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A brief discussion of the socio-political context of
multiculturalism in the USA

Joan Z. Spade*

This paper addresses what is happening in multicultural education in the United States. It is important to
understand the context of multicultural education and the multiple ways in which it is addressed in the schools
in that country and in the training of educators there. After providing that context, the article briefly reviews the
multiple approaches and forces that are advocating for multicultural education in the United States.

Keywords: multiculturalism, decision making, legal demands, accreditation requirements, curriculum

This paper addresses what is happening in multicultural education in the United States. It is important to
understand the context of multicultural education and the multiple ways in which it is addressed in the schools
in that country and in the training of educators there. After providing that context, the article briefly reviews the
multiple approaches and forces that are advocating for multicultural education in the United States.

| want to begin with the caveat that | am a sociologist who studies education as a system of relationships
and structures. | am not directly involved in teacher training, but rather a researcher who observes the patterns
and practices within schools. Any direct involvement in teacher training comes from teaching a Sociology of
Education course (primarily undergraduate, but occasionally graduate students in teacher training take this
course to fulfill a foundation of education requirements in their degree programs) and as co-author of a
text/reader (Ballantine & Spade, 2015) that is used in graduate courses in the United States and other countries.

First, in trying to understand the context of multicultural education in the United States, it is important to
understand the dispersed decision making structure relating to system-wide decisions in the education system
there. The United States does not have an educational system of strong central governance, instead primary
authority for elementary and secondary public schooling is centered in local school districts. However, the
financing of schools is diffuse. Therefore, virtually all school districts must respond to state and federal
restrictions that are attached to funds that the districts receive from these outside sources. For example, school
districts with a large proportion of low-income students receive funds specifically targeted to reduce inequality
in educational achievement through the Elementary and Secondary School Act (ESEA). However, as with all
funding from state and federal sources, these monies come with restrictions and requirements, particularly, in
recent years, standards for accountability.

In addition to legislation coming from both the state and federal levels, United States school districts must
respond to legal demands that have and continue to affect the multicultural context of education for minority
groups. The most famous legal edicts are those that led to the desegregation of schools in the 1970s, and, more
recently the resegregation of schools since the 1980s and 1990s ( Orfield, 2007). While not directly related to the
content of multicultural education, these court orders shaped the racial composition of schools in that country
and the multicultural contexts of schools.

Influence over curriculum, while technically, the responsibility of local school districts, is complex with many
outside influences. New York State, for example has, for many years, had standardized tests for most high
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school courses that students must pass in order to get credit for taking a “Regents” exam. Today, as required by
the ESEA under a reauthorization related to the No Schools Left Behind initiative, states must create instruments
assessing student learning, across grades resulting in a form of standardization of curriculum within states. This
results in a “Report Card” for districts and schools. In many cases, teachers are now being evaluated based upon
how well their students score on these exams. Thus, teachers are more likely to teach to the test and districts
are developing curriculum around these standardized exams. Yet, no national curriculum guidelines have been
established and/or tied to the funds that school districts receive from the United States government.

To further complicate curricular decisions, individuals such as parents or local community members try to
influence what is taught in schools and how it is taught. Parents demand that certain subjects be taught or not
taught in their children’s schools and individuals from religious, racial, or gender groups ask that their groups be
represented in the curriculum. In addition, there is considerable pressure on what is included in textbooks and
what can or cannot be taught from these individuals as well as groups representing specific political points of
view (DelFattore, 1992). Needless to say, responding to the demands of these groups are more spontaneous
and difficult to plan for or deal with, which leads to a patchwork curriculum and/or a bland curriculum designed
to not offend anyone. Such demands have essentially sanitized textbooks in the United States of any
controversial issues that are not in the best interest of developing a strong multicultural understanding for U.S.
students.

To summarize, curricular decisions are dispersed across many levels in the United States and, unlike Hungary
and many European countries, is far more decentralized and fluid, with many actors seeking to influence what is
taught and how it is taught in schools in that country, as described by the examples above.

Second, the context for decision making in formulating teacher training is also diffused, residing primarily
within accreditation organizations, who hold the power to shut down individual university or college degree
programs by denying the legitimacy of the degrees offered if certain requirements are not met; professional
organizations, who recommend criteria and practices for training educators; or curricular decisions made within
individual universities or colleges. Therefore, while teacher training programs respond to many pressures and
expectations, any attempts to promote new practices come either from (1) demands or perceived demands of
accreditation, now centralized into one system, Council for the Accreditation of Educator Preparation — CAEP
(see NCATE, 2014; TEAG, 2014); (2) suggestions from professional organizations that are primarily local or state-
level, or national unions (see AFT, 2014; NEA, 2014); or (3) structural demands within individual colleges or
universities. As a result, teacher education and curricular training is also decentralized in the United States.

Third, practices in the classroom in the United States, as in all countries, are individual, or, in some cases,
team decisions. Teachers are trained to deliver multicultural education in their teacher training programs
(sometimes only in one course) and there are multiple workshops and teacher training days scheduled across
the school calendar throughout the school year. The latter, however, are typically only one-day workshops,
which are devoted to a variety of topics, not just issues related to multicultural education.

Fourth, there is a long history of research on pedagogy relating to multicultural education, with considerable
attention to the social psychological dynamics of desegregating schools. One of the more famous early
pedagogical tools coming of the 1970s is the "jigsaw classroom” developed by Elliott Aronson (1978). The jigsaw
classroom is structured to engage students in a team by placing everyone, despite cultural or other subgroup
differences, on an equal footing to solve the group task by making each team member an “expert” in a critical
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part of the group solution. This technique has been around for a long time and is available to educators via a
website (Aronson, 1914).

Research has changed over the years and multicultural educational research has expanded to include
inequality on multiple levels since that time. Multicultural research now has a solid base in theories such as
critical pedagogy (created by Pablo Freire and developed and used by people such as Henry Giroux, Michael
Apple, Bell Hooks, and Peter McLaren); whiteness studies (Peggy Mcintosh); and many other theoretical
frameworks for developing multicultural pedagogy. Unfortunately, some of the current research at the
theoretical level is better suited to understanding the issues surrounding multicultural education than to
providing practices that teachers can employ in the classroom.

I am reluctant to organize the research further as | am stepping beyond the focus of my expertise. There are
many journals in the United States devoted to multicultural education and diversity in the classroom. However,
these are typically targeted to educators of teachers, therefore, teachers in classrooms are more likely to have
access to these resources when they are training to be teachers than when they are teaching in the classroom
themselves.

As alluded to earlier, the current emphasis in education in the United States right now is focused more on
assessment than on multicultural pedagogies, particularly since the reauthorization of the ESEA with No Child
Left Behind (George W. Bush administration) and Race to the Top (Barack H. Obarma administration). Individual
teachers are trained in multicultural education, but once in the classroom, it is up to them to negotiate the
treacherous crevices of difference and inequality using whatever resources may be available to them. As noted
earlier, research is available and there are multiple professional associations where resources can be found,
including teachers’ unions. One professional organization solely focused on improving multicultural education
in the United States is the National Association for Multicultural Education (NAME, 2014). This group is led by
distinguished researchers and provides a plethora of resources, including an annual meeting that in 2014 will
feature speakers such as Angela Davis and James Banks.

Within this context, | can conclude by stating that multicultural pedagogy, training, and research studies are
not only inconsistent across the nation, but also not a priority in the United States at this time. The reasons for
this are complex, and | hope this brief analysis provided a better understanding of the forces that shape
multicultural education in the United States.
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Budapesti tanarok multikulturalis attittidje
Nguyen Luu Lan Anh*

Tébb, mint 300 budapesti tandrral végzett vizsgdlatunkban' arra vallalkoztunk, hogy feltdrjuk a tandrok multi-
kulturdlis neveléssel kapcsolatos értelmezéseit, valamint kérddiv segitségével mérjik multikulturdlis neveléssel
szembeni attitudjiket és felszinre hozzuk ezen konstruktum dsszefiggéseit. Eredmeényeink alapjan azzal eqyditt,
hogy az interkulturdlis/multikulturdlis nevelés szakirodalmdban szerepld elemek tébbsége valamilyen formd-
ban megjelenik a megkérdezett tandrok multikulturdlis nevel€sre vonatkozo értelmezéseiben, a valaszok jelen-
{0s része deskriptiv szinten mozog, a kilénbdzdségekre, a kilénbozok egydttnevelésére, mas kulturdkra vonat -
kozd ismeretdtaddsra utalva. Az bsszképet drnyalja €s a leird szinten tulmutat azonban az, hogy a valaszoknak
nem kis része az Un. etnocentrikus gondolkoddst meghalado etnorelativ szintre utald elfogaddst tikrozi. A mul-
tikulturdlis neveléssel kapcsolatos attitddot hdrom fébb tényezd jelzi eldre: 1) az alapdimenziok, mint a Sch-
wartz-féle jOakarat és eqyenldséq értékek (pozitiv irdnyban), valamint az erd (hatalom) érték és a tekintélyelvd-
SE€g (negativ irdnyban). 2) a mdsokhoz, a kiilso csoportok tagfaihoz vald viszonyulds, a veltk vald interakcio kbz-
ben dtélt érzelem, szorongds; és véquil 3) a sokféleséq tapasztalata: a gyerekkori, csalddi (beszéltek-e idegen
nyelvet gyerekkorukban) €s palyaszocializacids (kulfoldi gyerekek ardnya, mdssdaggal jellemezhetd tanulokkal
kapcsolatos tapasztalatok) elézmények.

Kulcsszavak: budapesti tanarok, multikulturalis neveléssel szembeni attit(d, érték, diverzitas

A multikulturalis nevelés értelmezése

Az oktatasnak minden terUleten valaszt kell adnia a tanuldk novekvé sokféleségébdl fakadd lehetdségekre,
ugyanakkor a kihivasokra is (Gomes és Buli-Holmberg, 2010). Ebben a vallalkozasban a tandroknak — mint a fo-
lyamat kulcstényezdinek — tanuldrdl, oktatasrdl, tanuldsrdl, iskola és csalad kozotti kapcsolatrol, kildndsen a
multikulturdlis nevelés lehetdségeirdl alkotott nézetei perddntéek (Llurda és Lasagabaster, 2010; Cockrell és
mtsai., 1999). Maga a multikulturdlis nevelés fogalma rendkivil szertedgazd értelmezéseket kap és sok valtoza-
son ment at. Az elnevezés sem egységes. Kutatasunkban mind az eurdpai szakirodalomban hasznalt interkultu-
ralis (ldsd Cs. Czachesz, 2014), mind az amerikai-angolszasz szakirodalom bevett terminusat, a multikulturalis
nevelést (Boreczky, 2014) értjuk alatta. Széles korU definicids konszenzus hidnydban a Gorski(2009) altal, a mul-
tikulturdlis pedagdgia torténetének és kildnbdzé meghatdrozasainak alapos tanulmanyozasa soran kikristalyo-
sodott 5 kdz6s pontra,? az Ugynevezett ,alapelvekre” tdmaszkodunk. Tanulmanyunkban egy konkrét munkadefi-
nicié helyett az ezen pontok altal kijellteket értjuk interkulturdlis/ multikulturdlis nevelés/pedagdgia alatt:
1. amultikulturalis pedagdgia politikai mozgalom és folyamat, amely arra torekszik, hogy biztositsa a tar-
sadalmi igazsdgossagot a térténelmileg és jelenleq is jogfosztott didkok, valamint azok szamara, akik-
nek az iskola nem eléqiti ki az igényeit;
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2. amultikulturdlis pedagdgia felismeri, hogy mig egyes esetekben a tandrai munka, a gyakorlatok filozd-
fidja 6sszhangban all a multikulturdlis pedagdgidval, a tarsadalmi igazsagossag intézményi kérdés, és
mint olyan, kizarélag atfogd iskolai reformokkal valdsithaté meg;

3. a multikulturalis pedagdgia allitja, hogy az atfogd iskolai reform kizardlag a hatalom és eléjogok rend-
szereinek kritikus elemzésével érhetd el;

4. amultikulturalis pedagdgia alapvetd célja az oktatdsi egyenlétlenségek eltorlése; és

5. amultikulturalis pedagdgia minden diak szamara jo.

Tanarok multikulturalis attitiidjeit méré kérddives vizsgalat

Budapesti mintavalasztassal dolgoztunk. A mintakialakitas alapjaul az EMMI KOzoktatas-statisztikai adatgydijtés
2011/12-es adatbazisat hasznaltuk, figyelembe véve az ebben szerepld nemi, életkori, tanitasi tapasztalati, vég-
zettséqi, iskolatipusi aranyokat. Kérdéives vizsgalatunkban dsszesen 344 tanar vett részt (89% ndi és 1% férfi
valaszadd), az atlag életkor 45 év, a legfiatalabb tandr 24 éves, a legidésebb pedig 74 éves. A pedagdgiai ta-
pasztalat szempontjabdl vegyes a mintank: a valaszaddk 49%-a tébb mint 21 éve tanit, 32%-uknak tobb mint 7
éves, de kevesebb, mint 21 éves pedagdgiai tapasztalata van. A mintanak alig egy6tdde rendelkezik kevesebb,
mint 7 éves tapasztalattal. A legmagasabb iskolai végzettséget tekintve a minta valamennyivel tobb, mint egy-
harmada (36%) rendelkezik tanitd (illetve tanitd specialis képesitéssel), egyharmada (34%) dltalanos iskolai ta-
nar, 21% kozépiskolai tanar, 6% gydégypedagdgiai, és tovabbi 3% egyéb képesitéssel (2% esetében hidnyos az
adat).

Sajat tapasztalatainkra, dsszesen 18 budapesti iskola 50 pedagdgusaval végzett fokuszcsoportos vizsgala-
tunk eredményeire (Llasd Gordon Gydri, Németh és Cs. Czachesz, 2014) épitve, valamint a szakirodalomban ren-
delkezésre allo relevans mérdeszkdzokbdl valogatva allitottunk 0ssze egy kérdéssort a tanarok multikulturalis
nevelés iranti attitldjeire vonatkozdan. Llurda és Lasagabaster (2010) ,Tanarok interkulturalis nézetei” cim( kér-
déivébdl, illetve Mclnerney (2003) ,Az oktatdsban valé részvétel” cimd kérddivébdl meritettink. Az eredmény
egy 13 itemes, j6l mUkddd (Cronbach-alpha: 0,84) skala volt (7. tdbldzat). A magas Cronbach-alpha miatt ,0ssze-
sitett multikulturdlis nézetek” mutatdt készitettink. Otfoky skdlara vetitve ennek dtlaga 4,00, szdrdsa 0,48. Mi-
vel Magyarorszagon nem all rendelkezésre kifejezetten a tanarok multikulturalis nevelés iranti attitddjeinek mé-
rését célzd méréeszkdz, ebben a vizsgalatban az altalunk dsszeallitott kérddivben ,letapogatott” multikulturalis
nézeteket, mas, a szakirodalom alapjan altalunk relevansnak feltételezett konstruktumokkal valé 6sszefiggés-
ben elemezzik.
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Tanarok multikulturalis nevelés iranti attitGdjeit mérd

skala N [ Min.| Max.| Atlag| Szdrés
A multikulturalizmus elfogaddsanak elésegitésére az 344\ 10| 50 3,63 0,89
iskola a legalkalmasabb.

Valamennyi tanar felelds a fiatalok multikulturdlis 344 10| 50 4,22 0,92

kompetenciajanak fejlédéséért, figgetlenil az ltala
tanitott tantargytol.

Fontos, hogy minden dvoda és iskola multikulturalis 344| 10 5,0 4,05 0,97
szemlélety legyen.

Az anyanyelv megdrzése a nem magyar anyanyelv( 344 20| 50 4,56 0,67
didkok szamadra is fontos.

Lehet&séget kell biztositani a kilonféle etnikai csoportok 344 10| 50 4,08 0,93
nyelvének tanuldsara.

Fontos, hogy minden tanuldcsoport kultUrdja megjelenjen 344 10| 50 3,40 0,99
az iskolai tantervben, tananyagban.

Fontos, hogy az iskolaban minden tanuléi csoport 344| 1,0 5,0 3,20 1,03
kulturajanak megjelenhessenek az 6ltozkodési és étkezési

szokasai.

Fontos, hogy az iskoldban minden tanuldi csoport 344| 1,0 5,0 3,23 112

kultUrdjanak Unnepei megjelenhessenek.

A csaladban hasznalt nyelv dpoldsa, megdrzése minden 344| 10 5,0 4,56 0,68
tanuld szamara fontos feladat.

Az idegen nyelv tanuldsa tagitja a vildgszemléletet. 344\ 20| 50 4,79 0,48
A nyelvi, kulturdlis eltérések esetén az iskoldnak, a 344| 1,0 50 3,44 0,81

tandroknak kell megoldast talalniuk arra, hogy a gyerek
sikeresen be tudjon kapcsolddni az iskolai munkaba.

Fontos, hogy az iskola hozza tudjon segiteni minden 344| 1,0 5,0 4,39 0,69
kisebbségi tanulét ahhoz, hogy tarskapcsolatai
alakuljanak ki a tobbségi csoporthoz tartozé tanuldkkal.

Fontos, hogy egy tanar kezelni tudja a tanuldk kulturalis 344| 2,0 5,0 4,55 0,63
kilonbségeibdl fakadd konfliktusokat.
Multikulturalis attitGd mutato 344 25| 493| 4,00 0,478

1. tabldzat: A tandrok multikulturdlis nevelés iranti attit(djei

A mintankban szereplé budapesti tanaroktdl (a kérddivben ez megeldzi a multikulturdlis nevelés iranti attitido-
ket célzd zart kérdéseket) azt kértUk, sajat megfogalmazasukban mondjak el, mit értenek multikulturalis nevelés
alatt. Ezzel igyekeztink hattér-informacidt szerezni a multikulturalis nevelés iranti attitGdokre vonatkozd, fenti
skaldval kapott adataink értelmezéséhez.

Mit értenek a tanarok multikulturalis nevelés alatt ?

Az 8sszmintdbdl 0sszesen 292-en adtak szamot arrdl, mit jelent szamukra a multikulturdlis nevelés. 52-en nem
valaszoltak a nyitott végU kérdésinkre, a hidnyos adat ilyen nagy aranya tébbek kdzott arra is utalhat, hogy a fo-
galomnak nincs egy jol kialakult, kénnyen kifejezhetd jelentése a vizsgalati populdcidban. A szabadon megfo-
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galmazott valaszokat az Atlas.ti 6.0. program segitségével kddoltuk, majd atfogdbb kddcsaladok ala vontuk,
végul ennek alapjan végeztUk a tartalomelemzésiket. A valaszok rendkivil szertedgazdak. Azon kivil, hogy a
szakirodalomban felsorolt szinte valamennyi, interkulturalis/multikulturdlis neveléssel kapcsolatos fogalom,
irany, szint, kilénb6zd gyakorisaggal ugyan, de legalabb par emlités erejéig szerepel a tandrok valaszai kdzott,
hdrom gyakran emlitett tartalomkdéremelkedik ki a valaszokbdl:

1. Deskriptiv médon, de egyértelmien megjelenik a kulturalis sokszindség, kilénbdzdségek (22 emlités) —
mintegy reagalva a multikulturalis hivdszéra — és ehhez kapcsoldddan a kuilénbdzdk eqyiittnevelése
(55 emlités). Mind az eurdpai interkulturalis nevelés, mind a tébbnyire amerikai, angolszasz multikultu-
ralis nevelés torténetében volt olyan jellegzetes korszak, melyben a kildnbségeket emelték ki. A ki-
lonbségekre vald fokuszalas azonban tobbek kozott ezek esszencialista felfogasahoz, lényegiként,
megvaltoztathatatlanként, és féleg kulturalisként (és nem példaul szociodkondmiaiként) valo értelme-
zéséhez (Cs. Czachesz, 2014), illetve a csoporthatarok régzitéséhez vezethet (Boreczky, 2014).

2. Nagy konszenzussal, 91 emlitéssel emelik ki (minden harmadik valaszold esetében) a kuilénbdzo kultu-
rdk megismerését, velUk kapcsolatos ismeretek szerzését. Ez természetesen a jelenlegi iskolarendszer
elsésorban ismeretatadasi szemléletétél sem fuggetlen.

3. Valtozatos megfogalmazasban, de szintén gyakran emlitik az elfogaddst (massag (13), egymas (24) és
mas kulturak (26) elfogadasat). Az interkulturalis érzékenység fejlédésérél sz6lé modellben (Hammer,
Bennett és Wiseman, 2003) ezt az etnocentrikus szintet — az a hit, hogy altalanos érvényd a sajat vi-
lagnézet, azaz csak egy ,valdsag” létezik — koveti az etnorelativ szint — a kulturak kdzétti, a vilag
észlelését érintd alapvetd kulonbségek felismerésének és kezelésének a tanulasi folyamata -
elsé allomasa. Sonia Nieto (1994) rendszerezésében is (Boreczky, 2014) az elfogadastdl, az etnorelativ
szint ezen elsé allomasatol kezdddik a multikulturalitds, a sokféleség tamogatasa. A tanarok a multikul-
turalis nevelés lényegét fokuszcsoportos kutatasunkban is a didkok massaganak elfogadasaban jelolték
meg (Németh, Cs. Czacheszés Gordon Gydri, 2014).

Elemzésink soran kozelebbrél is megnéztik, hogy a multikulturdlis nevelés kulcsszo altal eldhivott mdssdg,
kulénbdzdség, sokszindség milyen tartalomnyaldbokat, dimenziokat takar. A leggyakrabban a nemzetiséget
emlitik (49 emlités), ezt koveti a vallas (28 emlités), majd a szokasok (22 emlités). Tizen felili az értékek, a ha-
gyomanyok, a nyelv, az orszag-nemzet és az osztaly-tarsadalmi réteg emlitése. Ezek tdbbnyire szociodemografi-
ai hattérre vonatkoznak, ez aldl csak az az értékek, a hagyomanyok és a szokasok jelentenek kivételt. Elvétve (2-
4 emlités) kerOl széba az 6ltdz€Ek, az étkezés témaja, valamint az SNI-s csoport is. Alig 1-2 emlités erejéig, de
lajstromba vették a hataron tUli magyarokat. A nemzetiség gyakori emlitése valdszinlleg a magyarorszagi nem-
zeti kisebbségek oktatasi rendszerével lehet dsszefliggésben. Annak ellenére, hogy a nemzetiséget sokszor em-
litették a tanarok, a roma/cigany tanuldkat, csoportokat szinte egyaltalan nem soroltak fel kiilon (egyetlen egy -
szer szerepel a roma sz6, akkor is a szlovak mellett, a nemzetiségek illusztralasaként). A tarsadalmi nem egyet-
len egy alkalommal kerUL széba.

A massag, a kilonbségek kiemelése mellett sem elhanyagolhatd az azonos alapértékek kiemelése (9 emli-
téssel), amely inkabb a ,culture-blindness”-ben, ,kultUra-vaksag”-ban és egyfajta kulturalis konvergenciara valé
nevelésben véli megtalalni a multikulturalis oktatas ényegét: , Nemzetek f6lott dtnydld kultdra, amelyre min-
den gyereknek sziksége van". Latszatra ez nyitott, egyenléségparti szemlélet (hiszen nem diszkriminal). Az inter-
kulturalis érzékenyséqg felél kdzelitve (Hammer, Bennett és Wiseman, 2003) azonban ez etnocentrikus nézetre, a
kulturalis relativitas tagadasara, a kilonbdzé csoportok tagjai sajat identitasanak elvitatasara is utalhat. A sajdt
és a mds kulturdlis csoportok k6zétti viszonyokra utald valaszok kdzott sajatos mintazat tapasztalhatd. A tarsa-
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dalmi és pszicholdgiai tavolsag csokkenése iranyaba haladva: a legkevésbé szoros viszonyulas a pusztan eqy-
mds melletti [ét. Ezt kdveti a mdsik kultdrdba valo betekintés — ,szafari” jelleggel —, majd a szakirodalom altal az
interkulturalis szenzitivitas és kompetencia eqgyik lényegi elemének kikidltott perspektivavaltds, valamint a ma-
sik kultura szemszogébdl vald kitekintés. Ez utdbbi kettd arra vonatkozik, hogy az egyén tudataban van annak a
ténynek, hogy kulturaja értelmezd lencséjén keresztil szemléli a vildgot, mikdzben mas kulturalis csoportoknak
sajat, az dvétdl vélhetden eltérd értelmezési keretei vannak, igy adott esetben belehelyezi magat masok szem-
sz0gébe, értelmezési kereteiket is alkalmazva. Végul pedig a mdsik kultdra elemeinek sajdt kultdrdba vald be-
épitésére is utalnak valaszok. Ez utdbbi a csoportkdzi viszonyok szakirodalmaban (példaul Wright, Aron és Bro-
ok, 2006) az énkiterjesztés/énkitagitas mechanizmusaként azonositott jelenségre rimel. Eredetileg az énkiter-
jesztés arra az altaldanos motivacidra utal, hogy az emberek megprdébaljak megndvelni sajat hatékonysagukat,
kitagitjak hataraikat, hogy céljaik eléréséhez szilkséges Ujabb erdforrasokkal, kapcsolatokkal, identitasokkal,
perspektivakkal gazdagodjanak. Ezt a szelfjik egy masik személyre, csoportra vald kiterjesztésével (példaul
azért, mert az adott csoport a szamukra fontos barat, kozeli személy fontos csoportja) érhetik el.

Az akkulturdcids stratégidkra vonatkozo valaszokbdl kitlnik az eurdpai interkulturalis pedagdgia elméletei-
ben oly kdzponti szerepet jatszé identitaskonstrukcid fontossaga (Cs. Czachesz, 2014). Kilencen kifejezetten az
integraciot, a szarmazasi kultura és identitas apolasat, ugyanakkor a tébbségi tarsadalomba valé aktiv csatlako-
zast tamogatjak. Tizenkét valaszban taldlkozunk az eredeti kultUra, identitas, nyelv megtartasanak szorgalmaza-
saval. Az utdbbi valaszok 6Gnmagukban a szeparacids stratégia tamogatasat tikrozik (Berry, 2005). Hét esetben
emlitették a globalizalt vilagot, a vilagpolgar nevelését. Ez a globalis tudatossag a multikulturalis nevelés egyik
fontos szempontja lett (Boreczky, 2014). Az elébb felsorolt, inkabb valami mellett érveld, tdmogatd allaspon-
tokhoz képest sajatos képet ad az a harom valasz, amely feltételhez kdtve enged csak meg akarmilyen massa-
got vagy ezzel vald foglalkozast. Ilyen példaul a kdvetkezé valasz: ,Kiemelten és elsédlegesen az adott orszdg,
nemzet kultdrdjanak részletes, szertedgazo megismertetése, dtaddsa mellett eqyéb kultdrdk érintdleges jelzés-
értékd bemutatdsa.”

A mdssdghoz, a kulénbbzdséghez vald viszonyuldsra vonatkozo vdlaszok jellegzetes mintazatot adnak. A
mas kultdrak iranti nyitottsdgot kulcstényezdének tartd valaszok (9 emlités) mellett a tolerancidt, a tolerans gon-
dolkodasra valé tanitast 14 valaszban emlitik, a mar emlitett elfogaddst viszont 0sszesen 63 valaszban. Mas kul-
tdrak iranti tiszteletet 6ten emlitenek. Sonia Nieto rendszerezésében (Boreczky, 2014) a tolerancia, az elfogadas
és a tisztelet a multikulturalis pedagdgia harom elsd szintje, amit a negyedik szint, a megerdsités, a szolidaritas
és a kritika kvetne.

A multikulturdlis nevelés elemei és folyamatai kddcsaldd ald soroltak valtozatossaga azt mutatja, hogy a
mar emlitett egyUttneveléstdl, a sokféle didk egyuttes jelenlététdl kezdve a differencidlt oktatason, majd az
egyUttmUkodésre vald nevelésen és az eltérd hattérrel vald tudatos munkan at, a mas kulturalis csoportokra vo-
natkozd tudaselemek oktatasba vald beépitéséig terjed a skala. Ez utdbbi elem az amerikai multikulturalis okta-
tas torténetében, kildndsen a mult szazad 70-es, 80-as éveiben fontos szerepet jatszé tantervi atformalasokra,
az egyUttmUkodésre vald nevelési torekvés megjelenése viszont a 90-es évektdl kezdddd, a kilonbségekbdl fa-
kadd lehetéségekre és azok hasznositasara koncentrald irdnyzatra rimel (Boreczky, 2014).

Magaban a sokféleségben, sokszindségben rejld értékeket emlitik a megkérdezett tanarok (15 emlités). Ez a
budapesti tandrok részvételével folytatott fokuszcsoportos beszélgetésekben is gyakori motivum (Németh, Cs.
Czachesz és Gordon Gydri, 2014). Ezen kivil a mas kultdrakkal valé talalkozas dnreflexidra, sajat kultura, sajat
kulturalis keret megismerésére, tudatositasara gyakorolt hatasat emelik ki (5 emlités). Ez az interkulturalis kom-

petencia sarokpontja (Cohen-Emerique, 2000; Ting-Toomey, 2009).
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Az eurdpai interkulturdlis pedagdgia napjainkba is nydld harmadik fazisaban felvetett szocidlis igazsdgossdg
(Cs. Czachesz, 2014), valamint a 90-es évektdl kezdve az amerikai multikulturalis nevelés és a kritikai multikultu-
ralizmus keretében megfogalmazott, illetve szamon kért méltanyossdg és tarsadalmi igazsagossag szempontjai
(Boreczky, 2014) az altalunk megkérdezett tanarok valaszaiban is megfogalmazddtak. Nem tUl nagy gyakorisag-
gal, de megjelent a tarsadalmi igazsagossag: az elditélet-csdkkentést négyen, az egyenjogusagot, egyenlé ba-
nasmaddot pedig hatan emlitették.

Az interkulturalis/multikulturalis nevelés egyik legfontosabb kérdése, hogy mégis, kinek a nevelésérdl van
sz6. Az Uj, mostanaban formalddd és erdsddd interkulturalis/multikulturalis nevelés igényt formal a tobbségi
pedagdgia statuszdara, nem azonos a kisebbségi pedagdgidval, nem elégszik meg a tdbbségi tarsadalomban él§
kisebbségek oktatasi kérdéseivel vald foglalkozassal (Boreczky, 2014; Cs. Czachesz, 2007). Mintankban tobb
olyan valasz (6sszesen 14) fordul eld, amely a kisebbségek segitésére iranyuld, a kisebbségi csoportok nevelésé-
vel foglalkozd torekvésként irja le a multikulturalis nevelést, mint ahany a tébbség nevelésére, felelésségvalla-
(dsdra utal.

Multikulturalis attitiidokkel osszefiiggésbe hozhato konstruktumok

Interkulturalis kommunikacio és érzelem

A kultUrakoézi interakcidkat meghatarozd tényezdk kdzott elékeld helyen szerepelnek a bizonytalansaggal, szo-
rongassal jaré érzelmek (Gudykunst, 2005; Stephan és mts-ai., 2000, 2005; Spencer-Rogers és McGovern,
2003). A multikulturalis attitGdok ezen affektiv elemét (az attit(d viselkedéses és kognitiv elemei mellett) emiatt
érdemes vizsgalat targyava tenni. Kutatasunkban Spencer-Rogers és McGovern (2003) Interkulturalis kommuni-
kacid affektus kérdéivébdl adaptaltunk itemeket az iskolai kdrnyezetre. A megkérdezett tandrok étfoku skaldn
jelezték, hogy mennyire értenek egyet a kdvetkezdkkel: ,Kellemetlen érzés fog el, ha olyan didkokat hallok be-
szélni, akiknek erds az akcentusa.”, , Altaldban frusztrdl, ha olyan didkokkal taldlkozom, akik nem értik a maqyar
szokdsokat és viselkedésmddot.”, , TUrelmetlenné valok, mikézben olyan didkokkal beszélek, akik rosszul be-
szélnek magyarul.”, illetve ,Kulturdlis korldtok (pl. eltéré kommunikdcio) miatt néha kényelmetlendl érzem ma-
gam nem magyar didkokkal valo taldlkozds sordn.” Az 6sszesen 4 itembdl alld roviditett skala Cronbach-alphaja
elfogadhatd (0,69). Az ebbdl készitett Osszesitett valtozd atlaga 1,66, szérdsa 0,61. Ezen a skalan, ha minél ki -
sebb pontszamot kap valaki, annal kevésbé szorong, illetve érzi zavarban magat mas nyelvi, kulturdlis kérnye -
zetbol érkezd didkokkal vald kommunikacidban az észlelt nyelvi és kulturdlis akadalyok miatt. Feltételezésink
szerint a multikulturalitas irdnt nyitott emberek kevésbé élnek at negativ érzelmeket kultdrakézi interakcidk so-
ran.

Kiilonboz6 csoportokkal kapcesolatos attitiid (forditott xenofébia)

A kulturdlisan vagy etnikailag, foldrajzilag kilonbdzé csoportok tagjaihoz vald viszonyulas szoros kapcsolatban
all a multikulturalis attitGdokkel (Ward és Masgoret, 2008). Kutatasunkban 12 kilonbozé csoport tagjaihoz vald
viszonyulast mértUk egy tizfoky skalan, mely mentén azt kérdeztUk, hogy a valaszaddk mennyire talaljdk rokon-
szenvesnek az adott csoport tagjait (1: egyaltaldan nem, 10: nagyon). A célcsoportokat kinaiak, szerbek, hatdron
tuli magyarok, németek, arabok, ukranok, zsidok, afrikaiak, spanyolok, romanok, romak és vietnamiak képezték
(2. tabldzat). A méréeszkdz Cronbach-alphaja 0,84. Az itemek atlagabdl egy dsszesitett valtozot (forditott xeno-
fébia) képeztink, amelynek atlaga 7,82, szdrdsa 2,14. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a legpozitivabban (7 fe-
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letti atlaggal) a hataron tdli magyarokhoz, a spanyolokhoz és a németekhez viszonyultak a valaszaddink, mig a
legkevésbé pozitivan (6 alatti atlaggal, a skala medianjat jelentd 5,5-hdz kozeli értékekkel) a romakhoz, az ara-
bokhoz a romanokhoz és az ukranokhoz. Feltételezésink szerint a kilonbdzd csoportokhoz vald viszonyulds po-
zitiv 8sszefiiggésben van a multikulturalitas iranti nyitottsaggal, a multikulturalis attitdok magas mutatdjaval.

Célcsoportok N Min. Max. Atlag Szdras
kinai 338 1,0 10,0 6,52 2,10
szerb 338 1,0 10,0 5,92 217
hataron tuli 338 2,0 10,0 7,89 2,14
német 338 10 10,0 7,21 1,97
arab 338 1,0 10,0 5,51 2,32
ukran 338 1,0 10,0 57 2,27
zsido 338 1,0 10,0 6,77 2,28
afrikai 338 1,0 10,0 6,44 2,09
spanyol 338 3,0 10,0 7,39 1,91
roman 338 1,0 10,0 5,57 2,34
roma 338 10 10,0 5,27 2,38
vietnami 338 10 10,0 6,60 216
forditott xenofdbia 338 24,00 120,00 76,80 20,64

2. tablazat: Kilonbozé csoportokkal kapcsolatos attitdd (forditott xenofdbia)

Tanuloi (nyelvi, etnikai, kulturalis, vallasi) massaggal kapcsolatos
tapasztalat

A kontaktushipotézis Ujbdli vizsgalatai (Pettigrew és Tropp, 2006) sorra azt mutatjak, hogy ha nem is minden
esetben felel meg Allport 1954-ben fogalmazott kritériumainak — egyenlé statusz, egyuttmuikodés, kdzos célok
és intézményi tdmogatottsag —, de a csoportkozi érintkezés mindent egybevetve hozzajarul a csoportkdzi viszo-
nyok javuldsahoz, a multikulturdlis attitGdok erésodéséhez. Bizonyos helyzetekben azonban nehezebben érvé-
nyesUL a kontaktus ezen hatdsa. Dixon és mtsai. (2010) vizsgalatanak eredményei arra engednek kovetkeztetni,
hogy az erdsen egyenlétlen kapcsolatban, féleg ha merev mdédon strukturdltak az interakciok, a csoportkdzi
kontaktus nem vezet a csoportkdzi viszonyok javuldsahoz. Vizsgalatunkban a multikulturdlis attit(d és a kilon-
b6z8 mdssaggal rendelkezd didkokkal (ilyen értelemben csalddokkal) kapcsolatos tapasztalatok kdzti viszonyt
kilonos érdeklddéssel kezeltik.

A valaszadok egy négyfoku skala mentén (1: nincsenek tapasztalataim, 4: komoly tapasztalattal rendelke-
zem) jelolték be, hogy milyen sajat tapasztalattal rendelkeznek a nyelvi, valldsi, etnikai és nemzetiségi massag-
gal jellemezhetd tanuldk nevelése terén. A méréeszkoz elfogadhatd (Cronbach-alpha 0.69). A négy csoportra
adott valasz 6sszeqzésébdl egy dsszesitett valtozdt készitettink. Ennek &tlaga 9,44, szérasa 2,41. Atlagban ez
korUlbelUl azt jelenti, hogy a ,kevés” és a ,viszonylag sok” kozétt helyezhetdek el a tandrok tapasztalatai, egy ki-
csit a ,kevés”-hez kdzelebb.

Iskolai integracios stratégia: integracio, asszimilacio, szegregacio, elharitas

A Berry altal leirt négy jol ismert akkulturacids stratégiat ( Berry, 2005) — integracié/multikulturalizmus, asszimi-
lacid/olvaszttégely, szepardcid/szegregacio, illetve marginalizacid/kirekesztés — tartalmazé akkulturacids mo-
dellt, illetve a Montreuil és Bourhis (2001) szerzéparosnak a befogadd tarsadalom akkulturdcios stratégidit méré
kérddivének itemeit adaptalva és iskolai kdrnyezetre alkalmazva mar a kérddives vizsgalatot megelézd fokusz-
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csoportos vizsgalatunkban is kérdeztUk a tanaroktdl, hogy melyik megkdzelitéssel tudnak a leginkabb azonosul-
ni a négy stratégia kozol. Mindamellett a kutatds soran altalunk hasznalt négy stratégia nem volt pontos tUkor -
képe a fenti stratégiaknak; az iskolai vilagra alkalmazva ugyanis a magunk altal kialakitott variansokat lattuk cél-
szerUbbnek, minthogy mar a fékuszcsoportos eredményeink is azt erdsitették meg, hogy e négy akkulturacids
stratégia mentén jelentésteli mintazatot kaphatunk a tanarok nézeteire vonatkozdan.

1. Aziskola feladata az, hogy barmilyen szocidlis vagy kulturdlis hatter(, vagy barmely mas orszagbdl ér-
kezett tanuldt segitsen abban, hogy a tébbségi tarsadalom kulturajaval azonosulva képes legyen beil -
leszkedni abba (asszimilacio, 11,3%).

2. Aziskola feladata az, hogy barmilyen szocialis vagy kulturalis hatter(, vagy barmely mas orszagbdl ér-
kezett tanuldt segitsen abban, hogy sajat identitasat, kultdrajat megdrizve valjon a tébbségi tarsadalom
tagjava (integracio, 71,8%).

3. Az iskola akkor tudna a leghatékonyabban ellatni nevelési és oktatasi feladatait, ha hasonld szocialis,
kulturalis hatterd, vagy a hasonld képességu tanuldikat egy-egy tanuldi csoportban, a tanuldk szamara
legmegfeleldbb mddon tanitanak (szegregacid, 7,8%).

4. Aziskolanak eleve tUl sok feladata van ahhoz, hogy a kiilénb6zd szocialis, vagy kulturalis hatterd, vagy
mas orszagbdl érkezett tanuldk sajat identitasaval, vagy éppen a tObbségi tarsadalomba valé beillesz-
kedésével is foglalkozzon (elharitas, 5,5%).

Nguyen, AM.D. és Benet-Martinez (2013) metaanalizise alapjan azt varjuk, hogy az integraciét tamogatok
mutatjak a legnagyobb nyitottsagot a multikulturalitas irant, ket kOvetik az asszimilacidval és a szegregacidval
azonosuldk, a legalacsonyabb multikulturalitas értéket pedig az elharitassal azonosuldk esetében tapasztalhat-
juk.

Ertékek

A tarsadalomtudomanyi kutatasok (példaul, European Social Survey) elmaradhatatlan részévé valt, a Schwartz
altal azonositott értéktipusokat (erd/hatalom, teljesitmény, hedonizmus, stimulacid, Oniranyitas, jdakarat, em-
berek kdz6tti egyenldség, hagyomany, norma és alkalmazkodas, biztonsag (Schwartz, 2003)) ebben a vizsgala-
tunkban is tanulmanyoztuk. Az értékek olyan vezérléelvek, amelyek megalapozzak a kilénb6zd nézetrendszere-
inket (Feather, 2004). Korabbi vizsgalatunk alapjan (Nguyen Luu, Frieze és Kovdcs, 2003-2004) feltételezzik,
hogy az egalitarius nézetekkel egyUtt jard értéktipusok pozitivan, mig a hierarchiaerdsité nézetekkel egyitt jard
értéktipusok negativan kapcsolddnak a multikulturalitas tamogatasahoz.

Tekintélyelviiség

Enyedi, Erds és Fabidn 2002-ben azt irtdk — és ez mind a mai napig idétallénak bizonyult —, hogy , Vizsgalataink
szdmos érdekes adatot és 8sszefiggést hoztak napvildgra, s mindezek arra utalnak, hoqy a tekintélyelviség fo-
galmdnak van relevancidfa a mai Maqyarorszagon." (Enyedl, Erds és Fabidn, 2002. 395.). Tébbek kdzott azt mu-
tattak ki, hogy az iskolazottsag szintjétdl figgetlenUl a tekintélyelviség a fé meghatarozdja az eléitéletes attitd-
doknek és a csoportkozi ellenségeskedésnek. A tekintélyelviségrol szold kdnyvében Stenner (2005) abban Latja
ennek lényegét, hogy a tekintélyelv( személy a ,oneness and sameness” (egység és azonossag) mellett teszi le
a voksat, és mindenféle diverzitastdl elhatarolddik. Ez éppen a multikulturalis attitdd ellentétje. Vizsgalatunkban
az Enyedi(2004) altal hasznalt 9 itemes skalat alkalmaztuk. EbbSL 7 item az F skala itemei (magyarorszagi kuta-
tok egy item kivételével sok éven keresztil ezzel a skalaval mérték a tekintélyelviséget), kettd pedig Altmeyer
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Jobboldali Tekintélyelviség iteme. A skala a mi mintankon is megbizhatdnak bizonyult (Cronbach-alpha=0,78),
igy képeztink egy Osszesitett tekintélyelviség valtozét.

Az eddig targyalt konstruktumok kdzott a kilonbdzé demografiai tényezdkkel vald kapcsolatot is vizsgaljuk.
A nyelvhasznalat, a kilféldon szerzett tapasztalatok, a sajat csaladjaban, barati korében tapasztalt nyelvi, etni-
kai, vallasi diverzitas a kiemelt valtozok kdzé tartoznak.

Eredmények

Mivel jelen kutatasunk az elsd prébalkozast jelenti egy multikulturdlis attitddét mérd eszkdz kidolgozasara bu-
dapesti (és egyaltalan magyarorszagi) tandrokra vonatkozdan, varakozdsunk szerint mas konstruktumokkal valé
0Osszefliggést vizsgalva kdzelebb juthatunk a célhoz, vagyis hogy az, amit multikulturalis attitGdnek feltétele-
z0nk, milyen jelentést nyer, milyen nézetrendszerekben helyezhetd el, ezekben milyen helyet foglal el, illetve
hogyan viszonyul mas tényezdkhdz.

Az iskolai integracios stratégiaval valo osszefiiggés

Nem az iskolai integracids stratégiaval, hanem altaldban a négyféle akkulturacids stratégiaval (integracid, asszi-
mildcid, szeparacid/szegregacid, marginalizacid) kapcsolatos metaanalizisikben Nguyen, A.M.D. és Benet-
Martinez (2013) azt mutattak ki, amit elméleti keretébdl kiindulva mar Berry (2005) is megfogalmazott, mégpe-
dig azt, hogy a négy stratégia az eldbb felsorolt sorrendben csokkenden adaptiv és elérevivd. Vizsgalatunkban a
varianciaanalizissel kimutathatd, hogy a multikulturalis attitdd és az iskolai integracids stratégia kozotti kapcso-
lat beleillik a fent vazoltakba. Az integracidval azonosuldk (az iskola feladata segiteni, hogy mas nyelvi, kultura -
lis, foldrajzi hattérrel rendelkezé didkok sajat identitasukat megdrizve valjanak a tébbségi tarsadalom tagjava)
szignifikansan nagyobb mértékben mutatjak a multikulturalis attitddoét, mint az asszimildcidt tamogatok (akik
azt tamogatjak, hogy csak a tébbségi tarsadalomba vald olvadast kell elésegiteni). Az utdbbi csoportba tarto-
20k viszont szignifikansan erésebb multikulturalis nézeteket mutatnak, mint a szegregdcids nézeteket képvise-
L6k (kUlon csoportokban elkilonitve oktasson az iskola), illetve az elharitast képviseldk (az iskolanak eleve tul
sok a dolga, hogy tudjon foglalkozni a didkok nyelvi, kulturalis hatterével). Egyszer( mddon igy irhatd le a kap-
csolat:

integracié — asszimilacié — szegregacid, haritas

A tandrok és mas nyelvi, kulturdlis hatter( diakok (netan szilék) kdzotti kapcesolatot a szakirodalom szerint
nagymértékben befolydsold, az elérevetitett, vagy éppen észlelt nyelvi és kulturalis akadalyok miatti Un. inter-
kulturalis kommunikacids affektus vagy érzelem (pontosabban fogalmazva szorongas) és iskolai integracids
stratégia kdzdtti kapcsolat viszont igy irhato Le:

integracié — szegregacid, és integracié — haritas

Az integracidt tamogatdk helyzete a legelénydsebb, 6k szamoltak be a legkisebb foku szorongdsrél. Ebbdl
az 6sszefiggésbdl éppen az asszimilacids stratégiat tdamogatdk altal atélt szorongds nem tér el szignifikansan
egyik csoporttdl sem.
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Szakmai tovabbképzéssel valo Osszefiiggés

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

Az dsszkép

Elséként egy olyan korreldcids tablazatot mutatunk be, melyen lathatdak a (szerény mértéky, de) szignifikans
0sszeflggések a multikulturdlis attitdd és mas relevans tényezdk kdzott (3. tdbldzat). Ezek a mas csoportokhoz
vald viszonyulds (forditott xenofdbia), az interkulturdlis interakcié soran érzett szorongas, a kulturalis, nyelvi
massaggal rendelkezd, mas orszagokbdl érkezd didkokkal kapcsolatos tanari tapasztalat, a beszélt nyelvek sza-
ma és az értékek.

TS Massag | Nyelvek
Ford. xenofébia | komm. ) Hatalom | Jéakarat | Egyenl&ség
. tapaszt. | szama
érzelem
Multikulturalis
attitid 0,370** -0,133* | 0,276** | 0,128* | -0,174* | 0,204** | 0,207**
Forditott
xenofobia -0,132* 0,118* -0,181** 0,181**
Interkulturalis
kommunikacié -0,141* 0,196** | -0,182** | -0,215**
érzelemmel

3. tablazat: Multikulturalis attitdd és mas relevans tényezok dsszefiggései

Az elbjeleket tUzetesebben figyelve a korreldcids mintdzat meglehetésen koherens és jelentéssel teli. A mul-
tikulturalis attit(d és a forditott xenofdbia (mas csoportokhoz valé pozitiv viszonyulds) egymdssal hasonld, de a
szorongassal terhelt interkulturdlis kommunikacid érzelemmel ellentétes mddon ,viselkednek”. Az értékek min-
tdzata is megfelel a Schwartz-modellnek (hatalom az egyik oldalon, j6akarat és egyenléség a masik oldalon).
Korabbi vizsgalatok (Feather, 2004; Nguyen Luu, Frieze és Kovdcs, 2003-2004) eredményeivel 6sszhangban
most is azt taldltuk, hogy a Schwartzféle értéktipusok (2003) az elvart médon viszonyulnak egy nézethez (adott
esetben a multikulturdlis attitddhoz). A cirkuldris értékmodellben egymassal szomszédos értékek (ilyen az én-
transzcendencia jellegy értékek, a joakarat és az egyenldséqg értéke) azonos (pozitiv) irdnyban, az egymassal
szemben helyezkedd értékek (egyik oldalon az elébb emlitett j6akarat és az egyenldséqg értéke, masik oldalon
az én-felnagyitas jellegU hatalom értéke) pedig ellentétes (elébbiek pozitiv, utdbbi negativ) irdnyban kapcsoldd-
nak a multikulturdlis attitidhoz.

A multikulturalis attittid el6rejelz6i

Regresszid analizissel a kdvetkezd tényezdket sikerUlt azonositanunk, amelyek egyUttesen a multikulturalis atti-
tUd variancidjanak kozel egyharmadat (R2=0,308) magyardzzak (4. tdbldzat). Ezek szerint a kilonbdzé csopor-
tokhoz vald pozitiv viszonyulds (forditott xenofdbia), a nyelvi, etnikai, kulturdlis mdssaggal jellemezhetd tanu-
lOkkal kapcsolatos tapasztalat, a tekintélyelviség (negativ irdnyban), a kilféldi-bevandorld (nem magyar anya-
nyelv() didkok aranya az iskoldban, és a kilfélddel vald tapasztalat jelzik eldre a multikulturdlis attitGdot. A
kulfolddel vald kapcsolat valtozdt a kilonbozd kérdéseinkre adott valaszokbdl aggregaltuk.
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Eldrejelz6k (R2=0,308) Standardizalt béta egyUtthatd T teszt (szign.)
Forditott xenofébia 0,313 0,000
Tanuldi mdssag tapasztalat 0,194 0,002
Tekintélyelviség -0,214 0,001
Nem magyar anyanyelv( didkok aranya 0,173 0,005
kilfélddel kapcsolatos tapasztalat 0,131 0,030

4. tablazat: A multikulturalis attitdd elSrejelzéi

A fenti modellben — valdszinlleg a modellben levé valtozdkkal vald szoros kapcsolatuk miatt — nem mutat-
hatd ki, de kiilon regresszid analizissel ( 5. tdbldzat) kimutathatd a kdvetkezd tényezdk eldrejelzd ereje is: beszélt
nyelvek szama, interkulturdlis kommunikacié affektus (negativ irdnyban), és az, hogy beszélt-e mas nyelvet is
gyerekkoraban. Ezek egyenként kdzel 2-3%-at magyarazzak a multikulturdlis attitdd variancidjanak.

Eldrejelzék (R2=0,075) Standardizalt béta egyUtthatd T teszt (szign.)
Beszélt nyelvek szama 0,128 0,018
Interkulturalis kommunikacid affektus -0,170 0,002
Beszéltek-e mas nyelvet is gyerekkordban 0,142 0,008

5. tablazat: A multikulturalis attitdd egyéb elérejelzéi (kULOn regresszid elemzésekben)

A multikulturdlis attitGdre nézve mindkozUl a mas csoportokhoz vald viszonyulds (forditott xenofdbia) bir a
legerésebb magyarazé erével. A harom legerésebb magyardzd tényez6hdz még a tanuldi massaggal kapcsola-
tos tandri tapasztalat és tekintélyelviség (negativ irdnyban) sorolhatd. Az utdbbi 6sszefiggés megfelel a szak-
irodalom alapjan fogalmazott varakozasainknak: a tekintélyelvd személy az Un. ,egyséqg és azonossag” hive, el-
utasit mindenfajta diverzitast, a tekintélyelviség ellentétes a multikulturalitdssal. A fentieken tul igyekeztink
feltdrni a multikulturdlis attitdd és az értékek kapcsolatat is (6. tdbldzat). A harom érték egyUttesen 8%-at ma-
gyardzza a multikulturalis attitUd variancidjanak. Ebbdl az eré (hatalom) szerepe egyértelmU (0,05-nél jéval ki-
sebb szignifikancia szinttel), mig az egyenl&ség és a jéakarat éppen hogy csak surolja az elfogadhaté eldrejelzé
erd hatdrat (szignifikancia szint: 0,056 és 0,055). Az eldrejelzés iranyai megfelelnek az 6sszkép részben leirtak-
nak.

Eldrejelzék (R2=0,075) Standardizalt béta eqyUtthatd T teszt (szign.)

Erd (hatalom) -0,146 0,006
Egyenléség 0,122 0,058
Joakarat 0,123 0,055

6. tablazat: A multikulturdlis attit(d érték elérejelzdi (egy kdzds regresszids modellben)

Osszegzés helyett

Ebben a kérddives vizsgalatban kisérletet tettUnk arra, hogy a multikulturdlis nevelés értelmezésének feltarasa
mellett egy multikulturalis attitGd-méré eszkozt dolgozzunk ki és elsé lépésként meghatdrozzuk, melyek azok a
tényezdk, amelyek dsszefilggésbe hozhatdak a budapesti tanarok altalunk mért multikulturalis attitddjeivel. Ugy
latszik, hogy harom fébb tényezdcsoport hatdrozza meg?® a multikulturdlis attitGdot:

1. azalapdimenzidk, mint az értékek és a tekintélyelviség mellett

3. Mivelvizsgdlatunk szigorUan korrelacids jellegl, szakmai megfontoldsok alapjan fogalmaztuk meg a regresszidelemzéssel ala-
tdmasztott Osszefiggéseket ,meghatdrozd” és ,eldrejelzd” viszonyként. Valdjaban a kauzalis 6sszefiggések megnyugtatd fel-

tarasahoz kisérlet jellegy kutatasra lesz szikség.
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a masikhoz, a kilsé csoportok tagjaihoz valé viszonyulas, a velUk valé interakcid kdzben atélt érzelem,
szorongas, és végul

a sokféleség-tapasztalatok: a gyerekkori, csaladi (beszéltek-e idegen nyelvet gyerekkoraban) és palya-
szocializacios (kilfoldi gyerekek aranya, massaggal jellemezhetd tanuldkkal kapcsolatos tapasztalatok)
elézmények.

Mind a méréeszkdz finomitasahoz, mind pedig a multikulturalis attitGdok korreldtumainak meghatarozasa-
hoz tovabbi kutatasokra lesz szikség.
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A csaladtorténet és a csaladi narrativak helye a multikulturalis
pedagogiaban
Boreczky Agnes*

A tanulmany a multikulturdlis pedagdgia fogalmadt értelmezi, és amellett érvel, hogy a multikulturdlis pedagdgi-
aban is makacsul tovabbéld hidnypedagdgia minden jo szandéka ellenére hozzdjdrul a tdrsadalmi eredet, a ki-
sebbségi helyzet és identitds negativ tartalmainak tovabbéléséhez, midltal régziti €s Jjraalkotja a csoportok ko -
z0tti kilénbségeket. Ezzel szemben azok az irdnyzatok, amelyek a kultdra fogalmadt Ujragondolva Ugy alakitjdk
at az iskoldt, hogy a tanuldk hattérkultdrdjanak elemeit a tanuldsi krnyezetbe és a tanulds folyamatadba integ-
raljdk, lehetdséget teremtenek eqy méltdnyosabb és igazsdagosabb iskolai gyakorlat megteremtésére. A tanul-
madny bemutatja a csalddi kultura megismerésének egyik eszkozét, a csalddtdrténeti modszert, melynek segit-
ségével a csalddi kultdra szamos tartomadnya feltdrhatova valik és az iskolai kulturdba illeszthetd.

Kulcsszavak: multikulturalis pedagdgia, kultura, kultUraazonos pedagdgia, csaladtorténet és narrativak

Bevezetés

Az oktatassal foglalkozd szakemberek kozott is vannak, akik Ugy vélik, hogy a multikulturalizmus ideje lejart. Né-
hanyan ezen azt értik, hogy el sem j6tt, és ez igy is van rendjén. Nem tudom, hogyan gondolkodik az a tanar, aki
az IPPK keretében jelenleg is folyd OTKA kutatds' egyik résztvevéjeként a multikulturalizmus értelmezésére vo-
natkozd kérdésre réviden ennyit valaszolt: ,zsakutca”.

A multikulturalizmusnak mindendtt vannak biraldi. A kritikak a fogalom politikai, jogi, tudomanyos tartalmat
(példaul a mdgdttes tarsadalomfilozdfiakat, a kilonbdzé definicidkat, a fogalom eltérd hasznalatat, a kultura ér-
telmezéseit) éppugy érintik, mint magat az iskolai gyakorlatot. Egyik oldalrdl a tarsadalmi status quo fenntarta-
sa, masikrdl a gyors tarsadalmi valtozasok és a ,hagyomanyok” vagy a ,nemzeti kultdra” erodalasa képezi a kri-
tika targyat. De vajon ugyanaz-e a szemantikai értéke akar a tarsadalom, akar a kultura, vagy a fogalom kritikaja-
nak egy olyan orszagban, mint példaul az Egyesilt Allamok, ahol a kilonbozé multikulturalis irdnyzatoknak
durvan szamolva is legalabb 50 éves torténetiUk van, ahol Paul Gorski a multikulturalizmus konzervativva vala-
sanak veszélyeirél beszél ( Gorski, 2006), vagy Magyarorszagon, ahol még a fogalom sem igen vette be magat a
kdzbeszédbe, a pedagdgia tudomanyaba, a pedagdgiai gondolkodasba, hogy az iskolai gyakorlatot ne is emlit-
sUk? A pedagdgusok multikulturdlis felfogasat-nézeteit vizsgalva arra a belatasra kellett jutnunk, hogy a foga-
lom kddds (van, aki egy nemzetek feletti kultdrat ért rajta, van, aki a nemzeti Unnepeket, a tébbségi kultura is-
mertetése mellett ,esetleg” mas kultUra bemutatdsat), idegen (= a ,multikultdra” tanitdsa), szegényes, tagolat-
lan és minden konszenzust nélkiloz.

A tanarok interkulturalis nézeteinek feltarasaval foglalkozé kutatasunkban (lasd 1. labjegyzet) a megkérde-
zett 344 tandr valaszaibdl egy nagy kdzds allitas rajzolddik ki, aminek elsé fele — tudomanyosan nem alata-
maszthatd — kdzhely: a kUlonboz6 kulturak ismerete egymas elfogadasahoz vezet, ennek Utja pedig az integra-
Cid.? A kultura fogalom dltalaban annak felUletét, a szokasokat, az 6ltézkodést és az étkezést fedi, legjobb eset -

*  E®tvos Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet, boreczky.agnes@gmail.com
1. Tanarok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkdra OTKA K-79143. Kutatasvezetd: Gordon GydriJanos.
2. 33-annem valaszoltak, a tobbi tandr megfogalmazasabdl 537 értékelhetd tartalombdl a kultdraismeret 93, az elfogadds 63, az

integracio pedig 71.
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ben is egyfajta Unnepi multikulturalizmust (Heroes and Holidays Approach, Banks, 1989.17.), a multikulturaliz-
mus felfogasoknak mara mar elméletileg meghaladott szintjét. A megfogalmazasok egy részében a tanuldk
ugyan aktivak, 6k azok, akik megismerkednek mas ,népek-, népcsoportok-kisebbségek” stb. kultdrajaval, mas
részében azonban maguk is passziv befogaddk, a kulturak ismertetése a tanar feladata. Az olyan tartalmak,
amelyek ugyan szdmos vita targyat képezik, de a multikulturdlis pedagdgia alapvetd alkotdelemei, mint példaul
a kolcsonosséq, az interakcid, a kulturak egyenrangusaga és egymasra gyakorolt hatdsa, keveredése (a kultura-
lis hibridizacid), a tantervi integracid, a tobbféle kulturat reprezentald tanuldsi kdrnyezet, a tébbféle kultira adta
lehet&ségek kiakndzadsa, a tobbféle perspektiva éppugy alig jelennek meg a valaszokban, mint a jog- és esély-
egyenldség, a xenofdbia- vagy a diszkriminacid ellenesséqg. Az elditélet csokkentés is csak kevesek felfogasaban
része a multikulturalizmusnak, és még koztUk is volt olyan, aki a ,felesleges” elditéletek leépitését emlitette. En-
nek a tanulmanynak tehat az a célja, hogy a terjedelmi korlatok adta keretek kozt 1) bemutassa a multikulturdlis
pedagdgia fogalmat, 2) tisztdzza a kilénbozé kulturafelfogadsok, kulturdlis megkdzelitések alapfeltevéseit és se-
gitsen a kultura fogalmdnak Ujragondoldsaban, valamint 3) abban, hogy miként lehet a gyerekek csaladi kultura-
it megismerve, azokat az intézménybe illetve a tanuldsi folyamatba integralni.

Multikulturalis pedagégia(ak)

A multikulturalizmusnak nagyon sok valtozata ismert. Az egyes orszagok sajat torténetUkbdl eredéen mas ki -
lonbségkonstrukciokat hoznak étre (Grant, 2001), igy mds és mas az azok kezelésére kialakitott ideoldgia és tar-
sadalmi gyakorlat is (Grant és Portera, 201). Az Egyesilt Allamokban példaul mai napig erésen él a rabszolgasa-
gig nyulé feketék és fehérek kozott huzddd ,faji”* valaszvonal, melynek egyik reprezentacidja egy radikalis mul-
tikulturdlis irdnyzat, a Critical Race Theory (kritikai fajelmélet). Képviseldi szerint ,race matters”, vagyis a ,faj"
jelenleq is az amerikai tarsadalomban és gazdasagban uralkodd egyenlétlenség meghatdrozd eleme. De az
egyes irdnyzatok eltérnek egymastdl abban is, hogy milyen alapfogalom koré épulnek, a deskriptiv és a norma-
tiv multikulturalizmus példdul a kilonbségeket hangsulyozza, a kritikai multikulturalizmus pedig a heterogeni-
tast (Feischmiadt, 1997), vagy miként fogjak fel a kulturat és a kulturdlis kilonbségeket. Ahogyan a multikultura-
lizmus, a multikulturdlis pedagdgiai irdnyzatok is nagyon sokfélék, némi tulzassal ahany szerzd és ahany iskola,
annyi féle multikulturdlis pedagdgia létezik. Mivel lehetetlen a tobb évtizedes irodalmat akarcsak roviden is be-
mutatni, néhany ismert szerzd definiciéjabol idézek:

»A multikulturdlis oktatds egyszerre elképzelés, reformmozgalom és folyamat. Mint elképzelés... faji, et-
nikai, tarsadalmi, kulturdlis hatterUktSl és nemUktSl fuggetlenUl egyenld tanulasi lehetéségeket kivan
biztositani minden tanuld szamara. Mint reformmozgalom arra torekszik, hogy atalakitsa az iskoldkat és
a tobbi oktatdsi intézményt annak érdekében, hogy a tarsadalom kilonbdzé osztalyaibdl, nemi, faji és
kulturalis csoportjaibdl szarmazé tanuldk szémdra egyenld esélyeket (kiemelések B. A.) biztositsanak. A
multikulturdlis oktatds folyamat, melynek céljai, példaul az esélyek egyenldsége és az iskolai teljesitmé-
nyek névelése sosem fognak megvaldsulni, mivel idedlok, melyek felé térekszink, de amiket sosem fo-
gunk elérni.” (Banks, 1997.3-4.)

3. Eurdpaban j6 okkal nem hasznalatos, de az Egyesilt Allamokban a faj a politikatudomany és a tarsadalomtudomanyok egyik
alapkategdridja.
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A multikulturdlis oktatas atfogd iskolai reformfolyamat és minden didk szamara alapvetd. Szembeszall
arasszizmussal, elutasitja azt, miként a tarsadalmi és az iskolai diszkriminacid valamennyi formajat. Elfo-
gadja és megerdsiti a didkok, kdzosségeik és a tanarok altal képviselt pluralizmust (legyen az etnikai, faji,
nyelvi, vallasi, gazdasagi vagy nemi stb. kilonbség). A multikulturalis oktatds dthatja a tantervet és az is -
kolaban alkalmazott tanitasi stratégiakat, éppugy, mint a tandrok, a didkok és a sz0lok kozti interakcid -
kat, és azt ahogyan az iskola értelmezi a tanitast és a tanuldst. Mivel mogottes filozdfidja a kritikai peda-
gdgia, és mivel a tudast-reflexidt és cselekvést (praxis) a tarsadalmi valtozas feltételének tartja, ezekre
dsszpontosit, midltal timogatja a tarsadalmi igazsagossag (kiemelések B. A.) demokratikus alapelveit.”
(Nieto,1996.307-308.)

Bennett (1999) definicidjaban az esélyegyenléség helyett a méltanyossagot irja kordl, a kulturdlis pluraliz-
must pedig mas kontextusba, az adott tarsadalom és a vildgban erésddd interdependencia keretébe illeszti.
Osszetett — mint a jazz - vallja Ladson-Billings (2004), mar nem csupdn ,faj’, osztaly és nem — a valtozd emberi
élet végtelen permutdcidja. Nem allapot, folyamat. A multikulturdlis oktatas célja tulterjed az oktatas konvenci-
onalis felfogasan és fogalman — a szabadsag kifejezése (Ladson-Billings, 2004). Gorski(2006) az emancipatori-
kus pedagdgia felé mozdul: ,A multikulturdlis pedagdgia (...) a teljes iskolai reform csak a hatalom és az eldjo-
gok rendszerének kritikai elemzésén keresztil valdsithatd meg. A multikulturalis pedagdgia — és egyben a kriti-
kai elemzés — alapvetd célja a méltanytalansag felszamoldsa az oktatasban.” (Gorski, 2006. 164-165.) Gay
(2000) és Ladson-Billings a tanuldk hattérkulturajara épuld oktatas mellett érvel, a kultiraazonos pedagdgia
(culturally responsive teaching) szukségességét hangsulyozza.

Az eltéré megfogalmazasokbdl Ujra és Ujra kihallatszik a tarsadalmi igazsagossag, a szabadsag, az egyenld-
ség, az etnikai-kulturdlis stb. sokféleséqg reprezentacidjanak az elve. Es természetesen az, hogy a multikulturaliz-
mus reform folyamat, az iskola a tarsadalmi valtozas egyik eszkdze. Az egyébként utdpisztikusnak tiné gondo-
lat mégsem egyfajta tarsadalmi illuzid, inkdbb egy olyan jové latomasa, melynek perspektivajabdl visszatekint -
ve felsejlik egy igazsagosabb tarsadalom képe, és az arra vald torekvés redlissa valik. McDonough viszont a
masik iranybdl, a multbdl tekint a jelenre, és a multikulturdlis pedagdgia eddigi torténetét 6sszefoglalva szintén
a politikai, tarsadalmi igazsag gondolatahoz érkezik:

A sajatos értékekhez és szokdsokhoz kétédd, etnikai identitasra alapozé pedagdgiatdl addig a pedago-
gidig, mely tartdzkodik az identitds olyan felfogdsatdl, mely korldtozta és megfegyelmezte az egyént, a
kozos emlékekre és torténelmekre épuld képzelt kollektivizmus tanitasaig, a narrativ konstruktivizmusig,
melyben a kulturalis sajatossag nem tébb mint egyfajta tarsadalmi-torténeti artikulacid, a multikulturalis
oktatast a 70-es évek elejétdl fogva — gyakran latszatra egymassal ellentétes céllal — nagyon sokféle
madon gyakoroltak. A multikulturalizmus napjaink legtinékenyebb kérdéseit feszegeti, beleértbe a rasz-
szizmust, a diszkriminacidt, az imperializmust, a kolonializmust, és egy csomd olyan ellentmondasos po-
litikai és oktatasi kérdést, mint amilyenek a privatizacid, a pozitiv diszkriminacid, az egyéni és a kollektiv
jogok. Mint kutatasi téma, valamint oktataspolitikai és pedagdgiai vita targya, a multikulturalizmus he-
lyet biztositott szamos kilonféle, a politikai és tarsadalmi igazsagot elésegitd program szdszoldjanak.”
(McDonough, 2008, 321-322.)
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Multikulturalizmus, deficitpedagogia és kultiira

A deficitpedagdgia a heves kritikak a kulturdlis paradigmavaltas ellenére a multikulturalis pedagdgianak is része.
Az iskolai teljesitmények kdzti killonbségeket, az alacsony szocio-Okondmiai statusu és/vagy a kisebbségi csala-
dok gyerekeinek tendenciaszerden gyengébb iskolai eredményeit,* az alulteljesitést, a lemorzsolddast a neve-
(ésszocioldgusok és a pedagdgusok egy része jobbadra a csalddi hattérbdl eredd hatranyos helyzettel, a szociali-
zaci6 és a szUl8i tdmogatds hianyabdl is fakadd motivalatlansaggal, intézményi részrél pedig a makacsul to-
vabbélé nyilt és rejtett elditéletességgel, Ujabban a tandrok kulturdlis kompetencidjanak elégtelenségével
magyarazzak.

A hidnypedagdgiai praxis, — bar célcsoportja részben megvaltozott —, figyelmen kivil hagyja a tanuldk kultu-
ralis sajatossagait (példaul nyelv, értékek, kommunikacids stilus, viselkedés), nem épit hozott ismereteikre,
készségeikre és a lehetséges eréforrasokra stb., és még mindig az otthon, a csaladi kornyezet hianyossagait te-
kinti pedagdgiai tevékenysége alapjanak. Minden jé szandéka ellenére, rogziti az ala-folérendeltségi viszonyok
hierarchidjat, és hozzajarul a tarsadalmi eredet, a kisebbségi helyzet és identitas negativ tartalmainak tovabbélé-
séhez. Ezért tehat a radikalisabb iranyzatok (példaul a transzformativ multikulturalizmus, a kritikai multikultura-
lizmus, a kritikai fajelmélet) képviseldi a hatalmi viszonyokat és az egyenlétlenségi rendszert fenntartd struktura-
lis és szimbolikus mechanizmusokat nem érinté multikulturalizmus legitimacids funkcidit és konzervativizaldda-
sat latva, értelemszerUen kritikusak a deficitelméletekkel és az azok alapjan kialakult statusorokité gyakorlattal
szemben.

A hidnypedagdgia kulturafelfogasat a pluralizmushoz kapcsolddd kulturdlis kildnbségek elmélete kovette.
Késdbb, a 90-es évektdl a kilonbségekbdl adddd lehetdségek kerlltek elétérbe, mara egyre gyakoribb a globa-
lizacidval 0sszefiiggd egymasrautaltsagot, interdependenciat hangsulyozé transznacionalis kultUraelmélet. ,A
transzfigurativ multikulturdlis pedagdgianak fel kell késziteni a tanuldkat a kulturalis reprezentacidk szimbolikus
megnyilvanuldsainak kozos Ujraformalasdra egy olyan kdzonségen belil, melyet egyre inkabb a globalis haldzat
kot 6ssze. Ehhez azonban a multikulturalizmusnak olyan kulturafelfogassal kell dolgoznia, mely megérzi a ko-
rabbi felismeréseket, tuljut a kordbbi kultUrakoncepcidk belsé problémain és megfelel az Uj globalis feltételek
kihivasainak” (McDonough, 2008. 301). De ez még a jovo.

Mint ahogy a kdvetkezé tablazat szemlélteti, a jelenleg uralkodd nézetek szerint a tanuldk iskolai eredmé-
nyessége alapvetden az iskolai és a csalddi kultdra kozti kapcsolattdl figg. Ez azt jelenti, hogy az eredményes -
ség — és nem utolsé sorban a tarsadalmi igazsagossag — érdekében a tanaroknak tisztaban kell lennitk a kultu-
ralis bedgyazottsag kdvetkezményeivel, ismernitk és a tanitas soran alkalmazniuk kell a tanuldk kulturdinak ele-
meit, valamint, hogy a multikulturalis iskolai programokbdl nem hianyozhatnak az iskola és a csalad kapcsolatat
erdsitd torekvések.

4. Akisebbségek kozott kivételt képez szdmos dél- és kelet- dzsiai kisebbségi csoport (példaul kinaiak, koreaiak, vietndmiak, indi-
aiak), 6k alkotjak az un. model minority-t.
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Kulturafelfogds Leirds Idészak
Hiany (Deficit) A kulturalis kUlonbségek 1960-as, 1970-es évek
alapu megkdzelités negativan befolyasoljak az

oktatast, ezért
minimalizalni kell, vagy
meg kell szUntetni azokat.

Kulturak kilonbozdségén | A kilonbségek léteznek, de | 1970-es, 1980-as évek

(Difference) ezek kilonbségek és nem
alapulé megkdzelités hianyok.
Univerzalis (Universal) A kulturdlis kilonbségek 1990-es évek
megkdzelités (éteznek, de minimalis
szerepet jatszanak a

tanuldsban vagy az oktatds
gyakorlataban, a j0 oktatas
(tanitas) egyetemes, igy
minden tanuld esetében

alkalmazhaté.
Kulturaazonos, Akultdra és a kulturdk 1990-es évektél
a kulturalis , javak”-ra mUkddésmadja hasznos
alapozd megkozelités forras, melyet fel lehet
(culturally responsive, hasznalni az oktatas
"assets” approach) (tanitas) tervezéséhez.

1. tablazat: A kulturalis tényezdk oktatdsban betoltott szerepének kilonbdzé megkozelitései Forrds: Rueda és
Stillman, 2012. 248.

Kultiraazonos pedagogia

A hidnypedagdgia hiveit leszamitva mind a konzervativnak tekintett, mind a transzformativ és a kritikai multikult-
uralizmus kovetdi elengedhetetlennek tartjak, hogy a tanuldi kultdrdk sokfélesége,® multikulturalis iskoldk mU-
kddésének egyik, de kdzel sem elégséges feltétele) csak azok ismeretében valdsithaté meg. A nyolcvanas-
kilencvenes évek 6ta a kultUraazonos pedagdgia (culturally responsive teaching),® a tanuldi kulturak alapvondsai
— a tanitashoz szUkséges tudas (funds of knowledge for teaching), Ujabban pedig a narrativ mddszerek tamoga-
téi képviselik leghatarozottabban azt az dllaspontot, hogy a tanuldi kultdrdk ismerete és pedagdgiai alkalmaza-
sa nélkul a teljesitmények kozti szakadék (achievement gap), mai kifejezéssel a lehetdségek kodzotti szakadék
(opportunity gap; Manheim Teel-Obidah, 2008) nem csokkenthetd.

A kultiraazonos pedagogia értelmezése

A kulturaazonos pedagdgia leggyakrabban hasznalt angol fogalma, a culturally responsive teaching egyfajta
egyeztetési folyamatot, harmonizacidt takar. Nem az iskolai és a csalddi kulturak kozti teljes megfeleltetést, in-
kabb egy olyan alkalmazkodast, mely soran az évodai és az iskolai kultura a gyerekek-didkok hattérkulturajanak
alapvondsaihoz vagy annak logikajahoz illeszkedik.

5. Asokféleség jelentése a kilonbdzé irdnyzatokndl mds. Ahogyan err8l mar volt szd, a hagyomanyosabb multikulturalizmus koz-
ponti kategdridja az azonossag és kilonbség, a kritikai multikulturalizmusé a heterogenitas.

6. Akultdraazonos pedagdgia szinonimai a kulturalisan alkalmazkodd pedagdgia, a kultUrara reagald oktatds, a kultUrara reagald
pedagdgia, a kulturalisan adekvat tanitas, kulturalisan relevans oktatas stb. A Torgyik Judit (2008) altal szerkesztett Kulturdlisan
érzékeny iskola c. szoveggyUjteményben a forditd a kulturdlisan érzékeny nevelést haszndlja. Az angol kifejezések (nem az el6-
z6k sorrendjében) a kovetkezok: culturally compatible, culturally congruent, culturally relevant, culturally sensitive, culturally
centered, culturally reflective,mediated, synchronized teaching vagy education.
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Erickson (1987) szerint az iskolai sikert a tanuldk csalddjaban és kdzosségeiben tanult kommunikacidjanak, il-
letve az ahhoz hasonld vagy vele érintkezd iskolai interakcidknak az aranya hatdrozza meg, vagyis az iskolai
nyelvnek és kommunikacidnak kapcsolddnia kell a csaldd és a kdzosség nyelvi és kommunikdcids strukturdihoz.
Banks ugyan nem tartozik kifejezetten a kultUraazonos pedagdgia képviseldi kdzé, a multikulturdlis iskoldval
kapcsolatban mégis hasonld véleményt fogalmaz meg. Azt irja, hogy Ugy kell dtalakitani az iskolat, hogy min-
denki egyenld eséllyel tanuljon, és az esélyegyenléséget meg is tapasztalja. A kisebbségekhez tartozd didkok
szamara akkor lehet megfeleld tanuldsi kdrnyezetet biztositani, ha az osztdly légkore kultdrdjukkal és tanuldsi
stilusukkal konzisztens, vagyis példaul ha a tandrok megprébalnak a tanuldk kulturajahoz alkalmazkodd tanitasi
stilust talalni. (Banks, 1999).

Nieto (1999) a kilencvenes évek végén mdr gazdag kutatasi eredmények birtokdban allitja, hogy amennyiben
(az iskola), a tandrok megértik, értékelik és az oktatas alapjaiként kezelik a fekete didkok kultUrajat, akkor a tanu-
L6k teljesitménye egyértelmdlen nd. De hasonld a helyzet mas csoportokkal, igy példaula latinokkal, vagy az in-
dianokkal’ is. Ladson Billing (1994) szerint a kultUraazonos oktatds a tanulds valamennyi formajaban a didkok
kulturalis referencidit mozgdsitja. Geneva Gay (2000) a kulturaazonos pedagdgia ismérveit 6sszefoglalva annak
multidimenzionalis, atfogd, megerdsitd, egyenjogusitd-felszabaditd, legitimald és atalakitd jellegét emeli ki.
Szamos mas szerzével egyUtt azt vallja, hogy a kultUraazonos pedagdgidnak az iskolai szervezet és az intézmé -
nyi kapcsolatok egészét at kell hatnia, minden tantargyra és az oktatds legaprobb részletére is ki kell terjednie. A
csaladi és az intézményi kultura kozelitése, megfeleltetése a tanterv, a tanulasi kornyezet, az iskolai légkor, a
személykdzi viszonyok, az oktatds és értékelés dtalakitasat feltételezi. A tarsadalomkritikai szemlélet a tobbféle
igazsag és nézépont elismeréséhez, a sajat és az attdl eltérd kulturdk tiszteletéhez, a perspektivavaltas, az egy-
mas iranti felelésség képességének elsajatitasahoz vezet. Legitimald funkcidja abban all, hogy hidat képezve az
otthoni-csaladi és az iskolai élmények, valamint a megélt valdsag és az absztrakcidk kozott érvényessé teszi az
egyes kulturak 6rokségeit és megerdsiti a tanuldk identitasat. A folyamat feltételezi a csalad megismerését, ami
— ahogyan errél késébb még lesz szé — a csalddi rendszer, a csaladtorténet, és ezzel a tadgabb szocializacids ko-
zeg, s6t elképzelésem szerint a csaldd egésze altal kitoltott szimbolikus tér feltarasat jelenti.

A tanuléi kulturak alapvonasai — a tanitashoz sziikséges tudas

A kultiraazonos oktatashoz szikséges tandri tudas megszerzésének antropoldgusokkal egyitt kidolgozott
maddszere a terepmunka, mely a funds of knowledge for teaching irdnyzattal kerilt be a pedagdgiai elméletbe
és gyakorlatba. A mddszer kimunkaldi hangsulyozzak a kulturdk él6, dinamikus jellegét, azaz dllanddan valtozd
voltat. Ebbél eredben a csalad és a kornyezet megismerésének az eszkdze a csaladlatogatds és a terepmunka. A
tanadrok interjukat készitenek a csalddtagokkal, megfigyelik a csaladi interakcidkat, a kommunikacidt, a felnétt-
gyerek viszonyt, az elvarasokat és a nevelési szokdsokat, a gyerekek tevékenységeit, stb. Az interjukat és a meg-
figyeléseket az antropolégusokkal kdzosen elemzik, igy jutnak el azokhoz a felismerésekhez, melyek segitenek
abban, hogy olyan tanuldsi kdrnyezetet hozzanak létre, amely igazodik a tanuldk élményeihez, valamint nyelv-
hasznalatahoz. Egyes iskolakban maga a tantestilet alakul at kutatdi kdzosséggé. Hasonldan az elézdkhoz, a
csaladtorténeti interjUkat és a megfigyeléseket 6sszegezve a munkacsoport megyvitatja, milyen valtoztatdsokra
van szikség, miként szervezzék at az iskolat és az oktatast, hogy az jobban illeszkedjen a tanuldi kulturakhoz,
hogy jobban 6szténdzzon a tanuldsra, hogy a tanuldi teljesitmények javuljanak. A tanuldk egyéni tdmogatasa

7. Az Egyesilt Allamokban, azokon a terileteken, ahol még jelenleg is sok indian éL (példaul Alaska, Oklahoma, New Mexico), az
iskolakban kultdraazonos tantervek vannak életben.
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részben Ugy torténik, hogy a csalad tébbgeneracids torténetén keresztil feltarjdk a foglalkozasok és a palyak
torténetét, a csaladi alkalmazkodas mddozatait — magat, a csaladi rendszert, majd az igy nyert ismeretek birto-
kaban dontenek arrél, hogy mikor és hol kell, illetve hol lehet segiteni (Moll, Amanti, Nefi és Gonzalez, 1992;
Gonzalez, Moll és Amanti, 2005).

A narrativ modszer

A narrativ mddszert a tanarképzésben és a kdzoktatasban egyarant hasznaljak, de talalkozni olyan 6néletrajzi
irasokkal is, melyek kifejezetten a szakmai szocializacié szakaszaihoz kapcsolddnak (Phillion, He és Conelly,
2005). A tanarképzésben a kulturalis kompetencia kialakitasa céljabdl a jeldltek sajat narrativdinak bemutatasa-
val, illetve a csaladlatogatasok alkalmaval gydjtott narrativak elemzésével tudatositjak a hallgatdk sajat kultd-
rajat, erdsitik az identitast és formaljak a mas kultdrak iranti érzékenységet, megértést. Masutt, példaul mexikoi
bevandorldk gyerekeinek esetében a csaladi narrativakat eréforrasként hasznaljak: a tandrok a nagyszilék-szi-
L6k batorsagat, akaraterejét, szorgalmat, kitartasat hangsulyozzak, ezzel erésitik tanuldikat, biztatjak dket a ta-
nuldsra, batoritjak 6ket az egyetemi tanulmanyokra. A migraciéhoz szikséges kockazatvallalast, a nehézségek
lekUzdését felelevenitve készitik fel 8ket a tarsadalmi csoportvaltassal jaré nehézségek vallaldsara és lekizdé-
sére. A kritikai fajelméleten belUl a kisebbségi élettdrténeteket a tobbségi narrativak dekonstrukcidjanak szan-
dékaval idézik fel (Ladson-Billings, 1998).

A multikulturalis iskola

Milyen hat egy, az eléz8kben vazolt alapelvekre, vagy azok valamilyen valtozatdra épulé multikulturalis iskola?
Es multikulturalisnak tekintheté-e az, amelyikben a tanuléi dsszetétel heterogén, ahol a didkok kozétt egyarant
talalunk tobbségi és kisebbségi csoporthoz tartozd, hatranyos és nem hatranyos helyzetd didkokat? Semmikép-
pen. Ahogyan a multikulturalis tarsadalom nem azonos a multikulturalista tarsadalommal (eléz6 népessége
szamos etnikai- vallasi- tarsadalmi csoportot magaba foglal ugyan, de a kilénbségek kezelésére asszimilacids
politikat folytat, utdbbi politikaja és tarsadalmi gyakorlata vallaltan demokratikus és multikulturalis alapelveken
nyugszik, mindenki szamara biztositja a részvétel és a politika alakitasanak a lehetdségét),® a multikulturalis is-
kola sem azonos tanuldinak Osszetételével. Szamos olyan iskola létezik, mely tanuldinak sokfélesége ellenére
pedagdgiai programjaban és praxisaban egyaltaldn nem, vagy nagyon kevéssé jeleniti meg a kilénbozd cso-
port- és csalad kultdrakat, és ha netdn reflektal is rajuk, multikulturdlis repertoarja az Unnepek, ételek, esetleg
néhany zene és tanc bemutatasaig terjed, vagyis nem haladja meg a kulturalis sokszinlség felszines ismerteté-
sét, ,Unneplését”. Mas iskolak elakadnak az elditélet csdkkentd- és toleranciatréningeknél, esetenként a tole-
ranciat hirdetd leereszkedd megértés gesztusainal. Az ilyen iskoldk a tanuldi sokféleség ellenére sem tarthatdak
ténylegesen multikulturalisnak.

A multikulturalista iskolakban nyilvanvald, hogy minden szocidlis vildgban és kultiraban van olyan érték,
mely megjelenitésre érdemes, és a tobbiek szamara is altalanos érvénnyel birhat. Valdban multikulturalisak te-
hat azok az iskoldk, ahol a gyerekek részben sajat vildgukra ismernek. Ahol a kapcsolatok a bizalomra épilnek,
és a tanarok szamara kézenfekvd, hogy sajat torténetlk és tanitvanyaik torténete nem valaszthatd szét egymas-
tél, sét egymast értelmezi. Tudjak, hogy a torténetek elmesélheték, megoszthatdk, és lehetéség van az egyes,
példaul torténeti, korszakok, fordulatok kdzds jelentésének kialakitasara. Azok az iskolak, amelyek képesek in-
tézményi hataraikat Ugy kitagitani, hogy korabban lathatatlan valdsagok torténeteit is lathatdva — élhetévé —

8. Afogalom Parekh(2000) nevéhez fizédik.
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megoszthatdva teszik, ahol ,felolvad” az idegenség. De legféképpen taldn azok, amelyekben nincs sem rejtett,
sem nyilt diszkriminacid, vagyis amelyekben a didkok a tanuldi sokféleség mellett az egyenldség élményét kitd-
rélhetetlentl megtapasztaljak.

A csaladi rendszer

Egy 1j csaladfogalom

A tanulmany korabbi részeiben megnevezett multikulturdlis iranyzatok kdzul a kultUraazonos pedagdgia, a tanu-
l6i kultdrak alapvonasai és a narrativ modszer kdzvetlenil is a csoport és a csalddi kultdra vizsgalatahoz fordul.
A kutatasi eredmények értelmezéséhez a kultUra-diskurzusok mellett a multikulturdlis csalddfogalom?® és a Par-
sons-i paradigma meghaladasara volt sz0kség. A csaldd szintjén a szemléletvaltozast az elmult évtizedek nem-
zetkozi (tOrténeti, demografiai, szocioldgiai, kulturdlis pszicholdgiai) kutatasai készitették eld, megkérddjelezték
a modern tarsadalom alapegységének tekintett nukledris kiscsalad elméletét.

A csaladelméleti irdnyzatok kozt jelentds helyet foglalnak el azok, amelyek a csaladi és az egyUttélési formak
pluralizalédasara hivijak fel a figyelmet, és az apabdl, anydbdl és gyerekekbdl alld csaldd normativ fogalmat
problematizaljak. A kilonbdzé tipusy csalddok (étének tudatositasara és elfogadasara, a fogalom Ujragondold-
sdra a hazai pedagdgiaban is nagy szikség lenne, mert példaul elvalt sz0l6k gyerekének lenni, ,csonka csalad”-
ban nevelédni mar csak a cimke révén is megkUlonboztetd iskolai helyzetet implikal, holott az egyszilds csalad
nem magatél értetédden jelent valdban hatranyt, csak akkor, ha nincs mogotte egy kiterjedt, segité rokonsagi-
csalddi rendszer. Felfogdsomban a csaldd egy szévevényes kapcsolatokkal dtszétt tobb-és intergeneracids
rendszer, mely a mindenkori térténelmi-tarsadalmi valtozasokhoz alkalmazkodva maga is allanddan alakul, mi-
kdzben a valtozdsokat sajatos logikaba rendezi, és hogy mint csalad fennmaradjon, szamos értéket — szokast —
nyelvi format, torténetet stb. hagyomanyoz. A csaldd egyben tébbrétegl kozvetitd rendszer is, melynek egyik
legfontosabb funkcidja az adaptdcid eldsegitése. Mint intézmény, atszdri a mindenkori valtozasokat és sajat ér-
telmezési keretébe illeszti Oket. A folyamatos alkalmazkodas soran a kapcsolat a napi események, a megélt va-
l&sdg és a generalizalt csaladi vildg kozt tobb-, a kilsé vildg és a csalad kodzott pedig kétirdnyd. A rendszerben
ugyanakkor a csaldd napi élete, a csaladtagok élményei és a szimbolikus tartomany egymasra rétegzédnek. Az a
tér, amiben az egyes csalddok élete zajlott/zajlik és értelmezddik, a csaldd mindenkori szimbolikus torténeti —
tarsadalmi tere (Boreczky, 2007). Mint minden rendszer, a csalad is ndvekszik, és az alkalmazkodas soran egyre
nagyobb tarsadalmi tér betoltésére, térnyerésre torekszik. Részben ez az expanzié adja a dinamikajat, részben
pedig ez az, ami a biztonsagot jelenti, egyfajta stabilitast (kisebb foku sérilékenységet) és ellenalld képességet.
Az expanzid, a tagabb csaldd altal betoltott torténeti-tarsadalmi tér tagitasa torténhet ,hagyomanyos” mddon,
nagyszamu utdd biztositasaval, de Ugy is, hogy a ,vegyes” hdzassagok, '° a foldrajzi mozgas, valamint a kultura-
lis téke felhalmozdsanak révén a csalddtagok altal bejart-bejarhatd helyek és palydk szama szaporodik, és a
mindezek altal is reprezentdlt szimbolikus tér né. Az iskoldztatassal kapcsolatos elképzelések valtozasa, majd
azok megvaldsitasa azért is térnyeréssel jar, mert a rendszerbe bekerild Uj mintak gazdagitjak a valasztasi lehe-
téségeket. A csaldd adaptivitasat legerételjesebben a szimbolikus csaladrendszer kiterjedése és flexibilitdsa be-
folyasolja. A két tényezd 6sszefiigg egymassal. A tagasabb, differencidltabb rendszer nagyobb valdszinGséggel

9. A szakirodalomban a kilencvenes évekig a tobbséginek tekintett nukledris rendszertdl eltérd kisebbségi csalddokat nevezték

multikulturalisnak (példaul a latinok vagy az dzsiaiak nagycsaladi rendszerben mikodd csalddjait).

10. Ezegyarant jelenthet kilonbdz6 tarsadalmi, vallasi etnikai stb. csoportokhoz tartozdk kdzott kotétt hdzassagot.
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tdbb kovetésre és valasztasra alkalmas mintat integral, ez a csaladi egységek és az egyének adaptivitasat noveli
(Boreczky, 2012). Ezt tamasztjak ala két korabbi, 2001 és 2004 majd 2005 és 2009 kozott folytatott kutatds '
eredményei is. Az elsé kutatas kérddives'? szakaszaban résztvevd 600 csaladra vonatkozdan a csaladi rendsze-
rek és csaladi palyak négy alaptipusat lehetett rekonstrudlni:
1. azalacsony statusy, alacsony kulturalis tékével rendelkezé homogén csaladot, mely tébb genera-
Cio 6ta valtozatlan tarsadalmi teret foglal el,
2. adontden alacsony statusu, de heterogén mintakat is 6tvdzé csalad két valtozatat: a deklasszald-
do és a lassan mobilizalddd csaladot, ?
3. akulturalis tékeakkumulacid felhalmozasanak fokozatos, tdbbgeneraciés madjat reprezentald lo-
kalis vagy nem lokalis stratégiakat kdvetd heterogén csaladot, ' valamint,
4. amagas statusu, statusmegdrzé, jobbara homogén csaladot, melyben a tarsadalmi tér expanzidja
ma mar féként a transznacionalis mozgasbdl és a vegyes hazassagokbdl ered.

Az 1. és 2. tipusba sorolddott csaladok (n=121) tarsadalmi helye a vizsgalat altal atfogott tébb mint szaz év
alatt lényegében semmit sem, vagy nagyon keveset valtozott. A két csoport tébbitél megkildnboztetd jellem-
z6je, hogy a nagyszUlék — szildk — gyerekek nemzedékébdl a harmadik generacid iskolai végzettsége sem ha-
ladta meg az altalanos iskolat, illetve a szakmunkasképzét. A nagyobb csoportot alkotd, 1. tipusba tartozé 86
(14%) csaladbdl harom generacidra visszamenden sem a nagyszilék-szUlék, sem a testvérek, hazastarsak szint-
jén sem volt nyolc osztalynal, illetve a szakmunkasképzénél magasabb iskola, azaz a befejezett iskolai években
kifejezhet6 kulturalis téke volumene évtizedek 6ta, valtozatlanul nagyon alacsony.'

Ezek a csaladok tulajdonképpen énmagukba zarddva akadalyozzak-korlatozzak az Ujabb generaciok tarsa-
dalmi mozgasat, helyzetvaltoztatasat. A kisebb, a 2. csaladtipus 35 csaladot szamlald heterogénabb csoportja-
ban a nagyszildi vagy a szUL8i generacidban akad kozépiskolai fels6foky végzettséq. Ezek a tartdsan deklassza-
lédott, vagy az olyan csaladok, amelyekben a kulturdlis tékefelhalmozas folyamata epizodikus maradt, alig,
hogy megkezdédétt, el is akadt, vagy a szérvanyos tovabbtanulast nem kdvette statusvaltds, s igy a visszaren-
dezddés, a csaladrendszer bezarulasa Ujra és Ujra megtorténik.

A 86 csaladbdl 27-ben senkinek sincs nyolc altalanost meghaladd iskolai végzettsége, ebbél 15-ben a legfia-
talabb nemzedékbdl kikerUlt, 32 év alattiak csaladjardl van szd. A szakmunkas bizonyitvannyal is rendelkezd 59
csaladban 25 fiatal végzettsége maradt a felmendk szintjén, vagy az alatt, ami azt jelenti, hogy 40 (46,5%), az
iskolai téke szempontjabdl leghatranyosabb helyzet( csalad az utdbbi masfél évtizedben még a korabbinal is
esélytelenebbil, mar a legfiatalabb korosztaly esélyeit érintve drokitette at rossz helyzetét és/vagy érvényét
vesztett mintait.”® A szdban forgd csaladok tébb mint fele (46=55%) lakhelye szerint is homogén csoportot ké-
pez, 41tdbbgeneracids falusi csalad (Boreczky, 2012).

A felsorolt csoportok kdzil az 1. csoportba tartozik, de abban sajatos helyet foglal el az asszimilalddott/asszi-

milalédé cigany csaladok j6 része. Az analfabetizmustdl a nyolc osztalyig vagy a szakmaig terjedd csaladi isko-

1. AModernitds és csalad c. OTKA kutatds 2001 és 2004 kozott folyt, A kultUraazonos pedagdgiai felé c. ugyancsak OTKA altal ta -
mogatott kutatds pedig 2005 és 2009 kdzott.

12.  Ezakutatas két szakaszbdl allt. Az elsd szakaszban kérddives, a masodikban interjis mddszerrel dolgoztunk.

13.  El8z6ben a tovabbtanulds nem valt mintdva, elakadt, utdbbiban, ha a megkérdezettek szintjén nem is, de hazastarsaik vagy a
testvéreik szintjén elkezddott.

14. A magasabb iskolai végzettség valamelyik generdcidban megjelenik, majd fokozatosan szétterjed a tdgabb csalddban (vo. 1ép-
csézetes mobilitas).

15.  Azért allitom, hogy a csoport helye az elmult évtizedek soran meglehetésen valtozatlan maradt, mert a 3. generacid tagjai sem
haladtak meg az iskoldzottsag adott idészakban atlagos szintjét.

16. Ilyenek példaul a mar emlitett, a kdzelmult iparpolitikdjat csaladi stratégidva alakitd munkas-stratégiak.
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lapalya ugyan sokkal rovidebb idébe sUritve'” kerUlt be a csaladi rendszerbe, vagyis gyorsabban emelkedett az
iskoldzottsdgi szint, de leggyakrabban még jelenleg is ugyancsak a hetvenes-nyolcvanas évek vidéki munkds-
stratéqgidi jelolik ki a csaladi jovéelképzelések horizontjat (Boreczky, 2009). A faziseltolddds miatt ezek sokszor
még kevésbé vannak szinkronban a mai viszonyokkal. Az adaptivitdst tovabb neheziti, hogy a cigany szUléknek
és gyerekeiknek elképzeléseiket, vagyaikat igen gyakran diszkriminativ intézményi viszonyok kozt kell megvald-
sitaniuk, mikdzben az emancipatdrikus multikulturdlis pedagdgia eszkdze, a csaladi rendszer megismerése
szamtalan lehetdséget nyUjthatna a pedagdgusok szamara, hogy a gyerekek iskolai eldmenetelét, palydjat a
mainal jéval hatékonyabban segitsék.

Csaladfak és csaladnarrativak a pedagogiai gyakorlatban

Tobbgeneracios csaladfak és iskolai palyak

A pedagdgiai gyakorlatban ez a fajta elméleti hattér a legaldbb harom generacids csalddfdk felvétele és elemzé-
se, illetve a csalddnarrativdk révén hasznosithatd.™® A tébbgeneracids adatokat tartalmazé csaladfardl sok min-
den leolvashatd. A pedagdgus a csalddszerkezetre és a gyerekszam alakuldsdra vonatkozé adatokon, a hdzassa-
gokon, a lakhelyeken, a foglalkozdsok és iskoldzottsag alakulasan, valamint a nemi szerepeken keresztil példa-
ul képet alkothat a csalddi stratégidkrol. Arrdl, hogy a csalddon beldl dthagyomdnyozottan milyen mddon
torténik a tarsadalmi hely, a tarsadalmi status megteremtése illetve megdrzése, és hogy ebben milyen szerep-
mintak 6rokitédnek. Arrdl, hogy a csalddi rendszerben hol vannak fordulatok, hogy mennyire rugalmas vagy ru-
galmatlan, miként képes vagy képtelen az alkalmazkodashoz szikséges Uj boldogulasi lehetdségek integraldsa-
ra, illetve milyen forrasok allnak rendelkezésére, milyen mintakat tud mozgdsitani az Uj helyzetekhez vald alkal-
mazkodashoz.

Az elmUlt évtizedek nagyon sok csaladban dramai fordulatot hoztak. A tarsadalmi valtozasok kdvetkeztében
minden csaladnak Ujra kellett definidlnia a sajat helyét, ami gyakran identitasvesztéssel, de legaldbbis szamos
konfliktussal jart. Az ipari korzetek at- és leépUlése példaul szamos korabban intézményesult életstratégiat ér-
vénytelenitett, tobbek kozott a tradicionalis és a falusi hattérrel rendelkezd varosi ipari munkasokeét, és azokét a
falusi csaladokét, amelyek tagjai kordbban a helyi tsz-ben, illetve tsz-Uzemben dolgoztak vagy a kdzeli varos va-
lamelyik ipari létesitményébe ingdztak, mikdzben a nagyobb csaldd kdzosen a haztdji foldet mivelte, kertészke-
dett és allatokat tartott. Utébbiak lanyaikat eladdnak, fodrasznak, esetleg tandrnak szantak, fiaik szakmat tanul -
tak.

A hetvenes-nyolcvanas években értékké, a boldogulds és az érvényesilés személyes Utjava, egyben identi-
tasképzd elemmé valo, a nagy tarsadalmi legitimacio altal is erdsitett varosi és falusi munkdslét madra elenyé-
szett. A munkanélkiliség, az alkalmi munkak, az el- vagy a falura vald (vissza)koltozéEs, esetleg a falusi 6nella-
tasra vald visszadllas nehéz kérdéseket vet fel. Milyen valasztasokat hiv életre a nyilvanvald kényszerhelyzet?
Lehetséges, hogy nagyszUléi generacidk egy idére elfelejtett, de a sz0l6k altal még megélt és kisgyerekkorbdl

17. A mar emlitett, A kultUraazonos pedagdgia felé c. kutatas egyik fontos eredménye volt, hogy a roma csalddok dtalakuldsanak
alapfolyamatai mas id6tavot fognak at, de egyébként alapvetéen nem kilonbdznek a nem roma csalddokban végbement val-
tozasoktol.

18. Joggal felvethetd, hogy a mai korilmények kozott, miként van egy pedagdgusnak csaladfak készitésére és csaladi interjukra
ideje és lehetdsége. Mar csak azért is, mert a csalddlatogatas az utdbbi években egydltalan nem altaldnos gyakorlat. Az is fel -
hozhatd, hogy a tandrok nem rendelkeznek az ilyenfajta tevékenységhez szikséges szaktudassal. Mindennek ellenére, ha ko-
molyan gondolkodunk azon, hogy miként lehetne valtoztatni sokak esélytelenségén, komolyan fontoldra kellene vennink
ennek, az egyébként az Egyesilt Allamokban mar bevalt mdédszernek a bevezetését, a tandrok felkészitését, antropoldgusok és
pszicholdgusok bevonasat, illetve a csalddlatogatasok visszadllitasat.
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ismerds vidéki szegényeinek a hangja szdl vissza? Az a szegénységben fogant vagy és elképzelés, hogy ha mas
nem is, legalabb ennivald legyen. Elég ennyi a gyerekek jovéjéhez? Es mi lesz azoknak a gyerekeivel, akik az
egykori panelvilag és a gyarak szUkos, de élhetének megélt valdsagabdl a kényszerl dologtalansagba keriltek?
Mi lesz azokkal, akik a tarsadalmi tér ndvelésének hagyomanyos mddjat, a nagycsaladot, a tagabb csaladbdl
pedig az egyre kevésbé élhetd, mert egyre kevésbé relevans munkashagyomanyt kapjak 6rékol, hisz a tébbge-
nerdcids csaladi rendszer nem igen kindl szamunkra tébb mintat és azon keresztUl tObb valasztasi lehetéséget?
Mi lesz azokkal a gyerekekkel, akiknek valamelyik szil8je kiilf6lddn dolgozik ugyan, de a kényszer szilte migra-
Cidbdl a negativ élményeket, a kiszolgaltatottsagot és a megalazottsagot hagyomanyozza gyerekeire? Mi lesz
azokkal a gyerekekkel, akik tagabb csaladja zsakutcaba kerilt? Képes-e a tanar segiteni, hogy a gyerekek életpa-
lydja jobban alakuljon, mint szUleiké, nagyszUleiké, és ha igen, hogyan?

Ezek azok a kérdések, amikkel a pedagdgusok is szembesilnének, ha mintegy mikroszkopikusan betekinte-
nének a csaladi rendszerbe és annak torténeti dinamikajaba. Es ezek azok, melyek fel sem merilnek a csalddi
rendszer ismerete nélkil. Ha azonban a ma iskolas gyerekek tamogatasahoz mégis a csalad torténetének alap-
vonala lenne a kiindulépont, a pedagdgiai stratégiat annak tudataban kellene kidolgozni, hogy a csalad zart
vagy nyitott rendszert alkot. A tandrok tevékenysége arra iranyulna, hogy a csaladi palyak ismeretében és azokra
épulve segitenének megfogalmazni a gyerek szamara kinalkozd lehetdségeket, illetve segitenének a zarvanyo-
z6dé vagy zarvanyozddott rendszerek felnyitasaban, a lehetséges életpalyak Ujragondolasaban. Ahhoz, hogy az
egyes csaladok torténete, a csaladi rendszerek mikoddése, a bennik rejlé tartalékokkal és korlatokkal egyitt vi-
ldgossa valjon, a tébbgeneracids rendszerek strukturajat, a bennik zajlé szervezddéseket és a valtozasok iranyat
is figyelembe véve Ujra kell értelmezni a hatranyos helyzetet is. Talan ez lehetne az Ut a tébbgeneracids determi-
naciok lekizdése felé. Talan igy at lehetne irni a funkcionalitasukat vesztett stratégiakat, és megszabaditani a
legfiatalabb generacidkat az atorokitett mozgasképtelenségtol.

A csaladi narrativak

Mig a csaladfak a csalad életének tényeit rogzitik, a csaladi torténetek tdbbek kozt a szerepldkhdz és esemé-
nyekhez k&tédd érzelmeket, a rajuk rakodd viszonyulasokat, nézeteket, értékeket, az események kapcsolatat ér-
telmez6 altalanositasokat tartalmazzak, a mitoszok pedig inkabb a csaldd identitasardl, eredetérdl, vagyairdl
stb. arulkodnak. A térténetek ,abban is segitségUnkre lehetnek, hogy feltarjuk, miként segitik vagy gatoljak egy-
mas mobilitasat férfiak és ndék, szUlk és gyerekek, (...) hogy megismerjlk a fennmaradt stratégiakat, az elmu-
lasztott lehetdségeket, az dlmokat és a csalddasokat, azt, amin keresztil az egyén szakmai érvényesilése/pa-
lydja megvalosul” (Thompson, 1997. 35.). Ez utdbbi mondat kdzvetlen pedagdgiai vonatkozasu Uzenet. De a ta-
narok szamara valamennyi forras kimerithetetlen, mert a csaladi és csaladtdrténeteken™ keresztil kdzvetitett
valdsagok az elmesélt torténelem atszemélyesitett részletei egyfelél tampontokat nyUjtanak az alkalmazkodas
megélt perspektivainak (vagy éppen jovétlenségének), masfeldl a csaladi vilag egészének rekonstrualasahoz.

A csaladi mitoszok, narrativak, illetve a megkonstrualt csaladtodrténet mind egyéni mind osztalyszinten fel-
hasznalhatdk. A fontos személyek mintdul szolgalhatnak, erét adhatnak, a térténetek pedig erdsithetik a tanuldk
identitasat és motivacidjat, orientalhatjak az iskola és a palyavalasztast, illetve a tanar szamara érthetévé tesz-
nek szamos olyan tanuldi reakcidt, melyet korabban tilegyszerlsitett vagy esetleg félreértelmezett. Kbzosséqi
szinten az iskolaérvényesitési lehetéséget, nyilvanossagot biztosithat a kilonbdzd kultdrakban gydkerezé szoci-
alis és individualis vildgok szamara. Lehet&séget teremthet arra, hogy megszerkesztett vildagan belUl a kilonbd-

19. A csalddi torténetek barmilyen kisebb torténetek-epizddok lehetnek, a csaladtorténet viszont altaldban a csaldd generalizalt lo-

gikdja alapjan egybeflzott tébbgeneracids torténet.
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z6 tarsadalmi és etnikai csoportok szerint is mas-mas csalddokban, mas-mas torténetek kozt felnévok egymas
vildgat megismerjék, megértsék, és tovabb folytassak. Ismerésebben fogalmazva alkalmat teremthet az ,iskolai
tudds” és a tanuldk ,otthonrdl hozott”, a multtél ugyancsak elvalaszthatatlan elézetes tuddsa kozotti szinkroni-
z4cidra, a kulturaazonos pedagdgiara.

A narrativaknak azért tulajdonitok ilyen nagy jelentéséget, mert a generacidk kdzotti kommunikacidban meg-
idézett* tér és idd szerkezetében, forduldpontjain, de a legegyszerdbb epizédokban is sajatos értékek kozveti-
tédnek. Minden csalad szamos torténetet driz, a csaladi mitoszok ,hésok”-tél és feketebaranyok-tél népesek, de
vannak eredet-, helytallds- és hiségtorténetek, sikertdrténetek, karriertdrténetek, alkoholista torténetek, 6ngyil-
kos torténetek stb., melyek a fontos személyeken keresztil megélt valdsdgokkal egyitt egymasba is szovédve
sajatos csaladi valdsagga és értékvildgga allnak dssze.?' Ez utdbbi az 0sszetartozas-tudat mellett, illetve azon
keresztUl az elvarasokat, és a tdréshatarokat jelzi a felndvekvd generdcié szdmara. A torténetek tehat egyfeldl
kanalizalnak, masfeldl hatarkijelolé funkcidjuk van. A csalddi narrativa(k)ban nyiltan, gyakran azonban latensen
vagy rejtetten sokrétegy és sokszing valdsag sUrlsodik. A nagytorténelem és a személyes torténelem taldlkoza-
sat megorokité torténetek ismeretlen vildgokba és viszonyokba nyujtanak betekintést, atélhetévé teszik a szen-
vedést, a hésiességet, Ugyességet, helytdllast stb.. Kitagitjak a tapasztalati teret, ok-okozati viszonyokat terem-
tenek, tovabba Uj megértéssel és mintakkal gazdagitjak a csaldd szimbolikus vildgat. A mult- jelen- jové egyit-
tesében szerkesztett torténetek belsévé tétele révén a legfiatalabb generdcidkban ontudatlanul is kialakul a
torténelem és a személyes €t alapdimenzidihoz (példaul folytonossag-valtozas, szabadsag-determinacid, ha-
gyomanydrzés-hagyomdnyteremtés, autondmia-figgdségi helyzet-kiszolgaltatottsdg, reflektivitas- reflektalat-
lansag) vald dltalanosabb viszony. A csaldd ugyanis, akar torekszik rd, akdr nem, még a legegyszerlbb epizédok
felidézésével is atadja sajat, a mindennapok és a torténelem eseményeire, folyamataira reflektald, azokbdl alta-
lanositott logikajat. A vildg kilonbozd pontjaira szétszérddott csaldd tagjai (taldlkoznak egymdssal vagy sem)
megszelidithetik a tavolsagokat, segitve ezzel a csaldd egyes tagjainak migracios dontéseit. De maganak a sza-
badsagnak a tartalma is igen eltéré lehet.

A torténetek fontos motivumai a folytonossdg, illetve a valtozas. A kontinuitds képét éltetd, azt hangsuilyozd
csalddokban erésebb a hagyomanydrzés, nehezebben valtoztatnak helyet, déntéseikben nagyobb szerepet jat-
szik a csalad, a csalad kozelsége. A valtozas, ha erészakos, kényszer szilte valtozasok, csaladi tragédidk kovet-
kezménye (deklasszalddds, elszegényedés, haldlesetek, betegségek) 0sszegzddhet a kiszolgaltatottsag-érzés, a
fuggdséq, az alkalmazkodasi kényszer keserséggel altaldnositott kudarcos logikdjaban, de eredményezheti a
tUlélés képessége felett érzett bUszkeséget is. A kontinuitds és a valtozas ugyanakkor a legtébb csalddban saja-
tos ardnyban keveredik, mint ahogyan valamennyi, a torténetekbdl atszdrédd élmény — tapasztalat — altaldnosi-
tas is az adott csaladra jellemzd varidciot hoz létre. A torténetek egy része olyan id6kbe, és olyan vildgokba kala-
uzol, olyan valdsagokat személyesit at, amelyek egyébként mar csak torténelemkonyvekbdl, irodalombdl vagy
képeslapokrdl ismerdsek. Az epizddok a legkilonfélébb helyzeteket jelenitik meg: hdborUs lvészarkokat, hadi-
fogsagot, emigracidt, letdnt vildgok mindennapijait, szokasait, egykor volt foglalkozasokat, valamikori csinyte -
véseket, vagyakat és csaldddsokat stb. Groteszkek, vagy ironikusan humorosak, drdmaiak vagy szentimentali-
sak, poétikusak vagy ,semlegesek” — meséldik viszonyairdl vallanak, azokat adjdk tovabb. Az epizéddok kozil

20. Az emlékezetiidd és tér altaldban 3-4 nemzedéknyi (vO. kommunikativ emlékezet, Assman, 1999.).

21. Természetesen vannak olyan (szegény vagy szétszérddott stb. csalddok) esetek, amikor a csalddban nincs 6sszefiggd torténet.
(A szakirodalombdl ismert, hogy a csalddtorténet elterjedése a polgdrosodashoz, a csalddon belili polgdrosodasi folyamatok -
hoz kotédik). De epizéddok mindenUtt vannak, és ha nem is alkotnak teljes valdsagértelmezést, onmagukban is jelentés értéky-
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nem egy — anélkll, hogy annak szannak —, korrajzza — tantorténetté valik. A csaladtorténetek tehat f6 és alté-
makban megjelenitett kilonbdzd mult- és jovoképek, értékek, szerep-reprezentaciok, stb. hordozdi is. A na-
gyobb rokonsagi vagy barati mintak szerepe egyes élethelyzetekben, példaul nagyobb dontések eldtt sokkal
fontosabb, mint gondolnank. A sokszor rejtézkodd, latenciaban maradd mintak mozgdsithatnak és mozgdsitha-
tok, sét a kdzvetlen szerepmintan tul eligazitanak, értékeket kdzvetitenek, orientalnak, megerdsitenek stb.

A torténetek altal kdzvetitett valdsagok az ismereteken tul ugyanakkor befolyasoljak az egyén valasztasait,
magatartasat, sét személyiségének alapvonasait, kapcsolatait, viszonyulasait, igy iskolai tarsas helyzetét, bealli-
tddasat (idegenség, kivilallas, tulalkalmazkodas-konformitas, mozgékonysag-tehetetlenség, 6nallésag-onal-
létlansag, stb.) is. Kdzvetve vagy kdzvetlenil bekerilnek az iskoldba, és a tandrok — ha készek erre — felfejthetik,
megérthetik, milyen jelentést hordoznak.

Osszegzés

Az Egyesult Allamokban tébb évtizede intézményesilt, lassan taldn Magyarorszagon is erére kapd multikultura-
lis pedagdgia progressziv iskolai és képviseldi az iskolai eredményekben megmutatkozd és makacsul visszatérd
egyenldtlenségek csokkentésére, valamint egy méltanyosabb, igazsagosabb tarsadalom megteremtésére to-
rekszenek. Céljaik elérésében kulcsfontossagu szerepet tulajdonitanak a tanuldi kulturdk megismerésének és
annak, hogy azok az iskolai kulturaba integralddjanak. Ez utdbbi megvaldsitasahoz mind a transzformativ- és a
kritikai multikulturalizmus, mind a kultdraazonos pedagdgia felfogasaban alapveté feltételként fogalmazddik
meg a kilonbdzd tarsadalmi, etnikai, vallasi hatter( tanuldk csaladi kultdrajanak a feltarasa, illetve az iskolai
praxis és a csalad mUkddésmaddia kozotti 6sszhang kialakitasa. A tanulmanyban ismertetett — magyarorszagi vi-
szonyokat tUkrdzé reprezentativ kutatasra tdmaszkodd — elméleti megkozelitésbél a tanarok olyan gyakorlati
eszkdzoket alakithatnak ki, amelyekkel ugyan megfontoltan kell banniuk, de amelyek segitségével képesek le-
hetnek tanuldikat segiteni, hogy az elszegényedett, gettdsodott, zarvanyozddott, marginalizalddd stb. kultdrak-
bél kimozdulva Uj utakat jarjanak be, Uj lehetéségeket fedezzenek fel maguk és tarsaik szamara, és amelyek nyo-
man gyarapodna a valdban multikulturalis iskolak szama.
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Tanarok interkulturalis nézetei és a szul6kkel valo
egyluttmiikodési gyakorlata

Gordon Gyéri Janos — Németh Szilvia — Cs. Czachesz Erzsébet”

Az egyre diverzebbé vald tanuldi csoportok méltdnyos és hatékony oktatdsdnak kulcsszerepldje a tandr.
Ugyanakkor a tandrok tantermi munkdjat nagymértékben befolydsoljdk az oktatdsrdl vallott nézeteik.
Kutatdsunkat megeldzden eqyadltaldn nem zajlott a magyarorszaqgi tandrok interkulturalis nézeteire és ezeknek
az osztalytermi munkdra vald hatdsdt feltard vizsgdlat. E témakdr megismerése érdekében eqy tébb mddszert
integrald (un. trianguldcids) vizsgdlatot folytattunk le budapesti tandrok kérében. Elscként eqy fokuszcsoportos
vizsgdlat zajlott, majd egy kérddivet vettink fel tandrokkal, véqul pedig a valaszaik alapjan kulturdlisan
érzékenynek mutatkozo tandrok Ordit rogzitettuk videdval, és elemeztik ezeket. Jelen tanulmdnyban a
fokuszcsoportos vizsgdlat egy részteriletét ismertetjuk: a tandrok interkulturdlis nézeteit mutatjuk be a
szilokkel valo eqyittmukddésik gyakorlatdnak 6sszefiggésrendszerében. A pedagdqusok értelmezésében a
multikulturdlis nevelés lényege a tanuldi mdssdg elfogaddsa a bevandorld vagy kisebbségi tanuldk esetén, a
tanulok erdfeszitésén tul elsésorban értd és hatékony tamogatomunkdt igényel a tandrtdl. E munkdjuk sordn
azonban a tandrok szamos nehézséget éreznek a szildkkel vald kapcsolattatds terén. A bevdndorlo szilok
esetében a nyelvi akaddlyokat, a roma csalddok esetében a szildk elérhetetlenségét érzik a f6 gatlo
tényezdének. A tandrok a személyes viszonyuldsmddjaik mellett iskoldiknak a tanuldi diverzitdsra adott
ellentmonddsos intézményi stratéqgidirdl is beszdmolnak.

Kulcsszavak: tanarok nézetei, szUldkkel vald egyittmUkodés, tanuldi sokféleség, interkulturalis nevelés, tanari
reakciok, oktatdsi intézményi stratégiak

A kutatas rovid bemutatasa

Az eredményes és méltanyos iskola egyik legfontosabb feltétele a j6 tanar. Ezt a nagyon kénnyen belathato fel-
tételt a pedagdgqusok és az oktataskutatok elvileg régdta tudjak, de az utdbbi évtizedekben nagyhatdsu empiri-
kus kutatdsok tudomanyosan is igazoltak, hogy nem az szamit elsésorban, példaul, hogy mekkora az osztalylét-
szam, vagy milyen a tanuldi csoportbontds, hanem a donté faktor a jél felkészUlt pedagdqus ( Hattie, 2008). A
pedagdgus a teljes személyiségével hat, amelybdl a tanuldsi-tanitasi folyamatban a kognitiv jellemzék — mint
példaul a pedagdgus szakmai tudasa — mellett olyan tényezdk is kiemelkedden fontosak, mint a tanar tanuldrdl,
tanuldsrél és fejlesztésrél meglévd elképzelései, nézetei, hitei (Anning, 1988; Calderhead, 1987). Kulonosen fon-
tos a pedagdqus szerepe a mara minden orszagban és kultiraban egyre diverzebbé valé tanuldcsoportok ered-
ményes és méltanyos tanitasaban. A tandrok nézetei altaldban, az interkulturalis oktatas lehetéségeirdl speciali-
san, nagy hatassal vannak az osztalytermi gyakorlatukra és az osztalytermi szocidlis klimara (Llurda és Lasaga-
baster, 2010; Cockrell et al., 1999; Ming és Kennedly, 2012).

*  Gordon Gydri)anos habilitalt egyetemi docens, az ELTE PPK Interkulturalis Pszicholdgiai és Pedagdgiai Kozpontjanak oktatdja,
az Esterhdzy Karoly Féiskola féiskolai tandra, gyori.janos@elte.ppk.-hu Németh Szilvia a T-Tudok Tuddsmenedzsment és Okta-
taskutatd Kézpont Zrt. Ugyvezetd igazgatdja. Cs. Czachesz Erzsébet egyetemi tanar, a Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula
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A politikai rendszervaltas, de kiléndsen az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozas utan a pedagdgusok Magyaror-
szagon is egyre inkabb szembesulnek a tanuldi populacid kulturalis sokféleségével ( Gordon Gydri Boreczky, Cs.
Czachesz, Vamos, 2011). Amig korabban elsésorban a nemzeti- és etnikai kisebbségek oktatasa, az utdbbi id6-
ben a migrans hatterd tanuldk iskolai integracidja jelentik az Uj kihivasokat ( Feischmidt és Nyiri, 2006). Magyar
kontextusban nagyon kevés kutatassal megalapozott ismeretink van arrél, hogy milyen nézeteket vallanak a
tanarok az oktatasrdl, illetve hogy ezek hogyan jelennek meg az osztalytermi munkajukban ( Golnhofer és Na-
halka, 2001). Kutatasunkban* a tanari nézetek vizsgalatat kapcsoltuk 8ssze osztalytermi tevékenységuk vizsgala-
taval. Egy kérdéives felmérés segitségével mintegy 300 tanar® nézeteit tarjuk fel a tanuloi sokféleségre, az inter-
kulturalis oktatasra vonatkozdan, és 41 videdn rogzitett tandrat elemzink ugyanezen szempontok szerint. Jelen
tanulmanyban a kvantitativ kutatast megeldéz6 és elékészitd kvalitativ vizsgalatunk egy dimenzidjardl, a fékusz-
csoportos interjuk eredményeibél mutatunk be néhany érdekes dsszefiiggést.

A fokuszcsoportos beszélgetések modszertani és elemzési kerete

A fékuszcsoportos beszélgetésekben 18 budapesti iskola 50 pedagdgusa vett részt. 3 heterogén és 3 homogén
beszélgetést szerveztink. A heterogén fékuszcsoportos beszélgetéseken a tandrok tébbsége mas-mas oktatasi
intézménybdl kerilt ki, a homogén csoportokat pedig egy-egy iskola tandrainak részvételével szerveztUk ( Vi-
csek, 2006). Budapest négy belsd kerilete (6., 7., 8. és 9. kerUletek) iskoldinak tanaraival egy 8 témakorbél alld
forgatékonyv alapjan beszélgetéseket folytattunk, hanganyagukat rogzitettik, majd legépeltik. A témakorok a
kdvetkezdk voltak: bemutatkozas, a képviselt intézmény f6 jellemzdi, a kihivasokra adott intézményi- és egyéni
szint( valaszok, tovabbképzések, multikulturalis nevelés, egy-egy tanuldi csoport konkrét jellemzdi és valtozta-
tasi javaslatok. A leirt szOvegeket Atlas.ti tartalomelemzé program segitségével elemeztik. A kvalitativ elemzé-
si technika segitségével eldszor a tartalmi blokkok, majd a tartalmilag egymashoz kapcsolddd blokkok dsszevo-
nasaval tematizacidk, témacsoportok (kddcsaladok) alakultak ki. Ezek a kddcsaladok adjak az elemzés vazat. A
tartalomelemzé program a szoveg formai sajatossaqgait (példdul az allitd és tagadd mondatok aranyat) is ki tud-
ja emelni, igy lehetéséget nyujthat a kimondott mondatok mogotti lehetséges rejtett tartalmak azonositasara is.

A fokuszcsoportos beszélgetésekre ,semleges” helyszinen, tehat nem az iskolakban kerilt sor. A beszélgeté-
sek résztvevli — a hazai gyakorlatnak megfeleléen — az iskoldk legaktivabb pedagdgusai, akiket az iskolaveze-
tés delegalt. A bemutatkozaskor felvazolt életutak is erre vallanak: diplomaszerzés utan tobbnyire masoddiplo-
ma, majd tovabbképzéseken valo részvétel és az intézményi projektekben vald aktiv részvétel a jellemzé. Tehat
a beszélgetések nem a heterogén tanarsokasag, hanem sokkal inkabb a legképzettebb, leginkabb tajékozott és
véleményformald tandrok nézet-egyittesét tikrozik.

Az intézményi minta viszont heterogénebb, mivel az emlitett négy belsd kerUlet olyan intézményeit valasz-
tottuk ki, amelyek intézményi nagysaquk, struktdrajuk és tanuldi 0sszetételUk alapjan is egymastdl nagymérték-
ben eltéréek (példaul hatranykompenzalasra fokuszald intézmények és két tanitasi nyelvd programot muikddte-
té ,elitiskolak” egyarant szerepelnek a mintaban).

A kutatast az OTKA tamogatja (K-79143 sz. projekt).
Budapestre reprezentativ tanarmintan folytattuk a kutatast (n=344).
rdsunk az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencidn 2011 novemberében elhangzott eléadas kibdvitett és szerkesztett valto-
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Interkulturalis pedagégia, multikulturalis nevelés, fogalmi értelmezések

Bar a magyar és a nemzetkdzi szakirodalomban is vitdk folynak arrél, hogy a multikulturdlis nevelés és az inter-
kulturdlis pedagdgia miben hasonld, miben kilonbdzik egymastdl, illetve mi a tartalmuk, mi a kutatdsunk soran
a két fogalmat megkdzelitéen azonosnak tekintettik (Jokikko, 2005; Cs. Czachesz, 2007; Kislev, 2012). Erre az, a
kutatasunk korai szakaszaiban megtapasztalt tény — egyben kutatdsunk azon fontos eredményeinek egyike —
kényszeritett ra, hogy, mig a tanarok a fékuszcsoportos beszélgetések soran kdnnyen hivtak elé tudati tartalma-
kat akkor, ha multikulturdlis nevelésrél kérdeztUk Sket, az interkulturalitasra vald rakérdezéskor vagy megakad-
tak, vagy automatikusan azonositottak azt a multikulturalitissal. igy, bar a fékuszcsoportos beszélgetések ter-
vezése soran explicit kérdéseket fogalmaztunk meg az interkulturalis pedagdgiaval, a multikulturalis neveléssel
kapcsolatosan egyarant, a fékuszcsoportos beszélgetések kivitelezése soran — a fentiek miatt — jészerével mar
csak a multikulturdlis nevelésre tudtunk rakérdezni. A kérdések segitségével az ezirdnyU tanari nézetek tartalmat
kivantuk eléhivni. Azt kérdeztik, hogy szerintUk mit jelent a multikulturalis nevelés, és milyen tulajdonsagokkal
rendelkezik az a tanar, aki a multikulturalitds szempontjabdl hatékony, jé tanar.

A tandrok a multikulturalis nevelést vagy az interkulturdlis pedagdgiat mint kifejezéseket/fogalmakat kevés-
szer hasznaltdk, de a beszélgetések soran a megfeleld kontextusokban tartalmukat — alapvetéen mint multikul -
turalis pedagdgiat — korilirtak, értelmezésiket megkisérelték. A beszélgetések soran a fékuszcsoport tagjainak
hozzdszélasaiban a szévegek kddolasa alapjan megallapithatd, hogy alapvetden két tartalmi elemmel jellemzik
a multikulturdlis nevelést. Egyrészt Ugy vélik, hogy egy-egy intézmény multikulturdlis nevelési tevékenységet
végez, ha arra torekszik, hogy segitse az iskoldban tanuld bevandorld, migrans vagy kilfoldi tanuldk beilleszke -
dését a tobbségi tarsadalomba. A beilleszkedés interpretacidjukban nem kélcséndsséget feltételezd folyamat,
hanem a tanulénak kell eréfeszitéseket tennie annak érdekében, a pedagdgus feladata pedig az, hogy feleldssé-
get érezve megmutassa és egyengesse ezt a nehéz utat.

.Eppen az, hogy meg kell tanitani, meg kell mutatni az utat ahhoz, hogy legyen a tébbségi tarsadalom
tagja. Es ebben van feleldsségunk, csak nem kizarélagos. Az a lényeg, hogy beilleszkedjen, és hogy ad-
junk neki feleldsséget. Erezzen feleldsséget azért, hogy 6 valahova szeretne tartozni, és a masik ember,

vagy a masik félis érezzen ahhoz feleldsséget, hogy megadjam az utat, hogy hogyan tartozhat kozénk.”

Amikor egy kisebbségi csoport vagy személy a tobbségi csoporthoz kapcsolddik, Berry (1998) modellje sze-
rint négyféle stratégia kozUl kovetheti valamelyiket. A folyamatot akkulturacidnak nevezik, amely magaban fog-
lalja a sajat kultura és a tObbségi tarsadalom iranti orientacidkat. A négyféle stratégia kozUl annak figgvényé-
ben alakul a valasztott, megélt stratégia, hogy a kisebbségi helyzetben [évé csoport vagy személy mennyire
tartja kivanatosnak a sajat és a tobbségi kultura elemeinek megtartasat illetve atvételét. Ha elfogadja vagy azo-
nosul mindkét csoport értékeivel, akkor integracidrdl beszélhetink. Ha egyiket sem, marginalizaciérdl. Ha a
tébbségi befogaddi csoporttal kivan azonosulni, asszimilaciérdl, ha csak a sajat, kisebbségi csoporttal, akkor
szeparaciorol beszélhetink. A multikulturdlis nevelés és interkulturdlis pedagdgia hagyomanyosan idealisnak
tekintett akkulturacids stratégidja az integracid, amikor Ugy tanulja a személy és a csoport a tObbségi kulturat,
hogy kdzben az eredeti, sajat kisebbségit is meg kivanja 6rizni (Banks, 1997; Gogolin és Kriger-Portraz, 2006).
Asszimildcidnak tekinthetd a folyamat, ha a tobbségi tarsadalomba vald beilleszkedés folyamataban a kisebb-
ségi kultura hattérbe szorul, elfelejtédik. A multikulturdlis nevelés elméletei ezért hangsulyozzak az iskolai folya-
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matok kolcsdnds, interaktiv jellegének fontossagat, amikor is a kisebbségi és a tobbségi helyzetben lévd agen-
sek is eréfeszitéseket tesznek a beilleszkedés érdekében (Auernheimer, 2003).

Masrészt, a fokuszcsoportos beszélgetéseken megszdlald pedagdgusok értelmezésében a multikulturalis
nevelés f4 tartalmat a tanuldi massag elfogadasa jelenti. Ezekben a narrativakban drvendetes médon mar meg-
jelenik a kélcsdndsség, vagy legaldbbis az az igény, hogy a tanar maga, illetve kezdeményezésére a tanulotar-
sak is ,hozzdigazitsak” az elvarasaikat és a magatartasukat a multikulturalis jellegy szituacidhoz. De nem csupan
az elfogadas igénylése, hanem a migrans gyerekek esetében az eleve pozitiv eléfeltételezések is kedvezden ar-
nyaljak a képet. A tandrok Ugy értékelik, hogy a migrans tanuldk egyfajta kulturalis tobblettel érkeznek a ma-
gyarorszagi iskolakba, amire értékként kell tekinteni.

,En azt gondolom, hogy azt, és ezt mindig hangsulyozom, az, hogy 6 egy érték. O mar tobbet tud, tébbet
hoz, mert megismeri a magyar kultUrat, de neki van egy kilon kultréja, ami egy cstics szamunkra. Ugy
gondolom, hogy a sz0l6k maguk se tudnak olyan helyzeteket teremteni a hétkdznapokban, hogy a gye-

rekUket ennyiféle fajta kultdrara tudjdk megismertetni.”

Az interkulturalis kompetencia f6 elemei

Milyen személyes tulajdonsagok szikségesek ahhoz, hogy a tanarok hatékonyak legyenek a multikulturalis osz-
talyokban is, vagyis melyek a tanari interkulturdlis kompetencia elemei? Deardoff(2006) kutatasai szerint az in-
terkulturdlis tandri kompetencia f6 elemei a hatékony kommunikacid interkulturalis helyzetben, a viselkedés ru-
galmas alakitdsa az adott kulturdlis kontextushoz, a kulturalis mintdzaty viselkedés felismerésének képessége
és az ahhoz valé alkalmazkodas, valamint az interkulturadlis tanulds irdnti altaldnos nyitottsag.

A fokuszbeszélgetésen résztvevé tandrok leggyakrabban az empatidt emlitették. Ezutan az alkalmazkodni
tudds, a nyitottsag és a massag elfogadasanak képessége azok a tulajdonsaguk, amelyek a legfontosabbak ér-
telmezésik szerint ahhoz, hogy segiteni tudjak a migrans tanuldk iskolai és tarsadalmi beilleszkedését.

JTanari attit(d feltétlensl, empdtia. Az empatia, az rendkivil fontos, illetve a sokszinlség, az alkalmaz-
kodni tudas. Nyilvan mindenbdl egy adott szituacidban. Van, aki egyikben Ugyes, van, aki a masikban,
azoknak lehet kezdeményezd vagy fészerepet adni, esetleg csoportmunkaban, minden helyzetben mas-

mas értékek kerUlnek elétérbe.”

A tanarok altal emlitett tulajdonsagok minden pedagdgus szamara feltétlentl fontosak és szikségesek, de
nem jeleznek olyan tobbletet, amely egy multikulturalis kontextusban, a tébbféle kulturdlis hattérrel és viselke-
désrepertoarral rendelkezé tanuldkkal kapcsolatban specidlisan szikséges tanari képesség lehet. Walton és
munkatdrsai (2013) az interkulturadlis oktatds nemzetkézi szakirodalmanak kritikai masodelemzése révén dssze-
foglaltdk azokat a kulcsfaktorokat, amelyek a megalapozott és mddszertanilag szigord empirikus vizsgalatok
szerint hatékonyak a multikulturdlis nevelésben. A kozos kulturdlis tudas épitése (tobbségiek és kisebbségiek
folyamatos interakcidjaval) szikséges, de nem elégséges feltétel. A kilonbozd kulturalis hattérrel rendelkezd
személyek és csoportok kdzott tartalmas személyes kapcsolatoknak is kell mdkodnitk, amelyeket tdmogatd is-
kolai légkor vesz korOl. A multikulturdlis kornyezetben dolgozd pedagdgusok folyamatos képzése, a nekik vald
professziondlis segitségnyujtas és tdmogatas, valamint az iskola vezetésének pozitiv hozzaallasa is eléfeltéte-
lek. Feltind, hogy a tanari narrativakban egyaltalan nem fordul eld az a kdvetelmény a multikulturalis oktatds-
sal, az interkulturalis helyzetben dolgozd pedagdgussal kapcsolatban, hogy a tanitdsa eredményes legyen. A
multikulturdlis oktatds céljai kozott, — mint dltaldban minden oktatdsi formaban és szinten — kiemelkedd helyet
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foglal el a minéségi és eredményes oktatdsra valo torekvés is, illetve a tandrral szembeni ilyen elvaras is (Lad-
son-Billings, 1994; Walton et al., 2013). Ladson-Billings (1994) multikulturalis kdrnyezetben dolgozé eredmé-
nyes tandrokrdl végzett kutatasai alapjan 6sszefoglalta, hogy milyen feltételek mellett lehet sikeres az oktatas.
Ezek: kdvetkezetes, mindségi oktatds biztositdsa minden tanuld szamara, a tanuldk sajat kulturdjanak tamogata-
sa, a tanuldk szocio-kulturdlis hatterének a figyelembevétele és magas teljesitményelvaras.

A sziilékkel valo kapcsolattartas bevett formai és nehézségei

Foékuszcsoportos beszélgetéseink soran a pedagdgusok nagy hangsullyal emlitették, hogy az altaluk végzett pe-
dagdgiai munka szempontjabdl milyen fontosnak tartjak a sz0lékkel vald megfeleld kapcsolattartdst. A tandrok
felfogasmddija szerint pedagdgiai tevékenységuk nem irdnyulhat a tanuldk individudcios folyamatainak elésegi-
tésére a sikeres iskolai és azon keresztUl a sikeres tarsadalmi integracié elérése érdekében, amennyiben Utkdzik
a csalad értékrendjével, hanem azzal szoros ¢sszefiggésben képzelhetd el. A résztvevok szavaiban a szuléi hat-
tér a gyerekek iskolai nevelését is meghatdrozd szerves kontextusként dbrazolddik, amelynek figyelembevétele,
s6t pedagdgiai fejlesztése nélkUl nem képzelhetd el a tanuldk hatékony befolydsoldsa sem. A ketté tehdt egysé-
get alkot, egyik a masik feltételeként jelenik meg.

,Addig, amig a gyokereket nem tudjuk valamilyen szinten, tehat a gyokereikre nem tudunk hatassal len-

ni, addig sajnos a gyerekeikre sem.”

Ugyanakkor a pedagdgusok sajat tapasztalata az, — és szamos frusztraciojuk, amelyekrél beszamolnak, ab-
bdl fakad —, hogy a szUldk és az iskola egyUttmUkddése csak nagyon kevéssé tud kialakulni a mai iskoldban, a
bevandorldk és a roma/cigany tanuldk esetében pedig — bar [ényegesen eltérd okokbdl, de — kifejezetten nehe-
zen jon létre, noha éppen naluk kilondsen fontos lenne a szildk és az iskola egyUttmUkodése. A sz0lSi egyitt-
mUkodés hidnya azonban a pedagdgusok megitélése szerint mdas-mas tényezdkbdél fakad az egyik, mint a masik
csoporthoz tartozd tanuldk esetében, illetve mas-mas problémakban manifesztalddik a szilékkel vald formalis,
valamint a nem formdlis kapcsolattartasi nehézségek esetében.” A bevandorld szildk esetében a pedagdgusok
a nyelvi akaddlyokat atjak a formdlis kapcsolattartadsban megnyilvanulé nehézségekben meghatarozénak
(akdrcsak az e csaladokbdl szarmazé gyerekek iskolai teljesitményeinek problémai esetében). Meglatasuk sze-
rint ezzel magyarazhatd egyes bevandorld sz0lék gyermekuk iskolai munkajat nem kelléképpen tdmogatd ma-
gatartasa, illetve az iskolaval vald kapcsolatkeresés gyengesége.

A csalad csak beiratja a gyereket az iskolaba, és akkor ott van rank hagyva. A hattérben otthon semmi

segitséget nem kap meg. Bejar az iskolaba, amit tud magyar nyelvbél magara szed, de ennyi.”

.Probléma, hogy a nyelvtudas hidnya miatt esetleg az a migrans tanuldé hatranyos helyzetbe kerUl, és
nem sajatitja el azt a tuddst, nem éri el azt a tudasszintet, amit esetleg a sajat orszdgdban, a sajat anya-
nyelvén megtehetne. /... / Ebben én azt a veszélyt ldtom, hogy esetleg az 6 palyaja, karrierje megszenve-

di, féleg igy szUl6i segitség nélkoL.”

7. Noha a fékuszcsoportos kutatas sordn a legbdvebb és legkidolgozottabb adathalmazt a cigany/roma tanuldkra vonatkozdan
nyertUk — ahogy az a vizsgélatban részt vevd pedagdgusok tapasztalatvildga miatt varhatd is volt — errdl a tanuléi populdcidérél
a jelen frasunkban csak érintélegesen szélunk, mondanddnkat inkdbb a bevandorld tanuldkkal kapcsolatos adatokra épitjuk.
Ennek az az oka, hogy kutatasunk valddi Ujdonsagat kevésbé a roma, mint inkdbb a bevandorld tanuldkra vonatkozd adatok
feltdrasdban véltuk megragadni. Mindezekbdl kovetkezden a roma didkokrdl tanulmdnyunknak csak a jelen pontjan szélunk
részletesebben, ahol a bevandorld tanuldkkal, illetve csaladjukkal kapcsolatos tanari tapasztalatok, hiedelmek, attitGdok kor-
vonalait kilonosen élesen Lattatjak vagy éppen ellenpontozzak a roma tanuldkkal kapcsolatos, ide tartozd tanari jellemzok.
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A sz0l8k nyelvi nehézségein a gyerekek tolmacsoldsban nyujtott segitsége jelenthet megoldast. Csakhogy
ezt a tanarok nagyon problematikusnak latjak, hiszen igy a bevandorlé csaladbdl szarmazé tanuld szinte meg-
oldhatatlanul ellentmondasos helyzetbe kerOl: 6 maga kozvetit a sajat iskolai problémairdl a tanarok és a szilei
kdzott. Az ellentmondasos helyzetben olykor devians viselkedésmddot valasztanak a gyerekek: mast forditanak
a szULének, mint ami a tanar részérél elhangzik.

.Rdla van szd, aki nem volt egy egyszer( nevelési helyzetU filgyerek, merthogy nagyon eltért-e ez az 6
csalddjaban az értékrend, amit itt Magyarorszagon, meg a/z iskoldnkban/ tapasztaltak, sok probléma
volt. Es nekem azért az az érzésem hogy, vagy az volt az érzésunk, hogy a felsé tagozatra mér 6 tudta,
hogy mit kell forditani. Es amikor eszkalalédtak a problémak a felsé tagozaton, akkor az 6 édesapja egy
eredeti tolmdccsal jott, és akkor lehetett l4tni az apukan, hogy nagyon jelentésen megddbbent a vissza-
mendleges informacidkon. Tehat, mikor elmondtak, hogy ezt mar mondtuk is, a gyerek leforditotta, ak-
kor kiderUlt, hogy azért ez nem, tehat nehézkes volt a dolog. Ott mondta is az édesapa aztan, hogy talan

az elejétdl kezdve ezzel a tolmaccsal kellett volna jonnie.”

Mindamellett érdemes megjegyezni, hogy mikdzben a pedagdgusok a sajat nyelvismereti hidnyukat is meg-
emlitik, mint a szUl6kkel vald kommunikacids szakadék egyik okozdjat, ezt az allapotot adott dologként, statikus
tényként kezelik. A fokuszcsoportos beszélgetések soran egyszer sem tértek ki arra, hogy mit tehetnének 6k ma-
guk az idegennyelv-tanulds terén — példdul az angol nyelv elsajatitasaval — annak érdekében, hogy képesek le-
gyenek kommunikalni a bevandorlé gyerekek szileivel. A roma csalddok esetében viszont arrdl a tapasztalatrol
szamolnak be a pedagdgusok, hogy a szilék a kapcsolattartds formalis keretei kdzott egyszerlen elérhetetle-
nek, nem jelennek meg a sz0lGi értekezleten, probléma esetén sem keresik fel a tandrokat a fogadddran, és a
legkUlonfélébb — tébbnyire ellendrizhetetlen vagy a tanar szdmara ellentmonddsosnak latszd érvekkel térnek ki
a csaladlatogatds lehetdsége eldl. A kapcsolattartas informalis lehetéségeinek megvaldsithatatlansdga eseté-
ben a tandrok ismét csak a nyelvi hidnyokat latjak meghatarozénak, de alkalmasint mar a bevandorld sz0l6k ér -
dektelenségével kiegészitve. A sz0l6i egyUttmUkodés hidnya természetesen nem hagyja hidegen a tandrokat,
akik a helyzetet nemcsak személyes tapasztalatként, hanem intézményi kihivasként is megélik. Attdl félnek,
hogy az igazan érzékelhetd kulturdlis massagok (a negativan megitélt bevandorldi csoportokbdl szarmazd, illet-
ve a roma gyerekek tUlzott mérték( megjelenése az iskoldjukban) elijeszthetik a tobbségi szildket az intézmény -
tél, akik emiatt a gyermekUket mas intézményekbe viszik at.

.ELég sok olyan értelmiségi szUlS van, akinek ez nagyon tetszik mindaddig, amig valdban, tehat van egy
fok, amikor azt mondja, hogy jaj, de akkor ez nem fog az én gyerekem karara valni? Ez egy nagyon érde -
kes dolog, hogy a felszinen el lehet fogadni, az elvek szintjén el lehet fogadni, ha viszont megjon az

egyUttélés, annak vannak nehézségei.”

Az iskolaelhagyas lehetdségét a tandrok fenyegetdének érzik, és mindenképpen szeretnék elkerUlni.

White flight: az iskolavaltas okai

A szakirodalomban azt a jelenséget, amikor az adott kozosségben, telepUlésen vagy iskolaban a fehérbérd la-
kossag kisebbségbe keril, majd elhagyja azt, white flight-nak hivjak. Magyarorszagon ezt a fogalmat az iskolai
szegregacioval, az iskolavaltasokkal, az iskoldk elhagydsaval kapcsolatban szoktak emlegetni, amikor kdzép-
osztalybeli szUl6k észlelve a roma, migrans és/vagy hatranyos helyzetd tanuldk megjelenését az iskolaban vagy
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gyermekUk osztalydban, mads iskoldt keresnek. Papp Z. Attila (2011) félrevezetdnek tartja ezt a fogalmat magyar
kontextusban, mert szerinte implicite egy etnikai dimenziét hoz be, mikdzben valdjaban a kdzéposztaly elkilo-
nULésérdl, ,rich flight”-rél van szé. Barminek is nevezzik, a fogalom altal megjelolt folyamat lényeges szerepet
jatszik a magyar kozoktatasi rendszer erds szelektivitdsaban, a szegregalt iskoldk kialakulasaban (Havas és Lis-
kd, 2005; Kertesi és Kézdl, 2005; L. Ritdk Ndra, 2011). Tudomdsunk szerint nincsenek hazai kutatasi eredménye-
ink arrdl, hogy ezt a folyamatot hogyan értékelik a kdzoktatasban mikods tanarok, sajat elbeszéléseik szerint a
sz0lG8i elvandorlassal kapcsolatos tapasztalataik miként épUlnek bele a nézetrendszerikbe, illetve hogyan hat-
nak tanari gyakorlatukban. A tarsadalmi kdrnyezethez hasonldan az iskolai kdrnyezet is folyamatosan valtozik,
gyakran olyan Utemben, hogy a pedagdgusok munkajukban magukra hagyatottnak, eszkdztelennek érzik magu-
kat. A folyamatos és felfokozott valtozds az iskola minden lényeges funkcidjat, szerepeit és szerepldjét érinti:
nem csupan az oktatds torvényi kereteit (mint példaul a kozoktatdsi torvény permanens mdodositasa), az oktatas
tarsadalmilag elfogadott céljait, hanem a tanuldi dsszetételt is. Kutatasunkban a fokuszcsoportos beszélgeté -
sek tartalmi tervezése soran a kihivasokra adott intézményi és egyéni valaszok kérdései is helyet kaptak a forga-
tékdnyvben. Megkérdeztik, hogy valtozott-e, és ha igen, akkor hogyan a tanuldi Osszetétel a beszélgetésen
résztvevé pedagdgusok intézményeiben, illetve azt is, hogy a valtozdsokra hogyan reagaltak.

,Aztan mindenféle lett velink. Egyrészt tandr nénik valtoztak nagyon az elmdlt idészakban, mig volt 21
gyerekbdl 2-3, addig beilleszkedtek. A 25-bSlL van mar 8, meg se prébélnak. Es L4tvanyosan sok olyan
gyerek érkezik, aki 10-11-12 évesen érkezik. 13 éves negyedik, 6todikben még mindig ott tart. Jonnek Mis-
kolcrdl, ezekkel mar nem tudunk mit kezdeni, és ami nagyon-nagyon nagy rossz hozadéka ennek, hogy
ezzel parhuzamosan elkezdték elvinni a gyerekeket az osztalyokbdl, azokat, akik jél tanulnak, akiknek
szamit, hogy milyen osztaly. Es a szinvonal az akaratlanul is csokken miattuk, és vele mar nem tudunk
mit kezdeni, 6 nem fog sorba allni az énekkarban, nem fog sorba allni a néptanc szakkdrben. Semmit. Es
azdta jelent meg, addig soha nem volt probléma, nalunk soha nem volt ilyen, hogy te kinai, te cigany. Ott
alltak egymas mellett, eqy(tt éptek fel, egyiitt utazott velik. Ok hoztdk be ezt, hogy ‘mer én cigany va-

gyok'. igy jelent meg nalunk ez a cigdnyprobléma’.

A fokuszcsoportok résztvevéi hatdrozottan érzékelik a sz0lSi elvandorlads problémajat. Mint a fenti idézetbdl
is latjuk, az interjuban megszdlald tanar a szUldk elvandorldsat egyértelmien 0sszekapcsolja a tandri fluktudcid-
val és a cigany tanuldk ndvekvé szamaval, illetve az ebbdl a létszambdl fakadd intézményi teljesitményromlas-
sal és a tanuldi motivacidk latvanyos gyengulésével. De amig a tandrok elvandorldsat csak megemiliti, addig a
ciganytanuldk szamat, létszamuk ndvekedését, a negativ egyUttjarasokat részletesen kifejti. A kérdés — mint a
fékuszbeszélgetésekbdl kiderilt — mélyen érinti, erésen foglalkoztatja a pedagdgusokat. Azért is véljuk igy, mert
példaul pedagdgiai, oktatasi szempontbdl szintén nagyon sok kihivast jelenté migrans tanuldk létszamara vo-
natkozdan egyaltaldn nem tudtak a kutatasban résztvevé pedagdgusok ilyen pontos adatokat megadni. A be-
szélgetések kezdetén, a sajat intézmény bemutatdsa soran megadott migrans tanuldi létszamadatokat a késéb-
biek sordn, kilonbozd kontextusokban a tandrok tébbszdr is korrigaltak. Igaz, az is kiderUlt, hogy a pedagdgusok
nem tudjak pontosan, ki tekintheté migransnak. A jelenleg érvényben évd torvényi szabalyozas alapjan az etni-
kai alapu adatgyUjtés nem megengedett, de a fokuszbeszélgetések alapjan megallapithatd, hogy az iskoldknak
vannak belsd becslései, illetve ezekben a becslésekben nagyobb a bizonyossag-érzet, mint a migrans tanuldk
létszamdra vonatkozd becslésekben. A sz0l6k érzékelt elvandorladsa, a szUlGi elvarasoknak valdé meg nem fele-
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(s érzése, az iskola tanulasi eredményességének, szinvonalanak hanyatlasa nagyon keserves tapasztalat a ta-
narok szamara, amint ez az alabbi beszélgetésrészlet is mutatja.

. Ti megprdébaltok kimaszni beldle, mi most sullyedink bele, és fuldoklunk a nyomds alatt. Hogy vigyuk,
amit megszoktak télunk, amit szeretnénk, amit elvarnak télunk a szUlk, a gyerekek, az iskola hirneve, és
kozben igy jénnek. Nincs hdnap, hogy ne jonne ...melléli falubdl és tobbnyire tdlkoros, tobbszor bukott

gyerekek.”

A sziil6i elvandorlas megakadalyozasanak intézményi stratégiai

A fokuszbeszélgetések anyagaban, ebben a vonatkozdsban a fé intézményi stratégiatipus a kéttannyelvy okta-
tds bevezetése és a nemzetiségi oktatds befogadasa, illetve az oktatdsi programok kindlatanak bévitése. A
kéttannyelv( oktatasnak magas a presztizse Magyarorszagon. Amig a nyugati vildgban tébbféle funkcidt, példa-
ul felzarkdztatast is betolt ez az oktatdsi forma (Garcia és Baker, 1995), addig ndlunk egyértelmden a j6 mindésé-
gu, eredményes oktatas, bizonyos kontextusokban az elitképzés megjelenitéjévé valt. A hazai kéttannyelvy is-
koldk reneszansza kozvetlenUl a rendszervaltas elétt, 1987-korul kozépiskoldkban kezdddott (Vdmos és Kovdcs
2008). Azdta sokféle valtozata és formaja sziletett, mara egyre tobb altalanos iskolanak is van ilyen kindlata.
Kovdcs (2006) elemzése szerint az 1996/97-es tanévben Budapesten 6, a févaroson kivil 3 olyan altaldanos isko-
la mUkodott, amelynek volt kéttannyelvld programja is. A 2002/03-as tanévre 22-re, illetve 29-re nétt ez a szam.
Az iskoldk vonzerejuk novelésére, a ,jé hazbdl vald” tanuldk megtartdsara illetve behivogatdsara is igyekeznek
ilyen programokat inditani.

Az elézéekhez kapcsolddva nalunk, midta az angol kéttannyelv( osztaly beindult, ezekben az osztalyok-
ban taldn kevesebb a roma tanulg, illetve a hatranyos helyzet( roma tanuld, de olyan roma tanuldk azért
vannak, akik nem hatranyos helyzetGek, hanem kifejezetten olyan csaladbdl szarmaznak, ahol nyomon
kovetik az 6 eredményeiket, tdmogatjak, anyagilag sem hatranyos helyzetlek, esetleg értelmiségi csala-

dok, és ezekkel az égvilagon semmi probléma nincs.”

.Nagyon sajnalom, hogy csokkend a gyereklétszam, mert most pont azzal kizdink, hogy hozzank meg
annyi gyerek akar jonni a kéttannyelvd osztalyba, és nincs ra térvényes mdd, hogy hogyan valogassunk,
és ezért csalasra kényszeritik a sz0l6ket, mert most példaul az 6nkormanyzat azt az intézkedést hozta,

hogy csak korzetes gyerekeket lehet felvenni.”

Korabbi vizsgalatunk (Cs. Czachesz és Erdélyi, 2007) szerint a nemzetiségi oktatas, kiléndsen a nagy preszti-
zsU német kisebbségi kéttannyelvd programok is nagy vonzerét jelentenek a nem kisebbséghez tartozd szilék
korében. Egyik tanar a fokuszbeszélgetést vezetd kolléga kérdésére, hogy kik kerllnek a német nemzetiségi osz-
talyba, az aldbbiakat valaszolta:

JAkik szeretnének. Szerintem azt mi nem nyomozzuk, hogy milyen kapcsolatuk van a német nemzetiség-
gel. Aki oda jelentkezik, azt mondja, hogy szeretné megismerni ezt a programot, szeretné ilyen keretek

koz6tt tanittatni a gyermekét, akkor az jelentkezik.”

Mas tandrok arrél szamoltak be, hogy intézményUk torekvése az, hogy minél szinesebb legyen az
oktatasi/nevelési kindlatuk. Ez a diverzifikalas kiterjed a valldsos/felekezeti nevelésre, mvészeti-, szamitastech-
nikai-, sportprogramokrais.
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. Amit mi tudunk kinalni, az a reformatus oktatas hatodik, hetedik keriletnek.”

.Kiemelten fontos nalunk a sport, nalunk van vizilabda-osztaly, aztan vannak olyan tantargyak, amibdl
nivés foglalkozasokkal probaljuk még plusz draszamban oktatni a gyerekeket, igy nyelvbdl is tudunk

plusz két draban tanulni.”

Intézményi stratégiak a bevandorlo, kisebbségi vagy eltéré szocialis
helyzetii gyermekek kezelésére

A multikulturalis nevelés és az interkulturalis pedagdgia elméletei szerint egy multikulturalis iskola intézményi
stratégidja a kdvetkez6 elemeket tartalmazza (Auvernheimer, 2003):
e gyerekkdzponty pedagdgia (élménykdzponty tanulas, kritikai és kreativ gondolkodas, kilénbdzé tanu-
Lasi stilusok stb.),

e multikulturdlis tanterv (teljesség, minden csoport, kisebbség kulturajanak megjelenitése, perspektiva-

valtas, a kanonok felUlvizsgalata stb.),

e multikulturalis oktatasi anyagok,

e  segité-tamogatd intézményi légkor,

e  folyamatos értékelés.

Kutatasunk célja, mint korabban irtuk, a tanarok nézetrendszerének illetve ezzel kapcsolatba hozhatd iskolai
tevékenységének feltarasa, igy a fokuszcsoportos beszélgetések soran kdzvetve a résztvevd tanarok intézmé-
nyeinek interkulturalis stratégidi is kirajzolddtak. A beszélgetések tartalmi elemzése alapjan elmondhatd, hogy
alapvetden két elem meglétével jellemzik a tanarok a multikulturalis iskolat. Eqyrészt az intézményben tanuld
bevandorld, kisebbségi vagy eltéré szocidlis helyzet( tanuldk tarsadalmi beilleszkedésének segitése, masrészt a
,Massag” elfogadasa. A tanari narrativakbdl sok elem hidnyzik, bar a ,massag” elfogadasa feltétlenil a segitd-
tamogatd intézményi légkdr és a gyerekkdzponty pedagdgia része is lehet. A multikulturalis tananyagok abban
a kontextusban kerilnek elé, hogy hianyoznak, ezért nagyon nehéz az intézmények és a pedagdgusok munkaja.
Figyelemreméltd, hogy az értékelés vagy a folyamatos értékelés egyaltalan nem, vagy csak nagyon attételesen
jelenik meg a tandrok ,elmesélt” gyakorlataban, ahogyan a tanuldsi eredményességre vald torekvést sem emli-
tik a szUkséges pedagdgiai kompetenciak kdzott. Hatarozottan érzékelik a megszdlaldk, hogy az iskolaknak nin-
csenek kidolgozott intézményi stratégidi és mikddésik korantsem merit ki minden elméleti lehetéséget az
eredményes interkulturalis oktatashoz, ennek az okat elsésorban a kdrnyezeti feltételekben Latjak. A pedagdgu-
sok egyénileg prébalkoznak megkizdeni a feladatokkal, de sem a felkészUltségiket, sem pedig az intézményi-
oktataspolitikai hatteret ehhez nem érzik elegendének.

.Vannak ilyen elvi sikok, mint tehetséggondozas, felzarkdztatas, interkulturdlis pedagdgia, és van a valo-

sag. A kettd kozott hagyomdnyosan mély a szakadék.”

A sajat kultdra megtartdsa, és a tobbségi tarsadalomba vald beilleszkedés. Ez nyilvanvald, de ezt min-
den intézmény nem tudja felvallalni, annal inkdbb nem, mert még egy sima tehetséggondozast se tud
minden intézmény felvallalni. Van olyan 6énkormdnyzati intézményunk a kerUletben, ahol mindenegyes
szakkort megszintettek, mert nincs mibdl kifizesse az iskola, hiszen az igazgatd azért kapja a prémiumat,

egy eléz4 jogszabaly alapjan, hogy minél kevesebb pénzbél hozza ki az intézmény mikodését.”
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Az iskolafenntartd 6nkormanyzat esetleges ellenérdekeltségén kivil az is megjelenik a tanari narrativakban,
hogy a pedagdgusok — mint mar szd volt réla — magukra hagyatottnak érzik magukat, nem készilnek multikul -
turalis oktatasi anyagok, az interkulturalis pedagdgia alkalmazasahoz szUkséges tananyagok, oktatasi segédesz-
kdzok hianyoznak.

.Voltak nalunk is ilyen mesemondd roma alapokon nyugvd mesék, torténetek, didk, borzalmas nehéz

volt az anyagot 0sszeszedni hozza, hogy az értékes egyéb munka legyen”.

A bevandorld vagy migrans tanuldk oktatasaval kapcsolatban a pedagdgusoknak a legtébb gondot az okoz-
za, hogy a gyerekek nem tudnak magyarul. A magyar mint idegen nyelv vagy masodik nyelv tanuldsa és tanitdsa
Jszervezetlen”, otletszerU.

.Valdban, egy kicsit olyan szervezetlen, mert volt nekem is olyan tanitvdnyom, aki orosz anyanyelv( volt,

és akkor néha tudtam vele korrepetalason foglalkozni...”

,KUlonosen, ha belegondolunk egy magyartanar esetébe, mikor kell neki hetedikben, meg nyolcadikban
mit kell tanitani magyarbdl, és ott van neki egy gyerek, ott Ul az osztalyban, aki egy szét nem ért az egész-
bél, azzal 6 mit kezdjen? De ugyanakkor bizonyitvanyt kell neki adni, meg vizsgaztatni valahogyan kellett,

méghozza magyarul. Ez a dolog abszolut nincs megoldva.”

Kutatasi részeredmények, kovetkeztetések

Az interkulturalis pedagdgia, multikulturdlis nevelés fogalma tobbnyire nem jelenik meg markansan a pedagd-
gusok narrativdiban. Ha mégis megjelenik, akkor szeparalt egységként, ,szigetként” tlnik fel a fékuszcsoportos
beszélgetéseken résztvevo tanarok pedagdgiai nézetegyUttesében.

A migrans tanuldi hattér emlitése nem parosul konkrét szakmai megoldasi javaslat, kisérlet vagy bevett gyakor-
lat bemutatasaval. Nincsenek a kulturdlis massag kezelésére kialakult intézményi stratégidk. A pedagdgusok
nagyon eszkoztelennek, ,elhagyatottnak”, szakmai segitség nélkul allénak érzik magukat. Egyéni eréfeszitések-
kel prébalkoznak, de ezek mdgott nem allnak, nem Latjak, hogy allnanak formalis képzések, de dnképzési pré-
balkozasoknak sincsen nyoma a beszamoldkban. A sziléket a legtdbb képviselt intézmény nehezen éri el, hol-
ott a velUk vald egyittmuUkddést elvileg fontos célnak tekintik a tandrok. A szilék, ha nem elégedettek az iskola-
val, elviszik gyermekeiket masik iskoldba. Ezt fenyegetésként élik meg az iskoldk, erre kilonféle — most mar
intézményi — stratégidkkal valaszolnak, mint amilyen példaul a kétnyelv( oktatas bevezetése.
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Képesitési keretrendszer — egy ajanlas

Szlamka Erzsébet ™

A képesitési keretrendszer eqy, az Eurdpai Unid altal javasolt oktatdspolitikai eszkéz a képesitések dtldthatdsa -
gdnak és dsszehasonlithatdsdganak biztositdsdra, amely a tanuldsi eredményekre és a tarsadalmi partnerek be-
vondsdra épitve, alszektortdl figgetlenil igyekszik eqgymadssal dsszehasonlithatdva tenni az egyes tagallamok-
ban megszerezhetd képesitéseket. A képesitések tartalmanak megmutatdsa és ezaltal a mobilitds eldsegitése
énmagaban eqy kommunikacios cél, van azonban a kommunikdcionak eqy mdsik aspektusa: nevezetesen, hogy
az eurdpai unios szervek miképpen érik el a nemzeti képesitési keretrendszerek kifejlesztésére vonatkozd, nem
kotelezd érvényd ajanlds betartdsat. Jelen dolgozat szerzdje azon EU-s intézkedéseket, folyamatokat elemzi €s
értékeli, amelyek a tagdllamokat az Ajanlds betartdsdra, végeredmeényben a keretrendszerek implementdcidjdra
Osztonzik.

Kulcsszavak: képesitési rendszer, képesitési keretrendszer, eurdpai unids oktataspolitika, mobilitas, egész éle-
ten at tartd tanulas

Bevezetés

Az oktatasi, képesitési rendszerek atldthatdsagat, valamint az egész életen 4t tartd tanulds szakpolitikai tamo-
gatasat jelentd eszkozok létrehozdsa és bevezetése régdta szerepel az eurdpai politikai agendan. A kreditrend -
szerek, a minéségbiztositasi sztenderdekrél szOLlS irdnymutatdsok, a kilonféle tajékoztatd eszkdzok és adatbazi-
sok, mint példaul az Europass vagy a jelenleg atalakitas alatt levd Ploteus portdl, a palyaorientacids tanacsadas,
az elézetesen szerzett tudds elismerésére vonatkozé modellek, a tanuldsi eredmények haszndlata, az eurdpai
készségek, kompetencidk, mindsitések, foglalkozasok osztalyozasi rendszere mind az egész életen 4t tartd tanu-
lds megkonnyitését szolgaljak (lasd az 1. tabldzat).

Az egész életen at tartd tanuldst tamogatd Példak
szakpolitikai eszkdzok
Tanulasi eredmények hasznalata

Képesitési keretrendszerek

Felsdoktatasi képesitési keretrendszer
Nemzeti képesitési keretrendszer

Tanuldsi és palyorientacids tanacsadas

Mindségbiztositasi standardok EQAVET (szakképzés)
ESG (felséoktatas)

Kreditrendszerek ECTS (felséoktatas)
ECVET (szakképzés)

Az elGzetesen szerzett tudas elismerése

Adatbazisok Ploteus, ESCO
T3jékoztatd eszkdzok Europass csomag
Tanuldsszervezés

Referenciaeszkdzok

Kulcskompetenciak

1. tablazat: A képesitések atlathatdsagat szolgald szakpolitikai eszkdzok rendszere. (Forras: a szerzd sajat
szerkesztése.)

Szakmai szakértd, Oktatasi Hivatal, Képesitési Keretrendszer, szlamka.erzsi@gmail.com, erzsebet.szlamka@oh.gov.hu
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A fenti fejlesztések nagy részét elsésorban kommunikacios, az atlathatésagot és dsszehasonlithatésagot
szolgdld eszkdznek tekinthetjuk, hiszen egyik legfébb céljuk, hogy a munkaaddk, munkavallaldk, didkok, tana-
rok — réviden az 9sszes tarsadalmi érintett — szamara érthetdbb legyen az egyre tébb képzd intézményt és képe-
sités-fajtat felvonultatd képesitési rendszer. Ahogy az 1. dbra is mutatja, az eszkdzokkel kapcsolatos, atlathatd-
sagot szolgald kommunikacid tobb irdnyban valdsul meg. A tagallamokon belil egyfeldl az oktatasban érintett
kormanyzati szervek kozotti egyUttmuUkodést segitheti, masfeldl a kormanyzat és a tarsadalmi partnerek kozotti
parbeszéd is megindulhat a mindenki szamara érthetd eszkozok révén.

Elséként az adott orszagon belili kommunikacid kell, hogy meginduljon: ha a minisztériumok értik egymast,
akkor lesz kovetkezetesebb és érthetébb a mindenkori kormany tarsadalmi partnerekkel (munkaaddkkal, mun-
kavallalokkal, képzékkel stb.) torténd parbeszéde. Ennek elsédleges feltétele az egységes fogalomhasznalathoz
vald ragaszkodas, az oktatasi alszektorok (kdzoktatas, szakképzés, felndttképzés, felséoktatas) kozotti szakadék
athidalasa, a minisztériumok és hattérintézményeik kozotti kolcsonds bizalom megteremtése. Az igazi sikert az
jelenti majd, ha a tarsadalmi partnerek maguk kozott is hasznat veszik a képesitések atlathatésagat szolgald
eszkozoknek: ha konnyebbé valik ezek altal a munkaaddk és a képzdk, valamint a képzdk és a képzést igénybe
vevék kozti kommunikacid, tovabba, ha elkezdik ezeket allasinterjuk, statisztikak, munkaeré-mobilitds stb. soran
is alkalmazni. Ha a képesitési rendszer (a képesitések struktUraja, tartalma, egymasra épulése) érthetévé valik az
orszagon belUl, akkor valhat hiteles, valds eszkzzé a képesitési keretrendszer fejlesztése, batrabb orszagok ese-
tében a képesitési rendszer (keretrendszer ltal torténd) reformja és ennek az Eurdpai Unid, valamint a tébbi tag-
allam felé vald kozvetitése. A képesitési rendszer nemzetkdzi atlathatdsaganak sikere elvezethet a tagallamok
kozotti kommunikacid, vagyis egymas képesitési rendszereinek megértése és az orszagok kozotti tanuld-, vala-
mint munkaeré-mobilitas tdmogatasa felé.

*Tagdllamok kozott
*Az EU-s szervek ésa
tagallamok kbzott

Nemzetkizi
kommunikacid

sKorméany ésa képzék kdzott
sKormany ésa munkaadok

o kdzott
ormanyzati z . . -
s fa ¥ L eKormany ésa munkavallalok
Kep es' te SEk kommunikacio KI5t
sKormany és mas tarsadalmi
- . ¢ _»_» partnerek kbzétt
atlathatosagat
L4
szolgalo
Azk*;kl«?lés A képz6k ésa munkaadok
. aw 2 s kozott
eszkozok B o kapzok és a képzést
Kiszitt igénybe vevik kbzdtt

shinisztériumok és
i hattérintézmények kozbtt
lkormanyzaton s 3
beliili A kormanyazatésaz
oM s arin oktataspolitikai fejlesztések
megvalositdi kozott

1. dbra: A képesitések atlathatdsagat szolgald eszkdzok hatasa. Forras: a szerzd sajat szerkesztése
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Jelen dolgozat irdjat itt elsésorban a tagallamok érdekérvényesitése, valamint az Eurdpai Unid és a tagalla-
mok koz6tt lezajld vitak érdeklik, amelyet a képesitési keretrendszerek kifejlesztése, bevezetése és annak nem-
zetkdzi elfogadtatasa kapcsan vizsgal. Az Eurdpai Unid szakpolitikai eszkodzoket kinal a tagallamok szamara,
amelyet azok egyetértés esetén elfogadnak, adaptaljak sajat nemzeti korilményeiknek megfelelden, végul imp-
lementaljak. Arra keressik a valaszt, vajon kommunikacids szempontbdl mitél figg, hogy egy képesitési keret -
rendszer bevezetése sikeres-e; hogyan szténzi kdzds megoldasokra az Eurdpai Bizottsag a tagallamokat anél-
kul, hogy a harmonizalas gyanujaba keveredne; mekkora hatdsa van a bizottsagi és tagallami véleményeknek a
nemzeti fejlesztésekre nézve. A keretrendszerekrdl széld szakirodalom egyre bévil; angol nyelven mar tébb
konyvespolcnyi elemzés sziletett, de a TAMOP-fejlesztéseknek hala mar magyarul is lehetdség van a képesité-
sek keretrendszerbe foglalasardl, a tanulasi eredmény alapu megkdzelitésrél olvasni. Jelen tanulmany szerzéjét
ezuttal kevésbé a keretrendszer-fejlesztés mdgdtt megbujd innovacié érdekli, inkabb az eurdpai unids admi-
nisztracié és a tagallamok egyeztetései, ennek eredményei és visszacsatolasai, az eszkdzok, amelyekkel az Unid
a tagallamokra e témaban hat.

Az Eurépai Képesitési Keretrendszer

Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer célja, hogy eurdpai szinten dsszehasonlithatdva, az egyének, az oktatdsi és
képzé intézmények, valamint a munkaaddk szamadra atlathatdéva tegye az egyes orszagokban kilénbozd forma-
ban megszerezhetd képesitések tartalmat a tanulasi folyamat eredményeképpen elsajatitott tudas, készségek,
kompetencidk alapjan. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer 8 szintet tartalmaz, és a tagorszagok maguk donthe-
tik el, hogy sajat, hazai keretrendszerUk hany szintre épil, amelyeket aztan bizonyos kritériumok alapjan meg
kell feleltetni az eurdpai keretrendszernek.

A keretrendszer egyik sarokkdve és jelentds pedagdgiai Ujitasa a tanulasi eredmények alapul vétele. Orsza-
gos szinten az oktatasi, képzési rendszer szerepldi és ,felhasznaldi” (tanuld egyének, vallalkozasok) szamara at-
([athatdéva valik a képzettségek, képesitési szintek egymasra épUlésének rendszere, a képesitések révén megszer-
zett tudas (ismeret, készséqg, attitld) szintje és annak munkaeré-piaci ,értéke". Az atvalthatdbb és atjarhatobb
képzési és tanulasi utak 6sztdnzik az egész életen at tartd tanulast, valamint az oktatasi, képzési intézményrend-
szerek egyUttmuikddését. A képesitési rendszer elmozdul afelé az Eurdpaban dominanssa valé szemlélet felé,
amely nem a képzési program soran tanitott tartalmak lefrasa, hanem a tanulasi folyamat eredményei alapjan
kozelit a képesitésekhez. Eurdpai sikon a nemzeti képesitési keretrendszereknek az Eurdpai Képesitési Keret-
rendszerhez kapcsoldsa révén érdemlegesen javul az egyes orszagok oktatdsi, képzési rendszereinek ¢sszeha-
sonlithatdsaga, a rendszerek kozétti atjarhatdsag, erésodik a képesitések atvalthatdsaga, javulnak a munkaerd
nemzetkdzi mobilitasanak feltételei. EQy nemzeti keretrendszer létrehozasa nemzetkdzi szinten jelentés mérték-
ben elémozditja az adott tagallam oktatasi, képzési rendszerének, valamint képesitéseinek nemzetkozi elfoga-
dottsagat; a tovabbiakban ez teszi lehetévé a nemzetkdzi szint( oktatasi egyUttmuikddéseket, és ezaltal a lépés-
tartast a nemzetkozi oktataspolitikai fejlédéssel. Vilagszerte tObb mint 142 orszag dolgozik sajat képesitési ke-
retrendszer létrehozdsan (ETF 2013), és sok ilyen nemzeti keretrendszer legaldabb egy transznacionalis
keretrendszer része: igy példaul a Magyar Képesitési Keretrendszer az Eurdpai Képesitési Keretrendszernek ké-
pezi majd részét.

Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer kidolgozdsa 2004-ben kezddddtt a tagallamoknak, a tarsadalmi part-
nereknek és mds érintett feleknek arra a kérésére, mely a képesitések dtldthatdsdganak javitdsdra szolgalo ko -
z0s referencia kialakitdsdra vonatkozott. A Bizottsdg az EKKR Szakértdi Csoport tdmogatdsaval tervet készitett,
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amely nyolcszintd, tanuldsi eredményeken nyugvo keretrendszert javasolt a képesitések dtldthatdsdganak és
atvalthatdsdgdnak a megkdnnyitése, valamint az egész életen dt tarto tanulds tamogatdsa érdekében. A Bizott -
sdg ezt a tervet 2005 mdsodik felében bocsdtotta Eurdpa-szerte konzultdcidra. A konzultdcio sordn érkezett
visszafelzések azt mutattdk, hogy Eurdpdban az érintettek széles kbrben tamogatjdk a Bizottsdg javaslatat.
Ugyanakkor szamos pontositdst és eqyszerdsitést is kértek. Vdlaszul a Bizottsdg — a 32 érintett orszagban dol -
goz0 szakértdk, valamint az eurdpai tdrsadalmi partnerek véleményére tamaszkodva — mddositotta a javasla-
tot. Ezutan a Bizottsdg a mddositott széveget elfogadta javaslatként 2006. szeptember 6-an. Az Eurdpai Parla-
ment és a Tandcs 2007-ben sikeres tdrgyaldst folytatott a javaslatrdl, amelynek nyomdn 2008 februdrjdban az
EKKR-t hivatalosan elfogadtak” (Eurdpai Bizottsag 2009. 3.). A keretrendszer kifejlesztésének hatterébdl latszik:
a tagallamokat bevontak a folyamatba, megalapozva ezzel a dokumentum elfogadasat.

Az egész életen at tartd tanulds Eurdpai Képesitési Keretrendszerének létrehozasardl sz6lé ajanlast az Eurd-
pai Parlament és Tanacs adta ki, és hivatalosan 2008 aprilisaban épett hatalyba (Az Eurdpai Parlament és Ta-
ndcs Ajanldsa, 2008. dprilis 23.). Az ajanlas 2010-et t0zi ki hataridének, amikorra a résztvevé orszagoknak el kell
készOlniUk nemzeti képesitési rendszereik EKKR-hez torténd viszonyitasaval, 2012-ig pedig az orszagoknak gon-
doskodniuk kell arrél, hogy az egyes képesitésekrél kibocsatott bizonyitvanyok utalast tartalmazzanak az EKKR
megfeleld szintjére. A dokumentum szerint tehat 2013 januarjatél minden, az unids tagallamokban kiadott Uj bi-
zonyiftvanynak és oklevélnek hivatkozast kell tartalmaznia arrdl, hogy a képesités mely szintnek felel meg. Az
ajanlast az Eurdpai Parlament valamennyi magyar képviseléje megszavazta.

Tekintve, hogy a tagallami reakcidkat, a hatariddk betartasat és a késébbi kommunikacidt jelentdsen megha-
tarozza, eldsz0r az ajanlas fogalmat szikséges tisztazni. ,A k6z6ss€qgi jogban az ajanlds olyan jogi aktus, amely a
cimzettjeit eqy meghatdrozott modon vald eljdrdsra 6szténzi, anélkil, hogy az kételezd lenne. Az ajanlds lehetd-
Vé teszi a Bizottsdg (vagy a Tandcs) szamadra a tagallamok, vagy meghatdrozott esetekben az Unid polgdrai sza-
madra nem kételezd szabadlyok megallapitdsat“(Eurdpai Bizottsdg 2009. 3.). Fontos azonban, hogy nem kotelezd
érvénye ellenére a kdz0sségi jogban eljaré nemzeti birdsagoknak figyelembe kell vennitk az ajanlasok tartal -
mat. Osszefoglalva tehat: az ajanlds lehetévé teszi a tagallamok, intézmények szamadra allaspontjuk kozlését, és
azt, hogy intézkedési stratégidra tegyenek javaslatot, anélkil, hogy az ajanlas cimzettjeire barmilyen jogi kotele-
zettséget ronanak.

A hataridék mellett fontos azt is megjegyezni, hogy az EU-nak nemcsak idébeli, hanem mindségi kritériumai
is vannak a képesitések besorolasara, valamint a nemzeti keretrendszerek Eurdpaival vald megfeleltetésére vo-
natkozdan. Az aldbbi, keretes irasban olvashatd 10 kritériumot az Eurépai Képesitési Keretrendszer Tanacsadd
TestUlete dolgozta ki.
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1. Az illetékes hatésagok vildgosan meghatdroztak és kozzétették a viszonyitdsi folyamatban érintett valamennyi
nemzeti szerv, koztik a nemzeti koordindcids pont, feleldsségi korét és/vagy jogi hatdskorét.

2. Vilagos és bizonyithatd kapcsolat van a nemzeti képesitési keretben vagy rendszerben szereplé képesitési szin-
tek és az Eurdpai Képesitési Keretrendszer szintleirasai kdzott.

3. A nemzeti képesitési keret vagy rendszer és a benne szerepld képesitési szintek a tanuldsi eredmények alapelvén
és célkitizésein alapulnak, tovabba kapcsolddnak a nem formdlis és informalis tanulds elismerési eljarasaihoz,
valamint ahol az létezik, a kreditrendszerekhez.

4. A képesitéseknek a nemzeti képesitési keretrendszerbe torténd beillesztésére és a nemzeti képesitési rendszer-
ben elfoglalt helyének leirdsara iranyuld eljarasmddok atlathatok.

5. Az oktatdsra és képzésre vonatkozdé nemzeti mindségbiztositasi rendszer(ek) hivatkozik/hivatkoznak a nemzeti
képesitési keretre vagy rendszerre, és 6sszhangban vannak a vonatkozd eurdpai alapelvekkel és irdnyelvekkel (az
ajanlas 3. mellékletében foglaltak szerint).

6. Aviszonyitasi eljdrds magaban foglalja az illetékes mindségbiztositasi testuletek kifejezett egyetértését.

A viszonyitasi eljardsba nemzetkozi szakértéket is be kell vonni.

8. Azilletékes nemzeti hatdsagnak vagy hatdsdgoknak tanusitaniuk kell a nemzeti képesitési kereteknek vagy rend-
szereknek az EKKR-hez torténd viszonyitasat. Az illetékes nemzeti hatésagoknak, kéztik a nemzeti koordinacids
pontnak atfogd jelentést kell kdzzétennitk, amely részletezi a viszonyitasi folyamatot és az eredményeket aldta-
masztd bizonyitékokat. A jelentésben egyenként ki kell térni minden egyes kritériumra.

9. A hivatalos EKKR-platformnak nyilvanos listat kell vezetnie azokrdl a tagallamokrdl, amelyek megerdsitették,
hogy befejezték a viszonyitasi eljarast, valamint tartalmaznia kell a kész viszonyitasi jelentésekre mutatd linkeket
is.

10. A viszonyitasi eljarast kdvetden és az ajanldsban meghatarozott iddkeretekhez igazodva, minden, az illetékes ha-

tésdgok altal kiadott Uj bizonyitvany, oklevél és Europass dokumentum — a nemzeti képesitési rendszereken ke -

resztul — egyértelm0 hivatkozast tartalmaz az Eurdpai Képesitési Keretrendszer megfeleld szintjére.

1. keretes iras. A megfeleltetés 10 kritériuma: Eurdpai Bizottsdg — Criteria and procedures for referencing
national qualifications levels to the EQF

Tekintve, hogy bar az Eurdpai Unié nemzeti oktataspolitikdra gyakorolt hatasa folyamatosan névekedett az
idék soran,” most is mindig hangsulyozni szikséges, hogy az oktatasi és képesitési rendszerek harmonizacidjara
nem torekednek, az Ajdnlds szbvegébe az alabbi két pont is bekerilt:

« Ez az ajanlas nem helyettesiti vagy hatdrozza meg a nemzeti képesitési rendszereket és/vagy képesité-
seket. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer nem ir le egyedi képesitéseket vagy egyéni kompetenciakat,
igy egy bizonyos képesitést a megfelelé nemzeti képesitési rendszereken keresztil kell az Eurdpai Képe-
sitési Keretrendszer megfeleld szintjére vonatkoztatni.

«  Tekintettel nem kotelezd jellegére, ez az ajanlas megfelel a szubszidiaritas elvének, mivel az atlathatd-
sag ndvelése, valamint a mobilitas és az egész életen at tartd tanulds elémozditdsa révén tamogatja és
kiegésziti a tagallamok intézkedéseit. Az ajanlast a nemzeti joggal és gyakorlattal 6sszhangban kell
végrehajtani (Eurdpai Bizottsdag 2009. 7.).

Az dtlathatdva tétel és a harmonizalds kozotti hatdrok azonban néhol elmosddni latszanak: Bukarestben
megegyeztek az oktatasért felelds miniszterek, hogy a felséoktatasba belépést jelentd érettségi bizonyitvanyo-

1. A folyamatrdl bévebben asd: Haldsz Gabor (2012): Az oktatds az Eurdpai Unidban. Tanulds és eqyiittmukédés. Uj Mandatum
Kiadd, Budapest.
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kat egységesen az Eurdpai Képesitési Keretrendszer 4. szintjére soroljak a bolognai folyamatban részt vevé alla-
mok (Bucharest Communigé, 2012). Emellett az 1997-ben alairt, Magyarorszagon 2001-ben kihirdetett Lisszaboni
Elismerési Egyezmény kiegészitéseként a 2013 juniusaban jovahagyott szbveg szerint az egyik tagallamban
EKKR 6, 7, 8. szinten elfogadott képesitést a tObbi tagallam is azonos EKKR szint( képesitésként kell, hogy elis -
merje (Subdidiary Text to the Convention).

A megfeleltetési eljarasok nyomon kovetése

A fenti bevezetésbél lathatd, hogy a képesitési keretrendszer alapvetéen egy szakpolitikai eszkdz, amely a képe-
sitési rendszerek atlathatdsagat, a tarsadalmi partnerek és mds orszagok polgarai, munkaaddi, munkavallaldi,
didkjai szamara vald jobb érthetdséget teszi lehetévé. Jelen tanulmany szerzdje a keretrendszerek egy eddig ke-
vésbé vizsgalt aspektusat elemzi: a kiilonbozé eurdpai unids szervezetek (Eurdpai Bizottsag, Eurdpai Tanacs, Ce-
defop, Eurdpai Képzési Alapitvany) annak érdekében végzett tevékenységét, kommunikacidjat és intézkedéseit,
hogy a tagallamok tényleg megvaldsitsak, amit 2005-ben megigértek:

+ Hogyan motivaljak a tagallamokat, hogy egy nem ké&telezd érvény( ajanlast betartsanak hataridék és
mindséqg tekintetében egyarant?

«  Hogyan biztositjak az 1. keretes irdsban olvashatd kritériumok betartasat?

+  Miképpen tudja jelezni a Bizottsag vagy a tébbi tagallam, ha egyik vagy masik megfeleltetési jelentés-
sel nem elégedett, a kritikak alapjan jellemzéen javitanak-e a tagallamok sajat megfeleltetési jelentésii-
kon?

A nem kételezd jellegU ajanlas betartatasanak alapfeltétele, hogy a tagallamok csatlakozzanak a kezdemé-
nyezéshez, vagyis az adott orszag azonosuljon az Unid szakmapolitikai elképzeléseivel (Magyarorszag csatlako-
zott: az &sszes eurdpai parlamenti képviseldje megszavazta a dokumentum elfogadasat). Ha mar csatlakoztak a
tagallamok, akkor az unié beszamoltatasi mddszerei is jelentésen hozzdjarulnak az énként résztvevék motivala-
sahoz az informalisan ,naming and shaming ™“nek, vagyis megnevezés és megszégyenités-nek nevezett értéke-
(éssel. Ez tdbbféleképpen nyilvanul meg: egyrészt a folyamat megvaldsitasat nyomon kévetd testllet, jelen
esetben az EKKR Tanacsadd TestUletének Ulésén, altalaban az elsd vagy masodik napirendi pontban elmondja
az Eurdpai Bizottsag képviseldje, mely tagallamok végezték mar el a feladatot, melyek a soron kévetkezdk, s
melyek azok, amelyek csak a tavoli jovét jelolik meg teljesitési datumként. Ez a motivacionak talan legkdzvetle -
nebb mddja.

Az Eurdpai Bizottsag masik eszkdze az Un. Open Method of Coordination (OMC), vagyis a nyitott koordinaci-
6s mddszer,? amely a tagallamok koz6tti kommunikacio fejlesztésére, a legjobb gyakorlatok elterjesztésére és
ezzel a kdlcsonds tanulds eldsegitésére szolgal. A nyitott koordinaciés mddszert az Unid az olyan, nehezebben
iranyithatd terUleteken alkalmazza, amelyeknél a kemény szabalyozas nem vezetne eredményre. Ebben a kor-
manykozi egyUttmUkodést jelentd mddszerben a tagallamoknak és Eurdpai Tandcsnak van kulcsszerepe oly
mddon, hogy a folyamat elvezethet a politikdk harmonizacidjahoz is. Az OMC egyik eleme a tarsaktdl vald tanu-
(3st (peer learning activity, PLA) k6zéppontba helyezé szemindriumok révén terjeszti a j6 gyakorlatokat. A képe-
sitési keretrendszerek kapcsan is rengeteg PLA-t rendeztek: az utébbi idében Vasteras-ban példaul a nemzetkézi
képesitések besorolasardl, Parizsban az 5. szintre sorolhatd képesitésekrél beszélgettek a résztvevok. Az ese-
mény hazigazdaja jellemzden olyan tagallam, amelynek van mondanivaldja a témardl, de értelemszerien fel-

2. Jelen tanulmanynak nem célja a nyitott koordinaciés mddszer mibenlétének részletes kifejtése, azonban a témardl mar rendki-
vUL b6 szakirodalom all rendelkezésre, [dsd példaul: Haldsz, 2003.



Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

kérnek mas orszagokat is j6 példaik bemutatasara. A PLA-k témait az EKKR Tanacsado Testiletén beldl tervezik
és vitatjak meg, majd a lebonyolitas utan értékelik az eredményeket.

Szintén a tagallamok &sztdnzésére szolgal, hogy a Cedefop minden évben készit egy helyzetértékeld doku-
mentumot, amelyhez a tagallamoktdl kérik az informacidkat a képesitési keretrendszerik jellegérdl, fejlesztésé-
nek, implementacidjanak allapotardl (Cedefop, 2012). Hasonld, am mas célbdl készilt értékeld kotet jelent
2012-ben az Eurdpai Parlament Kulturalis és Oktatasi Bizottsaga szamara Az eurdpai képesitési keretrendszer
végrehajtasanak dlldsa (State of Play of the European Qualifications Framework Implementation, Eurdpai Parla-
ment, 2012) cimmel. E kOtet kevésbé a tagallamok eredményeit, mint inkabb az unids szinten jelentkezd kihiva-

sokat taglalja:
« hianyolja az EKKR, Eurdpa 2020, valamint az Oktatds és képzés 2020 kdzotti lathatd, egyértelmd kap-
csolatot,

«  bizonyos (elsésorban a foglalkoztatasért és a belsé piacért) féigazgatdsagok bevonasat sirgeti,

« felhivja a figyelmet a tagallamok kdzott mar az Ajanlas elfogadasakor fennallt kUlonbségre és ennek
kdvetkezményeire,

+ ramutat a hataridék betartasa koril adddd nehézségekre és annak okaira,

« kiemeli a tarsadalmi partnerekkel vald egylttmiUkoddés szUkségességét és iddigényességét (néhol ér-
deklédésuk hianyat).

A kihivasokra adandé valaszként ajanlasokat fogalmaz meg elészor az Eurdpai Parlament, az Eurdpai Bizott-
sag és mas eurdpai szintl intézmények szamara, majd az EKKR Tanacsadd Testilete és a tagallamok, végil a
tagallamok és a tagallami érdekelt felek (tarsadalmi partnerek) szamara. Mivel az ajanlasok viszonylag altalano-
sak maradtak, az EKKR-folyamat sikerét azonban kiemelték, a Tanacsadd TestUlet ezt bemutatd Ulésén tébb de-
legalt részérdl érte kritika a kutatast.

A fentieknél is nagyobb jelentdséget szannak egy most készUld helyzetértékelésnek, amelyet az EKKR-rél
sz6l6 ajanlas irt eld: 2013 aprilisdig az Eurdpai Bizottsagnak jelentést kell tennie az Eurdpai Parlament szamara,
amelyben beszamol az Eurdpai Képesitési Keretrendszer és a nemzeti keretrendszerek bevezetésének jelenlegi
allapotardl, nehézségeirdl, eddigi és varhatd hatasairdl. E jelentés alapjat egy-egy orszagrél szold esettanul -
many, interjuk (az EKKR Tanacsadd TestUletének tagjaival, a Nemzeti Koordinacids Pontokkal, valamint tarsa-
dalmi partnerekkel), tovabba a tarsadalmi partnerekkel készitett online kérdéivek ( Eurdpai Bizottsdg, 2012) ké-
pezik.® A kritikusabb tagallami képviselSk ebben az esetben is kétségUket fejezték ki a valds kihivasok kideritése
kapcsan: a felmérés készitdi ugyanis nagyrészt olyanokkal érintkeztek, akik ismerik a keretrendszert, igy kevéssé
derilt ki, a kérdésekre adott valaszok vajon az atlag tajékozottsagot tUkrdzik az adott orszagban, vagy valdjaban
kevésbé elterjedtek még az EKKR bevezetéséhez szUkséges koncepciok, fogalmak.

A fent emlitett, magyarul ,megnevezés €s megszégyenités "ként aposztrofalhaté mddszernél is sulyosabb
kdvetkezményekkel jar két egyéb tényezd. Az eqyik az, hogy a képesitési keretrendszer bevezetése az Eurdpai
Szocidlis Alapbdl 2014-2020 kozétt nydjthatd tamogatasok ex ante feltételei kdzétt szerepel, vagyis — hazai vo-
natkozasban - ezt azt jelenti, hogy 2014-ig mindenképpen be kell vezetni a Magyar Képesitési Keretrendszert. A
masik egy Osszetett és sokak szamara nehezen atlathatd folyamat: az egész életen at tartd tanuldst tamogatd
szakpolitikai eszkdzok evoldcidja (Lasd az elsé abrat). Ezek ugyanis olyannyira egymasra épilnek, hogy amennyi-
ben egy eszkdz kimarad, nehéz csatlakozni egy masikhoz. Konkrét példaval élve: ha a tanuldsi eredmények alap-

3. Ajelentés e tanulmany lezardsa utan jelent meg, ezért elemzésére mar nem nyilt lehetéség, azonban a REPORT FROM THE
COMMISSION TO THE EUROPEAN PARLIAMENT AND THE COUNCIL cimmel feltUntettik a tanulmany végén szerepld iroda-
lomjegyzékben.
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jan torténd leirasok hianya miatt egy tagallam nem tud hiteles keretrendszert fejleszteni, nagy valdsziniséggel
az eurdpai készségek, kompetenciak, mindsitések, foglalkozasok osztalyozasi rendszeréhez, az ESCO-hoz* sem
fog tudni csatlakozni, tovabba képesitései nem fognak megjelenni egy kdzos eurdpai adatbazisban. Mindez pe-
dig mar komoly versenyhatranyt jelenthet az oktatas teriletén.

A szakpolitikai elvek tamogatasanak biztositdsa mellett érdemes megnézni, vajon a konkrét megvaldsitast
hogyan ellendrzi az Eurdpai Bizottsag (a tobbi eurdpai szervezettel, elsésorban a Cedefop-pal és az Eurdpai Ta-
naccsal karoltve). A feltett kérdések bonyolultsagat jelzi, hogy a képesitések besorolasardl, tovabba a nemzeti
keretrendszer eurdpaival vald megfeleltetésérdl szold jelentés nem pusztan egy oktatasi, képesitési rendszert
leird dokumentum. A megfeleltetés lényege maga a folyamat, ahogy az adott orszag bevonja tarsadalmi partne-
reit, észreveszi, ha képesitési rendszerében hianyossagok vannak (példaul egy-egy szakmanak nincs minden
szinten képesitése annak ellenére, hogy szikség lenne ra, vagy épp ellenkezdleq: tul sok, 8sszekeverhetd képe-
sités van forgalomban). Mindez azt jelenti, hogy amennyiben a megfeleltetésrél sz6l6 dokumentumot kritika éri,
sokszor nehéz ténylegesen ,kijavitani” a vitatott részt, hiszen ha magat a folyamatot, a bevont partnerek szamat,
a hitelességet, az elfogadottsagot, a rendszert éri kritika, akkor azt nem lehet egy tollvonassal athdzni, mint egy
elgépelést vagy egy nem elég egyértelm( megfogalmazast.

A fent leirt nehézség ellenére van értelme és haszna a kritikaknak: a képesitési keretrendszerek megfelelteté-
se és féleg a képesitések besorolasa egy olyan dinamikus folyamat, amely nem zarul le a megfeleltetési jelentés
Eurdpai Bizottsaghoz térténd benyujtasaval. Mike Coles megfogalmazasa szerint a megfeleltetés , snapshot in
time”, vagyis egy véget nem érd, folyamatos aktualizalast igényld folyamat pillanatképe, igy az a tagallam,
amelynek megfeleltetését véleményezik, a tovabbi folyamatokhoz, a beszamold kdvetkezé kiadasahoz minden-
képpen fel tudja hasznalni a visszajelzéseket. Nem beszélve azon tagallamokrdl, amelyek még nem estek tul a
megfeleltetésen.

A 10 kritériumnak valé megfelelést bizonyité dokumentumot minden orszagnak el kell készitenie, és hozza-
férhetévé kell tennie. Ez az orszagonként jellemzéen 100-150 oldalas dokumentum az oktatasi-képesitési rend-
szer lefrasaval kezdédik, majd — szemantikai és tartalmi elemzés alapjan — bemutatja, hogyan feleltették meg a
nemzeti képesitési keretrendszer szintjeit az eurdpaival, illetve miképpen soroltak be képesitéseiket a keretrend -
szerik szintjeire. Elvben ez utdbbi is pontos mddszertani lefrast kivanna, gyakorlatilag azonban kevés orszag
mutatta be ennyire részletesen sajat folyamatat.

A nemzeti képesitési keretrendszerek kifejlesztését, a megfeleltetési folyamat lebonyolitasat, majd a tobbi
tagallam szamara toérténd bemutatasat tobb szerv tamogatja. A nemzeti szintU fejlesztéseket operativ, praktikus
szinten az Un. Nemzeti Koordinaciés Pontok segitik; minden tagallam kijelolt egy képviseldt, aki részt vesz az évi
kétszer, a felsGoktatasi keretrendszer képviseldivel egyitt megrendezett taldlkozdkon, megvitatja a kihivasokat,
informacidt szolgaltat hazdja keretrendszerérél stb. Emellett az Eurdpai Bizottsag elndklésével létrehoztak az
EKKR Tanacsadd TestUletét, amely egy szakpolitikai szintd javaslattevd, véleményezd forum. Ebben minden
tagallam és tagjelolt képviselteti magat; az Eurdpai Bizottsag mellett jelen van az Eurdpai Tandacs, a Cedefop és
az Eurdpai Képzési Alapitvany; tovabba bizonyos tarsadalmi szervezetek is kaptak meghivast az Ulésekre. A Ta-
nacsado Testulet dolgozta ki a megfeleltetési folyamat kritériumait, hozzaszél bizonyos, kapcsolddd eurdpai fej-
lesztésekhez (legutdbb a nem-formalis és informalis Uton szerzett tudas elismerése kapcsan kapott feladatot),
és jelenleg, 2013-14-ben megyvitatja, véleményezi a tagallamok megfeleltetési jelentéseit. Az eddigi tapasztala-

4. Bovebben lasd: Szlamka Erzsébet (2013): Kommunikacié az oktatds és a munka vildga kézott — Az eurdpaikészségek, kompe-
tencidk, mindsitések, foglalkozasok osztalyozasi rendszere (ESCO). In: Uzenet a palackban. Fiatal kutatok gondolatai az egész
életen dt tartd tanuldsrol. Tempus Kozalapitvany.
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tok alapjan orszagonként kétszer kerUL sor el@adasra: elészor a terveket, elérehaladast mutatjak be, amikor elé-
zetes tanacsokat kaphatnak az Ulés résztvevéitdl, masodszor pedig mar az elézetesen bekildodtt, végleges do-
kumentumot bemutatd eléadasra kerUL sor. A tagallam az Ulés elétt egy hdnappal kildi el a megfeleltetési be-
szamoldt, amelyre dnként jelentkezé tagok irhatnak véleményt, kildhetnek az eléadast orientald kérdéseket,
valamint az eléadast kévetden a Cedefop és az Eurdpai Tanacs is kifejti alldspontjat. Ezt a tagallami vita koveti.
2014. februarig 22 tagallam (EQF AG21-2) és egy tagjeldlt orszag esett at a megfeleltetési folyamaton, illetve
annak bemutatasan: Ausztria, Belgium vallon és francia k6zdssége, Bulgaria, Csehorszag, Dania, Egyesilt Ki-
ralysag, Esztorszag, Franciaorszag, Gorogorszag, Hollandia, Horvatorszag, Irorszag, Izland, Lengyelorszag, Lett-
orszag, Litvania, Luxemburg, Malta, Németorszag, Portugalia, Szlovénia.

A megfeleltetési folyamat Tandcsadd Testilet elétt torténd bemutatasanak eljarasa folyamatosan alakult ki:
a 10 korabban emlitett kritériumot leszamitva nem volt elirds a megfeleltetés bemutatasara, ahogy a vélemé-
nyezésre sem. Az elézetes véleményezés az eldadasok lerdviditése és célszerUsitése, vagyis a tisztazatlan ré-
szekre vald fokuszalas céljabdl tortént. A Cedefop hivatalos, irasos véleményébe most mar belefoglalja a tagal-
lami hozzaszdlasokat is, amelyek azonban a nagy nyilvanossag szamara nem hozzaférhetéek. S6t az sem tor-
vényszer(, hogy az Ulés minden résztvevdje megkapja a tagallamok véleményét — ez pusztan azon mulik, hogy
irdja az érintettnek és az Eurdpai Bizottsagnak kildi csak irasat vagy a Testilet minden tagjanak. A 2. tabldzatban
bemutatott, rendelkezésre alld dokumentumok rendkivil hasznos informacidforrasul szolgalnak arrdl, hogy jel-
lemzéen milyen szempontok alapjan véleményezik a Cedefop, az Eurdpai Tanacs és a tagallamok képviseldi a
megfeleltetési beszamoldkat.

A megfeleltetési jelentések tagallami reakcidit elemezve megallapithatd, hogy a kordbban emlitett 10 kritéri-
umbdL kiindulva, azokat tovabb részletezve, elsdsorban az alabbi szempontok mentén vizsgaljak a dokumentu-
mokat:

«  Strukturaltsag, atlathatdsag

«  Tanulasi eredmény-alapu megkozelités biztositasa az 6sszes oktatasi alrendszerben
«  Szintezés

«  Aleird jellemzdk (deskriptorok) szama, egyértelmUsége, kdvetkezetessége

« Azelbzetesen szerzett tudas elismerésének beépitése

«  Aszektorok kdzotti 6sszhang, egymasra épiilés

+  Atdrsadalmi partnerek bevondsa a megfeleltetési folyamatba

«  Azérintettek szerepének, hataskorének tisztazottsaga
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A megfeleltetési jelentést Vélemény — EU Vélemény — tagallamok
benyujtd orszag (a beszamold
benyujtasa)
1 Ausztria Cedefop és Eurdpai Tanacs Finnorszag
Torokorszag
2 Belgium - francia k6z6sség [2] [2]
3 | Belgium — vallon k6z6sség Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
4 Bulgaria (2013) [2] [2]
5 | Csehorszag (201) Cedefop és Eurdpai Tanacs Magyarorszag
6 | Dania (2011) Cedefop és Eurdpai Tanacs Belgium — flamandok
7 | Egyesilt Kirdlysag [1 [1]
8 | Esztorszag Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
9 Franciaorszag (2010) [1] [1]
10 | Goérogorszag (2014) [2] Horvatorszdg
11| Hollandia Cedefop és Eurdpai Tanacs Magyarorszag
12 | Horvatorszag Cedefop és Eurdpai Tanacs Szlovénia
Gorogorszag
Belgium - flamandok
Magyarorszag
13 | Irorszag M il
14 | Izland Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
15 | Lengyelorszag Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
16 | Lettorszag Cedefop és Eurdpai Tandcs [2]
17 | Litvania Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
18 | Luxemburg Cedefop és Eurdpai Tanacs Csehorszag
19 | Malta [1 (1]
20 | Németorszag Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
21 | Portugalia Cedefop és Eurdpai Tanacs [2]
22 | Szlovénia Cedefop és Eurdpai Tandcs [2]

2. tabldzat: Benyujtott megfeleltetési jelentések és az azokrdl készilt vélemények listdja (2014. februdr)
Magyarazat: [1] — az elsd generdcids megfeleltetési jelentésekhez még nem adott ki az Eurdpai Bizottsag
Osszesitett véleményt, és a tagallami kritikdk irasbeli 6sszefoglaldsa sem volt szokas. [2] A kézirat lezdrdsanak
idépontjaban (2014. februar) még nem elérheték ezen orszagok megfeleltetési jelentéseirdl készilt irasos
vélemények.

Tekintve, hogy a képesitési keretrendszerek egyik legfontosabb célja a kommunikacié, a dokumentumok
elemzése mindig az érthetdségének fokaval kezdddik: mennyire atlathatd az adott orszag oktatdsi és képesitési
rendszere, azon szervek és intézmények hatds- és feladatkdre, amelyek e rendszer épitésében és fenntartasaban
szerepet jatszanak. Elvben az &sszes tagallam megegyezett abban, hogy a képesitési keretrendszereknek a ta-
nulasi eredmény alapu leirdsokra kell épUlniUk, és az Eurdpai Bizottsag ezt minden lehetséges fédrumon kommu-
nikalja. Ennek ellenére ez a téma a legellentmondasosabb, hiszen rendkivil bé szakirodalma van mar, a tagalla-
mok kdzott még sincs feltétlentl azonos értelmezése, leirdsa a tanuldsi eredményeknek. Ami az Eurdpai Bizott-
sag szamara még nagyobb problémat jelent: nehéz ellendrizni, hogy csak papiron léteznek ezek vagy a
valdsagban is. Mindazonaltal a jelentésekben nem egy tagorszag vallotta be, hogy egy-egy oktatasi alrendsze-
rében, jellemzden a kdzoktatdsban és/vagy a felséoktatasban még nem teljes a tanuldsi eredmények imple-
mentacidja, ilyenkor azonban az erre vonatkozd terveket, Utemtervet célszer( feltUntetni, hogy az oktatasfejlesz-
tés irdnya megfeleljen az elvarasoknak.

A szintek szama elsdsorban akkor érdemel bévebb kifejtést, ha az EKKR 8 szintjétdl eltér az adott tagallam
keretrendszere, ugyanakkor kritika érte azon orszagokat, amelyek nem vizsgaljak meg sajat képesitési rendsze-
riket, hanem pusztan a megfeleltetés megkdnnyitése végett a nemzeti keretben is 8 szintet kilonitenek el an-
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nak ellenére, hogy ez kevésbé felel meg a hazai sajatossagoknak. Ez azzal is magyarazhatd, hogy amennyiben
kommunikacios keretrendszert fejleszt egy orszag, szikséges, hogy tényleg a sajat képesitési rendszerét tikroz-
ze, vagyis ne igazodjon mindenaron az eurdpai forditdeszkdzhdz. Ha azonban reformald keretrendszert dolgoz ki
az adott tagallam, akkor a képesitések valtozatlan formaban 8 szintre térténd ,bepasszirozasa” helyett a leg-
tébb esetben mddositani szikséges a kimeneti kdvetelményeken, tovabba Uj képesitések létrehozasara is szik-
ség lehet, ha egy-egy szinten hidtusokat fedeznek fel a tarsadalmi partnerekkel tortént konzultacid soran. A szin-
teken belili esetleges alszintek atlathatdsaga, egymasra épilése szintén fontos eleme a megfigyelési, elemzési
szempontoknak. A legjobb illeszkedés elve (,best fit principle”) kimondja, hogy egy-egy szint ,folyosdként” ér-
zelmezendd, vagyis két, azonos szintre sorolt képesités nem feltétlenil rendelkezik teljesen azonos szinty kéve-
telményekkel. A horvatoknak példaul javasoltak, hogy bizonyos szinteken sziintessék meg az alszinteket.

A megfeleltetési jelentések megvitatasanak utoélete

Tekintve, hogy az EKKR-hez valé csatlakozasrdl ajanlds sziletett, a megfeleltetési folyamat kritériumai sze-
rinti eljaras hianyat nem koveti semmiféle retorzid. Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a kdlcsénds bizalom
kiépUlése az EKKR Tanacsadd TestUletének Ulésein is zajlik, és egyes képesitési, oktatasi rendszerek hitelessége,
mindségének megitélése a megfeleltetési jelentés szinvonaldtdl is figg. Barmennyire is puha folyamatrdl van
sz, tagallami szempontbdl fontos, hogy mikortdl lehet hasznalni az EKKR-szinteket a diplomakban. Nincs erre
nézve irott szabdly, a szokasos eljaras a kdvetkezd:

« rdvidebb eléadas, eldzetes, folyamat kdzbeni beszamold az Eurdpai Képesitési Keretrendszer Tandcs-
adod TestUletének (EKKR TT) Ulésén;

« amedfeleltetési jelentés elkildése az Eurdpai Bizottsagnak, a Cedefopnak és a tagallamoknak (egy hd-
nappal a hivatalos eléadas elétt);

+ hivatalos eléadas az EKKR TT-n, amelyre az Eurdpai Bizottsag és a Cedefop irasos véleményt ad, tovab-
ba a tagallamok is reagalnak;

« amedfeleltetési eljarasrol beszamold tagallam reakcidja: kiad egy frissitett jelentést vagy meghataroz-
za, milyen médon kivanja orvosolni a kifogasolt intézkedéseket.

Az EU tehat nem ad hivatalos engedélyt arra, hogy lehet hasznalni a szintjelzéseket a bizonyitvanyokban és
oklevelekben, az erre vonatkozd intézkedés meghozasat és annak idépontjat nemzeti hataskérbe soroljak. Ezt
mutatja az a par sor, amellyel bevezetik az egyes nemzeti jelentésekre adott véleményt: ,While it is a national
responsibility to decide on the follow-up to these comments, the note provides a basis for dialogue and thus an
opportunity to promote trust to the Polish referencing to the EQF" (The report on ‘Referencing the Polish Qualifi-
cations Framework for lifelong learning to the European Qualifications Framework’, 1.) — nincs tehat semmiféle
kdvetkezménye annak, ha példaul a lengyelek végul gy dontenek, nem épitik be a kritikakat. Természetesen a
tagallami képviseld feladata ,megérezni”, hogy az oly sokszor hangoztatott kélcsdnds bizalom kialakult-e, a
tobbi tagallam illette-e olyan sulyos kritikéval orszaga jelentését, amely mindenképpen médositast kivan. irat-
lan szabadly azonban, hogy a megfeleltetési jelentés benyUjtasa és bemutatasa eldtt nem szabad feltUntetni a
diplomakban a keretrendszer-szinteket: igen nagy felhaborodast valtott ki az EKKR TT Ulésén, hogy a Ploteus
adatbazisban valaki tévedésbdl feltUntette egyes belga—francia képesitések EKKR-szintjét, mikdzben a megfe-
leltetési beszamoldjukat még nem latta a TestUlet.

Fontos, hogy tébb orszdg a jelentése elkészUlte utan sem tUnteti fel minden oklevélben, bizonyitvanyban és
diplomaban a szintjelzéket: a csehek a szakképzés 2, 3, 4. szintjén, az irek a felséoktatasi képesitéseknél, a da-
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nok a legtdbb szakképesités és a diploma-kiegészitd esetében, a portugalok a 2-3. szinteken; sokan tehat azt va-
lasztottak, hogy elkészUl ugyan a megfeleltetési jelentés, beszamolnak a képesitési rendszerUk hidnyossagairdl
is, de az EKKR-szintet csak ott jel6lik, ahol valdban tanuldsi eredményekre épUl a képzés, és az eurdpai eléira-
soknak megfeleld minéségbiztositasi intézkedések vannak érvényben.

A Tanacsadd TestUlet Ulésein elhangzd kritikak beépitése tdbb okbdl is nehézkes: egyrészt, ahogy korabban
mar volt szé réla, sok esetben magat a folyamatot éri kritika, vagyis azt csak a képesitési rendszerben torténd
mddositassal lehet csiszolni, ami iddigényes, és ilyen hosszu ideje még nem zajlanak a keretrendszer-fejleszté-
sek, hogy a folyamatot illeté vélemények visszacsatornazasat is érdemes legyen vizsgalni. A masik ok, hogy a
kritériumrendszer szerint tisztazni szikséges a megfeleltetési folyamat jévahagyasanak szintjét, és a hitelessé-
get erdsiti, ha minél magasabb szinten fogadjak el az adott orszag beszamoldjat. Tébb tagallam a kormanya,
parlamentje elé viszi a dokumentumot, ami hosszas bUrokratikus, adminisztrativ folyamat, vagyis a javitott ki-
adasokra nem kerUlhet sor szinte kdzvetlenUl azutan, hogy elfogadtak az eldz6 verzidt. (Az eurdpai testilet vi-
szont értelemszer(en nem kivan olyan jelentésekkel foglalkozni, amelyeket az adott orszag legfelsébb déntés-
hozdi nem hagytak még jéva).

A fentiek ellenére a maltaiak mar a 4. kiadasnal tartanak — 6k a sajat képesitési rendszerlkben torténd jelen-
tésebb valtozasok esetén frissitik jelentésiket, — tovabba a hollandok, a bolgarok és a gorogok — az éket ért kri-
tika hatasara — javitottak a jelentésikon.

Osszefoglalas

A fentiek alapjan kijelenthetjik, hogy az EU-s szervezetek képesitési keretrendszerekkel kapcsolatos kommuni-
kacidja hasonlithaté a borotvaélen tancolashoz: az Unié explicit médon nem torekedhet a harmonizaldsra,
ugyanakkor bevallja, hogy a kiilénb6zd tagallamokban az EKKR-folyamat végrehajtasanak mddjaban fellehetd
kuldnbségek befolydsolhatjak a tagallamok altal az EKKR mds orszagokbeli végrehajtasaba vetett bizalmat (Eu-
rdpai Parlament, 2012).

Szintén nehéz megtaldlni az egyensulyt az orszag-értékelések esetén: unids cél az EKKR-projekt sikeres vé-
gigvitele, részben, mert a tObbség hiszi, hogy ez hosszU tavon a képesitések atlathatdsagahoz vezet, részben,
mert mar jelentds anyagi aldozatokat hoztak a sikerért. Ebbél kdvetkezik, hogy a Bizottsag és a tagallamok nagy
valdsziniséggel minden tagorszag megfeleltetési jelentését elfogadjak, hiszen érdekikben all — a kérdés ,csu-
pan” az, hogy egy ,papiron atment” dokumentum valds alkalmazasa is sikeres lesz-e, elnyeri-e a tobbi tagallam
és a tarsadalmi partnerek bizalmat.

Az Eurdpai Képesitési Keretrendszerrél Ajanlds sziletett, amely puha szabalyozast feltételez; a folyamatok
kdzelebbi vizsgalata azonban elvezet ahhoz a felismeréshez, hogy a keretrendszer-fejlesztés egy erds elvarast
jelent és viszonylag ellenérzott folyamatta nétte ki magat — a megvaldsitas elmaradasat pedig szankcionaljak
(Lasd ex ante feltétel az Eurdpai Szocialis Alapbdl vald részesiléskor).

Osszességében megallapithatd, hogy a tagallamok teljesitménye tavolrél sem egységes: vannak orszagok,
amelyek mar régdta tanuldsi eredményekben frjdk le képesitéseiket és az Ajanlds megjelenése elétt vagy azzal
parhuzamosan foglalkoztak keretrendszer-fejlesztéssel — nekik nyilvanvaldan nem okozott problémat a 2010-es
és 2012-es hatarid6. Masok kis (egy-kétéves) késéssel ugyan, de bemutattak megfeleltetési folyamatukat, azon-
ban ezek tébb esetben nem elégitenek ki minden feltételt: a keretrendszerek megfeleltetése ugyanis hiaba tor-
ténik meg, ha a szinteket nem téltotték meg képesitésekkel. (Erre szlletett az a kifejezés, miszerint bizonyos or-
szagok keretrendszerei csupan empty shell-eknek, vagyis Ures kagyldknak felelnek meg.) A hataridd, amely az
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adott orszag fejlettségétdl, a kompetencia alapu gondolkodas elterjedtségétél, a képesitési keretrendszer orga-
nikus kifejlédésétdl vagy felulrél lefelé torténd szabalyozasatdl fliggben volt (lett volna) vallalhatd vagy nem,
sok esetben tUl szorosnak bizonyult. Vannak tovabba olyan orszagok is, amelyek jelentdsebb késéssel nyujtjak
be jelentésiket, ezek mindségérél azonban még nem lehet nyilatkozni. Kérdés, hogy a hataridé szorossaga a mi-
néség rovdasara ment-e — vajon magasabb szinvonald, atlathatdbb, a képesitések besoroldsanak mddszertanat
pontosabban megmutatd megfeleltetési jelentések szilettek volna-e, ha redlisabb hatdridét szab az Ajanlas.
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A nem szunnyado eré.
A tehetség fogalmanak atgondolasa

Gyarmathy Eva*

A tehetséggondozds katyuja lehet, ha mechanisztikus megkdzelitéssel homogén tehetséqg fogalmat hasznalunk,
és a tehetséggondozdsban nem kulénilnek el az eltérd fejlédésu tehetségeknek megfeleld mddszerek. A 20.
szdzadi modellek is jelezték a tehetséget alkoto tényezdk interaktivitdsat, de a gyakorlat teszt-orientalt rendsze -
re ezeket a modelleket bemerevitette. Szamos revizio jelent meg, amelyek jelzik, hogy a tehetséggondozdsi
gyakorlat nem hozta meg az eredmeényét, sot sok tekintetben kdrokat is okozott. A megjelend Uj modellek tevé-
kenység-orientaltak, a tehetségazonositds nem kilonul el a tehetséggondozds folyamatdban, hanem eqységet
képez a tehetségfejlodés érdekében folyd tevékenységekkel. Jelen tanulmanyomban a hazai és nemzetkozi
szakirodalomra tamaszkoddan mutatom be a tehetséq eltérd fejlédésu csoportjait, a tehetség 6sszetevoinek je-
lentdségét és szerepét, valamint azt, hogy miért nem szunnyad és rejtekezik a tehetség, hanem aktivan keresi az
dtjat.

Kulcsszavak: tehetség, meghatarozas, egybevagds, megkilonbdztetés

Bevezetés

A hazai tehetséggondozas egyre nagyobb lehetdségeket kap. Eurdpai Unids' és hazai finanszirozasu kiemelt
projektek foglalkoznak a tehetségek ellatasanak javitasaval.? Az ilyen nagy volumend projekteknek nagy hatdsa
van. Ezért nem k6z6mbds, hogy ez a hatas milyen iranyba visz. A szakmai tudas, a széleskor( hazai és nemzetkd-
zi szakirodalmi ismeretek alapjan kialakitott hazai tehetséggondozas nagy lehetéség. A Géniusz Konyvek soro-
zat igen kilénb6z6 szinvonalu kiadvanyai kézott nyolcnak szé szerint egyforma az elméleti bevezetése.® A szé-
ban forgd kdnyvek szerzdi joL értenek a tehetség elméletéhez is, hiszen ezért irhatnak a gyakorlatrdl, nem lett
volna szUkség arra, hogy a neves tehetségszakértével megosztva irjak a kdnyveiket. Az igazi probléma azonban
a sokszoros megjelenésben, sét internetes terjesztésben az, hogy mindannyiszor, ,szunnyadd tehetségként” je-
lenik meg Francoys Gagné 'giftedness’ fogalma ezekben az elméleti bevezetékben, mikdzben Gagné, modelljé-
nek egyik megjelent formajaban sem ir és utal ilyesmire (Gagné, 2000; 2003). Félrevezetd lehet, és kellemetlen
nemzetkdzi tudomanyos konfliktushoz vezethet a hibas interpretacid. Elméletet, méqg téveset is gyarthat barki,
de masok elméletét nagyon pontosan kell kdzvetiteni. Ezért mar régdta szakmai vitat sUrgetek ennek a tévedés-
nek a tisztazasara, és a tehetség fogalmanak értd kidolgozasara, de eddig erre nem volt alkalom. Tanulmanyom
legyen akar vitaindité vagy fogalom tisztazd, reményeim szerint tudomanyos hozzajarulas a tehetségek fejl8dé-
sének megfeleld kornyezet kialakitasahoz.

*  MTATTK Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai Intézet. E-mail: gyarmathy.eva@gmail.com
1. Akutatast a Literacy Project (7th Framework programme, Nr. 288 596) tdmogatta.

2. A Magyar Géniusz Integrdlt Tehetségsegité Programra jutd tdmogatds 2009 és 2011 kozott Gsszesen 3,7 mrd Ft,
http://www.tehetsegpont.hu/96-16840.php. A Tehetséghidak Program 1956729 658 Ft megitélt koltségvetéssel indult 2012-
ben http://tehetseghidak.hu/content/tehetseghidak

3. http://geniuszportal.hu/geniuszkdnyvek


http://geniuszportal.hu/geniuszk%C3%B6nyvek
http://tehetseghidak.hu/content/tehetseghidak
http://www.tehetsegpont.hu/96-16840.php
mailto:gyarmathy.eva@gmail.com

Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

A tehetség formai

A tehetség gyUjtéfogalom. Rendkivil sokféle valtozd mentén kildnbdznek a tehetséges egyének egymastol és
mindenki mastdl is. Ezért a tehetségek ellatasaban a sokféleségnek sok dimenzidjat kell figyelembe venni a é-
nyeges kozos jellemzdk mellett. A tehetség 20. szazadban kiteljesedett tudomanyos vizsgalatanak eredményeit
két alapvetd probléma korldtozta:

1. Atehetség fogalmanak sokfélesége miatt nem egyértelmd, hogy ugyanarrdl a jelenségrél van-e szé a
kilonboz6 vizsgalatokban. Mar az elézményekben is eltérés mutatkozott. A Lombroso (1891) altal leirt
fizikailag fogyatékos, ideg- és elmeallapotat tekintve legjobb esetben is labilisnak jellemzett zsenik né-
hany évtized milva Terman (1926) vizsgalata szerint nemcsak kiemelkedd intelligencidval rendelkeznek,
de erdsek és egészségesek, szocidlisan, sét erkdlesileg is rendkivil érettek. A két vizsgalatban nem le-
het sz4 ugyanarrdl a populdcidrdl, vagy igen nagy tévedésekre kellene gyanakodnunk.

2. Atehetség tudomanyos kisérleti megkozelitése, a tehetség vizsgdlata a mérésekre fokuszaltan a tehet-
ség szamos tényezdjét nem tudja kezelni. Sir Francis Galton, majd kdvetdinek laboratériumaban gondo-
san ellendrzott korilmények kozott végzett vizsgalatok a tehetség szamos lényeges aspektusat feltar-
tak (Galton, 1869). Ugyanezek a kérilmények azonban lehetetlenné tették a tehetség szamos lényeges
tényezdjének vizsgalatat.

A tehetség kvantitativ meghatarozdsa sok jelenségre nem nyUjt magyarazatot a gondolkodasi folyamatok le-
irasanak, a tehetség fejlédésében és mikddésében meglévd kvalitativ jellemzdinek megismerése nélkol.

Az els6 probléma tehat a tehetséggondozas hatékonysagat csokkentd homogenizald szemlélet, amely ,te-
hetségrél” szol és az ellatast is a ,tehetségesek” szamara tervezi. A rakkutatashoz hasonld probléma ez. Dollar
szazmillidrdokat emésztettek és emésztenek fel jelenleg is azok a kutatdsok, amelyek soran a tuddsok a rosszin-
dulaty daganatok ellenszerét keresik. Am minél tébbet tud az orvostudomany a daganatokrdl, annl bizonyo-
sabb, hogy nem lesz, mert nem lehet 3ltaldnos rakgydgyszer, amellyel minden daganat meggydgyithatd.
Ugyanigy, nem lehet a ,tehetséget” sem gondozni. A tehetség sokféle, tehat elldtasa is sokféle. A tehetséggon-
dozas eljutott arra a szintre, hogy a rakkutatashoz hasonldan feladja az univerzalis megolddsokat, és az eddigi is-
meretek alapjan differencialtan kezeli a kérdést.

A kutatds és gyakorlat alapjan megallapithatd, hogy vannak jol megkilonbdztethetd csoportjai a tehetség-
nek, és ezek fejlddéséhez eltérd elldtds szikséges. Az egyes képesség- és érdeklédésteriletekhez kapcsolddd
tehetségek terUletspecifikus ellatast kell, hogy kapjanak, de emellett mds szempontok szerint elkildnithetd, és
fejlédési sajatossagaikban nagyon kildnbdzé tehetségcsoportok vannak. Legtdbbszor fokozat szerinti megku-
lOonboztetésben gondolkodunk a tehetség, kiemelkedd tehetség és a zseni kifejezéseket hasznalva. Ez is érvé-
nyes megkdzelités, de nem helyettesiti ezen tehetségcsoportok fejlédésbeli eltérésének figyelembevételét.
Konfucius (i. e. 552-479) igy osztalyozta a kiemelkeddket (Harsdnyi, 1994):

e tompak, akik Ugy jutnak tudashoz, hogy nagy erdfeszitéssel gydzik le a nehézségeket,

o kozepesek, aki féleg tanulds révén jutnak a tudas birtokdba,

o intelligensek, akik a tudas birtokosaiként sziletnek,

o csodalatos képesséqgulek, akik tizezer mas embert is legydznek.

Szamos forditasi attételen keresztil kerilt elénk ez a felosztas. Ahogy maig vita van arrdl, kit nevezink tehet-
ségnek, kérdés, hogy Konfucius kit nevezett kiemelkeddnek, és széhasznalatat miképpen értsuk, de a felosztas
elgondolkodtatd. Ha hihetUnk a forrdsoknak, akkor Konfucius a kiemelkeddk kozétt is megnevez ,tompakat”,
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.kozepeseket". EbbdL legaldbb annyi kdvetkeztetést levonhatunk, hogy Konfucius felosztasaban jelezte, hogy a
teljesitmények eléréséhez vezetd Ut legalabb négyféle lehet.

A19. szazadban Sir Francis Galton (1869) a tehetség szintjét eléfordulasi gyakorisagaval jellemezte. Statiszti-
kai szemlélete alapjan a kivételesek azok, akik a populacidnak kis szazalékat képviselik. Példai szerint prominens
birdk, pispokok elérik azt a szinvonalat, amit négyezerbdl csak egy képes elérni. A zsenik milliokbdl egyetlenek.
Lombroso (1864) a finom jellemzést valasztotta a megkUlonbdztetésre. Szerinte a tehetség dntudatos, tudja, mi-
ért és hogyan jut bizonyos elvekhez és kdvetkeztetésekhez, a langész viszont dntudatlan, a ,miért" és a ,ho-
gyan" ismeretlen elétte. Minél magasabb a szellemi képesség, annal nagyobb az érzékenység is. A tehetséggel
foglalkozd két 19. szazadi kivalé gondolkodd megfogalmazta mindazt, amire mostanra eljutott a tudomany: a
tehetséqg bizonyos formai gyakoribbak, masok ritkabbak, és ezek a formak eltéré gondolkodasi és érzelmi miko-
dést mutatnak. Emiatt eltérd igényeik is vannak. Ebbdl legalabb annyit érdemes magunkéva tenni, hogy a meg-
feleld ellatas érdekében tébbé-kevésbé érdemes ismerni a tehetségek megnyilvanulasaban megjelend kilénb-
ségeket.

Tehetségformak a statisztikai hagyomany alapjan

Amikor tehetséggondozasrdl van szd, nem egy elitrél gondolkodunk, hanem széles rétegekrél. Renzulli(1986) a
populdcié 20-25%-at irta le, mint ,tehetség mezd”, Gagné (1999) a populacid 10-15%-at jeldlte a képességei
alapjan tehetségesként. Ezeket az aranyokat elfogadva azt latjuk, hogy minden dvodai csoportbdl, iskolai osz-
talybdl legaldbb 4-7 gyerek kerUl a tehetségmezdbe. Ha az egyszer(ség kedvéért most csak intellektualis ké-
pességekben gondolkodunk, akkor nagyjabdl a 110-130-as intelligencia hanyados szintrél van sz4, vagyis az at-
lag felettiekrél. Ezekbdl a gyerekekbdl mar lehet tehetség, Nobel-dijas tudds, vagy egyéb mddon is megjelend
kiemelkedden teljesitd egyén. A fejlédésikhdz nem az jarul hozza, ha kivalogatjak és elkUlonitik dket. Mar csak
azért sem, mert ezen a szinten még nem egyértelmy a tehetség iranyu fejlédés lehetdsége, és végképp nem
azonosithatd a tehetség, tehat igen nagy hibak kovethetdk el (Zieglerés Stoeger, 2004; Freeman, 2006).

A kovetkezd képességszint azonban mar mindségi kilonbséget jelent. Hollingworth (1926) a125-160-as intel-
ligencia hanyadost ,szocidlisan optimalis intelligencianak” nevezi. Vizsgalataban azt talalta, hogy ezek a gyere-
kek kiegyensulyozottak, 6ntudatosak, és képesek jé tarsas helyzetet kialakitani maguk szamara. Ok lehetnek az
Lidedlis tehetségek”, azok az egyének, akiket a legkdnnyebb felfedezni, mert kimagasldan teljesitenek, és vi-
szonylag simulékonyak. Terman (1926) a Stanford Egyetem 1Q-ra alapozott vizsgalataval ezt a tehetséget céloz-
ta. A populdcid 5-7 %- at lehet ebbe a kategdridba sorolni, vagyis iskolai osztalyonként 1-2 ilyen gyerekrdl van
sz6. A160-180 pont feletti intelligencia hanyadossal rendelkezé gyerekeknek azonban mar rendkivili mértékben
megneheziti a beilleszkedést a kdrnyezetik értelmi képességéhez viszonyitott tul nagy gondolkodasbeli kiilénb-
ség. Ez a probléma a 4-9 éves korban a legerételjesebb (Hollingworth, 1931). Ok a kildnleges vagy &tité tehet-
ségek, és nagyon sok szenvedést okozhat szamukra a tarsas kornyezetben a kilonleges képesséqguk adta eltérd
gondolkodasuk, attit(djeik, reakcidik. Az atUté tehetség a populacidnak 1%-anal nem nagyobb, de igen nagy je-
lentéségu. Ezen a képesség szinten nem kérdés a tehetséqg, viszont kérdés, hogyan tudjak ezt teljesitménybe for-
ditani. Ez az at0téen tehetséges populacid kildnleges helyzete miatt sok tekintetben a kilonleges helyzet( te-
hetségekhez sorolhatd, és ellatasaban jelentdsen eltér a masik két képesség és tehetség szinten lévd populacio-
téL.
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15-25% v TEHETSEG

v'KIEMELKEDO TEHETSEG

v ATUTO TEHETSEG

~ VKULONLEGES HELYZETU
™~ TEHETSEG

1. dbra: A tehetség formai és aranyuk a populdcidban. (A szerzd abrdja.)

A széles tehetség mezdben meghatdrozhatdk a képességek olyan szintjei, amelyek a tehetség megjelenésé-
re nagyobb lehetéséget adnak. Ugyanakkor vannak olyan tényezdk, amelyek a tehetségfejlédésben kilonleges
helyzetet teremtenek. Nem tudjuk, mekkora ennek az utébbi tehetség populdcidnak a nagysaga. A kilénleges
helyzet( tehetségek azok, akiknek a tehetség mellett valamilyen mas hatranyt jelentd kilonlegességgel is meg
kell kizdeni. A hatranyt okozd helyzet lehet szocidlis, etnikai kisebbségi helyzet, de lehet érzékszervi, mozgas-
szervi, neuroldgiai és érzelmi, viselkedésbeli eltérés ( Gyarmathy, 2014). FiggetlenUl a tehetség oldal nagysaga-
tél barmelyik fokozatban megtaldlhatdk a kilonleges helyzetUk miatt specidlis helyzetbdl induldk. Az atité te-
hetség rendkivili képességbeli és érzékenységi szintje miatt gyakran a kilonleges helyzetU tehetségre jellemzd
zavarokkal kell, hogy megkizdjén. Eltéré mddon és eltérd aranyokban jelzik a tehetség megjelenését a tehet-
séggel foglalkozd szakemberek, de a szakirodalomban egyértelmuen és tdbbszér megjelenik a tehetség kilon-
b6zd csoportjainak bemutatasa. Gross (1993) is felhivta a figyelmet arra, hogy kilénbdzéek a jelentdsen eltérd
|Q-val rendelkez6 gyerekek szilkségletei, amit gondozasuk megtervezésében figyelembe kell venni. O a kiemel-
keddek intelligencia hanyadosanak mértéke szerint a kdvetkezd osztalyozast készitette:

e mérsékelten tehetséges 130-144

e nagyon tehetséges 145-159

o kilonlegesen tehetséges 160179

e atUtéen (profoundly) tehetséges 180+

A négy kategdria kisértetiesen hasonlit Konfucius kategdridira, mintha annak 20. szazadi pszichometrikus ve-
tUlete lenne. Mint ilyen, az is latszik, hogy a fokozatok aranyokkal, szamokkal jelezve kevesebb informaciét ad-
nak a fejlédésrdl, mint az dkori talald leirdsok. Gagné (2000) a galtoni statisztikai hagyomany szerint a természe-
tes képességek haranggorbe-eloszlasara hivatkozva akkor tekint kiemelkeddnek valakit, ha az illetd a koroszta-
lya felsé 10%-aba kerUl az adott képesség- vagy tevékenységterileten. A felsd 1% mérsékelten (moderately), a
0,1% erdsen (highly), a 0,01% kivételesen (exceptionally), a 0,001% pedig rendkivili médon (extremely) tehetsé-
ges a felosztasaban. Ez a felosztas dsszeegyeztethetének tlnik Gross-nak az intelligencia hanyadossal képzett
rendszerével, bar ott az intelligencia szintrél és nem tehetségrél volt sz6. Ha Gagné rendszerében gondolko-
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dunk, a tehetségesek dsszlétszama meghaladhatja a népesség 10%-at, mert bar lehetnek atfedések, legtébb-
szOr nem ugyanazok a személyek tehetségesek a kilonbdzé terlleteken (példaul nem ugyanaz kerUl a zenei ké -
pességek terén a felsd 10%-ba, mint a nyelvi terileten), igy majdnem megkaphatjuk a Renzulli-féle 20-25%-ot
a tehetségmezd nagysaganak becslésére.

Hatékonysag és produktivitas a tehetség megnyilvanulasa
.Nem létezik zseni eqy csepp Oriltség nélkul.” — Seneca

A tehetségnek nem az a kérdése, hogy ,el lehet-e émi valamit”, hanem az, hogy ,miképpen lehet elérmni”. Ez az
attitGd magaba foglalja a motivacidt képezd belsd hajtéerdt, amely a hatékony tevékenységhez az energiat
adja, és a kreativitast, amely a lehetéségeket megtaldlja. Ez az attitld sokféle terlleten megjelenhet, és a ki-
emelkedd teljesitmény eléréséhez mar némi atlag feletti képesséq is elegendd. Errél szol Renzulli (1978) mar
klasszikusnak szamitd haromkorés modellje, de errél szl szamos kiemelkedd teljesitmény és alkotdja is. A kd-
z0sségi halé megalapitdjardl, Mark Zuckerbergrél irt kdnyvet volt baratja és munkatdrsa Ben Mezrich (2009). A
kényvben az aldbbi allitast fogalmazta meg a fiatalon millidrdossa lett Zuckerberggel kapcsolatban, aki a Face-
book elédjének tekinthetd egyetemi Facemash kidolgozasahoz az egyetem informacids bazisat megcsapolta:
LIgy szélhat hacker hitvalldsanak zaradéka: ha atsz egy falat, taldlsz mddot ra, hogy hogyan dontsd le vagy
maszd at. Ha latsz eqy keritést, rajdssz, hogyan verekedd &t rajta magad. Akik a falakat épitették, a ,fennalld
rend”, 6k allnak a rossz oldalon. A srac a j6 oldalon all és a jé Ugyért harcol. Az informacid lényege a megosztas.
A képek Lényege a megtekintés" (Mezrich, 2010, 68.). A tehetség alkotdelemei szervesen egymasba épuldk. Bar
jobb hijan példaul Renzulli (1978) harom korés modell rajza és a szavak is kUlon kezelik a tehetség 0sszetevait,
de ezek az elemek elvalaszthatatlanul egymasba érnek és keverednek. Taldn egy sok kis részbél allé gomolygd
gémbként lehet a legjobban elképzelni az 6sszetevOket. Az elemzés érdekében a tudomanyos gondolkodds
emeli ki ennek részeit, és kiilonit el jellemzéket, alkotd elemeket. A tudomany, paradigmajanak megfeleléen,
kategorizald megkdzelitéssel vizsgalja a tehetséget és Gsszetevdit, és igy szerez informacidkat a gyakorlat sza-
mara. A tehetségek gondozdsaban azonban a kategdridk nem érvényesek, csak az informacié hasznalhaté. Hely-
zetek vannak, amelyekben a mar sokszor leirt jellemzék mogétt mikodd folyamatok beindulnak, és hatékony,
produktiv tevékenységhez vezetnek.

A tehetségerd vektorai

A képességeket, kreativitast és motivaciot lehet kilon vizsgalni, de ezek egymas nélkil nem relevansak. Az
aldbbiakban ezeknek az 6sszefiggéseknek fejlédésbeli elvalaszthatatlansagat mutatom be.

Képesség és kreativitas vektor

A kreativitds szerves egységet alkot a targydval, amelyre irdnyul. A kreativitas nem egyszerlen a fantazia miko-
dése, hanem a logika, az ismeretek, a tudas és a fantazia kozos megjelenése (Landau, 1974). A kreativ folyamat-
ban a tudas egy ponton nem elégséges, és ekkor indul be a képzelet, amely Uj megoldasokat keres és j6 esetben
taldl. Ezutdn ismét a mddszeres tudasra van szikség, vagyis a kidolgozas teszi hasznalhatdéva az Uj tudast. Az in-
telligencia és kreativitas 6sszefiggésének megértésében haszndlhatd szemlélet az Ugynevezett ,kUszob” kon-
cepcid. Az intelligencia és kreativitas kdzott kimutatott egy mérsékelt kapcsolat nagyjabdl 120-as 1Q-ig, de ettél

a ponttdl kezdve sem az intelligencia hanyados, sem az iskolai eredmények nem tudjdk bejésolni a kreativitas
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fokat (MacKinnon, 1962). McNemar (1964) szerint, ha a tehetségpopulacidba a legintelligensebb 1-5% kerilL kiva-
logatasra, a kreativ egyéneknek igen nagy hanyada biztosan kimarad a csoportbdl. Vagyis a magas I1Q nem fel-
tétlenUl garancia, az alacsony IQ viszont nem ad esélyt a kreativitas megjelenésére. A képesség-kreativitas vek-
tor magyarazza, miért lényeges a populdcid széles rétegeit tehetségmezdének tekintetni, de azt is jelzi, hogy leg-
alabb atlag feletti képességszintek szilkségesek a vektor mikodéséhez.

Kreativitas és motivacio vektor

A kreativitasnak rendkivil nagy a motivacids tartalma. A kreativitast vizsgald kérddivek gyakran inkabb a moti-
valt és nem az dtletekkel teli gyerekeket jelzik ( Gyarmathy, 2007). Barrett és Morgan (1995) szerint az elsajatitasi
motivacié tébbdimenzids és dnjutalmazd, és arra készteti az egyént, hogy kitartd legyen a legalabb kisfoku kihi-
vast jelentd helyzetekben, amikor készségek elsajatitasara, feladatok megoldasara van szikség. Az elsajatitasi
motivacid két {6 komponense:

« azinstrumentalis vagy eszkdzi Osszetevd,

« azérzelmi dsszetevo.

Az instrumentalis oldal megnyilvanulhat kognitiv feladatokban, szocidlis kapcsolatokban, motoros tevé-
kenységekben. Az elsajatitasi motivacié mérésére kérddivet dolgoztak ki. A magyar valtozatot Jdzsa Krisztidn
(2007) adta kozre. A kreativitas és az elsajatitasi motivacié szoros kapcsolatat jelzi, hogy Péter-Szarka Szilvia
(2013) kreativ klima vizsgalataban sokkal jobban jelezte az elsajatitasi motivacié a kreativ klima hatdsat, mint a
kreativitas teszt eredmények. A kreativ helyzetek olyan megoldatlan problémat jelentenek, amikor tdbblet erd-
feszitésre van szUkség. A kreativ személy elviseli a bizonytalan, kétértelmU helyzetet, nem elégszik meg a szoka-
sos megoldasokkal, amelyek a problémamegoldast a régi szinten tartjak, és nem vezetnek Uj megoldashoz. Ez a
kreativ mUkddést erdsitd nagy hajtderd beilleszkedési problémakat is okozhat ( Gyarmathy, 2011).
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Motivacio és képesség vektor

KEPESSEG

/

KREATIVITAS MOTIHACE

2. dbra: A tehetségerd vektorainak kélcsonds
egymasra hatasa (A szerz6 abraja.)

Az érdeklédés altal fenntartott kitartd tevékenység, valamely terUlet megismerésére iranyuld erd vezet a ké-
pességek fejlédéséhez. A legtobb tehetségmodell az intelligenciat és motivaciot latszélag a tehetség két kulon-
allé elemeként irja le, bar ezek nem fiiggetlenek egymastdl. A térekvés ereje és irdnya dsszeflgg azzal, mely te-
rUleten, milyen szintre képes eljutni az egyén. Ericsson és munkatarsai (1993) a legkilonfélébb terileteken kimu-
tattdk, hogy a kiemelkedd teljesitményhez legaldbb tiz év felkészilés, gyakorlds szikséges. Nem taldltak
egyetlen esetet sem, ahol eréfeszitések nélkil ért volna a csticsra valaki. Ugy tdnik, hogy az kilonbozteti meg a
kiemelkeddt a tobbiektdl, hogy sokkal keményebben dolgozik. A jelentdsen teljesiték és a jol teljesiték kozott a
kulénbség elsésorban a raforditott gyakorlasi idében van. Gladwell (2008) azt talalta, hogy a legfontosabb,
hogy a munka kitoltse a személyiséginket, és dromet okozzon. Az értelmes munka végzésére rendkivil motivalt
az ember, a tehetség pedig a szokdsosnal még erdteljesebben. Az értelmes munka érdekes a személy szamara,
komplex és autondmiat biztosit. Ezt nevezhetjuk az optimalis kihivasnak, és maris Csikszentmihdlyi (1990) aram-
lat érzéséhez érkeztUnk. Kreativitasvizsgalataban Csikszentmihdlyi(2008) kiemelkedben teljesitd tuddsokat kér-
dezett meg azokrdl a fé értékekrdl, amelyek a flow, az dramlat eléréséhez vezetnek. Bar a férfiak és nék eltéréen
valaszoltak, az érdeklédés, lelkesedés az igen elékeld harmadik helyre kerUlt az értékek kozott.

A produktivitas energiamezd, amely magaban foglalja a kreativ energidt, a motivacids erét, és a mentalis ha-
tékonysag igy teszi lehetévé a teljesitményt. Mindegyik tényezd egymdsba forduld, és igy egységet alkot. Mind-
ez azonban a kdrnyezeti tényezok felhasznaldsaval mikodik. Csikszentmihdlyi fenti vizsgalatanak eredményei
szerint az dramlathoz vezetd értékek kozott az elsd 6t helyen harom kifejezetten kdrnyezeti tényezd szerepelt a
kiemelkedd alkotoknal: emberi kapcsolatok, csaldd, tarsadalmi tényezék ( Csikszentmihdalyi, 2008).

A feladat hozza létre a tehetséget

A ,nem érdekel, hogy lehetetlen” jelszéban elvalaszthatatlan a megismerésre iranyuld hajtéerd, a megoldas ke-
resése és az ehhez szikséges tudas. Mindezt alkotd irdnyba a kihivasok terelik. Az optimalis kihivas mértéke na-
gyon egyéni, de mindenképpen szUkséges feltétele a fejlédésnek. A kornyezet adta kihivdsok meghatarozzak a
tehetségfejl6dés iranyat:

«  Azbels6 hajtéerd targyat taldl, és érdeklédés lesz beldle.

«  Afeladat optimalis nehézsége, a megoldas keresése a tovabbfejlédésre ad alkalmat.



Neveléstudomany 2014/2. Tanulmanyok

A rossz is jo valamire

Vannak helyzetek, amelyeknek nem &rilink, és hatraltathatjak a fejlédést, de ugyanezek a helyzetek a tehetség
szamara elényt is jelenthetnek. A Beatles Hamburgban jatszott évekig egy helyi kis klubban ismeretlen kis zene-
karként alulfizetetten, elég rossz korilmények kozott. Jatszottak, és ezzel gyakoroltak, és igy egyre jobbak let-
tek, egyre tdbbet hivtak dket jatszani, kezdett sikerik lenni. Mdr a hét minden napjan nyolc 6rat jatszottak éjsza-
kanként. Mire nemzetkézi szinpadra kerUltek, mar 1200 koncertnél is tobbet adtak. A mai zenekarok 6sszesen
nem jatszanak ennyit a karrierjuk soran (Gladwell, 2008). A Beatles arra hasznalta kezdeti rossz sorsat, hogy
gyakorolt. Sokszor éppen az ilyen kényszer( helyzetek adjak meg a lehetéséget. Ha folyton tulérazni kell a meg-
élhetésért, az elveszi az idét a fejléddéstdl, nem jut id6 gyakorlasra. Az kilonbozteti meg a kiemelkeddket, hogy a
kils6 korilmények adta helyzeteket sajét fejlédésikre forditjak. igy a tUldrazast is. A tehetségben mozgé pro-
duktivitas mindenképpen megjelenik, mert a belsd hajtderé fesziltsége nem engedi a tehetséges egyént Uresja-
ratban lotydgni. Az elsajatitasi motivacid, a kreativ erd, vagy barhogyan, barmely oldalrél nevezzik meg, tevé-
kenységet keres magdnak. Ha megtaldlja a targyat, a teriletét a kihivasok felnovesztik. A vezetd tehetségmo-
dellek mindezt leirjdak kilonbozéképpen, de legtdbbszdr a tudomanyos pontossag miatt éppen az egyszer(
részletek elvesznek, és a fogalmak 6sszekeverednek.

A tehetség és teljesitmény, mint értékek

Gagné (2000; 2003) modelljében megjelenik a tehetség mint potencidl és a megvaldsitott tehetség megkilon-
boztetése. TObb kisérletet is tesz, hogy a szakirodalomban uralkodé meghatdrozasbeli kdoszt rendezze. A felve-
tett problémaja, hogy a ‘giftedness’ kifejezéssel legtdbbszoér a magas kognitiv képességeket jelolik, mig a tehet-
ség egyéb formadira (példaul sport vagy mivészetek terén) a 'talent’ szét hasznaljak. Maskor a 'giftedness’ és 'ta-
lent” a lehetdség és a megvaldsult tehetség értelmében jelenik meg. Gagné maga ezt tdmogatja. Gagné a
'Differentiated Model of Giftedness and Talent'-nek nevezett modelljében végil is a 'giftedness’ kifejezéssel
azokat a kiemelkedd természetes képességeket jeldli, melyek legaldbb egy képességterileten az adott életkori
csoport felsd 10%-aba helyezik az illetdt. A 'talent’ kifejezést a szisztematikusan fejlesztett képességek és tevé -
kenységek altal az adott életkori csoport felsd 10%-aba kerilé személyre hasznadlja. Félreértett interpretacidja
Gagné (2000; 2003) modelljének, hogy ,szunnyadd tehetség” modellként jelent meg a hazai szakirodalomban.
A modell interneten megjelent magyar dbrajaban is ezt a megtévesztd kifejezést talaljuk a téves irdsokban. Gag-
né soha nem hasznalta sem a ,szunnyadd”, sem az ,alvd”, ,bdbiskold” vagy barmely hasonld kifejezést, bar mo-
delljét tobbszor atdolgozta, finomitotta. A ,szunnyadds” sz4 ugyanis inaktivitast, elakadast jelent, amirél sz
nincsen Gagné modelljében. Gagné a 'giftedness’, a ,tehetséq” kifejezést a képességekben kiemelkeddre hasz-
nalja. Ennek a tehetségnek a megjelenése sokféle lehet, de Gagné szemléletével nem fér dssze a hazai szakiro-
dalomban terjesztett ,szunnyadas”, igy mindenképpen kerilendé ez a kifejezés a modelljével kapcsolatban. A
Gagné-modell értd elemzése évekkel ezeldtt megjelent példaul Pdskuné Kiss Judit (201) és Péter-Szarka Szilvia
(2011) irasaban, igy a hazai tehetséggondozas szamara is elérhetd.

A gyakorlat és az elmélet egyértelmUen jelzi, hogy a tehetség nem szunnyad, nem rejtézkddik. Olyan helyze-
tekben nyilvanul meg, és veszi észre a kdrnyezet a tehetséget, ahol a kihivas éppen akkora, hogy beindul a pro-
duktivitds. J6 példa a hej6kereszturi dltaldanos iskola. A 70% halmozottan hatranyos helyzet( és sajatos nevelési
igény( didkjaval az iskola nem tdnik a tehetség fellegvaranak, és el is kerilte a tehetségazonositasi ldz. Mégis,
az optimalis feladatokkal az egész iskola messze a hasonld populdcidknal jobb eredményeket ér el. Automatiku-
san megjelentek a tehetségek és aratnak (Kovdcsné, 2000; 2005; 2007). Sokszor éppen az okozza a problémadt,
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hogy nem ad a szocialis kornyezet elfogadhatd kihivast a belsé hajtderének, és a produktivitas nem a tehetség,
hanem egyéb, szocidlisan nem kivanatos, esetleg kifejezetten antiszocialis iranyban talal utat. Tartalmatlan
megszallott tevékenységek és/vagy pusztitas lehet az eredmény. Ezek nem felelnek meg a Sternberg (1993) al-
tal Leirt tehetséq kritériumok kozil az ,érték kritériumnak”, bar a produktivitas egyértelmd lehet még a kriminali-
tasban is.

KIVALOSAG

ERTEK RITKASAG

TELJESITMENY KIMUTATHATOSAG
3. dbra: Sternberg (1993) pentagonalis modellje

A tehetséq kritériumait Sternberg egy pentagonalis modellben irta le. Ennek alapjan a tehetséq ritka, kivald,
kimutathatd, értéket létrehozd teljesitményben jelenik meg. A tehetségek tevékenység keresése gyakran vezet a
kozdsség szamara elfogadhatatlan viselkedéshez, ha nem taldlnak maguknak megfeleld kihivast. Az atité te-
hetség esetében ez 4tUtd lehet, és emiatt is kerUlhet a kUlonleges helyzetU tehetségek kdzé. A tarsadalmi érté-
ket a szocidlis kdzeg a feladatok altal kdzvetiti a tehetségnek. Az értékek valtozok, igy a teljesitménybe forduld
tehetség, a talentum is az. A tehetség olyan valami, amit feltaldlunk és nem felfedezink. Az, aminek egyik vagy
masik tarsadalom akarja, hogy legyen, és ezért az egyes tarsadalmak igénye szerint idérél idére valtozik a foga-
lom (Sternberg és Davidson, 1990). A sz0ré a kultUra és a tarsadalom értékrendszere. Ha ezeknek az értékeknek
a fejlédése mentén kapja a tehetség a kihivasokat, akkor azok a tehetségek jelennek meg, amelyek értéket kép-
viselnek az adott tarsadalom szamara. A hatékony tehetséggondozds nem kirekeszté a tehetségek kisebb-
nagyobb csoportjanak korai azonositasaval, hanem a fejlédésnek megfeleld feladatokat, kihivast ad, és lehetd-
séget biztosit a minél magasabb szinty teljesitményekre.

A tarsadalmi értékek, vagyis a kozdsség gondolkoddsmddja meghatdrozza a tehetség megjelenését, nem-
csak terUletében, hanem személyiségjellemzdiben is. Ha a tdrsadalom a kénnyen elért teljesitményeket nem
tartja értéknek, akkor a tehetséggondozdsban a ,tompakat” preferdlja, és az ,intelligenseket”, akik brilidansnak
szUlettek, gyanakodva szemléli, pedig mindenféle tehetség érték. A magyar oktatdsi szemlélet, és igy valdszing-
leg a magyar gondolkoddsmadd is a ,tompakat” preferdlja. Ugyanis felmérésem szerint a pedagégusok és pszi-
choldgusok az erdfeszités nélkili teljesitményt igazsagtalannak tartjak.

A kisérlet

Kétféle vizsgat jeldlok ki az eqyetemen didkjaimnak, egy elméleti és eqy gyakorlati vizsgdt. A gyakorlati vizsga
valaszthato kulénbozo feladatokbdl megirandd dolgozatok formdjaban, valamint vdlaszthatd feladat az is, hogy
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valaki megtanul harom labdadval kaszkddot dobni. Ez nem eqyszerd, de mindenki meg tudja tanulni, viszont van-
nak, akik eqy-két ora alatt tudjk teljesiteni. Igy qyakran méq a feladat megjelélése napjsn megoldjsk a felada-
tot. Didkjaim 65%-a szerint igazsagtalan, hogy 6k ennyivel ,megusszak” a vizsgat.

A fenti informalis vizsgalat a tehetséggondozas kurzust végzé didkok részvételével tértént, ami azt jelenti,
hogy az eredmény torzithat, mert 6k a tehetséggondozas témaban mar jaratosak és valdszinileg valamelyest
elkdtelezettek is. A kdzvélemény valdszinlleg még rosszabb szemmel nézné ezt a ,nyilvanvald igazsagtalansa-
got”. Ezt megerdsiti, hogy az iskolakban a szorgalmas diak a mintakép. A probléma tehat adott. Mikdzben rég-
6ta bizonyitott, hogy a kiemelkedd teljesitmények mogott rendkivili nagy eréfeszités és gyakorlas all (az a bizo-
nyos tizezer dra/tiz év), az is egyértelmd, hogy a tehetség sok olyan teljesitményre képes, amely nem kivan téle
eréfeszitést, mikdzben masoknak vérverejték akar a toredékét is produkalni. A kaszkaddobast nem kisérletkép-
pen adom a didkoknak, hanem mert rendkivili az idegrendszeri harmonizacids hatasa. Mindennapi tevékenység
kellene, hogy legyen, ahogy az is volt példaul az dkori Indidban ( Gyarmathy, 2012). Legaldbb a tanitasban, fej-
lesztésben és pszicholdgiaban érdemes lenne bevezetni. Nyilvanvaldan értékes a tevékenység, és az is, hogy
harom labdaval zsonglérkddni, teljesitményt jelent. Ritkasag, mert egyeldre kevesen képesek erre a belsé gatja-
ik miatt, és kimutathatd, akar videdra is vehetd. Mindezek alapjan tokéletesen megfelel a tevékenység Stern-
berg (1993) tehetség kritériumainak is. Akkor mi a gond a kaszkadot megtanuld didkkal, aki ezzel gyorsan megol -
dotta a vizsgajat? A tarsadalmunk az érték és teljesitmény kritériumba egyarant a szorgalmat helyezi. Ezzel 1é-
nyegében a tehetségeseknek csak egyik csoportjat preferdlja, azokat, akik nagy szorgalommal tudnak a
sternbergi kritériumoknak megfelelden tehetséggé valni.

Tanulas és oktatas

Az inkabb belsd tényezéként azonosithatd tanulasi vagy, elsajatitasi motivacio és egy jelentds kilsé tényezd, az
oktatds kapcsolata nem k6zémbds a szellemi fejlddés szempontjabdl, ezért alaposabb atgondoldsra érdemes.
Az a tarsadalom, amely kevés iranyt kindl és az egyéb, ettél eltérd teljesitményeket ignoralja, sét bUnteti, igen
szUkre szabja a tehetségmez6t, amelyet gondoz. A tehetségbarat tarsadalom sokféle eszkdzt tesz elérhetévé a
fejlédés szamara, és sokféle fejlédési utat tolerdl. Ha pedig a tarsadalom példaul a teljesitmény-erdfeszités di-
menzidkat egymas ellenében kezeli, akkor a kiemelkedd képességekkel kiemelkedd teljesitményeket elérni ké-
pes populacidjat hatranyban tartja. A Microsoft megalapitoi, Bill Gates és Paul Allen otthagytdk a féiskolat, hogy
megalapithassak a cégiket. Vagyis nem érdemes féiskolara jarni és tanulni? Mennyire tehetség és teljesitmény,
ha valaki magas iskolai végzettséggel és sok tudomanyos fokozattal rendelkezik? Nyilvanvald, hogy nem feltét-
lendl a felsGoktatas elkerUlése a siker titka, de az biztos, hogy a tanulas igen. Az oktatas és a tanulds nem egyen-
L6, még ha sokszor a tarsadalom igy tartja, és a tudas helyett a végzettségrél szerzett papirokat tekinti fontos -
nak. ,Eqyetlen dolog zavar a tanuldsban, és ez az oktatds”irta Albert Einstein (Calaprice, 2010).

Az intenziv tevékenységhez szikséges kihivas és eszkdz ad lehetéséget a tehetségfejlédésre. Enhez mar csak
a belsé igény, az a kis tdbblet 6rilet kell. Amikor a meglévd kdrnyezet a tehetségnek megfeleld feladatot nem
szolgdltatja, akkor hajtdereje keresésbe fog, és addig nem nyugszik, amig meg nem talalja a kihivast és az eszkd-
z0ket a feladathoz. Bill Gates t6bb ezer drdt toltétt programozdssal. Eqy elit maganiskoldba jart, ahol 1968-ban
madr volt szamitdgép. Az iskola 3000 dolldrért vette a gépet a komputer klubjanak. Ekkoriban még olyan egye-
tem is kevés volt, ahol szamitdgépet lehetett haszndlni. Gates szerencséjére eqy ilyen eqyetem kézelében élt
szileivel, igy a megszallott programozdsi vagyat kielégithette Ugy, hoqy éjszakdnként beszokdtt az egyetemre.
Ezzel hatalmas eldnyre tett szert (Gladwell, 2008). Még sok ezer diak ugyanazok kdzétt a korllmények kozott



A nem szunnyadd erd. A tehetség fogalmanak dtgondoldsa 2014/2. Gyarmathy Eva

nétt fel, mint Bill Gates, de nem lettek ,billgétszek”, mert vagy nem ez volt az Utjuk, vagy nem ragaszkodtak
eléggé az Utjukhoz.

A tehetséget a mindent elsoprd belsd erd jelzi a legjobban. Ez kilénbdzteti meg 6t, és ez nem hagyja, hogy
letéritsék az Utjardl, mint ahogy masokkal ez megtorténik. Ez a belsé eré kényszeriti, hogy mindent megragadjon
a tevékenysége és a fejlédése érdekében. A tehetség nem feltétlenUl simulékony, sokszor nem konny( elfogad-
ni és szeretni. A kimagasld szinten teljesitményt elérni képes tehetség ontorvénylsége kellemetlen is lehet a
kdrnyezetnek, de igen hasznos a teljesitmény szempontjabdl. A tehetség a kdrnyezet elemeibdl haldzatot épit
maganak, és célja elérése iranyaba rendezi azokat, ahogy Bill Gates is tette, amikor hasznalta a kornyezeti lehe-
téségeket, és kivalasztotta maganak az adott pillanatban fontos lehetéségeket.

A tehetség a halbzatos gondolkodas

A kiemelkedd teljesitményeknek soha nem egy képesséqg, egyfajta tudas adta a hatterét. Az Uj megoldasok min-
dig a régi lehetdségek Uj parositasabdl sziletnek. A tehetség a belsé hajtderé mellett rendelkezik a tudas moz-
godsitasanak képességével, sét a tudas mashonnan torténd megszerzésének képességével is. A siker titka nem
csupan a problémak, az 6ssze nem illések meglatasa, hanem Uj kapcsolatok felépitése. A kreativ gondolkodd
0sszekdti az 0sszekdthetetlennek Latszot, mert ismeretei lehetévé teszik a helyzet tébboldald megkdzelitését,
és képes egymastdl tavoli mikodéseket mozgdsitani sajat magaban is. A tehetségre erételjes haldzatos miko-
dés jellemzd. Ez nem feltétlenil szocialis tevékenységében jelenik meg, mert az informacidfeldolgozasban a ha-
lézatos gondolkodasnak rendkivil sok szintje van. A haldzatos mikodés lényege, amit Csermely (2008) a krea-
tiv elemrdl leirt:

« azatlagosnal jelentésen tobb véletlenszer( gyenge kapcsolatot alakit ki,

«  sok csoport atfedésében van, és véletlenszer( kapcsolataival valtogatja a csoportokat,

+ astressz elmultaval kitUntetett szerepe lehet a szétkapcsolt csoportok Ujszer( 6sszekapcsolasaban.

Eqgy problémahelyzetet tekinthetUnk krizisnek, stressz helyzetnek, amikor a régi megoldasok mar nem muké-
ddképesek, tehat mindenképpen Uj megoldasra van szUkség. Ekkor a megoldashoz kevés, ha barmely régi meg-
oldast jél ismer valaki. Tébb régi és Uj megoldas és azok dsszekapcsoldsa szUkséges. A tehetség tehat minden
helyzetet tanulasi helyzetnek tekint, de a megtanultakat eléggé mozgathatdan, valtoztathatdan tarolja, ezért
kdnnyedén tudja Uj kontextusban hasznalni. Thomas Alva Edison példaul nem taldlta fel az izzét, csak a kordbbi
prébalkozasok hianyossagaibdl tanulva megkereste a hasznalhatd izzéhoz a megoldast. Albert Einstein sem ta-
(ALt fel semmi Yjat, csak a mar rendelkezésre alld ismerteket Ujféleképpen dsszekapcsolta.

Siegler és Kotovszky (1986) évtizedekkel ezelétt leirta a tehetség két fontos formadjat. Az egyik az iskolai,
avagy tesztel6 tehetség, a kivalé szakember, a tudas hasznaldja, a 'consumer’. Ot kénnyen lehet azonositani,
mert akar az iskola feladatvégzésben is kiemelkedd, és a teszteket is 6 tudja megbizhatéan megoldani. A krea-
tiv-produktiv tehetséq viszont az alkoté gondolkodd, a ,'producer’, akit felismerni nem egyszer( és nem is gyors
folyamat. Kérdéses, hogy nevezheté-e valdban tehetségnek az, aki a tudast csupan hasznalja, de nem alkotja.
Sternberg (1993) kritériumainak megfelelve a tehetség fogalomba beleférhet. Természetesen az iskolai sikeres-
ség nem zarja ki, hogy valaki ‘producer’ legyen. Sét, nagyon lényeges és szUkséges az ismeret. A ‘producer’ sem
tud Uj kapcsolatot Létrehozni a régi elemek ismerete nélkil, de a legmélyebb tudas is kevés Gnmagaban, amikor
egy még megoldatlan problémat kell megoldani, amikor egy terilet megujitasra var. A kreativ-produktiv tehet-
séq jellemzdije a haldzatos gondolkodas, amely alkalmassa tesz az ilyen feladatokra.
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A haldzatos mikddés gyakran a kildnb6zd tudomanyok kdzotti atjarasban, az interdiszciplinaritasban jelenik
meg. Ennek egyre nagyobb lehetéségei vannak, mert maguk a tudomanyok is kezdenek interdiszciplindrissa
lenni. A kiemelkedd teljesitményhez mar jé par évtizede nem elegendé az eqy terUleten vald jartassag. Digitalis
korunkban sokkal inkdabb problémak, projektek, megoldandd feladatok kéré szervezddik a munka. Mar most is
egyre tobb a hibrid terUlet. Példaul az emberi tanulas/fejlédés kérdéskdrénél maradva, van mar pszichopedagd-
gia, pedagdgiai pszicholdgia, neuropszicholdgia és pszichofizioldgia, szocialpszicholdgia és szocidlpedagdgia,
és nem csupan fizioldgia, pedagdgia, pszicholdgia, szocioldgia (Gyarmathy, 2013). Az olyan interdiszciplinaris
tarsasagok is egyre gyakoribbak, mint a szimmetria téma kdré csoportosuld ‘International Society for the Inter-
disciplinary Study of Symmetry’, amelynek tagja tébb jeles tudds és mivész mellett Dan Shechtman a kvazi
kristalyok létezésének bizonyitasaért kémiai Nobel-dijat nyert mérndk. A kristaly szerkezetekrdl valé gondolko-
dasaban nagy szerepet jatszott a szimmetria és az interdiszciplinaritas, igy a mérndki szemlélet is. Elvben ugyan-
is nem étezhet olyan kristaly, amelyet & leirt, de a mérndk nem csak elméletben latja a megolddsokat, hanem a
gyakorlat és a természet kis hibait is figyelembe veszi. igy fedezte fel a kvazi kristalyokat mémoki gondolkodas -
sal, kémiai ismeretekkel. Gyakran az egyik tudomanyban elért eredményeket adaptaljak mashol a kutatdk. Cser-
mely Péter és munkatarsai (2009) a halézatok muikddésével kapcsolatos természettudomanyos kutatdsaik
eredményeit tobbek kdzott a tarsadalmi folyamatokra is alkalmaztak. Sokszor énmaga teremt foglalkozast az Uj
iranyokban haladd tehetség, mint a mar gyerekkoraban kiemelkedd gondolkodasi képességeket mutatd ar.
Meskd Bertalan a digitalis kor eszkdzeivel, kommunikacidjaval foglalkozd orvos megalakitotta maga szamara a
'medical futurist' foglalkozast. A tehetség elképzelhetetlenil intenziv felkészilése (az a tizezer dra) is Ugy jon Lét-
re, hogy mindenhol és mindent felhasznal a fejlédésére. Mindenhol megtaldlja a lehetéséget a témadja iranya-
ban, ,mindenrdl az jut eszébe'. igy zuhanyzas kdzben is egy dallam motoszkal a zeneszerzé fejében, amit a viz
csobogasa inspiralt, vagy a fardl pottyand alma is elég egy elmélet kidolgozasahoz. A tehetség haldzatos miko-
dése tObbszinty, és az egymastdl kevéssé elkilonithetd elemekbdl allo tevékenység haldzatot képez. Megjele-
nik, mint

« egyszerre mUvészeti és tudomanyos megkozelités,
¢ tudomanykdzi gondolkodas,

« informacidszervezés,

« informacid és eszkozforras szervezés,

+ tavoli gondolati elemek dsszekapcsolasa,

« szakmai csoportok 6sszekapcsolasa,

«  tdrsas kapcsolatok szervezése.

A tehetség sokféle tényezé haldzataban létrejové rendkivil hatékony és aktiv haldzatos mikodés. Megisme-
rése és eldseqitése a fejleszté haldzatnak a megértésével és mikddtetésével lehet sikeres.

Osszefoglalas

A 21. szazadi tehetségmodellek a belsé és kiilsé tényezdk dinamikus interakcidjaban latjak a tehetséqg kialakula-
sanak lehetdségét, amely dinamikus interakcid a tehetség igen sokféle fejlédési Utjahoz vezet. A tehetség nem
homogén entitas. Néhany kritérium mentén meghatarozhatd, de ezek a kritériumok szamos egyéni és tarsadal -
mi tényezd altal befolyasoltak. igy példaul valtozhat, hogy mit tekint egy tarsadalom értéknek, mi a teljesit-
mény, és mi szamit ritkanak. A korszakok és kulturak valtakozasaval ezeknek a kritériumoknak a tartalma jelen-

tésen valtozott. Egy kultura hatékonysagat meghatarozza, menyire képes a jévének megfelelden megtolteni a
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kritériumokat. Az egyértelmUen szUkséges belsé Osszetevok, képesség-kreativitas-motivacid, egymastol elva-
laszthatatlan egyUttes, amely tevékenységet, targyat keres maganak. Ezek egymastdl figgetlen vizsgalata bi-
zonytalan eredményekhez vezet. A tehetséqg sajatos attit(d, viselkedésegyUttes.

Ugyanakkor a belsé feltételek is csak a kilsd lehetdségekkel dsszjatékban vezetnek az emberiség szamara
fontos kiemelkedd teljesitményekhez. A kihivast, a feladatot és az ehhez szilkséges eszkdzt a tarsadalmi kdrnye-
zet adja, amely ez altal meghatarozza a fejlédésnek iranyt ado értékeket. A tehetség szokdsostol eltéréen nagy
fejlédését a haldzatos mUkodése teszi lehetévé, amely altal a kdrnyezet és sajat lehetdségeit Gsszeegyezteti, és
ezzel maximalizalni képes a tényezdk dsszjatékat. A tarsadalom meghatarozd erdinek, igy az oktatasi rendszer-
nek is a fejlédési lehetéségek sokféleségének biztositasa altal lehet nagy szerepe a tehetségek fejlédésében.
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A kvalitativ tartalomelemzés aspektusai

Santha Kalman™

Kuckartz, Udo (2012): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis,
Computerunterstutzung. Beltz Juventa, Weinheim und Basel.

A tartalomelemzés a tdrsadalomtudomadnyi kutatasmddszertan vila-
ganak klasszikus eleme, megjelenik a kvantitativ, a kvalitativ, vala-
mint a harmadik, a kombinalt mddszertanra épUlé paradigma tarha-
zdban is. Kutatasi gyakorlatban vald alkalmazasat szdmos pontatlan-
Qualitative sag is ovezi. Mindezek a definidldsa, valamint az alaptipusai és

Udo Kuckartz

Inhaltsanalyse. i kOlonb6zd varidcidi korili dilemmaknak kdszonhetdk. A hatékony
Methoden, Praxis, , . e o
Computerunter- gyakorlati alkalmazashoz elengedhetetlen a tartalomelemzes bazis-

stutzung elemeinek meghatdrozasa, valamint az ezek mogott létezé elemzési
mechanizmusok egyértelmU rogzitése. A recenzié alanyat jelenté ko-
tet éppen e sokrétUségben kivan egzakt utat és elemzési algoritmu-
BELZJivinta | sokat mutatni.

Udo Kuckartz a marburgi Philipps-Universitat professzora, a MAG-
MA (Marburger Arbeitsgruppe fUr Methoden und Evaluation) kutatécsoport vezetdje, valamit a kvalitativ kuta-
tdsmddszertanban vildgszerte elismert MAXQDA szoftver fejlesztdje, kétetében a kvalitativ tartalomelemzés el -
méleti és gyakorlati kérdéseinek mélyrétegeit vizsgdlva segiti a kutatdkat a mddszer szakszerU tervezésében és
korszerU kivitelezésében. A 2012-ben megjelent kotetet 2014 januarjdban mar a masodik kiadds is kdvette a
Beltz Juventa gondozasaban, ami a kdnyv irdnt tanusitott nemzetkozi érdeklédést is joL mutatja.

A recenzid a kotet formai és tartalmi ismertetésére vallalkozik. Tartalmi terUleten helyenként tdlmutat a re-
cenzié mUfajan, hiszen a kvalitativ tartalomelemzés elnevezése korili problematika targyaldsa mellett ismerteti
a tartalomelemzés nemzetkdzi szakirodalmakban fellelhetd valtozatait is. Majd a vazolt kdrnyezetben elhelyezi
a kotetben megjelenitett kvalitativ tartalomelemzési iranyzatokat.

A konyv alapvetden linedris felépitésu, a szerzé hét fejezetben targyalja a témakort. A kvalitativ adat fogalmi
rendszerétdl a metodoldgiai elveken 4t a kvalitativ tartalomelemzés soran kapott eredmények prezentaldsaig
széleskory informacidkkal latja el az olvasot. A linedris logikai felépités bizonyos fejezetek esetén (pl. kvalitativ
adat, szamitégéppel tamogatott kvalitativ tartalomelemzés) megtorhetd, hiszen kutatdi eléképzettség figgveé-
nyében a jelzett fejezetek Gnmagukban is koherens rendszert képeznek, altalanos kvalitativ kutatasmddszertani
ismereteket hordoznak, korszer( informacidkkal szolgdlnak. A kotet logikus felépitésy, tipografiailag igényesen
kivitelezett: a fejezetek elején a fébb tartalmi egységek kiemelten taldlhatok. A klasszikus fehér és fekete szinek
mellett feltUnik a kék is, utdbbi a tdblazatok, a példak, illetve a fejezetek eldtti tartalmi csomdpontok kiemelésé -
re szolgal. A targymutatd, az dbra- és tabldzatjegyzék, valamint a téma szempontjabdl relevans honlapok elér-
hetdségei és konferenciak jegyzéke a kotet felhasznaldbarat jellegére utalnak.

A konyv tartalmi elemeinek targyaldsa elétt a kvalitativ tartalomelemzés angol elnevezésének (Qualitative
Content Analysis, réviditve QCA) (Schreier, 2012; Silver, 2013) olyan problémajara hivjuk fel a figyelmet, amelyre
tartalomelemzéssel foglalkozd kutatdknak célszerd figyelni. Napjaink tarsadalomtudomanyi kutatasmddszerta-
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nanak nemzetkozi vildgaban a QCA rovidités ,foglalt”, hiszen a kutatdk Ragin mddszerének megjelenése 6ta
tébbnyire a Qualitative Comparative Analysis (Ragin, 1987) roviditéseként hasznaljak a QCA-jeldlést, tovabba a
kereséprogramok is elsésorban utdbbit hozzak elséként. Indokolt tehat arra figyelni, hogy a kvalitativ tartalom-
elemzés (Qualitative Content Analysis), valamint a Qualitative Comparative Analysis ,kdz6s” QCA-jelolése akar
értelmezésbeli és mddszertani bonyodalmakhoz is vezethet egy nem atgondolt vizsgalat soran. A Qualitative
Comparative Analysis alapvetden kilonbdzik a kvalitativ tartalomelemzéstdl, olyan mddszerrél van sz, amely
matematikai hattérrel rendelkezik, a Boole-algebra elemeit hasznalja. Nem sorolhatd egyértelmUen egyik para-
digmahoz sem, de logikai alapja pozitivista jelleget tulajdonit szdmara, mig az eredmények értelmezése mar az
interpretativ paradigma jellemzdit mutatja. A mddszer a kvalitativ esetcentrikus és a kvantitativ valtozécentrikus
elemek dsszekapcsoldsara alkalmas, elméletek vagy hipotézisek tesztelésére hasznalhatd, valamint lehetévé
teszi Uj hipotézisek vagy elméletek megalkotasat is (Rihoux, Rezséhazy és Bol, 201).

Az elsd két fejezet, a kvalitativ adatok targyaldsa, valamint a tartalomelemzés torténeti fejlédésérél irottak
messzemenden betoltik funkcidikat, hiszen elvezetnek a kvalitativ tartalomelemzés tipizalasaig, valamint a sza-
mitdgépes adatfeldolgozasig. Az adattipusok érdekes és hasznos matrixos megjelenitése, valamint targyalasuk
logikai rendszere a kvantitativ, a kvalitativ és a kombinalt paradigma jellemzd&inek figyelembevételével torténik.
A kvalitativ tartalomelemzés alapfogalmi készletének megismerése (pl. tipusok, kategdridk és képzésik, kddo-
(ds, memak) utan a kdétet f6 tartalmi egysége, a kvalitativ tartalomelemzés Kuckartz szerinti harom alaptipusa-
nak - tartalmilag strukturald, értékeld, tipusképzé - elemzésére fokuszal, majd ezutan a mddszer szamitdgépes
interpretaldsa kovetkezik.

A recenzio bevezetdjében emlitett pontatlansagok okai véleményUnk szerint a kvalitativ tartalomelemzés ti-
pizalasa korili dilemmakban rejlenek. Napjainkban mar a kvalitativ tartalomelemzésre vonatkozdan szamos ko-
tet és tanulmany létezik: Schreier (2014) a kvalitativ tartalomelemzés 11 aspektusat, a tartalmilag strukturald, for-
malisan strukturald, értékeld, skalas, tipusképzd, dsszefoglald, magyarazd, 6sszegzd, hagyomanyos, iranyitott
és kifejtés segitségével torténd tartalomelemzést kilonbdzteti meg, valamint felhivja a figyelmet arra, hogy
nem egyértelmd a tipusok egymashoz fiz8dd kapcsolata, léteznek atfedések is.

Kuckartz kétete a kvalitativ tartalomelemzés harom alapvetd technikajaként targyalja a tartalmilag struktu-
rald, az értékeld, valamint a tipusképzd tipoldgiakat. A tartalmilag strukturdld tipus a kvalitativ tartalomelemzés
kdzponti eleme, célja a feldolgozni kivant dokumentum tartalmi aspektusainak azonositasa, majd a meghataro-
zott aspektusok figgvényében a dokumentum szisztematikus leirasa (Schrefer, 2014). A kategdriarendszer struk-
turajanak kiépitése soran kodzponti kérdés annak eldontése, hogy miként alkalmazzuk a kategorizalast, azaz de-
duktiv, induktiv vagy kombinalt mdédon kategorizalunk. Vagyis az elére létrehozott kddlista deduktiv logikaja,
valamint a szOvegbdl épitkezé induktiv jelleg, vagy a kombinalt verzid (pl. fékategdriak deduktiv, alkategdriak
induktiv médon vald képzése) segitségével érhetlnk célba. Az értékeld kvalitativ tartalomelemzés tdbb parhu-
zamos elméletben is megtalalhatd (lasd skalds tipus Mayring, 2010 és Schreier, 2014 elméletében). Kuckartz
arra figyelmeztet, hogy az értékeld kvalitativ tartalomelemzés a kvantitativ tartalomelemzésre hasonlit, vala-
mint a Mayring-féle koncepcié kdzelebb all a szovegek szamokka vald transzformalasahoz és a statisztikai
elemzéshez, ezzel pedig véleményUnk szerint akar jelentds informacidveszteséqg is generalhatd. Tovabba az ér-
tékeld kvalitativ tartalomelemzés egy fokozatosan mélyild széveginterpretaciot is segithet példaul a nominalis
adatok alkalmazasaval. A tipusképzd kvalitativ tartalomelemzést az elézéekhez viszonyitva a legdsszetettebb-
ként tUnteti fel Kuckartz. Ekkor a vizsgalt esetek tulajdonsagaik, kilénbségeik, hasonldsagaik alapjan osztalyok-
ba sorolhatdk, majd e csoportok jellemzéik alapjan sokoldaldan és pontosan leirhatdk. Az eljarast akkor célszer(
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alkalmazni, ha a vizsgalt esetek két vagy tobb jellemzd alapjan abrazolhatdk. Mindharom technikat a szerzé
részletes Utmutatdval és példakkal ir le, ezzel is seqiti a gyakorlati kivitelezést.

A kdtetben kulcsszerepet kap a harom kvalitativ tartalomelemzési technika szamitdgéppel tamogatott elem-
zési kornyezetben valg interpretaldsa. Ez a fejezet a MAXQDA felhasznaldi szamara nyujt elméleti és gyakorlati
tanacsokat a kvalitativ tartalomelemzést illetéen. Hasznos informacidkkal szolgal interjuval, terepnapléval dol-
gozdk szamara, hiszen részletesen targyalja az atirasi szabalyokat és lépéseket, tovabba szoftveres hatteret va-
zol az atirasi lehetéségek szamara. A szerz ezutan a harom tartalomelemzési tipus mikodését a MAXQDA
szoftver segitségével illusztralja, figyel az alapinformacidk (adatimportalds, kddolas, memadk, kommentarok)
részletes, példan keresztili abrazolasara. A fejezetrész hasznos azon kutatdk szamara is, akik nem ismerik a
MAXQDA szoftvert, viszont jartasak mas kvalitativ adatok elemzését tamogatd program kezelésében (pl. AT-
LAS.ti, NVivo), hiszen sok esetben hasonlé logikai gondolatmenettel taldlkozhatnak a kvalitativ projekt soran. A
MAXQDA napjainkban rendelkezésre allo verzidja alkalmas multikddolt adatok (széveg, kép, audio- és videoa-
dat) feldolgozasara, kitind valasztas a kvalitativ vagy a kombinalt paradigma szerinti vizsgalatok szamara. A
program ablakrendszerrel dolgozik, cimsora, menUsora, eszkdztara, kddtara logikus, kdnnyen attekinthetd. Ko-
dolasi algoritmusa kéveti az induktiv (Grounded Theory) és a deduktiv (a priori) rendszert, MAXMaps grafikai ab-
razolé modulja a haldzatépitést preferalja. A szoftver segiti a kvantitativ tartalomelemzést is, kapcsolatot bizto-
sit mas szoftverekkel (pl. SPSS, Excel), tovabba lehetévé teszi a téri informaciok feldolgozasat, a georeferenciak
alkalmazasat.

A kdnyv kilon erénye, hogy kitér a kvalitativ tartalomelemzés metodoldgiai kovetelményeire, a szakszer(
eredményprezentalds folyamatara, valamint 6sszegzi a modszer elényeit, alkalmazasi lehetéségeit. A részlete-
sen targyalt harom kvalitativ tartalomelemzési eljarasnal indokolt lett volna nagyobb hangsulyt fektetni a kddo-
(ds megbizhatdsagi mutatdjanak meghatarozasara, hiszen mindez a gyakorlati kivitelezés szempontjabdl rele-
vans informacidkat hordoz. Kuckartz szerint tekintettel a kvalitativ tartalomelemzést 6vezé népszerlségre, a
mddszernek a jovében tovabb kell fejlédnie, igy Ujabb teoretikus és gyakorlati aspektusok megjelenése varhato.

A kdtet hasznos segitséggel szolgdlhat a neveléstudomany, a pszicholdgia, a szocidlis munka, az andragdgia
terUletén kutatdknak, tovabba minden olyan tarsadalomtudomanyi diszciplina szamara relevans, amely kvalita-
tiv tartalomelemzé technikadkat alkalmaz. A kényvet a kutatdk, a PhD-képzésben részt vevék mellett ajanljuk
egyetemi, féiskolai hallgatdknak, tovabba hasznos és korszer( informacidkkal latja el a kutatasmddszertan irant
érdeklddd olvasdkat is.
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Iskolazott gyarmatok, elsajatitott diskurzusok
Amati Gergely Marton*

Depaepe, Marc (2012): Between Educationalization and Appropriati-
on. Leuven University Press, Leuven (Belgium).

! Marc Depaepe a leuven-i katolikus egyetem professzoranak taldn
Betwée | legfontosabb irdsait 6sszegyljté Between Educationalization and
EdllC&thﬂﬂllZ&thﬁ | Appropriation cimU tanulmanykétet egyik tanulsaga, hogy a nevelés-
i an Approprlatlon torténet maga nem csak egymdst kéveté események sorozatanak
™ tényszer( elbeszélése. A neveléstorténet feladata a nevelés mint

targy megértése a maga torténeti, kulturdlis és szocidlis kontextusa-

P i T ban. A neveléstorténet diszciplindris és intézményi keretei kdzott akar
szubverzidként is felfoghaté gondolatot demonstraljak Depaepe ku-
tatdi intencidi és teoretikai perspektivai. A belga neveléstorténész his-
toriografiai megkozelitése alapvetéen posztmodern jellegU. Ennek a
szemléletnek a gyOkerei az Annales-iskolaban, a posztstrukturaliz-
musban, a kritikai jellegy tarsadalomtudomanyban, vagy Michel Fou-
cault mentalitastorténeti munkassagaban lelhetdek fel. igy Depeape kutatdi eszkdztaraban is megjelenik a kul-

turdlis kontextusban valé gondolkodas, a kritikai attitdd és a ,nagy narrativakkal” valé szakitds.

Depaepe tudomanyterilete elsésorban a nevelés torténete, azon belil a neveléstorténet historiografidja, el-
mélete és mddszertana, jobban mondva egyfajta reflexiv szemléletl neveléstorténet. Ezért a ,neveléstorténet
torténete” egyszerre képezi kutatdsainak terepét és eléaddsainak targyat. Kutatasi terllete a belga nevelés és
neveléspolitika terUlete kilonos tekintettel az dvodai és az altalanos iskolai nevelésre. A szerzd érdeklédési ko -
rébe tartozik tovabba a neveléstudomanyok, a neveléspszicholdgia és az Ugynevezett experimentalis pedagd-
gia nemzetkozi torténete is. Ugyanakkor egyedilallé interdiszciplindris kutatasokat végzett a Kongdi Demokrati-
kus Koztdrsasag, a valamikori Zaire gyarmati és gyarmatositds utani neveléstorténetének témajaban. Depaepe
tudomanyos munkassaganak kozéppontjaban allnak még a neveléstorténet és interkulturalitas 6sszefiggései-
nek napjainkban egyre nagyobb relevanciat nyeré kérdései. E felsoroldsrél elmondhatd, hogy a szerzé tudoma-
nyos munkassaganak legszembet(ndbb, s a jelen kotet irdsaiban is tUkrdz6d6 attribdtuma a folyamatos és tu-
datos, mondhatni szisztematikus perspektivavaltas, kutatdsi targydnak tébb szempontu kontextuadlis megértése
és Ujraértelmezése.

A Between Educationalization and Approriation cimU kétet a szerzd altal vagy részvételével 1998 és 2012 ko -
zott publikalt cikkek angol nyelv( gydjteménye, amely a leuven-i egyetem sajat kiaddsaban jelent meg, papirkd -
tésben. A kdnyvet Depaepe szerzéként és nem szerkesztéként jegyzi, azonban szdmos az anyagban szerepld
cikk tarsszerzkkel készilt. A kotetet kilonféle témaju irdsok laza szdvedéke alkotja, s ezért annak olvasasa az
egyre inkdbb specializalddd kutatdi individuumnak nehezére eshet. Azonban az egymastél eltérd témak kozott
olyan mély és szoros ¢sszefiiggések is vannak, amelyek alapvetéen Depaepe valtakozd perspektivikussagabol
és elméletképzd igényébdl fakadnak. A kdvetkezdkben ebbe a perspektivikus és elméletképzé attitGdbe kivanok
érintéleges betekintést nydjtani.

*  Doktorandusz hallgatd, ELTE NDI Pedagdgiatorténet doktori program. Adminisztrator, tanar, Fészek Waldorf Iskola, Solymar.
amatigergelymarton@gmail.com
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A koényv 6t hozzavetdlegesen egyenlé terjedelmd részre tagolddik. A kotet elsd része kisérletet tesz arra,
hogy a belga neveléstdrténet fébb szakaszaiba vezesse be az olvasét. A masodik rész a cimszdéként is megjelend
+edukacionalizacié¢” (educationalization) fogalmat vezeti be és allitja parhuzamba a modern nyugati civilizacid
sziletésével. A harmadikban a belga gyarmatositas neveléstdrténeti aspektusait vizsgalja a szerzd. A negyedik
rész a masik teoretikus cimszét az ,elsajatitas” (appropriation) fogalmat elemszi, a neveléstdrténet gyakorlati és
elméleti példain keresztUl. Az 6todik és egyben zard részben a szerzd neveléstorténeti kutatasi koncepcidjahoz
fUz elméleti és metodoldgiai megfontoldsokat, javaslatokat, a kdnyv tobbi részéhez fizott széljegyzetként.

Az egyes részek hien érzékeltetetik Depaepe a korabbiak soran bemutatott és hangsulyozott tagolt kutatoi
horizontjat. A kotet szerkezetére és tartalmi felépitésére jellemzé egyfajta sajatos didaktikainak tekintheté szer-
kesztés. Az esettanulmanyokat targyald részek utan kOvetkeznek a teoretikus érvénnyel rendelkezé és egyben
elemzési kategdriaként alkalmazhatd, a fogalmakat definialé részek. igy az olvasé, mikézben feldolgozza az ol-
vasottakat, nem az elméletekhez keres példat, inkabb a példak megismerését kovetben az elméletek szinte ma-
guktdl értetéddvé valnak.

A kdnyv elsé részében a szerzd a belga neveléstorténetet expondlja tobb egymastdl eltérd jellegzetes nézé-
pontbdl. Egyetlen tematikus részbe sUritve fejti ki az iskolaztatas és modernizacid, az egyhaz és oktataspolitika,
a professzionalizacié és feminizacié kdlcsdnhatasait, valamint a gyermekkor szakralizaciéjanak reformpedagdgi-
ai vetUletét. Annak ellenére, hogy egyetlen orszag neveléstdrténeti eseményeit tekinthetjik at, a fejezetben a
modernizalédd Eurdpa iskolaztatasanak kulcskérdései kertlnek eld. Az iskolaztatas a modern eurdpai tarsada-
lom fundamentuma, kultdrajanak hordozdja, igy integritdasanak megdrzése és fenntartasa egyenld a ,nyugati ci-
vilizacié" megdérzésével és fenntartasaval. Ebbdl kifolydlag az iskola, az iskolaztatas barmilyen jellegl veszé-
lyeztetettségétél vald félelem parhuzamba allithaté annak dsszeomldsatdl, mondhatni ,a Nyugat alkonyatél”
valg félelemmel is. Ebben az Eurdpa és az iskolaztatas 6sszeflggéseit vizsgald fejezetben bontakozik ki a szerzé
kritikai diskurzuselemzé érzékenysége is. A diskurzusanalizis jelen esetben nem egy konkrét mddszer, az altala
értelmezett folyamatok inkabb egy foucault-i értelemben vett lazan definialt diskurzusként foghatdak fel. A
szerzd kilonbozd metodikai eszkdzOk segitségével tesz olyan megallapitasokat, mint hogy a tanarképzés femi-
nizaclddasanak kérdése nem értelmezhetd a szélesebb szocioldgiai kontextus és diskurzus vizsgalata nélkol, va-
lamint, hogy a gyermekkor szakralizacidja inkabb ered vallasi eléképekbdl, mint valds tapasztalatbol.

A kotet masodik részének elméleti cikkeiben fejti ki az edukacionalizacié folyamatara, mint a nyugati civiliza-
Ciot ,elbeszéld” metanarrativajara vonatkozd elméletét. A nyugati kultura, tarsadalom és hatalom, vagyis a nyu-
gati civilizacié lényegi kontinuitasat megdrzé mechanizmusa nem mads, mint maga az oktatasi-nevelési rendszer.
Legalabb is a nemzetek, népek és osztalyok tdmegei szamara — flzhetjik hozza. Depaepe sajatos teoretikus Lé-
nyeglatassal mutat ra arra az alapveté paradoxonra, amely a modernizacid soran a tanar-tanité konkrét szan-
dékiranyultsagot hordozé pasztoralis kdtelezettsége, azaz a repressziv hatalom modellje és a tanulas felszaba-
dité hatasa, illetve az individualis tudasszerzés kdzott bontakozik ki. Ez az ellenmondas alapvetden hatdrozza
megq a szerzé pedagdgiatdrténeti szemléletmddjat, aki ebbdél a paradoxonbdl értelmezd-magyarazé eszkozt ala-
kit ki. Elsédleges célja, hogy felhivja a figyelmet a nevelés torténetében mitoszként szervez8dd paradoxonokra
és egyben azok leleplezését belehelyezze a kutatdi célkitizéseinek fokuszaba. Mivel ezek a paradoxonok és mi-
toszok a nevelés tudomanyos megkozelitéseiben ugyanugy fellelheték, mint annak torténetében, elengedhe-
tetlen, hogy a pedagdgiat torténetileg konstrualt és ezzel egyitt tulajdonképpen konstitualt entitasként tételez-
z0k. Igy lathatéva valik, hogy a nevelés torténete mitoszokbdl, diskurzusokbdl és torténetileg bedgyazott per-
cepcidk komplex és relativ diszpozicidibdl All.




Iskoldzott gyarmatok, elsajatitott diskurzusok 2014/2. Amati Gergely Marton

A harmadik rész a belga torténelem fekete foltjat jelentd gyarmatositast vizsgalja neveléstdrténeti nézépont-
bél. Ezek a fejezetek hidnypdtldak, mivel a szocidl- és kulturalis antropoldgiai kutatasok homlokterébe csak
részben vagy alig kerUl be az oktatas-nevelési rendszerek Eurdpan kivili adaptalasanak, befogadasanak, vagyis
elsajdtitdsanak kérdése. A gyarmatositas hosszu és véres id6szakanak patologikus jelleget 6ltd dichotdmidja a
Nyugat/Eurdpa és a primitiv/vad/bennszilott szembeallitasaban ragadhatd meg elsésorban. Depaepe érdeme,
hogy ezt a tematikat a pedagdgia szempontjabdl vizsgalva a pedagdgia diszciplinaris keretein tdl is érvényes ko-
vetkeztetésekre jut. Annak a folyamatnak a vizsgalata, amely a nyugati iskoldztatas bevezetését jelenti olyan
gyarmati terUleteken, ahol az iskolaztatds eurdpai vivmanyai teljesen idegenek, béséges és Uj tudast szolgaltat a
gyarmatositd és gyarmatositott népek antropoldgiai percepcidjardl és mentalitasarél. Tehat a modern nyugati
kontextusban vizsgalat targyava tett pedagdgia az antropoldgiai tudas szamottevé kiszélesitésével bir. Az isko-
(aztatds egy idegen vilagban térténd bevezetése az ,europaizalas”’/civilizalas és modernizalas sajatos, a direkt
erészaknal jéval kifinomultabb, hatasosabb eszkbze. Ugyanakkor nem szabad elfelejteni, hogy a gyarmatositd
és a gyarmatositasban ,felszabaditd”, a felvildgosodas kanti programjat a ,vadakra” kiterjeszté hatdsai a csak a
mitoszok, diskurzusok és ideolégiak mogé vald betekintéssel vizsgalhatdk a maguk autentikussagaban.

A kdnyv negyedik részében az edukalizacié melletti masik elméletszervezé fogalom, az ,elsajatitas” beveze-
tésére kerUL sor a szerzé mozaikszer(en egymas mellé helyezett tanulmanyainak sorozataban. Az alapvetéen az
antropoldgia tudomanyteriletérél szarmazd fogalom mar az eléz6 gyarmati tematikaju részben is felsejlik, s ré-
szét képezi az értelmezés egészének, azonban ,fészereplévé” csak a negyedik részben valik, méghozza Ugy,
hogy a nevelés eszmetOrténeti vizsgalddasai soran alkalmazza a szerzd a fogalmat. Depaepe ezeken a cikkein
keresztUl arra torekszik, és arra 6sztokéli olvasodjat is, hogy a pedagdgia diszciplinaris-, mitikus-, paradigmatikus
elméleteit Ujraértelmezze és folyamatosan nyugvopont nélkil teoretizalja a tedridkat. Evidencidkat és mitoszo-
kat dekonstrual a térténettudomany és a diskurzusanalizis eszkdzével, Ugy hogy az elsajatitas fogalmat kettds
szinten hozza jatékba. Eqyrészt quasi ironikusan leplezi le az elsajatitas fogalmanak darwinista hatdsat a katoli-
kus és nem-katolikus pedagdgia eszmei- és gyakorlati dimenzidiban. Masrészt ,adaptalja”, sajat elméleti meg-
kdzelitésében elemzési perspektivdjanak szintjére emeli az elsajatitas fogalmat. A legkilonbdzébb elsajatitasi
formakat vizsgalja tobbek kdzétt a reformpedagdgia, iskolaépitészet vagy a pszicholdgia és pedagdgia 0ssze-
figgésében. Az elsajatitas fogalma alatt a szerzd egy olyan sajatos tanuldsi folyamatot ért, amely az idegen tu-
das nem autentikus befogadasat és alkalmazasat jelenti. Az elsajatitas targya, azaz az elsajatitott tudas a maga
eredetiségében diszfunkcionalis lehet, azonban az idegen kdrnyezetben, kultdraban torténd alkalmazas soran az
elsajatitott tudas Uj funkcidt vagy jelentést kaphat, attél flggden, hogy azt milyen perspektivabdl vizsgaljuk. Az
elsajatitas fogalmanak neveléstdrténet-irasban vald kdvetkezetes alkalmazdsa azt az érzetet keltheti, mintha
Depaepe szerint minden az ember, mint individuum altal végzett tanulas az elsajatitas alapveté antropoldgiai je-
lensége, amely soha sem lehet teljes vagy maradéktalan. Masként fogalmazva elsajatitasi folyamatrdl beszél -
hetUnk az iskolai ismeretek és készségek elsajatitasakor csakigy, mint az egyes eszmék befogadasakor és alkal-
mazasakor. Ugyanakkor az individualis elsajatitassal szemben all az edukalizacio hoditd, hatalmi alapokon nyug-
vé fogalma. Ez jeleniti meg azt a rendszert, amely a modern ét és élet elsajatitasanak, vagy masik
perspektivabdl tekintve a modern Nyugat fennmaraddsanak biztositéka. Elméleti-mddszertani szempontbdl
meggondolandd, hogy a nevelés és annak tdrténeti vizsgalata soran a kutaté nem juthat nyugvdépontra, hanem
az edukalizacid és elsajatitas fogalmai kdzotti térben kell pozicionalnia adott kutatasanak targyat.

Az els6 négy rész modszertani és elméletkonstruald megfontolasait a szerzé az utolso fejezetben dsszegzi. A
francia posztmodern hagyomany terUletérdl szarmazd szellemi megkdzelitéseket, mint a diskurzusanalizist (Mi-
chel Foucault), a fogalmi dekonstrukcidt (Jaques Derrida) és az énreflexiot (Pierre Bourdieu) a szerzé terméke-
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nyen alkalmazza vizsgalddasaiban Ugy, hogy ezekt a fogalmak nem veszélyeztetik az elemzések teoretikai plau-
zibilitasat. Mas szdval a pedagdgiatorténeti jelenségek elméleti magyarazatai nem esnek tavol magatdl a jelen-
ségtél. Depaepe hangsulyozza, hogy a neveléstorténet tdrténete alapvetden torténelem, azonban nem feled-
kezhetink meg arrél sem, hogy a torténeti kutatast nem a jelen igazolasaért végezzik. A kutatasok soran tuda-
taban kell lenni, hogy vizsgalati targyunk egymasba nové narrativakbdl és diskurzusok diskurzusaibdl all. Ezért a
kutatas horizontjaba emelhetd a nyelvtan dimenzidja is. Viszont a diskurzusok erdejében valé eligazodashoz a
kutatdnak perspektivavaltasokhoz kell folyamodnia, magabdl a térténeti eseményekbdl kell kifejleszteni az el-
méleti és konceptualis kutatasi szerkezetet. Ugyanakkor nem szabad megfeledkezni a kutatds soran a targy kul-
turalis kontextusba valé beagyazottsagardl sem. Szévegek, dokumentumok és targyak széles skaldja, azaz a ne-
veléstorténeti mult barmilyen hagyatéka azonos mddon relevans lehet a neveléstorténet szempontjabdl. A Bet-
ween Educationalization and Appropriation cim( kotet Marc Depaepe impozans kutatdi és szellemi
teljesitményének jubileumi gyUjteménye. Ebben a szerzé amellett érvel, hogy az iskolaztatas mint kulturalis, tar-
sadalmi és politikai rendszer a modern Nyugat, vagy tegyik hozza a modern Eurdpa és az eurépai hagyomanyra
épulLd tengeren tUli orszagok és nemzetek létének lényegi velejardja, meghatarozdja. Az iskola pedig a generaci-
Orol generacidra 6roklédé eurdpai kultura mihelye.

Depaepe kutatasait és eszmefuttatasait tekintetve vonzddik a paradoxonok leleplezéséhez és ezzel egyitt
alahuzza, hogy a neveléstudomany, mint tedria és mint gyakorlat egyarant Janus arcu fogalom. A neveléstorté -
net paradoxonokkal atszétt voltat Depaepe azzal magyarazza, hogy a modern iskolaztatas egyfeldl a felvildgo-
sodas programjanak egyfajta csicspontja, azaz az egyenld lehetdségek emancipacios rendszere. Masfeldl az is-
kolaztatas a tarsadalmi kontrollhoz valé adaptacid, a fegyelmezés és a viselkedés szabvanyositasanak intézmé-
nye, tarsadalmi eszkdze is. Az iskolaban a didkok a moralisan megkdvetelt, esetleq elvdrt és a tarsadalmilag
elfogadott terében ndnek fel. Majd pedig az iskolaban szerzett és elsajatitott ismereteik és tapasztalataik alap-
jan elfoglaljak helyUket sajat tarsadalmuk konform dimenzidiban. Az iskolai térben a diakok nem csak nyers, en-
ciklopédikus ismereteket szereznek a tarsadalmi struktUrardl, hanem olyan képességeket, amelyek segitségével
onalldan tudnak gondolkodni és cselekedni.

Depaepe kotetét azon olvasdknak ajanlom, akik elég batrak ahhoz, hogy letérjenek a modernitds mitoszai és
diskurzusai altal kijel6lt Utrél. E gondolat nem parttalan viszonylagossag vagy értékellenesség utani vagybol fa-
kad, hanem egy olyan kutatéi munkassag hatasara fogalmazddott meg, amely elég vakmerd volt ahhoz, hogy a
torténelmet és jelesil a nevelés torténetét nem tények egymasutanisaganak totemeként, hanem annak kultura-
lis és tarsadalmi kontextusaban, komplex mddon értelmezze. Tuddsitva azt, hogy ez az értelmezés, mint minden
értelmezés soha sem lehet lezaratlan.
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leszté Intézet tudomanyos munkatdrsa, 2008-2012 kozott a Tarki-Tudok Zrt. ku-
tatdja, 2012-tél pedig a T-Tudok Tudasmenedzsment és Oktataskutatd Kozpont
Zrt. Ugyvezetd igazgatdja.

Cs. Czachesz Erzsébet egyetemi tanar, jelenleg a Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagdgus-
képzé Karan tudomanyos tanacsadoként és az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karan éraaddként dolgozik. Kutatdsi érdeklédése az
olvasasmegértés, nyelvi- és kulturdlis diverzitas és az interkulturalis pedagdgia
terUletei, publikacidi is ezekben a témakban szilettek.
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torténelem és angol szakon szerzett diplomat az ELTE Bolcsészkaran. Palyajat ko-
zépiskolai és nyelviskolai tanitdssal kezdte, 2008-tél a Nemzeti Szakképzési és
Feln6ttképzési Intézetben, majd 2010-tél az oktatasért felelés minisztérium Euro-
pai Unids Kapcsolatok Osztalyan dolgozott, féként a magyar EU-elndkség eldké-
szitése és oktatasi programjainak lebonyolitasa terén. Feladatai kozé tartozott az
Eurdpai Képesitési Keretrendszerrél (EKKR) sz6l6 elndkségi konferencia szakmai
megszervezése, a Magyar Képesitési Keretrendszer és mas, az egész életen at tar-
té tanuldst tdmogatd szakpolitikai eszkozokkel kapcsolatos szakmai anyagok
nyomon kovetése, 0sszedllitasa, relevans EU-s szervekben, elsésorban az EKKR
Tanacsadod Testuletében Magyarorszag képviselete. 2012 augusztusatdl az Okta-
tasi Hivatal munkatarsa, amelynek képviseletében valtozatlanul tagja az EKKR
Tanacsadd Testuletének és ellatja az EKKR Nemzeti Koordinacids Pont feladatait.
Doktori tanulmanyait 2011-ben kezdte az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Is-
koldjaban, ahol témaja az oktatas-képzés és a munka vildga kdzotti kapcsolat,
kommunikacids lehetéségek.

az MTA TTK Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai Intézetének tudomanyos f6-
munkatarsa. Kutatasi terllete a tobbszords kilonlegesséqu, igy a tanuldsi zavar-
ral, hiperaktivitas/figyelemzavarral, autizmussal €s/vagy szocialis, kulturalis ki-
[6nbségekkel tarsuld tehetséq. Oraaddként doLgomk az ELTE Pedagdgiai és Pszi-
choLoglal Karén, az Obudai Egyetemen és a Szegedi Tudomdanyegyetemen
egyarant. Maganiskoldkban tanacsadd, ahol a kdzoktatasba beilleszkedni nem
tudd tehetséges gyerekekkel és serdulékkel foglalkoznak. Pszichoterapeutaként
is els@sorban a tébbszords kilonlegességu tehetségek elldtdsa felé irdnyul a te-
vékenysége. Megalakitotta a Serdilé és Felndtt Diszlexia Kdzpontot
(http://www.diszk.hu) és a Sajatos Nevelési IgényU Tehetségeket Segité Tana-
csot (http://sni-tst.eu). Szamos publikacidja jelent meg ebben a témaban (példa-
ul a Holistic learners. Identifying gifted children with learning disabilities in the
Able Underachievers Whurr Publishers, London, and A Case Study of Dyslexia in
Hungary in the International Case Studies. (Routledge, New York), the Gifted and
Gifted Education in Hungary in the Journal for the Education of the Gifted.

kulturdlis és vizuadlis antropoldgus. Az EStvds Lérand Tudomanyegyetem, PPK,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Pedagdgiatdrténet programjanak hallgatdja.
Fébb érdeklédési terUletei: eszmetdrténet, mentalitastdrténet, tudomanytorté-
net, kdzosségek antropoldgidja, pedagdgiatorténet, torténeti antropoldgia, élet-
reform, reformpedagdgia.

a Kodoldnyi Janos Fdiskola féiskolai tandra. Kutatasi terUlete a kvalitativ kutatas-
mddszertan, a szamitégéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés, az abdukcid
kvalitativ kutatasbeli szerepének vizsgalata, valamint a pedagdgusok tevékeny-
ségének és gondolkodasanak elemzése.
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JOAN Z. SPADE: A brief discussion of the socio-political context of
multiculturalism in the USA

This paper addresses what is happening in multicultural education in the United States. It is important to
understand the context of multicultural education and the multiple ways in which it is addressed in the schools
in that country and in the training of educators there. After providing that context, the article briefly reviews the
multiple approaches and forces that are advocating for multicultural education in the United States.

Keywords: multiculturalism, decision making, legal demands, accreditation requirements, curriculum

LAN ANH NGUYEN LuU: Multicultural attitudes of teachers in Budapest

Our study with participation of more than 300 teachers from Budapest aimed to explore the meanings of
multicultural education as seen by these teachers. We also measured their attitudes toward multicultural
education and pointed out different correlates of these attitudes. Our findings show that besides the fact that
the majority of the various elements of intercultural/multicultural education as represented in the literature can
also be found to some degree in the interpretations of teachers in our sample, a significant part of the answers
remains rather descriptive: they refer to the cultural differences and the co-teaching of the different cultures as
well as to giving information and building knowledge about other cultures. A non-neglectable amount of
answers, however, goes beyond the descriptive level mentioned above: they refer to the acceptance of the
culturally different. This level is considered ethnorelative, or the starting point of multicultural attitudes in the
literature. Three factors proved to be predictors of attitudes toward multicultural education: 1) basic dimensions
such as values and authoritarianism, 2) relations to the Other and the out-group members as well as affects and
anxiety experienced during interaction with them, and 3) diversity experiences during childhood and in the
family (whether they spoke foreign languages) as well as during the teaching career (ratio of students from other
countries, experiences with students with different backgrounds).
Keywords: teachers in Budapest, attitudes toward multicultural education, values, diversity

AGNES BORECZKY: Placing family histories and family narratives in
multicultural education

The paper presents some definitions of multicultural education and claims that deficit pedagogy as a part of
multicultural education is not just out-of date, but because it reconstructs social-ethnic and gender etc.
inequalities, it contributes to the reinforcement of social hierarchies. The study also discusses cultural concepts,
some theories and practices that try to synchronize school and family cultures (e.g. culturally responsive
teaching, funds of knowledge for teaching and narrative approaches). It suggests that the notion of family
should be redefined and the use of family history method could help Hungarian teachers, too, to discover their
students’ multigenerational histories and the symbolic world they live in.
Keywords: multicultural education, culture, culturally responsive teaching, family histories and narratives
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JANOS GORDON GYORI — SZILVIA NEMETH — ERZSEBET CS. CZACHESZ:
Teachers’ intercultural beliefs and their practice of collaborating with
parents

Teachers are the key figures of a fair and effective education of the more and more diverse student population.
However, teachers' classroom behaviour is to a great extent influenced by their own educational beliefs. Before
the present research there has been no study to reveal Hungarian teachers’ beliefs about intercultural education
and the impact these have on their classroom behaviour. Therefore, we carried out a multiple-method-research
(triangulation) on this topic among teachers from Budapest. First, we ran focus group sessions, then we carried
out a questionnaire study, and finally we took and analysed video records of the lessons of culturally sensitive
teachers. In the present article we introduce how teachers’ intercultural beliefs were related to their cooperation
patterns with parents of immigrant and Roma background. According to the teachers’ interpretations, the core
elements of multicultural education are the acceptance of the immigrant or minority students’ otherness, the
striving for an effective high level education for the sake of the integration, because that — apart from the
students’ own efforts — requires a sensitive support. However, teachers feel that they face a number of
problems during these processes. In case of the immigrant parents, the main problem is the gap in the
communication between parents and teachers; whereas, in case of Roma families, teachers feel that the parents
are not approachable. However, teachers not only reported about their personal problems and strategies, but
also about the controversial institutional strategies of their school in relation to student diversity.
Keywords: teachers’ beliefs, teacher-parent cooperation, student diversity, intercultural education,
educational institutional strategies

ERZSEBET SZLAMKA: Qualifiction framework — a Recommandation

Qualifications framework is a policy tool recommended by the European Union to ensure the transparency and
permeability of qualifications. By building on learning outcomes and the inclusion of social stakeholders, the
framework endeavours to make the qualifications of different Member State comparable for all educational
subsectors. Showing the content of qualifications and thereby supporting mobility aim at better communication
between the qualifications systems of the MSs, but there is another aspect of communication: namely, how EU
institutions make MSs act (not obligatory) according to the Recommendation of the European Parliament and of
the Council regarding the development of a qualifications framework. The author of this paper analyses and
evaluates those EU measures and procedures, which result in MSs following the direction set by the
Recommendation, finally implementing a qualifications framework.
Keywords: qualifications system, qualifications framework, EU education policy, mobility, lifelong learning

Eva GYARMATHY: The never dormant power — rethinking the concept of the
giftedness

To consider giftedness to be homogenous and not to distinguish between the methods suitable for different tal-
ent development can be the barrier of the provision. Besides the subtle elements of the socio-cultural back-
ground, the age factor and the form of the giftedness should also be taken into account, as these require very
different environments. A number of additional factors and their delicate coincidence have to be detected as a
further step. The provision of the gifted can only be truly effective if it relies on a credible scientific background.
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Even just slightly false theories lead to the wrong directions. This study based on Hungarian and international lit-
erature is to show the diversity of talent, the significance and role of its components, and to prove why talent is
not dormant and hidden, but an active path-seeker.

Keywords: gifted, conception, coincidence, differentiation
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