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Ahhoz, hogy az iskola tarsadalomban véllalt szerepe és a NAT-ban, a kézoktatasi térvényben
eldirt feladata sikerrel teljestljon, a pedagégusoknak ismernitk kell tanuloikat, azok sajatos,
egyedi és sok tekintetben kdzds szikségleteit. Egy-egy osztalyban tekintettel kell lenniink
a tanuldk eltéré igényeire, amelyek életkorukbdl, nemikbdl, szocidlis helyzetikbdl, vallasi
nézeteikbdl, nyelvikbdl, etnikai csoportjukbdl, képességeikbdl, csaladi hattertkbél, lakdhe-
lytk foldrajzi helyzetébdl adodnak. A gyermek csakis kornyezetével egyltt értheté meg,
ezért holisztikus szemlélettel kell tekinteni a tanuléra, csaladjara, mikro- és makrokérnyeze-
tére. Kimondhato, hogy a fentiek méltanylasa nélkul nincs eredményes pedagdgiai munka.

Az iskolai szegregaci6, az elkllonités rontja a diakok esélyeit és tanulasi lehet6ségeit.
Magyarorszdgon ma horizontalisan érvényes szempont a koézoktatas fejlesztésében az
egyenld hozzaférés és az esélyegyenldség biztositasa minden egyes gyermek szamara, fug-
getlentl annak barmely jellemzgjétdl. Ezt a folyamatot a halmozottan hatranyos helyzet(
gyerekek szamara nem az elkulonités, hanem a befogadas, az integracio biztositja. Az isme-
rés kulturdlis mintak hasznalata az intézményes nevelésben megkdnnyiti az iskola vilaganak
elfogadasat, az iskolai feltételekhez valo sikeres alkalmazkodast.

Azt a pedagdgiat, amely tudatosan épit a tanuld kulturdlis tudasara, mintdira, kereteire és
formaira, kulturaazonos vagy kulturdlisan érzékeny, mas széval kulturdlisan relevans peda-
gogianak nevezzik. A fogalom — barmelyiket hasznaljuk is — jelzi, hogy a heterogén tarsadal-
mi-kulturalis kdrnyezetbdl érkezé didkok szdmara az iskolai oktatasi folyamat feltételei akkor
nevezhetdk megfelelének, ha a pedagdgusok torekszenek a tanuldk kulturalis és csaladi hat-
teréhez sokoldaltan, adekvat médon alkalmazkodni. Mddszereiben, szervezeti kereteiben,
formaiban, a tananyag kivalasztasaban, a valasztott eszk6zokben, az iskolai kornyezet és a
légkor formalasaban, az érai példak kivalasztasaban stb. Ez a pedagogia nyiltan és kévetke-
zetesen elfogadja a tanuldk kulturajat, s6t, épit ra. llyen kérnyezetben a diakok megtanuljak,
hogy buszkék legyenek etnikai identitasukra, ahelyett, hogy védekezé magatartast venné-
nek fel vagy szégyellnék szarmazasukat.

Mit tehetlink az adaptiv banasmod érdekében? Hogyan iranyitsuk a pedagdgiai folyamatot,
hogy a legkllénbozébb szikségletekkel, igényekkel, csaladi hattérrel rendelkezé didkokat
megfelelé6 modon fejlessziik? A pedagdgusnak mindenekel6tt nyitottsaggal, elfogadassal,
toleranciaval kell rendelkeznie, képesnek kell lennie a nevelési-oktatasi folyamatot a tanulé
szemsz0gébdl figyelni, perspektivat valtva nevelni és oktatni.

A kulturdlisan érzékeny iskola fogalma viszonylag Gjnak mondhaté, a nyugati orszagokban
azonban mar szamos tanulmany és szakkényv szlletett ebben a kérdéskdrben. A kotetben
ezekbdl a munkakbdl adunk kdzre egy valogatast, amely reményeink szerint felkelti az ol-
vasok érdeklodését, és segitséget nyujt a pedagdgusok mindennapi szakmai feladatainak
ellatasahoz.

Budapest, 2007. augusztus
Dr. Torgyik Judit






Mihaly lidiko

A szerzé attekinti, hogy mit jelent a vildag kiilonbozo térségeiben a multikulturdlis oktatds, s mi-
lyen pedagdgiai célokat szolgadl. A multikulturélis nevelés modszereiben, formaiban valtozatos-
sdgot mutat, de a cél, amiért fontosnak tartjék, szinte mindendiitt azonos: a kiilonbozé kulturak
megismerése segitse a kiilonb6zé kulturdju, értékrendszerd csoportok k6zotti eqyiittmiikédést
s az eqymds elfogaddsat garantalo attitidék kialakuldsat.

A multikulturalizmus programjanak elsé hivatalos megnyilvanulasat Kanadaban regisztral-
tak 1971-ben, amikor a kulturdlis sokféleséget politikai prioritasként az allam kételezé felada-
tai kozott hirdették meg?, majd — hasonléképpen programszerlien — kezdte atvenni ezt a
szemléletmoédot Ausztralia és az Amerikai Egyesdilt Allamok, az eurépai orszagok kéztil pedig
elséként Nagy-Britannia és a Német Szovetségi Koztarsasag. Az utdbbi negyedszazadban
a kulénb6z6 orszagok nevelési intézményeiben, pedagdgiai programjaiban is mindinkabb
teret kér maganak; egyre tobb iskoldban — alap-, kozép- és felséfokon, de még a felnéttokta-
tasban is — megkisérlik a pedagégusok a nevelés és az oktatas gyakorlataban is érvényesiteni
a multikulturalitds eszményeit. A gyarapodé tapasztalatok nyoman pedig szakmai-kutatasi
beszamoldk és projekttervek sokasaga keresi a nagyobb hatékonysag és a pedagdgiai ered-
ményesség tovabbi lehetdségeit.

A multikulturalizmus ugyanis szinte naprél napra egyre szélesebb népességkoért érint; szak-
ért6k szamitasai szerint> Nyugat-Eurépa orszagaiban példaul mostanra a lakossag 10-15 sza-
zaléka az etnikai kisebbséghez tartozik, és a megfigyelések szerint a kozép-kelet-eurdpai
orszagok politikai-tarsadalmi véltozasai Ujabb migrédcids 16kést jelentenek az Eurdpai Unid
szamara. A migracié soran pedig az érkezdk — kulturajukkal egyiitt — magukkal hozzak lehet-
séges problémaikat is a munkanélkuliség, a szegregacié, a marginalizacié veszélyeivel egyitt.
A veszélyeket pedig konnyebb megel6zni, mint bekévetkeztik utan elharitani. A multikultu-
rélis pedagdgia alkalmazdsa tehdt bizonyos értelemben ugy is tekinthets, mint a migracio
kévetkeztében kialakult pluralitasra adott vdlasz.*

A multikulturdlis alapon folytatott oktatd-nevel6 munka azonban mindmaig vitathatatla-
nul jelentékeny politikai téltetet is tartalmaz. Az Egyesiilt Allamokban példaul — de masutt
is — elsésorban a radikdlis szakmai baloldal eszménye®, amit konzervativ oldalrél altaldban
elutasitanak; sokszor azonban még a politikai paletta centrumaban allé politikusok tanacs-
addi sem fogadijak el érveit, mondvan, hogy a multikulturalizmus ,széttagolja a tarsadalmat,

" MiHALY ILpiko (2001): Multikulturalis nevelésrél a vilagban. Uj Pedagdgiai Szemle, 4. sz. 58-65.

2 Maszik LAszioNE (1993): Interkulturalis nevelés és multikulturalis tarsadalom. Uj Pedagdgiai Szemle, 6. sz.
3 H. Saap (1995): Learning to live in multicultural society. Adults Learning, 6. sz.

4 S. LucHTenserG (1993): UNESCO Projektschulen... Pddagogik und Schule in Ost und West, 3. sz.

* G. CrickLow (1990): Multicultural Ways of Knowing Implication for Practice. Journal of Education, 2. sz.
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Mihaly lldikd: A multikulturalis nevelésrél a vilagban

megakadalyozza azt, hogy az egyetemes emberi fejlédés trendjét eredményesen lehessen
kozvetiteni”.t Torekvéseinek természetes kdzegét elsGsorban a nagyvarosok adjak, ahol al-
talaban jelentékeny a proletarszinten éI6, etnikai kisebbséghez tartozé, gyakran szines bori
lakosséag, bar egyre er6s6dik a pedagdgusszakma abbéli meggydz6dése is, hogy a multikul-
turélis nevelésnek az etnikai kisebbségek regionadlis jelenlététél fliggetlentl valamennyi
altalanosan képzé iskolaban a nevel6munka egyik fontos tertiletének kell lennie.”

Ezen a terUleten is szinte felmérhetetlen jelent6ségli az UNESCO tevékenysége. Koézvetlendl
is mikodtet projekteket (csak Németorszagban példaul mar a kilencvenes évek elején 80
olyan iskolat regisztréltak, ahol a kisérleti jelleggel bevezetett multikulturalis program maga
mogott tudhatta a nemzetkozi szervezet tamogatasat), és valtozatlan kovetkezetességgel
vallalja tovébbra is az eszmei iranyité-koordinalé szerepét. Az UNESCO Parizsban tartott
160. Glésén megfogalmazott dontései® kozott példaul ismételten megerdsitette a globali-
zdcio kontextusaban megjelené kulturdlis sokféleség figyelembevételének sziikségessé-
gét, és Ujabb tarsadalomtudomanyi programok inditasat is bejelentette ebben a témaban.
(E kezdeményezések hatterében természetesen biztos alapként ott all az Emberi Jogok Egye-
temes Nyilatkozata — annak is a témank szempontjabdl legfontosabb, 19. és 27. §-a —, amelyet
az Egyesult Nemzetek Szervezete mar 1948-ban elfogadott.) Ezek a dontések elsésorban az
ifjusagpolitikat, valamint az oktatastigyet érintik, hiszen a legnagyobb hatékonysagot a mul-
tikulturalis szemléletmod minél korabbi életkorban térténé megalapozésa igéri. Ugyanez a
magyarazata annak is, hogy a vilagszervezet altal tdmogatott multikulturdlis programok ké-
z6tt prioritast élveznek azok, amelyeket tanité- és tanarjelottek képzését végz6 intézmény-
ben inditottak.

Az ENSZ Oktatasi, Tudomanyos és Kulturalis Szervezete altal mikodtetett projektek mel-
lett azonban egyéb kezdeményezésekrdl is rendszeresen hirt ad a nemzetkozi pedagdgiai
szakirodalom. Skdciaban példaul mar a nyolcvanas években 30 elemi és 10 kozépfoku iskola-
ban bevezettek — elsésorban a 9-14 esztendds korosztélyra 6sszpontositva — multikulturalis
programokat. Svéjc frankofon terlletén a kilencvenes évek elején inditottak Utjara azokat
a nagyon j6 eredményeket hoz6 Un. Odyssea-projekteket®, amelyeket szakmai kérékben
azoéta is a nyitds forgatokényveiként szoktak emlegetni. Ezeknek kdszonhetéen ugyanis az
illetékeseknek — legalabbis ugy érzik — sikertlt megtaldlniuk a sokszinlségben is az iskola kor-
nyezetének egységesitését segiteni tudo, munkajukhoz nélkllozhetetlen fontossagu ,,kozos
pontokat”.

6 CH. E. Steeter (1989): Multicultural education as a form of resistence to oppression. Journal of Education, 3.
7 Jim DunLor (1989): A skét tantervi bizottsag nemzetkdzi és multikulturalis nevelési programja. In: GonczoL Eniké
(szerk.) (1989): Globalis kérdések tanitasa. Modszertani tanulmanyok

8 Draft decisions recommended by the programme and external relations commission. UNESCO

9 Jaques-ANDRE TscHoumy: Pluralisme et education. Revue internationale d'éducation.
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A multikulturalis pedagogiai programok tematikai sajatossagairol

A multikulturalis pedagogiai programok tematikai
sajatossagairol

A multikulturélis oktatds — a bevezetésképpen hivatkozott UNESCO-értelmezéshez hason-
I6an altalanosan elfogadottnak tekinthetd, bar nagyon leegyszer(sité definicidja® szerint
— olyan, tébbnyire formalis oktatast jelent, amely két vagy tobb kulturat is feldlel. Az
oktatas hagyomanyos terlleteihez a multikulturalis igények olyan sajatossagokat is hozza-
kapcsolnak, mint amilyenek — példaul — a bevandorlék/kisebbségek specidlis oktatdsanak
kulénféle programijai. Egyik legjelentdsebb tertletének, az interkulturalis kommunikacionak
a tudnivaléi pedig szerepelnek a tanitasban és a multikulturalitasra 6sszpontosité pedagdgiai
kutatasok témai kozott egyarant.

A multikulturadlis oktatastol és neveléstél a pedagogusok elsésorban azt vérjak el, hogy a
kdlonféle kulturak ismeretében és megértésében olyan tudatossagot és toleranciat alakit-
son ki a tanuldkban, mint amilyet a kultarak és sajat vilaguk kozotti, a latasmddokban, ér-
tékrendszerekben, hiedelmekben és attitlidokben meglévé kilénbségek és hasonlésagok
tekintetében is megteremt. A multikulturalis nevelés tehat arra torekszik, hogy a kulénféle
kultarakkal és kulturalis csoportokkal valé egydttmikédést megalapozd kognitiv, verbalis
és nonverbaélis készségeket fejlesszen ki, a mas csoportokkal val6 kommunikécict lehetévé
tevé képességekkel egyutt. Céljai tehat elsésorban harom tertiletet fognak at: a viselkedés, a
kognitiv szféra és az oktatas modszereinek megfelel6 szempontu atalakitasat.

Az ilyen médon megszerezhets, még a csoportok kodzotti konfliktusok feloldasat is elésegitd,
a harmoniaig elvezeté kompetencidk |étrehozasahoz elsésorban olyan iskolai curriculumokra
van szikség, amelyek segitséget adnak a tanuldéknak ahhoz, hogy szembenézzenek a sajat
néplikben és a nemzetkézi kbz6sségekben egyarant meglévé sokszinliséggel és a kulén-
bozéségekkel. Az elmult évtizedek pedagdgiai gyakorlatabdl vett tapasztalatok alapjan a
kiindulashoz nélkildzhetetlen szempontok a nevelés gyakorlataban harom fé feladat koré
rendezhetdk el:

¢ Meg kell hatarozni mindenekel6tt azt, hogy az érintetteknek varhatéan milyen mérték-
ben kell majd beleolvadniuk a meglévé kildnféle csoportokba.

e Milyen mértékben kell ehhez a kulénbségek felismerését és tolerdlasat megtanitani
nekik?

¢ Milyen eréfeszitéseket kell tenni a szocidlis atalakulas érdekében?

Egy masik, az amerikai szakirodalomban publikalt elemzés" altal feltart tovabbi kategoridk
mas irdnybdl kozelitik meg a kérdést. Ezek szerint a multikulturalis nevelés soran

e tanitani kell a kulturalis kilénbségek és a tarsadalomban Iétezd emberi viszonylatok jel-
legzetességeit;

¢ megkulonbodztetett figyelmet kell forditani a kilénféle etnikai és szocidlis csoportok egye-
di tanulmanyozasara;

' The International Encyclopedia of Education. Volume 2. Second Edition. Editors in chief: Thorsten Husén,
T. Neville Postlethwaite
" Sieeter és GRANT 1987-ben elvégzett vizsgélatat is a fent hivatkozott enciklopédia idézi.
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Mihaly lldikd: A multikulturalis nevelésrél a vilagban

¢ alkalmat kell teremteni a kulturalis pluralizmusra és a toleranciara valé képességek kiala-
kulasara;

¢ segiteni kell a tanulékat abban, hogy ne azonosuljanak azzal az uralkodé tarsadalommal,
amely allandésitja a szocidlis egyenlétlenségeket; vagyis e tekintetben a multikulturalis
nevelés bizonyos tarsadalmi rekonstrukcios feladatokat is ellat.

Egy Ujabb amerikai kutaté® viszont a kulturalis killdnb6zéségekhez valé viszonyulast a kovet-
kezd, hatfokozatu skalan szemléltette:

1. mellSzés,

elutasitas,

hozzavet6leges ismeretek,

. megbizhatdé, pontos ismeretek,

. elfogadas,

o U A W N

. sokoldalu megkézelités.

Ez a modell arra figyelmeztet, hogy a multikulturalizmus alapjaként tekintett e/fogadds
szintje utan is van még egy olyan szint, amelynek elvarasait az oktatas-nevelés soran teljesite-
ni kell, mert nélkile nem lehet igazan teljes egyetlen multikulturalis program sikere sem.

A valosagban mar kiprobalt gyakorlati példak

Nagy-Britanniaban az 1988-ban hatalyosult oktatasi reformtoérvény a nemzeti alaptanterv
kereteibe helyezi a multikulturalis nevelés folyamatét is (hozzatartozik az igazsaghoz persze,
hogy egyes elemzék szerint ez a behelyezés még mindig nem a kivant szinten és mérték-
ben valésul meg). Ennek értelmében elkészilt egy tandri segédlet a pedagdgusok szamara.
Ennek és eqgy kitliné gyakorlati kézikényvnek® a segitségével az alap- és kbzépfokon tanitod
pedagogusok mindegyike akar részletes curriculumot is dsszedllithat a multikulturalis neve-
Iés kulonféle témakoreiben. A kézikonyv szerzéje az oktatasi hatékonysag szempontjabdl a
legalkalmasabbnak az angol nyelv és irodalom, a matematika és a természettudomdanyok
tantargyakat tekinti. De az ltala kidolgozott szemlélteté példaanyagban helyet kap a torté-
nelem, a féldrajz, a miivészeti, a zenei, a vallasi és a testi nevelés szdmtalan lehetdsége is.

Ennek az 6sszedllitasnak a fejezeteiben minden megtalalhato, amire az egyénre szabott kép-
zési programban szlikség lehet: témankénti térténelmi alapozas (a vilagtorténelembdl, illetve
Nagy-Britannia torténetébdl vett példakkal, egyebek kézott az Ujkori migracios események
révid ismertetésével, koztlk az 1956 utani magyar menekultek gyermekeinek beiskolazasaval
kapcsolatos pedagdgiai tapasztalatok megemlitésével); fogalmi-elméleti magyarazatok (mi
is pontosan a rasszizmus, mi az antiszemitizmus, mi az el6itélet, mi az eredete, terjedésének

212 M. Savver (1993): Educators’ cultural diversity: a six-stage model of cultural versatility. Education, 3.
3 Peter FareLL (1990): Multicultural education. Management Books, Scholastic publications Ltd.
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feltételezhet6 oka stb.). Az Ujabb fejezetek részletesen bemutatjak, hogy a megadott téma-
kon belul milyen ismeretelemek hasznalhaték fel eredménnyel a multikulturalizmus hatékony
megalapozasara. A matematika példaul 56nmagaban is szemlélteti a kulturalis sokszinliséget,
hisz a matematikai gondolkodas kialakuldsdban a nem eurépai kulturdknak nagy szereptk
volt. A toérténelem — akar a rabszolgatartd kor, akar a vallashaborik eseményei kerllnek
szbba - rengeteg szakmai lehet&séget kinal a multikulturalitasra torekvé pedagdgusoknak.
De szamtalan &tletet emlit a szerzé a konyvtar- és kidllitaslatogatasok, a fényképezés gya-
korlatanak és az iskolai 6sszejovetelek, rendezvények ilyen szempontu — természetesen nem
erltetett! — megszervezéséhez is. A zarofejezet sajatos, egy-egy osztalyban egyedileg fel-
dolgozhato témakat kindl a tanaroknak, példaul a vizrél, az eséerdékrdél, immar a multikul-
turalizmus szemléletmadjaval lefolytathato kozos beszélgetések formajaban.

A multikulturalis képzési folyamatban egymastol meglehetdsen jol elkilonithetd 1épéseket™
a brit kotet is hasonloképpen szemléltette:

¢ Ontudatositas,

* a kozosség hatasanak felismerése,
e szembesulés a kilsé hatasokkal,

e érzelmi elemek bekapcsolasa,

e cselekvés.

Ez a felsorolas viszont mar atvezet benntinket a multikulturalis nevelés eredményeinek szinte
kizardlagos feltételét biztositd programok, az alap- és kézépfoku oktatasban érdekelt pe-
dagdgusok ilyen szempontu felkészitésének az értékeléséhez. A pedagdgusok szerepe nem
csupan a program végrehajtéiként meghatarozo; bizonyos értelemben 6k mar a program
elinditasat is befolyasoljak. Megfigyelések szerint ugyanis nem elegendé a multikulturalitas
irdnti igény felmerllése egy-egy iskoldban pusztan a tébbnemzetiségl-tobbnyelvi tanuld-
Iétszam jelenléte révén, legalabb ugyanennyire fontos tényezé az is, hogy az ott tanitd tana-
rok miként viszonyulnak az iskolaban jelen lévé nyelvekhez és kulturakhoz.®

A pedagoégusok maguk is érzik sajat szerepik sulyat; bizonyiték erre az is, hogy sajat szak-
mai és civil szervezeteik rendszeresen teret is adnak az ehhez hasonlé kezdeményezéseknek.
A kanadai tanarszovetség példaul 1996 6ta rendszeresen megjutalmazza azokat az isko-
lakat, amelyek pedagoégusai j6 eredményeket érnek el a kanadai allampolgérsag sokszini
fogalmanak megismertetésében. Ausztraliaban a pedagogusok sajat korikben olyan pa-
lydzatot szerveztek, amely a résztvevékt6l a nem eléggé ismert embercsoportok kulturalis
eredményeit bemutaté esszék vagy kilénbdz6 mivészeti produktumok beklldését kérte.
A louisianai egyetem pedig 1997-ben a sajat és a tarsegyetemek oktatéi szdmara szakmai
konferenciat szervezett a fels6oktatasban megvaloésitandd multikulturalitas témajaban.

% J. R. NoeL (1995): Multicultural teacher education. Journal of Teacher Education, 4.
> D. Corson (1991): Realities of teaching in multiethnic school. International Review of Education, 1.
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A jelenlegi multikulturalis oktatasi programok
szakirodalmi értékelése

A szakembereket érthetéen foglalkoztatja az ilyen oriasi felelGsséget vallalé programoknak,
mint amilyenek a multikulturdlis programok, a hatékonysaga, pedagogiai eredményessége.
Vizsgélatok sokasagat szentelik tehat az értékelés témajanak is. Pozitiv és negativ tapasz-
talataik egyarant sokoldaltiak és elgondolkoztatéak. Kidertlt példaul®, hogy a kulturalis sok-
féleséget elismerd intézményi kornyezet altalaban kedvezé hatassal lehet a tanulok moti-
valtsagara, kulondsen a kisebbségi tanuldk iskoldhoz valé viszonyéra. Ugyanakkor felhivjak
a figyelmet arra a veszélyre is, hogy a multikulturdlis nevelés taptalaja lehet elsésorban a
kulonféle kisebbségi csoportok kézoétti csoportkézi konfliktusoknak. Nyomatékosan leszo-
gezik azt is, hogy a kultira megértetésének modja Gnmagaban is befolyassal lehet a tanuldk
kapcsolatainak, beallitddasanak és viselkedésének alakulasara, mert azok mind a nevelési
program kozvetlen eredményeinek tekintenddk.

Ugyancsak amerikai kutatok vizsgalatairél szamol be az a tanulmanykétet”, melynek szerzéi
meg vannak gyézédve arrél, hogy megfelel6 multikulturalis neveléssel megakadalyozhato
lehet bizonyos csoportok — elsésorban a kisebbségek — marginalizaldddsa. Elsé |épésben
azonban a kdtet azt veszi szemugyre, hogy mik az okai annak, hogy a multikulturdlis nevelés
— bar jelent6ségével elméletileg szinte mindenki tisztaban van — még mindig nem kapja meg
a szikséges hangsulyt az oktatas gyakorlatdban. Az akadalyok magyarazatat a kotet szer-
keszt6je — kifejezetten a felsGoktatasra fokuszalva — a kovetkezdkben latja:

¢ A demogréfiai jellemzék nem kedveznek igazdn a multikulturdlis nevelésnek; ma a fels6-
oktatasban kézrem(ikddo tanarok 93 szazaléka fehér férfi, atlagéletkoruk 50 év kortl van;
az 6 korabbi szakmai felkészitéstikben tehat ennek az elvarasnak még nem volt semmiféle
szerepe.

e A multikulturalis nevelés fogalmanak értelmezése sem mindig vilagos. Pontos definicio
nélktl viszont sem a jelentését, sem a programok strukturajanak megfelel6ségét nem
lehet megitélni.

¢ A témaval foglalkozé kutatasok anyagi tamogatdsa nem kielégité.

¢ Komoly akadalyokat jelent a kutatdsokban a ma még sok helyltt uralkodé elméleti et-
nocentrizmus is. (E vonatkozasban a szerzék elsésorban a szines béri didkok felséfoku
tanulmanyainak nagyon korlatozott mérték( anyagi tamogatasat panaszoljak.)

A tovabblépés érdekében — sugalljak a szerzék — ezeken a terlleteken miel6bb meg kell
valtoztatni a jelenlegi gyakorlatot. E jobbitd térekvéseket jol példazza az az UNESCO-tanul-
madnykétet®, amely a multikulturalitéas szandékat megvalésitd tanarképzési tapasztalatokat
vette szamba a vilag kilenc orszaganak gyakorlata alapjan. (A beszamoldkat készit6é orsza-
gok: Olaszorszdg, Bolivia, Cseh Kéztdrsasdg, Jordania, Libanon, Mauritius, Lengyelorszdg,

6 B. A. Jacos (1995): Defining culture in a multicultural environment. American Journal of Education, 4.

7 Research and Multicultural Education. From the Margins to the Mainstream. CarL A. GRANT (1992). (ed.).
The Falmer Press

® Teacher Training and Multiculturalism: National Studies. RauL Gaguarpi (ed.) (1995). UNESCO International
Bureau of Education, Studies in Comparative Education

[

14

—
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Szenegal és Tunézia.) A beszamoldkat a szervezet éltal szétkuldott kérddivekre adott véla-
szok alapjan, a Nemzetkézi Neveléstigyi Konferencia 1993-ban megtartott 43. tlésén elfoga-
dott ajanlasok figyelembevételével mindenttt helyi szakemberek készitették el.

A bevezet6 tanulmany érdekes ellentmondasra hivja fel a figyelmet. Ramutat ugyanis arra,
hogy mikézben szabvanyosulni latszanak a kulturalis sablonok, egyidejlleg erésédnek a kul-
turalis identitas keresésére iranyuld egyéni eréfeszitések is. Egyfajta kulturalis parbeszédnek
lehetlink igy a tanui, melynek kézéppontjaban szinte mindenttt a formalis és a nem formalis
oktatas all. Mindemellett az is vitathatatlan, hogy jelenleg minden tarsadalom érezhetéen
a multikulturélissa valds stadiumaban van, és errél a szakmanak egyre tobb ismerete is van;
a lakossag mentalitasaban azonban e téren is sokkal lassubb Gtem(i atalakulasra lehet sza-
mitani. Ma még ugyanis altalaban a jové nemzedék szemléletmodjat megalapozd oktatasi
tananyagok is monokulturidlis jellegliek; leginkdbb csak az adott orszagban dominansnak
tekintett etnikai és kulturalis modellt képviselik és kdzvetitik. Eppen ezért tekintik az UNESCO
szakemberei olyan fontosnak az oktatas és a pedagdgusok szerepét a szlikséges valtozasok
el6készitésében.

RauL GaguarDy, a kotet szerkeszt6je egy korabbi UNESCO-vizsgalat® tapasztalatainak 6sszeg-
zése alapjan — kiindulasképpen — az oktatasban még mindig meglévé ,neuralgikus pontok-
ra"” vonatkozoan a kovetkezé megéllapitasokat fogalmazta meg:

e Az oktatas multikulturalizmusanak kérdését nem lehet izolaltan kezelni.

e Gyakran maguk a déntéshozék sincsenek igazan tisztadban azzal, milyen problémakat
okoz(hat)nak az iskoldban egy-egy osztalyon beliil a tanulok koézétti kulturdlis és nyelvi
kllénbozbéségek.

e Raadasul ezeket a kildonbségeket sokan az oktatas negativ elemeinek tartjak.

¢ A monokulturalis oktatas természeténél fogva homogén, az egész lakossag elé hasonld
célokat t(iz ki.

¢ A tanaroknak segitségre van sziikségiik ahhoz, hogy tulléphessenek az etnocentrizmuson
és a kisebbségekkel szembeni negativ attit(idjeiken.

e A multikulturdlis és az interkulturdlis oktatas azt varja el a pedagdgusoktol, hogy a tanu-
laskdzpontu oktatas soran képesek legyenek a tanitvanyaikhoz igazitani a tananyagot.

e A tanitas soran minden intézményben vegyék figyelembe a tanuldk un. ,temporalis
— vagyis id6beli — strukturéjat” (ami lehet egyideji vagy tobbidejl); ehhez pedig elenged-
hetetlen kulturalis hatterik ismerete.

e A kilénboz6 kulturakhoz tartozoé tanuldknak eltéré tanulasi stilusuk is van; a problémat

csak noveli az a tapasztalat, hogy a pedagégusok egy részének nem sikerul az 6vétél elté-
ré kultaraju tanuldkkal kommunikalni.

e Maguk a tanulék is hajlamosak az etnocentrizmusra, és gyakran negativ el6itélettel visel-
tetnek mas kulturak irant.

e A rasszizmus és a xenofdbia hajlamossa tesz arra, hogy képviselGi leegyszer(sitsék az
amugy igencsak komplex problémakat.

¥ Basic Education for Participation and Democracy: Key Issues in Human Resources Development (Teachers
and Multicultural/Intercultural Education). In: Teacher Training and Multiculturalism
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¢ A kisebbségi kornyezetbdl érkezd tanuldknak gyakran vannak egészségi, szocidlis és gaz-
dasagi természetl nehézségeik is.

¢ Minden koézésségnek vannak a multikulturalitassal kapcsolatban is sajat tapasztalatai,
amelyeket generaciorédl generacidra 6rokit tovabb — egyebek kéz6tt a mesék, a dalok és
a kézmondasok révén.

Mivel minden kozosség egyedi, csak ra jellemz6ek tagjainak a torténelmukkel és a termé-
szeti kdrnyezetlkkel kialakitott kapcsolatai is, mindegyik orszagban autondm mddon kell
kialakitani a multikulturalis pedagégusképzés modelljét is. A kotet ezért az orszagbesza-
moldkban is elsésorban ezekre a jellegzetességekre igyekszik koncentralni. Az ismertetdk
nyoman a tovabbiakban elénk tarulé kép igen sokszin(; mert mint ahogy mar a problémak
jelentkezésében, Ugy a megszerzett tapasztalatok értelmezésében is orszagonként oriasiak
az eltérések.

Tunézia példaul teljesen homogén orszagnak tartja magat, és nem is kivan foglalkozni a mul-
tikulturalitas specidlis igényeinek iskolan beluli kielégitésével. Lengyelorszag hasonléképpen
homogén orszagként mutatja be 6nmagat, hozzatéve persze, hogy azért van 3-4 szazaléknyi
nemzeti kisebbsége — németek, fehéroroszok, ukranok, litvanok, szlovakok, zsidék és ciga-
nyok —, de az illetékes dontéshozok ezt a problémat megoldottnak vélik az évente néhany
szaz fényi, kisebbségi nyelveken is oktatni tudd pedagdgus kiképezésével.

Csehorszdg viszont elsésorban a kdztarsasag teriletén él6, mintegy 300 ezres létszamu cigany
kisebbség problémainak kezelésére igyekszik nagyon is odafigyelni. A beszamolé szerzdje
pedagogiai tevékenységik 6sztonzéjeként e téren is elndkiik, VacLav Haver egyik mondasara
hivatkozik: ,Meg kell teremteni a kulturak békés egymds mellett élését.” Ennek érdekében
jelenleg harom egyetemikon, Pragaban, Brnéban és Olmutzben foglalkoznak azzal, hogy
tanarjeloltjeiket specidlisan felkészitsék a cigany tanulokkal valé foglalkozasra. Ennek kere-
téul , A cigany fiatalok sajdtos értékei iranti érzékenység és tudatossag” cimi projektjuk
szolgal, melyet az utébbi id6kben a tanarok szamara szervezett pszicholdgiai tréninggel is
kiegészitenek. Természetesen a képzési programban specidlisan kialakitott elméleti ismeret-
anyag is szerepel, egyebek koz6tt a politikai és a kulturalis pluralizmusrodl, az emberi jogok
és a tolerancia kérdéseirdl is.

Nemrégiben a sokféle kulturalis és kérnyezeti értéket egyesité Olaszorszagban vizsgalatot
végeztek a pedagdégusok korében — errél beszamol az olasz elemzés a tanulmanykétet-
ben - annak feltérképezése céljabdl, miképpen érvényesil az oktatasban a demokraciara és
a tovabbra is fenntarthatd mértéku terlleti szemléletre val6é nevelés az iskolakban. Megal-
lapitasaik nyoman a tananyagfejleszt6k sok Uj elemet beépitettek a pedagdgusképzésbe is,
kifejezetten a nagyobb hatékonysagu multikulturalitas igényével.

Jordania demografiai és oktatasi helyzetében az utdbbi évtizedek migracios hullamai jelen-
tékeny valtozasokat okoztak. A palesztinok két nagy, 1948-as és 1967-es menekulthulldamat
ugyanis az 6bdlhabord utan, 1990-t6l Ujabbak kévették. Az orszag nem is tudott egyeddl
megbirkézni a problémakkal; az ENSZ Gyermeksegély Alapjatél, az UNICEF-t6l kértek — és
kaptak — szakmai és pénzlgyi segitséget, melyet elsésorban az elemi szinten tanité pedagé-
gusok multikulturalis nevelésének megszervezésében kamatoztattak.

Bolivia is kbzismerten soknyelv(i orszag: sokféle torzsi nyelvet beszélnek polgarai, ezért na-
gyon fontosnak tartjak a spanyol mint masodik idegen nyelv megfeleld szint(i iskolai oktata-
sat. A pedagdgusképzést kétféleképpen szervezik meg: kdlén intézmények sok tekintetben
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eltéré programijai készitik fel a varosi, illetve a vidéki — a tulnyomorészt bennszUilott torzsek
lakta — terUletek iskoldiba készul6ket. A majdani tandroktol elvéarjdk, hogy magas szinten
ismerjék az adott kornyezetben beszélt torzsi nyelve(ke)t is. Erdekes modon ebben az or-
szagban a multikulturalitéds szempontjait elsésorban a technikai nevelésben tudjak gyimol-
csOztetni. A torzsi kultarak ugyanis annyi tovabbadasra érdemes ismeretanyagot halmoztak
fol ezen a téren, hogy az oktatasi szakemberek gy itélik meg: ezek igazan megfelel6 alapot
kindlnak a kulturak sokszinliségének elfogadtatasara.

Mauritius oktatasi rendszerében elsGsorban a kérnyezetismeret, a foldrajz, a torténelem és
a szociolégia oktatasaval alapozzak meg a tanuldk kulturdlis érzékenységét. Nemrégiben
kérdGives felmérést is végeztek e témaban, és az ott szerzett tapasztalatokat is beépitették
a tantervi reform sordn meghozott intézkedéseikbe. Az orszagjelentés azonban felhivja a
figyelmet arra is, hogy az oktatasi rendszer térekvései sehol nem bizonyulhatnak igazan
eredményesnek a média és az egész tarsadalom tdmogatdsa nélkul.

Szenegal is — soknemzetiségl orszagként — szembekerllt a hagyomanyos francia vagy az
anyanyelvi oktatas dilemmajaval. 1971-ben az orszag nyelvét is j6l beszélé pedagdgusok meg-
feleld létszamanak kdszonhetéen — legaldbb az alapfokl intézményekben — mar be tudtak
vezetni a nemzeti nyelven torténd oktatast. A jelenlegi tanarképzésben pedig inkabb arra he-
lyezik a hangsulyt, hogy a leend6 oktatok minél alaposabban megismerjék annak a valasztott
kézegnek a szocialis jellegzetességeit, ahol majd tanitani kivannak. Megfigyeléseikrdl, ta-
pasztalataikrél még diplomajuk kézhezvétele el6tt, egy disszertacioban kell szamot adniuk.

A multikulturalitas eszményének minél hatékonyabb érvényesitése iranti igény kezdetben el-
s6sorban a politika szférdjaban jelent meg, elmondhaté, hogy ezt az érvényesuilési kbzeget
maig sem hagyta el. Ennek egyik legmeggy6z6bb bizonyitéka az Eurdpai Unié allam- és kor-
manyféinek — mas 6sszefliggésekben is — sokat emlegetett cslcstalalkozéja 2000 marciusa-
ban, Lisszabonban. Ennek az 6sszejovetelnek a f6 témajat ugyan az eurdpai szocialis modell
modernizacidjanak kérdései jelentették?, elsésorban az emberi er6forrasokba valé beruha-
zasra és az aktiv, joléti allam kiépitésének sziikségleteire vonatkozdan; a talalkozd résztvevéi
valamennyien egyetértettek egy olyan stratégiai cél megfogalmazasaban, amely névelni ki-
vanja a foglalkoztatas szintjét, tamogatni kivanja a gazdasag atalakitasat és a szocialis kohézidt
- mindezt egy tudasalapu gazdasagban. A szocidlis kohézié6 megerésitése pedig — nyilvanva-
I6an nem csak az Eurdpai Unié tagorszagai szamara — egyet jelent a beilleszkedés esélyeinek
tudatos névelésével. Ebbe beleértend6 minden, az emberek kulturdlis sokszin(iségét elismerd,
biztosito, annak fennmaradasét a legkilonb6zébb eszkdzokkel segité és tdmogatd intézke-
dés, igy az oktatas és a nevelés megannyi jelenlegi és majdani kezdeményezése is.

2 Conclusion of the Lisbon European Council March 23/24, 2000. Europe Information Service. 2000 April 1.
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Minden eurdpai dllamban taldlunk etnikai kisebbségeket. Van, ahol a migrédcio, van, ahol a tér-
ténelmi hatdrok viltozdsa révén valtak az egyes etnikai csoportokhoz tartozok kisebbségi hely-
zetlvé. Furopa szamdra a kisebbségek jelenléte évtizedek ota nem csupan politikai kérdést
Jjelent, hanem hatdssal van az iskoldztatdsra, a tananyag kialakitasanak folyamatara, a tanterv
tartalmara is. A tanulmaény végkovetkeztetése, hogy safat nemzeti kulturank mellett ismerniink
kell Europa, valamint a tavolabbi vildg kulturélis 6rokségét is. A sokszinliség megértése, a vele
valo foglalkozas alapvetonek latszik a multikulturélis tarsadalmak koraban. Nyilvanvalo, hogy
mindez nem kénnyd feladat, de elkerdilhetetlen.

A kozpontban és azon kivil

Az eurdpai integraciés folyamatban szembesuini kell azzal a problémaval, hogy bizonyos
europai népek, melyek a sajat nemzetéllamaikban hosszd idén 4t dominans szerepet tolt6t-
tek be, az EU-n belll immar egyaltalan nem biztos, hogy ugyanolyan kézponti helyzet(inek
szadmitanak, s ehhez a gondolathoz bizony hozza kell szokniuk. Némelyek (példaul szamos
angol) ezt nehezményezi, s a birodalmi mult régi szép emléke csak sulyosbithatja a nehézsé-
geket. Masok, mint példaul a spanyolok — vagy legaldbbis a kasztiliaiak — belattak, hogy a
pluralizmus elfogadasa az egyetlen lehet8ség. Oriilnek is neki. Megint masok azért tudnak
egyutt élni a gondolattal, mert magukat az EU tigyeiben dominans vagy legalabbis kdzponti
szerepet jatszd tényezének tekintik. Vannak olyan kisebbségi népek, kiléndsképpen a kata-
lanok és a skétok, akik 6rommel Gdvozlik, hogy nagyobb befolyassal rendelkeznek az eurépai
intézmények miikodése felett, s ez ellenpontozza Madrid és London kézponti eréhatasat.

Sok kisebbségben él6 nép Eurdpa vagy sajat allama periféridjara szorul, s6t egyes népek
esetében mindkét allitas igaz, ahogy az a térképen is latszik. Ebbdl a szempontbdl a skotok
(és a Skociaban él6 gaelek) az észak-irek, a bretonok, a baszkok, a Spanyolorszagban él6
galiciaiak, az olasz Mezzogiorno terlletén él6k, a sziciliaiak és a szardok, az okcitanok és a
korzikaiak, valamint a frizek mind Eurépa etnikai kisebbségeinek szamitanak. Mindennek
tetejébe a Westhoek (vagy Artois) tartomanyban él6 hollandok, az elzasziak és a katalanok
(Franciaorszagban és Spanyolorszagban egyarant), a walesiek, az olaszorszagi valdotaniaiak

' NigeL GRANT (1995): Language, Culture, and the Curriculum Among European Minority and Peripherial
Peoples. European Education, 1995/3. 5-15.
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és a friuliak (valamint az Alto Adige lakosai), a Belgiumban éI6 németek és a Németorszag-
ban él6 danok meg a Danidban él6 németek stb. mind etnikai kisebbségeknek szamitanak
hazajukon beldl. E kisebbségi népcsoportok mindegyike nagy valészin(iséggel tavolabb él a
hatalom, a jolét és a dontéshozatal kézpontjatédl, mint a tdbbség, és gyakran egy — eseten-
ként akar erészakos — dominans kulturanak kiszolgéltatott helyzetben van.

Ez az egész azonban nem ilyen egyszer(. El6szor is: az altalanositasok nem minden eset-
ben alljdk meg a helylket. A spanyolorszagi katalanok és baszkok életszinvonala példaul,
franciaorszagi tarsaikkal ellentétben, az orszag tobbi lakosahoz viszonyitva magasabb. Elénk
gazdasagukkal jelent6s kontrollt gyakorolnak sajat kulturdlis és oktatasi Ggyeik intézése fe-
lett. Masodszor pedig nem minden marginalis helyzet(inek tartott népcsoport tekinti magat
annak. Ma mar csak kevés skét gondolja azt, hogy London a vilag kézepe, és kevesen vannak
Barcelonaban vagy Firenzében, akik akar a legcsekélyebb késztetést érzik arra, hogy Madrid
vagy Réma kulturalis felsébbrend(iségét elismerjék. Megallapitottak, hogy ha Eurépa négy
sarkat atlokkal osszekotjuk (melyek a Skocia zaszlajan is szereplé Andras-kereszt modjara
metszik egymast), a metszéspont a Skét-felféldre esik. Mivel a kdzpontositott nemzetallam
egyértelm(ien gyengul az internacionalista nyomas hatasara, a legtébbiink szdmara a koéz-
pont ott van, ahol éltnk.

Sokunk tovabba tisztan lat bizonyos geopolitikai és makrotkondmiai realitasokat is. A brit
felsGoktatasban dolgozok kozil csak kevesen nincsenek tisztaban az Un. ,aranyharomszog”,
vagyis Oxford, Cambridge és London dominancigjaval. (Bizonyos szakteruletek esetében a
haromsz6g szabalytalan sokszogre valt, magaba foglalva Exetert és Warwickot is.) Ebbdl
nehéz kilépni, bar manapsag egyre kevesebb kivilallé fogadja el mindezt helyes gyakorlat-
ként feltétel nélkul. Parizs kulturalis folényének Franciaorszagban még mindig nincs komoly
ellenfele. Németorszagban azonban a tébb mint negyven évig tarté politikai megosztottsag
pozitiv eredményekkel is jart. Az orszagot nem uralhatta egyetlen erés kézpont: sem Berlin,
sem Bonn, sem barmelyik mas nagyvaros. A legtdbb orszagban azonban tovébbra is az a
tendencia, hogy a févaros oktatasi, kulturalis, gazdasagi és politikai szempontbdl egyarant
dominans szerepet t6lt be. Danidban, ahol egyfajta aggodalom jellemzé az allam szuvereni-
tasaba val6 beavatkozas (és egy esetleges német dominancia kialakulasa) miatt, Koppenhaga
elsésége nyilvanvalo, s ezt a Maastrichti Szerz6dés dan elutasitasa is bizonyitja. Még azok a
nemzetallamok is, melyek kivil esnek Eurépanak a Brisszel, Strasbourg és Luxemburg (vagy
Parizs, Amszterdam és Bonn — a vélemények eltéréek) alkotta ,,arany hdromszégén”, aggod-
nak amiatt, hogy margindlis helyzetbe kertlnek. Ez valamennyire megmagyarazza a danok
dontését is. E tanulmany irdsanak idején az ir népszavazas eredménye még nem ismert.

Osszegezve: a marginalis helyzet komplex jelenség. Kétségtelen, hogy létezik, de errdl mind
a kézpontban, mind az attél tavol él6k felfogasa nagyon is ambivalens.

A kisebbségek

Az etnikai kisebbségi csoportok nemcsak létszdamban térnek el egymastél, mas szempontok
szerint is csoportokba sorolhatdk, s ez kihat problémaikra és azok kezelésére. Sokan olyan
népekhez tartoznak, melyek mashol tébbségben vannak, de 6k, a kisebbségben lévok, vala-
milyen multbeli politikai egyezség eredményeként a hatar ,rossz oldaldra” keraltek. Gyakran
olyan kevert populacié részévé valnak, amelytél képtelenek elszakadni. Eurépa tele van ilyen
példakkal: Val d’Aosta és Alto Adige lakossaga Olaszorszagban, Elzasz és Artois (Westhoek)
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népessége Franciaorszagban, a danok Németorszagban és a németek Danidban (a Schles-
wig—Holstein-kérdés maradvanyaként). Az EU-n kivll pedig ott van a svéd anyanyelv( finnek
és a finn anyanyelv(i svédek csoportja vagy a Romanidban és a Szlovakiaban él6 magyar
kisebbség?. Természetesen meg kell emliteni a Horvatorszagban és Bosznia-Hercegovinaban
€él6 szerbeket, akik esetében a vitak haborus fesziltséggé nétték ki magukat. Egyik szembe-
sz6ké jelenség az ilyen etnikai kisebbségek koérében, hogy barmilyen nyomas is nehezedik
rajuk, az a veszély nem fenyeget, hogy nyelvik kihalna. A Val d’Aostdban vagy Alto Adige-
ben él6k sorsa nem befolyasolja a francia vagy a német nyelv fennmaradaséat. Ugyanakkor
ezek az etnikai kisebbségi csoportok mindig tdmaszkodhatnak az anyaorszagi tébbségre,
ahonnan batoritast, konyveket, esetenként pénzt is remélnek.

Bizonyos etnikumok egy-egy orszagban ugyan kisebbséget (gyakran egészen kis Iétszamu
csoportot) alkotnak, ugyanakkor lakohelytikon tobbségben vannak. llyenek példaul a skociai
Nyugati-Szigeteken él6 gaelek, akik a helybeli lakossag 80 szazalékat adjak, a walesi anya-
nyelv(iek Eszak-Walesben, a katalanok, baszkok, néhdny baszk tartomany lakosai, valamint
a galiciaiak Spanyolorszagban, a szamik (vagy lappok) Eszak-Norvégiaban, Svédorszagban és
Finnorszagban, tovabba a németorszagi Cottbus kdzelében él6 szorbok. Barmilyen csekély
is legyen a létszamuk altalaban, biztosak lehetnek abban, hogy a kérnyezettk valamennyire
tamogatni fogja anyanyelvik fennmaradasat, akar az otthonukban, akar a kézéletben.

Mas etnikai kisebbségi csoportok szérvanyosan lelheték fel a tobbségi lakossag korében. Ez
a jelenség altaldban kéltézés, mobilitas eredménye, és leggyakrabban a varosokban jelent-
kezik. Itt a legszembeszokébbek az Ujabb bevandorlok és leszarmazottaik, példaul az arabok
és afrikaiak Franciaorszagban, a t6rokok és mas vendégmunkasok Németorszagban, illetve
Eszak-Eurépa egyéb tertletein, a dél-azsiaiak, a Karib-szigeti afrikaiak és a kinaiak Nagy-
Britannidaban és igy tovabb. A bevandorldk legtobb esetben korabban gyarmati vagy mas
fligg6ségben lévd orszagokbol érkeznek, és gyakorlatilag mindannyian a munkaerd-piaci hé-
zagokat t6ltik be; olyan munkat vallalnak, amelyet az ,6shonos” lakosok mar nem hajlandék
elvégezni. Altalanos jelenség, hogy az alkalmazkodas egyéb problémai mellett mindannyian
ki vannak téve valamilyen - véltozé szintl — diszkriminaciénak és rasszizmusnak. Emellett
mindig taladlunk belsé migransokat is, akik gyakran valamilyen nyelvi vagy kulturalis kisebb-
séghez tartoznak, és a févarosba vagy a nagyobb varosokba kéltdéznek a jobb megélhetés
reményében. llyenek a bretonok Parizsban, a walesiek és az irek Londonban, a Mezzogiorné-
bdl és Sziciliabol Milandba és Torindba koéhtoézok vagy a gaelek Glasgow-ban. (Ma mar tobb
skot gael él a ,Gaidhealtachd” - az 6si fold — hatarain kivil, mint Skéciaban.) A népesség
ilyetén exportja kiléndsen szembet(ing, ha az adott etnikai kisebbség az oktatast sikeresen
alkalmazza a tarsadalmi mobilitds egyik eszkézeként. Skécia példaul sikeresebben oldotta
meg a fiatalok felsGoktatasat, mint Anglia. Skocidban minden 6todik fiatal féiskolara vagy
egyetemre jar, mig Anglidban ugyanebben a korcsoportban csak minden hetedik. Ugyanez
a statisztika a (Skot-) Felfoldon és a (Skot-) szigeteken még Skocidhoz képest is kedvezébb.
Mivel sem a Felfoldon, sem a Szigeteken nincs felsGoktatasi intézmény, és viszonylag csekély
a szakképzettséget igényl6 (értelmiségi) allasok szama, ezeken a helyeken az el6rehaladas
egyben a kérnyékrél valo elkoltdzést jelenti. Az otthonukbdl elkdltdz6 kisebbségi csoportok
és a kordbban emlitettek kozott az a kilénbség, hogy a ,koltézék” anyanyelvik gyakorlasa-
ban nem szamithatnak kuilsé segitségre. Ez az oka a kérikben tapasztalt nagyaranyu nyelvi
asszimilaciénak. llyen értelemben a Glasgow-ban él6 gaelek sorsa hasonlébb az ugyanott él6
azsiaiakéhoz, mint a Stornoway-ben él6 gaelekéhoz.

2 A tanulmany még az Eurdépai Unid bovitése el6tt irédott. (A szerk.)
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A kisebbségek beolvadasa migracié — ez lehet belsé migracié is — nyoman keletkezhet.
A lakossdg mozgasa az egy terlleten tobbséget alkoté csoportot kisebbséggé teheti a sajat
lakéhelyén. Sok esetben célpont az a hely, amelyik gazdasagi szempontbdl vonzéva valik,
ahogyan azt a Kataléniaba vagy Baszkfoldre tdmegesen kolt6z6 spanyolok esete is mutatja.
A spanyolok viszonylag kénnyen meg tudjak tanulni a katalan nyelvet, a baszkot mar nehe-
zebben. Az eredmény: Baszkfoldon a lakossag tobbsége mar nem a baszk nyelvet beszéli.
Hasonlé tendencia figyelheté meg a 19. szazad kézepétdl Dél-Walesben, e tertilet mara mar
nagymértékben elangolosodott. Eléfordul, hogy az életminéség vonzza a betelepuldket,
mint példaul a Skot-felfold egyes teriletein. Az idekoltézoket, akik csak ritkan érdeklédnek a
nyelv vagy annak elsajatitasa irant, a helybeliek egyszer(ien ,fehér telepeseknek” hivjak. Az
ebbe a kategoriaba tartozé kisebbségek helyzete hasonlé lehet az el6z6ekben emlitetteké-
hez, s6t a dolgot még az a sérelem is sulyosbithatja, hogy az 6slakosok a sajat orszagukban
kiszoritottnak érzik magukat.

A fent emlitett helyzetek mindegyikére igaz, hogy a kisebbségi lét kilénleges arnyalattal
szinezi a tanterv és a kultura prioritasait. Egyre kevésbé lehet olyan szUl6t talalni, aki be-
letdrédne abba, hogy az oktatas soran gyermekét leszoktassak anyanyelve, nemzeti nyelve
hasznalatarol (vagy amiatt sérelem érje). Ennek tobb 6sszetevdje is van. Egyrészt er6sodik a
nemzeti érzés, masrészt az emberek mar nem hisznek az un. bilingvisdeficit-elméletben, mi-
szerint a gael, a breton vagy a baszk nyelv ismerete megnehezitené az angol, a francia vagy
a spanyol nyelv elsajatitasat. A nézetek ennek kdvetkeztében sok helyen atalakuléban van-
nak, azonban még a legelszantabb aktivistak k6zott is alig lehet olyat talalni, aki ellenezné a
t6bbségi (vagy a hivatalos) nyelv tanulasat.

A tantervre nehezedo kovetelmények

Nyelv. Badarsag lenne azt allitani, hogy bizonyos kisebbségek természetiikbél fakaddan kép-
telenek az oktatds és a modern élet altal megkoévetelt szokincs és elméletek elsajatitasara.
Minden nyelv bévult Uj szavakkal, amikor arra sziikség volt — az angol, a francia, a spanyol,
a német és az orosz is, s igaz ez az 6kori latinra és gorogre is. Tény, hogy néhany kisebbségi
nyelv a nyelvhasznalat (olykor teljes) korlatozasa miatt egyes terileteken fejlesztésre szorul.
Ez nem tul sok idegen sz6 atvételével torténik. (Majdnem ez tértént az angollal a 11. és a
14. szazad kozott.) Vannak nyelvek, mint példaul a katalan, amelyeknek ilyen gondjuk nincs,
mert hosszU és gazdag irodalmi multra tekintenek vissza, és j6l megalapozott a nyelvhaszna-
latuk. Mas népek viszont, mint példaul a baszkok vagy a bretonok, a 19. szazadig szegényes
(nyomtatott) irodalommal rendelkeztek. Megint masok, példaul a gaelek és a skétok nagyon
régi irodalmi multtal dicsekedhetnek, am hivatalos elismerés hianyaban nyelviket csak egy
szlk tertleten hasznalhattak. Nagyon kevés a gael nyelvl leiré préza, skétul pedig szinte
semmiféle irott irodalom sem taldlhat®®. Bizonyos kisebbségi nyelveknek tehat az oktatas
mellett a fejlesztés feladatat is fel kell vallalniuk.

Szinte mindegyik kisebbségi nyelv térténelmében taldlkozhatunk elnyomassal, ami a késébbi
korokban elhanyagolassa szelidiilt, illetve egyes esetekben tamogatassa valtozott. Nagy-Bri-
tannidban ez a tendencia az utébbi 6tven évre tehetd, bar inkabb a walesi, mint a gael vagy

3 Skoécidban az irdstudas nyelve az angol, a gael pedig inkdbb olyan hagyomanyos szébeli miifajok kézveti-
t6je, mint a torténetmondas vagy a dal. (A szerk.)
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a skét nyelvet érinti. (A skot esetében még az elmult néhany évtized sem hozott szamottevé
valtozast.) Franciaorszagban viszonylag nem régen hagytak fel a nyelvi diszkriminaciéval, s
bizonyos vélemények még mindig nem biztosak e dontés helyességében. Az 1970-es évek
sordn Spanyolorszagban némiképp enyhulni kezdett a vad elkasztilianositd politika. Igazi
valtozast csak Franco haldla hozott, amikor a demokracia helyreallitasa és az autoném ko-
z6sségek Ujraszervezése lehet6vé vélt. A jelek arra mutatnak, hogy egy kisebbségi nyelvnek
tantervben szant helye és a tamogatas hatékonysaga nem teljesen fliggetlen a politikai elko-
telezettségtdl. Masfeldl viszont az ir példa bizonyitja, hogy a puszta politikai elkotelezettség
6nmagaban semmit sem garantal.

Kulturtorténet, irodalom, foldrajz, miivészet. A legtobb orszag axiomaként kezeli, hogy
barmit is tanuljanak a gyerekek, sajat kulttrajuk és identitasuk itt felsorolt aspektusairol el
kell sajatitaniuk bizonyos altaldanos ismereteket, és egy kis szerencsével a hozzajuk kapcso-
16d6 érzelmi kotédést is ki kellene alakitaniuk. Ami azonban a kisebbségeket illeti, az Ujkori
torténelem soran ez ritkan valésult meg. A francia, a spanyol és a brit allam a tanterv felet-
ti hatalmaval a kézpontositasra koncentralt, a kisebbségeket pedig visszaszoritottak, illetve
teljesen kizartak. A centralizalas ezt megkénnyiti, a valtashoz vagy a gondolkodas, vagy az
eréviszonyok, vagy a ketté egyuttes megvaltoztatasa szikséges, ahogyan azt a spanyol pél-
da is illusztralja. Nagy-Britannidban soha nem készult kdzponti tanterv, ott tehat finomabb
mechanizmusokat vetettek be. (Nagy-Britannidban egyébként elterjedt az a hiedelem, hogy
létezik orszagos ,nemzeti tanterv”. Ez tévedés. Az Un. ,nemzeti tanterv” csak Anglidra és
Walesre vonatkozik.) Mas — aldbb emlitendé — mechanizmusok, de féként a kényvkiadas
rendszere a skéciai iskoldkban jelentés elangolosodashoz vezettek. Kilondsen igaz ez a jelen-
ség a torténelem tanitasara. Néhany iskolaban, féként az alsé tagozatosoknak, skét torténel-
met tanitanak. Ezt késébb rendszerint felvaltja a ,brit torténelem”, ami a tankényvirdk elfo-
gultsaganak készonhetben altalaban angol torténelmet jelent. Nagy valdszintiséggel a skot
az egyetlen olyan nép — a gyarmati vagy mas fliggéségben éléket nem szamitva —, amelynek
fiai tobbet tanulnak egy masik nép torténelmérdl, mint a sajatjukrol. Kétségtelen, hogy ezen
valtoztatni kell. irorszagban és Kataléniaban ez a valtozas mar végbement.

Természetesen a véltozasnak nemzetkozi és eurépai kontextusba agyazédva kell megtortén-
nie. Akarattal és szakképzettséggel megvaldsithatd, hogy a sajat torténelmank, irodalmunk
és kulturank mellett befolyasos szomszédainkét is tanitsuk, tovabbé altaldnos eurdpai 4t-
tekintést is adjunk. Dania és mas orszagok ezt meglehetdsen jol oldjak meg. Féként azért,
mert a danok tudjék, hogy kis orszagban élnek, melyet nagy és erés szomszédok vesznek
korll, tehat a sajat és a szomszédos kulturak egytttes tanulmanyozasa és megértése szUik-
séges ahhoz, hogy a multikulturélis vildg részévé vélhassanak. Eppen ezért fontos, hogy
sem a kisebbségi, sem a tObbségi kulturakkal és nyelvekkel valé t6rédés ne élljon meg ezen
a ponton. Wales, ahol a walesi, angol és még egy eurdpai nyelv (rendszerint a francia) tani-
tasa természetes része az oktatasnak, sokkal jobban veszi ezt az akadalyt, mint Skocia, ahol
legtobbszor a gael és a francia nyelv tanulasat alternativaként ajanljak. Ezzel azonban azt a
felfogast er6sitik, miszerint valamiféle sziikségszer( ellentét van a kisebbségi kulturakkal valo
torédés, illetve azok nemzetkdzi kontextusaval valé foglalkozas kozott.

A nyelv és a kultartorténet oktatasanak eurdpai dimenzidba helyezése azzal a veszéllyel
jarhat, hogy egyre inkabb elterjed az a feltételezés, hogy a nemzetkdzi odafigyelés kielégitd.
Csakhogy egy Eurdpa-centrikus tanterv nem szolgalja jobban a jové generaciok érdekeit,
mint mondjuk az anglocentrikus vagy franciacentrikus stb. szolgalta azt a nemzetallamok
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18. és 20. szazad kozotti viragkoraban. Eurépa nem a vilag, hanem egy kolcsonos fliggésben
Iévé vildgrendszer része, ahogyan arra a nemrégiben zajlott Rio de Janeiré-i konferencia is
emlékeztet. Amennyiben a tanterv nem lesz képes arra, hogy legalabb valamilyen szinten
megkozelithetévé tegye a nem eurdpai kultudrakat is, akkor rosszul fogja szolgélni a jové ge-
neracioit. Nemcsak arrél van szd, hogy ezek a kulturak részei a vilagunknak, hanem (@ahogyan
arra kordbban mdr utaltunk) a népesség vandorlasa kdvetkeztében részei sajat orszagunknak
is. Ha nem tudjuk kielégiteni a kéztlink él6 emberek kulturalis igényeit, ha nem tudjuk kell6-
képpen elismerni 6ket, és nem vagyunk képesek tanulni t6lik, akkor igen sivar jové var rank.
Az Eurépdban egyre névekvd rasszizmus rossz, de felhivja a figyelmet azokra a veszélyekre,
melyekkel — az EU-n beltl és kivil egyarant — minden tarsadalomnak szembe kell néznie.

A kisebbségekre nehezedd nyomas

Az elmult kétszaz évben sulyos asszimilaciés nyomas nehezedett a kisebbségekre. A belsé
és kulsé vandorlasok hatasat mar emlitettik. A k6/t6zkédés puszta lehetdsége is erésen be-
folydsolja a tanterv, az oktatas céljait, ami éppen ezért mdshol is értékesithetS készségek
ataddsdra és mashol is elfogadtathatd bizonyitvanyok kiadasdara koncentral. Hacsak nincs
valamilyen egyéb befolyasold tényezd, akkor a kényvkiadas rendszere is a homogenizalast
szolgdlja. A tdmegkommunikacié is hasonléan mikédik, sem a hatarvidékeket, sem a nyel-
veket nem kiméli. Errél gyorsan megbizonyosodhatunk, ha egy pillantast vetiink a koppen-
hagai mozik kinalatara vagy barmelyik skandinav orszag televiziés programjaira. Mindezek
tetejébe lényegében az 6sszes nagyobb nemzetéllam az iskolakon keresztll és egyéb eszkd-
z0k felhasznalasaval is asszimilald politikat folytatott. A francia és spanyol vonatkozasok jol
ismertek, de Eurépa barmely mas pontjardl is hozhatnank hasonlé példakat, csakugy, mint a
fejlédé vilag orszagaibdl. A szazadfordulon apamat még megverték az iskolaban, ha anya-
nyelvén mert megszélalni. Ez mindennapi dolognak szamitott, és a szil6k gyakran beleto-
rédtek, mert elhitték, hogy az anyanyelv hasznalata ,hatraltatna a gyereket”.

Konnyen megérthetd, hogy az effajta nézet hogyan kaphatott teret egy hermetikusan elzart
nemzetallamban, ami a legtdbb ember szdmara az egyetlen felfoghaté vilag volt. Eurépaban
és Amerikdban a kisebbségi kultirak egyébként is a sz6 minden értelmében a perifériara
szorultak, és a févarosi 1ét kulturdja lett a kbzponti, a dominans, a természetes. A térekvés
az volt, hogy mindenki tgy beszéljen, ahogyan Londonban, Parizsban, Madridban, Rbmaban,
Varséban, Moszkvéaban stb. beszélnek, s mire a tdébbség kulturdlis horizontja végre tagulni
kezdett, bizony mar a 20. szdzadban jartunk. Nincs abban semmi csoda, hogy a tébbségi né-
pek altaldban megingathatatlanul hittek 6nmagukban, mig az etnikai kisebbségek gyakran
ugy érezték, hogy ellenallhatatlan eréket sorakoztattak fel ellentk.

A sokféleség és az egység kilatasa

Am a nemzetallamokat kériilzaré korlatok egyre inkabb omladoznak, és omladozni is fognak,
fuggetlenul attdl, hogy a Maastrichti Egyezménybd&l mi lesz megmenthetd. Az EU Iétrehozasa
nagyon fontos tényezé volt, de mellette még szamos mas elem is megneheziti a kizarélagos
politikai, kulturdlis, gazdasagi vagy oktatasi centralizalasra térekvé elképzeléseket. Ezek: a
Il. vilighaboru 6ta driasira ndvekedett turizmus, a tdmegkommunikacié fejlédése, a filmek
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és televizios programok multikulturdlis termelése, az informatika megnévekedett szerepe,
szamos intézmény nemzetkozivé valasa és a kdzgazdasag véltozasai. Az etnikai kisebbségek
nagyszerien értik a tobbszoros identitas gondolatat. Ha mondhatjuk, valaki brit, francia vagy
spanyol és egyidejlileg eurdpai is, akkor miért kellene megallni ezen a ponton? Mondhatjuk
azt is, hogy valaki felfoldi és skot és brit (ez jelenleg jogilag kikertlhetetlen) és eurdpai, vagy
valaki mondjuk breton és francia és eurépai. Nemigen éllithatjuk, hogy marginalis tGgyrél
lenne sz6.

Az EU-n belll mintegy 40 milliéan tartoznak abba a csoportba, akik ,kevésbé hasznalt nyel-
veket” beszélnek. Meglehetésen furcsa a szohaszndlat, az etnikai kisebbségekre nézve. Ha
pedig a felvételre varakozo orszagok is belépnek, akkor ez a szam csak névekedni fog, hiszen
egy nyelvileg és kulturalisan homogén orszég ritka dolog, még akkor is, ha sok kormany min-
den erejével tetteti az ellenkezdjét.

Mindez a tanterv, az oktatas szempontjabdl tobb feladat megoldasat is jelenti, az id6 pedig
kevés. Az emberek ma mar tébbet tudnak tanulni, mint azt kordbban gondolték, de a tan-
anyag elvégzésére fordithatd id6 rovidsége elkertilhetetlentl szelektalashoz vezet. Természe-
tesen tisztaban vagyunk azzal, hogy az ember igénye az egész életen 4t tartd tanulds irant
nem elégithetd ki a gyermek-, ifju- és fiatal feln6tt korban kinalt lehetéségekkel. Allanddan
megujulé tanulasi folyamatroél van szo, és azon kellene tébbet gondolkodni, hogy a jévében
a tanulashoz milyen eszkdzoket tudunk nydjtani. Ide tartozndnak a kulturélis sokszintség
tényei, jellegzetességei, azok megértése. Tovabba okulni kellene azokbdl a paradigmakbal,
amelyek a kulonféle kulturakat az egységes human rendszerhez kotik. Senki sem altatja
magat azzal, hogy ez kénnyd feladat, a megoldasa viszont életbevagdan fontos. Azt az
alternativat, amely jelenleg (e cikk irdsakor) Szarajevé utcdin és Hegyi-Karabahban valamint a
vilag lesujtdan sok pontjan valésult meg, még elgondolni is szorny.
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Az jrds az Furydice? azonos cimii kiadvéanyadnak 6todik és hatodik fejezete. A harminc eurdpai or-
szdg részvételével késziilt vizsgélatot ismertetd kotet azt mutatia be, hogy milyen hatdssal van-
nak a bevandorilok a célorszdgok iskoldira, milyen valtoztatisok torténtek az eurdpai oktatdsi
intézményekben a migrans gyerekekhez valo alkalmazkodds érdekében. Aktudlis kérképet ad
a kilonb6z6 eurdpai iskolarendszerekrdl, illetve arrol, hogyan jelenik meg benniik a kulturélis
sokszindség. Lathatova vélik, hogy az egyes eurdpai orszagok kiilénbozé mértékben foglalkoz-
nak a bevandor/ok iskolai beilleszkedésének segitésével; van, ahol a nyelvtanuldson és az egyes
tantargyakon tul az iskolai étkezésben is megjelenik az uj szikségletekre valo odafigyelés, mds-
utt kisebb mértékd az alkalmazkodds. A pedagdgusoktdl a kiil6nbozoé eurdopai orszégokban el-
vart multikulturdlis kompetencidkat is részletezi az irds.

A bevandorlok kulturajanak meéltanyolasa
az oktatasi intézményekben

Szinte minden eurdpai orszagban léteznek a bevandorlék gyermekeinek tdmogatasat célzo
intézkedések, melyek altaldban a kovetkezd ikerstratégian alapulnak. Az oktatasi rendszer
elészor is tdmogatja az érintett gyermekek nyelvtanulasat, miszerint a befogadé orszagban
beszélt nyelv/nyelvek kéziil legaldbb egyet el kell sajatitaniuk. igy kénnyebben beilleszked-
hetnek a befogadé tarsadalomba, és tanitasuk is konnyebbé valik. Masodsorban a tamoga-
tas arra is iranyul, hogy ezek a gyerekek megdrizzék az anyanyelvikben valé jartassagukat és

' Integrating Immigrant Children into Schools in Europe (2004): European Commission, Eurydice. Brussels,
51-67.

2 EURYDICE: Eurdpa Oktatasi Informéaciés Halézata. Célja: az oktataspolitikai dontéshozok és szakemberek
szamdra az eurdpai oktatasi rendszerekrol 6sszehasonlithaté informaciok gydijtése. A halézat tevékenysége:
a tagallamok oktatasi rendszerének felépitésével és szervezetével kapcsolatos adatgy(ijtés és alapinforma-
ciok biztositasa; 6sszehasonlitd tanulmanyok készitése, oktatasi trendek elemzése; informéacidk terjesztése,
a dontés-el6készités tdmogatasa mind kozosségi, nemzeti, mind regiondlis szinten; egyUttmikodés mas
eurdpai halézatokkal. Munkaja soran az EURYDICE a lehet legegyértelmiibb médon prébalja meg bemutat-
ni az eurdpai oktatasi rendszerek sokféleségét, a hasonlésagok és kuldonbozdségek elrejtése nélkul. A fenti
tevékenységeket nem a brisszeli kozponti iroda dontései jelolik ki és hatarozzak meg, hanem az Eurdpai Koz-
pont és a tagallamok kézétti 6sszehangolt, interaktiv munka. Az EURYDICE értéke halézat jellegében rejlik.
A nemzeti képviseletek tobbségiikben a tagéallamok oktatasi minisztériumaiban miikédnek. Hivatalos hon-
lapja: www.eurydice.org (Az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium honlapja alapjan — a szerk.)
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a hazajuk kulturalis 6roksége iranti érzékenységuket azért, hogy hazajukkal szoros kapcsolat-
ban maradhassanak. Az utébbi tdmogatas megvalésitasardl, valamint arrél, hogy az oktatasi
intézmények miként alakithatjak a4t mindennapi életiiket a bevandorlék gyermekeinek kultu-
rélis és vallasi gyakorlata iranti megfelel6 érzékenységgel, még sz6 lesz ebben a fejezetben.

A bevandorlok nyelvét és kulturajat tamogato
intézkedések

Az anyanyelv tanuldsanak tdmogatésat rendszerint az indokolja, hogy altala erésitheté azok-
nak a tanuldknak a fejlédése és tanulasi készsége, akiknek az anyanyelve eltér az oktatas hi-
vatalos nyelvétdl, és egyben segiti a szilardabb identitastudat kialakulasat is. Egyes esetekben
a bevandorlé csalddokbdl szarmazo gyermekek anyanyelvének tanitasat tdamogato intézke-
déseket a kisebbségi nyelvoktatd programok keretében dolgozték ki, és bizonyos orszagok-
ban konkrét nyelvi kisebbségi csoportok segitésére hasznaljak. Ezeknek az intézkedéseknek
a megszervezésérdl és kivitelezésérdl a kildnb6z6 orszagok eltéré médon gondoskodnak.
Az anyanyelvtanulas tamogatasat célzé kilonb6z6 megkozelitések gyakorlatat, pontos mér-
tékét szamos kutatas vizsgélja.

Ugyanez a kérdés szdmos olyan eurdpai orszagban is politikai vita targya volt, amelyek végul
ugy dontottek, hogy jelentésen nagyobb 6sszeggel kivanjak tdmogatni az oktatas hivata-
los nyelvében vald jartassag elsajatitasat, mint a bevandorldk anyanyelvének tanitasat. llyen
Dania, Hollandia és Norvégia.

Ami a bevandorlé csalddokbdl szarmazéd gyerekek anyanyelvének tanitasat illeti, szdmos
eurdpai orszag valéban felkinalja ennek a lehet6ségét. Az idevagd intézkedések orszagrol
orszagra valtoznak. Gyakran el6fordul, hogy a tanuldk a kotelezé oktatas keretein bell ta-
nulhatjak anyanyelviket, és ez nem bevandorléi statusuktol figg, hanem attdl, hogy mi az
anyanyelvik. Egyeddl Litvanidban van példa arra, hogy a menekilt statusban 1évé bevan-
dorlok helyben biztositott anyanyelvoktatasa kézponti anyagi tdmogatast élvez a szocidlis
integracié el6segitése érdekében. Svédorszdg az egyetlen orszag, ahol a kételezé oktatas-
ban részesiilé bevandorlé csaladokbdl szarmazd gyerekeknek térvény altal biztositott joga
az anyanyelvtanulas, amennyiben ezt kérik. Mas orszagokban a bevandorlék anyanyelvok-
tatdsdnak biztositdsa gyakorlati feltételekhez van kétve, ilyen példaul a résztvevé tanuldk
minimum létszdma vagy szakképzett tandr alkalmazasanak lehetésége. A bevandorlék anya-
nyelvének oktatasat idénként a befogadé orszag és a bevandorlok hazaja kézotti kdlcsonds
egyezményekre alapozzak.

Sok esetben tehat a tdmogatas biztositasa attol flgg, hogy a tanuldk és csaladjuk mely
orszagbdl szarmaznak. igy van ez példaul akkor, amikor a 77/486/EEC (Eurépai Gazdasagi Ko-
z0sséq) rendelete értelmében intézkedéseket kell tenni annak érdekében, hogy a nem EGK-
tagallambdl bevandorlé munkasok kételez oktatasban részt vevé gyermekeinek tanitsak az
anyanyelviket, valamint a hazajuk kulturajaval kapcsolatos ismereteket. Egy masik lehetéség
a befogadé és a szarmazasi orszagok kozotti kolcsonds egyezményeken alapuld tdmogatéd

3 Lasd példaul: W. THomas — P. CoLLier: A National Study of School Effectiveness for Language Minority Stu-
dents Long-Term Academic Achievement. Center for Research on Education, Diversity & Excellence. http://
www.crede.ucsc.edu/research/llaa/1.1_final.html 2002 és Cummins, J.: Language, Power and Pedagogy. Bilin-
gual children in the cross-fire. England, Multilingual Matters.
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intézkedések végrehajtasa, amint az Belgiumban (a francia kozosség koérében), Németor-
szdgban, Franciaorszdgban, Luxemburgban, Portugéliaban, Szlovénidban és Romdniaban
torténik. Ezekben az orszagokban mar hosszabb ideje, nagy létszamban élnek bevandorlé
munkasok. llyen esetben a tdamogaté intézkedések megvalositasahoz sziikséges forrasok biz-
tositasdért mindkét érintett orszag kozosen véllalja a felelésséget.

Mashol az ilyen intézkedések megszervezésével és anyagi tamogatasaval jaro felelésség
a helyi oktatasi szerveket terheli, mint példaul a dan, finn és svéd helyi dnkormanyzatok
esetében, illetve a felelGsség lehet a terlleti onkormanyzatoké is, gy, mint a spanyol auto-
ném kozodsségek esetében. Finnorszdgban az anyanyelv hasznalatét segité dnkormanyzatok
a kormany anyagi tdmogatasat élvezik. Ez a helyzet az Egyesilt Kiralysagban is (Anglia,
Wales és Eszak-Irorszag), ahol a helyi kézdsségek altal fenntartott, un. kiegészité képzést
nyujté intézmények iskolaidén kivuli foglalkozasokat tartanak, s ennek keretében a bevan-
dorlék anyanyelvének oktatasat is biztosithatjak.

Mas orszagokban az intézkedések gyakorlati megvalésitasarol a kdzponti (felsé szint() szer-
vek (esetenként magankezdeményezésekkel egyiittmiikédve) gondoskodnak. igy van ez Bel-
giumban (a flamand kéz6sség esetében), Gérégorszdgban, Irorszagban, Olaszorszagban,
Magyarorszagon és Ausztriaban.

A legtdbb esetben az anyanyelv tanitasara minddssze néhany érat szannak hetente, és tan-
anyagon kivili tevékenységnek tekintik. Franciaorszagban, Luxemburgban, Ausztriaban,
Finnorszdgban, Svédorszagban és az Egyesult Kiralysagban (Anglia és Wales) az anyanyelv
tanuldsa azonban a kételezé oktatason belll szabadon vélaszthato.

Altalaban véve az anyanyelv tanitasara vonatkozé intézkedések nemcsak a nyelvoktatast,
hanem az adott nyelvhez tartozé kultura és térténelem tanitasanak aspektusait is magukba
foglaljak.

Bizonyos eurdpai orszagok a bevandorlé csaladbol szarmazé didkok szdleinek és rokonaiknak
is felajanljadk a befogadd orszag nyelvének oktatasat. Ez altalaban a felnSttoktatas vagy a
bevandorlék szamara nyujtott, kézpontilag kidolgozott, altalanosan tdmogatott oktatas ke-
retei kozott torténik, amikor a f6 cél a feln6ttek integraldsa, figgetlentl attol, hogy vannak-e
iskolaskoru gyerekeik vagy sem. Olaszorszagban, Cipruson és Izlandon azonban kifejezetten
a beiskolazott gyerekek szilei szémdra tartanak az adott orszag nyelvének elsajatitasara
szolgalé kurzusokat.

Olaszorszagban az oktatdsi minisztérium a helyi szervezetekkel egytttm(ikédve tdmogatja
a bevandorlé gyerekek csaladjainak tartott olasz nyelvtanfolyamok szervezését. Cipruson a
délutani vagy az esti érakban tartott, a kormany altal finanszirozott, ingyenes goérég tar-
salgasi tanfolyamokat kindlnak minden nem goérég anyanyelvi iskolas szlleinek. Végezetil
Izlandon esti iskolai nyelvtanfolyamokat tartanak a szuléknek. S6t, bizonyos helyi kezdemé-
nyezések hatasara fel is kérik a sztléket, hogy gyermekeik iskolai haladasét segitsék azzal,
hogy otthon tanuljak vellUk az izlandi nyelvet.
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1. abra
A befogado orszagok altal nyujtott segitség a bevandorlok anyanyelvének tanitasahoz, 2003/04

M Féként kolcsdnds egyezményeken
alapulé tdmogataés (csak bizonyos
orszagbdl szarmazé tanuldk szamara)

Egyes nyelvek tdmogatasban része-
stlnek, de nem kolcsénds egyezmé-
nyek alapjan
# Az anyanyelv tanitasat nem tamo-
gatjak

O Nem all rendelkezésre adat

Forras: Eurydice

Kiegészit6 megjegyzések

Olaszorszag: Az iskolaszék 6sztonzi a kulfoldi tarsasagokkal vagy képvisel6ikkel vald egyez-
mények megsziletését, melyek biztositjdk a bevandorlé tanuldk szdmara anyanyelvik és
hazajuk kulturajanak megérzését.

Lettorszdg: Lengyelorszaggal kélcsonds egyezményt kotdttek. Nyolc kisebbségi oktatasi
program keretében folyik a gyerekek anyanyelvének és hazai kulturdjanak tanitasa. Ezek
orosz, lengyel, ukran, zsid6, litvan, észt, roma és belorusz oktatasi programok. A vasarnapi
iskolaban is oktathatd az anyanyelv, s ezt az allam és a helyi 5nkormanyzat is tamogatja.

Malta: Az anyanyelv oktatdsara vonatkozé intézkedések kidolgozasa jelenleg folyik.
Hollandia: Bizonyos iskolak szamara engedélyezett az intézkedések végrehajtasa.

Lengyelorszag: Az anyanyelv tanitasat az anyaorszagok konzulatusaival vagy kulturalis tarsa-
sagaival egytttm(ikédve szervezik meg.

Izland: Az dnkormanyzatoknak engedélytk van a nem izlandi anyanyelvi gyerekek anya-
nyelvének tanittatasara, de ez eddig a gyakorlatban még nem fordult elé.
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Az iskola mindennapjaiban megvalosulo alkalmazkodas

Az eurdpai orszagokban csak kevés koézponti szintli szabalyozd foglalkozik az iskola min-
be venné a bevandorlé gyerekek kulturalis és vallasi meggy6z6dését vagy egyéb igényeit.
A kortlményekhez valé ilyen szintl igazodas (pl. a vallasi innepek idejére adott kilénleges
felmentés a tanitas alol, oktatasi tevékenységek, egyenruha viselete, az iskolai étkeztetés
étrendje) leggyakrabban az érintett iskola sajat belatasa szerint torténik, illetve amennyiben
erre szélesebb kdrben is igény van, az alkalmazkodast az oktatast biztositd szervek, példaul
az 6nkormanyzatok rendelik el. A nemzetkozi jelentésekben megtalalhatok a hivatalos szint(
alkalmazkodds példai. Ezek elsésorban azoknak a valldsi innepeknek a megtartdsdra vonat-
koznak, melyek az iskola naptaraban vagy 6rarendjében nem szerepelnek.

Belgiumban (a flamand k6zdsség korében) a torvény engedélyezi, hogy a didkok hidanyoz-
zanak az iskolabdl azokon a napokon, ,amikor a tanulé vallasi elveihez szorosan kapcsolédéd
Unnepet Ulnek, feltéve, ha azt az Alkotmany is elfogadta”. Az elfogadott vallasok kozé tar-
toznak az anglikan, iszldam, zsid6, rémai katolikus, gérog katolikus és protestans vallasok.

Olaszorszagban a zsid6 tanuldknak megengedik, hogy szombaton hianyozzanak az iskola-
bdl, ha valamilyen ok miatt azon a napon tanitas van. Ez az egyezmény az olasz kormany és
az Unione della Comunita Ebraiche (Az Olaszorszagi Zsidé Kozosségek Egyesulete) kozott
jott létre. Ugyanakkor mas vallasi kozosségekkel nem kotottek hasonld egyezményeket.

Németorszagban a tanuldok engedélyt kérhetnek az iskola felligyeleti szerveitél ahhoz, hogy
hidnyozzanak a vallasi tinnepek idején.

Svédorszdgban is hasonlé a helyzet, ahol helyi szinten kéz6s megegyezéssel éllapitjadk meg,
hogy a névendékek vallasi okok miatt hany napot hidnyozhatnak. Egyik orszagban sem hata-
rozzék meg, hogy konkrétan mely vallasok kdvet6i részestilhetnek ebben a felmentésben.

Lettorszagban szintén hasonléak a kortlmények, az allami és az 6nkormanyzati oktatasi in-
tézményekben megtartjak a vallasi innepeket, ha erre sziikség van.

Norvégiaban, ha a tanulé a norvég egyhazon* kivili felekezethez tartozik, kérvényezheti,
hogy a sajat vallasanak Gnnepein felmentsék az iskolalatogatas kotelezettsége alol.

Ismeriink néhany olyan hasonlé példat is, ahol az alkalmazkodds bizonyos oktatdsi tevékeny-
ségeket érint, mint a csoportos zenetanulds vagy a sportolds.

Németorszagban a kotelezd ,testnevelés- és Uszasoktatas” rendszerint vegyes, koedukalt
csoportokban térténik. Ha azonban a bevandorlé sztilék kérik, akkor az iskoldaknak kételezé
biztositani a fiuk és a lanyok kilén csoportban valo oktatdsat. Amennyiben ez nem meg-
oldhatd, az érintett bevandorlé gyermek felmenthet6 az adott ora latogatasa aldl.

Svédorszagban szintén koedukalt keretek kozott folyik a testnevelés- és az egészségugyi
oktatas, de az iskoldk donthetnek ugy, hogy e targyakat a fitknak és a lanyoknak ktilén ta-
nitjak, f6ként amennyiben az érintettek moszlimok.

Finnorszdgban éltaldban megoldhaté a sportolas (pl. Uszas), zenetanulas, iskolai tnnepeken
valé részvétel stb. aléli felmentés.

4 Protestans (evangélikus-lutheranus) allamegyhaz, melynek feje a norvég kiraly. (A szerk.)
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Az Egyeslilt Kiralysagban (Anglia és Wales) a naponta végzett kozos iskolai ahitatnak kote-
lez6en keresztény jelleglinek kell lennie. A legtdbb oktatasi intézmény szamara nem lehet
akadaly, hogy minden tanulét bevonjon a k6z6s ahitaton val6 részvételbe. De abban az eset-
ben, ha néhany vagy akar az 6sszes tanulé csaladi hattere miatt az iskola ugy érzi, hogy a tag
értelemben vett keresztény istentisztelet nem megfeleld, az igazgatod kérvényt nydjthat be a
Vallasoktatas Allandé Tanacsadéi Tanacsa (Standing Advisory Council on Religious Education;
SACRE) helyi kirendeltségéhez, melyben a keresztény tartalomra val6 el6iras feloldasat kérhe-
ti. A sztléknek joguk van ahhoz, hogy gyermekeiket felmentessék a napi ahitaton valé rész-
vétel aldl. Hogy az iskolai é/tézk6désre vonatkozd szabalyokat miként kezelik, az elsésorban
attol figg, hogy az oktatasi intézmény megkdveteli-e ndvendékeit6l az egyenruha viselését,
illetve, hogy érvényben vannak-e mas, az 6ltézkddésre vonatkozé hivatalos el6irasok.

Irorszégban a névendékek 6ltozkddésével kapcsolatos szabalyok érvényesitése az adott is-
kola beltigyének szamit és az altalanos gyakorlat szerint az intézmény és az érintett csaladok
kompromisszumot kotnek olyan esetekben, amikor az iskolai egyenruha viselése nem elfo-
gadhaté a tanuld kulturadlis vagy vallasi meggy6z6dése miatt. llyen kompromisszum lehet,
hogy az egyenruha alatt vagy az egyenruha egyideji hordasa mellett megengedik a kultura-
lisan vagy vallasilag elGirt ruhadarabok viselését.

Az Egyestilt Kiralysagban (Anglia, Wales és Skdcia) a Race Relations (Amendment) Act 2000
(a rasszok kozotti kapcsolatra vonatkozo térvénymaoédositas) kdtelezévé teszi az oktatasi in-
tézmények szamara annak felmérését, hogy az altaluk gyakorolt iskolapolitika milyen ha-
tassal van az etnikai kisebbséghez tartozé ndévendékekre, alkalmazottakra és szllékre. Az
egyenruha viselésével és az 6ltozkddéssel kapcsolatos elbirdsok altaldban ebbe a kategoéridba
esnek, és az iskolaktol elvarjak, hogy a kilénb6zé kultirak, rasszok és vallasok igényeire érzé-
kenyen kezeljék ezt a kérdést. Azt is elvarjak az intézményektdl, hogy az egyenruha viselésé-
re vonatkozé szabalyokon belll teret adjanak az eltéré igényeknek, példaul hozzajaruljanak
ahhoz, hogy a moszlim lanyok a sajat kulturajuk szabalyainak megfelel6 ruhat vagy a szikh
fiuk a hagyomanyos fejviseletet hordjak.

Azokban az orszadgokban, ahol régebben nem volt szokasban a didkok iskolai 6lt6zkédésé-
nek megszabasa, az ezen a terlleten bevezetett eljarasok sok vitat valtottak ki. Belgiumban
(a francia koéz6sség korében), Franciaorszagban, Hollandidban, Svédorszagban és Norvégid-
ban nemrégiben nyilvanos vitak zajlottak az iskolai 6/t6zkédéssel és foként a kulonbozé
vallasi szimbdlumok kbézszemlére tételével kapcsolatban.

Ugy t(inik, mintha az ilyen jellegdi vita a killénb6z6 értékrendek olvasztétégelye lenne. Egyes
orszagokban a szabad vallasgyakorlas tiszteletben tartasa 6sszekapcsolodik azzal a meggy6-
z6déssel, hogy a kdzt érint6 intézkedések nem lehetnek diszkriminativak. Az egyes kérdések
szigoruan vilagi megkozelitése csakugy, mint a szigortan pedagdgiai megfontolasok, ugy
tlnik, nem teszik lehet6vé a kulturalis sokszin(iség tiszteletben tartasat. A ruhazatnél az
egyik f6 probléma a fatyol viselése, ami a tanar és az osztalytarsak szamara is megneheziti
az ilyen viseletet hordé diakkal valé kommunikaciét, s akadalyozza a zokkenémentes tanitast
és tanulast.

Belgiumban (a francia k6zésség korében) kormanyszinten targyaltak az iskolai 6ltozkodés
kérdését, és mivel dontés nem sziiletett, ezen a téren az oktatasi intézmények sajat belatasuk
szerint cselekedhetnek.

Franciaorszagban, ahol a kozoktatas er6sen vilagi jellegui és a vallas kérdéseit figyelmen kivl
hagyja, hosszan tart6 heves vitdk utan 2004 februarjaban elfogadtak egy térvényjavaslatot,

[

32

—
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amelynek célja a vallasi szimbolumok feltling viseletének megtiltasa az oktatasi intézmények-
ben. A javaslat 2004. szeptember 1-jén emelkedik jogerére.’

Hollandidban az iskolai 6lt6zkddésre vonatkozd szabalyokkal kapcsolatos toleranciarél jelen-
leg is vitak folynak. Az egyre tobbféle eltéré kulturdlis hattér okozta fesziltség kifejezodik
abban is, hogy egyes iskolakban megtiltottak a moszlim lanyoknak a hagyomanyos fejkendé
viseletét. Az iskolavezetés birdsagtél kapott joga, hogy bizonyos ruhadarabok viseletét be-
tiltsa, amennyiben azok zavarjak a természetes pedagdgiai folyamatokat és a szemkontaktus
megteremtését.

Svédorszagban felekezetmentes kézoktatas mikodik. Az iskolak egyik feladata, hogy a ta-
nuldkat sajat egyéniségik, individualitasuk felfedezésére 6szténdzzék. igy a névendékek
aktivan vesznek részt a tarsadalom életében, s a legjobbat nyujtjak a felelésséggel gyako-
rolt szabadsag szellemében. Problémat okozott azonban a burqua viselése az osztalyokban,
ezért a svéd orszagos oktatasi szervezet (Swedish National Agency for Education; NAE)
kijelentette, hogy az iskolanak jogaban all a burqua viseletének betiltasa. Az iskoldk feladata
mindenekel6tt a hatékony oktatds, s ehhez a szemtdl szembeni kommunikacié rendkivl
fontos. A NAE hangsulyozza, hogy mindenféle tiltd rendelet bevezetését az értékrendek, az
egyenl6ség és a demokratikus jogok és kotelességek megbeszélésének kell kisérnie.

Nem minden orszag oktatasi intézményeiben van ebéd. Egyes orszagokban a tanuldknak
kell gondoskodniuk az étkezésrél, s ebben az esetben az iskoldknak nem szikséges alkal-
mazkodni az eltéré étkezési szokdsokhoz. Azokban az orszagokban azonban, ahol az iskola
terUletén szolgaljak fel az ebédet, lehetség és tér nyilik az ilyen jellegl alkalmazkodasra.
Mindazonaltal az erre vonatkozd dontések és a kérdés megkdzelitése igen valtozé.

A spanyol Autoném Kozésségekben példaul 1épéseket tettek azért, hogy az iskolai étkezte-
tés étrendjét a bevandorld csaladokbdl szarmazé diakok vallasi és kulturdlis igényeihez iga-
zitsak. Franciaorszagban és Luxemburgban az iskolai mentt a bevandorlé csalddok étkezési
szokasainak figyelembevételével alakitjdk ki. Finnorszagban és Svédorszagban a valldsi és
kulturalis igényeket figyelembe vevé iskolai étkeztetés gyakran megvaldsithaté és a kérdést
ugy kozelitik meg, mint az eltérd diétas, vegetarianus, ételallergids, cukorbeteg stb. igények
kielégitését.

5> Ez a cikk 2004 juniuséban jelent meg. (A ford.)
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2. abra
Az iskola mindennapjaiban megvaldsulé alkalmazkodas hivatalos vagy bevett gyakorlata,
2003/04
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Jelmagyarazat

A Orarend és a vallasi innepeken tartott tanitasi sziinetek
B Oktatasi tevékenységek

C Az oltozkddésre vonatkozo szabalyok stb.

D Etkeztetés

® A helyi adaptiv nevelés (a tanuldk kulturalis jegyeihez valé alkalmazkodast) kézponti szin-
ten szabalyozzak és az irdnyelveket is meghatarozzak

O A helyi adaptiv nevelést (a tanulok kulturalis jegyeihez valé alkalmazkodast) bevett gya-
korlata ad hoc alapon térténik

Nem készult jelentés kdzponti szintl szabalyozas vagy a bevett gyakorlat meglétérél

Forras: Eurydice

Kiegészit6 megjegyzések

Belgium (BE flamand): Elfogadott vallasok: anglikan, iszlam, zsid6, rémai katolikus, goérog ka-
tolikus és protestans.

Spanyolorszag: (D) Tobb autondom kozosségben intézkedtek arrél, hogy az iskolai étkeztetés ét-
rendjét a bevandorlok gyermekeinek vallasi és kulturalis igényeihez igazitsak.

Olaszorszdg: (A) Az olasz kormany és az Olaszorszagi Zsido Kozdsségek Egyesulete kozott létre-
jott egy 6rarenddel kapcsolatos egyezmény, de mas vallasi kozosségekkel nem kotottek hasonld
egyezményeket.

Egyesdlt Kiralysdg (Anglia/Wales/Skdcia): A Race Relations (Amendment) Act 2000 (az etnikai cso-
portok kézétti kapcsolatra vonatkozé térvénymédositas) értelmében az iskolaktdl elvarjak, hogy
a kalénboz6 kultarak, etnikai csoportok és vallasok igényeit kell§ érzékenységgel kezeljék.

Egyestilt Kirdlysag (Eszak-irorszég): Az 1998-as Eszak-irorszag torvény 75. bekezdése elGirja, hogy
a hatosagoknak tiszteletben kell tartaniuk az egyenlé banasmad elvét. Az oktatasi intézmények-
nek példaul ismernitk kell az eltérd vallasi gyakorlatokat és Ginnepeket, és azoknak helyet is kell
biztositaniuk. Arrél is gondoskodniuk kell, hogy példaul az egyenruha viselésére vonatkozo sza-
balyok ne érintsék hatranyosan az egyes kisebbségi tanuldkat.
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Célok

Az oktatasi intézmeényekben megvalésulo
interkulturalis nevelés

Napjainkban Iényegében minden eurdpai orszdg (ideértve az EU-tagallamokat, a felvételre
varakozo6 orszdgokat, az Eurépai Szabadkereskedelmi Tarsulas, valamint az Eurépai Gazda-
sagi Térség allamait) megfelelé figyelmet szentel az interkulturélis nevelésnek. Vagyis te-
kintettel vannak ,.azokra a folyamatokra, melyeken keresztul a kilonb6zé kultarak kozotti
kapcsolatokat a tanterven belll felépitik.”® A fenti idézet nem vonatkozik a nemzeti kultdra
és értékrend tanulasara, ambar ezek egészséges értékelése szllkséges lehet mas kulturak
megértéséhez.

Az interkulturdlis nevelésnek lehetévé kellene tennie az oktatasi intézmények szamara a
ktlénb6z6 tarsadalmak kulturélis sokszintliségének kezelését, mely sokszinlség az utébbi
évtizedek bevandorlé mozgalmanak hatéasara jelentés méreteket 6ltott. Az interkulturalis
nevelés minden tanulé (bevandorld és honpolgar) oktatasanak és iskolai tevékenységének
integralt része. Tukrozi a targyalt orszagokban egyforman eléforduld kérdéseket, céljai és
kivitelezésének médjai azonban orszagrél orszagra valtoznak.

Célok

Az oktatasi rendszerek térvényhozasanak, tantervének, valamint az egyéb, oktatasra vo-
natkozoé hivatalos forrdsoknak az eurdpai orszagokban végzett vizsgélata kimutatja, hogy a
tanitas interkulturalis megkozelitésének harom f6 dimenzidja van:

* A kulturdlis sokszintiségrél vald tanulds, aminek kovetkeztében a didkok értékrendjébe
bekeril a tisztelet és a tlrelem. Egyes orszagokban a rasszizmus és az idegengy(ilolet elle-
ni ktizdelem is ennek szerves része.

* A nemzetkdzi dimenzid, ami elsésorban a nemzetkdzi kapcsolatok mégoétt hizédé gazda-
sagi és tarsadalmi kérdések tanulmanyozasaval jarul hozza a kortars kulturalis sokféleség,
valamint az ahhoz tartozé toérténelmi és tarsadalmi kontextus megértéséhez. Ide tartozik
még az Eszak-Dél viszonyanak, valamint a migraciés jelenség torténelmi hatterének és
okainak kutatasa is.

* Az eurdpai dimenzid, ami elsésorban az eurépai népek kulturalis jellemzdinek az eurdpai
integraciéra vonatkozo és az illeté orszag altalanos jelentéségével kapcsolatos megértésé-
re fokuszal. Lehet6vé teszi a tanuldk szamdra, hogy eurdpai identitasra tegyenek szert.

¢ Eurépa Tanacs, 2004. Facets of interculturality in education.
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3. abra
A nevelés interkulturalis megkozelitése a tantervek és az oktatasra vonatkozé hivatalos
dokumentumok tiikrében. Altalanos iskola elétti és a kételezé oktatas, 2003/04

M A kulturalis sokszinlség méltanyo-
lasa

A kulturdlis sokszin(iség és a
nemzetkdzi kontextusban elfoglalt
helyzet méltanyolasa

Az eurdpai identitas fejlédése

# Az interkulturalis nevelés nem szere-
pel a tantervben

O Nem all rendelkezésre adat

Forras: Eurydice

Egyedul /Izlandon és Bulgaridban marad ki a tantervbdl explicit médon az interkulturalis ne-
velés. Bar [zlandon egy reykjaviki iskolaban kisérleti jelleggel mar bevezették. A kisérlet célja,
hogy eredményeit mas iskolak szamadra is elérhetévé tegyék. Az 8sszes tdbbi orszag tanterveé-
ben megvan a kulturdlis sokszinliségre val6 fékuszalas. Szamos orszagban, ugymint Belgium-
ban (a francia k6zdsségen bellil), Esztorszégban, Olaszorszagban, Ausztriaban, Portugadlia-
ban és Svédorszagban ezen a dimenzion nyugszik a f6 hangsuly. Ott, ahol az interkulturalis
megkdzelités mar az altalanos iskolai tanitast megel6z6 oktatasnak is része, elsésorban a kul-
turdlis sokféleség iranti tisztelet és tirelem kerdl fokuszba. Az oktatasi rendszer magasabb
szintjein konkrétabb célok is megjelennek, ugymint a nemzetkézi kapcsolatokra vonatkozo
kérdések és az eurdpai identitas kialakitasa.

A vizsgalt orszagok fele teret ad az eurdpai dimenzidnak is, s ez egyarant igaz a régi és az
Uj tagéllamokra is. Az eurdpai dimenzié erésitését minden esetben 6sszekétik a kulturalis
sokszinliség méltanyolasaval is.

Az interkulturdlis nevelés e harom f6 dimenzidjanak erésitése megvaldsithatd a kulonbo-
z6 népek kulturdlis jellegzetességeinek, valamint azon térténelmi, tarsadalmi és gazdasagi
kontextusoknak a tanulmanyozasaval, melyekben a kulturalis megkllénboztetések gyoke-
reznek. Ez a - f6ként elméleti — komponens hangsulyozza a ,massag” alapjan torténé szte-
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Az interkulturalis nevelés helye a tantervben

reotipizalas kerlését. igy az interkulturalis nevelés elsédleges célja, vagyis az interkulturalis
kapcsolatok el6segitése nem Utkdzhet akadalyba. A kulturdlis sokszin(iség méltanyolasa egy
altalanosabb megkozelitéssel is megvalosithatd: a didkok szert tegyenek bizonyos szocialis
készségekre, amelyek aztan a kilonb6z6 kultarak iranti tisztelet és tirelem kialakitasat ered-
ményezik.

Az interkulturalis nevelés helye a tantervben

Az orszagok nagy tébbségében az interkulturdlis nevelés vagy a nemzeti tanterv altalanos
céljai kéz6tt vagy egyéb, az oktatassal kapcsolatos dokumentumokban kap helyet. Mind-
6ssze néhany olyan orszag van, nevezetesen Olaszorszag, Luxemburg és Hollandia, ahol ki-
zarblag egyéb hivatalos forrasokban kerdl emlitésre.

Az eurépai orszagok tanterveiben és az egyéb, a kotelezé oktatasra vonatkozé hivatalos
dokumentumokban az interkulturalis nevelés olyan készségekben, tantargyakban és érték-
rendekben jelenik meg, melyeket az egész tanterven belll kellene alakitani, vagyis a tanterv
minden olyan elemébe be kell illeszteni, amely ezt lehetévé teszi. Valdjaban a targyalt or-
szdgoknak mintegy a fele konkrétan megq is hatarozta azokat a tantargyakat, amelyekben
megvaldsithato az interkulturalis nevelés. Minden egyes tantargy interkulturalis tartalmat is
meghataroztak (pl. a kalféldi irodalom tanulmanyozasa olyan targyak esetében is, melyeket
a tanitas nyelvén tartanak). Tanitasi javaslatokat is adtak (pl. a nemzeti kulturatél eltéré kul-
turdju tanuldkkal valé beszélgetések a torténelemorakon) vagy meghataroztak az interkul-
turdlis szemlélethez kot6d6 olyan készségek, értékrendek és egyéb célkitlizések kialakitasat,
melyek megléte ajanlott a tanuldk kérében. Mas orszagokban az interkulturalis megkozelités
kizarélag néhany kivalasztott tantargyhoz kétédik. Arra nincs utalas, hogy az interkulturali-
tast az egész tantervre ki kellene-e terjeszteni vagy sem.

Az interkulturdlis nevelést leggyakrabban azzal definidljak, mely targyakba illesztik be, és
hogy milyen a helyzete az egész tanterven belil. Soha nem kezelik 6nallé tantargyként.

Az interkulturdlis nevelést leggyakrabban a térténelem, a féldrajz, az idegen nyelvek, a
hitoktatas és a tanitds hivatalos nyelvének oktatasaval kombinaljdk. A targyalt orszagok
mintegy egyharmadaban az interkulturalis nevelést olyan érakba is beépitik, melyek a tarsa-
dalom miikédésének megértetését célozzak. Ide tartozik példaul az llampolgari és politikai
ismeretek oktatasa, a szocioldgia vagy az etika. Ezaltal az interkulturalis kérdéseket a polgari
képzés 16 pontjai kozé emelik.

Gorégorszagban heti két, szabadon valaszthaté 6raban, melyeknek nincs hivatalosan elGirt
tartama, beszélgetnek a didkok tébbek kdz6tt az eurdpai identitasrél, a multikulturalitasrél
és a globalizaciorol.

Az altalanos iskola el6tti nevelésre vonatkozoan a felsébb szervek utasitasai vagy javaslatai
rendszerint altalanosabb célokat fogalmaznak meg. A gyerekek érdeklédését fel kell kelteni
az interkulturalitas irant, illetve az intézmények olyan javaslatok vazlatait kapjak meg, melyek
segitségével mintegy bevezetik a gyerekeket a nyelvi és kulturalis sokszinliség megismerésé-
be (ez torténik példaul Belgium német és francia nyelvi kézésségeiben és Luxemburgban).

Ezek az Utmutatasok rendszerint nem annyira specifikusak, mint az oktatas egyéb szintjein.
Valéjaban mintegy tiz orszagnak nincsenek is konkrét, az iskolaskor el6tti nevelésben meg-
valositandé interkulturalis kérdésekre vonatkozé célkit(izései.

—
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4. abra

Az interkulturalis nevelés helyzete a tantervekben és az oktatasra vonatkozo hivatalos doku-
mentumokban, melyeket a nappali, kotelezo oktatassal foglalkozo fels6foku igazgatasi szervek
bocsatottak ki, 2003/04

[ 1. Az interkulturdlis nevelést az
egész tantervre kiterjed6en megvalé-
sitjak

Il. Az interkulturdlis nevelést beépi-
tik bizonyos targyakba

I+ 1l

% A nemzeti tanterv nem tartalmaz
interkulturdlis nevelésre vonatkozé
szempontokat

O Nem all rendelkezésre adat

Forras: Eurydice

Ertékelés

Mindeddig kevés nemzetkdzi szint(i értékelés készult arrél, hogy az oktatasi intézmények
miként valésitjdk meg a tantervnek az interkulturalis nevelésre vonatkozé utasitasait vagy
javaslatait. Ennek az lehet az oka, hogy egyes orszagokban ezek az elképzelések csak nem-
régiben kerultek a tantervbe, hatasuk értékelése tehat még korai lenne. Eddig 6t orszagban
készult értékelés.

Amellett, hogy Csehorszdg oktatasi intézményeiben altaldnos szinten értékelik az interkul-
turdlis nevelés megvalodsitasat, zajlik az egyes iskolak erre vonatkozé gyakorlatanak folyama-
tos megfigyelése is. Erre kijelolt ellenérok vizsgéljak, hogy az iskolaigazgatok, tanarok és az
intézmények mas alkalmazottai eleget tesznek-e az Oktatasi, Ifjusagi és Sportminisztérium
a rasszizmus, az idegengydilélet és a tiurelmetlenséggel szembeni kizdelemre vonatkozo
utasitasainak. A rendelet leszdgezi, hogy az oktatasnak el6 kell segitenie az egyének kozotti
kulénbségek megértését és azok megbecsilését. Ugyanakkor minden embert a kisebbségek
és a kulturak iranti tiszteletre is nevelnie kell.
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Az iskolai élettel kapcsolatos tevékenységek

Dénidban a Dan Ertékelési Intézet (Danish Evaluation Institute) 2003-ban végzett vizsgalata,
melynek sordn a Folkeskolen nemzetkdzi dimenzi6it mérték, megallapitotta, hogy az okta-
tasi intézmények gyakorlata igen eltéré a vizsgalt vonatkozasban. A jelentés nemzeti szint(
alapelvek kidolgozasat javasolja, valamint azt, hogy az dSnkormanyzatok és az iskolak egyUtt-
mikoédve dolgozzak ki a nemzetkézi dimenzié tovabbi céljait.

Hollandiaban a vizsgalatok kimutattak, hogy a cél nem megfelel6 mértékben valésul meg.
Ennek okai: az oktatasi intézmények igazgatoibol hianyzik az Ggy irdnti elkételezettség, az
id6 hianya, valamint az, hogy mas feladatok nagyobb prioritast élveznek.

Az Egyeslilt Kiralysagban (azon bellil is Anglidban) az iskolai ellen6rzésnek azt is értékelnie
kell, hogy az intézmény mit tesz a ndvendékek személyes fejlédéséért. A felligyel6k felmérik,
hogy az iskola hogyan segiti a tanuldkat masok érzelmeinek, értékrendjének és meggy6-
z6désének megértésében és tiszteletben tartdsdban, valamint a sajat és masok kulturalis
hagyomanyainak megbecsilésében. A két jelentésbdl (az egyik altalanos, a masik kozépisko-
laban készult), melyeket 2004 marciusdban Az etnikai kisebbségek teljesitményének néve-
lését szolgalo anyagi tamogatas kezelése (Ofsted Managing the Ethnic Minority Achivement
Grant) cimen tett kézzé, az derul ki, hogy azok az iskoldk, melyek komolyan elk&telezték
magukat a kulturalis sokszinliséget megbecsiilé erkdlcsi szemlélet és a rasszizmus elleni kiiz-
delem mellett, sokkal hatékonyabban tudnak élni a fenti tdmogatéssal.

Norvégiaban egy nemrégiben folytatott vizsgalat megallapitotta, hogy az Gjabban kiadott
oktatasi segédeszkdzok Ugy tukrézik a multikulturalitast, hogy olyan gyerekek képeit is sze-
repeltetik az anyagokban, akiknek kulsé megjelenése eltér a nagy tobbségétdl. Ezzel egyitt
tovébbra is a lakossag tobbségének és a kdzéposztalynak a szociokulturalis, taplalkozasi, nya-
ralasi, vallasgyakorlati szokasait, csaladi és életmodbeli kortilményeit abrazoljak a leggyakrab-
ban. A felmérés szamos projektje arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy szinte alig hasznaljak ki
azokat a lehet6ségeket, melyeket az oktatasi segédeszk6zok a multikulturalis nevelés meg-
valésitadsadhoz nyUjtanak. A pedagégus munkéjahoz nyujtott irdnymutatas sem adja meg azt
a segitséget, amire sziiksége lenne a tanarnak ahhoz, hogy a kisebbségi kulturahoz tartozé
gyerekeket is megfeleléen kezelni tudjak.

Az iskolai élettel kapcsolatos tevékenységek

A targyalt orszagok tobb mint felében az interkulturalis nevelést nem korlatozzak csak a
tantermi munkara, hanem az iskolai élet eqyéb aspektusaiba is beépitik. Ezek lehetnek isko-
laidén kivali tevékenységek, gymint a kulturalis sokszin(iség iskolai inneplésének megszer-
vezése, nemzetkozi cserediakprogramokban valé részvétel vagy az iskola tagabb kozossé-
géhez tartoz6é embereket is bevoné tevékenységek, pl. a bevandorld kdzosség képviselGivel
valé taldlkozés. Az ilyen jellegli kezdeményezések szervezését Belgiumban, Csehorszagban,
Daniaban, Németorszdgban, Spanyolorszagban, Luxemburgban, Lengyelorszagban, Portu-
galiaban, Finnorszagban, az Egyesult Kiralysagban és Romdnidaban a kdzponti vagy felsé
szint(i oktatasi szervek 6sztonzik és ellendrzik.

Csehorszagban az Oktatasi, Ifjusagi és Sportminisztérium nemrégiben széles kori progra-
mot vezetett be a bevandorldk integralasanak tamogatasara, mely a multikulturalis nevelés
fejlesztését és a tanarok, de féként a tanuldk korében a kulturalis sokszinliség iranti tisztelet
novelését szolgald terveket anyagilag is segiti.
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Irorszégban, Hollandidban és Szlovakidban a kdzponti vagy felsé szintli oktatasi szervek
nem szolgalnak javaslatokkal az interkulturdlis jelleg(i tevékenységek folytatasara, de egyes
oktatasi intézmények 6nalléan szerveznek ilyeneket.

Vannak olyan orszagok is, ahol az iskolai interkulturalis nevelést az iskola minden funkciéjat
érint6 altalanos tényezének tekintik. igy van ez Csehorszdgban, az Egyesiilt Kirdlysagban
és Norvégiaban. Az interkulturalis nevelésnek elvileg befolyasolnia kellene az intézmények
kultarajat, ideértve mindazokat az értékrendeket, melyeken az emberek kozotti (tanarok
kozotti, didkok kozotti, tanarok és didkok kozotti) kapcesolatok alapulnak.

A pedagogusok tovabbképzése és tamogatasa

A tanterv tartalmi el8irasainak megvalésitasa, az interkulturalis nevelés beillesztése az okta-
tési rendszerbe, valamint annak mikddéképessé tétele mindenekel6tt a pedagégusok és az
iskola mas alkalmazottainak a tehetségén mulik. Ezért a képzés modja és az oktatasi szervek
tdmogatasa fontos szerepet jatszik ezen a téren.

Az interkulturdlis nevelés mind a tanartél, mind az iskola mas alkalmazottaitél megkivanja,
hogy megfelel6 médon tudjanak reagalni a diakok rasszista, sztereotipizalé megnyilva-
nuldsaira. Mindez feltételezi, hogy a tanar sajat viselkedését nem befolydsoljak az ilyen
jellegli sztereotipiak, ezek negativ befolyasa alol képes magat mentesiteni, valamint ismeri
azokat az érveket, amelyekre az ilyen kérdések megvitatdsakor sziiksége lehet a tanuldk-
kal folytatott beszélgetésekben. Osszegezve tehat, a pedagégusnak olyan dsszetett kész-
ségekre van szlksége, amelyeket vagy mar a tanarképzésben vagy a tovabbképzések soran
kellene elsajatitania. Nemcsak az elméleti tudas megszerzésérél van sz6, hanem mindenek-
elétt a valds élethelyzetekkel valé szembestilésrél és a gyakorlati tapasztalatszerzésrél. Egy
Hollandigaban megjelent szakcikk’ szerint — amely a tanarok interkulturalis nevelésre valé
felkészitésérdl szolt — a pusztan elméleti képzésre szoritkozd tanarképzés ma mar nem ele-
gend®. Idedlis esetben a képzést aktiv tanulasi tevékenységnek kellene tekinteni, ahol belll
a gyakorlati tapasztalatszerzést 6sszekotik a hallgatdk, a képzést nyujté tanarok, valamint a
gyakorlé tanarok kozti interakcio és parbeszéd elemzésével.

Gyakorlatilag az ésszes vizsgdlt orszdg tandrképzé és hazon bellil szervezett tovabbképzé
programjaiban szerepel az interkulturélis nevelésre vald felkészités. A 2003/04-es tanévben
ez alél csak Esztorszdg és Bulgdria volt a kivétel, bar jelenleg egy kisérlet keretében mar e
tertleten is képezni kezdik a tanarokat. Belgium német nyelv(i kozosségének korében, Litva-
niaban, Maltan és Svédorszagban az interkulturalis nevelésre valo felkészités része a nappalis
tandarképzés programjainak.®

7 YvonNE LeemAN — Guuske Lepoux: Preparing teachers for intercultural education. Teaching Education,
14. évf. 2003. december, 3. 281-283.

8 Méra Magyarorszagon is rendelet szabalyozza a tanarok interkulturdlis kompetenciait [Az alap- és mes-
terképzési szakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl sz616 15/2006 (IV. 3.) OM rendelet]. Eszerint a peda-
goégusnak képesnek kell lennie interkulturalis programok alkalmazésara. Képesnek kell lennitk elditéletek,
sztereotipidk felismerésére és azok szakszer(i kezelésére az iskoldban és azon kivul. Képesnek kell lennitik
a kuldnbozd tarsadalmi rétegekhez, kulturalis, nemzeti vagy etnikai kisebbséghez tartozé sztlékkel egyutt-
mikodni. (A szerk.)

[

40

—
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A tandrképz6 intézményeknek szinte minden orszagban megvan az a joguk, hogy legalabbis
részben maguk dolgozzak ki tanterviket. Az orszagok tdbbségében tehat az interkultura-
lis nevelésre valo felkészitésnek a tantervbe valo felvételéért (vagy kihagyasaért) kizarolag
ezeknek az intézményeknek a politikdja a felelés. Mintegy 10 orszagban hivatalosan is kote-
lez6 a tanarképzé intézményekben felkésziteni a hallgatokat az interkulturalis nevelésre.

Belgium francia nyelvii kozosségében, Daniaban, Németorszagban, Franciaorszagban,
Olaszorszagban, Luxemburgban, Méltan, Hollandidban (az altalanos iskolai tanarképzésben),
Finnorszagban, az Egyesult Kiralysagban, Norvégiaban és Romaniaban a kozponti vagy fel-
s6 szintl oktatési szervek kotelezévé teszik az interkulturalis nevelésre val6 felkészitést a
tanarképz6 intézmények szamara. Erre vonatkozo javaslatok szllettek Ausztriaban (de ott
ez csakis az altalanos iskolai szintet megel6z6 oktatas pedagodgusainak képzését érinti) és
Szlovakiaban is.

Belgium francia és flamand kozosségeiben, Hollandiaban, az Eqyestlt Kiralysagban és Nor-
végiaban konkrétan megjelodlték azokat az interkulturdlis neveléshez szikséges készségeket,
melyeket a hallgatdknak a képzés végére el kell sajatitaniuk. Ezek a kompetenciak elsésorban
azokra az ismeretekre vonatkoznak, melyek az eltérd kulturalis hattérrel rendelkezé didkok
helyzetével kapcsolatosak. Ide tartozik még a kisebbségi névendékek elfogadasa, valamint a
ktlonb6z6 hatter( tanuldk kozotti kapcsolatok kezelésének képessége.

1. tablazat
A pedagogusoktol elvart interkulturalis nevelési ismeretek és képességek azokban az orszagok-
ban, ahol ezeket kdzpontilag beépitették a pedagogusok képzéséhe

Két, 2000-ben és 2001-ben kiadott rendelet értelmében a tanarképzés elsédleges
felel6ssége a tarsadalomtudomanyi ismeretek atadasa, mellyel lehetévé valik az
osztalyban tapasztalt helyzetek pontos értelmezése, valamint a kilénb6z6 tanuldk-
kal val6 egyuttmikodéshez sziikséges kompetencidk erésitése. Tovabba a képzés
céljainak megvalésitasa érdekében a leendd tanaroknak szert kell tennitik egyfajta
szociokulturdlis jellegli attekintésre, ami segiti a kulturdlis sokszinliség elméleti szinten
torténé megértését. Ide tartozik a mlivészeti, a kulturdlis és a vallasfilozofiai, valamint
vallastorténeti ismeretekbe valé bevezetés is.

Az altalanos iskolai tanarképzés szamara a minisztérium meghatarozta a hozzaértés
elvart mértékét, s ebbe beletartozik az interkulturalis nevelésre valé felkésziltség is.
Minden tanarnak szamitania kell arra, hogy esetleg multietnikus osztalyokban is fog
tanitani palyaja soran, s képesnek kell lennie arra, hogy minden didk szdmara biztonsa-
gos és hathatos tanulsi kornyezetrél gondoskodjon. A pedagogus feladata tovabba a
névendékek felkészitése a multikulturalis tarsadalomban valé allampolgari életre.

Az 6vodapedagogusok képzésében a tanterv célja, hogy erésddjenek a pedagégus
onkifejez6 képességei, hogy 4t tudja adni a hagyomanyokkal és meggy6zédésekkel
kapcsolatos ismereteit, 6sztondzni tudja a problémamegoldast, az egylttmiikodést és
a konfliktusok békés megoldasat. Tovabba segitse a mar bevett kulturalis gyakorlatok
megértését és kritikai, elemzé szemmel tekintsen a tarsadalmi értékrendekre.

Belgium francia
kozossége

Hollandia

Ausztria

A szakképzett pedagogusi status megszerzésének kévetelményei kozé tartozik, hogy
minden tanuléval szemben egyarant magas elvarasokat kdzvetitsenek. Az 6rakat
ugy kell megterveznitk és vezetnilik, hogy tekintettel legyenek a kiilénb6z6 hatter(
tanulok eltérd érdeklédésére és tapasztalataira.

Egyesiilt
Kiralysag
- Anglia
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A szakképzett tanari stadtus megszerzésének kovetelményei kozé tartozik, hogy min-
den tanuléval szemben magas elvarasokat kozvetitsenek. Az érakat ugy kell megter-
veznitk, hogy lehetéség nyiljon a tanuldk kulturalis fejlédésére.

Egyesiilt
Kiralysag
- Wales

A tanari kompetencia szakmai modellje szerint a pedagégusnak képesnek kell lennie
arra, hogy figyelembe vegye a gyermekek koézotti kulturdlis kulénbségeket.

Egyesiilt
Kiralysag
- Eszak-
irorszag

A leend6 pedagégusok szdmara pontokba szedték azokat a szakmai ismérveket, me-
lyek elsajatitasarol tanubizonysagot kell tennitik a képzés végén. Ezen a listan

A tanitassal és a tanulassal kapcsolatos kommunikacio és médszerek” cim alatt
leszogezik, hogy ,a pedagdégusnak megfelel6 médon kell reagélnia a tanuldk kérében
jelentkezé nemi, tarsadalmi, kulturalis, nyelvi és vallasi kiilénbségekre”. Ezenkivil a teljes
kor( beiktatas szabalyzata (Standard for Full Registration) részletesen leirja azokat a
tulajdonsagokat, melyek elsajatitasat elvarjak a hallgatoktél. Ezek kdzott szerepel, hogy
. beiktatott tanarnak érzékeny és pozitiv magatartassal kell a didkok kérében jelentke-
z6 kuldnbségeket (pl. nemi, tarsadalmi, kulturalis, vallasi és nyelvi kildnbségek) tekintet-
be venni.”

Az Oktatasi Minisztérium 2003 aprilisaban kiadott, az altalanos tanarképzé progra-
mokra vonatkozé kerettanterve szerint a pedagégusoknak ismernitik kell a kétnyelvi
vagy tébbnyelv(i tanuldk helyzetét, és altalanos tjékozottsaggal kell rendelkeznitik

a kulturalis interakciékra vonatkozéan. A pedagégusok tudjanak egylttm(ikodni az
eltérd kulturdlis hatter( szul6kkel. A kételez6 oktatasban részt vevé tanuldk tarsa-
dalmi, nyelvi és kulturdlis sokféleséget képviselnek. A kerettanterv megkivanja, hogy
tisztaban legyenek azzal, hogy a gyerekek milyen kérnyezetben nének fel.

Egyesiilt Kiralysag
- Skocia

Norvégia

Mindazonaltal mintegy tiz orszagban a nemzeti szinten megfogalmazott kerettanterv nem
szabdlyozza az interkulturalis nevelésre valé felkészités megvalositasanak moédjat a tanarkép-
z6 intézményekben. A két leggyakrabban alkalmazott gyakorlat, hogy

1. bizonyos tantargyakban foglalkoznak az interkulturalis megkozelitéssel, és

2. szakképzett interkulturdlis nevel6 mindsitést adnak az erre specializalédott, végzett hall-
gatoknak.

Az els6é gyakorlat Belgium német nyelvii k6zdsségére és Németorszdg, Irorszég, Lettor-
szdg, Malta, Szlovénia, Szlovakia, Norvégia és Romania bizonyos intézményeire jellemzé. Az
interkulturalis nevelés elemeit tartalmazé tantargyak a legtobb esetben az idegen nyelvek,
a foldrajz, a térténelem és a hitoktatas. Norvégidban ezek a targyak a tanarképzé progra-
mok kerettervének fennhatosaga ala tartoznak. Lettorszagban az etika és a tarsadalom-
tudomany szakosok jatszanak fontos szerepet a kotelezé oktatason belll az interkulturalis
nevelés megvaldsitasaban.

Franciaorszagban, frorsza’gban, Litvaniaban, Luxemburgban, Hollandidaban, Ausztriaban,
Finnorszagban, Szlovakiaban és Izlandon specidlis modulokat hoztak létre interkulturalis ne-
velés biztositasa érdekében. Ezek tartalmat rendszerint az adott tanarképzé intézmény ha-
tdrozza meg. Ausztriaban példaul az vodapedagdgusok képzésében a kormany allapitotta
meg az interkulturdlis kurzusok hosszat, szabadon valaszthaté jellegét és tartalmat. A peda-
gogusképzé intézmények tehat valéjaban csak nagyon kevés orszagban kapnak egyértelmd
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Utmutatast arra nézve, hogy a tantervben miként kellene megvalésitani az interkulturalis
nevelést. Egyes helyeken a segitséget koézvetlendl a képzdk kapjak.

Hollandidban az Oktatasi Minisztérium leszogezte, hogy az altalanos iskolai pedagéguskép-
zésnek tartalmaznia kell bizonyos specialis moédszereket, melyek az interkulturalis nevelés
megvalositasat segitik, s ezeket a képz6 intézmények egymasnak kozvetitik.

Az Egyestilt Kirdlységban (Anglia) a Tanarképzé Ugynokség (Teacher Training Agency)
2003-ban a friss diplomas tanarok korében végzett éves kozvélemény-kutatasa megallapi-
totta, hogy a legtobben Ugy érezték, hogy a képzés nem készitette fel 6ket megfeleléen
a kulturélisan sokszin(i osztalyokban val6 tanitasra. Az Ugyndkség erre reagélva az Initial
Teacher Training Professional Resource Network (a tanarképzés szakmai eszkdzeinek haléd-
zata) kialakitasat inditotta el, mely a jo gyakorlatok megfogalmazasat és terjesztését tlizte
ki célul. A Hal6zat emellett a diverzitassal kapcsolatos szemlélteté anyagok kidolgozasat is
vallalta. Norvégiaban szamos intézkedést tettek a multikulturalitas megértésének fokozasa-
ra az ilyen jellegl képzést nyujtd intézményekben.

Az interkulturalis neveléssel kapcsolatos szakmai tovabbképzések folyamatosan zajlanak a
vizsgalt orszagok nagy tébbségében, amelyek rendszerint a kilénb6z6 kulturdlis hattérrel
rendelkezé diakok tanitasanak gyakorlatara vagy médszertanara koncentralnak. A képzést
ktlénb6z6 szervek szolgaltathatjak, ugymint tanarképzd intézmények, pedagdgustarsula-
sok, oktatasi minisztérium és a belsé tovabbképzéseket szervezé kozpontok stb. Legtdbb
esetben a részvétel szabadon valaszthaté. Gérégorszagban a belsé tovabbképzésben vald
részvétel kotelez6 azokban az iskolakban, ahol interkulturélis nevelés folyik.

Portugaliaban (ahol kdzpontilag nem rendelték el az interkulturalis nevelésre valé felkészi-
tés beépitését a tanarképzésbe) és Finnorszagban Utmutatasokat adtak az interkulturdlis
megkozelités kidolgozasara, s ez a folyamatos szakmai tovabbképzések része. Az 6vondk, az
altalanos, valamint a kézépiskolai pedagégusok szakmai képzésére és hatterére vonatkozd
2001-es portugal térvények konkrétan meghatarozzak az interkulturalis nevelés megvalési-
tasdhoz szikséges képességeket, melyek elsajatitasa szlkség esetén akar egy egész életen
at tart6 folyamat is lehet.

Finnorszdgban az Oktatasi Minisztérium altal 2001-ben Iétrehozott oktatasi program szerint
a nyelvi kisebbséghez tartozék és a bevandorldk tanitasara vonatkozd képzés a folyamatos
szakmai fejlédés prioritasat élvezé terulet.

Az interkulturalis nevelés megvalésitasa az oktatasi intézményekben Osszetett készségek
allandé gyakorlasat igényli a tanarok részérdl, ezért az oktatasi szervektdl kilénleges tdmo-
gatasra van sziksége. Ennek két fontos eleme a pedagdgusképzés és a folyamatos szakmai
tovabbképzés, de a segitség mas formai is szlikségesnek t(innek. Tobb mint tiz orszag foga-
natositott erre vonatkozo intézkedéseket. Néhany esetben az intézkedések bevezetése csak
nemrégiben tértént meg.

Belgium flamand k6zésségében, Csehorszagban, Gérégorszagban, [rorszégban, Lettorszag-
ban, Ausztriaban, Szlovéniaban, Finnorszagban, Svédorszagban és az Egyestilt Kirdlysagban
ez azzal parosult, hogy a pedagégusoknak olyan gyakorlati Gtmutatast és oktatasi segédesz-
kozoket biztositottak, amelyek az interkulturalis nevelés fontossagat hangsulyoztak, illetve
Utmutatoul szolgaltak a végrehajtashoz. Danidban az iskoldk az Oktatasi Minisztériumhoz
fordulhatnak olyan forrasokért és eszkozokért, amelyek lehetévé teszik az interkulturalis ne-
veléshez szikséges anyag 6sszeallitasat. Németorszagban 1996-ban az Oktatasi és Kulturalis
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Miniszterek Allandé Konferenciajanak céljai kozott szerepelt a tankényvek ellenérzésének
tdmogatasa annak érdekében, hogy a kilénb6z6 kultirak és tarsadalmak irdnti el6itéleteket
kezeljék. Célul tlzték ki az interkulturalis nevelés oktatasi iranyelveinek el6készitését is. Lett-
orszagban és Norvégiaban a tanarok értekezleteket tartanak az interkulturalis nevelés t6bb
tantargyat érint6é dimenzidjanak fejlesztése, illetve e képességeik kdzos jobbitasa érdekében
konkrét gyakorlati helyzeteket elemeznek. Szlovénidban az iskoldk a Nemzeti Oktatasi Inté-
zethez fordulhatnak, ahonnan az interkulturalis szakemberek ad hoc segitségét kérhetik.

Osszegzés

Az eurdpai orszagok nagy tobbségében a politikai vitak egyik kdzponti témaja a bevandorld
népesség integralasa a tarsadalomba. Néhany orszagban viszonylag Uj a bevandorlas jelen-
sége, mig mashol mar hosszi multra visszatekinté tapasztalatokkal rendelkeznek az erre
vonatkozé intézkedések alkalmazasaban. Azonban a bevandorld népesség jelenléte minden
orszagban olyan valds tényezd, melyet figyelembe kell venni.

Az Eurdpai Unié mindezzel tisztaban van, s ezért fokozatosan tevékenykedik egy, a tagal-
lamokba val6 belépés és letelepedés feltételeit szabalyozé, egységes eljaras kidolgozasan,
mely e feltételeket kovetkezetessé is teszi a bevandorldk és a menekultek szamara.

A masik nagy feladat annak biztositasa, hogy a bevandorldkat sikerrel integraljak a befogado
tarsadalmakba. Hogyan valésithaté meg a bevandorlék integralasat segit6, megfeleld intéz-
kedések kivitelezése ugy, hogy egyben telies mértékben figyelembe vessziik a bevandorlok
szarmazasat és igényeit? E kérdés szdmos mddon megvélaszolhato, és a felelet azoktdl a
specialis kortlményektdl fligg, melyekkel minden egyes orszagnak szembe kell néznie sajat
esetében.

Az Eurydice Haldzat éltal végzett felmérés elsésorban a bevandorlé csalddokbdl szarmazéd
gyerekek iskolai integralasara fokuszalt, és az aldbbi pontokat létfontossagu tényezoként
emelte ki.

Az oktatas mindenkinek alanyi jogon jar

A legtdbb eurdpai orszag feladatanak tekinti, hogy igy vagy ugy, de minden bevandorlé
csalddbdl szarmazd gyermek részestiljén az alanyi jogon jard oktatasbol. Ennek érdekében
az orszagok nagy tobbségében a nemzeti térvényhez szorosan hozzatartoz6 jogi intézkedé-
seket tettek. Europai szinten a Charter of Fundamental Rights (Alapvetd Jogok Chartaja)®
a Szabadsagrol szol6 II. fejezetében a kovetkezdket szogezi le:

1. ,A tanuldshoz és a szakszer(i folyamatos képzés igénybevételéhez mindenkinek joga
van.”

2. ,Ez a jog magaban foglalja az ingyenes, kotelezé oktatas igénybevételének lehetdségét.”
(14. cikk, a tanulashoz valé jog)

Az Eurépai Parlament Elndkeinek Tanacsanak és a nizzai Eurépa Tanacs 2000 decemberében tartott tlésé-
nek Bizottsaga éltal kinyilatkoztatott és alairt dokumentum. (A szerk.)
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Az oktatas hivatalos nyelve biztos pont...

A hivatalos dokumentumok és szandéknyilatkozatok létrehozasan kivil az eurépai oktatasi
rendszereknek el kell déntenitk, milyen intézkedéseket tesznek annak biztositasara, hogy
minden iskolakételes koru gyermek és fiatal tanuldshoz vald joga, nemzeti hovatartozasd-
tdl faggetlendl érvényestiljon.

Bar van néhany olyan orszag, mely az e joggal val6 élést ahhoz kéti, hogy a bevandorlé csala-
dok mennyi ideje élnek az adott orszag teriletén, a legtdbb eurdpai orszag teljes mértékben
eleget tesz ennek a jogi el6irasnak, s minden bevandorlé csaladbol szarmazé gyerekre kiter-
jeszti, fggetlenul attol, hogy milyen statusban vannak. Mas széval: a menekdiltek, a politikai
menedéket keres6k és az ideiglenesen az orszagban tartézkoddk az allando lakosokhoz és
a honpolgarokhoz hasonloan beirathatjdk gyerekeiket a befogadd orszag oktatasi intéz-
ményeibe. Ezeknek a gyerekeknek ugyanolyan joguk van az oktatési szervek altal biztosi-
tott iskolai szolgaltatasok €s anyagi tamogatasok igénybevételére, mint a befogadd orszdg
honpolgdrainak.

Az iskolakoteles koron kival es6 gyerekek esetében a legfiatalabbak oktatasa (fliggetlendl
attol, hogy bevandorlé vagy honpolgdri statusban vannak-e) az altalanos iskolai képzést meg-
el6z6 tanulashoz vald jog biztositasanak kérdése. A vizsgalat kimutatja, hogy kevés orszag
hozott létre kifejezetten a kisiskolas koru vagy az 6vodaskoru gyerekek tanitasara vonatkozo
intézkedéseket.

Az oktatas hivatalos nyelve biztos pont a befogado
orszagok oktatasi rendszerében

A nemzeti oktatasi szervek tisztaban vannak azzal, hogy a bevandorlé csaladokbol szarmazoé
tanuldk szamara kalénleges tdmogato intézkedésekre van szikség ahhoz, hogy ugyanolyan
mértékben élvezzék az oktatasbdl szarmazé elénydket, mint a honpolgarok gyermekei. Ezek
az intézkedések szinte minden orszagban prioritast élveznek — foként, ha friss bevandorld
csaladok gyerekeirdl van sz6 — azért, hogy legy6zzék a kezdeti nehézségeket, melyek az
iskolarendszerbe valé miel6bbi integralédast akadalyozzak. Az intézkedések tartalmat min-
denekel6tt az a térekvés hatarozza meg, hogy segitsék a bevandorlé gyerekeket a befogadd
orszag nyelvének ismerete, hivatalos nyelvének mielGbbi elsajatitasaban. Vitan felll all, hogy
a befogado orszag létfontossdgu az iskola életébe valo sikeres integralddashoz. Ennek kife-
jezett fontossagat az a statisztikai adat is alatamasztja, miszerint az eurdpai orszagok nagy
tObbségében a bevandorlék a befogadd orszag nyelvétdl eltéré nyelvet beszélnek.

A nyelvtanulast tdmogaté intézkedések tehat a legelterjedtebbek az eurdpai orszagokban,
fliggetlenul attdl, hogy a bevandorlok gyerekeit rogton bevezetik-e az oktatas féaramlata-
hoz tartozo osztalyokba vagy kezdetben (egy atmeneti fazis keretében) elktilonitve készitik-e
fel ket a késobbi bekapcsolodasra.

Az ilyen jellegli intézkedések nem pusztan az oktatds nyelvének intenziv elsajatitasara kon-
centralnak. Azt is figyelembe veszik, hogy az érintett tanuldkat integraljék az oktatas f6-
aramlataba. Az 1. tablazat a befogadd orszagok oktatasi rendszerei altal alkalmazott kulon-
féle nyelvoktaté intézkedések el&fordulasanak gyakorisagat emeli ki.
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A bevandorldk gyermekeinek integracidja...

A bevandoriok anyanyelve hid két eltérd kultura kozott

Az oktatas nyelvének elsajatitasat segité intézkedések bevezetésével parhuzamosan az
europai orszagok tébbsége segiti a bevandorlok anyanyelvének és hazajaban gyakorolt kul-
tarajanak elsajatitasat is. Midta az Eurépai Gazdasagi Ko6zosség 77/486/EEC szamu rendelete
érvénybe lépett, ennek a szolgaltatasnak a biztositasa elsésorban a befogadé orszag oktaté-
si szerveinek felel6ssége. Rendszerint ezt a felelsséget megosztjak azzal az EU-tagallammal,
ahonnan az érintett bevandorlék szarmaznak. A rendelet elsédlegesen azt szerette volna
biztositani, hogy a tagallamokbél szarmazé bevandorlok gyerekei maximalisan megdrizzék
az anyanyelvikben valé jartassagukat, és kdnnyen visszatérhessenek hazajukba, ha majd
egyszer esetleg Ugy kivanjak. A fenti rendelet rendkivli jelentés volt a 2004 majusaban
csatlakozott Uj tagéllamok szempontjabdl, és ezek kozil tobb esetében is befolyasolta a be-
vandorlé gyerekek oktatasara vonatkozé politikat.

Napjainkban szamos oka van a bevandorlasnak. Ma mar nem atmeneti jelenségként kezeljuk,
mint a 70-es években, hanem az egyre inkdbb multikulturalissa valé tarsadalmakkal egyditt
jaré jelenségnek. Szamos eurdpai orszagban a bevandorlék gyerekeinek iskolai integralasaért
felel6s személyek tovabbra is fontossagot tulajdonitanak a gyerekek anyanyelvi képzésének,
de a korabbitél nagyon eltéré céllal, miszerint a tdmogatast azok a tanulok kapjak, akik-
nek a szulei a befogadd orszagban kivannak letelepedni. Az oktatasi intézmények gyakran
probaljak segiteni a csaladokat sajat anyanyelviikén is (pl. tébbnyelvi kiadvanyokkal vagy
tolmécsok alkalmazasaval), hogy a gyerekek beiratasa megfelelé médon térténhessen, s ami
még ennél is fontosabb, hogy a gyerekek iskolai fejlédését nyomon tudjak kévetni. VégezetUl
az illetékesek jobban meg tudjék allapitani, hogy milyen szintli szolgaltatas a legmegfelelébb
a gyerekeknek, hogy a tanulasban eredményesek legyenek, ha a gyerekek tudasat és képes-
ségeit az anyanyelvikén mérik fel. Ez azt is jelzi, hogy az illetékesek rugalmasak, figyelembe
veszik az ujonnan érkezettek igényeit, és elkételezettek a szoros interkulturalis eqydttmd-
kédés irant.

Ahogyan azt a kovetkez6 Osszefoglald tablazat is jelzi, a kiilonféle, a bevandorlok gyerekei-
nek a befogadé orszag oktatasi rendszerébe val6 integralasat célzd nyelvoktaté intézkedé-
sek nem egyforma prioritasuak. Bizonyos (d6lt betiivel szedett) intézkedéseket jelenleg csak
néhany orszagban valdsitanak meg.

Amikor a nyelvi tamogatas két f6 formajat a kitlizott céljuk figgvényében vizsgaljuk, sza-
mos lehetdség valik nyilvanvaléva. Egyrészt, hogy sok orszagban a bevandorlé szilék aktiv
bevonésa kiemelkedd szerepet jatszik gyermekeik iskolai teljesitményében. Meglehetésen
elterjedt gyakorlat a befogadé orszag oktatasi rendszerérdl a bevandorldk anyanyelvén ké-
szUlt tajékoztatd anyagok publikalasa, valamint tolmacsok biztositasa. Masrészt, hogy a be-
vandorlé csaladok gyermekeinek jartassagat a befogado orszag hivatalos tanitasi nyelvében
rendszerint mar a kezdetekben felmérik annak megallapitasara, hogy milyen szint( segitség
és szolgaltatas felel meg nekik a legjobban. Végezetll pedig, annak érdekében, hogy a
bevandorlék gyermekei a lehetd legjobb iskolai teljesitményt érjék el, a targyalt orszagok
legtdbbjében a tanitas hivatalos nyelvének intenziv oktatasat kinaljak, mig az anyanyelv
oktatasa valamivel korlatozottabb (csak bizonyos nyelveket tanitanak és a legtdbb esetben
az 6rakat iskolaidén kivul tartjak).
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Az interkulturalis nevelés mint altalanos megkozelités

2. tablazat
A bevandorlok gyermekeinek nyelvtanulasat tamogato intézkedések az altalanos iskolai képzést
megel6z6 és a kotelezd, nappali oktatas keretén beliil, 2003/04

A NYELVTANULAST SEGITO INTEZKEDESEK

A befogado orszag nyelvén A bevandorlé tanulék anya-

torténo oktatas nyelvén torténé oktatas

* Az oktatas hivatalos nyelvé- | e A bevandorlé tanuldk
nek tanitdsa a bevandorlo nyelvén készult informaci-
szlléknek 6s anyag publikalasa, mely
téjékoztatast ad az oktatasi
rendszerrdl

¢ Tolmacs biztositasa a be-
vandorlo szul6ék és diakok
szamara

Utmutatok és a sziilok
segitése

¢ A bevandorlo didkok szint-
felmérése az anyanyelvikon
térténik

A szolgaltatas megfelel6 ¢ Az oktatas nyelvének szint-
szintjének megallapitasa felméré értékelése annak
megéllapitasara, hogy a be-
vandorlék gyermekei milyen
nyelvtudassal érkeztek az
orszagba

A fejlodés elosegitése iskolai | ® Az oktatas nyelvének inten- | ¢ A bevandorldk gyerekei sza-
tanulas utjan ziv tanulasa mara az anyanyelv oktatasa

* Az jskolakételes kor el6tti
gyerekek nyelvtanulasi prog-
ramjainak fejlesztése

* A tandrképzés éslvagy tanar
tovabbképzés soran a tanitds
nyelvét idegen nyelvként
oktatd modszerek dtaddsa

(bizonyos nyelvek esetében
ez gyakran az iskolaidén kivul
torténik és/vagy szabadon
vélaszthato targyként szere-
pel)

Részben az oktatas hivatalos
nyelvén, részben a bevandor-

16k gyermekeinek anyanyel-
vén térténd bilingvis tanitas

A csak néhany orszagban bevezetett intézkedések déit betiivel szedettek

Forras: Eurydice

Az interkulturalis nevelés mint altalanos megkozelités

Az interkulturalis nevelés az oktatds olyan megkdzelitését is magaban foglalja, mely el6-
segiti az egymastol nagymértékben eltérd kulturak interakcidjat. Az interkulturalis neve-
Iés azon szandéka, hogy minden tanuld haszndra valjon, ramutat az iskoldknak a kulturalis
sokszinliséggel szembeni tisztelet és tlrelem kialakitasaban jatszott szerepére. Jelenleg az
eurdpai orszagok nagy tobbsége figyelembe veszi ezt a dimenziét, ami legalabb annyira kon-
centrdl a tanitas tartalmara, mint annak moédszertanara. Altalaban véve a nemzeti tantervek
az interkulturalis szolgaltatast ,horizontalis” alapon kinaljak (vagyis a tanterv teljes egészé-
re kiterjed6en) vagy bizonyos tantargyakon belll teremtenek meg olyan pontokat, melyek

(S

47

—



A bevandorldk gyermekeinek integracidja...

teret engednek a kulturdlis nevelés megvalositasanak. Gyakran el6fordul, hogy az eurdpai
orszagok tantervei a két megkozelitést kombinaljak.

Egyes orszagok kiszélesitik az interkulturalis megkoézelitést, az egész iskolai kozosség miiko-
déshez tartozé lényeges aspektusnak tekintik, és keresik azokat a médokat, melyek segitsé-
gével ez a megkozelités tanithat6. Ennek eredményeként egyes orszagokban olyan iskolaidén
kivali tevékenységeket szerveznek, amelyek az oktatasi intézményekben képviselt kilénb6z6
kultarak kozti parbeszéden és interakcion alapulnak. Ha ez az Gjszer(, nyitott szemlélet ural-
kodik, a bevandorlék gyermekeinek integralasat minden érintett pozitiv, természetes ese-
ményként élheti meg, tartozzon akar a bevandorlék, akar a honpolgarok kézosségéhez.

Tanarképzés és uj készségek fejlesztése”

A bevandorlas és az interkulturdlis nevelés elterjedése elkertlhetetlentl azzal jar, hogy az
Eurépaban dolgozé pedagégusoknak Uj készségeket kell mozgdsitaniuk.

Amint azt a vizsgalat hangsulyozza, a kévetkezé harom tevékenységi terileten van szikség
a tanarok és a tobbi szakember munkajara:

e A bevandorldk gyermekeinek tamogatasa, kilonods tekintettel az oktatds hivatalos nyel-
vének tanitasara.

¢ A bevandorlé csaladokbdl szarmazé gyermekek anyanyelvének és hazai kulturdjanak ok-
tatdsa.

e Az interkulturalis nevelés kifejlesztése az Gsszes tanulo érdekében.

A pedagogusok nem mindig rendelkeznek azokkal a kompetencidkkal, melyek a fenti felada-
tainak elvégzéséhez sziikségesek. A tandrképzés, de mindenekel6tt a szervezett folyamatos
szakmai tovabbképzés fokozatosan beemelt olyan témakat is, melyek az iskoldkban és a
tarsadalomban jelentkez6 multikulturalitasra koncentralnak. Egyes orszagok oly moédon igye-
keznek megvalésitani a bevandorldk gyermekeinek integralasat, hogy az éket tanité peda-
gogusoknak képzési modulokat és szakiranyu oktatast kinalnak, ezek gyakran vonatkoznak
az oktatas hivatalos nyelvének idegen nyelvként valé tanitasara.”

Ami a bevandorlé csalddokbol szarmazéd gyerekek anyanyelvének, illetve hazai kultarajanak
a tanitasat illeti, a megfelel6é tanarképzés biztositasa mar sokkal korlatozottabb. E felada-
tokra gyakran a befogadé orszag és a bevandorlok hazaja kozotti kolcsonos egyezmények
keretén belll prébalnak tanarokat toborozni. Kdvetkezésképpen ezek a pedagdgusok nem
a befogadd orszagnak, hanem a bevandorlok hazajanak rendszerében szerezték meg képe-
sitéstket. Az 6 képzésik minéség-ellendrzése sokkal nehezebb, s megkéveteli az EU-tagél-
lamok és a kivUlallé orszagok szorosabb egyiittmikddését a szakképesitések elismerésében
és elfogadasaban.

0 A pedagoégusképzésben mara hazankban is megjelent az interkulturalis/multikulturalis nevelési feladatokra
valé felkészités igénye. Szamos felséoktatasi intézmény kindl olyan kurzusokat, amelyek ezzel a kérdéssel
foglalkoznak. Ugyanakkor a fels6oktatés szerkezeti és tartalmi fejlesztése soran — EU-tamogatassal - meg-
szUletett pl. egy a tanarképzésben haszndlhatd kotet: Toragyik Jubit — KArLovitz JANos Tisor: Multikulturdlis
nevelés cimmel, Bolcsész Konzorcium, Budapest, 2006. (A szerk.)

" Pl. a magyar mint idegen nyelv tanitasa kulfoldiek, bevandorlok szamara. (A szerk.)
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Az eredmények értékelése

Végezetll néhany eurdpai orszag Uj intézkedéseket is tesz azoknak a pedagégusoknak a
tdmogatésara, akik az egyre sokfélébb és tébbnyelviivé valé csoportokkal dolgoznak. llyen
intézkedés példaul az interkulturalis nevelés megkonnyitését szolgald segédeszkozok kifej-
lesztésének anyagi tamogatasa vagy szakirdnyu szolgéltatés biztositasa azokban az intézmé-
nyekben, amelyek ezt igénylik.

Az eredmények értékelése

A bevandorlé csaladokbdl szarmazéd gyerekeknek nyujtott tdmogatasnak, illetve az inter-
kulturalis nevelés megvalésitasanak értékelése nem elterjedt gyakorlat Eurépdban [lasd az
Eurydice honlapjan (www.eurydice.org) kozolt nemzeti szintli 6sszefoglalokat]. Amikor erre
sor kerul, akkor is dltaldban csak az iskola hibas gyakorlatdval szembeni kizdelem része.
A rendelkezésre allé adatok mindossze az iskolalatogatasra és az iskolabdl valé hianyzasra
vonatkoznak a bevandorlék, valamint a honpolgéarok gyermekeinek esetében.

Raadasul a bevandorlé csalddokbdl szarmazé gyerekek tamogatasanak megléte és termé-
szete gyakran a teruleti vagy a helyi (vagy mindkett6) hatésagoktol, s6t akar maguktol az
oktatasi intézményekt6l figg. Ahol ilyen mértékil a decentralizaci, ott az eredményekre
vonatkozo adatok szigort, megbizhat6 alapokon valé gydijtése nem kénnyd feladat.

Hangsulyoznunk kell tovabba, hogy egyes orszagok esetében az értékelés korai is lenne,
mivel a tdmogaté intézkedéseket még csak nemrégiben vezették be.

Az eurdpai orszagok oktataspolitikai szakértéi nehéz feladattal néznek szembe. A ma mar
a legtdbb oktatasi intézményre jellemzé kulturdlis sokszinlségbdl minden érintett (a be-
vandorlok és a honpolgarok gyermekei, valamint a tanarok és a szll6k) szamara elényt kell
kovacsolni.

E kérdések alapos vizsgélata soran jelen tanulmanyunk egyértelm( jeleket taldlt azokra az
eréfeszitésekre, melyeket az eurdpai orszagok tesznek a bevandorlé csaladokbdl szarmazéd
gyermekek iskolai integralasara, s melyek 6sszhangban vannak a gyerekek igényeivel is. Aho-
gyan azt kordbban mar megallapitottuk, ezeknek a gyerekeknek az iskolaba valé felvétele
és az intézményben kapott tdmogatasa orszagonként valtozé. A legtdbb orszag lehetéséget
ad un. datmeneti osztalyokban vald kezdésre, elktilénitett orak tartdsdra, az egyéni vagy
csoportos segitség igénybevételére. Ez utdbbi féleg az oktatas hivatalos nyelvének elsa-
jatitésdra vonatkozik. Az itt felsorolt intézkedések megvaldsitasa flggetlen attél, hogy az
iskolakoteles koru fiatalok korében milyen aranyt képviselnek a kulféldi tanulok.

A rendelkezésre all6 demogréfiai adatok alapjan tehat ugy tlnik, hogy azok az orszagok,
ahol a fiatal kulfoldiek nem nagy aranyban szerepelnek az iskolai populaciéban, nagyjabdl
ugyanolyan mértékben tesznek intézkedéseket e névendékek tdmogatésara, mint azok az
orszagok, ahol ez az arany jelentésen nagyobb. Fontos megemliteni, hogy vannak olyan
orszagok, melyekben a bevandorlas jelensége viszonylag Uj és folyamatosan er6s6dé ten-
dencia. A bevandorlok gyermekeinek felvétele a befogadé orszag oktatasi rendszerébe és a
réluk valé gondoskodas megoldasa egyre strgetébb kérdés. Ennek eredményeként az olyan
orszagok, mint példaul Spanyolorszag és irorszag (melyeket a maltban jobban kététtek a
bevandorlas jelenségéhez) nemrégiben egész sor kezdeményezést vezettek be kifejezetten
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A kiilénb6z6 kérnyezethdl érkezé didkok oktatdsa nagy kihivéds a pedagogusok szamadra, s ebben
a megfelelé6 modszerek komoly segitséget jelentenek. Mindennek mar kiforrott modszertana
van az USA-ban, ami szamunkra is értékes tanulsagokkal szolgal. Mely eszk6z6k a hatékonyak?
A szerz6k szamos vonatkozdsdt veszik sorra a multikulturélis nevelés iskolai megvaldsitdsanak.
Példaul ravilagitanak a tandri elvdrdsok és a didkok teljesitménye kozotti 6sszefiiggésekre, a
rejtett tanterv és az iskola lIégkérének gyermekekre gyakorolt hatdsaira, a kiilonbézé tanulok
megismerésének, elfogadasanak hatékony modjaira. Szolnak arrdl is, hogy a multikulturélis ne-
velés egyuttal dllampolgari nevelést, demokratikus, kritikus gondolkoddsra nevelést is jelent, a
didaksdg civil kezdeményezéseinek tamogatdsara Is felszolitanak.

+El6sz6r magadban kell Iétrehozni a valtozast, melyet a vilagtoél elvarsz.”
Mahatma Gandhi

Natisha Loftis a tanév kezdete 6ta nem véltott szot tandraival. Nem mintha ,,rossz” tanulé lett volna,
feladatait lelkiismeretesen elkészitette, altalaban négyeseket kapott. Az biztos, hogy nem okozott
gondot a pedagégusoknak. Igy aztin Williams, a kézépiskola nevelési tandcsadoja meglepédott,
amikor megtudta, hogy Natisha kimarad az iskolabdl. Mar két éve volt a lany tanacsaddja, de nem
nagyon emlékezett ra. Mindenesetre az 6 feladata volt, hogy elbeszélgessen azokkal a tanulékkal,
akik valamilyen ok miatt tavoztak az iskolabdl.

Natisha elmondta, hogy szamara az iskolaba jaras a kdvetkezéket jelenti: bején az iskolaba, meghall-
gatja a tandrokat, aztan hazamegy. Az iskola unalmas hely, semmi kéze sincs az igazi élethez. Otthon
ot kistestvér felnevelésében segit az apjanak. Elképzelhetd, hogy munkat kap ugyanannél a taka-
ritocégnél, ahol az apja is dolgozik. Abban viszont egészen biztos, hogy semmi olyat nem tanul az
iskolaban, ami hozzasegitené egy j6 allashoz. Tobb mint tiz iskolapadban eltéltott év utan, hallgatva
a pedagdgusokat, latva a tankényveket, tudja, hogy kériilbeliil annyi az esélye arra, hogy tanér vagy
hirszerkesztd riporter legyen, mint hogy megnyerje az 6tost a lotton. Utoljara akkor érdeklédott
tandr a csaladjarél, amikor hatodikos koraban az anyja elhagyta Gket. A templom az egyetlen hely,
ahol ugy érzi, figyelnek ra.

Az iskola tehat elhallgattatta Natishat. Az orak nem adtak tartalmas élményt. Lehet, hogy az anyag
fontos volt a tandroknak, de Natisha semmi dsszefiiggést nem latott az iskolai tanulmanyok és sajat
élete kozott. Miért dontétt tgy, hogy kimarad? Hogyan lehetne a tananyagot tartalmasabba tenni
a nem fehér és nem kézéposztalybeli tanulok szamara? Hogyan lehetne tanuldsra buzditani a Na-
tishdhoz hasonlo didkokat?

" Donna M. Gotinick — Priue C. CHINN (2004): Education That Is Multicultural. In Donna M. Gotinick — Priuip C.
CHiNN: Multicultural Education in a Pluralistic Society. Pearson Merill Prentice Hall, New Jersey, 319-353.
Donva M. Gorinick a National Council for Accreditation of Teacher Education munkatarsa Washingtonban
PHiip C. CHinn @ California State University munkatdrsa Los Angelesben.
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Multikulturalis nevelés

A kulturalis ismeretek beillesztése a tanitasba nem kénny(i feladat. Kezdetben a pedagogus-
nak tudatosan figyelni kell erre akkor is, amikor a didkokkal dolgozik, és akkor is, amikor az
orakat és a hazi feladatokat tervezi. A multikulturalis neveléshez a lelkes tanulé hozzaallasa-
val kellene kézelednie, annak tudataban, hogy a sajatjatol eltéré kulturalis hatter( didkoktol
és a kornyezetlkhoz tartozoktol sokat fog tanulni. Eléfordulhat, hogy figyelmeztetnie kell
magéat, hogy eszme- és gondolatvilaga, illetve cselekedeteinek sora a sajat kulturalis és élet-
tapasztalatabol ered, s ez nagyban eltérhet a didkjaiétol. A pedagdgusnak meg kell ismernie
tanuléi iskolan kivuli életét és csaladi hatterét, élettapasztalatait, s az igy szerzett ismerete-
ket be kell illesztenie a tanitasba. A diakok értékrendjét az iskolan bellili, de az iskolan kivdli
valésag viszonyaban is érvényesiteni kell, s ez olyan tevékenység, ami csak akkor végezhet6
hitelesen, ha a pedagogus elfogadja, hogy didkjainak kultdraja ugyanolyan értékes, mint a
sajatja.

A pedagoégus szamara gyakran hatranyt jelent, hogy didkjaiétol teljesen eltéré kérnyezetben
lakik, és lehet, hogy soha nem is lakott a tanulékéhoz hasonlé kérnyéken. Legtdbbszor te-
hét csak azokkal a szul6kkel talalkozik, akik el tudnak menni a szUl6i értekezletre vagy akik
bejelentkeznek a fogadoorajara. Ritka, hogy a pedagdgus csaladot latogatna vagy aktivan
részt venne a kdzosségi tevékenységekben. Hogyan fogjunk hozza masok kulturajanak meg-
ismeréséhez? Az egyik lehet6ség, hogy az antropologusok és etnografusok példajat kévetve
megfigyeléseket végziink, és odafigyellink arra, ahogyan a gyerekek a tanteremben vagy az
iskolaudvaron viselkednek. Egy masik médszer, hogy meghallgatjuk a didkok és a szileik altal
megélt tapasztalatokroél sz616 sajat beszamoldkat. Elmertlhetiink mas kultarak tanulmanyo-
zésaban. Ugy is megismerkedhetiink masok nézeteivel, ha olyan cikkeket és kényveket olva-
sunk, melyeket mas rasszhoz, etnikai, szocio6kondmiai és vallasi csoporthoz tartozo férfiak
vagy nék irtak. Ha részt vesziink a kozosségi, vallasi vagy etnikai rendezvényeken, megint
csak Uj néz6pontbdl ismerhetjik meg a didkok kulturajat.

Didkjaink kulturajarol szerzett ismereteink lehetévé teszik, hogy a tananyagot tartalmasab-
ba, értelmezhetébbé tegyik ugy, hogy az anyagot elézetes ismereteikhez, az altaluk meg-
élt tapasztalatokhoz kapcsoljuk. Ismereteink abban is segitenek, hogy a diakokat és a kul-
turdjukhoz tartozé toérténelmet helyezzik az oktatas kdézéppontjaba, hogy képességeiket,
leendd hivatasbeli és tarsadalmi szerepeiket kibontakoztathassak. Ennek soran megtanulnak
hinni sajat képességeikben, és a tanulas aktiv részesei lesznek. A didkoknak nem kell ahhoz
magukéva tennitk a dominans kulturat, hogy tanulmanyaikban sikeresek legyenek. Az isko-
lan beldl és kivil egyarant meg kellene Sriznitk sajat kulturalis identitasukat.

A multikulturdlis nevelés megkivanja a pedagégustél, hogy a kulturalis pluralizmust a teljes
tanulasi folyamatba bevonja. Ha az etnikai és a nemi hovatartozas kérdései nem kapcsolod-
nak a tananyaghoz, akkor a didkok nem tanuljak meg, hogy mindezek annak a komplexum-
nak a szorosan dsszetartozo elemei, amit Ugy hivunk: 6nmagunk. A nevelésben a személyiség
egészét befolydsold6 minden tényt 6sszefliggé egységben kell szemlélni. Ha példaul olyan
tevékenységeket alakitunk ki, amelyek szembeszallnak ugyan a rasszizmussal, de tovabbra is
hordozzak a nemi diszkriminacié elemeit, akkor nincs szé6 multikulturalis nevelésrél. Hasonlo-
képpen nem mellézhetjik a szines béri és a szegény sorsi nék emlitését, amikor a nemi
diszkriminaciorél és a ndkérdés mas aspektusairdl beszéllink.
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A kdozvélemény tamogatasa

Minden oktatasi tevékenységnek multikulturalis szemléletlinek kellene lennie, és minden is-
kolai osztalyban a demokracia, a méltanyossag és a tarsadalmi igazsdgossag modelljének
kellene érvényestilni. Ennek megvalositasa a pedagogus feladata:

* Allitsa a didkot a tanitas és a tanulasi folyamat kézéppontjaba.
e Tamogassa az emberi jogokat és a kulturalis kilénbségek iranti tiszteletet.
¢ Higgyen abban, hogy minden diak tud tanulni.

e Meéltanyolja és haszndlja is fel a tanitasban a didkok mikrokultirajabol szarmazé életta-
pasztalatokat és a didkok életrajzi torténéseit.

e Elemezze kritikusan az elnyomas és a hatalom kozvetitette viszonyokat, hogy érthetévé
tegye a rasszizmus?, a nemek szerinti diszkriminacié® és a tarsadalmi osztalyok alapjan
torténdé megkilonboztetés jelenségeit, illetve a sajatos sztikséglettel éloknek a fiatalokkal
vagy idésekkel szembeni diszkriminacié* kérdéseit.

e A tarsadalmi igazsagossag és egyenl6ség elémozditasa érdekében kritikus szemlélettel
beszéljen a tarsadalomrol.

e A demokratikus tarsadalom fenntartasa érdekében vegyen részt kozosségi tevékenysé-
gekben.

A tanarok az iskola mas dolgozéival egyutt valtoztathatnak a helyzeten. A multikulturalis
oktatds és tantermi légkér megvaldsitsa létfontossdgu ahhoz, hogy a pedagégusok és a
didkok szocialis érzékenységre tegyenek szert.

A kozvélemény tamogatasa

Az ember idénként Ugy érzi, hogy az iskolakban és a tarsadalomban egyarant kevesen alinak
ki a tarsadalmi-kulturalis sokszin(iség mellett. A kézvélemény-kutatdsok azonban mast mu-
tatnak. A diakok nagy tébbsége gy gondolja, hogy sziikséges lenne tanulni az eltéré hatteri
csoportok torténelmérdl és kultarajarél (Metropolitan Life Insurance Company, 1996a). Egy
orszagos kozvélemény-kutatas soran a megkérdezett felnSttek kozel 90 szazaléka egyet-
értett azzal, hogy az allami iskoldkban tanitani kell a tarsadalmi kilénbségekrél (National
Conference for Community and Justice, 1994). Ennek ellenére minden negyedik tanulé arrol
szamolt be, hogy ilyen jelleg(i 6rak nincsenek iskolajaban.

2 Rasszizmus: ,,Azt jelenti, hogy hamis okfejtéssel 6roklott személyiségjegyeket vagy viselkedési jellegzetessé-
geket tulajdonitunk egy bizonyos fizikai kilsével rendelkezé embercsoportnak. A rasszista pedig olyasvalaki,
aki meggy6zddéssel vallja, hogy bizonyos fizikai jegyekkel rendelkezé emberek allitélagos felsébb- vagy ala-
csonyabbrendlisége bioldgiailag magyarazhaté.” [Giooens, A. (2003): Szociolégia. Budapest, Osiris] (A szerk.)
3 Nemek szerinti diszkriminacié: Az egyének megkulonboztetése annak alapjan, hogy férfi vagy né az illetd.
Pl. munkahelyi felvételnél bizonyos esetekben tapasztalhatd a nemi diszkriminacio, amikor inkabb a férfiakat
preferaljak, vagy amikor ugyanazért a munkaért a nék alacsonyabb bérezésben részestiinek. (A szerk.)

4 Eletkor alapjan torténd diszkriminacid (ageism): Az egyének megkiilénbdztetése annak alapjan, hogy az
illetd fiatal vagy id6sebb. Pl. a munkaerépiacon gyakran hattérbe szorulnak azok a fiatalok, akik még palya-

kezddk, illetve a negyven év felettiek és a nyugdijhoz kézel alldk. (A szerk.)
—

53

—



Donna M. Gollnick - Philip C. Chinn: Multikulturalis nevelés

A koézvélemény a dolgozok és a tanarok kdrében is szivesen latja a sokszinliséget. A Business
Higher Education Forum felmérése szerint a valaszolék 80 szazaléka értékesnek és hasz-
nosnak tartja e jelenséget. Egyetértettek abban: fontos, hogy a munkahelyeken a dolgozok
kulénb6zé kulturdlis és egyéb hattérrel rendelkezzenek, mig 85 szazalékuk szerint mindez a
jov6 gazdasaga szempontjabdl is jelentGs szerepet jatszik (Felmérés, 2000). A megkérdezet-
tek 90 szadzaléka ugy gondolta, hogy a sokszin(iség, a ,fels6oktatds minésége szempontja-
bol is fontos”. Egy, a tanari foglalkozassal kapcsolatos kdzvélemény-kutatasban részt vevok
kozel 60 szazaléka vélekedett ugy, hogy nagyon, de legalabbis valamennyire lényeges, hogy
a didkokat a sajatjukétol eltéré etnikai/kulturalis hatterl tanarok is tanitsak (Recruiting New
Teachers, 1998).

A kozvélemény szerint a fehér és a szines béri diakok nem azonos esélyeket kapnak a tanu-
lashoz. A Recruiting New Teachers (1998) altal végzett felmérésben a megkérdezettek tobb
mint hdromnegyede gy gondolta, hogy a j6mdédu tanuldk esélyei jobbak, mint az alacsony
jovedelm( kornyezetbdl szarmazé diakok esélyei. Ugyanakkor a megkérdezettek 80 szaza-
léka ugy latta, bizonyara lehetséges az egyenl6 esélyek biztositdsa, ennek megvaldsitasat
orszagos célla kellene tenni.

A tamogato szandék

A multikulturalis nevelés olyan tantestiletet kivan, amelyben megvan a szandék az eltéré
hatter(i didkok tdmogatéasara. Ez az attitlid értékrendet, elkdtelezettséget és szakmai-etikai
hozzaallast jelent, ami nemcsak a tanitast hatarozza meg, hanem azt is, ahogyan a tanar a
didkokhoz, csaladjukhoz, az iskolan kivili kozosséglukhoz és kollégaihoz kozeledik. A pedagé-
gus viszonyulasa hatassal van a névendékek tanulasara, motivéltsagara és fejléddésére, vala-
mint a sajat szakmai fejlédésére. Ezt a torekvést az értékrendekhez kété6d6 olyan eszmék és
magatartasformak befolyasoljak, mint a térédés, méltanyossag, észinteség, felelésségérzet
és tarsadalmi igazsdgossag (National Council for the Accrediation of Teacher Education,
2000). Ha a pedagogus nem tiszteli a didkjait, lenézi kultUrajukat és élettapasztalatukat, ak-
kor nem képes a multikulturalis nevelésre.

A tanaroknak engedélyt kell kapniuk attél az allamtoél, amelyikben dolgozni szandékoznak.
A legtdébb dllamnak megvan a sajat engedélyezési szabalyzata, ami tartalmazza az elvart
ismeretekre, tandri képességekre és attitlidokre vonatkozé kritériumokat, melyek alapjan az
engedélyt kidllitjak. A szabalyzattal rendelkez6 allamok a kdvetkezé — a kulturdlis sokszinG-
ség fontossagat hangsulyozé — elvarasokat tdmasztjak a pedagégusokkal szemben:

¢ A tanar elfogadja, hogy minden gyerek képes magas szint(i eredményekre, és minden
gyereket kitartdan segit a siker elérésére.

e Ertékeli, nagyra becsili a kulturalis sokszin(iséget, tiszteletben tartja a diakok eltéré adott-
sagait, tehetségét és nézeteit, valamint elkételezetten az ,egyéni adottsagokhoz mért
érdemek” elvét valésitja meg munkajaban.

5 USA-allamok. (A ford.)
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e Tiszteli a didkokat, az eltér6é személyes és csaladi hattérrel, kulonféle képességekkel, mas-
mas tehetséggel és érdeklédéssel rendelkez6 individuumot latja bennik.

e Erzékeny a kdzodsségi és kulturalis normak irant.

e Erezteti a didkokkal, hogy emberi értékeik miatt részesiilnek megbecsiilésben, segit meg-
tanulniuk masok megbecstlését.

e Meéltanyolja a kilonb6z6 nézépontokat, és rdvezeti a didkokat, hogy a tudas birtokosainak
nézépontja hatarozza meg az ismeretek fontossagi sorrendjét.

e Lelkesedik a szaktargyaért/szaktargyaiért, és felismeri e targyak és a mindennapi élet ko-
z6tti Osszefliggéseket.
(Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium, 1992)

Az ilyen médon elkételezett pedagogus képes épiteni a kilénb6zé hatterd didkok kultara-
jara, élettapasztalatara, és segiteni a széles kor(i, magas szint(i tanulast. A fejezet tovabbi
részében arrél lesz sz6, milyen ismeretekkel és készségekkel tehetjik multikulturalissa az ok-
tatast, valamint az osztaly és az iskola életét.

A tanterv megujitasa

A tanterv tdbb mint az Ugynevezett hivatalos tanterv, nem egyszerlien csak a tanulnivalok
osszessége, hanem politikai tényez6 is.

~Nemcsak bizonyos érdeklédési kérok és tapasztalatok kialakitasat, illetve létrehozasat képviseli,
hanem kiizdéporondja annak a harcnak is, melynek soran eldél, kinek a tekintélyszemlélete, torté-
nelme, jelene és jovdje érvényesiil az iskolakban.” (McLaren—Giroux, 1995).

Kinek a kulturaja és értékrendje tlkrozodik az elfogadott tantervben, tankényvekben és
kiegészit6 olvasmanyokban?

A tananyagnak multikulturalisnak és minden didkra érvényesnek kellene lennie — osztélytdl
és tantargytol fuggetlentl. A homogén kérnyezetben él6 didkoknak ugyanolyan fontos meg-
ismerni és megérteni az Amerikaban és a vildigon tapasztalhaté sokszinliséget, mint amilyen
fontos ugyanez a heterogén kézegben é16 didkok szamara. A kevésbé sokszin(i kérnyezet-
ben él6knek éppen azért kell tanulni errél, mert ritkan taldlkoznak eltéré kulturdlis hatterd
emberekkel. Meg kellene tanulniuk éket megbecstilni, s hogy nem kell félni t6ltk. Azt is meg
kellene értenilk, hogy a vilagrél és eseményeirdl alkotott mas nézetek a sajatjukétol eltérd
tapasztalatokon alapulnak. Példaul az internet megkonnyitheti a kapcsolatfelvételt a mas
kulturadkhoz tartozokkal, az ismerkedést az idegen kulturakkal.

Bar nem minden koézosségben van jelen azonos mértékben az etnikai sokszin(iség, a sokfé-
leség mindentt jelen van. A pedagégusnak meg kell allapitania, hogy milyen mikrokultarak
léteznek a tdgabb kozdsségében. Az amerikai rezervatumok tertletén vagy a kézelikben
allo iskoldkban egyforman lesznek torzsi szarmazasu és nem Gslakos amerikai gyerekek.
A nagyvarosi iskolakra jellemz6 az etnikai és szociodkondmiai szempontbol is valtozatos didk-
populacié. A nagyvarosok elhanyagolt, zsufolt negyedeiben miikodé iskolak nagy aranyban
fogadjak az alacsony jévedelm( csalddok gyerekeit. A vidéki iskoldkban egyarant vannak
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alacsony jovedelm( és a kdzéposztalyba tartozé csaladokbdl szarmazé gyermekek. Az elté-
ré kulturdlis hatter( didkpopulaciéval rendelkezé iskoldban dolgozé pedagégusoknak alkal-
mazkodniuk kell ehhez a kérnyezethez, ktlonben 6k is és a didkjaik is szenvedni fognak.

A jelenlegi tanterv a dominans csoport torténelmén, tapasztalatain és nézépontjan alapszik.
Ez a t0bbi csoport tapasztalatanak hattérbe szoritasat eredményezi. A multikulturalis neve-
Iés az igazsag kimondasat kivanja. A sokszin(iség mar az eurdpaiak érkezésekor is |étezett
az Egyesiilt Allamokban, és az id6é multaval még valtozatosabb lett. Ha a tanitas soran ugy
tesziink, mintha csak egy csoport lenne érdemes a tananyagban valé szereplésre, akkor nem
mondunk igazat. Ezzel azt sugalljuk, hogy csak egyetlen csoport igazan fontos, s ha te tor-
ténetesen egy masik csoporthoz tartozol, akkor kevesebbet érsz, mint azok, akikrél tanulsz.
Az olvasé hogyan érezné magat, ha a tananyagban soha nem taldlkozna olyan utalasokkal,
melyeket 6nmagéra, csaladjara vagy sajat kézosségére vonatkoztathat?

A mas csoportokra vonatkozé tananyag a diak és a tanar szdmdra egyarant elérhetd. Talan
egy kicsit nehezebb — de nem lehetetlen — anyagot taldlni a mikrokulturakrél vagy azokrél
a kulturakrol, amelyek még viszonylag Ujak az Egyestlt Allamokban. Didkok és tanarok egy-
arant hasznalhatjak az internetet informacidkeresésre, beleértve a személyes beszamolodkat,
miivészeti alkotasokat, zenét és csaladtorténetet. Kétségtelen, hogy a tanar nem lehet is-
merdje annak a tébb szaz etnikai és vallasi csoportnak, amely Amerikaban létezik, de min-
denképpen meg kellene probalni beépiteni valamit a tananyagba azokrdl, akik sajat iskolaja
korzetében élnek — még akkor is, ha az osztalyokban nincsenek képviselSi. Nyugat-Pennsyl-
vanidban példaul az amishokrdél szolé ismeretekkel és informaciokkal kellene kiegésziteni
az anyagot. Az amish didkok ett6l az iskola megbecsult tagjainak érzik majd magukat, a
t6bbiek pedig lathatjak, hogy a kulturalis sokszinliséget elfogadjak és méltanyoljak az isko-
laban. A délnyugati vidékeken a mexikéi szarmazasu és az Sslakos amerikaiakra vonatkozé
ismeretekkel kellene kiegésziteni az anyagot. Az orszag mas terlletein pedig a mormonok,
a moszlimok, a vietnami amerikaiak, a lakotak, a jamaicai amerikaiak, afroamerikaiak, kinai
amerikaiak és még sok mas etnikai csoport toérténelmét, tapasztalatait, nézépontjat kellene
integralni az oktatasba. A didkoknak latniuk kell, hogy a tananyag réluk is szél, ktilénben nem
érzik magukat az iskola integrans részének.

A pedagogusokat éva intjuk attél, hogy a kulturdlis csoportokra csak felszines figyelmet
szanjanak. A multikulturalis nevelés joval t6bb, mint pusztan masféle ételekrdl, innepek-
rél, szérakozasi lehetéségekrdl, hésokrél szolé tanitas. Még az sem multikulturdlis nevelés,
ha egész februarban az afroamerikai torténelem all a kézéppontban. A multikulturalizmus
sokkal dsszetettebb és athatébb anndl, semhogy el lehetne intézni egy 6réval, egy tanitasi
témakorrel vagy egy honapnyi tanuldssal. Egyfajta szemlélet ez, mely athatja az egész tan-
anyagot.

A kulénb6z6 csoportokra vonatkozé konkrét tartalom mennyisége tantargyanként véltozik,
de a kulturdlis pluralizmus minden 6ra keretében érzékeltethetd. Flggetlenil attdl, hogy a
didkok mennyire asszimilalédtak, a tanar felel6ssége, hogy megértesse veltk a tarsadalmi-
kulturalis sokszin(iség jelenségét, hogy beszéljen nekik a dominans és a kisebbségi csoportok
tagjainak tetteirdl, és megismertesse vellk a tobbségétdl eltéré kulturdlis hattérrel rendel-
kezdk véleményét.

A multikulturalizmus nem valamiféle felzarkoztato célu folyamat, melynek célja, hogy min-
denkit egyre hasonlatosabba tegyen a dominans csoporthoz. Amikor a pedagégus az em-
beri sokféleségrdl vald tanitast a tananyagba integralja, akkor a ktlonbségeket nem szabad
leklizdésre varé hatranyként feltiintetni. Az a tanar, akinek az a meggy6z6dése, hogy sajat
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kulturaja felsébbrendi, mint didkjaié, nem nyeri el azt a bizalmat, melynek birtokdban min-
den tanulét egyforman tudna segiteni.

A kezdbk szamara a multikulturalis nevelés plusz felkészilési id6t kivan, hogy megtalaljak
azokat a moédszereket, melyekkel a tananyagban és a tanitasban a sokszinliséget bemutat-
hatjak. Ahogy a pedagoégus egyre tobb tapasztalatot szerez, ez a folyamat 8szténdssé valik,
s mar nem igényel oly sok id6t, mint eleinte. A tanar azonnal fel fogja ismerni, melyik anyag
nem multikulturdlis, és képes lesz a tananyagot az eltéré nézépontokat tikrézé elemekkel
kiegésziteni.

A kulturalisan relevans oktatas

A kulturdlisan relevans oktatds a multikulturdlis nevelés alapveté eleme. Ez a pedagdgia
meger&siti a didkokat sajat kulturajukban, a didkok kultirajat mint erésséget tekinti, és meg-
engedi, hogy a kulturalis kiilonbségek a tanitasi folyamat soran megjelenjenek. Ez a pedago-
gia feltételezi, hogy a kultura befolyasolja a didkok tanulaséat (SmitH, 1998).

GLoria Labson-BiLLings (1994) olyan tanarok médszereit tanulmanyozta, akik sikeresen tanitottak
afroamerikai didkokat. Tanulmanyaban hat — a kulturalisan relevans oktatast jellemz6 — vonast
ad meg:

e Az oktatasi, gazdasagi, tarsadalmi, politikai és kulturdlis szempontbdl legbizonytalanabb jo-
v6j( didkokat a kulturdlisan relevans tanitas seqiti az osztaly intellektudlis vezet6ivé valni.

e A didkok az osztalykdzosség tagjai, nem izolaltan, kontextusukbol kiemelten oktatott ta-
nulok.

e A didkok valés élettapasztalata legitimmé valik, mert azt a ,hivatalosan elismert” tan-
anyag részévé teszik.

¢ Atandrok és didkok tagabb értelemben vett kulturalis tajékozottsaggal rendelkeznek a sok-
szinlségrod|, ez jelenti egyarant az irott anyagok ismeretét és a szobeli tajékozottsagot is.

e A tandrok és a didkok kdzdsen kiizdenek a jelenlegi allapotok ellen.
e A tandr sajat magat kozéletet formald Iénynek tartja.

A kovetkezdkben az oktatasi folyamat olyan elemeit vizsgaljuk meg, melyeket egy kultura-
lisan érzékeny tanarnak figyelembe kell venni, illetve ki kell fejleszteni. Maris kezdjék el ezek
gyakorlatéat beilleszteni a sajat 6raterveikbe! Keressék e gyakorlat jegyeit mas tanarok 6rain
is! Allapitsanak meg tovabbi — relevans tanitast tamogaté — elemeket!

A tanar szigoru elvarasai

Sajnos vannak pedagdgusok, akik pusztan azért, mert egy didk mas mikrokultirahoz tarto-
zik, masként bannak vele. A kutatok kilénbdzé elvarasokat és viszonyulast tapasztaltak a
tanarok korében a didkokkal szemben, rasszhoz, nemi és tarsadalmi osztalyhoz tartozasuk
alapjan. Vannak pedagégusok, akik eleve keveset varnak el a szines bér(i és az alacsony jéve-
delm(i csaladokbol szarmazo didkoktol. Ezek az elvarasok gyakran bizonyos csoportra vonat-
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kozé altalanositasokon alapulnak. Sulyos kévetkezményekkel jar, ha az altalanositasokat az
adott csoporthoz tartozé minden vagy majdnem minden diakra kivetitik. A didkok ugyanis
hajlamosak ra, hogy képességeikt6l figgetlentl is igyekezzenek megfelelni a tanar elvara-
sainak. Az 6nmagukat beteljesité joslatok, melyek arra vonatkoznak, hogy egy diak milyen
tanulé lesz, gyakran mar a tanév elején megsziletnek. Tudat alatt a didk és a tanar egyarant
ennek a teljesitésére torekszik. A pedagdgusnak olyan stratégiakat kellene kidolgoznia, me-
lyek segitenek legydzni bizonyos diakokkal szemben meglévé negativ elvarasait, tovabba
minden tanulénak sikerélményt nyujté tevékenységeket és médszereket kellene terveznie.
Etnikai hovatartozassal, a nemi, a tarsadalmi osztalyhoz tartozassal vagy a specidlis szikség-
letekkel nem indokolhaté egy didk gyenge tanulmanyi teljesitménye. Helyes, ha empéatiaval
tekinttnk egy diak helyzetére, de ebbdl nem kdvetkezhet, hogy csékkentjik a vele szembeni
az elvarasainkat.

A felsé kdzéposztalybeli tanulok ardnytalanul nagy szamban kertiinek magasabb képesség-
szintl csoportba, mig az alacsony jévedelm(i csalddokbdl szarmazéknak aranytalanul nagy
mértékben jut alacsony szintl besorolas. Még ha a diakok képességei kdzott nincs is oriasi
eltérés, a tanulmanyi besorolas rendszere a rasszhoz, nemhez és tarsadalmi osztalyhoz tar-
tozas kulonbségeit tukrozi. Az alacsonyabb képességii csoportba osztott diakok tanulmanyi
elémenetele eleve korlatozott, ritkan tekintenek rajuk gy, hogy elérik az eggyel magasabb
szintet (WensTen, 1996). A jo képességli csoportok tanitasakor hasznalt stilus és viselkedés
nagyban eltér attél, ahogyan a gyenge képességlinek tartott csoportokat tanitjak. A kodze-
pes képességliek tanitasa és a vellik valé banasmaod sok tekintetben hasonlit a jé képességlie-
kéhez. Az alacsonyabb csoportban lévé diakokkal viszont legtdbbszor csak gyakorolnak, s a
tesztek és a felmérések teljesitéséhez sziikséges ismereteket sulykoljdk beléjuk. Az erésebb
csoportba soroltak tagjai viszont érdekes, motivalo és intellektuadlisan fejleszté tevékenysé-
geket végeznek.

Nagy altaldnossagban a diakok megtanulnak tgy viselkedni, ahogyan azt a csoportjuktol
elvarjak. A csoportba sorolassal a pedagdgusok nemcsak befolyasoljak a didkokban rejlé
képességek kibontakozasat, de elvarasaikkal meg is hatarozzak azt. Szomoru valésag, hogy
a csoportokba sorolas rendszere nem mikddéképes, és éppen a tanulmanyi eredmények
javitasdban nem valik be.

A heterogén csoportositas sokkal inkdbb segiti az alacsony jovedelmi csaladokbol és az el-
nyomott rétegekbdl szarmazé didkok tanulmanyi eredményeinek javitasat. Az altalanos hie-
delemmel ellentétben ezzel nem hatréltatjuk a tehetségesebb didkokat, kilondsen akkor
nem, ha a tanitas az intellektualis kihivasokra koncentral. Ez minden tanulé szdmara elényds
(WensTen, 1996). Jelen rendszert6l legjobban azok a didkok szenvednek, akiket a gyengébb
képesség(i csoportba soroltak. E didkok tébb negativ érzéssel gondolnak tanulmanyi lehe-
t6ségeikre, jovére vonatkozo6 vagyaikra. A pedagdgiai méltanyossag mas stratégiat kovetel.
Mindenkit egyforma tanulmanyi kihivasokkal kell szembesiteni egy olyan motivalé oktatéas
keretében, mely arra készteti 6ket, hogy aktivan részt vegyenek a tanulasban.

A kultura tukrozodése a tantargyakban

Ha ugy akarunk tanitani, hogy a tanuldk valéban el is tudjak sajatitani az ismereteket, fontos,
hogy rendelkezziink a diakok kulturajara vonatkozoé tudassal. A pedagogus igazi feladata:
minden tanulé szdmara egyforma lehetéséget biztositani a tanulasra. A kulturalisan relevans
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tanitas javitja a tanulmanyi eredményt, mert a tananyagot a didkok és az iskolai kérzethez
tartozé kozosség élettapasztalatanak, kulturalis hatterének kontextusaba helyezi. llyen meg-
kozelitésben a didkok szamara értelmet kap az anyag, mert az életiikh6z kapcsolodik.

Az Institute for Research in Teaching munkatarsai kapcsolatot talaltak a tanar, a tanuldk, és
a kulturdlis sokszin(iség megértését segitd tananyag koézott. McDiarmip (1991) szerint a peda-
goégusnak a kovetkezdket kell tennie:

Tudnia kell, hogy az iskolaban szerzett tudas hogyan kapcsolédik a tanuldk vilagahoz. Az
alacsony jovedelm( csaladokbol vagy etnikai kisebbségi csoportbdl szarmazé didkok el-
lendllasa az iskola tekintélyével és tudasanyagaval szemben megakadalyozza, hogy igazan
elmeriljenek tanulmanyaikban. Kilénésen akkor, ha nem latjak, hogy azoknak barmi kéze
is lenne a sajat életlkhoz.

Tudnia kell, hogy a tudas, képesség és elkotelezettség milyen formait becsuli a didk kultu-
réja. Ez az ismeret rendkivil fontos az oktatasi folyamat tervezéséhez, mert a tananyag
vagy kapcsolédik a diakok meglévé tudasahoz, vagy éppenséggel konfrontalédik vele.

Tudnia kell, hogy a didkok milyen el6zetes ismerettel és tapasztalattal rendelkeznek. Szintén
nagyon fontos, hogy ismerje azokat a korabbi tapasztalatokon alapulé megértési sémakat,
melyeket a didkok az Gj gondolatok és informacidk befogadasakor hasznalnak, mert ennek
segitségével tudja a tananyagot a didkok szamara tartalmassa, érthetévé tenni.

Tudnia kell, hogy a tanitas médja és a tanulds jellemzéi — ha nem is teljesen — meghatéaroz-
zak, hogy a didkok mennyire értenek meg valamit.

A pedagogus rendelkezzen valtozatos repertoarral egy adott gondolat, fogalom vagy
eljaras ktlonbozé prezentdlasara. Az eltéré oktatasi stratégiak tervezésének és alkalma-
zasanak képessége, valamint a minden tanulé szamara a megfelelé modszer kivalasztasa
flgg a szakértelemt6l és a diakok ismeretétdl.

A tanérnak tudnia kell, hogy tantargya miként kapcsolédik a val6 élethez, mert csak igy
lesz képes megértetni az 6sszefliggéseket. Ezek az 6sszefliggések nagyon fontosak a diak
szamdra, mert sziksége van arra, hogy lassa az iskolaban tanult anyag és az élet kozotti
kapcsolatot. Az 6sszefliggések ismerete azért is fontos, mert a pedagdgusok ezzel tudjak
segiteni az elnyomott kozegbdl szarmazokat kornyezeti feltételeik befolyasolasaban.

Ertenie kell a tanarok és az iskolak szerepét a létfontossagu ismeretekhez valé hozza-
férés korlatozasaban. Mindezt az altaluk individualis kilonbségekként definialt jelenség
érdekében teszik, olyan intézményes eljarasokkal, mint az individualizacié és a tanulmanyi
képességen alapuld besorolas.

Tudnia kell, hogy az osztalyban szaktargya képvisel6jeként van jelen. Ha a pedagdgus
a matematikat allanddan ismétlédé, sulykold gyakorlatok tomkelegeként mutatja be, és
a targyhoz negativ a hozzaallasa, akkor didkjai nagy valdszinliséggel hasonléan fognak
gondolkodni a matematikardl.

Toprengjen el azon, hogy mi a szerepe az osztalyban, és az altala nyujtott minta hogyan
formalja a didkok felvett szerepeit. Ha azt szeretnénk, hogy a tanulék egymas kézott vi-
tassanak meg bizonyos problémakat és elképzeléseket, akkor el kell gondolkozni, hogy a
pedagdgus viselkedésével hozzéjarul-e az egyittmikddéshez vagy éppenséggel elriasztja
a didkokat t6le.
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A pedagégusnak nagyon jol kell értenie a targyahoz, ha tanitani akar. Szaktargyi kompe-
tencidja azonban nem automatikusan jut el a didkokhoz. A tanulék kulturdjanak megértése
nélkal nem tudja kidolgozni a didkok élettapasztalatahoz kapcsolédé tanitasi stratégiakat.
A dialektust beszél6 fekete didkokat sikeresen tanité afroamerikai matematikatanarokkal
készitett interjuk megerésitették, hogy a didkok kulturalis kontextusanak és korabbi tapasz-
talatainak hasznalata alapvet6 az oktatasban. A Derpir (1995) altal megkérdezett egyik tanar
az alabbiakat tapasztalta: a didkok ugyanazt a problémat sokkal kénnyebben oldottak meg,
ha a kérnyezetiikben talalhaté helyszin vagy példaul egy bérdzseki ara szerepelt benne, mig
az ismeretlen helyek kozti tavolsag vagy a farmer altal hasznélt tejeskannak szamanak kisza-
molasa sokkal nehezebben ment.

A tanitdsban hasznalt gyakorlati példaknak tiikréznitik kell a tanulok kulturalis hatterét.
A vidéki iskolasoknak semmi kézik nincs a metréval valé kézlekedéshez, de egy nagyvarosi
gyerek sem tud mit kezdeni a nagy kertes csaladi hdzakra vonatkozé példakkal. Ha a diakok
csak ritkan taldlkoznak énmagukra, csalddjukra vagy tagabb kézdsségikre vonatkoztathatd
példakkal, akkor kevésbé hihet6é szamukra, hogy a tananyagnak értelme van és hasznos. Sza-
mukra ugy fog tnni, hogy a tananyagot valaki masnak irtak, masoknak szanjak. Természete-
sen tanulhatnak az 6véktél eltérd kulturalis hattéren és tapasztalatokon alapuld példakbdl is,
de nem helyes, ha azon kivil semmi massal nem ismerkedhetnek meg. A tanitasi stratégiaknak
Ossze kell kapcsolniuk a megtanitandé anyagot a didkok altal megélt valésaggal.

Az a pedagogus, aki érti az eltéré kulturdlis hatterl didkok tapasztalatait, segithet a tan-
anyag elsajatitasaban. A kulénbségek irdnti érzékenység altal lehetévé teheti az elnyomott
csoportokhoz tartozé didkok szamadra is, hogy éppen olyan jol érezzék magukat az osztély-
ban, mint a dominans kulturahoz tartozoé tanulok.

Tobbféle nézopont

Fontos, hogy a diakok megtanuljak, hogy mas etnikai, vallasi és szociobkonémiai csoporthoz
tartozé egyének bizonyos kérdéseket és eseményeket a sajatjuktdl eltéré perspektivabdl
szemlélnek. A tarsadalom tébbségi, dominans csoportjanak legtébb tagja soha nem részesult
olyan negativ és diszkriminativ élményekben, mint amilyenekben a szines bériiek részesul-
nek pl. az iskoldban, a rendérségen, a hivatalokban és a bevasarlékézpontokban. A dominans
csoport tagjai nem is értik, micsoda kivaltsagban van részik — pusztan a bérik szine miatt.
Ezek az élmények és a csoportok térténelmi hattere az a ,,szemiveg”, amin keresztil a cso-
portok tagjai a vilagot szemlélik. Kévetkezésképpen megvan az oka, hogy a nézépontok el-
téréek. Ha megértjik az okokat, akkor konnyebb elfogadni, hogy a legtobb eltéré nézépont
épp annyira érvényes, mint a sajatunk. Ugyanakkor bizonyos csoportokat becsmérlé és ban-
talmazé nézeteket és viselkedési formakat — mint amilyeneket példaul a Ku Klux Klan-tagok
vagy a neondcik gyakorolnak — e cikk iréi teljesen elfogadhatatlannak tartanak.

A kulturalisan relevans tanitas érzékeny kérdések és témakorok vizsgalatéval is jar. Az ilyen
jellegli tanitas soran a torténelmi és kortars eseményeket a fehérek, az afroamerikaiak, a
Puerto Rico-iak, a japan szarmazasu amerikaiak, a kozép-amerikai bevandorlok, a zsidé szar-
mazasu amerikaiak szempontjabdl is elemezni kellene. Az eltérd kulturdlis hatter( irék md-
veinek (konyvek, versek, cikkek) olvasdsa hasznos, mert ezek megvilagitjgk mas csoportok
szemléletét.
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El6fordul, hogy az alternativ néz6pontok elfogadasara képtelen tanarok, személyek az eltérd
hatter( ko6zosséget és a didkokat megbizhatatlannak tartjak. Ennek egyik példaja, hogy a fe-
hérek képtelenek meglatni a rasszizmus megnyilvanulasait az afroamerikaiak erre vonatkozé
tapasztalataiban. Még akkor is, amikor az afroamerikai didkok konkrétan ramutatnak egy
rasszista cselekedetre. Sok fehér tandr és diak részben azért nem latja meg az adott esetben
megnyilvanulé rasszizmust, mert semmiféle ilyen tapasztalata nincs. Sokszor azt allitjak, hogy
az esetrél beszamold személy nyilvan félreértette a helyzetet vagy a rasszista megnyilvanulas
nem volt arté szandéku. Kévetkezésképpen sok afroamerikai arra a megéllapitéasra jut, hogy
a fehéreket nem igazan érdekli a rasszizmus felszamolasa, mert fel sem ismerik vagy nem
vesznek rola tudomast (Tatum, 1997). A bevandorloé csaladokbdl szarmazo, az 6sszes nem fe-
hér bérszinl (nemcsak fekete) és a fogyatékkal él6 diakok, valamint a lanyok és a fiatal nék
hasonlé élményekrél szamolnak be, melyek sordn a dominans csoport tébb tagja csak kevés
hitelt adott szavaiknak.

A DIAKOK VELEMENYE

A humanus tandr kivancsi a didkok és csaladjaik, valamint a tagabb kézdsség véleményére,
arra odafigyel, és befogadja a hallottakat. A didkokat 6sztonzi, hogy sajat tapasztalataikra
tdmaszkodjanak, és ne csak szajk6zzak a tanar altal hallani kivantakat. A didkok véleményét
is felhasznald oktatas lehetévé teszi, hogy sajat valds tapasztalataikon keresztil értsék meg
a tanultak értelmét. Meghallgatasuk éaltal a pedagégus kideritheti, mit tudtak mar az adott
anyagro|, ideértve a félreértéseket és az informacié hianyat is. Ez segit a lehetséges tanitasi
stratégiak kivalasztasaban. A didkok véleménye sok lényegi informaciéval szolgal kulturalis
hattertkre vonatkozéan is. Fontos, hogy a tanitas kiindulopontjaul a didkok tapasztalatai
szolgéljanak, ne pedig a tanaré vagy azok, melyekre az iskola dominans kulturajaba valé
beilleszkedéshez van sziikség.

Napjainkban a legtébb iskola csak a dominans kultdra véleményét tartja elfogadhaténak,
vagyis a fehér koézéposztaly standard angol kultdran alapulé latasmaodjat és vildagszemléle-
tét. Sok diak — foként, akik az elnyomott csoportokhoz tartoznak — az iskolai kbzegben
elnémul, bomlaszté médon viselkedik vagy lemorzsolédik. Ennek részben az az oka, hogy
véleményét nem fogadjak el, illetve nem tartjdk jogosnak. A kulturdlisan relevans tanitas
elvarja, hogy a pedagogus felismerje az iskola és a didkok véleménye kozotti konfliktust.
A j6 iskolai teljesitménynek nem lehet az a feltétele, hogy valaki magaéva teszi-e az intéz-
mény véleményét vagy sem.

A pedagégus ,feladata, hogy megfelel6 alkalmat teremtsen a kézvetlenul érintett felek sza-
mara, hogy sajat Ugylk sz6sz6l6i lehessenek. Az igazsagtevd szerepét nem kell vallalnia.”
(LatHer, 1991) Ennek egyik megkodzelitése az Un. parbeszédes oknyomozds, melynek sordn
az oktatas a tanar és a didkok kozotti parbeszéd formajaban torténik. Ez a médszer meg-
koveteli, hogy a pedagdgus alaposan ismerje a sajat targyat. Az anyag tankényvhoz kotoétt,
egyoldalu el6adasa helyett meghallgatja a didkokat, és parbeszédek sordval vezeti végig 6ket
az elsajatitandd tananyagon. Ez a tanitasi méd egyarant magaban foglalja a didkok kultu-
ralisan sokszin{ hatterére és a dominans kulturara vonatkozé anyagokat is, a hagyomanyos,
tekintélyelvre épul6 tanitasi gyakorlat helyett megkoveteli az oktatds demokratikus elvekre
alapozasat, ahol mind a tanar, mind a diak aktiv szereplé.
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A didkok véleményének beillesztése a tanitasi folyamatba nehéz lehet, f6ként, ha a pedago-
gus és a tanuld eltéré kulturdlis hattérrel rendelkezik. Lehet, hogy a tanér el6szér dihvel és
hallgatassal szembesul, ami a parbeszédek révén idével toleranciava, tirelemmé és odafigye-
Iéssé szelidull. Bar ez a stratégia aktivabba teszi a didkok részvételét a tanulasi folyamatban,
vannak tanarok, akik nem szivesen foglalkoznak a kérdésekkel, melyek a parbeszédek soran
felmertlhetnek. llyenkor megtorténik, hogy figyelmen kivil hagyjék a didkok kisérletét a
parbeszéd folytatasara. Ezzel azonban sokaknak kedvét szegik.

A parbeszédeken kivll batorithatjuk névendékeinket az irdson és a miivészeti alkotasokon
keresztuli véleményalkotasra is. Vannak, akik megkérik a didkokat, hogy vezessenek naplét,
amiben leirjak az osztalyban toérténtekkel kapcsolatos reakcidikat. A naplék segitségével a
pedagogus atlathatja, hogy mit tanulnak a diakok. E stratégia hatékonysaganak érdekében
a tanuldknak biztosnak kell lennitik abban, hogy barmit nyugodtan leirhatnak, nem fogjak
megtorolni az olvasottakat.

A parbeszédek hozzéjarulnak az osztalyhoz tartozé, eltéré hatter( tanuldk ktlonb6zé nézo-
pontjainak megértéséhez, segitenek a tananyagot dsszekapcsolni a diakok vilagaval, s ettél
azt talan elég érdekesnek fogjak tartani ahhoz, hogy megtanuljak.

A TANAR-DIAK INTERAKCIO

Bar a kulturalisan relevans tananyag és tanterv fejlesztése fontos és sziikséges Iépés a multi-
kulturalis nevelés biztositasa soran, mindez 6nmagdaban még nem elég. Az oktatds minéségét
meghatarozza a tanar-diak interakcié milyensége. A tandr jelzései azt Gizenhetik a didkoknak,
hogy lehetdségek rejlenek benniik és tudnak tanulni. A szaktargyat jol ismeré pedagogus,
aki hisz abban, hogy minden didk tud tanulni, és érdeklédik a tanuldk irant, nagy hatassal
lehet a didkokra és a tanulasra.

Labson-BitLings (1994) nyolc afroamerikai és fehér tanar — akik az afroamerikai diakok szulei
szerint sikeresen tanitottak gyerekeiket — munkajanak etnografiai vizsgalata soran a kévet-
kezbket taldlta:

A kulturélisan relevans moédszerekkel dolgozé tanarokat arrdl lehet felismerni, ahogyan 6nmaguk-
ra és masokra tekintenek. Az ilyen tandrok a tanitast miivészetnek tartjak, nem pedig technikai
készségnek. Hisznek abban, hogy mindenki sikeres lehet, s nem hiszik, hogy a bukas bizonyos ta-
nulok szaméra elkeriilhetetlen. Onmagukat a tagabb értelemben vett kézosség részének tekintik,
munkajukkal szeretnének valamit adni a k6zésségnek. Segitik a didkokat, hogy lakéhelyi, nemzeti,
rasszbeli, kulturalis és globalis identitasukat egységessé tudjak kovécsolni. Az ilyen tanarok arrél
is felismerheték, ahogyan a szocialis interakcioikat alakitjék. A tanuldikkal kialakitott kapcsolatuk
zékkenémentes, méltanyossagon alapulo és a tantermen kiviil is elevenen él. Névendékeikhez ké-
tédnek, s dsztonzik Gket, hogy ezt a kétédést egymads kozt is kialakitsak. Buzditjak a tanul6kozosség
létrehozasat, a didkokat kooperativ tanulésra biztatjak. Végezetiil e pedagdgusokat arrol is fel lehet
ismerni, ahogyan a tudasrél vélekednek. Hisznek abban, hogy a tudas folyamatosan tjrateremthetd,
tjra felhasznalhato és megoszthato mind a tanarok, mind a tanulok kézétt. A tanterv tartalmat kriti-
kusan és egyben szenvedélyes érdeklédéssel szemlélik. Nem azt varjak el a diaktol, hogy korabbi is-
mereteirdl és képességeirdl tanubizonysagot tegyen, hanem segitik, hogy korabbi ismereteit tovabb
bdvitse, s ehhez biztositjak a megfelelé alapokat és kapaszkododkat.”
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Az a tanar, aki értékeli a kulturalisan relevans oktatast, nagy valdszinliséggel szivesen fogja
hasznalni a multikulturdlis tananyagokat, névendékeit pedig az esélyegyenléségre térekvé
eszmék kialakitasara buzditja. Kutatasok bizonyitottak, hogy a melegszivi és lelkes tanarok
osztalyaibdl jobb teljesitmény(i didkok kertlnek ki. Az ilyen pedagdgus baratsagos reakcidkat
valt ki, az osztaly légkorét pozitivabba teszi. Az alacsony jovedelm( csalddokbol szarmazo és
a szines béri tanuldk ,kivaltképp jol teljesitenek, ha olyan tanarral dolgoznak egyuitt, akinek
interakcidit baratsagos, személyes érzések hatjak at, ugyanakkor elvarasai magasak. Meg-
kivanja, hogy képességeiknek megfeleléen szerepeljenek, és mindent megtegyenek azért,
hogy olyan jol és gyorsan fejlédjenek, amennyire csak t6lik telik.” (BropHy, 1998) Gondosan
fel kell mérnitk az egyes didkok egyéni igényeit, hogy hatékony tanitési stratégiakat tudjanak
kidolgozni. A fenti kutatasi eredmények nem éltalanosithatok minden diakra.

A tanarok donté hatassal vannak tanitvanyaik tanuldsara. T6le fugg, hogy egy diak rend-
kivili képességlinek, alkalmatlannak vagy teljesen érdemtelennek tartja-e magat. Kutatok
egy éven at vizsgaltak az iskolakban folyd munkat, és megallapitottak, hogy ,a didkok Ujra
meg Ujra sz6ba hoztak a térédés kérdését. A legjobban azt szerették az iskolaban, amikor
az ottaniak — ktlonosen a pedagogusok — foglalkoztak veltik, plusz figyelmet szantak rajuk.”
(Institute for Education in Transformation, 1992)

Ha a pedagogus minden t6le telhet6 segitséget meg kivan adni a diakoknak, akkor nem
banhat egyforman az 6sszes tanuldval, mivel valéjaban az a feladata, hogy a didkok egyéni
igényeinek kielégitésére toérekedjen. A tanarnak figyelnie kell arra, hogy nem banik-e meg-
kUlénboztetéen valakivel pusztan azért, mert mas mikrokulturalis csoporthoz tartozik. Ha
sikertl kikiiszobolni az elfogultsagot, és egyre tobb preventiv tanar Iép szinre, akik keresik
a didkok egyéni igényeinek kielégitési lehetéségeit, a tanterem a legtdbb didk szamara mo-
tivalod hellyé valhat, fuggetlendl attél, milyen kulturalis hattérrel és tapasztalatokkal rendel-
kezik.

Hogyan elemezhetik a pedagégusok az osztalyon belli interakcidikat és a tanitasi stilusukat?
Ehhez minimum két dolog ismeretére van szlikség:

e Mennyit beszél a tanar, és mennyit beszélnek az egyes diakok?
e Milyen jellegliek az interakciok (pl. dicséret, kritika, kérdésfeltevés, vitainditas)?

A szakemberek szamos segédanyagot dolgoztak ki a fentiek tamogatasara, és az adatok sok-
féle moédszerrel gydijtheték. Amennyiben van hozza felszerelése, video- vagy hangfelvételt
készithet az osztalyrol, késébb pedig, amikor a felvételt megnézi vagy visszahallgatja, szisz-
tematikus feljegyzéseket készithet az interakciokrél. Egy kivilallé is felkérhet6 a felvételek
elkészitésére. Az adatok elemzése megmutatja, mennyi id6t tolt az 6ran interakciokkal, és
ezek milyen természetliek. A felvételek jelzik, ha a didkok nemi, etnikai stb. hovatartozasa
befolyasolja az interakciok jellegét. Az ilyen elemzés kivalo kiindulopont lehet annak, aki el-
hatarozta, hogy nem akar diszkriminativ médon banni a fidkkal, a lanyokkal, az eltéré etnikai
vagy szociodkondmiai hattérrel rendelkezé diakokkal.

Torekedni kell ra, hogy az interakcidk ne tukrozzenek elGitéleteket. A pedagdgusnak folya-
matosan értékelnie kell a fiukkal és lanyokkal, valamint a dominans és a kisebbségi csopor-
tokbdl szarmazé didkokkal folytatott interakciéit annak megallapitasara, hogy tartalmaznak-e
a kulturdlis hatterére alapozott dicséreteket, kritikat, biztatast és megerésitést. Csak ezutan
kezdhet hozzéa az egyenl6 banasmdd megvalésitasahoz.
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A TANAR-DIAK KOMMUNIKACIO

A tandr és a tanitvanyok kodzotti kultirakdzi kommunikacié 6sszhangjanak hianya a fiatalokat
akadalyozhatja a tanulasban. A probléma rendszerint onnan ered, hogy félreértenek bizo-
nyos kulturalis viselkedésmintakat, mert mindketten eltéré hattérrel rendelkeznek.

A kultarak nyelvi, szerkezeti sajatossagai éppugy eltérnek egymastol, mint a verbalis érintke-
zési strukturak. Az oktatas folyamata és tartalma, a pedagdgus kultarardl kultrara valtozik.
Nem abszolut térvényekrél van itt sz6, inkdbb elvarasokrol és normakrdl; altaluk értik meg
az érintkezésben részt vevék a beszélgetés és a viselkedés lényegi tartalmat. Ha a tanar és
a gyermek kultarajanak viselkedési mintai eltérnek, komoly félreértések keletkeznek, mert
a felek ugyanannak a cselekedetnek mas szocidlis tartalmat tulajdonitanak.

Ezek a kulonbségek nagy valészinliséggel azokban az iskolakban érvényesiilnek, ahol a dia-
kok kozll sokan az elnyomott csoportokbdl szarmaznak. A téves kommunikacié olyankor
fordul el6, amikor ugyanazok a szavak és tettek teljesen mast jelentenek az érintett felek
szamdra. Ha a diakok nem megfeleléen reagalnak, a tanarnak gondolnia kell arra, hogy a
kulturalis eredet(i kommunikaciés mintak esetleg félreértést eredményeztek.

A sajatunktol eltéré kultirakban valé folyamatos és direkt részvétel javitja masok kommu-
nikaciéjanak megértését segité képességeinket, és segiti az ismeretlen kultarak iranti fogé-
konysagunk fejlodését. Aki tudataban van az ilyen kilénbségeknek, tanitas kbzben elsésor-
ban azokat a kommunikaciés formakat hasznalja, melyek a didkokkal Iétrehozott interakciok
soran a leghatékonyabban mikédnek. Egyidejlileg elkezdheti tanitani a diakoknak, hogy a
szamukra kellemetlen helyzetekben hogyan viselkedhetnek hatékonyan. Ezéltal segiti, hogy
jol tudjanak reagalni ismeretlen interakcioés szituacidkban.

Hatarok keresztezése

A pedagogusok sokszor ugy adnak at elfogultsagra utalé tizeneteket a diakoknak, hogy nin-
csenek ennek tudataban. Példaul, amikor a lanyokat és fiukat kulén sorakoztatjak ebéd el6tt,
azzal azt er6sitik, hogy a fiuk és lanyok elkilontlé csoportba tartoznak. Miért nem sorakoz-
tatjuk ket a cip6juk szine vagy a szlletésnapjuk alapjan? Milyen jelzéseket kuldiink, amikor
mindig a lanyokat kérjik meg, hogy adjak kérbe a jelenlétiivet, a filkat meg hogy segitsenek
a székek elrendezésében? Milyen Uzenet rejlik abban, hogy mindig a felsé kdzéposztalybeli
didkokat kérjuk a kiscsoportos foglalkozas iranyitasara, vagy hogy a szines béri didkokat
soha nem kérjik meg arra, hogy az osztély el6tt megszolaljanak? A legtébb pedagdgus nem
sztereotipizal, nem diszkriminal tudatosan vagy szandékosan, altalaban igyekszik az 6sszes
gyermekkel igazsagosan és méltanyosan banni. Ugyanakkor magatartas- és viselkedésfor-
mainkat az életkor, a hatranyos helyzet, az etnikai csoport és a nemi hovatartozas, valamint
az etnocentrikus elvek alapjan megkulénboztetd tarsadalomban sajatitottuk el. Egyik-masik
el6itéletlink olyan mélyen bevésédétt, hogy észre sem vesszik, amikor megnyilvanul. Amikor
a pedagoégus észleli sajat magatartasaban a finom, akaratan kivil mikodé el6itéletek jelen-
létét, akkor az osztalyban megindulhatnak a pozitiv valtozasok.

A tanarok olyan hagyomanyos szocializacids folyamatban néttek fel, ami eltéré néi és férfi
viselkedésmintakat tanitott. Bar a fiuk gyakran valéban agresszivebben viselkednek, mint
a lanyok, a tanitas soran megfigyelt megkulonboztetések, a pedagdogus kilonb6zé nemd
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didkokkal valé banasmadja sokkal inkabb a sajat eszméin alapszik, s altalaban nem az eltéré
férfi-né viselkedésformak valtjak ki. A tanarok tébb fegyelmez6 és utasité interakciot foly-
tatnak a fiukkal, mint a lanyokkal (BropHy, 1998).

A szines bér(i didkok sokszor a fehérekkel valé banasmdédtdl jelentSsen eltéré elbanasban
részestinek. Mivel sok fehér didk a tanarhoz hasonlé eurépai vagy kézéposztalybeli hattérrel
rendelkezik, hasonldak a kulturdlis viselkedési mintaik is, melyek az osztalyban elérhetd sike-
rességet elSsegitik. Azok a tanulok, akik a megfelel6 idében tesznek fel megfelelé kérdése-
ket, akik akkor mosolyognak és keresik a pedagogus figyelmét, mikor 6 is felkészult az ilyen
gesztusok fogadasdra, nagy valoszin(iséggel biztatasban és megerdésitésben részestiinek. Ez-
zel ellentétben azok, akik kézbeszolnak vagy éppen akkor keresik a tanar figyelmét, amikor
az nem tud kell6en odafigyelni, nem fogjak megkapni a szikséges megerd&sitést.

Ha a tanar félreérti a kulturdlis hatter( viselkedésmintakat, a didkok szamara gatakat épit az
osztalyban. A helyzetet csak sulyosbitja, ha a dominans csoporthoz tartozéknak tébb lehet6-
ség jut a tanar-didk interakcidkban valo részvételre, tobb dicséretet és batoritast kapnak. Az
alacsony jovedelm( csaladokbdl szarmazo és a szines béri didkoknak kevesebb az alkalmuk
az 6rai munkaban valé részvételre. Az is el6fordulhat, hogy gyakrabban kritizaljak és fegyel-
mezik Sket, mint a fehér tanuldkat, ha megsértik a szabalyokat. Detpit (1995) az alabbiakat
javasolja: az iskolai és az otthoni kultura 6sszelitkdzése legaldbb kétféleképpen megmutat-
kozik. Amikor a didk és az iskola kulturaja kdzott jelentékeny az eltérés, a tanarok kénnyen
félreérthetik a tanuldk képességeit, a beszédstilus és az interakcios sémak kildonbozésége
miatt. Ha ilyen jellegi kulturalis kilonbségek léteznek, a tanarok olyan tanitasi és/vagy fe-
gyelmezési stilusokat is hasznalnak, melyek a kézdsségi normakkal szembeszegulnek. Néhany
példa: tizenkét éves kis baratom mesélte, hogy az 6 iskolajaban haromféle tanar van: azok
a feketék, akik egyaltalan nem félnek a fekete bori didkoktdl, azok a fehérek, akik szintén
nem, és vannak azok a fehérek, akik rettegnek t6luk. Az utdbbiak (ifju informatorom szerint)
kovetkezetesen komoly nehézségekkel kiizdenek munkajuk soran, és az 6 osztélyaikban a
gyerekek is a legtobb nehézséggel néznek szembe.

Amig a pedagdgus nem képes kritikusan megvizsgélni, hogyan banik a didkokkal, addig nem
fogja tudni, hogy méltanytalan-e valakihez pusztan a koztik Iévé kulturdlis kilonbségek
miatt. Amikor ezt a lépést megteszi, akkor kezd6dhetnek a valtoztatasra tett kisérletek,
melyekkel biztositani kivanja, hogy a kulturdlis hattér ne legyen automatikus tényezéje bizo-
nyos diakokhoz valé viszonyuldsanak. A tanarnak a t6le eltérd kulturalis hatterl tanulékkal
valo interakciok kezdeményezését megel6z6en batoritast, dicséretet és megerésitést kellene
adnia.

RASSZIZMUS

Sok pedagdgus szdmdra nehéz feladat kezelni az osztalyban jelen 1évé és a munkara is kihato
rasszizmust. A legtobb fehér diak valoszinlileg nem is hisz abban, hogy a rasszizmus szerepet
jatszana az életében, taldn még azt is megkérddjelezi, hogy egyaltalan létezik. Ezzel szemben
a legtobb szines béri ember mindenfeldl érzi a ra nehezedé nyomast. Azt sem értik, hogyan
lehetséges, hogy fehér osztalytarsaik és tanaraik nem veszik ezt észre. Ha figyelmen kivul
hagyjuk a tarsadalomra és a mindennapjainkra tett hatasat, az egyenlé azzal, hogy tagadjuk
az attol szenvedd didkok és csaladok negativ tapasztalatait. Megengedhetjik-e magunknak,
hogy figyelmen kivil hagyjuk, csak azért, mert bonyolult, indulatokkal teli, mert vannak, akik
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nehezen értik meg vagy nehezen tudjak kezelni? Amikor integraljdk a tananyagba a kultura-
lis sokszinliségrél valo tanitast, lehetéséget kellene teremteni a rasszizmus (csakigy, mint a
szexizmus vagy a tarsadalmi helyzet szerinti megkulonboztetés) fogalmainak és hatasainak
a megbeszélésére.

Sokat szamit, ha a kilénb6z6 etnikai csoportokhoz tartozék kézésen térekednek a félelem
legyGzésére, a hamis mitoszok és a félreértések kiigazitasara. A helyzet megvaltoztatasa-
hoz elengedhetetlen, hogy a pedagégusok teret adjanak a kilonb6z6 kisebbségekrél folyd
beszélgetéseknek. Az ilyen beszélgetések gyakran kihivast jelentenek ,a tudat alatt, mé-
lyen bevés6dott eszmékkel szemben, melyeket a tarsadalomrdél, Snmagunkrél és a szocidlis
kapcsolatokrol vallunk” (Grirrin, 1997). Egyes didkok duhvel, masok védekezé magatartassal
reagalnak, és van, aki blintudatot érez.

Eleinte sok didk tiltakozik az ellen, hogy fellilvizsgélja nézeteit, elismerje, hogy a fehérek valé-
ban kivaltsagos helyzetet élveznek, és elfogadja, hogy a diszkriminacié valoban Iétezik. GriFrin
(1997) a kovetkezbket javasolja: szkség van ra, hogy a diakok kifejezhessék tiltakozasukat
anélkil, hogy tartaniuk kellene tanaraik vagy diaktarsaik megtorlasatél. Ameddig a tanuldk
kellemetlenul érzik magukat, ha 6szintén megnyilvanulnak az osztalyban folyé megbeszélé-
sek soran, addig ezek a beszélgetések laposak és eréltetettek. Emlékeztessik a didkokat a
vita szabalyaira. Inkabb tdmaszkodjunk kérdésfeltevésre és az ellentmondasok elemzésére,
mint a dogmatikus vagy didaktikus tanitasra, amikor névendékeinket ra akarjuk venni az
6nallé gondolkodasra.

A valtozasok természetesen nem mennek végbe egyik naprél a masikra. Honapokig, sokszor
akar évekig tarté tanulasra, 6nvizsgalatra van szikség. Vannak, akik soha nem fogjak elfo-
gadni, hogy a rasszizmus létez6 és megsziintetendd rossz. A rasszokrol és a rasszizmusrol fo-
lyé parbeszédeknek minden iskolaban ott lenne a helye, nemcsak azokban, ahol kulturalisan
sokszin(i didkpopulaciot oktatnak.

Szamos tanulmany bizonyitja, hogy a kilénb6z8 rasszokhoz és etnikai csoportokhoz tartozé
emberek kézott né az interakcidk szama, és ndvekszik koztik az egyetértés, ha tartalmas
projekteken dolgoznak egydtt, akar az iskoldban, akar az iskolan kivil. A pedagégusnak
gondoskodnia kell arrél, hogy csoportmunka sordn ne szigeteljenek el bizonyos diakokat.
Kultarakdzi kommunikacios alkalmakat és egyéb lehetéségeket is teremthet, amikor a gyere-
kek egymastél tanulhatnak (PiLLssury—SHieLps, 1999).

A pedagégusnak kritikailag meg kellene vizsgélnia kdzte és a szines borii didkok és kozossé-
geik kozott zajlé interakcidkat. Sokan nem szemlélik kritikusan a rasszizmust s annak szerepét
a jelenlegi helyzet létrejottében. Ha a pedagégus nem képes elismerni a rasszizmus jelen-
[étét, és megérteni, milyen hatassal van a didkjaira, akkor nagyon nehéz lesz a szines béri
kozosségekbdl szarmazok tanitasa. A rasszizmusnak az iskolakbdl és a tarsadalombdl valé
szam(izése pedig lehetetlenné valik.

SZEGENYSEG

Egy masik, nehezen elemezhet6 jelenség a szegénység és annak az okai. Tulsagosan gyak-
ran okoljak az elszegényedett csaladokat vagy személyeket a helyzetik miatt. Sokan — akik
szamdra a jelenlegi gazdasagi feltételek elé6nydsek — nehezen ismerik el, hogy az orszag mai
rendszere nem ugyanazokat a lehet6ségeket biztositja a fehér és a szines boéri polgarainak.
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Tanitas a vidéki, a nagyvarosi és a kertvarosi iskolakban

A pedagodgus segithet tisztazni, hogy a munkasok, a gazdagok, a hatalmon lévék milyen
hatéssal vannak a tarsadalom mikddésére. Kilénb6z6 nézépontokbdl kozelithetnek meg
olyan jelenségeket, mint példaul munkahelyek felszamolasa az orszag egyik részében, és
egy masik helyre telepitése. Lehet ez hely az orszagon belll, de lehet akar a vildgban barhol,
ahol sokkal olcsébb a munkaeré. Tanulmanyozhatjak a valtozé6 munkaerépiacot, hogy meg-
allapitsak, a jovében milyen képességekre lesz sziikség a munkavallalashoz. Beszélgethetnek
arrol, hogy a cégek és vallalatok miért az Egyesult Allamokon kiviil keresnek munkaerét a
csucstechnoldégiat igénylé munkakhoz vagy a husfeldolgozé ipar alacsony keresetet nyujtéd
munkaihoz. Mindezt inkabb kritikusan kellene szemlélni.

Tovabbra is kérdéses, hogy a méltanytalansag csokkenthet6-e a nevelés altal. Sokan allitjak,
hogy megsziintethetd az a szakadék, amelyet az alacsony jovedelmek és az etnikai ktlénbsé-
gek okoznak a didkok tanulmanyi teljesitményében. A kulturalisan érzékeny tanar mindenfé-
le hatter(i didkot sikerrel tanit, de nagyon sokan nem tudnak eleget a kilénb6z6 kultarakrol,
tanitvanyaik tapasztalatairdl, s emiatt nem hatékonyak. Ezek a pedagdgusok csak a sajat kul-
turdlis hatterUkre és tapasztalataikra tdmaszkodnak. Sajnos ez a gyakorlat valészin(ileg nem
épit a diakok eltéré tanulasi stilusara sem, ezért idénként tiltakozashoz, a tanulassal szembeni
ellendllashoz vezet. Ha a kulturalis hattérrel 6sszefliggésben tanitananak az iskolak, rendkivil
nagy hatassal lehetnének minden gyerek tanulmanyi sikerére.

Az alacsony jovedelm(i csaladok gyermekeit nagy szamban ellatéd iskolak altaldban nem
részestiinek ugyanolyan mérték(i anyagi tdmogatasban, mint a tobbi iskola. Rogert SLavin
(1997/1998) a Sikert minden iskoldnak (Success for All Schools) megalapitdja allitja, hogy a
teljesitmények kozotti szakadék csokkenthetd:

~Ha a nagyon szegény iskolaknak ugyanakkora tamogatast adnank, mint a kertvarosok oktatasi
intézményeinek és ezt olyan tébbszér ismételheté programok és iskolai gyakorlat finanszirozasara
forditanank, ami mar bizonyitott, jelentds véltozast érhetnénk el a teljesitmények kozotti szakadék
csokkentésében. E kiilonbség 6rdégi médon art oktatasi rendszeriinknek és tarsadalmunknak.”

A méltanyos iskolai tdamogatas megvalésitasat neheziti, hogy a jdmaodu, gazdagabb kodzossé-
gek nem mindig hajlandék megadni azt a tamogatast, mellyel valéban teljesitményjavulast
lehetne elérni a sok szegény tanulét ellaté iskolakban.

Tanitas a vidéki, a nagyvarosi és a kertvarosi iskolakban

Egy kozbsség kulturdlis kontextusara kihat az iskola elhelyezkedése. A kulturalis csoportok
mas-mas modon alkalmazkodnak lakéhelyiikhdz. Eletmédunk vaéltozik, ha egyik helyrél a
masikra, egyik orszagbol a masikba koltoéziink. Az iskolak is kornyezetuktdl fuggben eltér-
nek egymastdl. A kdvetkezé részben megvizsgalunk néhanyat azok kozil a kulénbségek
koézil, melyek a vidéki, a nagyvarosi és a kertvarosi iskolakban valé oktatas kozott jelent-
keznek.
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VIDEKI ISKOLAK

A vidéki iskolak a kertvérosi vagy a nagyvarosi tarsaikndl altaldban kisebbek. A Mississippit6|
nyugatra fekvé, ritkan lakott tertleteken még ma is létezik néhany egytantermes iskola.
A kis létszdmu osztélyok elénye az egy tandrra esé viszonylag alacsony gyermekszam, ami le-
het6vé teszi, hogy a tanuldk tébb egyéni figyelemben részesuljenek. Probléma viszont, hogy
ezek az intézmények valdszinlileg nem tudnak kulon fizika-, kémia- és bioldgiadrakat tartani.
Szaktanarok helyett egy altalanos természettudomany szakos tanart kell alkalmazniuk, aki
ezeket a targyakat tanithatja. Nem minden vidéki iskolanak van lehet&sége vagy megfelel
szamu tanuldja, hogy az idegen nyelvek, a szamitastechnika, a zene és a mivészeti targyak
tanitasat vagy a haladé csoportok kialakitasat biztositsa. Bizonyos vidéki kérzetekben a mi-
holdas kapcsolat lehet6vé teszi, hogy a didkok tavoktatassal tanuljdk e targyakat. Az sem
ritka, hogy a vidéki iskolakban kevesebb a szamitégép és a taneszkdz, mint mas iskolakban
(HowLey — Barker, 1997).

Vidéken éltalaban alacsonyabbak a jévedelmek, mint az orszag varosi telepllésein. A vidé-
ken él6k kevesebbet keresnek, mint a varosban lakok, és a szegénység is nagyobb aranyu.
A vidéken él6k tdbb mint negyedének csak arra elég a jévedelme, hogy a napi megélhetést
biztositsa. A vidéki gazdasag érzékenyen reagal, ha megvaltoznak a termelés és az export
feltételei. A mezégazdasagi termelés is ingadozhat az id6jarasi viszonyok és a vildiggazdasag
altal meghatéarozott arviszonyok kévetkeztében. A nagy nemzetkédzi részvénytarsasagok,
melyek allast adtak a vidéki embereknek, mara olcsébb munkaerét kinalé teriletekre helyez-
ték at tevékenységiket (Haas — NacHTiGAL, 1998). A hal- és husfeldolgozé Gizemek tovabbra is
a nyersanyagot biztosité teruletek kézelében maradtak, de az altaluk kinalt munka veszélyes
és/vagy alulfizetett. Ezeknek az allasoknak egy részét Uj bevandorlok toltik be, és ezek olyan
régidk, melyek a multban alig talalkoztak a kulturalis sokszinUséggel.

Sok vidéki fiatal koltézik nagyvarosokba, ahol béven van munka és magasabb a fizetés. Van-
nak, akik felteszik a kérdést, vajon az iskolak eltdvolodtak-e a vidéki élet értékeitdl és ha-
gyomanyaitél, ami tdbbé mar nem integralt része a tananyagnak. Masok azt allitjak, hogy a
didkokat fdiskolai tanulmanyok folytatasara és kitlin6 munkahelyek megszerzésére kellene
felkésziteni, de Ugy, hogy megmaradjon szarmazasi helylk iranti elkotelezettséguk, és ké-
s6bb tamogassak azt.

NAGYVAROSI ISKOLAK

A nagyvaros iskolai nem egyformak. A felsé kdzéposztalybeli gyerekek szllei megengedhetik
maguknak, hogy anyagilag tdmogassék a miivészeti és a zenei targyakat tanité pedagégu-
sok alkalmazasat. Meg tudjak fizetni a magantanarokat, akiknek a segitségével biztosithato,
hogy a gyermek megszerezze a kivanatos féiskolai vagy egyetemi felvételhez szikséges is-
mereteket és készségeket. Az ilyen szUl6k, de sok alacsony jovedelmd szulé is aktivan foglal-
kozik gyermekik tanittatasaval. Kapcsolatban allnak a tanarral, igyekeznek biztositani, hogy
gyerekeik a legjobb osztalyokba keruljenek, 6sztonzik dket, hogy iskolaidén tuli foglalko-
zasokon is részt vegyenek, és odafigyelnek, hogy biztosan jél szerepeljenek a standardizalt
tesztek irasakor.
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Az USA Oktatasi Osztalyanak (U.S. Department of Education) 1999-es adatai szerint az Ame-
rika 100 legnagyobb iskolajat magaban foglalé iskolai kérzetekben 47 000 (Alpine Iskolakor-
zet) és 1,1 millié (New York varos) k6zétt mozgott a beiratott gyerekek szama. A legnagyobb
varosokban a tanuldk tobbsége nem fehér.

A didkok mintegy 60 szazaléka jogosult ingyen ebédre, 12 szazalékuk egy- vagy tobbféle ta-
nulasi nehézséggel kiizd. Ezekben az iskoldkban 6sszesen 120 kiilénbézé nyelvet beszélnek.
Még a kulturdlisan heterogén iskoldkban is gyakori a didkok elszigetelése. A fehér didkokat
nagyobb valészinliséggel teszik olyan osztalyokba, ahol a j6 képesséqg, tehetséges gyerekek
vannak. Az afroamerikai, az alacsony jévedelm( csaladokbol szarmazé és az angolul kevésbé
j6l beszélé diakok viszont tulstlyban vannak a sajatos nevelési igényl tanuldk osztalyaiban.
Halado besorolasu osztalyok a nagyvarosok leromlott, zsufolt negyedeiben Iévé iskolakban
gyakran nem is léteznek.

A nagyvarosi iskola erésen kdzpontositott, allamilag finanszirozott, tekintélyelvi és burok-
ratikus (Rury és Mire, 1997). Az elmult évtizedben a nagyvarosi iskolak egyre nagyobb szam-
ban hoztak létre valasztott vezet&testileteket, csokkentették a burokraciat, a kézpontositas
mértékét, és hozzajarultak az eltéré pedagdgiai szemlélettel dolgozd, de allami tamogatasra
tdmaszkodé iskoldk mikodéséhez. A tandrhidny gyakori jelenség a nagyvarosokban. Az alla-
sokat gyakran az utolsé pillanatban t6ltik be olyanokkal, akiknek nincsen szabalyos tanitasi
engedélylk, és gyakran egyaltaldan nem szakképzettek.

~Azokban az iskolakban, ahova legnagyobb aranyban kisebbségi tanulok iratkoznak be, a didkoknak
50 szazaléknal is kisebb az esélyiik, hogy megfeleld tanitasi engedéllyel és tanari diplomaval rendel-
kez6 természettudomany- vagy matematikatanar tanitsa éket.” (National Commission, 1996)

A legtdbb nagyvérosi negyedben a tanarfelvétel nagyon burokratikusan térténik. Eléfordul,
hogy honapokig is eltart egy-egy diplomas tanar jelentkezésének feldolgozasa, aki végul
feladja, tirelmét veszti és mashol keres allast (National Commision, 1996).

A legtobb nagyvarosi és kertvarosi iskola kozott egyenlétlenségek vannak (Kozot, 2000). A va-
ros anyagi forrasairol hozott dontések kihatnak az iskolak rendelkezésére bocsatott 6sszegek
nagysagara is. Napjainkban szdmos nagyvaros és allam® jéval tobbet kot bortondkre, mint
oktatasra. JonatHan KozoL (2000), aki éveket toltott az iskolak kozti egyenlétlenségek vizsga-
lataval, a kovetkezdket éllapitotta meg:

~New York évi 64 000 dollart kélt egyetlen feln6tt rab bérténben tartasara a rabszigeten. 93 000 dol-
larba keriil egy gyermek egy évi tartasa a rabhajon vagy a St. Ann’s Avenue-n épiilt, nagyon dréga és
impozans letartoztatasi kozpontban.” Ez mintegy tizenegyszerese annak az dsszegnek, amit a varos
egy gyermek allami iskolai oktatasara kéltott évente az 1990-es évek végén, és tizennyolcszorosa
annak, amit egy atlagos elséosztalyos tanulo oktatasara évente aldoznak Dél-Bronx barmely allami
iskoldjaban.”

Az egy tanarra es6 gyerekszam a nagyvarosok leromlott, zsufolt negyedeiben allé iskolakban
altaldaban magasabb, mint a vidéki vagy a kertvarosi iskolakban, annak ellenére, hogy ezek-

& Itt: amerikai allam. (A ford.)
7 A rabhajé ,konnyitett borton” az East River egyik dokkjaban, Manhattanben. (A ford.)
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nek a didkoknak sokkal nagyobb sziikségik lenne a tarsadalom tamogatasara és térédésére.
Lehet, hogy otthon nekik kell 4polni a beteg nagymamat, az apjuk — aki segithetne a beillesz-
kedésben — boérténben van, az anyjuk esetleg annyira beteg, hogy nem tud dolgozni, hajadon
lanytestvérik épp most jott ra, hogy gyereket var. Ezek olyan sulyos problémak, amelyekkel
a gazdasagilag elénydsebb helyzetl kdzosségekhez tartozé gyerek nem szembesil. A kis
létszdmu osztalyok fenntartasa a nagyvarosok szegényebb negyedeiben sokkal fontosabb
lenne, mint barhol mashol, ennek ellenére mégis itt talalhatdk a 35-50 f6s osztalyok. Van-
nak olyan osztalyok, melyek zajos alagsori folyosékon vagy ablaktalan raktarhelyiségekben
kapnak helyet. Vajon mi megengednénk, hogy sajat gyerekeinket ilyen kdrilmények kdzott
tanitsdk? JonatHan Kozot (2000) igy figyelmeztet:

~Nem megengedhetd, hogy a szegények gyerekei szamara csak egy sziik kapu legyen nyitva, mig
a szerencsések és kivételezettek gyerekei szamara szélesre tarjuk a kapukat. Egyetlen nagy nyitott
kapura lenne sziikség, amit mindenki jél ismer. Olyan szélesre kellene tarni, hogy még Pineapple (egy
alacsony jovedelmii csaladbdl szarmazo diak) is kényelmesen atférjen rajta.”

KERTVAROSI ISKOLAK

A jomodu kertvarosokban all6 iskolak nagy valészinliséggel a legmodernebb technolégidval
felszereltek, és szakképzett tanari karral rendelkeznek. Az ilyen intézmény haladé kurzuso-
kat, tehetségfejleszté programokat és szamos tanitasi idén kivili tevékenységet is biztosit.
A kozépiskolak gyakran nagy kiterjedésd, parkositott kdrnyezetben helyezkednek el.

Természetesen nem minden kertvarosi iskola mindsége kiemelkedd. Azok, melyek féleg az
angol nyelvet idegen nyelvként tanuldkat, az alacsony jovedelm( csalddokbdl szarmazékat
és a nem eurodpai hattérrel rendelkezéket fogadjak, valészinlileg a régié régebbi iskolai. Az
egyik, Washington D. C. kézelében lévé iskolai kdrzet példaul rendkivil nehezen talal szak-
képzett, tanitasi engedéllyel rendelkezd tanarokat, igy a tanév kezdetén a nevel6testiletben
rendszerint igen sok képesités nélkilli kap helyet. Ebben az esetben a pedagoégusfizetések
nem versenyképesek, és az iskolai feltételek — pl. osztalylétszam — sem segitik a hatékony ta-
nitast. Ez az iskolakoérzet kulturdlisan rendkivil heterogén, és a tébbségében munkas sztlék
gyermekeit szolgélja. A varos masik szélén viszont az Egyesiilt Allamok egyik leggazdagabb
iskolakorzete fekszik. A szakképzettek sorban allnak az allasokért, sokszor évekig dolgoznak
helyettesit6 tanarként, varva, hogy egy féallas felszabaduljon. A nagyvarosi iskolakra jellem-
26 problémak koézul sok megtalalhaté j6 néhany kertvarosi iskolaban is, ugymint kabitészer-
fogyasztas, a didkok egymas altali zaklatasa, azoknak a tanuldknak az elhanyagolasa, akikre
leginkdbb oda kellene figyelni. Nem minden kertvérosi iskolanak van megfelelé forrasa a
nevelési tanacsadok, szocidlis gondozdék és mas, a diakokat segité személyzet alkalmazasara,
akik lehetévé tehetnék a gyerekeknek, hogy a modern élet komplexitasaval meg tudjanak
birkézni. Van néhany kertvarosi iskola, ahol hianyoznak a szamitégépek és mas technikai esz-
kozok, melyek fontosak a jové munkahelyeire valé felkészitésben, mégis nagy altalanossag-
ban feltehetd, hogy a kertvarosi iskolak inkabb birtokaban vannak ezeknek az eszkézoknek,
mint nagyvarosi vagy vidéki tarsaik.

Tobb kertvérosi szil6 elégedett gyereke iskolajaval, mint nagyvarosi tarsaik (CarnEvALE —
DesrocHers, 1999). Sok bevandorld kikotozott a kertvarosokba, hogy gyerekeinek biztositsa az
itteni iskolak altal kindlt jobb lehet&ségeket. A legtdbb csalad szamara a sikeresség fokmérdje,
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hogy az itt végzettek tdbbsége nagyobb valészinliséggel tovabbtanul és diplomat szerez,
mint a mas kornyéken 1évé oktatasi intézményekbdl kikertlék. Mindez vajon azért van igy,
mert a legtdbb kertvarosi iskolakérzet tébb anyagi tamogatasban részesul, szakképzett ta-
narokat alkalmaz és a didkokt6l magas szint( teljesitményt kovetel? Azért torténik, mert a
kertvarosok lakéinak magasabb a jévedelme, vagy azért, mert a szllék nagyobb aranyban
maguk is kézépiskolat és féiskolat végeztek? Am ezekben az iskoldkban a magasabb iskolai
teljesitmények ellenére sem minden tanulé igényeit elégitik ki megfeleléen.

Tanitassal a demokracia és a tarsadalmi igazsagossag
megvalosulasaert

Ahogyan a multikulturalis nevelés egyre elterjedtebbé valik, a pedagdgusok és a tanulok
ugy szembesulnek mind nagyobb mértékben az iskoldban és a koézdsségekben jelentkezé
méltanytalansagokkal. Ekkor kell megtenni a megfelel6 lépéseket ezek kiklUszobolésére, s ez
foként két megkozelités Gsszekapcsolasan alapszik. Ezek a kovetkezok: a tarsadalmi igazsa-
gossagra nevelés és az iskolai osztalyok miikodésének demokratikus alapokra helyezése.

A tarsadalmi igazsdagossdgra neveléshez t6réd6, szocidlis felelésségvallalasra van szikség
azok irant, akik helyzete a miénknél rosszabb. A szocialisan igazsagos pedagégus hisz abban,
hogy az orszag anyagi javait méltanyosan kell elosztani. Ezek a tanarok abban is hisznek,
hogy etnikai, szociokondmiai statustol és a képességektdl figgetlendl is mindenkinek joga
van az elfogadhato lakaskortiményekhez, egészségbiztositashoz, oktatashoz és megfelelé
étkezéshez. Ezek a tanarok a tarsadalmi elnyomas kritikai elemzése révén szembeszéllnak a
méltanytalansaggal (Be,, 1997). Hersert Kon (1998) a szocidlis igazsagossagért kiallo pedagé-
gust a kovetkezdképpen jellemzi:

~Minden gyermekrél gondoskodik, felhaboritja az, hogy barmelyik diékja fiatalon meghalhat, éhez-
het vagy értelmetlen, kétségbeejti életet élhet... Szembeszall a kézvéleménnyel, munkéjaval a dia-
kokat szolgalja.”

A demokratikus alapokon miik6d6é osztély a didkokat és a tanart egyarant bevonja a tanu-
lasba, az iranyité és az iranyitott szerepébe, lehetbvé teszi, hogy mindenki mindkét szerepbdl
kivehesse a részét. A tanar és a didkok kozott hatalmi jatszmak zajlanak. A pedagégus és az
iskola személyzete hatalmat arra is hasznalhatja, hogy olyan demokratikus kbzeget alakitson
ki, melynek a tanuldk aktiv részesei, de olyan tekintélyelv(i kbzeget is, melyet kizarélag csak
felnSttek kontrollalnak. A demokratikus elveken m(ikodd osztély létrehozasaval segithetjik
a hatalmi egyenl6tlenségek legy6zését. Az ilyen osztaly szembeszall a tanar tekintélyelvisé-
gével, megszlinnek a tanar-didk kozti hatalmi jatszmak. A ndvendékek igy aktivan kiveszik a
résziiket az osztdly vezetésébdl, az iskola kritikai elemzésébdl, a méltanyossagra és tarsadalmi
igazsagossagra torekvé tarsadalmi gyakorlatbol.

KRITIKUS GONDOLKODAS

A multikulturdlis nevelés eredményeként a didakok megtanulnak kritikusan gondolkodni. SHor
(1996) meghatarozasa szerint a kritikus gondolkodas
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»---holisztikus, térténelmi kontextusba helyezett, politikailag éber tett, a tarsadalmi iigyekbe valo
beavatkozas egy adott probléma atgondolt megoldasa céljabol”.

A tanuldkat tdmogatni kell abban, hogy megkérddjelezzék a tankdényvek és mas forrasok
altal talalt ismeretek érvényességét. Osztdndzni kell ket arra, hogy mas szemléletekkel is
megismerkedjenek. A kritikus gondolkodas készségének fejlesztése seqiti a diakokat a sajat
életuket befolyasolé események megértésében.

A multikulturalis nevelés megkéveteli a tanitvanyoktdl, hogy kutassék a rasszizmus, a tarsa-
dalmi kilonbségeken alapulé megkllonboztetés és a szexizmus jelenségeit, és azt, hogyan
diszkrimindlnak a tarsadalmi intézmények. A probléma akkor sem oldédik meg, ha mi ma-
gunk legy6zzik el6itéleteinket és kiklszoboljik a sajat diszkriminativ eljarasainkat. Olyan
kérdésrél van sz6, ami egyénileg nem kontrolldlhaté. Térténelmi és a kortars kontextusba
egyarant mélyen beagyazddott tarsadalmi probléma ez, amit a didkok csak segitségtinkkel
érthetnek meg.

A pedagoégus segithet a didkoknak megvizsgélni a kiilénbdz6 kulturalis csoportokra vonatko-
z6 el6itéleteiket és sztereotipiaikat. Ezek az el6itéletek gyakran felszinre térnek az 6rai meg-
beszélések vagy a tantermen kivili incidensek soran. A tanar nem hagyhatja figyelmen kivil
mindezt. Ahelyett, hogy szemet hunyna, ezeket az alkalmakat inkabb tanitdsi apropoként
hasznalja, melynek soran bizonyos kérdések konfrontalhaték és megbeszélhetdk. Elkezd6d-
het egy folyamat, melynek soran a masokrél kialakitott hamis mitoszokat tényszer(, pontos
informaciok valtjak fel.

A DIAKOK RESZVETELE AZ ISKOLAI MUNKABAN

A demokratikusan miik6do osztalyok és a tarsadalmi igazsagossagért kiizd6 tanarok 6szton-
zik a diakok aktiv egyUttmikodését, kritikus cselekvését. Az iskolai projektek a didkokat és
lakohely szerinti kozosségeiket érdekld tertiletekre koncentralnak. Ennek soran alkalmazzak
és fejlesztik tovabb matematikai, természettudomanyos, nyelvi és tarsadalomtudomanyos
ismereteiket. Az ilyen osztalyokban dolgozé pedagégus és a didkok egyenlébb, szocialisan
igazsagosabb tarsadalom képét alakitjak ki magukban. A projektek soran a tanulék gyakran
olyan kollektiv tevékenységet végeznek, ami a kozosségukre is fejleszté hatassal van.

Kutatomunkak végeztével, az adatgyijtés és -elemzés utan eléfordulhat, hogy a didkok de-
mokratikus keretek kdzott javaslatokat tesznek sajat kdzdsségiknek bizonyos kértilmények
javitasara. K6zépnyugat-Amerika egyik iskolajaban komoly aggodalommal nézték, ahogyan
az Uj bevandorlokkal bantak a helybeliek és a véllalkozasok. Beadtak egy térvényjavaslat-
tervezetet, melyben kérték, hogy az allami tarsadalomtudomanyi kutatas keretében tanul-
manyozhassak a rasszokra vonatkozé kérdéseket is. Bar némelyek ezt ellenezték, a didkok
sikerrel lobbiztak az allami térvényhozé testlletnél a térvényjavaslat érdekében, és a javasla-
tot végul elfogadtatték. Ez a tarsadalomtudomanyokkal foglalkozé osztaly nemcsak iskoldja
tantervére volt hatassal, hanem elsé kézbdl szerzett tapasztalatokat az allam térvényalkotd
eljarasairdl is.
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ISKOLAI LEGKOR

A multikulturalis nevelés irdnti elkdtelezettség az altalanos iskolai [égkordn keresztil is érté-
kelhetévé valik. A diakok harom tényez6t hataroztak meg, melyek pozitiv szerepet jatszanak
az egymas kozotti és a felnttekkel vald kapcsolatuk javitasaban:

¢ atanar-didk kapcsolat minésége,
* az oktatds mindsége és

* aszocidlis készségek.

Ha a tanar tisztelettel banik a diakokkal, térédik a jovéjiikkel és tigy 6szténzi 6ket a tanulasra, hogy
hozzésegiti Gket a sikerek eléréséhez, akkor a tanulék nagy valésziniiséggel egymast is tisztelni fog-
jak, és jobban kijénnek egymassal. Amikor megtanitjak, miként lehet toleransan viselkedni, akkor a
diakok valéban toleransabbak lesznek.” (Metropolitan Life Insurance Company, 1996b)

Ebbél a kdzvélemény-kutatasbol aggaszté médon az deriilt ki, hogy a gyerekek tébbsége
szerint a tanarok, a szUl6k és mas felnSttek nem részesitik egyenlé banasmaédban a szines
béri és az alacsony jovedelm(i csalddokbdl szarmazé didkokat.

A latogaték rendszerint mar az iskolaba lépés pillanataban megérzik a rossz kulturakézi kom-
munikaciobol eredd feszlltséget. Az is megfigyelhetd, hogy a kulturalis pluralizmus pozitiv
és megbecsult tényez6-e az iskolaban. Ha csak szines béri diakok vagy csak fiuk varakoznak
a fegyelmezési kérdésekkel foglalkozé igazgatdhelyettes irodaja el6tt, a latogato elgondol-
kodik, vajon az iskola hatékonyan tesz-e eleget minden didk igényeinek? Ha a tantermekben
a hirdet6tablakon csak fehérek szerepelnek, akkor joggal kérdezheti, megbecsulik-e az isko-
laban a kulturalis sokszinliséget? Ha a futballcsapatban csak afroamerikai didkok jatszanak, a
sakk-klubba pedig csak fehérek jarnak, akkor felmertl a kérdés: miként vonjak be a ktlonbo-
z6 kulturalis hatter( didkokat az iskolaidén kivili tevékenységekbe? Ha az iskola vezet6ségi
tagjai féleg férfiak, a legtobb tanar viszont n6, ha a tanarok fehérek és a pedagdgiai asszisz-
tensek spanyol amerikaiak, a latogaté diszkrimindlé gyakorlatot fog sejteni a munkaeré-fel-
vétel és a munkahelyi elémenetel megitélésének hatterében. A fentiek olyan iskolai Iégkorre
utalnak, amely nem tUkrézi a multikulturalis nevelés irdnti elkotelezettséget.

A személyzet dsszetételének és mas mintaknak is az orszag kulturalis heterogenitasat, de
legalabbis az iskola korzetének foldrajzi sokszinliségét kellene tikrozni. N6k ugyanigy lehet-
nek iskolavezet6ségi tagok, mint a férfiak, férfiak ugyanugy dolgozhatnak évodaban és alsé
tagozatos osztalyokban, mint a nék. A szines b6ér(i embereknek szintén képviseltetve kellene
lennitik az iskolavezetésben és a katedran, nemcsak a biztonsagi (fegyveres, egyenruhas stb.)
és az egyhazi allasokban.

Ha a kulturalis sokszinlséget megbecsilik az iskoldban, akkor a diakdénkormanyzat tagjai és
az iskolaiddn kivuli tevékenységek résztvevSi a mas mikrokulturakhoz tartozodkat is bevonjak
munkajukba. Egyetlen didkot sem lehetne kizarni pusztan hovatartozasa alapjan. Egy olyan
iskolaban, ahol a multikulturalizmust megbecstlik, az dsszes eltéré kultirahoz tartozé didk
egyforman hozzajuthat vezeté szerepekhez. Ezeket nem automatikusan ruhazzak ra a domi-
nans csoportok képviselbire.

Az oktatasi program minden aspektusan meglatszik, ha az iskola valéban multikulturalis. Az
iskolai gy(lések tartalma és a vezetdk kivalasztasa egyarant tUkrézi a multikulturalizmust.

(S
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A hirdetétablak és a vitrinek jelzik a nemzet sokszinliségét, még akkor is, ha az iskola kérnye-
zetéhez tartozo kozdsség nem kildondsebben sokféle. A didkok egymas kozti és a tanarral
valé kultarakdzi kommunikaciéja pozitiv. A diakok altal beszélt kilonb6zé nyelveket és dia-
lektusokat tiszteletben tartjak. A fitk és a lanyok létszamuknak megfelel6 aranyban vesznek
részt a széles korl technikai, gyakorlati képzésen, a haztartasi ismereteket, matematikat,
konyvelést, szakmai képzést nyujtd 6rdkon vagy a fizikadran. A ktlénbézé kulturadlis hatterd
tanuldk egyarant részt vesznek a f6iskolai el6készitékon. Egyarant tagjai a haladd besorolasu
csoportoknak és a tehetséges tanuldk szamara tartott kilonéraknak csakigy, mint a fejlesz-
t6 és (esetleg) gydgypedagogiai 6raknak. Ezeken az érakon olyan aranyban vannak jelen,
mint az iskolaban.

Az iskola légkorének tamogatnia kell a multikulturalis nevelést. Amikor a kulturalis kiilénbsé-
gek iranti tisztelet az oktatasi program minden aspektusaban megnyilvanul, a multikulturalis
nevelés céljai is megvaldsulnak. Az ilyen Iégkor Iétrehozasanak kulcsa a pedagégusok kezé-
ben van.

Toprengjiink!

Az iskolai légkér annak a mutatdja, hogy a pluralizmust és egyenlSséget tisztelik és el6-
mozditjak-e az iskolaban. Készitsen leltart: a) az iskolardl, amelyet meglatogat, b) az iskola-
rol, féiskolardl, tandrképzé szakrol, azokrdl a helyekrél, melyek az 6n kérzetében a tanar-
képzésért felelések, c) magardl a féiskolarol vagy egyetemrdl. Milyen mértékd a kulturalis
sokszinliség az egyetemi fakultason? Milyen mérték( az egyetemi ifjusdg kulturalis sok-
szintisége? Miben kiilénbézik az egyetemi vezetdséq €s a fakultas kulturalis sokszinlisége?
Hogyan vesznek részt a fehér didkok és milyenekben a szines bériek? Milyen mértékben
tukrézik a pluralizmust a tablok, a vitrinek? Milyen mértékii a sokféleség a dicséretesen
végzettek és a dékani listara kerdltek kérében? Milyen pozitiv és milyen negativ tulajdon-
sagokat figyel meg?

A REJTETT TANTERV

A hivatalos tanterv mellett minden iskolaban létezik egy Ugynevezett rejtett tanterv® is, ami
azokbdl a ki nem mondott normakbdl, értékrendekbdl és meggy6z6désekbdl all, melyek
meghatdrozzak az iskolaban uralkodé szocidlis viszonyokat, a tantermekben zajl6 életet, s
amelyet az iskola szintén kozvetit a tanuldknak. Mivel a rejtett tanterv olyan normakat és
értékrendeket tartalmaz, amelyek aldtdmasztjdk a hivatalos tantervet, ezért ennek is tikroz-
nie kellene a kulturalis sokszinliséget, amennyiben multikulturdlis nevelésre térekszink. Bar
a rejtett tanterv anyagat koézvetlenll nem tanitjak, a hivatalos tanterv céljai kdzt sem emlitik,

8 A rejtett tanterv azt jelenti, hogy az iskoldban a tanuldk nemcsak a tananyagot sajatitjdk el, hanem meg-
tanulnak még szamos olyan dolgot is, ami nem tervezett, mégis az iskolaévek, az oktatasi intézmények vele-
jaréja. (Pl. itt tanul meg puskazni is a gyerek, vagy egy tanartél kapott gunynéven keresztul megérti, hogy a
pedagégus nem kedveli, még ha széban ezt mondja is.)

A rejtett tanterv jelentésérdl, megjelenési formairél bévebben is olvashatunk a fogalom hazai meghonosité-
janak, Szaeo LAszLo Tamasnak A ,rejtett tanterv” ciml kdnyvében. Magvet6 Kiadd, Budapest, 1988. A kényv
kivalo 6sszefoglalast ad az iskola vilaganak rejtett mikodési mechanizmusairdl. (A szerk.)
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mégis rendkivili hatassal van a tanarokra és a diakokra. A tantermi és iskolai szervezeti struk-
turékat és a tandar-diak interakciot egyarant érinti.

A rejtett tanterv elemeit a sokasdg, a dicséret és hatalom alakitja (Jackson, 1990). A sokasdg
tagjaként egy didknak varnia kell a sorara, varnia kell, amig megszélalhat, varnia kell, amig a
tanar oda tud menni hozz3, el kell viselnie, ha masok félbeszakitjak, kizokkentik. Tlrelmesnek
kell lennie, ha az iskolai kdzegben sikeres akar lenni. Azt is meg kell tanulnia, hogy a sokasa-
gon belil egyedull dolgozzon. Annak ellenére, hogy sok mas tarsaval osztozik egy tantermen,
rendszerint nem engedik meg, hogy tanari engedély nélkll széljon a tébbiekhez. Ugyanilyen
feltételekkel fog talalkozni a munkahelyeken is. Ezek a jellegzetes elemek nem részei a hiva-
talos tantervnek, a legtdbb osztaly miikddésében viszont kdzponti szerepet jatszanak.

A dicséret egyenl6 lehet az értékeléssel. A tanulmanyi szereplést altalaban tesztek, irasbeli és
szébeli munka alapjan értékelik. Ugyanakkor a tanarok joval tobbet értékelnek, mint pusztan
a tanulmanyi elémenetelt. A rossz magaviselet valtja ki a legtobb blintetést, kiléndsen, ha
nem tartjak be a tanteremben érvényes szabalyokat.

A fitknak szant biztato szavak vagy mas visszajelzések szinte mindig a teljesitménnyel vagy az
elért eredményeikkel kapcsolatosak, mig hasonlo helyzetben a lanyokat takarossagra, az utasitasok
kovetésére, a jol érthet6 beszédre és udvariassagra biztatjak.” (Brophy, 1998)

Az alacsonyabb csoportba kerult tanuld sokszor azért kap negativ jelzéseket, mert nem tart-
ja be a szabalyokat, nem pedig azért, mert gyenge a tanulmanyi teljesitménye.

A tanulmanyi teljesitményen és az intézmény szabalyainak betartasan tul a tanarok gyakran
értékelik az egyéni tulajdonsagokat is (Jackson, 1990). A didkokat gyakran ruhazatuk, csalad-
juk jovedelme, tisztasaguk és egyéniséglk alapjan osztjdk csoportokba, s nem a tanulmanyi
képességek szerint. Ez a gyakorlat kiléndsen veszélyes, mert a legtdbb ilyen besorolas allan-
désitja a méltanytalansagokat, a tanulmanyi teljesitményt viszont nem javitja.

A rejtett tanterv egy masik aspektusa a hatalom, a hatalmi egyenl6tlenség. Sok tekintetben
ez a gyermekkor nagy dilemmaja. Mire elérkeznek az évodaskorhoz, a gyerekek megtanul-
jak, hogy a hatalom a felnéttek kezében van. A pedagégusok és az iskola dolgozoi megkove-
telik, hogy az 6 torvényeiket kdvessék. Az oktatasban megkivant szabalyok betartasa mellett
a pedagoégus esetleg ahhoz is ragaszkodik, hogy a didkok ne hasznaljadk anyanyelviket vagy
az otthon beszélt dialektust. Ez a feltétele a j6 tanulmanyi elémenetelnek vagy legalabbis an-
nak, hogy a diédk kiérdemelje az elismerést. Ehelyett a tanuldkat inkabb arra kellene biztatni,
hogy bikulturalisak legyenek, vagyis jol ismerjék mind az otthoni, mind az iskolai nyelveket
és kulturalis sémakat.

Hogyan tikrozi a rejtett tanterv a multikulturalis nevelést? El6szor is el kell ismerni a Iétét
és azt, hogy olyan leckéket ad, melyek talan még fontosabbak is, mint a hivatalos tanterv
anyaga. A diakok kivancsisagat becsulni és 6sztonézni kell. Tul gyakran fordul elé, hogy a sza-
balyok kovetését fontosabbnak tartjuk, mint a tanulast. A szandék sokszor fontosabb, mint
az elsérangu gondolkodas vagy 6rai szereplés. A tanar interakcioit értékelni kell azért, hogy
biztos legyen: valéban tdmogatja, nem pedig akadalyozza a tanulast.
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A SZULOK KOZREMUKODESE

DeLriT (1995), miutan tanitott Alaszkaban, valamint Papua Uj-Guineéban is, az alabbi kovetkez-
tetésre jutott:

»~Ha meg akarom tanulni, miként tudom a legjobban tanitani azokat a gyerekeket, akik valamilyen
okbol masok, mint én, akkor el6bb azoknak a felnétteknek — tanaroknak, sziiloknek — a tandcsat kell
kikérnem, akik ugyanazzal a kulturalis hattérrel rendelkeznek, mint a tanulék.”

A szUl6k elvarjak a pedagdgustol, hogy segitsen gyerekeiknek elsajatitani az iskolai tananya-
got. Jere BropHy, a jol ismert neveléspszicholdgus a kévetkez6rél szamol be:

A legtobb sziilét érdekli gyermeke iskolai elémenetele, és pozitivan reagal, ha a tanar informaciot
kér téle. S6t, az iskolai bukas veszélyének kitett tanulokkal hatékonyan foglalkozé iskolak és tanarok
munkajanak egyik legjellemzébb vondsa, hogy felkeresik a diakok csaladjait, alaposan megismer-
kednek veliik, rendszeresen tdjékoztatjak Gket, mi térténik az iskolaban, és bevonjék a sziilGket a
daontési folyamatba is.”

Nem minden anya és apa érzi magat szivesen latottnak az iskolaban — részben azért, mert az
iskolak altaldaban a dominans kulturat és nyelvet tikrozik. Ezért az oktatasi intézmény alkal-
mazottainak kellene felkeresnitk a sztil6ket, ahelyett, hogy arra varnak, hogy a sztil6k megje-
lenjenek valamelyik szl6i értekezleten. Az igazi egyUttmikddés megkdveteli, hogy a szilék
és pedagogusok partnerként vegyenek részt a tanitas folyamatdban. A tanarnak meg kell
hallgatnia a szUl6t, és részt kell vennie a k6zosség életében, hogy ki tudja fejleszteni azokat a
tanitési stratégiakat, amelyek 6sszhangban vannak a didkok kulturajaval (Neumann—HAaGEDRON—
CeLano—Daly, 1995). A szUil6k megtanuljak, hogyan segitsék gyermekeik otthoni felkészllését,
de elképzelhetd, hogy konkrét tanacsokra van sziikséguik, s ezt olyan pedagégusoktdl varjak,
akikrél tudjak, hogy valdéban torédnek a gyerekiikkel.

A pedagdgusnak feltétlentl meg kell ismernie a kézosséget, hogy megértse a csaladok kul-
turajat. Példaul a mohamedan vallastak felhdborodhatnak azon, hogy lanyuknak milyen 6l-
tozetet kell viselni a testnevelésoran, esetleg elfogadhatatlannak tartjak a koedukalt testne-
velési orakat. Az iszldm és a zsido6 vallashoz tartozoé didkok elgondolkozhatnak azon, vajon
miért csak a keresztény Unnepeket tartja szdmon az iskola, és miért nem tnneplik meg az 6
vallasi innepeiket is?

Pusztan azért, mert a kdzosség tagjai esetleg ellenzik a tanterv tartalméat és az elvart tevé-
kenységeket, még nem kell azt gondolni, hogy nem lehet megvalésitani a multikulturalis ne-
velést. Inkabb arrél van sz6, hogy esetleg idegen és elfogadhatatlan koncepcidk bevezetése
el6étt meg kell ismerni a kdzdsség véleményét. Csak ezutan kezdheti el a pedagdgus azoknak
a stratégidknak a kidolgozasat, melyekkel e koncepcidkat hatékonyan tanitani tudja. Lehet-
séges, hogy sziikség van a szUl6k képzésére is, valamint az eltéré nézépontoknak a k6zdsség
moraljat megbecsul6 el6adaséra.

igy a kézdsség a multikulturalis nevelés segitéjévé valik. Sokat tanulhatunk a kultarakrol Ggy,
hogy részt vesziink a kdzdsség rendezvényein, illetve idénként meghivjuk a kdz6sség tagjait
az iskolaba. A kézosség szoszoldinak és segitéinek reprezentalniuk kellene a csoport sokszi-
nlségét. A sz6sz6ldkat kildnbdz6 életkoru és kildnbdz6 tarsadalmi szerepet betdltd szemé-
lyek kézal kellene vélasztani.
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SZAKMAI FEJLODES

A pedagdgusnak szamos feladatot kell vallalnia, amikor felkészil a multikulturalis nevelésre.
El6szor: tisztaban kell lennie sajat kulturdlis identitasaval, hogy milyen mértékben azonosul
a kalénboz6 mikrokulturakkal, amelyeknek maga is részese. Az azonosulds mértéke idével
valoszin(ileg valtozik. Masodszor: el kell fogadnia a tényt, hogy feltehetéen vannak bizonyos
eléitéletei, melyek befolyasoljak, hogy hogyan viszonyul az egyes didkokhoz. Amint felismeri
elitéleteit, ki tudja dolgozni azokat a stratégiakat, melyekkel felszamolhatja azokat.

A pedagdgusnak meg kell ismernie a sajatjaétél eltéré kulturdlis csoportokat. Olvashat az
eltérd kulturalis csoportokrol, etnikai témaju filmeket vagy szindarabokat nézhet meg, részt
vehet az etnikai Unnepeken, elmehet a kilénb6z6 templomokba, kilénb6zé kdzdsségekbe
latogathat el, és sokféle helyzetben taldlkozhat a kiilénb6z6 csoportokhoz tartozé emberek-
kel. A regényeket kedvel6 tanar valasszon az eltéré hatter( irok munkai kézil. Az azokban
szereplé nézépontok az 6vétdl eltéréek lehetnek. A regények segithetnek annak megér-
tésében, hogy egy adott helyzetben masok egészen masképp reagéalnak, mint ahogyan az
olvasé tenne ugyanabban a helyzetben. Hasznos az ilyen élmények megbeszélése is, mert
segiti sajat érzéseink, sztereotipiaink felismerését és az azokkal valé szembenézést.

A pedagogusnak toérekednie kellene arra, hogy az 6vétél eltéré kulturdju emberekkel ta-
lalkozzon. A hosszu tavu kulturalis tapasztalatok talan a leghatékonyabb eszkdzok a masik
csoporttal kapcsolatos félelmek és félreértések felszamolasdban. Nem altalanosithatjuk a
véleményiinket pusztan néhany ember tulajdonsagainak ismeretében. A kézvetlen kultu-
rakézi kapcsolatok soran nyitottnak kell lenniink a masik kultara hagyomanyaira, mert csak
igy tanulhatunk az élményekbdl. Ellenkezé esetben sajat hagyomanyainkat, szokasainkat és
nézépontjainkat 6hatatlanul jobbnak tartjuk, nem pedig csak masmilyennek.

Ha valaki képes ra, hogy egy eltéré kultirat megértsen, empétidval szemléljen és részt ve-
gyen benne, akkor igen értékes tapasztalatra tesz szert. Valdéban szerencsés, aki megtanul
multikulturdlisan élni. WeLcH (1991) leirja egy lehetséges modjat annak, hogy a dominans cso-
porthoz tartozé tanar hogyan vivhatja ki mas csoportok tagjainak a tiszteletét:

.Akik tébb kéz6s vonason osztoznak, a munka sorén igazi parbeszédet folytathatnak. Az osztélyhoz,
nemhez és etnikai kisebbségekhez tartozas alapjan elGjogokat élvezé és elnyomast, diszkriminaciot
tapasztalo emberek kézott akkor alakulhat ki valodi parbeszéd, ha a kivéltségosak az elnyomés és
diszkriminacio ellen azok leleplezésével harcolnak. Ha tobbre is hajlandoak vagyunk, mint a rassziz-
must ellenzé politikusokra szavazas gesztusa, ha szembeszallunk a rasszizmussal a munkahelyiinkén,
a csaldadunkban és az életiinkben is, akkor kivivjuk az elnyomottak bizalmat az Gszinte parbeszédre.
Munkankban egyre tisztabban latjuk, hogy a rasszizmus milyen &ron valésul meg, és egyre kénnyeb-
ben felismerjiik az elnyomas megalkuvast nem ismerd struktirajat. A nemi és a csaladon beliili eré-
szak ellen kiizdé férfiak, akiknek egyik feladata, hogy szembeszalljanak azokkal az értékrendekkel,
melyek az ilyen jellegii erészakos cselekedetekhez vezetnek, meghalljék és megértik a bantalmazott
nék véleményét. A nék pedig annyira megbiznak benniik, ami lehetetlen lenne, ha kapcsolatuk csak
puszta dialéguson alapulna.”

A TANITAS KOZELETI TEVEKENYSEG

A multikulturalis tanar szembeszall a rasszizmussal, a szexizmussal és az iskolaban, valamint
a tarsadalomban el6fordulé egyéb diszkriminacidval. Olyan stratégiakat dolgoz ki, melyekkel
felismeri és legy6zi sajat elfogultsagait. Tudasat, képességeit a demokratikus és méltanyos
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tarsadalom szolgalataba allitja. Diakjait megtanitja a ,kdzéleti cselekvésre, hogy egyénileg
és csoportosan is ki tudjanak allni sajat és mas periféridra szorult emberek érdekében is.
A fiatalok megtanuljak hatasosan befolyasolni tarsadalmi kézeguket”. (SLeeTer, 1996)

A kozéletben aktiv pedagdégus a tarsadalom peremén lévé gyerekeket képviseli. Aktiv szere-
pet vallal a politikai kampanyokban, azokat a jel6lteket tdmogatja, akik a legnagyobb sziiksé-
get szenvedd gyerekek és felnGttek segitését is napirendre tizik. Tevékenyen részt vesz helyi
kozéleti akcidkban, melyek a kozosség kortlményeinek javitdsat szolgéljak. Az ilyen tanar
méltanyossagért, egyenléségért, demokracidért és tarsadalmi igazsagossagért kizd.

Osszegzés

A multikulturdlis nevelés a pluralizmus pozitiv felhasznalasa a tanulasi folyamatban. Ennek
soran az osztalyok a demokracia és a méltanyossag modelljeivé valnak. A pedagégus ennek
érdekében:

¢ Allitsa a didkot a tanulas és tanitas folyamatainak kozéppontjaba;
¢ tamogassa az emberi jogokat és a kulturalis kilénbségek iranti tiszteletet;
¢ higgyen abban, hogy minden didk tud tanulni;

¢ méltanyolja és alkalmazza a didkok mikrokulturdlis csoporthoz tartozasara jellemzé élet-
rajzi és egyéb élményeket;

e kritikailag elemezze az elnyomas és a hatalmi viszonyok jelenségeit a sajatos sziikségletek-
kel rendelkez6kkel, a fiatalokkal és az id6sekkel szembeni megkulénbéztetés, a rasszizmu-
son, a szexizmuson és tarsadalmi helyzeten alapul6 diszkriminacié megértéséhez;

¢ atarsadalmi igazsagossag és egyenléség érdekében kritikailag vizsgalja a tarsadalmat;

¢ vegyen részt olyan tarsadalmi, kbzdsségi tevékenységekben, mellyel a demokracia bizto-
sithato.

A kulturdlisan érzékeny tanar minden téren segiti a didkok tanulmanyi teljesitményének
novelését, ideértve az alapvetd készségek fejlesztését is. Ezt a tanuldk kulturdlis hatterére
és élményeire érzékenyen reagdld, relevans tanitasi médszerekkel és anyagokkal valésitja
meg. A didkok és a kozosség véleményét megbecsuli és értékeli. Ma mar nem engedhetjik
meg magunknak, hogy minden didknak ugyanazt, ugyanugy tanitsuk. A pedagdgus tegyen
erdfeszitéseket arra, hogy az ésszes didkjat megismerje, épitsen az erésségeikre, és segit-
sen legy6zni a gyengeségeiket.

Be kell 4gyazni a tananyagba a didkok és a kozosség kulturajat. A tanuldknak el kell sajatitani
a kritikus gondolkodas képességét, meg kell értenitik, miként banjanak Amerika tarsadal-
mi és torténelmi valésagaval, tudniuk kell az elnyomas és egyenl&tlenség okait, beleértve a
rasszizmust és a szexizmust is. A multikulturalis nevelés abbdl indul ki, ahogyan az emberek
éppen élnek, épit a kozosség torténelmére, tapasztalataira, a tanitas folyamataba pedig be-
vonja a lakéhely szerinti kbzosségben rejlé multikulturalis lehetéségeket.
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A pozitiv tanar-diak interakcié nemi, etnikai, életkori, vallasi, nyelvi hovatartozasra vagy ké-
pességekre valo tekintet nélkdl segiti a tanulmanyi teljesitmény javulasat. A tandrok és dia-
kok kozti verbalis és nem verbdlis kommunikaciés sémak elemezhetdk és megvaltoztathatok
annak érdekében, hogy a tanuldk jobban részt vegyenek a tanulasban. A pedagdgus sem-
miképpen sem banhat masképp bizonyos didkokkal pusztan azért, mert 6k egy masik cso-
porthoz tartoznak. A tanarnak rendszeresen értékelnie kell a didkokkal szembeni elvarasait
és elGitéleteit, hogy a tanulasban segiteni tudja 6ket.

Az iskola kornyezetétdl fliggéen a pedagdgus mas-mas diakkozosségekkel talalkozik mun-
kaja soran. A kertvarosi iskolak altalaban jobban felszereltek, mint vidéki vagy nagyvaro-
si tarsaik. A tanulas tamogatasanak feltételei is eltéréek. A legtébb nagyvarosi iskolaban
az osztalylétszamok, a szakképzett tanarok létszama és a rendelkezésre all6 eszkézok nem
mozditjak elé hathatdsan a tanulast.

Az elkdvetkezé évtizedben a pedagdgusok 6riasi kihivassal szembestilnek. Epitenitik kell a
kulturalis pluralizmusra, amit a didakok magukkal hoznak az iskoldba. Minden tantargyat le-
het ugy tanitani, hogy a vildgban tapasztalhaté kulturdlis kilénbségek realitasat tikrozze.
Sziikség lesz olyan készségek tanitasara, amelyek a kilénb6z6 kulturalis kozegekben valé ha-
tékony létezéshez segitséget nydjtanak. Hogy a tanuldk hatékonyan élhessenek egy demok-
ratikus tarsadalomban, meg kell ismernitk a létezé méltanytalansagokat. Ellenkez6 esetben
a tarsadalom soha nem szamolja f6l azokat. Pedagogusként az a feladatunk, hogy tanitsunk
és neveljunk. A multikulturalis nevelés végsé célja a diakok tanulasi igényeinek kiszolgélasa.
A multban ez nem valésult meg, s ennek egyik oka, hogy a pedagégus munkdja sordn nem
tudott hatékonyan tamaszkodni a didkok hatterére. A multikulturélis nevelés egyik nagyon
fontos célja, hogy mindenki tanuljon. Az, hogy iskolaink elfogadjak a multikulturalis tarsada-
lom kihivasat, létfontossagu feltétele minden polgar jolétének.

irodalom

BeLL, L. A. (1997): Theoretical foundations for social justice education. In M. Apawms — L. A. BeLL — P. GriFriN (eds.):
Teaching for diversity and social justice: A sourcebook. New York, Routledge, 1-15.

BrorHy, J. E. (1998): Motivating students to learn. Boston, McGraw-Hill

CARNEVALE, A. P. — DesrocHers, D. M. (1999): School satisfaction: A statistical profile of cities and suburbs. Prince-
ton, NJ, Educational Testing Service

Decpim, L. (1995): Other people’s children: Cultural conflict in the classroom. New York, New Press. Magyarul:
Lisa DeLpi: Mdsok gyermekei. Hivatalos kultura és kisebbségi tanuld. Ford.: Ebner Orsolya. Educatio Tarsadal-
mi Szolgaltaté Kézhasznu Tarsasag, Budapest, 2007.

GriFriN, P. (1997): Facilitating social justice education courses. In M. Apbawms — L. A. BeLL — P. GriFriN (eds.): Teaching
for diversity and social justice. New York, Rutledge, 279-298.

Haas, T. — NacHTiGaL, P. (1998): Place value: An educators’ guide to good literature on rural lifeways, envi-
ronments, and purposes of education. Charleston, WYV, ERIC Clearinghouse on Rural Education and Small
Schools

HowLey, C. — BARKER, B. (1997. december): The national information infrastructure: Keeping rural values and
purposes in mind. ERIC Digest (EDO-RC-97-4). Charleston, WYV, Clearinghouse on Rural Education and Small
Schools.

79



Donna M. Gollnick - Philip C. Chinn: Multikulturalis nevelés

Institute for Education in Transformation. (1992): Voices from the inside: A report on schooling from inside
the classroom. Claremont, CA

Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium (1992): Model standards for beginning teacher
licensing and development: A resource for state dialogue. Washington D.C., Council of Chief State School
Officers

Jackson, P. W. (1990): Life in classrooms. New York, Teachers College Press

KoHt, H. (1998): Afterword: Some reflections on teaching for social justice. In W. Avers — J. A. HUNT — T. QUINN
(eds.): Theaching for social justice. New York, Free Press and Teachers College Press, 285-287.

Kozo, J. (2000): Ordinary resurrections: Children in the years of hope. New York, Crown

Lapson-BiLLinGs, G. (1994): The dreamkeepers: Successful teachers of African American children. San Francisco,
Jossey-Bass

LaTHer, P. (1991): Getting smart: Feminist research and pedagogy withlin the postmodern. New York, Rout-
ledge.

McDiarmiD, G. W. (1991): What teachers need to know about cultural diversity: Restoring subject matter to the
picture. In M. M. Kennepy (ed.): Teaching academic subjects to diverse learners. New York, Teachers College
Press, 257-269.

McLaren, P. — Giroux, H. A. (1995): Radical pedagogy as cultural politics: Beyond the discourse of criticque
and anti-utopianism. In P. McLaren (ed.): Critical pedagogy and predatori culture. New York, Routledge,
29-57.

Metropolitan Life Insurance Company (1996a): Students voice their opinions on: Learning about multicultu-
ralism. The Metropolitan Life Survey of the American Teacher: Part 4. New York, Louis Harris

Metropolitan Life Insurance Company (1996b): Students voice their opinions on: Violence, social tension,
and equality among teens. The Metropolitan Life Survey of the American Teacher: Part 1. New York, Louis
Harris

National Commission on Teaching and America’s Future (1996): What matters most: Teaching for America’s
future. New York

National Conference for Community and Justice (1994): Taking America’s pulse: A summary report of the
National Conference Survey on Intergroup Relations. New York

National Council for the Accreditation of Teacher Education. (2000): NCATE 2000 Standards. Washington
D.C.

Neuman, S. B. — HaGeporN, T. — CeLano, D. — DaLy P. (1995 tél): Toward a collaborative approach to parent in-
volvement in early education: A study of teenager mothers in an African Arnerican community. American
Educational Research Journal, 32(3), 801-827.

PiLLsury, G. — SHieps, C. M. (1999. oktdber): Shared journeys and border crossings: When they becomes we.
Journal for a Just and Caring Education, 5(4), 410-429.

Recruiting New Teachers, Inc. (1998): The essential profession: A national survey of public attitudes toward
teaching, educational opportunity and school reform. Belmont, MA

Rury, J. L. — MireL, J. E. (1997): The political economy of urban education. Review of Research in Education, 22,
49-110.

SHoR, I. (1996): When student have power: Negotiating authority in a critical pedagogy. Chicago, The Uni-
versity of Chicago Press

Stavin, R. E. (1997. december/1998. januar): Can education reduce social inequity? Educational Leadership,
55(4), 6-10.

Steeter, C. E. (1996): Multicultural education as social activism. Albany, NY, State University of New York
Press

[

80

—



Irodalom

SmitH, G. P. (1998): Common sense about uncommon knowledge: The knowledge bases for diversity. \Wa-
shington, D.C., American Association of Colleges for Teacher Education

Survey reveals strong support for diversity in ed, business. (2000. februar 28.): Higher Education and National
Affairs, 49@4), 1, 4.

Tatum, B. D. (1997): Why are all the black kids sitting together in the cafeteria? And other conversations
about race. New York, Basic Books

U.S. Department of Education. National Center of Educational Statistics (1999): Characteristics of the 100
largest public elementary and secondary school districts in the United States: 1997-98. Washington, D.C.,
U. S. Government Printing Office

WEnsTEN, R. S. (1996. november): High standards in a tracked system of schooling: For which students and with
what educational supports? Educational Researcher, 25(8), 16—-19.

WELcH, S. (1991): An ethic of solidarity and difference. In H. A. Giroux (szerk.): Postmodernism, feminism, and
cultural politics: Redrawing educational boundaries. Albany, State University of New York Press, 83-99.

81






Elizabeth Bifuh Ambe

Napjaink iskoldiban a tanulok rendkivil heterogén nyelvi, etnikai és kulturdlis jellemzékkel ren-
delkeznek. A tandrképzo intézmények feladata, hogy a leendé pedagogusokat felkészitsék erre,
elldssak 6ket azokkal a képességekkel, amelyekkel a kiilonb6z6 hatterd didkok intellektudlrs,
szocidlis és eqyéni sziikségleteinek megfelelhetnek. Az alabbi irds a tandrképzé programok tan-
tervének multikulturdlis szempontok alapjan torténé megdjitasat, annak logikai alapjait vizs-
gélja. A szerzé allitasa szerint sziikségessé valt a megszokott pedagogiai felfogds dtgondolasa,
és a sok intézményben alkalmazott eljards helyett — ami a multikulturdlis nevelést kilon tan-
targyként kezeli — a sokszinliségre valo odafigyelést az Osszes tantdrgy tartalmi, modszertani
és értékeld rendszerébe kellene integralni. A tandrképzd intézmények vezetéinek feleléssége,
hogy olyan kornyezetet teremtsenek, amelyben a multikulturdlis kezdeményezések pozitiv ta-
mogatast kapnak, fejlédhetnek. Ez a felfogas el6segiti a kulturédlis soksziniiség elfogaddsat a
végzds hallgatok és a gyakorlaton IéVé kezdé tandrok kérében, valamint kézvetiti azt a szakér-
telmet, amellyel hatékonyan szembenézhetnek a didkcsoportok vadltozo Osszetételébé/ adodo
kihivdsokkal.

Bevezetés

Egyes amerikai dllamokban a tanari oklevél megszerzéséhez a tanarképzé intézmények mul-
tikulturdlis pedagogiai kurzus(ok) elvégzésére kotelezik a hallgatokat. Ha valamelyik allam ezt
nem is irja eld, sok f6iskola és egyetem (kezdve az egyszer(i kisvarosi féiskolaktol egészen az
elit egyetemekig), akkor is szaktargyként kindlja a multikulturalis nevelést, ami a fels6oktatasi
tanterv része. Arra torekszenek, hogy el6segitsék a multikulturalis pedagogia elfogadasat a
hallgatok korében. Ez a tendencia vélasz az NCATE (National Council for the Accreditation
of Teachers; Tanari Akkreditalas Nemzeti Tanacsa) altal 1982-ben hozott rendeletre, misze-
rint a multikulturdlis nevelést a tanarképz6 programok részévé kell tenni kurzusok, olvasma-
nyok, kozvetlen megfigyelés és terepgyakorlatok formajaban. Az NCATE, a mindségi képzési
programokat meghatarozé kritériumok kidolgozasaért felel6s szervezet ezzel az elSirassal
reagalt arra az igényre, hogy a végzds hallgatok a hatékony tanitasra felkészilten kertljenek
ki az egyre inkabb sokszin(ivé valo iskolai kdzegbe.

' EuisABeTH Birun Amee (2006): Fostering multicultural appreciation in pre-service teachers through multicultural
curricular transformation. Teaching and Teacher Education, 6. 690-699.

A szerz6 a Department of Curricular Studies Watson School of Education, University of North Carolina (601
South College Road, Wilmington, NC 28403-5940, USA) tanara.
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Sok egyetem biztos abban, hogy az NCATE el6irasainak megfelel. Néhany nagy hir(i egyetem
a multikulturalis nevelés fontossagat felismerve nemcsak a gyakorlatba kikertlé hallgatokat,
hanem a leend6 egyetemi oktatokat is felkésziti a multikulturalis pedagdgiara. A Princetoni
Egyetem példaul 1991-ben megalapitotta az Emberi Ertékek Koézpontjat (Centre for Human
Values), mely intézmény célja a kulturdlis sokszinliség kutatasa, oktatasa és nyilvanos vitak
tdmogatasa a kulénb6z6 egyetemi tantargyakrél (Gutmann, 1994). E tendencia ellenére né-
mely egyetemen igen heves, megoszto6 vitak alakulnak ki a multikulturalizmus kortl (Morris
és PArker, 1996). Az ellendllas legtdbbszor egyéni allaspontokban, hiedelmekben, tapasztala-
tokban és a tantervi felfogas eltéréseiben jelentkezik. Altalanos, hogy a multikulturalis kom-
ponenst nem integraljak koévetkezetesen az egyetemek tantervébe (Grant, 1994). GoLinick
(1992) tanulmanya kimutatta, hogy az USA-ban a tanarképz6 programok altal beadott 59
akkreditacios jelentésbdl minddssze nyolc (13,6 szazalék) felelt meg teljesen az NCATE altal
el6irt multikulturalis nevelési komponensnek.

Bizonyos egyetemeken pedig még mindig nagy az ellendllas a multikulturalis nevelés tan-
tervbe val6 felvételével szemben. Labson-BiLLings és Tate [V (1995) két példat is kdzol ennek
illusztralasara. 1988-ban nagy vita folyt a Stanford Egyetemen arrol, hogy a Nyugati civilizacio
cim( kurzus tartalmazzon-e néi és szines béri iroktdl szarmazé irodalmat, pedig az egyetem
oktatoi kara kiallt a fenti irodalmak felhasznalasa mellett. WiLLiam Bennert, az akkori okta-
tastigyi miniszter, kifogasolva a tanacs dontését, elment a Stanford Egyetemre, s ezzel csak
tovabb sulyosbitotta az amugy is feszUlt helyzetet. A Harvard Educational Review-ben 1994-
ben TcraicHA idézi Patrick BucHanan multikulturalizmus elleni heves kirohanasat. A kdzismert
konzervativ politikus a multikulturalizmust szemétdombnak irja le, ahova nem lenne szabad
kidobni a zsidé-keresztény értékeket és a Nyugat kulturalis 6rokségét (TcHaicHA, Lapson-Bii-
LINGS és TaTEe IV, 1995).

Az ellenallas dacara is tobbféle érv szél a multikulturalis nevelés tanarképzé programokba
integralasa mellett. A multikulturdlis nevelési paradigma mindent megtesz annak érdekében,
hogy a kulturalis sokszin(iség elfogadasat elésegitse a hallgatok, az oktatoi kar és az intéz-
ményvezetdk korében.

A multikulturalis nevelés mellett sz016 érvek a tanarképzo
programokban

A sokszinlség és a multikulturalizmus 6sszekapcsolodd kifejezések, melyeket ebben a ta-
nulmanyban felvaltva hasznalunk. Krisunamurti (2003) megallapitasa szerint a kulturalis és a
velesziletett kilonbségeket jol szemléltet6 sokféleség a multikulturalizmus alapveté alkoto
eleme. De a multikulturalizmus a sokszin(iségnél joval tobbet is magaban foglal. Morey és
Kirano (1997) az alabbi definiciéval szolgal:

A multikulturalizmus térekvése, hogy mindenki szamara lehetdvé tegye a soksziniiség megbecsii-
lését, és biztositsa az esélyegyenlséget azaltal, hogy a kiilénb6zé etnikai, kulturalis, nyelvi, val-
lasi, nemi hovatartozas, tovabba a szexualis orientaltsag és a fizikai képességek sériilése szerint
megértse az embereket. Tagabb perspektivaba helyezi e tarsadalmi-kulturalis kiilonbségeket annak
tiikrében, hogy a kiilonb6z6 emberek mivel gazdagitjak a tarsadalmat. A multikulturalitasra épiilé
oktatdsi folyamat a valosagrol atfogo, pontos és valos képet ad. A diakokat felkésziti a multikultura-
lis tarsadalomban valo helytallasra, tanulasi igényeiket is jobban kielégiti...”
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A tanari attitidok és viselkedések hatasai

A multikulturalizmus tagadhatatlanul mindenre kihaté tényez6, és a felsGoktatasi intézmé-
nyeknek, kivaltképp a tanarképzéssel foglalkozéknak szembesulnitik kell vele. A vildg mara
rendkivili médon ,,6sszezsugorodott”. A vilagbékét szorgalmazé nemzetkédzi torekvések ko-
vetkeztében a kulféldi szakemberek alkalmazasa egyre gyakoribba valt, az orszaghatarok
kozotti atjaras szintén jellemzd, a globalis kommunikacié pedig minden id6k csucsteljesit-
ményét érte el (Morev — Kitano, 1997). Az intézményes nevelés (az 6vodatdl a kdzépiskolaig)
a vilag legtdbb részén mind kulturalis, mind nyelvi, mind etnikai szempontbdl rendkivil hete-
rogén didkpopulaciét szolgal. A didkok az iskolan beldl és kivil kapcsolatba kertlnek egymas-
sal, s ehhez Ujfajta szemlélet kialakitasara van sziikség, magasabb szinten kell elsajatitaniuk
azt a készséget, amely segitségével az emberi sokszin(iséget tudatosan képesek szemlélni.
A tanarok azzal biztosithatjak a diakok kozotti békés egymas mellett élést és kdlcsdnds tisz-
teletet, ha tanuloikat segitik abban, hogy kritikus éberséggel tekintsenek az eltéré kultuarak-
ra, meggy6zédésekre, mas nyelvekre és tapasztalatokra. Uj oktatasi stratégia kialakitasara
van szikség, s a meglévét is ugy kell adaptélni, hogy hozzasegitse a tanuldkat egy érzékeny
multikulturdlis szemlélet kialakitasahoz, s egyben fokozza a didkok tanulasi lehetdségeit is.
E célok eléréséhez a pedagégusoknak is birtokolniuk kell azt a tudast és szakértelmet, amely
nélkllézhetetlen a heterogén tanuléi populacié hatékony neveléséhez.

A tanari attitiidok és viselkedések hatasai

A szakirodalomban a multikulturalis szemléletmod tanarképzésben torténé oktatasa mellett
jol dokumentalt érveket talalunk. Tanulmanyok sora (DeLpir, 1995; Diaz — MoLL — MEeHaN, 1992;
Moore — Reeves-Kazeiskis, 1992) vilagit ra arra, hogy a pedagégus meggy6ézédése kihat tanitasi
gyakorlatara, s befolyasolja azt. Az egyik ok, ami miatt az iskolak nem tudjak sikeresen meg-
tanitani az irds-olvasast az eltérd kulturalis hatter( tanuldknak, az, hogy a tanulé otthonrdl
hozott kulturéja és az iskola kultaraja nem illik 6ssze. Ez ,,a tantermi munka soran a tanarok és
a didkok kozott félreértésekhez vezet” (Au, 1993). Au (1993) ezt kulturdlis diszkontinuitasnak
nevezi, ami tobbféle tevékenység soran jelentkezik a tanteremben. Idetartoznak a ktlonb6z6
oktatasi stratégidk, az eltérd nyelvi formak, a kommunikaciés mintak és a személyes megjele-
nés is. DeLpiT (1995), aki allitasait féként sajat afroamerikai hatterére, valamint a spanyolok, az
Gslakos alaszkaiak, az eurépai amerikaiak és papua Uj-guineaiak kozott szerzett széles kord
tanitési gyakorlatara, tovabba komoly kutatémunkajara alapozza, ravilagit, hogy a kulturalis
hatasok az emberekben mas-mas vilagnézetet alakitanak ki. Egy kézéposztalybeli vagy elit
szarmazasu tanar, kulturdlis hatterébdl kévetkezéen, nagy valdszinliséggel olyan stilusban
fog utasitast adni a didknak, ami nagyon is eltér pl. egy munkasosztalybeli fekete béri anya
fidhoz intézett szavaitol. Egy kozéposztalybeli vagy elit szarmazasu szul6é példaul ugy is uta-
sithatja gyermekét a lefekvésre, hogy az utasitas kérdésnek tlinik: ,Nincs még itt a lefekvés
ideje?" A gyerek és a felnStt egyarant tudja, hogy valdjaban utasitasrél van szé. Egy fekete
béri anya hasonlo helyzetben feltehet&en valahogy igy széIna a gyerekéhez: ,,Gyertink, fiam,
emeld a hatsédat, irdny az 4gy!” Ez az anya épp annyira szereti a gyerekét, mint a kézéposz-
talybeli, de egy utasitast soha nem dllitana be vitainditd kérdésként. Kévetkezésképpen egy
ilyen csaladbdl érkezé gyermek az iskolaban feltehetéen nem fogja a tanar kozvetett mon-
datat utasitasként értelmezni. Ha pedig egy didk nem vesz tudomast az ilyen leplezett uta-
sitasokrol, engedetlenségének nagyon is valés kdvetkezményei lesznek. A tanuléra rasitik a
~problémas gyerek” bélyeget, és e szerint szabjak ki ra a buntetést. Decpir (1995) szamos pél-
daval, parbeszéddel és esettanulmannyal szemlélteti, hogy a kdzoktatasban dolgozé tanarok
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nem értik a kGlonb6z6 kulturdlis sémakat, valamint hogy a szines béri tanuldkrél alkotott
altalanosité vélemény karosan befolyasolja e diakok tanulmanyi eldémenetelét.

A tanulmanyokban k&zo6lt parbeszédek némelyikében a pedagédgusok elismerik, hogy nem
varnak sokat a tanuléktol, és ezért gyenge oktatasi stratégiakat alkalmaznak.

Amikor a pedagégus alulbecsuli a kisebbségi tanulé elvont gondolkodasra vonatkozé ké-
pességét, s nem ad neki elég nehéz feladatokat, akkor valéjaban korlatozza abban, hogy a
benne rejlé legjobb teljesitményt kihozza magabdl (Berman, 1992; WaGGONER, 1991).2

Ahhoz, hogy a didkok sikereket érjenek el tanulmanyaikban, a tanarnak olyan szemléletet és
oktatasi gyakorlatot kell kialakitani, amely nem hat karosan a tanuldkra.

Az eltérd hatterd tanuldk tanulmanyi eredményeinek javulasat célzé intézkedéseknek, kéz-
vetlenil kapcsolédniuk kellene a tandrokhoz és a tanarképzés médjahoz. A helyzet egyik kul-
csa a multikulturdlis nevelés. Erre ma az oktatasi rendszer igazsagtalansaganak megszinte-
t6jeként tekintenek; valtoztathat ugyanis azon a helyzeten, amely bizonyos diakoktél nemi,
etnikai, vallasi szempontok alapjan, tovabba egyéni sajatossagaik, tarsadalmi hovatartozasuk
miatt megtagadja az egyenlé oktatési esélyeket (Howarp, 1999; King—HoLuins—Hayman, 1997;
MELNIck—ZEICHNER, 1997). A pedagdgusoknak szakértelemre kell szert tennitik a multikulturalis
oktatasban, ami id6vel a kulturalis sokszinliség megbecstlésévé alakul, s ami kulturdlis szem-
pontbdl relevans tanitast eredményez.

Mivel a tanitasi folyamat is hat a tanuldk iskolai szereplésére, a tanaroknak ugy kell atértékel-
nitk és megvaltoztatniuk az oktatas menetét, hogy az fokozza a didkok sikereit. Sok szerzé
(Au, 1993; Banks, 1997: BenNeTT, 2003; Davipoman—Davipman, 2001; Henson, 2004; LasLey—MATCZYNSKI,
1997; MaNNING—BARUTH, 2004; ZEicHNeRr, 1998) irt arrdl, hogyan kell médositani a tantervet, tan-
anyagot ahhoz, hogy azok tikrézzék a kulturalis sokszin(iséget és plurdlis szemléletet, s egy-
ben képviseljék a szertedgazé human tapasztalatokat. A tanéraknak a kilénb6z6 etnikai cso-
portok megismerését kell szélesitenitk és elmélyitenitk. A pedagdégusoknak olyan tananyag
Osszedllitasaval kellene kifejezni tiszteletlket a didkok anyanyelve vagy dialektusa irant, ami a
6 kulturalis iranytol eltéré eseményeket, helyzeteket és a kisebbségiek jellegzetes tevékeny-
ségformait is targyalja. A tanitas/tanulds élményébe olyan kulturalisan érzékeny oktatasi és
értékelési modszereket kellene integralni, mint pl. a kooperativ technikak, lehetéséget adva a
didkoknak erdsségeik kinyilvanitasara. A tandroknak magas elvarasokkal kellene a tanulékra
tekinteni, bevonni ket olyan problémamegoldé tevékenységekbe, melyek valés élethely-
zetekben is hasznalhatok, és segitenitk kellene az optimalis palyavalasztasi célok megterve-
zését és megvalositasat is. Ezt a pedagdgiai dllaspontot és gyakorlatot nevezik kulturdlisan
érzékeny pedagdgidnak, kulturalisan érzékeny oktatdsnak, tanitasnak (Au, 1993; Gay, 2000;
Lapson-BiLLINGs, 1994; Nieto, 2002/2003).

A kulturdlisan érzékeny pedagogia elve azon a feltételezésen alapul, hogy a didkok eltéré
kulturélis hatterét valdjaban nem deficitnek kell tekinteni, hanem olyan eszkéznek, ami a
tanulas szolgalataba allithatd, annak eredményességét fokozhatja. A kulturalisan relevans
oktatas tulajdonképpen egy olyan pedagdgia, ami kiilénb6z6 kulturalis elemek segitségével

2 A pedagogusok elvarasai 6nmagukat beteljesité joslatként miikddnek az oktatasi folyamatban. Ha a tanar
negativ véleménnyel van a didkokrol, a gyerekek teljesitik a tanari elvarast. Ha pozitivan viszonyul a gyere-
kekhez, azzal arra 6sztonzi 6ket, hogy minél jobban teljesitsenek, minél jobb eredményeket mutassanak.
A pszicholdgia ezt a jelenséget Pygmalion-effektusnak nevezi. (A szerk.)
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adja at az ismereteket, szakértelmet és magatartasformakat, s ezaltal a tanuldkat intellektua-
lis, szocidlis, érzelmi és politikai szempontbdl is kompetenssé teszi (Labson-BiLLings, 1994).

A deficitelmélet® elfogadasa az egyik oka annak, hogy sok kisebbségi didk gyengén teljesit
az iskolaban. Ezért a tanarnak, barmilyen hattérrel rendelkezzék is, ki kellene fejlesztenie a
multikulturdlis szemléletet és azokat a képességeket, amelyek az eltérd tarsadalmi-kulturalis
hatter(i didkok hatékony tanitasahoz sziikségesek. igy lehetne esélyegyenléséget biztositani
minden diak szdmara, és igy nyilnanak meg az eltéré hatterdl tanulok elétt is az iskolai siker-
hez vezet6 kapuk.

StevensoN és Gonzalez (1992) megallapitottak, hogy az afroamerikai és a spanyol amerikai
didkok korében tapasztalt gyenge teszteredmények és a nagyaranyu iskolai lemorzsolodas
egyik oka, hogy kisebbségi kulturajuk csak korlatozottan vagy téredékesen kap helyet az
oktatasi folyamatban. Kovetkezésképpen a kisebbséghez tartozé didkokbdl hianyzik az a
készség és motivacid, ami lehetévé tenné, hogy a fehér kultara f6 daramlatat képviseld isko-
lakban sikeresek legyenek. Ugyanakkor tudunk arrél is, hogy a kisebbséghez tartozé tanuldk
tanulmanyi szereplése javult, amikor a tandarok megértették, és figyelembe vették a didkok
kulturdlis és etnikai hatterét, s a tanulasi folyamatba bevontak a csalddokat és a kisebbségi
kozosség mas informacioforrasait is. Diaz és munkatarsai (1992) arrol szamolnak be, hogy a
kisebbséghez tartozé didkok iraskészsége javult, amikor olyan témakat dolgoztak fel, ame-
lyek kapcsolddtak a sajat etnikai kozosségukhoz. CappeLLa és SanTaNa (1998) leirja, hogy amikor
a negyedikesek tanitasakor meghivta a szUl6ket, s arra kérte 6ket, hogy adjanak at valamit
a sajat kultdrajuk tudasabol és tapasztalatabdl, a gyerekek motivaltsaga rendkivili médon
megnétt, és a kordbbiaknadl joval nehezebb irasbeli feladatokat is képesek voltak megolda-
ni a hivatalos nyelven, ami nem az anyanyelvik. A gyerekek kulturdlis identitasat illetéen
tdjékozott s azt méltanyold tanar sokat segithet abban, hogy a diakok egyenl6 esélyekkel
vegyenek részt a tanulasban. Ha a tanarok tarsadalmi-kulturalis sokszin(iséggel kapcsolatos
alapvet6 ismeretei és tapasztalatai csak korlatozottak, akkor feltehetéen nehezebben tudjak
kielégiteni a kilénb6z6 kulturdlis hatterl didkpopulacié igényeit. Tovabbra is nyitott kérdés,
hogy miként lehet a tanarokat felkésziteni a hatékony multikulturlis nevelés gyakorlasara.

A multikulturalis szemlélet a tanarképzésben

Az oktatastigy szdmos érintettje egyetért abban, hogy a tarsadalomban végbemend de-
mografiai valtozasokhoz val6 alkalmazkodas feltétele a multikulturalis nevelési modszerek
atvétele, abban azonban mar kilénboznek a vélemények, hogy ezt a felismerést miként le-
het hatékonyan megtanitani a végz&s hallgatoknak. A multban a felsGoktatasi intézmények
altalaban kétféleképpen kozelitették meg a kérdést:

1. etnikai és nemi megkulénboztetésre vonatkozd tanulmanyok segitségével koncentraltak
a kulturdlis kompetencia kialakitasara, ettél remélték a nagyobb egyéni tolerancia kiala-
kulasét, illetve

3 A deficitelmélet hivei azt feltételezik, hogy a kisebbségi didkok eleve rosszabb adottsagokkal, képességek-
kel rendelkeznek, ezért kevésbé fejleszthetdk. (A szerk.)
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Mindkét megkdzelitésnek megvannak a maga korlatai. Az els6t sokan tul szlk latokdriinek
itélik meg, a masodiknak tul sok a politikai toltése, és el6fordul, hogy inkabb ellentétes hatast
valt ki (BrRanpoN, 2003; KaiLin, 1999; SLeeTer, 1993).

A multikulturdlis nevelés e két f6 koncepcidja koruli vitak miatt a tanarképzé programok nem
tudték jol ellatni a leend6 tanarokat megfelelé elméleti tudassal és gyakorlati szakértelem-
mel, amire szikségUk volna a tarsadalmi-kulturalis tekintetben heterogén hatter( tanuldk
oktatasaban (SHeets, 2000).

BranDoN (2003) is megerdsiti, hogy bar a fehér mozgalomnak a multikulturalis nevelésre tett
befolyasat mar t6bb éve nyilvanossagra hoztak, a felsGoktatasban dolgozd fehér tanarok
— akik féként fehér tanarjeldlteknek adnak elé — mégis mélyen bevésédott deficitelméletet
hordoznak magukban, s ez teljesen athatja mind a pedagdégiat, mind a tantervet. Ezt az
attitlidét, magatartast adjak tovabb a leendé pedagdégusoknak, akik mindezt tovabbviszik
a tantermekbe. Ezaltal az USA iskoldiban bizonyos gyerekek nem képesek tanulni. A defici-
telmélet szocidlis vonatkozasai visszavezethetSk a tarsadalomra, amit hathatos torténelmi,
politikai és gazdasagi erék formaltak, s olyan szerkezeti egyenl&tlenségeket alakitottak ki,
melyek bizonyos csoportokat dominans, masokat aldrendelt poziciéban tartottak (Au, 1993;
BranDoN, 2003). Mélyen gydkerezd, régi beidegzédések jelentkeznek az iskolai kornyezetben,
ahol a pedagégusok akar tudatosan, akar tudat alatt, de fenntartjak a korabbi allapotokat, s
az eltérd hatter( didkokra a sajat érték- és minéségrendijiiket eréltetik ra (Au, 1993). BRanDoON
(2003) szerint a deficitelmélet még akkor is beagyazédik a tantermi gyakorlatot megalapozé
mélyebb szerkezetekbe, amikor egy fehér tanar azt gondolja magardl, hogy megvalositotta
az esélyegyenléség pedagogidjat. Ezért egy sokkal athatobb megkozelitésre van sziikség,
aminek segitségével megvaltozhat a felsGoktatasban dolgozé — féként fehér bérii — tanari
kar magatartasa. A 35 000 nappali képzést nyujtd tanarképzé intézményben a tanari allo-
many tagjainak 88 szazaléka fehér. Ezért kilonosen fontos, hogy szemléletiik megvaltozzon,
hiszen elsésorban fehér béri hallgatdknak adnak el6 (a hallgatdk 86 szazaléka fehér), akik
idovel kulturalis és tarsadalmi szempontbdl rendkivil sokszini iskolai kézegben fognak dol-
gozni (LAbson-BiLLings, 1994).

Wabk (1998) fehér borii tanar szakos hallgatokkal készitett interjukat a kulturalis sokféleség-
rél. Megdllapitotta, hogy a hallgatok még akkor sem feltétlenll igyekeznek megvaltozni,
amikor tudataban vannak el6itéleteiknek. A legtdbb hallgaté mellékes dolognak tartotta a
multikulturalizmust. Mivel a didkok csak csekély fontossagot tulajdonitottak a multikultura-
lizmusnak, ezért annak is kicsi a valészinlisége, hogy a kulturalis sokszintiség kérdéseivel fog-
lalkoznanak, tehat feltehetéen ahhoz sem lesz benniik elég motivacié, hogy azt a tantermi
gyakorlatban tdmogassak. A fenti megallapitast a hallgatoktol vett alabbi idézetek tamaszt-
jak ala: ,Hat igen, azt hiszem, vannak el6itéleteim, de természetesen nem hagyom, hogy a
tanitasban befolyasoljanak.” ,A szilévarosomban fogok elhelyezkedni — semmi szikségem
nem lesz a multikulturalis pedagégiara.” (Wapg, 1998) E vonakodas a véltoztatastél azt ered-
ményezi, hogy amikor egy pedagdgus szembesul a valds élethelyzettel, s egy eltéré hattérrel
rendelkezé diakkal kell foglalkoznia, akkor a kordbban elnyomott diszkriminativ magatartas-
formak ohatatlanul felszinre térnek. Ez a magatartas a tanar-diak interakcio, az osztalyozas,
az értékelés, az egyéni segitségnyujtas, a visszajelzés és a konfliktusmegoldas terén egyarant
jelentkezik, de sok masban is — a tanteremben és azon kivul is (Socunro, 2001).

Mivel a pedagdégus magatartasanak hatdsa messzehatd és meghatarozé tényezéje a mul-
tikulturdlis nevelési eljarasok sikerének vagy bukasanak, a jeldltek magatartasat meg kell
véltoztatni, hogy amikor arra kerdl a sor, képesek legyenek az iskolai kérnyezet hozzaallasan
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valtoztatni. A kivitelezéséhez joval tdbbre van szikség, mint pusztan a kulturalis pluralizmus
jelenségének megismerésére vagy tiszteletben tartasara. A kezd6é pedagégusoknak enged-
nitk kell a védekezé magatartasbdl, a jelenségeken el kell gondolkozniuk, és hajlandénak kell
mutatkozniuk az alternativ néz6pontok elfogadasara. Az elvarasok kozé tartozik az is, hogy
félretegyék korabban kedvelt nézeteiket, mert csak akkor tudjak jol megérteni mas vélemé-
nyek és kultirdk nézépontjait. Ezek az Uj paradigmék szokatlannak, s6t kellemetlennek tin-
hetnek, de végul elvezetnek majd a deficitelmélet lerombolasahoz és a tarsadalmi-kulturalis
sokszinUség igazi elfogadasahoz.

TANARKEPZO PROGRAMOK

A tanarképzé f6iskolaknak alapvet6 szerepik van a véltozas létrehozasaban. Socunro (2001)
megdllapitotta, hogy bar a legtobb palyakezdének megvannak a szikséges szakmai kom-
petencidi, azonban a kisebbségi diakok neveléséhez és oktatasahoz nincsen megfeleld szak-
értelme, hianyzik az elhivatott hozzaalldsa. Ennek egyik oka az lehet, ahogy KacH és Mazu-
rek (1992) ramutat, hogy a tanarokat eredetileg a ,kulturdlis imperializmus tgynokeinek”
képezték ki, azzal a céllal, hogy a sokszin( kulturalis 6rokséget kiirtsak, a tanuldkat pedig
asszimilaljak a dominans kulturdba. Azok a hagyomanyos pedagdgiai stratégiak, amelyeket
a tandrképzd intézményekben tanitottak, ma mar nem felelnek meg az iskolds gyerekek
igényeinek. Ezért alaposan &t kell vizsgalni a régi tanterveket és oktatasi mintakat, amikor
arra toreksztink, hogy a leendd tanarokat felruhdzzuk napjaink multikulturalis iskolaiban
szlikséges szakértelemmel és magatartasmintakkal.

A TANARKEPZES TANTERVENEK UJRAFOGALMAZASA

A tanarképzé intézetek programjait az iskolakban jelen 1évé tarsadalmi, kulturalis differen-
cidk figyelembevételével kell megtervezni. Az ilyen tipusu képzés torekvése, hogy a leendd
pedagdgusok kulturdlis és etnikai szempontbdl elég tajékozottak legyenek, hogy hatéko-
nyan tanithassék a sokszinl didkpopulaciét, és olyan tanitasi folyamatot alakitsanak ki, ami
a tanulmanyi sikerek elérését seqiti. Ennek egyik médja, hogy a tanarképzé program minden
terUletére terjesszik ki a multikulturalis perspektivat, s ne korlatozzuk csupéan egy-egy kurzus
tartalmara. A multikulturdlis nevelésnek azt a megfogalmazasat, ami ativel a tanarképzés
tantervének minden targyan, transzformativ multikulturélis pedagégianak nevezzik. Olyan
pedagogiardl van sz, ami nem egyszerlien masféle emberekrdl tanitja a hallgatokat, hanem
segiti 6ket abban, hogy a kulturélis sokszinliséget pozitiv erének tekintsék (Morey—Kitano,
1997).

Morey és Kirano (1997) amellett érvelnek, hogy véltozas szikséges ahhoz, hogy mind a ho-
mogén, mind a heterogén egyetemi kézosségek hallgatéinak egy igazabb, pontosabb, atfo-
go6bb képet tudjunk nyujtani a human tapasztalatokrél. Nem arrél van sz6, hogy a tanterv
bizonyos hanyada etnikai tartalmu legyen, hanem arrél, hogy a tantervet egy pluralisztikus
tarsadalom valés léte koré épitsuk. Egy ilyen perspektiva sokkal megalapozottabb, s a végzds
hallgatokban kifejleszti azt a képességet, hogy 6nmagukat fejlesztendé személyiségnek te-
kintsék, akik egy humanusabb, egyenlébb, szocidlisan igazsagos és demokratikus tarsadalom
érdekében gondolkoznak és cselekszenek.
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E cél megvaldsitasahoz az Ut egy Uj pedagogian keresztul vezet, ami magdaban foglalja az
egyén, az iskolak és a tarsadalom &talakitasat is (ALLen, 1999; Beane—ArpLe, 1995; GranT, 1994;
JEnnINGs—GReene, 1999). Az Uj multikulturdlis pedagdgia alapjan atfogalmazott tanarképzé
programok segitik, hogy a képzések oktatdinak és hallgatéinak meggy6z6désével, valamint
gyakorlataval kapcsolatban kialakuljon egy kritikusan vizsgalédé szemlélet. A kritikus gon-
dolkodas és szemlélet mélyen bevésédik, hatasa joval a zarédolgozat beadasa és értékelése
utan is érezhetd marad, s a fiatal tanarokat folyamatos szakmai fejlédésre 6sztonzi (Jennings
és SmiTH, 2002).

A fent emlitett programok megtervezése és kivitelezése céljabol Banks (1997) kidolgozott egy
tervet a tanarképzék szamara. Ahhoz, hogy az ilyen programokat sikerre vigyék, el6szor is a
foiskolai/egyetemi tantestilet tagjainak alapos 6nvizsgalatot kell tartaniuk, elkotelezettnek
kell lennitk a szdmara kalénb6z6 emberek, csoportok tanulmanyozasara és meg kell ismer-
kednitlk a multikulturdlis nevelés egyes terileteivel. A Banks (1996) altal idedlisnak tartott
multikulturdlis nevelési modell 6t dimenziébdl all:

1. tartalmi integracio;
2. eloitélet-csokkentés;

3. érzékeny iskolai kultura (vagyis olyan felszabadult iskolai 1égkér, ahol minden didkot elfo-
gadnak, megbecstilnek és méltanyolnak, fuggetlenil attél, hogy mennyiben kulénbozik
a tobbiektol);

4. esélyegyenl6ségen alapulé pedagégia, ami minden tanulénak egyenlé esélyeket biztosit
5. és a tudaskonstrudls segitése.

Egy ilyen tanulasi folyamat megvaldsitasahoz sziikség van arra, hogy a tanari kar tagjai és a
hallgatok folyamatosan reflektéljanak a tantervre oly médon, hogy a kritikus és magasabb
rend(i gondolkodast elGsegitse. Ezzel létrehozhatjuk azt a gyakorlatot, amelyet O’LouGHuN
(1992) javasol a tanarképz6 programok szamdra. Vagyis: a tanarképzé programoknak alkal-
massa kell tenni a tanarokat arra, hogy a pedagogiat sajat kornyezettkben kritikusan alkal-
mazzak. A tanarképzésnek ez a koncepcidja Frere (1995) e/méletében is nyomon kovethet6,
miszerint a kritikus kérdésfeltevés valdjaban a vilag jelenségeirdl valo véltoztatd szandéku
gondolkodast és cselekvést jelenti. Amint azt Frere (1995) irja:

«Judas csakis kutatas és tovabbi kutatas utjan alakul ki, a nyugtalan, tiirelmetlen, folyamatos és
reményteli vizsgalodas eredményeként, amit az ember a vilagban, a viliggal és egymassal folytat.”

A multikulturalis nevelésnek ez a megkdzelitése tdbb, mint a multikulturalizmus tanitasa-
nak az a turista szemlélet(i felfogasa, amit ,,autdskultura”-nak hivnak. Mert abban bizonyos
szempontbol ugyanugy a valésag elkendézésérdl van szé, mint amikor a turistak egy autos
kiranduldson futé pillantast vetnek hires torténelmi helyekre vagy mizeumokra (SoGunro,
2001). Az ,,autoskultura” rendszerint ,.a fekete torténelem hénapja“-szerii rendezvények for-
majaban mutatkozik meg, amikor a korabeli ételeket, divatot, zenét és tancot felvonultaté
vasarokat vagy mivészeti kiallitasokat rendeznek. Bar az ilyen latvanyos térekvések dicsére-
tes kezdeményezések a kulturdlis sokszinliség jobb megértésének érdekében, azonban ah-
hoz nem elegendéek, hogy a leendé tanarok magatartasa a kivant médon megvaltozzon (ez
idézné el6 a kultura sokféleségének méltanyolasat és a békés egymas mellett élést). A tanév
néhany napjara leszlkitett és elszigetelt multikulturalis oktatas vagy a szemeszterenként
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adott néhany 6ra nem eredményezi azt a valtozast, amelyre szikség lenne, s ami egyben
az iskoldk és a tarsadalom atalakulasanak el6feltétele. Természetesen meg kell hatarozni
bizonyos éraszamot, amelynek teljesitése szikséges a diplomahoz. Emellett a multikulturalis
szemléletnek &t kellene hatnia a tandrképzé programok tanterveinek egészét, beleértve
a modszertani és az elméleti kurzusokat is. Az odafigyelésnek jelen kellene lennie az ok-
taték mindennapi tanitasi médszereiben. A kilonb6z6 oktatasi stratégidknak, szemléltets-
eszkozoknek, tanulmanyi feladatoknak és az értékelést segit6 eszkdzoknek mind tukroéznitk
kellene azt a multikulturalis perspektivat, ami az oktatok és tanuldk szavaiban, tetteiben,
magatartasaban, attitlidjeiben, szokasaiban is megmutatkozik.

A tanterv minden tantargyat érinté multikulturalis
atalakulasa

A multikulturdlis szemlélet és értékelés kialakitasanak gondolata mar j6 néhany éve léte-
zik. Az 1970-es években kezd6dott, ekkor a multikulturalis tanterv megujitasanak nevezték
(NieTo, 2000). A tanterv multikulturalis atalakitasa mellett szolt az az érv, hogy a szines bér(, a
fehér, a ndi és a munkasosztalybdl szarmazé hallgatéknak mutassa be a tanterv, mit hogyan
tanitanak és a tanulas értékelése miként torténik (Banks, 1997; Nieto, 2000). Ennek a torekvés-
nek az ellenzGi azzal érveltek, hogy a tanterv felhigulna, és a gyenge hallgatdk szamara is
lehet6vé tenné a tanulmanyi sikerek elérését (BLoom, 1987; D'Souza, 1991).

A multikulturalizmus kérali vita masik irdnyzata az oktatasban jelentkezé etnikai szempontu
elmélet kritikus szemlél6it6| ered,(Lapson—BiLings—TaTe IV, 1995), akik a multikulturalizmust je-
len formajaban korlatozo tényezének tekintik, mert nem éri el céljat, vagyis nem szolgaltat
igazsagot az elnyomottaknak. Kévetkezésképpen ezt a format azon az alapon kritizaljak,
hogy ,,mindenkinek adni prébal, tehat végil senkinek sem ad semmit”. E szerz6k egy radika-
lisabb multikulturalis paradigmara vagynak, ami a jelenlegi allapothoz képest tartalmasabb
valtozasokat eredményezne, és minden tanulo, de féként az eltéré etnikai csoportokba tar-
tozék szamara (akik az USA tarsadalmaban mindeddig sok szempontbdl marginalis helyzetbe
szorultak) igazsagossagot és az oktatasban esélyegyenléséget biztositana.

Ezek az érvek paradox médon vilagitanak ra, hogy legyen akar Eurépa-centrikus, akar mul-
tikulturdlis, az oktatds nem tud semleges maradni. Az oktatas fligg a tarsadalmi erdviszo-
nyoktol (CLark, 2002; Decpi, 1995; Kozol, 1991; Nieto, 2000). CLark (2002) megallapitotta, hogy a
tanterv multikulturdlis atalakitasa nemhogy felhigulast, hanem inkabb javulast eredményez,
hiszen igy a tanterv az oktatasi kérdéseket tdbb perspektivabdl is szemlélteti, ezzel minden
érintett csoport és egyén életét gazdagitja.

Morey és Kitano (1997) szerint ez nevezhet6 igazdn mindségi oktatasnak, mert pragmati-
kus szempontbdl nemcsak az egyén szdmdra hasznos, hanem azon kozdsségek szamara is,
amelyekkel az egyén kapcsolatba kertl. Rdadasul a minden tantargyat érintd, multikulturalis
szempontbdl atalakitott tanterv létrehozasa napjainkban sokkal stirgetébb, mint eddig bar-
mikor. Torvényszerl kévetelmény, hiszen ennek segitségével tudjuk felkésziteni a didkokat
egy olyan vilagra, amelyben a kulturdlis hatarok atlépése természetes, nem pedig rendkivali
esemény.

Nieto (2000) ramutatott, hogy a pedagégusok korében tapasztalhatd ellendllds nem min-
dig a rasszizmusban, szexizmusban (nemek szerinti diszkriminaciéban) vagy az osztélyokra
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vonatkozo el6itéletekben gyodkerezik, hanem inkabb a megfelel6 ismeretek hidnyaban, me-
lyek nélkal az atalakitast nem tudjék megvalésitani. Az talakitds megvaldsitasa érdekében
CLark (2002/2003) kidolgozta azokat a gyakorlati paramétereket, amelyek végigvezetnek a
moddositas folyamatan, s mind a tananyag, a pedagdgiai szemlélet, mind pedig az értékelés
vonatkozasaban atitatjdk a multikulturalizmus elvével a fels6oktatasi tanterv egészét és a
f6iskolan kialakulé kapcsolatokat. CLark tObbek kozott az aldbbi kérdésekre térténd koncent-
ralast javasolja: a torténelem soran tapasztalt elnyomasok torténete, a szarmazasi orszagok,
azok kulturdja, az ott folyd élet, az altaluk nyujtott kézremiikoddés, alkotasaik, a helyi rokon-
szenv és a globalis befogadas kérdése, diak-képviseleti Uigyek, szocialis tevékenység stb.

Az egyes paramétereken bellll az oktatdst 6sszetett példakkal kell kiegésziteni, melyeket
megfelel6en integralnak a tanulasi folyamatba (Banks 1997; Nieto, 2002/2003). Példaul az afri-
kaiak leigazasat és a rabszolgatartas tényeit nem csak térténelmi vagy tarsadalomtudomanyi
kurzusokon kell tanitani. Az elnyomas témaja megjelenhet a 18. szazad angol irodalmaval
foglalkozd kurzuson is, ahol a didkok megvizsgalhatjak és megvitathatjak, hogy miért volt
oly kevés néi iré akkoriban, és miért kellett férfi alnév alatt megjelentetni miveiket (DuBois
és Ruiz, 1990). Mikozben az elnyomott népek torténelmét, mindennapi életét, kulturajat, gaz-
dasagi, tdrsadalmi és politikai viszonyait targyaljuk, sziikség van a foldrajzi adottsadgok alapos
tanulmanyozasara is, hogy e népek ne az aldozat szerepében maradjanak meg a kéztudat-
ban, hanem szerzé8i és képviseleti jogaik is elismerést kapjanak (CLark, 1999; Frere, 1998).

Meg kell vizsgdlni, hogy a tarsadalom hatranyos helyzetben lévé csoportjai mit tettek a
mindennapi élet fejlédése, az iskolai tantargyak és a tudomanyok valtozasa érdekében, ezt
kozérthet6évé kell tenni, a torzulasokat pedig tisztazni kell. Ez minden tertleten vizsgalhato,
beleértve az elméletet, tankonyveket, regényeket, koltészetet, mlivészetet, filmeket, zenét,
torténelmet, felfedezéseket, tudomanyos munkat, haborukban val6 részvételt stb. (Banks,
1997; CLaARK, 1999). Banks (1997) véleménye szerint minden tantargyban véghezvihetéek Iénye-
ges atalakitasok. Egy makrodkondmiai kurzus keretén belll példaul nemcsak a ,fejlett vilag”
vagy a ,Nyugat” gazdasagi rendszerérdl lehet tanitani, hanem a vilag 6sszes tdbbi részének
gazdasdagi rendszerérdl és makrodkondmiai elméleteirdl is.

A jové pedagodgusjeloltjeit arra kellene 6sztondzni, hogy a sajat tanulasi tapasztalataik, él-
ményeik megteremtéséhez maguk is tevékenyen hozzajaruljanak, és felelésséget érezzenek
sajat tanulasukért. Ez akkor érhetd el, ha a felsGoktatasban dolgozé oktatdk és professzorok
kritikus, kreativ és produktiv gondolkozasra serkentik a hallgatdkat (Freire, 1990). A tanterv
fejlesztésének a globalis kérdéseket és a helyi rokonszenv kérdéseit egyarant magaban kell
foglalnia. Megbeszélések soran a hallgatokat biztatni kell, hogy az atfogo képet lassak, s azt
kapcsoljak a helyi dolgokhoz (CLark, 2002). Vegytink példaul egy olyan kurzust, ami az emberi
jogok megsértésével foglalkozik. Itt a hallgatokat nem csak arra kell sztondzni, hogy a kér-
déseket megvizsgaljak és stratégidkat dolgozzanak ki a kihagasok megsziintetésére, hanem
arra is, hogy allitsanak 6ssze egy térvényjavaslatot a biintetdjogi rendszer atalakitasara ugy,
hogy az allampolgaroknak tébb jogot biztositson (SLeeTer, 1996).

A minden tantargyat érinté multikulturalis szellem( tantervi atalakitas nagy kihivas, de nem
megvalésithatatlan. A tanari kartél nagy szakértelmet, kreativitast, kutatomunkat, elkotele-
zettséget, a fakultasok kozott pedig egyUttmiikodést igényel. Néhany egyetemnek és fois-
kolanak mar multikulturélis szakértéi is vannak, akik a tanmenet atalakitasardl konzultacids
alkalmakat tartanak mas fiskolak és egyetemek oktatoi karanak (pl. University of Maryland,
College Park és Association of American Colleges és Universities [UMCP és AACU], 1998).
E folyamat megkonnyitésének elSfeltétele a hatékony, a tarsadalmi-kulturadlis sokszin(iség

befogadasa irant elkotelezett egyetemi/fSiskolai vezetés.
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A tanarképzo intézmeények vezetoségének szerepe

A tandrképzé intézmények multikulturdlis oktatdsi programjanak sikere nagymértékben
fligg a vezetSségtdl és annak multikulturalizmushoz valé viszonyulasatél. Mivel a vezetSség
felel6s az iskolak adminisztracidjaért, a pedagogusok felvételéért, a minden iskolat érinté
tevékenységek megszervezéséért és az iskola légkorének alakitasaért, ezért komoly elké-
telezettséget kellene tanusitania a multikulturalizmus céljai és szandéka irant. Az effajta
elkotelezettséget nem pusztan az akkreditacios képviseletek vagy mas szervezetek utasita-
sainak kell motivalniuk. Az elkételezettségnek valdjaban mély, belsé indittatasbol, a valtozas
irdnti vagybdl kell eredni. FuLLan (1994) megallapitotta, hogy az igazan fontos dolgokat nem
lehet utasitassal elérni. Bar az utasitasok fontosak, a valtozas a szakértelem, a kreativ gon-
dolkodas és az egyéni elkotelezettség kombinacidja altal érhetd el. Mivel az embereket nem
lehet kényszeriteni arra, hogy megvaltozzanak, a multikulturalizmus egyértelmi elfogadasa
csak ugy érhetd el, ha elveit teljes mértékben megértjik. Ez egyéni és kollektiv elkotele-
zettséget kivan a tanintézményekben, foként a vezetdktdl. Ugyanakkor a pedagogusképzé
programok vezet6sége olyan katalizatorként haszndlhatja a kulsé utasitasokat, ami énma-
guk és az intézmény megujulasat eredményezi, valamint segiti a hallgatokat és a tanarokat,
hogy a multikulturdlis szemlélet és pedagdgia fontossagat atérezzék. A vezet6ség Gszinte
és aktiv elkotelezettsége révén a leendd tandrok a multikulturalis kurzusokat nem pusztan
a diplomaszerzés kotelezé részének tekintik majd, hanem egy nagyon is fontos eszkdznek,
amivel a jovore, az iskolaik valés vilagara késztlnek. Amikor a leendd tanarok ezt megértik,
akkor nagyobb motivaltsaggal térekszenek majd annak a szakértelemnek a megszerzésére,
ami nélkulézhetetlen a kilonbdzé hatterd tanuldk vilagaban valé tajékozddashoz s e didkok
egyéni tanulmanyi igényeinek hatékony kielégitéséhez.

A HATEKONY VEZETES FOGALMI VAZA

Mivel az Uj szellemiség( oktatas sikeréhez nélkilézhetetlen a multikulturalis kezdeményezé-
sek vezet6i tdmogatasa, az intézményvezetéknek pozitivan kellene tekintenitk a multikultu-
ralizmus jelenségére. Banks (1979) és THorToN (1995) szerint a hatékony, multikulturalis nevelést
tdmogatd menedzsment gyakorlatanak keretei:

1. a multikulturalis orientacié céljainak és irdnyelveinek tisztazasa minden oktatéval;

2. az Uj irdnyokat keres®, multikulturalis kezdeményezésekre iranyuld intézményi eljarasok
aktiv tdmogatasa, valamint a kezdeményezésekhez szikséges eréforrasok biztositasa;

3. az eltérd hatterd didkok tanitasaban megfeleléen jartas és szakképzett tanarok felvétele;

4. a tobbi oktaté multikulturdlis téren jelentkezé hianyossagainak azonositasa, beleértve a
szakértelmet és magatartast is; mihelygyakorlatok, szeminariumok vagy konferenciak
formajaban megfelel6 tovabbképzés biztositasa;

5. a kozosség eltéré hatterd tagjaival folytatott parbeszéd, és bevonasuk az intézmény olyan
tevékenységeibe, amelyek a multikulturalizmus tgyét seqitik el6, valamint a helyi korméa-
nyokkal* és oktatasi szakosztalyokkal valé egyUttmiikodés;

4 USA allamok kormanyai. (A ford.)
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6. jutalmazo rendszer kidolgozasa azok szamara, akik a multikulturalis oktatas tgyének sike-
réhez hozzajarulnak;

7. odafigyelés arra, hogy a multikulturalis oktatas sz6sz616i ne csak Ures szavakkal dobaléz-
zanak, hanem valéban azt is cselekedjék, amit hirdetnek.

Osszegzés

A mobilitas ardnyanak névekedésével a helyi, nemzeti és globalis hatarok 6sszezsugorodnak,
az emberi kdzdsségek pedig egyre sokrétibbé valnak. A didksdg osszetétele napjainkban
eltérd etnikai, nyelvi, szociobkondémiai, nemi, vallasi és kulturalis hatteret tikroz. Egy ilyen ko-
zegben a tanarok és iskolak nagy kihivassal néznek szembe, amikor minden egyes tanulé sz&-
mara biztositani probaljak az esélyegyenléséget ahhoz, hogy 6nmagukhoz képest a legjobb
teljesitményt érjék el. A tanarképz6 intézmények — hiszen feladatuk a palyakezdé tanarok
felkészitése — felel6sek azért, hogy a leendé pedagogusokat ellassak azokkal a készségekkel,
amelyek az eltér6 hatterl tanuldk intellektualis, szocidlis és egyéni fejl6dését segitik eld.

A feladat megfelel6 ellatdsdhoz a tanarképzé programok holisztikus atalakitasara van szik-
ség, hogy egyarant tUkrézzék a multikulturalis tajékozottsagot és az ezzel szembeni mélta-
nyossagot. Pusztan egy-egy kurzus vagy el6adas-sorozat biztositasa nem elegendd ahhoz,
hogy el6segitsék a kulturalis sokszinliség elfogadasat, és a leendd tanarokat ellassak a meg-
felel6 készségekkel, hogy hatékonyak legyenek a pluralisztikus k6zegben. A hallgatéknak,
az oktatoknak, a professzoroknak és az intézményvezetéknek egyarant magukéva kell tenni
a kivanatos szemléletet. Ennek formai az énvizsgalat, a kritikus gondolkodas és a ,massag”
vizsgalatanak szandéka. SHor és Freire (1987) szerint

»---dialogus révén, melynek soran kézésen gondolkodunk el mindarrél, amit tudunk, és arrél is, amit
nem tudunk, képesek lesziink a kritikus cselekvésre és a realitds megvaltoztatasara”.

A nevelGtestlletek tagjait tehat arra biztatjuk, hogy keressék azokat a kollégakat, akik ebben
a folyamatban mar részt vesznek, tovabba azokat a szaktanacsaddkat, akik az oktatas multi-
kulturdlis médositasara tett er6feszitésekhez segitséget tudnak nyujtani.

A pedagogiai szemléletet a tantervek, a kurzusok tartalma, az értékelés, az egyéni kapcso-
latok és mas olyan szempontok szerint szikséges atgondolni, melyek a sokrét(i és eltéré
felfogasokat figyelembe veszik. Ezek a transzformativ eljarasok segitséget nyujtanak, hogy a
kezd6 tanarok méltanyoljak a multikulturalis jelenséget, és kialakitsak azt a szakértelmet, ami
az allanddéan valtozd iskolai kérnyezetben tanulé didkok igényeinek hatékony kielégitéséhez
kell. Ha ezt elérjuk, akkor minden iskoldban minden tanul6 — az 6vodatél a doktoratus meg-
szerzéséig — minden tantargy tanulasakor talalkozik majd a Fold népeinek értékrendszerével
és mindazzal, amit a kilénb6z6 népek adnak a vildgnak (Banks, 1997; CLark, 1999; Nieto, 2000;
SteeTer, 1996). A didkok dGnmagukat és egymast is jobban megbecsulik majd, s ezaltal interak-
ci6ik a globalis kozosség mas tagjaival is pozitiv médon atalakulnak.
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Rita Dunn

Kutatasok igazoltak, hogy a legtébb didk képes megfeleléen tanulni, de az Uj és nehezen

érthetd anyagra mindegyik masképpen koncentral, masképpen dolgozza fel és emlékszik ra.

Ha a bukasra 4ll6 tanulokat sajat egyéni tanulasi stilusukhoz illé médszerekkel tanitjuk, akkor

standardizalt teszteredményeik szamos targybdl javulnak. Az alulteljesité tanuldk tanitasa-

kor hasznos az alabbiakra koncentralni:

¢ vegyuk figyelembe a gyermek fizikai komfortigényét, ideértve, hogy miként hat ra a zaj és
a csend, az éles és a tompitott fény, a kotott és a kdtetlen Glésrend, mennyire mozgékony
vagy passziv stb.;

¢ JAllapitsuk meg azokat a médszereket, melyekkel a gyerekek legjobban emlékeznek az uj,
nehezen érthetd informacidra, ezeket vellk is beszéljik meg;

¢ JAllapitsuk meg, hogy ki szeret egyedl, tanuléparral vagy egytttmikddé, illetve versengd
csoportban tanulni, ki tanul szivesen tekintélyt parancsol6 felnéttel és ki az, aki a kollegia-
lisan viselked6 tanart kedveli;

e figyeljunk arra, hogy a gyereknek mely napszakban magas az aktivitasi szintje;

o figyeljuk meg, hogy ki haszndl holisztikus és ki analitikus kognitiv folyamatokat;

e az érdeklédés fenntartasa és az unalom elkertlésére alkalmazzunk alternativ oktatasi
stratégidkat;

¢ addig kisérletezziink, amig meg nem taldljuk a leghatékonyabb tanitasi médszereket min-
den egyes tanulé szamara;

o kérjuk tutorok segitségét;

¢ alkalmazzuk hatékonyan a direkt tanitas? modszerét;

o vezessik be a szamitégépes oktatast a tapintassal torténd tanulds elmélyitésére;

o fokuszaljunk a multikulturalis nevelésre;

o fokuszaljunk a tobbrétd intelligenciara.

' Rita Dunn (1995): Strategies for Educating Diverse Learners. Fastback 384. Phi Delta Kappa Educational
Foundation, Bloomington, Ind.

Rita Dunn a Szervezési és Oktatasi Vezetéség Osztalyanak professzorra, a New York-i St. John's University
Tanulasi és Tanitasi Stilusokat Tanulmanyozé Kézpontjanak igazgatdja. Tagja a St. John's University Phi Del-
ta Kappa Szévetségnek. 1990-ben a szévetség neki itélte az Ev Pedagdgusa cimet. Szamos kényv és cikk
tarsszerzGje, melyeket férjével, Kenneth Dunn-nal kdzosen irt. 1992-ben a Mensa Oktatasi és Kutatasi Alapit-
vany dijaval tlntették ki a szakteruletén folytatott kivalé munkajaért.

2 Direkt oktatdsnak nevezzik, amikor a tanulék koézvetlenll a pedagdgustdl sajatitjak el az Uj ismereteket,
eléadasabdl, magyarazatabol, szemléltetésébdl stb. tanulnak. Pl. a hazankban gyakran alkalmazott frontalis
oktatés is direkt oktatds. Ezzel szemben indirekt az oktatds, amikor a gyerekek egymast tanitjak, pl. cso-
portmunkaban, parmunkéban, kélcséndsen segitik egymast, egymasnak magyaraznak, el6éadnak, egymast

értékelik, 6sszességében egymastol tanulnak. (A szerk.)
—
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Rita Dunn: A tanulékhoz alkalmazkodé oktatas stratégiai

Bevezetés

Az iskolai bukasok mindaddig nem szlintetheték meg, amig a pedagégusok nem vetik ala
alapos vizsgalatnak a legtébb jelenlegi iskolai gyakorlatot, s azokat gydkeresen meg nem
valtoztatjak. Szamtalanszor elismerjik, hogy a gyerekek tanulasi médszerei ktlonbdzéek, en-
nek ellenére tovabbra sem tanitunk differencidltan. Akkor is pontosan ugyanugy folytatjuk a
tanitast, amikor egyes tanulék elbizonytalanodnak, sét meg is buknak.

Bizonyos bevett iskolai elvarasok sok gyereknek, kiilonosen a fitiknak, komoly gyétrelmet okoz-
nak. Ezek egyike megkéveteli példaul, hogy a didkok kontrollaljék béséges energiajukat, moz-
gasigénylket, maradjanak egy helyben, tényeket memorizaljanak és a nagy tekintély(i felnétt
altal feltett kérdésekre térsaik (sokszor versenytarsaik) el6tt vélaszoljanak. Egy masik kdvetel-
mény olyan szint( hallas utani memoriat igényel, amire a gyerek biolégiailag még nem elég
érett, a 40-50 perces 6ra folyaman hallottakat legnagyobb részben még nem tudja megjegyez-
ni. Ha egy gyerek nem tudja megvalaszolni a tandr kérdését, akkor szégyelli magat, énbizalmat
veszti, Ugy érzi, nem felelt meg. Sokan egy id6 utan megutéljak a tanart és az iskolat.

Kutatasokkal igazoltak, hogy a legtobb diak képes megfeleléen tanulni, de az Uj és nehezen
értheté anyagra mindegyik masképp koncentral, azt masképpen dolgozza fel és emlékszik
ra. A gyerekek eltéré tanulasi médszereit tanulasi stilusnak nevezzik. A tanuldsi stilus a bio-
|6giai folyamatok és a tapasztalatszerzés interakciéja kovetkeztében alakul ki.

¢ Egy-egy csaladban tokéletesen ellentétes lehet az anya és az apa tanulasi stilusa.
¢ A testvérek tanulasi médszerei is lehetnek eltéréek.

¢ Egyetlen csaladban sem torvényszer(i, hogy a gyerekek barmelyik sz{il6 tanulasi stilusat is
kovetnék.

e A kulturdlisan eltéré hatter( tanulék egy csoporton belll is legaldbb annyi kilénbséggel
rendelkeznek, mint a csoportok egymas kozott.

Egyik tanulasi stilus sem jobb vagy rosszabb a masiknal. Tapasztalatom szerint, ha a bukda-
csold tanuldk oktatasat 6sszehangoljak a sajat, egyéni tanulasi stilusukkal, akkor az olvasas-
bol, széfelismerésbdl, matematikabol, természettudomanyokbdl, tarsadalomtudomanybdl és
az interdiszciplinaris targyakbol végzett standardizalt tesztjeik eredménye lényegesen javul.
A tanuldk sajat tanulasi stilusat eszkézil hasznalé oktatas Iényegesen javitotta a diakok is-
kolai magatartéasat és a tanulashoz val6 viszonyat is. Ez foldrajzilag igen eltéré kérnyezeti
iskolakban egyforman megfigyelheté volt, példaul a nagyvarosi Buffaloban (New York al-
lam), a kertvérosi Hutchinsonban (Kansas) és Greensbordban (Eszak-Karolina) vagy a vidéki
Lowmanban (Idaho) és Aberdeenben (Dél-Dakota).

Az alulteljesito diakok tanulasi stilusa

A jo képesség, tehetséges didkok tanulasi stilusa lényegesen eltér az alulteljesit6kétol.
Valéjaban kulénbség van:

¢ atanulasi nehézséggel kiizdbk és a tehetségesek kdzott;

¢ atanulasi nehézséggel kiizdok és az atlagos képességiiek kozott;

[
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Alternativ stratégiak a kiilonb6z6 tanuldk szamara

® a sajatos nevelési igényl tanuldk kilénboz6 tipusai kozott;

o azok kozott a kozépiskolasok kozott, akik szakkdzépiskoldba, gimnaziumba vagy széles
kor( technikai, gyakorlati képzésre jarnak.

A kimaradé vagy a kimaradas veszélyének kitett didkok tanulasi stilusa hét Iényeges jellem-
vondasban tér el a j6 tanuldkétol.

Az iskolabdl kimaradok és az alulteljesiték tobbsége igényli:
* a bbséges mozgaslehetbséget,
¢ avdlasztési lehet6séget,

¢ asegédeszkdzok, a kdrnyezet adta lehetéségek és a szocioldgiai csoportok nagy valaszté-
kat szemben a j6l bevalt, megrégzott rutinnal,

e a délutani vagy esti 6rdkban térténd tanulast a reggeli és késé délel6étti 6rak helyett, a
kotetlen Ultetési rendet, a fa-, fém- vagy mianyag székek kertlését,

¢ atompa vilagitast (az erds, éles fény a hiperaktivitas egyik kivaltoja),

¢ a tapinthatd/vizudlis motivalé segédeszkdzok tdmogatasat kinesztetikus/vizudlis segéd-
eszkozokkel vagy forditva.

A tanulasban alulteljesiték altaldban gyenge auditiv memoridval rendelkeznek, bar hasz-
nalhatunk rovid, szobeli magyarazatokat egy-egy Uj informacié bevésésére. A vizualitasra
tamaszkodo alulteljesiték rendszerint képek, rajzok, grafikonok, szimbdlumok és képregény-
szer(i dbrazolasok segitségével jobban tanulnak, mint ha csak kézénséges nyomtatott széve-
get olvasnanak. Bar a gyerekek éltalaban vagynak arra, hogy j6 tanuldk legyenek, sok diak
képtelen megjegyezni a magyarazatokkal, beszélgetésekkel vagy irott szoveggel eléadott
anyagot, ezért a hagyomanyos iskoldkban ezek a gyerekek alulteljesitk lesznek.

Alternativ stratégiak a killonbozo tanulok szamara

A kovetkez6 oktatasi eljardsok hasznosak az alulteljesité diakok tanitasakor. Minden eljarast
annak a tanulasi stilusnak a vonatkozasaban targyalunk, melyhez a médszert rendeljik. Eze-
ket az eljdrasokat olyan kutatasokbol és koézreadott beszamoldkbdl meritettiik, melyek az
iskolai képzés alsé harmadaba tartozé korosztéllyal végzett sikeres kisérleteken alapulnak.

Onmagaban egyetlen stratégia sem fogja hatékonyan segiteni az alulteljesits tanul6t. Ugyan
az alulteljesit6k masképp tanulnak, mint a kiemelkeddéen teljesiték, de az is igaz, hogy egy-
mashoz viszonyitva is mas-mas médon.

1. stratégia. A gyerekeknek fizikai kényelemre van szikséguk ahhoz, hogy koncentralni tud-
janak egy Uj és esetleg nehéz informacié vagy tapasztalat feldolgozasara, elsajatitasara és
memorizalasara. A tanuldk komfortszintjét meghatarozza, hogy miként reagéalnak a tanulasi
kornyezetikre, a zajokra és a csendre, az erés és a tompa, meleg fényre, a melegre és a
hidegre, a szigoru és a kotetlen Ultetésre, a mozgas megengedésére, a passzivitas megkdve-
telésére.
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Rita Dunn: A tanulékhoz alkalmazkodé oktatas stratégiai

Néhany példa a fenti stratégia alkalmazasara:

¢ |rattartd szekrények, asztalok vagy nagy kartonlapok segitségével alakitsunk ki tébb ki-
sebb tanulékuckét, ahol a csendet igénylé gyerekek tanulhatnak. Azoknak a tanuldknak,
akik zenehallgatas koézben koncentralnak a legjobban, tegytk lehetévé, hogy kisradion
vagy hordozhaté magnén széveg nélkili zenét hallgathassanak. Engedjik meg a gyere-
keknek, hogy kisérletezzenek a vilagitassal, és megtalaljak azt a fényt, amelyben a legjob-
ban érzik magukat. Hagyjuk, hogy kiprébaljdk a tanterem kilénb6z6 médon megvilagi-
tott sarkait, illetve a természetes fény altal megvilagitott helyeket.

¢ Engedjuk meg, hogy a gyerekek a sajat igényuk szerint 6ltézzenek fel.

¢ Hagyjuk, hogy a fesztelen Ulésrendet igényl6 didkok parnakat hasznaljanak, akar a széku-
kon, akar a foldon Uléshez, esetleg a sz6nyegen vagy orias babzsdkokon tljenek. A tante-
remben legyenek kilénféle olvasésarkok, tanuléterek, oktatasi helyszinek, egyszemélyes
levalasztott tanuldsarkok, terllet a kommunikaciés eszkézoknek, és legyenek fesztelen
Ulésrendet biztositd helyek, hogy a nagy mozgasigény( didkok feladatuk végzése kézben
egyik helyrél a masikra mehessenek.

¢ Igyekezzlink egészséges tizorai fogyasztasara biztatni a gyerekeket. Hagyjuk, hogy gyu-
molcsot, zoldséget ragcesaljanak, és igyanak sok vizet.

Ha a tanulok sajat, személyes tanulasi stilusuk szerint dolgoznak, akkor nagyon fontos, hogy
kozosen megallapitsuk, megtargyaljuk és kihirdessik az elfogadhaté magaviselet szabalyait.
Alabb egy ilyen szabélyzat lehetséges pontjait kdzoljuk.

Amikor ebben az osztalyban egyéni tanulasi stilusokat hasznalunk,

¢ ésvalakinek a stilusa zavarja barki masét, akkor a zavaré tanulé elvesziti azt a kivaltsagot,
hogy a sajat moédszereit hasznalja,

¢ minden feladatot be kell fejezni,

¢ minden eddiginél jobb teszteredményeket varunk, kilénben a kisérlet nem mikédik, és
nincs értelme folytatni,

¢ holgyekhez és Uriemberekhez mélté modon kell Glni még akkor is, ha a padlén dolgoztok;
mindenkor a tanar szeme el6tt kell lenni,

¢ amikor a tanar figyelmet kér, akkor mindenkinek haladéktalanul oda kell figyelnie.

2. stratégia. A gyerekekkel egyltt azonositsuk azokat a médszereket, amelyekkel egy Uj
vagy nehezen érthet6 informaciét megjegyeznek. A modszereket beszéljik meg. Kulturalis
kulonbségektdl figgetlentl az embereknek kevesebb, mint 25 szazaléka jegyzi meg a nehe-
zen érthet6 informacidkat olvasas vagy hallas utjan. A gyerekek esetében ez az arany jéval
kisebb. A legtobb kisgyerek tapintassal vagy kinesztetikus (az egész test részvételét igényl6,
cselekvé tanulds) aton tanul a leghatékonyabban.

Amikor a tanuldkat az altaluk kedvelt tapasztalati médon ismertetik meg az Gj és nehezen
érthet6 tananyaggal, amit aztan tovabb mélyitenek tovabbi két masik modalitas bevonasa-
val, majd a tanultakat alkalmazzak is oktatasi segédeszkoz elkészitésével, akkor a gyerekek
Iényegesebben jobban emlékeznek az Uj anyagra, mint ha masként tanitottak volna 6ket.
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Hogyan alkalmazzuk ezt a stratégiat?

e Magyardzzuk meg az egész osztalynak, hogy tanulni mindenki tud, csak mindenki mas-
mas moddon fog hozza.

* Allitsunk &ssze egy tablazatot, ami feltiinteti az 6sszes tanulé erésségeit.

¢ Minden tanulénak magyarazzuk el, hogy hogyan tudja hasznélni ezeket az erésségeket
a tanulasban, és a tanultakat miként tudja elmélyiteni két kilénbdz6 modalitas hasznéla-
taval.

e Hangsulyozzuk, hogy valéjdban nem az a fontos, hogy valaki hogyan tanul, hanem az,
hogy mindenki tanuljon, és a végén mindenki sajatitsa el ugyanazt a tananyagot. Legfel-
jebb kézben mas-mas médszert hasznalnak.

¢ Tanitsuk meg a gyerekeket sajat tapinthato/vizualis eszkozeik pl. ,flip chart” tablak, fele-
letvalasztos kartyak® Osszetett feladatkartydk és elektromos tablak anyaganak dsszedlli-
tasara. Tanitsuk meg nekik a tanulékorék kialakitasanak médjat és a beszélgetések, vitak
kolcsdnds megelégedéssel valo lezarasat. Tanuljanak meg nagyméret kinesztetikus/vizua-
lis padléjatékokat (pl. Twister). Ezek segitségével a gyerekek sajat magukat és egymast is
tanitjdk (Dunn—Dunn 1992, 1993; valamint Dunn—Dunn—PerriN 1994). Ezutdn koncentraljunk
az ora céljara.

e Az els6sorban tapintassal tanulok kezdjék a munkat a sajat készités(i tapintd/vizudlis esz-

kozokkel, s ezt erdsitsiik meg egy padlojatékkal vagy a sajat magyarazatunkkal (melyet a
hallas utan tanuldk szamara rogzitsiink magnén, diktafonon).

¢ A kinesztetikus tipusu tanulok el6bb kezdjék a tanulast a padlojatékkal, és késébb adjuk
ehhez vagy a tapinto/vizualis eszkoézoket, vagy a hangszalagon roégzitett magyarazatot.

¢ A hallas utan tanulék el6szor is hallgassak meg a magyarazatot, ezutan hasznaljanak vagy
tapinthaté/vizudlis, vagy kinesztetikus/vizudlis eszkdzoket.

e A vizudlis tipusu tanuldk kezdjék a munkat a vizudlis eszkdzokkel (ezek lehetnek kony-
vek, diapozitivok, grafikonok vagy filmek), és ezt kovetSen valasszanak egy masik eszkozt,
amely segitségével tovabb mélyitik a tanultakat.

Viszonylag rovid témafelvezetés és pergé gyakorld periédusok utan hivjuk ssze az egész
osztalyt a tanultak kdzés elemzésére, szintézisalkotasra, 6sszehasonlitasra, ellentétek megal-
lapitasara, hipotézisek felallitasara vagy a tanult Uj anyag tovabbi bévitésére.

Beszéljunk arrol, hogy kénnyebb megjegyezni egy Uj informaciot, ha kreativ médon kozeli-
tink hozza. Miutan a didkok atestek az Uj informaciéval valo elsé talalkozason, s két masik
modalitas bevonasaval annak megerdsitése is megtortént, kérjik meg éket, hogy az Uj infor-
maci6 felhasznélasaval készitsenek egy Uj oktatasi segédeszkdzt, ami lehet keresztrejtvény,
flip chart, padlojaték, mese, szindarab vagy barmilyen mas 6nképzé eszkdz, amelyet egyedul
vagy egy-két osztalytarsukkal kbzdsen a tanultak tovabbi elmélyitésére hasznalhatnak.

3 Feleletvalasztos kartyak (pic-a-hole): kartontartoban tarolt kartyak, a kartondobozon rendszerint harom
lyuk van, pl. A, B, C. A ceruzat vagy egy kis rudacskat abba a lyukba kell dugni, amelyik jele a valaszolé szerint
megegyezik a kartyan talalhaté valaszok kozul a helyes betdjelével. (A ford.)
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Rita Dunn: A tanulékhoz alkalmazkodod oktatas stratégiai

3. stratégia. Vannak diakok, akik legjobban énalléan tudnak tanulni, masok tanuléparral
vagy egyUttmiikodd, illetve versengd kiscsoportok tagjaként. Vannak, akik tekintélyt paran-
csolo felnéttel szeretnek tanulni, s vannak, akik igénylik, hogy a feln6tt egyenrangu félként
kezelje 6ket.

Vannak diakok, akik a fent emlitett médszerek kézul kettét vagy tébbet kombindlnak, s a
nehezen tanulhaté anyagot Ugy sajatitjak el. A didkok mintegy 13 szazaléka azonban egye-
dul tanul a legjobban. Az 6nalléan tanulé didkok gyakran tehetségesek, a megalkuvast nem
ismerik, sikeresek a tanulasban, ha a sajat tempdjukban haladhatnak, és szivesen hasznalnak
technikai eszk6zoket. Ugyanakkor lehetnek potencialisan jo képességU alulteljesitok is, akiket
a hagyomanyostol eltéré oktatasi stratégiak, ugymint strukturalt, egyeztetett foglalkoztatd
csomagok vagy a tébbfajta érzékelésen alapuld oktatasi csomagok hasznalata tanulmanyi
sikerek elérésére sarkall (Dunn—Dunn 1992, 1993; Dunn—Dunn—PerriN 1994). A hagyomanyos
modszerekkel tanitott, és korabban megbukott vagy &dtlagos képességlinek elkényvelt
gyerekek lényegesen jobban fognak teljesiteni, ha a tanitas egyéni tanulasi stilusukkal és-
szhangban van.

Eletkortdl és teljesitményszinttél fliggéen a didkok 28 szazaléka csoportorientalt. Ha telje-
sitményorientdlt osztalytarsaikkal egy csoportba tesszik &ket, ezek a tanuldk jobb teszt-
eredményeket érnek el, mint amikor egyedil vagy tanarral tanulnak. Masok szivesebben
tanulnak felnétt segitséggel.

Néhany javaslat:

¢ Minden egyes feladat kiadasakor (ideértve a hazi feladatot is) egyértelmlen jegyezzik
meg: , A feladat elvégezhetd 6nalldan, parmunkaban, velem vagy két-harom osztalytars-
sal egyutt.” A strukturalt valasztasi lehetdség biztositasaval seqitjik a didkokat annak fel-
ismerésében, hogy melyik szocidlis séman beliil tanulnak a legszivesebben.

¢ Megalapozott és megbizhato értékeléssel (lista, kérddiv, sajat megfigyeléseinkkel alata-
masztott cselekvéses intelligenciateszt) azonositsuk a didkok szocioldgiai vélasztasait, s az
eredmény alapjan alkossuk meg a tanuléparokat és csoportokat.

¢ Hasznaljunk kiscsoportos oktatasi médszereket a csoportorientalt didkok tanitasara (Dunn-
Dunn 1992, 1993; Dunn—Dunn—PerriIN 1994). Ezek lehetnek:

¢ Csoportos tanulas:
1. az Uj és nehezen érthetd informaciok megismertetésére,

2. ami lehet6séget ad a tanuldknak, hogy osztalytarsaikkal gyakoroljak a magas szint(i kog-
nitiv gondolkodast,

3. az Ujonnan elsajatitott tudas alkalmazéasara eredeti oktatasi segédeszkdzok |étrehoza-
saval,

4. ami lehet6vé teszi a didkok szamdra, hogy 6nmagukat és tarsaikat tanitsak az dnmaguk
altal kifejlesztett, alternativ segédeszkozok segitségével.

e Kooperativ tanulds és oktatasi jaték, pl. tudaskér, ami a kordbban megtanult anyag elmé-
lyitését segiti.
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e Szerepjaték, ami lehetévé teszi a fesztelen, spontan reagalast bizonyos helyzetekben, fej-
leszti a problémamegoldé és dontéshozé képességet. Ez a technika pantomimmel és szin-
jatszassal egybekotve jol haszndlhaté az ,é16 torténelem” jelenetek létrehozasara.

e Szimuldciok és esettanulmanyok, melyek valdésagos események vagy problémak struktu-
ralt imitalasat segitik, beleértve a problémahoz tartozé témdak, interakciok, vélemények,
magatartasi formak, dontések és megoldasok feldolgozasat is.

e Tanuldéparok vagy kiscsoportok tanulmanyi kirandulasai, interjuk, kozosségi feladatok, 1a-
togatasok és mas cselekvésorientdlt feladatok segitik a csoportorientalt, nagy mozgas-
igény(, kinesztetikusan tanulé fiatalokat.

A kooperativ tanulas szintén javasolt par- vagy csoportmunkara orientalt didkok szamara,
valamint azoknak, akik igénylik a valtozatossagot. Minden didk élhet ezzel a lehetdséggel, de
Uj és nehéz anyag tanulasakor nem helyes rakényszeriteni azokra, akik egyedul vagy tanarral,
illetve a technikai eszk6z6k 6nallé hasznalataval szeretnek dolgozni. A kooperativ tanulasra
vonatkozé kutatdsok azoknak a csoportoknak az eredményeit vizsgéljak, amelyek egyutt
dolgoztak fel az anyagot, miutan a tanar elmagyarazta. Nem vizsgéljak azoknak a tanuldk-
nak a teljesitménytesztjeit, akik megallapitott tanulasi stilusa arra utal, hogy legjobban egye-
dul, tanuldparral vagy felnétt segitségével, kétszemélyes helyzetben teljesitenek.

A tanarorientdlt és a valtozatossagot igénylé didknak kdzvetlen utasitasokra van sziiksége.
Minden diak élhet ezzel a lehet&séggel, de Uj és nehéz anyag tanulasakor nem helyes rakény-
szeriteni azokra a tanuldkra, akik egyeddl vagy tanuléparral, illetve technikai eszk6zok 6nallé
hasznalataval szeretnek dolgozni.

4. stratégia. lgen valtozd, hogy a nap melyik szakdban kinek milyen magas az aktivitasi szint-
je. A legtobb csaladban vannak éjjeli baglyok és koran kel6k is. Az altalanos iskolai tanulék-
nak minddssze kb. 28 szdzaléka tud aktivan teljesiteni a reggeli 6érakban, ennek ellenére az
olyan alapveté tantargyakat, mint pl. az olvasas, gyakran tanitjak ilyenkor, és standardizalt
teszteket is sokszor iratnak ebben az idében.

Az altalanos iskolas gyerekek nagy tobbségének késé délelStt és kora délutan (de. 10.30 és
du. 2.30 koz6tt) magas az aktivitasi szintje. A felsé tagozatosoknak megkozelitéen 30 sza-
zaléka képes kora délel6tt tanulni, a tobbség késé délel6tt és kora délutan teljesit jobban.
Kozépiskolai szinten a kora délel6ttét elényben részesiti a n6k 40 szdzaléka, de a tdébbség
még mindig jobban dolgozik késé délel6tt vagy kora délutan. A kdézépiskolasoknak mintegy
13 szazaléka este teljesit a legjobban.

A feln6ttek 55 szazaléka kedveli a reggeli 6rakat, mig 28 szazalékuk jobban dolgozik este.
Sokan tapasztalnak energiacsokkenést a délutani érakban. Kovetkezésképpen a legrosszabb
parositas a kozépiskolakban talalhatd, ahol a tanarok tébbsége az els6-masodik 6ra tajan van
a legjobb, a didkok t0bbsége viszont ekkor van a legrosszabb formaban. A legtobb didk az
otodik dra tajan van a csticsformaban, ekkorra azonban a tanarok tébbsége mar faradt, sem
energia, sem lelkesedés nem arad beldluk.

Az Uj és nehéz anyag elsajatitdsa nem koénnyd, ha ezt abban a napszakban varjak el t6lunk,
amikor a legrosszabb formaban vagyunk. Kisérletek kimutattak, hogy azok a didkok, akiket a
nekik megfelelé napszakban tanitottak, egy egész sor standardizalt tesztben statisztikailag
magasabb pontszamot értek el. Texas Allam Oktatasi Osztalyanak kévetelményét, miszerint
a standardizalt teszteket reggel kell megiratni, négy olyan iskolai kérzet is megkérddjelezte,
ahol a didkok jobban teljesitettek a szdmukra megfelelé napszakban. Az eredmények alapjan

(S

105

—



Rita Dunn: A tanulékhoz alkalmazkodod oktatas stratégiai

az Oktatési Osztaly engedélyezte, hogy az iskolai kdrzetek eltéré idépontokat kérjenek a
tesztek iratasara. A tanulas fokozasa érdekében:

¢ A legfontosabb targyakat abban a napszakban tanitsuk, amikor a tanulék a legjobb for-
maban vannak, s csoportositsuk éket aszerint, hogy a nap melyik szakara esik a magas
aktivitasi szintjuk. Magyarazzuk el nekik, hogy mi lehet az oka annak, ha a nap bizonyos
id6szakaiban faradtabbak vagy jobban unatkoznak.

¢ Tanitsuk meg a diakoknak, hogyan és mikor tanuljanak, hogyan és mikor végezzék el a
hazi feladatokat Ugy, hogy kdzben a sajat tanulasi stilusukra jellemz6 erésségeket hasz-
naljak.

¢ A szintfelmérd tesztek iratasat arra a napszakra tlizztk ki, amikor a didkok aktivitasi szintje
magas.

e Errdl tajékoztassuk a szlldket, igy 6k is 6sztondzhetik a gyereket a neki legmegfelelébb
napszakban valé tanulasra.

5. stratégia. Hogy valaki mennyire tud koncentralni és emlékezni az Uj és nehéz anyagra, az
attol fugg, hogy holisztikus vagy analitikus kognitiv stilusban dolgozza fel az informaciét.
Bizonyos tanulék kénnyebben tanulnak, ha az egész koncepcidra irdnyulé ismeretanyagot lé-
pésrol 1épésre, egy szekvencidlis sémat kovetve tanitjuk. Masok akkor tanulnak kénnyebben,
ha el6szor a koncepciét fogjék fel, s utdna koncentralnak a részletekre vagy ha az anyagot
valamilyen jol szemléltets, példakban bévelkedd, humoros torténet, anekdota formajaban
kapjak, ami kapcsolédik sajat élményeikhez is. Mindkét tipus egyforman jol tud érvelni és
tanulni, de ez eltérd tanulasi stratégiak alkalmazasaval érhet6 el.

Prébaljuk ki az aldbbi technikakat:

¢ Beszéljiink a tanuléknak mindkét feldolgozasi stilusrol. Magyarazzuk el, hogy a kiilonb6zé
stilust hasznalé emberek miként dolgoznak, és hogy a holisztikus meg az analitikus stilus
egyforman értékes és j6. Nyomatékosan hivjuk fel a figyelmet arra, hogy milyen fontos
az Uj és nehéz anyagot azzal a tanulasi stilussal elsajatitani, amellyel a legkénnyebben
tanulnak.

¢ Kezdjink minden érat a célok egyértelm(i megfogalmazasaval, amiket a tablara vagy flip
chartra irva illusztralunk. Az analitikus elme rendszerint mar azel6tt szereti tudni, hogy
mit kell megtanulnia, miel6tt még koncentralni kezdene, s gyakran nem is tud fékuszalni,
ha ebben nem segiti nyomtatott szoveg. A holisztikus kognitiv folyamatokat hasznald
didkok viszont szivesebben tanulnak képek, rajzok és szimbdélumok segitségével. Folytas-
suk az orat egy olyan révid anekdotaval vagy torténettel, ami kdzvetlenll kapcsolédik az
anyaghoz, s ami ravilagit arra, hogy az Uj ismeret hogyan hasznalhato, valamint hogyan
kapcsolédik a didkok mindennapjaihoz, érdeklédési kdréhez. Az oktatast béségesen tiiz-
deljuk meg humorral, vicces, képregényszer( rajzokkal, melyek kdzvetlen 6sszefliggésben
vannak a tanitott anyaggal.

Minden 6ra vagy nehezebb téma megbeszélése kdzben tartsunk néhany 30-60 masodperces
szlinetet, amikor a tanuldk feldllhatnak, és az addig Osszeszedett valaszokbdl egyet vagy
tobbet elmondhatnak valamelyik osztalytarsuknak. Ugyanakkor a masik tanulé is elmondja
azt, amit 6 addig a pontig megjegyzett. Az éra végén vegyiik sorra a tanult anyag legfonto-
sabb elemeit, és beszéljik meg, hogy az informacié milyen modon lehet hasznos szamukra.
Kovetkezd lépésként kérjuk meg a diakokat, hogy az Uj informaciét épitsék be a hazi felada-
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tukba. Készitsenek egy segédeszkdzt, ami az 6ran elhangzott 6sszes célkitlizéssel kapcsolatos
valaszt tartalmazza. Ez lehet sajat készités( flip chart, feladatkartya-készlet, padlojaték, vers,
hangfelvétel, idégrafikon, dal, keresztrejtvény, rovid szinjaték stb. A hazi feladatot végezhetik
onalldéan, parmunkaban vagy két-harom f6s kiscsoportban, ki hogy igényli.

El6sz6r minden tankdnyv, fejezet vagy mas oktatasi anyag f6 célkitlizéseit ,irjuk at” egy roévid
torténet vagy anekdota formajaban, ami egy-két bekezdésnél nem hosszabb, és jol kotédik
a tanulék mindennapjaihoz. Ezaltal mind a holisztikusan, mind az analitikusan gondolkoddk
érdekesnek fogjak taldlni az elsajatitandd anyagot. Fokozatosan tanitsuk meg a diakokat a
tankonyvek globdlis és analitikus feldolgozasara, valamint arra, hogy a szdmonkért anyagot
miként tudjak athelyezni a szamukra leghatékonyabb gondolkodasi folyamatba.

A teljes kor(ien gondolkodé tanuldk emlékezete holisztikus. Olvassunk vellk a kérnyeze-
tikben lejatsz6d6 eseményekré|, vitassuk meg, hogy bizonyos incidenseket mi okozhatott,
beszélgessink arrél, hogy a rendzavaras elkerllése miért olyan 6sszetett kérdés, dolgoz-
zunk ki elIméleteket arra, hogyan segithetjiuk problémaval kiizdé szomszédainkat, és szerep-
jaték formajaban keresstink lehetéségeket a potencidlisan veszélyes helyzetek elkertlésére.
E koncepciokat kossuk a kiléonb6zé tantargyak elsajatitandé anyagahoz. A tantargyak ilyen
integralasa jobban felkeltheti a diakok érdeklédését, mint amikor azokat elszigetelve tanit-
juk. Ugyanannak az anyagnak a holisztikus, illetve analitikus tanitasahoz konkrét atmutatas
talalhaté Dunn—Dunn (1992, 1993) vagy Dunn—DunN—PErrIN (1994) kdnyveiben.

A kérdéseket fogalmazzuk meg ugy, hogy megoldasukhoz elsésorban magas szintl gondol-
kodasra legyen szikség, s adjunk elegendé id6t a feleletre. A holisztikusan és az analitikusan
gondolkozé tanulék egyarant meg tudjak valaszolni a fejlett gondolkodast igényl6 kérdé-
seket, mindossze arrdl van szé, hogy az elmélkedéknek tobb idére van sziikségik, mint az
impulziv gondolkodoéknak, mivel az elébbiek a kérdéseket szekvencidlisan, értékels, 6sszeha-
sonlitdé médszerekkel dolgozzak fel. Az impulziv tanuldk viszont intuitiv médon és gyorsan.

6. stratégia. Sok gyerek jobban kedveli a rutint és a megszokott sémakat (ktlonosen all ez az
alulteljesitékre), sokan viszont véltozatos, alternativ tanulasi stratégiakat igényelnek érdekls-
déstik fenntartasahoz, az unalom elkerulésére.

Néhany javaslat:
e A valtozatossagot igényl6 tanuldk szamara valtogassuk a tanitasi modszereket.

e Kinaljunk fel valasztasi lehetdségeket a nonkonformista és 6nallé didkok szamara, akik
egyedul szeretik végiggondolni a dolgokat.

e Tanitsuk meg a gyerekeket arra, hogy oktatasi eszk6zoket készitsenek maguknak, igy
onalléan létrehozhatjak és hasznalhatjak azokat az alternativ eszk6zoket, melyekkel sajat
maguk és osztalytarsaik is tanulhatnak.

¢ Feljegyzések segitségével tartsuk szamon, hogy melyik tanulé melyik stratégiaval éri el a
legjobb eredményt. Ezt mondjuk el a gyerekeknek is, hogy mindannyian tisztaban legye-
nek a sajat és tarsaik erésségeivel.

7. stratégia. Ugyanazt az anyagot sokféleképpen meg lehet tanitani, de a valtozatossag biz-
tositdsa 6Gnmagdaban még nem mindenki szamara teszi hatékonnya a tanulast. A legtdbb diak
nagyszerien fejlédik, ha alternativakat kap, vannak viszont olyanok, akik akkor szerepelnek
a legjobban, ha csak egyféleképpen kozelitik meg a kérdést, és mindannyiszor elbizonyta-
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lanodnak, ha a megszokott rutin vagy séma megvaltozik. Nagyon fontos, hogy addig kisér-
letezziink, amig meg nem taldljuk a tanulék egyéni igényeinek megfeleld, leghatékonyabb
modszereket.

Tanitsuk meg a gyerekeket sajat flip chart tablak, feladatkartyak, tobbfunkcids kartyak és
egyéb 6nképzé eszkdzok készitésére. Ha a gyerekek sajat maguk készitik a tanulasi eszkozei-
ket, akkor a legtébben gondosan vigyaznak is rajuk, tudjak, hogyan kell azokat hasznalni, és
fokozatosan elsajatitjdk az 6nallé tanulas képességét. Egyidejlileg masokat is meg tudnak
tanitani az eszk6zok elkészitésére és hasznalatara. Szamitsunk arra, hogy ezek a manipulaciés
eszkozok féként a tapintassal tanulok kérében a leghatékonyabbak, bar esetenként a vélto-
zatossagot igényl6 didkok szamara is hasznosak, mig masok a mar tanult anyag elmélyitésére
fognak vélasztani egyet-egyet.

Hasznaljunk két-harom egyeztetett foglalkoztaté csomagot (CAP: Contract Activity Pack-
ages), amikor az egész osztalyt tanitjuk. Ezeket a tandr maga is elkészitheti vagy beszerezheti
a szakizletekbdl. Allapitsuk meg, hogy hasznalatuk kiknek a leghatékonyabb, és azokat a
didkokat tanitsuk meg sajat kartyacsomagjaik elkészitésére. A rutint nehezen t(iré didkoknak
engedjik meg, hogy rendszeresen haszndljak a CAP-kartyakat. A CAP fegyelmezett kere-
teket ad azoknak, akiknek erre van sztikséguk, egyben a valasztasi lehetdséget is felkinalja
azoknak, akik az alternativékat kedvelik. A CAP hasznalhaté egyediil, tanuléparokkal vagy
kiscsoportokban. A CAP-kartyak megirhatdk Ugy is, hogy vagy holisztikus vagy analitikus
oktatasi célokat szolgal6 cselekvéseket, segédeszkdzoket és tesztelemeket tartalmazzanak.
Szamitsunk ra, hogy a CAP az 6nallé és/vagy nonkonformista tanuldk esetében lesz a legha-
tékonyabb.

Emellett hasznaljunk az egész osztallyal két-harom programozott tanulasi sorozatot is (PLS:
Programmed Learning Sequences). Allapitsuk meg, hogy ezek alkalmazasa kiknek a leghaté-
konyabb, és tanitsuk meg 6ket sajat sorozatok kidolgozasara.

A rutint és sematikus tanulast kedvel6 didkoknak engedjik meg, hogy gyakran hasznaljak a
PLS-t. Ez kotott szerkezetet biztosit azok szamara, akiknek erre van szikséguk, és lehetévé
teszi, hogy a diakok egyedul, tanuléparral vagy kiscsoportban dolgozzanak. A programo-
zott tanulasi sorozatot egy torténettel vagy anekdotaval kell kezdeni, mely tartalmazzon
sok illusztraciét, és épitsink be tapintasi gyakorlatokat a megerésités céljabol. Szamitsunk
rd, hogy a PLS a kotott szerkezetet és a sok ismétlést kedvel6 tanulok kérében lesz a legha-
tékonyabb.

A tobbféle érzékelésen alapuld oktatd csomagok (MIP: Multisensory Instructional Packages)
minimum négy kulénféle tevékenységet tartalmaznak, melyekkel ugyanazt az anyagot tanit-
jak a hallas, latas, tapintas Gtjan, valamint kinesztetikusan. A tanulé hangkazetta segitségével
talalia meg azt a tevékenységet, amelyik legjobban illik az altala legszivesebben hasznalt
érzékelési modhoz. A megerdssitést pedig a fennmarado tobbi harom tevékenység biztositja.
A MIP-et lehet hasznalni 6nalldéan, tanuléparral, kiscsoportban vagy a tanar segitségével.
CAR, PLS és MIP prébacsomagok minden korosztaly szamara talalhaték Dunn—Dunn (1992,
1993) és Dunn—Dunn—PerriN (1994) munkainak mellékleteiben.

Egy masik stratégia kiscsoportok formaldsa csoportorientalt tanulokbdl. J6| érthetéen ma-
gyarazzunk el tovabbi két-harom stratégiat, melyeket el kell sajatitaniuk ahhoz, hogy egy
torténetet, szindarabot vagy konyvet el tudjanak olvasni. Példaul elmagyarazhatjuk, hogy
miként kell a tanult anyagot 6sszefoglalni, kisz(irni a leglényegesebb gondolatot, azonosi-
tani a fontos informaciot stb. Olvassunk egyutt a gyerekekkel és mutassuk meg nekik, hogy

[

108

—



Alternativ stratégiak a kiilonb6z6 tanuldk szamara

hogyan lehet a fentebb felsoroltak barmelyikét felismerni. Ezutan kérjik meg éket, hogy
olvassanak hangosan, és jelezzék, ha hasonlé pontokat taldltak. lly médon fokozatosan és
kézdsen elemzik az egész széveget, annak lzenetével egytt.

Ez az utolsé technika nagyon jol bevdlik a legtébb analitikusan tanulé didknal, akik szivesen
vizsgalgatjak az apro részleteket. A globalisan gondolkozé tanuldk nem feltétlendl élvezik
ezt a folyamatot, amig nincsenek tisztaban a torténet egészével. Ha mar ismerik a torténet
tartalmat, akkor feltehet&en jobban végzik el a hozza kapcsolédé részfeladatokat.

8. stratégia. Pontosan meghatdrozott és felépitett tananyag gyakorlati megvalésitasara fel-
készitett tutorok* is segithetik az alulteljesitéket. Ez a képzés bizonyos tanuldk érdemjegyei-
nek javulasat és egyes tutorok képességeinek a fejlédését eredményezi. Mindazonaltal eddig
csak egész csoportokat érint6 elénydkrél vannak adataink. Nem ismeretes, hogy a parmun-
ka-orientélt vagy a kotott szerkezeteket igényl6 didkok jobban teljesitenek-e a tobbieknél,
ha tutorokkal dolgoznak. Masrészt viszont a tutorral valé egytttm(ikédés bizonyos tanulok
esetében egészen jol jarhato ut, és a lehetSséget biztositani kellene azoknak, akik ezt hajlan-
doak kiprobalni. Néhany javaslat a tutorral val6 egytttm(ikédésre:

o Képezzlk ki a segitket (lehetnek: egyetemi hallgatdk, osztalytarsak vagy a lakéhelyi kor-
zetbe tartozo felnSttek) az alternativ médszerekkel vald kisérletezésre olyan gyerekek
tanitasakor, akiknek témafelvezet6 vagy megerésitd stratégiakra van szikséguk. Gondo-
san figyeljuk meg a segitok és a didkok kozotti kapcsolat alakulasat, jegyezzuk fel naprol
napra, hétrél hétre az egyes oktatasi célokhoz k6t6d6 tanulmanyi eredmények valtozasat.
Ha lathato javulast tapasztalunk, folytassuk a munkat, ha viszont nem szarmazik bel6le
nyilvanvalé elény, akkor két-harom hét utan probalkozzunk masik stratégiaval.

o Kisérletezziink ktlonbdzd kord és egyéniségl tutorokkal, hogy lassuk, melyik gyerekkel ki
taldlja meg legjobban a hangot. A gyerekek véleményét is kérdezzik meg, mit szélnak a
tutorok alkalmazasahoz. Engedjik meg, hogy maguk valasszanak segit6t, és ha sziikséges,
egy id6 utan valaszthassanak mast. Hasznaljuk ki a készséges és onként jelentkezd szUl6k,
nagyszUlok, kdzosségi szakemberek, nyugdijasok, idések otthonaban élék, dnkéntes f6isko-
lai, egyetemi hallgatok érdeklédését, valamint éljink a technolégia adta lehetdségekkel is.

e Beszéljiink a gyerekeknek a sajat és osztalytarsaik tanulasi stilusairdl, javasoljuk, hogy se-
gitsék egymast. Valtogassak partnereiket aszerint, hogy tanulasi stilusuk hasonlé vagy
eltéré. Egyidejlleg ismertessik meg a didkokat a tandraik tanitasi stilusaival is, és adjunk
Otleteket arra, hogyan kertlheté meg a tanar stilusa, ha egy bizonyos targybdl vagy egy
bizonyos 6ran nehézségeik vannak a tanulassal.

9. stratégia. Bar a direkt oktatas sokak szerint hatékony stratégia, és ez a sarokkéve a kon-
vencionalis tanitasnak, vagyis annak a rendszernek, melyben oly sok alulteljesité didk megbu-
kik. A direkt oktatas altali tanulas olyan tanulasi stilusokat, jellegzetességeket igényel, ami a
legtobb alulteljesitébdl hidnyzik, tgymint a j6 hallas és olvasas utani memoria és a viszonylag
hosszu id6n at egy helyben valé Ulés a kemény széken. Mindez megkéveteli, hogy a gyerek

4 Tutor: a didkot a tanulasban, iskolai feladatai megoldasaban segité személy. Magyarorszagon korabban
tanuléparként valt ismertté, azonban a tutor nemcsak diak lehet, hanem felnétt, tanar, szulé is. (A szerk.)
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odafigyeljen, figgetlenul attdl, hogy a téma érdekli-e vagy érti-e. De vannak olyan tanar
vagy szul6 altal motivalt tanuldk, akik jol reagalnak erre az oktatési stratégidra.

Ahhoz, hogy a direkt oktatast hatékonyan tudjuk hasznalni a tanulék szélesebb korében:

¢ Nagyon ol sajatitsuk el a tananyagot, tervezziink el6re, és tegyik az informaciét minél
érdekesebbé. Ez fontosabb, mint az anyag ,leadasa”.

¢ Figyeljuk meg a didkok altal leginkabb kedvelt érzékelési és feldolgoz6 modszereket, és
az anyagot azokkal a modszerekkel vezessik be, melyek a tobbség stilusahoz legkodzelebb
allnak. Ezek ritkan lesznek auditiv és analitikus médszerek.

e Az anyagot kapcsoljuk a gyerekek mindennapi életéhez, tapasztalataihoz, érdekl&dési
koréhez és vagyaihoz. Az érat kezdjiuk egy révid térténettel vagy anekdotéaval, amelybdl
kit(inik, hogy ha az informaciét megjegyzik, akkor annak hasznat latjak. Ha el6adasi stilu-
sunk nem igazan érdekes vagy magaval ragadd, ne nagyon szamitsunk a gyerekek moti-
valtsagara. Kérdezziik meg 6ket, hogy mi az, ami lekéti a figyelmiket és mi az, ami nem.

¢ Valtogassuk az el6adas tempdjat és hangulatat. Haszndljunk kellékeket, jelmezeket, és
gyakran valtoztassuk el a hangunkat. Alkalmazzunk humoros elemeket. Ereztessik, hogy
torédiunk veltik, és azon vagyunk, hogy a sajat médszertk segitségével j6 eredményeket
érjenek el.

¢ Ha holisztikus megkozelitéssel inditottunk, akkor analitikus megkoézelitéssel fejezzik be az
el6adast, és forditva.

e Biztositsuk a kotott szerkezetet azok szamara, akiknek erre van sziikséguik, és a valasztasi
lehet6séget azoknak, akik azt igénylik.

¢ Minden 6ra elején irjuk fel az 6ra céljait a tablara, s ezeket olvassuk fel hangosan a dié-
kokkal egyutt. Az 6ra végén ismételjik meg a kit(izétt célokat, és magyarazzuk el, hogy a
hazi feladat hogyan kapcsolédik kézvetlenll az Uj és nehéz anyag kreativ hasznélatahoz.
Mondjuk el azt is, hogy a tanultak alkalmazasa segiteni fog abban, hogy jobban emlékez-
zenek az ismeretekre.

¢ Hazi feladatnak mindig adjuk egy eredeti segédeszkdz elkészitését, amin keresztul a gye-
rekek bemutathatjak, hogy mennyire sajatitottak el a kivant anyagot. Engedjik meg, hogy
a hazi feladatot egyedill, pArmunkaban vagy kiscsoportban készitsék el.

¢ A kivant alapismereteket integraljuk a kapcsol6dd anyagrészekbe is, ezzel ndévelni lehet a
holisztikusan gondolkodé tanuldk érdeklédését. Ha egyidejlleg magnéra vesszik az el-
sédlegesen hasznalt tankényv anyagat, a didkok olvasaskészsége fokozatosan javulni fog.

e Haszndljunk feladatlapokat és olyan feladatokat, melyeket a gyerekek a padjukban
Ulve, egy helyben végeznek. E médszereket csak akkor hasznaljuk, ha didkjaink legaldbb
90 szazalékos teljesitményt érnek el velik.

10. stratégia. Tobb tanulmany is kifejti, hogy a szamitogépes oktatas legjobban a tapintassal
tanuldk tanulasi stilusat tdmogatja. Mivel az alulteljesiték altalaban tapintassal vagy kinesz-
tetikusan tanulnak, valészin(i, hogy ez a cselekvéses médszer sokuk szamara jarhaté at. Ezzel
kapcsolatban azonban van egy aggodalmam: a szdmitégépes szoftvereket altaldban analiti-
kus médon irjak. Szamitégépes utasitasok hasznalatahoz az aldbbi javaslatokat ajanlom:
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e Magunk is sajatitsuk el a szamitdégépes nyelvet, a gép hasznalatat. Ha a didkok latjak, hogy
mi is jartasak vagyunk benne, az 6ket is 6sztonzi.

¢ Rendeljink szoftvereket, melyek alternativ médon kézelitik meg a szamitégépes és fej-
leszt6 oktatast.

¢ Ismerkedjunk meg a holisztikus tanitasi modszerekkel, és valasszunk olyan szoftvereket,
amelyek az anekdotékra, a tapasztalati iton valé megismerésre és a gyakorlati tanitasra
teszik a hangsulyt.

¢ A technikai eszkdzoket a konvenciondlis iskolai k6zegben rosszul teljesité fiatalok alter-
nativ oktatdsi stratégidjanak részeként hasznaljuk. Ez az eszkéz magatdl érteté6déen az
egyéni vagy parmunka segitdje, de eléfordulhat, hogy a kiscsoportok is hasznalhatjak.

¢ Tanitsuk meg a didkokat a szoftverfejlesztésre. Ez egyik médja lehet a tanult anyag kreativ
médon valé alkalmazéasanak. A tanuldk altal tervezett PLS-ek kézdtt akadnak olyanok,
melyeket at lehet irni szoftverformaba, s ezeket aztan a tébbi osztalytars is hasznéalhatja.

¢ Ismerkedjink meg a DVD hasznalatéval és az interaktiv videoprogramokkal, amiket olyan
didkok tanitasakor alkalmazhatunk, akiknél a szokasos tantermi oktatasi modszerek nem
eredményesek.

e Biztassuk a didkokat videofelvételek, fényképek, filmek készitésére, szoftverek fejlesztésé-
re, amiket mindennapos oktatasi eszkdzként hasznalhatnak.

e Szerezziink be haszndlt elektromos irégépeket. Vannak olyan gyerekek, akik jobban ta-
nulnak irogép és szamitdgép segitségével, mint személyekkel. Keressiink hasznalt televi-
zidkészulékeket is.

11. stratégia. A multikulturalis nevelést a kisebbségi csoportok dominans amerikai kulttraba
valé asszimilalasa egyik modjaként tekintették. Arra is szamitottak, hogy a kisebbségi csopor-
tok tagjainak bizonyos feltételezett képességbeli hidnyossagait és eltéré adottsagait, amelyek
miatt nem tudtak a hagyomanyos iskolaban megfelelni, a multikulturalis nevelés orvosolni
fogja. A legjobb joindulattal is csak azt mondhatjuk, hogy az eredmények vegyesek voltak.
A tanarok érzékenységét novelni szandékozéd képzési programok csak csekély mértékben
voltak sikeresek. Mitcram, Dunn és Price (1993) feljegyezték, hogy kilenc eltéré kulturalis hatte-
rd csoportban a tehetséges serdilék lényegében hasonlé tanulasi stilust hasznéltak az alab-
bi tertleteken: tanc, szinjatszas, irodalom, matematika, zene, sport és vezet6i adottsagok.
A tehetséges és a kevésbé tehetséges tanuldk tanulasi stilusa viszont Iényegesen eltért.

A multikulturdlis technikak jobb alkalmazasahoz a kévetkezéket javasoljuk:

* Allapitsuk meg, hogy a didkok egyénileg hogyan tanulnak, és ne arra koncentraljunk, hogy
milyen kulturdlis vagy teljesitménybeli kilénbségek vannak kéztik.

® Hangsulyozzuk a kulturalis sokszintiség pozitiv értékeit. Nyomatékosan hivjuk fel a fi-
gyelmet az embereknek a biztonsag, az egylttmiikodés és az egymassal megosztott él-
mények iranti igényére. Tanitsuk meg a gyerekeket masok tiszteletére, a masként gondol-
koddk iranti tolerancidra, és 6sztondzzik Sket olyan személyek keresésére a kiulénbdzé
kulturalis hatterl csoportokon belil, akiknek az egyénisége és tanulasi stilusa hasonlé az
Ovékhez.

m



Rita Dunn: A tanulékhoz alkalmazkodod oktatas stratégiai

¢ Hasznaljunk kulturalisan relevans olvasnivaldkat, amelyekben etnikai hatter( szerepl6ket
is taldlunk, amelyekben univerzalis kérdésekkel foglalkoznak, tovabba olyan kézegben jat-
szddnak és olyan tapasztalatokat tartalmaznak, amelyekkel a tanulék azonosulni tudnak.

12. stratégia. Howarp GARDNER ,sOkrétl intelligencia elmélete” nyelvi, zenei, logikai-mate-
matikai, térbeli, fizikai-kinesztetikus, interperszondlis és intraperszondlis intelligencidkat ki-
[6nbodztet meg. EiIméletének sarkalatos pontja, hogy a tanulék teljesitményei kozotti kildnb-
ségek a konvencionalis oktatds sz(iklatokor(iségébdl erednek, miszerint az féleg a nyelvi és
matematikai intelligenciara koncentral, a tébbi intelligenciateriiletet pedig kizarja. Amikor a
testi-kinesztetikus erésségi alulteljesitéket olyan oktatasi eszkézokkel és modszerekkel ta-
nitottak, amelyek 6sszhangban voltak testi-kinesztetikus intelligencidjukkal, ezek a didkok
Iényegesen jobb eredményeket értek el a teljesitménytesztek soran, és a magatartasuk is
jobb lett, mint amikor mas médon tanitottak dket.

MiLcram, DunN és Price (1993) kilenc kilénb6zé kulturalis hatterl csoportba tartozé serduléket
vizsgalt. Kiderult, hogy a megegyez6 intelligenciafajtakon belll a tehetséges diakok tanulasi
stilusa lényegében hasonlé volt, viszont nagyban eltért az alulteljesiték tanulasi stilusatol.
Ebbdl kovetkezik, hogy a tehetséges és az alulteljesité tanuldkat nem lenne szabad egy cso-
portba tenni, mert a tanulasi stilusuk alapvetéen eltér.

A ,sokréti intelligencia elmélet” alkalmazésa a tanitasban ugy valésithaté meg, ha a gyere-
keknek kulonféle kreativ feladatokat adunk. Ezzel érdekl6désik olyan tevékenységek felé
fordul, melyek a csak rajuk jellemzé, potencidlis intelligenciaterilethez kapcsolédik. Ha a gye-
rekeket projektekben val6 részvételre és eredeti alkotasok készitésébe vonjuk be, segitjik,
hogy kifejlesszék a verbdlis, tapintd, kinesztetikus, analitikus és holisztikus képességeiket. Ez
a tehetséggondozas alapvetd alkotoeleme. Dunn, Dunn és TRrerrINGER (1992) a kovetkez6 foglal-
koztaté gyakorlatokat ajanlotta:

¢ Betdikirakd

e Vizre iras

e Zellerszar megfestése ugy, hogy ételszinezékkel festett vizbe allitjuk
e Konyvboritd készitése

¢ Album (fotokat, montazsokat, rajzokat, muzeumi belépét, vonatjegyet, az adott témahoz
tartozé6 egyéb ,dokumentaciét” tartalmazo sajat készitést album)

¢ Torténelmi jelmezek

¢ Havonta készitett naptar

¢ Tablas jatékok

¢ Kikicsoda?

e Babszinhaz

e Kapcsolati halé

o Képzeletbeli 6rak

o Mese/torténet térképezése
e Székincsfejlesztd jatékok

[
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e Homokba rajzolas

¢ Kartonformak felismerése bekotott szemmel
e Betliformalas tésztabol

e Szbtagcsere

e Kapcsolati térképek

* Rimes versek

e Ujreceptek

o Uj befejezés kitalalasa

o Térképek és tablazatok

e Papirlapok porgetésével mozgéfilm-hatas létrehozasa
e Hiradd

e Keresztrejtvények

* Forgatdkonyviras

¢ Grafikon készitése

e Pantomim

* Torténetek atkoltése

A didkokkal koézosen fogalmazzuk meg a tévénézés, zenehallgatas, meseolvasas és videod-
zas iranyelveit. Engedjik meg a gyerekeknek, hogy minden tevékenységet az el6zetesen
megbeszélt szempontok szerint elemezzenek. Ezt végezhetik énalléan, parmunkaban vagy
kiscsoportban. Oszténézzik Sket arra, hogy déntéseiket az intelligencia alternativ megjele-
nési formain keresztll ismertessék. Ezek lehetnek: zene, szinjatszas, koltészet, matematika,
pantomim, rajz, festés, babjaték vagy szobraszat.

Tovabbi technikak lehetnek:
e Csapatmunka az Uj és 6sszetett anyag bevezetésére és kreativ alkalmazasara.

e Kérjunk fel eltér6 dominanciaval rendelkez6 didkokat, hogy egyéni felfogasukban adjak
elé ugyanazt az eseményt vagy egy probléma megoldasat. Javasoljunk alternativakat, me-
lyek megengedik az atlétikai, mlivészi, tanc, szinjatszo, interperszondlis, intraperszondlis,
nyelvi, manipulaciés, matematikai, zenei, pantomimes vagy elbeszélé tehetségek kibonta-
kozasat.

¢ Adjunk olyan hazi feladatokat, melyek a ktlonb6z6 intelligenciafajtakkal bemutathatok.

e Kérdezzik meg a gyerekeket, hogy sajat érzésik szerint miben a legjobbak. Ezzel segithet-
juk Sket sajat potencialis tehetségiik felismerésében. Emlitsik meg néhany erésséguket, és
hagyjuk, hogy 6k is kiegészitsék a listat. Kérjik Sket a sikeres tevékenységhez szikséges
intelligenciaterilet hasznélatara.
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Osszegzés

Amennyiben a tanuldkkal adaptiv médon akarunk foglalkozni, elsésorban a sajat tanulasi
stilusukra jellemz6 erésségek felismerésére kell megtanitanunk &ket, és arra, hogy hogyan
tudnak hatékonyan tanulni és masokat is tanitani. Arra kell nevelni a gyerekeket, hogy a
tanar tanitasi stilusat képesek legyenek megkerdilni, ha az nincs 6sszhangban sajat tanulasi
stilusukkal.

A felzdrkoztato programokat ki kell kiiszéb6Ini, mert azok relativ hatastalansaga bebizo-
nyosodott. Csak nagyon kevés gyerek keril ki ezekb6l a specidlis osztalyokbdl, ha mar egy-
szer bekerdlt. Ehelyett inkdbb olyan médszerekkel kell megismertetni a didkokat, amelyek
segitségével sikeresek lehetnek a tanulasban. Nem szabad résttni a gyerekre az alkalmat-
lansdg bélyegét! A kérdés sokkal inkdbb megkézelithetS ugy, hogy talan nem is a gyerek,
hanem a jelenlegi rendszer bukik meg.

A tanérok belefaradtak abba, hogy megtaldljak a mindenre j6 gydgyirt, és Ugy latjak, hogy
igazabol semmivel sem lehet javitani a gyerekek eredményeit. Az ilyen kisérletek eredmény-
telenségének egyik oka az lehet, hogy minden egyes Uj pedagdgiai divatot altalanosan ve-
zetlink be, ahelyett, hogy csak azoknal a gyerekeknél alkalmaznank, akiknél az Gj médszer
nagy valészin(iséggel sikeres lehet. Minden Uj mddszert el6szor kisérleti jelleggel kellene
kipréobalni, hogy megallapithassuk, kinek hatékony és kinek nem. Csak ezek utan vezessik be
az Uj modszert széles korben.

A jelenlegi tanitasi gyakorlat, melyet minden tanuléra egyforman alkalmazunk, sok didknak
valéjaban art. Ha véllaljuk a ktlénb6z6 tanuldk tanitasaval jaré felelésséget, akkor el kell sza-
kadnunk a hagyomanyoktél. Ha a gyerekek nem tanulnak ugy, ahogy tanitunk, akkor ugy
kell tanitanunk, ahogyan tanulnak.
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Geneva Gay

A fefezet izelitét ad a kulturdlisan érzékeny pedagogia értelmezésének eqy sajdtos terdletébol.
A szerzé kifejti, hogy az iskolaban zajlo pedagdgiai munka csak akkor lehet eredményes, ha fi-
gyelembe veszi tanuldinak kulturdlis jellegzetességeit. E szemléletnek sokféle megnyilvanuldsa
lehet az iskolai mindennapokban; megjelenhet a tanitis modszereiben, a tandr-didk kapcsolat-
ban vagy az elvardsok rendszerében is. F pedagogia sikeres alkalmazédsahoz a pedagogusoknak
szemléletviéltadsra van sziikségliik, és le kell szamolniuk néhany régi mitosszal is.?

A tanités folyamata egyarant fligg a kdrnyezettdl és a helyzettdl. Akkor a leghatékonyabb,
ha az olyan tényezdket is figyelembe veszi, mint az elézetes ismeretek, a kozosség koralmé-
nyei, a kulturdlis hattér, valamint a tanarok és didkok etnikai identitasa. Err6l az alapvet6 tény-
rél gyakran nem vesznek tudomast az 6shonos amerikai, spanyol, afroamerikai vagy azsiai
szarmazasu amerikai didkok tanitasakor. Kilonésen akkor nem, ha ezek a gyerekek szegény
csaladbdl szarmaznak. Azzal a kdzéposztalybeli, Eurdpa-centrikus szemlélettel kozelednek
hozzajuk, amely még ma is az iskolai gyakorlat f6 formaléja. Ennek a kulturdlis vaksagnak
szamos oka van.

Az egyik az az elgondolas, mely szerint a tanitasnak nincs koze a kilénb6z6 kultirakhoz, sem
az emberek kulturdlis 6rokségéhez, feladata az intellektudlis, a szakmai és az allampolgari
ismeretek és készségek elsajatittatasa. E szerint a felfogas szerint a tanuloknak — kivalt a
gyengéknek — a gyakorlatban jol hasznosithatd ismereteket és készségeket kell elsajatita-
niuk, s meg kell felelnitik a mindenkori tanulmanyi kévetelményeknek. Az olyan ,hébortos
dolgok”-ra, mint a kulturalis sokszinlség, teljesen felesleges id6t pazarolni. A masik ok: kevés
az olyan pedagégus, aki tisztaban van azzal, hogy a tanitasi gyakorlatban és médszerekben
milyen erételjesen jelenitédik meg az eurdpai amerikai kulturdlis értékrend. A kilénb6z6
etnikai csoportok kultdrdjarél a pedagoégianak és a pedagdgusoknak nincs elegendd isme-
rete. A harmadik ok: a legtébb pedagégus altaldban minden didkjanak a legjobbat akarja,
és — tévesen — azt hiszi, hogy ha a kulturdlis kilonbségek miatt nem egyforman banik a
tanuldkkal, akkor rasszista diszkriminaciét valésit meg. A negyedik ok: létezik egy meggy6-
z6dés, mely szerint a j6 tanitas transzcendens, vagyis minden tanulénak minden kéralmények
kodzott ugyanazt nydjtja. Az 6tddik ok: vannak, akik azt éllitjak, hogy a kilénb6zé kulturalis
orokséggel rendelkez6k, a mas etnikai csoporthoz vagy tarsadalmi osztalyhoz tartozék és a
bevandorlék szdmara a tanulas a legjobb Ut a tarsadalom féaramlataba valé beilleszkedés-

' Geneva Gav: Power Pedagogy Through Cultural Responsiveness. In Geneva Gay (2000): Culturally Responsive
Teaching. Theory, Research and Practice. Teachers College Press, New York and London. 21-45.

2 Az irds szakirodalom-listaja, illetve a cikkben hivatkozott mivek listja a kdtetben szereplé harmadik Gene-
va Gay-iras (Etnikai és kulturalis sokszin(iség a tananyagban) utan olvashato.
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hez. A tanuléknak ehhez el kell felejtenitk személyiségiket és meg kell tanulniuk alkalmaz-
kodni az Egyesuilt Allamok tarsadalmahoz. Ennek legbiztosabb médja, ha minden névendék
egyforma tapasztalatokat szerez az oktatasi intézményekben.

Bevezetés

Ebben a fejezetben szeretnénk megkérddjelezni a fenti feltételezéseket. ElGszor is ramuta-
tunk arra, hogy a kulturalis semlegesség és a tanitasban jelentkezé6 homogenités szindréma
teljesen téves megkozelitése az Gslakos amerikai, az afroamerikai, spanyol amerikai és az
azsiai szarmazasu tanuldk tanitasanak, kildonésen akkor, ha tanulmanyi teljesitménytk elma-
rad az iskolai elvarasoktol. E fejezet azt az elméletet is cafolja, amely szerint a szines bori
tanulok akkor lesznek sikeresek a tanuldsban, ha élettapasztalataikat, kulturdlis hatteriket
és intellektudlis képességeiket negativ médon kozelitik meg. Ehelyett sokkal inkabb oktatasi
reformokra van szlkség, amelyek a szines bori didkok kulturalis 6rokségével és tanulmanyi
potencidljdval kapcsolatos pozitiv meggy6z6désekben gydkereznek. Egy ilyen pedagoégiai
mintat szeretnénk kozreadni. Ennek a pedagdgiai paradigmanak a fogalmi magyarazat mel-
lett rovid torténelmi attekintését is adjuk, felsoroljuk leird jegyeit, bemutatunk két példat az
elméleti alapelvek gyakorlati megvalésitasara, és néhany javaslatot adunk arra nézve, hogy
a tanarok miként induljanak el a szemléletvaltas utjan, hogy érzékenyebbé véljanak a szines
béri didkokkal végzett munkaban.

A nem tudomtol a tudomig

Szamos pedagogus még napjainkban is vallja, hogy a j6 tanitas felette all a hely, az em-
berek, az id6 és a kontextus adta feltételeknek. Azt is dllitjak, hogy a tanitasnak semmi
kéze a tanarok és didkok tarsadalmi osztalydhoz, nemi és etnikai hovatartozasahoz vagy
kulturdlis hatteréhez. Ezt a magatartast tikrozi a kévetkez6é gondolat is: ,,Ha valaki jo tandr,
barhol is legyen, mindig j6 tandr marad.” Azok, akik egyetértenek ezzel a meggy6zédéssel,
nem veszik észre, hogy a tanitds és a tanulas ,jo” szinvonaldt meghatdrozzak a kultura-
lis kérilmények, és hogy ez a szinvonal nem ugyanaz az 6sszes etnikai csoport szamara.
A hagyomanyos oktatasi rendszerek szerkezete, kévetelményrendszere, tartalma és miiko-
dése az eurdpai amerikai kulturalis példakat koveti (Pai, 1990). Ezek kozé tartoznak a figyel-
met koveteld mddszerek és azok hangsulyozott hasznalata a tanitas soran. A tanuldktol
elvarjak, hogy hosszan, tébbnyire megszakitas nélkul, fesztlten figyelijenek a tanarra. Kiala-
kultak bizonyos jelek és jelzésrendszerek, melyeket a megfelel6 figyelemmel hoznak &ssze-
fliggésbe. Ezekhez az olyan nem verbalis kommunikacios jelek is hozzatartoznak, mint a
hosszas figyelés, a szemkontaktus, a testtartas. Amennyiben a névendékek e jelzéseket nem
alkalmazzak olyan sir(in és olyan hosszan, ahogyan azt a pedagégus elvarja, akkor érdekte-
lennek, figyelmetlennek, csak révid idejl koncentralasra képesnek és a targyhoz nem tartozé
dolgokkal foglalkozénak tartjak 6ket — s mindezt a hatékony tanulas és tanitas akadalyaként
értelmezik.

Sok pedagégus megrové hangon szélitja fel a tanulét: ,Nézz rdm, ha hozzad beszélek!” Am
a kozvetlen szemkontaktus, ami szamunkra a feszult figyelem jele, szamara talan sértd ba-
mulas, s ez példaul az apacs diakok kérében olyan kulturélis tabu megszegésének szamit, ami
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sok keser(iséget és megbantodast okozhat (Sering, 1995). Az eltéré etnikai csoportok viselke-
dési normainak megszegése nem ritka jelenség a kulturalisan plurdlis osztalyokban. Gyakran
és sokféle helyzetben el6fordul, egyszeriien csak azért, mert a pedagégus nem ismeri fel,
nem érti meg vagy nem értékeli eléggé, hogy a kultura milyen erételjesen befolydsolja sajat
és névendékei magatartasat, értékrendjét és viselkedését.

A tanitas és a tanulas elvalasztasa a didkok etnikai és kulturalis k6zegétél minimalisra csdk-
kenti annak a lehet6ségét, hogy a gyerekek teljes mértékben kihasznaljdk adottsagaikat,
képességeiket. Ezzel a megallapitassal Pai (1990) is egyetért, s6t még nagyobb hangsulyt is
fektet ra, amint az az alabbi idézetbdl is kiderul:

.Céljaink — hogy miként és mit tanitunk, és hogyan kétédiink a gyerekekhez és egymdshoz — sajat
kultarank normaiban gyékereznek. Tarsadalmunk vilagnézete és kulturélis norméi olyan mélyen be-
ivédtak a tanitasi médszerekbe, hogy csak nagyon ritkan jut esziinkbe, hogy a tanitas és tanulas
esetleg mds, am ugyanannyira létjogosult és hatékony modon is megkoézelithet6. Az olyan gazdag
szociokulturélis és etnikai soksziniiséggel rendelkezé tarsadalomban, mint az Egyesiilt Allamok, az
alternativ irdnyzatok iranti érdeklédés ilyen mértékii hianya sokszor a tanitasban jelentkezé egyen-
I6tlenséghez és tarsadalmi igazsagtalansaghoz vezet.”

Annak az elméletnek, amely szerint a j6 tanitas kulturdlis dogmaktél mentes, egy masik,
nagyon gyakori és ellentmondasos megjelenési formaja az a sokszor elhangzé kijelentés,
hogy ,.a hatékony tanitas soran valéjaban csak a tanulok egyéniségének tiszteletben tartasa
szamit, és nem a rasszra, az etnikai, a kulturalis vagy a nemi ktlonbségekre valo odafigyelés”.
Raadasul sok tanar arra hivatkozik, hogy szinte semmit nem tud a spanyolokrél az afroame-
rikaiakrol, az 6shonos amerikaiakrol, a laosziakrol, a vietnamiakrél vagy mas bevandorlokrol.
Vajon az ilyen pedagoégus hogyan ismeri meg a névendékek egyéniségét, és hogyan segit
nekik egyéniségik megerdésitésében, ha nem ismeri 6ket? A t6link kilonbdzé emberek ko-
ralményeinek, életmdédjanak hidnyos ismerete gyakran negativ magatartast, aggodalmat,
félelmeket sz, valamint arra csabit, hogy masokat énmagunkhoz hasonléva akarjunk tenni.
A tanuldk egyénisége mélységesen dsszefonddik az etnikai hovatartozdssal és a kulturalis
szocializacioval. A tanaroknak teljesen tisztaban kell lennitk ezekkel az Gsszefliggésekkel
és kulonbségekkel, hogy ne tegyenek kart a didkok egyéniségében. Az etnikai, kulturalis és
individualis eltérések kozotti differencialasra vald képtelenség néveli annak a veszélyét, hogy
a pedagogus sajat elképzeléseit akarja egy mas etnikumhoz tartozé didkra raerdltetni vagy
megsérti kulturdlis 6rokségét, illetve hogy errdl tanitas kdzben egyaltaldn nem vesz tudo-
mast. A valésdgban az etnikai hovatartozas és a kultura az egyéniség megnyilvanulasanak
nagyon fontos sz(iréje.

A konvenciondlis nevelési erkdlcs és gyakorlat mésik aggaszto jelensége — az etnikailag el-
téré hatter(i tanuldk teljesitményének javitasat illetéen — az Ugynevezett deficitszindroma.
Meglehetésen sok pedagégus a gyenge teljesitményt azoknak a vonatkozasoknak tulajdo-
nitja, amelyben a szines béri didkok hianyt szenvednek. Ezt a gondolkodast tukrézik azok
a konkrét indokok, amelyekkel a navajo szarmazasu tanulék gyenge eredményeit probaljak
magyarazni. Egy olyan iskolai kdrzetben, ahol a névendékek 48%-a navajo, s kézulik minden
negyedik kimarad az iskolabdl, az iskolai vezeték a lemorzsol6das és a bukasok okéat pusztan
bizonyos dolgok hidnyaval magyarazzak. llyenek az 6nbizalom, a megfelel6 otthoni hattér, az
iskolara valé felkészités, a szUl6i gondoskodas, a szUlék bekapcsolodasa az iskolai tgyekbe, a
nyelvi készségek, az érdeklédés, az igyekezet és a motivacio. Ide tartozik a kulturalis értékek
hasznositasanak csekély lehet&sége, az iskolakertlés nagy ardnya és bizonyos egészséguigyi
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problémak, mint példaul az anya alkoholizmusa miatti visszamaradottsag (DevHLe, 1995). Az
utébbi kivételével ugyanezeket a hidnyossagokat tulajdonitjak a spanyol, az afroamerikaiak-
nak és bizonyos azsiai szarmazasui amerikaiaknak is.

Ha ezzel az ,dldozatvadold” allasponttal akarunk tanitani, sokkal inkabb ,gyégyité-javito-
nevelé munkat” végzink, mint oktatast. A siker nem a bukasbdl sziletik, a gyengeség nem
szUl er6t, a batorsag nem a gyavasagban gyokeredzik. Valéjaban a siker forrasa maga a siker.
A mar elért tudas arra 6sztdnzi az egyént, hogy tovabblépjen, és bonyolultabb feladatok
megoldasat keresse (Ormrobp, 1995). A magas szint(i tanulas valéjaban nagy kockazatokkal
jaro kaland. A didkoknak a kell6 igyekezet kialakuldsdhoz, a kompetencia megszerzéséhez,
bizonyos mértékd tanulmanyi szint eléréséhez megfelelé dnbizalomra és batorsagra is sziik-
séguk van. Mas széval: a tanulas az erén és a képességeken mulik, nem pedig a gyengesé-
gen és a kudarcon. Ormrobp (1995) ezt 6nallé hatékonysagnak nevezi. Ezalatt azt érti, hogy
»a didkok sokkal nagyobb énbizalommal latnak neki egy feladatnak, ... ha ugyanolyan fel-
adatot vagy ahhoz hasonlét kordbban mar megoldottak”. Kévetkezésképpen, ,ha a tanulé
kévetkezetesen, ismétlédden sikertelen egy bizonyos feladat végrehajtasaban, akkor aligha
fog hinni abban, hogy képes lehet a sikerre”, és ,minden egyes Uj kudarc csak meger®ésiti azt,
amit mar Ugyis "tud’ a feladatrél, vagyis hogy képtelen megoldani”. Ez a fajta tanult tehe-
tetlenség' és halmozott kudarcélmény szamos terileten — tanulmanyi, iskolalatogatasi, kéz-
érzeti, a kimaradas megel6zésével és a fegyelmezés terén is — kifejezetten rombolé hatassal
van a teljesitmények javitasara.

Ezért tehat alapjaiban mas pedagdgiai mintara van sziikség ahhoz, hogy a kiilénbz6 etnikai
hatter(i, gyenge tanuldk teljesitménye javithat6 legyen, olyanra, amely személyes és kultu-
ralis erésségeikbdl, intellektudlis képességeikbdl és korabbi eredményeikbdl kiindulva tanit.
A kulturélisan érzékeny nevelés ilyen paradigma. Ez egyszerre gyakorlatias és radikalis meg-
oldasi javaslat. Gyakorlatias, mert ugyanazt adja az 6éshonos amerikai, dél-amerikai, azsiai
szarmazasu amerikai, afroamerikai és alacsony jovedelm(i csaladokbdl szarmazoé diakoknak,
amit a hagyomanyos nevelési ideoldgia ad a kdzéposztalybeli, eurépai szarmazasu ameri-
kaiaknak is. Vagyis a tananyagot és a tanitas modszereit a sajat kultarajuk sziiréjén keresz-
tal juttatja el hozzajuk, hogy az anyag személyre sz6l6 és kénnyebben elsajatithaté legyen.
Radikalisnak pedig azért mondhatoé, mert a kultura korabbi, implicit szerepét explicitté teszi,
és ragaszkodik ahhoz, hogy az oktatasi intézmények elfogadjak a kilonb6zé etnikumok kul-
turdjanak legitimitasat és életképességét a tanulmanyi eredmények javitasaban.

Ezek meglehetdsen jézan és egyértelm( irdnyvonalak, kiléndsen azoknak a kutatasi és tan-
termi gyakorlati eredményeknek a birtokdban, melyek j6l mutatjak, hogy a szociokulturdlis
kézpontu tanitas javitja a didkok teljesitményét. Kiildndsen igaz ez azokban a helyzetekben,
amikor a tanulmanyi teljesitményt nem pusztan tanulmanyi indikatorokkal és standardizalt
tesztek eredményeivel mérik. A legtobb ilyen jellegli kutatds és gyakorlati probalkozas az
afroamerikai tanuldkra fokuszalt (CHapman, 1994; Erickson, 1987: M. Foster, 1991, 1994, 1995,
1997; HoLuns, 1996; IrviNg, 1990; Labson—BiLnGs, 1992; 1994; 1995a és 1995b, 1995c¢; Lee, 1993;
Lee—StauGHTER—DEFOE, 1995). Tovabbi — az 6shonos hawaii didkokra 6sszpontositdé — tanulma-
nyok: Au, 1993; Au—-Kawakami, 1994, Boaas és munkatarsai, 1985; Cazpen és munkatarsai, 1985;
THARP—GALLIMORE, 1988.

' Tanult tehetetlenség — a pszicholégidban hasznalt fogalom. Azt magyarazza, miként vezetnek fasultsag-
hoz, visszavonulashoz, késztetéshianyhoz a kellemetlen élmények. Ha valakivel elhitetik, hogy nem képes
valtoztatni a helyzetén, késébb kisérletet sem tesz r4, feladja, elfogadja helyzetét, és nem probal tenni ellene:
azonosul az aldozat szerepével. (A szerk.)
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Ideologiai alapok

Az etnikai identitas, a kulturalis hattér és a diakok tanulmanyi eredménye — vagyis a kultura
és a megismerés — kozti szoros 6sszefliggés egyre nyilvanvaldbba vélik. Ugyanennyire egyér-
telmi a multikulturalis eredményekre, tapasztalatokra és orientaciéra épul6 tanitasban rejlé
lehet8ség is. Az altalunk kindlt pedagdgiai irdnyvaltashoz a fenti kutatasok és a hozzajuk
kapcsolodoé adatok szolgaltatjak az erét és a forrasokat a nem kozéposztalybeli, nem eurdpai
szarmazasU amerikai didkok tanitasakor. A kulturdlisan érzékeny tanitas széles korli meg-
valositasara szolitjuk fel a pedagdgusokat.

Amennyiben a pedagoégusok tovabbra sem valtoztatnak, és az eltéré etnikai hatter( diakok
kulturalis orientaciéjat, értékrendjét és tanulmanyi stilusat figyelmen kival hagyjak, vagy ta-
madjak, megproébaljak elnyomni, azzal tovabbra is egyfajta kulturdlis hegemodniat erdltet-
nek rajuk, egyenlGtlenséget szitanak, és gyenge tanulmanyi eredményeik el6idézgivé valnak.
Az eltéré hatteri diakok kulturalis szocializaciojanak és korabbi tapasztalatainak elfogadasa
segit a tanulmanyi eredmények jelentds javitasdban. A tanarok, iskolavezetdk és vizsgazta-
tok felel6ssége, hogy megvaldsitsak a kulturalis folytonossagot az eltéré etnikai hatter(
tanuldk oktatasaban. Mégpedig ugy, hogy minden vonatkozast szisztematikusan és hatéko-
nyan végrehajtsanak. Amennyiben ez sikerul, a ForoHam és Oasu (1986) és ForoHam (1996) altal
leirt problémak lényegesen csokkenni fognak. A j6 tanulmanyi eredmény elérésére képes
afroamerikai (vagy barmilyen szines bér(i) didk kevésbé érzi majd sztikségesnek, hogy szabo-
tdlja a tanulast vagy elrejtse képességeit azért, hogy elkerulje kulturalis és etnikai integrita-
sanak kompromittalasat, vagy hogy szembekerlljon az etnikai csoportjadhoz tartozé gyenge
tanulékkal.

Ideologiai alapok

A kulturdlisan érzékeny nevelés alapeszméi mar megfogalmazasuk pillanatatél fontos sze-
repet jatszanak a kulturalis sokszin(iségrél sz6l6 és azt tamogatéd oktatasban. Ez a szivos
jelenlét nem meglepd, hiszen a multikulturalis nevelés elmélete — az 1970-es évek kezde-
tén — a kilénb6z6 rasszokhoz és etnikai csoportokhoz tartozok tanulasi lehetéségeiben és
eredményeiben megnyilvanulé egyenl6tlenségek miatt jott létre, s ezek az egyenl6tlenségek
a mai napig is fennallnak. AsraHams és Troike (1972) szerint, ha az etnikai kisebbséghez tartozé
didkokat hatékonyan akarjuk tanitani, akkor ,a pedagégusoknak meg kell tanulniuk, hogy
valéjaban miben rejlenek a kulturalis kilénbségek, azokbdl tékét kell kovacsolni, s tanitasi
eszkozként kell felhasznalni azokat, nem pedig figyelmen kival hagyni, igy elkertlhetd, hogy
a tanuldk énmaguk és masok el6tt rossz szinben tinjenek fel”. A pedagdgusnak feltl kell
vizsgalnia a kulturalis kérdésekhez valé viszonyulasét is, és azokat a feltételezéseket, mecha-
nizmusokat, szabalyokat és el6irasokat is, amelyek megnehezitik szamara ezeknek a didkok-
nak a sikeres tanitasat. Ez azért fontos, mert ,,az etnikai kisebbséghez tartozé tanuldk ok-
tatasanak egyetlen médja, hogy lehetévé tesszik szamukra, hogy méltésaggal tekintsenek
6nmagukra, s erre épitlink, amikor a kdrnyezetikben 1évé egyéb szocilis, nyelvi és kulturalis
alternativakrol tanitunk” (AsraHAMS—TROIKE, 1972).

Chun-Hoon (1973) felvetette, hogy a pluralizmusrél valo tanitas intellektudlis és pszicholdgiai
szempontbdl egyaradnt hasznos a tarsadalom féaramlatahoz tartozo és az azsiai szarmazasu
amerikai didkok szamara is. igy elkerilhet6 az a veszély, ami a nyilt demokratikus tarsadalmat
a kulénbségek elrendezédése nyoman fenyegeti, s segiti az azsiai szarmazast amerikaiakat
abban, hogy atlassanak a tdmegkommunikacios eszkdzok pszicholédgiai hatasain, ami ezeket
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az embereket szinte lathatatlanna teszi és teljesen elnémitja. llyen pedagdgiai beavatkozas
nélkul a véltozas csak rovid életd lehet, ,mert az intellektualis szabadsag csak a pszichikai tér
kontextusaban létezhet, pszichikai tér pedig csakis a j6l megkulénbdztethetd és Gsszeha-
sonlithatd vélemények kozott johet Iétre” (CHun-Hoon, 1973). A maximalisan jé tanulmanyi és
egyéb iskolai teljesitmények eléréséhez intellektudlis szabadsdgra és pszichikai térre is szik-
ség van. A szines béri didkok kulturajuk szempontjai szerinti tanitasa ennek egyik lehetséges
kialakitasi modja.

ABRAHAMS és TROIKE, valamint CHun-Hoon mély meggy6zédése az eltérd kulturalis vonatkozasok
hasznalataban rejl6é pedagdgiai lehet&ségekrél hatott azoknak az oktatasi szakembereknek
a gondolkodasara, akiknek meghatarozé szerepik volt a multikulturalis nevelési mozgalom
formalasdban. A t6lik szarmazd megjegyzések jol illusztraljgk a gondolati hasonlésagot.
ARcINEGA 1975-ben arrél beszélt, hogy

»0lyan oktatasi folyamatokra van sziikség, melyek minden tanulo szamara lehetévé teszik, hogy
pozitiv médon jaruljon hozza egy olyan kulturalisan dinamikus tarsadalom épitéséhez, amely a kii-
l6nbé6zé kulturakkal tudatosan banik.”

Ezek a folyamatok lehetdvé teszik, hogy a diakok megértsék egymas kulturajat, és jobb ta-
nulmanyi eredményeket érjenek el. A kulturdlisan pluralisztikus pedagégiai paradigma egyik
f6 haszna, hogy

»---a problémamegoldashoz kreativ modon, a belsé bikulturalis perspektivak egész repertoarjaval
kozelit. Valéjaban errél van szo, amikor az etnikai kisebbséghez tartozé diékok életstilusa és a je-
lenlegi oktatasi intézmények kézotti 6sszhang hianyanak megsziintetésérdl beszéliink.” (Arciniega,
1975).

Caruson (1976) azt tanacsolta a pedagégusoknak, hogy nézzenek szembe az etnikai kiilénb-
ségek realitasaval, az Egyestlt Allamok oktatasi rendszerében jatszott szerepiikkel. igy ér-
velt: ,miutan tagadhatatlan tény, hogy az etnikai kiilonbségek jelentés mértékben léteznek,
... ezért el kell ismerni a létlket és azt, hogy a tanulasra és a tanulmanyi eredményre is ha-
téssal vannak”.

Forees (1973) ezt a gondolatot kiterjesztette az 6shonos amerikai didkok tanitasara. Egy olyan
oktatasi tervet dolgozott ki, amely az 6shonos amerikai kulttra és a tanulas atfogé elemei-
nek kdzponti értékrendjére fokuszalt. Szerinte a kulturalis értékrendeket, valamint a benntik
gyokeredzd szociokulturdlis, vallasfilozéfiai és politikai viselkedési stilusokat kellene minden
tantervi és oktatasi dontés alapjava tenni. Az 6shonos amerikai didkoknak olyan ismereteket
és készségeket kellene megtanitani, melyek toérzsik, illetve nemzetik fennmaradasat és fej-
|6dését, tovabba az 6shonos amerikai tarsadalmakban megbecsult személyes tulajdonsagok
elsajatitasat is segitik. llyen példaul a természettel és a masokkal valé harmonikus egytttélés
modjainak megismertetése, tovabba annak az elsajatittatasa, hogy miként tudjak a leheté
legmagasabb szint( teljesitményt elérni az élet kiildnb6z6 terlletein. Ezeket a képességeket
kolcsonos kapcsolatokban lehet kifejleszteni, kozos felelésséggel, egymas iranti empatia-
val, az 6nmegvalésitas és az egyének, illetve csoportok spiritudlis és erkolcsi fejlesztése
utjan. Forees a kozosségépités és az Gshonos amerikai tanuldk sikeressége fontossagarol is
beszélt. E gondolatok késébb a kulturalisan érzékeny tanitas lényegévé valtak. A kévetkez6t
tanacsolta:
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Az egyénnek meg kell értenie az élet egységét, abbol a ténybél kiindulva, hogy egy kézésséghez
tartozik, melynek sajat Iétét is koszonheti. S egyben része a természet mindent atélelé haléjanak is,
melynek népével egyiitt egész Iétét kdszonheti... Az egyénnek fel kellene ismernie a tényt, hogy a
»siker« az életben abbdl ered, hogy képesek vagyunk népiink jo kozérzetéhez és altalaban az élet jo
mindségéhez hozzajarulni. Ez azt jelenti, hogy az egyén azoknak a tékéletes magatartasformaknak
és készségeknek az elsajatitasat keresi, melyek a vilagban meglévé »szépség« névelésében segitik.
A vilagon él6 emberi lények életének elsédleges célja, hogy tetteikkel, szavaikkal és alkotasaikkal
»szépséget« hozzanak létre.” (Forbes, 1973)

Banks az eltéré etnikumokhoz tartozé didkok tanarait arra intette, hogy hagyjanak fel a meg-
szokott tanitasi médszerekkel. Ehelyett:

.-..tiszteletben kellene tartaniuk a kisebbségi fiatalok kulturélis és nyelvi jellegzetességeit, és tigy
kellene megvaltoztatniuk a tananyagot, hogy az e tanulék tanulési és kulturélis stilusat tiikrézze, s
nagymeértékben névelje a teljesitményiiket. ...Mi tobb, a kisebbséghez tartozé névendékeket nem
lenne szabad sajat kultardjuk lebecsiilésére tanitani. A tanarnak az eltéré kultarak olyan elemeit
kellene hasznalnia, melyek segitségével a didkok elsajatithatjak az alternativ életstilus vezetéséhez
sziikséges készségeket”. (Banks, 1975)

Cuean (1972) arra figyelmeztette a pedagogusokat, hogy kertiljék az egyszer(, egysiki meg-
oldasokat, amikor a szines bérl didkok nevelésének komplex problémajardl van szé. Ha csak
egyszerien felvesziink a tananyagba valamennyi etnikai tartalmat, az még nem oldja meg a
gondokat. Az egész tanitasi folyamatot radikalisan meg kell valtoztatni. Bar az etnikai tarta-
lom potencialisan stimulalja az intellektudlis érdeklédést, és modot nyuijt arra, hogy tartalmas
kapcsolat alakuljon ki az etnikai kisebbséghez tartozé didkokkal, mégis kombinalni kellene
olyan tanitési stratégiakkal, amelyek a kérdésfeltevésre, a kritikus szemléletre, az elemzé
gondolkodasra fektetik a hangsulyt, nem pedig a hagyomanyos biflazasra, a tények és az
adatok automatikus visszaadasara.

Aracon (1973) a reform sziikségességét a tanarképzésre is kiterjesztette. Azt allitotta, hogy az
etnikai kisebbségek gyenge iskolai teljesitménye sokkal inkabb a tanarok, semmint a néven-
dékek gyenge képességeinek tulajdonithatd. A pedagégusok — s nem a didkok — azok, akik
valéjaban ,kulturalis értelemben hianyt szenvednek”, mert nem értik vagy nem értékelik a
kisebbségi csoportok kulturalis 6rokségét. Az oktatasi reformnak a kisebbségekhez tartozé
tanuldkkal kapcsolatos tanari szemlélet megvéltoztatasaval kellene kezdédnie, majd olyan
pedagdgiai készségek kialakitasat kellene segitenie, melyek altal a kulturalis sokszinlség be-
vonhaté a tanitasba. Ezek a valtoztatasok a didkok eredményeinek javulasahoz vezetnek.

Gay mdr 1975-ben azonositotta a multikulturdlis tananyag kidolgozasanak konkrét médjait,
valamint az eredményesség néhany fontos dimenzidjat, melyek nem kotédnek az alapkész-
ségek elsajatitasahoz és a tantargyakhoz. A teljesitményrél alkotott elmélete magaban fog-
lalta az etnikai identitastudat fejlesztését, a pluralista tarsadalomban valo élethez sziikséges
allampolgéari ismereteket, az etnikai és a kulturalis sokszinliséggel kapcsolatos ismereteket és
a kulturak interakciéihoz kapcsolédé kompetenciat is. Ugy vélte, hogy a kulturalis sokszinG-
séggel kapcsolatos tananyag komoly értékeket hordoz a tanitds szempontjabdl. Ezek kozé
az értékek kozé tartozik a kisebbségi diakok tanulas iranti érdeklédésének felkeltése, moti-
valtsdganak novelése, az iskolai tanulas relevanssa tétele, valamint az iskola, az otthon és a
kozosség kozotti kapcesolatok megteremtése. Gay (1975) konkrétan az aldbbiakat javasolta:
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»Az olyan alapvetd targyak tanitasahoz, mint az olvasas, irds, szamtan, valamint az érvelés szintén
etnikai jellegii anyagot kellene hasznalni. A gyerekek ugyanolyan jél megtanulhatnak olvasni, ha a
feketékrdl, a mexikoi, az olasz vagy a zsidé szarmazasu amerikaiakrél sz6l6 és altaluk irt olvasma-
nyokon gyakorolnak, mintha ‘Dick és Jane’ térténetét olvasnak. Az etnikai irodalom éppen olyan jol
hasznalhato arra, hogy a cselekményrél, végkifejletrél, nyelvtani szerkezetekrdl és szimbélumokrol
tanitsunk, mint az angloamerikai irodalom... Az etnikai irodalomrol, 6nelemzésrél, déntéshozatalrol
és tarsadalmi aktivitasrél valé tanulas létfontossagu egy kulturélisan és etnikailag plurélis tarsada-
lomban. Mindez éppolyan fontos, mint az olvasas vagy barmely mas alapveté készség birtoklasa. ..
Az etnikai tartalom azt a célt szolgalja, hogy a tanulmanyi feladatokat egy idegen és elvont vilaghol
az eltéré etnikai hatterdi fiatalok tapasztalati viligaba emelje at.”

Leiro jellegzetességek

Béar az elgondolasoknak szdmos megnevezése (kulturalisan relevans, érzékeny, kézpontosi-
tott, egybevagd, reflektiv, kozbenjaro, kontextualis, szinkronba hozott és fogékony pedagd-
gia) létezik, abban mindenki egyetért, hogy miért fontos a tanitas 6sszeegyeztetése az eltéré
elnevezést szeretném hasznalni: kulturalisan érzékeny pedagdgia. Ez az elnevezés szamos
tudos elképzeléseinek és magyarazatanak Iényegét képviseli. A téma aldbb koévetkez6 targya-
lasa soran csak akkor hasznalunk mas elnevezést, ha az idézett tuddsok maguk is kifejezetten
mas szakkifejezést hasznalnak.

A KULTURALISAN ERZEKENY NEVELES MEGEROSITO

A kulturdlisan érzékeny tanitast ugy is jellemezhetjik, hogy a kulénbdzé etnikai hattérrel
rendelkezé didkok kulturalis ismereteit, kordbbi tapasztalatait, viszonyitasi kereteit és tanu-
lasi stilusait ugy hasznalja fel, hogy ezzel szamukra a tanulast relevansabba és hatékonyabba
tegye. Ez a megkozelités a tanuldk erésségeit hasznalja, azok segitségével tanit. Kulturalis
szempontbdl megerdsité jellegl. A kulturdlisan érzékeny tanitas tovabbi jellegzetességei:

e Elismeri a kilonb6zé etnikai csoportok kulturalis 6rokségének létjogosultsagat, ugy is,
mint ami befolyasolja a tanulok természetét, magatartasat és a tanulashoz valé viszonyat,
és a hivatalos tanterv tanitasra mélté anyaganak tekinti azt.

¢ Hidat alkot az otthoni és az iskolai tapasztalatok k6z6tt csakigy, mint az elvont tanulma-
nyok és az atélt szociokulturalis valésag kozott.

o Széles kor( tanitasi stratégiakat alkalmaz, melyek jol kétédnek a kilénb6zé tanulasi stilu-
sokhoz.

¢ Segit a tanuldknak megismerni és elismerni &Gnmaguk és masok kulturalis 6rokségét.

e Az iskolaban rutinszerlen tanitott készségek és tantargyak oktatasat multikulturalis vo-
natkozasu informacidkkal, eszkdzdkkel és anyagokkal is kiegésziti.
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Az irodalmi mifajok tanitasakor béségesen hasznalnak részleteket és példakat a kulonbo-
z6 etnikumokhoz tartozé irék munkassagabdl. A matematikai 6sszeflggések és miveletek
(szamolas, sémak, részaranyszamitas, statisztika) alkalmazasa a mindennapi életre felkeltheti
a tanuldk érdeklédését a kiulonbozé etnikai csoportok mesterségei, gazdasaga, épitésze-
te, munkavégzési gyakorlata, népességmegoszlasa és fogyasztdi szokasai irant. A feladatok
az érzékelési folyamatok (latas, tapintas, hallas) széles skalajat foglaljgdk magukba egyénileg
és csoportosan, versenyhelyzetet teremtve vagy egytttmiikodést segitve, aktivan mozogva
vagy Ulve. Ennek soran a névendékek gyakorolhatjak, és be is mutathatjék a nyelvi, tarsa-
dalomtudomanyi, természettudomanyi kompetenciakat. Mindezekkel felderithetd az eltéré
etnikai hatter( tanulék kilonb6z6 tanulasi stilusa? is. A tanitas ilyen megkdzelitése azon a
feltevésen alapszik, hogy a pozitiv 6nkép, az etnikai identitas felismerése és buszke vallalasa,
valamint a tanulmanyi eredmények javulasa ésszefliggésben allnak egymassal.

A KULTURALISAN ERZEKENY TANITAS ATFOGO JELLEGU

Labson-Bitungs (1992) kifejti, hogy ,a kulturalisan érzékeny tanar az intellektualis, szocialis,
érzelmi és allampolgéri tanulast is eléseqiti azaltal, hogy az ismeretek, készségek és magatar-
tas atadasakor kulturdlis utalasokat hasznal”. Mas széval: a gyermeket mindenre kiterjedéen
tanitja. HoLuns (1996) mindezt kiegésziti azzal, hogy kifejezetten a szines béri tanuldk sza-
mara kidolgozott pedagégia magaban foglalja a ,kulturalisan kézvetitett megértést, a kul-
turdlisan megfelel6 szocidlis helyzeteket és sokféle kulturalis szempont megismerését a tan-
anyagban”. A tanulmanyi eredmények javitasa mellett a tanitas ilyen jellegli megkozelitése
elkotelezetten segiti a szines bor( didkok identitastudatanak és a sajat etnikai csoportjukkal
valo kapcsolatanak megérzését, a kdzosségi érzés és a bajtarsiassag kialakulasat és a felel&s-
ség megosztasat, valamint a siker megtanulasat. Az elvarasokat és a készségeket nem kalén
oktatjak, hanem mintegy beleszovik abba az egységbe, ami athatja az egész tananyagot és
az osztalyban folyé munkat. A névendékek nemcsak sajat tanulmanyaikért felelések, hanem
a tarsaik tanulasaért is. Elvarjak t6luk, hogy magukéva tegyék azt a szemléletet, mely szerint
a tanulas kézosségi, kolcsondsségen alapuld, oda-vissza haté folyamat, s elvarjak azt is, hogy
ezt a meggy6z6désuket viselkedéstkben rendszeresen ki is fejezzék.

Lapson-Bitungs (1994) mindezeknek az értékrendeknek a gyakorlati megvalositasat is meg-
figyelhette az éltala vizsgalt altalanos iskolai osztalyokban. Latta az elvarasok kifejezését,
a készségek tanitasat, az egyéni kapcsolatok kiforrasat és altaldban egyfajta csapatszellem
m(ikoédését, amelynek keretében a tanuldék maguk is részesei voltak a tanulmanyi, kulturalis

2 Tanulasi stilus: az Uj ismeretek elsajatitasanak egyénre jellemz6é médja. Mindenki masképp tanul: van, aki
legkénnyebben arra emlékszik, amit latott, van, aki a hallottakat, méas a mozgasos tevékenységet képes kony-
nyen megtanulni, van, aki a zenében, és van, aki a matematikai feladatokban a legeredményesebb. Ismert,
hogy egyes emberek egyedul, mésok tarsakkal képesek jol és hatékonyan tanulni. Mindezek alapjan az egyé-
nek kilonb6zé tanulasi stilussal rendelkeznek, de tudni kell, hogy mindenkinek megvan a maga eréssége, s
egyik stilus sem jobb vagy rosszabb a masiknal. Kisebbségi diakok esetén tdbben arra gondolnak, hogy azért
nem tudnak megfelelé eredményeket elérni, mert bizonyos képességbeli hidnyossagaik vannak. Ma mar
ismert, hogy az egyéni eltérések joval nagyobbak az emberek kdz6tt, mint a csoportosak. Ha az oktatasi fo-
lyamatban megfelel valtozatos médszereket hasznélunk, didkjaink tanulasi stilusahoz alkalmazkodunk, min-
den diék eljuttathaté lehetéségei maximumara. Varhatoéan jobb eredményeket fognak elérni a tanulédk, ha
figyelembe vessziik az egyéni tanulasi stilusukat. Az alulteljesitd, bukott didkok eredményei messzemenden
javulnak, ha tanulasi stilusukra tekintettel vagyunk. (A szerk.)

(S
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eredmények elérésének. A megfigyelt személyek egy nagy csalad egymast segit6, tdmogatd
és biztaté tagjaiként viselkedtek. K6z6s volt a siker, a bukas, és mindenkinek érdekében Allt,
hogy a csoport minden tagja sikeres legyen. A tanulmanyi kbzdsség kialakitasaval a tanarok
a fiatalokban erésen jelenlévé osszetartozasi vagyra reagaltak, tiszteletben tartottdk em-
beri méltésagukat és tamogattak a bennuk kialakulé énképet. A didkok kapcsolataikban
torédtek egymassal, megosztottak a rendelkezésre all6 eszkdzoket, egymassal és a tanarral
szorosan egyUttm(kddve igyekeztek elérni a k6zds tanulasi célokat. A tanulmanyi eredmé-
nyek kézé tartozott a j6 tanulmanyi elémenetel mellett a kulturalis kompetencia, a kritikus
szemléletli szocidlis tudatossag, a politikai aktivitas és a felel6sségteljes részvétel a kozosség
dolgaiban. A vizsgalt tanulasi folyamatokat és a tanulas eredményeit minden esetben az az
er6s hit jarta at, hogy a didkoknak joguk van a j6 tanulék — kélcsénds tamogatast nyuijtéd
— csoportjanak tagjava valni (M. Foster, 1995, 1997; Irvine—FosTer, 1996; Lapson-BiLLings, 1995a,
1995b; Lipman, 1995).

A KULTURALISAN ERZEKENY NEVELES SOKOLDALU

A kulturdlisan érzékeny nevelés atoleli a tananyagot, a tanulasi kontextust, az osztaly légko-
rét, a tanar-diak kapcsolatot, a tanitasi technikakat és az értékelését.

A nyelv, a zene, a m(ivészet és a tarsadalomtudomany tanarai példaul egytttmikddve ok-
tathatnak a diszkriminaciérol és az ellene valé tiltakozasrél. Ez ugyanis az emlitett targyak
perspektivajabdl is szemlélhetd, vagyis tanulmanyozni lehet, hogy a diszkriminacié elleni til-
takozas miként fejezédik ki a klléonb6z6 etnikai csoportok koéltészetében, dalszévegeiben,
festészetében és politikai cselekedeteiben. A tanarok és didkok kézosen megelevenithetnek
olyan térténelmi id6szakokat, amelyekben a tiltakozas Iényeges szerepet kapott, s ennek so-
ran a szerepjaték keretében elemezhetik a kilonb6z8 etnikai hatter( egyének viselkedését.
A szituaciés jatékok folyaman koaliciés megbeszéléseket is tarthatnak, amikor a kilénb6z6
etnikai csoportokhoz tartozo személyek kifejthetik a véleményulket a kiizdelem és az ellenal-
las eltérd formairdl (pl. szonoklas, Glésztrajk, dalok, politikai jelszavak). A didkok feladatainak
egyik része, hogy megértsék a tiltakozas kilonboz6 formainak Iényegét, valamint annak
megéllapitasa, hogy az etnikai csoportok kézott létrejdhet-e konszenzus vagy az egytttm-
kodés valamilyen formaja. A tanulok segithetnek a tanaroknak eldénteni, hogyan értékeljék
a tanulmanyi szereplést (teszt, az osztalytarsaktol érkezd visszajelzés, megfigyelés vagy a
diszkriminacio elleni tiltakozas kifejezése).

Az ilyen tanitas jo minGségének biztositashoz széles kérd kulturalis tudasra, tapasztalatra,
egyuttmiikédésre és perspektivdra van szikség. Az indulatokat, a meggy6z6déseket, az
értékrendeket, az erkolcsi vilagképet, a véleményeket és az érzelmeket a tényszer(l infor-
maciokkal egyitt alapos vizsgalatnak kell alavetni ahhoz, hogy a tananyagot és a tanitast
kisebbségek szempontjabdl hatékonyabba és érzékenyebbé tudjuk tenni. Ugyanakkor egy
kultara Osszes elképzelheté aspektusa nem jelenitheté meg az osztalyban. Mint ahogyan
a tananyagba beemelt kulturakat sem csak az adott kulturahoz tartozé didkoknak tanitjuk.
A kulturalisan érzékeny pedagdgia a kulturalis szocializacié azon elemeire koncentral, melyek
a legkdzvetlenebb médon hatnak a tanulasra. Segiti a névendékeket abban, hogy tisztazza-
nak bizonyos etnikai értékrendeket, ugyanakkor helyesbiti a kulturalis 6rokségekkel kapcso-
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latos hibas tényismeretet. E célok megvaldsitasa kozben a didkok felel6sek a sajat tudasukeért,
elemz6 gondolkodasukért, érzelmeikért, elmélkedéseikért, részvételikért és tetteikért.

A KULTURALISAN ERZEKENY NEVELES EROSEBBE TESZ

Mivel a kulturdlisan érzékeny nevelés er6t ad, lehetévé teszi, hogy a didkok jobb emberekké
és sikeresebb tanulékka véljanak. Ez az eré tanulmanyi kompetencidva, személyes énbizalom-
m3, batorsagga és cselekvd akaratta alakul at. Mas széval: a tanuldknak hinnitik kell abban,
hogy sikeresek lehetnek feladataik megoldasaban, és mindaddig faradhatatlanul térekednitk
kell a sikerre, amig magas tudasszintre nem jutnak. A tanarnak éreztetni kell a gyerekekkel,
hogy sikert var el t6luk, és elkotelezetten segitenie kell ket e siker elérésében. Ez sok bukta-
16t rejt6 vallalkozas is lehet. A kulturalisan érzékeny tanarok tisztaban vannak a tanulasban
rejlé nehézségekkel és azzal, hogy a tanuldéknak a magas szintl tudas megszerzéséhez szik-
séglk van a sikerre. Munkajukat ennek tudataban tervezik meg, és a didkok er6feszitéseit
segitdé kornyezetet alakitanak ki. Ebben fontos tényez6k a tanuldk hangulatanak javitasa,
segédeszkozok és pedagogiai asszisztensek alkalmazasa, a teljesitmény ethoszanak kialakita-
sa és az egyéni, valamint a kdzds eredmények elismerése, értékelése.

Az egyéni elszantsdg révén elért haladas (Advancement Via Individual Determination; AVID)
projekt kitliné példaja annak, hogy mindez hogyan mikodik a gyakorlatban (Swanson és
munkatarsai, 1995; MeHan és munkatdrsai, 1996). A gyengén tanulé spanyol amerikai és afroa-
merikai didkokat arra biztatjak, hogy emelt szint( osztalyokba iratkozzanak be. Az ezt ta-
mogato, beavatkoz6 stratégidkat alkalmazé tanitast, a Menan és munkatarsai (1996) éltal a
Jtarsadalmi pellengérre allitas” rendszerének nevezett médszerrel erésitik meg. Ezek olyan
szocialis és személyes tamogatasok, amelyek lehet6vé teszik a ndvendékek fejlesztését, mi-
kdzben magas szintl készségeket tanitanak nekik. A gyerekek azt is megtanuljak, hogy az
anyagot miként tudjak maximalisan elsajatitani. E technikék kozé tartozik, hogy a tanulék:

¢ kis csoportok keretében megosztjak egymassal az altaluk hasznalt problémamegoldé tech-
nikakat,

e emblémakat, jeleket, kitliz6ket tlznek ki, amelyek hirdetik, hogy visel6jik részt vesz az
AVID-projektben,

» Osszejoveteleket tartanak az AVID szdmara fenntartott helyen,

¢ megtanuljak az iskolai siker ,kulturdlis t6kéjének” felhalmozasat (tesztkitoltési stratégi-
akat, a tanitasi modszerekhez ill6 eléadasi technikakat, tanulasi stilusokat, az id6 beosz-
tasat),

¢ olyan didk mentorok segitségét kapjak a tanulmanyi és szocialis készségek elsajatitasahoz,
akik sikerrel zartak a programban valé részvételtket.

SHor (1992) tovabb fejtegeti e pedagdgia természetét és hatasat. Bar magyarazata nem a
kozvetlentl a perifériara szoritott szines bér(i tanuldk teljesitménye miatti aggodalombol
szarmazik, mégis helytall6. A megerdsité pedagdgiat a kovetkezéképpen jellemzi:

---kritikusan demokratikus pedagdgia, ami segiti az egyén és a tarsadalom megvaltozasat. Diak-

torekszik. Az egyén fejlodését aktiv, egyiittmiikodé és szocialis folyamatnak tekinti, mivel az egyén
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és a tarsadalom egymas kélcsénés megteremtdi. ...Ennek a pedagégianak célja az egyén fejlédésé-
nek a kozdsségi élethez kapcsolasa, erds készségek, tudomanyos ismeretek és érdeklédés fejlesz-
tése, valamint a tarsadalommal, hatalommal, egyenlétlenséggel és valtozassal kapcsolatos tények
megkérddjelezése és kritikai kivancsisaggal valo szemlélése. ...A tanulasi folyamatot a tanar iranyi-
tasdval k6zdsen beszélik meg, a tanar és a didk tekintélye kélcsonds. E mellett ...a megerdsité erejii
oktatds nem tanitjia meg a névendékeknek, hogy 6nz6 médon elényéket szerezzenek, mikézben a
k6zdsség érdekeirél nem vesznek tudomast.”

A megerdsit6 ereji pedagdgia koncepcidjanak implicit elemei az ideoldgiai jelleg felszélita-
sok, a tartalmas tananyag paraméterei, a tanitas modszerei és a tanuldktol elvart viselkedési
formak. Ebben a névendék egyszerre a tudas elsédleges forrasa és kozéppontja, ,,alapanya-
ga” és ,végterméke”, fogyasztoja és termeldje. A tanitds olyan kontextusban olt testet, és
bontakozik ki, melyet SHor (1992) ,,az értékrendek napirendjének” nevez. Eszerint a kbzrem(i-
kodé, résztvevd, problémamegvilagitd, megfeleléen elhelyezett, multikulturalis, dialéguson
alapulo, demokratikus, kérdésfeltevd, interdiszciplinaris és tevékeny tanulast elGtérbe helye-
z6 tanitasrol van szo.

A KULTURALISAN ERZEKENY NEVELES MEGVALTOZTAT

A kulturalisan érzékeny pedagégia ellentmond a hagyomanyos pedagdgiai gyakorlatnak a
szines bor(, illetve az etnikai kisebbséghez tartozé didkok oktatasadban. Ez tobbféle médon
torténik. Nyiltan tiszteli €s becstili az afroamerikai, az 6shonos amerikai, a spanyol amerikai
és az azsiai szarmazasu amerikai tanulok kulturéjat és tapasztalatait, s ezeket a tanitds meg-
becsilt eszkdézeiként hasznositja. Felismeri e tanuldk mar meglévé erésségeit és eredményeit,
s a tanitas folyaman tovabbfejleszti, néveli azokat. igy példaul ez a pedagdgia a mesélé
tehetség ajandékanak tekinti az afroamerikaiak verbalis kreativitasat — ami gyakran megnyil-
vanul a kétetlen tarsasagi érintkezések alkalmaval —, és ennek segitségével tanitja szamukra
az irads készségeit. Ez megvaldsithatd Ugy is, hogy a didkoknak széban kell eléadniuk leirt
dolgozataikat, vagy a széban elhangzott el6adasaikrél hangfelvételt, illetve feljegyzéseket
kell készitenitk. Ezutan tanitjdk meg nekik az irads technikai aspektusait, amihez sajat, sz6ban
megfogalmazott gondolataik feljegyzett valtozatat hasznaljak. Sok japan, kinai és Fllop-szi-
geteki szarmazasu didkban megvan a hajlam a kooperativ tanulasra. Ezt akar hivatalossa is
tehetjlk, ha tobb lehetdséget nydjtunk szdmukra a kis csoportokban végzett, egytttmiikd6dd
munkara.

A kulturalisan érzékeny nevelés a tanulmanyi sikerek elérését masokra nem harithato fel-
adatként jeloli meg, de egyben elérhet6 célla is teszi. Tamogatja azt az elképzelést, misze-
rint a tanuldknak kételességuk, hogy etnikai csoportjuk és az egész tarsadalom produktiv,
hasznos tagjai legyenek, s fejleszti az ehhez szikséges készségeket. A tanulmanyi sikert és a
kulturdlis hovatartozast nem éllitja szembe egymassal. S6t a tanulmanyi sikert és a kultura-
lis tudatossagot egyidejlileg fejleszti. A didkok megtanuljak, hogy buszkék legyenek etnikai
identitasukra és kulturalis hattertkre, ahelyett, hogy védekez6 magatartast vennének fel mi-
atta vagy szégyellnék azt. A kulturalisan érzékeny nevelés megakadalyozza az ugynevezett
tanult tehetetlenség kialakuldsat, ami sok, a hagyomanyosan m(ikédé allami iskoldkba jaro,
szines bori tanuldra jellemzé: minél tovabb jarnak egy adott oktatasi intézménybe, annal
gyengébb lesz a tanulmanyi teljesitménytk (HoLLipay, 1985).
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Leird jellegzetességek

A kulturdlisan érzékeny pedagdgia sajatossagai és feladatai megegyeznek azokkal a kivanal-
makkal, amelyeket James Banks (1991) a kisebbségi hattérrel rendelkezé didkok kivaldé miné-
ségl tanitasanak kovetelményeiként jelolt meg. Azt allitja, hogy ha a nevelés a perifériara
kerilt csoportok tagjai szamara intellektudlis megerésité erét kivan adni, akkor atformalé
hatasunak kell lennie. Jellegének fontos vonasa, hogy ,segiti a tanulokat reflektiv donté-
seket hozé, szocialis értelemben kritikusan gondolkoddkka valni, akik dontéseiket hatékony
egyéni, tdrsadalmi, politikai és gazdasagi cselekedetekkel meg is valésitjak”. A diakoknak meg
kell tanulniuk az egyenl6tlenségek etnikai kisebbséghez tartozé egyénekre és csoportokra
gyakorolt hatasat elemezni. Ezekkel szemben semmiféle toleranciat nem mutathatnak, és a
valtozas aktiv tényezdivé kell valniuk, akik elkételezettek a nagyobb egyenl6ség, az igazsa-
gossag és a hatalomkiegyenlitédés eldémozditasa irdnt. Ezt az etikat és az ehhez sziikséges
készségeket véltozatos kdzosségi kontextusokon beliil gyakoroljak: a tanteremben, az isko-
laban, a jatszétéren, a lakéhelylkdn és a tagabb értelemben vett tarsadalomban. A kultura-
lisan érzékeny nevelés feladatai két dologra is fékuszalnak. Az egyik a hagyomanyos oktatas
tananyagaban és a hagyomanyos tanitasban jelentkez6 kulturalis hegemdniaval valé konf-
rontdlodas és annak legy6zése. A masik a szocidlis tudatossdg, az intellektudlisan kritikus
szellemiség, valamint a politikai és az egyéni hatékonysag kifejlesztése azért, hogy a tanuld
eséllyel tudja felvenni a harcot az elSitéletekkel, a rasszizmussal, az elnyomas és a kizsakma-
nyolas egyéb formaival szemben is.

A KULTURALISAN ERZEKENY NEVELES FELSZABADITO

A kulturdlisan érzékeny nevelés felszabadito jellegl (Asantg, 1991/1992; Au, 1993; ERricksoN,
1987; Goroon, 1993; Lipman, 1995; Pewewarpy, 1994; PHiups, 1983) abban az értelemben, hogy a
szines béri didkot megszabaditja az oktatas féaramlata ltal képviselt tudas- és ismeretszer-
zési modok bilincseit6l. Kozéppontjaban az all, hogy a kiilonb6z6 etnikai csoportokkal kap-
csolatos ismereteket elérhetévé tegye a ndvendékek szamdra. Az igy kialakitott megerésités,
jol informaltsag és blszkeség pszichologiailag és intellektualisan is felszabadité hatasu. Ez a
szabadsag lehet6vé teszi a didkok szamara, hogy jobban és erételjesebben koncentraljanak a
tanulmanyaikra. Mindez a teljesitmény javulasat eredményezi. Az eredmények kozé tartozik
a tisztabb, éleslatobb gondolkodas, a gondoskoddébb, t6r6d6ébb és humanusabb kapcsola-
ti készségek, az egyéni, lakodhely szerinti, nemzeti, etnikai, globalis és humanus identitasok
kozotti 6sszefonddasok jobb megértése, valamint annak elfogadasa, hogy a tudas masok-
kal folyamatosan megosztott, kritikusan szemlélt, feltlvizsgalandé és megujulé dolog (CHap-
MaN, 1994; M. FosTer, 1995; HoLLins, 1996; HoLuins—KiNgG—HaAYmAN, 1994; Lapson-BiLLINGs, 1992, 1994,
1995a és 1995b; Leg, 1993; Lee—SLauGHTER—DEFOE, 1995).

CricHLOW, GooDWIN, SHAKES és SwarTz (1990) masik magyarazattal is szolgalnak arrdl, hogy a
multikulturalitasra alapozott nevelés miért felszabadité hatasu:

A multikulturélis nevelés a tudas teljes korii és tematikus keretét hasznositja, amin beliil a tanulok
és a tandrok felszabadultan beszamolhatnak az ket foglalkoztato dolgokrél... Miutan a multikultu-
ralis nevelés egyszerre képviseli a pluralizmust és az ismereteket megteremté csoportokat, elésegiti
az egyfajta felszabadult tanar-diak kapcsolat kialakulasat, ami viszont lehetévé teszi az irott széveg
és a beszélgetés elemzését és rekonstrualasat.”
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Mas széval a kulturdlisan érzékeny pedagégia leleplezi az iskolakban oly tipikus egyértel-
miséggel tanitott tudos bolcsességek abszolut tekintélyét. Segiti a didkokat annak felisme-
résében, hogy az ,igazsag” egyetlen verzidja sem teljes és 6rok érvényd, s nem fogadhato el
feltétel nélkul. A névendékek azt is megtanuljak, hogy a kilénb6z6 etnikai hatter(i tudosok
altal létrehozott Uj ismereteket hogyan alkalmazzak a tarsadalmi kérdések, problémak, ta-
pasztalatok és a torténelem szocidlis vonatkozasanak elemzésekor. Ezek a tanulmanyi felada-
tok arra 6sztdnzik és abban segitik 6ket, hogy sajat véleményt tudjanak alkotni, hogy bizo-
nyos kérdéseket tobbféle kontextusba tudjanak helyezni, a tudas és ismeretszerzés tobbféle
madjat is hasznaljak, és aktivabban vegyenek részt a sajat tanulasi folyamatuk formalasaban
(CricHLow és munkatarsai, 1990; J. King—WiLson, 1990, Labson-BiLLings—HEnRY, 1990). Az ismere-
tekrdl és a hozzajuk tartozé készségekrél sz6l6 kijelentések valdjaban a kulturalisan érzékeny
nevelés altal tdmogatott intellektualis és kulturalis felszabaditas lényegi pontjait alkotjak.
Mindezek egybehangzanak Frere (1980) elgondolasaival, miszerint a kritikus szemlélet és kul-
turdlis felszabaditas az egymashoz kozeledést teszi lehetévé. Ez azzal is kiegészithetd, hogy
az etnikai hovatartozas szabad kifejezése megsziinteti azt a pszichés stresszt, mely az egyén
kulturalis 6rokségének takargatasa és visszafogasa miatt halmozédik fel. Az igy felszabadulé
pszichoemociondlis energia a tanulasi feladatokra fordithatd, s ezaltal javul az intellektualis
figyelem és a tanulmanyi eredmény.

Az egylttm(kédés, a kézbsséghez és az egymdshoz valé kétédés is a kulturdlisan érzé-
keny nevelés 6 jellemzéi kozé tartozik. A ndvendékektdl elvarjak, hogy egylitt dolgozzanak,
és egymas sikerességéért véllaljak a felel6sséget. A segitségnyujtds, az egymasrautaltsag,
a kolcsonosség a f6 meghatarozoi annak a viselkedésmintanak, melynek fel kellene valtania
a hagyomanyos tanitasban oly dominans szerepet jatszé individualizmust és versengést. Az
a cél, hogy minden tanulé nyertes legyen, s nem az, hogy egyesek nyerjenek, mig masok
vesztesek maradnak. Tovabbi cél az is, hogy a tanuldk felelsséget vallaljanak egymas segi-
téséért annak érdekében, hogy mindenki legjobb képességei szerint teljesithessen. Amikor
M. FosTer (1989, 1994, 1995) a hatékony afroamerikai tanarok munkajat tanulmanyozta, ugy ta-
lalta, hogy a fent emlitett értékrendet és magatartasformakat a gyakorlatban is meg tudtak
valésitani. A tanarok személyesen kétddtek az afroamerikai kulturat hordozd kézosségekhez.
A didkoknak azokat az értékrendeket, ismereteket és készségeket tanitottdk, melyek egy-
arant szikségesek a tdgabb értelemben vett tarsadalomban és a sajat kulturdlis kozossé-
gikben valé aktiv részvételhez. Emellett kdzdsségi sémakat és normakat is alkalmaztak,
s erre alapoztak az osztalyban végzett munka szerkezetét és miikodését, tovabba a tanitas
gyakorlataba beépitették a tanuldk kulturalis értékeit is.

A kulturalisan érzékeny nevelés szemeélyessé tétele

A kovetkezékben két esettanulmanyt mutatunk be annak illusztralasara, hogy a kulturali-
san érzékeny nevelés jellegzetes vonasai miként jelennek meg a gyakorlatban. Onmagaban
egyik sem teljes képet, hanem csupan izelitét ad e tanitasi stilus néhany vonasaroél. A ketté
egyUtt azonban mar kozelebb éll a teljesebb kép megformalasahoz. Mindkét példat érdemes
6nmagaban és a masikkal egyutt is megvizsgalni, amennyiben a kulturalisan érzékeny neve-
lésnek az elmélettdl a gyakorlati megvalésitasig tartd Gtjat kivanjuk elképzelni. Ezzel mintegy
kovetjuk is e tanitasi minta egyik 6 jellemvonasat, miszerint a gyengén tanulé afroamerikai,
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spanyol amerikai, azsiai szarmazasu és 6shonos amerikai ndvendékek tanitasa soran egyszer-
re kell koncentralni az altalanos és az egyént érint6 kérdésekre. Az alabbi esettanulmanyok a
kritika gyakorlasaval és a szimbolumok hasznalataval kapcsolatosak.

KRITIKAl GONDOLKODAS

Egy tanarképzd csoportban vagyunk. A hallgatok a kulturalisan érzékeny pedagdgia filozofiai
alapjaival ismerkednek. Az éppen vizsgalt elv: ,, A kézoktatds az dvoddtdl a 12. osztalyig sza-
badon, nyilvénosan és egyforman elérhetd az Egyestilt Allamok minden tanuldja szémdara.”
A hallgatok feladata, hogy kritikai, elemz6 és atformalé moédon foglalkozzanak a témaval.
A témavezet6 arra kéri 6ket, ,gondolkozzanak el” azon, hogy a fenti alapelv mit is jelent az
etnikai és kulturalis sokszin(iség kontextusdban. A hallgatok a kévetkezéképpen reagalnak:

1. hallgaté: Az 6shonos amerikaiak szamara valéjaban mit jelent a ,,nevelés szabadsaga"?
Ha ez a szabadsag a szikségtelen akadalyozasok nélkuli tanuldshoz val6 jogot jelenti,
akkor ezeknek a népeknek vajon mennyi szabadsaguk volt akkor, amikor a misszionariu-
sok elszakitottak a gyerekeket a csaladjuktdl, a torzsuktol, és arra kényszeritették Sket,
hogy ,Ugy nézzenek ki”, mint az eurépai szarmazasu amerikaiak, fogadjak el vallasukat és
tegyék magukéva értékrendjiiket. Hol van itt a szabadsag? Es mi a helyzet napjainkban?
Valéjaban mennyire valésul meg az 6shonos amerikaiak szabadsaga abban, hogy a mo-
dern iskolakban sajat kulturalis 6rokségukrél tanuljanak, azt gyakoroljak vagy Ginnepeiket
megtartsak?

2. hallgato: En a filippind és mas bevandorlé vagy elsé generacids tanuldk helyzete miatt
aggodom, azok miatt, akik nem beszélnek folyékonyan angolul. Az 6 szamukra mit jelent
a szabad tanulashoz és az egyenld oktatési lehetéségekhez valé jog? Hol van az egyen-
I6ség, ha a tanarok nem beszélik a tagalog, a thai, a kambodzsai, a spanyol vagy mas
nyelveket, és ezeknek a gyerekeknek egy szdmukra idegen nyelvi kézegben kell tanulni-
uk? Osszehasonlithatéak-e lehetdségeik azoknak a lehet8ségeivel, akik az oktatas nyelvét
tokéletesen ismerik? Az emberek persze mondhatjak, és gyakran mondjak is, hogy ,.ezek
a gyerekek most mar az Egyesiilt Allamokban élnek, ezért muszaj megtanulniuk angolul”.
Ezzel nem vitatkozom, de kénytelen vagyok elgondolkozni azon, hogy mennyire all fenn
az anyanyelv elvesztésének lehet6sége. Ez a veszteség hogyan befolyasolja a gyerekek
kulturdlis beolvadasat és identitastudatat? Az idegennyelven-tanulas hogyan hat a tanul-
manyi eredményekre? Mi az 6sszefliggés a ,tanulasi szabadsag” és az ,esélyegyenléség”
kozott? A két- vagy tobbnyelviiség és a kulturalis sokszinliség hogyan illeszkedik az esély-
egyenl6ség elvéhez?

3. hallgatoé: Nekem ugy tlinik, hogy a kézoktatas mint az ,,egyenléség bajnoka” valéjaban a
nem eurépai szarmazasu tanuldk angolositasat jelentette. Azt hiszem, hogy az oktatasi in-
tézmények sokkal tébbet tettek a tanulék homogenizalasaért, mint az Egyestlt Allamokat
alkoté kilénboz6 etnikai és kulturalis csoportok értékeinek valodi 6tvozéséért. Ha ezt az
Otvozést mar évekkel ezel6tt véghez vitték volna, akkor most nem lenne alapja a kiilén-
b6z6 etnikai, némozgalmi, multikulturalis és bilingvis tanulmanyok iskolai programokba
valo felvételének.

4. hallgato: Nem hiszem, hogy nagy esélyegyenlGségre vallana, ha az ember a sajat etnikai
csoportja értékeivel soha nem taldlkozik a tankényvekben, vagy ha azokat elfogult, illetve
sztereotipizalt médon abrazoljak. Képzeljik csak el, mit érezhettek az afroamerikai dia-
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kok, akik egyebet sem hallottak, mint hogy 6k olyan rabszolgak leszarmazottai, akikkel
majdnem Ugy bantak, mintha éllatok lettek volna. Vagy az 6éshonos amerikaiak, akiket
civilizalatlan poganyokként és vérengzé vademberekként allitottak be. De nézhetjik akar
az eurépai szarmazasu amerikaiak dntudatossagat aranytalanul felerésité ,eleve elrende-
Iés” elvét is. Szamomra ezek igen-igen messze allnak az oktatas szabadsagatoél és egyen-
|6ségétdl. Az én szememben sokkal inkabb ,,pszicholégiai és kulturalis imperializmusnak”
tlnnek. llyen kérilmények koézott a kisebbségi diakok képesek-e intellektualis képességeik
szerinti maximdlis teljesitményre? Szerintem nem.

5. hallgato: Ez az egész elképzelés egyfajta szélhdmossag, egy mitosz. A nevelés ebben az
orszagban soha nem volt szabad és egyenlé. Mindig azok a gyerekek hoztak meg a leg-
nagyobb aldozatokat, fizették a legnagyobb érat, és részestiltek a legkevesebb haszonbdl,
akik mar eleve hatranyos helyzetben voltak. Emlékezziink a diszkriminaciét megszintetni
prébald kisérletekre! Ki utazott azokon a buszokon, és hova? Vagy hasonlitsuk 6ssze a
nagyvarosi iskolakat a vidékiekkel. Hova veszik fel a legjobb tanarokat? Hol vannak a leg-
jobb dllapotu épuletek és a legjobb eszk6ézok vagy programok? Hol kéltik a legtdbbet az
oktatasra? Ha igazi egyenl6ség lett volna mar a kezdetektdl fogva, akkor most nem lenné-
nek azok a teljesitménybeli kilonbségek, melyekkel jelenleg szembestlntink.

6. hallgato: Szerintem érdemes lenne kdzelebbrél megnézni, hogy kik talaltak ki ezeket az
elveket, és mit jelentett szamukra. Az 6 koncepcidik nagy valészin(iséggel egészen masok
voltak, mint a mieink. Ha ezzel tisztaban lennénk, akkor konceptudlis szempontbdl jobban
megértenénk ezeket a gondolatokat, és kénnyebben el tudnank doénteni, hogy vakon
elfogadjuk-e, vagy felllvizsgaljuk, és a mai valésag fényében atalakitjuk 6ket. Azt hiszem,
valami olyasmit javaslok itt, amit az egyik professzorom helyzetelemzésnek nevez.

7. hallgato (a 6. hallgato megjegyzéséhez kapcsolédva, nevetve): Mi aztan tudjuk, hogy
kicsodak 6k. Egészen biztosan nem mi. Ha mi hasonlé dagalyos kijelentéseket tettiink
volna, akkor nem gondolkodnal azon, hogy vajon mit akartunk mondani, mert mi nyil-
tan és 6szintén megmondtuk volna, hogy mit gondoltunk. (Szémos hallgatd egyetértéen
hiimmég.)

Témavezet6: Nagyszer(! Kérdéseket tesznek fel, kritizalnak, elemeikre szedik a dolgokat,
szamos referenciapontot is eléhivnak, és az altalanos pedagogiai eszmék specifikus, kulturalis
alapjait keresik. Csak igy tovabb! Folytassak a gondolkodast!

SZIMBOLUMOK HASZNALATA

Lois iskolas csoportja bevandorlé csaladokbol szarmazo, elsé generacidés amerikai gyerekek-
bél 4ll, akiknek a sztilei kiilénb6z6 orszagokbol érkeztek az Egyestilt Allamokba. Az &shonos
etnikai csoportoknak is sok képvisel6je jar ide. Kdvetkezésképpen béséges alkalom nyilik a
rasszok, az etnikai, a kulturdlis és a nyelvi sokszinliség megtapasztalasara. Ha megnézzik
a csoportszobat, bepillantast nyerhetink abba, hogy vizudlis eszkézok és szimbdlumok se-
gitségével miként valdsithaté meg a kulturdlisan érzékeny tanitas. A tanév mintegy négy
hénapja kezd6dott. Lois mostanra sikeresen kialakitott egyfajta rutint, amellyel a gyerekek
magukéva tehetik egymas kulturdlis jellegzetességeit, és annak egyutt érilhetnek. Egy révid
latogatas soran a kovetkezéket figyelhetjik meg a csoportszobaban:
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A bejarati ajtéra hatalmas Udvozlé felirat kertlt, melyet a gyerekek alkotasaival diszitet-
tek. A koszonté szovege igy szél: ,,Isten hozott!” Emellé egy csoportkép is kerllt, és az
Jsten hozott” kifejezést szamos nyelven (spanyolul, japanul, németdl, franciaul, kalon-
b6z6 amerikai dialektusokban stb.) felirtdk. A terembe lépve barmerre néziink, minde-
ndtt az etnikai és a kulturdlis sokszinlség hihetetlentl gazdag képi megjelenitését latjuk.
A falon szembetlné helyre kertlt egy vilagtérkép és az USA térképe, alatta a széveg: ,Sok
helyrél szarmazunk.” VVékony vonalakat huztak az USA és azok kozé az orszagok kdzé, ahon-
nan a csoportba jaré gyerekek csaladja vagy etnikai csoportja szarmazik... A terem egy masik
sarkadban ,,Sok-sok arcunk van” cimmel montazs lathaté. Kézépre kerilt a gyerekekrél ké-
szllt kozelképekbdl dsszevagott montazs, ami koré a kildénbdz6 etnikai csoportokhoz tarto-
z6 feln6ttek képeit ragasztottak. A felnSttek az élet nagy allomasait — eskiivé, nagykoriva
valas, keresztel6 — Unnepl6é ceremdnidkon vesznek részt, és jellegzetes viseletet hordanak,
illetve kilonb6zé foglalkozasok fotdi is szerepelnek itt (papok, orvosok, épitémunkasok,
tancosok).

Az ,olvasdsarok” igazi példaja a multikulturalis gyerekirodalom gazdag lel6helyének, minden
kulturalisan érzékeny konyvtaros alma. A kulonféle etnikai csoportok irodalma, etnikai témak
és irodalmi mifajok egyarant megtalalhatok itt. Konyvek, versek, képregények, dalszévegek,
poszterek, magazinok és napilapok hivogatjak a gyerekeket, hogy az azsiai, afrikai, eurdpai,
kozel-keleti, spanyol amerikai, 6shonos amerikai és csendes-6ceani csoportok torténelmérél,
életérdl, mitoszairdl, népmeséirdl, utazasairdl, gondjairél-bajairdl, kiizdelmeirdl, tapasztala-
tairdl és hétkdznapjairdl olvassanak, tanuljanak. Az olvasnivaldk kézé béven kerllt hang- és
videokazetta is, melyek zenét, irodalmi hangjatékokat, meséket és televiziés programokat
tartalmaznak. Koztik ott vannak a gyerekek munkai is. Egy videokamera és egy hangfelvevé
is készen all, hogy barmikor hasznaljak. De van itt még valami mas is! Toébb Gtétt-kopott, so-
kat forgatott fotdalbumot halmoztak egy kupacba. Segitségikkel a gyerekek felfedezéutra
indulhatnak a multba, elgondolkodhatnak a jelenen, és elképzelhetik a jovét.

A segédanyagok mennyisége és mindsége lattan szinte magatél adédik a kérdés: , Lois, hogy
tudtad mindezt 6sszegy(jteni?” Lois szerint ez elsésorban a szllék érdeme. A tanév elején
mintegy szerzédést kot a szlldkkel, melyben vallaljak, hogy két kényvet vagy valamilyen mas
kommunikacios eszkoézt ajandékoznak a csoport kdnyvtaranak. A két kényv kézul az egyik-
nek a sajat etnikai csoportjukrol kell széInia, a masiknak pedig egy masik etnikai csoportrol,
melyrél vagy sok szé esik otthon, vagy a szll6k szeretnék, hogy a tanév soran a gyermek
tanulna réla. A csalddok elismerésben is részeslinek, az altaluk ajandékozott kédnyvekbe pe-
csét kerl: ... adomanya.” Ha a gy(jtemény mar tulsdgosan nagy a terem méreteihez
képest, vagy ha a gyerekek valamelyik olvasnivalot ,kinovik”, akkor a felesleget tovabbadjak
az iskolai kdnyvtarnak vagy a lakéhely szerinti kozosségnek. A valogatas kézos feladat, és a
gyerekek dontik el, hogy mit akarnak megtartani, és mit adnak tovabb. Az igy tovabbadott
konyvekkel kapcsolatban csak egy feltételt kdtnek ki: a megajandékozottaknak meg kell
igérnitk, hogy az adomanyozoknak koszonetiket fejezik ki az alabbi sorral: ,A(z) ...............
Altalanos Iskola ............... termébe jaro csoport adomdnya.”

Lois a hi etnikai abrézolds elkotelezett hive. Rendkivil lelkiismeretesen gondoskodik arrd|,
hogy a teremben hasznalt, az etnikai csoportokat vagy az azokhoz tartozé egyéneket abra-
zol6 képi megjelenitési formak pontosak, autentikusak és pluralisztikusak legyenek. Elmondija,
hogy szamara igen fontos, hogy a gyerekek rogton felismerjék, hogy a szemléltetéeszkdzok
kiket képviselnek, s ne kelljen sokaig gondolkozniuk azon, hogy vajon mit is dbrazol egy kép.
Emellett azért is kivanatosnak tartja, hogy a gyerekek a leheté legszinesebb skalaju képi
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megjelenitési formakkal taldlkozzanak, mert ezzel elkertilheté a sztereotipiak kialakulasa.
Az azonositas el6segitése érdekében a teremben taldlhaté Osszes, barmilyen etnikumhoz
tartoz6 személyt abrazolé képet személyes és etnikai azonosité szdveq is kisér: ,A nevem
............... ) weeeereneeenen. VAQyok (az etnikai szarmazas megnevezése). Lois ennek az eljarasnak a
helyességét egyszerlien indokolja:

.Fontos, hogy a gyerekek tudjak, hogy nincs abban semmi kivetnivalé, ha felismerik masok szar-
mazasat, és elvarjak, hogy a masik is tisztaban legyen a szarmazasukkal. Az etnikai hovatartozas
személyazonossagunk fontos eleme.”

Ebben a stimulald, intellektudlisan pezsdit6 és sokszin(i teremben van még két tovabbi, al-
landdan kitett, kulturalisan pluralisztikus szemléltetéeszkdz. Az egyiknek azt a cimet adtak,
hogy ,,Sok mindenhez értink”. A kilénb6zd etnikai csoportok kézm(ives, mlivészeti, tudo-
manyos, technikai, gydgyaszati és zenei téren elért eredményeivel, alkotasaival kapcsolatos
képek, példak, szimbolumok lathatok itt. Az illusztracidk kozétt mindenféle korosztalyhoz
tartozé emberek, hiresek és hétkdznapiak, kiemelkedd teljesitményt elértek és atlagosak
egyarant szerepelnek. Ott van példaul az a fénykép, amely harom didkot abrazol, amint
éppen mas etnikai csoporthoz tartozé osztalytarsaiknak segitenek, vagy egy masik kép hat
dédszulérol. A kuldnbozé etnikai csoportok zenéit bemutaté hangszalag operarészleteket,
dzsesszt, rapzenét, spiritudlékat, filmzenét, country stilust, pop- és gyerekdalokat egyarant
tartalmaz. A hires emberek neve mellett apré szimbélumok jelzik, hogy az illeté miben ért el
kiemelkedd teljesitményt. Az egyik sportolé neve mellett pici kosarlabda lathato, és megtud-
juk, hogy az 1996-os amerikai olimpiai csapat tagja volt. Az 6shonos amerikaiak képe mellett
néhany szem kukorica talalhaté.

A maésik dllanddan kitett szemléltetéeszkdz egy dbécés sdv. Az abécé minden betiijéhez mas-
més etnikai csoport nevét és valamilyen jellegzetességét tarsitottak. A ,j” betd ala példaul
Jamaikai, japan amerikai és jazz kerUlt. Az 1" betl alatt a lasszo és a latino sz6 olvashaté.

A csoportszobdban tett latogatas arrdl is ad némi fogalmat, hogy Lois miként hasznalja az
etnikai sokszinlség szimbdlumait a tanitasban. A gyerekek kis csoportokra osztva kilénb6z6
készségeket igényl6 feladatokon dolgoznak. Lois korbejar kozottik, és az olvasg, illetve sza-
mol6 csoportok feladataihoz kilénb6z6 tevékenységeket kapcsol. Ma Carloson a sor, hogy a
mesemondashoz mesét valasszon. Egy japan amerikai csaladrol szo16 torténetet vélaszt. Lois
megkéri, mondja el a tébbieknek, hogy miért épp ezt a térténetet szeretné hallani. Carlos
elmeséli, hogy a hétvégén a McDonald's-ban talalkozott Yukikéval (ugyanebbe a csoportba
jaro kislany), és azzal szeretne kedveskedni neki, hogy az ,,6" kdnyvébél olvassanak. Carlos ar-
rél is beszélt, hogy t0bb olyan embert is latott, akik ugyanolyanok, mint a konyvben szerepl6
személyek, és szeretne tébbet tudni réluk, mert nem olyanok, mint az 6 kérnyékén élék.

Miel6tt Lois belefogna az olvasasba, elmond néhany dolgot errél az etnikai csoportrol. Beszél
hivatalos elnevezésiikrol, hazajukroél, megemlit néhany rajuk jellemzé dolgot (pl. hogy sokfé-
le metélt tésztat esznek), és azt is eimondja, hogy az Egyesiilt Allamok mely teriiletein élnek
nagy szdmban. Megkérdezi, hogy ki tudja megmutatni a térképen Japant és Kaliforniat. Segit
a gyerekeknek megkeresni ezeket a helyeket. Miutan a gyerekek visszatérnek a helytkre, és
kényelmesen elhelyezkednek a mesehallgatashoz, Lois megkérdezi: ,Hogyan tudnank elutaz-
ni azokra a helyekre, ahol sok japan amerikai éI? Ki menne el szivesen?” Maris tobb kéz len-
dul a magasba. Véletlentl (vagy talan nem is egészen véletlenul) a Carlos valasztotta konyv
éppen arrél szél, hogy egy kisfiu életében el6sz6r fog repilén utazni, hogy meglatogassa
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a nagyszuleit, akik nagyon messze laknak. Miutan sikeresen meghataroztak a kontextust,
Lois hozzafog a torténet olvasasahoz és parbeszédes feldolgozasahoz. Olvasas kdzben tébb-
szor megall, hogy lassa, mindent értenek-e a gyerekek, s felmérje érzéseiket, illetve hogy
kdzdsen probaljak kitalalni a kovetkez6 fordulatot.

Matematikabdl a gyerekek a két nyelven valdé szamolast gyakoroljdk. Angolul mar tudnak
szamolni, és dssze is tudjak kétni a szamjegyet annak bet(ivel leirt nevével. Most spanyolul
tanulnak meg tizig szdmolni. Lois ellendrzése mellett a gyerekek el6szor szoban gyakoroljak
a spanyol szavak kiejtését. Az egyik gyerek mutatja a szavakat, a tébbiek hangosan ismétlik.
Ez sok kuncogassal és a kiejtésen valé enyhe szérnytlkoédéssel jar. Lois megdicséri a gyerekek
igyekezetét, és megnyugtatja 6ket, hogy megérti a kiejtéssel kapcsolatos aggodalmaikat.
Emlékezteti 6ket, hogy ha valaki egy idegen nyelvet tanul, akkor a kiejtése nem lesz ugyan-
olyan, mint az anyanyelv(ieké. Tamikanak eszébe jut, hogy Rosita otthon spanyolul beszél,
és mély meggy6z6déssel hozzateszi: ,Lefogadom, hogy 6 bezzeg jél mondja ki ezeket a
szamokat!”. Lois megkérdezi Rositat, hogy szivesen megprébdlna-e. Egy kis biztatas utan
a kislany bele is egyezik. Lois pedig kijelenti, hogy most Rosita lesz a tanar, a tobbieknek
pedig pontosan ugy kell kimondaniuk a szavakat, ahogyan téle halljak. Mikor ezzel megvan-
nak, Lois megkéri 6ket, hogy csendben figyeljenek, és hallgassanak meg egy masik spanyol
anyanyelvl személyt, ahogy tizig szamol. Ez egy a Sesame street cim( programhoz hasonlé
videobejatszas segitségével torténik.

A szimbolumok a gondolatok rendkivil er6teljes kdzvetitSi, mint azt Lois csoportszobaja
is jol bizonyitja. A gyerekeket szinte eldrasztja az etnikai és a kulturalis sokszinliség pozitiv
képeivel és interakcidival. Onmaguk és masok identitastudatardl és képességeirél egyszerre
tanulnak, ugyanakkor lelkesen dicsérik is azokat. Egyben lehet6ség nyilik ismereteik gyara-
pitasara, készségeik fejlesztésére. Mindez meleg, baratsagos, megerd&sitést nyujtd tantermi
Iégkdrben megy végbe, ahol a kulturdlis pluralizmusra valé utaldsok a tanulasban és a tani-
tasban egyarant megszokottak. Ez a fajta tanitas sok tertleten hozzajarul a magas szint(i
tanulmanyi teljesitmény eléréséhez, barmilyen etnikai csoporthoz tartozé gyerekrdl legyen
is sz0.

A pedagogusok szerepe és felelossége

A kulturdlisan érzékeny pedagogia fenti utasitésainak végrehajtasdban, tulajdonsagainak
megértetésében és személyessé tételében a pedagdgusoknak egyértelmiien kulcsfontossa-
gu szerepik és felel6sséguk van. Diamonp és Moore (1995) ezt a szerepet és felel6sséget ha-
rom nagy kategéridba osztotta. Ezek: a kulturdlis szervezé, a kulturalis kézvetitd és a tanu-
lés szocidlis kontextusdt ésszehangold feladatok. Gentemann és WhiteHEAD (1983) ezt egyetlen
kategéridba soroltdk, s ez a kulturalis k6zvetitd szerepe.

Kulturélis szervezé szereplkben a tandroknak tisztaban kell lennitk azzal, hogy a kultura
hogyan m(ikédik az osztaly hétkéznapjainak dinamikajaban, olyan tanulmanyi légkért kell
teremtenitk, melybdl arad a kulturdlis és etnikai sokszinliség elfogadasa, és lehet6vé kell
tennitk, hogy minden didk kiemelkedéen j6 eredményeket érjen el. Biztositaniuk kell a lehe-
t6séget arra, hogy a kilonb6z6é etnikai hatterl tanulok szabadon kifejezhessék személyes és
kulturalis meggy6z6déseiket, véleményiket azért, hogy azt a megszokott rendszerességgel
be lehessen épiteni a tanitasi és tanulasi folyamatokba. Ehhez kulturalisan fokuszalt tudasra,
gondolkodasra, beszédre, érzésekre és viselkedésre van szlkség.
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Kulturdlis kézvetitéként a tanar biztositja a lehetéséget, hogy a didkok a kulturak kozoétti
konfliktusokat kritikusan vitassak meg, elemezzék a f6 aramlathoz tartozd eszmék, realité-
sok és az azoktdl eltérd kulturalis rendszerek kdzotti belsé ellentmondasokat. Segiti tovabba,
hogy a tanulok tisztaban legyenek sajat etnikai identitasukkal, tiszteljék sajat kultarajukat, a
kUlénb6z6 etnikumok és kulturak képviselbivel pozitiv kapcsolatokat alakitsanak ki, és kerl-
jék az elditéletek, a sztereotipiak és a rasszizmus jelenlétét. A cél egy kulturdlisan sokszin(
hattérrel rendelkezd tanulokbol allé kozosség létrehozasa, ahol a didkok elfogadjak és meg-
erGsitik egymast, egytttmikoddnek a kézos siker érdekében, és ahol a pozitiv megerésités
valtja fel a tehetetlenséget és az elnyomast.

A tanulas szocialis kontextusat Gsszehangolo szerepben a pedagogusnak fel kell ismernie,
hogy a kultdra milyen jelent6s befolyassal van a tanulasra, és a tanulasi folyamatokat 6ssze
kell egyeztetnie az etnikai szempontbdl sokszin( hattérrel rendelkezé didkok szociokulturalis
kontextusaval és vonatkozasi pontjaival. Egyuttal abban is segitenie kell a ndvendékeket,
hogy kulturdlis kompetenciaikat az iskolai sikerek eléréséhez sziikséges eszkdztarra tudjak
alakitani. SerinG (1995) megfogalmazta, hogy mit is értlink kulturalis vonatkozasi pontokon.
Sering definicidja igy szol: ,azok az elemek, amelyek kivaltjdk, hogy egy kulturdlis csoport
egy bizonyos médon értelmezze a vilagot”. Ezt egyfajta sz(ir6nek is elképzelhetjik, amelyen
keresztdl a kulvildaggal kapcsolatos benyomasok, tapasztalatok és ismeretek rendszerbe ke-
rilnek és értelmet nyernek szamunkra.

Osszegzés

Roviden 6sszegezve: a kulturdlisan érzékeny pedagdgia a tanulmanyi eredmények javitasa-
val parhuzamosan fejleszti a szocidlis 6ntudatot és kritikus szemléletet, a sajat kulturaban
valé meger8&sodést és a kulturak kézotti valtas képességét. Fejleszti tovabba a kézosségépitd
készségeket, a személyes kapcsolatokat, az 6nbecsllést, az ezzel kapcsolatos készségeket és
a torédés etikdjat. Ez a pedagdgia a kildnboz6 kisebbségekre vonatkozd ismereteket, e cso-
portok megértését és kiilonb6zé formaju képviseletét alkalmazza a tantargyak, folyamatok
és készségek tanitasakor. A tanarok és a didkok kozott erdsiti az egytttmiikoddést, kdlcsdonds
egymasra hatast és a tanulasért vallalt kozos felel6sségérzetet.

A kulturdlisan érzékeny pedagoégusok téretlen hittel biznak névendékeik emberi méltosa-
gaban és intellektualis képességeiben. A tanulast olyan folyamatnak tekintik, ami egyarant
tartalmaz intellektualis, tudomanyos, személyes, szocialis, etikai és politikai dimenzidkat,
amelyek mindegyikét a tobbivel egyltt, harmoénidban lehet fejleszteni. Ezek a dimenzidk
megerésitik a tanitast, és hidat alkotnak az eltéré etnikai hattérrel rendelkezé tanuldk és
a tantargyak anyaga koézott, el6segitik a magasabb szint(i tanulast. Az igy dolgozé tana-
rok munkajuk soran sokféle szemszogbdl kozelitik meg az oktatasi folyamatot, beleértve
a tananyag, a tanitas és az értékelés multikulturdlis kontextusba valé helyezését. A kritikus
és kolcsdonos parbeszédet, és a teljes kor( részvételt a tanulas és a tanultak visszaadasanak
kozponti elemének tekintik. A mindenki szamara elérhetd tanulmanyi siker vitan feltl allé cél,
csakugy, mint a tanitas-tanulas folyamataban részt vevé osszes személy felelGsségteljes koz-
rem(ikodése. A kulturalisan érzékeny pedagégus elfogadd tdmaszt és kellemes tarsasagot
nyujt, lelkes, megértd és rugalmas a diakokkal kialakitott kapcsolataiban (SHabe—KeLLy—Ogerg,
1997). Ugyanakkor szigoru: a tanuldk és Gnmaga szamdra egyarant magas mércét allit.
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Osszegzés

Ez a pedagdgia az eltéré etnikai hatterli névendéket elismeri, tamogatja, felszabaditja és
felvértezi azaltal, hogy egyszerre apolja a tanulé kulturdlis integritasat, egyéni képességeit
és tanulmanyi sikerességét. Mindennek gyakorlati megvalésitasa négy f6 pilléren nyugszik.
Ezek:

a pedagogus hozzaallasa és elvarasai,
az osztalyban megvaldsitott kulturdlis kommunikacio,
a tananyag kulturalisan sokszin( tartalma és

a kulturalisan egybevagé, kongruens tanitasi stratégiak.

Amennyiben a kulturdlisan érzékeny pedagdgia tényleges megvalésitasara téreksziink, szé-
les kor(i oktatasi reformokra van sziikség, tovabba komoly valtozasokra a szakmai fejlédés, a
felel6sség és a pedagdgiai munka értékelése terén.

Olyan pedagdégusokra van szlkség, akik:

alapos ismeretekkel rendelkeznek a kiulénb6z6 etnikai csoportok kulturalis értékrend;jé-
rél, tanulasi stilusardl, térténelmi 6rokségérdl, a hétkéznapokhoz valé hozzajarulasardl és
elért eredményeirdl;

megvan a batorsaguk ahhoz, hogy ne az iskolai kudarcok aldozatait hibaztassék a sikerte-
lenségért, és beismerjék, hogy a meglévé iskolai rendszerrel komoly baj van;

megvan bennlik az akarat, hogy konfrontalodjanak a fennalld oktatasi tételekkel és meg-
gy6zddésekkel, s hogy Ujragondoljak a kultira egyetemességére és/vagy semlegességére
vonatkozd hagyomanyos tételeket a tanitast és a tanulast illetéen;

megvannak a készségeik, amelyek lehetévé teszik, hogy a kulturdlis sokszin(iséggel
kapcsolatos ismereteket és érzékenységet eredményesen atiltessék a pedagdgiai gyakor-
latba;

elég kitartéak ahhoz, hogy faradhatatlanul kutassak a jelenleg gyengén tanulé didkok
szamara a sikeres szereplés megvalositasanak lehetéségeit.
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A szerzd a tanari gondoskodds, az elfogadas, a tiirelem fontossagat hangsulyozza. Kifejti, hogy
a torddés igen komoly hatdssal van a didkok tanulményi teljesitményére és lelki-érzelmi élla-
potdra. A pedagogus dltal kozvetitett rejtett elvardsok az oktatdsi folyamat soran énmagukat
beteljesito joslatként mikodnek. Ha egy kisebbségi tanulotol keveset varunk el, annyit fog tel-
Jesiteni, ha magas elvdrdsokat tamasztunk vele szemben, szarnyalni fog. A pedagogus részéré/
megnyilvanulo térédés néveli az iskolai telfesitményt, énbizalmat ad, tanuldsra motivél.?

A tandrné rendszeresen igy kezdi 6rait:

JHiszek az egyiittmiikédésben és abban, hogy minden diék sikeres lehet a tanuldsban. Ez a kurzus
pontosan errél szél. Keményen fogunk dolgozni, de kézben nagyon jol érezziik magunkat; és minden-
ben egyiitt vesziink részt. En értem a dolgomat, s miutén partnerként fogtok egyiitt dolgozni velem,
ti is nagyon jol fogjatok tenni a dolgotokat. Az az igazsag, hogy mivel az én tanitvanyaim vagytok,
nincs is mas valasztasotok. Csak jok lehettek.”

Ez a kijelentés egyszerre utasitas és igéret, erkolcsi hitvallas és aktiv tett. Egyfajta csoportszel-
lem, sajatos hangulat, tanitasi stilus, és a magas elvarasokat hozza mikddésbe. A tanuldknak
kuldott Gzenet valdjaban ez: ,,Tudom, hogy képesek vagytok tanulni, térédok a tanulasotok
min&ségével, és elkotelezem magam amellett, hogy valéban tanulni fogtok.”

Bevezetés

A kovetkezé fejezetben a fenti idézet hatarozza meg a torédéssel kapcsolatos gondolatok
targyalasanak hangnemét és kereteit. Ez megfelel Wess, Witson, Corsett és Morbecal (1993)
meghatarozasanak:

...a gondoskodas olyan értékrend és moridlis kételesség, mely ,az egyéni elszantsagot a tarsa-
dalmi felelGsség iranyaba forditja, az ismereteket, valamint a stratégiai gondolkodast pedig annak
meghatarozasara hasznalja, hogy méasok érdekében miként lehet a legjobban cselekedni. A térédés
az egyént dsszekapcsolja a tarsadalommal, a kézvetlen kérnyezetét alkoto kézosséggel és a masik
egyénnel.”

' Geneva Gay: The Power of Caring. In Geneva Gay (2000): Culturally Responsive Teaching. Theory, Research
and Practice. Teachers College Press, New York and London. 45-77.

2 Az iras szakirodalom-listdja, illetve a cikkben hivatkozott m(ivek listdja a kotetben szereplé harmadik Geneva
Gay-iras (Etnikai és kulturalis sokszinliség a tananyagban) utan olvashaté.
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Az érdeklédés kozéppontjaban a teljesitmény javitasa, valamint a szines bérd, gyengén ta-
nulé didkok és tanaraik ,kozossége” all. A torédés a kisebbségi diakok kulturalisan érzé-
keny tanitasanak egyik f6 tartéoszlopa, ami megmutatkozik a pedagoégus viszonyulasaban
névendékei emberi értékeihez, intellektualis képességeihez és tanulmanyi hozzaalldsahoz.
A tanar a gyerekek tanuléi és emberi minéségével egyforman torédik. Mindez a névendé-
kek lelki-érzelmi jolétérdl és tanulmanyi sikereikrél valé gondoskodasban jelentkezik, vala-
mint az egyéni mordlis és szocilis cselekedeteik, kotelezettségeik és dromeik, kdzdsségi és
egyéni létuk, kivételes kulturdlis kapcsolataik és egyetemes emberi kotelékeik iranti érdek-
I6désben. Mas széval: az a tandr, aki valéban torédik a didkjaival, tiszteletben tartja azok
emberi mivoltat, nagyra becsuli 6ket, magas elvarasokat allit, és olyan stratégiakat hasznal,
melyek segitenek megfelelni az elvarasoknak. A pedagogus a tudomanyos, szocialis, szemé-
lyes és erkdlcsi magatartasformak, értékrendek mintdja is, amit a tanulék feladata feltlmulni.
A diakok kételességiknek érzik, hogy méltdk legyenek a megtiszteltetésre. Képesek a hely-
zet magaslatara allni igy, hogy sok teruleten — tanulmanyi, szocidlis, erkolcsi, kulturalis — ma-
gas szinten teljesitsenek.

A hagyomanyos bolcsesség, a személyes tapasztalat, az elméleti megallapitasok, a kutatasi
eredmények és a legjobb gyakorlat mind azt igazolja, hogy az 8szinte pedagdgusi gondos-
kodas kihat a tanulok eredményeire. Mindezekbdl kiderll, hogy az oktatasi folyamat lelke
a pedagogus és a novendék kozti interakcid. Ezek az interakcidk a tanitds minéségének
lényeges meghatarozd tényezéi (U. S. Emberi Jogok Bizottsaga, 1973). Sajnalatos médon
nem minden pedagoégus fordul pozitiv médon a szines béri tanuldk felé, s a velliik szembeni
elvarasaik, valamint a kdztik lévé interakciok sem pozitivak. A rasszista el6itéletek, az etni-
kai sztereotipizalas, az etnocentrizmus? és az elutasit6 magatartas azt eredményezi, hogy a
torédésre nem képes tanarok lenézik, lebecsulik, az afroamerikai, spanyol amerikai, shonos
amerikai és azsiai szarmazasu amerikai tanulokat, s6t félnek is téluk. A lebecstlést gyakran
kisérik alacsony vagy negativ intellektudlis elvarasok. Mindez karosan hat a névendékek ta-
nulmanyi eredményeire (Goob—BrorHy, 1994; Harry, 1992; Oakes, 1985).

Bér a legtébb pedagdégus nem hangoztat nyiltan rasszista el6itéleteket, a legtobbjik nagy
valészinlséggel a kulturdlis hegemodnia hive: elvarja, hogy minden didk az iskola kulturalis
standardjai és normdi szerint viselkedjen. Amennyiben a névendékek ennek az elvarasnak
nem tudnak megfelelni, azt Ugy éli meg, hogy a gyerekek problémasak, nem szerethetéek,
olyanok, akiket nehéz 6szintén tisztelni és elfogadni. Ahelyett, hogy a didkok meglévé ér-
tékeire épitene — megkdnnyitve szdmukra a tanulast —, javitani akar a helyzetikon, és kom-
penzalni szeretné ,kulturdlis nélkil6zéstiket”. Ez azt jelenti, hogy az eltéré etnikai hatterd
didkoknak meg kell alkudniuk a kbzéposztalybeli, Eurépa-centrikus normakkal.

A pozitiv és a negativ tanari magatartas és elvaras egyarant rendkivili hatassal bir a didkok
teljesitményére (Goop—BrorHy, 1978, 1994), ezért az alabbi elemzésben mindkettének figyel-
met szentellnk. Ez logikusnak t(inik azért is, mert a kulturalisan érzékeny nevelésnek el6sz6r
a mar kialakult oktatasi véleményekkel és gyakorlattal kell szembeszalinia, s csak azutan kon-
centralhat a reform Ujjaszervez6 aspektusaira. Egyidejlileg kellene leépitenie és atalakitania,
kritizalnia és alkotnia, javitani és irdnyitani, tikrozni és kivetiteni. Jelen fejezet négy kulcsfon-
tossagu témaval foglalkozik:

3 Etnocentrikus szemléletmdd: az egyén sajat kulturajanak szemtvegén keresztil figyeli a kdrnyezé vilagot,
sajat kulturajat kuldonbnek, a tobbi felett allénak tekinti. (A szerk.)
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A torédés koncepcidja

* a térédés koncepcidja;

e az eltéré etnikai és kulturdlis hattérrel rendelkezé tanuldk iranti attitdd és pedagdgiai
elvérasok 6 jellegzetességei;

* hogyan befolyasoljak a tanar elvdrasai pedagégiai magatartasat és a didkok eredményeit;

¢ miként alakithato 4t a negativ hozzaallas és elvaras, hogy a kulturalisan érzékeny pedagé-
giaval 6sszeegyeztethet6 legyen.

A kovetkez6 elemzésben elStérbe kertilnek a kutatasi, elméleti és gyakorlati eredményekbél
tallézott elképzelések és meglatasok. Ezeket kiegészitjik a torédést nyujté tanarok és a gon-
doskodasban részesult tanuldk személyes tapasztalatainak leirasaval is.

A torédeés koncepcidja

A torédésen alapuld kapcsolat jellemzdi a tirelem, a kitartas, a témogatds, a megbecsilés
és a tanulmanyi megerdsités. Az érdektelen kapcsolat a tirelmetlenségrél, a tolerancia hia-
nyaroél, parancsok osztogatdsarol és az erés kontroll gyakorlasarél ismerhet6 fel. Ezeknek a
tanitas hatékonysagat befolyasol6 ereje sokféle médon fejezédhet ki, de a Iényegi lizenet
minden esetben ugyanaz: azok a névendékek, akikkel 8szintén térédnek, minden terlleten
jelentésen jobb eredményeket érnek el. A gondoskodé pedagoégus elvarasokkal tekint a ta-
nuldkra, és csak a kivalé teljesitményt fogadja el. A bukds szdmara elfogadhatatlan, ezért
kitartéan toérekszik arra, hogy a diakok sikeresek legyenek.

A GONDOSKODAS A TANULOVAL ES A TELJESITMENNYEL VALO TORODEST
JELENTI

Mercapo (1993) kutatasai jol illusztraljak, hogyan befolyasolja a pedagdgus viselkedését tani-
tas kozben a tanulokrdl kialakitott véleménye. Meggy6zédése, hogy azoknak a felsé tago-
zatos (6-10. osztaly) spanyol amerikai didkoknak a tanulmanyi eredménye, akiket kollégaival
egyUtt tanitott, nemcsak a nevel6testilet altal 6szténzott olvasas és tanulmanyi munka ké-
vetkeztében javult, hanem a t6rédés miatt is. Az afroamerikai didkokkal készitett interjuk
rendszeresen visszatéré motivuma volt, ahogyan a fiatalok az elktlonitett iskolakban foly-
tatott személyes gondoskodasrél beszéltek, melyet a tanarok és az oktatasi intézmények
vezetdi is nyUjtottak. A fiatalok emlékeiben ezek az iskolak ugy éltek, mint ,,masodik otthon”,
olyan helyek, ahol érzelmi, lelki taplalékot, tamogatast, védelmet, biztonsagot kaptak, és
ahol érezték a felelésség sulyat is. A didkok ugy emlékeztek a tanaraikra, mint akik erésen
hittek a képességeikben; magas kdvetelményeket éllitottak, ugyanakkor tdmaszt és biztatast
is adtak. Ragaszkodtak hozza, hogy a t6luk telhet legjobb teljesitmény elérésére téreked-
jenek. A tanarok és az igazgatdk a diakokkal valo interakcidikat nem korlatoztak pusztan a
tananyag leadasara. A tanitas mellett a gyerekek érzelmi, fizikai, anyagi és interperszonalis
kortlményeivel is torédtek. A gondoskodé légkor folyamatosan érezhet volt koralottuk,
igy a diakok szivesebben teljesitették a tanulmanyi feladatokat. A légkor 6szténozte a jobb
eredmények elérését is (Jones, 1981; SibbLe~WALKER, 1993; SoweLL, 1976). ,, Az interperszonalis
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kapcsolatokban megnyilvanulé torédés és figyelem jelentés mértékben hozzajarult a diakok
tanulmanyi és késébb, az életben elért sikereihez” (SibbLe—\WaLker, 1993).

A tantermekben folyé munka kutatasai (Foster, 1994, 1995, 1997, Howarp, 1998; LADSON-BILLINGS,
1994) arra utalnak, hogy az afroamerikai tanuldkat hatékonyan tanité pedagédgusok a fen-
tiekhez hasonlé meggy6z6déssel, hozzaallassal és magatartassal dolgoznak. M. FosTer (1995)
megallapitotta, hogy ezeket a tanarokat ,,a gyerekek teljes fejlédése érdekli”, és mind szemé-
lyes magatartasukban, mind tanitéi munkassagukban sokoldalian megvalésitjdk a tanulék-
kal valé torédést. Nyiltan hangoztatjdk és gyakoroljak azokat a személyes értékrendeket,
melyek szerintlk alapjat képezik a tanulasnak és az életnek. Ezek k6zé tartozik a tlrelem,
a kitartas, az 6nmagunkért és masokért vallalt felelésség. Ezenkivil elGsegitik a tanuldk ér-
deklédésének, torekvéseinek, dnbizalmanak és vezet6 képességeinek fejlédését is. Az ilyen
pedagogus tanitasi gyakorlata magaban foglalja azoknak az 6nallésaggal kapcsolatos kész-
ségeknek a fejlesztését is, melyekre sziikség van egy olyan tarsadalomban, amely allandésitja
az intézményesitett rasszizmust, mikozben az egyenléség elvét hirdeti (Foster, 1995).

A GONDOSKODAS A CSELEKVES KIVALTOJA

Amint az eddigiekbdl is kiderul, az interperszonalis gondoskodas sokkal tébbet jelent, mint
pusztan a kedvesség, gyengédség és joindulat vagy a torédés valamiféle altalanos, érzelmi
kifejezését. Valdjaban a felsorolt magatartasformak 6nmagukban — ha nem jarnak egytt bi-
zonyos kompetenciat létrehozoé tevékenységekkel is — inkabb a didkok egyfajta elhanyagola-
sat eredményezik. Amikor a tanar nem kéri szdmon az eltérd etnikai hatter( didktdl a magas
tanulmanyi teljesitményt azzal az Grtiggyel, hogy ,,nem akarom kellemetlen helyzetbe hozni,
mert esetleg nem tudja megoldani a feladatot”, akkor valéjaban haritja a pedagégiai fele-
I6sséget. Ez nem igazi térédés. A nem toérédés és az érdektelenség leghatékonyabb médja
a didkok tanulssal kapcsolatos késztetéshianyanak és tanulmanyi kudarcainak toleralasa és/
vagy el6segitése. Ennek elkerulésére a tanarnak maximalisan meg kell értenie sajat és diakjai
perspektivajat és tapasztalatait (Noppings, 1992, 1996). A tanulas a didkok elézetes tudasatol,
kulturdlis konstrukcioitél és ezek oktatasi folyamatba valé bevonasatdl flgg.

A torédést mozgaté magatartas ,elfogadd, befogadd és mindig magasabbra visz, kérdez,
reagal, egyutt érez, kihivasokkal szolgal és 6romét szerez” (Nobbines, 1996). A nevelésben
megnyilvanulé gondoskodas dimenziéi a kdvetkezék: érzelem, intellektus, hit, etika, cselek-
vés és felel6sség.

Ezeket a jellemz6ket TarLow (1996) tovabb finomitotta, amikor a gondoskodast csaladokon,
iskolakon és onkéntes szervezeteken belll is tanulmanyozta. A térédést folyamatos, a tettek
altal mikodtetett ,tdmaszt nyujto, érzelmi és oktatasi kolcsénhatasoknak” irja le, melyek
»a kolcsonds kapcsolatokba agyazottak”. A gondoskodd személyre jellemzé, hogy masok
szUkségletei és érdekei irdnt érzékeny, az érzelmi befektetéseket nem sajnalja, és e sziikség-
letekre odafigyel. A gondoskodasnak egyarant vannak kélcsondsen haté és kbzosségi elemei,
mert

»---a gondoskodas folyamata... a gondoskodasban részesiilé6 embert bizonyos dolgokkal szembesiti

és mintegy felszélitja a viszonzasra..., ugyanakkor az egész csoport iranti elismerés, és annak tisz-
telete is kifejezésre jut benne.”
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Lapson-BiLuings (1994) a torédés Tarow-féle leirasaval megegyez6 gyakorlatot talalt egy nagy-
varosi altalanos iskolaban, ahol a tanarok sikeresen oktattak az afroamerikai névendékeket.
Az egyik osztalyban megkérdezte a gyerekeket, hogy mit szeretnek az iskolaban. Ezt a valaszt
kapta: a tandrt. Valaszuk indoklasaként elmondtéak, hogy pedagégusuk odafigyelt rajuk, tisz-
telte Oket, sajat véleményuk kifejezésére biztatott, és mindig kedves volt hozzajuk az érakon,
de tanitason kivUl is. HaneY (1998) szinjatszoprobak és -eléadasok keretében afroamerikai
tanuléktol nagyon hasonlé véleményeket hallott. Egybehangzdan és lelkesilten allitottak,
hogy a j6 tanar tisztelettel banik és torédik vellk, valasztasi lehetéségeket biztosit szamukra,
és kitartdan torekszik arra, hogy a tanult anyag a lehet6 legkdnnyebben értheté legyen.
Kovetkezésképpen a rossz tanadr nem figyel, nem térédik a didkokkal, mindig rohan, tulsdgo-
san kimerult ahhoz, hogy kitartéan segitsen a tanulasban, és val6jaban nem nagyon érdekli,
hogy a tanulék jol vannak-e vagy sem. Ezek bizony leleplezé erejli megjegyzések. Kifejezik,
hogy a didkok igénylik a pedagégushoz kapcsolodd személyes kotédést. Ez akkor valdsul
meg, ha a pedagdgus elismeri, hogy a tanul6 egyéniséggel rendelkezé személy, értékeli intel-
lektualis képességeit, tiszteletben tartja emberi mivoltat, és érezteti vele, hogy fontos.

A TORODES 0SZTONZzI AZ EROFESZITEST, SEGITI AZ EREDMENYEK
MEGSZULETESET

Az élet kUlonb6z6 tertletén tevékenykedd emberektdl dsszegyijtott iskolai emlékek, szemé-
lyes anekdotak mind ugyanarrél szélnak: mennyire fontos a pedagdgus térédése a tanuldk
eredményességében. Ugyanerrél szamolnak be Labson-BiLuings, FosTer, HanLey és masok kuta-
tasai is. Az emberek még sok évvel tanulmanyaik befejezése utan is drommel és részletesen
emlékeznek azokra a tanarokra, akik torédtek velik, és keserliséggel gondolnak azokra, akik
érdektelenek voltak irantuk. Lehet, hogy arra mar egyaltaldn nem emlékeznek, hogy ezek a
tanarok mit is tanitottak a tantargyukon beliil, dm emberi mivoltuk, hatasuk kitorolhetetlen
nyomokat hagy a volt didkok emlékezetében.

Tony harmincét éve fejezte be a kdzépiskolat, de még mindig szeret arrél mesélni, mennyire
rettegett tizenegyedik osztalyos koraban a tarsadalomtudomany szakos tanarnétél, ugyan-
akkor mennyire tisztelte is. A tanarné ,keménykez(i volt, és soha nem lehetett atverni. Min-
denkit tokéletesen ismert és még akkor sem tett senkit nevetség targyava, ha térténetesen
az illeté nem tudta a valaszt. Ezért aztdn mindig megirtam a hazi feladatokat még akkor
is, amikor mar semmilyen mas tanarnak nem voltam hajlandé hazi feladatot irni.” Ennek
a tanarnének ugyanaz volt a vezetékneve, mint Tonynak, és gyakran mondogatta, hogy
»a mi nevinket visel6 emberek mindig minden t6lik telhetét megtesznek”. Ez a kdzds vonas
csak még inkdbb motivalta, hogy jobban és tébbet tanuljon, mint egyébként tette volna.
Tony unokatestvére, Betty nagyjabol ugyanakkor, ugyanabba az iskolaba jart, &m nagyon is
masféle emlékeket 6riz egy maésik tanarrol. Még sok-sok év eltelte utan is csak erés negativ
indulatokkal tud beszélni réla: ,Gydloltem! Gonosz volt, és senkivel sem t6r6détt. Nem le-
hetett beszélni vele. © maga is rossz embernek tartotta magat, és Ugy viselkedett, mint egy
kiskiraly. Csak az érdekelte, hogy hogyan tudna mindenkit megbuktatni.”

Ezek a torténetek a torédés tovabbi fontos dimenzidit — illetve azok hianyat — vilagitjak
meg, amelyek szintén fontos elemei a szines béri didkok tanitasanak. Amellett, hogy a pe-
dagoégus tiszteli a didk kulturalis hatterét, etnikai identitasat és emberi mivoltat, ra is kell
ébresztenie a tudomanyos, szocidlis és egyéni sikerben jatszott sajat felel6sségére is. Az ilyen
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tanarok magas kévetelményeket allitanak a didkok elé, de egyben segitik, tdmogatjak is 6ket,
valamint maganemberként és pedagégusként is egyarant rendelkezéstikre allnak. S ahhoz,
hogy mindezt jél csinaljak, még csak nem is kell a tanuldk etnikai csoportjahoz tartozénak
lennitik. A Labson-BiLLings kutatasaiban szerepld tanarok kézott példaul eurdpai szarmazasu
amerikaiak is voltak. St. Jonn (1971) az ilyen tanarokat ,gyermekcentrikusnak” és ,interper-
szondlisan kompetensnek” nevezte. Ez az orientacié a tanitas folyaman kedvességben, al-
kalmazkoddkészségben és optimizmusban nyilvanult meg. Ezek a pedagégusok nem igazan
hittek abban, hogy a tesztelés megbizhaté indikatora a tanuldk képességeinek, s ezért mas
indikatorokat hasznaltak a siker értékelésére. Az olvasas javitasa, az éralatogatas és a tan-
termi fegyelem terén sokkal jobb eredményeket értek el az afroamerikai tanulékkal, mint
feladatorientalt kollégaik.

Kienrewd (1973, 1974, 1975) hasonlo jellegzetességeket talalt a vidéken él6 atabaszk eszkimé és
indian gyerekeket hatékonyan tanité pedagégusokndl. Ezeket a tanarokat , melegszivd, de
magas kévetelményeket allité” emberekként jellemezte. Meleg, baratsagos tantermi légkort
teremtettek; kdvetkezetesen és egyértelmiien magas szinti teljesitményt koveteltek; meg-
felel6 id6t szantak arra, hogy a didkokkal pozitiv interperszonalis kapcsolatot alakitsanak ki,
és a tanitasi idon kivul is torédtek a gyerekekkel. A tanuldkkal valé kommunikacioban nem
verbalis eszkdzoket is hasznaltak: mosolyt, gyengéd érintést, finom csipkelédést, és bizonyos
Jkinesztetikus kozelségérzést” is kialakitottak (KienreLp, 1975). A tanulmanyi kévetelménye-
ket érzelmi tdmogatassal és segitd tanitasi modszerekkel egészitették ki, sokkal inkabb a sze-
lid rdbeszélés eszkozeivel éltek, semmint diktatérikus megkozelitéssel, és egyfajta kolcsdnds
felel6sségérzetet alakitottak ki a tanulas irant. A szeretetteljes, személyes t6rédést nyujtod
és interperszonalisan tdmogaté tanitasi stilus rendkivil pozitiv hatdssal volt a tanuldk intel-
lektudlis szereplésére. Ezt az érakon a verbdlis részvétel megndvekedett ardnyan, valamint
a megértés lényeges javulasan lehetett lemérni. Kiemrero két fontos tényezének tulajdonitja
a tandrok sikerességét:

¢ tanitasi stilusuk 6sszhangban volt a vidéken él6 eszkimo és indian tanuldk kulturalis szocia-
lizaciéjaval és interakcios stilusaval;

¢ a siker a pedagdgusok tanitasi stilusaban, nem pedig etnikai hovatartozasaban gyoke-
rezett.

Viba Haw afroamerikai didkokkal elért sikerei egy nagyvarosi kézépiskoldban szintén alata-
masztjak Kiemrewo kovetkeztetéseit, és ravilagitanak arra, hogy a torédésnek milyen fontos
szerepe van a tanitasban. Vida maga is a ,,melegsziv(, de magas kévetelményeket tamaszt6”
tanarok kozé tartozott, ahogyan azt volt tanitvanyai és sajat visszaemlékezései is bizonyitjak.
Olyan tanulodkkal ért el jelentds eredményeket, akiket mas tanarok szinte teljesen tanithatat-
lannak tartottak, s mindezt jéval azel6tt, hogy a multikulturalis nevelés vagy a kulturalisan
érzékeny pedagdgia eszméi jelentkeztek volna. Kézépiskolai tarsadalomtudomany szakos
tanarként minden szinten (haladd, normal és gyengén tanuld) tanitotta a fiatalokat. Hires
volt arrél, hogy néla a ,mellébeszélésnek” nem volt helye, és ,szigory, de igazsadgos” volt.
Ragaszkodott hozza, hogy névendékei mindig legjobb képességeik szerint szerepeljenek, és
kitartéan kozvetitette szamukra azt az Uzenetet, hogy jéval tdbbre képesek, mint képzelik.
Elutasitott minden alaptalan kifogast, amivel a félig elkészitett vagy egyaltalan el nem készi-
tett feladatokat probéltdk megmagyarazni. Az ,Ezt nem tudom megcsindlni” tabu volt az
orain.
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Amikor a tanuldk ezzel probaltak valamit indokolni, finoman, de hatarozottan ragaszkodott
a sajat allaspontjahoz. ,,Dehogynem tudod! Mondd meg, mivel segithetek neked? Vegyuk vé-
gig Ujra az utasitasokat vagy ismételjik at magat az anyagot? Esetleg téltsek tébb id6t veled
egyéni tanulassal? Valamelyik osztalytarsaddal kellene egytitt dolgoznod a feladaton! Beszél-
jek az edzéddel arrél, hogy olyan sok id6t vesz el az atlétika, hogy tarsadalomtudomanybdl
nem tudod ellatni a feladataidat?” Ezeket korantsem fenyegetésnek vagy megfélemlitésnek
szanta. S6t! Valéban kilénb6zé lehetséges megoldasokat javasolt, és meg is tett mindent
annak érdekében, hogy elharitsdk a tanulmanyi sikert gatlé akadalyokat. Ha a névendékei
sikert értek el, megdicsérte Sket, s egyidejlileg szelid rabeszéléssel rogtdn tovabbi, jobb ered-
mények elérésére buzditotta Sket.

A didkokkal valo torédés és a segitéstk iranti elkotelezettség Vipa HalL szdmara nem ért véget
a tanterem klszébénél. Ugyanilyen magas elvarasokkal volt a tanuldk tantermen/tanéran
kivili szocialis viselkedése és személyes illemtudasa irdnt is. Szamtalanszor sikerult feloldania
a konfrontalddas veszélyét hordozo helyzeteket a didkok kézott a folyosdn vagy az iskolai
bifében. K6zéjuk lépett, és megszdlitotta Sket: ,,Nem az én osztalyomba jarsz? A probléma
verekedéssel valé megoldasa nem mélté hozzad. Ennél sokkal tébbre vagy érdemes.” Azt
sem talalta méltésagan alulinak, hogy névendékei szamara bizonyos viselkedési szabalyokat
hatdrozzon meg. Gyakran hangoztatott megjegyzése volt, amikor elfogadhatatlan médon
viselked6 diakokat latott, hogy: ,Fiatalok nem viselkednek igy.” Tobb mint 40 éves tanari
palyafutasa soran csak néhany esetben fordult el6, hogy erre a korholasra a tanuldk ellensé-
gesen reagaltak volna.

Vida és volt tanitvanyai egyetértenek abban, hogy ezt a hihetetlen eredményt annak ko-
szonhették, hogy mindig tisztaban voltak a tanarné elvarasaival, és tudtak, hogy veltk van.
Megérdemelte, hogy tiszteljék, ugy, ahogyan 6 is tisztelte a fiatalokat. Keményen dolgoz-
tak, hogy megfeleljenek az elvarasainak. Az elért eredmények kolcsonds megelégedéssel
szolgaltak a didkoknak és a tanarnének is. Az eredmények sokféle tertleten jelentkeztek.
Legnagyobb pedagdgiai sikerei kéz6tt olyan tanuldk is szerepeltek, akik ugyan nem érték
el a legjobb osztdlyzatokat, nem teljesitettek kiemelked6en a standardizalt tesztek irdsakor,
4am mas médon mégis messze kit(intek a tébbiek kdzUl. Példaul a j6 magaviseletben, a tiszte-
lettudd magatartasban, a j6 értelemben megnétt 6nbizalomban, a kitarté tanulasban, jobb
iskolalatogatasi aranyban.

A TORODES SOK SZEMPONTU ERZEKENYSEG

Egyértelm(i tehat, hogy a torédés sokrétli folyamat. Berman (1994) szerint lényege az érzé-
kenység, kialakulasa pedig azon mulik, hogy megértiink-e masokat. A tanitasban ez - miként
folyasold kulturalis hatasok konstruktiv megértését és figyelembevételét jelenti. Kbvetkezés-
képpen a kulturalisan érzékeny nevelést megvalésitani kivand tanarnak tisztaban kell lennie
a pluralizmus jelenségeivel, és el kell koteleznie magat amellett, hogy ezt a sokszinliséget
beépiti a tanitasi folyamatba. Suruivan (1974) mar 25 évvel ezel6tt hasonlé gondolatot fogal-
mazott meg, amikor megallapitotta, hogy nem elég, ha a tanar csak kedveli a kisebbségi
tanuldkat. Az az igazi kihivas, hogy ,,a kulturdlis kontextuson bellil hatékonyan tanitsa 6ket".
Ahhoz hogy ezt j6l végezze, a kulturdlis pluralizmus iranti elkotelezettségre, az abban valé
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jartassagra, 6nbizalomra és megfelel6 tartalomra van sziiksége. Angolul: commitment, com-
petence, confidence, content, cultural pluralism. SuLLivan 6t C-je ma is érvényes.

A kulturdlisan érzékeny nevelés folyamataban — amennyiben a t6rédés fent felsorolt aspek-
tusai szerint cselekszik — a tanar erkélcsi, érzelmi és tanulmanyi partnerséget alakit ki az elté-
ré etnikai hatterl didkokkal. Ez a partnerkapcsolat tiszteleten, megbecstilésen, integritason,
az eszkdzok megosztasan és a kivalésagba vetett mély meggy6zédésen alapul. Az utébbi
valéjaban az a rendithetetlen hit, hogy a periféridra szorult tanulék nem csak képesek javita-
ni eredményeiken, hanem javitani is fognak a kompetens és elkotelezett tanarok felligyelete
mellett, akik mindent megtesznek azért, hogy ez val6ban megtérténjen. Marva CoLuins (1992)
Osszedllitotta ,,a torédés hitvallasat”, melyre az ltala alapitott chicagéi Westside Preparatory
School névendékeivel val6 interakcidit alapozta. A hitvallasnak ezt a cimet adta: A szivem
mélyén (Into My Heart), s ez valdjaban a torodés etikajanak és erejének megfogalmazasa. Egy
részét annak illusztralasara idézzik, hogy lassuk, miként jelentkeztek a torédés alapvetd elvei
személyes hitvallasaban. Reméljuk, az idézett gondolatok arra fogjak inspiralni az olvasot,
hogy megfogalmazza sajat creddjat az eltérd kulturalis hatter( didkokrol valé gondoskodas-
sal kapcsolatban. CoLuins ezt irta:

~Nem tamogatom az atlagossagot.
Hiszem, hogy minden tanitvanyom tud tanulni, ha nem sulykolom beléjiik az ellenkezdjét....
Megtanitom éket 6nalléan gondolkodhi...

Allhatatossagra tanitom 6ket, hogy fel tudjék épiteni a sajat hidjaikat..., hogy elég batrak legyenek,
ne prébaljanak meg elmenekiilni a nehéz feladatok elél, hanem rendithetetleniil nézzenek szembe az
élet problémaival, és azokat... kihivasoknak tekintsék.

Biztatni fogom 6ket, hogy ne iildégéljenek a babérjaikon..., hogy megértsék, hogy a kivalésag
valéjaban egy soha véget nem éré folyamat, és hogy soha nem szabad azt hinni, hogy a tanulds
befejezddatt.

Hiszem, hogy névedékeim, telve elszantsaggal és biiszkeséggel, kivalosagukkal csillagként ragyog-
jak majd be a vilagot.”

A tanar elvarasai

Miel6tt a torédés bellilrdl fakado erkolesi képe kialakul és megvaldsul, a pedagogusnak fel
kell ismernie és meg is kell értenie a nemtéréddm hozzaallast és magatartast, s azt, hogy ez
miként gatolja a tanuldk teljesitményét. Ez a megértés sziikséges ahhoz, hogy megtalalja az
osztaly interakciéinak azon formait, melyeken valtoztatni kell, é&s megallapitsa, hogy a toré-
dés mely aspektusai a legmegfeleldbbek a didkok teljesitményének novelésére.

Azzal, hogy a tanar felel6s az osztalyért, kontrollalja és monopolizalja is a tanitas soran kiala-
kulé interakciokat. A tanar donti el, hogy mikor, ki, miben, hol és hogyan vesz részt (GoobLab,
1984). Ezek a dontések és kdvetkezményei kdzvetlenll tikrézik a pedagégus hozzaallasat és
elvarasait. Amint azt Pace (1987) kifejti, a pedagdgus ,felfogasa alapvetéen meghatarozé;
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ez szolgaltatja az észérveket a tananyag 6sszeallitasahoz, s egyben biztositja a feltételeket
folyamatos életben tartasdhoz”. A kedvez6 szinben latott didkok elényds helyzetben vannak
a tanitasi interakcidk soran, a negativan vagy szkeptikusan szemlélt névendékek hatranyt
szenvednek. Az utébbi akar a fontos tanulmanyi interakcidkbdl valé teljes kirekesztést is
jelentheti.

AZ ELVARASOKRA GYAKOROLT HATASOK

Az osztalyban el6forduld interakciok kozotti egyenlétlenséget szamos tényezé befolyasol-
hatja, s ezek legtobbjének nem sok kbze van a tanuldk intellektudlis képességeihez. Ezek
kozé tartozik a rassz, a nemi, az etnikai hovatartozas, a szocidlis helyzet és az anyanyelv. Még
a kuls6 megjelenés is befolyasolhatja a tanar diakkal szembeni elvarasait. Rirts, PatTERsON é5
Tusss (1992) a vonatkozé kutatasok metaanalizise sordn megallapitottak, hogy az esztétikailag
vonzé tanulok jobb osztélyzatokat, a standardizalt tesztekben jobb Gsszesitést és altalaban
t6bb segitséget kaptak. Emellett baratsagosabbnak, figyelmesebbnek, népszeriibbnek, tar-
sasagkedvel6bbnek és jobb magaviseletiinek is tartottak 6ket. A szocialis készségek megité-
lése ezekben az esetekben jobb eredményeket mutatott, mint a tanulmanyi készségeké. Az
iskolaztatas e terlletei kozti megkulonbdztetés nem egyértelmiien elvalaszthatd; az egyik
befolyasolhatja a masikat.

A tanitas soran kialakulé interakciok mellett a kultdra is er6sen befolyasolja a didkok és a
tanarok elvarasait (Bocas és munkatarsai, 1985; Bovkin, 1994; Pai, 1990; PHiups, 1983; SHINN, 1972).
A pedagégusokkal és az osztélytarsakkal valé viselkedés szocidlis etikettje, valamint az illem-
szabdlyok egyes névendékek esetében gatoljak a tanulast, mig masokra 6szténzéen hatnak.
Figyeljuk meg a gatlé hatasok alabbi harom példajat.

Bevandorlé csaladokbdl szarmazé didkok — akiknél erésen él otthon a meglehetésen merey,
hierarchikus tarsadalmi szerkezettel biré6 hagyomanyos kultira — érkeznek az amerikai iskola-
ba. Ezeket a gyerekeket arra nevelték, hogy a tanarokkal valé interakcié soran passzivak le-
gyenek, ezzel is és minden egyéb modon is kifejezve a pedagogus iranti megkulonboztetett
tiszteletet. Az amerikai oktatdsi rendszer viszont ennél jéval oldottabb kapcsolatot preferal,
melynek soran a didkokat kifejezetten arra batoritjak, hogy aktivan vegyenek részt a tanarral
valé interakcidkban. A bevandorlé csaladokbdl szarmazd névendékek tulsagosan is csendes-
nek, mindenbe beleegyezének tlinhetnek, a tanitas soran a kotelezé interakcidkban is csak
vonakodva vesznek részt még akkor is, ha felkérik és batoritjadk 6ket. Ezek az elvarasok egé-
szen zavarba is hozhatjak 6ket. Az is lehet, hogy a tébbiek zajos tarsasagkedvelése hat rajuk
nyomasztéan. Miutan a pedagégus szamos kisérlete cs6dét mond, és nem sikertl bevonni a
tanuldkat az aktivabb interakcidkba, rendszerint feladja a probalkozast, és egyszer(ien békén
hagyja a gyerekeket. igy kevesebb tanulasi lehet&séghez jutnak, és potencidlisan kisebb tel-
jesitményt nyUjtanak, mert a tanar és a didk kulturalis elvarasai — a diak—-tanar kapcsolatokat
és az interakcids stilusokat illetéen — nem illenek 6ssze.

Egy masik lehengerl6 példaja annak, hogy a kultura miként tolakodik be a tanarok és diakok
kozotti minGségi interakcidk tertletére és arra hogyan hat, az afroamerikai névendékekkel
kapcsolatos. Az a hatalmas energia és a tularadé érzelem, mellyel a nagyon erés kulturalis
kotédéssel rendelkezé afroamerikai didkok belevetik magukat az interakcidikba — amit Bovkin
(1986) hévnek nevez —, sok tanart kimondottan zavar. Szamukra ez a viselkedés tulsagosan
impulziv, indulatos és kontrollalhatatlan. Ezekkel a diakokkal interakciéik legnagyobb része

(S

147

—



Geneva Gay: A térédés ereje

fegyelmezd, kontrollalo jellegU, célja, hogy ravegye a tanuldkat, hogy ,higgadjanak le” és
Jfoglalkozzanak tobbet a feladataikkal”. A névendékeket altalaban tébbszor utasitjak rend-
re, mint amennyi id6t a tanitasukra forditanak. A jé iskolai teljesitmény elérése ilyen korul-
mények kozott igencsak korlatozott.

A harmadik példa sajat, személyes élményem, és pozitivabb, mint az el6z6ek. Kulturalis vo-
natkozasu részletei arnyaltabbak, de a végeredmény, a teljesitmény javulasa szemléletesebb.
Az egyetemen az egyik tanarunk kemény ,didkizzaszté" hirében éllt. Minden 6ran kivalasz-
tott egy hallgatét, akit aztan egész id6 alatt folyamatos ,faggatasnak vetett ala”. Ezt csak
néha-néha szakitotta meg, hogy a tébbi hallgaté is hozzaszélhasson az elhangzottakhoz.
Sokszor elismételte, hogy azt akarja, gondolkozzunk el arrél, amit tanulunk, s ne pusztan
felmondjuk a tankényvek szévegét. Tanitasi stilusa teljes 6sszhangban volt elvarasaival. Fag-
gatott, rabeszélt, a hallgatokat gyorsan pergé kérdések kereszttizébe allitotta, hogy kivaltsa
bel6lik a kritikai, elemz6, értelmez6, magyarazo, eltdprengd és széles korre kiterjedé gon-
dolatokat. Ma valoszinlileg azt mondanank, hogy ez a professzor felszabaditd, atformald
és konstruktiv pedagdgus volt, mert elkdtelezett médon térekedett arra, hogy elménket
felszabaditsa a bemagolt adatok korlatozo hatasa aldl, és azon volt, hogy érthetéen fo-
galmazd, kritikusan gondolkod6 emberek véljanak beldlink. Egyetemista koromban jobban
rettegtem attodl, hogy a nyilvanos vizsgaztatas sora ram kerUl, mint hogy a fentieken tudtam
volna gondolkodni. A félév legnagyobb részét rettenetes aggodalomban toltéttem, hogy mi
lesz majd, ha a tandr Ur engem vesz elé. Képes leszek-e egyaltalan gondolkodni? Igazabdél mit
jelent a gondolkodas? Meg tudok-e majd szélalni? Vajon teljesen hilyének fogok-e tiinni, és
az is hdlyén hangzik majd, amit mondok?

Ez volt az elsé alkalom, hogy egy tanar azt kivanta t6lem, hogy gondolkozzak, és nem volt
hajlandé megengedni, hogy kibujjak ez aldl. Valahogyan fel kellett készilném, ezért meg-
prébaltam ,,gyakorolni a gondolkodast”. De olyannyira gércsésen igyekeztem, hogy a végén
mar semmi masra nem tudtam gondolni, csak magara a gondolkodasra. Ugyanennyire to-
rokszoritod volt végignézni, ahogyan a professzor a tobbi hallgatot vizsgaztatta, faggatta. Ha
legalabb két vagy hdrom masik hallgaté is csatlakozhatna hozzam, amikor a reflektorfénybe
kertlok! Az legalabb valamennyire elterelné rolam a figyelmet, és jobban el tudnam viselni
a helyzetet. De errdl sz6 sem lehetett. A mi professzorunk mélyen meg volt gy6zédve ar-
rél, hogy a hallgaték a gondolkodas Utjat ,,maganyos farkasokként” jarjak végig.

Elérkezett a rettegett 6ra. Fogalmam sincs, hogy mi tortént, de végul valéban gondolkod-
tam. Megfeleltem a professzor elvarasainak! A beszélgetés meglehetésen zokkenémentesen
folyt, a tanarom megdicsért a felkésziltségemért és tisztan megfogalmazott magyarazatai-
mért. Egészen sokkolt, hogy sikeresen megusztam, és tényleg voltak gondolataim valamir6l.
A professzor olyan pedagégus volt, akit komolyan érdekelt, hogy a hallgatéja mit tanul meg;
ragaszkodott hozza, hogy gondolkozzunk, feleléssé tett minket azért, hogy megtanulunk-e
kritikusan gondolkozni; és minden erejével azon volt, hogy ennek a készségnek a kialakitasat
lehet6vé tegye szamunkra.

HoLupay (1981, 1985) az un. tranzakcid-analizis segitségével magyardzta, hogy az eltéré et-
nikai hatter( tanuldk iskolai és otthoni referenciapontjai kozotti szakadék negativ elvarasok
kialakulasat valtja ki a tanarokbdl, ami aztdn a tanulmanyi eredmények romlasat is okoz-
za. Howupay allitasa szerint a szocialis kompetencia a tanulmanyi esélyek egyik eléfeltétele.
Vagyis a tanuldknak el6bb meg kell felelnitik az oktatashoz tartozé eljarasok és igazgatasi
szabalyok feltételeinek, miel6tt egyaltalan engedélyt kapnanak arra, hogy az oktatas Iénye-
gi dimenziéihoz csatlakozzanak. Ennek egyik példaja, hogy a gyerekek addig nem kapnak
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lehet&séget az olvasasra, vagy nem kapcsolédhatnak be a meseolvasasba, amig nem jelent-
keznek szabdlyosan, vagy nem vérjdk meg, hogy a tanar engedélyt adjon a megszélalas-
ra. Az engedély nélkuli beszéd helyzetkezelési forma, mig az olvasas tanuldsi lehetdség.
A ketté nem fér 6ssze, a blntetésnek nincs kdze a vétséghez.

Id6vel a negativ tandri magatartas és az alacsony elvarasok ugynevezett ,tanult tehetetlen-
séget” valtanak ki az afroamerikai diakok korében (HoLupay, 1981, 1985). Ha tul hosszu id6n
at tul gyakran halljak, hogy a munkaban valé részvételiik és kompetencidjuk nem is mélté a
figyelemre, a novendékek felhagynak az osztaly tanulmanyi munkajaba valé intellektualis be-
kapcsolddas kisérleteivel. Priups (1983) a fentiekhez hasonlé helyzettel talalkozott az 6shonos
amerikai tanulék kérében Oregonban, a Warm Springs Rezervatumban. A teljesitménnyel
kapcsolatos legtébb probléma a tanitas interakcios elirdsaihoz vald ragaszkodasbél eredt,
és nem a lényegi tartalom tanitasabol. Ahogyan a tanarok a didkokkal beszéltek, az nagyobb
hatéssal volt a gyerekek tanulmanyi teljesitményére, mint amit tanitottak. Bik.en és PoLLarD
(1993), Kien (1985), az AAUW (American Association of University Women) (1995) Jelentés,
valamint Grossman és Grossman (1994) egybehangzéan éllitjdk, hogy a pedagogusok elvarasait
befolyasolja még a tanuldk nemi hovatartozasa, ami a fiuk és lanyok szamara biztositott
tanulmanyi lehetéségek egyenlétlen voltat eredményezi. A nemek kézétti interakciok tehat
szintén rendkivul fontos alkalmak, melyek soran a tanulmanyi teljesitmény javithaté vagy
ronthato.

Goop és BrorHy (1994) a pedagodgusok elvarasaival és az ehhez kapcsolddo, osztalyban ta-
nusitott magatartassal foglalkozé kutatasok egyik legatfogobb 6sszefoglaléjat allitottak
ossze. Ennek az attekintésnek egy kordbbi kiadasaban (1978) a szerz6k megjegyezték, hogy
»a legtébb osztalyban sok didk azért nem éri el a lehetd legjobb teljesitményt, mert ezt el
sem varjak t6le, és beérik a gyenge vagy kbzepes teljesitménnyel is, holott a gyerekek ennél
tobbre is képesek lennének”. GoopLap (1984) amerikai iskolaztatassal kapcsolatos tanulmanya
és Oakes (1985, 19864, 1986b) elemzése arrdél, hogy a csoportba sorolas milyen hatassal van a
tanulasi lehetéségekre, a fenti megallapitasokat igazoljak, és még tovabbi magyarazatokkal
is szolgalnak.

A GoobLap altal megfigyelt legtobb osztalybol hianyzott a j6 tanulmanyi eredmény elérésé-
hez sziikséges egyik fontos elem. A Viba Hai, Marva CoLLins és az én egyetemi professzorom
altal képviselt torédés altal eléhivott tevékenységben vald elmélytlésrél van sz6. GoobLap
jellemzése szerint ezekbdl az osztalyokbdl hianyzott az intellektudlis energia, izgalom és lel-
kesedés, ,a kitoré 6rom, nevetés, ramendsség, dicséret és az egyéni szinten jelentkezé hibak
javitasa altal nyujtott tdmogatés, a blntetés vagy akar a feszilt interperszondlis kapcsola-
tok” (GoobLab, 1984). A didkok egymas kozti és a tanarokkal valo interakcioit ,semlegesség...,
jelent6s passzivitas... és érzelmi érdektelenség” jellemezte.

A szines bérl didkok hatékony tanitdsanak egy masik problémaja — amint erre Oakes ramu-
tatott — a tanitds minéségében jelentkezd eltérés aszerint, hogy a gyereket alacsony vagy
magas szintl tanulmanyi csoportokba soroljak-e be. Ez kiiléndsen azért problematikus, mert
a gyenge statusu osztalyokban rendkivil magas a spanyol amerikai, afroamerikai és 6shonos
amerikai didkok szama. Az ,érzelmileg érdektelen” és ,intellektudlisan tompa” osztalyok
Iéte tulajdonképpen azoknak a tanitasi stratégiaknak készonhets, melyek a tanar dominan-
cidjat és a didaktikus, nagy csoportoknak szant tanitast részesitik elényben. A kivalté okok
kozé tartozik a tanulmanyi tevékenységek sziik kore, a munkafiizetek feladatainak tultengé
hasznalata és az interaktiv parbeszédek csekély el6fordulasa is (Goop—BrorHy, 1994; GoobLAb,
1984).
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AZ ELVARASOKRA VONATKOZO TENDENCIAK

A tandrok elvérasait jellemz6 tovabbi 6t jellegzetes tendenciat sikerllt azonositani azokban
a kutatasokban és pedagodgiai gyakorlatban, melyek alatamasztjak és magyarazzak a fenti
altalanos kovetkeztéseket. Ezek fontos meglatasok az eltéré etnikai hatter( tanuldk tanul-
manyi eredményeinek javitasat szolgalo valtoztatasokrol. ElGszor is a tanar elvarasai jelentSs
mértékben befolydsoljdk a tanuldk szamdra biztositott tanulasi lehetéségek minbségét. Az
értékrend és a meggy6z6dés nem feltétlentl fordithatd at viselkedési formava, az elvarasok
igen. Sok tandr allitja és hisz abban, hogy minden didk képes tanulni, ennek ellenére vannak
olyan didkok, akikt6l mégsem varjak el ezt (Goop-BropHy, 1978, 1994). Kbvetkezésképpen ezek
a pedagogusok megengedik, hogy bizonyos tanulék nap mint nap ugy Uljék végig az érakat,
hogy nem kapcsolddnak be a tanulasi folyamatba, illetve nem is segitik 6ket bekapcsolddni.
Ezt azzal az érveléssel igazoljak, hogy ,ezeket a névendékeket nem lehet tanitani, mert nincs
bennik semmi motivacio”.

Lehet, hogy a pedagdgus hisz a nemek és etnikumok egyenl&ségében, munkaja soran azon-
ban mégsem tesz semmit ennek elémozditasaért. Ezt idéhidnnyal prébaljdk igazolni, vagy
azzal, hogy nem illik bele szaktargyuk témakoérébe. El6fordul, hogy panaszkodnak amiatt,
hogy a tankodnyvek csak nagyon kevés informaciét tartalmaznak a néknek és az etnikai cso-
portoknak az élet kilénb6z6 teriletein jatszott szerepérdl, de tovabbra is hasznaljak ezeket
a tankoényveket, s nem adnak melléjuk semmilyen kiegészité anyagot. Vannak tanarok, akik
rendithetetlendl hajtogatjak, hogy a didkok természetesen kilénb6z6 egyéniségek, ugyan-
akkor azt is kijelentik, hogy teljesen egyforman szandékoznak banni mindenkivel, és nem
ismerik el, hogy az etnikai, kulturdlis és nemi hovatartozasnak igen fontos szerepe van a
pedagdgiai dontések meghozasaban.

Ha a tanar azt vdrja el a didktdl, hogy jol vagy rosszul tanuljon, akkor viselkedésével tesz is
azért, hogy ez megtorténjen. Goobp és BropHy (1994) ezt az Gnmagat beteljesité joslat effek-
tusanak nevezte. Ezt a koncepciét RosentHAL és Jacosson 1968-as, forradalmi felismeréseket
tartalmazo tanulmanya (Pygmalion in the Classroom) is népszer(sitette. Munkajukban azt
vizsgaltak, hogy milyen hatéssal vannak a tanar elvarasai a didk tanulasi lehetSségeire és
eredményeire. Arrél van szé, hogy a tanulé intellektusarél és magatartasardél alkotott elkép-
zelések befolyasoljak a pedagégust abban, ahogyan a tanitas soran a névendékekkel banik.
Id6vel ez a banasmaéd erésen kihat a didkok tanulasara.

Az altaldnositott elvaradsok puszta léte még nem vezet az 6Gnmagat beteljesitéd joslat létre-
jottéhez, s nem is olyan dolog ez, ami varatlanul vagy egyik pillanatrél a masikra jelentke-
zik. Kialakulasahoz koncentralt meggyéz6désre és hosszabb tavon végbemend szandékos,
mddszeres cselekedetekre van sziikség. Goobp és BrorHy (1994) szerint az ®nmagat beteljesit6
joslat hat Iépésben keletkezik:

1. atanar bizonyos tanuléktél bizonyos eredményeket var el;
2. atanar ezek szerint az elvarasok szerint viselkedik a tanulokkal;

3. a tanar viselkedése altal kozli a didkokkal az elvarasait, s ez a viselkedés hosszu tavon is
ugyanaz marad;

4. a tanulék magukéva teszik a tanar elvarasait, s ez meghatarozza az 6nmagukrél alkotott
képuket, a teljesitménnyel kapcsolatos motivaltsagukat, vagyaik szintjét, osztalybeli visel-
kedésuket és a tanarokkal val6 interakcioikat;
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5. id6ével a didkok viselkedése egyre inkabb 6sszhangba kerdl a tanar elvarasaival, hacsak
nem vallaljak a szdndékos ellenallast, és nem valtoztatjdk meg stratégiajukat;

6. végul mindez kihat a tanuldk tanulmanyi teljesitményére és eredményeire.

A tandrok ,nagyobb valészintiséggel hagyjak magukat befolyasolni negativ informaciok al-
tal, melyek negativ elvarasok kialakulasahoz vezetnek, mint az olyan informaciok altal, me-
lyek pozitiv elvardsokhoz vezetnének” (Goob—BropHy, 1994). Ez még akkor is igy van, amikor
a negativ informacié eléitéletekben vagy sztereotipiakban gyodkerezik. igy bizonyos tanulék
nagyobb valészin(iséggel lesznek kitéve a tanar negativ elvarasainak olyan el6itéletek miatt,
melyek a kdztudatban etnikai csoportjahoz tarsulnak.

A barataim torokszorit6 torténetet meséltek errél, melynek szerepl6je sajat tinédzser koru
fiuk volt. Randy afroamerikai kbzépiskolas, magassaga béven 180 centi folott van. Megszo-
kott dolog, hogy a tanitas végén 6 és négy fiutarsa (szintén afroamerikaiak) egyttt varjak az
iskolaudvaron a szUleiket, akik autéval jonnek értuk. Egy napon, amikor Randy édesapja kicsit
tavolabb vérakozott arra, hogy a fiuk befejezzék a beszélgetést és elkdszénjenek egymastd|,
szemtanuija volt, ahogy egy tanar megszoélitotta a kis csoportot. Blintetéssel és rendérséggel
fenyegette a fiatalokat, ha azonnal nem oszolnak szét. A didkok teljesen értetlendl alltak,
hiszen csak beszélgettek, semmi rosszat nem tettek. S6t, mindegyikiik igen jol tanult, és még
semmilyen fegyelmi tgytk nem volt. Néhanyan az iskola kosarlabdacsapataban is jatszottak.
Vajon mi vélthatta ki ezt a reakciét a tanarbol?

Randy szlleinek meggy6z6dése, hogy a tanart az afroamerikai fiatalemberekkel szembeni
negativ hozzaallas és elvaras vezérelte. Az apa igy toprengett: ,Ez a tanar valészin(ileg po-
tencidlis bandatagokat, egy csapat fekete bajkever6t latott benntk. Eszébe sem jutott, hogy
ezek a fiuk kosarasok, és teljesen elfogadhatédan viselkednek. Még csak nem is beszélgettek
zajosan, feltlinGen, nem izgagaskodtak.”

A didkok intellektudlis képességeivel, etnikai, nemi hovatartozasaval, az drai munkahoz
valé alkalmazkoddsdval kapcsolatos feltételezések igazoljék a tandri elvardsok makacs szi-
vOssagat még akkor is, ha a tanar birtokaban van a feltételezéseit cafold tényeknek. Ezt a
harmadik tendenciat részben RosentHAL és Jacosson (1968) is kimutattdk a Pygmalion-effek-
tusrol szol6 vizsgalatukban. A kutatdk azt mondtdk a tandroknak, hogy egyes tanuléknak
magasabb az intelligenciahanyadosa, mint a tébbieknek, de valéjdban ez nem volt igaz, és
a széban forgo diakok intelligenciahanyadosai kozott nem volt 1ényeges kilonbség. A tana-
rok ezutdn elvartak, hogy a feltételezetten magasabb intelligenciahdnyadossal rendelkezé
névendékek jobban fognak olvasni. Ugy is lett! Amikor a tanarok azt varjak, hogy a fiuk és a
lanyok egyforman j6l szerepeljenek, az meg is valdsul még akkor is, ha tényleg van kilénbség
a képességeik kozott. PaLaroy (1969) ennek az allitasnak az igazsagat az olvasasi eredmények
vizsgalatakor allapitotta meg. Vannak olyan pedagégusok, akik az afroamerikai és mun-
kasosztalybeli dialektusban beszél6é didkoktdl gyengébb teljesitményt varnak, mint azoktdl,
akik a kdzéposztalyhoz tartozoé standard angolt beszélik, és a gyerekek szereplését ehhez az
elvarashoz mérten értékelik (Bowie—Bonb, 1994; GrRossMAN—GROsSMAN, 1994).

Sok tanar ugy képzeli, hogy a japan, kinai és koreai szarmazasu amerikai didkok mind egy-
forman szorgalmas, j6 eredményeket elérd, engedelmes tanuldk. Igen meglep&dnek, amikor
kiderdl, hogy vannak kéztlk olyanok, akik sulyos tanuldsi problémakkal kiizdenek (Osaama,
1991; Wong, 1980, 1995). Hasonloképpen sok pedagégus mar eleve azt varja a spanyol ameri-
kai és az afroamerikai didkoktdl, hogy rosszul fognak tanulni, és sok fegyelmezési gond lesz
veltk. Amikor ezek kodzUl a tanuldk kdzul valaki kiemelked6en jol szerepel, akkor az erre nem
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szamitva teljesen megddbben, gyanakodni kezd, sét kijelenti, hogy a didk ,tulteljesit”. Sza-
mos afroamerikai szakember panaszkodik arra, hogy sokszor igy dicsérik: ,Maga igazan jol
beszél!” vagy ,On kitinéen fogalmaz!” olyan helyzetekben, ahol a j6l érthet6 beszéd telje-
sen normalis jelenség, és nem érdemel kilénosebb figyelmet. Gondolatban sokszor felteszik
a kérdést: ,Ugyan mi ebben olyan meglep? Vajon mit vartak?"”

Az osztaly fegyelmezési kérdéseit gyakran Gsszefliggésbe hozzak a didkok etnikai és nemi
hovatartozasaval, illetve az intellektualis képességeikkel. Vannak olyan tanarok, akik kifeje-
zetten szamitanak arra, hogy a szines bériek és a fiuk tobb fegyelmezési problémat fognak
okozni, mint az eurdpai szarmazast amerikaiak és a lanyok, tovabbéa egyenes aranyossagot
latnak a fegyelem és a tanulmanyi teljesitmény k6zott (McFappen, MarsH, Price=Hwang, 1992;
Mickerson, 1990). A gyenge tanuldktél rosszabb magaviseletet varnak el, mint a jé tanuldktol.
SHeers (1995b) megallapitotta, hogy esetenként maguk a kozépiskolai tanarok valtottak ki
viselkedéstikkel az afroamerikai (és kisebb mértékben a spanyol amerikai) didkok magavi-
seleti problémait. Ez tdbbek kdzott ugy tértént, hogy nem engedték meg a tanuldknak,
hogy bizonyos problémas helyzeteket megmagyardzzanak, az indokoltnal szigorubb bun-
tetést szabtak ki rajuk, vagy olyasmiért is megblntették Sket, amiért az eurdpai vagy azsiai
szarmazasu tanuldkat nem.

Az ilyen elvarasok hatasara a tanulmanyi eredmény véltozasa exponencialis: ahogyan a tanar
elvarasai novekednek, még fokozottabban javul a didkok szereplése, mig a gyengén tanuldk
tanulmanyi eredménye tovabb romlik, ha a tanar csak keveset vagy semmit sem var el t6ltk.
Ez a séma kilondsen veszélyes a gyenge tanuldkra nézve, mert megerésiti ket abban a hit-
ben, hogy teljesen reménytelen esetek, és még olyankor is kudarcot vallanak, amikor — mas
korilmények kozott — sikeresek lehettek volna (Goob—BropHy, 1994). Mindez taldan magyara-
zatul szolgal arra, hogy HotLipbay (1985) mit ért tanult tehetetlenség alatt, és azt is érthetévé
teszi, hogy egyes tanulok miért halmozzak kudarcélményeiket iskolai éveik soran.

Az elvarasokkal kapcsolatos — a pedagdgiai kutatasbol, elméletbdl és gyakorlatbol levont
tapasztalatok alapjan megalkotott — negyedik séma szerint a tandrok jobb tanulmanyi telje-
sitményt vdrnak el az eurdpai szarmazasu amerikai tanuloktdl, mint a szines bérd néven-
dékektdl, kivéve talan néhany dzsiai szarmazasu amerikai diakot. Az ezekhez az etnikai cso-
portokhoz tartozé tanuldktdl minden tantargybdl jobb teljesitményt varnak. Az elvarasok
mar az 6vodaban jelentkeznek, és az oktatasi rendszer minden szintjén jelen vannak egészen
a felséoktatasig. Wona (1980) 144 San Francisco-i altalanos és kdzépiskolaban tanulmanyoz-
ta a tanarok viselkedését, és megallapitotta, hogy az azsiai szarmazasu amerikai diakoktdl
elvartak, hogy tanulmanyi szempontbdl jobb képesség, érzelmileg stabilabb és derlsebb
emberek legyenek, mint az eurdpai szarmazast amerikaiak. Ez egyarant éllt a kisérletben
részt vevé harmadikos, hatodikos, nyolcadikos és tizenegyedikes osztalyokban tanité peda-
gogusokra. WasHingTon (1982) az els6s és a negyedikes osztalyokban m(ikodé tanaroknak az
etnikai és a nemi hovatartozassal kapcsolatos felfogasat tanulmanyozta. Az afroamerikai és
az eurdpai szarmazasu amerikai tanarok egyontet(ien a fekete fiukra tekintettek a legnega-
tivabban, a fehér lanyokra a legpozitivabban. A fekete fidkat és némileg kisebb mértékben
a fekete lanyokat is egyUttmiikodésre képtelennek, értetlennek és destruktivnak tartottak.
Ezekrél a fiatalokrol azt gondolték, hogy érvényesilésre képtelenek; tanulasi, illetve szocia-
lis alkalmazkodasi problémaik vannak, és fizikai megjelenésikon is javitaniuk kellene. Ehhez
viszonyitva a fehér lanyokat egylttmiikédének, maximalisan teljesitének, az iskolahoz jél
alkalmazkodoénak, fizikailag vonzénak és megnyerd egyéniséglinek lattak. Amennyiben egy-
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egy diak nem felel meg ezeknek az elvarasoknak, akkor azt mondjak rajuk, hogy ,kivételek”,
de az elvarasokon nem valtoztatnak.

Végezetll a tandr elvdrdsai és a sajat szakmai hatékonysdgahoz valé viszonya egymdssal
Osszefliggnek. A tanitas hatékonysaga abban gyokerezik, hogy a pedagégus mennyire tartja
magat képesnek arra, hogy bizonyos tanulék tanulmanyi eredményeit pozitivan befolyasolja.
Ez a meggy6z6dés kihat arra, hogy milyen feladatokat valaszt, milyen eréfeszitéseket tesz
és mennyire kitarto, amikor akadalyokkal és nehéz helyzetekkel szembestl (AsHton—\VEegg,
1986; MiLLer, 1991; PanG—SaBLAN, 1995). Azok, akik keveset varnak el a didkoktdl, sajat kompe-
tenciajukat sem érzik igazan elegendének az adott tanuldkhoz. Am a névendékek gyenge
szereplését ezek a tandrok a gyerekek intellektudlis képességbeli hidnyossagainak vagy a
szegényes otthoni kérnyezetnek tulajdonitjak, és nem hozzak 6sszefliggésbe sajat munkajuk
mind&ségével. Nagyon kevés id6ét szannak a gyenge tanuldkra vagy sokszor nem is vesznek
réluk tudomast. Ezt a hozzaallast azzal igazoljak, hogy ezek a gyerekek kulénben is tanitha-
tatlanok. Astton és Wess (1986) arrdl is szolnak, hogy azok a tanarok, akik nem tartjak magu-
kat kuléndsebben hatékonynak, kertlik az olyan feladatok feladasat, amelyek levezetésére
magukat alkalmatlannak talaljak, és sokat gyétrédnek sajat hianyossagaik és korlataik miatt.
E gondolatok stresszt okoznak, és azt, hogy a figyelmuk a tanitasrél a személyes problémak
felé fordul. igy a tanari munka hatékonysaga még tovabb csokken.

A nagy 6nbizalommal rendelkez6 és a tanitasi képességeik hatékonysagaval elégedett tana-
rok viszont magas elvarasokat tdmasztanak a didkokkal szemben. Mi tébb, ezek az elvarasok
a magatartasukban is tikrozédnek. A tanitasi stratégiak szinesebb, szélesebb skalajat hasz-
ndljak, vallaljdk a felel6sséget a gyenge tanuldk teljesitményéért, a tanulas elésegitését szol-
gald eréfeszitéseikben kitartobbak, tobb idét szannak a felkészUlésre és a szakmai tovabb-
képzésekre munkajuk minéségének javitasa érdekében, mint az alacsony hatékonysaggal
dolgoz6 kollégaik (MiLLer, 1991). A tudatosan hatékony pedagdgusok ,,nehezebben megold-
hato feladatokat vélasztanak, és az akadalyok arra 8sztonzik 6ket, hogy még intenzivebben
keressék a megoldast. Egészen belemertinek a tanitasba, nem kénnyd elterelni a figyelmu-
ket, és buiszkék, amikor egy-egy feladatot sikeresen megoldottak” (Astton—\WVess, 1986).

PanG és SasLan (1995) gyakorlati idejiket to1t6 és féallasban dolgozd pedagdgusokat vizsgal-
tak. Megallapitottdk, hogy a tanarok nem érezték ugy, hogy hatékonyan tudnédk tanitani
vagy befolyasolni tudnak az osztalyukba jaré afroamerikai didkokat. Ezt a hozzaallast még
az a meggy6z6dés is aldtdmasztotta, hogy az afrikai és az eurdpai szarmazasu didkok ta-
nulmanyi teljesitménye kozott jelentkezd kulonbségek f6 oka az otthoni laza fegyelem és a
csalad érdeklédésének hidnya a gyerekek tanulmanyi eredménye irant. AsHton és Wess (1986)
kutatésai ravilagitottak, hogy a tanar sajat hatékonysagarol alkotott képe és a gyenge ta-
nuldk matematikai, illetve kommunikaciés készsége kdzott pozitiv korrelacié all fenn, de az
olvasasi készségre ez mar nem vonatkozik. Ezt annak tulajdonitottak, hogy a pedagégusok
bizonyos tantargyak tanitasaban hatékonyabbnak tartjak magukat, mint mas targyakéban,
s ezzel megerGsitették azt az érvelést, hogy a pedagogusnak a sajat hatékonysagahoz vald
hozzaallasa helyzetfliggd. Azok a helyzetek, amelyekre ezek a felfedezések kézvetlendl vo-
natkoznak, magukban foglaljak a tanitott targyakat és készségeket, valamint a didkok etnikai
identitasat és képességeit. E nyugtalanité eredmények hatasara szogezte le Pang és SasLan
(1995), hogy

»a tandri hatékonysag a diak teljesitményének fontos épitékéve, és a tanarképzést végzé szakem-
bereknek komolyan meg kell vizsgalniuk, hogy a pedagégusok mit hisznek sajat képességeikrél a
kiilénb6zé hatranyos helyzetii csoportokhoz tartozo didkok tanitasat illetéen.”
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Ezek a tanulmanyok feltételezik, hogy a tanulasban tapasztalt kudarcok egy része — melyekért
asikertelen tanarok a diakokat teszik felel6ssé — valéjaban a tanarok alacsony hatékonysaganak
tulajdonithatok (AsHton—Wess, 1986). Ez legalabb annyira hatraltatja a tanitas hatékonysagat,
mint azok a névendékek, akik azt gondoljak magukrél, hogy nem képesek tanulni, figgetle-
nadl attél, hogy ennek a hiedelemnek van-e valés alapja, vagy pusztan masok torz szemlélete
valtja ki. A tanarok hozzaallasanak, elvarasainak és a sajat hatékonysagukrol alkotott képének
megvaltoztatasa nagyon fontos a hatékony, kulturdlisan érzékeny nevelés megtervezése és
megvaldsitasa szempontjabol. Ugyanilyen fontos az is, hogy a pedagégus bévitse a kulturalis
sokszinlségre vonatkozé ismereteit, és ndvelje a pluralizmus iranti elkotelezettségét, valamint
az ehhez kapcsolodd pedagdgiai készségeket mesteri szinten sajétitsa el.

A torodés hianya

A gondoskodd pedagogus jol felismerhetd arrdl, hogy a tanuldkkal szemben magas elvara-
sokat allit, partfogolja 6ket, tovabba arrdl, hogy a tanulmanyi sikerek elérését segité peda-
gogiai gyakorlatot alkalmaz. Mindennek az ellenkezéje igaz azokra, akik nem térédnek a dia-
kokkal. Az ilyen tanarok hozzadllasa és magatartasa az alacsony elvarasokban, a személyes
tavolsagtartasban, a tanuldktdl valé elhatarolédasban és a didkok teljesitményét korlatozé
tanitasi modszerekben tikrézédik. Eppugy, ahogy a térédés a hatékony tanulas és tanitas
egyik fontos tartopillére, a torédés hianya a tanulasi lehetéségek egyenl6tlenségéhez vezet,
és gyenge tanulmanyi eredményeket sziil az eltéré etnikai hatter(i tanulok korében. Egyértel-
mUen jelentkezik mindez a tanités soran, amikor a pedagoégus interakcidiban megkulénboz-
tetéen banik a didkokkal. Sajnos tulsagosan is nagy azoknak a szines béri névendékeknek a
szama, akik az oktatas minden szintjén — évodatél az egyetemig — sok-sok olyan tanarral ta-
lalkoznak, akik nem hajlanddk torédni veliik. A pedagdgiai nemtérédémség kdvetkezményei
oly sullyosak és nagyszamuak, hogy kénytelenek vagyunk feltarni azokat. Ez a kulturalisan
érzékeny tanitast megvalositd folyamat egyik sziikséges része.

A kutatasok és a pedagogiai gyakorlat soran kvalitativ és kvantitativ valtozékat hasznaltak
annak megdllapitasara, hogy milyen viszony van a tandr elvarasai és az eltéré etnikai hatterd
tanulokkal valé interakcidi kdzott. Gyakori valtozé tényezdk a tandr altal kezdeményezett
interakciok szdma és tipusa; a tudomanyos kérdések és intellektualis feladatok tipusa és az,
hogy kinek adjak fel azokat; a didk részvételére, bekapcsoldédasara és valaszadasara adott
id6; a dicséret és a kritika, a kulcsszavak és a segit6 jellegli végszavak megadasa, és a diakok
valaszainak értelmezése, valamint a tanulok altal kezdeményezett kapcsolatfelvétel fogada-
sa. Az elemzések azt mutatjak, hogy az eurdpai szarmazasu amerikai tanuldk javara szignifi-
kans kilonbség mutathatd ki a tanarok altal kezdeményezett interakciokban. Mindez fligg a
tarsadalmi, etnikai, nemi hovatartozastdl és az intellektualis képességektdl.

A csoportba sorolassal foglalkozé kutatdsok (Anvon, 1981, 1988; Goob—BrorHy, 1994; GoobLAD,
1984; Oakes, 1985, 1986a, 1986b; Oakes—GurtoN, 1995; PerseLL, 1977; Rist, 1970) — ez a didk tanul-
manyi eredmény alapjan kilénb6z6 kurzusokba és tanterveket teljesité csoportokba valé
beosztasat jelenti — kivaltképp sokat segitettek a tanarok eltérd interakcios sémainak felderi-
tésében. Ezek a sémak mdr koran kialakulnak, és javarészt valtozatlanul meg is maradnak az
iskolaban toltott évek alatt, s a tanulmanyi siker komoly akadalyat képezik azoknal a tanulék-
ndl, akikre tanaraik negativ érzésekkel, ,rossz szemmel” néznek. A pedagégus differencialt
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interakcioi az eltérd etnikai hatter(i tanulokkal egyfel6l akadalyozzak a kulturalisan érzékeny
pedagogiai beavatkozasok végrehajtasat, masfel6l okot is szolgaltatnak az ilyen jelleg(i pe-
dagégia alkalmazasara.

A TANAR INTERAKCIOI ES A DIAK ETNIKAI HOVATARTOZASA

A tanarok afroamerikai, spanyol amerikai és 6shonos amerikai diakokkal folytatott interak-
cioi eléggé hasonlatosak egymashoz, igy ezekrdl egyutt beszéllink. Az egyetlen kiiléonbség az
interakciok mennyiségében, nem a megjelenési formajaban van. A kilonb6z6 azsiai szarma-
zasu tanuldkkal valé interakciokrol kevesebbet tudunk, mivel ezt kevésbé kutattak. A szines
b6ri névendékekre — kiildondsen a szegényekre és a nagyvarosokban élékre — 6sszességében
kevesebb id6t szannak a tanitas soran, ritkabban szélitjak fel 6ket, ritkdbban buzditjak 6ket
az intellektualis gondolkodasra, tdbb kritikat és kevesebb dicséretet kapnak, kisebb mér-
tékben kapnak direkt reakciokat a kérdéseikre és hozzaszolasaikra, gyakrabban réjadk meg
és szigorubban bulntetik 6ket. Legtdbbszor, ha dicséretben is részesuinek, az inkabb témér,
szinte kotelez6, szertartas jellegli megnyilatkozas, tarsadalmi kotelezettségeknek tett gesz-
tus, semmint alapos, lényegi, a tanulmanyi teljesitményt elismeré cselekedet. Az egyéni tu-
lajdonsagok altalanos dicsérete kevésbé hatékony, mint az, amit egy konkrét feladat sikeres
elvégzéséért kap a didk (Damico-ScotT, 1988; Goop—BrorHy, 1994; GrossmaN—GROssMAN, 1994;
U. S. Emberi Jogok Bizottsaga, 1973).

Jackson és Cosca (1974) megfigyelték, hogy a délnyugaton él6 mexikoéi amerikai tanuldk |, lé-
nyegesen kevesebb olyan pedagdgiai figyelemben részestilnek, melyek jelenlegi tudasunk
szerint szoros 6sszefliggésben vannak a jé tanulmanyi eredmény elérésével”. GuiLmer (1979)
hasonlé jelenségrél szamolt be, amikor az iskolai el6készité (pre-schooler) csoportok peda-
goégusai munkajat vizsgalta. Az alabbi kévetkeztetést vonta le: ,,az a helyzet, hogy a tanari
és pedagdgiai asszisztensi segitséget jobban igénylé navajo gyerekek kevesebb figyelem-
ben részesiilnek, mint a kaukazusi gyerekek, akik hajlandébbak az allami iskolai rendszerrel
egyuttmkodni.”

A kdzép- vagy fels6bb tarsadalmi osztalybeli status és bizonyos etnikai hovatartozas idénként
jobb tanulmanyi lehetéségekhez segitik a didkokat. llyen példaul a japan, a koreai és a kinai
szarmazasu amerikaiaknak tulajdonitott ,a kisebbségek példaképei” status. Ezek a tanuldk
olyan oktatasi interakciés lehetéségeket kapnak, melyek a jobb tanulmanyi eredmények el-
érését segitik. ScHNEIDER és Lee (1990) kelet-azsiai szarmazasu kodzépiskolasok korében vizsgalta
a szociokulturalis tényez6k, az interperszonalis interakcidk és a tanulmanyi sikeresség kozti
kapcsolatot. Arra az eredményre jutottak, hogy a kelet-indiai tanuldkat rendszerint a legma-
gasabb szint besorolasba tették, tehat tanulmanyi szempontbdl rendkivil elényds helyzet-
be kerultek. A tanarok ezeket a didkokat komolyabb intellektualis eréfeszitést és kutatdmun-
kat igényl6 feladatokkal lattak el, kreativ hazi feladatokat és érdekes, a figyelmet lekoto orai
munkat adtak nekik. A magas szint{ csoportba kertlt névendékeket kevesebb kizokkentd
tényez6 zavarja osztalytarsaik részérdl is, hiszen ezek a gyerekek kevésbé hajlamosak az 6ra
zavarasdra. E tényez6k kombinacidja jobb tanulmanyi teljesitményt eredményez.

Amikor a kvalitativ elemzés eredményeit is hozzdadjuk a fenti mennyiségi tényez6khdz, még
elkeseritébb eredményt kapunk a szines béri didkokkal kapcsolatos tandri elvarasokat és in-
terakcidkat illetéen. Az afrikai, spanyol amerikai és 6shonos amerikai szarmazasu tanuléknak
rendszeresen olyan kérdéseket tesznek fel, melyek megvalaszolasahoz kevés gondolkodas
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is elegendd; a kérdéseket gyakran meg is valaszoljdk helyettik ahelyett, hogy biztatast és
segitséget adnanak a helyes megoldas 6nallé megtalalasahoz; ezeknek a didkoknak inkabb
csak technikai, semmint tartalmi interakcidik vannak a tanarokkal (Grant, 1984; Oakes, 1985;
Oakes—Guiton, 1995). Az eurdpai szarmazast amerikai tanuldknak példaul gyakran tesznek
fel divergens gondolkodasra késztet6 kérdéseket, és gyakran vonjak be &ket ilyen jellegl
parbeszédekbe is. Ezzel szemben az afroamerikai és spanyol amerikai didkok legtdbbszor
egyszavas valaszt és konvergens gondolkodast igényl6 kérdéseket kapnak. A munkaba valé
bevonasuk is az olyan egyszer( interakcidkra korlatozédik, mint: Ertettétek XY valaszat?”
vagy ,Van-e kérdésetek a feladat elvégzésével kapcsolatban?” Egy masik minéségbeli elté-
rés a ktlonbozé etnikai csoportokhoz tartozé tanuldk alapos kikérdezésére szant idében
jelentkezik. Az eurépai szarmazasu tanuldkat — ktlondsen a filkat — sokkal jobban biztatjak
a megfelel6 valaszok megtalalasara és gondolataik értheté megmagyarazasara; ehhez még
segitséget, kulcsszavakat is adnak; intellektualis kitartasukat pedig lelkesen megdicsérik (Sap-
KER—SADKER, 1982; AAUW, 1995). Az etnikai kisebbséghez tartozé diakokat viszont altaldban
inkabb a folyamatok kovetéséért, az intézményes szabalyokhoz és el6irdsokhoz vald alkal-
mazkodasaért dicsérik meg, és azért, ha szépen viselkednek és kedvesek (GrossMAN—GROSSMAN,
1994; Oakes, 1985).

Az ilyen magatartasu tanar elmarasztalhaté, mert pedagdégiailag nem elég kitarto, és intel-
lektualisan sem olyan mértékben koncentral a szines bér(i didkokra, mint az eurdpai szarma-
zasu amerikai névendékekre. Ennek egyik oka, hogy nem akarja zavarba hozni azokat a gye-
rekeket, akik nem tudjak a valaszt. Egy masik ok, hogy az angolul gyengén beszél6 tanuldkat
nehéz megérteni, és a tul gyakori kikérdezés ellenkezést valthat ki belSlik, kevésbé szivesen
vesznek részt a munkaban, és esetleg visszahtizédnak az osztalyban zajlé6 megbeszélésektdl.
Az is el6fordul, hogy nagyon sok id6re van sziikségik a valasz megfogalmazasahoz, s ezzel
mintegy kivaltjdk osztalytarsaik tlrelmetlen és durva reakcioit.

Vannak tanarok, akik arra hivatkoznak, hogy nincs tapasztalatuk a szines béri didkok ta-
nitdsdban, és nem igazan tudjak, hogyan kézeledjenek hozzajuk. E pedagégusokat gyak-
ran elbatortalanitja a szines boéri didkok jelenléte az osztalyban. Mas tanarok ,a megfelelé
mennyiség( eszkdz hianyat” okoljak azért, hogy bizonyos tanulékat nem tudnak bevonni az
interakcioikba. Ha tul sok id6t és energiat szannak a gyengén felkészilt és motivaciéhianyos
didkokra, annak a jobb képességli és érdekl6dbébb névendékek latjak a karat. Kévetkezés-
képpen bizonyos gyerekekrél egyszeriien nem vesznek tudomast mindaddig, amig azok nem
viselkednek zavaré médon. Amikor pedig jelenlétik tulsagosan zavaréva valik, a legegysze-
ribb megoldas a tanterembdl valo kikuldésuk.

A pedagdgiai anekdotdk sora ismert, ahol a spanyol amerikai, 6shonos amerikai és az azsiai
szarmazasu novendékek aranytalanul nagy szamban tldogélnek az iskolai folyosokon vagy
az igazgatd irodajaban. A masik alternativa: a tanitas alatt csevegnek, szépitkeznek, alszanak,
s vannak tanarok, akiket ez egyaltalan nem érdekel. A figyelmen kivil hagyas, az elhallgatta-
tas és a tanuld kiklldése a terembdl jol 6sszegzi a torédés hianyat.

A TANAR INTERAKCIOI ES A TANULO NEME

A lanyok és nék oktatdsanak vizsgalatai kimutattak, hogy a tandrok masképp kézelednek a
fiukhoz és masképp a lanyokhoz, ezen belll az etnikai hovatartozas szintén nagyon fontos
tényezd. Masképpen megfogalmazva: az ugyanahhoz az etnikai csoporthoz tartozo fidk és
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lanyok szdmdra nyujtott oktatasi lehetéségek tudomanyos szempontbdl nem kilénbdznek
kimutathatdan. Viszont ha az elemzésben résztvevék csak lanyok, akkor jél lathatd, hogy az
eurodpai szarmazasu diakok interakcidja a tanarokkal jobb minéségl, mint a spanyol ameri-
kaiaké, 6shonos amerikaiaké és afroamerikaiaké.

A legtobb erre vonatkoz6 tanulmany érinti az eurépai szarmazasu amerikai névendékeket
is. EgyértelmUen latszik, hogy a fiukat kedvezébben kezelik. Sokkal tobb — tipustdl fligget-
len — interakcio zajlik kéztik és a tanarok kézoétt, ugymint tanulmanyi vagy szocialis, intel-
lektudlis vagy technikai, pozitiv vagy negativ, verbalis vagy nem verbadlis, tanar vagy didk
altal kezdeményezett. StrermaTTER (1994) megdllapitotta: ,A fiuk teljesen uraljak az osztalyt,
pozitiv értelemben is mint tanuldk, és negativ értelemben is mint a fegyelmezési problémak
megtestesit6i.” Ennek aranya a kommunikacio tipusatol fliggéen valtozé. Nagyobb szamban
fiuk fordulnak el6 fegyelmezési helyzetekben, mig a tanulassal kapcsolatos interakciok sza-
ma a tandr és a fil tanulok kéz6tt kisebb (Goob—BropHy, 1994). Az eurdpai szarmazasi ame-
rikai fiuk gyakrabban kezdeményezik a tanarral valé kontaktust, tobb biztatast, visszajelzést
és dicséretet kapnak. Ezek a fiuk gyakrabban kapnak segité szavakat, tobbszor kérdezik ki
6ket, gyakrabban részestinek jutalomban az elért tanulmanyi eredményeikért, dsszetettebb,
elvontabb, bévitett valaszt igényl6 kérdéseket tesznek fel nekik, és megtanitjak Sket arra,
hogy miként valhatnak énalléan gondolkodo, problémamegoldé egyénné. Ezzel 6sszehason-
litva a lanyok kevésbé kezdeményezdek, kevesebb biztatasban, dicséretben és jutalomban
részesllnek, ritkdbban kapnak segité végszavakat, és a tanulmanyi sikereket is kevésbé varjak
el télik. Osszességében a pedagégusok kevesebb idét szannak rajuk, egyszer(ibb kérdéseket
tesznek fel nekik, melyek inkabb leir6 és konkrét valaszokat igényelnek, kevésbé fegyelme-
zik 6ket, és a buntetésik is enyhébb, tovabba inkdbb a szocialis érdemeikért részestilnek
jutalomban, mint a tanulmanyi érdemeikért (Goop—BropHy, 1994; GrossMAN—GROssMAN, 1994;
SADKER—SADKER, 1982; E. Scor—McCoLium, 1993; AAUW, 1995).

A tanulmanyi téren tapasztalhaté fent leirt hatranyok nagysagrendjének ismeretében
MasLaND (1994) reakcidja teljesen érthetd, amikor ezt irja:

~Az a megdébbentd, hogy a lanyok egyaltalan elérnek valami sikert az iskolaban. Ha az ember elol-
vassa a vonatkozo kutatasok eredményeit meg azokat a beszamolokat, melyekben maguk a lanyok
beszélnek errél, egészen megdébbentd, micsoda rugalmassagra és szivossagra van sziikség ahhoz,
hogy egy ennyire megalazo és ellenséges kérnyezetben talpon tudjanak maradni.”

Ugyanez igaz még hangsulyozottabban az 6shonos amerikaiakra, afroamerikaiakra, latindk-
ra és a szines bori lanyokra, kilénésen akkor, ha még szegény csaladbdl is szarmaznak.
A tanarok interakcioéi az afroamerikai lanyokkal és fiukkal nagyjabdl hasonlo, de érezhetéen
negativabb, ha 6sszehasonlitjuk az eurdpai szarmazasu tanuldkkal folytatott interakciokkal.
Ezek a lanyok még akkor is kevesebb vagy rosszabb lehet6séget kapnak a pedagogussal vald
interakciokra, amikor az afroamerikai fiukéval megegyez6 vagy akar jobb teljesitményt érnek
el (Damico-ScotT, 1988). Az osztaly szervezési feladatainak elosztasakor példaul az eurépai
szarmazasu lanyok ,megbizhatésagot igényl6, nagy tekintélyt kdlcsonzé ‘helyettes tiszti’
feladatokat kapnak” (Grossman—Grossman, 1994), de az afroamerikai lanyokat csak alacsony
statussal jard szocidlis felelésséggel ruhdzzak fel. Amikor Damico és Scott (1988) a tanuldtars
segitségével torténd iskolai munkat tanulmanyoztak, megfigyelték, hogy a tanarok az afro-
amerikai lanyok segitségét olyan feladatokhoz kérték, amelyeknek nem volt kdzvetlen koziik
a tanulmanyi feladatokhoz, mig az eurdpai szarmazasu lanyokat a tanulmanyi munkaban
valé segitésre kérték fel.
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A megkulldnboztetések hosszu tavon negativ hatast fejtenek ki a tanulmanyi teljesitményre.
Egyfajta intellektudlis figg&ségi helyzetet alakitanak ki, aminek hatéséara a lanyok veszitenek
magabiztossagukbdl, dnbizalmukbdl, és kevésbé lesznek jok az elemz8 gondolkodas, problé-
mamegoldas és dontéshozatal terén, ami a kdztudatban 6sszekapcsolédik a felséoktatasban
elérhet6 tanulmanyi elémenetellel, a karrierrel és a felnéttkori vezetdi tulajdonsagokkal. Az
afroamerikai lanyok tovabbi hatranyokat is szenvednek. Sulyos 6nbizalomhidny fejlédik ki
bennik, és mélyen tudatosul benniik, hogy sem erejik, sem reményik nincs arra, hogy ta-
nulmanyi téren kézbe vegyék sajat sorsukat. igy aztan minimalisra csokkennek a tanulésra
és az id6hoz kotott feladatok megoldasara tett eréfeszitéseik, ami a tanulmanyi eredmény
romlasahoz vezet (GranT, 1984; E. ScorT—McCoLLum, 1993).

1996-ban és 1997-ben egy csoport egyetemista — a Seattle-i University of Washington hall-
gatdi — megfigyelte, hogy az 6rai interakcidk soran még mindig nagyon sok, az etnikai és a
nemi hovatartozassal 6sszefliggd, hagyomanyos séma létezik. El6fordult, hogy a tanaroknak
fel sem tlint, hogy tanitas kdzben ellentmondasosan viselkedtek, és hajlamosak voltak arra,
hogy ezt tagadjak. Bar voltak olyan helyzetek is, amikor a pedagdgus eréfeszitéseket tett
arra, hogy szembeszalljon a hagyomanyos iranyzattal, de ezzel minddssze csak mas irdnyt
adott a mar meglévé megkulonboztetésnek. Ekkor ugyanis a lanyokra jéval tébb figyelmet
forditottak, mint a fitkra, a nemi egyenléség tanulasban valé megvaldsitasa érdekében. Vol-
tak olyan tandrok is, akik tulsdgosan is a szivikon viselték az etnikai kisebbséghez tartozé
tanulok sorsat, kiléndsen olyankor, amikor a tananyag valamilyen médon kapcsolédott az
adott etnikai csoporthoz, mert szerették volna, ha a didkok azt érzik, hogy ,elfogadtak”
Oket.

A fenti stratégiak egyike sem kivanatos vagy hatékony, amennyiben a kulturalisan érzékeny
pedagdgia kivanalmainak meg szeretnénk felelni vagy ha javitani szeretnénk a névendékek
tanulmanyi teljesitményén. A fidk nem szeretik, ha nem vesznek roluk tudomast, ha valami-
bél kimaradnak, vagy ha behitznak nekik egyet; a lanyokat pedig tulsdgosan beképzeltté
teheti sajat fontossaguk tudata, emellett a szines bori diakok esetleg rossz néven veszik,
hogy reflektorfénybe éllitjdk Oket, és ,rajuk eresztik” a szakértSket. Ha egyszer(ien csak
~megforditjdk a dolgok megszokott menetét”, a j6 szandék is visszajara fordulhat: a diakok
még inkabb a perifériara szorulnak, holott a javukat akartak. Ezt a tanulmanyi teljesitmény, a
szocialis fejlédés és az érai fegyelem egyarant megsinyli.

A TANAR INTERAKCIOI ES A DIAK KEPESSEGEI

A tanuldkkal térédni nem kivand pedagogus interakciéi akar gyenge, akar jo tanuldkkal foly-
nak, 6sszhangban vannak bizonyos megszokott, az etnikai és a nemi hovatartozassal kapcso-
latos tendenciakkal. A j6 tanuldknak olyan tanulasi lehetéségeket kinalnak, amilyenekben az
europai szarmazasu fiuk részesuiinek, mig a gyenge tanulokkal ugy bannak, ahogyan a szines
boriekkel és a lanyokkal. A tandrok interakcidira vonatkoz6 azon kutatésok, hogy hogyan
viselkednek a gyenge és a j6 tanuldkkal az olvasas, az angol és a matematika tanitasakor,
egybehangzdéan aldtamasztjdk a fenti megallapitasokat. Brown, PaLincsar és PurceLL (1986) ar-
rél szamoltak be, hogy a tanarok gyakrabban szakitjak félbe a gyengén olvasokat, mint a
jol olvasokat, és f6leg grafémiai és fonémiai segitséget adnak nekik, mig a jol olvaséknak
inkdbb szemantikai és szintaktikai segitséget nydjtanak. A j6l olvasé didkok tanitasakor na-
gyobb hangsulyt fektetnek a megértés készségeinek fejlesztésére, a szoveg értelmének kiko-
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vetkeztetésére, az azon valé gondolkodasra, annak kritikai megkozelitésére és értékelésére.
A gyengén olvasék tanitasakor a legtdbb id6t a kiejtés gyakorlasanak, a dekédolasnak és a
tantermi rend szabalyainak — pl. sorra kerUlés, kézfeltartas — szentelik.

Oakes (1985) az angol nyelv és a matematika tanitasat vizsgalta 38 iskola 300 gyenge és erés
besorolasu csoportjaban. Ennek soran a Brown és tarsai altal leirt pedagdgiai ellentmonda-
sokhoz nagyon hasonlé jelenségekkel talalkozott. A magas szintre besorolt osztalyokban
az angolt tanulé didkoknak elbeszélé szovegek elemzését, tematikus esszék és kutatomun-
kak irasat, kritikai gondolkodast tanitottak, szokincsiiket bdvitették. A gyenge osztalyokban
viszont a nyelvtanra, a szabalyok automatikus gyakorlasara, a tények bemagolasara, mun-
kafUzetbeli egyszer(i feladatok megoldasara, Grlapok kitoltésére és egyéb alacsony szinti
gondolkodast igényl6 feladatokra fektették a hangsulyt. Matematikabél az emelt szintd cso-
portban lévék a koncepcidk elsajatitasara, a problémamegoldasra és a matematikai érvelésre
fokuszaltak, mig a gyenge csoportokban pusztan az alapvet6 tényekre és a szamolasi kész-
ségekre koncentréltak. A szocidlis helyzet alapjan t6rténé hasonlé megkulonbdztetéseket
Anvon (1981) is leirta, amikor a tarsadalomtudomanyok tanitasat tanulmanyozta. A munkas-
és kozéposztalybeli gyerekeket ellato iskolakban a vak hazafiassagot, a torvénytiszteletet és
a vezetSk dontései iranti feltétel nélkili engedelmességet tanitottak. A fels6é kézéposztaly-
beli és a nagyon j6 moédu gyerekeket oktaté iskoldkban viszont a kritikai gondolkodast és
az elemz6 intellektualis képességeket is fejlesztették, tovabba azt is, hogy miként lehetnek
szocidlis és politikai értelemben a valtozas olyan képviseldi, akik képesek megteremteni az
altaluk vagyott tarsadalmat, ahelyett, hogy egyszerlien csak alkalmazkodnanak a mar meg-
Iév6 rendszerhez.

Az iskolai tanitasi interakcidkat olyan elemzésekben is hasznaltak, ahol a tanitéi magatartas
és a didkok teljesitménye kozotti 6sszefliggést vizsgaltak. A Pace (1987), Oakes és Guiton (1995)
altal végzett kutatasok kifejezetten erre fokuszaltak. Megallapitasaik megegyezéek Anvonéi-
val. Pace két kdzépiskoldban végzett kutatasokat az atlagos és az alacsony szint( osztalyok-
ban. Az egyik iskolat ugy tartottak nyilvan, mint a kivalé tanulmanyi minéség megtestesito-
jét, mig a masik csak a ,mezei kompetencia” kialakitasat tamogatta. A kutatasok eredményei
jelentds eltérést mutattak az osztalyok és a két oktatasi intézmény kdzott. Mindkét iskola
didkpopulacidja szinte teljes mértékben eurdpai szarmazasu amerikai volt. Az elsé iskolaban
a tandrok az atlagos osztalyokba jaré didkokat magas teljesitményre képes névendékekként
kezelték, és megtanitottak nekik, hogy kritikusan, széles latokorrel és lelkesen gondolkodja-
nak azokrdél a tantargyakrol, melyeket hagyomanyosan a jelen és a tovabbtanulas szempont-
jabol fontosnak tartottak.

Ennek eredményeként a tanitas koncentralt, céltudatos, magas kovetelményeket tamaszto,
kutato jellegl, spontan és figyelmet lekété médon folyt. Ezzel dsszehasonlitva a ,,mezei”
iskoldban a tanarok felliletesebben lattak el munkajukat, sokkal kisebb lelkesedéssel dol-
goztak, 6nmagukbdl joval kevesebbet adtak. Nagyobb hangsulyt fektettek a fegyelmezés-
re, a rendfenntartasra, az ellenérzésre, a pontossagra és inkabb a gyakorlati, mint a tudo-
manyos munkara. Az alacsony besorolasu osztalyokba jaré didkokat itt majdnem ugyanugy
kezelték, mint az atlagos osztalyba jarokat, s nem ugy, mint ahogy az ilyen névendékekkel
a ,tudomanyos iskolaban” bantak volna. Inkabb fokozati ktlonbségekrél volt sz, semmint
a tanitas eltéré moédjardl. A ,,tudomanyos iskolaban” a gyenge tanuldkat a normaltél eltérd,
«zavaro rendellenességnek” tekintették, akik ,javithatatlanul alapszinten” maradnak. Ezeket
a gyerekeket fejtorékre, jatékokra alapozott tananyaggal kototték le, és a tanaraik inkabb
gondozéként, s nem pedagdgusként viselkedtek velilk. Ambar a gyenge besorolast oszta-
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lyok tanulmanyi elhanyagoltsaga mindkét iskolaban jél észrevehetd volt, ez a ,,tudomanyos
iskolaban” finomabban tortént, mint a ,mezeiben”.

Oakes és Guiton (1995) harom altalanos kdzépiskolaban is vizsgélta a csoportbesorolassal kap-
csolatos dontéseket, és lényegében ugyanazokkal a tanari elvarasokkal és tanitasi maga-
tartasformakkal talalkoztak, amelyekrél Pace is irt. A vizsgalatok helyszine viszont mas volt.
Az egyik intézménybe kildénb6z8 etnikai és szociodkondmiai hattérrel rendelkezé tanuldk
jartak, a mésikba fé6ként kozép- és felsGosztalybeli eurépai és dzsiai szarmazasu amerikaiak,
a harmadikba pedig elsésorban alacsony jovedelmii csaladokbdl szarmazé afroamerikaiak
és spanyol amerikaiak. Oakes és Guiton olyan iskolakat vizsgaltak, ahova sok kiemelkedéen jé
tanuld jart, s ezek tObb lehet6séget biztositottak j6 min6ségU, valtozatos orak felvételére.
Emellett az iskolai légkér magas szint(i elvarasokat sugérzott.

Az iskolatol fuggd elvarasok és attitlidbeli sémak altaldanos képéhez tovabbi négy, konkrét
gyakorlat is jarult:

e A j6 képességU tanuldk a leend6 hivatas/szakma vélasztasat megkdnnyité kurzusokat va-
lasztottak, Ugymint szamitogép-kezelést vagy konyvelési ismereteket. Vagyis olyan kész-
ségek fejlesztésére torekedtek, amelyek a f6iskolai el6készitésre jarok szamara hasznosak.
A gyenge osztélyokba jaro fiatalok viszont inkdbb mechanikai jellegl tanfolyamokra je-
lentkeztek, pl. autdszerelés, famegmunkalas.

o Az elsésorban azsiai és eurdpai szarmazast amerikai didkokat ellaté iskolat a kutatok
rendkivlil motivaltnak és j6 teljesitményeket produkalénak lattak. A tanuldk igényeinek
elldtasa érdekében fdiskola-orientalt tananyagot kinaltak. Ezzel 6sszehasonlitva a nagy-
részt afroamerikai és spanyol amerikai névendékekkel dolgozé iskola aranytalanul sok
szakmai kurzust kinalt.

¢ A tandrok véleményét arrél, hogy a didkok milyen kurzuson élljak meg legjobban a hely-
ket, nagyban befolyasolta a gyerekek etnikai és tarsadalmi hattere. Az azsiai szarmazasu
amerikai tanuldkat er6sen motivaltnak és j6 tanulmanyi képességlinek tartottak. Ezért
magas szint(, féiskolara elokészité jelleg, haladd besorolasba kertltek. A spanyol ameri-
kaiakat viszont leginkabb a tanulmanyi szempontbdl felzarkéztatd kurzusokra és szakmai
képzésekre tartottdk legalkalmasabbaknak. Az eurdépai szarmazasi amerikai diakokkal
szembeni elvarasok alacsonyabbak voltak, mint az azsiai szarmazastakkal szembeniek,
ugyanakkor tobbet vartak el t6lik, mint a szines bér(i névendékektél. Az afroamerikaia-
kat valamivel jobb képességlinek tartottak, mint a spanyol amerikaikat.

¢ A legjobban kidolgozott tanterv és a legjobban képzett tantestllet azokban az iskoldkban
allt a tanuldk rendelkezésére, ahol kiemelked6 teljesitményt vartak el a névendékektdl.
A nevelési tanacsaddk is tobb id6t és figyelmet forditottak a didkokra ezekben az intéz-
ményekben.

Az iskolai kévetelmények és interakciok kozotti egyenlStlenségeket a térédés irant érdek-
telen tanarok a diakok intellektudlis képességeinek tulajdonitjak. Ezek a pedagdgusok nem
igazan tudjak szétvalasztani az etnikai, nemi, szocidlis és intellektualis jellegzetességeket. Az
is el6fordul, hogy a tanar nincs is tudataban, hogy az eltéré etnikai hatter( tanuldkkal szem-
ben mésok a kivanalmai vagy masok az interakciéi. Ahhoz, hogy a nem tér6dé pedagégiai
filozofiabdl és gyakorlatbdl térédé magatartas legyen, a pedagoégusoknak sokkal tudatosab-
ban kell figyelnitk oktatéi munkajuk természetére.
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A kulturalisan érzékeny torodeés felé

A szines bér( didkok tanitasaban kulturalisan érzékeny térédésre van sziikség, ugyanakkor
a tanar legyen ,kemény” is, és ,ne lehessen atverni”. Valahogy ugy, mint ahogyan azt a
fejezet korabbi részében szerepld tanarokrol irtuk. A keménység azt jelenti, hogy a peda-
gogus renduletlendl és kitartéan a lehetd legjobb tanulmanyi teljesitményt kdveteli meg, és
gondoskodik arrél is, hogy a didkok el tudjak érni a j6 teljesitményt. Ez a tanitas a torédésen,
az elkotelezettségen és a kulturdlis kompetencian alapul, valamint annak megértésén, hogy
az iskolai szereplés egy igen dsszetett szociokulturalis 6kologian belll zajlik, és a tanarok és
a tanuldk kulturdlis sz(ir6in egyarant &t kell jutnia. A térédés (ami a pedagdgus elvarasai-
ban és a gondoskodast kifejezé tanitasban mutatkozik meg) tulsagosan is fontos tényez6
az eltérd etnikai hatter( tanulok iskolai tapasztalataiban és tanulmanyi teljesitményében,
hogy meglétét magatol értetédének vehetnénk, vagy kialakulasat a véletlenre bizhatnank.
Az sem varhaté, hogy a kulturalis sokszinliséggel valé konstruktiv tér6dés vagy a pedagodgiai
érzékenység magatol felbukkan majd a szakmai etikaban vagy személyes jéindulatban. Erre
figyelni kell, masképp nem alakul ki.

AZ ALAPTUDAS MEGSZERZESE

Ahhoz, hogy a tanarok gondoskodébba és kulturalisan kompetensebbé valjanak, az oktatds-
ban jelentkezé etnikai és kulturalis sokszintiséggel kapcsolatos alaptuddst meg kell szerez-
nitik. Ez merithetd a tarsadalomtudomanyi ismeretekbdl, az etnikai csoportok toérténelmével,
kulturalis 6rokségével és az emberiség kulturajahoz valé hozzajarulasaval foglalkoz6 peda-
gogiai és irodalmi miivek gazdag anyagabdl. G. SmitH (1998) nemrégiben megjelent mdive:
Common Sense About Uncommon Knowledge hatarozottan stirgeti ennek az alaptudasnak
az elsajatitasat. G. Smith a multikulturalis nevelés 13 — nagy teruleteket atfogd - elemét va-
logatta ki a vonatkozé tudomanyos munkabdl. Létfontossagunak tartja, hogy ezek bekerdl-
jenek a tanarképzési programokba. Ide tartoznak az ideolégiai alapok, a tanulasi stilusok,
az ember fejlédésének szociokulturalis kontextusa, a kultura lényegi pontjai, a kisérletekre
alapozott ismeretek, valamint a kulturdlisan érzékeny tanterv és tanitas megtervezésének
alapelvei. Az Uj koncepciok kialakitasat és az atalakulas folyamatét segité masik értékes for-
rasmi cime: Preparing Teachers for Cultural Diversity, ami J. King, HoLuns és Hayman (1997)
szerkesztésében jelent meg. E kényv szerz6i a kulturalis sokszinliséget torténelmi perspekti-
vaba helyezik, azonositjak a tanarképzésben megjelend dimenziéit, s egy egész sor kulturali-
san érzékeny tanitasi folyamatot és stratégiat is bemutatnak.

A SZEMELYES ES A SZAKMAI ONTUDAT

A Smith (1998), King és munkatdrsai (1997) altal 6sszegyUijtott javaslatok olyan pedagégiai
ismeretek és anyagok széles skaldjat nyujtjak, amelyek szikségesek a pedagégusoknak ah-
hoz, hogy az eltéré etnikai hatter( didkok kulturalisan kompetens, gondoskodni tudé és
kulturalisan érzékeny tanarai lehessenek. Ez a tudas 6nmagdban még nem elég. Szikséges
onreflexié, melynek soran a tanarnak meg kell vizsgalnia, hogy mit tart a kultura, az etnikai
hovatartozas és az intellektualis képességek kdzotti viszonyrdél, milyen elvarasokkal tekint az
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eltérd etnikai hatterl tanuldkra, és meggy6zédése és kdvetelményrendszere milyen hatéssal
van magatartasara. Erre a belsé vizsgélatra szikség van, Goob és BropHy (1994) szerint ugyanis
a legtdbb tanar egyaltalan nincs tisztaban azzal, hogyan hat a diakokra, amikor tanit. Ha egy
problémét nem ismertnk fel, és nem értiink meg, akkor nem is tudjuk megoldani. Amig a
pedagdgus nem tudja, hogy sajat kulturalis szemellenzéje hogyan akadalyozza a szines b&r(
didkok tanulasi lehetéségeit, addig nem is tudja meghatarozni a véltoztatashoz szikséges
tertleteket, iranyokat és stratégiakat. A kulturalisan érzékeny tanitas létfontossagu eleme a
tandr kulturalis 6ntudatanak és tudatossdganak névelése.

SPINDLER és SPINDLER (1993, 1994) és BennetT (1995b) hasznos mddszereket kinalnak, melyek a
tudatossag fejlesztését segitik. Olyan technikakroél van szé, melyek segitségével a pedagdgus
megfigyelheti az osztalyban, a tanitas soradn jellemz6 magatartdsat. A SPINDLER és SPINDLER-
modellnek a kulturdlis terdpia nevet adtak. Lehetévé teszi, hogy az egyén sajat kulturalis
identitésa a kognitiv tudatossag szintjére kertljon, ugyanakkor leépiti a kulturdlis gatakat
(Bowers—FuinDERs, 1991; ScHramM, 1994). Egylttal azt is elemzi, hogy az egyik ember kultura-
lisan meghatarozott viselkedését masok miért tartjak elfogadhatatlannak, idegesitének
vagy megbotrankoztaténak. A kulturdlis terdpia explicitté teszi az osztalyban jelentke-
z6 egyenl6tlen erdviszonyokat és interakcidkat. Célja, hogy a pedagdégusokat &nismere-
tUk fejlesztésével szakmailag erGsitse, a belsé megujulashoz modszeres alapot teremtsen,
és a feltételezett kulturdlis egyetemesség elvének téves voltat elfogadhatobba tegye.
A terapia az egyéni tudatossagot a szakmai elemzéssel, a kulturalis ismereteket pedig a ta-
nitassal kombindlja. Megmagyardzza azokat a kulturalis sémakbdl eredé feltételezéseket,
értékrendeket és gyokereket, melyek az elvarasokat, a kommunikaciot és a viselkedési for-
makat mikodtetik. Segitségével azonosithatok az ,allhatatos egyéniség” kulturdlisan meg-
hatarozott 6nkifejez6 és védekezé mechanizmusai; felismerhetdk az eltéré hatteri tanulok
és a tanar kozotti konfliktusok, érthetévé valnak a kilonféle (ide tartozo) kompetenciadk és a
helyzethez kotott egyéni hatékonysag formai, melyek a tanuldk iskolai sikerességéhez sziik-
ségesek (szocidlis etikett, tanulasi készségek, az interakcidk szabalyai, hivatalos eljarasok, a
fontosnak tartott tantargyakban és készségekben elért magas szint( teljesitmény).

A terapia igen hasznos a kulturdlisan érzékeny tanitasban, mert segiti a tanarokat, hogy tisz-
tabban lassak a kultura hatéasait mind énmaguk, mind didkjaik viselkedésében, illetve segiti
annak megértését, hogy a ,viselkedés nagyrészben a kulturdlisan meghatarozott kommuni-
kalas” (Bowers—FLinDERs 1990), s hogy az emberekbe a szocializacidjuk altal elSirt viselkedési és
gondolkodasi sémak vésédnek be. A kulturdlis terapia érzékennyé teszi a pedagoégust arra,
hogy talan félreértheti a kulturdlisan eltéré hatter( tanuldk viselkedését, s igy személyes
vagy szakmai szinten rosszul banik veltk vagy neheziti fejlédéstiket (SpiNDLER—SPINDLER, 1994).
A tandr azt is megérti, hogy egyes tanuldk nem feltétlentl a motivéltsag hidnya vagy az
érdektelenség miatt nem vetik bele magukat nagy lendulettel a tanulmanyi versengésbe.
El6fordulhat, hogy a motivaltsag és a tanulmanyi versenyszellem kifejezésére kulturalisan mas
beallitottsaguak, példaul egytttm(ikodé csoportokon beltil jobban ki tudjak fejezni magukat.
A sajat kulturalis kovetelmények és mechanizmusok igazsagdban valé mély meggy6z6dé-
sen ily médon keletkezé apré ,repedések” — vagy ahogyan Bowers—FLinDers (1990) mondia, a
Wvalésagrol alkotott, magatdl értetéddnek tartott” feltételezések pici megingasai — maguk-
ban hordjak annak a lehet6éségét, hogy a pedagoégus a sajatjatél eltéré kulturalis keretek
és viszonyitasi pontok jelenlétét és létjogosultsagat is elfogadja. A kulturdlis terdpia célja
az implicit vagy explicit médon masokra eréltetett kulturalis elfogultsag okozta szenvedés
enyhitése.
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Bennet (1995b) modellje az Indianai Egyetem A tandr mint déntéshozo (Teacher as Decision
Maker) cim( programjabdl fejlédoétt ki, ami a gyakornoki idejuket tolt6 fiatal tanarok felké-
szitésében a dontéshozatalt és a tudatos onreflexiot gyakorld tanitast hangsulyozta. E két
dolog nagyon fontos szerepet jatszik a gondoskodé, kulturdlisan érzékeny tanitasban. Ezt a
Teacher Perspective Framework néven emlegetett modellt Ugy alakitottak ki, hogy a peda-
gogiai 6ntudat, dnelemzés és dnvizsgdlat készségeit fejlessze. A gyakornoki id6t tolté tana-
rokat el6szor is arra szolitjak fel, hogy hét megadott koncepcidbdl egyet valasszanak ki, s igy
fogalmazzék meg sajat tanitasi filozéfidjukat. Ezutan figyeljék meg magukat tanitas kézben,
és allapitsak meg, hogy az elméletben megfogalmazott és a valés magatartasuk egybevag-e.
Az igy megfigyelt magatartasrél naplészeri feljegyzéseket készitenek, s emellett rendszeres
onvizsgalat és a mentorral tértént interjuk segitségével is tovabb mélyitik a tanitasi modsze-
rekkel kapcsolatos reflexiét és megértést. A pedagdgusnak magyarazattal kell szolgalnia, ha
az altala valasztott elmélet és tanitasi gyakorlata nincs ésszhangban, és meg kell talalnia a
megoldast az 6sszhang megteremtésére. A megoldas része lehet, hogy Ujabb koncepciét kell
vélasztania vagy viselkedését kell az eszméihez igazitania.

PARBESZED A KULTURALIS SOKSZIiNUSEGROL

Amellett, hogy a tanarok elgondolkodnak a kulturdlis sokszinliséggel kapcsolatos elvarasaik-
rél és interakcidikrol, fontos, hogy ezekrdl a dolgokrél beszélgessenek masokkal is. Legjobb,
ha a parbeszédek informativak, elemz&ek, és olyan személyek is részt vesznek bennuk, akik-
nek megvan a szakmai tekintélytk és/vagy a tapasztalatuk ahhoz, hogy a pedagégusoknak
segitsenek jobban megérteni és javitani a sajat viselkedésiket. Idedlis esetben a dialégusok-
ba kollégakat, szakmai felgyelSket és néhany — lehetdleg kilonb6z6 etnikai csoportokhoz
tartozé — hallgatét is be kell vonni. A megbeszélésnek érdekl6dének és egyittmikodének
kell lennie, a résztvevéknek meg kell osztaniuk meglatasaikat és a témaval kapcsolatos gon-
dolataikat. Az elemzés kézéppontjaba a kilénbdz6 etnikai hatterd diakok irdnti elvarasok és
interakcios stilusok kertinek, valamint az, hogy mindez hogyan hat a gyerekek iskolai szerep-
Iésére. Az ilyen parbeszédek feladata nem csupan egyfajta ,érzelmi masszazs” vagy ,pszi-
chologiai Osszeakaszkodas”, sokkal inkdbb arrél van sz6, hogy a résztvevék megtanuljanak
beszélni az etnikai és kulturalis killénbségekrdl, nagyobb kulturalis érzékenységre és tudatos
kritikai gondolkodasra tegyenek szert, Ujraértékeljék a viselkedés mogott huzédo kulturalis
feltevéseket, valamint azonositsak azokat a témakat, 6tleteket és szempontokat, melyek po-
tencidlisan a pedagdgiai megujulas segitdi lehetnek. Az ilyen megbeszélések csoporton belili
dialégusokban zajlanak.

ScHoem, FRANKEL, ZuNiga és Lewis (1993) leirjak, hogy a Michigani Egyetem Csoportkézi kapcso-
latok és konfliktusok (Intergroup Relations and Conflict) elnevezésli programjaban miként
szervezték meg a dialégusokat, és hogyan hasznaltak fel azokat a képzésben. Az volt a cél,
hogy segitsék a hallgatokat a kilénb6z6 etnikai csoportok kulturajanak és tapasztalatainak
megismerésében, a rasszista mitoszok és sztereotipiak felszamolasaban és a rasszizmus elleni
harcban. Maga a technika a tanulasi folyamat szamos lépését foglalja magaban. Zunica és
Nacpa (1993) ezeket a kévetkezdképpen hataroztak meg:

* a parbeszédet és a félreértésekkel és konfliktusokkal valé szembenézést segité tanulasi
légkdr megteremtése;

¢ az etnikai csoportokhoz tartozas és a kulturalis identitas tanulmanyozasa;
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e akilénbdzé etnikai csoportokhoz tartozé emberek egymasrol alkotott benyomasainak és
sztereotipiainak kritikai elemzése;

¢ a magatartasformak, az érzelmek, az értékrendek és a viselkedés kozotti dsszefliggések
vizsgdlata;

o szovetségek létrehozasa, tarsadalmi valtozasok elérését célz6 tevékenységekben vald
részvétel.

A vizsgalddas lehet kissé riasztd, egyszersmind erét ado is. Ezért olyan szakembereknek kel-
lene iranyitaniuk ezeket az alkalmakat, akik jartasak az etnikai kérdésekkel és a rasszizmus
problémakorével foglalkozéd csoportmegbeszélések levezetésében. A vezetd egyik legnehe-
zebb feladata, hogy a résztveviket a konstruktiv és kolcsondsen segitd beszélgetés iranyaba
terelje. Sokan akkor érzik magukat biztonsagban, ha hallgatnak, és nem szivesen osztjak meg
gondolataikat vagy érzelmeiket, mert attdl félnek, hogy rasszistanak fogjak Sket tartani.
A beszélgetés vezetdje legydzheti ezt az akadalyt, ha a diskurzus elején biztositja a résztve-
v6k szdmdra ,,a sajat élménytdl valo eltavolodast”, s igy mindenki aktivan bekapcsolédhat a
tarsalgasba. A pedagdgiai és a kereskedelmi csatornakon jatszott filmek, videdk, amelyek az
oktatasban jelentkezé etnikai és kulturalis sokszintiség kérdéseivel foglalkoznak, 8sztonzé-
ek lehetnek, és a beszélgetésre is j6 alkalmat teremtenek. Szamos kit(in6 film van e téma-
ban: The Color of Fear (Mun WaH, 1994), Rosewood (Peters—BARONE, 1997), Stand and Deliver
(Menenpez, 1988), Something Strong Within (Nakamura, 1994) Ethnic Notions (Bices, 1987), Eyes
on the Prize (Hawrton, 1987), Ruby Bridges (PaLcy, 1998), Skin Deep (Reep, 1995), Race the
Sun (Kanganis, 1996), Valuing Diversity (1987), The Wedding (BurnetT, 1998), Smoke Signals
(EsTes—RoSENFELT, 1998).

Az irott torténetek, jelenetek — a filmekhez, videdkhoz hasonléan — szintén kivalé provokaléi
lehetnek a tanarok kozott zajld és az etnikai sokszinliséggel foglalkozé csoportos beszélge-
téseknek és a figyelem megfeleld iranyitasanak. Ezek egészen sokfélék, vannak koztuk kita-
lalt és valos alapokon nyugvo regények, esszék, novellak, koltemények, 6néletrajzi és életrajzi
irasok. Néhany cim: The Joy Luck Club (Tan, 1989), A Man’s Life (Wikins, 1982), Let the Circle
Be Unbroken (M. Tavior, 1981), ,,Incident” (CutLen, 1970), Father Song: Testimonies of African-
American Sons and Daughters (Wabe—Gavies, 1997), Tearing the Silence: On Being German in
America (Heal, 1997), I am Joaquin (Gonzates, 1972), Fitting In (BernArDO, 1996).

A tandrok hasznalhatjdk a sajat oraikon készilt videofelvételeket is, segitséglkkel tudato-
sabban és nagyobb megértéssel tekinthetnek az eltéré etnikai hatter(i tanuldkkal folytatott
interakcioikra. A tanitas egyes részleteinek videéra vétele utan kritikus és elemz6 szemmel
nézzék vissza a jeleneteket, hogy megallapithassak, a tanulék nemi és etnikai hovatartoza-
satol fuggden milyen kilonbségek mutatkoznak az elvarasaik és a magatartasuk kozott. Az
elemzéseknek egyarant ki kell térnitk a mennyiségi és minéségi vonatkozasokra is. Az els6
kategéridban az is elég, ha a pedagdgus egyszerlien csak 6sszeszamolja, hany alkalommal
lépett barmilyen jellegl — verbdlis vagy nem verbdlis — interakciéba az eltéré etnikai hat-
ter(i vagy a vele ellentétes nem( didkokkal. A kontaktus formaja lehet kérdésfeltevés, kit
hanyszor kérdezett, lehet dicséret, lehetnek segité végszavak és iranyitas vagy fegyelmezés.
A mindségi értékelés mélyebbre haté analizist kivan, esetleg nagyobb kihivast jelent, s az
eredménye nyugtalanité is lehet.

Az ilyen elemzéshez a pedagdgus kérheti egy olyan kolléga, felligyel6 vagy kulsé szakértd
segitségét, aki jol tajékozott a kulturanak az érai magatartasra gyakorolt hatasairél. A fi-
gyelem kozéppontjdban annak kellene allnia, hogy milyen ellentmondasok vannak a tanar

[

164

—



Osszegzés

interakcidinak minéségében, amikor eltérd etnikai hatterl vagy vele ellentétes nemd néven-
dékekkel dolgozik. Ide tartozhat, hogy milyen kérdéseket tesz fel a fidknak és a lanyoknak
vagy a spanyol amerikai, afrikai, 6shonos amerikai, azsiai és eurdpai szarmazasu tanuldknak.
Kit dicsér meg, és kit kritizal, milyen mértékben szévi bele a kilénb6z6 etnikai csoportok ta-
pasztalatait és perspektivait a tanitasba, kiket biztat arra, hogy mélyrehatébban gondolkoz-
zanak és szdbeli feleleteiket tagabb értelemben, letisztultan és finomitottabban adjak el6,
kikrél nem vesz tudomast, milyen finom jelek alkalmazasaval fejezi ki, hogy melyik tanulétol
var el magas szintd, kivalé tanulmanyi teljesitményt és melyikt6l nem? Amint sikertl azonosi-
tani és jol megérteni az interakcios sémakat, a tanar nekilathat a megvaltoztatasukat segité
stratégidk kidolgozasanak. Ezen bellil az els6 lépés a negativ sémaktdl val6 elszakadas és a
pozitiv sémak erdsitése. Az ezt kovetd 1épés annak megtanulasa, hogy hogyan lehet a tanitas
alatti interakciokat gy megvaltoztatni, hogy azok az eltérd etnikai hatter( tanuldk kulturalis

Osszegzés

Az 6ntudatossag, megujulas, elmélyilt toprengés, dnvizsgalat, felszamolas és Ujjaépités fent
leirt folyamatainak hatasara olyan pedagdgusoknak kellene az oktatasi intézményekbe ke-
rulni, akiknek az elvarasai, interakcidi, ismeretei, készségei, értékrendje és etikaja torédésrél
arulkodik. Akik olyanok, mint az e fejezetben ismertetett pedagogus egyéniségek. Az igy
felkészult tanar sokkal jobban vonzodik majd a kulturdlisan érzékeny neveléshez, és hatéko-
nyabban is miveli azt, mivel tisztaban van vele, hogy e pedagdgia megvalésitasa elkerilhe-
tetlen mordlis parancs a kisebbségi gyerekek tanitasakor. Szivesen csatlakozik majd azokhoz
a kollégakhoz, akik mar meggy6z6déssel és hatékonyan dolgoznak igy. Foster (1997) a Black
Teachers on Teaching cim( munkajaban — melybdl az alabbi idézet is szarmazik — éppen ilyen
pedagogusokrol szamol be. Maste Berte Moss szerint:

A didkjaim tudjak, hogy mindennap meg kell valamit tanulniuk, még ha nagyon keveset is... Azt is
tudjak, hogy ha valamit nem tudnak vagy nem tanulnak meg, akkor az nem az 6 hibajuk... Ha egy
gyerek azt mondja nekem, hogy valamit nem tud megoldani, akkor mindig igy valaszolok: »Tudom,
hogy ez most nem megy, de egyiitt fogunk dolgozni a feladaton, és hamarosan mar egyediil is sike-
riilni fog.« ... Azt akarom, hogy kitartéan dolgozzanak mindaddig, amig meg nem tudjak oldani a
feladataikat. Nagyon nagy a tiirelmem.”

Az 6szintén t6rédé pedagogus a tanulmanyi feladatok igazi mestere. Minden tanar felel6s a
jo tanulmanyi eredmények érdekében tett eréfeszitésekért. Gyakran hallhato, hogy az ilyen
pedagogus igy beszél a didkjaihoz: ,arra nincs kifogas, hogy meg sem probalsz tanulni,”
»Ssoha nem is tudod meg, hogy mire vagy képes, ha meg sem prébalod”, ,,a 'nem tudom’ az
én 6ramon ismeretlen kifejezés”. Az ilyen pedagogus elvarasai mellett rendithetetlenul hisz
is névendékeiben, és minden erejével kitartéan kizd, hogy segitse 6ket. Mindez gyakran
hihetetlen eredményekhez vezet. Azok a tanuldk, akik masok szerint tanulmanyi és szocialis
értelemben épp a minimumszint elérésére képesek, szinte szarnyalnak, ha érzékeny peda-
gogus foglalkozik veltik. Sikereik bizonyitjak, hogy nem kézhely, hanem nagyon is valés tény,
hogy a hatékony tanitashoz térédésre is szilkség van. Amennyiben pedagdgiai kompetenci-
aval is 6sszekapcsoljak, a torédés a kulturalisan érzékeny pedagodgia ideoldgiai és gyakorlati
szempontbdl egyarant fontos pillérévé valik.
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A szerzé azt fefti ki, hogy az oktatds tartalmanak és a tanulo személyes tapasztalatainak talal-
kozasa milyen fontos a tanulds eredményességéhez. Az etnikal kisebbségi csoportbol szarmazo
didkok szamadra a tanitds folyamata akkor vélik emberkézelivé, ha kapcsolodik kulturalis élmé-
nyeihez, hitteréhez. Vizsgalatok bizonyitjdk, hogy javulnak az iskolai eredmények, né a tanulasi
motivdcio, az 6nbizalom, élvezetesebbé vilik a tanulds akkor, ha a tananyag rezonél a tanulok
kulturélis hétterére.

A kulturdlisan érzékeny nevelés alapvetd célja, hogy az eltéré etnikai hatterl tanuldkat ta-
nulmanyi sikerek, kulturalis kotédés és személyes hatékonysag révén fejlessze. Ehhez nél-
kuldzhetetlenek a tananyaggal elsajatithatd ismeretek. A hatékony kivitelezéshez pedig az
szlkséges, hogy az ismeretek jol hozzaférheték legyenek, valamint kapcsolddjanak a didkok
iskolan kivUli életéhez és tapasztalataihoz. Steeter és Grant (1991a) szerint az ismeretek 6n-
magukban nem sokat jelentenek. Csak akkor motivaléak, ha kapcsolatba kerlinek a didkok
érdeklédésével, vagyaival, kivansagaival, igényeivel és céljaival. Majdnem 90 évvel korabban
Dewey? (1902) Iényegében ugyanezt allapitotta meg, amikor tagadta, hogy a gyerek és a
tananyag eredend&en szétvélaszthato lenne, vagyis hogy a tanaroknak valasztaniuk kellene,
hogy melyiket illeti meg az elsébbség. Azt allitotta, hogy az ilyen szétvalasztas mesterséges,
és a tanitas mindségét hatranyosan befolyasolja. A tananyagot eszkdznek kell tekinteni, ami
seqiti a tanulét jelenlegi és jovébeli erésségeinek, képességeinek, magatartasanak s tapasz-
talatainak érvényesitésében és hangsulyozasaban.

Ezek a gondolatok nyomatékositjak a ,didkok relevancidjanak és részvételének” fontossagat
a tananyagrol sz6lé dontésekben. Mivel a tudas és a tanulo, az érdeklédés és a motivacio,
valamint a relevancia és a kompetencia kozott dialektikus kapcsolat all fenn, az éshonos
amerikaiakat, a spanyol amerikaiakat, az afrikai és az azsiai szarmazasu amerikaiakat az okta-
tasban a tanarral egyittm(ikodé kezdeményezéknek, tervezéknek és résztvevének kellene
tekinteni. Amennyiben a szines bér didkok ,alkotd, végzé és iranyité” szerepét korlatozzak,
és pusztan ,fogyasztonak” tekintik 6ket, azzal tanuldsuk eredményességét is csokkentik.
Mindez tulsagosan is jellemzé a jelenlegi oktatasi viszonyokra. E tendencidk visszaforditasa

' GENEvA Gay (2000): Ethnic and Cultural Diversity in Curriculum Content. In Geneva Gay: Culturally Responsive
Teaching. Theory, Research and Practice. Teachers College Press, New York and London, 111-146.

2 Jonn Dewey az amerikai pedagdgia maig egyik legnagyobb hatasu teoretikusa, a pragmatista pedagdgiai
gondolkodas atyja. A gyermek és a tanterv c. irdsaban kifejti, hogy a gyermek tapasztalatai és a ktlonb6z6
targyak tananyaga kozétt 6sszhangnak kell lenni. Ha a tananyag nem fligg 6ssze a gyermek mindennapi
tapasztalataival, megsziinnek a tanulds motivumai szdmdra. A tananyagot a gyermek életéhez kell igazitani.
Dewey szerint az iskola maga az élet, tantervét és a tananyagot az élet szolgaltatja. (A szerk.)
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érdekében az eltérd etnikai hatter( tanuldkat és kulturalis 6rokséguket az oktatasi progra-
mok forrasaiva és kézéppontjava kellene tenni. Dewey (1902) szavaival élve: ,a tananyagot
pszichologizalni kell”, ha a didkok szamara relevanssa, érdekessé és hatékonnya szeretnénk
tenni. Ez nem jelenti azt, hogy a gyerekeknek csak azt kell tanitani, ami irant személyesen
érdeklédnek, és arra sincs sziikség, hogy a tananyaggal kapcsolatos dsszes dontésben részt
vegyenek. Sokkal inkabb arrél van szé, hogy a tananyagot ugy kellene 6sszeallitani és oktat-
ni, hogy kozvetlentl elffogadhatd értelmet hordozzon szamukra. Bizonyos esetekben szemé-
lyes tapasztalataikat és kulturdlis 6rokséguket kell értékelni; mas esetekben pedig teljesen Uj
anyagot tanitani, de ugy, hogy az kénnyen érthetd legyen.

Bevezetés

Ez a fejezet a fenti gondolatmenetet fejti ki bévebben annak tukrében, ahogyan az a multi-
kulturalis tananyaghoz kapcsolodik az etnikai tanuldk iskolai teljesitménye szempontjabol. Ot
kulcsfontossagu megfigyelésre tdmaszkodva allitjuk fel a téma konceptudlis szerkezetét:

1. A tananyag létfontossagu a tanulmanyi eredményesség szempontjabdl, és a kulturalisan
érzékeny pedagdgia alapvet6 eleme.

2. A tananyag leggyakrabban hasznalt tanérai forrasa a tankdnyv. Kévetkezésképpen a tan-
kényv minésége fontos tényezd a didkok teljesitménye és a kulturalisan érzékeny nevelés
szempontjabol.

3. A tartalmas tananyag fejleszt6é hatasu a tanulasban.

4. Az afroamerikai, a spanyol amerikai, az dzsiai szarmazasu és az 6shonos amerikai tanulék
szamara relevans tananyag magaban foglalja ezeknek az etnikai csoportoknak a torténel-
mét, kulturajat, perspektivajat és az emberiség fejlédéséhez valé hozzajarulasukroél szol6
ismereteket.

5. A tananyagot kuldnféle forrasok felhasznalasaval allitjak ossze, s ezek kézil sok az iskola
hivatalos kotelékein kivil talalhato.

Ez a fejezet Ot részbdl all. Az elsé harom a kulturalisan érzékeny nevelés tananyaganak fontos
forrasaival foglalkozik. Ide tartoznak a tankényvek, a szépirodalmi és szérakoztaté moivek,
a tdmegkommunikaciés eszkdzok. A negyedik szakasz a multikulturdlis tananyag min&ségi
fejlesztésével kapcsolatos javaslatokat tartalmazza. Az utolsé részben pedig néhany doku-
mentalt példat mutatunk be arrél, hogy a tanulék teljesitményére milyen hatassal van a
tananyag etnikai tartalma. A teljesitményt nagyon tag értelemben kezeljuk, és értékelésekor
a pontozastdl és standardizalt tesztek eredményeitdl eltéré indikatorokat is figyelembe ve-
szlnk. Az elméleti, kutatasi és gyakorlati munkabol szarmazo leirdsok, alapelvek és javaslatok
at- meg atszovik a téma targyalasat.

A tankonyvek anyaganak fontossaga

Az odrai tanitas mintegy 70-95 szazalékat a tankonyvekre alapozzak (Arrie, 1985; Davis—Pon-
DER—BURLBAW—GARZA—LUBECK—Moss, 1986; TysoN—BEeRNSTEIN—VWooDWARD, 1991; WAaDE, 1993). Ahogyan
a gyerekek tanulmanyaik soran felsébb osztalyokba lépnek, ez az arany csak novekszik.
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Tapasztalhaté bizonyos fejlodés...

A tankoényvek rendkivili hatasat az is alatdmasztja, hogy a legtébb didk vitathatatlan tekin-
télyt tulajdonit nekik, és az altaluk kdzvetitett informaciét mindig pontosnak, hitelesnek és
kizarélagosan igaznak tekinti (Goroy—PritcHARD, 1995). Hogy a didk éppen hanyadik osztaly-
ba jar, annak szinte semmi jelent&sége sincs. Amikor a tanulékat megkérdezzik bizonyos
kérdésekkel kapcsolatos véleményiikrél, gyakran ezzel a valasszal kell beérniink: ,igy van a
kényvben.”

Mig a tankényvek dominancidja altalaban minden targyban nyilvanvald, mégis vannak olyan tan-
targyak, melyekre ez jobban, s vannak olyanok, amelyekre ez kevésbé jellemzé (Tvson—BerNSTEIN-
Woobwarp, 1991). A miivészeti, zenei és testneveld targyakat joval konnyebben lehet tankényvek
nélkdl tanitani, mint mondjuk a matematikat, a természettudomanyos targyakat vagy a téarsa-
dalomtudomanyt. A tankdnyveket sokszor a sikeres tanitas és tanulas teljesen megbizhaté esz-
kdzének tartjak. Ez a gyakorlat annyira bevésédétt a didkok elméjébe, hogy a tankényvet nem
hasznalo 6rakra sokszor gyanakodva tekintenek, és értékiiket megkérdéjelezik.

Raadasul a legtdbb iskolai tankényvet a dominans etnikai csoport (eurdpai szarmazasu ame-
rikai) uralja, 6k er6sitik meg a kényvek statusat, kultarajat és kdzrem(ikodését. A valdsag
értelmezését és szubjektiv élményeiket objektiv igazsagként prezentaljak. Az ilyen abrazolas-
moddot még azzal is erdsitik, hogy az Amerikaban kisebbségben éI6 rasszokroél és tarsadalmi
csoportokrél bizonyos informacidkat nem tesznek koézzé (SLeeter—Grant, 1991b). A tankdnyvek
athatd tekintélye miatt a tanitas szempontjabol [étfontossagu, hogy megértstik a pluralizmus
kérdéseinek altaluk képviselt megkozelitését, és hatasat az eltérd etnikai hatter( didkokra.

Etnikai és kulturalis sokszinluiség a tankonyvekben

Az évek soran jelentds kutatasok zajlottak annak megdllapitasara, hogy a tankényvek meg-
felel6en kezelik-e a tarsadalmi kilonbségekkel kapcsolatos kérdéseket. A vizsgalt tényez6k
kozott voltak elbeszélések, vizudlis segédeszkdzok, a nyelv és a hangnem. Mindezeket kilon-
féleképp elemezték. Vizsgaltak a mennyiségi tényezdket, a konyvek altal kozvetitett infor-
macié pontossagat, a sokszinliség jelenségeinek elhelyezését, a hitelességet és jelentéségik
mértékét (Davis és munkatarsai, 1986; TetreauLt, 1985; AAUW /American Association of Uni-
versity Women, 1995; SApker, 1982).

Tapasztalhato bizonyos fejléodés, de egyes problémak
tovabbra is fennallnak

Az 1980-as és 1990-es években megjelent tankényvek értékelése — ami kildénb6z6 tantargyak
és évfolyamok konyveit vizsgalta — megallapitotta, hogy a nagyon durva etnikai sztereotipi-
ak, a kirekesztés és a rasszista megnyilvanulasok dbrazolasait mar kiklszobolték (Anvon, 1988,
Davis és munkatarsai, 1986, DeaNg, 1989, Goroy—PritcHArRD, 1995; WaDE, 1993). Ennek ellenére a
ktlénb6z6 csoportok megjelenitése tovabbra sem megfelelé.

A tankényvek csak nagyon csekély figyelmet szentelnek a szines béri csoportok interak-
cidinak. Altalaban e csoportok eurépai szarmazast amerikaiakkal vagy a tarsadalom féaram-
latahoz tartozé mas rétegekkel zajlé interakcidit abrazoljak. Steeter és Grant (1991b) ezt a
jelenséget 47 kulonboz6 tipusu (1-8. osztalyos) tankdnyvben taldlta. A vizsgalt konyvek a
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tarsadalomtudomanyi, matematika, olvasas, nyelvtan és természettudomanyi targyak tani-
tasat szolgaltak, és mindegyiket 1980 és 1988 kozott adtak ki. Hat részbdl all6 elemzést vé-
geztek, melynek soran kutattak a vizudlis megjelenitést, a tartalmat, a kényvekben szerepl6
hires embereket, a nyelvet, a szerepl6k abrazolasat és mas, vegyes tényezdket (csak az adott
konyvre jellemz6 tulajdonsagokat). Steetert és GranTot elsGsorban az érdekelte, hogy ezek a
konyvek miként foglalkoztak a kilénb6z6 etnikai csoportokkal, a két nemmel, a kilénb6z6
tarsadalmi csoportokkal és a fogyatékkal él6kkel.

A tankoényvek tovabbra is sok szempontbdl elmarasztalhatdk azért, ahogyan az etnikai és
kulturélis kilénbségeket kezelik. ElGszér: a szines bori etnikai csoportok dbrazolasakor a
mérleg nyelve tulsdgosan az afroamerikaiak javara billen. Ez az aranytalansag kévetkeze-
tesen fenndll a kilénb6z6 tananyagokban, tantargyakban és évfolyamokon. Mésodszor:
az etnikai kérdésekkel kapcsolatos tartalom gyakran kimérten udvarias, konzervativ, kon-
formista és ,biztonsagos”, altaldban hajlamos azt éllitani, hogy a kiilénb6z6 rasszok kozott
harménia van. A kényvek kerulik a vitara okot adé kérdések vagy személyek targyaldsat,
és a tarsadalmi, illetve a kulturdlis sokszin(iség kellemetlen oldalat vagy nagyon tompitjak,
vagy egyaltaldn nem is vesznek réla tudomast. Harmadszor: az etnikai csoportok abrazo-
lasan belll tovabbra is fenndlinak a nemi és tarsadalmi osztalyhoz tartozassal kapcsolatos
megkulonboztetések, amikor is a férfiak, a kozéposztalyhoz tartozok és az eurdpai amerikai
értékrenddel, meggy6z6désekkel és viselkedési normakkal szorosan 6sszefligg6 tapasztala-
tok kertinek el6térbe. Negyedszer: az etnikai csoportok és az 6ket érinté kérdések tankdnyvi
targyaldsa nem koévetkezetes, mivel a kortars jelenségeket elnyomja a torténelmi események
tulnyomo abrazolasa.

Gorpy és PritcHARD (1995) tanulmanya jol illusztralja, hogy ezek az altalanos tendencidk ho-
gyan jelentkeztek bizonyos kivalasztott tankényvekben. 17 6todikes tarsadalomtudomanyi
tankdényvet elemeztek Connecticut iskolaiban annak meghatarozasara, hogyan mutatjak be
az eltéré hatterl n6k és férfiak perspektivajat a rabszolgasag és a déli allamok visszafoga-
dasa idején (a polgarhaboru utan). A vizsgalt konyvek egyetlen szerzdje sem nyujtott alapos
kritikat a rabszolgatartasrol, a feketék arucikké degradalasardl vagy azokroél az értékren-
dekrél és meggy6zédésekrél, melyekkel azokban az idékben a rabszolgatartast igazoltak.
Mindegyik széveg sokat foglalkozott a rabszolgasag idejének életkdérilményeivel, de nem
emlitettek semmit a rabszolganék szexudlis kizsakmanyolasarél, nem jeleztek semmilyen
Osszefliggést a rabszolgasag és a mai afroamerikaiak és eurdpai szarmazasu amerikaiak élet-
kortlményei kozott, és figyelmen kival hagytak a tobbi etnikai csoport — 6shonos amerikaiak
és a mexikoiak — rabszolgatartassal kapcsolatos szerepét.

A tankonyvek hasonléan kezelték a polgarhaboru utani emancipaciénak és a déli allamok
visszafogadasanak témajat is. Inkabb leiré jellegii olvasmanyok voltak benntk, semmint ma-
gyarazé és kritikai elemzés. Mivel a kulturdlisan kilénb6z6 csoportok nézépontjat a konyvek
nem ismertették, ezért az amerikai torténelem eseményeinek és azok hatasainak csak elfo-
gult és hianyos elemzését adtak. Valdjaban a régi, ,jol bevalt” hagyomanyt kovették, vagyis
a szociopolitikai kérdéseket féként az eurdpai szarmazasu amerikaiak, azon belul is a férfiak
perspektivajabol kdzelitették meg. igy azok a didkok, akik ezekb&l a kényvekbé! tanulnak,
«nem fogjak teljesen megérteni a rabszolgasag Iényegét jelentd rasszista és nemi megkulon-
boztetést és kovetkezményeit, ami az amerikaiak generaciéit érinti, az afrikai és az eurdpai
szarmazasu amerikaiakat egyarant” (Goroy—PriTcHARD, 1995).

Gwen, a tapasztalt taniténé egy masik kévetkezetlenségre is ramutat, ami sok kortars tan-
kényv jellegzetessége. Gwen egy oriasi, varosi iskolakdrzetben dolgozik, ahova 32 000 diak
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tartozik. Nagyon sokféle névendéke volt mar, afrikai és eurdpai szarmazasu amerikai, varos-
kdzpontban és vidéken lako, kdzép- és alsdbb osztalybeli, j6 és gyenge tanulmanyi képessé-
gU. Ebben a kdrzetben az olvasastanitast irodalmi szévegek segitségével végzik. A masodikos
anyag igen gazdag etnikai és kulturalis sokszinliséget mutat. Az irodalmi m(ifajok és stilusok
széles skalajat vonultatja fel: kolteményeket, novelladkat, regényeket, leirdsokat, mitoldgiai
torténeteket, emellett gyakran megtalalhatéak a kulturdlis témak, és az anyag szerzéi és
illusztratorai kozott béven vannak eltéré etnikai hatter( férfiak és nék.

Sajnalatos médon mindezek a pozitiv jellegzetességek sokat veszitenek értékikbdl azaltal,
hogy maga a tartalom egyéltaldn nem felel meg a masodikos tanuléknak. Gwen szerint
sok torténet tul nehezen befogadhaté a hétévesek szamara. A szdkincs gyakran tul bonyo-
lult, csakugy, mint az alkalmazott irodalmi eszk6zok, pl. hasonlatok, metaforak és analégiak.
A torténetek témaja sokszor egyaltalan nem relevans a nagyvarosi gyerekek tapasztalatai és
perspektivdja szempontjabdl. Gwen sajnalja ezt, kiléndsen azért, mert tudja, hogy ,nagyon
sok, az életkornak megfelel6 és j6 minGségi etnikai gyerekirodalom létezik, ami nagyon is
érdekelné a névendékeimet. Miért nem hasznalhatjuk azokat?” Es valéban, miért nem? Ku-
I6ndsen érdekes kérdés ez, amikor tudjuk, hogy Gwen kdrzete és az orszag sok mas iskolai
korzete is azt allitja, hogy az olvasasi eredmények javitasara torekszenek, és ezt olyan anyag
hasznalataval kivanjak elérni, amely a didkok szamara érdekes és kulturalisan is relevans.

GRrossMAN és GrossMAN (1994) megvizsgaltak PoweLL és Garaa (1985), az American Association
of University Women (AAUW, 1995) és még masok vonatkozd munkait, melyek a nemi ho-
vatartozas kérdéseinek tankonyvi kezelésérdl szolnak. Ezek fejlédése az etnikai sokszin(iség-
gel kapcsolatos kérdések alakulasahoz hasonlé sémét koévet. Az otrombabb nemi el6itéletek
megjelenését kiszlrték, és a néket gyakran abrazoljak kevésbé hagyomanyos szerepekben
és kapcsolatokban. A férfiak azonban még mindig gyakrabban szerepelnek a kényvekben,
mit a nék. Tovabbra is dominaljak a kilénb6z6 palyakat, pozicidkat, valamint a tettrekészség,
a hatalom és a déntéshozatal terilleteit. Ambar manapsag mar szélesebb feladatkérben is
abrazoljdk a néket, leggyakrabban tovabbra is a tamaszt nyujté, gondoskodd szerepik a
meghatarozo6 a kényvekben, ami azt sugallja, hogy a hagyomanyos néi viselkedéshez kdze-
lebb allokat szivesebben részesitik elényben.

A n6k abrazolasa a tarsadalomtudomanyokban, valamint a nyelvi és irodalmi targyak tani-
tasdra hasznalt tananyagokban inkabb egyenldségre torekvé, mint a matematika, a termé-
szettudomanyok és az informatika tananyaga. A kiegészité anyagokban jobb az egyensuly
— kalénosen az irodalmi jellegli kdnyvekben, mint pl. a gyerekek képeskdnyveiben —, mint a
tankényvekben. Ami az etnikai csoportok tankényvbeli dbrazolasat illeti, hatalmas aranyta-
lansagok tapasztalhatdak a kiilénb6z6 etnikai és szociokulturalis csoportokhoz tartozé nék
abrazolasdban. A kdzéposztalybeli, eurdpai szarmazasi amerikai né6k megjelenitése sokkal
nagyobb aranyu, mint a szegény és szines b6ri néké. Nyilvanval6, hogy emellett még arra is
figyelni kell, ahogyan a kiiloénb6z6 etnikai hatterd férfiakat és néket megjelenitik.

A multikulturalis tankonyvek tartalmanak hatasai

Kevés szisztematikus kutatas all rendelkezésre arrdl, hogy az elfogult tankonyvek miként
hatnak az eltéré etnikai hatterl didkok tanulmanyi eredményére. Ugyanakkor béségesek a
kllénb6z6 korosztalyhoz tartozé tanuldk személyes élményeire és korilményeire vonatkozé
adataink. A didkoknak sok térténetik van az elszenvedett sértésekrél, a megszégyenitésrol
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és a megélt diihrél, amikor etnikai csoportjukroél negativ beallitasban hallottak vagy olvastak,
vagy olyankor is, amikor e témarél semmit sem hallottak. Egyes tanuldk szembeszallnak az
ilyen pontatlansagokkal vagy kirekesztéssel, s ezzel megriasztjak tanaraikat. Masok felidézik,
hogyan itélkeztek rogton felettiik is, amikor az etnikai csoportjukat érinté egy-egy elszigetelt
esemény vagy valamilyen egyedi szituacidban szereplé személy felhivta magara a figyelmet.
Megint mas esetekben a didkokbdl izgatottsagot és amulatot valt ki, ha a kilénb6z6 etnikai
csoportokrol tanulnak, és felfedezik, hogy mit éltek at és mit értek el. Ez még akkor is igaz,
ha az ilyen anyaghoz csak elvétve jutnak hozza.

CHun-Hoon (1973) t6bb mint 25 éves megfigyelései ma is helytalléak a tankényveknek az
etnikai csoportokrol alkotott nem megfelel6 felfogasardl. A kisebbségek kultirajat, tapasz-
talatait figyelmen kivll hagyé vagy révidlaté médon szemlélé megkozelités azt sugallja, hogy
ezek a kérdések nem relevansak vagy lényegtelenek. Bar CHun-Hoon elsésorban az azsiai
szarmazasu amerikaiak helyzetével foglalkozott, megfigyelései kénnyen alkalmazhatok mas
szines bori csoportokra is, ahogyan azt Steeter és Grant (1991b) meg is tették. Javasoltak,
hogy a tankonyvek szerzéi és kiadoi inkabb a hitelesebb és tartalmasabb emberi tapasztala-
tokra iranyitsak a figyelmuket, és a specidlis, a tananyaggal kapcsolatos készségeket jelent6-
sebb multikulturdlis tartalommal illesszék a kontextusba. Ezzel jobban lehet javitani a didkok
tanulmanyi eredményeit, mint a k6zé6mbdsen udvarias és kitalalt torténetekkel, a kontex-
tusukbdl kiemelt készségek tanitasaval és az eurdpai szarmazasu amerikai férfiak kalandos
torténeteinek végtelen ismételgetésével.

A kulturalis sokféleség elégtelen tankonyvi adbrazolasa elkertlhetd lenne, ha a tanitas so-
rdn rendszeresen pontos, széles kor(i és megfelel6 kontextusba helyezett anyagot hasz-
nalndnak a kalénb6z6 etnikai csoportok térténelmét, kultardjat és tapasztalatait illetéen.
Az er6feszitéseket nem korlatozhatja az informacié vagy a témara vonatkozé anyag hianya.
A legtobb etnikai csoportrél béségesen talalhaté ismeretanyag annyira valtozatos, hogy min-
den tantérgyat és évfolyamot megfelel6en tudna szolgalni. Mivel az ilyen jellegl informacié
nem mindig tankoényvekben talalhatd, a tanaroknak ra kell szokniuk, hogy mas forrasokat is
hasznaljanak, melyek segitségével az iskolai konyveket kiegészithetik vagy akar helyettesit-
hetik is. A didkokat pedig meg kell tanitani, hogyan legyenek kritikusak a tankényvek mul-
tikulturalitassal kapcsolatos pontatlansagaival, és hogy hogyan tudjak pétolni a vizsgalddas
soran felfedezett hianyossagokat.

Etnikai sokszinlség a szépirodalomban és a popularis
alkotasokban

Az eltérd etnikai hatterl szerz6ktdl szarmazo kiegészité tananyagban (pl. képeskonyvek,
prézairodalom) talalhaté informacié az etnikai és kulturdlis sokszinlségrél egyszerre biztaté
és elkeserits is. Az aldbbiakban hat olyan tanulmanyt mutatunk be a fenti allitas alatamasz-
tasdra, melyek az afrikai, az azsiai, az 6shonos és a mexikdi szarmazast amerikai, valamint
mas multietnikus csoportok gyerekeknek és a serdiiléknek szant irodalomban megjelené
abrazolaséaval foglalkoznak.

E. Kim (1976) felismerte, hogy az etnikai irodalom tananyagba foglaldsa nagyon fontos. Azt
allitja, hogy a prozairodalom értékes és mas médon hozzaférhetetlen betekintést nyujt az
etnikai csoportok szocialis tudataba, kulturalis identitasaba és torténelmébe. Ramirez és Dowp
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(1997) mindezt azzal egésziti ki, hogy az igazan j6 minéség, hiteles multikulturalis irodalom
segiti a gyerekeket abban, hogy ,meglassak az 6sszefliggéseket a sajat tapasztalataik kdzott,
hogy példaképeket talaljanak és latokorik szélesedjen”. Ezenkivil a didkok szamara lehetévé
teszi az olyan etnikai csoportokkal, kultirakkal és tapasztalatokkal valé megismerkedést,
melyekkel nem feltétlenul talalkoznak a mindennapjaikban. A tanitas 6ran hasznalt eszkozei
és a novendékek megélt tapasztalatai kozott 1évé explicit kapcsolatok felismerése fejleszti a
tanulasi készségek és a tanulds egyéb dimenzidinak (pl. érdeklédés, motivacio és idéhoz ko-
tott feladatok teljesitése) magasabb szint(i elsajatitasat is. Az etnikai irodalom és a popularis
mivek e célok elérésének eszkdzei lehetnek, és egyben csdkkentik az ,ismeretlen idegenek-
kel” kapcsolatos félelmeket és elSitéleteket is.

AZ ELFOGULTSAG KITARTOAN JELEN VAN A GYERMEK- ES AZ IFJUSAGI
IRODALOMBAN

Deane (1989) megkdzelitéen 300 népszer(i gyerekregényt vizsgalt meg, és ennek eredménye-
ként néhany komoly kérdést fogalmazott meg a stilus fejlédésérdl, beleértve a kisebbségi
szerepl6k dbrazolasat, valamint az etnikai tartalmat is. Elsésorban annak szentelt nagy figyel-
met, hogy az eurdpai szarmazasu amerikaiak éltal irott, a 2-6. osztalyos gyerekeket megcél-
z6, a piacot tobb generacion at uralé ifjusagi sorozatok hogyan abrazoljak az afroamerikai
szerepl6ket. Olyan konyvekrél van szd, ,melyek ugyanazoknak a f6h&séknek a kalandjait
beszélik el folytatasokban, kilénb6zé eseményekben, helyzetekben”. llyenek a Nancy Drew,
a Hardy Boys, a Bobbsey Twins, a Woodland Gang és a Sweet Valley Twins cim( sorozatok.
Deane megdllapitotta, hogy az afroamerikaiakat durvan sérté abrazolasmoédok nagy része
eltlint ezekbdl az olvasmanyokbdl, de az afroamerikai szereplék kézil is sokan eltiintek.
A fejlédés” részletesebb vizsgalata kideritette, hogy a nagyon szélsGséges sztereotipidkat
kikUszobolték, és igyekeznek redlisabb képet festeni réluk. Azt a tendenciat is megfigyelte,
hogy a sztereotipidk korrigaldsa gyakran tulzo, és az afroamerikai szereplék abrazolasakor
nem hasznaljdk a beszélt dialektusok vagy a cselekedetek eltérd jellegzetességeit, illetve
egyaltalan nem is szerepeltetnek afroamerikaiakat a térténetben.

Remélhet6leg a Deane vizsgalata 6ta eltelt egy évtizedben ezek a sorozatok tényleg fejlédtek
valamennyit. De nem tudunk olyan frissebb vizsgalatokrol, melyek ezt a feltételezést alata-
masztanak. A tanarok segithetnek ezt a hianyt pétolni, ha a tanuléknak feladatul adjak a
Deane altal 1989-ben vizsgalt konyvek Ujabb kiadasainak elemzését. Deane médszereit vagy
azok valamilyen varidnsait kellene hasznalniuk. Megfelel6 képzés utan az altalanos iskolas
és kozépiskolas diakoknak meglesz a képességiik arra, hogy a korosztalyuknak irott konyve-
ket kritikai médon elemezzék abbdl a szempontbdl, hogy mennyire j6l dbrazoljdk az eltéré
etnikai hatterl szereplSket, kérdéseket és kultarakat. Annak ellenére, hogy az igy készilt
elemzések nem lesznek annyira tudomanyosak, mint Deane vizsgdlatai, a tanuldk egészen
biztosan olyan perspektivakat is feltarnak, melyeket viszont a kutaté nem emlitett. A diakok
részvétele sajat ismereteik felépitésében (ilyen lenne példaul a szérakoztaté konyvek elem-
zése) igen fontos eleme a kulturélisan érzékeny pedagdgianak.

J. Garaia, Hapaway és Beal (1988) 33 népszer(i irodalmi mUivet vizsgalt (ebbdl 16 regény) annak
megdllapitasara, hogy az etnikai témakat, motivumokat és egyéniségeket ,tipikus” vagy ,Uj-
szer(i” médon kezelték-e. Tipikus alatt azt értették, hogy olyan témak, motivumok és egyé-
nek szerepeltek a szovegben, amelyek és akik az 1960-as évek emberi jogi mozgalmaiban
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és kulturalis/etnikai forradalmaiban nagy jelentéségre tettek szert. Azok a kényvek pedig,
amelyek az 1970-es években és az 1980-as évek elején megjelent multikulturalis irodalomban
is megtaldlhato kérdéseket, témakat és eszméket tartalmaztak (pl. kulturalis megerésités,
kiemelkedd etnikai identitas és politikai aktivitas), az Ujszerd kategoériaba kerultek. De ezeket
az eszméket nem feltétlenul foglaltak bele a gyerekirodalmi alkotasokba. A vizsgalt konyvek
mindegyikét benevezték az 1986-os Carter G. Woodson-dij elnyeréséért kiirt versenybe, amit
a National Council for the Social Studies (Nemzeti Tanacs a Tarsadalomtudomanyokért) ta-
mogatott. 1973 6ta ezt a dijat olyan kiemelked6, nem regényzsaner( kényveknek itélik oda,
amelyek érzékeny és targyilagos modon kezelik az etnikai kisebbségekkel foglalkozd téma-
kat. J. Garca és munkatarsai (1988) az alabbi megdllapitasra jutottak:

.Bar a kisebbségi csoportok sztereotip abrazolasa tobbé nem uralkodé a gyerekirodalomban, a
kortars irok tovabbra is elcsépelt témakat, motivumokat hasznalnak és jol ismert egyéniségeket
szerepeltetnek. Ezek ugyan adnak némi képet a kisebbségi életrél, de nem terjednek ki olyan te-
riiletekre, melyek Amerika kulturalis sokszintiségének kreativabb értelmezését nyujtanak a fiatal
olvasok szamara.”

Egy viszonylag ritka vizsgalat keretében Harapa (1994) az azsiai amerikaiakat szerepeltet6
ifjusagi irodalmat tanulmanyozta, és a Garaa és munkatarsai altal leirt jelenségekhez na-
gyon hasonlé példakat talalt. 24 — 1988 és 1993 kozott kiadott, 11-17 éves koru fiataloknak
sz6l6 — muivet elemzett annak megallapitasara, hogy 11 kilonbo6zé azsiai orszag (Kina, Japan,
Tajvan, Korea, Laosz, Kambodzsa, Burma, India, Thaiféld, Vietnam és a Fulop-szigetek) lakosai
hogyan szerepelnek ezekben a kétetekben. A kdnyveket a szerepl&abrazolas, a torténet, a
nyelvhasznalat, a torténelmi hitelesség és a kulturalis pontossag szempontjai szerint elemez-
ték. A 11 azsiai szarmazasu amerikai csoport kézll eleve csak hat szerepelt a kdtetekben.
Legnagyobb aranyban a kinai szarmazasu amerikaiak (32 szazalék), 6ket a japanok kévették
20 szazalékkal, majd a koreaiak és vietnamiak 16-16 szazalékkal, mig a kambodzsai és tajvani
amerikaiak 8-8 szazalékot értek el.

Az elemzés 6t kategoriaban tortént, és a 24 mi kézil 23 mind az 6t kategoériaban elfogult-
sagot és sztereotipidk alkalmazasat mutatta. Példa erre, hogy az azsiai amerikaiakat titok-
zatos, kifurkészhetetlen kulféldiként allitottak be; mindegyik azsiai csoportnak ugyanolyan
kulsé vonasokat tulajdonitottak, s a férfiakat és a néket egyarant egzotikus, vonzo, szexualis
[ényekként jelenitették meg. Raadasul az azsiaiakat ugy allitottdk be, mint akiknek minden
vagya, hogy olyanok legyenek, mint a fehérek; akik a ,,jo kisebbségi magatartas” igazi példa-
képei, és akik konfliktus esetén mindig a fehérekre szamitanak. Az akcentusukat parodizal-
tak, olyan részleges vagy felszines torténelmi utalasokat tettek, melyeknek a cselekményhez
vagy a szereplékhoz vajmi kevés koziik volt; és a kulturdlis részletek vagy pontatlanok, vagy
nagyon korlatozottak voltak. Mindezekb&l HarapA (1994) azt a kdvetkeztetést vonta le, hogy
a regényben rejl6 azon lehetéség, hogy

»---a kultdra értékrendjeirél és a képviselt meggydzédésekrél szolé elmélkedés hatasos és termé-
szetes eszkoze legyen ...nem valésul meg az azsiai szérmazasi amerikaiakat szerepeltetd ifjlisagi
irodalomban. Amennyiben ezt meg akarjak valdsitani, akkor a szerzéknek el kell szakadniuk a ki-
valoan teljesitd, szorgos emberek és a kinai baba abrazolasanak érékés ismételgetésétol, és sokkal
nagyobb felelésséggel kellene a jé ifjtisagi kényvekbe beleszénitik a hiteles részleteket és a pontos
kulturélis informacidkat...”
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HaraDA tandcsai kiterjeszthetbek az Gsszes etnikai csoportot és évfolyamot érinté valamennyi
oktatasi anyagra.

RocHA és Dowb (1993), valamint Ramirez és Dowp (1997) azt elemezték, hogy az évodatdl a har-
madik osztdlyig terjedd korosztaly szamara készllt valés térténetekben hogyan abrazoljak
a mexikéi amerikai lanyokat és asszonyokat. Az elsé tanulmanyban két csoportra osztottak
a noket is szerepeltet6 valds torténeteket. Ezek kézil kilenc 1950 és 1969 kdzott, mig hisz
1970 és 1990 kozo6tt jelent meg. A Ramirez és Dowp altal vizsgalt 21 kotetet 1990 és 1997 kozott
adtak ki. E konyvek tartalmanak elemzésekor hét szempontot vettek figyelembe: a szereplék
jellemzését, a cselekményt, a témat, a nézépontot, a kdrnyezetet, a fogalmazas stilusat és a
kilénleges jellegzetességeket.

Mindkét kutatas olyan eredményekkel zarult, mint a tébbi etnikai csoport abrazolasat vizs-
galé elemzések. Bizonyos fejl6dés azonban észrevehetd: a kotetek kevesebb sztereotipiat
hasznalnak, a mexikoi amerikaiakat szélesebb feladatkorrel ruhazzak fel, valtozatosabb hely-
szineken és tevékenységekben, valamint modernebb életvitellel szerepeltetik 6ket. Ugyan-
akkor az 1990 és 1997 kozott megjelent konyvek f6 témaja hasonld az 1970 és 1990 kozé esd
id6szak koteteinek témdjaval. Erés hangsulyt kap a sajat kultura elvesztése, az onteltség,
a mexikoi kulturdlis 6rokség, a maganélet, a célok és dlmok megvaldsitasa és a kildénbozé
dilemmaék megoldésa. Az Gjabb kdnyvekben tébb az altaldnos téma (emberi kapcsolatok,
individualizmus, csaldd). Ramirez és Dowp szerint ez elény, mert az ilyen egyetemes tapasz-
talatok abrazolasat jobban megértik a mas etnikai és kulturalis hatterd olvasék is. Az Ujabb
kiadvanyok egyre névekvé szamban tartalmaznak bizonyos specidlis jellemvonasokat is, me-
lyek a szerz6 kulturdlis ismereteire, spanyolnyelv-tudasara és a mexikoi-amerikai kultarahoz
valé kotédésére utalnak.

A fejlédés jo példai ellenére sem mondhatd, hogy a mexikdi szarmazasu amerikai nékrél
sz6l6 gyerekirodalom olyan jé minéségd, mint amilyennek lennie kellene. Mindkét elemzés
szerz6i egydntetlien megallapitottak, hogy az erételjes sztereotipizalas és a hagyomanyos
etnikai ,,szereposztas” még mindig fennmaradt. A mexikdi szdrmazasu amerikai néket még
mindig tul gyakran abrazoljak a hagyomanyos haj- és ruhaviselettel, tulsdgosan sokat vesznek
részt zenélésben, tancban, fiestakon és egyéb tinnepeken. A szerepléket csak nagyon ritkan
abrazoltak iskolai tevékenységekben és ritkan alltak alkalmazasban. F6 feladatuk a hazimun-
ka elldtasa. Az események gyakrabban jatszédnak vidéken, mint varosban (ellentétben az
1970 és 1990 kozott megjelent kényvekkel), a helyszin sokszor az allandé lakéhelytél tavol
esik, pl. nyaraléhely; inkdbb régimodi lakasokat dbrazolnak, és soha nem talalkozunk felsGbb
osztalybeli kézeggel (Ramirez—Dowb, 1997; RocHa—Downb, 1993).

Mi az oka ennek a latszélag vegyes képnek? Ramirez és Dowb szerint mindez természetes
eredménye a gazdag multietnikus irodalom létrehozasara torekvé fejlédési folyamatnak.

A kdényvek elterjedésével altaldban a valtozatos abrazolasmaéd is megnodvekszik az irodalom-
ban. Egyetlen kényv sem képes a kulturat teljes egészében bemutatni, de ez nem is feladata.
Amikor példaul olyan sok — mexikéi szarmazasu amerikai emberekrél sz616 — kdnyv tartalmaz
vallasi vagy a vallas gyakorlasara vonatkozé utalasokat, egy olyan kétetnek, ami sokak szama-
ra babonasagnak t(iné dolgokkal foglalkozik, nincs annyira negativ sulya, mint ha csak két-
harom ilyen témaju alkotas lenne ismert. S6t, az is lehet, hogy egy ilyen kényv inkdbb segit
jobban megérteni az eltérd vallasgyakorlatokat, kiléndsen, ha mellette mast is olvasunk.

A fenti magyarazatban néhany nagyon fontos tanacs is rejlik a pedagogusok szamara. Meg-
lehet6sen valdszindtlen, hogy barmilyen ird, kényv vagy egyéb referenciaanyag az etnikai
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csoportokroél és azok kulturajarol, az emberiség fejlédéséhez vald hozzajarulasukrol és ta-
pasztalataikrol teljes kord képet tudna nyujtani. Ezért a ktlénb6zé forrasok kombinaciéjat
rutinszerlen kellene haszndlni a pedagégusoknak, amikor az etnikai és kulturalis sokszinG-
ségrdl tanitanak.

BIZONYOS FEJLODES TAPASZTALHATO

Mas szerz6k szintén pozitiv eredményre jutottak, amikor a kulturalis sokszinliség dbrazolasat
vizsgaltak az iskolaskor gyerekek szamara késziilt irodalomban. Kézulik Heierre (1997) és
Harenre (1997) szeretnék hivatkozni. Hewer tobb mint 6tven gyerekkodnyvet elemzett, hogy
megallapitsa, miként abrazoljdk az afroamerikai szarmazasu apakat. Sok olyan témat talalt,
melyek pozitiv abrazolasmddot alkalmaztak. Ezek kozé tartozik az apa részvétele a gyerek
etetésében és nevelésében; szabadid6s tevékenységek a gyerekekkel; fegyelmezés; a haz-
tartasi feladatok végzése; szakmai és gazdasagi Ugyek intézése; és valamilyen valsag okozta
tavollét utani latogatas. A nagyobb csalddon és a kdzdsségen belll is pozitiv apaszerepben
abrazoltak a férfiakat. Ezek az eredmények azért kulonosen figyelemre méltdk, mert altala-
ban létezik egy olyan elterjedt vélemény, hogy az apak sokszor nincsenek jelen az afroame-
rikai csaladokban, és mindenki tisztdban van ennek lehetséges negativ hatasaival a gyerekek
identitasara, 6nképére és tanulmanyi teljesitményére. A Hewer listajan szereplé kdnyvek jol
hasznalhatok az 6ran, és segitségiikkel eloszlathatok a fekete apa-gyerek kapcsolatra vonat-
kozd mitoszok, potolhatok az informacidkkal kapcsolatos hianyossagok is.

A Haren (1997) altal végzett vizsgalatban szerepl6 konyvek, melyek az 6shonos amerikaiak
népszer(i dbrazolasait tartalmaztak, 1985 és 1996 kdzott jelentek meg. Szerzbi sikeresen kom-
binaltak a hagyomanyos torzsi 6rokséget és a féaramlathoz tartozé kortérs kulturéat. Be-
mutatjak, hogy az 6shonos amerikaiak hogyan értelmezik Ujra sajat erejikbdl identitasukat
anélkdl, hogy kézben lemondandnak hagyomanyos kulturdlis értékeikrél. Ezek a kdnyvek
azt is megmutatjak, hogy egy etnikai kisebbség irodalma miként lehet egyszerre konkrét és
egyetemes. Pozitiv dbrézolasmodjuk szivesen latott valtozatossagot hoz az 6shonos ameri-
kaiak tankényvi megjelenitésébe. A tankdnyvek képe ugyanis sokszor egysiku, torténelmi
idékbe dermedt, egzotikus figurdkat mutat, akik a kortars tarsadalom szamara vagy latha-
tatlanok, vagy csak a szocidlis problémak demografiai statisztikaiban szerepelnek: a blindzés,
szegénység és munkanélkiliség nyilvantartasaiban. A fent emlitett pozitiv tartalmua forrasok
és az altaluk kozvetitett informacié tehat felbecsulhetetlen érték(i a pedagdgia szamara.
Kulénosen sokat segitenek azoknak, akik attél tartanak, hogy a multikulturélis nevelés fel-
oldhatatlan fesziiltségeket okozhat az Egyestilt Allamok népei koz6tti meglévé egységen és
sokszin(iségen, hasonlésagon és kildnbdzéségen beldl.

Ezzel egyUtt MiHesuaH (1996) arra figyelmeztet, hogy ne legyiink tulzottan optimistdk az-
zal kapcsolatban, ahogyan az indianokat a gyerekek szamara kénnyen hozzaférheté média
abrazolja. Kuloéndsen az olyan mivekkel kell vigyazni, melyek az etnikai kézdsségen kivil
keletkeztek. Ugy véli, hogy az 6shonos amerikaiakrol és kulturalis identitasukrol kialakitott
torz kép még mindig jelen van ,az 6sszes elképzelheté médidban a tudomanyos publikaci-
oktol, tankonyvektdl kezdve a mozifilmeken, tévémUsorokon, irodalmi alkotasokon, rajzfil-
meken, rekldmokon, képregényeken és szeszélyes festményeken at egészen a kereskedelmi
logok, jelvények és dbrazolasmodok széles skaldjaig, melyek a délnyugat (és az orszag mas
részeinek) turista célpontjait eldrasztjak. Enhez jarulnak még a kodzépiskolak és a fiskolak
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kabalai, melyek mintegy allandésitjak az 6shonos amerikaiakkal kapcsolatos sztereotipiakat.”
(Pewewarpy, 1991, 1998) Az igy kozvetitett sztereotipidk kUlonbdzé fokozatokban jelent-
keznek

«-..a szélsGségesen pejorativtol a mesterkélten idealisztikusig, az indianok civilizalatlan primitiv em-
berekként és bdjos asszonyokként valé térténelmi beallitasatol napjaink rezervatumokba szoritott
misztikus kérnyezetvédaiig vagy iskolazatlan, alkoholista bingdjatékosaig.” (Minesuat, 1996)

Az afroamerikaiak, a spanyol amerikaiak és a japan szarmazasu amerikaiak szamara hitele-
sen és beavatott szemszdgbdl megirt, kulturalisan megerésité kényvek igen valtozatosak és
nagyszamban kaphatdak. A mas szines b6éri csoportok szamara készult ilyen jelleg(i kdnyvek
szama is egyre novekszik. A Multicultural Review ezek hasznos forrasa lehet. Ebben a kiad-
vanyban rendszeresen megjelenik az ajanlott konyvek, filmek, videokazettak és mikrofilmek
listaja. A fent emlitett forrésok az etnikai csoportok széles skalajaval foglalkoznak, mint a
hmongok, a thaik, a laosziak, a kambodzsaiak, a vietnamiak és a Fuldp-szigetekrél szarmazdk
csakugy, mint az 8shonos amerikaiak, Puerto Rico-iak, valamint az afrikai, a mexikoi, a kinai, a
japan, a zsidd, a romani és a karib-szigeteki szarmazasu amerikaiak. A vizsgalt témak szintén
széles skalan mozogtak. Szerepeltek koztik a férfi és ndi szerepléket érinté szempontok,
torténelmi és kortars kérdések, perspektivak, életrajzok, 6néletrajzok és képeskdnyvek, no-
vellak, kitalalt és valds alapu regények, mitoszok és népmesék, versek és mondokak, irodalmi
kritikdk és tudomanyos értekezések. Mint a tankdnyvek értékes kiegészitéi, megvan bennik
a lehet6ség, hogy nagymértékben gazdagitsak a didkok ismereteit az eltéré etnikai hatterd
csoportok kulturajarél, torténelmérdl és élettapasztalatarol.

A tomegkommunikacio mint kulturalisan relevans
tananyag

A tomegkommunikacié a kulturalis pluralizmussal kapcsolatos tananyag hatékony forrasait
nyUjtja. Gyakran azonban az igy kozvetitett képek és informacidk ellentétesek azzal, amire
valoban szikségink van, s ezért tanitaskor helyesbiteni kell azokat, vagy szembe kell szallni
veltk. Az is el6fordul azonban, hogy ennek épp az ellenkez6je igaz. Vannak olyan misorok is,
amelyek az etnikai csoportokrél és azok tapasztalatairél pozitiv médon szélnak, sét jol kiegé-
szitik a tanitast. Akar igy, akar ugy, a kdzvetitések igen kdnnyen hozzaférhetéek a gyerekek
szamara, befolyasuk pedig tul erételjes ahhoz, hogy a tanarok ne vegyenek tudomast arrol,
ahogyan a televizibmUsorok, filmek, Gjsdgok, magazinok és zenei videdk az etnikai csopor-
tokat és a vellk kapcsolatos kérdéseket dbrazoljak. A tanuldk az igy szerzett informaciokat
és azok hatésait az iskoldba is magukkal viszik. A témegkommunikacidban szereplé etnikai
sokszinliséget a tananyag egyik elemévé kellene tenni.

Onmagaban csak a televizié is rendkivilli szerepet télt be, killéndsen, ha figyelembe vesszik,
hogy nézék millidi naponta tobb 6rat toltenek a késziilékek elStt. Perkins (1996) éppen emiatt
nevezte a televiziét ,,mindendtt jelenlévének”, ami mennyiségi és minéségi szempontbdl is
igaz. A mennyiségi hatds puszta szamokban is jol kifejezhet6, ha megnézziik, hogy naponta
hany éréat toltenek a gyerekek a televizié el6tt. Atlagos becslések szerint ez az id6 hetente
mintegy 20-25 6rat tesz ki. A gyerekek altal nézett misorok k6zott szamtalan rajzfilm, film,
zenei video, hirmUsor, dokumentumfilm, fém(isoridében vetitett sorozat, ,klasszikus csaladi
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film" és mérhetetlen mennyiségi reklam szerepel. Ha ez igy megy tovabb, mire a tanuldk be-
fejezik a kdzépiskolat, tobb id6t toltenek a tévé el6tt, mint a tanteremben (Perkins, 1996). Ami
a mindséget illeti: a televiziés misorok mindig is kézrem(ikédtek az ismeretterjesztésben, a
fogyasztoi piac formalasaban, a vélemények alakitasaban, valamint az etnikai és a tarsadalmi
kulénbségekkel kapcsolatos értékrend manipulalasaban.

’

Az etnikai sokszinliiség médiareprezentaci
valtozasa

janak

A médiaban szerepl6 szines boéri csoportok dbrazolasa mennyiségi és mindségi szempontbdl
altalaban nagyon hasonlé a tankényvek és az irodalmi mivek vizsgalata soran tapasztalt
tendencidkhoz. A sokszinliség megjelenitése novekszik, egyre pozitivabb és valtozatosabb,
de még mindig nem problémamentes. Az etnikai csoportok szerepeltetésekor aranytalanul
elényben részesitik az afroamerikaiakat, és a szines bériek leggyakrabban a konkrét etnikai
tartalmu misorokban jelennek meg. A hét barmely napjan, a nap barmelyik szakaban, barmi-
lyen tulajdonban lévé csatornara kapcsolunk is, sok afroamerikait fogunk latni. Van ugy, hogy
a mUsor minden szerepl&je fekete, és a kdzeg is életmddjukra utal. Mas misorokban éallandé
mellékszereplSként vannak jelen. Sokat szerepelnek az orszagos és a helyi adék hirm(isorai-
ban is, bemonddként és riportalanyként egyarant. Egyre névekszik a szamuk a filmiparban is,
a kamerak el6tt csakugy, mint mogottik. Egyforman megtalalhatdk a sztar- és mellékszere-
pekben, irok, producerek, rendezék, miszakiak kertlnek ki kézulik, s olyan produkciékban
dolgoznak, ahol nem kizéroélag ket foglalkoztatjak, hanem gyakran féleg fehéreket.

Ugyanez a népszer(iség azonban nem terjed ki a spanyol amerikaiakra, az 6shonos ameri-
kaiakra és az azsiai szarmazasu amerikaiakra. Csak ritkan jelennek meg a képernyén, akkor
is legfeljebb a szérakoztatd tévémlisorok vendég el6addiként vagy a kifejezetten etnikai
vonatkozasu filmek szerepl6iként. Az azsiai vagy spanyol amerikai szarmazasti bemonddk
inkabb a helyi, mint a nemzeti tévétarsasagok alkalmazasaban alinak. A mexikéi szarmazasu
amerikaiak tehat gyakran szerepelnek a délnyugat hirm(isoraiban, mig a japan és a kinai
szarmazasuak (féleg holgyek) inkabb Kaliforniaban, Hawaiiban és Washingtonban tinnek
fel. A Puerto Rico-iak sokat szerepelnek New Yorkban, de mashol nem. Az afroamerikaiakkal
Osszehasonlitva azonban a fenti etnikai csoportok médiabeli szereplése elhanyagolhaténak
mondhaté. Egy-egy szinész, térténelmi dokumentumfilm és ktlénleges rendezvény kivételé-
vel az indianok szinte egyaltalan nem jelennek meg a médiaban.

A valtozas nem mindig pozitiv iranyu

Az etnikai vonatkozasu misorok szambeli névekedése azonban még nem biztositék a tar-
talom j6 mindségére. Eléfordul, hogy az etnikai csoportokat pozitiv szinben tintetik fel,
ugyanakkor finoman mégis sztereotipizaljak 6ket. Ez torténhet példaul a téma, a fokusz,
a parbeszéd, a megszemélyesités és a jellemabrazolds eszkdzével. A helyzetkomikumon ala-
puld torténetek allanddan ismétlédé cselekménye, ahol a n6 a csaladi béketeremtd szerepét
jatssza, mintegy allandésitja a nékrél alkotott hagyomanyos képet, vagyis hogy a csalad-
ban 6k jelentik az érzelmi kbzpontot, 6k a békefenntartok, a taplalék forrasai és az erkolcsi
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normak 6rzéi. A feketéket szerepelteté tévémiisorok legtobbje bohdzat, gengszterekrdl,
blin6z6krdl, valamint a divatos nagyvarosi tinédzserek és ifjak életérdl sz6l. A hirmUsorokban
az er6szakos bilncselekményekrél tudositd jelentések leggyakrabban spanyol amerikaiakat
és afroamerikaiakat mutatnak. Néhany napkézben sugdrzott magazinm(sor arrél hiresult
el, hogy afroamerikai, spanyol amerikai és eurépai szarmazasu amerikai fiatalokat csabit be
vendégnek a gengszterbandakkal, az erészakkal és az érzelmileg bantalmazé, instabil par-
kapcsolatokkal kapcsolatos studidbeszélgetésekre.

Sokszor az is éppen ellenkezé hatast valt ki, amikor a médiat az etnikai csoportokra vo-
natkozé negativ sztereotipiak ellenstlyozasara hasznaljak, s valdjadban inkabb felerdsitik azt,
amit el szeretnének oszlatni. J6 példaja ennek a Pocahontas cim(, 1995-6s Disney-rajzfilm.
Tanulsagos kritikajaban Pewewarpy (1996/1997) leirja, hogy ez a film miként allandésitja az
6shonos amerikaiakkal kapcsolatban amugy is régota fennallo sztereotipidkat. Pocahontast
sz(izies, negédes lanyként allitjak be, aki olyannyira elkételezett a fehér ember irant, hogy
még sajat kdzosségének kulturdlis torvényeit is hajlandé megszegni érte. PewewaRrDY szerint a
fiatal, 6shonos amerikai nének ezt a képét kifejezetten az eurdpai eredetli amerikai mitol6-
gia kedvéért talaltak ki. Allitasa szerint a ,mennyei hercegné” koncepciodja valészintileg angol
és nem 6shonos amerikai eredet(. A film szbhasznélata a sztereotipidk és a rasszizmus meg-
nyilvanulasait kdzvetiti a nézének. Az 6shonos amerikaiakat gyakran emlegetik ,vadaknak”,
«poganyoknak”, ,,6rdégoknek”, primitiveknek"”. Ebbe a kategéridba tartozik a Vadak, vadak
cim filmzene szévege is. Csakugy, mint a tankonyvek, a film is kertli az angolok és az 6slako-
sok talalkozasanak s6tétebb aspektusaival valé szembestilést: nem vesz tudomast az angolok
kapzsisagarol, 6szintétlenségérél és hegemoniatdrekvésérdl. A Pocahontas sztereotipiai nem
égbekialtéan feltlinéek. Akik nem ismerik jol az 6shonos amerikai kulturat, és nem tudjak,
milyen tapasztalataik voltak a térténelem soran az eurépaiakkal, azok észre sem veszik.

Egy masik példa arra, hogyan proébaljak az indidnokat a sztereotipidk okozta karokért kom-
penzalni: eldontotték, hogy a 2000-ben kibocsatandd egydollarosra Sacagawea képét vé-
setik (FicLAr, 1998). Az amerikai pénzverde igazgatdja, PHiLP DieHL ezt egyrészt a Sacagawea
irdnti, masrészt altaldban az indidnok iranti tisztelet kifejezésének tekinti. Sacagawea soson
torzsbeli fiatal lany volt, aki batorsagaval, nagylelkliségével, vendégszeretetével és tolma-
lesznek olyan indianok, akik egyetértenek majd ezzel, és 6riilnek, masok viszont csak jelképes
gesztusnak és a fontossag félreértelmezésének fogjak tekinteni. Az ellenkezés egyik kivaltoja
lehet példaul az, hogy egy tinédzser részesiilhet-e ekkora megtiszteltetésben. Ugy tartjak,
ba — sokak szerint — egész szerepe is kérdéses, hiszen hirnevét a fehérek megsegitésének és
nem sajat etnikai kdzossége tdmogatasanak kdszonheti. Rdadasul senki sem tudja biztosan,
hogy milyen volt. DierL eredetileg gy gondolta, hogy ezt a nehézséget athidalhatjak, ha az
érme 6shonos amerikai néként abrazolja a Szabadsag allegorikus figurdjat, s ez jelképezné
Sacagaweat (FicLar, 1998). Végul egy fiatal Uj mexikdi szobrasz, Grenna Goobcare alkotasat
valasztottak, modellje egy soson kézépiskolas lany volt.

E tények tovabbi kérdéseket vethetnek fel Sacagawea jelentéségérél és megitélésérdl. Az
is felmerul, hogy vajon az indidnokat csak abban az esetben ismerik-e el, ha a féaramlathoz
tartozé fehéreket, azok kulturajat, tarsadalmat és ideoldgidjat szolgaljdk? Hol van abban a
kulturadlis egyenl6ség, ha tisztazatlan hatterl személyek kdzremiikodését dicséitjik, és a fon-
tossag a szolgasag mértékétdl fligg? A fenti példa és a ,kétséges megklldonboztetésekkel”
kapcsolatos kérdések mas szines bérl csoportok vonatkozasaban is érvényesek. J6I mutatjak
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ezt azok az ironikus és konfliktusos Gzenetek, melyeket Morean Freeman (egy afroamerikai
férfiszinész) Oscar-dijra val6 jel6lése valtott ki a legjobb férfi mellékszerepl6 kategdridban.
A szinész a Miss Daisy soférje cim(i filmben egy id6s fehér né soférjét jatszotta.

Etnikai sokszinliség a hirekben

A hirmisorok tovabbi forrasai a szines bérii emberekkel kapcsolatos tananyagnak. Sajnos
az igy kozvetitett informacié és képi megjelenités nagy része negativ és sztereotipizalo.
C. CamegeLL (1995) kutatdsai ennek a tendencianak konkrét példaival is szolgalnak. 29 varos
39 6ranyi helyi hirmisoranak széveganyagat elemezte, hogy megnézze, a rasszizmus és az
etnikai kérdések vonatkozasdban milyen szimbolikus Gizeneteket és ,athallasokat” kozveti-
tenek. CampeeLL arra jutott, hogy a televiziés misorok erésitik a szines bér(i emberek latha-
tatlanna tételét, marginalizalasat, a velUk kapcsolatos téves nézeteket és a ,beolvadas mito-
szat". Ez nagyon hasonlit a tankényvekben megmutatkozé tendencidra, vagyis igyekeznek
elkertini az etnikai és a kulturalis sokszin(iség vitas aspektusait, és a rasszok kéz6tti harmoénia
erGltetett hangsulyozasara torekszenek. A televiziés hirekben ezt ugy érik el, hogy néhany
kiemelkedd teljesitményl embert éllitanak a kézéppontba, akik annak ,bizonyitékai”, hogy
Amerikdban mar nem létezik egyenl6tlenség, tarsadalmi igazsagtalansag és hatalmi kilénb-
ség, vagy ha mégis, az egyéni kezdeményezéssel konnyen legyézhet6.

CampgeLL (1995) szerint a televizios hirszervezetek korében a sztereotipizalas elég gyakori, ,,az
etnikai kisebbségekrél és tarsadalmi osztalyokrol olyan hegemonikus konszenzust abrazol”,
amely életben tartja a fehér, a féaramlathoz tartozé Amerikan kivuli életrél sz6l6 mitoszokat.
Ennek koévetkezményei mélyrehatoak lehetnek.

Amikor a helyi hirmUsor nem vesz tudomast a kdzéposztalybeli, amerikai/ldominans kultira
paraméterein kivul Iétez6 életrél, akkor azt a felfogast er6siti, hogy a kisebbségi kulturak
kevésbé fontosak, margindlis helyzetben vannak. Amikor az Ujsagirék a kisebbségi kozossé-
gek életérdl igyekeznek beszamolni, de nem akarnak tudomast venni a szines b&éri emberek
magatartasarol, felfogasarol, akkor helyzetiiket 6sszetettebbé teszik. Amikor a hirmisorok
fenntartjak a nem fehér amerikaiakkal kapcsolatos sztereotipiakat, miszerint éretlen, barbar,
hanyag emberekrél van sz6, akkor azt a felfogast er6sitik, hogy ezek a csoportok ,,masmi-
lyenek” és veszélyesek.

Az etnikai sokszinliiségrol alkotott kép kialakitasa

Az etnikai csoportokrol és kérdésekrdl kdzvetitett kép gyakran pontatlan. Ennek kivalo pél-
daja taldlhaté az Eqy masik vildag: ahogyan a gyerekek latjak a kisebbségeket és tarsadalmi
osztalyokat a média kézvetitésében c. tanulmanyban. A felmérést SnelL Perry és tarsai végez-
ték. 1200 tiz és tizenhét év kdzotti gyereket és fiatalt kérdeztek, kozottik egyenlé ardnyban
voltak eurdpai, azsiai, spanyol és afrikai szarmazast amerikaiak. A felmérés altalanos érvényi
eredménye, hogy mind a négy etnikai csoport képvisel6i:

* Ugy érezték, hogy a tévé altal kdzvetitett etnikai vonatkozasu képek nem minden esetben
hatnak rajuk biztatéan;
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e gy lattak, hogy a spanyol és az afroamerikaiak negativabb szerepekben t{innek fol, mint
az europai és az azsiai szarmazasu amerikaiak;

* madr egészen kis koruktél fogva tisztaban vannak a média sztereotipiaival;

 értik, hogy a televiziénak fontos véleményformalé ereje van.

Ahogyan az egyik afroamerikai gyerek megfogalmazta: ,,Az emberekre inspirdléan hat, amit
a tévében latnak. Ha pedig nem latjak magukat, akkor masok szeretnének lenni.” (J. ALLen,
1998) A Roper Organization (1993) megallapitotta, hogy az Egyesiilt Allamok legtébb lako-
sa inkdbb a televiziés hirm(isorok informacidira tdmaszkodik, és azokat megbizhatébbnak
talalja, mint az Ujsaghireket. Az egyes emberekrdl prezentalt képek nagyon kénnyen vita
nélkdl elfogadott igazsagga valnak, ezt aztan altalanositassal magara a kisebbségi csoportra
is kiterjesztik.

Az, hogy a tdmegkommunikacios eszkdzok az etnikai kisebbségeknek, tapasztalataiknak mi-
lyen szerepet szannak, nagymértékben befolyasolhatja a néz6k viszonyulasat a sajat és a sa-
jatjukétdl eltéré csoportokhoz. Ez a befolyas lehet kognitiv, érzelmi, pozitiv, negativ, zavarba
ejté és éleslatd. Cortes (1995) szerint:

~A médiaval - mint multikulturalis informéaciéforrassal — kapcsolatos kérdések esetében sokkal
tébbrél van sz6, mint egyszeriien csak a pontossagrol. Ha a hirmiisorokban allandéan bizonyos téma-
kat ismételgetnek, az aranytalanul felerésithet valamilyen korlatozott képet adott csoportrol még
akkor is, ha a hirek 6nmagukban helytalléak... Hasonléképpen a szérakoztato miisorokban gyakran
megjelené etnikai képek is a néz6k ezen rismereteit« bévitik, kiilénosen, ha a hirek és a szérakoztato
miisorok informaciéi egybevagnak, és erdsitik egymds témait, a kérdések megkézelitési modjat,
tartalmat, perspektivdjat és gyakorisagat.”

A szérakoztato és a hirk6zl6 média e tevékenysége egyfajta ideoldgiai irdnyitas (SPrinG, 1992).
Az informacié szandékos szelektalasaval konkrét erkolcsi, politikai és tarsadalmi értékren-
deket kivannak atadni. Alljon itt erre két példa. Az elsé: a Public Broadcasting Station (PBS)
Ethnic Notions (Etnikai fogalmak) c. m(isora (Bicas, 1987). Ez a produkcié szivbe markolé tor-
ténelmi elemzést nyUjt arrél, ahogyan a televizié és a mozifilmek megteremtették és szinte
iparositottak a feketék sztereotipizalt jellemzését. A masik példa: Killing Us Softly (Finoman
végeznek vellink, Lazarus, 1979), valamint folytatasa: Still Killing Us Softly (Még mindig meg-
prébalnak végezni vellink, Lazarus, 1987), a Cambridge Documentary Films produkcidja. Ez a
két film azt mutatja be, hogy a fehér nékrél alkotott szexista és kizsdkmanyol6 képeket és
az ellentk iranyulo erészakot miként abrazoljak, apoljak, tarjak fel a televizidoban és a nyom-
tatasban megjelendé hirdetésekben. A val6s helyzet szivszorité bemutatasa ez, még ugy is,
hogy szines boéri nékrél nem esik sz6, egy mellékes megjegyzést kivéve. Remélhetbleg 1987
6ta nagymértékben megvaltozott a kilonbdzé etnikai csoporthoz tartozé nék dbrazolasa.
Ennek igazolasahoz azonban alapos kutatasokra és elemzésekre lenne sziikség.

Perkins (1996) szintén j6 példaval illusztralja, ahogyan a televizié a kulturdlisan érzékeny tani-
tas szempontjabol fontos ismereteket megteremti. Perkins az afroamerikai n6k és lanyok sajat
fizikai vonzerejérdl alkotott képét befolyasold televizios mlsorokrol sz6l6 kutatasokat vizs-
galta. A média ltal kozvetitett szépségfogalom eurdpai standardokon alapszik, jéllehet ezek
idealizalt, szexista és megalapozatlan képek. Az idedlis szépség ezek szerint magas, karcsy,
jo kedély, sz6ke, kék szemj, haja, foga, bére tokéletes. Minden szempontbol — beleértve az
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intim, a szocialis és a gazdasagi terlleteket — sugarzik bel6le a magabiztossag, a szexualitas
és a kivanatossag. Az afroamerikai n6k megvéltoztathatatlan jellemz6i (b6rszinlik, a hajuk
min&sége, csontszerkezetlk, testalkatuk) teljesen lehetetlenné teszik, hogy valaha is elérjék
ezt az idealt. Emellett tul gyakran abrazoljdk 6ket nagydarab, szexudlis vonzeré nélkali, eré-
szakos, tolakodd, arcatlan, veszeked®s harpiaként. Az ilyen megjelenités erésen hozzéjarul
a kozvélemény szépségrol alkotott képének kialakitasdhoz, és erés negativ hatassal lehet a
csunyanak itélt emberek szocialis 6nbizalmanak alakulasara (Dates—BarLow, 1990).

Az ideoldgiai irdnyitds nem korlatozddik a tdmegkommunikacié és a népszer( kultura esz-
kozeire. Az oktatas organumai, a tankényvek, oktatéfilmek és videok szintén ellatjak ezt a
feladatot. A hangvétel, témavalasztas, szoveg, kornyezet, forma és jellemfejlédés olyan ,né-
z6pontbeli éiményt” kdzvetitenek, mely az olvasdkat, nézéket bizonyos szocialis, politikai és
ideoldgiai allasfoglalasra készteti (ELLswortH, 1990). Az elmult 25 évben végzett médiakutata-
sok meggy6z6 bizonyitékokkal szolgalnak arrél, hogy az oktatasi filmek, videdk és fényképek
nem semleges médon kozvetitik a tartalmat. S6t, a tartalom kifejezetten konkrét kulturalis,
szocialis és politikai jelentést hordoz (EL.swortH—\WHATLEY, 1990).

Egyes programok hatarozott fejlédést jelentettek a tarsadalom etnikailag befogadd és
egyenl6ségre torekvé atalakitasaban, ez vilaglik ki a misorkészités egyre tobb fazisaban
— szbvegiras, gyartas, rendezés és el6adas — részt vevé nék és etnikai csoportok névekvé sza-
mabdl is. Mas misoroknal viszont ez nem annyira egyértelm(. Miért van az, hogy a japan, a
kinai és FllOp-szigeteki szarmazastak szerepet kaphatnak a helyi és az orszagos hirm(isorok-
ban, de szinte egyaltalan nincsenek jelen a fémUsoridé szérakoztatd programjaiban? Hogy
van az, hogy az indidnok megjelenhetnek az dkolodgiai kérdéseket, illetve a hagyomanyos
gazdalkodas és az ipari fejlédés kozti konfliktusokat targyald dokumentumfilmekben, de a
féaramlat hir- és szérakoztatdé misoraibdl teljesen kizarjak Sket?

Az egészen finom, rejtett sztereotipiak, amelyeket a filmek, a televizid, a videok és a mé-
dia mas, népszer( formai kozvetitenek, érzelmi és pszichés sérlléseket okozhatnak adott
csoporthoz tartozé gyermekekben, de masokban is (Pewewaroy, 1996/1997). MiHesuaH (1996)
alternativ magyarazatokkal és hasznos tanacsokkal szolgal annak a 24, leginkabb elfogadott
sztereotipianak az ellensulyozasara, melyeket a tomegkommunikaciés eszkdzok az indianok-
rél kdzvetitenek. llyen sztereotipidk: hogy mind egyformak; azért gyézték le 6ket, mert eleve
alsébbrendliek voltak; harciasak és aruldk; pénz nélkil is vasarolhatnak a kormanytdl, sztoi-
kusok és nincs humorérzékik; semmi olyannal nem jarulnak hozzé a tarsadalom fejl6désé-
hez, ami a tarsadalom egésze szamara értékes lehetne.

A média éltal kdzvetitett mitoszok és mas, etnikai vonatkozasu tévhitek leleplezése a kultu-
ralisan érzékeny nevelés kézponti feladata. Az is nagyon fontos, hogy a diakok és a tanarok
egyarant tisztaban legyenek azzal, hogy a tananyag nemcsak az az ismeretanyag, amit az
iskolaban tanitanak. Azok az élmények, melyek a gyerekeket az iskolan kivil — példaul a
tomegkommunikacios eszkdzok révén — érik, szintén jelentés mértékben hatnak a tanulasra.
Az iskolak gyakran atsiklanak efolétt, mert ezeket az informacidkat hivatalosan senki sem
nyilvanitja ,tananyagnak”. Ugyanakkor sok tanulé egyetlen kapcsolédasi pontja az eltéré
etnikai hatteri emberekhez a média. Masok szdmara a média képei Utmutatéul szolgalnak,
hogy a tarsadalom hogyan tekint sajat etnikai csoportjara és értékrendszerére. Akar igy, akar
ugy, a tarsadalmi tananyagot (Cortes, 1991) a didkok magukkal hozzak az iskolaba, s ezzel a
tanaroknak meg kell birkdézniuk, amennyiben a nevelést kulturdlisan érzékeny médon kivan-
jak folytatni.
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A kulturalisan sokszini tananyag hatasai

A multikulturalis tananyag hatasait a gyengén tanulé szines béri didkokra itt csak az olvasas,
irés, matematika és a természettudomanyos tantargyak szempontjabdl vizsgéljuk. Ennek 6t
f6 oka van. EIGszér: hasznos és pedagdgiailag indokolt, hogy a kulturdlisan érzékeny nevelés
alkalmazasat és hatésait az altalaban a legfontosabbnak tartott tertletekre dsszpontositsuk.
Madsodszor: a matematika, a természettudomanyok, az olvasas és az iras a legtdbb iskola
tanulmanyi magjat alkotjak, és rendszerint ezeket a targyakat kérik szamon a tanulék felmé-
résekor is. Harmadszor: az olvasasi készség jelentésen befolyasolja a tobbi targybol mutatott
tanulmanyi szereplést is. Negyedszer: a matematikanak és a természettudomanyoknak (ku-
I6nosen a haladd kurzusoknak) komoly szereptik van, erés érdekek fizédnek hozzajuk. Azok
a tanuldk, akik e kurzusokra bejutnak, és ott jol is szerepelnek, a tovabbtanulas és a karri-
erépités kulcsanak tekintik ezeket. Ot6dszor: az olvasassal és az irassal kapcsolatban joval
t6bb kutatasi eredmény és gyakorlati Utmutaté all a rendelkezéstinkre, ami a multikulturalis
nevelés szempontjait illeti, mint az 6sszes tobbi targybdl. Matematikabdl és a természettu-
domanyos targyakbdl pedig sokkal tébb oktatasi reformot hajtottak végre — hogy néveljék
a szines bori (ktldnosen a spanyol és az afroamerikai), valamint a lany tanulok részvételét —,
mint barmely mas targybdl. Ahogyan arrél mar sz6 volt, a teljesitményt altaldban a tanulma-
nyi eredményekbdl, standardizalt tesztek eredményeibdl, a tantargyakbdl elért osztalyzatok-
bdl és egyéb, a tanulmanyi szereplésre utald jegyekbdl és értékelésbdl dsszerakott képként
fogjak fel. Idetartozik a fontos targyak haladé szint(i tanulasa, az érai részvétel mennyisége
és mindsége; a tanulds iranti komolyabb érdekl6dés és motivacio; a tanuldk korében érzé-
kelheté hatékonysag; és bizonyos konkrét tanulmanyi programok kévetelményeinek valé
megfelelés.

AZ iRAS ES AZ OLVASAS TEREN ELERT EREDMENYEK

A multikulturalis nevelés hatasa az irds-olvasasban elért eredményekre altalaban a kisérleti
és specialis projekteknek koészonhet6, nem pedig a rendszeresen tanitott tananyagnak, té-
maknak, készségeknek vagy kurzusoknak. Ezek a projektek gyakran kombinaljak az iras-ol-
vasas tanitasat valamilyen etnikai irodalom tanulmanyozasaval. Bar kevés ilyen jellegli prog-
ramroél van informacionk, amit tudunk, az kovetkezetesen tamogatja a kulturalisan érzékeny
tanitas pedagogiai erejével kapcsolatos elméleti llitasokat. Az alabbiakban ilyen programok
tanulmanyi eredményre tett hatasarol lesz szé.

Az iras-olvasas tanitasaban kulturalisan pluralista tananyagot alkalmazé egyik ilyen ,,specia-
lis projekt” a Multicultural Literacy Program (MLP) (Diamono—Mooreg, 1995), amit Michigan
allam Ann Arbor, Inkster és Ypsilanti nevii iskolai korzeteiben folytattak négy éven at mul-
tietnikus diakpopulacié kérében, az évodatdl a nyolcadik osztalyig terjed6 korcsoportban.
A projekt soran multietnikus irodalommal — beleértve a nyelvi megkozelitést is — foglalkoztak
egy szociokulturalisan érzékeny tanulmanyi kdzegben. A felhasznalt irodalom azsiai amerikai,
spanyol amerikai, 6shonos amerikai, afroamerikai és 6éshonos hawaii eredetli népmeséket,
dalokat, dalszovegeket, verseket, szépirodalmat, esszéket, életrajzokat és 6néletrajzokat tar-
talmazott.

A program tervez6i azért dontottek ugy, hogy a multikulturalis irodalom felhasznalasaval
tanitjdk az irast és az olvasast, mert ez 6sszhangban van a didkok kreativ gondolkodasaval,
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és ravilagit a kilonb6z6 népek k6zds emberi vonasaira. Az irodalom hathatés eszkéze a
tarsadalmi igazsagtalansagokkal val6é konfrontalédasnak, az egyenlétlenségek lathatova té-
telének, az egyéni és a politikai problémak megoldasa keresésének és annak, hogy a didkok
a szdmukra masként nem hozzaférhet6 kérdéseket, érzelmeket, gondolatokat és életutakat
megismerjék. Az ilyen irodalmi taldlkozasok segitenek abban, hogy

Jkritikus olvasékka valjanak, akik — mikézben megtalaljak a sajat igazsagukat — megtanuljak, hogy a
vilag tobb szemszoghbdl is nézhetd, ... megalapozott informaciokra és racionélis gondolkodasra épii-
16 déntéseket hoznak arrol, hogy a kérnyezetiikben fennallo igazsagtalansagokat hogyan lehetne a
leghatékonyabban orvosolni”. (Diamono—Moore, 1995)

Semmilyen mérhet6 adat (standardizélt teszteredmények vagy évfolyamatlag) nincs a birto-
kunkban arrél, hogy az MLP hogyan hatott a tanulok teljesitményére, de a siker masmilyen
indikatorai nagyon is léteznek. Ezeknek az indikatoroknak a kidolgozéi és alkalmazoi a tan-
termekben végzett megfigyeléseikre és a diakok munkainak elemzésére alapozva allitjak,
hogy a program pozitiv hatasu. A fenti értékelési szempontok szerint a didkok:

¢ nagyobb érdekl6déssel és drommel olvastak a multikulturalis konyveket,
¢ altaldban pozitivabban viszonyultak az irds-olvasas tanulasahoz,

¢ boviilt az irott nyelv kilénb6z6 formaival, szerkezeteivel, funkcidival és hasznalataval kap-
csolatos tudasuk,

¢ javult szokincstk, mondatfiizésik és dekddoldképességuk,

¢ jobb lett a teljesitményik olvasasbol, szovegértésbél és irasbol,

¢ hosszabb, érthetdbb és 6sszefliggébb fogalmazasokat irtak,

* megnétt az olvasasi sebességuik, olvasasuk folyékonyabba valt,

¢ megnodvekedett az dnbizalmuk és az dnbecsilésiik,

¢ jobban megbecsilték dGnmaguk és masok kulturalis 6rokségét. (Diamono—Moorg, 1995)

Ezek az eredmények egyarant jellemzéek voltak az eltéré etnikai és kulturdlis hattérrel ren-
delkezé, valamint a kalénbozé intellektualis képességl tanuldkra. A fenti megallapitasok
6sszhangban vannak mas kutatdk, példaul Mason—Au (1991), BisHop (1992), valamint NorTon (1992)
eredményeivel is. Ezek a szakemberek szintén Ugy talaltak, hogy ha a gyerekek olyan szerep-
I6kkel, kbozegekkel és eseményekkel taldlkoznak tanulmanyaik soran, melyek nagyon hasonlék
sajat élettapasztalatukhoz, akkor a Multicultural Literacy Program altal kivaltott eredmények-
kel szinte teljesen megegyezd tanulmanyi, egyéni és tarsadalmi sikereket érnek el.

Egy masik — szintén irodalmi alapu — iras-olvasast tanité program, ami a tanulmanyi eredmé-
nyek javulasat hozta, a Webster Groves Writing Project (WGWP). Ez a program a kulturalisan
érzékeny pedagdgia szamos elemét tartalmazta, de most csak a tananyag tartalmaval foglal-
kozunk. A projektet Missouri dllamban egy kis kertvarosi, gazdasagi szempontbol heterogén
iskolai korzetben végezték, és mintegy 4400 tanulét érintett, akiknek haromnegyede euré-
pai szarmazasu, egynegyede afrikai amerikai volt. Az iskolakorzetben 6t 6nkormanyzat mu-
kodott: Webster Groves, Rock Hill, Warson Woods, Glendale és Shrewsbury egy része (KraTer
és munkatarsai, 1994). A legaktivabb id6szakban 14 angol szakos (vagyis anyanyelvi) tanar és
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293 6-12. osztalyos tanuld vett benne részt. Eredetileg csak az afroamerikai névendékekre
koncentréltak, de az els6 két év utan minden, az évfolyam szintje alatt teljesit6 tanulét be-
vontak a projektbe a részt vevé tanarok osztalyaibdl.

A WGWP nyolc kulcsfontossagu alapelv és stratégia koré szervez6dott, melyek az afroameri-
kai kultura jellegzetességeit és alkotasait kombinaltak az irastanitas irodalmi megkozelitésé-
vel. A kovetkez6 alapelveket kovették:

e adidkok erésségeire épitettek;

* atanitast egyénivé és személyessé tették;

* biztattdk az egylttm(ikédd tanulast;

¢ novelték az anyanyelv szerepét az iskolaban;

e szamitogépeket hasznaltak;

e fokoztak az irdsban és olvasasban val6 egyéni részvételt;
e kulturalis hidakat” épitettek;

e széles kdrl miveltséget nyujtottak.

A tananyaghoz kapcsolt afroamerikai kultura elemeiként megjelentek a novellak és az él6-
beszéd stilusaban irott elbeszélések. Végeztek szébeli nyelvi elemzéseket; gyakoroltak a
mesemondast, a forgatokonyv-olvasast, a szindarabirast. Verseket, szélasokat és idézeteket
memorizaltak. Felelget6s jatékokat, szindarabokat, a kilénb6z6 irodalmi formak éltal kép-
viselt nyelvi variansokat prébaltak ki. Foglalkoztak az afroamerikai torténelem tényeivel is.
A kulturdlis jellemvonasok tanitasakor olyan kiemelked6 irok alkotésaibdl hasznaltak szemel-
vényeket, mint Lanaston HugHEs, ViRGINiA HamILTON, Auce WALKER, RICHARD WRIGHT, PauL LAWRENCE
DungaRr, GWENDOLYN Brooks, Toni MoRRIsON, STERLING BRowN és Nikki GIOVANNL.

A WGWP-nek a tanuldk teljesitményére gyakorolt hatasat standardizalt tesztekkel, a diakok
irasbeli munkainak elemzésével és a névendékek viselkedésének megfigyelésével mérték fel.
Minden téren jelentSs javulast észleltek. Az elsé év végére ebben a korzetben a részt vevd
tanuldk irasbeli felméréseinek eredménye atlagosan 2,0 ponttal javult, mig a tébbi tanulo
minddssze 1,6 pontos javulast ért el. A projektben részt vevé diakok az altalanos koézépiskolai
osztalyokban 2,3, a kézépiskolaban pedig 1,7 ponttal javitottak. Az ezt megel6z6 években a
korzetben végzett irasfelmérések atlagosan 1,0 pontos javulast mutattak egy tanév alatt.

A projekt kovetkez6 éveiben minden résztvevé folyamatosan tobbet javitott az irdsered-
ményein, mint tobbi tarsa. A fekete didkok szereplése is dsszehasonlithaté volt a projekt
tobbi tanuldjaéval. Az irdsfelmérések eredményei e névendékeknél atlagosan 0,7 és 4,0 pont
kozotti javulast mutattak a program elsé négy éve alatt. Ez az eredmény megegyezett a
programban részt vevd tébbi tanuldéval, de kissé elmaradt a kérzet 6sszes tanuldjanak at-
lagos teljesitménye mogott, melynek javulasa 1,0 és 4,6 pont kdzé esett. A javulé tendencia
csak egyetlen alkalommal valtozott meg. Ez a projekt masodik évében jelentkezett a 9. és a
10. osztalyos tanuldk kérében, amikor minden résztvevé és afroamerikai névendék teljesit-
ménye csOkkent. Az afroamerikai didkok Osszesitett osztalyzata — minden javulas ellenére
— frasbol tovébbra is Iényegesen alacsonyabb maradt, mint az iskolai korzet t6bbi tanuléjaé
(KraTER és munkatarsai, 1994).
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A Webster Groves Writing Project a munka 6tddik évében a helyi, kdrzeti értékelésrdl at-
allt Missouri allam irasfelméré tesztjeinek hasznalatdra. Az eredmény ismét pozitiv volt.
A nyolcadikosok 67 szazaléka (215 tanuld) az allami atlag f6l6tt, 14 szazaléka (45 tanulo) pedig
az allami atlag alatt teljesitett. A Missouri allami irasfelmérét megird dsszes diak kdzal mind-
Ossze 6 szazalék ért el 5 vagy 5,5 pontot a maximalisan kaphaté 6 pontbdl, 20 szazalékuk
azonban a Webster Groves Writing Project résztvevéje volt (KraTer és munkatarsai, 1994).
A felmérdk pontjai mellett a program pozitiv hatasaira egyéb indikatorok is utaltak. Az iras-
beli munkak javulast mutattak a gondolatok rendszerezése, a szavak kivéalasztasa, a beveze-
tés és befejezés irasa, a koncentralt gondolkodas és az érthet6 fogalmazas terén. Kivaltképp
jellemzé volt ez az afroamerikai didkokra. A Webster Groves Writing Project altalanos sikerét
latva az iskolakoérzet az évodatdl a 9. osztalyig terjed6 korcsoport matematikatanitasaban is
alkalmazni kezdte alapelveit és modszereit, két tovabbi iskolakorzet pedig e projekt alapjan
atalakitotta irastanitasi programjat.

Grice és VauaHN (1992) tovabbi bizonyitékait nyujtjak annak, hogy az etnikai tartalmu irodalom
felhasznalasa javitja a tanuldk irasbeli teljesitményét. Harmadik osztalyos afrikai amerikai és
fehér gyerekek korében vizsgaltak a tanuldk reakcidit az afroamerikai kulturat tartalmazo
irodalmi szemelvényekre, vagyis az afroamerikai témaju, cselekménydi, szerepléji és kézegi
képeskdnyvekre, regényekre, életrajzokra és kdlteményekre. Olyan olvasmanyokat vélogat-
tak 6ssze, melyek erdsitették a kulturalis 6rokségre vald blszkeség érzését, dicsérték a kivalod
afroamerikai emberek érdemeit, névelték a kdzosség iranti elkotelezettséget, megbecsuilték
a csaladot, és a fiatal olvaséknak egyfajta megerésitést is nydjtottak azzal, hogy énbizalmu-
kat novelték és dontéshozd képességuiket fejlesztették. Négy mindségi indikatort hasznaltak
annak megéllapitasara, hogy ez a tananyag milyen mértékben hatott a tanuldkra:

1. Szévegértés (Megértették-e a gyerekek, hogy mirél szoltak a kdnyvek?)

2. Hitelesség (Elképzelhetének talaltdk-e a tanuldk, hogy a torténet és szerepl6i akar vald-
sagosak is lehetnek?)

3. Identitas és beleélés (Tudtak-e azonosulni a torténettel?)
4. Ertékelés (Tetszettek-e a gyerekeknek a kényvek? Ha igen, miért? Ha nem, miért nem?)

A projektben hasznalt huszonnégy kényv kézul huszonegyet a kulturalisan tudatos, harmat
pedig az olvasztotégely kategoéridba soroltak. Ez utébbiak szerepl6i a kbzéposztalyhoz tar-
toztak, és nem hataroztdk meg konkrétan az etnikai hovatartozasukat. A kényvek kozott
husz képeskonyv volt, ketté ifjusagi életrajz, négy pedig realista regény, melyek szerepl6i
korban koézel lltak a harmadikos olvasdkhoz. A torténetek szituacioi, a szovegek fokusza és
mUifaja egyarant tartalmazta az afroamerikai kulturalis 6rokséget, életrajzokat, k6zosséget,
csaladi kotelékeket, baratsagot, koltészetet, férfiak és nék életét. A program kivalasztott
résztvevéi két évvel voltak lemaradva sajat évfolyamuk szintjéhez képest, és a matematikai
teljesitményfelmérd tesztben 25 szazalék alatti eredményt értek el. A vizsgalat kezdete el6tt
ezek a gyerekek a kisérletben szereplé konyvek nehézségi fokahoz hasonlo szintl konyveket
hasznaltak. Képesek voltak a cselekmény kovetésére, a szerepl6k valésaghiliségével kapcso-
latos vélemény alkotasara, bele tudtak magukat élni a térténetbe és meg tudtak indokolni,
hogy miért tetszett vagy nem az olvasmany.

Etnikai és nemi hovatartozastol fuggetlenil a didkok a csaladrol, kézosségrél és baratsagrol
sz6l6 konyveket kedvelték a legjobban. Az elfogadas és azonosulas szintje a fekete tanuldk
(ezen belll is f6ként a lanyok) kérében magasabb volt, mint a fehérek koérében. Mind a
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két csoport gyerekei nehezebben értették meg és fogadtak el azokat a verses olvasmanyo-
kat, melyek az afrikai kulturdlis 6rokséghez kapcsolédtak, de az afroamerikai névendékek
esetében ez kevesebb problémaval jart. A tanuldk kontextusbeli ismeretei, kordbbi tapaszta-
latai és kulturalis hattertk hol segitette, hol megnehezitette a kényvek Gzenetének megér-
tését (Grice=VauGHN, 1992).

Mindezek a megdllapitasok aldtdmasztanak bizonyos — a kulturalisan érzékeny pedagdgiaval
kapcsolatos — elvarasokat. Adott etnikai csoporthoz tartozé diakok képesek megtanulni egy
masik etnikai csoport kulturajanak és elért eredményeinek a megbecsilését. A didkok sajat
kultarajarél valéd tanulas pedig igen gazdagité személyes élmény. A megfelelé hattérisme-
retek és kontextusbeli orientacié hianyaban a multikulturalis tananyag negativ hatasokat
is kivalthat. Ez egyértelm(ien kiderUlt a Grice és VaugHn kisérletében szerepl6 tanuldk reak-
ciéjabdl, amikor az afrikai kulturaval kapcsolatos kényvekkel talalkoztak. E torténeteket az
eurodpai és az afrikai szarmazasu névedékek egyarant elutasitottak, mert nem volt elegendé
hattérinformaciojuk ahhoz, hogy az olvasmanyokat megértsék és értékelni tudjak (Grice—
VauacHN, 1992). Ez a reakcié csak megerdsiti Crawrorp (1993) megallapitasat, miszerint a diakok
és az olvasmanyaikban szereplé személyek intellektualis, kulturalis és tapasztalati képleteinek
eltéré volta akadalyozza a szovegértést. Kovetkezésképpen: amikor a tanulmanyi és tapasz-
talati minta megegyezik, a névendékek kédnnyebben megértik az olvasmanyokat, és azokat
hasznosabbnak is taldljak az irds-olvasas mas készségeinek fejlesztésében.

1987 6ta az arizonai Navajo Rezervatumban taldlhaté Rough Rock Demonstration School
kulturdlis tartalmud tananyagot haszndl a didkok teljesitményének javitasara. Az e célra ki-
fejlesztett program a RRENLAP (Rough Rock English-Navajo Language Arts Program) ne-
vet kapta. Egy bilingvis/bikulturalis kezdeményezésrél van szé, melynek célja a tanulék nyel-
vi, irds- és olvasas- illetve kétnyelvi készségeinek fejlesztése (Dick—EsteLi—McCarTY, 1994).
A program 1987-ben kisérleti jelleggel kezd6dott, és dvodas, illetve elsé osztalyos gyerekekre
terjedt ki, majd az évek alatt a hatodik osztalyig ,n6tte ki magat”. Arra volt hivatott, hogy
valamilyen mértékben modifikalja az egynyelvii megkozelitésen, kooperativ tanulason és iro-
dalmi szovegeket hasznalé iras-olvasas tanitason alapulé pedagdgiét, s a nevelést a Rough
Rock Community School didkjainak nyelvi és kulturalis kontextusahoz idomitsa. Ennek egyik
j6 példéja az, amikor a harmadikosok a szélrél tanultak. A munka soran foglalkoztak a helyi
és a terUleti klimaval, az égtdjak navajo szimboélumaival, az erre vonatkozé hagyomannyal,
valamint navajo és angol nyelven naplét is vezettek. Id6vel egyre kevesebbet hasznaltak a
tankonyvterjeszték altal forgalmazott olvasé- és nyelvtanitd konyveket, s egyre tobb sajat
készitésl ,konyvre” tdmaszkodtak, melyeket a tanarok és a didkok irtak, s melyek jol tukréz-
ték a helyi kdzdsség kulturajat (Dick és munkatarsai, 1994).

A RRENLAP jelent6s javulast hozott a tanulmanyi eredményeikben. A helyben kifejlesztett, a
sajatos kortlményeket figyelembe vevé szovegértd felmérések soran az dvodastol a harmadik
osztalyos korcsoportba tartozé gyerekek eredménye 12 szazalékos javulast mutatott, és a CTBS
(Comprehensive Test of Basic Skills — Az alapkészségek atfogo tesztje) olvasasi szokincsteszt
soran elért pontjaik kbzépértéke megduplazédott, bar még igy is az orszagos atlag mogott
maradt. A tanulok elsé csoportja, amelyik négy évig vett részt a programban, harom év alatt
60 szazalékot javitott pontjain a navajo és az angol széveghallgatas-szévegértés terlleten.
A tanarok éltal végzett mindségi értékelés azt mutatta, hogy a RRENLAP-didkoknak a székin-
cset, anyelvtant, az irast és a tartalmitertleteket érint6 fejlédése kimutathato, és az e teriilete-
ket kontrollalé készsége kovetkezetesen javult (Dick és munkatarsai, 1994; Lirka—McCarTy, 1994).
A projekt a kulturalisan érzékeny nevelés egy masik fontos alapelvét is illusztralta. Ezek sze-
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rint a tantestilet kilénb6z6 képesség tagjai, valamint az iskolak és a helyi kdzdsségek tagjai
kozotti tartds egylittmikédés igen hasznos az eltérd etnikai hatter( tanuldk szamara rele-
vans tananyag és pedagogiai program kifejlesztésében.

A kikapu nemzetség Kansasban reformtervek bevezetésével prébalta eredményesebbé és si-
keresebbé tenni a torzs gyerekei és ifjai szdmara az oktatast. A program a Circle of Learning
(A tanulas kére; Dupuis—Walker 1988) nevet kapta. 1985-ben kezdték, és gy tervezték meg,
hogy a tanitasi folyamatba bevonjdk a kikapu torzs kulturdlis jellegzetességeit is. Konkrét
célkitlizései kozé tartozott a tanulmanyi teljesitmény javitasa; a pozitiv 6nkép kialakitasa;
a versengés, az egyuttm(kodés készségeinek tanitasa; a kultdra fenntartasanak és adap-
taciéjanak biztositasa; valamint a kikapu csaladok és a tagabb kézdsség nagyobb mértéki
bevonasa az oktatasi folyamatba. A didkok a f6 tantargyak mellett sokat tanultak sajat kultu-
rajuk kincseirdl, anyanyelvikrél, torténelmukrol és népltiknek az emberiség fejlédéséhez valo
hozzajarulasardl. Az igy tanitott értékek kozott ott volt az idések bodlcsessége és méltdsag-
teljessége iranti tisztelet, az allhatatossag, hliség a kdzdsség irant, batorsag, a gondoskodas
és egymas kolcsonos segitése, a nagylelkiliség és elszantsdg. A ,tananyagot at- meg atszovi
a kikapu kulttra"” (Dupuis—WalLker, 1988). A Circle of Learning hatasarél eddig egyetlen besza-
mold készllt, egy magatartast vizsgald felmérés, melyet a program megkezdése utan két
évvel végeztek. Minden megkérdezett didk ugy érezte, hogy megnétt az iskolai munka iranti
érdeklédése, dnbizalma és a nem indian vilagban val6 hatékonysaga. Az is kiderUlt, hogy a
tanuldk jobban megértik sajat kulturalis értékeik fontossagat, és blszkék etnikai identita-
sukra (Dupuis—WALKER, 1988).

A MATEMATIKABAN ES A TERMESZETTUDOMANYOKBAN ELERT EREDMENYEK

A kulturalisan pluralista tananyag léte és hatasa kevésbé nyilvanvalé a matematikaban és a
természettudomanyokban, mint az olvasasban és az irasban. Jéllehet sok olyan matemati-
kai és természettudomanyos programot irtak, melyek kifejezetten az eltéré etnikai hatter(,
szines bori tanuldk segitését szolgdljak, ezek legtdbbje csak kevés konkrét kulturalis vonat-
kozassal bir, vagy egyaltalan nem is tartalmaz ilyet. A programok altaldban kifejezetten a
hagyomanyos tananyag kiegészitésére finanszirozott projektek, céljuk a szines béri tanulok
részvételének ndvelése a haladd szintl matematikai, természettudomanyos és palyavalasz-
tési kurzusokban. A kulturalis tartalom minddssze az adott terileten jelentéset alkotott,
bizonyos etnikumhoz tartozé egyének megemlitésére, illetve ilyen szakemberek mentorként
valé alkalmazasara szoritkozik.

A veszélyeztetett” szines b6ri tanuldknak a matematikai, természettudomanyos és mérno-
ki kurzusokban valé részvételének ndvelését célzé tantervi kezdeményezések mar az 1970-
es évek kozepe 6ta léteznek. Voltak csak egy, viszonylag kis iskolai korzetet érinté progra-
mok, de voltak regionalis vagy orszagos programok is; alsés és altaldanos kdzépiskolasokat
érinték éppugy, mint a kdzépiskolasok tanulmanyaira vonatkozé kezdeményezések; vala-
mint magan-, allami és szévetségi iskolai projektek. Mindegyiknek hasonlé a tantervi célja,
a tananyaga, a szerkezete és a didkok tanulmanyi teljesitményére tett hatasa. A kurzusokra
beiratkozé tanulok szamanak novelése és a matematikdban, valamint a természettudoma-
nyos targyakban elért eredmények javitasa mellett a célok kozé tartozik a gyenge tanuldk
onbizalmanak és motivaciéjanak ndvelése, a matematika és a természettudomanyok gazda-
sagi hasznanak megértetése és megbecsulése, valamint élvezetesebb és tartalmasabb tanu-
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lasi kontextus biztositasa a veszélyeztetett névendékek szamara. Idetartozik a tanulas aktiv,
gyakorlati és integrativ megkézelitésének modellezése, a szakterulet vezet6 egyéniségeinek
megismertetése a didkokkal, valamint az olyan kreativ tudomanyos készségek tanitasa, mint
az érvelés, a problémamegoldas és a magas szintl gondolkodasi képességek fejlesztése is.
Alegtobbilyen program foglalkozasait iskolaid6n kiviil vagy szombatonként tartjak. A tanulok
értékelésére kulonféle moddszereket hasznalnak. llyenek a standardizalt tesztek eredményei,
a halado kurzusokra val6 beiratkozasok szama, a részvétel szintjének figyelemmel kisérése,
a didkok érdekl6dése és a motivacié mérése, tovabba a tudomanyos vasarokon/kiallitasokon
valé részvétel gyakorisaga és min6sége.

Az iskolai korzetekben miikédé programok egyik példaja a TEMSAS (Teaching Excellence
for Minority Student Achievement in the Sciences), annak tanitasa, hogy a kisebbségi ta-
nulék miként szerezhetnek érdemeket a természettudomanyos targyakban. A projektet kis-
kamaszok szamara tervezték, és Los Angeles 10 iskolajaban miikodik. 1995-ben a résztvevé
didkoknak megkozelitéleg 87 szazaléka afroamerikai és 13 szazaléka spanyol amerikai volt.
A noévendékek 64 szazaléka fi, 36 szazaléka lany volt (Abenika—Morrow, 1995). Az USSAMP
(Urban Schools Science and Mathematics Program; természettudomanyos és matematikai
programok a nagyvarosi iskoldkban), valamint a QUASAR (Qualitative Understanding and
Amplifying Student Achievement and Reasoning Projekt; a tanulok teljesitményének és
érvelési készségének minGségi megértése és ndvelése) a tertleti kezdeményezések j6 példai.
Ezek a programok a kozépiskolas spanyol amerikai és afroamerikai tanuldk korébdl kivantak
névelni a fontos statusnak 6rvendé matematikai és természettudomanyos kurzusok etnikai
sokszinliségét. Az USSAMP-t 1993-ban vezették be Atlanta, Cleveland és Detroit allami isko-
ldiban (ArcHer, 1993). Ez azon kevés programok egyike, melyek az afroamerikai szakembe-
reknek a matematika, a természettudomanyok és a technolégia terén elért teljesitményeirdl
tanitanak. A QUASAR programot hat iskolakérzetben haszndljak, és a részt vevé tanulok
kozott eurdpai, afrikai és spanyol amerikai szarmazasu gyerekek egyarant vannak (Lang, 1993;
SiLver 1995; SiLver—STEIN, 1996).

Az eltér6 etnikai hatter(i didkok matematikai teljesitményének névelését célzo legatfogdbb
orszagos kezdeményezés az EQUITY 2000. A projekt 1990-ben kezd6détt a Foiskolai Tanacs
szponzoralaséaval, és hat kisérleti helyszinen vezették be (Fort Worth, Texas; Milwaukee, Wis-
consin; Nashville, Tennessee; Prince George County, Maryland; Providence, Rhode Island és
San Jose, California). Az 1995/1996-0s tanévre mar 14 iskolai kérzet 700 iskolajanak 500 000
tanulojat érintette (Everson—DunHam, 1995, 1996). 1996-ban a Féiskolai Tanacs ugy dontoétt,
hogy a kovetkez6 5 évben évente tovabbi 10-15 iskolai korzettel bévitik a résztvevok szamat.
1997-ben Fort Wayne és Memphis allami iskolai szintén atvették az EQUITY 2000 programot,
kilenc iskolakorzet véltoztatasok nélkul, tovabbi harom szamara kidolgoztak egy egyedi igé-
nyeket figyelembe vevé valtozatot.

Az EQUITY 2000 minden bekapcsol6dd etnikai csoportnak (spanyol amerikai, azsiai, afrikai
és europai szarmazasu amerikai) teljesitményjavulast hozott: a tanulék nagyobb szamban
jelentkeztek a kdzépiskolai algebra és geometria kurzusokra, nagyobb aranyban is fejezték
be azokat; a didkok tobb halad6 besorolasu programban és felmérésben vettek részt (ez
f6leg a spanyol amerikai és az afroamerikai ndvendékekre volt jellemzé); a kurzusokat jobb
eredménnyel zartak, az évfolyamok pedig magasabb atlagot értek el; az afroamerikaiak és
a spanyol amerikaiak a teszteken lényegesen jobban teljesitettek; s megnévekedett azok
szama, akik az emelt szint(i matematikaorakra és féiskolara akarnak jelentkezni, illetve mate-
matikabdl vagy a hozza kapcsolédé targyakbdl kivannak diplomazni (Everson—DunHam, 1995,
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1996; Equity 2000, é. n.). 1991 és 1997 kozott példaul tizedik osztalyban a geometria és az
emelt szintl matematikai kurzusokra a jelentkezések szama 35 szazalékroél 69 szazalékra nétt
az afroamerikai, 21 szazalékrol 49 szazalékra a spanyol amerikai, 59 szazalékrol 77 szazalékra
az azsiai szarmazasu amerikai és 49 szazalékrél 72 szazalékra az eurdpai szarmazasu amerikai
diakok kérében (www.collegeboard.org.).

Az IMPACT projekt hasonlit a tébbi — matematikat és természettudomanyt — tanité prog-
ramhoz — és kulonbozik is azoktdl. Az altala megcélzott gyerekek sokkal fiatalabbak és et-
nikai szempontbdl joval nagyobb diverzitast képviselnek, mint a tébbi matematikai fejlesz-
téprogramban részt vevé tanuldk. A gyerekek az évodas—harmadik osztalyos korcsoportba
tartoznak, s vannak kéztuk afroamerikaiak, haitiak, kambodzsaiak, vietnamiak, koreaiak, ko-
zel-keletiek, valamint k6zép- és dél-amerikai spanyol amerikaiak. Az ekkora sokszin(iséghez
tarsuld igények kielégitésére a kdrtilményekhez alkalmazkodé értékelést hat nyelven végzik:
angolul, spanyolul, franciaul, portugalul, vietnamiul és khmerul (CampseL, 1996).

Az AISES (American Indian Science and Engineering Society; Amerikai Indidn Természettu-
domanyos és Mérnoki Tarsasag) nonprofit szervezet (www.aises.org). 1977-ben indian tu-
dosok, mérnokok és pedagdégusok hozték Iétre azzal a céllal, hogy a természettudomanyos
és a mérnoki vonatkozasu targyakban, valamint a matematikdban javitsa az indian didkok
teljesitményét. Az AISES igen valtozatos programok formajaban nyujt anyagi, tanulmanyi és
kulturalis tdmogatast az altalanos kézépiskolai és kézépiskolai korcsoportba tartozé amerikai
és alaszkai indianoknak. Emellett szakmai tovabbképzést biztosit a pedagdgusoknak, hogy
jobban tudjanak dolgozni az indian fiatalokkal, fejleszti a kulturalisan relevans tananyagot
és taneszkozoket, valamint partnerkapcsolatot épit ki torzsi kozosségekkel, iskolakkal, valla-
latokkal, alapitvanyokkal, kormanyhivatalokkal és szervezetekkel. 1999-ben AISES-tagsaggal
rendelkezett 2315 magéanszemély, 48 tarsult kozépiskola, 132 természettudomanyos és mér-
noki szakember, 1162 fdiskolai hallgatd, 507 foiskolai el6készitére jard tanuld és 514 Sequo-
yah Egyesuleti Tag (maganszemélyek, akik fejenként 1000 dollarral jarulnak hozza a projekt
munkajahoz).

Az AISES két nagy fdiskolai el6készits tantervi projektet is tdamogat. Ezek egyike a Compre-
hensive Enrichment Program. Ennek keretében intenziv nyari matematikai és természettu-
domanyos tanulmanyi taborokat szerveznek, melyek évente 350 tanul6t fogadnak. A masik
az ugynevezett National Science Fair, melyen altalaban tébb mint 1000 altalanos és kézép-
iskolas diak vesz részt. A programokban valé részvétel noveli a kdzépiskolat vizsgaval befe-
jezOk szamat és a foiskolai kurzusok latogatottsagat. Az AISES nyari taborait rendszeresen
latogatd fiatalok 90 szazaléka sikeres vizsgaval fejezi be a kdzépiskolat, mig az orszagos atlag
ehhez képest csak 52 szazalék. A nyari programokon, természettudomanyos kiallitasokon és
matematikaversenyeken két vagy annél tdbb éven &t rendszeresen részt vevé didkok tdbb
mint 50 szazaléka iratkozik be f6iskolara, mig orszagos atlagban az 6shonos amerikai didkok-
nak minddssze 17 szazaléka tanul tovabb.

A szines bér(i didkok szdmara létrehozott egyéb matematikai és természettudomanyos pro-
jektek is a tanulmanyi teljesitmény javulasat eredményezték. Két év alatt a QUASAR prog-
ramban a legjobb eredményeket eléré tanuldk teljesitménye matematikai érvelésbdl, prob-
I[émamegoldasbdl és kommunikaciobdl 18 szazalékrdl 40 szazalékra nétt. Az értékelést a
projekt altal tervezett kognitiv felméré médszer segitségével végezték. Ezek a tanuldk tarsa-
iknal jobban teljesitettek a NAEP (National Assessment of Educational Progress; az oktatas
fejlédésének orszagos felmérése) nyolcadikos matematikatesztjein is, és nagyobb szamban
jutottak be a kilencedikes algebra kurzusokra, ahol szintén jobb eredménnyel is vizsgaztak
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(LANE-SiLver—WanNG, 1995; Sitver—LANE, 1995; Sitver—Stei, 1996). Az IMPACT projektben részt vevé
(6vodaskortél a harmadik osztélyig terjed6 korcsoport) gyerekek jobb eredményt értek el
problémamegoldasbdl, érvelésbél, az egész szamok koncepcidjanak elsajatitasabdl, valamint
a helyi érték és a tortek fogalmanak megértésébdl, mint azok a tanuldk, akik nem vettek
részt a programban (P. CampgeLt, 1996). A tanarok megfigyelték, hogy a TEMSAS programba
bevont gyerekek jobb kedvvel, nagyobb odafigyeléssel és javulé kompetenciaval vettek részt
a természettudomanyos és matematikai kutatasokban és kisérletekben (Apenika—Morrow,
1995).

A 6-8. osztalyosokat érinté USSAMP és a 7-12. osztalyosokat érinté DAPCEP (Detroit Area
Pre-College Engineering Program) a didkok teljesitményének mérésére a tudomanyos kialli-
tasokon valé részvételt, a felsébb osztalyokba vald beiratkozast és a tartalom elsajatitasa-
nak mértékét hasznalta. 1992-ben az egyik USSAMP-ban részt vevé detroiti iskolabdl (6-8.
osztalyos tanuldkrol van sz6) 71 nevezés érkezett az egyik természettudomanyos kidllitasra,
s mindegyik részesllt valamilyen dijazasban, példaul 36 aranyérmet, tovabba kivals, elsé,
masodik és harmadik helyezéseket értek el. Az egyik 35 f6s osztaly 18 dijat nyert, ebbdl 10
aranyérem volt (ArcHer, 1993). Az évente megrendezett Detroit Metropolitan Science Fair-
re beadott DAPCEP-nevezések szama 1977-ben 26 (11 szazalék) volt, ami 1990-re 1326-ra
(62 szazalék) nétt. A gybéztesek szama kettdrél 118-ra emelkedett (Hi, 1990).

A szakirodalomban két olyan projektrél olvashatunk, melyek az eltéré etnikai hatterd, 6sho-
nos csoportokra vonatkozo, explicit kulturalis tartalmat is kdzvetitettek. Ezek egyike 6shonos
alaszkaiakat, a masik t6bb indian toérzset érint. A helybeli tanarok szorosan egylttmikodtek
a yupik koézosség oregjeivel annak érdekében, hogy kulturalis megerdsitést tudjanak kozve-
titeni, hogy a didkoknak névekedjen az esélytk tanulmanyi eredményeik javitasara. Ezek a
kulturalisan érzékeny tanarok olyan tananyagot éllitottak dssze, amely megfelelt a National
Council of Teachers of Mathematics (Matematikatanarok Orszagos Tanacsa) el6irasainak,
ugyanakkor a yupik kultararoél is tanitott. A szamrendszerek, a helyi érték, a mértékegysé-
gek, a szimmetria és a séma fogalmainak megértését yupik dalokkal, tancokkal és dobolassal
segitették. Az 6si tudast szintén felhasznaltak a természettudomanyok tanitasaban. A yupik
oregek megtanitottak példaul a tanaroknak, hogy a napfelkelte, a naplemente és a holdfa-
zisok jelenségei hogyan hasznalhatdk az id6jaras elSjelzésére (Lirka és McCarTy, 1994). Sajnos
arrél nincsen informacionk, hogy ez a projekt milyen hatassal volt a gyerekek tanulmanyi
eredményére, bar a tanulas irdnti érdekl6dés egyértelmiien megnévekedett, és mindannyian
pozitivan reagaltak kultirajuk megjelenésére a tananyagban.

MatTHEWS é€s SmiTH (1991) azt vizsgdlta, hogy a kulturdlisan relevans tananyag hogyan hat az
indian tanuldk természettudomanyos és nyelvi targyak iranti érdeklédésére, a hozzaallasara
és szereplésukre. A vizsgalatban a BIA (Bureau of Indian Affairs; Indiantigyi Hivatal) nyolc
ugynokségéhez tartozo 10 iskolajanak 17 osztélya vett részt 203 4-8. osztalyos tanuléval és
10 tandrral. A didkok 11 ktlénb6z6 t6rzshdz tartoztak, ezek a navajo, szil, tohono odham
(pagago) hopi, kiowa, csejen/arapaho, yakima, komancs, wichita, caddo és ponca k6zosségek
voltak. A projekt 10 hétig tartott, a kisérleti csoportok tandrai 6shonos amerikai kulturalis
elemeket is bevettek a természettudomanyos és a nyelvi targyak tanitasaba. Mindkét szakte-
rulet 25-25 6rat kapott a program soran. A kontrollcsoport tanarai ugyanolyan éraszdmban,
ugyanazokat a készségeket tanitottak, de nem hasznaltak specialis tananyagot. A kulturali-
san relevans tananyag életrajzi adatokat tartalmazott példaul olyan indian szarmazasu szak-
emberekrél, akik a természettudomanyokat mindennapi életiikben hasznaljak. Alkalmaztak
azokat a matematikdhoz és a természettudomanyokhoz kapcsolédé tevékenységeket is,
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melyeket a MASTERS (Math and Science Teachers for Reservation Schools; matematika- és
természettudomanyokat oktaté tanarok a rezervatumok iskolaiért) projekt allitott dssze, s
melynek munkajat az NSF (National Science Foundation; Orszagos Tudomanyos Alapitvany)
tdmogatta. Felhasznéltak olyan természettudomanyos tevékenységeket, melyeket a COMETS
(Career Oriented Materials to Explore Topics in Science; szakiranyu anyag a természettudo-
manyos témak felfedezéséhez) és az OWSP (Outside World Science Project; a kulvilag ter-
mészettudomanya) dolgozott ki, valamint 12 vazlatot, melyeket az AISES (American Indian
Science and Engineering Society) publikalt.

A teljesitményre vonatkozé adatokat el6- és utodtesztekkel mérték fel. Vizsgéltak azt, hogy
a didkok hogyan viszonyulnak a tudomanyok terén az indidnok teljesitményéhez. Ehhez az
attitlidskalat hasznaltak. Emellett felmérték a tudomanyos koncepcidkkal kapcsolatos isme-
reteket is, ami egy tudomanyos kérddiv felhasznalasaval tortént. Az eredmények arra utal-
tak, hogy az 6shonos amerikai kulturalis anyagot is tartalmazé tanitasban részesulé diakok
pozitivabban viszonyultak a tanulashoz, és jobb eredményeket is értek el, mint azok, akiknek
hasonld készségeket tanitottak, de kulturdlisan relevans tartalom nélkil. A nemi hovatar-
tozas nem befolyasolta a névendékek tanulmanyi eredményét. A didkok tobb mint kéthar-
mada allitotta, hogy tobbet tanult a természettudomanyos targyakbdl, és hogy tanaraik
sokkal érdekesebbé tették szamukra e targyak tanulasat. Megfigyelheté volt tovabba egy
pozitiv, bar nem tul erés 6sszeflggés a természettudomanyokhoz valé hozzaallas és az e té-
ren elért eredmények kézott. A kulturdlisan relevans tananyag hasznalatanak hatasai etnikai
csoportonként valtoztak, és a nem navajo szarmazasu diakok jobban teljesitettek, mint a na-
vajok, de a tanulasi attitlidben szamottevé kilénbség nem volt. Ezekb8l az eredményekbdl
MatTHEws és SmiTH (1991) arra kdvetkeztettek, hogy az 6shonos amerikaiakra vonatkozé kultu-
ralis tartalomnak explicit modon kellene foglalkoznia az adott torzsek kulturdlis jellegzetes-
ségeivel és az adott targyban folytatott tevékenységével.

Altaldban elmondhato, hogy a szines bér(i didkok szamara tervezett matematikai és termé-
szettudomanyos programok javitottak a gyerekek teljesitményén (ktléondsen, ami az emelt
szint( kurzusokra valé beiratkozast, az évfolyamatlag névekedését és a természettudoma-
nyos kidllitdsokon vald részvételt illeti) anélkll, hogy Iényeges mennyiségl multikulturalis
tartalmat vittek volna a tananyagba. A szkeptikusok ebbél azt a kévetkeztetést vonjak le,
hogy nincsen sziikség kulturalisan sokszin(i tananyagra, hogy a gyerekek teljesitménye javul-
jon. Miel6tt ezt a nézetet elfogadnank, a kérdést mas aspektusbol is érdemes atgondolni.
El6szor: a kulturalisan érzékeny pedagdégia nemcsak a tananyagra vonatkozik. A matematika
és a természettudomanyok pedig érintik azokat a tananyagon kivili elemeket, melyek a
didkok tanulasi stilusaval egybevagd tanitasi stratégiakat alkalmazzak. Masodszor: a fenti
programok a kulturalisan érzékeny pedagdgia olyan jellegzetességeit hasznaljak, melyek a
didkokkal szembeni magas elvarasokat hangsulyozzak, és olyan kezdeményezéseket vonul-
tatnak fel, melyek konkrét etnikai csoportokat céloznak meg. Ezen elvarasokon és kiemelt
jellegzetességeken keresztll jelentds implicit kulturalis tartalom kézvetithet6, kiléndsen ak-
kor, ha a projektek tanarai és igazgatoi kulturalisan érzékeny emberek. Harmadszor: még az
eddigieknél is jobb eredményeket lehetne elérni, ha a matematikai és természettudomanyos
tananyag egyértelmiien t6bb kulturalisan relevans elemet tartalmazna.
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Minden iskolaban tébb — szines bér( etnikai csoportra vonatkozé — kulturdlis tartalomra van
szlkség. Ez az igény kiléndsen nyilvanvalé matematikabdl és a természettudomanyos tar-
gyakbél a nem afroamerikai csoportok kérében. Allitasunk egyforman igaz azokra a targyak-
ra, melyeken belltl mér tettek bizonyos lépéseket és azokra is, melyek még egyaltaldn nem
véltoztak. Ez azt jelenti, hogy tébb multikulturalis irast-olvasast tanité program sziikséges
a kozépiskolakban, és tobb matematikai és természettudomanyos programra van igény min-
den évfolyamon. Sziikséges tovabba az adott targyakban az adott etnikai csoporthoz tar-
tozd férfiak és nok teljesitményének, valamint a kapcsolédo kérdéseknek, tapasztalatoknak
és eredményeknek az explicit tanitasa. Emellett gondoskodni kell arrél, hogy a szokvanyos
tantargyak és készségek tanitasan beltl megjelenjen az etnikai és kulturalis pluralizmussal
kapcsolatos tartalom is.

A pedagoégusoknak kitartéan kellene térekednitik arra, hogy a kisebbségi csoportokra vo-
natkozé tananyag pontos, hiteles és atfogéd legyen. Mindez ugy valésithatd meg, ha a tana-
rok egytttm(kédnek az etnikai tertleten jartas szakemberekkel, a kdzosségek vezetbivel és
a ,kulturdlis tgynokokkel”, tovabba minél tdbb tantargy ismereteit 6tvdzik akkor, amikor
kulturdlisan relevans tananyagot kivannak 6sszedllitani. A tananyagnak egyidejlileg olyan
fogalmakkal, elvekkel és eszmékkel is kellene foglalkoznia, melyek minden etnikai csoportra
és a velUk kapcsolatos ismeretekre is érvényesek. llyen ismeretek a kiilénb6z6 etnikai csopor-
tokban fellelhet6 életutak, tapasztalatok, kiizdelmek az elnyomas ellen, az identitas, a hata-
lom hidnya, a kivaltsagok, a kultdra (Banks, 1991; Gay, 1975, 1988, 1995). A didkoknak példaul
tanulniuk kellene altaldban az azsiai szarmazasu amerikaiakrol és azokrol a kildénbozé etnikai
csoportokrol is, melyek ebbe a kategéridba tartoznak, vagyis a kinaiakrél, a vietnamiakrol, a
Fulop-szigetekiekrdl, a kambodzsaiakrdl, a koreaiakrdl, a japanokrol és a kelet-indiaiakrol.

A kulturdlisan érzékeny pedagodgiai gyakorlattal kapcsolatban még sok mas — a valtozatos
tananyag eddig vizsgalt természetébdl és hatasaibol fakadoé — fontos utalas is talalhato. Ezek
egyike, hogy a didkok szamara rendszeresen biztositani kell a szines b&ri csoportokrél sz6lé
pontosabb informacidkat, hogy pétoljdk a hianyossagokat és korrigaljak a torz nézeteket.
Az informacidknak lehetévé kell tennitk a kognitiv, érzelmi, szocidlis, dllampolgari, egyéni
és erkolcsi tanulast. Emellett multietnikusnak kellene lennitk, a nézépontok és a tapaszta-
latok széles skalajat kellene lefednitik, és a kultara kézzelfoghaté (targyi) és megfoghatat-
lan (értékrend-, meggy6z6désbeli) aspektusait egyarant tartalmazniuk kellene (Banks—Banks,
1997; Hiuarp, 1991/1992; Nieto, 1999; J. King, 1994). Onmagaban ezt egyetlen forras sem tudja
biztositani. Kovetkezésképpen a tanterv iréinak mindig véltozatos forrasokat kellene hasz-
nalniuk, melyek kulonb6zé stilusokra és tantargyakra épuilnek, beleértve a tankényveket,
az irodalmat, a tdmegkommunikaciés forrasokat, a zenét, a személyes tapasztalatokat és a
tarsadalomtudomanyi kutatasok eredményeit. Az Ujabban jelentkezé etnikai kdzpontu és
feminista irodalmi és tarsadalomtudomanyi muiveltségen alapulé informaciokat szintén hasz-
nos beépiteni a tananyagba.

A ndévendékeknek meg kellene tanulniuk a tarsadalmi pluralizmussal kapcsolatos kilénb6zé
forrasok és tananyagok ideologiai és tartalmi elemzését. Az ilyen tanulds magéaban foglalja
az implicit értékrendek és el6itéletek feltarasat, a magatartas és a felfogas atalakitasat, mas-
féle értékelési rendszer kialakitasat és az altalanosan elfogadott etnikai és nemi szereposztas
tudatos felszamolasat, Uj szerepek létrehozasat. Mindezt a tanuldk azzal kezdhetik, hogy a
tankényvek iréirédl és a tdmegkommunikaciés eszkézok misorainak alkotoirdl hattérinfor-
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maciét gyljtenek 6ssze, ami kiterjed ezeknek az embereknek az etnikai és nemi hovatar-
tozéasara, szaktudasara, tapasztalataira és motivaciéjara. Ezutan annak kutataséaval kellene
folytatniuk a munkat, hogy ezek a ,pozicidbeli tényezék” miként befolyasoljak azt, ahogyan
az irék és a rendezdk az etnikai csoportokat bemutatjak. Bizonyitékokat talalhatnak a tele-
vizibmUsorok és a mozifilmek dialogusaiban hasznalt kifejezésekben és szavakban, valamint
annak elemzésével, hogy a tankényvek milyen targyat, témat és jeleneteket dbrazolnak, mi-
lyen torténeteket tartalmaznak, és a torténetek, témak milyen életkorra, nemre és etnikai
csoportra vonatkoznak. A didkok 6sszehasonlithatjdk ugyanannak a témanak a kilénb6z6

spanyol amerikai vagy a Fulép-szigeteki szarmazasu amerikaiak szempontjabol.

Mindez érthet6vé teszi, hogy a tudas tarsadalmi szerkezet(i, nem pedig univerzalis és abszo-
[Ut realitas, valamint nyilvanvaléva valik a kontextus értelmezésre gyakorolt hatasa is. Ez igen
hasznos a rasszizmus és a szexizmus negativ érzelmi és iskolai hatasaival valé szembeszallas
terén, mert ez még mindig mélyen régzilt a tantervben és az iskola szocialis vilagaban. Azok
a készségek, melyeket a tanuldk az elemzések soradn alkalmaznak (kérdésfeltevés, kritikus
gondolkodas, adatgydijtés, bizonyitékok ellenérzése, nézépont valasztasa és az informacié
megértése, valamint kdzvetitése) dGnmagukban is jelentds tanulasi eredménynek mindsul-
nek.

A tandroknak és a névendékeknek sajat kutatdsokat kellene végeznitk arrél, hogy a tan-
konyvek, a tdmegkommunikacios eszkdzok, a kereskedelmi forgalomban [évé kényvek és a
tananyag egyéb forrasai miként hatnak az etnikai és a kulturalis sokszinliséggel kapcsolatos
ismeretekre, magatartasra és viselkedésre, valamint a kilénb6z6 tanulmanyi készségek elsa-
jatitasara. Sok feltételezés szél arrdl, hogy pontosan mik is ezek a hatasok, de csak nagyon
kevés adat tdmasztja ala 6ket. Amikor a tandrok és a didkok a megfigyelések és az egytittm-
kodé cselekedetek hagyomanyos kutatasait végzik, rendszeresen sajat magukra is reflektal-
niuk kellene. A kovetkez6 pontokra érdemes odafigyelni: az etnikai csoportokkal kapcsolatos
kérdések kozil melyek a legkézzelfoghatobbak, melyek stresszprovokaldak, melyek kezelhe-
t6ek nehezen vagy kénnyen? Hogyan jelentkezik a tanuldk kérében és hogyan kozvetitédik a
kulturalis sokszin(iséggel kapcsolatos fogékonysag vagy ellenallas? Miként oszlanak meg ezek
a reakciok egy adott etnikai csoporton belll a nemek vonatkozasaban, illetve a kilonb6z6
etnikai csoportok kézétt? Milyen tananyag mely névendékeknél hasznalhaté a legjobban?
Mibdl all a multikulturdlis tananyag elsajatitasa, és melyek az erre vonatkozo bizonyitékok?

SHor és Frere (1987) igen meggy6z6en szélnak az ilyen tanulmanyi élimények pedagdgiai érté-
kérél. Szerinttik mindez a kiemelked&en j6 minéség(i tanitas alapja. A kritikus gondolkodas, a
kérdésfeltevés, a kivancsisag, az érdeklédés és a cselekvés, amit az ilyen tanulas megkovetel
és fejleszt, nélklilozhetetlen a hatékony tanitashoz. A ,kutaté tanitas” azzal a gyakorlati
értékkel is rendelkezik, hogy javitja a névendékek tanulmanyi eredményeit. Segiti a peda-
goégust abban, hogy olyan tananyagot dolgozzon ki, mely valéban motivalé hatasy; a tanart
és a didkot kozelebb hozza egymashoz, és lehet6vé teszi szamukra a jobb egytttmikodést;
olyan tudast és perspektivat hoz létre, amely megkérddjelezi az iskoldk altal ,forgalmazott”
hivatalos ideoldgiai szemléletet (SHor—Freire, 1987).

Végezetil: a tanuldknak és a tanaroknak az etnikai és a kulturdlis sokszinGség tuddsaiva
kellene valniuk, és meg kellene alkotniuk sajat tanterviiket és tananyagukat. Kutathatnak a
konyvtarban, interjukat készithetnek, csereprogramokat szervezhetnek, helyszini megfigye-
léseket végezhetnek az etnikai kdzosségekben és intézményekben. Az etnikai, nemi, életkori,
generaciébeli, a tanulmanyi végzettség és a karrier alapjan torténd, a szarmazasi orszag és
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Osszegzés

a lakohely szerinti megoszlas alapjan széles skalahoz tartozé egyének személyes térténeteit
is gy(jthetik. Az igy szerzett informaciét aztan a meglévé tankényvek anyaganak és a média
altal kozvetitett informacidknak a megvitatasara, helyesbitésére, kiegészitésére és/vagy tel-
jes atformalasara hasznalhatjak.

Osszegzés

A didkok a kulturalis pluralizmus széles korével és sokféle minéségével taldlkoznak. Ez tortén-
het hivatalos és informalis médon, kézvetlen vagy hallgatélagos formaban, magaban foglal-
ja az iskoldk hivatalos tananyagét csakuigy, mint a rejtett tanterv tartalmat, ktléndsen azt,
amit a média kozvetit. Figgetlendl attdl, hogy az etnikai sokszin(iséggel kapcsolatos képek
pozitiv vagy negativ tartalmuak, mindenképpen erételjes hatést gyakorolnak a tanulékra,
onképukre, masokkal szembeni magatartasukra, az igazsagrél és a megtanulasra érdemes
ismeretekrdl alkotott felfogdsukra, valamint arra, ahogyan a tanitasra reagéalnak. Azok a
didkok, akiknek etnikai csoportjat negativan abrazoljak a szépirodalmi és a popularis muvek,
televiziés misorok, mozifilmek, Ujsagok és reklamok, feltehetéen nagyon kevésre fogjak tar-
tani magukat, és nem fognak bizni abban, hogy az iskolak masképp tekintenének rajuk. Saj-
nalatos, hogy a gyerekek ilyen jellegli gyanujat a rasszista vagy etnikai szempontbdl elfogult
tananyag sokszor igazolja is. Azok a kisebbségi diakok, akik ugy érzik, hogy a tarsadalom és
az iskola nem becsuli meg 6ket, nagy valészin(iséggel nem fognak képességeiknek meg-
felel6en teljesiteni tanulmanyaik soran, amennyiben ezek az el6itéletek negativan hatnak
tanulasi motivaciojukra, a feladatokra szant idére és a kitart6 tanulasra. A tananyag minden
forrasat — akdr az iskolan belllrél, akar azon kivll szarmazik — alaposan meg kell vizsgalni,
hogy milyen mértékben tartalmaz kulturdlisan sokszin(i vonatkozast, s azok mennyire helyt-
alléak. A jé informacio elkertlhetetlentl szikséges eleme a kulturdlisan érzékeny nevelésnek
és a tanulmanyi eredmények javitasanak.

Az elmult néhany évtizedben figyelemre mélté fejlédés észlelhetd abban a tekintetben, aho-
gyan az afrikai, azsiai, 6shonos, spanyol amerikai és eurdpai szarmazasu amerikaiak torté-
nelmét, életutjat, kultarajat és kdzrem(kodését abrazoljak a tankényvek, irodalmi mivek
és a tomegkommunikacios eszkdzok. A legdurvabb sztereotipizalé jellemabrazolasokat mar
kikUszobolték. Ennek ellenére ezek az igen gyakran hasznalt forrasok kézel sem olyan jok,
mint amilyenek lehetnének. Hidnyossagaik folyamatos korrigalast igényelnek a tarsadalom
minden szektoraban és a pedagdgiai szakmaban is. A tanarok és a tanulok képesek a tan-
anyagok minéségének fejlesztésére, s ezt meg is kellene tennitk. Az etnikai és kulturalis
sokszinliséggel kapcsolatos ismeretek dsszeallitasaban val6 kézvetlen részvétel a kulturalisan
érzékeny pedagogia gyakorlasanak egyik fontos maédja.

A pontos ismereteket kdzvetité tananyag szamos mas médon is hozzajarul a tanulmanyi tel-
jesitmény javitdsdhoz. El6sz6r: lehetéséget nyujt azoknak, akiknek erre eddig nem volt méd-
juk, hogy az eltéré etnikai csoportokhoz tartozokkal kommunikdljanak és kézés tevékeny-
ségeket folytassanak, valamint a sajat, erre vonatkozo nézeteikkel konfrontalddjanak. Ez
az élmény mar énmagaban is elegendd, hogy eloszlasson bizonyos félelmeket, mitoszokat,
és olyan tanulasi folyamatot inditson el, amely kényvekbdl és a média egyéb forrasaibol
nem hozzaférhetd. Az Uj ismeretekkel szembeni fenyegetettség és félelem érzésének felsza-
moldasa noveli a veliik szembeni fogékonysagot és a sikeres elsajatitast. Mdsodszor: a tanulok
kézvetlendl részt vesznek a tanuldsban, ez pozitivan hat a tanulmanyi eredmény javulasa-
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ra. Harmadszor: a névendékek valés befolyassal rendelkeznek tanulasukra. igy tanulmanyi
szempontbdl valéban kontrollalni tudjak valamennyire a sajat jovojuket. Egészen biztos, hogy
a didkok jobban megtanuljdk azt az anyagot, amit 6k maguk allitottak ossze.

Szamtalan elméleti munka készUlt arrél, hogy milyen nagy lehet6ségek rejlenek a multikul-
turdlis tananyagban a kisebbségi tanulok tanulmanyi teljesitményének javitasara, de az ezt
alatamaszté kutatébmunka meglehetésen szegényes. Joval tdébb gyakorlati dokumentéciéra
van szikség az elméleti allitasok alatdmasztasara. A bizonyitékok dsszegy(jtésekor elsésor-
ban a tananyagnak a tanulmanyi teljesitmény kilénb6zé terilleteire gyakorolt hatasait kell
pontosan meghatdrozni. Ezek a teriletek: évfolyamatlagok, teszteredmények, 6rai részvétel,
didkok 6nbecsllése és sajat hatékonysaguk érzékelése. Idetartozik az is, hogy ezek a haté-
sok miként oszlanak meg egy adott etnikai csoporton belll és t6bb etnikai csoport kdzott,
valamint az, hogy milyen eredménnyel jar a multikulturalis tartalom felvétele az iskolakban
tanitott dsszes tantargy anyagaba. A kisiskolas osztalyokon tul a tanulék és tandraik egyarant
hozzajarulhatnak az ismeretek fejlesztéséhez, amennyiben elmondjak, hogy rajuk személye-
sen hogyan hatott a multikulturalis tananyaggal val6 taldlkozas. A névendékek meglatasai
hatasos eszkozok lehetnek az oktatasi reformok hatékonysaganak megallapitasaban, am
ezeket sokszor figyelmen kivil hagyjak. A kulturdlisan érzékeny nevelés ezt ugy korrigalja,
hogy a tanulok igényeit, ismereteit és részvételét a pedagdgiai vallalkozas minden tertletén
figyelembe veszi, beleértve a tananyag kivalasztasat, megtervezését és elemzését, valamint
annak meghatarozasat, hogy az adott anyag milyen hatassal lesz a teljesitményre.

A kulturélisan érzékeny nevelés jovébeli alkalmazasa szempontjabol a fejezetben targyalt
tantervi programok, gyakorlatok és kutatdsok szamos fontos Uzenetet hordoznak. Még
a minimalis kulturdlis tartalmat hordozd tananyag is javitja a didkok teljesitményét, amint
azt szamos indikator is jelzi. A teljesitmény névekedése tobb szinten is mérhet6. Ezek kozé
tartoznak a standardizalt tesztek eredményei, a magasabb évfolyamatlagok, a diakok 6n-
képének és dnbizalmanak fejlédése és a tantargyakban valé komolyabb elmélytlés. Ez igen
biztatd, és jol mutatja, hogy a tanarok rendkivil sokféleképpen megtervezhetnek egy kultu-
ralisan érzékeny tananyagot az afrikai, azsiai, 6shonos és latind szarmazast amerikai diakok
szamara. Mindazonaltal tovabbra is tébb bizonyitékra van sziikség annak dokumentalasara,
hogy a multikulturalis tartalom milyen hatassal van a tanuldk teljesitményére tantargyan-
ként, évfolyamonként és etnikai csoportonként.
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