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Elôszó

Az olvasó a multikulturális nevelés szakirodalmának válogatását tartja a kezében. Könyvünk 
azzal a céllal készült, hogy a gyakorló pedagógusok munkáját és a pedagóguspályára készülô 
hallgatók tanulmányainak elmélyítését egyaránt segítse ebben a témakörben. Igyekeztünk 
olyan értékes irodalmakat, jelentôs szerzôk írásait egy kötetbe gyûjteni, amelyek haszonnal 
forgathatók az oktatásügy különbözô területein dolgozók számára.

A multikultúra, a sokféleség a plurális társadalmak velejárója. A 21. század embere lépten-
nyomon találkozhat a társadalmi-kulturális sokszínûség jellegzetességeivel. A médiában, 
utazásai során vagy közvetlen környezetében is megtapasztalhatja mindezt. A globalizáció 
következményei hatottak az iskolaügyre is, fokozatosan kialakult a multikulturális nevelés 
területe, jelentôs változást hozva az oktatás világába. Ma már az Európai Unió tagjaként 
hazánkban is helyet kér magának. Komoly figyelmet kapott a közoktatás mindennapjait, 
tartalmát és alapelveit meghatározó újonnan megjelent rendeletekben, a Nemzeti Alap-
tantervben, jelen van számos európai uniós alapdokumentumban, szerzôdésben és a fel-
sôoktatást, a pedagógusképzést meghatározó minisztériumi rendeletekben is. Az iskolának 
alapvetô szerep jut abban, hogy a tanulók megszerezzék azokat a kulcskompetenciákat, 
amelyek a közös európai térségben valamennyi ember számára a társadalomban való bol-
doguláshoz, a sikeres egyéni élethez szükségesek. Ezek között a kulcskompetenciák között 
találjuk a szociális és állampolgári kompetenciát, amely a diákoktól megkívánja az esélyegyen-
lôséggel, a kultúrával kapcsolatos alapvetô koncepciók megértését. Ide tartozik az elfoga-
dás, a tolerancia, a nyitottság, az interkulturális kommunikáció iránti érdeklôdés fejlesztése, 
a társadalom különbözô mikrocsoportjainak megértése, a demokratikus elvek tiszteletben 
tartása, a társadalmi kohézió elôsegítése a tanulók között. 

A pedagógusra komoly feladat hárul, amikor mindezeket az ismereteket, képességeket és 
attitûdöket formálja diákjai körében. Saját magának is képesnek kell lennie az elôítéletek 
felismerésére, a kirekesztés, a megbélyegzés megelôzésére, a nemzeti és európai folyama-
tok megértésére. Önmagának is rendelkeznie kell az elvárt kompetenciákkal, hogy tanulói 
személyiségét formálni tudja. Kívánatos tehát a tájékozódás a multikulturális nevelés kér-
déseiben, hogy az európai, a nemzeti és a helyi kulturális sajátosságok összefonódásának, 
kapcsolatának megértése és a nevelôi munka mind hatékonyabb legyen.

Ehhez nyújtunk lehetôséget, és ôszintén reméljük, hogy kötetünkkel hozzájárulunk ahhoz a 
szemléletformáláshoz, amely évekkel ezelôtt elkezdôdött a nyugati társadalmakban.

Budapest, 2007. augusztus 8. 

Dr. Torgyik Judit
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Torgyik Judit

Multikulturális nevelés, 
interkulturális tartalmak�

E bevezető tanulmány keretet kíván adni kötetünkhöz. A multikulturális nevelés napjainkban 
egyre gyakrabban ismételt fogalom a pedagógiában. Az alábbiakban betekintést nyerhetünk a 
multikulturális nevelés fogalmának értelmezésébe, megismerhetjük fejlődését, és megtudhat-
juk, mitől lesz egy oktatási intézmény multikulturális jellegű.

✻ ✻ ✻

Multikulturális társadalom és globalizációs tendenciák

A multikulturális társadalmak kialakulása a második világháború után vált világméretekben 
jelentkező folyamattá. Hátterében ott találjuk a gyarmatbirodalmak felbomlását, Európa 
második világháború utáni politikai megosztottságát, a fejlett nyugati országok és a kevésbé 
fejlett keleti régiók társadalmi, gazdasági, politikai berendezkedésében fennálló különbsé-
geket, a megélhetési gondok, illetve a politikai üldözés elôl menekülő ambiciózus fiatalo-
kat, akik tömegesen indították el a fejlettebb országokba irányuló migrációs folyamatokat.  
A 20. század második felében felerősödött migrációs folyamat napjainkra korántsem fejező-
dött be, mert a különböző háborús konfliktusok, pl. Jugoszlávia felbomlása, a balkáni ellen-
tétek, az észak-írországi összetűzések stb., illetve az európai integráció újra és újra aktuálissá 
teszi a kérdést. 

A multikulturális társadalom jelensége szorosan összekapcsolódik a globalizációs tenden-
ciákkal, hátterében ott állnak az elmúlt két évszázad felgyorsult gazdasági-technikai-mű-
szaki fejlődésének jellegzetes vonásai. Az új találmányok, technikai újítások lehetővé teszik 
a különböző országok, földrészek közti gyors közlekedést és kommunikációt. A telefon, a 
fax, a számítógép, az internet megjelenése magával hozta a gyors személyi, hivatali, banki 
ügyintézést, a kereskedelmi, gazdasági folyamatok bonyolítása egyszerűbbé vált, miközben 
a közlekedés,, elsősorban a légi közlekedés fejlődése következtében a személy- és az áruszál-
lítás ideje mind rövidebb lett. Az új találmányok révén korábban elképesztően nagynak tűnő 
távolságok „zsugorodtak össze”, a szomszédos és a távolabbi országok lakosainak, mun-
kaerőpiacának elérése leegyszerűsödött, így rohamtempóban jöttek létre a multinacionális 
vállalatok, amelyek leányvállalataikkal behálózták a világot, s termékeik a Föld szinte minden 
országában ismertté váltak. A multinacionális vállalatok – jellegüknél fogva – sajátos munka-
morált, szervezeti felépítést, több ország közös vállalathoz tartozó dolgozóinak együttműkö- 

1 Ez a tanulmány a szerző az Új Pedagógiai Szemle, 2004, 4–5. számában (4–14. o.) megjelent, Multikulturális 
társadalom, multikulturális nevelés című tanulmányának módosított, kibővített változata.
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dését, különböző országokban élő, különböző anyanyelvű, eltérő kulturális sajátosságokkal, 
vallással, szokásvilággal jellemezhető emberek együttműködését, közös munkáját kívánták 
meg. 

A globalizációs tendencia nem áll meg az ipar, a mezőgazdaság vagy a szolgáltatások szint-
jén. Az általánosan elterjedt információs-kommunikációs technológiák és a szállítás felgyor-
sulása révén az egyes kulturális termékek gyorsan és könnyen jutnak el az egyik országból a 
másikba, befolyásolva ezzel egymástól földrajzilag távol eső országok kultúráját, fejlődését, 
nem utolsósorban ízlésvilágát. Az élénkülő turizmus hasonló folyamatot indukált, tovább nö-
veli a kultúrák kölcsönhatásának lehetőségeit. A világ egységesül a fogyasztás szempontjából 
is. Gondoljunk csak arra az egyszerű, hétköznapi példára, hogy ma már nem kell külföldre 
utaznunk, ha kínai étteremben szeretnénk enni, ha jó olasz pizzát, angol teát vagy cseh sört 
szeretnénk fogyasztani. Mindenütt ugyanazt a gyorséttermi hamburgert kínálják, hasonlóak 
a legkedveltebb autómárkák, és a különböző országok fiataljai, a nemzetközi divatot követ-
ve, hasonló márkájú farmerben és sportcipőben járnak világszerte. A trendeket, a divatáram-
latokat ugyanazok a nemzetközileg ismert cégek diktálják a Föld különböző kontinensein, és 
az elektronikus média kínálta reklámlehetőségeknél fogva időbeli késedelem nélkül tudják 
termékeiket propagálni a földgolyó egymástól földrajzilag igen távol eső pontjain.

A globalizációhoz az amerikanizáció jelensége párosul, ugyanis az Egyesült Államok vezető 
gazdasági ereje rányomja bélyegét számos ország gazdaságára, nem kis mértékben befolyá-
solva azok fejlődését. Az amerikanizáció mellett megemlíthetjük az europaizáció fogalmát is, 
hiszen Európa éppen úgy, mint az Amerikai Egyesült Államok, nagy hatást gyakorolt a világ 
kulturális és gazdasági életének változásaira. Így például a spanyol, a francia, az angol és a 
holland gyarmatosítók komolyan hatottak a meghódított országok lakosságának életére. Az 
európai tudósok találmányai, felfedezései az egész világon fejlődést indukáltak. Az europai-
záció fogalmát napjainkban az Európai Unióval összefüggésben is értelmezik, s az európai 
integráció hatásaival azonosítják.

Egy-egy ország lakossága, gazdasága egyre inkább függ a más országokban, társadalmak-
ban zajló változásoktól, más szóval azt mondhatjuk, hogy az interdependencia korát éljük, 
a nemzetközi egymásra utaltság lépten-nyomon megmutatkozik. A globalizáció együtt jár 
a hagyományos kultúrák felbomlásával, a faluból városba vándorló tömegek áradatával, a 
hagyományos vidéki életformák eltűnésével, a tömegkommunikáció terjedésével, a Föld 
népességének gyors növekedésével. A társadalmak homogenizálódnak, uniformizálódnak, 
a jellegzetes helyi hagyományok közül jó néhány halálra van ítélve. Egyszerre vagyunk a 
homogenizálódó kultúra és eleddig nem tapasztalt kulturális pluralizmus részesei. A jövő 
a multikulturális, multietnikus, soknyelvű társadalomé, s ez nem hagyja változatlanul az ok-
tatásügyet sem. Ez azt jelenti, hogy az oktatásügyben egyre inkább prioritást kell kapnia a 
sokszínűség, a sokféleképp gondolkodás, viselkedés elfogadásának, valamint annak, hogy 
ki-ki természetesnek tekinti és elfogadja az övétől eltérő értékrendeket.

Az UNESCO 1997-ben született Delors-jelentése is rámutatott, hogy a globalizációs tendenci-
ák felerősítik az egyén igényét nemzeti identitásának megőrzésére, egyszersmind más népek 
megismerésére, kultúrájának tiszteletére. A globális tendenciák mellett nem sikkadhatnak el 
a lokális jelenségek sem, az általános, a Föld egészét érintő tendenciákkal azonos hangsúlyt 
kell kapnia a helyi jellegzetességek, szokások, hagyományok, a nyelvjárások megőrzésének. 
Ebben a folyamatban a patriotizmus, a helyi kulturális örökség védelme, őrzése, ápolása, 
bemutatása is lényeges. Egy adott népcsoport, kisebbség kultúrájának értékei mindenki szá-
mára értékeket hordoznak, a helyi sajátosságok eltűnése uniformizált köntösbe burkolná az 
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emberiséget. Éppen ezért a különböző múzeumok, kiállítások, helytörténeti gyűjtemények 
pedagógiai tevékenysége, a színes tematikus foglalkozások hirdetése, a helyi specialitások 
megismerése alapvető szerepet kap szerte a világon a helyi közösségek kulturális öröksé-
gének megőrzésében. Lényeges, hogy a multikulturális oktatás a kohézió eszköze, hiszen az 
iskolai nevelésnek szembe kell néznie a társadalmat alkotó csoportok kulturális megnyilvánu-
lásainak gazdagságával is, megtanítva a békés társadalmi együttélést, ösztönözve a demok-
ratikus társadalmi részvételt, a helyi kulturális örökség védelmét, szeretetét, tiszteletét.

A Delors-jelentés rávilágít, hogy a globalizáció hatására fellépő egyenlőtlenségek fokozódása 
szorosan összefügg a szegénység növekedésével. A világtendenciákkal együtt járó holisztikus 
problémák – az előítéletes magatartás, a kirekesztés – elleni fellépés egyetlen módja a külön-
böző kulturális, vallási, társadalmi csoportokhoz tartozó emberek kölcsönös informálódása, 
egymás megismerése, a globális problémák iránti érzékenység, az egymás iránti felelősség 
tudatának erősítése – már az iskolában. Ha megtanítjuk a gyerekeknek elfogadni, megérteni 
a különböző kultúrák eltérő szempontjait, elkerülhetjük a konfliktusokat, és megelőzhetjük 
vagy megállíthatjuk az erőszakos magatartást. Az ismerethiányból eredő előítéletek egyenes 
következménye a konfliktusok megjelenése. Az eltérő kulturális háttérből eredő különbsé-
gek tovább mélyíthetik a különböző etnikai csoportok, mikrokultúrák közötti ellentéteket, 
félreértéseket. Fontos mindennek megértése a többség és az újonnan bevándorló népes-
ségcsoportok, a más kultúrából érkező vendégmunkások vonatkozásában éppúgy, mint az 
évszázadok óta egy országban élő, a többségi kultúrától eltérő kulturális szokásvilágot ma-
gáénak valló, „őshonos” etnikai kisebbségekkel kapcsolatban.

A multikulturális nevelés fogalma

A legismertebb és legtöbbet hivatkozott szerzők, Banks és Banks (2001) szerint a multikulturá-
lis nevelés definíciója az alábbi módon fogalmazható meg:

„A multikulturális nevelés a nevelés azon területeként definiálható, amelynek fő célja egyenlő ne-
velési-oktatási lehetőségek biztosítása a különböző rasszokhoz, nemekhez, etnikai és kulturális cso-
portokhoz, szociális osztályba tartozó diákok számára. Az egyik legfontosabb célja, hogy valamennyi 
diákot olyan tudás, attitűdök, viszonyulások és képességek kialakításához segítse hozzá, amelyek 
egy plurális, demokratikus társadalom hatékony működéséhez szükségesek, s hogy a különböző cso-
portokból származó emberek közötti interakciók és kommunikációformák sikeresen működjenek a 
társadalomban és a morál terén, a mindenki számára előnyös, közös jót szolgálva.”

kovács sánDor (1997) Pedagógiai Lexikonban olvasható szócikke szerint a multikulturális neve-
lés oktatáspolitikai stratégia és pedagógiai eszköztár a sokkultúrájú társadalmak népességé-
nek integrálására. czachesz erzséBet (1997) kifejti, hogy a multikulturális nevelést a nemzetközi 
pedagógiai szakirodalomban gyakran az interkulturális nevelés szinonimájaként használják. 
A demokratikus hagyományokkal rendelkező országok a multikulturális oktatáspolitikai 
koncepció segítségével kívánják elérni a kisebbségi helyzetben lévő gyermekek társadalmi és 
iskolai integrációját. karlovitz János tiBor (2006) szemléletről beszél, amely áthatja az iskolai 
munka egészét. A multikulturális nevelés megközelítése figyelembe veszi a sokszínű kultu-
rális háttérrel rendelkező társadalomban megfogalmazódó eltérő igényeket, szükségleteket, 
a plurális értékeket. Gyűjtőfogalom, amely sokféle, egymástól is igen különböző programot, 
koncepciót, elképzelést foglal magában, így például az interkulturális kommunikációt, az et-
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nikumok közötti konfliktusok kezelését és megoldását, a multikulturális tananyag fejlesz-
tését, a kisebbségi kultúrák megismerésének módszertanát, a kisebbségi diákok számára a 
többségiekével azonos oktatási feltételek biztosítását, a demokratikus társadalmi részvétel 
tanítását, az emberekkel való igazságtalan bánásmód elleni harcot stb. Tartalmazza ki-ki saját 
kultúrájának ismeretét is, hiszen ahhoz, hogy képesek legyünk mások kultúrájában is tájéko-
zódni, előbb a sajátunkban kell eligazodni.

A multikulturális nevelés kifejezést ma már szélesebb értelemben használják, nem csupán az 
etnikai kisebbségekre vonatkoztatva: magában foglalja a különböző nemű, életkorú, vallású, 
az eltérő képességekkel rendelkező, sajátos szükségletekkel bíró, a szociálisan vagy földrajzi 
adottságaik miatt különböző társadalmi csoportokat, s velük kapcsolatos iskolai, nevelési-
oktatási kérdéseket is hozzákapcsolják a fogalom értelmezéséhez.

E kötetben elsősorban az etnikai sokszínűségre fogunk koncentrálni, azonban az egyes ta-
nulmányokban megfogalmazottak helyenként a társadalom több csoportját, mikrocsoport-
ját (pl. nem, társadalmi osztály, képességbeli különbségek, vallás, földrajzi elhelyezkedésbôl 
adódó eltérések) is érintik.

A multikulturális nevelés jellemzője az inkluzivitás, azaz a befogadás. Befogadó minden olyan 
csoport irányába, amely mindenkinek – így a többségi középosztálybeli diáknak is hasznos 
és értékkel bír.

A multikulturális nevelés alapját az emberi és állampolgári jogok jelentik, amelynek ke-
retében az esélyegyenlőség, az oktatáshoz való egyenlő jog, a hátrányos megkülönböztetés 
tilalma törvényi szinten fogalmazódik meg minden egyes állampolgár, így a bevándorló és a 
kisebbségekhez tartozó gyerekek számára is. A kisebbséghez tartozókat ugyanazok a jogok 
illetik meg, mint a többség tagjait; kultúrájuk őrzése, átörökítése egyetemes emberi jog.

A fejlett államok ráébredtek arra, hogy a többségi társadalom számára – így a többségi ta-
nulók számára is – értéket jelent a kisebbségek kultúrájának ismerete és tiszteletben tartása. 
Korántsem a konfliktusok keresésére, hanem a békés együttélésre törekszenek. A sokféle-
ségről szóló tanulás lehetőségét minden gyerek számára biztosítják, ezáltal valamennyiük 
társadalomszemléletét formálják. Igyekeznek megelőzni a problémákat, mert tudják, hogy 
az asszimiláció kierőszakolásáért nagy árat kellene fizetni. Sokféle módon próbálnak tenni a 
kisebbségek helyzetének javításáért, így pl. a bevándorlók gyermekeinek lehetővé teszik a sa-
ját anyanyelvükön történő oktatást, a kisebbségek számára külön programokat hoznak létre, 
ösztöndíjakat alapítanak, ösztönzik a továbbtanulásukat, felsőoktatási kvótákat biztosítanak 
a számukra, az esélyegyenlőséget akár pozitív diszkriminációval is segítik. Mindezt gyakran a 
demokrácia, a kulturális pluralizmus, az egyenlőség jelszavával (Forray, Hegedűs, 1998).

A multikulturális nevelés fejlődése

A multikulturális nevelés amerikai egyesült államokbeli fejlődése Banks–Banks (2001) nyomán 
az alábbiakban foglalható össze.

A multikulturális nevelés első szakasza az ún. ethnic studies (etnikai tanulmányok) beépítését 
jelenti a köz- és a felsőoktatás curriculumába. Az Egyesült Államok afroamerikai polgárai 
az 1960-as, 1970-es években lezajlott emberjogi mozgalmaikkal kikényszerítették az etnikai 
tartalmak beillesztését az iskolai tananyagba. Ebben az időben a felsőoktatásban fokozott 
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igény mutatkozott a black studies2 iránt. A köz- és a felsőoktatás megfogalmazta válaszát 
az afroamerikai populáció és más kisebbségi csoportok, így a spanyol amerikaiak, az ázsiai 
amerikaiak igényeire, s ennek következtében könyvek, programok, tananyagok és oktatási 
segédanyagok sora kezdett el foglalkozni a színes bőrű etnikai csoportok történelmével és 
kultúrájával: bestsellerré váltak a korábban félredobott művek, reprint kiadások sora jelent 
meg. Az újonnan kiadott és az újranyomott művek szinte mindegyike ráirányította a figyel-
met az etnikai csoportokra, s közben új, a kisebbségek felé vezető utakat és perspektívákat 
nyitott meg a többségi társadalom előtt. Az etnikai tanulmányokra alapozó mozgalom egyre 
szélesebb körben terjedt, hatása országszerte növekedett.

A multikulturális nevelés második korszaka akkor kezdődött, amikor a pedagógusok és a 
különböző oktatási szakemberek rájöttek, hogy az etnikai tartalmaknak a közoktatás gya-
korlatába és a pedagógusképzési anyagokba való beépítése szükséges, de nem elégséges 
feltétele az iskolaügy egészét érintő átfogó oktatási reformok végrehajtásának. Világossá 
vált ugyanis, hogy ki kell elégíteniük az etnikai kisebbségek diákjainak különleges igényeit, 
ugyanakkor a többségi tanulók körében is ki kell alakítani a különböző rasszokhoz és etni-
kai csoportokhoz való demokratikusabb viszonyulást. Az így kialakult multietnikus oktatás 
a multikulturális nevelés második korszakának tekinthető. Mindez szisztematikus reformo-
kat jelentett az általános iskolákban, a főiskolákon és az egyetemeken egy demokratiku-
sabb, minden diák számára nagyobb egyenlőséget biztosító oktatási rendszer kialakítása 
érdekében. Az oktatás és a nevelés területén lezajlott folyamat erősen hatott a társadalom 
más, marginalizált helyzetben lévő csoportjaira is.

A multikulturális nevelés harmadik korszakában a társadalom újabb csoportjai kerültek ref-
lektorfénybe: a nők és a fogyatékkal élők. Az utóbbiak komoly sikereket könyvelhettek el, 
hiszen elérték a fogyatékkal élő emberek oktatására vonatkozó törvény elfogadását, s azt, 
hogy minden e téren érintett tanulót ingyenes oktatás és egyéni oktatási program illessen 
meg az USA-ban. A harcos feministák szintén kivették a részüket az emberjogi mozgalmak-
ból, s elérték a női programok3 beindítását az egyetemeken és a főiskolákon. A multikul-
turális nevelés így – reflektálva az etnikai tanulmányokra, a multietnikus tanulmányokra, a 
nők és a fogyatékkal élők mindennapjait érintő kérdésekre – fokozatosan interdiszciplináris-
sá vált. Elméletei, paradigmái tudományközi területekre vezetnek, a különböző etnikumok, 
rasszok, nemek, társadalmi csoportok közti kapcsolat és interakció a multikulturális nevelés 
teoretikus kutatása szempontjából lényegi terület.

A multikulturális nevelés negyedik, kurrens szakasza az elmélet és a gyakorlat magasabb 
szintre jutását, a különböző kutatási irányvonalak továbbfejlődését jelenti.

Fontos tudni azonban, hogy a fent felsorolt négy szakasz ma is párhuzamosan létezik, igaz, 
a későbbi fázisok dominanciájával. A multikulturális nevelés mozgalommá szerveződése az 
1960-as, 70-es években történt, amikor az USA-ban sorra jöttek létre a különböző szakmai 
szervezetek, szövetségek, s a témában publikációk százai jelentek meg. Az egyik legfonto-

2 Black studies: afroamerikaiakról szóló programok, kurzusok.
3 Angol terminológiával: woman’s studies. A nők helyzetével foglalkozó tudomány, amely a különböző tu-
dományágakban a nőkkel kapcsolatos ismeretek összegyűjtésére, elemzésére vállalkozik. Pl. a nők társadal-
mi-gazdasági, oktatási helyzetét, történelemben játszott szerepét is elemzi éppúgy, mint az irodalomban a 
női szerzők műveit. Emellett ismert még a gender studies: a nemek társadalomtudománya, amely a két nem 
egymáshoz viszonyított helyzetét vizsgálja pl. a pszichológia, a szociológia, a gazdaság szempontjai szerint. 
(A szerk.)
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sabb momentum, hogy a pedagógusképzés területén az USA legfőbb akkreditációs szerve, 
a Tanárképzés Nemzeti Akkreditációs Tanácsa (NCATE: National Council for Accreditation of 
Teacher Education; ide tartozik az USA pedagógusképző intézményeinek körülbelül 80 száza-
léka) előírja tagjainak, hogy pedagógusképző programjukban legyen multikulturális kompo-
nens, kurzus. A pedagógusoktól elvárják, hogy megfelelő ismeretekkel és kompetenciákkal 
rendelkezzenek a heterogén társadalmi környezetből érkező tanulók kultúrájáról, sajátos 
világáról.

Multikultúra Európában

A multikulturális nevelés európai keretben is értelmezhető. A fogalom más jelentéssel bír a 
nyugat-európai országokban, mással a közép- és kelet-európaiakban. A fejlett nyugati orszá-
gok a munkavállalási céllal érkező migránsok számára mindmáig bevándorlási célországnak 
számítanak. Ezeknek az országoknak a munkamigránsok társadalmi és iskolai integrációs 
problémáival kell szembesülniük. Frekventált célország Németország, Franciaország, Nagy-
Britannia, Svédország, Belgium és Hollandia. Ezzel szemben a közép-európai országok – köz-
tünk hazánk is – nem nevezhető a bevándorló munkaerőt nagy tömegben vonzó országnak; 
inkább a jobb megélhetéssel kecsegtető országokat választják a migrációra kész munkavál-
lalói csoportok és egyének. Azonban sem Közép-, sem Kelet-Európa sem nevezhető mo-
nokulturálisnak4, hiszen az itt élő nemzetek és nemzetiségek sorsa a történelem folyamán 
szorosan összefonódott. Az országhatárok változásai miatt a nemzet határokon kívül rekedt 
részei számára évtizedek óta kihívást jelent a nyelv megőrzése, a kultúra ápolása. Így van ez a 
környező országokban élő magyarság esetében is. Ezekben az országokban – így hazánkban 
is – számos nemzetiség és etnikai kisebbség él. Nálunk hivatalosan tizenhárom nemzeti és 
etnikai kisebbségi csoportot tartanak nyilván (bolgár, cigány, görög, horvát, lengyel, német, 
örmény, román, ruszin, szerb, szlovák, szlovén, ukrán). Bevándorlók, migránsok jóval kisebb 
számban vannak jelen, mint Nyugat-Európában.

Hazánk oktatási minisztériuma, felkészülve az új migrációs folyamatok lehetőségeire, 2005-
ben útmutatót adott ki az interkulturális pedagógiai programok bevezetéséhez. A keleti 
országok számára saját kisebbségeik oktatása, kulturális hagyományaik és nyelvük ápolá-
sának biztosítása is feladatot jelent. E kisebbségek között sajátos helyet kap a roma népes-
ség, amely ugyan „a legpáneurópaibb kisebbségként” Európa minden államában jelen van, 
legnagyobb számban azonban a kelet- és a közép-európai régió országaiban: itt él a roma 
népesség mintegy kétharmada. Kulturális értékeik őrzése mellett sorsuk összefonódott a 
szegénységgel, a társadalmi kirekesztéssel, az előítéletekkel, az iskoláztatás és a munkavál-
lalás terén megnyilvánuló nehézségekkel. Közép-Európának tehát e halmozottan hátrányos 
helyzetben lévő etnikai csoport gyermekeivel szemben megmutatkozó idegenkedés, előíté-
let, sztereotípiák leküzdésében, tanulási esélyeik növelésében is komoly feladata van. Ez is a 
multikulturális nevelés része.

Az 1960-es években a bevándorlók tömegeit vonzó célországok – például Németország, 
Svédország – kidolgozták multikulturális oktatási koncepciójukat. kozma tamás (1995) kifejti, 
hogy a fejlett nyugat-európai országok akkor kezdtek komolyan foglalkozni a bevándorlók 
problémáival, amikor már társadalmi szinten is érzékelhetővé vált, hogy a vendégmunkások 

4 Monokulturális: egy kultúrára épülő. (A szerk.)



15

nem kívánnak hazatérni, a fogadó ország területén alapítanak családot, s ott született gyer-
mekeiket is a fogadó országban kívánják taníttatni. A nagy bevándorlási célországokban a 
kulturális különbségekből eredő problémák az oktatás terén is jelentkeztek. Egyre inkább 
világossá vált, hogy a multietnicitásra az iskolarendszernek is reagálnia kell. A fogadó orszá-
gok kezdetben nem tudtak mit kezdeni a bevándorlók gyermekeinek oktatási problémáival, 
később azonban rájöttek, hogy felül kell vizsgálniuk megszokott oktatási gyakorlatukat, s 
szembe kell nézniük a sokkultúrájú, soknyelvű, eltérő tradíciókat, kulturális érékeket, valláso-
kat magukénak mondó emberek sajátos igényeivel és szükségleteivel.

Felismerték, hogy a multikulturális oktatási koncepció bevezetése azért is elodázhatatlan, 
mert általa csökkenthetők a kisebbségben lévő bevándorló családok hátrányai, a velük szem-
ben a többség által kinyilvánított idegenkedés, a xenofóbia5, miközben hosszú távon az in-
tegrálódás elősegítéséért, a munkahelyi, az iskolai és a társadalmi beilleszkedésért tesznek 
nagyon fontos lépéseket. Az oktatás ily módon fontos kohéziós erővé válik, elkerülve, hogy 
maga is kirekesztő tényező legyen. Kezdetben a nyelvoktatás területén fedezték fel a beván-
dorlási célországok a változtatás szükségességét, hiszen a bevándorlók körében tapasztalt 
nyelvismereti hiányosságok jelezték az igényt a reformokra és a változásra. Németország 
például a török vendégmunkások gyermekei számára Törökországból hozott anyanyelvi ta-
nárokat. A vendégmunkások gyermekei aztán külön osztályokban török nyelven tanultak. 
Hamarosan rájöttek azonban az eljárás hiányosságaira, mert a gyerekeket a többségi diá-
koktól szeparálva oktatták, és a tanulók a német nyelvtudás és a fogadó ország kultúrájá-
nak kielégítő ismerete nélkül nem tudtak megfelelő módon beilleszkedni az új hazát jelentő 
idegen országban. Ugyanakkor a német gyerekek is anélkül nevelkedtek, hogy az iskolában 
közvetlen, napi kapcsolatuk lett volna a török bevándorló tanulókkal. Persze a bevándorlók 
második generációjánál már megváltozott a helyzet, fokozatos javulás figyelhető meg ezen a 
téren. A feladat tehát eltér keleten és nyugaton, azonban számos közös ponton találkozik.

A multikulturális nevelés itthon több fejlődési szakaszon ment és megy keresztül mind a mai 
napig. Gondoljunk csak arra, hogy korábban alig vagy csak igen kis mértékben foglalkoztak 
az oktatási szakírók az etnikai kisebbségek oktatási-nevelési helyzetével Magyarországon, 
a különböző kisebbségi csoportokhoz tartozó rétegek nevelését a többséggel együtt kép-
zelték el; vagy nem vettek tudomást társadalmi gondjaikról, igényeikről, vagy szeparálva 
kívánták megoldani taníttatásukat. Ennek nyomán hozták létre az első kisegítő iskolákat az 
országban. Csak a rendszerváltást követő társadalmi-gazdasági változások hívták fel a több-
ség figyelmét a kisebbségi csoportok eltérő oktatási szükségleteire, igényeire. Ekkor kezdtek 
figyelmet fordítani a legnagyobb hazai etnikai kisebbségi csoport, a cigányság helyzetére, 
oktatási problémáira is. Igény mutatkozott a köz- és a felsőoktatás területén a roma kultúra 
tanulmányozására. A különböző pedagógusképző intézmények sorra hirdettek meg romo-
lógia6 kurzusokat, szemináriumokat. A Pécsi Tudományegyetem Forray katalin kezdeménye-
zésére romológia szakot indított, s ezzel úttörő szerepet vállalt a roma kultúra, az etnikai 
tanulmányok hazai terjesztésében.

Az utóbbi időben egyre inkább hallatják hangjukat a társadalom peremén élő többi csoport 
tagjai is, miközben a fogyatékkal élőkért, a nőkért, a szegényekért, az elesettekért, a kü-
lönböző szempontok szerint marginális helyzetbe kerültekért egyre erősödő felelősségvál-

5 Xenofóbia: idegenellenesség, idegengyűlölet, félelem a bevándorlóktól, migránsoktól. (A szerk.)
6 Romológia: a romákról szóló ismeretrendszer, róluk a különböző tudományterületeken összegyűlt ismere-
tek sora. A történelem, az irodalom, a kommunikáció, a nyelv, a szociológia, a neveléstudomány, a néprajz, a 
kisebbségi jogi szabályozás terén a romákkal kapcsolatos ismeretek rendszerbe foglalása. (A szerk.)
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lalás nyilvánul meg. Egyre több cikk, tanulmány jelenik meg a kisebbségek oktatási, nevelési 
helyzetéről, formálva, alakítva a multikulturális nevelés hazai arculatát és jellemző jegyeit. 
Napjainkban az etnikai csoportok oktatási kérdései mellett ugyanolyan fontos helyet kap a 
társadalom többi mikrokulturális csoportja is: az oktatásügyben a nőnevelés, a fogyatékkal 
élők inkluzív nevelése, a társadalom peremére került, leszakadó rétegek tanulásának meg-
oldása ugyancsak a mindennapi oktatási kérdések közé tartozik a pedagógiai sajtóban és az 
oktatáspolitikában.

A multikulturális kérdések az Európai Unió közösségi politikájában is helyet kapnak. Európa s 
benne az EU mint gazdasági, társadalmi közösség sokszínű, számtalan kulturális hagyományt 
egyesítő nemzetekből áll. Az Európai Unió létrejöttével a tagországok oktatási rendszerei-
ben és az iskolán kívüli tanulásban kiemelt szerep jut a multikulturális oktatásnak s benne az 
európai életére való felkészítésnek, melynek célja, hogy a diákok megismerjék egymás tradí-
cióit, megőrizve a demokratikus értékeket és az európai kultúrát. Mindezt az EU az oktatás 
európai dimenziója fogalommal teszi érzékelhetővé, az Európai Bizottság Állásfoglalása az 
oktatás európai dimenziójáról készült Zöld Könyvben (1994, 98.):

„Az oktatás egyik feladata, hogy megismertessen az európai és multikulturális demokratikus ér-
tékekkel és a számos különböző európai kultúrával… Az oktatásnak páneurópai szemléleten kell 
alapulnia, hogy minden polgár felismerje a nemzeti sajátosságok mögött meghúzódó, európai civi-
lizációban rejlő értékeket.”

Megjelenik az iskolában az oktatás európai dimenziójának fogalma, amely nem mást jelent, 
mint:

a különböző európai kultúrák megismerésének támogatását,

a humanizmus mint alapvető közös értékünk megőrzését,

a közösség nyelveinek ismeretét,

európai ismeretek oktatását az iskolában,

olyan körülmények létrehozását, amelyek mellett az egyén kibontakoztathatja képessé-
geit, s ez által könnyebben be tud illeszkedni az egyre versenycentrikusabb világba. 

A multikulturális nevelésnek megtaláljuk a tantervi és tananyagbeli vonatkozásait, pl. a tör-
ténelemben és a földrajz tantárgyban vagy az irodalom és a nyelvoktatás területén. Például 
a hazánkat érintő nemzeti történelmi eseményeken kívül a világtörténelem, az európai és a 
nemzetközi vonatkozások ugyancsak helyet kapnak az elsajátítandó tananyagban, mint aho-
gyan a földrajz tanítása sem merül ki csupán saját országunk természet-, társadalom- és gaz-
daságföldrajzának megismertetésében. Az oktatás tartalmának kialakítása során a nemzeti 
hagyományokon túl az európai és a világ tudományos, kulturális kincseit, értékeit a diákság 
elé tárják a pedagógusok.

Az idegen nyelvek oktatása szintén jó lehetőség egymás megértésére, a különböző kultúrák 
közötti kommunikációra az európai kontinensen. A nyelvtanulás célja azonban nem csupán 
az interakció és kommunikáció eszközének elsajátítása, hanem hozzá tartozik a másik hely-
zetébe való beleélés, az adott nyelven beszélők kulturális szokásainak, értékeinek megisme-
rése is. Az iskolai nyelvoktatás erre is vállalkozik, amikor megismerteti a nyelvet tanulókkal 
– például – a német nagyvárosok nevezetességeit, az angol társasági szokásokat, a francia 
gasztronómia egy-egy jól ismert receptjét, ételkülönlegességét vagy a híres spanyol írókat. 
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Az élő idegen nyelvek közül a legnagyobb érdeklődés napjainkban elsősorban az angol nyelv 
felé irányul, ennek alapvetően gazdasági okai vannak. A nyelvtanulásban nem csupán a so-
kak által beszélt nyelvek az érdekesek, hanem a „kis nyelvek” is, hiszen ezek megőrzése, 
fenntartása hozzájárul az európai nyelvi kultúra gazdagságának ápolásához.

A multikulturális nevelés megmutatkozik a demokráciára és aktív állampolgárságra való neve-
lésben is, amikor olyan készségeket és képességeket fejleszt az iskola, amelyek a demokrati-
kus társadalomban való mindennapi élethez szükségesek. A társadalom olyan értékek közve-
títését és elmélyítését kívánja, mint a megkülönböztetés tilalma, az emberi jogok biztosítása, 
a szolidaritás, az igazságosság és a szabadság eszméje. Mindezek iránt az utóbbi években 
megnőtt az igény a közép-kelet-európai országokban. Nálunk elsősorban az osztályfőnöki 
órákon kaphatnak a tanulók lehetőséget aktuális társadalmi témák megbeszélésére, felada-
tok kooperatív megoldására, a fogyatékkal élők vagy az idős emberek stb. problémáinak 
megértésére, diszkriminációval kapcsolatos kérdések megvitatására.

A demokráciára nevelés komplex cselekvőképességet akar kialakítani az egyénben, azaz ak-
tív részvételt kíván a társadalmi folyamatokban annak érdekében, hogy az egyén képessé 
váljon felismerni az igazságtalanságot, a társadalmi problémákat, s ugyanakkor szolidárisnak 
mutatkozzon a nála nehezebb helyzetben lévőkkel szemben (halász, 2005). A demokrati-
kus értékrend elsajátítása az élethosszig tartó tanulás folyamatába ágyazottan jön létre, s 
nagy szerepe van ebben az intézményes nevelésen túl a civil szférának, az iskola falain túl 
megvalósuló tanulás folyamatának, az ifjúsági képzéseknek, a fiatalok kortárs csoportjainak, 
mozgalmainak. 

Egymás jobb megismerése, megértése, az előítéletek, a sztereotípiák leküzdése érdekében 
jöttek létre a különböző mobilitási programok az Európai Unióban. Ezek lehetőséget adnak 
diákoknak, pedagógusoknak egyaránt valamely külföldi ország meglátogatására, egy-egy 
új oktatási intézmény életébe való bekapcsolódásra. Jó alkalmat teremtenek a csereprogra-
mok a sajátunktól eltérő kulturális jellegzetességek megismerésére, a látókör szélesítésére, új 
ismeretek szerzésére, idegen nyelv tanulására, barátságok, új ismeretségek kötésére. Iskolai 
cserekapcsolatok révén diákjaink olyan kulturális tapasztalatokra tehetnek szert, mint egy 
idegen ország szokásvilágának, értékeinek, természeti és kulturális kincseinek saját élményen 
alapuló megismerése, egy másik nép mélyebb megértése.

Az évezredek során felhalmozódott európai kulturális örökség ismerete, védelme, meg-
őrzése ugyancsak része az európai oktatáspolitikáknak. A kulturális örökség ismeretébe 
egyaránt beletartozik saját helyi, nemzeti kultúránk s a távolabbi környezet kulturális értékei.  
A tankönyvből tanultakon túl erre jó lehetőséget ad a földrajz tanulása, egy-egy tanulmá-
nyi kirándulás, osztálykirándulás. Az UNESCO kulturális világörökség listájára számos európai 
műemlék, műemléki helyszín felkerült. Az Európai Unió célja az egyes országokban rejlő helyi 
jellegzetességek, nemzeti sajátosságok értékeinek őrzése és ápolása, emellett az európai 
állampolgársághoz való hozzájárulás. Számos uniós pályázati kiírás szól a hagyományok, a 
nemzeti sajátosságok fenntartásának támogatásáról, ugyanakkor az Európai Közösség más 
népeinek megismeréséről is, akár utazási programok keretében.

Az esélyegyenlőség biztosítása szintén része az európai oktatási rendszereknek, ez egyúttal a 
multikulturális nevelés egyik területe. Az európai társadalmakban, rétegzettségüknél fogva, 
megtaláljuk a hátrányos helyzetűeket, a szegénységben élőket, a menekülteket, a migránso-
kat, akik az őslakosokkal együtt békében kívánnak új hazájukban élni. E csoportokban sok 
gyermek iskolai segítségre szorul. A második esély programok, a fejlesztést és a hátránykom-
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penzációt szolgáló programok a leszakadók, a lemorzsolódók és a nehéz helyzetben lévők is-
kolai sikerességét szolgálják Európa-szerte. Esélyeik az oktatás rugalmasságának növelésével, 
az iskolahasználók igényeihez történő fokozott alkalmazkodással növelhetők.

A multikulturális társadalomnak, az EU alapvető gazdasági jellegzetességeinek másféle ve-
tületei is vannak az oktatásügyre nézve. Így, miután az Európai Unió gazdasági közösség, 
fontosnak tartja a versenyképesség megőrzését, a munkaerőpiacra történő felkészítést. Az 
EU Kék könyve többek közt megfogalmazza a versenyképességet mint célt. Alapvető elvárás 
az európai oktatási rendszerekkel szemben, hogy fejlesszék a tanulók problémamegoldó 
képességét, a csoportban való feladatmegoldás képességét, a kreativitást és az innovációs 
készséget, és a hátrányos helyzetű, szegénységből, elmaradott régiókból érkező, migráns 
tanulók iskolai beilleszkedéséhez, eredményeihez sikerrel járuljanak hozzá.

A multikulturális oktatás dimenziói

A multikulturális nevelés irodalma ma már olyan bőséges és szerteágazó, hogy az egyes 
írások közti eligazodás fogódzókat igényel. Az eligazodás megkönnyítésére Banks (2001) a 
terület legtekintélyesebb amerikai szakírója, a multikulturális nevelés öt dimenzióját külön-
bözteti meg. Ezek:

tartalmi integráció,

tudáskonstrukciók,

az előítéletek csökkentése,

az esélyegyenlőség pedagógiája, 

az iskola kultúrája és szervezete.

Tartalmi integráció. E dimenzióról akkor beszélhetünk, ha a pedagógus a tanítási folyamat-
ban ismereteket, példákat, adatokat nyújt a különböző kultúrákról és a társadalmat alkotó 
szubkulturális csoportokról annak érdekében, hogy tudományterületének, szaktárgyának 
mondanivalóját, különböző elméleteit, elveit és általánosításait differenciáltan, eltérő meg-
világításban támassza alá. A tartalmi integráció irodalma arra fókuszál, hogy a különböző 
kisebbségekről, etnikai csoportokról, rasszokról, vallásokról, nemekről, társadalmi csopor-
tokról milyen tudáselemek kerüljenek bele a tananyagba, hogyan integrálódjanak egy már 
meglévő tantervi anyaghoz, továbbá hogyan helyezzék el ezeket az ismereteket (például kü-
lön kurzusként, a törzsanyagtól elválasztva vagy szorosan a tananyag központi kérdéseihez 
kapcsolva). Nem elhanyagolandó, hogy kinek szóljanak ezek a tananyagok: csak a kisebbségi 
diákoknak vagy a többségi tanulóknak is szükségük van arra, hogy megismerjék az adott or-
szág etnikai, nyelvi kisebbségeit. E szerint az elképzelés szerint a tantervet, a tananyagot kell 
bővíteni, megújítani, multikulturális szempontból változtatni, megjelenítve benne az adott 
ország össznépességét alkotó különböző kisebbségek hagyományait, értékeit, szokásvilágát, 
történelmét és kulturális gazdagságát. 

lesznyák márta és czachesz erzséBet (1998) kifejti, hogy a kisebbségi kultúra tantervi integrálása 
mára már nagy hagyományokkal rendelkezik az USA-ban és Angliában, bár meg kell jegyez-
ni, hogy nagyon sokáig ezekben a fejlett országokban is csupán a domináns társadalmi, 
kulturális csoportra figyeltek a curriculum létrehozói. Az adott népcsoport ünnepei, szoká-
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sai, kulturális sajátosságai külön egységként kapcsolódhatnak a tananyaghoz, például tan-
könyvek egy fejezeteként vagy projekthét formájában. Ennek a megközelítésnek azonban 
az a legnagyobb hátránya, hogy a kisebbségekkel foglalkozó tantervi elemek nem kerülnek 
be a curriculum főáramába. Elképzelhető az is, hogy a kisebbségekkel összefüggő kérdések 
szélesebb körben bővítik a tantervet, például valamennyi tantárgy esetében a különböző 
témák tárgyalásakor kitérnek a kisebbségi vonatkozásokra is. A következő lépcsőfok, amikor 
a többségi tanulók felelősség- és igazságérzetét célozva az iskolai élet mindennapi részévé 
teszik a kisebbség–többség vonatkozásában a szociális kompetenciák fejlesztését, a felelős 
magatartás formálását.

Tudáskonstrukciók. Ez a megközelítés azt mutatja meg, hogy a különböző tudományte-
rületeken megfogalmazott elképzelések, az összegyűjtött tudás implicit kulturális előfelte-
véseket, viszonyítási pontokat, perspektívákat, ítéleteket tartalmaz. Az e területen végzett 
vizsgálatok írják le azt, hogy a rassz, az etnikai csoport, a családi háttér, az egyén osztály-
helyzete, neme, vallása, földrajzi és vagyoni helyzete miként befolyásolják a tudáskonstruálás 
folyamatát.

Ha mindezt az osztályterembe helyezzük, akkor arról szól, hogy a pedagógus hogyan segíti 
a különböző etnikai csoportba, kultúrkörbe tartozó diákok megértési, feldolgozási tevékeny-
ségét, a tanulói tudáskonstrukciók létrejöttét.

Az előítéletek csökkentése. A multikulturális nevelés előítéletek csökkentésre vonatkozó 
dimenziója azzal foglalkozik, hogyan lehet redukálni a gyermek, a fiatal és a pedagógus 
rasszokra, különböző etnikai csoportokra, nemekre, vallásokra, szegényekre és gazdagokra, 
idősekre és fiatalokra, különböző képességekkel élő emberekre vonatkozó előítéletes viszo-
nyulásait. E megközelítés célja a demokratikusabb értékek és attitűdök kifejlesztése minden 
egyes tanulóban és pedagógusban.

Az előítéletek csökkentésére tett próbálkozások sokat köszönhetnek a kooperatív technikák 
fejlődésének, hiszen rájöttek arra, hogy egy-egy kisebbségi csoportba tartozó gyermek is-
kolai sikeressége kooperatív tanulási szituációkban jelentősen javítható, nem beszélve arról, 
hogy az osztálytársak elfogadásához is hozzájárul. lesznyák márta és czachesz erzséBet (1998) 
rávilágít arra, hogy az előítéletek csökkentésére tett kísérletek összefonódnak a csoportközi 
kapcsolatok javítását célzó koncepciókkal. E megközelítés a társadalmat alkotó különböző 
csoportok, a kisebbségek és a többség kapcsolatának javítására, a békés együttélésre helyezi 
a hangsúlyt, ugyanis az idegengyűlölet, a bevándorlókkal szemben megnyilvánuló erőszak, 
a különböző agresszív cselekedetek szükségessé tették e nevelési irányzat elemeinek felerő-
sítését. Különböző vizsgálatok bizonyítják, hogy kooperatív tanulási stratégiákat alkalmazva 
a fehér, középosztálybeli gyerekek is pozitívabb attitűdöket fejlesztenek ki a különböző et-
nikai kisebbségi és kulturális csoportokkal szemben. Ez utóbbi csoportközi megközelítés a 
gyakorlatban nem jelent mást, mint annak elősegítését, hogy a diák képes legyen személyes, 
társadalmi és polgári akciókban felelősen részt venni, hozzájárulva a demokratikus, plurális 
táradalom fejlődéséhez, a demokrácia értékeinek megőrzéséhez. Például olyan projektek-
ben, akciókban való részvételről van szó, amelyek különböző rasszokat, etnikai és társadalmi 
csoportokat ölelnek át, amelyek akár egy adott város több más iskoláját is érintik. Így akár 
már az elemi iskolába járó diákok is tehetnek az etnikai viccek terjedése ellen, a különböző 
projektek készítése során barátokat szerezhetnek más népek gyermekei közül, míg a na-
gyobbak részt vehetnek olyan tevékenységekben is, amelyek során a speciális szükségle-
tekkel rendelkező, fogyatékkal élő embereknek nyújtanak segítséget. További lehetőség a 
diákok iskolai közéleti munkába való bekapcsolása, pl. iskolai választások, helyi diákkezde-

A multikulturális oktatás dimenziói
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ményezésekben, diákönkormányzatban való részvétel elősegítése és a felelős állampolgár 
születéséhez való hozzájárulás (Banks, 2003).

Az esélyegyenlőség pedagógiája. Esélyegyenlőségre törekvő pedagógiáról akkor beszél-
hetünk, ha a pedagógus azért használ különböző célzott technikákat, módszereket az iskolai 
osztályban, mert ezzel a különböző nemekből, rasszokból, etnikai, társadalmi csoportokból, 
vallási környezetből származó tanulók iskolai eredményességét, esélyeit szeretné növelni.  
A multikulturális nevelés e területén publikált művek sorra arról szólnak, hogyan javítható 
az alacsony státusú népességi csoportból érkező diákok iskolai teljesítménye, mit lehet tenni 
esélyegyenlőségük érdekében. A kisebbségi csoporthoz tartozó tanulói rétegek iskolai tel-
jesítménye tapasztalatok szerint számos területen fejlesztésre szorul, mert e diákok iskolai 
eredményei gyakran elmaradnak a többiekétől.

Az iskola kultúrája és szervezete. A multikulturális nevelés e területe az iskola kultúrájának 
újragondolását, felépítését jelenti, beleértve ebbe az intézmény légkörét, fizikai környezetét, 
az iskolavezetés, a pedagógusok és az adminisztratív személyzet elvárásait, hiedelmeit, a 
címkézés menetét, a tanítás stílusát és stratégiáit éppúgy, mint a vizsgáztatás módját vagy 
megfelelő tankönyvek kiválasztását, használatát az oktatásban.

BranDt (1986) kiemeli, hogy az iskola személyzetének át kell gondolnia, kellően pozitív, elfo-
gadó légkört biztosítanak-e minden egyes diákjuk számára. Az iskola a szocializáció, a kul-
túraátadás helye, a rejtett tantervből fakadó tanulás miatt nagy hangsúlyt kap, hogy az 
intézményi nevelés újratermeli-e az előítéleteket, az egyenlőtlenségeket, a diszkriminációt 
vagy elutasítja mindezt, és hajlandó-e ezért tudatos és szervezett módon is tenni. Nem el-
hanyagolandó kérdés, milyen tankönyvekből tanulnak a diákok, az iskolában használt tan-
könyvek tükrözik-e a társadalom sokszínűségét, s ha igen, akkor pozitív színben tüntetik-e 
fel mindezt. Egyértelmű, hogy olyan tananyagok szükségesek, amelyek pozitívan reflektál-
nak a társadalom sokszínűségére, a környezetünkben tapasztalható plurális értékrendszer-
re. A pedagógus számára olyan kérdéseket kell megválaszolni, hogy a tananyag, a tanterv,  
a használt eszközök, tankönyvek hozzájárulnak-e a globális látásmód kialakításához, segí-
tik-e a kritikai szemléletet, kapcsolatban vannak-e a tanuló tapasztalataival, lehetőséget  
adnak-e az előítéletek oldására stb. 

Minden felosztásnak vannak hibái és korlátai. Elmondható azonban, hogy a fenti dimenzi-
ók jól elkülönülnek, ugyanakkor szorosan összefüggnek egymással, az egyes multikulturális 
nevelés területéhez tartozó kérdések csak több dimenzió együttes használatával írhatók le. 
Így pl. a kooperatív technikák alkalmazása segíti a tanulói teljesítmény növelését a kisebbségi 
csoportba tartozó diákok esetében, ugyanakkor hozzájárul a többség és a kisebbség viszo-
nyának javításához, az előítéletek csökkentéséhez is.

Mi teszi az iskolát multikulturálissá?

Az iskola nem attól lesz multikulturális, hogy a társadalom különböző szubkultúráiból érkező 
diákok látogatják. rosaDo (1996) szerint az iskolát gyakorlata, valamint perspektívái, okta-
táspolitikája, programja, az intézményhasználó személyek, tanulók, szülők és pedagógusok 
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együtt tehetik a különböző kultúrák, mikrokultúrák7 iránt érzékennyé. Ha az iskola figyel az 
intézményhasználók heterogenitására, érzékeny a tanulói populáció különböző csoportjai-
nak szükségleteire, elfogadó kulturális és szociális légkört teremt az iskolalátogatók minden 
csoportja számára, valamint az iskolai élet egészét átfogó, egységes kultúraérzékeny szemlé-
lettel rendelkezik, akkor válhat a multikulturális jelzőre méltóvá. A megfelelő oktatáspolitika 
garantálja az iskola sikeres működését, ami elképzelhetetlen jó programok és az azokat mű-
ködtető, az iskolai sokszínűségre reflektáló pedagógusok, iskolai kisegítő személyzet nélkül.  
A multikulturális szemléletű iskola tekintettel van a fiúk és a leányok, a társadalom különbö-
ző rétegeiből érkező, eltérő családi, vagyoni helyzettel rendelkező, különböző vallású, eltérő 
képességű, etnikai hátterű, eltérő nyelvet beszélő gyermekek sajátos és közös szükségleteire 
és igényeire.

Blanks (idézi Gocsál, 1995) a multikulturális iskola jellemzőit az alábbiakban foglalja össze:

a nevelőtestületnek demokratikus (nem rasszista) hozzáállása és értékrendje van;

a nyelvi pluralizmus értéket jelent az iskolában;

az iskolai normák és értékek az etnikai és kulturális sokszínűséget tükrözik és szentesítik;

olyan tanítási és motivációs stílusokat alkalmaznak a pedagógusok, amelyek hatékonyak a 
különféle társadalmi osztályokból vagy etnikai csoportokból származó tanulóknál;

a felmérések és visszajelzések segítik az etnikai egyenrangúságot;

a különböző etnikai csoportokból, társadalmi osztályokból érkező gyermekek egyenran-
gúságot tapasztalnak az iskolában;

a curriculum és a tanítási anyagok bemutatják a különböző fogalmak és problémák etnikai 
vonatkozásait;

a pedagógusok és a tanulók elsajátítják a rasszizmus felismerésének és az ellene való küz-
delemnek a képességét;

a multikulturális pedagógiai törekvések a pedagógia minden területére kiterjednek (tan-
anyag, tanár-diák kapcsolat, motiváció, iskolai környezet stb.).

A multikulturális pedagógia jellemzője, hogy tiszteletben tartja a különböző kultúrák ér-
tékeit, szokásait, hagyományait; 

Kozma Tamás (1995) a multikulturális pedagógia célját a következőképpen definiálja:

A több kultúrára épülő személyiség-fejlesztés, amellyel a legfőbb cél, hogy a diákok előny-
ként éljék meg az eltérő kulturális hátteret.

A kisebbségi kultúra fenntartása, beleértve a vallás, a nyelv, a normák, tradíciók, társadal-
mi értékek, társas kapcsolatok ápolását.

Átfogó értékek felkarolása, fejlesztése, amelyek mind a kisebbség, mind pedig a többség 
számára fontosak és értékesek.

A teljes kulturális beolvadás megakadályozása. Ezáltal remélhető, hogy a kisebbségek fenn-
maradnak, kulturális identitásuk megerősödik, fejlődhetnek a többségi környezetben.

7 Mikrokultúra: a társadalom kisebb alcsoportjai, amelyek közös jellegzetességek mentén írhatók le, pl. a 
nemi hovatartozás, a társadalmi osztály, a vallás, az etnikai csoport egy-egy mikrokultúrát jelent. (A szerk.)
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A multikulturális nevelés megjelenése, szintjei

A multikulturális nevelés több szinten is érvényesülhet. Gorski (2003) véleménye szerint az 
egyén, az iskolai közösség és a társadalom szintjén egyaránt jól éreztetheti hatását. A szemé-
lyes szint annyit jelent, hogy az egyén, a tanuló, a pedagógus vagy akár az iskola adminisztra-
tív személyzete mennyire képes legyőzni saját előítéleteit, elfogultságát, előfeltételezéseit a 
különböző etnikai, kulturális, vallási, társadalmi, szociális, életkori csoportba tartozó emberek-
kel, gyermekekkel szemben. Különösen érdekes a pedagógus szerepe ebből a szempontból.  
A pedagógus, aki felelős saját diákjai nevelkedéséért, mennyire képes önnevelésre, mennyire 
érzékeny saját kapcsolatainak alakítására, formálására, és mennyire tudja megérteni saját ér-
zéseit, attitűdjeit a különböző etnikai és kulturális csoportokhoz tartozó diákjaival szemben, 
milyen mértékben tudja saját kapcsolatait, viselkedését irányítani a multikulturális nevelés 
céljaival összhangban. Az egyéni szint az individuum vonatkozásában jelenti a kulturális sok-
színűség megértését, elfogadását. A hatékony nevelőnek kritikus szemmel kell elemeznie 
saját viselkedését és a rá bízott diákokra gyakorolt hatását. Nem hagyható figyelmen kívül 
a rejtett tanterv közvetítette tanulási tapasztalat ereje: a pedagógus szavai, metakommuni-
kációja egyaránt hatnak, a kérdés csak az, hogy a megfogalmazott iskolai célokat szolgálják 
vagy ellene dolgoznak. A multikulturális nevelés iskolai megjelenése sokféle formát ölthet. 
Így – többek között – az alábbi területeken körvonalazódhat.

A gyerekbarát, gyerekekre figyelő pedagógia megteremtése terén

a gyermek igényeinek iskolai figyelembevétele, befogadó nevelés kialakítása,

valamennyi tanuló számára egyenlő lehetőségek biztosítása képességei kibontakoztatá-
sához,

rugalmasság, figyelem az eltérő igényekre és szükségletekre, tanulási stílusokra,

elfogadó, pozitív iskolai légkör kialakítása, fenntartása,

a humán szükségletekre való odafigyelés és az erre adott megfelelő pedagógiai válaszok 
kialakítása,

a gyerekben rejlő belső motiváció kiaknázása,

az írás, olvasás, számolás kellő megalapozása,

a gyermekben természetesen meglévő kíváncsiság, tanulási vágy felkeltése, megtartása,

az iskolai környezet kultúraérzékeny kialakítása,

az esztétikus iskolai miliő motiváló erőként való kihasználása,

a továbbtanulás elősegítése érdekében kiegészítő, pótló foglalkozások biztosítása,

ösztöndíjak biztosítása, a pozitív példák erősítése, ösztönzése.
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A multikulturális tantervben és tananyagfejlesztésben, taneszközökben

óvodai, korai fejlesztő programok széles körű terjesztése,

multikulturális tartalmak beépítése az iskolai tantervbe, az egyes tantárgyak tananyagába,

multikulturális tartalmakat megjelenítő tankönyvek, segédanyagok, tanári kézikönyvek 
megjelentetése,

a multikulturális tananyagfejlesztés módszertanának megtanítása a gyakorló pedagógu-
sok számára,

a kisebbségi kultúrát megjelenítő könyvek, gyűjteményes kötetek, kiadványok, ismeretter-
jesztő anyagok, filmek, antológiák kiadása,

a tananyag reflektáljon az osztályteremben megjelenő különböző tanulási stílusokra,

a diákok megtanítása a kritikai gondolkodásra,

az oktatási anyagok befogadóak legyenek a különbözőség hangjaira és perspektíváira.

A szülőkkel való kapcsolatban

az együttműködés minél sokoldalúbb formáinak kihasználása,

a szülők bevonása az iskola életébe, a család elfogadása,

a szülői nevelés, a családi háttér partnerként való kezelése,

tapintatos, elfogadó kommunikáció kialakítása.

Iskolavezetés, oktatásmenedzsment, önkormányzatok, oktatáskutatók és az osztály-
termi klíma vonatkozásában

az iskola teljes személyzetének, beleértve az adminisztratív dolgozókat és a kisegítő sze-
mélyzetet is, toleráns, tapintatos bánásmódot, légkört kell kialakítania, és az iskolavezetés 
nem tűrheti el a rasszista, diszkriminatív megnyilvánulást, viselkedést a személyzet köré-
ben sem; ennek a szemléletnek kell érvényesülnie az oktatáspolitikában, az önkormányza-
ti vezetőknél és alkalmazottaknál egyaránt,

egységes, kulturális háttérre figyelő, kultúraérzékeny oktatási légkör megteremtése,

barátságos, toleráns, elfogadó iskolai klíma kialakítása, fenntartása,

a kutatók tevékenységében fontos a problémaérzékeny magatartás, a korábbi vizsgála-
tok, tesztek, eredmények felülbírálata, új oktatáspolitikai megoldások keresése, a folya-
matosan változó helyzet felülvizsgálata,

a már működő programok adaptálása, sikerének nyomon követése, hogy a multikulturális 
koncepció iránti megértés és elfogadás szélesebb körűvé váljon.
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Frederick Erickson

Kultúra a társadalomban  
és a pedagógiai gyakorlatban�

A tudományban alig van olyan fogalom, amelyet oly sokféleképp definiáltak, mint a kultúrát. 
Az alábbi tanulmány a multikulturális nevelés megértéséhez nélkülözhetetlen kultúrafogalom 
elemzésére vállalkozik. A kultúra különböző szempontú vizsgálata után a kultúra társadalmi 
szerveződésével és eloszlásával kapcsolatos kérdéseket veszi számba, amelyek egyben az okta-
tás szempontjából is relevánsak. Ezt követően a multikulturális osztályokban történő tanítással 
és tanulással foglalkozik. A kultúra fogalmát nem csak a társadalmon belül, hanem az egyén 
szempontjából és az oktatásügy vonatkozásában is tárgyalja a tanulmány.

✻ ✻ ✻

Elsősök egy csoportjának olvasásórája van a kaliforniai Berkeleyben. A gyerekek kórusban 
gyakorolják az olvasást:

Tanár: All right, class, read that and remember your endings.

Osztály: What did Little Duck see? (a „what” szóban nem ejtik a /t/ hangot)�

T: What (a /t/ hangot nyomatékosan hangsúlyozza)

O: What (a /t/-t továbbra sem ejtik)

T: I still don’t hear that sad little /t/.

O: What did – what did – what – (a /t/-t nem ejtik)

T: What.

T és O együtt: What did Little Duck see? (a /t/ most hallható)

T: OK, very good.

       (Piestrup, 1973)

Mi adja e jelenet kulturális vonatkozását? A kultúra ide vonatkozó, illetve más aspektusai 
hogyan kapcsolódnak a multikulturális neveléshez? Fejezetünk ezekre a kérdésekre keresi a 
választ a kultúrával kapcsolatos különböző gondolatok összegzésével, valamint annak vizs-
gálatával, hogyan függnek össze a kultúrát meghatározó különböző definíciók általában az 
oktatással és különösen a multikulturális neveléssel. A kérdésekről előbb általános áttekintést 
adunk, majd a részletes tárgyalásnál a témához tartozó idézetekre is hivatkozunk.

1 FreDerick erickson (2001): Culture in Society and in Educational Practices. In: James a. Banks – cherry a.  
mcGee Banks (2001): Multicultural Education. Issues and Perspectives. 4. kiadás, Jossey-Bass, New York–To-
ronto, 31–58.
2 Arról van szó, hogy bizonyos rétegek a szóvégi /t/-t gyakran nem ejtik. Ez az „iskolázatlan”, köznyelvi be-
szédstílus egyik jegye, s az „iskolázottak” körében elítélik. (A ford.)
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A kultúra

Bizonyos értelemben az oktatáson belül mindennek köze van a kultúrához, annak elsajá-
tításához, átadásához, létrehozásához. A kultúra jelen van bennünk és környezetünkben 
éppúgy, mint a belélegzett levegő. Hatóterületére és megoszlására nézve a kultúra lehet 
egyéni, családi, közösségi, intézményi, társadalmi és globális. Ennek ellenére a kultúra még-
is nehezen értelmezhető fogalom. Ahogyan a mindennapok során tanuljuk és használjuk, 
mélyen berögzült szokássá válik. Megrögzött szokásaink azonban legtöbbször észrevétlenül 
működnek. Tehát van úgy, hogy a kultúra bekerül tudatos észlelésünkbe, és van úgy, hogy 
kívül esik rajta. Használat közben nem sokat gondolkodunk a kultúra szerkezeti és más sajá-
tosságain, mint ahogy nem sokat töprengünk egy jól bevált szerszám használatán sem. Ha 
gyakran kalapálunk, akkor nem sokat törődünk a kalapács pontos súlyával, a fej acéljának 
kémiai összetételével, különösen nem akkor, amikor éppen dolgozunk vele. Amikor egy jó 
ismerőssel beszélgetünk, nem valószínű, hogy nyelvünk hangtanán, nyelvtanán, szórendjén 
vagy szónoki hagyományain töprengünk, főleg, ha nagyon belemerülünk a társalgásba.

Csakúgy, mint a kalapács vagy a nyelv, melyek tulajdonképpen használati eszközök, a kultúra 
is egy eszköz, sőt akár úgy is tekinthetünk rá, mint az emberiség elsőszámú eszköztárára. 
A kultúra az emberi kreativitás aktívan ható terméke, mely, ha már egyszer birtokában va-
gyunk, lehetővé teszi számunkra, hogy tevékenységünk határait tovább tágítsuk. A kultúra 
az emberi tevékenység terméke, ebben az értelemben tehát nem hasonlít a levegőhöz. Ha 
a kultúra és a számítógép (az utóbbi mint információs eszköz) között keresünk analógiát, 
akkor azt mondhatjuk, hogy a kultúra a rendszert kódoló szoftver, amely az értelemszerű 
végrehajtó feladatsorokat működteti. Ez teszi lehetővé aztán az ember fiziológiai és kognitív 
hardverjének működését. Szavaink, tetteink így nyernek értelmet. A kultúra struktúrái, e 
hasonlat szerint, az alapértelmezett feltételek szerepét töltik be az emberi lét mindennapi 
gyakorlatában.

Egy másik megfogalmazás szerint a kultúra a különböző társadalmi csoportok és egyének 
történelmi tapasztalatainak lerakódása. Ide tartoznak a szűk család és a rokonság, valamint 
a rassz, a nem, az etnikai és társadalmi csoportok. Ezek mindegyike más-más módon része-
sül a társadalmi erőviszonyokból. Ma már egyre világosabb, hogy a kultúra kialakulása és 
megoszlása kifejezetten politikai természetű folyamatok eredménye, szorosan kapcsolódik 
a hatalomhoz való hozzáféréshez, illetve annak elosztásához. A kultúra kialakításának és 
reprodukálásának folyamata során a közvetlen társadalmi kapcsolatok mélyreható politikája  
összeszövődik a nagybetűs Gazdaság és Társadalom szociális erőinek és folyamatainak tá-
gabb értelemben ható politikájával. Hogyan kerül sor a történelmi tapasztalatok kultúraként 
való kikristályosodására? Melyek azok a mikro- és makropolitikai körülmények, melyek kö-
zegében a kultúrát létrehozzuk és elsajátítjuk? A különböző humán csoportokon és generáció-
kon belül, valamint e csoportok között milyen hasonlóságok és különbségek tapasztalhatók 
a kultúra megoszlásában?

Ezek nem csak a társadalomtudósokat és filozófusokat érdeklő kérdések. Végiggondolásuk 
a pedagógusok számára is létfontosságú. A kultúra a maga hol látható, hol láthatatlan for-
májában a pedagógiai folyamat és tartalom jelentős részét alkotja. A kultúra kihat a tanulás 
és tanítás mindennapos gyakorlatára az élet minden tanulási közegében, legyen az család, is-
kola, tanterem, közösségi környezet vagy munkahely. Ugyanakkor ezeknek is kultúraformáló 
hatásuk van. Egyes bizonyítékok szerint a kultúra tanulását már az anyaméhben megkezdjük, 
és egészen halálunkig folytatjuk. Megtanuljuk bizonyos kultúrakészletek megkülönbözteté-
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sét, illetve azt is, hogy egy már megtanult kultúrakészletet hogyan felejtsünk el. A kultúrát 
szükség szerint le tudjuk vetkőzni, de fel is tudjuk ölteni. A kultúra bizonyos aspektusai egyé-
ni és csoportos szinten, egy emberöltőn belül vagy generációkon át egyaránt változhatnak, 
míg más aspektusai érintetlenül maradnak.

Tanításkor és a tananyag összeállításakor a pedagógusok az említett kérdésekkel szembesül-
nek. E kérdéseket vagy explicit módon, tudatos éberséggel, vagy implicit módon, természetes 
ösztönösséggel kezelik. Akárhogy is, a tanítás minden pillanatában kulturális kérdések és a 
hozzájuk kapcsolódó választások forognak kockán. E fejezet ezeket a kérdéseket és választási 
lehetőségeket kívánja világosabbá tenni.

Két mérvadó feltételezés magától értetődően következik a fentiekből. Először is: mindenki 
birtokában van a kultúra valamilyen formájának, s bár semmilyen bizonyíték nem szól a 
mellett, hogy az egyik kultúra értékesebb vagy eredendően magasabb vagy alacsonyabb 
rendű lenne, mint a másik, mégis egyértelmű politikai tény, hogy az Egyesült Államokban 
– csakúgy, mint más országokban – nem minden kultúra részesül egyenlően a hatalomból, 
és a különböző kultúrák nem egyforma tekintéllyel rendelkeznek. A kultúra minden egyén 
és társadalmi csoport eszköze. Ez azt jelenti, hogy a kultúra nem csak más, nálunk „egzotiku-
sabb” népek jellemzője vagy tulajdona, hanem mindnyájunké, függetlenül attól, hogy domi-
náns vagy alárendelt csoporthoz tartozunk-e. Valamivel nyersebben fogalmazva: az amerikai 
társadalomban a fehéreknek ugyanúgy van kultúrájuk, mint a színes bőrűeknek (valójában 
a fehér és a színes bőrű fogalmak is mesterséges, társadalom alkotta kulturális kategóriákat 
takarnak). A fehér, angolszász protestánsok kultúrája ugyanannyit ér, mint a zsidóké vagy 
a katolikusoké. A férfiak kultúrája ugyanolyan értékes, mint a nőké, és a felnőtteké éppen 
annyira fontos, mint a serdülőké. Az északiak kultúrája ér annyit, mint a délieké; az angol 
anyanyelvűek kultúrája ugyanolyan értékes, mint a más nyelvet beszélőké. Az őslakos ame-
rikaiak kultúrája szintén ér annyit, mint a bevándorlóké vagy más országok polgáraié. Vagyis 
az afrikai, az európai vagy az ázsiai származású amerikaiak kultúrája ugyanolyan értékű, mint 
az Afrikában, Európában vagy Ázsiában élő embereké. Még egyszer hangsúlyozzuk tehát, 
hogy a világon mindenki birtokolja a kultúrát, még akkor is, ha a különböző kultúrák nem 
egyformán részesülnek a hatalomból és a megbecsülésből.

A második mérvadó feltételezés szerint mindenki multikulturális. Minden egyén és minden 
csoport egyaránt részesedik a kultúrából és annak sokszínűségéből. Például: a mexikói szár-
mazású amerikaiak kulturálisan nem azonosak a szigetről a szárazföldre átköltözött Puerto 
Ricó-iakkal, de nem minden mexikói származású amerikai vagy Puerto Ricó-i (vagy ha már 
itt tartunk, az episzkopiális egyházközösségbe járó fehér gyülekezeti tag) azonos kulturá-
lis hátterű, még akkor sem, ha ugyanabban a körzetben laknak, ugyanabba az iskolába és 
templomba járnak. Még egyazon család tagjai is lehetnek a diverzitás képviselői. Valójában 
a kulturális különbségek éppolyan gyakran jelentkeznek egyéni másság formájában, mint 
intézményesített formában. Ezek alapja lehet például az iskolai műveltség, a jogrendszer 
vagy a tömegkommunikációs eszközök. A kultúrával való találkozás igen fontos módja, hogy 
kapcsolatot teremtünk azokkal az emberekkel, akikkel a mindennapjaink során érintkezünk.

A mai modern és bonyolult társadalomban nem lehet felnőni anélkül, hogy ne sajátítanánk 
el különböző kulturális készleteket – a számítógépes hasonlattal élve – ne állítanánk össze kü-
lönböző szoftvercsomagokat, melyek a tevékenységek eszközeiként engedélyezik és keretbe 
is foglalják azokat. A közvetlen családtól kezdve az iskolán át, baráti, ismeretségi körökben 
és a munkahelyeken egyaránt találkozunk a mikro- és szubkultúrák különböző formáival, 
megismerkedünk velük, sőt bizonyos mértékig hozzá is járulunk kialakulásukhoz. Éppúgy, 
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ahogy elsajátítjuk egy nyelv különböző variációit és stílusait, s ebben az értelemben több 
nyelvet használunk (még akkor is, ha csak angolul tudunk), mindenki többféle kultúra ré-
szese. Függetlenül attól, hogy valaki mennyire tűnik kulturálisan elszigeteltnek a hatalmas, 
modern társadalomban (de még akár a kisléptékű hagyományos társadalmakban is), jelentős 
arányban hordozza magában az adott társadalom kulturális sokszínűségét. Ezt a nézetet fejti 
ki GooDenouGh (1976) Multikulturalitás, a természetes humán tapasztalat című munkájában.

Ha valóban igaz, hogy minden ember és humán csoportosulás egyszerre rendelkezik saját 
kultúrával és egyben multikulturális is, akkor rendkívül fontos, hogy az oktatás céljait és 
magát a tanítást is multikulturális perspektívából közelítsük meg. E fejezetnek ez a felté-
telezés a vezérfonala. Először is sorra vesszük a kultúra különböző definícióit. Majd a kultúra 
társadalmi szerveződésével és eloszlásával kapcsolatos kérdéseket vesszük számba, melyek 
egyben az oktatás szempontjából is relevánsak. Ezt követően a kultúra korábban tárgyalt 
koncepcióinak fényében foglalkozunk a multikulturális osztályokban történő tanítással és 
tanulással. A fejezet végül a kulturális sokszínűség tárgyalásával zárul. A kulturális sokszínű-
séget nemcsak a társadalmon belül, hanem az egyén vonatkozásában is vizsgáljuk, valamint 
azt is elemezzük, hogy ez a sokszínűség hogyan hat a multikulturális nevelésre.

A kuLtúRA ALteRnAtív DefInícIóI

A kultúra lényegének hivatalos megfogalmazására tett kísérletek mindeddig nem voltak 
eredményesek; maguk a szakértők sem jutottak konszenzusra abban, hogy valójában mi is 
a kultúra. Ennek ellenére bizonyos nézetek egészen nyilvánvalóan helytelenek és félreveze-
tőek, mások valóságközelibbek, így használhatóbbak. Az alábbiakban az eddig megszületett 
definíciókból közlünk válogatást, a mögöttük meghúzódó eltérő koncepciók figyelembe-
vételével.

A kultúrA mint műveltség

A kultúrával kapcsolatos koncepciók és definíciók szinte mindegyike magában foglalja a kul-
turális műveltség és a természeti környezet ember általi (meg)művelése közötti hasonlósá-
gok és különbségek megfogalmazását. A szociális értelemben vett „(meg)művelés” éppúgy 
átalakítja a természetes megjelenési formákat, mint ahogyan a mezőgazdasági termelés 
– biológiai és kémiai értelemben – megváltoztatja a természetet. A földművelés a gyomok 
arányának csökkentését is jelenti (valójában már a gyom és a haszonnövény megkülönböz-
tetése is kulturális eredetű). A megműveléshez erőfeszítésre, módszerekre van szükség, ez 
a szó az egyenes barázdák, a kemény fizikai munka és a betakarítás tervének képzetét kelti 
az emberben.

A mezőgazdasági hasonlat a kultúra művészi megközelítésére is áll. A művészeti ágakban 
a kiművelés szintén a természetes adottságok fegyelmezett mederbe terelését jelenti; az 
ujjak megtanulják, hogy hol vannak a zongora billentyűi, a festőművész szemét és kezét, 
a balerina lábát a művészet szabályai szerint iskolázzák. Következésképpen a mindennapi 
szóhasználatban a kultúra valójában a magasabb műveltséget jelenti, melynek megjelenési 
formáival a múzeumokban, a koncerttermekben, a színházakban és a könyvtárakban találko-
zunk. Ezekben az intézményekben olyan kulturális termékek jönnek létre vagy halmozódnak 
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fel, melyek értékét az elit ízlés határozza meg. Az elit ízlést viszont éppen a fent említett 
kulturális „termékek” formálják.

A tekintélyes, magasabb műveltséggel szemben ott található azonban az olcsó, populáris 
kultúra, amely a „kultúra” szót megint csak más jelentéstartalommal ruházza fel. Az amerikai 
populáris kultúra bizonyos termékei, pl. a farmer vagy a popzene az egész világon elterjed-
tek. A populáris kultúra világában a divat éppúgy változik az idők folyamán a különböző tár-
sadalmi csoportokon és szektorokon belül, mint a magasabb műveltség területén. A tömeg-
kultúra különféle termékei és mindennapi gyakorlata eltérő vonzerővel is rendelkeznek. Elég, 
ha csak a klasszikus rockra, a rap, a country vagy a cajun zenei stílusokra gondolunk. Vagy ott 
vannak pl. a westerncsizmák, a motoros csizmák, a túrabakancsok, a hegyivadász-bakancsok 
és a Nike kosarascipői. Ezek mindegyike más érzéseket vált ki a társadalom alcsoportjaiban, 
és mindegyikben ott rejlik annak lehetősége, hogy bizonyos egyéni és csoportos identitás 
jegyeként szerepeljen.

A társadalomtudományok a „kultúra” szót olyan jelenségekre használják, melyek közel sem 
olyan misztikusak, mint az ún. magaskultúra jelenségei, de nem is olyan szenzációsak, mint 
a populáris kultúra elemei. Társadalomtudományi szempontból a kultúra olyasvalami, amit 
mindannyian birtokolunk, és rutinszerűen, szociális pozíciónktól függetlenül használunk. Eb-
ben az értelemben a kultúra azokat a sémákat jelenti, melyek a mindennapi életben megnyil-
vánuló józan ítélőképességünk részei.

A kultúrának ez az egyenlőségre törekvő értelmezése (vico, 1744/1968) a felvilágosodás ko-
rában keletkezett a nyugat-európai gondolkodók körében, majd ezt fejlesztették tovább a 
korai romantikusok, kezdve rousseau-val, akit a Grimm testvérek és humBolDt követett. A Grimm 
testvérek népmeséket gyűjtöttek, azoknak a parasztoknak a meséit jegyezték le, akiknek 
nyelvezetét és népi bölcsességét az arisztokraták korábban kigúnyolták és semmibe vették. 
Az egyszerű emberek életmódja iránti nagyobb tisztelet a 18. század közepe és a 19. század 
eleje között kezdett kialakulni.

A kultúrA mint hAgyomány

A 19. század elejére a kultúrát elkezdték hagyományként kezelni, olyan dolognak tekintet-
ték, amelyet az emberek generációról generációra továbbadnak egymásnak. A 19. század-
ban az antropológia a kultúrát mintegy a társadalmi örökség összegzésének tartotta. 1781-
ben eDWarD Burnett tylor antropológus ezt a meglehetősen tág definíciót fogalmazta meg:  
„A kultúra vagy civilizáció az a komplex egység, ami magában foglalja az ismereteket, hiede-
lemvilágot, művészetet, erkölcsöt, törvényeket, szokásokat és mindazokat a képességeket 
és adottságokat, melyeket az ember a társadalom tagjaként birtokol.” (tylor, 1871/1970)

A genetikai elméletek fejlődésével a kultúrát egyre inkább egyfajta közös génállománynak 
kezdték tekinteni, ami nem is annyira biológiai szinten létezik, hanem inkább a társadalmi 
szimbólumrendszer és tartalom szintjén működik. 1917-ben egy amerikai antropológus a kul-
túrát már a „szuperorganikus” jelzővel illette. Ez alatt azt értette, hogy a kultúra léte sokkal 
inkább elméleti, mint materiális valóság (kroeBer, 1917). tylor és mások nyomdokain járva 
kroeBer is azt feltételezte, hogy a kultúra egymáshoz kapcsolódó részek egységes egésze, ami 
ha szó szerinti értelemben nem is élő organizmus, metaforikus értelemben nagyon hasonló 
ahhoz.

A kultúra
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Ezzel együtt a kultúra fogalma továbbra is homályos maradt a társadalomtudósok előtt. 
Pályafutása vége felé kroeBer kluckhohnnal közösen elkészítette a kultúra szó különböző ér-
telmezéseinek összefoglaló gyűjteményét. Számos antropológiai és szociológiai kiadványt 
vizsgáltak át, aminek eredményeként több száz idézetet, valamint a szó rendkívül nagyszámú 
jelentésárnyalatát jegyezték fel (kroeBer–kluckhohn, 1952). Azóta egyetlen tudós sem próbál-
kozott a szó egyetlen, kizárólagos jelentésének megfogalmazásával.

A kultúrA mint információs bitek hAlmAzA

Az egyik kortárs elmélet a kultúrát – számítógépes analógia alapján – az információs bitek 
halmazához, továbbá egy tenyészpopuláció genetikai információs forrásához hasonlítja. E né-
zet szerint a kultúra egy társadalmi csoporton belül található hatalmas információállomány, 
ami sok-sok apró ismeretet foglal magában (GooDenouGh, 1981). A csoport egyetlen tagja 
sem sajátítja el az egész csoport rendelkezésére álló összes ismeretet. Az ismert információ 
mennyisége és formája a teljes populáción belül egyénről egyénre és alcsoportról alcso-
portra változik.

Ez az elmélet legjobban talán egy nyelvészeti analógiával világítható meg. Az, amit mi nyelv-
nek hívunk, a hangrendszer (kiejtés), a szintaxis (nyelvtan) és a szókincs összessége. Azok, akik 
megértik ugyanazt a hangrendszert, nyelvtant és szókincset, ugyanannak a nyelvi közösség-
nek a tagjai. A beszélt nyelv alfajait dialektusoknak hívjuk, ezeket a nagy nyelvi közösségen 
belül létező alcsoportok használják. A dialektus esetleg másként ejt ki néhány magán- és 
mássalhangzót, vagy bizonyos esetekben némiképp eltérő nyelvtant vagy szókincset használ, 
de ezzel együtt is érthető a nyelvi közösség más dialektusait beszélő tagjai számára. Egy nyel-
vi közösségen belül minden egyén az adott nyelv csak rá jellemző, egyedi változatát beszéli. 
Ez az idiolektus. (Vagyis nincs olyan ember, aki „angolul” beszélne, mindenki kissé másképp 
képezi a hangokat, csak rá jellemző, egyéni módon használja a nyelvtant és a szókincset, te-
hát egyfajta egyéni dialektust beszél.) Az analógia szerint tehát a nyelv megfeleltethető az 
„általános” kultúrának, a dialektus a szubkultúrának, az idiolektus pedig a mikrokultúrának.  
A mikrokultúra a szubkultúra vagy az általános kultúra egyéni – vagy az egyénhez legköze-
lebb álló – helyi variánsa.

A kultúrA mint szimbólumrendszer

Egy másik elmélet szerint a kultúra nagyobb egységekből álló ismerethalmaz. Ezek bizo-
nyos konceptuális konstrukciók, melyek egy adott társadalmi csoport tagjai számára vagy 
a „valóság” keretét adják, vagy magát a valóságot jelentik (Geertz, 1973). Ezeket a központi 
konstrukciókat vagy alapvető szimbólumokat az egész csoport használja. Az értelemszerű 
cselekvés és beszéd megszokott, rendszeresen használt módjai, általában újra és újra ismétlik 
a főbb keretsémákat. Olyan ez, mint amikor egy zenei darabon belül ugyanannak a zenei té-
mának több variánsát komponálják meg. A kultúra fogalmának ez a magyarázata elsősorban 
a kultúrán belül jelentkező szűk szervezeti sémákra, az egész rendszer mögött meghúzódó 
összefüggésekre, a szimbólumok azonos (vagy legalábbis nagyon hasonló) értelmezésére, 
illetve a szimbólumokhoz kapcsolódó azonos érzésekre fekteti a hangsúlyt.
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A kultúrA mint társAdAlmi folyAmAt

A harmadik elmélet szerint a társadalom szerkezete és a kultúra teljesen összefonódik 
(BourDieu, 1977; BourDieu–Passeron, 1977; Williams, 1983). E szemlélet olyan munkákat is tartal-
maz, amelyek bizonyos társadalmi egységen belül a kulturális ismeretek sokszínűségét hang-
súlyozzák (Barth, 1969; 1989). A kulturális különbségeket ez az elmélet a státus, a hatalom és 
a politikai érdekek egyfajta éles határvonalaként írja le, ami egyformán jelen van egy adott 
társadalmi egység alcsoportjain és intézményein belül, de azok között is. Az egy adott társa-
dalmi egységen belül tapasztalt kulturális eltérések ilyen formában való elképzelése analóg 
lehet azzal, ahogyan az időjárási térképeken a légnyomás és a hőmérséklet ingadozásait 
jelölik. A Föld légkörének hőmérséklete ingadozó, de megoszlása nem véletlenszerű. A kul-
túrának is többféle variánsa létezik az emberi társadalomban vagy egy társadalmi egységen 
belül, s ezek megoszlása sem random, hanem szoros kapcsolatban áll a társadalomban külön-
bözőképpen megnyilvánuló hatalommal és tekintéllyel.

Ezen az elméleten belül olyan iskola is található, ami a kultúrát nem annyira a mindennapi 
élet rutinjához szükséges kognitív modellnek tekinti, hanem olyasvalaminek, ami a minden-
napi élettel szorosan összefonódik, valójában ez maga az életmód (BourDieu, 1977; ortner, 
1984). Ezt az életmódot a rögzült, célirányos életvitel és bizonyos rutin tevékenységek összes-
ségének tekintik (connell, 1982). Megszokott, naponta előforduló tevékenységekről van szó, 
melyek egyben valamilyen előrevetített eredmény elérésére is irányulnak, bár ezek a célok 
nem mindig egyértelműen tudatosak. Következésképpen a mindennapi élet gyakorlati leve-
zetését ily módon megvalósító ember nemcsak egyszerűen a „szabályok” követője (ahogyan 
azt a kultúra első koncepciójánál láttuk), és nem is reagál mindig egyformán a kulturális 
szimbólumokra (ahogyan azt a második koncepció állítja), hanem stratégiai lény lesz belőle. 
Az ember olyan aktív tényezővé válik, aki a kultúrát eszközként használja, alkalmazkodik az 
adott körülményekhez, és céljai elérésének érdekében újszerű megoldásokat is kitalál.

Az első és a második koncepció azért bírálható, mert az embert a társadalmi körülmények 
passzív elfogadójaként tünteti fel, aki – miután passzív módon (tanulás által) elsajátított egy 
bizonyos kultúrát – „gépi vezérlésre” áll át, csak az általános kulturális törvények vagy elő-
írások követésére képes, a különleges, helyi körülményekhez való alkalmazkodásra viszont 
képtelen. Ezek az elméletek a kultúrában szereplő személyt robotnak, „szociálisan elbutult” 
lénynek tekintik (GarFinkel–sacks, 1970), nem látják lehetségesnek az emberi hatóerő működé-
sét. A kultúrát gyakorlatként kezelő elmélet viszont realisztikusan tekint a mindennapi élet 
konzervatív és megrögzött szokásokon alapuló voltára. Ugyanakkor nem zárja ki, hogy az 
egyén képes alkalmazkodni, bizonyos dolgokat ez által ért meg, s nem csak puszta követője 
a kulturális szabályoknak.

A kultúrát a társadalmi struktúra és hatalom velejárójaként értelmező elmélet hajlamos rá, 
hogy a kultúrát a társadalmi konfliktusokon keresztül felbukkanó jelenségnek tekintse. Eb-
ben benne rejlik az a lehetőség, hogy a különböző érdekcsoportok kulturális szempontból 
idővel még inkább eltérnek egymástól, még akkor is, ha kapcsolatuk folyamatos. Ez a né-
zőpont nem a kultúra általánosan integráló rendszer voltát hangsúlyozza. Sokkal nagyobb 
hangsúlyt fektet az emberek és az eltérő csoportok bizonyos élethelyzetekben jelentkező 
kulturális ismereteire és gyakorlatára. A fenti szemlélet két kulcsfontosságú kérdést tesz fel: 
„Az emberek hogyan értelmeznek bizonyos mindennapi tapasztalatokat?” „Ez az értelmezés 
hogyan befolyásolja megszokott cselekedeteiket?” Mindez feltételezi, hogy a kultúra – füg-
getlenül attól, hogy apró információelemekből vagy több koncepcióból és tevékenységből 

A kultúra
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álló nagyobb egységnek tekintjük-e – folyamatosan változik a mindennapi életben tapasztalt 
ellentmondásos élmények hatására. Ezeket az új kulturális formákat vagy elfogadjuk, meg-
tanuljuk és emlékezünk rájuk, vagy elutasítjuk, figyelmen kívül hagyjuk és elfelejtjük, attól 
függően, hogy hol helyezkedünk el a társadalmi rangsorban vagy hogy milyen körülmények 
között jelentkezik az a helyzet, amelyben egy új kulturális séma alakul ki.

Mindent egybevetve a kultúra e harmadik koncepciója három egymással összefüggő kérdést 
hangsúlyoz:

A kultúra szisztematikusan változik, attól függően, hogy a társadalmon belül kihez kerül 
a hatalom.

A társadalmi konfliktust olyan alapvető, a kultúra variánsait szervező folyamatnak tekin-
ti, aminek következménye a hagyományos kultúra másokra való ráerőltetése és egyben 
megkérdőjelezése és új kultúrák létrejötte.

Az ember olyan tényező, aki a kulturális eszközöket használja, legyenek azok hagyomá-
nyok révén átöröklött vagy a változó körülmények hatására kitalált új eszközök (GiDDens, 
1984).

A kultúrA mint motiváció és érzelem

Egy másik kortárs szemlélet elsősorban a kultúra kognitív és érzelmi/motivációs erejét vizs-
gálja (lutz, 1990). Bizonyos szokásokat elsajátítunk, de miért kötődünk hozzájuk érzelmileg is? 
Miért vágyunk és törekszünk bizonyos célok elérésére, és miért használunk ehhez a kultúra 
által javasolt és elvárt eszközöket? A kulturálisan meghatározott célok elérése nem kényszer, 
bár előfordul, hogy alárendelt szerepbe kerülő emberek bizonyos kulturális normákhoz való 
hűségüket (pl. udvariasság, szorgalom) inkább csak tettetik, semmint valóban átérzik. Ezzel 
együtt is igaz, hogy bizonyos vágyak tárgyát a kultúra határozza meg, mégis őszintén sóvár-
gunk utána. Ilyen például a karrier. A kultúra által elutasított vagy visszataszítónak tartott 
szokások (pl. élő tengeri kagyló fogyasztása) erős érzelmi reakciót – undort – váltanak ki 
bizonyos társadalmi csoportok tagjaiban, míg más társadalmi csoportokon belül ugyanez az 
étel teljesen elfogadott, sőt ínyenc fogásnak számít.

Kortárs neurológiai tanulmányok kimutatták, hogy amikor valamilyen rutin tevékenységet 
folytatunk, nemcsak azok az idegpályák (pl. az agykéreghez vezető idegi kapcsolatok) akti-
válódnak, melyek valamilyen módon kötődnek a korábbi kognitív tanuláshoz, hanem azok az 
idegi kapcsolatok is, amelyeknek azokhoz az érzelmi állapotokhoz van közük, amiket akkor 
éltünk át, amikor az adott dologról először tanultunk (pl. a limbikus rendszerhez vezető idegi 
kapcsolatok). Következésképp: bizonyos megszokott cselekvések ismétlése nemcsak gondo-
latok és készségek felidézését és megerősítését jelenti, hanem bizonyos érzelmek felszínre 
törését is (D’anDraDe és strauss). A mindennapi életben való részvétellel kulturális modelleket 
sajátítunk el, s ez a tudásba az érzelmeket is beleviszi. Fontos szempont tehát – s ezen a korai 
kognitív pszichológia figyelme átsiklott –, hogy minden felismerésünk ún. „indulati felisme-
rés”. Így a tanulás nem pusztán intellektuális, hanem mélységesen érzelmi tevékenység.

Több mint negyven év telt el azóta, hogy kroeBer és kluckhohn felülvizsgálta a társadalom-
tudósok kultúra fogalmának használatát. Ám a hivatalos definíciók, bár több helyen is fedik 
egymást, még mindig nem egyeznek teljesen (kuPer, 1999). Ennek ellenére a kultúrát álta-
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lában az emberi tevékenység termékének tekintik, amit az emberiség eszközként használ. 
Egyfelől elsajátítjuk azt, amit az idősebb generáció átad nekünk, másfelől adott helyzetben 
újat hozunk létre. Ma is vitatott kérdés, hogy a különböző jól azonosítható emberi csopor-
tosulásokon belül és azok között milyen mértékben és hogyan oszlik meg a kultúra. Úgy 
tűnik, a hatalomnak és a politikának szerepe van azokban a folyamatokban, melyek során 
a kultúrát elsajátítjuk, megosztjuk vagy megváltoztatjuk. Más szóval: a kultúra az emberi 
történelem függvényében formálódik. A kultúra bizonyos aspektusai explicit, mások implicit 
módon jelentkeznek, s nem mindent tanulunk meg, illetve osztunk meg másokkal a tudatos 
éberség szintjén. Hangulataink és vágyaink, csakúgy, mint gondolataink, kulturális kontex-
tusban épülnek fel.

A kultúrát kétirányú építkezési folyamatnak is tekinthetjük: a kultúra is épít minket, mi 
is építjük a kultúrát. Vagyis a gondolatok, érzelmek, emberi tevékenységek nem pusztán 
természetes eredetűek, hanem azoknak a történelmi és egyéni tapasztalatoknak az eredmé-
nyei, melyek szokásainkban a kultúra formáját öltve ülepszenek le. A kultúra egy bizonyos 
szinten személyenként és csoportonként is változik. Szubjektív világunk – amit látunk, amit 
tudunk és amit akarunk – kulturálisan felépített. A kultúra változatos jelenség, a különböző 
egyének nem élnek ugyanabban a szubjektív világban, még akkor sem, ha ez úgy látszik. 
Amikor például többedmagunkkal részt veszünk egy eseményen, a történteket senki sem 
fogja teljesen egyformán érzékelni, átélni. Következésképp nincs egyetlen, meghatározó vi-
lág, amelyet fix vonatkozási pontként lehetne használni. Egyénileg és közösen is összetett 
kulturális világokat hozunk létre. Ez a gondolat a pedagógus munkájára is erősen hat, amint 
az a következő bekezdésekből kiderül.

Emberi minőségünkben nemcsak a magunk teremtette értelem, törődés és vágy hálójában 
élünk, ami egyben ránk is alkotó erővel hat, hanem a társadalmi gravitáció közegében is 
lebegünk (Geertz, 1973). Ezeken a hálókon belül minden cselekedetünk történelmi súlyt nyer, 
vagyis a társadalmi egyenlőtlenség világában minden mozgás vagy lefelé vagy felfelé irányul. 
A kultúra korábbi koncepciói leírták ezt a mozgást, és az általa vezérelt vagy keretbe foglalt 
emberi tevékenységekre úgy tekintettek, mintha azok egy gravitáció nélküli világegyetem-
ben léteznének. Felszabadult, erőlködés és erő nélküli mozgásról volt tehát szó. Abban a 
kulturális világban nem volt alá- és fölérendeltség, ellenállás vagy megalkuvás. A kultúra 
újabb koncepciói azonban megértetik velünk, hogy egy gravitációval megáldott társadalmi 
és kulturális világegyetemben mindennek súlya van. Kulturálisan felépített és egyben kultú-
raépítő lények vagyunk, és ez az építő folyamat soha nem áll meg.

Az oktatás és a társadalom kulturális kérdései

A fenti elméletek megfelelő keretet adnak a pedagógusok számára releváns négy fő pont-
hoz: 

a kultúra mint látható és láthatatlan jelenség; 

a kulturális eltérések politikája az iskolában és a társadalomban; 

a kultúrákkal és a szubkultúrákkal járó sokszínűség a társadalmi csoportokon belül; 

az egyénen belül jelentkező kulturális sokszínűség, önmagunk multikulturális perspektí-
vából való szemlélete.
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A láthAtAtlAn kultúrA

A látható és láthatatlan kultúra megkülönböztetésének más elnevezései is vannak, úgymint 
explicit/implicit vagy nyitott/zárt kultúra (hall, 1959; 1976; PhiliPs, 1983). Kultúránk nagy részét 
tudat alatt raktározzuk, ráadásul jelentős részét nem is éber tudatossággal sajátítjuk el. Ebből 
következik, hogy sem az adott kultúrához tartozók, sem az ahhoz kívülről csatlakozók nincse-
nek tudatában kultúrájuk bizonyos aspektusainak. A multikulturális nevelésről és a kulturális 
sokszínűségről folyó viták során általában a kultúra látható, explicit aspektusaira fókuszálunk. 
Ilyenek a nyelv, az öltözködés, az étkezési szokások, a vallás vagy az esztétikai véleménynyilvání-
tás. A kultúra látható aspektusai, melyeket tudatosan tanítunk és bizonyos mértékig tudatosan 
sajátítunk el, fontosak ugyan, de valójában csak a jéghegy csúcsát képezik.

A kultúra implicit és láthatatlan aspektusai ugyanolyan lényegesek. Hány alkalommal késhe-
tünk el anélkül, hogy udvariatlannak vagy neveletlennek tartanának minket? Ki hogyan éli át 
a lelki és a testi fájdalmat, s azt milyen viselkedés formájában mutatja ki? Milyen témák kerü-
lése ajánlatos egy beszélgetés kezdetén? Hogyan fejezzük ki, hogy valakinek a mondanivaló-
ja érdekel bennünket vagy hogy odafigyelünk rá? Miként jelezzük viselkedésünkkel, ha valaki 
számunkra túl hangos vagy éppenséggel halk, hogy térjen a következő témára stb. Ezek 
a kultúrának olyan aspektusai, melyeket szinte észrevétlenül tanulunk meg és használunk. 
Amikor olyan emberekkel találkozunk, akiknek az eszköztára a miénktől eltérő, s másként 
viselkednek, mint ahogyan azt (magunk is inkább implicit módon) elvárjuk tőlük, rendszerint 
nem vesszük észre, hogy minden cselekedetük és szavuk kulturális hátterük által meghatá-
rozott. Nem az eltérő kultúrát látjuk meg, hanem azt, hogy ezek az emberek udvariatlanok, 
nem képesek velünk együttműködni. Még az is lehet, hogy különféle jelzőkkel (passzív, ag-
resszív vagy éppen csekély önbizalommal rendelkező) bélyegezzük meg őket.

Ha konfliktus alakul ki bizonyos csoportok között, akkor a láthatatlan kulturális különbségek 
sok problémát okozhatnak. A nehézség abban rejlik, hogy nem könnyű észrevenni, amikor 
a másik ember cselekedetei kulturális különbségekből fakadnak, nem pedig személyes ellen-
tétből. Hajlamosak vagyunk az emberek viselkedését természetükből fakadónak tekinteni 
(bizonyos szándékokat tulajdonítunk nekik, megítéljük a hozzáértésüket), ezért még hibáz-
tatjuk is őket, s nem vesszük észre, hogy kulturális jelenséggel van dolgunk, és nem az egyéni 
természet megnyilvánulásaival.

A modern társadalom még csak tovább súlyosbítja a láthatatlan kultúrák eltéréseiből ere-
dő nehézségeket. Bizonyos hivatalos szervek és intézmények (kórházak, munkahelyek, jogi 
intézmények, iskolák stb.) valóságos gyűjtőhelyei a kulturális különbségek megnyilvánulásai-
nak. Ha ezek az eltérések láthatóak lennének, akkor talán kevesebb félreértés is születne, s 
a csoportok között csökkenne a konfliktusok száma. Ha például egy kórház ambulanciáján 
meglátunk egy idegen nyelven beszélő, egzotikusan öltözött nőt, aki valamilyen különös, 
idegen ételt tart a kezében, aminek még az illata is más, mint amihez szokva vagyunk, akkor 
nem számítunk arra, hogy gondolatait és érzelmeit meg fogjuk érteni, és tőle sem várjuk el, 
hogy megértsen minket. Ha azonban ugyanez a nő a miénkhez hasonló ruhát visel, beszéli 
a nyelvünket, és semmilyen nyilvánvaló módon nem különbözik tőlünk, akkor előfordulhat, 
hogy nem ismerjük fel kulturális orientáltságának eltérő voltát, s ez akár mindkét fél részéről 
félreértések sorozatát indíthatja el.

Nyelvészeti és kognitív kérdésekre specializálódott antropológusok foglalkoztak a láthatat-
lan kultúra aspektusainak azonosításával (GumPerz, 1982; hymes, 1974). Megállapították, hogy 
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különbség van egy nyelvi közösség és a beszélt nyelv közösségei között. Az azonos nyel-
vi közösséghez tartozó emberek ugyanazon a hangrendszeren, nyelvtanon és szókincsen 
osztoznak. Viszont egy nyelvi közösségen belül megtalálhatók a beszélt nyelv kisebb kö-
zösségei vagy csoportosulásai. Olyan csoportosulások, amelyen belül a tagoknak hasonlóak 
az elvárásai a beszéd célját, az udvarias szándékot, a közös érdeklődési kör kifejezését és a 
mások közeledésére való reagálást illetően. Ezek a kulturális elvárások jelentős mértékben 
különböznek egymástól, még akkor is, ha egy általános szinten mindenki ugyanazt a nyelvet 
beszéli. Más szóval: a nyelvi közösségi különbségek láthatóak, míg a beszélt nyelv közösségei-
nek különbségei láthatatlanok.

Ennek ellenére is elmondható, hogy a kulturális különbségek (láthatóak vagy láthatatlanok), 
nem feltétlenül okoznak problémákat az emberek között. Bizonyos körülmények esetén za-
varóbbak lehetnek, mint máskor. Ebből következik, hogy meg kell vizsgálnunk az interkultu-
rális kapcsolatok körülményeit is.

A kulturális eltérések politikájA: korlátok és hAtárok

A bevezetőben említettük, hogy a kulturális eltérések éles határvonalat képeznek a politikai 
különbségek és gyakran a domináns és az alárendelt kultúrák között is. A meteorológiai tér-
kép analógiáját követve a kulturális eltérések által alkotott korlátokat a társadalmi hatalom, a 
rang és a tekintély izobárjainak is tekinthetjük. Az ilyen kulturális korlátok egész hálózatrend-
szere létezik azok között, akik bizonyos kulturális ismereteket birtokolnak, nyelvet beszélnek, 
bizonyos ideológiák és társadalmi értékrendek követői, akik valamilyen vallási meggyőző-
déssel vagy technikai tudással rendelkeznek. Ezenkívül megvan a maguk ízlése, ami a pihe-
nést, sportot, öltözködési stílust, zeneválasztást, a szépművészetekhez kötődő művelt ízlést, 
gasztronómiát, irodalmat stb. illeti. Mivel az ízlésbeli stílusjegyeknek tulajdonított tekintély 
mértéke változó, ezért azokat kulturális tőkének nevezzük (BourDieu, 1977; BourDieu–Passeron, 
1977). Az ízlésbeli stílusjegyek egyben a csoportidentitás szimbólumai vagy jelvényei is lettek, 
az etnikai, vallási, nemi és társadalmi hovatartozás jegyei.

A társadalom kulturális különbségei nem feltétlenül vezetnek azonban konfliktushoz, és az 
sem szükségszerű, hogy az oktatásban konfliktust okozzanak. A konfliktus kialakulása attól 
függ, hogy a kulturális különbséget korlátnak vagy határnak tekintjük-e (Barth, 1969; Giroux, 
1991; mcDermott–GosPoDinoFF, 1979/1981). A kulturális korlát valamilyen kulturális különbség 
jelenlétére utal. Amint azt már korábban is megjegyeztük, a kulturális korlátok az embe-
ri társadalom minden formájában – legyen az hagyományos vagy modern – jelen vannak.  
A határ viszont egy politikai eredetű társadalmi alkotmány. Az ilyen határ átlépése ugyanúgy 
hatalmi kérdés, mint egy országhatár átlépése.

Amikor a kulturális korlátot kulturális határként kezeljük, akkor a jogok és kötelezettségek 
közötti különbségek szorosan kapcsolódnak bizonyos kulturális ismeretek meglétéhez vagy 
hiányához. Vegyük például az Egyesült Államok és Mexikó közötti politikai és kulturális ha-
tárt. A határ mindkét oldalán élnek angolul beszélő emberek és olyanok is, akik spanyolul 
beszélnek, vagyis a nyelvi közösség határai átnyúlnak a földrajzilag meghúzott, állampolgár-
ságot is meghatározó fizikai határon. Ennek ellenére a folyékony spanyoltudást (ami tulaj-
donképpen a kulturális ismeretek egy aspektusa) a határ két oldalán eltérő módon értékelik 
– akár büntetik is. Mexikóban a folyékony spanyoltudás a jog, az oktatás és a mindennapi 
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élet szempontjából is előnyt jelent, míg az amerikai oldalon ugyanez a tudás hátrányt okoz, 
sőt Dél-Texas bizonyos területein ez az ismeret egyfajta megbélyegzettséggel is jár.

Ha egy kulturális határba ütközünk, előfordulhat, hogy kulturális ismereteinket alapos vizs-
gálatnak vetik alá. Ennek egy ősi példája olvasható az Ószövetségben, a Bírák Könyvében:  
i. e. 800 táján a héber törzsek még nem alkottak politikai egységet, nem volt közös uralko-
dójuk, és még nem foglalták el teljesen Kánaán területét. Az egyes csoportok laza családszö-
vetségi kötelékben álltak egymással, ellenséges támadás esetén instabil és feszültségektől 
sem mentes szövetségeket kötöttek a veszély idejére. Vita tört ki két törzs –az efraimiták és a 
gileádok – harcosai között. Miután a közös ellenségtől, az ammonitáktól vereséget szenved-
tek, az efraimiták a Jordán sekély gázlóin igyekeztek menekülni. A gázlókat viszont a héber 
oldalon a gileád törzs tagjai őrizték. A gileádok katonái pedig kipróbálták a menekülő kato-
nák kulturális ismereteit. „És lőn, hogy mikor az Efráim közül való menekülők azt mondják 
vala: Hadd menjek által: azt kérdezték tőlük a gileádbeli férfiak: Efráimbeli vagy-é? És ha 
azt mondotta: nem! Akkor azt mondták néki: Mondd: Sibboleth! És ha Szibbolethet mon-
dott, mert nem tudta úgy kimondani, akkor megfogták őt, és megölték a Jordán réveinél.” 
(Bírák Könyve: 12:5b–6a, Károli Gáspár fordítása). A héberek e két törzse másként ejtette ki 
a szó eleji /s/ hangot. A gileádbeliek /s/-nek, míg az efraimiták /sz/-nek ejtették ugyanazt a 
hangot. A gileád törzs tagjai tisztában voltak ezzel a különbséggel, s ki is használták. Szocio-
lingvisztikai tesztet konstruáltak egy földrajzi és politikai határnál, ami a teszt következtében 
egyben kulturális határrá is vált.

A modern társadalomban hasonló esetek fordulhatnak elő egy kórház ambulanciáján, amikor 
a felvételt intéző asszisztenssel beszélünk, vagy amikor egy étterem főpincérénél rendelünk 
valamit. Iskolákban szintén előfordulhat hasonló eset. Ennek ellenére a kulturális korlátokat 
(a kulturális különbségek objektív megjelenési formáit) nem feltétlenül kell kulturális határ-
ként is kezelni. Mindez társadalmi kérdés.

A kulturális különbségek korlátként vagy határként kezelése idővel változhat. Előfordul, 
hogy a változás gyorsan megy végbe, ahogyan azt az alábbi példa is mutatja (Fanon, 1963): 
nem sokkal a franciák gyarmati uralmának megszűnése előtt Algériában a függetlenségi 
mozgalom kulturális határkérdést kreált az állami rádió bemondóinak kiejtéséből. Sokfelé 
elhangzott a panasz, hogy a Radio Alger nem alkalmaz algériai bemondókat. Ezt is a francia 
elnyomás egy megjelenési formájának tekintették. A Radio Alger erre kiadott egy közle-
ményt, amelyben kijelentette, hogy a bemondók igenis algériaiak. A függetlenségi mozga-
lom képviselői természetesen tovább vitatkoztak, és feltették a kérdés, hogy akkor miért 
francia kozmopolita kiejtéssel beszélnek a bemondók, s miért nem használják az algériai 
dialektust? A bemondókkal kapcsolatos panaszok egyre harsányabbá váltak a független saj-
tóban, egészen a függetlenség kikiáltásáig. A rádióbemondók ezután is francia kozmopolita 
akcentussal beszéltek, a kifogások azonban rögtön megszűntek. Megszűnt a panasz oka, s 
ez az aprócska kulturális különbség, amit egy időre kulturális határproblémává növeltek, újra 
a kulturális korlát státusába került.

E két példa azt mutatja, hogy a kulturális eltérés nem annyira a társadalmi (és az oktatás-
ban is jelentkező) konfliktusok okozója, sokkal inkább a konfliktus eszköze. Ha az emberek 
valami jó vitaürügyet keresnek, akkor a kulturális eltérések erre különösen alkalmasak, mert 
egyszersmind a társadalmi identitás jelvényei is, jól használhatók egy konfliktus kezdeménye-
zéséhez. Ám a harc valódi okai korántsem a kulturális különbségek.



37

A kulturális megkülönböztetés mint politikAi folyAmAt

Mi történik, ha a kulturális különbségek bizonyos aspektusait határkérdésként kezelik?  
A nyelvhasználat köréből vett példák azt sugallják, hogy a különbség mindkét oldalon szél-
sőségesebbé válik. Ebből következik, hogy mind az explicit, mind pedig az implicit politikai 
konfliktusok fő szerepet játszanak a kultúra megváltozásában. Az ilyen jellegű konfliktusok 
kulturális ellenállás kiváltói lesznek. laBov (1963) megállapította, hogy a Martha’s Vineyard 
nevű kis szigeten a szigetlakók által beszélt dialektus bizonyos hangzói egyre inkább kezdtek 
eltérni a nyáron nagy tömegben érkező turisták standard angoljától. Minél nagyobb számban 
érkeztek a turisták, a helybeli dialektus annál eltérőbb lett, bár maguk a szigetlakók ennek 
a változásnak nem is voltak tudatában. A standard amerikai angol nyelvvel való érintkezés 
egyre gyakoribbá lett, de egy generáció elteltével a szigetlakók dialektusa csak még jobban 
elütött a standard amerikai nyelvtől.

Az eltérés erősödésének hasonló folyamatát figyelték meg egy félórás beszélgetésekből álló 
kísérleti interjúsorozatban (Giles–PoWeslanD, 1975). Különböző brit dialektusokban beszélő 
embereket kértek fel párbeszédek folytatására. Bizonyos beszélgetések témája enyhén kel-
lemetlen, konfliktust kiváltó elemeket is tartalmazott, míg más párbeszédek témájából ezek 
az elemek hiányoztak. A kellemetlen, konfliktust kiváltó elemeket tartalmazó beszélgetések 
során a félóra végére a beszélgető partnerek saját dialektusuk erősebb, nyomatékosabb for-
máját beszélték, mint a kísérlet kezdetekor. Vagyis, ha egy yorkshire-i egy dorsetivel beszél-
getett, akkor a párbeszéd folyamán a yorkshire-i dialektusa egyre erősödött, s ugyanígy a 
dorseti kiejtése is egyre hangsúlyosabban viselte a dorseti tájnyelv jegyeit. Ezzel szemben, ha 
a beszélgetés témájába nem vegyítettek konfliktust kiváltó elemeket, s a beszélgető felek 
kellemesen érezték magukat az adott helyzetben, akkor eltérő dialektusuk a beszélgetés 
folyamán egyre kevesebb különbséget mutatott, kiejtésük inkább kezdett hasonlóvá válni a 
másikéhoz, semhogy különbözött volna.

Ez a példa azt mutatja, hogy a kulturális eltérés inkább eredménye, semmint kiváltója a társa-
dalmi konfliktusoknak. Bateson és munkatársai (1972) azt a tendenciát, miszerint a különböző 
alrendszerek egyre eltérőbb irányban fejlődnek, kiegészítő szkizmogenezisnek (schisma: ha-
sadás, genesis: képződés, eredet) nevezi. Ezzel azt a folyamatot jelölik, melynek során a kul-
turális ellenállás idővel kulturális változást eredményez. Hangsúlyoznunk kell azonban, hogy 
ezek a változások úgy is végbe mehetnek, hogy ennek az érintettek még csak tudatában 
sincsenek. Ugyanakkor más, nyíltabb helyzetekben a változást nagyon is tudatosan óhajtó 
érintettek minden erejükkel azon vannak, hogy a kulturális változás megvalósuljon.

 A klasszikus társadalomtudományi megfogalmazás szerint a kultúra egy egységes, integrált 
részekből álló rendszer volt, ami egy stabil állapot fenntartására törekedett. Amint látjuk, a 
kultúra manapság ennél labilisabb, folyamatosan változó jelenség. Ez azt a kérdést is felveti, 
hogy voltaképpen minek tekintjük a kulturális változást: veszteségnek, nyereségnek, mind-
kettő keverékének vagy kevésbé ítélkezően csak egyszerűen változásnak? Azt is meg kell 
fontolnunk, hogy a kultúra hogyan oszlik meg a különböző csoportok között. Általában az 
etnikai és a rassz szerinti megkülönböztetést (és esetleg a nemi hovatartozást) tartjuk a kul-
turális korlátokat leginkább meghatározó tényezőknek. Feltételezzük, hogy ezek a csoportok 
a tagjaikat összekötő kultúra által azonosíthatók. Barth (1969) azonban azt állítja, hogy nem 
a közös kultúrán való osztozás az elsődleges feltétele vagy jellegzetes vonása egy etnikai 
csoporthoz való tartozásnak. Valójában egy etnikai csoportot, rasszt helyesebb gazdasági 
vagy politikai érdekcsoportnak tekinteni. A kultúra bizonyos jelenségeit pedig azonosító je-
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leknek tekinthetjük, melyek a csoporthoz tartozást igazolják. Barth szerint ezek nem feltét-
lenül szükségesek a csoporthoz való tartozás kifejezéséhez. Egy társadalmi kategórián belül 
nagyon változatos lehet a kulturális sokszínűség. Barth példaként a pathan népet említi, akik 
kisebbségben élnek a Pakisztánt és Afganisztánt elválasztó határ egyik oldalán, míg a másik 
oldalon többségben vannak. Közülük néhányan pásztorkodásból élnek, ez inkább az afgán 
oldalon élőkre jellemző. Mások, főként a pakisztáni oldalon lakók, gazdálkodással foglalkoz-
nak. Ettől függetlenül mind a pásztorok, mind a földművelők pathannak tartják magukat, s a 
határ mindkét oldalán élő más etnikai csoportok is pathannak tartják őket.

kulturális veszteség-e A kultúrA változásA?

Amikor a hagyományos nézetet követve az etnikai és kulturális csoportokról azt tartjuk, 
hogy közös korlátaik vannak, akkor előfordul, hogy a kultúrában végbemenő változásokat 
veszteségnek tekintjük. Egy etnikai csoport magát hibáztatja például nyelvének, vallásának 
vagy valamilyen hagyományának az elvesztéséért. Az őslakos amerikaiak például sokat gyá-
szolták ősi kultúrájuk elvesztését; a gyász önvádba csapott át, s a ma élők közül sokan őseik-
nél értéktelenebb indiánnak tartják magukat. De vajon kevésbé lesz-e koyukon egy koyukon 
atabaszk indián, ha hómotorral, és nem kutyaszánnal jár? Barth szerint nem feltétlenül. Az 
etnikai csoport fenntartásához, az etnikai identitás megtartásához nem bizonyos kulturális 
jellemvonások megőrzése szükséges, sokkal fontosabb, hogy az etnikai jelleg valamilyen gaz-
dasági és politikai jelentőséggel rendelkezzen a tágabb értelemben vett társadalom szem-
pontjából. Megváltozhat, hogy mi számít etnikai jellegnek, de ha az etnikai hovatartozás 
továbbra is bizonyos gazdasági és politikai következményekkel jár, akkor az etnikai csoport 
fennmaradása biztosított, különösen akkor, ha ezek a következmények a csoport tagjai szá-
mára előnyösek.

A klasszikus szemlélet szerint a kultúra az etnikai identitás meghatározó jellemzője. Ebből az 
álláspontból a kulturális változást valóban veszteségként éljük meg. A lyukas vödör perspek-
tívája ez: mintha az egyes csoportok kultúrája egy vödör vízhez lenne hasonló. A változások 
pedig a vödrön keletkező lyukaknak felelnek meg. Ha egy lyukas vödörben visszük a vizet, 
idővel a víz lassan elcsöpög. A kultúrát tartalmazó vödörre viszont úgy is tekinthetünk, hogy 
az sohasem ürül ki. Lehet, hogy a víz helyét egy másik anyag, a levegő tölti ki, de a vödör nem 
üres. A kortárs koyukon társadalom, hómotoros közlekedési szokásaival együtt, éppen annyi-
ra lehet kulturálisan teljes, mint kutyaszánon közlekedő őseik társadalma volt. A vödör nem 
ürült ki, hanem megváltozott a tartalma. Nyáron az Észak-Ontarióban élő odawák rövid ujjú 
pólót hordanak, kis alumínium motorcsónakba ülnek, és halászni mennek. Nem hordanak 
többé őzbőrből készült inget, nincs már nyírfakéreg kenujuk. De továbbra is halásznak, és 
más halászati jogok vonatkoznak rájuk, mint a kanadai fehérekre. Mi több, magukat tovább-
ra is odawáknak tartják, akik mások, mint a környező falvakban élő kanadai fehérek, bár ők 
szintén rövid ujjú pólót hordanak, és alumínium csónakból halásznak.
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A kultúrA és A közös identitás kiAlAkításA

Ha valamit kulturálisnak nevezünk, az már önmagában hordoz bizonyos politikai utalásokat. 
Mivel a kultúra sok szempontja teljesen nyilvánvaló azoknak, akik gyakorolják, rendszerint 
nem sokat gondolkoznak rajta, legtöbbször észre sem veszik. Mindazonáltal a mai komplex, 
sokszínű, modern társadalomban a csoportok tagjai egyre inkább felfigyelnek az etnikai, a 
rassz szerinti, a vallási és a nemi hovatartozás aspektusaira, egyidejűleg elkezdenek figyelni 
saját hagyományaikra is, s azokat kulturális hagyományként tartják számon. Az etnikai iden-
titáshoz hasonlóan a kulturális identitás is mindig kapcsolatfüggő és összehasonlító jelenség. 
A 19. század elején például a német értelmiségiek a német kultúrát azzal a nyilvánvaló szán-
dékkal élesztették fel, hogy szembeállítsák a francia és az olasz kultúrával, amelyek irodalmi, 
zenei, építészeti és öltözködésbeli ízlése addig meghatározó volt a felsőbb osztálybeli, előke-
lő társaságban. A francia és olasz konkurencia nélkül a németek talán nem ébredtek volna rá, 
hogy mennyire fontos nekik saját németségük. Ez a figyelem egészen új dolgok létrehozá-
sához vezetett, az olyan német értelmiségiek, mint WaGner, a német társadalom érdeklődé-
sétől támogatva létrehozták a német kulturális örökség fontos értékeit. A csoporton belüli 
tudatosság és szolidaritás fejlődésével egyidejűleg kialakult a más, nem teuton csoportok és 
a németek között lévő korlátokra való odafigyelés is. Amikor a más csoportokkal kapcsolatos 
észrevételek már kellemetlen méreteket öltöttek, akkor a korlátok határokká váltak.

Hasonló jelenség tapasztalható napjainkban a vallási, etnikai és rassz szerinti nacionalizmus 
erősödésével. A csoporton belüli azonosulás mindig magában rejti a korlátok határként ke-
zelésének lehetőségét. Amikor a kulturális örökségre figyelést és a kulturális értékekkel való 
azonosulást politikai eszközként használják a társadalmi erőviszonyok megváltoztatására 
vagy a területi és gyarmati terjeszkedés igazolására, akkor a csoporton belüli azonosulás  
és szolidaritás akár démoni mértéket is ölthet. Amint azt saiD (1978) megjegyzi az Európa és 
Kelet között fennálló gyarmati viszony kapcsán, a Keletről kialakított kép már önmagában  
is az európaiak kulturális teremtménye. Amikor erősebb nemzetek vagy érdekcsoportok egy 
másik nemzetet egzotikusnak vagy eltérőnek kiáltanak ki, akkor általában hajlamosak arra, 
hogy saját hibáikat, ellentmondásaikat és ellenséges érzelmeiket a másikra vetítsék. Ezeket a 
kivetítéseket azonban a másik visszatükrözi a közös határformáló folyamat során. E folyamat 
negatív kulturális sztereotípiákat eredményez, és igencsak megnehezíti az interkulturális és 
multikulturális törekvések előmozdítását.

Az etnikai azonosulás nem feltétlenül eredményezi a másokra mutogatás negatív jelenségét. 
Önmagunk másokkal való összehasonlítása és a különbségek megállapítása nem feltétlenül 
kellemetlen élmény. A kulturális eltérések korlátként, s nem elválasztó határként is felfogha-
tók, bár ez a szemlélet több energiát igényel. Meg kell azonban jegyeznünk, hogy a kulturális 
jelenségekkel kapcsolatos tudatos gondolkodás szükségszerű velejárója az összehasonlítás. 
Egy csoporttal való azonosulás kapcsolati folyamat, ami során másokat és magunkat is defi-
niálunk, és megjelenik az „ők” és „mi” koncepciója. Alárendelt csoportok esetén jelentkez-
nek az elnyomás aspektusai is. Az „ők” és „mi” koncepciója egyre fontosabb szerepet kap a 
tudatos gondolkodásban.

Az oktatás és a társadalom kulturális kérdései
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Multikulturális tanítás és tanulás

A láthAtó és A láthAtAtlAn kultúrA

Az iskolák elősegíthetik, de hátráltathatják is az egészséges identitás és az eltérő kultúrájú 
csoportok közötti tájékozottság fejlődését. Az alábbiakban az oktatási intézményekben fo-
lyó tanulásról és tanításról lesz szó (mehan és munkatársai, 1995). Ez a fejezet hangsúlyozza a 
kultúra fontosságát, egyben kritizálja azt, ahogyan hajlamosak vagyunk a kultúra általánosí-
tására. A kultúra általánosításakor feltételezzük, hogy egy adott társadalmi kategórián belül 
kulturális értelemben minden ember hasonló, a többiek kultúrájában fellelhető egységesí-
tő tényezőkre koncentrálunk ahelyett, hogy elgondolkoznánk saját kultúránkon és mások 
kulturájának sokszínűségén. A negatív tulajdonságok feltételezésének Pandóra szelencéjét 
nyitjuk ki. A kultúrának van olyan társadalomtudományi megfogalmazása is, amely mintegy 
igazolja a csoportok közötti sztereotípiák létét. Főként olyan eszmék ezek, melyek a kultúrát 
egységes rendszernek tekintik, és az egyes csoportokhoz tartozást is kulturális alapokon 
határozzák meg. A társadalomtudomány által igazolt sztereotípiákat neosztereotípiáknak 
nevezzük.

A multikulturális nevelés célja mások kulturális szokásainak és gyakorlatának sztereotipizá-
lás vagy félremagyarázás nélküli tanítása, továbbá saját kulturális gyakorlatunk tanítása oly 
módon, hogy azzal nem bántunk meg másokat. Csoportközi konfliktusok esetén ezeknek a 
céloknak a megvalósítása nehéznek tűnhet. A pedagógusnak ezt is reálisan fel kell mérnie, s 
szembe kell vele néznie.

A multikulturális tanterv és pedagógia egyik problémája, hogy túlságosan nagy hangsúlyt 
fektet a látható (explicit) kultúrára a láthatatlan, implicit kultúra rovására. A pusztán az expli-
cit kultúrára való koncentrálás félrevezető. Még akkor is, ha mások életmódjának tiszteletben 
tartásával történik, a látható kultúrára fókuszálás könnyen átalakul a másokról való gondol-
kodás igen kényelmes módjává: egyfajta kulturális romantika vagy kulturális turizmus lesz a 
dologból.

A látható kultúra bizonyos – gyakran elszigetelten tárgyalt – jellegzetességei alkotják a di-
verzitásról tanított legtöbb tananyag alapját. Vannak pedagógusok, akik kritikusan „piñata3 
tananyagot” meg „hótalp tananyagot” vagy „vakációk és hősök tananyagot” emlegetnek, 
amikor erről a szemléletről beszélnek.

Ha valamely kulturális gyakorlatot statikus tényként kezelünk, azzal lebecsüljük, felszínes 
szemléletünkkel úgy állítjuk be, mintha szükségszerűen változatlan, állandó lenne. Mi lenne, 
ha a mexikói származású amerikaiak egy partin nem törnének piñatát? Kevésbé lennének 
mexikóiak? Az alaszkai atabaszk falvak lakosai hómotorokkal járnak, és nem kutyaszánnal 
vagy hótalpon. Ettől kevésbé indiánok? Csak akkor, ha a kultúra esszencialista szemléletét 
fogadjuk el, mely méltó párja a kulturális változásokról alkotott „lyukas vödör” hasonlatnak.

Az explicit kultúra tanításának egyik lehetséges módja, mellyel a mások életmódjáról alkotott 
túlzó általánosításokat is elkerülhetjük, a társadalmi csoportokon belüli kultúra változatossá-
gának hangsúlyozása, valamint a kultúra változásának és időbeli folytonosságának ismerte-

3 A mexikóiak összejövetelein bekötött szemmel összetörendô agyagbaba, amelybe csokoládé és cukorka van 
elrejtve. (A ford.)
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tése. Sajnos a multikulturális szakirodalom esszencialista irányzata nem igazán fogadja el ezt 
a módszert. Ennek ellenére mégis minden osztályban megtalálható az a segédeszköz, amely-
nek a segítségével a csoporton belüli és az eltérő csoportok közötti heterogenitás tanulmá-
nyozható. Ez a segédeszköz pedig a diákok és pedagógusok napi tapasztalata és kulturális 
gyakorlata. (Mindez legkönnyebben egy önálló osztályban valósítható meg, a fentiek tehát 
leginkább az általános iskolai tanítás gyakorlatában alkalmazhatók, de a legtöbb itt tárgyalt 
téma és szemléletmód a közép- és főiskolai tanárok gyakorlatába is beépíthető.)

A kritikAi önéletrAjz mint A tAnAnyAg része  
és A problémAmegoldás egy formájA

A multikulturális tananyag fontos része lehet a diákok által önmagukról készített kritikus 
szemléletű önéletrajz, valamint családjuk történetének szájhagyományra épülő elbeszélése. 
Ez a problémamegoldás egyik formáját is jelenti. Még egy olyan osztályban is, ahol nagy lét-
számban vannak a rassz- és osztálykülönbségek alapján elszigetelt tanulók, a saját életrajzuk, 
a családjuk és a helybeli közösség történetének átgondolt vizsgálata feltárja a sokféleség és 
a hasonlóság aspektusait (hooks, 1993; skilton sylvester, 1994; torres-Guzamán, 1992; WiGGinGton, 
1986; Witherell–noDDinGs, 1991). Nem mindegyik olasz amerikainak azonosak a bevándorlással 
kapcsolatos élményei. Nem minden afroamerikai diáknak – akiknek ősei a déli mezőgaz-
dasági vidékekről nagyvárosokba költöztek – ugyanolyanok az urbanizációval kapcsolatos 
élményei. Az eltérő élettapasztalatok eltérő kulturális alapokra helyezik a felszínes szemlélő 
számára demográfiailag azonosnak tűnő családok élményeit. A családi mikrokultúrák különb-
ségeket hordoznak (moll, 1990).

A családok közti különbségekben van viszont néhány hasonlóság is, melyek ugyanannak a 
témának a különböző variációi, mint például az afroamerikaiakkal szemben megnyilvánuló 
rasszizmus. Ám nem minden tapasztalat, még az egy adott csoportot érintő rasszista meg-
nyilvánulások sem teljesen egyformák. Következésképp a különbözőség és a hasonlóság bár-
mely emberi csoport történetének együttes velejárói. Ezek a történetek a változtatni akarás 
és az ellenállás küzdelmeiről szólnak. Amikor a tanulók a helyi közösség életét tanulmányoz-
zák, arra is lehetőségük nyílik, hogy javítsanak az életkörülményeiken, s e folyamat közben 
önmagukról és a családjukról alkotott szemléletük is megváltozik. Már nem pusztán a társa-
dalmi-kulturális hatások passzív befogadóinak tekintik magukat, hanem aktív tényezőknek, 
akik megértik a dolgokat, és képesek kézbe venni életük vezetését.

A diákok iskolán kívüli mindennapi élete és a történelmi, társadalomtudományos és irodalmi 
tananyag közötti közvetlen kapcsolat élettel tölti meg az előírt tantervet. Ez lehetőséget 
ad a pedagógusnak, hogy megismerkedjen azzal a kulturális háttérrel és sokszínűséggel, 
mellyel növendékein keresztül szembesül. Ahogyan azt már korábban megfogalmaztuk, a 
modern társadalom intézményei a kulturális diverzitás gyűjtőhelyeivé váltak. Ez minden is-
kolai osztályra is áll. Minden újonnan érkező diákcsapat egyedülálló mintáját képviseli az 
iskola körzetéhez tartozó kulturálisan sokszínű „világegyetemnek”. Ha a pedagógus mindös-
sze csak annyit tud, hogy az osztályban van három Haitiről származó és négy kambodzsai 
tanuló, vagy hogy tizenhét lány és tizenegy fiú jár oda, az semmit nem mond számára a 
diákok és családjaik kulturális hátteréről. Nem tud arról sem, hogy ezek az emberek hogyan 
gondolkoznak az etnikai, a rasszra vagy a nemi megkülönböztetésre vonatkozó kérdésekről 
saját kultúrájukban. A pedagógus feladata nemcsak az, hogy általános ismereteket szerezzen  
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a haitiakról és a kambodzsaiakról vagy a lányokról és a fiúkról – konkrétan az osztályába járó 
gyerekeket kell megismernie. Ha a saját növendékei kultúráját és a családok történetét be-
illeszti a tananyagba, abból ő maga is sokat tanulhat. Megtalálhatja azokat az intellektuális 
és érzelmi szempontból egyaránt érzékeny, hatékonyan alkalmazható tanítási módszereket, 
melyekre az osztályába járó diákok tanításához szüksége van.

Ahogyan a tanulókkal szembeni elvárásaink változnak, és az egyszerű gondolkodási képes-
ségeket igénylő tények és készségek elsajátítása után megköveteljük a magas szintű gondol-
kodást igénylő érvelés és az egyéni, tartalmas és konstruktív tudás elsajátítását (vagyis aho-
gyan a tananyag lényegi megközelítéséről átváltunk a konstruktivista tanulásra), ugyanúgy 
a multikulturális nevelésben is a kultúrára vonatkozó nézetek közül több konstruktivista és 
kevesebb esszencialista koncepciót kellene alkalmazni. Amennyiben tehát a kultúráról úgy 
tanítunk, mint a társadalom folytonosan változó alkotásáról, az megegyezik a helyes peda-
gógia kortárs definíciójával, valamint a legújabban létrehozott kultúra- és társadalomtudo-
mányi elméletekkel is.

A hAtárok korlátokká AlAkításA Az osztálybAn

Ez a megközelítés az osztályban található kulturális sokszínűséget inkább korlátokká alakítja 
át, ahelyett, hogy áthághatatlan határnak tekintené. Még amikor a tágabb értelemben vett 
társadalomban a kulturális különbség és a csoportidentitás jelensége nagymértékben poli-
tikai töltésűvé válik is, egy iskolai osztályon belül rendkívüli módon csökkenthető a politikai 
töltés ereje, ha a diákok kultúrájához nyíltan és őszintén közeledünk. (Úgy is mondhatnánk, 
hogy a kérdésnek új, pozitív politikai töltést adunk a negatív töltés helyett.)

A probléma akkor kezdődik, amikor a diákok számára a második (idegen) kultúrához tartozó 
képességeket és ismereteket erkölcsi kérdésként állítjuk be, s nem azt tanítjuk, hogy ezek a 
túléléshez és a sikerességhez szükséges pragmatikus képességek. DelPit (1995) megállapítot-
ta, hogy a színes bőrű amerikai tanulók az iskola által képviselt „második kultúrát” gyakran 
idegennek és rajtuk uralkodónak találják. A kulturális főáramlathoz tartozó írás- és beszéd-
stílus olyan „nyelvi és kulturális hatalmat” képvisel, melyet a kisebbséghez tartozó diákok-
nak el kell sajátítaniuk, hogy a tágabb értelemben vett társadalomban sikeresek lehessenek.  
A hatalmat és befolyást biztosító kultúrát azonban lehet nagyon sikertelenül is tanítani. En-
nek itt két módját ismertetjük.

Az egyik az, ha a pedagógus a második kultúrához tartozó képességeket moralizáló módon 
tanítja, vagyis arról beszél, hogy miként kell helyesen viselkedni, cselekedni, élni. Ez a meg-
közelítés nagy valószínűséggel ellenállást vált ki a diákokból, e tanítási stratégia kockázata, 
hogy a tanítványok megtagadják a tanulást. Gondoljunk az ain’t használatára. Tanárok ge-
nerációi tanítják kitartóan a munkásosztálybeli szülők gyermekeinek, hogy kerüljék az ain’t 
használatát, s ebből morális kérdést csinálnak. Ennek ellenére az iskolában és az iskolán kívül 
is ezek a gyerekek mindig az ain’t (nem standard angol az am not; are not; is not; have not; 
has not; do not; does not; did not helyett – a ford.) formát használják.

DelPit szerint a második kultúrához tartozó képességek másik sikertelen tanítási módja, ha 
azokat implicit módon közelítik meg. DelPit megfigyelte, hogy a jóindulatú, fehér középosz-
tálybeli pedagógusok körében a hatalom nyelvének bizonyos aspektusai a pedagógus saját 
láthatatlan kultúrájához tartoznak. Mivel számára ez természetes, nem gondol arra, hogy 
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az adott dolgot explicit módon kellene tanítania a hátrányos szociális helyzetű afroamerikai 
diákok számára.

DelPit (1995) ezért a második kultúrához tartozó képességek moralizálás nélküli és explicit mó-
don való tanításának alternatív módját javasolja. Az iskola nyelve és hatalmat biztosító kul-
túrája szituációs párbeszéd formájában is prezentálható, konkrét helyzetekben pragmatikus 
módon használható. Ilyen helyzet például egy állásinterjú, egy hivatalos levél és egyéb írások 
megfogalmazása vagy egy főiskolai felvételi elbeszélgetés. A hatalmat, befolyást biztosító 
nyelv explicit tanítása és tanulása tehát kulturális korláttá alakítható, s így nem marad meg 
az átjárhatatlan határ szerepében. Ez akkor valósítható meg, ha a második kultúra moralizáló 
tanítását kombináljuk a tanulók saját nyelvhasználatának átgondolt, önvizsgáló tanulmányo-
zásával, vagyis a diákok figyelnek arra, hogy a családban, társaik között és környezetükben 
hogyan beszélnek, és felfedezik, hogy a különböző helyzetekben használható különféle be-
szédstílusok mekkora repertoárjával rendelkeznek. Ez a szemlélet a multikulturalitást kritikus, 
stratégiai szemmel nézi, a túlélés szempontjából.

Az emAncipáló multikulturális pedAgógiA

Más multikulturális nevelők a domináns kultúrák és a hatalom jelenségének kritikai megköze-
lítését javasolják. laDson-BillinGs (1994) olyan afroamerikai és fehér tanárok munkáját vizsgál-
ta, akik az afrikai amerikai diákok tanításban hatékonynak bizonyultak. Ezek a pedagógusok 
sokféle tanítási stílust alkalmaztak, de egy dologban mindegyikük módszere megegyezett. 
Az igazságtalanság és az elnyomás kérdéseivel, valamint a főáramlathoz tartozó ismeretek 
és nézőpontok kiváltságossá tételével direkt és nyílt módon foglalkoztak, amikor azok fel-
bukkantak a tananyagban vagy a diákok mindennapi életében. trueBa (1994), nieto (1999), 
mccarthy (1993), Perry–Fraser (1993), sleeter–Grant (1993), aPPle (1996) és Giroux (1991) mind 
hasonló megközelítést javasol, melyet esetenként kritikai pedagógiának, hegemóniaellenes 
pedagógiának vagy emancipáló pedagógiának is hívnak.

A kulturális hegemónia az általánosan elfogadott nézetekre utal, arra, ahogyan és amiért a 
társadalom már eleve kiváltságos tagjainak érdekében történnek a dolgok. Amikor az iskola 
a társadalomról alkotott kényelmes, elfogadott nézeteket, valamint az iskolai ismeretek és 
műveltség lényegi helyességét prezentálja, akkor hegemóniáról beszélünk. Azok a diákok, 
akiknek életmódját az intézmény nem erősíti meg, intuitív módon ellenkeznek a tanítás 
hegemonikus tartalmával és módszereivel: tudatosan vagy nem tudatosan, nyíltan vagy 
leplezetten, de ellenállnak.

A multikulturális nevelésben benne rejlik a hegemóniaellenesség, s ennek megvalósítása pró-
batétel is. Amikor a rasszizmus, az osztály szerinti megkülönböztetés és a szexizmus kérdéseit 
elhallgatják, azt a színes bőrű diákok implicit üzenetként fogják fel. Úgy értelmezik, hogy a 
pedagógus és az oktatási intézmény nem ismeri el, hogy léteznek elnyomással kapcsolatos 
tapasztalatok. Ha a tananyag csak a standard nyelvet használja, csak a standard amerikai 
történelmet tanítja, és csak a fehér ember véleményét és élettapasztalatát hangoztatja, az-
zal további rejtett üzenteket közvetít a diákoknak. Mindaz, amit a tananyagban szerepel 
és mindaz, ami kimarad belőle, egyaránt az iskola legitim tudásról alkotott képét tükrözi, 
és azt az üzenetet hordozza, hogy az igazi Amerika és az igazi iskola kizárólag a kulturális 
főáramlatról és a bevett ideológiáról szól. Ez a megközelítés marginalizálja azokat a színes 
bőrű diákokat, akik élettapasztalatuk és az etnikai és rasszbeli közösségüket érintő elnyomás 

Multikulturális tanítás és tanulás



Frederick Erickson: Kultúra a társadalomban…

44

történelmi hagyományai miatt már eleve hátránnyal érkeznek az iskolába. A hegemonikus 
megközelítés a lányokat is peremhelyzetbe szorítja (saDker–saDker, 1994). Mindennek elide-
genítő hatása van, gyakran ellenállást vált ki, vagyis éppen azt, ami megnehezíti a tanítást 
és a tanulást.

Különös, de a nehéz társadalmi kérdések nyílt kimondása és elismerése nem fordítja a növen-
dékeket az iskola vagy a pedagógus ellen, sőt inkább segíti a korábban elnyomást tapasztalt 
fiatalokat, hogy a tanárt és a tanulást jobban elfogadják. Ha a kulturálisan hegemonikus 
tanításból kiveszi a moralizáló elemeket, s a második kultúra elsajátítását stratégiai eszköz-
nek, nem pedig valamiféle magától értetődően helyes dolognak tünteti fel, a pedagógus 
lehetővé teszi az eltérő kulturális hátterű tanulók számára, hogy a számukra idegen második 
kultúrát elsajátítsák. Az ilyen tanítás a kulturális határokat korlátokká alakítja át, a domináns 
kultúra pedig (legalábbis egy bizonyos mértékben) veszít politikai töltéséből. Következés-
képpen a hegemonikus tananyag és tanítás által kiváltott ellenállás és megosztottság ördögi 
köre nem alakul ki.

A domináns kultúrákkal szembeni ellenállás szerepe a diákok iskolai tanulástól való elidege-
nedésében a közoktatás egyik alapvető kérdése az Egyesült Államokban, Kanadában, Auszt-
ráliában, de Nagy-Britanniában és egész Európában is (aPPle, 1996; Giroux, 1983; Willis, 1977). 
oGBu (1987/1992) kifejtette, hogy az Egyesült Államokban azoknak a diákoknak az ellenállása, 
akik mintegy „kasztszerű” kisebbségi háttérrel rendelkeznek (vagyis olyan csoportokhoz tar-
toznak, melyek a történelem során megbélyegzéssel és környezeti korlátozásokkal szembe-
sültek, úgymint az afrikai amerikaiak, a mexikóiak, a Puerto Ricó-iak és az őslakos amerikaiak), 
a történelmi háttér miatt szinte elkerülhetetlen. ForDham (1996) leírta, hogy Washingtonban 
az afroamerikai középiskolások a jó tanulást „fehér viselkedésnek” tartják. Más szakemberek 
(erickson, 1987/92; Foley, 1991; trueBa, 1994) egyetértenek oGBu megállapításával, ugyanakkor 
azt is állítják, hogy a diákok ellenállása nemcsak az etnikai csoportjukat érintő történelmi el-
nyomásban gyökerezik, hanem az iskolában zajló oktatás elnyomó és elidegenítő voltában is. 
oGBu nézeteinek másik problematikus pontja, hogy nem jelöli meg a megoldás lehetőségét.

Itt arról a lényeges pontról van szó, hogy ha az iskola a megszokott módon végzi munká-
ját, akkor az a diákokból ellenállást vált ki, mint ahogyan ellenállást vált ki belőlük a tágabb 
értelemben vett közösség hatása is. A tágabb értelemben vett társadalmat nem lehet rö-
vid időn belül megváltoztatni. Az iskolai közeg viszont átalakítható úgy, hogy kevésbé le-
gyen elidegenítő. A multikulturális nevelés – főként a kritikus és a rasszizmus ellenes multi-
kulturális nevelés – az egyik útja a megszokott módon működő oktatási intézmények 
megváltoztatásának. Ha ez megvalósul – ahogyan azt laDson-BillinGs (1994) és mások is kimutat- 
 ták –, a „kasztszerű” háttérrel rendelkező kisebbségi diákok felnőnek a helyzet kívánalmaihoz. 
Amennyiben méltósággal bánnak velük, és tehetséggel tanítják őket, ezek a növendékek ké-
pesek azonosulni az iskolával, és eredményesekké válnak. moll és GreenBerG (1990; moll, 1998) 
elmondják, hogy a kisebbségi tanulók családjainak kulturális gyakorlata egyfajta tudástőke, 
s ez a tananyagban is hasznosítható lenne, ha a pedagógusok az adott kulturális gyakorlat-
tal és a hozzá társuló ismeretekkel és képességekkel megismerkednének. Gutierrez egy sor 
impozáns tanulmányt készített az osztályokban folyó oktatásról (Gutierrez–BaqueDano-lóPez– 
alvarez–chiu 1999; Gutierrez–BaqueDano-lóPez–teJeDa 1999; Gutierrez–rymes–larson 1995). 

Ezekből kiderül, hogy a diákok tanulási kedve és tanulni akarása fokozódott, ha a pedagógus 
a tanítás során a diákok otthonában és a népszerű kultúrában használt beszédstílust alkal-
mazta. Ez az áthidaló pedagógia a hivatalos iskolai tudás és a nem hivatalos tudás között 
közvetítő, „semleges zónát” teremt, egyfajta keverék társalgási módot, amely lehetővé teszi 
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a diákoknak, hogy a maguk módján mondhassák el a véleményüket, miközben az iskola vé-
leményét is egyre inkább a magukévá teszik. Az ilyen és hasonló osztályokban az iskolai siker 
ára nem az, hogy a növendéknek fel kell adnia önmagát, a saját véleményét, és át kellene 
vennie a számára idegen nézetet. Sokkal inkább arról van szó, hogy a tanuló új véleményt, 
új színt ad a már meglévőkhöz, a pedagógus pedig választott nyelvhasználatával tiszteletét 
fejezi ki a diák számára ismerős és az új vélemények iránt. A csoportok hagyományosan el-
nyomott sorsa kétségtelenül óvatossá teszi a diákokat és a szülőket az oktatási intézménnyel 
és annak állításaival szemben, miszerint a tanítás standard módszerei jók. Más szóval: az 
iskola jó szándékába vetett bizalom – főként a színes bőrű tanulók és szüleik körében – nem 
automatikus. Ám az osztályban folyó munka során kialakulhat egy kölcsönös bizalomra és 
megbecsülésre épülő kapcsolat a pedagógus és a diák között. Az érzékeny multikulturális 
pedagógia e bizalom egyik alapköve.

konvencionális tAnítás: kulturális hAtárvillongás

A fentiekkel ellentétben, ha a pedagógus munkája során a domináns kultúrát kulturális ha-
tárként, nem pedig korlát gyanánt kezeli, akkor a tanterem nem biztonságos közeggé válik 
a diák számára. Az osztályból megbízhatatlan tanulási környezet lesz, s ez a növendékekből 
ellenállást vált ki. Az ilyen kulturális konfliktus élő példája a fejezet elején egyszer már idézett 
első osztályos olvasásóra:

Tanár: All right, class, read that and remember your endings.

Osztály: What did Little Duck see? (a „what” szóban nem ejtik a /t/ hangot)

T: What (a /t/ hangot nyomatékosan hangsúlyozza)

O: What (a /t/-t továbbra sem ejtik)

T: I still don’t hear that sad little /t/.

O: What did – what did – what – (a /t/-t nem ejtik)

T: What.

T és O együtt: What did Little Duck see? (a /t/ most hallható)

T: OK, very good.

Ez a példa Berkeley egyik iskolájának elsős osztályából származik. Az osztályban egyformán 
voltak a főként munkásosztálybeli fekete és a főként középosztálybeli fehér gyerekek (Piest-
ruP, 1973). Egyes osztályokban afroamerikai, máshol fehér tanárok tanítottak.

PiestruP (1973) megállapította, hogy egy konfliktushelyzetben a nyelvi eltérés csak fokozódik. 
laBov (1963), Giles–PoWeslanD (1975) hasonló tapasztalatokról számolnak be. A tanév kezdetén 
sok afroamerikai gyerek beszéli a fekete dialektust, amit fekete nem standard köznyelvnek is 
hívnak. Azokban az osztályokban, ahol a pedagógus (akár afroamerikai, akár fehér) negatív, 
megtorló módon helytelenítette a gyerekek fekete dialektusát, az év végére a tanulók dia-
lektusa hangsúlyozottabbá vált, ahhoz képest, amilyen a tanév elején volt. PiestruP ennek az 
ellenkezőjét is megmutatta. Függetlenül attól, hogy afroamerikai vagy fehér tanár tanítot-
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ta-e a gyerekeket, ha nem rótta meg őket nyilvánosan a fekete dialektus használata miatt, 
akkor az év végére a tanulók kiejtése jobban közelített a standard angol kiejtéshez.

A fenti jelenet a nyelvi stílushasználat miatti dorgálás egyik olyan példája, melyhez PiestruP 
sok hasonlót látott a különböző osztályokban. Ebben az esetben a pedagógus az afroame-
rikai gyerekek nem standard kiejtését korrigálta. Alternatív módon a tanítás fókuszálhatott 
volna a szövegértésre is, arra, hogy miről szólt a történet. Ehelyett a pedagógus úgy döntött, 
hogy a szóvégi /t/ kiejtésére koncentrál. Ezáltal a nyelvi stílus kulturális jelenségét kulturális 
határkérdéssé változtatta. Éppúgy, ahogyan a régi időkben a gileád törzsbeliek a sibboleth 
szó kiejtését kezelték.

Ha a szövegértésre fókuszáltak volna, akkor a beszédstílus eltérő volta (mely nagy valószí-
nűséggel egyébként sem befolyásolta a tanárt a gyerekek beszédének megértésében) nem 
akadályozta volna az anyag feldolgozását. A pedagógus és a gyerekek nyugodtan figyelhet-
tek volna arra, hogy mit is látott a kis kacsa. Ma már számottevő bizonyíték van arra, hogy 
ha egy gyerek nem standard angol kiejtést használ, az nem zavarja a standard írott angol 
szöveg olvasásában és megértésében (vagyis az azonosítható szavakat alkotó betűkombiná-
ciók megértésében), illetve mondatok vagy bekezdések értelmezésében.

Vajon miért ragaszkodott a tanár a szóvégi /t/ kiejtéséhez? Az egyik ok osztály-előítélet 
vagy az etnocentrikus szemlélet valamilyen más formája lehet, mivel a szóvégi mássalhangzó 
elnyelése a hivatalos iskolai műveltség domináns kulturális stílusa szerint helytelen. Más ma-
gyarázat is lehetséges. A szóvégi /t/ elnyelése a pedagógus szakma bizonyos csoportjának 
egyik kulcsfontosságú feltételezését sérti. Ez a viselkedéstan-elmélet egyik tézise, miszerint 
bizonyos alacsonyabb képességek elsajátításának – úgymint a szóvégi mássalhangzó ejtése 
– szükségszerűen meg kell előznie az összetettebb képességek elsajátítását, mint például 
egy szó vagy mondat megértését. A képességek lépcsőzetes felépítésének eszméjét egyre 
inkább megkérdőjelezik az írás-olvasás tanítását a nyelv egészéből levezetô szemlélet hívei, 
valamint az olvasástanulás folyamatait tanulmányozó szociolingvisztikával foglalkozó nyelvé-
szek és a kognitív pszichológia szakemberei.

A fenti két lehetséges magyarázat egyformán hegemonikus, és kölcsönösen erősíti egymást. 
A standard angol nyelvhelyesség általános értelemben vett kulturális értékét csak megerősíti 
a szakmai köröknek a képességek lépcsőzetes felépítésének eszméjébe vetett hite. Termé-
szetesen lehet azzal érvelni, hogy a pedagógusnak ki kell javítania a hibákat, mert az a dolga. 
Láthatjuk, hogy egy jelenség, amely eleinte mindössze az etnikai és a társadalmi osztályhoz 
tartozás beszédstílusbeli jelzése, szociolingvisztikai tesztté válik egy kulturális határnál. Egy 
ilyen pedagógiai gyakorlat kulturálisan elfogult azokkal a diákokkal szemben, akik a domi-
náns nyelvtől eltérő dialektust beszélik, és szükségtelenül elidegeníti őket a tanulástól.

A fenti példával illusztrált tanár-diák párbeszédhez hasonló interakciók nap mint nap ismét-
lődtek a tanév során, s ez – PiestruP szerint – a tanítványok részéről a dialektus további erő-
södését eredményezte. Mivel itt elsős kisgyerekek vannak, nem serdülők, az is kiderül, hogy 
a dialektus felerősödése a tanulók ellenállásának nem szándékos formája, valójában tudat 
alatt megy végbe. 

A hátráltató hatású, idővel egyre negatívabbá váló tanár-diák kapcsolat kialakulásának  
számos oka lehet, ez nem mindig csak a kulturális különbségből fakad. De ha a kulturális 
különbségből határkérdés válik, az a folyamatos konfliktushelyzetek gazdag forrása lesz a 
pedagógus és növendéke között (mcDermott–GosPoDinoFF, 1979/1981).
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A fenti példában a standard pedagógia hátterében meghúzódó kulturális feltételezések 
olyannyira szerves részei a józan szakmai gyakorlatnak, hogy azt akár a láthatatlan kultúra 
egyik aspektusának is tekinthetjük. A tanár azt is mondhatja: „De hát semmilyen kultúrával 
kapcsolatos dolgot nem tettem, csak a helyes olvasásra tanítottam a gyerekeket.” A gyerekek 
részéről pedig az együttműködés hiánya nem feltétlenül tűnik kulturális ellenszegülésnek. 
A kulturális kérdésnek akár klinikai/pszichopatológiai jelleget is adhatunk, s kijelenthetjük, 
hogy a nem együttműködő gyerekek passzív ellenállást fejtenek ki (passzívan agresszívek) 
vagy önbizalomhiányban szenvednek. Ha esetleg sokat fészkelődnek, akkor meg lehet, hogy 
hiperaktívak.

A láthatatlan kultúra aspektusait gyakran használják diagnosztizálásra, főként az alsóbb osz-
tályokban. Ha például a gyerek olyan családból jön, ahol nem szokás „tanáros” stílusban 
úgynevezett ismert információ után tudakozódni (vagyis nem tesznek fel olyan kérdéseket, 
amelyekre a felnőtt tudja a választ), ha ezzel a stílussal az iskolában találkozik először, az 
számára zavarba ejtő vagy riasztó is lehet (heath, 1983). „Milyen szín ez?” – kérdezi az óvónő 
az első óvodai napon az afroamerikai gyereket (akinek az édesanyja munkanélküli segélyen 
van), és feltart előtte egy piros kartonlapot. „Nem tom” – feleli a gyerek, és meg van győ-
ződve róla, hogy itt valami cselről van szó, hiszen akárki láthatja, hogy a papír piros színű. 
„Nem érett” – jegyzi meg magában az óvónő, ezt bevezeti a gyerek adatlapjára is, s beosztja 
a leggyengébb csoportba.

Megint ott állunk tehát a Jordán partján, az efráimbeliek mellett, és szemtanúi vagyunk 
egy kulturális határtesztnek. Mivel nem tudjuk, hogy a „tanáros” kérdésekben való jártas-
ság valójában kulturális képesség, ezért azzal sem vagyunk tisztában, hogy a pedagógus 
tesztkérdése kulturális vonatkozású vagy kulturálisan elfogult. A kulturális különbségből ily  
módon akaratlanul is határt húzó pedagógus egyformán tartozhat ugyanahhoz az etnikai ki-
sebbséghez és nyelvi közösséghez, mint a diák vagy a többséghez. Emlékezzünk vissza, hogy  
PiestruP (1973) megállapítása szerint azoknak az afroamerikai tanulóknak az eltérő beszéd-
stílusa, akiket ezért megróttak, csak még jobban eltért a standard angoltól, függetlenül attól, 
hogy fehér vagy afroamerikai pedagógus tanította-e őket. Nem az oktató etnikai hovatar-
tozása számított, hanem a pedagógiájában jelentkező kulturális gyakorlat, annak releváns, 
illetve irreleváns volta.

Egy osztálynak mint tanulási közegnek a kulturálisan releváns volta ellentmondásos lehet 
attól függően, hogy a kultúra látható vagy láthatatlan aspektusából szemléljük. Lehetséges 
például, hogy annak a többféle rasszhoz tartozó gyerekeket fogadó óvodának vagy első 
osztálynak a falán, ahol a pedagógus olyan olvasási teszteket használ, melyek a láthatatlan 
kulturális ismeretekből és képességekből kulturális határkérdést teremtenek, FreDerick DouG-
las képe függ, olvasnak az életéről, pozitív fénybe állított ismereteket közölnek Nyugat-Af-
rikáról, és tanítanak néhány yoruba és szuahéli szót is. Ugyanakkor az, hogy az afroamerikai 
származású, a rabszolga-felszabadításért küzdő DouGlas képét GeorGe WashinGton, a fehér 
rabszolgatartó képe mellé függesztik, vagy hogy egy afrikai nyelvet tanítanak, még nem 
feltétlenül teszi azt az osztályt teljesen multikulturálissá, főleg akkor nem, ha az afroameri-
kai diákok kommunikatív kulturális gyakorlatának láthatatlan aspektusait továbbra is bántó 
módon kezelik.

A kötött és kötetlen kultúra közötti ellentmondások zavart és elidegenedést váltanak ki a 
diákokból még akkor is, ha ennek nincsenek is tudatában. Ezért fontos, hogy a multikulturális 
nevelésre tett kísérletek sikere érdekében egyformán odafigyeljünk a láthatatlan, kötetlen 
és a látható, kötött kultúra aspektusaira. Mindezek közben kritikai vizsgálat alá kell vetnünk 
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a bukásról és a sikerről alkotott saját elgondolásainkat is, mert a „bukás” és a „tanulmányi si-
ker” szintén a kultúra konstrukciója. Igaz ez általános értelemben, a társadalom vonatkozásá-
ban, de közvetlen közelünkben az iskolai osztályon belül is (lásd: varenne–mcDermott, 1998).

A nyelvi diverzitás és Az oktAtásrA gyAkorolt hAtásAi – 
végkövetkeztetés

Bahtyin (1981) orosz irodalomkritikus egy másik nézőpontot kínál, amellyel a kultúrát teljes 
sokszínűségében és folyamatosságában szemlélhetjük, úgy is, mint generációról generációra 
átadott ismeretet és úgy is, mint az adott pillanat hatására kitalált eljárást. Bahtyin a 16–17. 
századi spanyol, francia és angol regény kialakulását vizsgálta, valamint azt, hogy a 19. szá-
zadban miként fejlődött a regény Angliában, Franciaországban és Oroszországban. Megál-
lapította, hogy a klasszikus regényírók a különböző karaktereket különféle beszédstílusok-
ban szólaltatták meg, attól függően, hogy milyen társadalmi réteghez, nemhez és földrajzi 
régióhoz tartoztak. Ezt a változatosságot heteroglossziának nevezte, a görög „különböző 
nyelvek” kifejezés alapján. Bahtyin meggyőződése az volt, hogy az igazán jó regény tartal-
mazza az adott történelmi pillanat társadalmának beszédstílusait vagy azok kulcselemeit, 
érzékeltetve azok teljes kulturális sokszínűségét is. Hogy egy ilyen szöveg elég meggyőző 
legyen, a szerzőnek az adott társadalomban használt nyelvi diverzitást is bele kell építenie a 
regényébe.

Bahtyin (1981) azt is megfigyelte, hogy a karakterek élnek egyfajta személyes heteroglossziá-
val is, ami hasonló a szerző heteroglossziájához. Felfigyelt arra is, hogy cervantes Don Quijote 
című regényében a jó Don a maga polgári hátterével a kor lovagregényeinek stílusát utánoz-
za. Következésképpen úgy hangzik, mintha a spanyol nemesek stílusában beszélne. Sancho 
Panza, a paraszt rendszerint az alsóbb osztályok stílusban beszél. Ám néha-néha előfordul, 
hogy amikor a Donhoz szól vagy magában morfondírozik, stílusa árnyalatnyit közelebb kerül 
az előkelőbb spanyol nyelvhasználathoz. Ez a tendencia, ami a modern regényírás kezdete 
óta sokkal nyilvánvalóbbá vált, hangsúlyosabb a francia és az orosz regényekben. Az orosz 
parasztokkal például egy egész sor nyelvi variációt beszéltetnek az írók, melyeket Bahtyin 
szociális nyelveknek nevez. Ezek között van, amelyik emelkedettebb és a beszélő szavainak 
nagyobb hatást kölcsönöz, míg mások alárendeltebb, passzívabb szerepet sugallnak. A világ-
nézet, a státus és a befolyásosság a szereplő nyelvi stílusával együtt változott.

Bahtyin megállapítása egyfajta lehetséges megközelítése annak a kérdésnek, miként szerve-
ződik a kulturális diverzitás, miként oszlik el egy társadalmon belül és hogyan jelentkezik az 
egyénen belül. A heteroglosszia jelen van a társadalomban. Az eltérő társadalmi kategóriák-
ba tartozók és a más-más társadalmi kapcsolatokban élők általában más stílusban beszélnek 
(a korábban már tárgyalt „beszédközösség” elmélethez hasonló jelenségről van szó). A fér-
fiak általában másképp beszélnek, mint a nők, az afroamerikaiak másképp beszélnek, mint 
a fehérek, a munkások, mint a középosztálybeliek, a homoszexuálisok, mint a heteroszexuá-
lisok. A fundamentalista keresztények az unitáriusoktól eltérő stílust használnak, másképp 
beszél az orvos és a jogász, de még az orvos és az ápolónő beszédstílusa között is különbség 
van. Ezek a beszédstílusok viszonylagos egységet alkotnak egy-egy szociális csoporton belül, 
a csoportidentitás egyfajta jelvényeivé válnak, és a legnagyobb szociális kategóriák számára, 
úgymint társadalmi osztály, nem, rassz, etnikum és vallás, az adott nyelvhasználat generáció-
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kon át kitartóan fennmarad. Más szóval a társadalmi megosztottság, a kulturális és a nyelvi 
sokszínűség az idők folyamán következetesen reprodukálódik.

Mi több, a különböző beszédstílusok a beszélő élettapasztalatán alapuló, különböző néző-
pontokat is tükrözik. Ahogyan a feminista jelszó mondja: „Ami személyes, az egyben közügy 
is.” Egy adott csoport történelmi tapasztalata és az a politikai érdekeken alapuló feltételezé-
se, miszerint a dolgok egy bizonyos módon állnak és nem másként – vagyis az ideológiája –,  
a csoport szociális nyelvhasználatában gyökeredzik, és abban a módban, ahogyan azt a nyel-
vet a csoporthoz tartozó egyén használja. A különféle beszédmódok tehát egyszersmind 
értelmezések is, melyek a világról és a világban való létről alkotott feltételezések egész sorát 
tartalmazzák, s amelyek maguk után vonják a szóbeli és írott szövegek létrehozásának bi-
zonyos módját (Foucault, 1979; Gee, 1990). Sokkal többről van itt szó, mint pusztán stílusról, 
mivel a különböző csoportok érdeke és társalgási módja kötődik a hatalom megoszlásához. 
Következésképpen a beszéd- és gondolkodásmód, valamint a társadalmi csoportszerveződés 
között konfliktus és ellentmondás léphet fel. A társalgás bizonyos értelemben tehát egyfajta 
társadalmi intézményként vagy szubkultúraként is felfogható.

Ennek ellenére a kultúra következetes reprodukálása nem egységes vagy abszolút módon 
történik. Ugyanis a heteroglosszia az egyénen belül is létezik. Minden ember élettapaszta-
lata eltér valamennyire a másikétól, és mindenki egy egész sor társadalmi szituációt él meg 
nap mint nap. A különböző társadalmi szituációk a másokkal kialakítható kapcsolatok külön-
féle ökológiáját kínálják. Egyben felidézik az egyén beszédmódjának teljes repertoárjához 
kapcsolódó különböző aspektusokat is. Az ember másképp beszél a saját édesanyjával és 
másképp a testvéreivel vagy tanáraival. Előfordul ez bizonyos bonyolultabb kapcsolatokban, 
például a munkavállaló és munkaadó közötti viszonyban, akik egyben barátok is, vagy há-
zastársak között, akik egyszerre szeretők, szülők és a háztartás vezetői. A kapcsolatban álló 
emberekben egy adott helyzetben egyszerre egy egész sor egymással szorosan összefüggô 
vélemény fogalmazódik meg, s ez ránézésre ugyanannak a társadalmi szituációnak tűnik. 
Bahtyin szerint egy párbeszéd során a beszélők kijelentései egymást támogatják, kölcsönös 
befolyással vannak egymásra. Tehát az eltérő beszédmódok jelensége (és a társalgásé is) 
lényegileg egyszerre labilis és stabil. Egy adott csoport kultúrája is mutat bizonyos variáci-
ókat, mert az emberek különböznek egymástól, és önmagukhoz képest is más-más arcot 
mutatnak attól függően, hogy milyen társadalmi szituációban találják magukat. Más szóval a 
kulturális gyakorlat rendelkezik egyfajta hibrid jelleggel, ami belső lényegéhez tartozik (ar-
teaGa, 1994; Gutierrez–BaqueDano-lóPez–teJeDa; 1999; és valle–torres, 1995). Ez a hibrid vonás az 
eszközök és vélemények összevegyüléséből, új kombinációk keletkezéséből, valamint a régi 
és az új elemek ötvözéséből jön létre.

Ahogy a kulturális sokszínűséggel bíró ember megjelenik a mindennapi élet színterén, hozza 
magával saját heteroglossziáját is. Az ebből következő kulturális eltérések közeledhetnek is 
egymáshoz, és kialakulhat az egyetértés, de az eltérések konfliktust is okozhatnak. Lehet, 
hogy a beszéd tartalmát kétségbe vonják, félbeszakítják vagy rákérdeznek. Ha ez történik, 
akkor a beszéd, az „értekezés” feltételezései láthatóvá lesznek, lehetségessé válik a kritika. 
Ha a társalgás során az egyén vagy akár egy egész csoport megváltoztatná a beszédmódját a 
konfliktus hatására, az azt jelentené, hogy egész világszemléletükön változtatnak. Az ember 
gyakran érzi úgy, hogy ez megengedhetetlen, mert elveszítené a maga igazát.

Mivel a beszélgetés módja, formája egyénenként és csoportonként változó, bármilyen konf-
liktust vagy egyetértést is vált ki egy párbeszéd a társadalomban, azt az egyén is megérzi. 

Multikulturális tanítás és tanulás
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Vagyis a nyelvi és véleménybeli különbözőség érzelmi tartalma rendkívül jelentős szerepet 
tölt be az egyén életében, és nagymértékben kihat identitástudatára, valamint a teljesség 
érzetére.

Az oktatási intézmények az eltérő vélemények és identitások gyűjtőhelyei. Az iskolák elvárják 
a diákoktól, hogy új társalgási módokat próbáljanak ki, új beszéd- és gondolkodásmódokat 
sajátítsanak el, keressék az önmegvalósítás új útjait, s ezeket sajátjukként fogadják el. Jó eset-
ben az oktatási intézmény ugyanezt várja el a pedagógustól is, a diákok véleményének jobb 
megértése és saját szakmai fejlődése érdekében, valamint azért, hogy a társadalom eltérő 
beszédmódjait és műveltségét a magáévá tudja tenni. Ez a pedagógus és a tanuló részéről 
egyaránt kockázatos vállalkozás. Amikor a társadalmon belül egyes beszédformák és kultú-
rák konfliktusba kerülnek egymással, azt az egyén is megérzi azoknak a társalgási formáknak 
a függvényében, melyekkel azonosulni próbál.

A diákok és a tanárok már eleve úgy érkeznek az iskolába, hogy számos véleményt és bizo-
nyos kultúrát magukénak éreznek. A nevelés egyik feladata az lehet, hogy a már meglévő vé-
leményeket alaposan átgondolja. A multikulturális nevelés, kiváltképp az az irányzat, amely 
a látható és a láthatatlan kultúrát egyaránt figyelembe veszi, segítheti ennek a feladatnak az 
egyéni és csoportos megoldását. Ha a pedagógus és tanítványa önvizsgálatot tartanak, akkor 
megértik, hogy mindenki multikulturális, beleértve önmagukat is. A körülöttük és önmaguk-
ban zajló beszélgetések megfigyelése és annak végiggondolása, hogy ezek a beszélgetések 
milyen érzéseket váltanak ki belőlük, segíti a tanulót és a pedagógust. Megfigyelhetik, hogy 
mennyire érzik a sajátjuknak vagy inkább a másik félhez tartozónak e beszédformákat, s 
egyenlő értékűként kezelhetik mindegyiket, még akkor is, ha az iskolán kívül a világ nem tu-
lajdonít egyenlő hatalmat és tekintélyt az összes beszédformának és kultúrának. Ha az okta-
tási intézmény elég biztonságos közeg ahhoz, hogy új kultúrákat és véleményeket fogadjunk 
el a keretein belül, ha a kulturális sokszínűséget inkább korlátként és nem határként kezeli, 
akkor a pedagógus és a tanítvány biztonságos, „semleges” területet teremthet benne, amin 
belül lehetséges lesz a régi és az újonnan elsajátítandó kultúrák közötti kapcsolat feltérképe-
zése. A „semleges terület” pedagógiája (Gutierrez–BaqueDano-lóPez–alvarez–chiu, 1999) legi-
timmé teszi a diákok és a tanárok által hozott kultúrák keveredéséből adódó vegyességet.

Végezetül, az összetett multikulturális társadalmakban élő egyén számára az éretté válás fo-
lyamatához hozzátartozik, hogy a vélemények és kultúrák sokféleségét elfogadja. Kiváltképp 
igaz ez azokban a helyzetekben, amikor a kultúrák és vélemények konfliktusba kerülnek a 
tágabb társdalommal, amikor az adott egyén a domináns csoport tagja. Ebben az esetben 
saját másságunk elfogadása azt jelenti, hogy egyfajta belső békét teremtünk. Minden férfi-
ban megtalálható például a nő hangja is, és minden nőben megvan a férfi hangja is. Vajon 
ezek a hangok idegenek tőlünk? Konfliktust okoznak-e vagy tudunk velük azonosulni? Egy 
nő el tudja-e fogadni a benne megszólaló férfit anélkül, hogy beletörődne a férfihegemónia 
létezésébe, és vállalna egy elidegenedett személyiséget? Amerikában a történelmi esemé-
nyek következtében minden fehér emberben megvannak a feketék hangjai is. Ezek a belső 
hangok kinek a véleményéhez hasonlítanak jobban? Amoséhoz (gyakori fekete név) Andyé-
hez (gyakori fehér név) vagy FreDerick DouGlaséhoz (a rabszolga-felszabadító mozgalom egyik 
afroamerikai egyénisége)? Jemima nagynénit vagy alice Walkert (afroamerikai írónő és pol-
gárjogi harcos) halljuk-e? Hogyan tesszük ezeket a véleményeket a magunkéivá, és az okta-
tási intézmény mennyire veszi ki a részét az elfogadás elősegítésében? Amerikában minden 
afroamerikai bensőjében jelen vannak a fehér hangok is. Hogyan tudja az afroamerikai em-
ber elfogadni ezeket a fehér hangokat? Hogyan tud megbocsátani nekik és békét kötni ve-
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lük, hogyan teszi a sajátjává e hangokat, ugyanakkor megerősíteni és sajátjává tenni a fekete 
hangokat is, miközben folyamatosan érzékeli a továbbra is fennálló rasszizmus igazságtalan-
ságait? Pedig mindennek a megvalósítása szükséges ahhoz, hogy egy afrikai amerikaiként 
teljesen érett felnőtté váljon (cross, 1991; helms, 1990).

A bensőnkben élő vélemények sokszínűségének elfogadása egyformán pedagógiai feladata 
a társadalomnak, az egyénnek és az iskolának is. A multikulturális társadalomban és a mul-
tikulturális világban a felnőtté válás valójában ezt jelenti. Ha a tananyag, a tanítás és a tanulás 
teljes egészében multikulturális, lehetségessé válik a tanulók számára a különböző vélemé-
nyek kényszer nélküli, méltósággal való elfogadása. A diákok fenntarthatják kritikus állás-
foglalásukat, de immár keserűség és ellenkezés nélkül, építő kritika formájában. Ez a mul-
tikulturális nevelés egyik nemes célkitűzése. Megvalósítása nem könnyű, ugyanakkor nagy 
szükség van rá. Minél többet töprengenek a pedagógusok a kultúráról, annak árnyalatairól 
és változatosságáról, s arról, hogyan jelentkezik mindez az oktatási intézményekben és a 
társadalomban, annál nyilvánvalóbbá válnak számukra a fentiek.

Utószó

Új hagyományok teremtéséről beszélünk most, a régiektől alapvetően különböző „mesék” 
keletkezéséről. Olyan hagyomány teremtéséről van szó, mely gyökeresen más, mint a tör-
ténelem során az elnyomott rétegekre kiszabott megszokott szerep. Az amerikai kultúra 
újradefiniálásának ügye ez. Mindez nem örökre szól, hanem követi a közös megegyezéssel 
kialakított mindenkori tananyag tartalmát, része a pedagógus és a tanítvány között nap mint 
nap zajló interakcióknak, amikor is ezt az átformált tananyagot használják, amikor egy telje-
sen átalakított, demokratikus elveken működő osztály kialakítására törekszenek. Így valósul 
meg a közös kultúra teremtése és folyamatos formálása (Perry F és raser, 1993.).
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Hans H. Reich

Interkulturális nevelés – 
helyzetelemzés�

A tanulmány azoknak a pedagógiai válaszoknak a történetéről ad áttekintést, amelyeket a be-
vándorlókat befogadó európai társadalmak a második világháború után a migrációból fakadó 
sajátos oktatási problémákra adtak. Ezen belül az angol, a francia és a (nyugat-) német oktatási 
rendszerekben lezajlott fejlődésről ad számot. Szó esik az elmélet és a gyakorlat viszonyáról, a 
nyelvi és kulturális oktatás kapcsolatáról és a pedagógiai álláspontok politikai szerepéről. Arra 
a következtetésre jut, hogy az interkulturális nevelés ma mind a három oktatási rendszerben 
súlyos krízist él át, amelyen csak abban az esetben juthat túl, ha sikerül az eddigi felismeréseket 
az alapfejlesztésekben hasznosítani.

✻ ✻ ✻

Az a pedagógiai diskurzus, amelyet a második világháború utáni időszak munkavállalási célú 
migrációja váltott ki, nehezen illeszkedik egyetlen egységes elméleti keretbe. Sokkal inkább a 
történelmileg egymással összefüggő válaszok sorával jellemezhető, melyeket a bevándorlás 
kapcsán a befogadó országok oktatási rendszerei a létrejött sokszínűségre adtak. A kezde-
tek óta nem született megegyezés arról, hol kezdődik ebben az összefüggésben az interkul-
turális nevelés2, és mely elágazásai tekinthetők még interkulturálisnak és melyek nem. Jelen 
tanulmány arra tesz kísérletet, hogy az átmeneteket és határokat tisztázza és a jelenlegi 
állapotról értékelést adjon. Három nemzeti oktatási rendszer szolgáltat ehhez példát.

A fő nehézség abban áll, hogy a neveléstudomány és a pedagógiai gyakorlat összjátékát 
megragadjuk, tehát ne csak a szellemtörténetet, hanem az oktatáspolitikai és iskolai fejlő-
dést is figyelembe vegyük. Ez a nehézség abból is fakad, hogy egy ilyen átfogó bemutatás-
hoz több előfeltétel is hiányzik.

„Nagyon kevés olyan tanulmány létezik, ha van egyáltalán, amely azt írná le, milyen mélységig tették 
magukévá a pedagógusok a multikulturális nevelést, hogyan közvetítik és értelmezik azt az osz-
tályteremben, és hogyan befolyásolja a multikulturális nevelés a tanulók észlelését és viselkedését. 
Szükség lenne ilyen tanulmányokra, mert segítenek meghatározni, hogy milyen mértékben értik 
ugyanazt a felsőoktatásban és a közoktatásban dolgozó pedagógusok a problémák és koncepciók 
alatt.” (Banks, 1992) � 

1 hans h. reich (1994): Interkulturelle Pädagogik – enine Zwischenbalanz. Zeitschrift für Pädagogik, 1. 9–27. 
Prof. Dr. Hans H. Reich, Koblenz-Landau Egyetem, Fachbereich Philologie, Landau. Az 1993. március 18-ai berni 
INTER ’93-on elhangzott előadás átdolgozott változata. A Nagy-Britanniába és Franciaországba tett tanul-
mányutakat lehetővé tevő ösztöndíjért és szakmai segítségért a szerző köszönetet mond a DFG-nek.
2 Ebben a tanulmányban az interkulturális nevelés a multikulturális nevelés szinonimájaként szerepel. Né-
met nyelvterületen jellemzően inkább az interkulturális nevelést használják a szakírók a multikulturális neve-
lés helyett. (A szerk.)
3 Az eredetiben ez az idézet angolul szerepel.
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Amit Banks az egyesült államokbeli helyzetről mond, az érvényes az európai befogadó orszá-
gokra is. Csak bizonyos fenntartásokkal lehet tehát a fejlődést egészében értékelni.

A kezdetek, körülbelül 1980-ig

Amikor az első vendégmunkások gyermekei a német iskolákba jöttek, kevés figyelmet kap-
tak. Az, hogy nem beszéltek németül, zavaró volt, de az ebből következő problémákat vagy a 
szőnyeg alá söpörték, vagy a pedagógusok és a tanulók egyesült erővel próbálták leküzdeni 
őket. Ez néha sikerült is. Csupán a növekvő létszám ösztönözte az oktatási hatóságokat arra, 
hogy rendelkezéseket hozzanak az iskolakötelességről, a némettanulásról és az anyanyelvi 
kiegészítő oktatásról. Ezek a rendelkezések természetesen hamar törékenynek bizonyultak. 
A német nyelv oktatására hivatott előkészítő osztályok létrehozása a német iskolák védeke-
ző megoldásává vált. Az előkészítő osztályokból nemzetiségi osztályok lettek, amelyeket a 
bevándorlók országaiból származó tanárok vezettek, akik természetesen sem nyelvileg, sem 
szakmailag nem voltak képesek biztosítani tanulóiknak a hagyományos német nyelvű osz-
tályokba való átlépést. 1970 körül botrányos körülmények között kerültek nyilvánosságra az 
iskolákban uralkodó állapotok. A neveléstudomány kutatói csak ekkor kezdtek a helyzettel 
foglalkozni – lassan, állami megbízásra. Az előkészítő osztályokról vita indult, s ebben több-
nyire azok szegregáló jellegét hangsúlyozták. Néhány kutató viszont a lehetséges kisebbség-
képzési rendszerek magvaiként tekintett rájuk.

Mindenekelőtt azonban az újonnan bevándorolt tanulók német nyelvre tanításának meg-
felelő módját keresték. A gyakorlatban többnyire a külföldi iskolák – akkor még modern-
nek számító – audiovizuális némettanítási módszereit vették át. Ezt azonban a kontrasztív 
nyelvészet, az országismereti didaktika egyaránt bírálattal illette. Így került a bevándorlók 
anyanyelve és kultúrája a német pedagógia figyelmének középpontjába.

Az integrációt mint központi fogalmat a mindennapi nyelvhasználatban eleinte az asszi-
miláció4 szinonimájaként használták, s ezt a szociológiai elméletek is támogatták. Később 
a fogalom interaktív értelmezést kapott, főképpen a szociálpedagógiai eszmecserében, a 
„kölcsönös közeledés” értelmében. Az interaktív felfogás a bevándorlók kulturális önmeg-
határozásáról szóló elképzelést és a befogadó társadalom változási hajlandóságáról szóló 
elképzelést foglalja közös keretbe.

A német iskolák gyakorlata nem illeszkedett ehhez a fogalomhoz. A nemzetiségi osztályok 
nem váltak egy új képzési rendszer előfutáraivá, hanem iskolai zsákutcák maradtak. A több-
ségi német nyelvoktatás tantervei nem változtak, nem beszélve a többi tantárgy tantervei-
ről. A bevándorlók nyelvének és kultúrájának iskolai oktatásához már a hatvanas években 
létrejött az anyanyelvi kiegészítő oktatás rendszere, ahol külföldi tanárok az otthoni tan-
tervek alapján, de csökkentett tananyagot oktattak azzal a céllal, hogy a gyerekek későbbi 
visszatérését megkönnyítsék. Ezt az állapotot néhány évvel később micheline rey (1984) pár-
beszéd nélküli struktúráknak nevezte.

4 Asszimiláció: a beolvasztás politikája, amelynek során az etnikai kisebbséghez tartozók felveszik a többségi 
csoport nyelvét és kultúráját, miközben a kisebbség fokozatosan elveszíti saját anyanyelvét, és kultúrájának 
elemeit nem ápolja tovább. (A szerk.)
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Az oktatási rendszer két pontján azonban változások léptek fel, amelyeket az interkulturális 
nevelés előfutáraként értékelhetünk: a bevezető, és az előkészítő németnyelv-oktatásban 
hasznosították az idegen nyelvi didaktika modelljeinek és tananyagainak puszta átvételével 
kapcsolatos kritikákat. Ráirányult a figyelem a nyelvtanulás szocializációs jelentőségére, tehát 
annak akkulturációs funkciójára is, ennek megfelelő tananyagokat készítettek, ami egyéb-
iránt hatást gyakorolt a német mint idegen nyelv oktatására is (Wilms, 1990). Másrészt az 
oktatási hatóságok rendelkezései előírták, hogy az előkészítő osztályok tanulóinak hetente 
néhány közös órájuk legyen a német diákokkal. Meg kell jegyezni azonban, hogy éppen ezt 
a rendelkezést gyakran figyelmen kívül hagyták. De ott, ahol alkalmazták, megszülettek 
az első tapasztalatok a tudatos együtt- és egymástól tanulásról (FriBerG, 1976), amit aztán a 
többnemzetiségű osztályokban a projektoktatás5 első próbálkozásai során alkalmazni kezd-
tek (Pommerin, 1977).

A francia iskolák jobban fel voltak készülve a migrációra. Már 1939 óta érvényben volt egy 
rendelet a bevándorlók anyanyelvének oktatásáról (a rendeletet 1975-ben módosították). 
1970-ben Franciaországban is előkészítő osztályokat vezettek be; ezek azonban alapvető-
en nemzetköziek voltak, és az időbeli behatárolásra szigorúbban ügyeltek, mint Németor-
szágban. A francia nyelv oktatására a CREDIF (Centre de la recherche et de la diffusion du 
Français), a francia nyelv külföldi terjesztésére létrehozott központ módszereit használták, 
amelyeket ekkor – változtatás nélkül – belföldön alkalmaztak (Questions-Responses, 1976).  
A bevándorlók anyanyelvének oktatását Franciaországban is külföldi tanárok végezték,  
és itt is az otthoni csökkentett tanterv használata volt jellemző. Németországhoz képest 
azonban sokkal gyakrabban éltek azzal a lehetőséggel, hogy ezt az oktatást az órarendbe 
integrálják.

Az integráció (intégration) fogalma mellett, amelyben az asszimilatív mozzanat túl erősen 
érezhető volt, egyre inkább a beilleszkedés (insertion) fogalma terjedt el a francia pedagó-
gusok körében. Az insertiont „technikaibb”, felszínesebb kifejezésnek szánták, ami a francia 
iskolarendszerbe való egyfajta betagozódás jelölésére szolgált. Egyrészt az oktatás egalitá-
rius (tehát egyszersmind asszimilatív) jellegét emelte ki, másrészt annak érvényességét nem 
terjesztette ki a bevándorlók kultúrájának oktatására. A német pedagógusok interaktív in-
tegráció fogalmával ellentétben azonban erősebben kifejeződött benne az az elképzelés, 
hogy mindkét oldal feladata, hogy végezze a maga dolgát. Az elmélet és a gyakorlat Francia-
országban valamivel közelebb álltak egymáshoz.

A hivatalos oktatáspolitikával némileg szemben állva a hetvenes évek közepén néhány iskola, 
ahol magas volt a bevándorló tanulók aránya, átfogó és messzemenő gyakorlati változta-
tásokba kezdett. Például egy párizsi iskola, amely reformpedagógiai hagyományai miatt a 
projektoktatás általánosítását kívánta, illetve valósította is meg a gyakorlatban. Ebben hang-
súlyozottan kiemelkedő szerephez jutott a tanulók és a tananyag több nemzethez való kö-
tődése (Ecole in der rue Vitrue; hohmann–reich, 1989). Egy külvárosi iskola a harmadik világról 
szóló pedagógiából kiindulva bevezette a francia és portugál diákok közös oktatását, meg-

5 Projektoktatás: valamely valóságos problémához kapcsolódó téma sokoldalú, több tudományterületet 
érintő, élményszerű szabad feldolgozása, amelynek végén a tanulók közösen (csoportban, párban) egy pro-
duktumot hoznak létre, és a külső érdeklődőknek is bemutatnak (pl. kiállítás, színpadi bemutató stb. formá-
jában). Mindez a diákok nagyfokú önállóságán, kreatív ötletein alapszik. A projekt feldolgozása többnyire  
nem a megszokott 45 perces tanóra keretében zajlik, hanem pl. projektnap, -hét formájában. Jellemzője, 
hogy az iskolán kívül tanultakat, az iskolán kívüli tanulási alkalmakat és lehetőségeket is bevonják a feladat 
megoldásába. (A szerk.)

A kezdetek, körülbelül �980-ig
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változtatva a tanulási tartalmakat, s ebben portugál nyelvű közös oktatás is szerepelt (Ecole 
Henri Wallon a Fontenay-sous-Bois; PaDrun, 1983).

Anglia egy kicsit más utat járt be. A kezdeteket itt is „of ignorance and neglect” (a mellőzés, 
a figyelmen kívül hagyás és az elhanyagolás) időszakaként jellemezték (lynch (1986). Majd 
következett az a fázis, amikor különleges figyelem irányult az angol második nyelvként való 
oktatására. Ez gyakran szegregált módon, fogadóosztályok (reception classes) vagy foga-
dóközpontok (reception centres) formájában valósult meg. A bevándorlók anyanyelvének 
és kultúrájának átadása az állami oktatási rendszer keretein kívül maradt, és azt a bevándor-
lók saját ügyének tekintették. Ezt a kihívást a bevándorlók elfogadták, és esti vagy hétvégi 
kurzusokon – gyakran vallási összejövetelek keretein belül – megszervezték a saját nyelvi és 
kulturális képzésüket. 

Az 1977. július 25-én elfogadott, a bevándorlók gyermekeinek oktatásáról szóló európa ta-
nácsi irányelvek, amelyek többek között „anyanyelvi és országismereti” fejlesztést írtak elő, 
okoztak ugyan némi zavart a migránsoktatás brit felfogásában, de végül nem hoztak gyöke-
res változást. Az irányelv és a miniszterek idetartozó megállapodása az volt, hogy szeretnék 
elkerülni az oktatásügyben a diszkriminatív struktúrákat. A nagy-britanniai migráns gyerekek 
többségét a DES (Department of Education and Science) egy 1981-es rendeletével kizárták 
az európai irányelv érvényességi köréből. „Ne vonatkozzon azokra a gyerekekre, akiknek a 
szülei olyan brit állampolgárok, akiknek a családi gyökerei más országokból származnak” (itt 
idézve a Swann Report alapján, 1985). A nyolcvanas évek kezdetén a DES értékelése szerint 
a bevándorló gyerekeknek csupán 2 százaléka kapott anyanyelvi oktatást a brit iskolákban 
(raPPort, 1984). 

A brit iskolákban mindenesetre a kontinensen tapasztalhatóhoz képest korábban igyekeztek 
figyelembe venni a kulturális sokféleséget. „A »bevándorlók« ünnepeivel, ünnepségeivel, 
szokásaival, ruházatával és ételeivel a tanterv alacsony presztízsű részeinek keretében kezd-
tek el foglalkozni elszigetelt, ad hoc, kezdetleges és folklorisztikus alapokon”6 (lynch, 1986). 
Ezek a kezdeményezések támogatásra találtak, és egy parlamenti bizottság már 1973-ban 
multikulturális pedagógusképzést javasolt. Ugyanabban az évben megjelent a School Coun-
cil írása Multikulturális nevelés: szükséglet és innováció (Multicultural Education: Need and 
Innovation) címmel.

Különféle gyökerekből megindultak tehát az interkulturális oktatás kezdetei. A gyakorlatban 
érzékelhető, az asszimilációval és a szegregáló intézkedésekkel szembeni elégedetlenség ka-
paszkodókat keresett a szociálteória és a szociálpedagógia, a reformpedagógia és a projek-
toktatás, a tantervfejlesztés, a nyelvtanítás és a didaktika területein. Megszülettek az első 
elképzelések arról, hogyan lehetne pedagógiailag hasznosítani a hazai és a migráns diákok 
együttlétét. A bevándorlók szemszögéből ez az ő világuk figyelembevételét jelentette (és ez 
többnyire még azt az országot jelentette, ahonnan jöttek), a hazaiak szempontjából pedig 
az ily módon közelivé vált „távoli kultúrák” tudomásulvételét. 

6 Az eredetiben angolul.
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Az 1980 körüli és utáni helyzet

A hetvenes években az iskolák megtanulták, hogyan szervezzék meg a bevándorlók tanítá-
sát és az ország nemzeti nyelvébe való bevezetést, és elfogadták a tényt, hogy az iskolákban 
a bevándorlók anyanyelvének oktatása folyik. A továbbra is fennálló nehézségek – a migráns 
gyerekek iskolai kudarcai és hiányos szociális integrációja – azonban eléggé szorongatóak 
voltak ahhoz, hogy messzebb menő megoldásokat követeljenek. Az 1980 körüli évek két 
válasza az interkulturalizmus és a pozitív diszkrimináció7 volt. Az előbbi inkább pedagógiai, 
az utóbbi inkább oktatáspolitikai megközelítés. A kettő azonban nem feltétlenül egymást 
kiegészítő módon és nem is mindenütt egyformán fejlődött. 

Az Európa Tanácsnak a migráns gyerekeket oktató pedagógusok képzésére és a kísérleti 
osztályok értékelésére alakult munkacsoportjai a pedagógiai megközelítés úttörőivé váltak. 
A hetvenes évek végén változatos érvek hangzottak el egymással kölcsönhatásban arról, 
hogyan lehet a kulturális sokféleséget különböző módokon figyelembe venni az oktatási 
folyamatban, a teljesen véletlenszerűtől a teljes (a migráns gyerekeknek fenntartott) elkülö-
nítettségig (vö. chmielorz, 1985). A migráns gyerekek szocializációja, szólt az érvelés, a befo-
gadó társadalomba való beilleszkedés (insertion) folyamata. Ez a folyamat, amennyiben nem 
asszimilációs nyomást jelent, a gyermek identitásának tiszteletben tartását követeli meg a 
befogadó társadalomtól. Ahol ez történik, ott a szinte egymástól érintetlenül hagyott kul-
túrák kritikát érdemlő egymás mellett élése helyére azok nyitott, változásra kész találkozása 
lép. „A bevándorlás jelensége nem csak a bevándorlókra van hatással, hanem a befogadó 
ország és a kibocsátó ország teljes közösségére is. A kultúrák találkozásának olyan folyama-
tát hozza létre, amely minden egyes kultúrát sajátosan mutat be, és bizonyosan megnyitja 
az utat további kifejezésformák előtt is, ezzel gazdagítva a kultúrák értékeit.” (rey, 1981)8 Ez 
a mindenkinek címzett felhívás volt a kontinensen a döntő lépés, az interkulturális nevelés 
alapító aktusa. Azon dinamikus kulturális kapcsolatokról szóló elképzelésekből eredt, ame-
lyek makroszinten a migráns kultúrák létrejötteként, mikroszinten interperszonális találkozá-
sokként valósulnak meg, és amelyek pedagógiailag nem csupán a probléma megoldásához, 
hanem azon túl új oktatási lehetőségek létrehozásához is hozzájárulhatnak. Ezzel első ízben 
világítottak rá a társadalomban a migráció következtében létrejövő változások, az általános 
pedagógiai elvek és az összes tanuló oktatására kiható didaktikai következmények közötti 
összefüggésekre.

A szerzők ezt a gondolati összefüggést mindig mint „interkulturális hipotézist” emlegették, 
ezzel is hangsúlyozva befejezetlenségét. Az interkulturális hipotézis, különösen Franciaor-
szágban, a meglévő struktúrákra erőteljesen hatott, és tartalmi változásokat hozott azokban. 
A legelterjedtebb forma az volt, hogy a szaktárgyak óráin a motiválást szolgáló tevékenysé-
geket (activités d’ évieil) használták közös interkulturális oktatásra, interkulturális tevékeny-
ségekre (activités interculturelles). Olyan ismereteket és készségeket is bevontak a tanításba, 
amelyeket a bevándorlók nyelvének oktatása során sajátítottak el a tanulók. Ebben a helyi és 
a bevándorlók anyanyelvét oktató tanárok együtt dolgoztak. Tipikus példa erre a kétnyelvű 

7 Pozitív diszkrimináció: elônyös megkülönböztetés, egy adott hátrányos helyzetű személy vagy csoport 
tagjai számára előnyök juttatása, hátrányaik enyhítése céljából. Pl. a fogyatékossággal élők többletpontot 
kapnak a felvételi során vagy a munkáltatóknak adókedvezményt juttatnak, ha fogyatékossággal élő vagy 
etnikai kisebbséghez tartozó munkavállalót alkalmaznak. (A szerk.)
8 Az eredetiben franciául.
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történetmesélés, szóbeli és képes feldolgozás, kétnyelvű mesekönyv készítése az osztály által 
stb. (St. Priest; ALFA 1984.) Néhány kiemelkedő projekt:

Cavanna – a franciaországi munkamigránslét kódjainak megfejtése, az olasz bevándorlók 
francia nyelvhasználata (ivry; Boulot és munkatársai, 1981); 

Napóleon – különbségek a spanyol és a francia szülők, tankönyvírók és művészek szem-
léletében az 1807–1808-as hadjáratokkal kapcsolatban (Paris; Perry, 1982);  Árnyszínház 
– török és francia diákok természettudományos, szociális és esztétikai tanulásának össze-
kapcsolása (mariGnane; reich, 1985). 

A legfontosabb átalakulás, amit a fennálló struktúrák az eredeti elképzelésen módosítottak, 
a bikulturális megközelítés9 irányába való elmozdulás volt. Ez ugyanis jobban megfelelt a 
személyi és órarendi adottságoknak, és didaktikailag gyümölcsözőnek bizonyult. De ez egy-
ben azt is jelentette, hogy néhány diák csoport-hovatartozásának nagyobb figyelmet szen-
teltek, miközben más csoportok háttérbe szorultak. Ezen túlmenően azt is jelentette, hogy a 
„kultúrák találkozását” sokszorosan az „egyének találkozása” elé rangsorolták.

Ezek a kezdeményezések nem csupán az Európa Tanácstól, hanem az Európai Közösség Bi-
zottságától és a francia oktatási minisztériumtól is támogatást kaptak. Az 1981-es kormány-
váltáskor döntő elhatározás született azzal kapcsolatban, hogy az interkulturális oktatást – az 
adott társadalmi-földrajzi környezet figyelembevételével – bevonják a hátrányos helyzetűek 
általánosabb fejlesztő programjaiba. A migráció és az interkulturalitás a rákövetkező évek-
ben mindenekelőtt a szociális gyújtópontokban10 található iskolák támogatásában nyilvánult 
meg. Az ehhez kapcsolódó miniszteri rendeletek mindig utalnak a különböző kultúrákból 
származó diákok jelenlétére, és valóban, sok, a gyújtópontok közelében található iskola ilyen 
jellegű projekteket valósított meg támogatásokból. A projektek részint a bikulturális meg-
közelítés továbbfejlesztését jelentették, részint a gyerekek multikulturális életteréhez jobban 
igazodtak.

Ezzel körülbelül egy időben, ám egészen más úton zajlott Angliában a multikulturális kezde-
ményezések általánosabbá válása, összefüggő oktatási koncepcióvá alakulása. A sarokponto-
kat politikai események, az 1976-os nemzetiségekre vonatkozó törvény és az 1981-es etnikai 
zavargások jelentették. A törvény magában foglalta az iskolai rendszerben a diszkrimináció 
tilalmát, a kormány megbízásából ajánlások készültek e témában. A zavargások jelentős po-
litikai nyomást gyakoroltak a fejlődésre. Egy időre a hátrányos megkülönböztetés leküzdé-
sének és a diszkriminatív struktúrák leépítésének kérdése egészen hangsúlyos helyet kapott 
a politikában, és ebben fontos szerepet tulajdonítottak az oktatásügynek. Az iskola egésze 
és annak funkciói erőteljesebben előtérbe kerültek a hátrányos megkülönböztetés (re-)pro-
dukciójával kapcsolatban, mint a kontinensen. A politikusok, pedagógusok és szakfelügyelők 
ajánlásaikat elsősorban a helyi oktatási hatóságnak (Local Education Authorities) címezték. 
Ők vállalták, hogy a helyi problémáknak megfelelően támogatják az iskolák multikulturális 

9 Bikulturális megközelítés: mind a többségi, mind a kisebbségi kultúrájára összpontosító irányzat. (A szerk.)
10 Szociális gyújtópontnak nevezik egy-egy körzet, település szlömösödô negyedeit, ahol az emberek le-
romló lakásokban, rossz szociális-gazdasági körülmények között, gyakran a magas munkanélküliség okoz-
ta problémáktól szenvedve élnek a társadalom peremén. Ilyen környezetben az életfeltételek negatívumai 
(kedvezőtlen infrastruktúra, a szülők alacsony jövedelme, magas környezeti terhelés) kedvezőtlenül hatnak a 
gyerekek fejlődésére, iskolai tanulmányaira, lehetőségeire. (A szerk.)

•

•
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intézményekké való átalakulását. Ide tartoztak az iskolai fejlődési alapelvekről szóló megálla-
podások, a fair vizsgamódszerekre való törekvés, a szülői aktivitás erősítése, a migráns szer-
vezetekkel való együttműködés, interkulturális kérdések felvétele az iskolai összejövetelek 
témái közé, az iskolaépületek és osztálytermek szemmel látható, multikulturális és többnyel-
vű átalakítása. Kiegészítő központi támogatások gondoskodtak arról, hogy a helyi oktatási 
hatóságok kétnyelvű segítőket és „multikulturális tanácsadókat” alkalmazzanak, valamint 
„multikulturális központokat” hozzanak létre a dokumentáció és a pedagógustovábbkép-
zések számára.

A multi- előtagot szó szerint kell érteni. Az angol fejlődésben mindig is központi szerepet 
játszott a nyelvek és a kultúrák sokfélesége és a törekvés arra, hogy segítséget nyújtson az 
iskolák számára a sokféleséggel való megbirkózáshoz. Jellemző az iskola kapuján az ötnyelvű 
felirat a helyett, hogy az angol diákok egyetlen másik nyelvvel foglalkoznának mélyrehatób-
ban, a világ vallásainak áttekintése az anglikán–iszlám találkozás helyett, a gazdasági rend-
szerek összehasonlítása a bevándorlók országának ismerete helyett.

A pedagógiai elmélet egyrészt erőteljesebben (JeFFcoate, 1979), másrészt óvatosabban mérle-
gelve és a közös értékekre nevelést hangsúlyozva követte a gyakorlat fejlődését (lynch, 1983). 
A kontinensen ebben az időben zajló eszmecsere kifejezett differencializmusa épp hogy csak 
érintette Angliát. A Swann Report – amely egy 1979-től 1984-ig működő, etnikai kisebbségi 
csoportokból származó gyerekek oktatásáról tartott ankétbizottság záró beszámolója – ke-
mény szavakkal illette a differencializmust: 

„A nevelés szerepe nem lehet az – és ez nem is várható el tőle –, hogy megerősítse azokat a hiteket, 
értékeket és kulturális azonosságtudatot, amelyeket minden egyes gyerek magával hoz az iskolába. 
Valójában az ilyen nevelés éppúgy egyetlen kultúrában gyökerezne, mint a hagyományos anglocent-
rikus tantervek nagy része.” (Swann Report, 1985)11

A bevándorlók anyanyelvének oktatása továbbra is a közoktatási tanterveken kívül maradt, 
ha attól eltekintünk, hogy néhány iskola az idegennyelvi oktatás keretén belül olyan nyelvek 
tanítását is kínálta, mint a pandzsabi vagy az urdu. Jellemző azonban az interkulturális gon-
dolat közvetlen alkalmazása a nyelvi sokszínűség (language diversity) koncepciója szerint 
végzett nyelvoktatásban, ami az iskola első négy évében minden tanuló számára kibontako-
zási és találkozási lehetőséget nyújt a saját nyelven. Sok angol általános iskolában, ahol kü-
lönböző származású diákok tanulnak, szokásosnak számít az, hogy több nyelven számolnak, 
hogy a dalokat minden olyan nyelven megtanulják, amelyet az osztályba járók beszélnek, 
hogy vallási és társadalom-földrajzi témák tárgyalásánál a tanulók többnyelvű tablókat ké-
szítenek. 

Teljesen magától értetődően ez a nyelvek iránt is felkeltette az érdeklődést. A language awa-
reness – a tudatosság felébresztése – ezen koncepció következetes alkalmazását és folytatá-
sát jelentette, például vizsgálódásokkal az osztályban vagy az iskolákban képviselt nyelvek-
ről, idegen ábécékkel való ismerkedéssel vagy néhány kifejezés megtanulásával különböző 
nyelveken. Ezzel hidat vernek az ötödik osztálytól kezdődő szisztematikus nyelvoktatáshoz. 
Az ötödik osztályban lehetséges egy olyan nyelvoktatási forma, amit talán „megízlelő” tanu-
lásnak nevezhetnénk. Egy-egy „term” idejéig (tehát a tanév egyharmadában) minden diák pl. 
franciát, spanyolt, majd gudzsaratit tanul, és az év végén mindenki eldöntheti, melyik nyelv 

11 Az eredetiben az idézet angolul szerepel.
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tanulását szeretné a továbbiakban folytatni. Így hatodik osztálytól külön oktatják a nyelve-
ket. Ezt a nyelvoktatási koncepciót kifejezetten támogatta a megélénkült tananyagkészítés 
(pl. The Languages Book, 1981; The Children’s Language Project, 1984; houlton, 1985) és a 
kísérő kutatás (pl. eDWarDs, 1981; The Other Languages, 1985).

Németországban az oktatási hatóságok – különösen a tartományok kultuszminisztériumai 
(és a hozzájuk tartozó intézmények) – tartózkodóbban viseltettek az új gondolat iránt, mint 
Angliában vagy Franciaországban. Az interkulturális kifejezés eleinte nem szerepelt a tanter-
vekben és irányvonalakban, némely tartományban még ma is idegenkedés figyelhető meg  
a szóval kapcsolatban. Az interkulturális gondolat a gyakorlati oktatási projektek területén,  
a helyi kulturális munkában, mindenekelőtt azonban az óvodákban jelent meg és nyert nyil-
vános támogatást (PFriem–vink, 1980). Az óvodákban ütköznek össze először a családi kultú-
rák és a társadalom elvárásai, ugyanakkor itt még magától értetődő az összes gyerek közös 
nevelése. Jellegzetes volt a „Honnan is jössz te?” elnevezésű berlini projekt munkája (1979-től 
1983-ig), ami angol hatásra helyzetorientált megközelítést követett. Volt benne ugyanakkor 
témaorientált munka is, ami viszont a fentebb leírt francia projektekkel mutat hasonlóságot: 
a szülők munkájával, az adott városrésszel kapcsolatos gyermeki tapasztalatok, beiskolázás, 
nemi szerepek stb. (akPinar–zimmer, 1984). Az iskolai és a közösségi munka összekapcsolását 
kísérelték meg a Ruhr-vidéken a „regionális munkahelyek külföldi gyerekek és fiatalok tá-
mogatására” projekt keretében (1980-tól). Interkulturális anyagaik (iskolakezdésről, nemzeti 
és vallási ünnepekről, a származási társadalmakban való életről, munkával kapcsolatos ta-
nácsadásról) a németországi interkulturális élettel és tanulással összefüggő elképzeléseket 
nagyban befolyásolták. „Az alapot egy olyan integráció-felfogás jelenti, ami a bevándorlók 
betagozódását nem »germanizálódásnak« látja, hanem a német és a bevándorlók egyenran-
gú együttélését a társadalmi, gazdasági, politikai és kulturális életben. Ez magában foglalja a 
származás által meghatározott és az életút során szerzett sajátosságok és különbözőségek 
megőrzését (az identitás megtartását).” (Regionale Arbeitsstellen, 1981)

Mindkét projektben fontos szerepet játszott a kétnyelvűség. A kétnyelvű fejlődés a cselekvő 
tanulás kontextusában zajlott: „Nyelvi tréningek helyett nyelvbarát mindennapokat” – ez 
volt a berlini projekt mottója (akPinar–zimmer, 1984.). Nem jött létre közvetlen kapcsolat a 
bevándorlók anyanyelvének iskolai oktatása és az interkulturális tevékenységek között (mint 
ahogy a francia projektek esetében történt). A bevándorlók anyanyelvének oktatása sokkal 
inkább a némettanítás struktúráihoz hasonlított azokon a helyeken, ahol ezzel foglalkoztak, 
vagyis Hessenben és Észak-Rajna-Vesztfáliában (Empfehlungen, 1984). Így – elméletileg – egy 
átfogó iskolai nyelvoktatás részét képezte, a gyakorlatban azonban az intézményi perem-
helyzet a koncepció megvalósításának nehezen áthidalható akadálya maradt. Összességében 
a többnyelvű valóság gondolata még egészen a kétnyelvű pedagógiai kezdeményezések ár-
nyékában volt (vö. Fthenakis és mtsai, 1985). Az elméleti fejlődés az Európa Tanács ajánlásait 
követte, közvetlenül vagy közvetve (steFFen, 1981; hohmann, 1983), amit azután általánosabb 
reformpedagógiai gondolatokkal, elsősorban angolszász eredetűekkel ötvöztek (pl. zimmer, 
1988; BarkoWsky–hoFF, 1991).

A nyolcvanas évek első fele az interkulturális nevelés virágkora volt. Egy történelmi pillanat 
erejéig úgy tűnt, hogy rátaláltak egy olyan pedagógiai útra, ami megfelel az új szociokulturá-
lis sokféleségnek anélkül, hogy felosztásra és elválasztásra lenne szükség. Úgy látszott, hogy 
ez az út képes összeegyeztetni az interkulturális nevelésben a szükségszerűen partikuláris, 
a saját nyelvre és kultúrára vonatkozó (iskolai) oktatás érdekeit mindenki érdekeivel, és új 
didaktikai cselekvési lehetőségeket is kínál. Nem szabad azonban elfelejteni, hogy az inter-
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kulturális oktatási koncepciók kifejezetten minden diák számára készültek, mégis nagyrészt a 
minta- és modellgyakorlatra korlátozódtak. Ezen koncepciók hatása ugyan kisugárzott min-
denhová, de nem mindenhol talált igazán visszhangra. Leginkább csak azok az iskolák nyitot-
tak a koncepció felé, ahol nagy arányban voltak migráns diákok, és többnyire az óvodák és az 
első négy osztály intézményei követték ezeket a gondolatokat.

Az 1980-as évek közepétől a jelenig

Az ezt követő változások komplex képet mutatnak: a megkezdett tevékenységek folytatása, 
ugyanakkor azonban a koncepció tarthatóságának megkérdőjelezése, elméleti kritika, vala-
mint az elmélet és a gyakorlat viszonyának éles szembeállítása egyaránt jellemző. Az európai 
szintű eszmecsere összefogottabbá vált, amihez mindenekelőtt az Európa Tanács további 
munkái járultak hozzá („Migránsok oktatása és kulturális fejlődése”; vö. Projekt No. 7, 1986). 
A nemzeti eszmecserék azonban továbbra is különböző utakon haladtak.

Franciaországban viszonylag hamar fellazult a kapcsolat az interkulturális oktatás és a mig-
ráns diákok jelenléte közt. Már a fentebb említett modellkísérletekben kritikát gyakorol-
tak a bikulturális megközelítéssel kapcsolatban. Az egyenlőség csak akkor valósítható meg, 
hangsúlyozták, ha a nemzeti csoportok felértékelésének minden formája elkerülhető (Alfa, 
1984). A tanfelügyelőség egy belső beszámolója (Egyesített jelentés a CEFISEM Általános 
Felügyeletéről12, 1986; idézi Boulot–Boyzon-FraDet, 1992) „az idegen származású gyerekek 
identitásának túlzott figyelembevételéről” és a különbözőség kultuszáról beszél. Az inga 
az ellenkező irányba lendül, az oktatáspolitikában teret nyernek az univerzalisztikus érve-
lések. Az interkulturalitás fogalma olyan módon értelmeződik át, mint „az iskola nyitása a 
nemzetközi valóság és a világra nyitott oktatás felé” (Az Oktatási Minisztérium 1984. ok-
tóberi körlevele; uo.). A migráció pedagógiai kérdései ettől kezdve a harmadik világról és 
az emberi jogokról szóló nevelés és a korai nyelvoktatás keretei között találhatók. Végül az 
általános interkulturális nevelés is eltűnt a minisztériumi rendeletekből. A harmadik világról 
és az emberi jogokról szóló nevelés, korrepetálás stb. a migrációra való hivatkozás nélkül 
jelenik meg. (henry-lorcerie 1989-es rendeletgyűjteménye lehetővé teszi e folyamat lépésről 
lépésre történő nyomon követését.) 1990 végén az oktatási minisztérium egy munkatársa a 
bevándorlók integrációjával kapcsolatban azt nyilatkozta, hogy ma az oktatásban elsősorban 
a nemzeti azonosságtudat kérdéséről van szó. „Mit jelent franciának lenni azok számára, 
akik ma elhagyják az iskolát?” A prioritáslistán ezt követik a nemzettudat új felfogása, a 
társadalom fenyegető szétszakadása elleni intézkedések és az egyesült Európa konstrukciója, 
ahol azonban sajnálatos módon még mindig különböző nemzeti vélekedések uralkodnak a 
bevándorlással kapcsolatban (Migrants-Formation, 1991). Az oktatási minisztérium egy belső 
beszámolójának (Rapport Hussenet; itt idézi Hommes & Migrations, 1991) ajánlásaiban a 
következő címszavak szerepeltek: „correction des inégalités” – esélykiegyenlítés, „une cul-
ture francaise ouverte sur le monde” – egy, a világra nyitott francia kultúra, „integration 
scolaire” – iskolai integráció.

A nyelvoktatás tekintetében a beszámoló egyértelmű kijelentést tesz a nemzeti nyelvvel 
kapcsolatban: „A francia nyelv oktatása az elsőrendű.”13 (uo., 46. o.) Lényegesen kevésbé 
világosak a bevándorlók anyanyelvéről szóló ajánlások. Eszerint támogatandó a nyelvek di-

12 Az eredetiben franciául.
13 Az eredetiben franciául.
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verzifikációja az általános iskolában és két nyelv tanulásának lehetővé tétele az ötödik osz-
tálytól. Kritikával illették a hagyományos nyelvi kurzusokat, ahol a bevándorlók anyanyelvét 
oktatták, amiatt, hogy ezek a bevándorló családok gyermekeire korlátozódnak. Fel lehetne 
tenni a kérdést – így a beszámoló –, hogy a jelenlegi viszonyok között nem inkább diszkrimi-
natív, mint integrációs tényezőt jelentenek-e ezek a kurzusok. Meg lehetne próbálni jobban 
integrálni, vagy teljesen ki lehetne venni ezeket a kurzusokat a közoktatásból. Tény, hogy 
a tanfolyamok tovább folytatódnak; az általános iskolákban zajló diverzifikációs kísérletek 
csak nagyon kevés esetben foglalják magukban a migráns nyelveket. Az interkulturális té-
mák tárgyalása gyorsan visszaszorul az iskolákban. A modellkísérletek, amelyeknek többek 
között az volt a feladatuk, hogy az interkulturális oktatás általánosíthatóságát próbálják ki 
(Kulturübergreifende Ansätze, 1986; reiD–reich, 1991), nem hatottak már más intézmények-
re. A pedagógiai publikációs tevékenység alapvetőbb témák felé fordul: identitás és kultúra, 
rasszizmus és nacionalizmus, a migráció története (retschitzky és munkatársai, 1989). 

Angliában keményebb összeütközések zajlanak. Az antirasszista pedagógia hangsúlyosan 
a multikulturalizmus ellenmozgalmaként lépett fel. A valóságos szociális megkülönböztetés 
és a politikai összeütközések eltusolásaként értékelte azt, hogy a kultúrák különbözőségéről 
beszélnek. Kérdéseket tett fel a multikulturalizmus fogalmának megalkotóival, azok hatalmi 
pozíciójával és az általuk szolgált érdekekkel kapcsolatban, a helyzet megfogalmazásának és 
ezzel a tudományos nézőpontnak a teljes átfordítását követelte. Az antirasszista pedagógia 
képviselői szerint nem a kisebbségi családokból származó gyerekekre kellene nagyobb figyel-
met fordítani a pedagógiában, hanem a többség szociálisan káros elképzeléseire, szokásaira 
és intézményi gyakorlatára (mullarD, 1984; troyna, 1987).

lynch, aki Az előítélet csökkentése és az iskola (Prejudice Reduction and the Schools) című 
munkájában (1987) az antirasszista kihívást elfogadta, két dolgot próbált bebizonyítani. Elő-
ször is, hogy az antirasszista követelések összeegyeztethetők egy kibővített multikulturális 
koncepcióval. Másodszor pedig, hogy konkrét didaktikai javaslatokkal tölthető fel ez a kon-
cepció – közvetlen tematizálás, együttműködés a következő nevelési területekkel: emberi 
jogok, békére nevelés, környezeti nevelés, állampolgári nevelés (education for citizenship);  
a gyerekek és a fiatalok erkölcsi fejlődésének támogatása, esettanulmányok felhasználása, 
az etnikumok között kapcsolatok és a kooperatív tanulás elősegítése, dráma és vita, észlelési 
gyakorlatok és egyebek. A különbség azonban továbbra is világos: a cél itt az előítéletek 
megszüntetése, s nem a struktúraváltás. Az antirasszista nevelés ezektől a közeledési kísérle-
tektől is egyértelműen elhatárolódott: „A rasszizmusellenes nevelés képes ellenállni és ellen 
is fog állni annak a nyomásnak, hogy a társadalmi osztályokról és a politikai témákról szóló 
hangsúly a kultúraközi kommunikáció hangsúlyozásába olvadjon. A döntő lépés az, amikor a 
multikulturalitás politikai cselekvésre irányul. Ezt a lépést nem lehet meggyőzően megtenni, 
mivel a multikulturális nevelés egy iskolaközpontú nevelési filozófia, ami hisz abban, hogy az 
iskola a társadalmi struktúrákra reflektál, ezért csak korlátozottan képes megváltoztatni a 
társadalmat.”14 (Grinter, 1992) Ez valóban így is van.

Az antirasszista elmélet mindenképpen befolyással volt az oktatásügy gyakorlatára Ang-
liában. Az iskolákban tapasztalható verbális diszkrimináció és rasszista erőszak olyan új 
kényszerhelyzetet teremtett, amelyben a brit pedagógusok készek voltak arra, hogy elgon-
dolkodjanak magukról, az intézményükről és a többség oktatásának megfelelő célokról.  
A rasszizmus tudatosítása (racism awareness) a pedagógus-továbbképzések témája lett; több 

14 Az eredetiben franciául.
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helyi oktatási hatóság antirasszista irányelveket adott ki, és gondoskodtak arról, hogy több 
színes bőrű munkatársat foglalkoztassanak. Magukban az iskolákban a multikulturalizmus és 
az antirasszizmus közötti vita sosem volt olyan éles, mint elméleti szinten. Ez az interkulturá-
lis nevelés egyik erősségében és az antirasszista pedagógia egyik gyengéjében gyökerezik: 
az interkulturális nevelésben a kulturális potenciál láthatóvá tétele, más kultúrák témáinak 
és gondolatainak megismerése, több nézőpont figyelembevétele, előítéletek leküzdése 
szerepel – mind didaktikailag rendkívül termékeny megközelítés. Ezzel szemben mullarDs  
(a rasszista folyamatokra és struktúrákra vonatkozó) irányultság, megfigyelés, szembenállás 
fogalmai15 sokkal kevesebbet nyújtanak az oktatás számára, főként, hogy az antirasszista 
pedagógia következetesen csekély érdeklődést mutat a (csak) tantervi kérdések iránt. Az 
antirasszista pedagógusok is gyakran interkulturális oktatást folytattak.

Ezzel egy időben zajlott az az oktatáspolitikai fejlődés, amely az 1988-as „oktatási reformról 
szóló törvényben”16 talált törvényes keretet, és amelynek két jelentős módosítása, az iskolák 
helyi irányítása (Local Management of Schools) és a nemzeti tanterv (National Curriculum) 
– mindkettő a maga módján – a multikulturális és az antirassszista ambíciók visszaszorítását 
eredményezte. Az elosztási harcok helyi szintre tevődtek át, és az egységes képzési célok 
megfogalmazásában a sokféleség gondolata már csak lábjegyzet szintjén jelent meg. Ennek 
következtében a bevándorlók anyanyelvének oktatása visszaszorult, a multikulturális projek-
tek nyomás alá kerültek, a kétnyelvű tanárok finanszírozási lehetőségei jelentősen csökken-
tek. Az antirasszista elméletalkotók úgy látják, hogy elemzéseik beigazolódtak. Az interkul-
turalitás teoretikusai itt is általánosabb témákhoz vonulnak vissza. 1991-ben Állampolgári 
nevelés (Education for citizenship) címmel lynch könyvet jelentet meg, amely – a címe szerint 
– kifejezetten a „multikulturális társadalomban” való oktatáshoz kíván hozzájárulni, a multi-
kulturalitás gondolata azonban egészen eltűnik az emberi jogok általános érvényének elve 
mögött. 

Németországban az interkulturális oktatási gyakorlat – elméleti programja ellenére – még 
sokáig bizonyos külföldiek csoportjainak iskolai jelenlétével függött össze. Erről tanúskodik 
számos gyakorlatorientált írás, például az Interkulturális nevelés a gyakorlatban és az el-
méletben (tumat, 1984), Interkulturális nevelés az általános iskolában (zimmer, 1988) soroza-
tok, amelyekben a munkamigrációval való kapcsolat mindvégig egyértelmű. A nyolcvanas 
évek végén a Kelet-Európából felerősödő bevándorlási hullám nyomán aztán új célcsoportra 
irányultak, és újjáéledtek az interkulturális oktatás korábban megalkotott eszméi (pl. Glum-
Per–sanDFuchs és munkatársai, 1992).

Folytatták a munkamigránsok nyelvének tanfolyamait, tananyagokkal és pedagógus-to-
vábbképzéssel didaktikailag támogatták őket anélkül, hogy a tanfolyamok intézményi pe-
remhelyzetén javítottak volna. Voltak olyan kezdeményezések (Észak-Rajna-Vesztfáliában és 
Berlinben), hogy az első vagy a második idegen nyelv helyett vezessék be a bevándorlók 
anyanyelvét, de ez kevéssé terjedt el. A kelet-európai bevándorlók számára nem alakult ki 
hasonló kínálat, a kisebb migráns nyelvek a közoktatás keretein kívül maradtak.

Említésre méltó azonban az a próbálkozás (mindenekelőtt Észak-Rajna-Vesztfáliában), amivel 
az interkulturális nevelés elemeit az európai belső piac által lendületbe hozott „Európa-tanu-
lás” gyakorlatába igyekeztek átültetni. Nem csak történelmi és politikai tartalmakat érintett 
ez, hanem a migráns nyelveket is. Ezek oktatását legalább helyenként bevonták az általános 
iskolai nyelvoktatás koncepciójába (Landesinstitut, 1991; 1992).

15 Az eredetiben angolul.
16 Az eredetiben angolul.

Az �980-as évek közepétôl a jelenig
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A gyakorlat mellett Németországban kibontakozott az interkulturális oktatás kritikája is.  
A kritika részben tudatosan elfordult a gyakorlattól. Első pontja általánosságban tárgyalja a 
pedagógiai normatív érvelésben a kultúra szerepét. Az emancipáció célja, az érett személyi-
ség, a kollektív identitások mindenféle hangsúlyozásának ellentmond. Ellenkezőleg: sokkal 
inkább a kulturális kötődéseken való túllépést kívánja meg egy olyan kozmopolita orientáció 
javára, amelyben csakis az individuum tudja magát meghatározni és szabadon kibontakoz-
tatni. ruhloFF (1982) erősen kiélezve úgy fogalmaz, hogy az ember „még nem igazán alakult 
emberré, ameddig szüksége van identitásra”. Az interkulturális nevelés tehát antiemancipáci-
ós törekvést követ, és a „ma lehetséges nevelési elvektől” elmarad. A kritika másik felvetése 
politikai összefüggésekre mutat rá: amennyiben a szociális strukturális problémahelyzeteket 
kulturálisakká fogalmazzuk át (hamBurGer és munkatársai, 1983), ez egyrészt a megoldatlan 
politikai feladatok elkendőzését jelenti, s ami még ennél is rosszabb, maga is hozzájárul a 
migránsok stigmatizálásához. „Az »interkulturális nevelés« a kulturális és etnikai különbségek 
hangsúlyozásával, szándékaival ellentétesen támogatja azon megkülönböztetési mintákat, 
amelyeket a társadalomban diszkriminatív forrásoknak használnak majd” (raDtke, 1992, vö. 
részletesebben Ditrich–raDtke, 1990). Kétségtelen az antirasszista eszmékkel való hasonlóság, 
Nagy-Britanniával ellentétben azonban Németországban nem jelentkeztek erre a felfogás-
módra visszavezethető változások az iskolák gyakorlatában és az oktatási hatóságok mun-
kájában.

Az 1991 és 1993 között tapasztalható németországi rasszista atrocitások új pedagógiai vitá-
kat indítottak, és irányváltást eredményeztek a pedagógiában. Az eseményekre való gyors, 
közvetlen reakcióként összeállított cselekvési tervekben azonban, amelyek az idegengyűlölet 
leküzdését szolgálják, egyelőre csak az antirasszista és az interkulturális nevelési stratégiák 
egymás mellé helyezését láthatjuk (pl. raJeWsky–schmitz, 1992). Lényegbevágó oktatáspolitikai 
intézkedések nincsenek kilátásban.

Az interkulturális nevelés elméletére azonban egyértelműen hatott a kritika. Az etnocent-
rikus17 elfogultság önkritikus beismerése a kutatási perspektívákhoz való tudatosabb viszo-
nyulás megfogalmazásához vezetett. „A bevándorlókról a helyiekre kell, hogy áthelyeződjön 
a hangsúly, a közösségekről a felvevő államok intézményeire, a kisebbségekről a többségre. 
Nem a migránsoknak, hanem a befogadó társadalmaknak kell az elsődleges célcsoportnak 
lenniük.” (A munkamigráció következményei, 1990; vö. krüGer-Potratz, 1987; a szempontvál-
táshoz BarkoWsky–hoFF, 1991)

Helyzetjelentés

Az interkulturális nevelés betöltötte elsősegélynyújtó szerepét, és volt egy olyan időszaka, 
melyet a virágkorának nevezhetünk. Az interkulturális nevelés azon törekvése azonban, hogy 
általánossá váljon, és megfeleljen a maga elé tűzött célnak, azaz hogy egy mindenki számára 
érvényes oktatási koncepcióvá váljon, nehézségekbe ütközött. Mi volt mégis az eredménye? 

17 Etnocentrizmusnak nevezzük azt a jelenséget, amikor saját kultúránk szemüvegén keresztül szemléljük a 
világot. Hajlamosak vagyunk arra, hogy saját kultúránkat egyedüli jónak, követendőnek tartsuk, elfogultan 
észleljük, míg másokét a miénkkel összehasonlítva, azzal szembeállítva szemléljük. A saját kultúránkból való 
kiindulás mintát ad a világban való eligazodáshoz, de egyúttal behatárolja viselkedésünket, torzítja gondol-
kodásunkat, érzelmeinket, a másik emberhez kötődő attitűdjeinket. (A szerk.)
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Számos didaktikai ötletet és izgalmas projekteket hívott életre. Sok pedagógust érzéke-
nyebbé tett az oktatási folyamat olyan dimenziói iránt, amelyeket korábban nem észleltek 
vagy amelyek kifejezetten kirekesztettek voltak a nemzetállamok iskoláiból. Hozott néhány 
intézményi változást, amelyeket úgy értékelhetünk, mint az oktatási rendszerek részleges 
alkalmazkodását a társadalmi sokféleség kialakulásához. Nyomot hagyott a tankönyvekben, 
az iskolák történetében és a diákok életében. Visszavonhatatlanul megmutatta, mennyire 
egyoldalúak voltak a nemzetállamok iskoláinak kommunikatív, tantervi és intézményi ha-
gyományai, és mennyire egy kultúrához kötöttek a pedagógiai elméletek, amelyek szívesen 
jelentkeznek az általános érvényűség köntösében.

Ugyanakkor azonban az interkulturális nevelés erőteljes kritikának és erős támadásoknak van 
kitéve. A neokonzervatív oktatáspolitika értékrelativizmustól és politikai széteséstől tart, és 
szívesen visszatérne az általánosító pedagógiai koncepciókhoz. Az univerzalisztikus társada-
lom- és oktatáselmélet a sokszínűség társadalmi és egyéni veszélyeit vetíti előre, és az emberi 
jogokkal és állampolgári ismeretekkel kapcsolatos nevelést szorgalmazza az interkulturális 
nevelés helyett. A politikai pedagógia a rasszizmus segítőjeként bélyegezte meg az interkul-
turális nevelést. A kritikák közül egyik fölött sem lehet egyszerűen átsiklani. Az interkulturális 
nevelést a gyakorlati relevanciának és az elméleti és politikai hitelességnek az elvesztése 
fenyegeti. Milyen esélyei vannak arra, hogy túléli ezt a válságot? A gyakorlati érvényesség 
elvesztésének pillanatát bizonyos értelemben tulajdonképpen meg is lehet határozni. Akkor-
ra tehető, amikor felismerték, hogy az oktatási rendszerek interkulturalizálása nem érhető 
el azzal, hogy néhány interkulturális elemet hozzáteszünk, hanem alapvető változtatásokat 
kíván. Azt lehetne mentségképpen felhozni, hogy innentől kezdve az iskola intézményének 
ellenkező irányú törekvései érvényesültek. Azt is lehet mondani, hogy innentől ajánlatos lett 
volna az interkulturális nevelésben stratégiát váltani.

Nem véletlen, hogy az interkulturális nevelőmunka főképp az óvodás és a kisiskolás kor-
osztályra koncentrál. A családi szocializációhoz való kapcsolódás, a gyerekek környezetének 
figyelembevétele, figyelemfelhívás mások életére: ezek kétségkívül az interkulturális nevelés 
alapjait jelentik. De ezek az alapvető törekvések nem teljesedhetnek ki, ha folytatás nélkül 
maradnak, és az ötödik osztálytól többé-kevésbé „nemzeti” vagy „kultúramentes” módon 
kialakított szaktárgyi oktatásba torkollanak. A gyakorlati relevancia visszanyerésének egy 
lehetséges útja ebben az értelemben a szaktárgyi tantervek újratárgyalása lehetne. Minden-
nek eklektikus megközelítéseken keresztül „átfogó tantervi egységek meghatározásához” 
kellene vezetnie (hohmann, 1989). Egy efféle kísérlet több szempontból is indokolt lenne: úgy 
is, mint a továbbra is fennálló etnocentrizmus leküzdése felé tett lépés, s úgy is, mint annak 
tesztelése, hogy az interkulturális nevelés konstruktív elveinek mekkora hatótávolsága van, 
ezzel együtt pedig az interkulturális megközelítés mennyire általánosítható.

Az interkulturális megközelítés annál is inkább legitim, mert más vonatkozó tudományok- 
ban – nem csak a pszichológiában és az etikában, de az irodalomtudományban, a történelem-
tudományban, sőt, a teológiában is – olyan fejlődési irányok figyelhetők meg, amelyek közel 
állnak ennek a diskurzusnak a témájához. Így például maga az irodalomtudomány tette félre a 
19. században létrejött, és az iskolai tárgyakban fennmaradt nemzeti irodalmakra koncentráló 
koncepciót, s egyrészt az olvasóra vonatkozó kutatási paradigmákkal, másrészt összehasonlító 
vizsgálatokkal helyettesítette. Hasonlóképpen alakult a történettudományi kutatás is, ami már 
régen nem a nemzeti történelem identitásteremtő elképzelését követte – ahogy még mindig 
számos tankönyv és tanterv teszi –, hanem átfogó szociális és problématörténeti témákat és 
ezek több szempontú feldolgozását ragadta meg. Az efféle szaktudományi fejlődési vonalak-

Helyzetjelentés
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hoz való kapcsolódás azt jelentené, hogy a diákoknak, minden diáknak – fehéreknek éppúgy, 
mint feketéknek, fiúknak éppúgy, mint lányoknak, kétnyelvűeknek éppúgy, mint egynyelvű-
eknek – átadjuk a legfrissebb gondolkodásmódokat, amelyek nem csak a multikulturálissá vált 
társadalmakban való tájékozódást teszik lehetővé számukra, hanem azon kulturális orientáció 
kibontakoztatását is, amely mellett majd elkötelezik magukat.

Az ilyen vagy a hasonló munkához – a dolgok jelenlegi állása szerint – elméleti alapok kidol-
gozására van szükség. A központi problémát a pedagógiai diskurzusban a kultúrafogalom 
alkalmazása jelenti.

Mára világossá vált, hogy a stabil és egységes etnikai kultúrákban való gondolkodás sem a 
gyerekek és a fiatalok felfogásának, sem a társadalmi viszonyoknak nem felel meg. A kultúra 
mikro- és makroszinten is változékony, és olyan összetett kiterjedést képvisel, amelynek ele-
mei helyzetről helyzetre különböző hangsúlyokat kapnak. Ideje, hogy miután mindez tisztá-
zódott, továbbgondoljuk az oktatással, az iskolával és a tanulással kapcsolatos következmé-
nyeket. Az iskola nem is tehet mást, mint hogy társadalmi funkcióit a „kultúra” közvetítésével 
tölti be. A pedagógia feladata pedig az, hogy az oktatási célok és tartalmak kikerülhetetlen 
kiválasztásáról és súlyozásáról eszmecserét folytasson. Az interkulturális koncepció szerint, ha 
az iskola kizárólag az emberiség közös értékeinek átadása, az univerzalisztikus elképzelések 
mellett kötelezi el magát, a jelen körülmények között, amikor az oktatási rendszerek nemzeti 
beállítottságúak és a társadalom különböző nyelvi és kulturális csoportjai között egyenlőtlen 
hatalmi viszonyok uralkodnak, elkerülhetetlenül a domináns csoportok kulturális hegemóniá-
jához vezet. A valódi egyenlőség felé tehát csakis a kulturális sokféleség kifejezett figyelem-
bevétele nyithatja meg az utat. Az interkulturális nevelés lényege nem az univerzalisztikus 
alaptétel tagadása, hanem annak megvalósítása az adott történelmi viszonyok között.

Ez a megállapítás a válság harmadik tényezőjéhez vezet el minket: a pedagógiai pozíciók 
politikai szerepéhez. A kulturalisztikus megközelítés párbeszédre és tudatosításra (roth, 1991) 
irányul, a politikai oktatás feladatából indul ki, nem pedig a struktúraváltás követelményéből. 
Természetesen annál fontosabbnak kellene lennie számára az oktatásügyben az egyenlő-
ségi alapelvnek. Politikailag nézve az interkulturális nevelés súlyos mulasztása, hogy nem 
tesz eleget kellő következetességgel ennek az igénynek. Az esélyegyenlőségről szóló korábbi 
kvantitatív kutatások túlnyomórészt a diákok jellemzőiből indultak ki (pl. az ott-tartózkodás 
időtartama, nyelvi fejlődés, önbizalom, etnikai-kulturális hovatartozás stb.), tehát egyfajta 
„külföldiekre irányuló pedagógia” talaján keletkeztek. A tény, hogy az interkulturális nevelés 
elhanyagolta ezt a kérdést, érthető lehet annak fényében, hogy ezen az úton kevés kilátása 
van a saját koncepciójával kapcsolatos látható eredmények felmutatására. Azonban ez nem 
lehet ok arra, hogy egyszerűen félresöpörje ezt a területet. Az olyan újabb kezdeményezé-
sek, mint az iskolai hatékonysággal kapcsolatos vizsgálatok vagy azok az esettanulmányok, 
amelyek multikulturális területeken lévő iskolák fejlődését elemzik, betölthetik ezt az űrt, és 
fontos tényezővé válhatnak az oktatásügy más irányú fejlődésével szemben az interkulturális 
nevelés kritikus funkcióinak újjáélesztésében. 

Egy további kérdés

Végezetül még egy kérdést kell felvetnünk. Groteszk ellentét feszül az interkulturális nevelés 
öndefiníciója – ami azt az érzetet kelti, mintha az interkulturális nevelésnek egymagának 
kellene az összes oktatási folyamat leírását, elemzését és orientációját megszervezni – és a rá 
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az általános pedagógia és más neveléstudományi területek részéről megnyilvánuló viszony-
lag csekély figyelem között. Igaz lehet, hogy az interkulturális gondolat az összes oktatási 
folyamatot érinti vagy legalábbis érintheti. Ez azonban nem jelenti azt, hogy ezeket csakis az 
interkulturális megfontolások határozzák meg vagy kellene, hogy meghatározzák.

Ezen a megközelítésen módosítani kell.

A megválaszolandó kérdés, hogy hol van az interkulturális nevelés helye a tudományban, de 
még inkább az, hogy az interkulturális nevelés hogyan kapcsolódik be a tudomány dinamikus 
fejlődésébe. hohmann (1987) egy megfelelő lehetőségre mutatott rá klaFki általános képzési 
fogalmával összefüggésben. Az „általános képzés” klaFki (1993) szerint mindenkire irányul 
(a demokratikus polgári jogok értelmében), az emberi érdeklődési területek és képességek 
minden alapdimenzióját érinti (kognitív, manuális, társas, esztétikai, etikai és politikai terüle-
tek és képességek) és általános érvényű témákat közvetít. Az utolsó pontban szereplő kije-
lentés alatt klaFki a korunkra jellemző és a jövőben valószínűleg jelentkező kulcsproblémák-
ra irányuló fokozott figyelmet értette. Ő maga példaként négy ilyen kulcsproblémát nevez 
meg: a béke kérdéskörét, a környezet kérdéskörét, a társadalomban termelődő egyenlőtlen-
séget és az interperszonális kapcsolatokban megfigyelhető változásokat. A multikulturalitás 
ebben csupán a „társadalomban termelődő egyenlőtlenség” kulcsprobléma résztényezője-
ként szerepel, és ez a beszűkítés kétségkívül vitatható. Ugyanakkor termékenynek tűnik az a 
gondolat, amely a jelenkori oktatás központi feladatának tekinti az interkulturális nevelést, 
természetesen más egyéb feladatok mellett, amelyekkel kapcsolatba is hozható.

Az interkulturális nevelés egyik, talán legfontosabb érdeme, hogy tudatossá teszi, mennyire 
időszerű és fontos ez a téma. A kulturális sokféleség kialakulásának jelenben megfigyelhető 
folyamatai olyan mélyrehatóak, hogy szükségessé vált a társadalmi együttélés szabályairól 
való új megegyezés. Ma az oktatás az által mozdíthatná elő ezt a megegyezést, hogy olyan 
gondolkodási, kommunikációs és cselekvési lehetőségek előtt nyitja meg az utat, amelyek a 
mindennapi kulturális sokféleséghez való civilizált viszonyulást segítik elő. Ezzel együtt ter-
mészetesen továbbra is megmaradna a politika felelőssége.
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Mikael Luciak

Az etnikai kisebbségek 
iskoláztatása és az interkulturális 
nevelés: a legújabb tendenciák 
összehasonlítása a régi és az új 
EU-tagállamokban�

A szerző által végzett összehasonlító vizsgálatok megmutatják, hogy az etnikai kisebbségek 
oktatását, valamint a kulturális sokszínűséggel kapcsolatos kérdések kezelését az EU-tagálla-
mokban különböző módon közelítik meg. Az új tagállamok elsősorban a nemzeti vagy ősho-
nos kisebbségek oktatására fókuszálnak, míg a régi tagállamokban a bevándorló családokból 
származó diákok részére kialakított nyelvoktató és felzárkózató programok állnak a figyelem 
középpontjában. Ráadásul az interkulturális oktatással kapcsolatos koncepciók országonként 
változnak. A különféle etnikai csoportok tanulmányi sikerei közötti eltérés annak ellenére is 
megállapítható, hogy sok ország az oktatásban elért eredményekről csak korlátozott mennyi-
ségű differenciált adatot tart nyilván. Az alábbi mű két fő kérdéssel foglalkozik. Az első: a kü-
lönféle pedagógiai szemléletek miként járulhatnak hozzá hatékonyan az etnikai kisebbséghez 
tartozó tanulók tanulmányi eredményének növeléséhez? A második: ezek a szemléletek hogyan 
segítették a diákok felkészítését egy kulturálisan sokszínű társadalomban való életre, és mit 
tettek a kulturális különbségek iránti tolerancia növekedéséért?

✻ ✻ ✻

Bevezetés

Két nemrégiben készült tanulmány (luciak, 2004; luciak–BinDer, 2005) roppant sokszínű képet 
nyújt arról, hogy az etnikai kisebbségek iskoláztatása miként valósul meg a régi és az új EU-
tagállamokban. Nagyon sokfajta kisebbségi csoport létezik, és hasonlóan széles a skálája a 
kulturális és nyelvi sokszínűséget megcélzó oktatási szemléleteknek is. Vannak bennszülött, 
őshonos vagy más szóval nemzeti kisebbségek (amelyeket időnként „nemzetiségieknek” is ne-
veznek), amelyek évszázadok óta élnek az adott országban. Számos régi és új európai uniós  

1 mikael luciak (2006 March): Minority schooling and intercultural education: A comparison of recent deve-
lopments in the old and new EU member states. Intercultural Education, 1. 73–80. (www.informaworld.com) 
Dr. Mikael Luciak neveléstudós és pszichoterapeuta. Tanulmányait és tudományos kutatómunkáját a Bécsi 
Egyetemen és a bécsi Közgazdasági Egyetemen, a Kaliforniai Egyetemen, Berkeley-ben, és a San Franciscó-i 
Állami Egyetemen végezte. Kutatási és előadói tevékenységének fő hangsúlya az interkulturális oktatásra és 
az etnikai kisebbségek iskoláztatásának összehasonlító perspektívába helyezett és befogadó oktatáson belül 
történő megvalósítására tevődik. Jelenleg a Bécsi Egyetem Pedagógiai Intézetének munkatársa.
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tagállamban található olyan kisebbségi oktatási program vagy nemzeti kisebbségi iskola, 
amely vagy kétnyelvű, vagy anyanyelven történő oktatást, valamint a kisebbségi kultúrá-
val is kapcsolatos tananyagot kínál. Ugyanakkor a nemzeti kisebbségek jogaira vonatkozó 
törvényhozó gyakorlat és e jogok megvalósítása az oktatási gyakorlatban gyakran eltérő. 
Vegyük például a romákat, akiknek a kisebbségi státusa több régi és új tagállamban is el-
fogadott, s akiknek esetenként elismert, érvényes joguk van a kisebbségi oktatáshoz. Ez a 
jog azonban az oktatási praxisban nagyon sokszor nem valósul meg. Ezzel ellentétben az 
olyan kisebbségi csoportok, mint a Szlovákiában vagy Romániában élő magyarok élvezhetik 
a kisebbségnek járó oktatás előnyeit. (Románia tagfelvételre váró ország.)2 A különbségek 
okai többrétűek, egyaránt kihat rájuk a kisebbség és a többség kultúrája közötti kapcsolat, a 
kisebbségi csoportok státusa, továbbá (mint az a magyarok esetében is látható) az „anyaál-
lamtól” kapott támogatás. A régi tagállamok őshonos lakosai szintén országonként változó 
lehetőségekkel bírnak. Míg a Finnországban és Svédországban élő lappok vagy a görögor-
szági moszlim kisebbség hozzájuthat a nemzetiségi oktatáshoz az arra kijelölt régiókban, 
addig az írországi „utazók” (travellers)3 jóval kevesebb lehetőséghez jutnak. A kisebbségi 
iskoláztatás széles skálája magában foglalja továbbá az egy bizonyos területen élő, nyelvi 
kisebbséghez tartozók tanítását is. Ilyenek például a Szlovén Köztársasságban élő olaszok és 
magyarok, a Finnországban élő svédek és a Svédországban élő finnek.

Előfordul, hogy a kisebbségi státus elismerését és az azzal járó jogokat megtagadják vagy 
nagyon szigorúan korlátozzák. Franciaországban például a nemzeti egységet és államosítást 
szorgalmazó republikánus elvek az olyan speciális csoportjogok ellen dolgoznak, amelyek 
előnyösek lehetnének a „nemzeti” kisebbségek számára, mondjuk anyagi támogatást nyújtó 
kezdeményezések és a kulturális identitást védő törvények formájában. A legtöbb új tagál-
lamban a kisebbségi státus elismerésének előfeltétele az állampolgári státus. Észtországban 
ebből az következik, hogy az összes nemzeti kisebbségnek több mint a felére nem érvényes a 
nemzeti kisebbség jogi definíciója, s ezért nem is részesül nemzetiségi jogokban. Ez sok orosz 
lakost érint, akik nem észt állampolgárok. Ráadásul függetlenségük elnyerése óta a balti álla-
mok nehéz átmeneti időszakot élnek meg, mivel mindegyik állam a saját nyelvét szeretné az 
oktatás nyelvévé tenni. A szovjet uralom alatt az oktatási rendszer ellenezte az integrációs 
törekvéseket, és sok orosz nem tanulta meg annak az államnak az anyanyelvét, amelyben 
élt, mára pedig az lett a hivatalos nyelv. Jelenleg az orosz iskolák és pedagógusok nem min-
den esetben elég felkészültek arra, hogy az új rendeleteket a gyakorlatban megvalósítsák. 
Úgy tűnik, Észtország a legvitathatóbb megoldást választotta. Törvényileg tiltja a kétnyelvű 
iskolai előkészítő foglalkozásokat, és egyre fokozottabban törekszik az egynyelvű és egyfajta 
kultúrát támogató oktatási rendszer megvalósítására.

A régi és az új tagállamok közötti legszembetűnőbb különbség, hogy a migráció (munkaerő-
vándorlás, a családtagok ezt követő költözése, a korábbi gyarmatokról történő bevándor-
lás és menekültek befogadása) következtében a legtöbb régi tagállam etnikai összetétele a 
20. század második felében nagymértékben megváltozott, míg az újabb tagállamok etnikai 
összetétele stabilabb maradt. Sok régi EU-tagállam hosszú ideig csak nagyon nehezen törő-
dött bele, hogy emigrációs befogadó országgá vált. Napjainkban a bevándorlók számára ki-
dolgozott oktatási programok elsősorban az anyanyelven és a hivatalos nyelven történő ok-

2 2007-től már Románia is tagja az EU-nak.  (A szerk.)
3 Utazók (travellers): Olyan személyek, családok, akik – többnyire lakókocsival – nomád életmódot folytatnak. 
Lehetnek ugyan valódi vándorcigányok, de a legtöbb esetben nem csak romákról van szó, hanem lakókocsival 
folyamatosan költözködő, alkalmi munkából vagy szociális juttatásokból élő emberekről. (A ford.)
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tatás segítségével próbálják előmozdítani az integrációt. Előfordul, hogy ezek a programok 
a kisebbségi kultúra és a vallás oktatását is tartalmazzák. Az utóbbi években a kisebbségi, 
valamint a többségi tanulók igényeit egyaránt figyelembe vevő interkulturális oktatást rele-
váns és alapvető pedagógiai szemléletnek tekintik, de ez főleg a régi tagállamokra jellemző. 
Az interkulturális nevelés a diákok más kultúrákra vonatkozó ismereteinek elmélyítésére, a 
kultúrák megbecsülésére, az előítéletek csökkentésére törekszik, továbbá rámutat a világban 
létező kölcsönös függőség jelenségére. Ha magában foglalja az etnikai előítéletek ellenzését 
is, akkor éber, kritikus gondolkodásra ösztönöz a társadalmi egyenlőtlenségek eredetével és 
az intézményesített diszkriminációval kapcsolatban.

Amikor tehát összehasonlítjuk az etnikai kisebbségek iskoláztatására és az interkulturális ok-
tatásra vonatkozó legutóbbi fejleményeket a régi és az új EU-tagállamokban, akkor a követ-
kezőket állapíthatjuk meg.

Eltérő módon közelítik meg

a bevett kisebbségek nemzetiségi iskoláztatását, a nemzetiségi iskolák vagy iskolai prog-
ramok biztosítását, melyek az oktatást a nemzetiségi nyelven és kultúrán keresztül kí-
nálják;

a nyelvi (és kulturális) programok biztosítását a bevándorlók és leszármazottaik részére;

az interkulturális oktatási szemléletet, mely egyaránt célozza a kisebbségi és a többségi 
tanulókat.

A nemzetiségi iskoláztatás biztosítása a kisebbségek számára az adott kisebbségi nyelv 
fejlődésén belül számos régi tagállamban releváns kérdés, az új tagállamokban viszont a 
nemzetiségi oktatásnak ez a központi aspektusa.

Néhány új tagállamban nincsen a nemzetiségi oktatásra vonatkozó törvény. Mások nem 
definiálják egyértelműen, hogy mit értenek az „etnikai kisebbség” és a „nemzeti kisebb-
ség” megnevezésen. A „nemzetiségi” és „etnikai” kategóriák gyakran keverednek egy-
mással, annak ellenére, hogy a legtöbb kisebbségi csoport generációk óta a szóban forgó 
országokban él, és nem bevándorlóként került oda. Ez a helyzet hasonló a régi tagálla-
mokban tapasztaltakhoz, ahol nincsenek a kisebbségi státus lényeges elemeire vonatkozó 
egységes szabályok.

A bevándorlók integrációját segítő oktatási szemlélet (ami biztosítja az anyanyelven és a 
hivatalos nyelven történő tanítást) sokkal erőteljesebben él a régi tagállamokban. Az ok-
tatóprogramok és a nyelvtanárok képzésnek minősége nagymértékben eltérő.

Úgy tűnik, hogy az új tagállamokban kisebb hangsúlyt fektetnek arra a tényre, miszerint 
az anyanyelvi oktatás elősegíti a hivatalos nyelv megtanulását.

A minden diákot egyformán érintő interkulturális oktatás a régi tagállamokban közpon-
tibb kérdés. Ugyanakkor a koncepciókat nem mindig sikerül megfelelően kivitelezni. En-
nek okai: az elégtelen pedagógusképzés, ami nem teszi lehetővé, hogy a tanárok szert 
tegyenek bizonyos interkulturális kompetenciára és a megfelelő oktatási anyagok hiánya.
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Iskolai teljesítmény és egyenlőtlenség az oktatásban

Az egyes országok eltérő etnikai összetétele, heterogén besorolási és különböző oktatási 
rendszere miatt nehéz összehasonlítani az Európai Unió kisebbségeinek oktatási helyzetét. 
Ráadásul nagyon eltérőek a generációk óta ott élő és a bevándorló etnikai kisebbségek gye-
rekeinek a beiratkozására és iskolai teljesítményére vonatkozó iskolai adatnyilvántartások. 
Ezek a különbségek nemcsak a régi és az új EU-tagállamok között léteznek, hanem nagyon 
sok más ország között is. A régi és az új tagállamok mindegyike vezet valamilyen diffe-
renciált adatnyilvántartást arról, hogy az egyes oktatási szinteken milyen arányban iratkoz-
tak be az etnikai kisebbségi csoportok tagjai. Ugyanakkor csak nagyon kevés ország tart 
nyilván adatokat az iskolai tanulmányokat befejezők számáról. Nagy általánosságban meg-
állapítható, hogy a régi tagállamokban a bevándorló családokból származó diákok inkább  
a könnyebben elvégezhető, rövid ideig tartó képzést kínáló iskolatípusokat választják. Ezek 
a diákok rendszerint nagyobb számban maradnak ki, illetve gyakrabban tanácsolják el őket, 
mint az anyanyelvű, nem bevándorló családból származókat. Túlnyomó többségben vannak 
a szakmunkásképzőkben, az eltérő tantervű iskolákban és a hátrányos helyzetű környezet-
ben épült oktatási intézményekben. Az anyanyelvű lakossághoz mérten általában rosszabb 
az iskolai teljesítményük, és ahogyan felsőbb osztályokba kerülnek, ez az arány csak tovább 
romlik. Az is igaz, hogy az összesített statisztikai adatok nem teszik lehetővé a helyzet pontos 
felmérését. Kiváltképp nehéz megállapítani az iskolai teljesítményben jelentkező eltéréseket 
egy kisebbségi csoporton belül és a kisebbségi csoportok között. Angliában az iskolai tanul-
mányok befejezésére vonatkozó differenciált adatok szerint bizonyos kisebbségi csoportok 
kevésbé teljesítenek jól, míg mások messze lehagyják a diákok többségét. A gyengén tel-
jesítés „veszélyének” leginkább kitett tanulók a Karib-szigetekről elszármazott afrikaiak, a 
romák, az „utazók”, valamint a bangladesi és a pakisztáni diákok. A Kínából és Indiából szár-
mazó tanulók ugyanakkor lényegesen jobb, sokszor átlagon felüli eredményeket érnek el.

Sok régi európai uniós tagállamban nincs elég adat az őshonos vagy nemzetiségi kisebbségek 
iskolai teljesítményéről. De még így is kimutatható, hogy bizonyos csoportok, mint például 
a moszlimok Görögországban, az írországi utazók vagy több országban a romák közel sem 
teljesítenek jól az iskolákban. Az új tagállamokban szintén hiányosak az etnikai kisebbségek 
iskolai teljesítményére vonatkozó adatok. Ennek ellenére közismert tény, hogy az oktatás 
szempontjából leghátrányosabb csoport a romáké. Túlnyomó többségben vannak jelen az 
eltérő tantervű iskolákban, óriási számban maradnak ki az iskolából, nagyon gyakran a kö-
telező éveken túl nem tanulnak tovább, és súlyos elszigeteltségben élnek. Ahhoz, hogy job-
ban megértsük az európai uniós tagállamokban élő etnikai kisebbségek oktatási helyzetét, 
differenciált adatokra és kutatásra van szükség. Amikor a különböző csoportok beiratkozási 
és iskolai teljesítményére vonatkozó statisztikát vizsgáljuk, elsősorban nem csupán az állam-
polgári státusra, az országban eltöltött évekre, nyelvi kompetenciára, etnikai hovatartozásra, 
nemi és szocioökonómiai státusra4 kellene figyelni, hanem azokra az okokra, amelyek miatt 
egy kisebbségi csoport kapcsolatba került a többségi lakossággal, illetve hogy milyen a ki-
sebbségi és a többségi lakosság közötti kapcsolat. 

4 Szocioökonómiai státusznak nevezzük a gyermek, a szülő társadalmi-gazdasági helyzetét, amelyet meg-
határoz a szülők iskolai végzettsége, foglalkozása, jövedelme, lakóhelye, lakáskörülményei stb. Ma már vizs-
gálatok sorával bizonyított, hogy a szocioökonómiai státusz befolyással van a diákok iskolai tanulmányi elő-
menetelére is. (A szerk.)
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Mind a régi, mind az új tagállamokban a bevándorlók és az etnikai kisebbségek oktatását 
érintő legsúlyosabb kérdés e csoportok elszigeteltsége, és az, hogy közülük nagyon sokan 
tanulnak az eltérő tantervű iskolákban.

Az elszigeteltségnek az alábbi típusait különböztetjük meg:

osztályon belüli elkülönítés, amikor egy iskolai osztályban különböző tanulmányi szintek 
alapján csoportosítják a diákokat

iskolán belüli elkülönítés, amikor egy iskolán belül speciális kisebbségi osztályokat vagy 
kisegítő osztályokat szerveznek

iskolák közötti elkülönülés, a különböző etnikai csoportok területi vagy lakóhelyi elszige-
teltsége következtében

iskolák közötti elkülönülés, amit a „hagyományos” iskolák és az eltérő tantervű iskolák 
rendszere közötti különbség okoz

iskolák közötti elkülönülés, amit az állami iskolák mellett a magán, az alapítványi és az 
egyházi iskolák szervezése okoz

A kisebbségek iskoláztatásának javítására és az interkulturális oktatás bevezetésére tett erő-
feszítések ellenére is létezik egyfajta izolációs tendencia. Sok szülő íratja be a gyerekét olyan 
iskolába, ahol a kisebbségi tanulók száma alacsony, annak reményében, hogy egy kulturálisan 
homogén osztályban az oktatás minősége jobb. A kisebbségi tanulók tanításában kimerült 
vagy tőlük alacsony tanulmányi teljesítményt váró pedagógusok és iskolavezetők gyakran 
irányítják a kisebbségi tanulókat eltérő tantervű iskolákba vagy fejlesztő/speciális osztályok-
ba. Vannak olyan kisebbségi családból származó gyerekek, akiket egyházi iskolába íratnak, 
mert a szülők el akarják kerülni az állami iskolák liberális rendszerét. Végezetül az iskola 
eljárási elvei, szerkezeti hiányosságai és a házon belüli izoláció mind hozzájárulnak az oktatás 
még további rétegződéséhez.

Az interkulturális oktatás és az etnikai kisebbségek 
iskoláztatásának lehetőségei és korlátai

A nemzetiségi oktatás, a bevándorlóknak szóló oktatási programok és az interkulturális ne-
velés más-más szemléletet alkalmaz, különbözőek a céljaik, és általában a kimenetelük és 
előnyeik is eltérnek egymástól. A generációk óta az országban élő nemzeti vagy nyelvi ki-
sebbségi csoportok oktatási programjai gyakran tűzik ki célul a kisebbségi nyelv és kultúra 
őrzését és támogatását. Előfordul, hogy emellett erős bikulturális (kettős kultúrájú) és bi-
lingvis (kétnyelvű) irányultságot is képviselnek. A bevándorlók számára kialakított oktatási 
programok elsősorban a bevándorlók és leszármazottaik integrálására koncentrálnak, amit 
az anyanyelvükön és a hivatalos nyelven történő tanítással kívánnak elérni. 

Az interkulturális nevelés, ami egyformán megcélozza minden diák oktatását, arra törekszik, 
hogy elmélyítse a diákok más kultúrákra vonatkozó ismereteit, növelje azok megbecsülését, 
csökkentse az előítéleteket, előmozdítsa a társadalmi egyenlőtlenségek és az intézményesí-
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tett diszkrimináció kritikus szemléletét, valamint segítse a sokszínű kulturális perspektívákkal 
és gyakorlatokkal kapcsolatos diskurzust. A fenti szemléletek következményei és eredményei 
eltérőek. Ezzel összefüggésben két érdekes kérdés merül fel: 

A fent említett oktatási szemléletek milyen módon növelik az etnikai kisebbségek tanul-
mányi teljesítményét?

Ezek a szemléletek mennyire alkalmasak a diákok felkészítésére egy kulturálisan sokszínű 
társadalomban való életre, és hogyan segítik a kulturális különbségek iránti tolerancia 
növelését?

A nemzetiségi oktatás egyik érdekes példája a romániai magyarok oktatását szolgáló rend-
szer. Annak ellenére, hogy sok elmélet hangsúlyozza a román közegbe integrált iskolarend-
szer fontosságát, a magyar kisebbség mégis kiemelkedő iskolai eredményeket ér el, és az 
iskolák elkülönítését a nemzetiségi kisebbség sokszor az asszimilálódás elkerülését segítő 
nélkülözhetetlen eszköznek tekinti. Egyfelől tehát úgy tűnik, hogy a romániai magyar nem-
zetiségiek számára előnyös az elkülönítésen alapuló nemzetiségi oktatási rendszer. Az ál-
talános oktatási rendszerbe való integrálás nem minden esetben szükséges egy kisebbségi 
csoport sikeres oktatásához. Ebben az esetben például a feltételek megfelelőek ahhoz, hogy 
a kisebbségi csoport tagjai jól teljesítsenek az iskolában. Mindazonáltal meg kell említeni, 
hogy a legtöbb esetben az etnikai kisebbségek nem jutnak ilyen előnyös körülményekhez. 
Másfelől viszont megkérdőjelezhető, hogy egy államon belül az ilyen elkülönített rendszer 
hogyan hat az interkulturális párbeszédre és egyetértésre. Kérdéses, hogy az etnikai cso-
portok effajta intézményes elkülönítése a legjobb megközelítése-e a kisebbségi csoportok 
integrációjának. Igaz, hogy az orosz kisebbséget bizonyos fokon kényszerrel integráló észt 
politika szintén megkérdőjelezhető. Az Észtországon belül és a nemzetközi szinten elhang-
zott tiltakozások ellenére is úgy tűnik, hogy csak elenyésző kísérleteket tettek a kulturális és 
a nyelvi pluralitás előnyeinek megbecsülésére. Jelenleg még nem tudható, hogy a kisebbségi 
oktatás mostani megközelítésén fognak-e változtatni. Ha ez az állapot tartós marad, az a 
kisebbséghez tartozó gyerekek nagy részének tanulmányi előrehaladását súlyosan gátolja, s 
az etnikai feszültségek is tovább növekednek majd. Általában véve a bevándorlók számára 
kidolgozott nyelvoktató programok fő célja a tanulmányi eredmények javítása. Mindamellett 
e programok minősége országról országra változik. A nyelvészek és a pedagógusok szerint 
a kisebbségi tanulók oktatásakor az új nyelv elsajátítását legjobban az anyanyelvnek és a 
hivatalos nyelvnek a tanításban használt kombinációja segíti. A befogadó ország nyelvének 
ismerete előfeltétele a tanulmányi haladásnak. Ennek ellenére az idevágó javaslatokat még 
mindig nem fogadják el az összes régi tagállamban. Sőt, Dánia például éppen a korábbi jó 
gyakorlatot változtatta meg, miszerint a kötelező oktatásban részt vevő minden bevándorló 
tanulónak biztosították az anyanyelvi oktatást. 2002 után a helyi önkormányzatok már csak 
azon tanulók számára kötelesek anyanyelvi oktatást biztosítani, akik vagy valamelyik európai 
uniós tagállamból vagy az Európai Gazdasági Közösség területéről vagy a Feröer szigetekről 
vagy Grönlandról származnak. Sok, úgynevezett „harmadik országbeli”, EU-n kívüli nemze-
tiség többé nem élvezi ezt a jogot. Ráadásul sok régi tagállamban igen alacsony szintű a 
nyelvtanárok képzése, s ez vonatkozik az anyanyelvet és az idegen nyelvet megfelelő képesí-
tés vagy engedély nélkül oktató tanárokra is. Olaszországban például sok iskola kényszerült 
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„kulturális és nyelvi közvetítők”5 alkalmazására, akik külsősként segítik a nyelvhasználatban 
azokat a tanulókat, akik még csak rövid ideje élnek az országban. Ezek a közvetítők gyakran 
nem rendelkeznek megfelelő képesítéssel. Úgy tűnik, nincsenek egységes előírások, melyek 
az olasz nyelv idegen nyelvként való tanítására szakosodó pedagógusok képzését szabályoz-
ná. Az új EU-tagállamok bevándorlók számára kidolgozott oktatási programjai sokszor gyen-
ge minőségűek. Ennek oka részben, hogy ezekben az országokban a bevándorlás viszonylag 
új jelenség. Megállapítható, hogy a megfelelő iskoláztatási programok elősegítik a bevándor-
lók tanulását és a magasabb képzettségi szint elérését. Azt azonban nehéz felmérni, hogy 
az iskoláztatási programok milyen mértékben mozdítják elő az interkulturális egyetértést. 
Feltételezhető, hogy az integrálásra törekvő intézkedések, úgymint a pedagógusteamek be-
vezetése vagy az egész osztályt (és nemcsak a nemzetiségieket) tanító bilingvis pedagógusok 
alkalmazása jobban megfelelnek a fenti céloknak.

Alkalmas-e az interkulturális szemlélet a bevándorló és az etnikai kisebbség képzettségi szint-
jének emelésére? A múltban a saját társadalmukon belül függőségi helyzetet megélő kisebb-
ségi csoportok tagjai napjainkban is komoly nehézségekkel küzdenek, amikor kulturális és 
nyelvi határokat kell átlépniük, pedig ez nélkülözhetetlen a tanulmányi sikerek eléréséhez. 
Azok a bevándorlók, akik társadalmi diszkriminációnak voltak kitéve, akik hátrányba kerültek 
a munkaerőpiacon és akiknek a társadalom szerkezetén belül jelentkező egyéb akadályokkal 
is meg kellett küzdeni, könnyen elhitethetik magukkal, hogy a tanulás nem segít a társada-
lomban való előrelépésben. Joggal kérdezhetjük, hogy az interkulturális oktatás pozitív ha-
tással van-e arra, amit John u. oGBu közösségi erőknek nevez, és segíti-e a kisebbségek iskolai 
szereplésének javulását. Természetesen az interkulturális oktatásnak többféle koncepciója és 
gyakorlati megvalósítása van. Ráadásul nagy a szakadék a pedagógiai értekezések és elmé-
letek és azok mindennapi, iskolai gyakorlatban történő megvalósítása között. Véleményem 
szerint az interkulturális oktatás csak egy bizonyos fokig segítheti a kisebbségi csoportokhoz 
tartozó tanulók tanulmányi eredményeinek javulását. Pozitív hatás akkor valósul meg, ha 
a pedagógusok az interkulturális kérdéseket illetően megfelelő képzésben részesülnek, és 
ennek következtében nagyobb elvárással tekintenek a kisebbségi diákok teljesítményére. Lé-
nyeges továbbá, hogy a nyelvi különbségeket ne kezeljük intellektuális hiányosságként, és 
a pedagógusok a kisebbségi szülőkkel közösen keressék bizonyos problémák megoldásait. 
Mindazonáltal szükséges egyéb, a szerkezetet érintő kísérő intézkedések bevezetése is, úgy-
mint jól képzett, teamben dolgozó pedagógusok alkalmazása, bilingvis pedagógusok és a 
kisebbségi csoportból származó asszisztensek foglalkoztatása, kisebb létszámú osztályok 
indítása, valamint ingyenes iskola előtti és iskola utáni foglalkozások biztosítása. Viszont az 
oktatás önmagában még nem old meg minden problémát. Amíg nem biztosítunk egyenlő 
esélyeket a munkavállalásban és a lakáskörülményekben, valamint nem biztosítjuk az egyen-
lő politikai jogokat, addig az oktatás hatása csak korlátozott lehet.

Végezetül vizsgáljuk meg, hogy miként tudja felkészíteni a diákokat az interkulturális oktatás 
a kulturálisan sokszínű társadalomban való életre, és vajon sikerül-e segítenie a kulturális 
különbségek iránti tolerancia és tisztelet növekedését? Az interkulturális oktatási szemlélet 
kritikusai felhívják a figyelmet arra, hogy ne essünk a kultúrák „egységes egészként” keze-
lésének csapdájába, kérik, hogy hagyjunk fel a kulturális pluralizmus járulékos modelljeivel,  

5 Kulturális és nyelvi közvetítőknek nevezzük azokat a személyeket, akik a kisebbségi helyzetben lévő, mig-
ráns, bevándorló családok gyermekeinek iskolai beilleszkedését, nyelvtanulását segítik. Mind a pedagógusok, 
mind a szülők és a gyerekek problémáinak megoldásában igyekeznek közreműködni. Tagjaik gyakran már rég 
az országban élnek, az adott etnikai kisebbség köréből kerülnek ki. (A szerk.)

Az interkulturális oktatás és az etnikai kisebbségek…
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és óvakodjunk a kisebbségi tanulókat érintő esetek kulturális megközelítésű magyarázatától. 
Mi több, azt kérik, hogy ismerjük el a kultúrák heterogenitását és átalakulását, az erőviszo-
nyok fontos társadalmi szerepét és a társadalmi egyenlőtlenségek relevanciáját. E követelmé-
nyeknek a mindennapi iskolai gyakorlatba, a pedagógusképzésbe, a tanterv- és tankönyvírás-
ba való átültetése igen nehéz feladat. 

Az interkulturális oktatás támogatja a kulturális pluralizmust, ha

a tanításba más perspektívákat is integrálunk, és nem csak a többségi szemléletet tanít-
juk;

az „ők” és a „mi” szembeállításának elkerülésével tanítunk a kisebbségi kultúrákról;

kerüljük a kulturális sokszínűséget figyelmen kívül hagyó nacionalista nézeteket;

lehetőséget adunk mind a kisebbségi, mind a többségi csoportok tagjainak, hogy kritiku-
san szemlélhessék saját kultúrájukat, és felismerjék annak összetettségét;

felhívjuk a figyelmet a diszkriminációra és a társadalmi egyenlőtlenségekre.

Mindent egybevetve úgy tűnik, hogy a régi és az új tagállamokban a kisebbségi iskoláztatás-
sal és interkulturális oktatással kapcsolatos hasonlóságokat és különbségeket érintő kutatás, 
ismeretanyag és vitalehetőség igen hiányos. Minden érintett fél nagy hasznát látná az inten-
zívebb kutatásnak és az országok közötti eszmecserének. Következésképpen a kutatóknak, 
gyakorló szakembereknek és az eljárások, irányelvek kidolgozóinak egyaránt jobb tájékoz-
tatásra van szükségük a különböző országokban az etnikai kisebbségek oktatási helyzetére 
vonatkozó jelenleg elfogadott ismeretanyagról. Ismerniük kell továbbá a gyenge tanulmányi 
teljesítményből származó hátrányoknak leginkább kitett csoportok helyzetének javítását 
szolgáló sikeres eljárásokat, a diszkriminációs és az elszigetelő tevékenységeket csakúgy, mint 
az új iskolai programokat, kezdeményezéseket és eljárásokat, melyek az oktatásban a kultu-
rális pluralizmus jelenségét támogatják.
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Pieter Batelaan – Fons Coomans

Az interkulturális nevelés 
nemzetközi alapjai, beleértve  
az antirasszista és az emberi  
jogi nevelést is�

„A nevelésnek az emberi személyiség teljes kibontakoztatására, valamint az emberi jogok 
és alapvető szabadságok tiszteletben tartásának megerősítésére kell irányulnia. A neve-
lésnek elő kell segítenie a nemzetek, valamint az összes etnikai és vallási csoport közötti 
megértést, türelmet és barátságot és az Egyesült Nemzetek által a béke fenntartásának 
érdekében kifejtett tevékenységét.”

Az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata, 
26. cikkely, 2. bekezdés

(ENSZ, 1948. december 10.)

Előszó

A népcsoportok és egyének növekvő mobilitása a társadalmak demográfiai és kulturális 
összetételének gyors változását eredményezte. Az etnocentrikus, a rasszista és az idegen-
gyűlölő magatartás komolyan veszélyeztetik nemcsak számos társadalom életét és jólétét, 
hanem az emberi méltóságot és az egyén megbecsülését is. A kormányok és nemzetközi 
szervezetek, nevezetesen az ENSZ és az Európa Tanács többszörösen és határozottan leszö-
gezték, hogy elsődleges feladat a rasszizmus, a diszkrimináció és az idegengyűlölet minden 
formájának, valamint az ehhez kapcsolódó intolerancia gyors és átfogó kiküszöbölése. Ezzel 
kapcsolatban az interkulturális nevelés döntő jelentőségű, ezért megvalósítását minden ren-
delkezésre álló eszközzel támogatni kell annak érdekében, hogy elősegítsük a nemzetek, cso-
portok és egyének közti tolerancia, kölcsönös megértés és megbecsülés létrejöttét. Számos, 
Az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatának filozófiájára és tartalmára építő nemzetközi 
dokumentum tovább bővíti a Nyilatkozat által kihirdetett közös szabályokat, és hangsúlyoz-
za az oktatás és a nevelés jelentőségét, ami e szabályok gyakorlati kivitelezésének hatékony 
eszköze. Sajnálatos tény, hogy a legtöbb nemzetközi dokumentumot nem sokan ismerik, 
s gyakran tudomást sem vesznek róluk. A Pieter Batelaan és Fons coomans által összeállított 

1 Pieter Batelaan – Fons coomans (1995): The international basis for intercultural education including anti- 
racist and human rights education. Council of Europe, Strasbourg, International Association for Intercultural 
Education, Hilversum, International Bureau of Education, Geneve, 5–17. 
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kiadvány nagy érdeme, hogy ezt a hiányt és mellőzést némiképpen megszüntetni igyekszik. 
Az interkulturális nevelés szükségessége és jelentős lehetőségei miatt Batelaan és coomans 
összegyűjtötték az ENSZ-hez, az UNESCO-hoz, az EBESZ-hez és az ET-hez tartozó tagállamok 
kormányai által elfogadott és aláírt idevágó dokumentumokat. Továbbá rámutattak, hogy 
ezek a jogi eszközök nem csupán magasztos ideálokat tükröznek, hanem konkrét elkötelező-
dést is jelentenek. Mindkét szerző rendkívül hatékonyan elemzi az interkulturális nevelésről 
szóló nemzetközi dokumentumok jogi jellegét és társadalompolitikai hatásait. Azt kívánom, 
hogy ez a kiadás minél több eljárásokat kidolgozó szakember, pedagógus és nevelő kezében 
forduljon meg. Ajánlom referenciaműként, valamint a tájékoztatás, a motiváció és az irány-
mutatás forrásaként történő kiterjedt és gyakori alkalmazását.

Theo van Boven2

✻ ✻ ✻

Fons Coomans

Az interkulturális nevelésről szóló 
nemzetközi dokumentumok jogi jellege3 

Bevezető

A nevelés a nemzetközi közösség egyik alapvető ügye, különösen, ami az emberi jogokat, az 
esélyegyenlőséget, a kulturális sokszínűséget és a multikulturális társadalmak oktatásügyét 
illeti. 1948 óta több nemzetközi jogi szöveg került elfogadásra, mely az interkulturális nevelés 
támogatására is kitér. Ezek a szövegek többnyire a nemzetközi szervezetek (ENSZ4, UNESCO5, 

2 Professzor of Law and Member of the UN Commitee an the Elimination of Racial Discrimination.
3 Fons coomans (1995): The legal caracter of international documents on intercultural education. In: Pieter 
Batelaan – Fons coomans (1995): The international basis for intercultural education including anti-racist and 
human rights education. Concil of Europe, Strasbourg, International Association for Intercultural Education, 
Hilversum, International Bureau of Education, Geneve, 5–17. 
Fons coomans a Limburgi Egyetem munkatársa. Ez az írás az Interkulturális Nevelés Nemzetközi Szövetsé-
ge (IAIE), Sumatralaan, NL-1217 GP Hilversum, az UNESCO Nemzetközi Nevelési Hivatal és az Európa Tanács 
együttműködésével készült el.
4 ENSZ: Egyesült Nemzetek Szövetsége, a világ országait átfogó egyetemes intézmény. Alapvető célja: a béke 
és a biztonság megőrzése, az emberi és a szabadságjogok tiszteletben tartása, a nemzetek közötti együtt-
működés elősegítése. Az utóbbi években megnőtt a szerepe a fegyveres konfliktusok kezelésében, a béke-
fenntartásban. (A szerk.)
5 Az UNESCO az ENSZ Nevelésügyi, Tudományos és Kulturális Szervezete. Céljai közé tartozik: az írástudatlan-
ság elleni küzdelem, az alapfokú oktatás általánossá tétele, a kiskorúak jogvédelme, az emberiség kulturális 
örökségének megőrzése. (A szerk.)
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Európa Tanács6) által kidolgozott jogi eszközök kategóriájába tartoznak. Az emberi jogokra 
szakosodott jogászok feltehetően jól ismerik ezeket az anyagokat, viszont a nyilvánosság, 
valamint az interkulturális nevelés területén dolgozó szakemberek és politikusok kevésbé 
tájékozottak az idevágó jogi szövegekben. A nemzeti törvénykezésben és a hivatalos irány-
vonalakban csak nagyon ritkán lehet találkozni a nemzetközi szabályokra való hivatkozással. 
Jelen fejezetben szeretnénk felvázolni az interkulturális nevelésről szóló nemzetközi doku-
mentumok jogi jellegét annak a kérdésnek a megválaszolása érdekében, hogy mennyire fon-
tosak ezek a szövegek az interkulturális nevelés támogatása szempontjából. A következő 
jogi kérdésekre keressük a választ: először is, ezek a dokumentumok milyen kötelezettsége-
ket tartalmaznak a kormányok részére, ha egyáltalán kötelezik őket valamire? Másodszor:  
mennyire értékesek a diákok, szülők, pedagógusok, iskolák, főiskolák, egyetemek és civil 
szervezetek szempontjából? A Bevezetőt követő alfejezet néhány mértékadó nemzetközi 
emberi jogi dokumentum rövid elemzését tartalmazza az interkulturális nevelés szemszögé-
ből. A következő alfejezet a nemzetközi jogi eszközök jogi jellegét tárgyalja, külön tekintettel 
az egyezményekre, ajánlásokra és az ún. „politikai” dokumentumokra. Végezetül néhány, a 
dokumentumok mindennapi gyakorlati értékére vonatkozó megjegyzést közöl.

Mértékadó nemzetközi dokumentumok

Minden nevelésről szóló nemzetközi dokumentum alapja Az Emberi Jogok Egyetemes Nyi-
latkozata, amelyet az ENSZ közgyűlése 1948. december 10-én fogadott el. Elvileg nem köte-
lező érvényű jogi eszköz, de hatálybalépése óta széles körű jóváhagyást és elfogadottságot 
élvez. A Nyilatkozat 26. cikkelye a tanuláshoz való jogról szól. A 2. bekezdés a nevelés céljairól 
a következőt mondja: 

„A nevelésnek az emberi személyiség teljes kibontakoztatására, valamint az emberi jogok és alapve-
tő szabadságok tiszteletben tartásának megerősítésére kell irányulnia. A nevelésnek elő kell segíte-
nie a nemzetek, valamint az összes etnikai és vallási csoport közötti megértést, türelmet és barátsá-
got, és az Egyesült Nemzetek által a béke fenntartásának érdekében kifejtett tevékenységét.”

E bekezdés néhány eleme, mint az emberi személyiség teljes fejlődése és az emberek közötti 
megértés, tolerancia, barátság előmozdítása, igen jelentős az interkulturális nevelés szem-
pontjából is. 1948 óta ezt a bekezdést számos más nemzetközi emberi jogi dokumentum 
is idézte, illetve kifejtette. Ezen szövegek némelyike egyetemes jellegű, és az ENSZ vagy az 
UNESCO keretében látott napvilágot, mások regionális jellegűek, és az Európa Tanács vagy 
az Amerikai Államok Szervezete7 keretében megfogalmazódtak meg. Az alábbiakban rövi-
den tárgyalunk néhányat a releváns szövegek közül.

„A rasszista megkülönböztetés minden formájának megszüntetését szolgáló nemzetkö-
zi egyezmény” foglalkozik a rasszista megkülönböztetést eredményező előítéletek elleni 

6 Európa Tanács: az 1949-ben létrejött szervezet célja az európai örökség és a demokratikus értékek védelme, 
valamint az európai együttműködés előmozdítása. Eddig mintegy 120 egyezményt és megállapodást hagytak 
jóvá, köztük a legfontosabbak, pl. az Európai Emberi Jogi Konvenció elfogadása a tagság feltétele. (A szerk.)
7 Amerikai Államok Szervezete: célja az amerikai kontinens békéjének és biztonságának garantálása, a de-
mokrácia védelme a be nem avatkozás tiszteletben tartásával. (A szerk.)

Mértékadó nemzetközi dokumentumok
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küzdelem fontos ügyével (Függelék, 3*8). Ezen előírás szerint az aláíró országok vállalják, 
hogy azonnali hatékony intézkedéseket hoznak létre az oktatás, nevelés, kultúra és tömeg-
tájékoztatás területén annak érdekében, hogy – többek között – előmozdítsák a nemzetek,  
rasszok, illetve az etnikai csoportok közötti kölcsönös megértést, toleranciát és barátságot. 
Más egyetemes szövegek is párhuzamba hozhatók az Egyetemes Nyilatkozat 26. cikkelyének 
2. bekezdésével, mint a Gazdasági, szociális és kulturális jogokról szóló nemzetközi egye-
zség 13. cikkelyének 1. bekezdése9 (Függelék, 1*) vagy az UNESCO Nevelésben való diszkri-
minációellenes egyezményének 5. cikkelye10 (Függelék, 4*). Egy újabb keletű példa a Gyer-
mek Jogairól Szóló Egyezmény. Tekintettel a nevelés kulturális szempontjaira, az egyezmény  
29. cikkelye több új elemet is tartalmaz, melyek hiányoznak a régebbi szövegekből11. Egy 
másik nemrég elfogadott eszköz a „Minden vendégmunkás és családtagjai jogainak védel-
méről” szóló nemzetközi egyezmény. Ez az egyezmény olyan előírást is tartalmaz, mely kitér 
a nevelés jelentőségére a vendégmunkás családoknak a munkavállalás államában történő 
integrálása szempontjából12. Külön figyelmet érdemel a „Nemzeti vagy etnikai, vallási, nyelvi 
kisebbséghez tartozó személyek jogairól” szóló nyilatkozat is. Az ENSZ közgyűlése sokéves 
tárgyalás után fogadta el ezt a nyilatkozatot egy politikailag érzékeny ügyről, a kisebbségek 
jogairól. A nyilatkozat 4. cikkelyének 4. bekezdése az adott ország kisebbségi és többségi 
lakói közötti egyetértés neveléssel történő előmozdítására irányul (Függelék, 10*13). Végül 
megemlítendő a „Vallási vagy hitbeli meggyőződésekkel szembeni intolerancia és megkü-
lönböztetés minden formájának megszüntetéséről” szóló nyilatkozat is (Függelék, 10*). Eb-
ben arról van szó, hogy a gyermekeket úgy kellene felnevelni, hogy mások vallásszabadságát 
és hitvallását tiszteljék, annak teljes tudatában, hogy energiájukat és képességeiket ember-
társaink szolgálatának kellene szentelni. Megemlítik, hogy mindez világosan kapcsolódik az 
interkulturális neveléshez.

Az UNESCO keretében is több fontos szöveget fogadtak el az interkulturális nevelés előse-
gítésére. 1974-ben az UNESCO közgyűlése elfogadta az „Ajánlás a nemzetközi megértésre 
és együttműködésre, valamint az emberi jogi és alapszabadságokra vonatkozó nevelésről” 
című dokumentumot (Függelék, 7*). Ezen ajánlás III. része egy hivatkozással kezdődik a ne-
velésnek az Egyetemes Nyilatkozat 26. cikkelyének 2. bekezdése szerinti céljairól. Majd az 
oktatáspolitika irányelveinek felsorolása következik. Ezen irányelvek egyike a minden nemzet 
iránti megértés és tisztelet, beleértve kultúrájukat, civilizációjukat, értékeiket és szokásaikat, 
a hazai etnikumok és más országok kultúráit. A 17. bekezdés is az interkulturális nevelés-

8 A zárójelben levő számok a Függelékben felsorolt dokumentumokra hivatkoznak.
9 Lásd ennek hasonmását: az Amerikai Emberi jogi Egyezmény Jegyzőkönyve (San Salvadori Jegyzőkönyv) 13. cik-
kelyének 2. bekezdését, melyet 1988. november 14-én fogadtak el, és hasonló megfogalmazást használ.
10 Elfogadta: az UNESCO közgyűlése 1960. december 15-én. Aznap a közgyűlés egy ajánlást is elfogadott 
ugyanebben a témakörben. Az egyetlen különbség az, hogy ellentétben az egyezménnyel, az ajánlás jogilag 
nem kötelező dokumentum.
11 A 29. cikkely 1. c) bekezdése így szól: „Az aláíró államok megállapodnak abban, hogy a gyermek nevelése 
során tudatába kell vésni a szülei, saját kulturális azonossága, nyelve és kultúrájának értékei iránti tiszteletet, 
valamint annak az országnak, amelyben él, továbbá esetleges származási országának a nemzeti értékei iránti 
és a sajátjától különböző kultúrák iránti tiszteletét.”
12 A 45. cikkely 2. bekezdése így szól: „A munkavállalás országai, együttműködve a származás országaival, szük-
ség szerint olyan politikát folytatnak, mely elősegíti a vendégmunkás gyermekének a helyi iskolarendszerbe 
történő integrálását, kiváltképp a helyi nyelv megtanítása tekintetében.” Lásd a cikkely 3. bekezdését is.
13 A 4. cikkely 4. bekezdése így szól: „Szükség szerint az államoknak meg kell hozniuk azokat az intézkedése-
ket, melyek lehetővé teszik a területükön élő kisebbségek történelmével, hagyományaival, nyelvével és kultú-
rájával kapcsolatos ismeretek gyarapítását. A kisebbséghez tartozó személyeknek megfelelő lehetőségekkel 
kellene rendelkezniük ahhoz, hogy az egész társadalomról ismereteket szerezhessenek.”
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re utal, miszerint az UNESCO tagállamainak a nevelés különböző szintjein és típusaiban elő 
kellene mozdítaniuk a különböző kultúrák, az egymásra gyakorolt hatásuk és a szokások 
tanulmányozását a kulturális különbségek kölcsönös megbecsülése érdekében. 1978-ban az 
UNESCO elfogadta, és ünnepélyesen kihirdette a „Rasszokról és a rasszista előítéletekről” 
szóló nyilatkozatot (Függelék, 8*). E nyilatkozat szerint az államok a felelősök azért, hogy 
az összes ország oktatási erőforrásait a rasszizmus elleni harc szolgálatába állítsák. Ennek 
érdekében az államoknak minden intézkedést meg kell hozniuk, ideértve az ehhez szükséges 
jogi háttér kidolgozását is.

Az Európa Tanács több éven át nagyon tevékeny volt az emberi jogok tanításának előmoz-
dítása érdekében. 1978 óta a Tanács miniszteri bizottsága több, a tagállamoknak címzett 
ajánlást fogadott el a témában. Mindjárt az első ajánlás egy nyilatkozat volt, az emberi jo-
goknak iskolai és egyéb képzési intézmények tantervei keretében történő tanításáról (Füg-
gelék, 11*)14. Az interkulturális nevelés elősegítése szempontjából egy másik érdekes szöveg 
az „Intoleranciáról mint a demokrácia veszélyeztetéséről” szóló nyilatkozat. Ezen nyilat-
kozat alapján a miniszteri bizottság döntése értelmében megfelelő „tudat kialakulását kell 
elősegíteni az emberi jogok követelményeivel és a demokratikus társadalomban e jogokból 
fakadó felelősségekkel kapcsolatban, és evégett, az emberi jogokra való nevelés mellett, az 
oktatási intézményeket ösztönözni kell – általános szinttől felfelé – a mások kultúrájának és 
értékeinek aktív megértését és tiszteletét szolgáló légkör megteremtésére” (Függelék, 12*). 
1984-ben a miniszteri bizottság elfogadott egy a tagállamoknak szóló ajánlást a vendégmun-
kások második nemzedékéről (Függelék, 13*). Az ajánlás szerint a tagállamok kormányainak 
a lehető legmesszebb menően támogatniuk kellene a vendégmunkások második nemze-
dékének oktatásügyi és kulturális fejlődését. Ahol ez lehetséges, a befogadó ország és a 
vendégmunkás hazája közti kölcsönös együttműködés keretében kellene megvalósítani a tá-
mogatást. Ajánlatos továbbá a kormányoknak felismerni, hogy az interkulturális nevelésnek 
az általános nevelés egyik elemeként is jelentős szerepe van. Az interkulturális nevelés meg-
valósítását nem csak a tanterven belül kell elősegíteni; a hatékony nevelés egyik előfeltétele, 
hogy a pedagógusok ismerjék meg a témakört, és gyűjtsék a vonatkozó tapasztalatokat.  
E cél elérésének érdekében a miniszteri bizottság ajánlást fogadott el a pedagógusképzésről 
az interkulturális megértésre nevelés tekintetében, kivált a migráció összefüggésében (Füg-
gelék, 14*). A bizottság ajánlja a kormányoknak, hogy az interkulturális szempontokat és a 
különböző közösségek közti kölcsönös megértést emeljék be a pedagógusok alapképzésébe 
és továbbképzésébe. Ezután az ajánlás felsorol néhány módszert, melyekkel a fenti javaslat a 
gyakorlatban is megvalósítható.

Utolsóként két szövegre szeretnénk utalni, melyeket az Európai Biztonsági és Együttműkö-
dési Szervezet (EBESZ) keretében fogadtak el. Az EBESZ egy többé-kevésbé állandó egyezte-
tési folyamatnak biztosít keretet az európai államok, az USA és Kanada részvételével – ez az 
ún. helsinki folyamat –, ami biztonsági és emberi jogi ügyekről, valamint a gazdasági együtt-
működésről szól. 1990-ben a részt vevő államok képviselői megállapodtak abban, hogy saját 
alkotmányos rendszerüknek megfelelően nemzeti, regionális és helyi szinten erősíteniük kell 
a megértést és a toleranciát, kivált az oktatás, a kultúra és a tájékoztatás terén. Továbbá 
vállalták, hogy a nevelés célkitűzéseit illetően különös figyelmet fordítanak az etnikai cso-

14 Lásd úgyszintén az R(B5)7. sz. „Ajánlás az emberi jogok iskolákban történő tanításáról és tanulásáról”-t, 
amelyet a miniszteri bizottság 1985. május 14-én fogadott el. Ezzel az utolsó ajánlással kapcsolatban lásd  
h. starkey: The Council of Europe Recommendation on the Teaching and Learning of Human Rights in Schools, 
a H. Starkey által szerkesztett kötetben: The Challenge of Human Rights Education. London, 1991, 20–39.

Mértékadó nemzetközi dokumentumok
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portokkal szembeni előítélet és gyűlölet problémájára és a különböző civilizációk és kultúrák 
iránti tisztelet kifejlesztésére (Függelék, 16*). 1992-ben az EBESZ-tagok állam- vagy kormány-
fői csúcstalálkozót tartottak Helsinkiben, ahol ünnepélyesen elfogadták a Helsinki Csúcs Nyi-
latkozatát. Az emberi jogok ügyében kifejtett elkötelezettség és együttműködés elmélyítése 
céljából a részt vevő államok megegyeztek, hogy fontolóra veszik a diszkriminációmentes és 
interkulturális megértés előmozdításához szükséges kedvező feltételek megteremtését szol-
gáló programok kidolgozását, melyek az emberi jogok oktatására, helyi akciókra, valamint 
interkulturális képzésekre és kutatásokra összpontosulnak (Függelék, 17*).

Mindent egybevetve elmondható, hogy a nevelési szándékok, egyezmények és ajánlások szi-
lárd jogi alapokon állnak. Az emberi jogok oktatására és az interkulturális nevelésre számos 
hivatkozás található a fent tárgyalt nemzetközi dokumentumokban. Fontos megjegyezni, 
hogy némelyik jogi eszköz körülhatárolt csoportok (gyermekek, vendégmunkások és kisebb-
ségek) jogairól szól. Erre azért van szükség, mert a közfelfogás szerint ezek a csoportok 
különleges védelmi intézkedésekre szorulnak. A vizsgált szövegek lefektetik az erre vonat-
kozó oktatáspolitika céljait és/vagy irányvonalait. Az emberi jogi nevelés általános szabályait 
megállapodásokban kötötték ki. Az interkulturális nevelés tárgyában az ajánlások gyakorlati 
irányelveket is tartalmaznak, ám elvileg ezek nem kötelezőek. E szövegek jogi státusa tehát 
még nem tisztázott. Milyen kötelezettségeket támasztanak az államokkal szemben? A követ-
kező alfejezet erre keresi a választ.

A nemzetközi jogi eszközök jogi jellege

[…]

Megállapodások. A megállapodások nemzetközi szerződések, amelyeket az államok írásos 
formában kötnek, és a nemzetközi jog fennhatósága alá esnek.15 Az ilyen jellegű szerződése-
ket egyezménynek vagy szövetségnek is szokták nevezni. Egyezményeket azok az államok 
köthetnek, amelyek a nemzetközi jog alanyai. Elfogadott tény viszont, hogy a konföderációs 
államoknak szintén jogukban áll megállapodást kötni, amennyiben ezt a konföderációs alkot-
mány megengedi. A megállapodás a szerződő felekre nézve – akik azt jóhiszeműen aláírják 
– pacta sunt servanda16 kötelező erejű. Ez azt jelenti, hogy a megállapodás jogi kötelezettsé-
geket jelent az államok számára. Amikor egy adott állam csatlakozik egy megállapodáshoz, 
meg kell bizonyosodnia arról, hogy képes-e és szándékában áll-e teljesíteni az egyezmény 
előírásait. A nemzeti törvénykezésnek, politikának és joggyakorlatnak összhangban kell len-
nie a megállapodás szövegével és szellemével. Ha egy állam új törvényt kíván hozni vagy 
politikáján változtatni akar, az egyezmény szabályait ebben meghatározó kritériumnak kell 
tekinteni. Minden állami szervnek szavatolnia kell, hogy a megállapodás szabályaival össz-
hangban jár el. A legtöbb, az emberi jogok területével kapcsolatos megállapodás egyfajta 
nemzetközi felügyeleti eljárásról rendelkezik, mint például egy beszámolói folyamat az adott 
nemzetközi szakértői testületnek. E beszámolóknak ki kellene térniük arra, hogy a megálla-
podás előírásainak teljesítése érdekében az illető tagállamok milyen intézkedéseket hoztak 
és ezek az intézkedések hogyan haladnak. A beszámolók olyan tényezőkről és nehézségek-
ről is említést tehetnek, amelyek az egyezményből fakadó kötelezettségek teljesítésének 

15 Lásd az 1969. évi Bécsi Egyezménynek a megállapodásokról szóló törvényét: 2. cikkely 1. a) pont.
16 Lásd a Bécsi Egyezmény megállapodásokról szóló törvényének 26. cikkelyét.
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mértékére hatnak ki.17 Az emberi jogi megállapodások gyakran bizonyos mérlegelési hatás-
kört biztosítanak az államoknak arra vonatkozóan, hogy miképpen tudnak legjobban eleget 
tenni a szabályoknak. Ez még nem jelenti azt, hogy ezek a megállapodások engedékenyek. 
Ellenkezőleg: a kötelezettség fennáll, de a megfelelő módszerek kiválasztása az államokra 
van bízva. A legtöbb esetben az interkulturális nevelésre is kitérő egyezmények előírásai 
nem önbeteljesítőek; ezeket a tagállam saját törvényi és közigazgatási hatáskörében kell 
végrehajtani. 18

Ajánlások. A nemzetközi szervezetek (ENSZ, UNESCO, ET) körében megszokott gyakorlat 
az ajánlások kidolgozása és elfogadtatása. Az ajánlás általában a nemzetközi szervek által 
kiadott, kötelezettség nélküli javaslat. Az ajánlások címzettjei szokás szerint azoknak a nem-
zetközi szervezeteknek a tagjai, amelyeket az ajánlás jogilag nem kötelez.19 Az ajánlásokat a 
nemzetközi szervezet keretében a tagállamok képviselői készítik elő, s ehhez segítséget kap-
nak a szervezet titkárságától. A határozatok elfogadáshoz általában elegendő az egyszerű 
szavazati többség; az egyetemes nemzetközi szervezet (ENSZ, UNESCO) keretében egyhangú-
an elfogadott határozatok hordereje meglehetősen nagy, mivel ezek az ajánlások az általá-
nos vélekedést képviselik. Ennek egyik példája az UNESCO 1974-es, a „Nemzetközi kölcsönös 
megértésre nevelésről” szóló ajánlása. A legtöbb esetben az ajánlások felszólítják az álla-
mokat, hogy az ott felsorakoztatott kikötések szerint cselekedjenek; ez gyakran egy adott 
politikai irányvonal átültetését vagy a nemzeti törvénykezés módosítását jelenti. Gyakran  
a megfogalmazás is tükrözi, hogy az ajánlás előírásai nem kötelező erejűek; ha a határozat  
a kellene szót használja a kell helyett, bizonyos engedékenységet jelez. Egy olyan állam, 
amely aktívan támogatta az ajánlás kidolgozását, és amelyik meg is szavazta azt, sokkal  
inkább elkötelezi magát mellette, bár így sem vállal formális kötelezettséget. 

Az ajánlás, bár jellegénél fogva nem kötelez, mégis magával von bizonyos jogi következmé-
nyeket, hiszen tagsági viszonyánál fogva a nemzetközi szervezet minden egyes tagja köteles 
jóhiszeműen együttműködni a szervezet céljainak megvalósításában. Ez azt jelenti, hogy az 
államok mégsem nézhetik semmibe az annak a szervezetnek a keretében kidolgozott aján-
lást, amelynek a tagjai. Éppen ellenkezőleg, az államok vállalják, hogy komolyan tanulmá-
nyozzák a szervezet ajánlásait, és azokat az illetékes nemzeti hatóság tudomására hozzák. 
Amennyiben az ajánlás javaslatainak nem tudnak megfelelni, azt indokolniuk kell.20 Az aján-
lások alkalmazását elősegíti, ha az államok belátják, hogy szabályokra, szabályozásra szükség 
van vagy ha az ajánlással összhangban való eljárásra gyakorlati igény jelentkezik. Egy ilyen 
igény megléte szubjektív kérdés, mivel ennek megítélése az érintett kormányok mérlegelé-
si hatáskörébe tartozik.21 Néhány esetben a nemzetközi szervezetek alapszabálya ajánláson 
keresztül kötelezi a tagállamokat bizonyos intézkedések meghozatalára. Például az Európa 
Tanács Miniszteri Bizottsága ajánlásokat terjeszthet tagjai kormányai elé, és kérheti azoktól, 

17 Az önbeteljesítés azt jelenti, hogy a megállapodás közvetlen hatással van a nemzeti jogrendszerre, illetve 
az egyének közvetlenül támaszkodhatnak az előírásaira. Az egyezmény előírásai közvetlen jogokkal ruházzák 
fel az egyéneket.
18 Lásd a „Megkülönböztetés minden formájának megszüntetését szolgáló nemzetközi egyezmény” 9. cik-
kelyét; az UNESCO-nak a „Nevelésben való megkülönböztetés elleni egyezménye” 7. cikkelyét; a „Gazdasági, 
szociális és kulturális jogokról szóló nemzetközi egyezmény” 16. és 17. cikkelyét; a „Gyermekjogokról szóló 
egyezmény” 44. cikkelyét.
19 Lásd h. G. schermers (1980): International Institutional Law. Alphen aan den Rijn, 598–599.
20 Lásd P. De visscher: Valeur et Autorité des Actes Organisatrions Internationales, az r. J. DuPuy szerkesztette 
kézikönyvben: Manuel sur les Organisations Internationales, Dordrecht 1988, 307. 322–323.
21 Lásd Schermers, 605.
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hogy tájékoztassák a bizottságot az adott ajánlásra foganatosított intézkedésekről.22 Egy 
másik példa az UNESCO alapszabálya IV. cikkelyének 4. bekezdése, ami a tagállamokat arra 
kötelezi, hogy saját illetékes hatóságaiknak az elfogadásukat követő egy esztendőn belül 
terjesszék elő az ajánlásokat. Ez az UNESCO „Nemzetközi kölcsönös megértésre nevelésről” 
szóló ajánlására is vonatkozik. Az ajánlás leszögezi: „a tagállamok hívják fel az iskolai okta-
tásért, felsőoktatásért és iskolán kívüli oktatásért felelős hatóságok és közigazgatási szervek 
figyelmét erre az ajánlásra, valamint más olyan szervezetekkel is ismertessék meg, amelyek 
fiatalok és felnőttek nevelésével és oktatásával foglalkoznak, úgymint diák- és ifjúsági moz-
galmak, szülői egyesületek, pedagógus-szakszervezetek és más érdekelt felek”. Az alapsza-
bály VIII. cikkelye továbbá kötelezi a tagállamokat arra, hogy a szervezet által elfogadott 
ajánlások nyomán meghozott intézkedéseikről beszámoljanak. Például az UNESCO „Rasszok-
ról és rasszista előítéletekről” szóló nyilatkozatához csatolt végrehajtási határozat felszólítja 
a tagállamokat, hogy az UNESCO főtitkárát tájékoztassák minden lényeges lépésről, amit a 
nyilatkozatban rögzített alapelvek érvényesítése érdekében megtettek. Az érvelés szerint 
az ilyen jellegű ellenőrzési rendelkezések ösztönzik az ajánlásoknak a tagállamok nemzeti 
szintjén történő végrehajtását.

Nyilatkozatok. A nyilatkozatok elviekben nem kötelező nemzetközi jogi eszközök, gyakor-
latilag az ajánlásoknak felelnek meg. Azonban a „közönséges” ajánlással szemben a nyilat-
kozatnak vannak bizonyos sajátos értékei. A nyilatkozat egy speciális jogi eszköz, melyet 
különleges alkalmakon, ünnepélyes keretek között hirdetnek ki. Az ünnepélyesség azt is jelzi, 
hogy a szervezet kifejezetten elvárja a tagállamoktól a nyilatkozat megfogadását. Erre nyil-
ván különleges jogi szabályok is vonatkoznak. A nyilatkozat jogértelmező jellegű; ellentétben 
az előző szakaszban megtárgyalt ajánlásokkal – amelyek nyomán igenis felvetődnek bizo-
nyos törvénymódosítások – a nyilatkozat nem arra irányul, hogy egy meglévő jogszabályt 
megmásítson. A gyakorlatban azonban ez a különbség nem mindig látszik határozottan. 
Néhány, nyilatkozatnak nevezett nemzetközi dokumentum felszólítja az államokat bizonyos 
törvényhozói intézkedések meghozatalára, és ennél fogva ajánlás jellegűnek mondható.  
A nyilatkozatok egyik sajátossága, hogy általában kihatnak a jövőbeli szokás- és törvényi 
jogra, kiváltképpen, ha egyöntetűen vagy elsöprő többséggel kerültek elfogadásra.23 Ilyenek 
például az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata és az UNESCO „Rasszokról és rasszista elő-
ítéletekről” szóló nyilatkozata.

EBESZ-dokumentumok. Az Európai Biztonsági és Együttműködési Szervezet keretében el-
fogadott dokumentumok nem egyezmények. Viszont az a feltételezés sem lenne helytál-
ló, hogy semmilyen módon sem kötelezik az államokat. Ellenkezőleg: politikailag kötelezik, 
hiszen legfelsőbb politikai szinten bírják az államfők és kormányok hivatalos jóváhagyását. 
Ezenkívül ezek a dokumentumok emberi jogi egyezményekre is hivatkoznak, mintegy meg-
erősítve a részt vevő államok által ratifikált megállapodásokat. Következésképp a részt vevő 
államok jogi kötelezettsége gyakran abból adódik, hogy a hivatkozott emberi jogi egyezmé-
nyeket jóváhagyták.24

22 Az Európa Tanács Rendeletének 15 (b) cikkelye: A 15 (b) cikkely hatáskörébe tartozó ajánlások megszava-
zásakor egyhangú többségre van szükség [20 (a) cikkely]. 1951-ben a Miniszteri Bizottság úgy döntött, hogy 
minden egyhangú szavazást igénylő ajánlás szólhat csak azoknak a tagállamoknak, amelyek arra szavaztak. 
Ebben az esetben az ajánlás csak azokra az adott államokra lenne érvényes (lásd: Schermers, 600; D. W. Bo-
wett: The Law of International Institutions. 4. kiadás. London, 1982, 172–173.).
23 Lásd schermers, 609–619. A „határozat” fogalom mind ajánlást, mind nyilatkozatot takarhat.
24 Lásd P. van DiJk (1989): The Implementation of the Final Act of Helsinki, the Creation of New Structures or 
the Involvement of Existing Ones. Michigan Journal of International Law, 10., 110–126., 113. 115. 
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Az interkulturális nevelést szabályozó nemzetközi normák 
jelentése

Természetesen felvetődik a fent tárgyalt normák és dokumentumok gyakorlati jelentősé-
gének a kérdése. Megállapítható, hogy az interkulturális nevelésről is előírásokat tartalma-
zó egyezmények kötelezik az államokat, hogy a nevelés céljait fokozatosan valósítsák meg.  
A kötelezettségvállalások jellege és a használt fogalmazások azt sugallják, hogy ezek a nor-
mák az államnak, s nem az egyénnek szólnak. Egyének nem tudnak jogilag érvényt szerez-
ni ezeknek a kötelezettségvállalásoknak. Jogilag nem végrehajtatható előírásokról van szó.  
A tagállamok viszont kötelesek szavatolni, hogy saját nemzeti törvénykezésük ugyanúgy, 
mint a helyi oktatáspolitika és oktatási gyakorlat összhangba kerül az egyezmény vonatkozó 
rendelkezéseivel. Az ajánlások és nyilatkozatok, akárcsak az EBESZ dokumentumai, jogilag 
nem kötelező eszközök. Ezek a szövegek arra szólítják fel a kormányokat, hogy törvénykezési 
vagy politikai és más irányú intézkedésekkel szerezzenek érvényt az interkulturális nevelés el-
veinek. van Boven szerint e nemzetközi normák jelentősége három összetevőből áll.25 Először: 
általános kívánalomnak kell tekinteni őket. Az államoknak tehát minden tőlük telhetőt meg 
kell tenniük, hogy folyamatos intézkedések révén megvalósítsák és elősegítsék a normák be-
tartását. Másodszor: a normák és dokumentumok a számadás, valamint a felelősségre vonás 
egyfajta mércéjeként is szolgálhatnak. A diákok, szülők, pedagógusok, civil szervezetek bár-
mikor feltehetik kormányuknak a kérdést: „…Nos, aláírták, jóváhagyták ezeket a dokumen-
tumokat. Most mit tesznek a megvalósítás érdekében?”26 Az államoknak a nyilvánosság előtt 
be kellene számolniuk az alkalmazott politikai irányvonalról. Harmadszor: ezek a normák 
tükrözik a nemzeti oktatásügyi törvénykezés és politika vezérelveit. Széles körben nyilvános-
ságra kellene hozni őket, hogy az oktatásügy minden szintjén megvitathatók legyenek, és 
minden releváns érintett részt vehessen a megvalósításban.

Az ezzel kapcsolatos tevékenységet nem kellene kizárólag az államokra bízni. Az interkul-
turális neveléssel foglalkozó civil szervezeteknek és a pedagógusoknak ismertetniük kellene 
ezeket a nemzetközi normákat a tágabb értelemben vett közvéleménnyel, az oktatási intéz-
ményekkel, a diákokkal, a szülőkkel és a politikusokkal. Kiváltképpen az olyan civil szerveze-
teknek van nagy szerepük az államok tevékenységének ellenőrzésében, amelyek e területen 
szakértelemmel rendelkeznek; és kivált akkor, amikor az államok beszámolnak a nemzetközi 
szerveknek a nemzetközi norma helyi szintű átültetése során tapasztalt előmenetelről és 
problémákról. Végül elmondható, hogy – bár az interkulturális nevelésről szóló nemzetközi 
dokumentumok jogi jellege nem annyira szilárd, amint az elvárható lenne, és bár a megvaló-
sítás gyakran a kormányok jóakaratán múlik – az alapszinten tevékenykedő civil szervezetek 
egyfajta őrfunkciót tölthetnek be, amennyiben a kormányokat folyamatosan emlékeztetik 
azokra a normákra, amelyeket önszántukból jóváhagytak.

✻ ✻ ✻

25 Lásd th. van Boven (1993): The European Context for Intercultural Education. European Journal of Intercul-
tural Studies, 4. 7–15., 13. 14.
26 Lásd van Boven, i. m. 13. 
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Pieter Batelaan

A nemzetközi dokumentumok hatása  
az interkulturális nevelésre27

„Mi, az Európa Tanács tagállamainak államfői és kormányai, akik szervezetünk történelmé-
ben először találkozunk a bécsi csúcstalálkozón, az alábbi ünnepélyes nyilatkozatot tesszük:

Európa felosztásának megszünte a béke és az egyensúly földrészünkön való megszilárdí-
tásának történelmi lehetőségét kínálja fel. Földrészünk minden országa a pluralista, par-
lamentáris demokrácia, az oszthatatlan és egyetemes emberi jogok, a törvény uralma és  
a különbözőség által gazdagított közös kulturális örökség elkötelezettje. Ily módon Európa 
a demokrácia által szavatolt biztonság hatalmas övezetévé válhat.”

Bécsi Nyilatkozat, 1993. október 9.

A dokumentumok jelentősége

Az előző fejezetben említett dokumentumok, melyeket kormányaik nevében a kormány-
képviselők megvitattak és elfogadtak, politikai irányvonalat nyújtanak az oktatásügyi ható-
ságoknak és intézeteknek. Azokat a nevelés céljaival kapcsolatos elgondolásokat is tükrözik, 
amelyek olyan országokban fogalmazódtak meg, ahol „elkötelezettek a pluralista, parla-
mentáris demokrácia, az oszthatatlan és egyetemes emberi jogok, a törvény uralma, vala-
mint a különbözőség által gazdagított közös kulturális örökség megőrzése iránt”. Az „állami 
felek” különböző nemzetközi egyezmények, nyilatkozatok és ajánlások útján egyetértettek 
abban, hogy számukra a nevelés „valamivel több”, mint a gazdasági fejlődés eszköze. Számos 
nemzeti hatóság viszont a nemzeti politikai irányelveiben gyakran hangsúlyozza a nevelés 
gazdasági szerepét. A társadalmi életben való részvételre felkészítő oktatás célját gyakran 
pusztán a gazdasági szerepvállalásra korlátozzák. Miközben igaz, hogy ez a nevelés egyik 
kulcsfontosságú szerepe, fontos megjegyezni, hogy a legtöbb dokumentum olyan általános 
megállapításokat is tartalmaz a nevelésről, mint például: „a nevelés célja az emberi személyi-
ség teljes körű fejlesztése”.

Az „emberi személyiség teljes körű fejlesztéséhez” szükséges az alkotó, művészeti, etikai, lelki 
és szociális fejlődés.

A Gyermek Jogairól Szóló Egyezmény (Függelék, 2*) kimondottan leszögezi, hogy „a gyer-
meknevelés célja a gyermek személyiségének, szellemi és testi képességeinek lehető leg-
teljesebb fejlesztése” [29. cikkely, (a)]. Ezért a nevelés egyik minőségi fokmérője a nevelés 

27 Pieter Batelaan (1995): The implications of international dokuments on intercultural education. In: Pieter 
Batelaan, Fons Coomans (1995): The international basis for intercultural education including anti-racist and 
human rights education. Concil of Europe, Strasbourg, International Association for Intercultural Education, 
Hilversum, International Bureau of Education, Geneve, 18–28. 
Pieter Batelaan az Interkulturális Nevelés Nemzetközi Szövetsége (IAIE) munkatársa.
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különböző – gazdasági, szociális, kulturális, pedagógiai – céljai közti egyensúly kialakulása.  
A gyermekek és a felnőttek tanulási szükséglete28 túlmutat a nevelés csupán gazdasági jelle-
gű céljain. A szövegekben előforduló kulcsszavak: tolerancia, megbecsülés, barátság, meg-
értés, az emberi jogok és alapszabadságok tisztelete egyaránt kitérnek a nemzetközi (azaz 
nemzetek közötti) viszonyokra, valamint az adott országokon belüli vallási, kulturális és etni-
kai csoportok közötti interkulturális viszonyokra is.

Fontos megjegyezni, hogy a különböző kisebbségi csoportokhoz az ún. nemzeti kisebbsé-
gek és a romák is hozzátartoznak. Néhány szöveg kimondottan foglalkozik bizonyos cso-
portok sajátos gondjaival, és hangsúlyozza, hogy e csoportokat nem szabad elhanyagolni 
vagy negatív módon megkülönböztetni. Olykor különleges intézkedések szükségesek azért, 
hogy ezek a csoportok egyenlő eséllyel, „hatékonyan vehessenek részt a szabad társadalom-
ban.”29

Mivel a világ különböző nemzetei függőségi viszonyban állnak egymással, és mivel gyakorla-
tilag minden egyes ország immár multikulturálisnak nevezhető, a nemzetközi és az interkul-
turális megértés közötti különbség nem igazán releváns.

Valójában minden egyes szöveg „kulturális, vallási, nyelvi, etnikai” sokszínűségről beszél.  
A világ különböző részeiben élő csoportok helyzete különbözik, s ez az egyenlőtlenség és a 
megkülönböztetés forrásává válik. Ezért a különbözőség ügyei nem kezelhetők anélkül, hogy 
ne törődnénk az egyenlőtlenség ügyeivel is. Másfelől a multikulturális társadalomban előfor-
duló egyenlőtlenséget sem lehet a kulturális sokszínűségre való odafigyelés nélkül kezelni.  
A kulturális sokszínűséget nem csupán a történelmi és legújabb kori migráció okozza, ha-
nem az egyének közti különbözőségek is: szakma, vallás, életkor, nem, képességek, nevelés, 
élettapasztalat.

Az emberi jogokat annak biztosítására fogalmazták meg, hogy lakhelyre való tekintet nélkül 
minden embernek azonos jogai legyenek. Az emberi jogok egyetemlegesek, tehát az em-
beri jogok szempontjából nincs jogfosztott ember; az emberi jogok arra törekszenek, hogy 
minden ember a társadalom része legyen. Mindenkinek egyformán joga van részt venni a 
társadalom gazdasági, szociális és kulturális életében.

A nevelés terén ezt az egyetemlegességet már az osztálytermekben ki kellene alakítani. Ez a 
pedagógus szakmai, valamint – az iskola irányelvei szintjén – a teljes iskolai közösség és kivált 
a vezetőség felelőssége is. Az oktatási rendszer szintjén ez a felelősség az oktatási törvény-
kezésben jut kifejezésre.

Számos dokumentum utal a tantervre, ami tulajdonképpen a nevelés tartalma. Az emberi 
jogokat is magában foglaló interkulturális nevelés megvalósítási kísérletei zömében szintén 
a tantervre összpontosulnak. Az e területen kifejtett erőfeszítések viszont csak akkor lehet-
nek hatékonyak, ha az iskolai környezetben megvalósuló tanulási folyamatok szervezésére is 
odafigyelnek. Az EBESZ Helsinki Dokumentuma (Függelék, 17*) – „A változás kihívásai” 1992. 
július 10. – a „diszkriminációmentesség és az interkulturális megértés elősegítésének feltéte-
lei”-re hivatkozik, „ami az emberi jogi nevelésre, a helybeli intézkedésekre, az interkulturális 
oktatásra és kutatásra összpontosul”. Az emberi jogok megjelenése a tananyagban hatással 

28 Lásd a Globális nyilatkozat a mindenkinek szóló nevelésről „A tanulás alapvető szükségleteinek kielé-
gítése” című 1. cikkelyét (elfogadta az UNDP, UNESCO, UNICEF és Világbank szervezte Globális Konferencia 
Thaiföldön, 1990. március 9-én).
29 Pl. (3.1.) az EBESZ koppenhágai konferenciája Az Emberi Dimenzióról dokumentumának 40. bekezdése.
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lesz a csoportok szervezésére, a tantermi stratégiákra és az iskolai légkörre is. Néhány do-
kumentum kifejezetten kitér a szervezéssel és az iskolai légkörrel kapcsolatos kérdésekre is 
(Függelék, 12*, 13*, 14*). E javaslatoknak a konkretizálása viszont a professzionális nevelők 
hatáskörében marad. Minden pedagógus egyetért abban, hogy „az egyén teljes körű fejlő-
dése” nem valósulhat meg, ha a tanár csak beszél, és a diák csak lejegyez. Sőt, ha a gyereke-
ket képességük és kulturális hátterük szerint homogén csoportokra osztjuk, nem lehet őket 
„a megértés, tolerancia, nemzetek közti barátság, béke és egyetemes testvériség, mások 
szabadsága vagy hite iránti tisztelet szellemében” nevelni, valamint úgy, hogy teljes tudatá-
ban legyenek annak, „hogy energiájukat és képességeiket felebarátaik szolgálatába kellene 
állítaniuk”. Az Európa Tanács Miniszteri Bizottsága 1981-ben úgy határozott, hogy „bátorítjuk 
az oktatási intézményekben a tevékeny megértés és a mások értékei és kultúrája iránti meg-
becsülés légkörének a megteremtését, az általános iskolai szinttől felfelé”. Ennek feltételei 
közé tartozik, hogy ismeretei gyarapítása és készségei fejlesztése érdekében a pedagógus 
megfelelő lehetőségeket kapjon, amellyel növelheti oktatói és nevelői munkája színvonalát 
a dokumentumokban említett pontok terén [Függelék, 7*: 33. cikkely, 8*: 5. cikkely és leg-
hangsúlyozottabban: Európa Tanács Ajánlás R (84) 18 és 17; R (85) 7, 13*].

Kiadványunknak nincs szándékában pontosan előírni az iskolai vezetőknek, hogy hogyan 
kellene megszervezniük intézményük életét vagy hogy a pedagógusok hogyan dolgozza-
nak a tantermekben a fenti célok érdekében. Minden országnak megvan a maga oktatási 
kultúrája, melynek keretében kezelnie kellene a sokszínűség és egyenlőtlenség témakörét. 
Az intézményeknek és a pedagógusoknak megvan a maguk felelőssége, ami kiterjed a nem-
zetközi szervezetek keretében vállalt kötelezettségekre is. A dokumentumok az állami felek 
oktatási hatóságait intézkedésekre kötelezik. Az emberi jogokról szóló nyilatkozatok pedig 
az intézményeket és az egyéneket egyaránt erkölcsi felelősséggel ruházzák fel a cselekvés 
tekintetében. A számonkérés híján viszont a nyilatkozatok, ajánlások és egyezmények meg-
maradnak az üres szónoklatok szintjén.

Az e kiadványba foglalt dokumentumok szándékunk szerint a demokratikus elvekre épülő 
nevelés megvalósításának eszközéül szolgálhatnak. Mind az államoknak, mind az intézmé-
nyeknek tisztában kellene lenniük azzal, hogy miként felelnek meg az ezzel kapcsolatos kö-
telességeiknek.

Az oktatásügyi hatóságok felelőssége és kötelezettségei

A rasszista megkülönböztetés minden formájának felszámolásáról szóló nemzetközi egyez-
mény (Függelék, 3*) az alábbiakat követeli meg a megállapodó államoktól: „vállalják, hogy 
haladéktalan és hatékony intézkedéseket hoznak az oktatás, nevelés, kultúra és tájékoztatás 
területén, küzdenek a rasszista megkülönböztetéshez vezető előítéletek ellen, valamint erő-
sítik a nemzetek, rasszok, illetve etnikai csoportok közti kölcsönös megértést, toleranciát és 
barátságot. Vállalják továbbá az ENSZ chartájának, az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatá-
nak, az ENSZ A megkülönböztetés minden formájának felszámolásáról szóló nyilatkozatá-
nak és jelen egyezmény céljainak és elveinek megismertetését.”
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Szakmai szempontból az oktatási hatóságok intézkedéseinek a következőkre kellene kiter-
jedniük:

Az iskolákat el kell látni a kormányok által a nemzetközi szervezetek (ENSZ, UNESCO, ET 
stb.) keretében vállalt, az interkulturális és emberi jogi nevelésről való nemzetközi köte-
lezettségekről szóló információval. Nincs tudomásunk olyan nyugat-európai országról, 
mely világos tájékoztatási stratégiával rendelkezne. A legtöbb oktatási minisztérium nem 
is törődik azzal, hogy az iskolákat és a felsőoktatási intézményeket tájékoztassa az általuk 
vállalt kötelezettségekről.

Amennyiben a hatóságok e téren kívánnivalót hagynak maguk után, a civil szervezetek 
fontos szerepet játszhatnak. Nemcsak az iskolák tájékoztatása és az információk meg-
vitatása terén, hanem – amint feljebb már említettük – az államok ellenőrzésében is.  
A civileknek törekedniük kellene a parlamenti tényezőkkel való együttműködésre, hogy a 
kormányokat hatékonyan rá tudják venni a vállalt kötelezettségeikkel kapcsolatos beszá-
molók megtartására.

A tagállamok politikai irányelveinek feladata a nemzetközi szervezetek keretében  
megszületett egyezmények és ajánlások megvalósításának bátorítása és ellenőrzése.  
Az ellenőrző tisztviselők kinevezésének fontos szerepe lehet e politika megvalósításakor.

A nemzeti oktatási és tantervi reformok során ügyelni kell a társadalmi sokszínűség  
problémáira és kihívásaira, összhangban a nemzetközi egyezményekkel, ajánlásokkal és 
nyilatkozatokkal.

Olyan stratégiák kifejlesztését kell ösztönözni, melyek a nevelést a demokrácia, a toleran-
cia és az emberi jogok támogató eszközeként tekintik. Olyan projekteket lehet támogat-
ni, melyek a különböző nemzetközi dokumentumokba foglalt célok elérését kifejezetten 
elősegítik.

Az iskolákat rendszeresen tájékoztatni kell olyan nemzetközi tevékenységekről – ideértve 
az Európa Tanács és a nemzetközi civil szervezetek tevékenységét –, melyek elősegítik az 
interkulturális és emberi jogi nevelést.

A Nyilatkozat 26. cikkelye értelmében az emberi jogokról, többek közt a Gyermek Jogairól 
Szóló Egyezményről szóló ismeretek oktatását be kell iktatni a tantervekbe.

A tanítóképző intézeteket arra kell ösztönözni, hogy az interkulturális és emberi jogi ne-
velés céljainak elérését elősegítő tanfolyamokat dolgozzanak ki.

A különböző nemzetközi dokumentumokban körülírt interkulturális és emberi jogi nevelés 
megvalósításának fő feltétele, hogy az oktatási szakemberek, azaz a pedagógusok és az isko-
lai vezetők birtokolják a megfelelő szakmai és személyes ismereteket, képességeket és hoz-
záállást. Az UNESCO 1974-es „A nemzetközi megértés, együttműködés és béke érdekében 
kifejtendő nevelésről” szóló ajánlásának 33. cikkelye (Függelék, 7*) és az Európa Tanács R 
(84) 18. sz. ajánlása (Függelék, 14*) konkrét szempontokat tartalmaznak az interkulturális 
tanító- és tanárképzésre vonatkozóan.

•

•

•

•

•

•

•

•
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Az iskolák és a pedagógusok felelőssége

Felelősek lehetnek-e egyáltalán az iskolák (és a pedagógus), ha a hatóságok nem is tájékoz-
tatják őket a vonatkozó kötelezettségeikről? Az előző fejezetben arra a következtetésre ju-
tottunk, hogy a dokumentumok címzettje az állam, nem pedig az egyén vagy valamelyik civil 
szervezet. Ugyanakkor az iskolák és a pedagógusok általános felelősséggel viseltetnek azért, 
hogy az általuk szervezett nevelési tevékenységet illetően milyen célokat tűznek maguk elé. 
Felelősek a tágabb értelemben vett társadalomnak, mely az adott emberi jogi elkötelezett-
ségek jogi keretei között létezik. E kereteken belül egy adott intézmény felelősségre vonha-
tó a tekintetben, hogy miképpen reagált a dokumentumokban rögzített irányvonalakra és 
ajánlásokra. Ebben a civil szervezetek fontos szerepet játszhatnak.

Egyébiránt ha a kormányok tájékoztatnák és utasítanák az iskolákat, a célkitűzések teljesíthe-
tők lehetnének. Egy másik fontos szempont, hogy az utasításokat konkrét tartalommal kell 
megtölteni, s ne csupán üres szólamok legyenek. 

Például mit jelent egy iskola szempontjából, amikor az aláíró államok „megegyeznek ab-
ban, hogy a nevelésnek képesnek kellene tenni minden személyt a szabad társadalomban 
való hatékony részvételre”? Bár a megfogalmazás homályosnak tűnhet, ez az egyezmény 
alapvetően megvalósítható konkrétumokra utal. Az iskolák esetében elsősorban arról van 
szó, hogy az iskolai közösség minden tagja hatékonyan részt vegyen az iskola tevékenysé-
geiben. A hatékony részvétel az iskola céljaira vetítve azt jelenti, hogy a részvétel tanulást 
eredményezzen. Az iskola elsődleges felelőssége tehát az, hogy minden egyes növendéke 
számára hozzáférhetővé tegye a tanulási folyamatot. Az iskolának elemzést kellene végez-
nie, ha egyes diákok nem vennének részt a tantermi tevékenységekben. A pedagógusokat 
olyan tevékenységek szervezésére kellene ösztönözni, melyek senkit sem akadályoznak a 
részvételben.30

A következő lépés nyilván egy stratégia kidolgozása és/vagy alkalmazása, ami lehetővé teszi 
ezt a teljes körű részvételt.

Az aláíró államok megegyezése – miszerint „a nevelés az emberi személyiség teljes körű 
fejlődését célozza meg” – magában foglalja, hogy a nevelési tevékenységnek a teljes emberi 
intelligencia fejlesztésére kell irányulnia, ideértve a kreativitást és a kritikus gondolkodást is. 
A hivatásos nevelőktől elvárjuk a „teljes emberi intelligencia” mibenlétének meghatározását, 
és azt, hogy úgy szervezzék meg a tevékenységüket, hogy az figyelembe vegye az emberi 
intelligencia különböző aspektusait.31

„A gyermek felkészítése egy szabad társadalomban való felelős életre” (Gyermekjogi Egyez-
mény) csak úgy lehetséges, ha a gyerekeket olyan körülmények között teszik felelőssé, me-
lyek által megtapasztalhatják a szabadságot. Az Európa Tanácsnak az intoleranciáról – mint a 
demokrácia egyik veszélyeztető tényezőjéről – szóló nyilatkozata (1981) kifejezetten számon 

30 Egy ilyen stratégia jó példája a Stanford Egyetem tanárképző intézete által kidolgozott Complex Instructi-
on (komplex oktatás) projekt [lásd: E. Cohen (1994): Designing Groupwork: Strategies for the Heterogeneous 
Classroom. New York, Teachers College Press, második kiadás]. Hasonló projektek folytak Hollandiában (SLIM: 
Learning together in multicultural groups), Izraelben és Svédországban.
31 Lásd például: hoWarD GarDner (1983): Frames of Mind. The theory of multiple intelligence. New York, Basic 
Books. Mindkét, a 29–30. lábjegyzetben hivatkozott projekt – a Complex Instruction és a SLIM – felhasználja 
a Gardner-féle többsíkú képességmegközelítést.
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kéri „az aktív megértést elősegítő és a mások értékét, kultúráját tiszteletben tartó légkör” 
megteremtését. Az ET R (85) 7. sz. ajánlása (Függelék, 15*) úgy érvel, hogy „a demokrácia 
legjobban olyan keretek között sajátítható el, amely kedvez a részvételnek, ahol a nézetek 
nyíltan juthatnak kifejezésre és megvitatásra, ahol a diákok és pedagógusok egyaránt véle-
ményszabadságot élveznek, ahol méltányosság és igazság honol. Következésképp a megfe-
lelő légkör lényeges eleme az emberi jogokról való hatékony tanulásnak.”

Az az egyezmény, miszerint a nevelésnek „az Egyesült Nemzeteknek a béke fenntartásáért 
kifejtett tevékenységeit kell elősegítenie”, valamint „az emberi jogok és alapvető szabadsá-
gok és az Egyesült Nemzetek alapszabályzatában (Függelék, 6*) rögzített elvek iránti tiszte-
let kifejlesztésére” kell irányulnia, szükségessé teszi az „emberi jogokra és békére nevelés” 
belefoglalását a tantervbe.32

Az iskolákban a következő intézkedéseket kellene foganatosítani:

összetett csoportokban való együttműködés és kommunikáció megszervezése,

stratégiák kifejlesztése minden diák tantermi és egyéb oktatási tevékenységben való teljes 
körű részvétele érdekében,

tantermi stratégiák kifejlesztése a kölcsönös megértés és tisztelet, a felelősség és együtt-
működés légkörének megteremtése érdekében,

stratégiák kifejlesztése annak érdekében, hogy minden egyes gyermek egyéni képességei-
nek és tanulási szükségletének eleget lehessen tenni,

stratégiák kifejlesztése a gyerekek marginalizálódásának elkerülése érdekében, ideértve a 
szempontrendszer fejlesztését azoknak a forrásoknak a kiválasztásához, melyek szavatol-
ják a diszkriminációellenes gyakorlat iránti feltétlen elkötelezettséget,

olyan stratégiák kifejlesztése, melyek hangsúlyozzák, hogy a heterogenitás egy színesebb, 
gazdagabb élet és a tanulás, nem pedig a problémák forrása,

megfelelő tanulási helyzetek kidolgozása, ideértve a csoportos munkát is,

a gyermekek tájékoztatása a jogaikról, ideértve a gyermekjogi egyezményt is,

idő és pénz biztosítása a pedagógusok továbbképzésére, hogy képességeiket fejleszthes-
sék és ismereteiket gyarapíthassák az interkulturális és emberi jogi nevelés megvalósítása 
érdekében,

az UNESCO 1974. november 19-i ajánlásában foglaltak (Függelék, 7*) megvalósításának 
megvitatása,

az anyanyelvi nevelésről való gondoskodás a megfelelő oktatáspolitikai irányvonalak ke-
retei között (Függelék, 5*, 13*),

minden kisebbség történelmének, kultúrájának belefoglalása a tantervbe, az emberi jogi 
és a rasszizmus elleni politikai irányelvek keretében (Függelék, 10*).

32 Lásd: P. Batelaan & J. GunDara: Cultural Diversity and the Promotion of Values through Education. European 
Journal of Intercultural Studies, 3.2/3. kötete (1993).
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A pedAgógusképzés kötelezettségei és felelőssége

Annak érdekében, hogy az iskolák és a pedagógusok képesek legyenek eleget tenni a nem-
zetközi kötelezettségvállalásnak, a tanító- és tanárképző intézetek alapvető feladata a hall-
gatók részletes tájékoztatása ezekről a kötelezettségekről.

Az UNESCO 1974-es ajánlása 33. cikkelye erre vonatkozóan határozott javaslatot tesz:

„…a tagállamoknak ajánlják, hogy »folyamatosan javítsák a pedagógusok és más nevelési szakem-
berek felkészítésének módszereit és követelményrendszerét azért, hogy azok vállalhassák a rájuk 
eső szerepet ezen ajánlás célkitűzéseinek elősegítésében«; ennek érdekében a következő intézke-
déseket ajánlják:

(33e) olyan hozzáállás és készségek kifejlesztése ajánlott, melyek révén a pedagógus önszántából 
óhajt és tud nevelési újításokat megvalósítani, részt venni a szakmai továbbképzéseken, valamint 
a csoportmunkában és interdiszciplináris tanulmányokban való tapasztalatszerzésben. Ide tartoz-
nak a csoportdinamikai ismeretek és a kedvező lehetőségek megteremtését, kihasználását segítő  
készségek.”

A „nevelési újítások megvalósítására” való készség feltételezi, hogy a pedagógusok hozzá-
szoknak saját nevelési gyakorlatuk értékeléséhez és megvitatásához. A „csoportmunkában 
és interdiszciplináris tanulmányokban való tapasztalat” feltételezi, hogy a pedagógusképző 
intézetekben lehetőséget biztosítanak az interdiszciplináris tanulmányok folytatására. Az 
egyetemek és egyéb felsőoktatási intézmények viszont karokra, tanszékekre vannak osztva, 
s ez vonatkozik a tanító- és a tanárképzésre is. Az e szervezeti egységekben dolgozó oktatók 
az egy adott tudományos területen végzett munkának köszönhetik pozíciójukat. Amíg a 
pénzügyi források szétosztásában illetékes szerv meg nem követeli, amíg a minőségbiztosí-
tási megbízottak nem ismerik fel a társadalmi és kulturális sokszínűség jelentőségét, addig a 
tanszékek előadói nem lesznek érdekeltek interdiszciplináris tanfolyamok szervezésében.

A csoportdinamikával kapcsolatos ismeretek az interakciók megszervezése szempontjából 
szükségesek. A tanárok azok a szakemberek, akik az oktatáspolitikai irányvonalakat átül-
tethetik a tanulási folyamatokba. Az irányvonal megváltoztatásához – a tanulási folyamatok 
szervezése során – a tanároknak ismeretekre és képességekre van szüksége. Az esélyegyen-
lőség csak úgy valósítható meg, ha a gyermekek a tantermekben egyenlő módon részesül-
hetnek a pedagógus által irányított tanulási folyamatokban. Ezzel a pedagógusképzés sar-
kalatos pontjához érkeztünk, ez pedig a pedagógus minősége. A pedagógusokra vonatkozó 
szakmai követelmények a neveléssel szemben támasztott követelményekből erednek. Ezen 
túlmenően a tanítási stratégiákat arra kell alapozni, amit a tanulási folyamatokról tudunk. 
Ismerjük például az interakciók jelentőségét. Tudjuk, hogy az interkulturális nevelés céljai csak 
az interakció és a kommunikáció szervezésével érhetők el. A tanulási folyamatok hatékony 
irányításának feltétele a tanteremben lezajló interakciós folyamatok oly módon történő irá-
nyítása, hogy abban minden gyermek részt vegyen.

Az Európa Tanács R (84) 18. sz. ajánlása (Függelék, 14*) egy másik – kimondottan a pe-
dagógusképzéssel foglalkozó – dokumentum. Ez az ajánlás elsősorban a tananyagra fóku-
szál. Figyelmet szentel továbbá a pedagógus kulturális különbségek és etnocentrikus atti-
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tűdök iránti érzékenységének és annak, hogy az oktató mennyire van tisztában a migráció  
hatásaival.33

Ami a pedagógusképző intézmények kötelezettségét illeti, ugyanazt a kérdést lehet feltenni, 
mint az iskolák felelősségével kapcsolatban. A válaszok viszont a tanulmányi autonómia elle-
nére sem egészen egyeznek, mivel a pedagógusképző intézmények különösképpen felelősek 
a hallgatókért, akikben meg kellene lennie bizonyos szakmai készségnek és késztetéseknek, 
s ezt az intézmény gondozásában, megfelelő eszközök ismeretében, illetve alkalmazásával 
tovább kellene fejleszteni.

Összegzés

Mindent egybevetve: a fent említett dokumentumokban az államok kimondott kötelezett-
séget vállaltak. Következésképpen az iskolák és pedagógusok, valamint a közvélemény a 
parlamentáris képviselők útján felelősségre vonhatja őket. Az iskolák, pedagógusok és ki-
váltképpen a tanító- és tanárképző intézmények komoly szakmai felelősséggel rendelkez-
nek. Nincsenek elszigetelve a társadalom többi rétegétől, amelyek jellegzetesen sokszínűek, 
egyenlőtlenek és gyakran igazságtalanok is, a rasszizmus vagy a kirekesztés egyéb formái 
következtében. Ezek a dokumentumok nemcsak kötelezettségeket rónak az államokra, de 
eszközöket is adnak az állampolgárok kezébe az állam tevékenységének ellenőrzése és egy 
olyan nevelési gyakorlat fejlesztése érdekében, ami a sokszínűség, az egyenlőtlenség és a 
kivételezés kérdéseivel foglalkozik. A dokumentumok továbbá feladatot adnak az olyan civil 
szervezeteknek is, amelyek az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata 26. cikkelyének meg-
valósításán fáradoznak.

Az IAIE nemzetközi civil szervezet, amely vállalta a nemzetközi jogalkotásról szóló informá-
ció terjesztésének feladatát és felelősségét, megvitatja annak jogi, gyakorlati és oktatásügyi  
vonatkozásait, és hozzájárul a pedagógusképzéshez annak érdekében, hogy a tanárok meg-
szerezhessék a megfelelő ismereteket és képesítést kötelezettségük ellátásához, úgy, aho-
gyan azt a Gyermekjogi Egyezmény rögzíti. Egyetlen, gyermekekkel dolgozó intézménynek 
vagy személynek sem áll jogában, hogy ezt az okmányt figyelmen kívül hagyja.

33 Lásd: m. rey (1977, 1983): Training teachers in intercultural education? The work of the Council for Cultu-
ral Co-operation. Strasbourg, Európa Tanács, 1986.

Összegzés
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Függelék – Dokumentumok

Megállapodások, egyezmények, szövetségek

1*

A Gazdasági, Szociális és Kulturális Jogok Nemzetközi Egyezség okmánya (ENSZ, 1966. 
december 19.)

13. cikkely

„Az egyezségokmányban részes államok elismerik, hogy mindenkinek joga van a neveléshez. 
Egyetértenek abban, hogy a nevelésnek az emberi személyiség és az emberi méltóság teljes 
körű kifejlesztésére, az emberi jogok és alapvető szabadságok iránti tisztelet megerősítésére 
kell irányulnia. Egyetértenek továbbá a részes államok abban is, hogy a nevelésnek minden 
személyt képessé kell tennie arra, hogy hasznos szerepet töltsön be a szabad társadalomban, 
előmozdítsa a megértést, türelmet és barátságot valamennyi nemzet, valamint minden etni-
kai, népi és vallási csoport között, és támogassa az Egyesült Nemzeteknek a béke fenntartása 
érdekében kifejtett tevékenységét.”

✻ ✻ ✻

2*

A Gyermek Jogairól Szóló Egyezmény (ENSZ, 1989. november 20.) 

29. cikkely

„Az egyezményben részt vevő államok megegyeznek abban, hogy a gyermekek oktatásának 
a következő célokra kell irányulnia:

(a) elő kell segíteni a gyermek személyiségének kibontakozását, valamint szellemi és fizikai 
tehetségének és képességeinek a lehető legteljesebb kifejlesztését;

(b) a gyermek tudatába kell vésni az emberi jogok és az alapvető szabadságok, valamint az 
Egyesült Nemzetek Alapokmányában elfogadott elvek tiszteletben tartását;

(c) a gyermek nevelése során tudatába kell vésni a szülei, saját kulturális azonossága, nyelve 
és kultúrájának értékei iránti tiszteletet, valamint annak az országnak, amelyben él, továbbá 
esetleges származási országának a nemzeti értékei iránti és a sajátjától különböző kultúrák 
iránti tiszteletet;

(d) fel kell készíteni a gyermeket arra, hogy a megértés, a béke, a türelem, a nemek közti 
egyenlőség, valamennyi nép, nemzetiségi, nemzeti és vallási csoport és az őslakosok közötti 
barátság szellemében tudja vállalni a szabad társadalomban az élettel járó mindenfajta fe-
lelősséget;

(e) a gyermek tudatába kell vésni a természeti környezet iránti tiszteletet.”
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30. cikkely

„Azokban az államokban, amelyekben nemzetiségi, vallási és nyelvi kisebbségek, illetőleg 
őslakosságból származó személyek léteznek, az ilyen kisebbséghez vagy az őslakossághoz 
tartozó gyermek csoportjának többi tagjával együtt nem fosztható meg attól a jogától, hogy 
saját kultúrájához ragaszkodjon, vallását vallja és gyakorolja, illetve saját nyelvét használja.”

✻ ✻ ✻

3*

A megkülönböztetés valamennyi formájának felszámolásáról szóló nemzetközi egyez-
mény (ENSZ, 1965. december 21.) 

7. cikkely

„A részes államok vállalják, hogy haladéktalan és hatékony intézkedéseket hoznak, kivált-
képp, ami az oktatást, nevelést, kultúrát és tájékozódást illeti a megkülönböztetéshez vezető 
előítéletek elleni küzdelem érdekében, valamint annak érdekében, hogy a nemzetek, rasszok, 
illetve etnikai csoportok közti kölcsönös megértést, toleranciát és barátságot erősítsék. Azt is 
vállalják, hogy ismertetik az ENSZ chartájának, az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatának, 
az ENSZ ’A faji megkülönböztetés valamennyi formájának felszámolásáról szóló nyilatkozatá-
nak’ és jelen egyezménynek a céljait és elveit is.”

✻ ✻ ✻

4*

A nevelésben alkalmazott megkülönböztetés elleni egyezmény (UNESCO, 1960. decem-
ber 15.)

5. cikkely 

„A nevelésnek az emberi személyiség teljes kibontakoztatására, valamint az emberi jogok és 
alapvető szabadságok tiszteletben tartásának megerősítésére kell irányulnia; a nevelésnek 
elő kell segítenie a nemzetek, valamint az etnikai és vallási csoportok közötti megértést, tü-
relmet és barátságot, valamint az Egyesült Nemzetek által a béke fenntartásának érdekében 
kifejtett tevékenység kifejlődését.”

✻ ✻ ✻

5*

A vendégmunkások és családtagjaik jogainak védelméről szóló nemzetközi egyezmény 
(1990. december 18.)

45. cikkely 

(2) „A munkavállalás országai, együttműködve a származás országaival, szükség szerint olyan 
politikát folytatnak, mely elősegíti a vendégmunkás gyermekének a helyi iskolarendszerbe 
történő integrálását, különös tekintettel a helyi nyelv megtanítására.”

Megállapodások, egyezmények, szövetségek
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(4) „A munkavállalás országai arra törekszenek, hogy lehetővé tegyék a vendégmunkások 
gyermekeinek anyanyelvük és kultúrájuk elsajátítását, s ebben a származás országai szükség 
szerint közreműködnek.”

Nyilatkozatok, ajánlások, határozatok

6*

Az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata (ENSZ, 1948. december 10.)

26. cikkely 

„A nevelésnek az emberi személyiség teljes kibontakoztatására, valamint az emberi jogok és 
alapvető szabadságok tiszteletben tartásának megerősítésére kell irányulnia. A nevelésnek 
elő kell segítenie a nemzetek, valamint az összes etnikai és vallási csoport közötti megér-
tést, türelmet és barátságot, valamint az Egyesült Nemzetek által a béke fenntartásának 
érdekében kifejtett tevékenység kifejlődését.”

✻ ✻ ✻

7*

A nemzetközi megértésről, együttműködésről, békéről és művelődésről, az emberi jo-
gokról és alapvető szabadságokról szóló ajánlás (UNESCO, 1974. november 19.)

3. cikkely

„A nevelésnek az ENSZ alapokmányában, az UNESCO alapszabályzatában és az Emberi Jo-
gok Egyetemes Nyilatkozatában – kiváltképpen ez utóbbinak a 26. cikkely 2. bekezdésében 
– lefektetett célok és szándékok szerint kellene történnie, amely kijelenti: »A nevelésnek az 
emberi személyiség teljes kibontakoztatására, valamint az emberi jogok és alapvető szabad-
ságok tiszteletben tartásának megerősítésére kell irányulnia. A nevelésnek elő kell segítenie 
a nemzetek, valamint az összes etnikai és vallási csoport közötti megértést, türelmet és ba-
rátságot, valamint az Egyesült Nemzetek által a béke fenntartásának érdekében kifejtett 
tevékenység fejlődését«.”

4. cikkely

„Annak érdekében, hogy minden személy tevékenyen tudjon hozzájárulni a 3. bekezdés sze-
rinti célok teljesítéséhez, valamint a nemzetközi szolidaritás és együttműködés elősegítésé-
hez, amelyek az egyének és közösségek életét, valamint az alapvető jogok és szabadságok 
gyakorlását befolyásoló, világszerte fennálló problémák megoldásához szükségesek, a követ-
kező célokat kell megnevezni az oktatáspolitika főbb irányelveiként:

(a) a nevelés, illetve oktatás minden szintjén és minden formájában a nemzetközi dimenzión 
való munkálkodás;

(b) minden nép és kultúrája, civilizációja, értékei és életformái iránti megértés és megbecsü-
lés, beleértve a hazai etnikai kultúrákat és a más nemzetek kultúráját;
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(c)  a népek és nemzetek világszerte növekvő egymásrautaltságnak tudata;

(d) másokkal való kommunikációs készségek;

(e) egyének, szociális csoportok és nemzetek nem csak a jogaikkal, hanem a rájuk háruló 
kötelezettségekkel is tisztában vannak;

(f) a nemzetközi szolidaritás és együttműködés szükségességének megértése;

(g) az egyén arra való készsége, hogy másokkal együttműködve segítsen megoldani a közös-
ség, az ország és a világ problémáit.”

17. cikkely

„A tagállamoknak hozzá kellene járulniuk, hogy a nevelés különböző szintjein és módjain 
megvalósulhasson az eltérő kultúrák tanulmányozása, ideértve azok kölcsönös befolyását, 
élet- és szemléletmódját azért, hogy ezzel elősegítsék a különbségek kölcsönös megbecsülé-
sét. Az ilyen tanulmányok során többek között helyet kap az idegen nyelvek tanulása, vala-
mint a civilizációkról és a kulturális örökségről való tanítás. Ez a nemzetközi és interkulturális 
megértés előmozdításának egyik eszköze.”

33. cikkely

„… a tagállamoknak ajánlják, hogy folyamatosan javítsák a pedagógusok és más nevelési 
szakemberek felkészítésének és vizsgáztatásának módszereit annak érdekében, hogy azok 
vállalhassák az ajánlás célkitűzéseinek elősegítését; ennek értelmében:

…(e) olyan hozzáállás és készségek kifejlesztése ajánlott, melyek révén a pedagógus önszán-
tából óhajt és tud nevelési újításokat megvalósítani, részt venni a szakmai továbbképzéseken, 
valamint a csoportmunkában és interdiszciplináris tanulmányokban való tapasztalatszerzés-
ben. Ide tartoznak a csoportdinamikai ismeretek és a kedvező lehetőségek megteremtését, 
kihasználását segítő készségek.”

✻ ✻ ✻

8*

Nyilatkozat a rasszokról és rasszista előítéletekről (UNESCO, 1978. november 27.)

5. cikkely

(2) „Az államok – alkotmányi elveikkel és eljárásaikkal összhangban –, valamint más illetékes 
hatóságok és az oktatói szakma egésze felelős azért, hogy minden ország oktatási erőforrá-
sait hasznosítsák a rasszizmus elleni küzdelemben.

Konkrétabban: 

a tanterveknek és tankönyveknek ki kell térniük az emberi nem egységéről és különbözősé-
géről szóló tudományos és etikai szempontokra, valamint arra, hogy egyik népet sem lehet 
hátrányosan megkülönböztetni;

a pedagógusok képzését a fentiek értelmében kell végezni;

Nyilatkozatok, ajánlások, határozatok
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az oktatási rendszer erőforrásait a népesség minden csoportjának – rasszista megkülönböz-
tetés vagy diszkrimináció nélkül – rendelkezésére kell bocsátani;

megfelelő intézkedéseket kell hozni egyes rasszok által – a művelődés és az életszínvonal 
szintjén – elszenvedett hátrányok kiküszöbölésére, főként azért, hogy ezek a hátrányok ne 
öröklődhessenek tovább nemzedékről nemzedékre.”

6. cikkely

(2) „Az államnak – illetékessége függvényében, valamint alkotmányos elveivel és eljárásaival 
összhangban – minden célravezető intézkedést meg kellene hoznia az oktatásügyi, kultu-
rális és kommunikációs törvénykezés terén, valamint a rasszizmus, a rasszista propaganda 
és elkülönítés, az apartheid megelőzésének, továbbá a kapcsolatos ismeretek terjesztésé-
nek érdekében, ideértve a természettudományos és szociológiai kutatások eredményeit, 
tekintettel az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatában és a Civil és politikai jogokról szóló  
nemzetközi egyezményben megtestesülő elvekre.”

✻ ✻ ✻

9* 

Nyilatkozat a vallási türelmetlenség és megkülönböztetés valamennyi formájának kikü-
szöböléséről (ENSZ, 1981. november 25.) 

5. cikkely 

(3) „A gyermeket a vallás vagy meggyőződés alapján történő mindennemű megkülön-
böztetéstől védeni kell. A gyermeket a népek közötti megértés, tolerancia és barátság, az  
egyetemes testvériség és mások szabadságának és vallásának megbecsülése szellemében 
kell nevelni, annak teljes tudatában, hogy energiáját és képességeit embertársai szolgálatába 
kellene állítania.”

✻ ✻ ✻

10* 

Nyilatkozat a nemzeti vagy etnikai, vallási és nyelvi kisebbségekhez tartozó személyek 
jogairól (ENSZ, 1992. december 18.)

4. cikkely 

(4) „Ahol az helytálló, az államoknak a nevelés területén intézkedéseket kellene megvalósí-
taniuk a területükön élő kisebbségek történetéről, hagyományairól, nyelvéről és kultúrájáról 
való ismeretek gyarapítása érdekében. A kisebbséghez tartozó személyeknek megfelelő le-
hetőségekkel kellene rendelkezniük ahhoz, hogy a tágabb értelemben vett társadalomról 
ismereteket szerezhessenek.”

✻ ✻ ✻
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11*

Az Európa Tanács Miniszteri Bizottsága (78) 41. sz. határozata az emberi jogi oktatásról 
(ET, 1978. október 25.) 

„A Miniszteri Bizottság … állásfoglalása szerint minél előbb minden egyén tudatába kellene 
vésni az emberi jogokat és az ezzel kapcsolatos felelősséget. Következésképpen be kell ve-
zetni azon emberi jogok és alapvető szabadságok tanítását, melyek minden igazán demok-
ratikus társadalom ismertetőjegyei.

[A bizottság] ajánlja, hogy a tagállamok kormányai:

oktatási rendszerük keretében foganatosítsák a megfelelő intézkedéseket annak érdekében, 
hogy az emberi jogokról és alapvető szabadságokról szóló tanítás elfoglalja méltó helyét 
az oktatásban, a tantervekben, valamint a pedagógusképzés és a továbbképzés minden  
szintjén…”

✻ ✻ ✻

12*

Európa Tanács: Nyilatkozat az intoleranciáról, a demokráciát veszélyeztető tényezőről 
(ET, 1981. május 14.) (4)

„Az Európa Tanács miniszteri bizottsága

1. Azt a meggyőződést vallja, hogy a tolerancia és a minden emberi lény méltósága és lényegi 
egyenlősége iránti tisztelet a demokratikus és pluralista társadalom igazi alapját képezik.

[…]

I. Határozottan elítéli a türelmetlenség minden formáját, tekintet nélkül annak eredetére, 
kiváltó okaira vagy szándékára, és elítéli a türelmetlenség által kiváltott erőszakos cselekmé-
nyeket, főként, ha azok az emberi élet ellen irányulnak […] 

III. Ünnepélyesen emlékeztet arra, hogy a pluralista demokrácia elveihez tántoríthatatlanul 
ragaszkodik, és az emberi jogokat tiszteletben tartja. Ez az Európa Tanácsban való tagság sa-
rokköve. Továbbá elkötelezi magát az ´Egyezmény az emberi jogok és alapvető szabadságok´ 
védelme mellett mint ezen jogok hatékony gyakorlásának alapvető eszköze mellett […]

IV. Elhatározza […]

iii. hogy az emberi jogok követelményeiről, valamint a demokratikus társadalomban az ez-
zel kapcsolatban felmerülő felelősségekről való tudatosságot segíti, és ennek érdekében az 
emberi jogokra való nevelés mellett bátorítja az aktív megértés és mások értékei és kultúrája 
iránti kölcsönös tisztelet légkörének megteremtését az oktatási intézményekben az általános 
iskolai szinttől felfelé.”

✻ ✻ ✻

Nyilatkozatok, ajánlások, határozatok
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13*

Az Európa Tanács Miniszteri Bizottsága tagállamoknak szóló R (84) 9. sz. ajánlása a be-
vándorlók második nemzedékéről (ET, 1984. március 20.)

„A Miniszteri Bizottság […]

ajánlja, hogy a tagállamok kormányai

IV. Nevelésről és kultúráról szóló ajánlások

(a) amennyiben lehetséges, segítsék elő a bevándorlók második nemzedékének nevelését és 
kulturális kiteljesedését; ahol erre szükség van, kössenek kölcsönös együttműködési szerző-
dést;

(b) ismerjék el az interkulturális oktatás nevelésben betöltött jelentőségét;

(c) hozzanak intézkedéseket az eltérő kulturális háttérrel rendelkező diákok helyzetének fi-
gyelembevételére, ami képességeik és ismereteik értékelését illeti; …

…

(f) segítsék a bevándorló leányok és nők integrációját a nevelésben és a szakmai képzésben, 
hogy ők is teljes mértékben kivehessék a részüket a közösség életéből;

a befogadó országban:

(g) az oktatási rendszeren belül segítsék elő a fiatal bevándorlók szociális és foglalkoztatási 
integrációját;

(h) tegyék lehetővé hazájuk kultúrájának teljes értékelését, azáltal, hogy lehetőleg a szár-
mazás országával együttműködve vegyék fel a szokásos tantervbe a származás országa 
nyelvének és kultúrájának tanítását;

(i) kezdeményezzék a hazai és a származás országából segítő pedagógusok, valamint az ok-
tatásügyi tisztviselők és a felnőttoktatást végzők interkulturális képzését, és ösztönözzék 
a megfelelő oktatási segédanyagok előállítását, lehetőleg együttműködve a származás 
országaival;

(j) főleg egyesületi úton segítsék elő a kulturális tevékenységek fejlesztését, hogy a beván-
dorlók második nemzedéke lehetőséget kapjon saját kulturális identitása kifejezésére, a 
helyi lakossággal való barátságos kapcsolat létesítésére és a helyi kulturális életben törté-
nő részvételre;

a származás országában:

(k) segítsék elő a befogadó országok életfeltételeiről és kultúrájáról való ismeretek terjesz-
tését a pedagógusképzésben és a lakosság tájékoztatásában;

(l) fontolják meg azokat a megfelelő eszközöket és intézkedéseket, melyek segítik a fiatal 
visszatérő kivándorlók és családjaik újbóli integrálását és a helyi kulturális életben való 
részvételét oly módon, hogy a külföldön elsajátított kulturális, nyelvi és szociális tapasz-
talatukat a lehető legjobban kamatoztathassák.”

✻ ✻ ✻
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14*

Az Európa Tanács Miniszteri Bizottsága tagállamoknak szóló R (84) 18. sz. ajánlása az 
interkulturális megértésre való neveléssel kapcsolatos pedagógusképzésről, kivált a 
bevándorlással összefüggésben (ET, 1984. szeptember 25.) 

„A Miniszteri Bizottság […]

ajánlja,

A) hogy a tagállamok kormányai (saját oktatási rendszerük és törvénykezésük révén, vala-
mint politikai irányelveik és elérhető forrásaik keretében)

1. tegyék az interkulturális dimenziót és a különböző közösségek közti megértést a peda-
gógusképzés és -továbbképzés tárgyává, és kiváltképpen:

1.1. oly módon szervezzék meg a pedagógusképzést, hogy:

saját nemzeti kultúrájukban és a bevándorlók alakította közösségekben jelen levő külön-
böző kulturális kifejezési formákat tudatosítsák;

ismerjék el, hogy az etnocentrikus magatartások és előítéletek károsan hatnak az egyénre, 
és emiatt kíséreljék meg ezeknek a jelenségeknek az ellensúlyozását;

fogadják el, hogy nekik is részt kellene vállalniuk a kulturális cserefolyamatokból azáltal, 
hogy a közeledés, a megértés és a méltányos odafigyelés stratégiáit fejlesztik és alkalmaz-
zák;

figyeljenek a származás és a befogadás országa közt fennálló szociális cserefolyamatokra, 
nemcsak a kultúra terén, de történelmi távlatokban is;

tudatosítsák a bevándorlás gazdasági, szociális, politikai és történelmi okait és kihatásait;

tudatosítsák azt a körülményt is, hogy a bevándorlók gyermekeinek két kultúrában való 
aktív részvétele és interkulturális megértésük foka nagyrészt a befogadó országban rájuk 
váró élet- és munkakörülmények, valamint a nevelés függvénye;

1.2. a leendő és gyakorló pedagógusok férhessenek hozzá minden hasznos információhoz a 
származás országainak kultúrájáról (befogadó ország esetén), illetve a befogadás orszá-
gainak kultúrájáról (küldő ország esetén);

1.3. a pedagógusokat és diákokat tegyék befogadóbbá a különböző kultúrák iránt, többek 
közt azáltal, hogy a képzés részévé teszik az autentikus szemléltetőanyagok tantermi 
használatát, ezáltal más fényben tüntetik fel saját kultúrájukat is;

1.4. segítsék a leendő és gyakorló pedagógusokat abban, hogy a saját országukban idegen 
nevelési megközelítéseket is értsék és becsüljék meg;

1.5. hívják fel a leendő és gyakorló pedagógusok figyelmét az iskola és a szülők közti közvet-
len kapcsolat fontosságára (kiváltképpen bevándorló szülők esetén), és a képzés során 
készítsék fel őket az ilyen kapcsolatokat ápolására;

•

•

•

•

•

•

Nyilatkozatok, ajánlások, határozatok
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2. ösztönözzék a megfelelő szemléltetőeszközök fejlesztését és használatát a pedagógus-
képzésben és az iskolákban alkalmazandó interkulturális megközelítés elmélyítéséhez, 
hogy a diákoknak „valós” képük lehessen a különböző kultúrákról;

3. amennyiben lehetséges, ösztönözzék „interkulturális forrásközpontok” felállítását, ahol 
dokumentumok, tájékoztatás és különböző tanítási segédanyagok érhetők el a különböző 
érintett kultúrák vonatkozásában, vagy tegyék lehetővé, hogy már meglévő intézmények 
ennek értelmében működhessenek;

4. ahol ez helyénvaló, ösztönözzék a pedagógusok, tanárképző személyek, iskolavezetők 
és más, a tanárképzésben érintettek nemzeti és nemzetközi interkulturális szemináriu-
mokon és tanfolyamokon való részvételét, ideértve azokat a társadalombiztosítási és 
munkaügyi tisztviselőket is, akik munkájuk során közeli kapcsolatba kerülnek bevándorló  
családokkal;

5. ösztönözzék a küldő és befogadó országok pedagógusai részvételével tartott közös  
továbbképzéseket, valamint a bevándorló közösségekből származó pedagógusok képzé-
sét is;

6. ahol helyénvaló, mozdítsák elő a leendő és gyakorló tanárok és a tanárképzők közötti ta-
pasztalatcserék ügyét, a különböző kultúrák és nevelési-oktatási rendszerek jobb ismerete 
és megértése érdekében;

7. ismertessék és terjesszék az Európa Tanács hatáskörében kidolgozott anyagot az interkul-
turális nevelésről és tanításról;

[…]

C) hogy a befogadó országok kormányai…

a tanárképzésbe belefoglalják a leendő pedagógusok célirányos képesítését, hogy a befo-
gadó ország nyelvét a más nyelvi háttérrel rendelkező gyerekeknek hatékonyabban köz-
vetítsék, és hogy a más kultúrából, más életkörülményekből származó diákok viselkedését 
jobban megértsék;

ahol helyénvaló, törekedjenek arra, hogy a leendő és gyakorló pedagógusok hozzájussa-
nak valamelyik küldő ország nyelvének alapfokon való elsajátításának a lehetőségéhez, 
egyben elemezzék magukban ezt a tanulási tapasztalatot annak érdekében, hogy nyitot-
tabbá váljanak a másik kultúra iránt, és a bevándorlók gyerekei által tapasztalt nehézsé-
geket is jobban megértsék;

ahol helyénvaló, figyeljenek a küldő országokból származó pedagógusok státusára, össz-
hangban a nemzeti törvénykezéssel, valamint az iskolai közösségekben betöltött szere-
pükre;

kínáljanak továbbképzési lehetőségeket a küldő országok pedagógusainak, ami a befoga-
dó ország nyelvéről, kultúrájáról és életformáiról, valamint oktatási rendszeréről szerzett 
ismereteiket és megértésüket gyarapíthatja;

egyidejűleg ösztönözzék a bevándorlók közösségéből származó növendékek pedagógus-
képzését, annak érdekében is, hogy az iskolai tantervekbe és neveléstudományba a szár-
mazás országának kulturális és nyelvi elemeit be lehessen építeni, tekintettel a bevándor-
lás történetére és a befogadó társadalom kultúrájára.”

✻ ✻ ✻

1.

2.

3.

4.

5.
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15*

Az Európa Tanács Miniszteri Bizottsága tagállamoknak szóló R (85) 7. sz. ajánlása az 
emberi jogok iskolákban történő tanításáról és tanulásáról (ET, 1985. május 14.) 

„A Miniszterek Bizottsága […]

[…] felidézi

saját (78) 41. sz. határozatát Áz emberi jogok tanításáról´

saját 1981. május 14-i nyilatkozatát Áz intoleranciáról mint a demokráciát veszélyeztető 
tényezőről .́ …

Tisztában van azzal, hogy a demokratikus értékeket meg kell erősíteni a következőkkel 
szemben:

intolerancia, erőszakos cselekmények és terrorizmus;

a rasszizmus és az idegengyűlölő attitűdök újabb nyilvános feltűnése;

számos – a gazdasági recesszió által érintett – európai fiatal kiábrándulása a szegénység 
és az egyenlőtlenség folyamatos, világméretű terjedése miatt; …

…ezért kifejezi azt a meggyőződését, hogy egész iskolai pályafutása során minden fiatalnak 
tanulnia kellene az emberi jogokról, mely felkészíti őket a pluralista demokráciában való 
életre.

Meggyőződése, hogy az iskolák olyan közösségek, melyek az egyén méltósága, a másság, a 
tolerancia és az esélyegyenlőség iránt kifejezett tisztelet mintaképei lehetnek.

I. …ajánlja, hogy – tekintettel nemzeti oktatási rendszerükre és törvényeikre – a tagállamok 
kormányai:

(a) ösztönözzék az emberi jogok tanítását és tanulását az oktatási intézményekben a jelen 
dokumentum mellékletében kifejtett javaslatok tükrében;

(b) hívják fel az iskolai nevelésben érintett személyek és testületek figyelmét jelen ajánlás 
szövegére;

Az R (85) 7. sz. ajánlás melléklete

A Javaslatok az emberi jogok iskolákban történő tanításához és tanulásához a következők-
re terjednek ki:

1. Emberi jogok az iskolai tantervben

1.4. Az emberi jogok elkerülhetetlenül kiterjednek a politika területére. Ezért az emberi jo-
gokról szóló tanításnak mindig hivatkoznia kell a vonatkozó nemzetközi egyezményekre, 
és a pedagógusoknak kerülniük kell személyes meggyőződéseik kivetítését a tanulókra, 
nehogy ezzel ideológiai tusakodásokba vonják be őket.

2. Képességek

Az emberi jogok megértéséhez és támogatásához kapcsolódó képességek a következők:

i. értelmi képességek, kiváltképpen:

•

•

•

•

•

•

Nyilatkozatok, ajánlások, határozatok
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írásos és szóbeli kifejezéssel kapcsolatos képességek, beleértve a másikra való odafigyelés-
nek, a másikkal való vitatkozásnak és a saját vélemény megvédésének képességét;

az ítélőképességet feltételező képességek, mint:

különböző forrásokból származó anyagok gyűjtése és megvizsgálása, beleértve a tömeg-
kommunikációból származó anyagokat, valamint az elemzésnek és ennek alapján a méltá-
nyos és kiegyensúlyozott következtetésnek képességét;

a részrehajlás, az előítéletek, a sztereotípiák és a megkülönböztetés azonosítása;

ii. szociális képességek, kiváltképpen:

különbözőség fel- és elismerése;

pozitív és nem elnyomó viszonyok létesítése;

konfliktusok erőszakmentes megoldása;

felelősségvállalás;

döntésekben való részvétel;

az emberi jogok védelmében alkalmazható eszközök és folyamatok megértése helyi, regio-
nális, európai és globális szinten.

3. Az emberi jogi tanulmányok során elsajátítandó ismeretek

3.1. …Az emberi jogokról való tanulás során többek között a következő témákra lehet kitérni:

i. az emberi jogok, kötelezettségek és felelősségek főbb fogalomköreire;

ii. az igazságtalanság, egyenlőtlenség és türelmetlenség különböző formáira, ideértve a sze-
xizmust és a rasszizmust; …

4. Az iskolai légkör

4.1. A demokrácia leginkább egy olyan demokratikus felállásban sajátítható el, melynek ke-
retében bátorítják a részvételt, ahol az egyén szabadon kifejezheti és megvitathatja né-
zeteit, ahol a diákok és a pedagógusok egyaránt élvezik a véleménynyilvánítás szabadsá-
gát, és ahol méltányosság és igazságosság uralkodik. Az emberi jogokról való hatékony 
tanulás lényeges velejárója ezért a megfelelő iskolai légkör. …

5. Tanárképzés

5.1. A pedagógusképzés készítse fel a pedagógusokat arra, hogy hozzá tudjanak járulni az 
emberi jogok iskolai tanításához…

5.2. A leendő és gyakorló pedagógusokat ösztönözzék arra, hogy ismerjék meg:

i az emberi jogokról szóló főbb nemzetközi nyilatkozatokat és egyezményeket;

ii az emberi jogok védelmével és terjesztésével foglalkozó nemzetközi szervezetek működé-
sét és eredményeit, például látogatások és tanulmányutak szervezésével is…”

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•
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Az Európai Biztonsági és Együttműködési Szervezet 
dokumentumai

16*

Az EBESZ emberi dimenzióról szóló konferenciája koppenhágai ülésszakának dokumen-
tuma 

40. cikkely

A részt vevő államok világosan és egyértelműen elítélik a totalitarizmust, a rasszizmust vagy 
az etnikai gyűlöletet, az antiszemitizmust, az idegengyűlöletet, a bárki ellen irányuló hátrá-
nyos megkülönböztetést, valamint a vallási vagy ideológiai alapú üldözést. Ennek keretében 
elismerik a romák (cigányok) különleges problémáit. Kijelentik szilárd elhatározásukat, hogy 
fokozni kívánják az ilyen jelenségek minden megnyilvánulása elleni küzdelmet, és ezért vál-
lalják, hogy:

(3) összhangban alkotmányos rendszerükkel, nemzeti, regionális és helyi szinten olyan haté-
kony intézkedéseket hoznak – kiváltképpen a nevelés, kultúra és tájékoztatás területén –, 
melyek alkalmasak a megértés és tolerancia elősegítésére;

(4) igyekeznek gondoskodni arról, hogy a nevelés céljai között megkülönböztetett figyelmet 
tulajdonítsanak a rasszista előítéletek, a gyűlölet problémájának és a különböző civilizá-
ciók és kultúrák iránti tisztelet kialakításának.

✻ ✻ ✻

17*

A változás kihívásai (az EBESZ Helsinki Dokumentuma, 1992. július 10.)

VI. fejezet, 34. bekezdés

A részt vevő államok olyan programok kidolgozását fontolják meg, melyek megteremtik  
a diszkriminációmentes és interkulturális megértés feltételeit, ami az emberi jogi nevelésre,  
a helyi akciókra, az interkulturális képzésre és kutatásra fókuszál.

Az Európai Biztonsági és Együttmûködési Szervezet dokumentumai
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James A. Banks és munkatársai

A tanítás és a tanulás alapelvei a 
multikulturális társadalomban�

A multikulturális nevelés gyakorlati megvalósításához nyújtanak praktikus fogódzókat a peda-
gógusok számára e fejezet szerzői. Egy interdiszciplináris munkacsoport több mint négy évig 
kutatta és gyűjtötte a nevelésről és a kulturális sokszínűségről szóló ismereteket. Ez a mű a cso-
port 12 legfontosabb megállapítását, lényeges alapelveit tartalmazza, melyeket először kivona-
tosan ismertetünk. Jelen írásban egy ellenőrző kérdéssort is találunk, amelynek segítségével a 
gyakorló pedagógusok megállapíthatják, hogy intézményük és környezetük milyen mértékben 
felel meg az itt leírt multikulturális alapelveknek.

✻ ✻ ✻

Pedagógusképzés 

1. alapelv. A szakmai továbbképzéseknek segítséget kellene nyújtaniuk, hogy a pedagógusok 
megértsék a társadalmat alkotó etnikai csoportok jellegzetességeit és azok összetettségét, 
valamint tisztában legyenek azzal, hogy az etnikai, nyelvi és társadalmi osztálybeli sajátossá-
gok kölcsönhatásai hogyan befolyásolják a diákok viselkedését.

A diákok oktatása

2. alapelv. Minden diáknak igazságosan és méltányosan kellene részesülni a tanulást biztosító 
lehetőségekből, és mindenkit egyformán magas elvárásokkal kellene szembesíteni.

3. alapelv. A tantervnek segítséget kellene nyújtania ahhoz, hogy a diákok megértsék: a tu-
dás valójában társadalmi alkotás, és tükrözi a kutatók személyes tapasztalatait, valamint azt 
a társadalmi, politikai és gazdasági kontextust, amelyben a kutatók élnek és dolgoznak.

4. alapelv. A diákok számára lehetőséget kellene biztosítani extracurriculáris tevékenységek-
ben való részvételre, melyek az ismereteiket bővítik, készségeiket és magatartásukat fejlesz-
tik, a tanulmányi teljesítményüket javítják, továbbá elősegítik a különböző etnikai csoportok 
közötti pozitív kapcsolatok kialakulását.

1 James a. Banks – Peter cookson – Geneva Gay – Willis D. haWley – Jacqueline JorDan irvine – sonia nieto – Janet WarD 
schoFielD – Walter G. stePhan (2001): Diversity Within Unity. Essential Principles for Teaching and Learning in 
a Multicultural Society. Center for Multicultural Education, College of Education, University of Washington, 
Seattle. 
Jelen írás a fenti munkacsoport közös alkotása. A szekció munkáját a Washingtoni Egyetem Multikulturális 
Nevelési Központja és a Marylandi Egyetem Közös Sors Szövetsége szponzorálta. A New York-i Carnegie 
Corporation ösztöndíjjal támogatta. A munkacsoport James A. Banks professzor, a Washingtoni Egyetem 
Multikulturális Nevelési Központjának igazgatójának vezetésével működött.
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Csoportközi kapcsolatok

5. alapelv. A csoportközi kapcsolatok javítása érdekében az iskoláknak kiemelkedő tekintélyt 
biztosító tagsági formákat kellene kialakítaniuk a csoportokon belül, olyanokat, amelyek az 
eltérő csoportok között is megállják a helyüket.

6. alapelv. A tanulóknak meg kellene ismerkedniük a sztereotípiákkal és előítéletekkel, ame-
lyek negatív hatással vannak az etnikumok és a rasszok közti kapcsolatokra.

7. alapelv. A diákoknak tanulniuk kellene azokról a társadalmi eszmékről, melyeken lénye-
gében minden kulturális csoport osztozik (pl. igazságszolgáltatás, egyenlőség, szabadság, 
béke, együttérzés, jótékonyság).

8. alapelv. A pedagógusoknak segíteni kellene a diákokat azoknak a készségeknek az el-
sajátításában, melyek a más rassz, etnikai, kulturális és nyelvi csoportok tagjaival folytatott 
hatékony párbeszéd folytatásához szükségesek.

9. alapelv. A különböző etnikai, kulturális és nyelvi csoportok tagjai számára biztosítani kelle-
ne azokat a lehetőségeket, melyeken belül a szociális érintkezés félelem és feszültség nélkül 
mehet végbe.

Iskolavezetés, iskolaszervezés és méltányosság

10. alapelv. Az iskolaszervezésre irányuló stratégiáknak törekedni kellene a döntéshozatal 
felelősségének széles körű megosztására. A tanulókról való gondoskodás érdekében az is-
kolaközösség tagjainak magukévá kellene tenni azokat a készségeket (és azt a szándékot), 
melyek az együttműködés megvalósításához szükségesek.

11. alapelv. A vezetők feladata lenne olyan stratégiák kidolgozása, melyek biztosítanák az 
állami iskolák méltányos anyagi támogatását, függetlenül attól, hogy azok milyen környezet-
ben épültek.

Értékelés

12. alapelv. Az összetett kognitív és szociális készségek értékelésekor a pedagógusoknak 
többféle, kulturálisan érzékeny technikát kellene használniuk.

A tanítás és tanulás lényeges alapelvei a multikulturális 
társadalomban

Az Egyesült Államokban, ezen belül az amerikai iskolákban az etnikai, kulturális és nyelvi sok-
színűség jelentős mértékben növekszik. 1991 és 1998 között 7,6 millió – többségében ázsiai és 
dél-amerikai – bevándorló lépett be az Egyesült Államok területére (riche, 2000). A népszám-
lálás adatai alapján várható, hogy a közeljövőben évente több mint egymillió bevándorló 
érkezik az országba. Az 1995-ben iskolába beiratkozott tanulók 35 százaléka színes bőrű volt 
(Pratt–rittenhouse, 1998). Amennyiben a jelenlegi demográfiai folyamat nem változik, akkor 
2020-ban a színes bőrű diákok aránya 46 százalékára nő (Pallas–natriello–mcDill, 1989).
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Az amerikai iskolákba beiratkozó diákok közül nagyon sok nem angol anyanyelvű. Az 1990-es 
népszámlálás szerint az iskoláskorú fiatalok 14 százaléka olyan családból származik, ahol nem 
az angol az elsődlegesen beszélt nyelv. A diákpopuláció körében egyre növekvő etnikai és 
nyelvi különbségek mellett mind több tanuló származik szegény családból. A nélkülöző gye-
rekek aránya 1979-ben 16,2 százalék volt, míg 1998-ban ez az arány már 18,7 százalékra nőtt. 
A jómódú és a szegényebb tanulók közötti szakadék tovább mélyül. Míg a diákság egyre 
sokszínűbbé válik, addig a tantestületeket túlnyomórészt fehér bőrű, középosztálybeli nők 
alkotják. 1996-ban az amerikai pedagógusok 90,7 százaléka fehér, és 74,4 százaléka nő volt 
(National Education Association, 1997). Következésképp a pedagógusok és a tanulók egyre 
nagyobb hányada között széles kulturális, etnikai és gazdasági szakadék van.

Az országban és az iskolákban egyaránt fokozódó kulturális sokszínűség komoly kihívások-
kal szembesíti az érintetteket, ugyanakkor sok fejlesztési lehetőség is rejlik mindebben (Gay, 
2000, haWley–Jackson, 1995). Az iskolák egyik fontos célja lenne a roppant nagy etnikai, kultu-
rális és nyelvi sokféleség egységes nemzetté kovácsolása. Ez akkor valósulhat meg, ha a peda-
gógusok tiszteletben tartják azokat a kulturális erősségeket és jellegzetességeket, melyeket 
az eltérő hátterű diákok magukkal hoznak, sőt munkájuk során építenek erre. Ugyanakkor 
a pedagógusoknak segíteniük kell a tanulókat azoknak az ismereteknek, készségeknek és 
értékrendeknek az elsajátításában, melyekre szükségük van, hogy a nemzetközösség tény-
legesen aktív állampolgáraivá váljanak. A kulturális, etnikai és nyelvi sokszínűség számos le-
hetőséggel szolgál, hogy ország és az iskolák életébe új perspektívák és jellegzetességek 
épüljenek be. Mindez a társadalmat és az iskolákat egyformán erősíti.

A sokszínűségről és a nevelésről szerzett ismereteink

Milyen ismeretekkel rendelkezünk a nevelésről és a kulturális pluralizmusról, és hogyan 
értelmezzük mindezt? Elsősorban erre kereste a választ az a Multikulturális Nevelési Kon-
szenzusra Törekvő Munkacsoport, melynek munkáját a Washingtoni Egyetem Multikulturá-
lis Nevelési Központja a Marylandi Egyetem Közös Sors Szövetségével együtt szponzorálta.  
A Sokszínűség az egységben egy négyéves munka eredménye, melynek során a munkacso-
port alaposan megvizsgálta és összegezte a kulturális sokszínűségre vonatkozó kutatások 
eredményeit. Tevékenységüket a New York-i Carnegie Corporation ösztöndíja támogatta. 
Az interdiszciplináris csoportot az etnikai kérdések és a multikulturális nevelés szakértői: két 
pszichológus, egy politológus, egy szociológus és a multikulturális nevelés négy szakértője al-
kotta. A munkacsoportot azoknak a szekcióknak a mintájára állították fel, melyek a Nemzeti 
Tudományos Akadémia (National Academy of Sciences) számára készítenek jelentéseket. Az 
akadémiai szakosztályokban egy szakértői csoport a kutatási eredmények és a napi gyakorlat 
alapján fogalmazza meg a problémára vonatkozó ismereteket és a megoldást segítő legha-
tékonyabb intézkedéseket.

A Multikulturális Nevelési Konszenzusra Törekvő Munkacsoport által leírt lényeges alapel-
vek olyan módszereket mutatnak be, melyek segítik a kulturális sokszínűséggel szembesülő 
nevelési gyakorlat fejlesztését. Mindez kutatási eredményekre és gyakorlati tapasztalatokra 
épül. Bármilyen iskolatípusban is dolgozzon a pedagógus, az alapelvek alkalmazása hozzájá-
rul a diákok iskolai teljesítményének növeléséhez és a csoportközi kapcsolatok fejlesztéséhez. 
A másik cél, hogy az Egyesült Államokra és az amerikai iskolákra jellemző kulturális sokszí-

A sokszínűségről és a nevelésről szerzett ismereteink
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nűséggel szembesülő iskoláknak segítsen helytállni, a kihívásokkal megbirkózni, ugyanakkor 
megtanítsa előnyeinek hasznosítását is.

Hiszünk benne, hogy az iskolának kulcsfontosságú szerepe van a szabad és demokratikus tár-
sadalom fenntartásában, és egyáltalán nem mindegy, hogy a diákok milyen iskolába járnak. 
A demokratikus társadalom folyamatosan változó, érzékeny szociális felépítmény. Fennmara-
dása azoktól a felelősségteljes állampolgároktól függ, akik hisznek a demokratikus eszmék-
ben, akik részt akarnak venni a nemzet és az állam életében, s arra alkalmasak is (Dahl, 1998). 
Tisztában vagyunk azzal, hogy az állami iskolákat sok kritika éri, ugyanakkor meggyőződé-
sünk, hogy ezek az iskolák a demokratikus lét fenntartásához nélkülözhetetlenek.

A tizenkét alapelvet öt kategória szerint csoportosítottuk:

pedagógusképzés,

a tanulók oktatása,

csoportközi kapcsolatok,

iskolavezetés, iskolaszervezés és méltányosság,

értékelés.

Bár a kategóriák között van némi átfedés, úgy gondoljuk, hogy ez a csoportosítás az olvasó 
segítségére lesz.

pedAgógusképzés

1. ALAPELV. A szakmai továbbképzéseknek segítséget kellene nyújtaniuk, hogy a pedagógusok megismerjék 
az USA társadalmát alkotó etnikai csoportok jellegzetességeit, s megértsék azok összetettségét, valamint 
tisztában legyenek azzal, hogy az etnikai, nyelvi és társadalmi státusbeli sajátosságok kölcsönhatásai ho-
gyan befolyásolják a diákok viselkedését.

A legtöbb pedagógus – csakúgy, mint az amerikai polgárok nagy többsége – homogén kö-
zösségen belül szocializálódik, kevés alkalma nyílik arra, hogy más rasszhoz, etnikai, nyelvi 
és társadalmi osztályhoz tartozó emberekkel is kapcsolatba kerüljön. Az iskolák, főiskolák 
és egyetemek csak ritkán és rendszertelenül adnak lehetőséget a tanároknak a kulturálisan 
sokszínű környezetben történő hatékony munkavégzéshez szükséges ismeretek és képessé-
gek elsajátítására.

Annak ellenére, hogy az 1960-as és 1970-es évek óta a pedagógusképzési tantervek ebből 
a szempontból jelentősen javultak, s egyre több etnikai és kulturális anyagot tartalmaznak, 
még mindig sok diák fejezi be úgy tanulmányait, hogy a kulturális, etnikai és nyelvi sokszínű-
séggel kapcsolatos ismeretei közel sem teljesek, pedig napjaink iskoláira a heterogenitás a 
jellemző (Banks–Banks, 1995; laDson-BillinGs, 2000).
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A társadalmi-kulturális pluralizmussal kapcsolatos ismeretek folyamatos oktatása rendkívül 
fontos, hiszen az amerikai tanárok és diákok közti kulturális és etnikai szakadék egyre csak 
mélyül. A hatékony szakmai továbbképzések a következőképpen segíthetnek:

a képzés során a pedagógus alaposan megismerheti saját, személyes viszonyulását általá-
ban az amerikai és konkrétan a saját iskolájában található rasszok, etnikai, nyelvi és kultu-
rális csoportok vonatkozásában;

megismerheti általában az amerikai és konkrétan a saját iskolájában található etnikai, nyel-
vi és kulturális csoportok történelmét és kultúráját;

megismerkedhet a különböző etnikai és kulturális közösségeken belül létező sokféle pers-
pektívával;

megértheti, hogy az iskolákban és egyetemeken létező intézményesített ismeretanyag és 
a széles néprétegek kultúrája miként állandósítja a rasszokhoz köthető és az etnikai cso-
portokkal kapcsolatos sztereotípiákat; 

megszerezheti a méltányos pedagógia kialakításához, valamint alkalmazásához szükséges 
ismereteket és készségeket. Banks (1995) definíciója szerint a méltányos pedagógia az a ta-
nítási forma, mely minden diáknak egyenlő esélyt biztosít a tanulmányi és szociális sikerek 
eléréséhez.

Általában, de a tudományos világban is gyakran írnak úgy az etnikai csoportokról, hogy ke-
vés figyelmet szentelnek az egyes csoportokon belül létező óriási eltéréseknek.

Még néhány pedagógiai szakirodalom is (főleg az 1960-as és 1970-es évekből származó ta-
nulmányok) a fent említett statikus és leegyszerűsített koncepciót erősítik meg. Az ebből 
az időből származó pedagógiai publikációk közül azonban ramírez–castañeDa (1974) és shaDe 
(1989) tanulási stílusokkal foglalkozó kutatásai figyelmet érdemlőek. Gyakran előfordul, hogy 
nem maga a kutatás, hanem az eredmények értelmezése az, ami az etnikai csoportok visel-
kedésének túlzóan általánosító, félrevezető leírásához vezet. Sok pedagógus gondolja úgy 
e kutatások eredményei alapján, hogy az etnikai státusból következtethetünk a diákok ta-
nulási stílusára. Ezzel szemben maguk a tudósok sokkal összetettebbnek találják a kérdést. 
cox–ramírez (1981) sokszor panaszkodnak arra, ahogyan a gyakorló pedagógusok ezeket a 
tanulmányokat időnként értelmezik és használják.

A továbbképzéseknek segítséget kellene nyújtaniuk a pedagógusoknak, hogy megértsék 
az etnikai csoportok nagyon is összetett jellegzetességeit, s azt, hogy olyan változók, mint 
a társadalmi osztálykülönbség, vallás, generációs eltérések, a városiasodás mértéke, a nemi 
és a földrajzi hovatartozás erőteljesen befolyásolják a viselkedést. Ezek a változók önma-
gukban is és kölcsönösen is befolyásolják a csoportok magatartását. Közülük a társadalmi 
osztály az egyik legfontosabb változó, ami közvetíti és egyben hat is a viselkedésformákra. 
A rasszhoz tartozás csökkenő jelentősége (The Declining Significance of Race, 1978) című, 
sokat vitatott könyvében Wilson azt állítja, hogy az afroamerikaiak életében a társadalmi 
osztályokhoz tartozás egyre fontosabbá válik. Valójában a könyv sokkal inkább az osztályok 
egyre növekvő jelentőségéről szól, mint a rasszhoz tartozás fontosságának csökkenéséről. 
A rasszokról szóló előítéletek továbbra is befolyásolják az afroamerikaiak életét, függetlenül 
attól, hogy melyik társadalmi osztályhoz tartoznak, bár mindez oly komplex módon történik,  
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hogy – bizonyos mértékig, de egyáltalán nem teljes egészében – az előítéletek a társadalmi 
státusokat is tükrözik (FeaGin–sikes, 1994).

A szegények és gazdagok között egyre mélyülő szakadék a mai amerikai társadalom élesen 
megfigyelhető jelensége, s erősen kihat a rasszok, az etnikai, kulturális és társadalmi osztá-
lyok életére. 1970 óta a leggazdagabb amerikai háztartások megduplázták részesedésüket a 
nemzeti jövedelemből (collins–leonDar-WriGht–sklar, 1999). Ez a fejlődés azonban a népesség-
nek mindössze 1 százalékát érinti. Az Egyesült Államokban tapasztalható osztályok közötti 
szakadás legélesebben a színes bőrű etnikai közösségekben jelentkezik. Az afro- és a latin-
amerikai származásúak rögtön kiköltöznek a kertvárosokba, amint társadalmi helyzetük úgy 
alakul, hogy ezt megengedhetik maguknak.

Ugyanezen etnikai csoportok alacsony jövedelmű tagjai bennmaradnak a nagyvárosi közeg-
ben, és vajmi kevés kapcsolatot tartanak fenn saját etnikai csoportjuk magasabb társadalmi 
státusba került tagjaival (Wilson, 1987). A társadalmi osztályokhoz tartozás nagymértékben 
befolyásolja az ázsiai, latin és afrikai származású amerikaiak lehetőségeit, ugyanakkor nem 
védi meg őket a rasszokhoz kapcsolódó intézményes megkülönböztetés megnyilvánulásaitól 
(FeaGin–sikes, 1994).

Amennyiben a pedagógusok minden diák számára egyformán jó tanulási esélyeket kíván-
nak biztosítani, akkor tisztában kell lenniük a tanítás és a tanulás társadalmi és kulturális 
összefüggéseivel. Bár a diákok nem pusztán csak a kulturális hátterük termékei, és annak 
mértéke is változó, mennyire azonosulnak saját kultúrájukkal, bizonyos jellegzetes kulturális 
viselkedésformákat mégis egyértelműen bizonyos etnikai csoportokhoz kötünk (Boykin, 1986; 
Deyhle, 1986; irvine–york, 1995). A pedagógusoknak tehát jól meg kellene ismerniük diákjaik 
kulturális hátterét. Emellett el kellene sajátítaniuk azokat a készségeket is, melyek segítsé-
gével az idevágó elméleti tudást konvertálni tudják a tanítási gyakorlatba és a tananyag 
bővítésébe (Gay, 2000). Az oktatásnak kulturális szempontból reagálnia kellene az eltérő etni-
kai, kulturális és nyelvi csoportokhoz tartozó diákok szükségleteire (Gay, 2000; laDson-BillinGs, 
1995; valDés, 2001).

Mindez olyan stratégiák alkalmazásával valósítható meg, mint a releváns kulturális metaforák 
létrehozása, megtervezése és multikulturális ábrázolása. Ezek segítenek áthidalni a diákok 
már meglévő tudása és a jövőben elsajátítandó ismeretei közti űrt. A kulturálisan releváns ta-
nítási stratégiák a diákok otthoni hátteréről és az őket körülvevő közösségről kapott informá-
ciót hatékony tanítási gyakorlattá alakítják át (Gay, 2000; laDson-BillinGs, 1994; villeGas, 1991).  
A szülők s a közösség más tagjai e stratégiák megbecsült információforrásai (moll, 1990).

A tanulási stílusokat kutatók kiemelik azokat a rendkívül nagy hatású társadalmi és kulturális 
tényezőket, melyek az oktatást befolyásolják, mégis gyakran mellőzik őket (cazDen–mehan, 
1989; irvine–york, 1995; nieto–rolon, 1997; villeGas, 1991). A kulturális tényezők egyformán ala-
kítják a pedagógusok és a tanulók értékrendjét, eszmevilágát, normáit, nyelvét és szimbó-
lumait. A multikulturális társadalomban a pedagógus úgy tudja munkáját hatékonyan kon-
textusba helyezni, ha először is megérti, hogy a saját tanítási stílusa és beállítottsága miként 
hátráltathatja azokat a diákokat, akiknek a tanulási stílusa és beállítottsága az ő elvárásaitól 
eltérő. Ezenkívül a pedagógusnak ismerni kellene a diákok már meglévő tudását, kulturális 
tapasztalatait, s ezeket is felhasználni, amikor javítani akar az ismeretekhez való hozzáférés 
lehetőségein (Giroux, 1992). Ahelyett, hogy az etnikai csoportokkal kapcsolatos általánosító 
és sokszor félrevezető elképzelésekre támaszkodna, a hatékony pedagógus a diákjai kultúrá-
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járól és etnikai hovatartozásáról szerzett ismereteket további kutatások szerkezeti vázaként 
használja fel. Emellett beépíti munkájába a kulturális tényezőkre reagáló tevékenységeket, 
segédeszközöket és stratégiákat is.

A diákok oktAtásA

2. ALAPELV. Minden diáknak igazságosan és méltányosan kellene részesülnie a tanulást biztosító lehetősé-
gekből, és mindenkit egyformán magas elvárásokkal kellene szembesíteni.

Az iskolát a tanulási lehetőségek tárházának is tekinthetjük (haWley, hultGren–aBrams, 1996). 
A jó iskola mindent megtesz azért, hogy a diákoknak a legjobb tanulási élményt nyújtsa.  
A tanuláshoz való esélyek igazságos eloszlása kideríthető, ha összehasonlítjuk az iskolánkon 
belül és a más iskolákban kínált tanulási lehetőségeket. A legfontosabb tényezők a követke-
zők:

a pedagógus szakképzettségének szintje (ennek mutatói többek között a gyakorlat, a 
tananyag előkészítésének a minősége, a felkészülés minősége, kiemelkedő színtű szakmai 
továbbképzéseken való részvétel, szóbeli kifejezőkészség minősége, valamint az iskolának 
a pedagógusokat jutalmazó és ösztönző módszerei);

biztonságos, fegyelmezett tanulási környezet;

az aktív tanulással eltöltött idő mennyisége;

diákok és pedagógusok létszámbeli aránya;

a curriculum szigorú követése;

a korábbi feladatokban elért eredmények alapján történő besorolások és csoportosítás 
kerülése;

a diákok által használt segédeszközök és informatikai technológia minősége és korszerű-
sége;

iskolaidőn kívüli tevékenységek biztosítása.

Bár a felsoroltak hatásai az eltérő feltételek következtében változóak lehetnek, mégis a ku-
tatások azt mutatják, ha az azonos életkorú diákok két vagy annál több csoportja a többi-
ekhez képest lényegesen eltérő esélyekkel férhet hozzá a tanulási lehetőségekhez, akkor 
kimondható, hogy a tanítás minősége is más (DarlinG-hammonD, 1995; DreeBan–Gamoran, 1986). 
Ezek a különbségek befolyásolják a diákok teljesítményét, és aláássák a pozitív csoportközi 
kapcsolatok kilátásait.

A tananyag tartalma befolyásolja a diákok tanulmányi teljesítményét. Ez nem különösebben 
meglepő, de a helyi tanterv és a pedagógusokkal szembeni elvárások iskoláról iskolára változ-
nak (DarlinG-hammonD, 1995). Általában véve azok a diákok, akik magasabb követelményeket 
támasztó tanterv szerint tanulnak, többet fognak tudni, mint, az ugyanannyi ismerettel ren-
delkező, de alacsonyabb követelményeket felállító tanterv szerint oktatott társaik. Például 
ha valaki már korán megismerkedik az algebrával, akkor később jobb tanulmányi eredményt 
nyújt matematikából, de általában a többi tantárgyból is.
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A legtöbb kutató egyetért abban, hogy az a rendszer, melynek során a diákokat az érdeklő-
dés, a korábbi teljesítmény és bizonyos feladatok teljesítéséhez szükséges képességek felté-
telezett birtoklása alapján csoportosítanak, negatív hatással van a gyengébbnek minősítet-
tekre, és nincs különösebben előnyös hatással azokra sem, akik a jobb csoportba kerülnek 
(oakes, 1985; levine–lezotte, 1995). Állandó vita tárgya, hogy ez az általánosítás érvényes-e a 
diákoknak arra a 3–5 százalékára is, akik kiemelkedően jó tanulmányi teljesítményt nyújtanak 
(kulik–kulik, 1982). Számos hatékony tanítási stratégia csoportosítja a diákokat a korábban 
elért tanulmányi eredmények alapján, de mindez csak rövid időre szól, és határozott céllal 
történik (mosteller, liGht–sachs, 1996). Ez a gyakorlat, melyet általánosan, de helytelenül ké-
pesség szerinti bontásnak hívnak, értelmetlenné válik, ha a csoportnak állandóan feladatokat 
kell megoldania, ha a diákokat a szaktárgyakban elért tanulmányi teljesítményük alapján 
differenciálják vagy ha bizonyos csoportok nem kapnak lehetőséget nehezebb feladatok 
megoldására (oakes, 1990). Az értelmetlen bontás helyett sok más megoldás létezik, többek 
között a kooperatív tanulás különböző módszerei, a tanulótárssal való tanulás és az eltérő 
életkorú diákok egy osztályban való tanítása (cohen, 1994).

3. ALAPELV. A tantervnek segítséget kellene nyújtania ahhoz, hogy a diákok megértsék: a tudás valójában 
társadalmi alkotás, és tükrözi a kutatók személyes tapasztalatait, valamint azt a társadalmi, politikai és 
gazdasági kontextust, amelyben a kutatók élnek és dolgoznak.

A tantervek és a tankönyvek sok olyan történelmi eseményt, elméletet tárnak a diákok elé, 
amelyek szinte kizárólag csak a győztesek szemszögéből mutatják be az adott kérdéseket 
(sleeter–Grant, 1991). A legyőzöttek nézőpontját gyakran elhallgatják, figyelmen kívül hagy-
ják, mellékes tényezőként kezelik. Ez a tanítás a társadalmi többséghez tartozó diákokat 
kiváltságos helyzetbe hozza, gyakran azonosítják magukat a győztesekkel vagy a domináns 
csoportokkal. Következésképpen sok színes bőrű tanuló úgy érzi, hogy neki nincs helye az 
amerikai történelemben.

Az olyan fogalmakat, mint „Amerika felfedezése” a „tarts nyugatra” vagy „az első tele-
pesek” általában a fehérek szemszögéből tanítják, vagyis azoknak a szempontjából, akik e 
fogalmakat létrehozták. A tantervnek meg kellene értetnie a diákokkal, hogy ezek a fogal-
mak miként tükrözik az európai származású amerikaiak értékrendjét, szemléletét, valamint 
az Egyesült Államokban szerzett tapasztalatait. A diákokat meg kellene tanítani arra, hogy 
ezek a fogalmak egészen mást jelentenek az amerikai őslakosok számára, de mást jelentenek 
az afrikai amerikaiak számára is, akiknek ősei láncra verve érkeztek az országba.

Amikor olyan fogalmakról és témákról tanítunk, mint pl. a tarts nyugatra, akkor a pedagó-
gusoknak rá kellene vezetniük a diákokat az alábbi kérdések felvetésére és megvitatására: Mi 
az, hogy „tarts nyugatra”? Kinek az ötlete volt? Miért? Kinek volt előnyös, kinek származott 
hátránya belőle? A diákoknak meg kell érteniük, hogy ez a mozgalom egészen mást jelentett 
az ország nyugati területein honos őslakos amerikaiak számára, mint a fehéreknek, akik csak 
bevándoroltak arra a területre. Az, ami a bevándorlók számára Nyugat volt, az őslakos ame-
rikaiak számára az otthont, a világegyetem közepét jelentette, nekik nem ez volt a Nyugat. 
A legtöbb bevándorló, európai származású amerikainak viszont a Vadnyugat egyenlő volt a 
reménnyel, a lehetőségekkel és a haladással. Az őslakosoknak azonban egy idő után a Nyu-
gat gyakran a halált, a pusztulást, a leigázást jelentette.
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Ha a diákokat megismertetjük az Egyesült Államokat alkotó sokszínű csoportok különböző 
és gyakran ellentétes szemléleteivel, akkor segítünk megérteni azokat az összetett tényező-
ket, melyek közrejátszottak a nemzet megszületésében, terjeszkedésében és fejlődésében. 
Egyúttal kialakul bennük a különböző csoportokban elfogadott normák, szemléletek, véle-
mények iránti empátia és a kritikus gondolkodás képessége (Banks, 1996). Az ilyen tanórák 
abban is segítenek, hogy a diákok megértsék a személyes és kulturális tapasztalatok rend-
kívüli ismeretközvetítő és -felhalmozó erejét. Adjunk lehetőséget a tanulóknak saját isme-
retanyaguk kidolgozására. Ezáltal jobban megértik, miként befolyásolja a tudás kialakulását 
a véleményalkotás, egyben a populáris kultúra, a tudományos világ és az iskolai közegből 
származó ismeretek kritikusabb fogyasztóivá is válnak (Banks, 2001).

4. ALAPELV. A diákok számára lehetőséget kellene biztosítani extracurriculáris tevékenységekben és ke-
reszttantervi feladatokban való részvételre, melyek a tanulmányi teljesítményt javító készségeket és ma-
gatartásformákat fejlesztik, az ismereteket bővítik, továbbá elősegítik a különböző emberek közötti pozitív 
kapcsolatok kialakulását.

Egyre több olyan kutatási eredmény van a birtokunkban, amelyek a tanulók teljesítmény-
szintjét következetesen összefüggésbe hozzák az extracurriculáris tevékenységekkel (BraD-
Dock, 1991; eccles–BarBer, 1999; Gutiérrez és munkatársai, 1999; JorDan, 1999; mahiri, 1998). Jelen-
tős kutatási anyag támasztja alá, hogy az iskolaidőn kívüli tevékenységekben való részvétel: 
sportolás, tanulmányi céllal létrejött társaságok, pl. nyelvi klubok és az iskola által támogatott 
közösségi tevékenységek hatására javul a tanulmányi teljesítmény, csökken az iskolából ki-
maradók száma, kevesebb fegyelmezési probléma jelentkezik és a különböző etnikai hátterű 
diákok csoportközi kapcsolatteremtő készsége is fejlődik. Gutiérrez és munkatársai megálla-
pították, hogy a „nonformális tanulási kontextus”, úgymint az iskolaidőn kívül nyújtott prog-
ramok hasznosnak bizonyulnak az eltérő hátterű diákok otthoni és iskolai környezetének 
összekapcsolásában. BraDDock megjegyezte, hogy az afroamerikai középiskolás fiúk számára 
kiváltképpen előnyösek a sporttevékenységek. Iskolaidőn kívüli tevékenységek tervezésekor 
a pedagógusoknak nagyon oda kell figyelni a toborzásra, a csapatválogatásra és a csapat-
kapitány kiválasztására, a részvételi díjra, az iskolai eszközök rendelkezésre bocsátására és 
az együttműködő, egyforma státusban lévő csoportok közötti kapcsolat alakításának ténye-
zőire (allPort, 1954).

csoportközi kApcsolAtok

5. ALAPELV. A csoportközi kapcsolatok javítása érdekében az iskoláknak kiemelkedő tekintélyt biztosító 
tagsági formákat kellene kialakítaniuk a csoportokon belül, olyanokat, amelyek az eltérő csoportok között 
is megállják a helyüket. 

Olyan tekintélyes csoportok létrehozása, melyek tagjaival az összes többi csoport tagjai azo-
nosulni tudnak, jó hatással van a csoportközi kapcsolatok alakulására (Gaertner, rust Dovi-
Dio–Bachman–anastasio, 1994; sheriF, 1966). Amikor egy tekintélyes csoporthoz való tartozás  
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a fontos, akkor a csoportok közti egyéb eltérések kevésbé lesznek lényegesek. Egy tekinté-
lyes csoport serkenti a szimpátia és összetartozás érzésének kialakulását. Ez természetesen a 
korábban fennálló ellenségeskedés enyhülését is eredményezi.

Egy iskolai közegben nagyon sok olyan tényező található, illetve hozható létre, amely felté-
tele lehet egy tekintélyes csoporthoz tartozásnak. Például iskolán kívüli tevékenységek révén 
is kialakulhatnak ilyen csoportok. Számos, meglévő csoportbesorolást már csak kívánato-
sabbá kell tenni. Ilyenek a tanterem, az osztály, az iskola, a környezet, az állam vagy akár az 
ország közössége. Az egyénhez legközelebb álló csoportok lesznek nagy valószínűséggel a 
legbefolyásosabbak (pl. az iskolai kórus tagjai, s nem a kaliforniaiak), de bármilyen tekintélyes 
csoporttal való azonosulás csökkenti az előítéleteket.

A csoportközi kapcsolatok javításának másik hasznos módja lehet a jelenlegi csoportfelállá-
son belül új tagsági formák létrehozása (commins–lockWooD, 1978). Ezek az identitás külön-
böző aspektusaihoz kapcsolódnak (úgymint vallás, életkor, nemi hovatartozás), melyek az 
azonos rassz vagy etnikai csoport tagjait összekötik, másokat viszont nem. A csoporttagsági 
formák fontossá nyilvánítása csökkenti az előítéleteket, mert elég nehéz ellenszenvvel visel-
tetni azok iránt, akikkel identitásunk fontos aspektusai megegyeznek, még akkor is, ha másik 
csoporthoz tartoznak.

6. ALAPELV. A tanulóknak meg kellene ismerkedniük az előítéletekkel és sztereotípiákkal, amelyek negatív 
hatással vannak a rasszok és az etnikai csoportok közti kapcsolatokra.2

Környezetünk érzékelésekor különböző kategóriákat használunk, a kategorizálás az informá-
ciófeldolgozás természetes része. Ám a csoporthoz tartozás alapján történő kategorizálás 
sztereotípiák és előítéletek megfogalmazásához, valamint diszkriminációhoz vezet (taJFel, 
1970; taJFel–turner, 1986). A csoportok összehasonlítgatása következtében a másik csoportot 
sajátunkénál gyakran egységesebbnek látjuk, ez viszont az érzékelt különbségek eltúlzását is 
okozza (taJFel–turner, 1986; linville–salovey–Fischer, 1986). A kategorizálás tehát sztereotipizá-
lást eredményez, ebből viszont az következik, hogy viselkedésünket sokszor ezek a sztereotí-
piák irányítják. Ráadásul az emberek sokszor úgy növelik önbecsülésüket, hogy nagyra tartják 
saját csoportjukat (taJFel–turner, 1986). Ezt azonban gyakran úgy érik el, hogy más rasszokat 
és etnikai csoportokat viszont lebecsülnek.

A csoportközi kapcsolatok ellensúlyozhatják a sztereotípiákat, ha különböző helyzetekben a 
csoportok tagjai számára lehetőség nyílik teljes emberi mivoltukban megnyilvánulni. A ne-
gatív sztereotípiák módosításához nem feltétlenül szükséges a közvetlen kapcsolatteremtés. 
Elég, ha az egyik team tagjait információval látjuk el a többi csoport tagjairól, akik számos 

2 Az előítéletek kérdéséről ma már igen gazdag szakirodalom áll rendelkezésre. Klasszikusnak számít allPort, 
G. W.: Az előítélet című, a Gondolat Kiadónál megjelent (Budapest, 1977.), számos kiadást megért könyve. 
Szintén ezzel a témával foglalkozik torGyik JuDit (2005): Az előítélettől elfogadásig. In: torGyik JuDit: Fejezetek 
a multikulturális nevelésből. Eötvös József Könyvkiadó, Budapest, 143–155. vagy karlovitz János tiBor (2004): 
Mit tehetünk az előítéletek csökkentéséért? In: nahalka istván – torGyik JuDit (szerk.): Megközelítések. Roma 
gyerekek nevelésének egyes kérdései. Eötvös József Könyvkiadó, Budapest, 123–137. Az érdeklődő olvasó 
megtudhatja, hogyan jönnek létre az előítéletek, mit lehet tenni az iskolában az előítéletek leépítéséért, a 
különböző háttérrel érkező gyermekek elfogadásáért. (A szerk.)
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szituációban a sztereotip elvárásokat cáfoló módon viselkedtek (crocker–hannah–WeBer, 1983; 
Johnston–heWstone, 1992; mackie–allison–Worth–asuncion, 1992; rothBart–John, 1985). Kísérleti 
jellegű gyakorlatok szintén hasznosak lehetnek. Az egyik jól ismert technika (mely a diákok 
diszkriminatív viselkedésének csökkenését eredményezi) a résztvevőket a szemük színe alap-
ján válogatja szét. Ezzel jól illusztrálja a csoportok közötti megkülönböztetések önkényes 
voltát (Byrnes–kiGer, 1990).

7. ALAPELV. A diákoknak tanulniuk kellene azokról a társadalmi eszmékről, melyeken lényegében minden kul-
turális csoport osztozik (pl. igazságszolgáltatás, egyenlőség, szabadság, béke, együttérzés és jótékonyság).

Ha a diákokat megismertetjük azokkal az értékrendekkel, amelyeken tulajdonképpen minden 
csoport osztozkodik, ideértve az Egyesült Nemzetek Egyetemes Alkotmányában rögzített 
eszméket (Banks, 1997; kohlBerG, 1981; schWartz–Bilsky, 1990), az egyfajta közösségi érzés ki-
alakulásához vezethet, amely elősegíti a csoportközi kapcsolatok pozitív alakulását. Ráadásul 
maguk az értékrendek is a negatív csoportközi kapcsolatok kiküszöbölését szolgálják, mert 
gátolják az igazságtalanság, az egyenlőtlenség, és a tisztességtelenség megnyilvánulásait, a 
konfliktusok kialakulását, és elítélik az együttérzés és jótékonyság hiányát.

Az egyenlőségre törekvés eszméje megkülönböztetett figyelmet érdemel, mivel számos el-
mélet szerint hozzájárul a sztereotípiák és az előítéletek megrendüléséhez (allPort, 1954), 
és korlátozza az etnikai előítéletek direkt megnyilvánulásait (Gaertner–DoviDio, 1986; katz, 
Glass–Wackenhut, 1986). Az egyenlőségre törekvés akár értékrendként – mint eszme –, akár 
a valós kapcsolatteremtések során, gyakorlati tényezőként szembeszáll az etnocentrizmus 
legveszedelmesebb aspektusával, amikor a saját csoportunkat a többihez képest felsőbbren-
dűnek tartjuk. Az egyenlőségre törekvés támogatásának megvannak az iskolákban is hasz-
nálható módjai. cohen például (1990; cohen–roPer, 1972) együttműködő csoportokat hozott 
létre a cél érdekében, s ezt még olyan eljárásokkal is kiegészítette, melyeket kifejezetten úgy 
terveztek, hogy szembeszálljanak a kisebbségi csoportokhoz tartozók képességeire vonat-
kozó negatív sztereotípiákkal. Más együttműködő technikák egyenlő tekintéllyel igyekeznek 
felruházni azokat a szerepeket, melyeket a különböző hátterű résztvevők betöltenek, illetve 
a fontosabb szerepeket (pl. tanár, tanuló) váltogatják a résztvevők között (aronson–Blaney–
stePhan–sikes–snaPP, 1978).

8. ALAPELV. A pedagógusoknak segíteni kellene a diákokat azoknak a készségeknek az elsajátításában, me-
lyek a más rasszok, etnikai, kulturális és nyelvi csoportok tagjaival folytatott hatékony párbeszéd folytatá-
sához szükségesek.

Az interkulturális kapcsolatok fejlesztésének egyik leghatékonyabb módja, ha a kulturális 
csoportok tagjainak megtanítjuk azokat a szociális készségeket, amelyek az eltérő kultú-
rák képviselőivel tartandó kapcsolathoz szükségesek (Bochner, 1986; 1993). A diákoknak meg 
kell tanulniuk a csoportok közti különbségek érzékelését, megértését és azt, hogy miként 
reagáljanak ezekre. Tudniuk kell, hogyan kerüljék mások megbántását, és azt is, hogy nem 
szükséges megsértődni, ha úgy érzik, hogy megbántották őket. Azt is meg kell érteniük, 
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hogy ha egy másik csoport tagja számukra logikátlanul viselkedik, az nem feltétlenül az el-
lentmondásos viselkedés jele.

Sztereotipizálás, előítéletek és diszkrimináció célpontjának lenni fájdalmas élmény. Az em-
berek különféle módon reagálnak rá, s e reakciók némelyike potenciálisan ártalmas is lehet. 
Előfordul például, hogy az emberek haraggal, dühvel és erőszakkal válaszolnak, vagy maguk 
is előítéletekkel és diszkriminációval viszonozzák az őket érő, ilyen jellegű sérelmeket, de az 
is lehet, hogy beletörődnek. Egy, a csoportközi kapcsolatok fejlesztésén dolgozó szakember 
arra szokta kérni a kisebbségi és többségi csoportok tagjait, hogy beszéljék meg együtt, 
milyen érzés is a sztereotipizálás, az előítéletek és a diszkrimináció célpontjának lenni (kam-
Fer–venter, 1994). Az ilyen gondolatok megosztása ráébreszti a többségi csoport tagjait, hogy 
milyen fájdalmat és szenvedést okoznak szándékos vagy csak puszta figyelmetlenségből el-
követett diszkriminatív cselekedeteikkel. A kisebbségi csoport tagjai ugyanakkor alkalmat 
kapnak, hogy elmondják idevágó tapasztalataikat. Másfajta, de szintén párbeszéden alapuló 
technikák szintén jól használhatók a csoportközi kapcsolatok javítására (Žúñiga–naGDa, 1993).

A csoportközi kapcsolatok jobbítása céljából tanítható a konfliktuskezelés is az iskolában 
(Deutsch, 1993). A konfliktusok megoldásának tanulása magában foglalja a konfliktus erede-
tének megismerését. Ide tartoznak például az eszközei (ilyen pl. a hatalom és a hozzá tartozó 
elemek), értékrendbeli különbségek, eszmék és normák vagy az alapvető emberi igények, 
úgymint tisztelet, biztonság, biztatás kielégítésének hiánya. A tanulóknak meg kellene is-
merkedniük olyan módszerekkel, mint az egyezkedés, alkudozás, engedmények tétele, bo-
csánatkérés, magyarázat (Fisher, 1994). Ezek segítségével a konfliktus elkerülhető. Az Egyesült 
Államokban több iskolában is szakszerűen képezik a diákokat a nézeteltérésekben közvetítő, 
békítő mediátor3 szerepére (Deutsch, 1993). A diákközvetítők képzése az egyik ígéretes meg-
közelítése az iskolákban jelentkező csoportközi konfliktusok megoldásának.

9. ALAPELV. A különböző rasszok, etnikai, kulturális és nyelvi csoportok tagjai számára biztosítani kellene 
azokat a lehetőségeket, melyeken belül a szociális érintkezés félelem és feszültség nélkül mehet végbe.

Az előítéletek egyik fő kiváltó oka a félelem (Gaertner–DoviDio, 1996; katz–Glass–Wackenhut, 
1986; mcconahay, 1986; sears, 1988; stePhan–stePhan, 1996). A félelem az eltérő csoportok tag-
jait a kapcsolatfelvétel kerülésére készteti, de ha erre mégis sor kerül, az érintettek kényel-
metlenül érzik magukat (stePhan–stePhan, 1996).

A másik csoport tagjaitól való tartás gyakran valós vagy szimbolikus fenyegetés miatti aggo-
dalomban gyökerezik, a fenyegetett csoport attól fél, hogy hatalmát és erőforrásait részben 
vagy akár teljes egészében elveszítheti, esetleg megkérdőjelezik létét. Az ilyen és hasonló 
félelmek közül soknak csak csekély a valós alapja, mások pedig eltúlzottak.

3 Mediátorok a konfliktushelyzetekben azok megoldását segítő, békítő személyek, akik a két fél között mint-
egy harmadik semleges személyként közvetítenek. Ma már létezik mediátor szolgáltatás hazánkban is, pl. 
az üzleti életben, a peres eljárások elkerülésére. A feleket polgári úton kívánják kibékíteni, a hosszadalmas 
bírósági eljárások helyett. Olyan semleges harmadik személyről van szó, aki kívülről képes látni az adott 
helyzetet. (A szerk.)
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A csoportközi kapcsolatfelvétellel járó bizonytalanság és aggodalom csökkenthető, ha a kap-
csolatteremtés viszonylag jól strukturált közegben zajlik, ha a különböző csoportok képviselői 
lehetőleg egyenlő számban vannak jelen, ha a kudarc előfordulási lehetőségét csökkentjük, 
és minimalizáljuk az ellenségeskedés és agresszió lehetőségeit (stePhan–stePhan, 1985).

A félreértéseket cáfoló, tényszerű információkkal is szembeszállhatunk a fenyegetettség té-
ves érzése által kiváltott előítéletekkel. A másik csoport értékrendjével kapcsolatos mítoszok 
tisztázása szintén segítheti a közösségi szintű kapcsolatok javulását. A csoportok értékrendje 
közötti hasonlóságok hangsúlyozásával szintén csökkenthető a szimbolikus fenyegetettség 
érzése, ez a félelem csökkenését és az előítéletek gyengülését is eredményezi.

iskolAvezetés, iskolAszervezés és méltányosság

10. ALAPELV. Az iskolaszervezésre irányuló stratégiáknak törekedni kellene a döntéshozatal felelősségének 
széles körű megosztására. A tanulókról való gondoskodás érdekében az iskolai közösség tagjainak magu-
kévá kellene tenni azokat a készségeket (és azt a szándékot), melyek az együttműködés megvalósításához 
szükségesek.

Az iskolai előírások és eljárások a társadalom felépítése mögött meghúzódó értékrendek és 
pedagógiai filozófia élő megtestesülései. Egyúttal az iskolában dolgozó emberek értékrend-
jét is tükrözik. Bármilyen formában is jelenjenek meg, ideértve a tantervet, tanítási stratégiá-
kat, értékelési eljárásokat, fegyelmezési előírásokat vagy csoportszervező gyakorlatokat, az 
iskolai előírások nem a semmiből teremnek. Valójában az előírások az iskola eszméinek, állás-
pontjainak és a diákokkal szembeni elvárásainak a megtestesülései (nieto, 1999). Ez egyaránt 
igaz az anyagilag jól vagy gyengén támogatott, a viszonylag homogén vagy a rendkívül 
sokszínű kulturális hátterű diákpopulációt ellátó, a zsúfolt belvárosi vagy az elszigetelt vidéki 
iskolákra is.

Az iskolai szervezet és a vezetőség segítheti, de hátráltathatja is a multikulturális és demokra-
tikus társadalmi életre felkészítő intézményi nevelést. Az iskola által nyújtott pluralista és de-
mokratikus modellek biztosíthatják ezen értékrendek gyakorlását, de éppen ellenkezőleg, el 
is torzíthatják a demokratikus és pluralista eszmék üzenetét, ha azokat emelkedett hangvé-
telű működési szabályzatokon és részrehajló tankönyveken keresztül közvetítik. Következés-
képpen: ha egy iskola a szigorú tekintélyelvűség híve, akkor a tanulók arra a következtetésre 
jutnak, hogy a demokrácia bár szép és fennkölt eszme, a valóságban nehezen megfogható. 
Hasonlóképpen, ha a kulturális pluralizmust pusztán felszínes és értelmetlen tevékenysége-
ken keresztül dicsőítik, és az ezzel kapcsolatos lényeges ismereteket továbbra is statikus és 
monokulturális törvények szerint határozzák meg, abból a diákok arra következtetnek, hogy 
a sokszínűségről való tanulás valójában mellékes (Banks, 1993).

Nem valószínű, hogy a felülről igazgatott oktatási intézmények együttműködő, a diákokra 
figyelő kultúrát tudnának teremteni. Túlságosan gyakran fordul elő, hogy az iskolák demok-
ráciát hirdetnek ugyan, de a gyakorlatban nem tudják megvalósítani a felelősség megosztá-
sát. A valódi multikulturális iskolák szervezeti központok, melyek az érintettek széles skáláját 
foglalják magukba; diákokat, pedagógusokat, a vezetőséget, szülőket és alkalmazottakat. 
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Meggyőző kutatási eredmények bizonyítják, hogy a szülők bevonása különösképpen ösztön-
zően hat a diákok tanulására (Fruchter–Galleta–White, 1992; klimes-DouGan–lóPez–nelson–aDel-
man, 1992). Egy igazi multikulturális iskola hajlandó arra, hogy a tanulókhoz tartozó összes 
személlyel együtt dolgozzon.

Az együttműködéshez szükséges készségeket és az arra irányuló szándékot támogató iskola 
létrehozásának egyik fontos lépése az a folyamat, melynek során megvalósítják a döntésho-
zatal felelősségének intézményes szintű megosztását. A kulturális pluralizmust megbecsülő 
iskola kialakításának érdekében fontos, hogy őszinte és eredményes párbeszédnek adjunk 
helyet.

Az intézményes hatalom és a társadalmi kiváltságok játszmái naponta zajlanak az iskolákban 
az eljárások végrehajtása és a munka során. Sajnos ezek az esetek ritkán kerülnek nyilvános-
ságra (Freire, 1985; Fine, 1991). Ehelyett az egyéni érdemeket, az ambíciót, tehetséget és intel-
ligenciát a tanulmányi sikerek egyedülálló forrásainak kiáltják ki, és alig törődnek a rasszhoz, 
etnikai, nemi és társadalmi osztályhoz tartozás okozta egyenlőtlenségek hatásával. Gyakran 
előfordul, hogy a fent említett különbségek miatt alárendelt státusba kerülő diákokat a köz-
vélemény még hibáztatja is gyenge teljesítményükért (nieto, 2001). Igaz ugyan, hogy az eltérő 
egyéni adottságokat figyelembe kell venni a tanulmányi sikerek vagy kudarcok magyaráza-
tában, de egyidejűleg figyelembe kell venni bizonyos társadalmi csoportok hatalmi és kivált-
ságos erőviszonyait is (mcintosh, 1988).

Az iskola vezetői a hatalom és kiváltság kérdéseivel többféle módon szembeszállhatnak. Ösz-
tönözhetik például a pedagógusokat és az iskola alkalmazottait, hogy vizsgálják meg saját 
státusukat, értékrendjüket, szemléletüket, elfogultságukat és tapasztalataikat, és azt is, hogy 
mindez hogyan befolyásolja a diákokhoz és családjukhoz való viszonyukat (cummin, 1989).  
A gyűlölet és a diszkrimináció egyéni és intézményes megnyilvánulásait annak fényében kell 
értelmezni, hogy milyen hatással vannak az iskolai oktatáspolitikai eljárások megalkotására 
és az iskolai, tantermi gyakorlatra. Ebből az is következik, hogy a méltányosság megvalósítása 
érdekében a tanári karnak és az iskola vezetőségének folyamatosan ellenőriznie kell az iskola 
mûködésének személyes, szociális és kognitív következményeit. Tehát a tanulók visszatartása, 
képességeik szerinti csoportosítása és a tesztek íratása mind a diákok képességeire vonat-
kozó értékítéletekkel súlyosbított eljárás (DarlinG-hammonD, 1991). A besorolási rendszerrel 
általában csak azok a kiváltságos szülők értenek egyet, akiknek az előnyös. Ezt a gyakorla-
tot annak ellenére is folytatják az iskolákban, hogy a többség tanulási esélyeit veszélyezteti 
(oakes, 1990). Az is gyakran előfordul, hogy a tanterv kifejezetten a hatalmi és a kiváltságos 
helyzetekkel kapcsolatos kérdéseket állítja a középpontba. Teszi ezt a történelemben, az iro-
dalomban, a művészettörténetben, a természettudományokban és az egyéb tantárgyakban 
fellelhető számtalan példa alapján (Banks, 1997a).

Az előítéletekkel és a társadalmi igazságossággal kapcsolatos kérdések tanulmányozása ön-
magában még nem elég. Hozzátartozik az iskola strukturális átalakulása, a pedagógiai hi-
potézisek és stratégiák megváltoztatása is. Ezért az iskola átalakulásának fontos eleme egy 
kulturálisan sokszínű tantestület és alkalmazottak toborzása, megtartása. A másik fontos 
tényező a demokratikusabb döntéshozó struktúrák kialakítása. Olyan pedagógiai stratégiák-
ra is szükség van, melyek segítik a szociális felelősségérzet és felelős cselekvés, valamint az 
egyenlő tantermi erőviszonyok kialakulását. Végezetül az iskola minden dolgozójának kri-
tikus szemlélettel kell elemeznie saját politikáját és napi gyakorlatát. Így megállapíthatják, 
hogy miként segítik vagy akadályozzák a diákokat, és tevékenységüket úgy kell megváltoz-
tatniuk, hogy azzal minél több diák munkáját segítsék.
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11. ALAPELV. A vezetők feladata lenne olyan stratégiák kidolgozása, melyek biztosítanák az állami iskolák 
méltányos anyagi támogatását, függetlenül attól, hogy azok milyen környezetben épültek.

A méltányos anyagi támogatás kritikus pontja a multikulturális iskolák létrehozásának. Jelen-
leg az állami iskolák anyagi támogatása megdöbbentően aránytalanul történik (kozol, 1991). 
Két egymással közvetlen szomszédságban lévő körzet teljesen eltérő mértékű anyagi támo-
gatást nyújt az iskoláinak az ingatlanok értékétől és az adó százalékos arányától függően 
(mccall, 1996). A szegény körzetekben élő diákok számára tulajdonképpen büntetés, hogy 
csekély anyagi támogatásban részesülő iskolákba kell járniuk, míg a jómódú körzetek iskolái 
több támogatást élveznek.

Az iskolapolitikai eljárások kidolgozói és a kutatók között vannak néhányan, akik állítják, 
hogy az anyagi támogatások aránya nincs szoros összefüggésben a diákok tanulmányi ered-
ményével (hanusek, 1994). Az ilyen jellegű szakirodalom szakembereket és politikusokat 
győzött meg arról, hogy az anyagi támogatás nem lényeges pont az iskolák színvonalának 
javításában. A kutatók azt állapították meg, hogy ha az anyagi támogatást kifejezetten a ta-
nítás szempontjából hasznos célokra fordítják, az egyértelműen pozitív hatással van a diákok 
munkájára (DreeBen és Gamoran, 1986). Tehát azokban az iskolákban, ahol megfelelő segédesz-
közök vannak (például számítógépek), a diákok nagy valószínűséggel jobban tanulnak, mint 
azokban az iskolákban, ahol ezek az eszközök hiányoznak. Ez nem különösebben meglepő 
felfedezés, bár az illetékesek, akik lényegesen kevesebb anyagi támogatást szánnak az állami 
iskoláknak, mégis megpróbálják figyelmen kívül hagyni.

Komoly vita folyik arról, hogy vajon a pénz változtat-e valamit az oktatás minőségén (Burtless, 
1996). Mindazonáltal a szakemberek egyre inkább egyetértenek abban, ha a diákok tanulási 
esélyeinek javítására anyagiakat szánnak, és azt valóban jól használják fel, akkor ez általában 
a tanulmányi eredmények javulásához vezet (heDGes–laine–GreenWalD, 1995). Természetesen, 
ahogyan ezt sok más befektetésnél is tapasztaljuk, az oktatásra szánt pénzt értelmetlenül 
is el lehet költeni (murnane–levy, 1996). Az egyenlőség nem azonos az egyformasággal. Az 
egyenlőség az igényeket állítja a figyelem középpontjába. Ezért azoknak a tanulóknak, akik-
nek szakszerű segítségre van szükségük, hogy a lehető legjobban teljesítsenek az iskolában, 
meg kellene kapniuk a nekik megfelelő extra tanulási esélyeket, ha valóban méltányosan 
akarjuk őket tanítani. Ez általában nagyobb költséggel is jár. Ha az iskolák/oktatási rendsze-
rek nem képesek minden tanulónak egyformán méltányos tanulási közeget és megfelelő 
eszközöket biztosítani, ez természetesen hátrányos a számukra, s ez rendszerint tovább nö-
veli az iskolai teljesítmények közötti eltéréseket. Mivel a teljesítmény összefüggésben van a 
diákok családjainak anyagi helyzetével, és a színes bőrűek rendszerint aránytalanul alacso-
nyabb keresettel rendelkeznek, az egyenlőtlen tanulási esélyek hozzájárulnak a színes bőrű 
és a fehér diákok tanulmányi teljesítménye közti különbség növekedéséhez. 

A sokszínűségről és a nevelésről szerzett ismereteink



James A. Banks és munkatársai: A tanítás és a tanulás alapelvei…

126

értékelés

12. ALAPELV. Az összetett kognitív és szociális készségek értékelésekor a pedagógusoknak többféle, kulturá-
lisan releváns technikát kellene használniuk.

A diákok haladásának értékelése az egyik leggyakoribb pedagógiai feladat. Amennyiben 
hatékonyan végzik, az értékelés csak növeli a diákok tanulási vágyát és teljesítményét. Ugyan-
akkor az egysíkú és felületes értékelés nem csak hátráltatja a tanulást, de egyben aláássa a 
tanulók önbizalmát és önbecsülését. Az eltérő rasszhoz, etnikai és társadalmi csoportokhoz 
tartozó diákok értékelését megnehezítik a nyelvi, tanulási stílusbeli és kulturális különbségek. 
Következésképpen: ha az értékeléskor csak egyfajta módszert alkalmazunk, azzal bizonyos 
társadalmi osztályokhoz és etnikai csoportokhoz tartozó növendékek helyzetét tovább sú-
lyosbítjuk. 

A tanárnak sokféle értékelési stratégiát kellene alkalmazni, melyek lehetőséget adnak a di-
ákoknak tudásuk bizonyítására. Ezek a stratégiák lehetnek: gyermekmegfigyelések, szóbeli 
feleletek, kiselőadások, a pedagógus által készített feladatok vagy standardizált felmérők és 
tesztek. A multikulturális jövőre való felkészülés intellektuális, érzelmi és cselekvő készségek 
igen sokszínű és összetett voltát jelenti. A diákoknak meg kell tanulniuk úgy gondolkozni, 
érezni, hinni és viselkedni, hogy azzal a sajátjától eltérô tapasztalatok, ügyek és perspektívák 
iránt tiszteletet fejezzék ki. Jól informált, kritikusan gondolkodó, szociálisan érzékeny és az 
etikai változásokra fogékony közvetítővé kell válniuk, akik elkötelezettek a szociális, politikai, 
kulturális és oktatási egyenlőség iránt. További célok még a diákok önismeretének fejlesztése 
és önmaguk elfogadásának segítése, a más kultúrák iránti megértés kialakítása, a csoport-
közi kapcsolatok fejlesztése, az előítéletek és az elnyomás elleni küzdelem és a színes bőrű 
diákok tanulmányi eredményének javítása. E célok eléréséhez sokféle stratégia és program 
használata szükséges. 

Amikor a készségek ennyire összetett skálájára van szükség, akkor a teljesítményt és a kom-
petenciát nem lehet egyetlen standard indikátor vagy mérték szerint értékelni. Bár az etnikai 
csoportok tagjainak tudását mérő tesztek adnak némi fogalmat arról, hogy egy diák mennyi 
tényanyagot sajátított el, arról már keveset árulnak el, hogy a tanuló mennyire képes más 
rasszhoz vagy etnikai csoporthoz tartozó emberekhez közeledni. Arról sem sokat monda-
nak, hogy egy diákot az etnikai, nemi és társadalmi egyenlőtlenségek erkölcsileg mennyire 
háborítanak fel, szembe kíván-e szállni a gyűlölettel, s hogy ehhez megvannak-e a megfelelő 
képességei (hoWell–rueDa, 1994; morelanD, 1994; PaDilla–meDina, 1994). Pedig ezek, sok más 
képességgel együtt, létfontosságúak az ország jövője szempontjából. Az iskolának segítenie 
kell a tanulót e kompetenciák fejlesztésében, és meg kell találnia azt a szisztematikus módot, 
amellyel mérhetők a változások. 

A diákok az ismereteket és készségeket különböző utakon sajátítják el és mutatják meg. 
Vannak, akik legszívesebben írásban bizonyítják tudásukat, mások inkább szóban jobbak, 
megint mások vizuális típusok és vannak, akik szerepelni szeretnek. Vannak diákok, akiket a 
versenyhelyzet és vannak, akiket az együttműködés lehetősége ösztönöz. Egyes tanulók ön-
állóan szeretnek dolgozni, mások pedig csoportosan (shaDe, 1989; BarBe–sWassinG, 1979; lazear, 
1994). Következésképpen az értékelési eljárások széles skálájára van szükség, melyek a külön-
böző tanulási, teljesítménybeli, előadásbeli és munkastílusokkal összeegyeztethetők. Ezáltal 
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megállapítható, hogy a diákok elérték-e a multikulturális társadalomban való hatékony lét-
hez szükséges képességeket. Az értékelés magában foglalhatja a gyermek megfigyelését, a 
feladatvégzés során tanúsított viselkedés milyenségét. Vonatkozhat önértékelésre, portfólió 
összeállítására, írásbeli feladatok végzésére, esettanulmányok elemzésére, kritikai gondolko-
dásra, kreatív alkotásokra, valós és szimulált szociális és politikai cselekvésekre, a kultúraközi 
törődés és az egymás kultúrájából való részvétel megnyilvánulásaira.

Az értékelésnek túl kell mutatnia a tananyagra vonatkozó ismeretek hagyományos osztá-
lyozásánál. Az összetett kognitív és szociális készségek értékelését is magában kell foglalnia.  
A multikulturális társadalom olyan értékrenddel és készségekkel bíró polgárokat igényel, 
akik a kulturálisan eltérő hátterű csoportok között az egyenlőséget és az igazságosságot 
mozdítják elő. Mindez komplex és széles skálán mozgó egyéni, szociális, intellektuális, erkölcsi 
és politikai ismereteket, eszméket, etikai kérdéseket és készségeket kíván. Egyáltalán nem 
elégséges, ha mindössze néhány kiemelkedően domináns etnikai csoport eredetéről s azok-
nak a kulturális fejlődéshez való hozzájárulásáról, történelmi tapasztalatairól és társadalmi 
problémáiról tanítunk. Az ilyen ismeretek legtöbbször elszigetelt tényekként jelentkeznek 
tantárgyakba ágyazva, a tanév egy adott időszakában. Az sem helyes, ha az oktatáson belül 
csak bizonyos tárgyakra (pl. társadalomtudományok, nyelvek) hárul a multikulturális ismere-
tek és készségek tanítása. Ehelyett inkább rendszerszerű és holisztikus reformstratégiákat 
kellene alkalmazni, melyek minden alkotóelemet tartalmaznak. Minden tantárgy szaktaná-
rának, valamint az iskolavezetőknek, a nevelési tanácsadóknak, az oktatáspolitikai eljárások 
kidolgozóinak és az iskola kisegítő személyzetének egyformán ki kellene vennie a részét a 
jövőre való felkészítésből és az ezzel járó felelősségből.

Összegzés

Az igazán jól működő multikulturális iskolák segítik a különbözô etnikai, kulturális és nyelvi hát-
térrel rendelkező diákokat a jó tanulmányi eredmény elérésében. A mai modern információs 
társadalomban az iskolázottság és a képzettség nélkülözhetetlen, de önmagában nem elég.  
A diáknak azokat az ismereteket, magatartásformákat és készségeket is birtokolni kell, me-
lyek segítségével pozitív módon tud közeledni az eltérő hátterű emberekhez, és melyek se-
gítségével az amerikai polgári élet részese lehet (Banks, 1997b). A tanulónak jártasnak kell len-
nie a csoportközi kapcsolatokat építő és a polgári élethez szükséges készségekben, hogy a 
modern, összetett és etnikailag sarkított Amerikában és a nagyvilágban is helyt tudjon állni.

Az amerikai iskolák változatossága egyszerre nyújt lehetőségeket és kihívásokat. Az országot 
gazdagítja a tapasztalt etnikai, kulturális és nyelvi sokszínűség. Igaz viszont, hogy amikor elté-
rő csoportok kerülnek kapcsolatba egymással, akkor jelentkeznek a sztereotípiák, a feszült-
ség, és kialakul az intézményesített diszkrimináció (hoWarD, 1999; stePhan, 1999). Az iskoláknak 
meg kell találniuk annak a módját, hogy tiszteletben tartsák a diákok kulturális különbségeit, 
ugyanakkor segítsék az egyesült nemzet létrehozását, melynek minden polgára szövetség-
ben áll. A nemzethez tartozás és a hatalomból való részesedés az eltérő csoportok körében 
az elkötelezettség érzését fogja kiváltani. E pluribus unum az a cél, melynek megvalósítására 
az országnak és az iskoláknak egyaránt törekedniük kellene. Az itt leírt alapelveket abban 
a reményben kínáljuk a pedagógusoknak, hogy segítjük vele ennek a demokratikus és plu-
ralista társadalmakra jellemző, nehezen megfogható, bonyolult, ám létfontosságú célnak a 
megértését.

Összegzés
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Köszönetnyilvánítás

A szerzők szeretnék megköszönni azoknak a tudományos szakembereknek a közreműködé-
sét, akik elgondolkodtató megjegyzéseket fűztek e mű korábbi vázlatához: cherry a. mcGee 
Banks (University of Washington, Bothell) kris Gutiérrez (University of California, Los Angeles), 
Gloria laDson-BillinGs (University of Wisconsin, Madison) és JeFFrey D. milem (University of Ma-
ryland, College Park).

Az alapelvek ellenőrző listája4

1.0 Segítik-e az ország etnikai és kulturális csoportjai komplex jellegzetességeinek 
megértését az ön iskolai körzetében tartott szakmai továbbképző programok? 

1.1 Segítenek-e abban a szakmai továbbképző programok, hogy a pedagógus megértse 
a rasszhoz, az etnikai, a kulturális, a nyelvi és a társadalmi csoporthoz tartozás komp-
lex kölcsönhatásait és a diákok viselkedésére gyakorolt befolyását?

1.2 Segítik-e a szakmai továbbképző programok, hogy a különböző rasszokhoz, etni- 
kai, nyelvi és társadalmi csoportokhoz való saját viszonyulásait felfedezze és megis-
merje?

1.3 Segítik-e a szakmai továbbképző programok a különböző rasszok, etnikai, nyelvi és 
társadalmi csoportokkal kapcsolatos viselkedés jegyeinek felfedezésében és megis-
merésében?

1.4 Segítik-e a továbbképzések a különböző etnikai és kulturális csoportok történelmé-
nek és kultúrájának megismerésében? 

1.5 Segítik-e a továbbképzések abban, hogy megfelelő tájékozottságra tegyen szert a 
különböző etnikai, nyelvi és kulturális közösségek történelmi és napi politikai esemé-
nyekre vonatkozó eltérő nézeteivel kapcsolatban?

1.6 Segítik-e a továbbképzések abban, hogy elsajátítsa azt a tudást és azokat a készsé-
geket, melyekkel tanítási stílusát annak érdekében módosíthatja, hogy a különböző  
rasszokhoz, etnikai, nyelvi és kulturális csoportokhoz tartozó diákoknak egyenlő  
tanulási esélyeket tudjon nyújtani?

2.0 Biztosítottak-e a tanulás egyenlő esélyei, s egyformák-e a követelmények minden 
diák számára az ön körzetében található iskolákban?

2.1  Hasonló szakmai gyakorlattal, szakképesítéssel és javadalmazással rendelkeznek-e 
azoknak az iskoláknak a pedagógusai és vezetői, amelyekben kisebbségi és alacsony 
jövedelmű családokból származó diákok nagy létszámban vannak jelen, mint a körzet 
más iskoláiban dolgozó pedagógusok és vezetők? 

4 A következőkben felsorolandó multikulturális nevelésre vonatkozó alapelveket értékelheti oly módon, hogy 
a feltett kérdésekre alig, valamennyire vagy nagyon válasszal reagál. Az ellenőrző kérdésekre adott reflektív 
válaszok átfogó képet nyújtanak iskolájáról, pedagógiai munkájáról, multikulturális gyakorlatáról. (A szerk.)
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2.2 Ugyanolyan szigorú és következetes-e a tanítás azokban az iskolákban, ahová sok-
kisebbségi és alacsony jövedelmű családokból származó diák jár, mint a körzet más 
iskoláiban?

2.3 Az ön körzetének iskoláiban kerülik-e a besorolási rendszer alkalmazását, a diákok 
merev szempontok szerinti értékelését?

2.4 A sok kisebbségi és alacsony jövedelmű családból származó diákot ellátó iskolák esz-
közei, felszereltsége és informatikai eszközei elérik-e a körzet más iskoláinak szint-
jét?

2.5 A technológiai eszközökhöz való hozzáférés egyformán biztosított-e az eltérő etni-
kai, kulturális és társadalmi osztályokból származó diákok számára?

2.6 Az iskolaidőn kívüli tevékenységek elérik-e a körzet más iskoláinak szintjét?

2.7 A nyelvi kisebbséghez tartozó diákok számára biztosítottak-e a tanulmányi sikerek 
eléréshez szükséges további szolgáltatások és támogatás?

2.8 A nagy létszámú kisebbségi és alacsony jövedelmű családokból származó diákpopu-
lációt ellátó iskolákban adottak-e azok a további szolgáltatások, melyekre az ilyen 
hátterű diákoknak szükségük van a jó tanulmányi eredmény eléréséhez?

2.9 A nyelvi kisebbséghez tartozó, a színes bőrű és az alacsony jövedelmű családokból 
származó diákok arányosan vannak-e képviselve az iskolákban és osztályokban?

3.0. Hozzásegíti-e az ön iskolájában a tanterv a diákokat ahhoz, hogy megértsék, a 
tudás valójában a társadalom alkotása; az ismeretek a kutatók személyes tapaszta-
latait, valamint azt a társadalmi, politikai és gazdasági kontextust tükrözik, amely-
ben a kutatók élnek és dolgoznak?

3.1 Segíti-e a diákokat a tanterv abban, hogy bizonyos történelmi eseményeket a külön-
böző rasszok, etnikai és kulturális csoportok nézőpontjából is megismerjenek?

3.2 Segíti-e a diákokat a tanterv annak megértésében, hogy az emberek és a különböző 
társadalmi csoportok sajátos tapasztalatai miként késztetik őket ugyanannak a tör-
ténelmi vagy társadalmi eseménynek eltérő megítélésére?

3.3 Az ön iskolai körzetében használt oktatási eszközök (tankönyvek, ajánlott olvasmá-
nyok, filmek stb.) az eltérő etnikai és kulturális csoportok nézőpontjából is bemutat-
ják-e a történelmi, társadalmi és politikai eseményeket?

3.4 Az ön iskolájában használt tankönyveket és egyéb oktatási anyagokat különböző 
rasszokhoz tartozó, különböző etnikai és kulturális hátterű szerzők írták-e?
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4.0 Biztosítanak-e az ön körzetében található iskolák minden diák számára megfelelő, 
a tanulmányi célkitűzésekkel összhangban álló iskolán kívüli tevékenységeket, me-
lyek fejlesztik a tanulmányi teljesítményt javító ismereteket, készségeket és attitű-
döket, valamint elősegítik a pozitív csoportközi kapcsolatok kialakulását?

4.1 A nagy létszámú kisebbségi és alacsony jövedelmű családokból származó diákpopu-
lációt ellátó iskolákban ugyanannyi lehetőség van-e az iskolán kívüli tevékenységek-
ben történő részvételre, mint a körzet más iskoláiban?

4.2 Az etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozó tanulók arányos számban vesznek-e részt 
az iskolán kívüli tevékenységekben?

4.3 Az iskola alkalmazottai határozott lépéseket tesznek-e annak érdekében, hogy  
az etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozó diákok arányos számban vegyenek részt az 
iskolán kívüli tevékenységekben?

4.4 Előfordul-e, hogy a részvételi díjak és egyéb okok miatt sok kisebbségi és alacsony 
jövedelmű családból származó tanuló nem tud bekapcsolódni bizonyos iskolán kívüli 
tevékenységekbe?

4.5 Az iskola alkalmazottai határozott lépéseket tesznek-e annak érdekében, hogy az el-
térő rasszhoz, etnikai, nyelvi és társadalmi osztályhoz tartozó diákok együttműködő 
és egyenrangú státusban vegyenek részt az iskolán kívüli tevékenységekben?

4.6 Előfordul-e bizonyos iskolán kívüli tevékenységek etnikai vagy társadalmi hovatarto-
zás alapján történő rétegződése?

5.0 A tanári kar és az iskola vezetősége törekszik-e kiemelkedő tekintélyt biztosító 
tagsági formák létrehozására a csoportközi kapcsolatok javítása érdekében?

5.1 Az ön iskolájának pedagógusai tesznek-e lépéseket annak érdekében, hogy az isko-
lán kívüli tevékenységek a különböző rasszok és etnikai csoportok tagjai számára át-
járhatók legyenek, s ezzel kiemelkedő tekintélyt biztosító tagsági formák alakuljanak 
ki? 

5.2 Az ön körzetében lévő iskoláknak vannak-e olyan rituáléi, gyakorlatai vagy egyéb 
tevékenységei, melyek az iskolában meglévő kiemelkedő tekintélyt biztosító tagsági 
formákat erősítik?

5.3 Az ön iskolájának pedagógusai szerveznek-e olyan tevékenységeket és projekteket, 
melyek az eltérő rasszokból érkező, különböző etnikai, kulturális és nyelvi hátterű 
diákok számára lehetővé teszik az együttműködést és a kiemelkedő tekintélyt bizto-
sító csoportidentitás kialakítását?

6.0 Az ön iskolájában tanítanak-e a sztereotipizálás jelenségéről, az előítéletekről, ame-
lyek negatív hatással vannak az etnikai kapcsolatokra?

6.1 A társadalomtudományok oktatásakor megtanítják-e a diákokat, hogy a sztereotipi-
zálás és a kategorizálás előítéletek és diszkrimináció kialakulását eredményezhetik?
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6.2 Lehetőséget kapnak-e a diákok arra, hogy más rasszhoz és etnikai csoportokhoz tar-
tozó tanulókkal tartalmas kapcsolatokat alakíthassanak ki, s megfigyelhessék, hogy 
különböző helyzetekben mások hogyan viselkednek?

6.3 Hallanak-e a diákok a sajátjuktól eltérő etnikai csoportok tagjairól, akik viselkedésük-
kel cáfolják a csoportjukról alkotott sztereotípiákat?

6.4 Lehetősége nyílik-e a tanulóknak szituációs játékokban, szerepjátékokban és egyéb 
olyan tevékenységekben részt venni, amelyek segítségével megtapasztalhatják, mi-
lyen érzés a diszkrimináció áldozatának lenni?

7.0 Tanulnak-e a diákok azokról a társadalmi eszmékről – igazságszolgáltatás, egyen-
lőség, szabadság, béke, együttérzés és jótékonyság –, melyekben lényegében min-
den mikrocsoport osztozik?

7.1 A diákokkal és kollégákkal való érintkezés során megvalósítják-e a pedagógusok az 
olyan demokratikus eszméket, mint az egyenlőségre való törekvés és társadalmi igaz-
ságosság?

7.2 Alkalmaznak-e a pedagógusok olyan tanítási stratégiákat, melyek az egyenlőség 
eszméit támogatják és tanítják? Ilyen stratégia lehet például az együttműködő cso-
portok létrehozása.

7.3 Megkövetelik-e a pedagógusok a diákoktól, hogy az egymással való kapcsolatokban 
következetesen a demokratikus eszmék szellemében cselekedjenek? 

8.0 Segítik-e a pedagógusok a diákokat azon készségek elsajátításában, melyek a más 
rasszok, etnikai és kulturális csoportok tagjaival hatékony párbeszéd folytatásához 
szükségesek?

8.1 Az ön iskolájában nyíltan és építő jelleggel beszélnek-e a pedagógusok tanítványa-
ikkal az etnikai kérdésekről?

8.2 A pedagógusok ösztönzik-e az eltérő etnikai csoportokhoz tartozó diákokat arra, 
hogy az etnikai kérdésekről nyíltan és építő jelleggel beszéljenek egymással?

8.3 Segítik-e a növendékeket azon ismeretek és készségek elsajátításában, melyek a ko-
moly, építő jellegű és szívből jövő párbeszéd folytatásához szükségesek?

8.4 A pedagógusok ösztönzik-e az eltérő rasszokhoz és etnikai csoportokhoz tartozó 
diákokat arra, hogy nyíltan és építő jelleggel beszélgessenek arról, milyen érzés a 
gyűlölet és a diszkrimináció áldozatának lenni?

8.5 Ösztönzik-e az eltérő rasszhoz és etnikai csoportokhoz tartozó tanulókat arra, hogy 
megvitassák a megkülönböztetést életben tartó társadalmi folyamatokat?

8.6 Az ön iskolájában nyíltan és építő jelleggel beszélnek-e a pedagógusok egymás közt 
az etnikai kérdésekről?
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9.0 Az ön iskolája biztosít-e olyan lehetőségeket a különböző rasszok, etnikai, kulturá-
lis és nyelvi csoportok tagjai számára, melyek keretein belül a szociális érintkezés 
félelem és feszültség nélküli?

9.1 Kialakítanak-e az ön iskolájában együttműködő csoportokat, melyek a különböző 
rasszok és etnikai csoportokhoz tartozó diákok számára lehetővé teszik az egyének 
közötti ismerkedést?

9.2 A társadalomtudományok vagy más tárgyak tanulásakor hozzájutnak-e a diákok 
olyan tényanyaghoz, ami ellentmond a rasszokól, az etnikai csoportokról alkotott 
téves nézeteknek?

9.3 A kulturális és etnikai különbségekről való tanítás során rámutatnak-e azokra a fon-
tos tényezőkre, melyek minden emberi csoportnál hasonlatosak?

10.0 Az iskolaszervezet struktúrája biztosítja-e a döntéshozatal felelősségének széles 
körű megosztását, valamint azt, hogy az iskolaközösség tagjai a tanulókról való 
gondoskodás érdekében el tudják sajátítani azokat a készségeket (és a hajlandósá-
got), melyek az együttműködéshez szükségesek?

10.1 A döntéshozatal felelőssége megoszlik-e az iskolavezetőség, a pedagógusok, a szü-
lők és a diákok között?

10.2 Az iskolaközösség tagjainak van-e lehetősége a kooperatív képességek elsajátítá-
sára?

10.3 Az iskolaközösség felnőtt tagjai együttműködő és gondoskodó közeget teremte-
nek-e a diákok számára?

10.4 Tartalmas és használható módon vonják-e be a szülőket az iskola életébe?

10.5 A méltányosság megvalósítása érdekében a tanári kar és az iskolavezetés folya-
matos vizsgálatnak veti-e alá az oktatási gyakorlat személyes, szociális és kognitív 
következményeit?

10.6 A tananyagnak van-e olyan része, ami a történelemből, művészettörténetből, ter-
mészettudományból és egyéb tantárgyakból vett példákon keresztül fókuszál az 
erőviszonyok és a kiváltságosság kérdéseire?

10.7 Végrehajtanak-e strukturális változtatásokat annak érdekében, hogy az iskola meg-
erősítő módon elfogadó és igazságos közege lehessen a más rasszokhoz, etnikai, 
kulturális, nyelvi és társadalmi csoportokhoz tartozó diákoknak?

10.8 Megváltoztatják-e a tanítási stratégiákat azért, hogy a más rasszhoz, etnikai, kul-
turális, nyelvi és társadalmi csoportokhoz tartozó diákok igényeit is ki tudják elégí-
teni?

10.9 Sikeresek-e azok a körzeti és iskolai erőfeszítések, melyek egy kulturálisan és etnikai 
szempontból sokszínű iskolavezetés és tanári kar toborzását célozzák? 
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11.0 Kidolgoznak-e az iskolavezetők olyan stratégiákat, melyek biztosítják az állami is-
kolák méltányos anyagi támogatását, függetlenül attól, hogy azok hol helyezked-
nek el?

11.1 Az iskolavezetés törekszik-e arra, hogy a törvényhozókkal és az iskolapolitikai eljá-
rások kidolgozóival megértesse, hogy az iskola anyagi támogatottságának mértéke 
jelentősen kihat a diákok tanulmányi eredményeire?

11.2 A pedagógus érdekképviseleti szervezetek törekszenek-e arra, hogy a törvényho-
zókat és az oktatáspolitikai indítványok kidolgozóit megismertessék az iskola anya-
gi támogatottságának a diákok eredményeire gyakorolt hatásával?

11.3 A szülők és a közösségi csoportok törekszenek-e a méltányos anyagi támogatás 
biztosítására?

11.4 Az állami és körzeti illetékesek törekszenek-e arra, hogy az alacsony jövedelmű 
társadalmi csoportokat szolgáló oktatási intézmények számára további anyagi tá-
mogatást biztosítsanak? 

12.0 A körzeti iskolapolitika ösztönzi-e a kulturálisan érzékeny és az összetett kogni-
tív és szociális készségek értékelésére alkalmas, többféle értékelési forma alkalma-
zását?

12.1 A pedagógus a formatív és szummatív értékelési stratégiák széles skáláját alkal-
mazza-e, hogy lehetőséget adjon a diákoknak tudásuk bizonyítására?

12.2 A pedagógus az értékelés változatos eszközeit használja-e annak érdekében, hogy 
az eltérő etnikai, kulturális és nyelvi csoportokhoz tartozó diákok megfeleljenek a 
szigorú tantárgyi követelményeknek?

12.3 A pedagógus az értékelés változatos eszközeit használja-e a diákok azon eredmé-
nyeinek megállapítására, melyek rasszok közötti jobb kapcsolatokkal állnak össze-
függésben?

12.4 Az értékelés túlmutat-e a tananyagra vonatkozó ismeretek hagyományos osztályzá-
sán, magában foglalja-e az összetett kognitív és szociális készségek értékelését is?
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Daniel U. Levine – Lawrence W. Lezotte

A hatékony iskolák vizsgálata�

Ez az írás a hatékony iskolákról szóló kutatásokba enged betekintést. Az 1960-as években ame-
rikai felmérések kimutatták, hogy az afroamerikai diákok az iskolában kevésbé eredményesek, 
mint fehér társaik. Ezután elkezdték vizsgálni, mitől lehet hatékony egy iskola? Hogyan javít-
hatja a tanulmányi eredményt? A fejezet első része a rendkívüli hatékonyságot kiváltó ténye-
zők áttekintésével és elemzésével foglalkozik, majd rátér az iskolai hatékonyság kialakításával 
kapcsolatos kutatásokra, és számos változót is tárgyal (pl. évfolyamok, a diákság társadalmi 
helyzete, az iskola városi/vidéki elhelyezkedése), melyeket mind figyelembe kell venni, amikor 
az iskolai munka hatékonyságáról beszélünk.

✻ ✻ ✻

Az iskolák hatékony működésével foglalkozó vizsgálatok tágabb értelemben kiterjednek a 
hatékony tanítási gyakorlatra, a hatékonyság növelését eredményező folyamatokra, a haté-
konyságot definiáló és felmérő különböző elméletekre, módszerekre és egyéb, a tanulásról 
beszámoló, azt elősegítő általános témákra. Miután egyetlen fejezetben, de még egy könyv-
ben sem igazán lehetséges megfelelően tárgyalni ennyi átfogó kérdést, ezért itt a vizsgáló-
dást azokra a tanulmányokra szűkítjük le, melyek a kiváltképp hatékony általános és közép-
iskolák jellegzetességeit (korrelációs tényezőit) igyekeztek leírni. Ez esetben a hatékonyság 
a diákok kiemelkedően jó tanulmányi eredményeire vonatkozik, összehasonlítva más oktatási 
intézmények hasonló szocioökonómiai helyzetű növendékeivel. Ez a fejezet tehát a WilBur 
Brookover (1985), Janet chrisPeels (1992a), ronalD eDmonDs (1982), laWrence lezotte (1982, 1993), 
Peter mortimore (mortimore, sammons, stoll, leWis és ecoB, 1988), DaviD reynolDs (1992), BarBara 

1 Daniel U. Levine – Lawrence W. Lezotte (2001): Effective school research. In: James a. Banks – cherry mcGee 
Banks (ass. ed.) (2001): Handbook of research on multicultural education. Jossey-Bass, San Francisco, 525–
548. 
Daniel u. levine University of Nebraska, Omaha munkatársa, Lawrence W. Lezotte, Effective Schools Products, 
Ltd. 
A hatékony iskola mozgalom az USA-ból indult ki, és szoros összefüggésbe hozható az esélyegyenlőség kér-
déseivel. coleman és munkatársai 1966-ban igen széles tanulói és tanári rétegeket érintő vizsgálatot végeztek 
a polgárjogi törvény alapján az iskolarendszer helyzetéről. Vizsgálták az eltérő etnikai hátteret, a vallási, 
nemzeti hovatartozást és az iskolai egyenlőtlenségeket. Céljuk a szocioökonómiai helyzet és a tanulmányi 
eredmények, valamint az iskolai hatások és az eredmények vizsgálata volt. A kutatás idején a gyerekek nagy 
része vagy tisztán feketéknek, vagy fehéreknek kialakított iskolájába járt. Vizsgálatuk szerint a kisebbségi 
gyerekek jobb eredményeket érnek el, ha integráltan tanulnak a többiekkel. Ennek hatására indult el az isko-
lák deszegregálása, a feketék szegregációjának felszámolása. Ugyanakkor úgy látták, hogy az iskola kevésbé 
hat a tanulók teljesítményére, inkább a szocioökonómiai státusz a meghatározó a tanulmányi teljesítmények 
esetén. Eredményeiket sok kritika érte, ugyanakkor a kritikusok elindítottak egy mozgalmat, amelyben azt 
kívánták kideríteni, mi kell az iskolai jó eredményekhez. Kezdetben olyan iskolákat vizsgáltak, amelyek nehéz 
körülmények között, hátrányos helyzetű (kisebbségi) gyerekeket tanítanak, mégis sikeresek. A mozgalom ha-
tására azonosítottak jó néhány olyan tényezőt, amelyek az eredményes iskolák szervezeti kultúrájára jellem-
ző. Levine és Lezotte írása ebből ad összefoglalót; az általuk azonosított hatékony iskolára jellemző ismérvek 
a hazai – nem csak a halmozottan hátrányos helyzetű gyerekekkel foglalkozó – oktatási intézményekre nézve 
is tanulságokkal szolgálnak. (A szerk.)
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taylor (1984) és még számos további szakértő nevével fémjelzett, ún. hatékony iskola moz-
galomra kíván koncentrálni. A fenti tudósok mindannyian hozzájárultak a hatékony iskolák 
működésének jobb megértéséhez.

Sok, az iskolák működésének általános aspektusával foglalkozó tanulmány is magában fog-
lalja az iskolavezetés, a diákok motiváltsága és még számos egyéb, az iskola hatékonyágát 
közvetlenül befolyásoló tényező tárgyalását. Mivel ezek konceptuális szempontból gyakran 
elválaszthatatlanul összefonódnak a szokatlanul hatékony iskolák vizsgálatával, bizonyos írá-
sok idevágó eredményeiből is válogattunk. Itt kell megjegyeznünk, hogy e fejezet néhány 
része a National Centre for Effective Schools Research and Development (A Hatékony Iskolák 
Országos Kutató és Fejlesztő Központja) gondozásában megjelent monográfia (levine–lezot-
te, 1990) átdolgozott szakaszait is tartalmazza.

A korrelációs tényezők elemzése és tárgyalása

A kiemelkedően hatékony oktatási intézmények vizsgálata azzal a következtetéssel zárul, 
hogy ezek az iskolák számos olyan tulajdonsággal rendelkeznek, melyeket általában a ha-
tékony iskolákat meghatározó tényezőknek neveznek. A következő szakasz célja, hogy a 
vonatkozó kutatások eredményeire támaszkodva tisztázza a legfontosabb tényezők fogalmi 
jelentéstartalmát, valamint áttekintse az egyéb, kapcsolódó vizsgálatokat is. Az itt közölt 
legtöbb idézet az általános iskolákra vonatkozik. Bár a legtöbb megfigyelés alkalmazható a 
középiskolákra is, eltérések lehetségesek az utóbbi intézmények összetettebb volta és na-
gyobb mérete miatt. A hatékony középiskolákkal foglalkozó kérdések a fejezet egy másik 
szakaszában kerülnek sorra. 

A közös értékrendeket tükröző iskolAi légkör és kultúrA

A kiemelkedően hatékony iskolák jellegzetes tulajdonságai közül néhánynak sok köze van 
az iskola légköréhez és kultúrájához. Az ide vonatkozó, legtöbbször idézett szempontok a 
következők:

biztonságos és fegyelmezett környezet; 

tantestületi elkötelezettség a közösen megfogalmazott küldetési feladat és az eredmé-
nyek javítása iránt;

a problémák azonosítására és megoldására irányuló orientáció;

erősen összetartó, együttműködő, kollegiális testület; 

aktív testületi részvétel a döntéshozatalban és 

a jó teljesítmény iskolai elismerése.

Biztonságos és fegyelmezett környezet. „A tanítást és a tanulást elősegítő fegyelmezett 
és biztonságos környezet” (eDmonDs, 1982) és az iskolai légkör hasonló aspektusai gyakran 
emlegetett jellegzetességei a rendkívül hatékony oktatási intézményeknek. E tényezőre uta-

•

•

•

•

•

•
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ló idézetek leggyakrabban csak egy-egy iskolával önmagában foglalkozó esettanulmányok-
ban fordulnak elő (sizemore–BrossarD–harriGan, 1983; taylor, 1984), míg azok a tanulmányok, 
melyek több hatékony és kevésbé hatékony iskolát hasonlítanak össze, ezt a tényezőt nem 
emelik ki megkülönböztető tulajdonságként (Brousseau, 1988).

Valójában nem meglepő, hogy a fegyelmezett környezet a kimagaslóan hatékony iskolák 
jellegzetessége, ám nem feltétlenül tűnik megkülönböztető jegynek akkor, amikor a hatéko-
nyabb és kevésbé hatékony iskolákat hasonlítjuk össze. Egyfelől sok oktatási intézmény – kü-
lönösen az alacsony szocioökonómiai státussal jellemezhetők– jelezte ennek a meghatározó 
tényezőnek a jótékony hatását és előnyeit, ugyanakkor a tanítás szempontjából keveset ért. 
Másfelől, kutatások szerint a fegyelmezés ritkán jelent problémát a viszonylag magas szo-
cioökonómiai státussal rendelkező iskolákban. Így tehát a fegyelmezett környezetnek nincs 
jelentősebb megkülönböztető szerepe a hatékonyabb és a kevésbé hatékony intézmények 
között (hallinGer–murPhy, 1985, 1986).

Az ún. kontrollálhatatlan iskolákat vizsgáló esettanulmányok a hatékonyság egyik előfelté-
teleként emlegetik a fegyelem megvalósítását, mert ezekben az intézményekben a fegyelem 
és a rend hiánya egyértelműen visszahúzóan hat a tanulásra (Payne, 1984). Emellett megtalál-
ható olyan iskolák leírása is, melyekben a tanítás hatékonnyá tételére irányul erőfeszítések 
egyértelműen magukban foglalják a fegyelem javítását (comer, 1980, 1987, 1988; kozBerG–Wi-
neGar, 1981). Olvashatunk továbbá a hatékonyság megvalósításának folyamatáról, az ezt ki-
váltó események sorozatáról is (BullarD–taylor, 1993; rossmiller–holcomB–mcisaac, 1993, strinG-
FielD–teDDie, 1987, 1988; taylor, 1984). A rendkívül hatékony iskolák idevonatkozó intézkedései 
közt megtalálható:

Mentálhigiénés csoport vagy más családsegítő szervezet létrehozása, ami támogatja a 
zavart keltő vagy nehezen alkalmazkodó gyerekek segítését, továbbá koordinálja a diákok 
szociális készségét fejlesztő, iskolán kívül és belül is hozzáférhető eszközök használatát 
(comer, 1980, 1987, 1988; Dolan–haxBy, 1992).

Szigorú fegyelmezési szabályok kialakítása és alkalmazása (chrisPeels, 1992a; mccormack-
larkin–kritek, 1982).

Testületi elkötelezettség a közösen megfogalmazott küldetési feladat és az eredmé-
nyek javítása iránt. Kutatások egyértelműen bizonyítják, hogy a tananyag elsajátításához 
szükséges segítségnyújtás iránt elkötelezett tantestület kulcsfontosságú megkülönböztető 
tényező a hatékony és a kevésbé hatékony iskolák között. Brookover és munkatársai (1979) 
tanulmányai szerint a magasan a mérce felett teljesítő iskolákra jellemző, hogy tanáraik 
„komolyan vették a diákok teljesítménye iránti felelősségüket”. Ez a hozzáállás különböző 
módokon nyilvánult meg. Az elkötelezett pedagógusok időt és fáradtságot nem kímélve 
mindent megtettek, hogy a diákok sikereket érjenek el a tanulásban. BullarD–taylor (1993), 
clancy (1982), lezone (1991), rossmiller és munkatársai (1993), sizemore és munkatársai (1983) és 
taylor (1984) némileg eltérő megfogalmazást használnak ugyan, de következtetéseik nagyon 
hasonlóak.

A teljesítmény javítása iránti komoly elkötelezettség a kiemelkedően hatékony iskolák tan-
testületében a szervezeti kultúra központi részét alkotja, olyannyira, hogy nem csak az in-
tézmény küldetési elveit szabja meg, de a pedagógusoknak is segít legyőzni a tehetetlenség 
érzését és az egyéb akadályokat, melyekkel céljuk megvalósítása során találkoznak. taylor 
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(1984) a kiemelkedően hatékony általános iskolák tanulmányozása során megállapította, 
hogy ezekben az intézményekben az igazgatók kivétel nélkül sikeresen megértették a tan-
testülettel a hatékonyság egyik ismérvét: minden gyerek képes a tanulásra.

A rendkívül hatékony iskolák többek között az alábbi módszerekkel valósították meg a gya-
korlatban a tanulmányi teljesítményének javítását: 

Milwaukee-ban a RISE projektben részt vevő általános iskolák pedagógusai rendszeresen 
ellenőrizték, hogy az iskolából távozó gyerekek minden szükséges felszerelésüket haza-
viszik-e. Rossz időben nem mentek ki az udvarra, mivel az időjárás akadályozta volna az 
osztályban való szabad közlekedést, valamint nem voltak hajlandóak a tárgyhoz szorosan 
nem tartozó anyagot tanítani (mccormack-larkin–kritek, 1982).

Egy kiemelkedően hatékony Los Angeles-i iskolában a gyengén teljesítő tanulókat nem 
buktatták meg, hanem továbbra is osztályukkal maradhattak, és a tanév során a szülőket 
hetente tájékoztatták a gyermek haladásáról vagy annak hiányáról (levine, levine–euBnals, 
1984).

A problémák azonosítására és megoldására irányuló orientáció. A minden diák számára 
jobb eredményt biztosítani kívánó törekvések szorosan összefüggenek bizonyos kulturális 
normákkal. A vizsgált tantestületek és iskolavezetők hozzáállása azokban az iskolákban, ahol 
a hatékonyság kiemelkedően magas szintű, a következőkben összegezhető: „Ha az, amit 
teszünk, nem szolgálja a tanulók – ezen belül is főként a gyengébben teljesítők – javát, akkor 
megkeressük az akadályokat, és igyekszünk más megoldást találni a problémára.” A kuta-
tók szinte ámulattal figyelték, hogy ezek a testületek milyen elkötelezettséggel viseltettek 
a problémamegoldás iránt. A pedagógusok és a vezetőség egyaránt tehetséggel és nagy 
hajlandósággal változtatott a meglévő gyakorlaton és egyéb eljárásokon, ha az szükségesnek 
látszott (Doll, 1969, levine–stark, 1981, 1982, sizemore és munkatársai, 1983).

Erősen összetartó, együttműködő, kollegiális testület. A tanulmányi eredmény javításá-
nak lehetőségét minden tanuló számára elérhetővé tenni kívánó iskolai küldetés iránt elköte-
lezett tantestületben erősebb összetartó erő és konszenzusra törekvés tapasztalható, ami a 
központosított szervezeti célokat illeti, mint a kevésbé hatékony iskolák pedagógusai között. 
A komoly összetartó erő egyben azt is jelenti, hogy az ilyen tanári karok többet és jobban 
kommunikálnak, s ez ösztönzi, de egyben tükrözi is a konszenzusra és az együttműködésre 
törekvésüket. Amint azt Purkey–smith (1983), valamint rosenholtz (1985) és mások kimutatták, 
az összetartás és a konszenzus kiváltképp fontos egy olyan intézményben, mint az iskola, 
ahol az alkalmazottaknak egy sor nehéz és gyakran ellentmondó célt kell megvalósítaniuk.  
A kivitelezés módja nem mindig egyértelmű, bizonyos külső és belső tényezők sokszor el-
homályosítják a célokat, s így a jobbító törekvéseket csak részben tudják végrehajtani. Több 
elemzés is arra a következtetésre jutott, hogy a kollegialitásnak fontos szerepe van az ös-
szetartás és a konszenzus erősítésében, a problémák meghatározásában, megoldásában, 
valamint a hatékonyság egyéb aspektusainak támogatásában (armor és munkatársai, 1976; 
mccormac-larkin–kritek, 1982; rossiller és munkatársai, 1993; taylor, 1984).
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Aktív testületi részvétel a döntéshozatalban. A fenti kutatások eredményei alapján nem 
meglepő, hogy a rendkívül hatékony, kiváló kommunikációval és problémamegoldó orien-
tációval rendelkező iskolák tantestületei nagy aktivitással vesznek részt a döntéshozó folya-
matokban is. Pollack–Watson–chrisPeels (1987) feljegyezték, hogy San Diego megye rendkívül 
hatékony oktatási intézményei kiemelkedő eredményeket értek el az együttműködés és a 
problémamegoldás terén is. mortimore és munkatársai (1988) úgy találták, hogy London zsú-
folt, sűrűn lakott negyedeiben a diákok jobb előmenetelt mutattak, amikor „az igazgató-
helyettesek és/vagy a tanári kar is beleszólhatott abba, hogy a diákokat miként osszák be a 
különböző osztályokba, és hogy melyik osztályban ki tanítson” (225. old.). A szakmai folyóira-
tok ezzel foglalkozó cikkei (FlieGel, 1971; lonoFF, 1971; levine–stark, 1982) és egyes szisztematikus 
esettanulmányok (Duckett, 1980; taylor, 1990) megállapították, hogy a szokatlanul hatékony 
nagyvárosi iskolák igazgatói olyan mechanizmusokat dolgoztak ki, melyek lehetővé tették, 
hogy a tantestület is aktívan részt vehessen a döntéshozatalban. Newark általános iskoláinak 
nagy hasznára vált, hogy bekapcsolódtak egy hatékonyságot növelő projektbe. Ezekben az 
intézményekben a tantestületek szerepe a döntéshozatalban jelentősen megnőtt a kevésbé 
hatékony iskolákhoz képest (azumi, 1989). levine–euBanks (1983) szintén beszámolnak egy olyan 
nagyvárosi iskoláról, ahol a pedagógusok dönthették el, hogy melyik diák melyik osztályba 
járjon, és hogy a növendékeket homogén vagy heterogén csoportokba osszák be. 

A jó teljesítmény iskolai elismerése. Ez a korrelációs tényező egyértelműen összefügg a 
tanuló iránti elvárásokkal, az iskolavezetéssel, a tanulásra való fókuszálással és egyéb ténye-
zőkkel. Következésképpen sok, kiemelkedően hatékony iskolával foglalkozó tanulmányban 
esik szó róla (chrisPeels, 1992a; hallinGer–murPhy, 1985; levine és munkatársai, 1984; teDDlie–kir-
By–strinGFielD 1989). Egyes munkák nem csak a tanulmányi téren elérhető elismerést vizsgálták. 
Megállapították, hogy a kiemelkedően hatékony iskolák rendszeresen elismerik és jutalmaz-
zák a növendékeket a jó magaviseletért, az iskolalátogatásért és a jó magatartás egyéb meg-
nyilvánulásaiért is (hallinGer–murPhy, 1985; levine és munkatársai, 1984).

A legfontosAbb tAnulási készségek elsAjátításánAk fókuszbA 
állításA

Az iskola légköréhez és kultúrájához tartozó fenti aspektusokkal szoros összefüggésben áll az 
a tény, hogy a kiváltképp hatékony tantestületek alaposan kihasználják a tanulásra szánt időt, 
és gondoskodnak arról, hogy a diákok elsajátítsák a legfontosabb tanulási készségeket.

A tanulásra szánt idő maximális biztosítása és kihasználása. Amint azt már korábban 
említettük, a rendkívül hatékony iskolákra jellemző, hogy a tantestület igyekszik minden 
növendéket sikeres tanulóvá tenni. Ez legszembetűnőbben abban nyilvánul meg, ahogyan a 
pedagógusok mindent megtesznek azért, hogy a tanulásra szánt időt maximálisan biztosít-
sák az órarenden belül. Több szerző is megállapította, hogy a kiváltképp eredményes iskolák-
ban viszonylag kevés a holtidő (love, 1988; mccormack-larkin–kritek, 1982; sizemore, 1985, 1987; 
stinGFielD–teDDlie–suarez, 1986; teDDlie és munkatársai, 1989; teDDlie–strinGFielD, 1985, 1993).
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A legfontosabb tanulási készségek elsajátításának hangsúlyozása. Számos, hatékony ál-
talános iskolákkal foglalkozó tanulmány megállapította azt, hogy a tanítás fontos aspektusa 
a tananyag elsajátítása. clancy (1982) például 19 oktatási intézményt vizsgált Michigan állam-
ban, s úgy találta, hogy a „gyakorlatban megvalósuló biztos tudás” és a „koncepciók biztos 
ismeretéhez való ragaszkodás” az előkelő ötödik helyen állt azon a 48 okot felsoroló listán, 
melyet a szakemberek ezen iskolák sikerességének méréséhez használtak. Voltak olyan rend-
kívül hatékony általános iskolák, melyek olyan mesterfokú tanítási (mastery learning) eljárást 
követtek, melynek során egy konkrétan megfogalmazott „taníts–értékelj–taníts újra–érté-
kelj újra” módszert alkalmaztak (mamary–roWe, 1985; menahem–Weisman, 1985; naGel, 1986). 
Máshol kevésbé formális módszereket használtak annak érdekében, hogy kiszűrték a hiányos 
tudású növedékeket, és biztosítsák számukra a megfelelő segítség elérhetőségét (pl. levine 
és stark, 1982).

Itt szeretnénk megemlíteni, hogy országos szinten több iskola is alkalmazta a Bloom-féle 
mastery learning stratégiát2 vagy más, a biztos tudás elsajátítására kidolgozott módszert, 
de ezek szinte semmilyen vagy csak alig észrevehető hatással voltak a tanulmányi teljesít-
mény növelésére (levine–Jones, 1988). Azok az intézmények, amelyek a növendékek számára 
nagyobb tudást szeretnének nyújtani, komoly akadályokkal szembesülnek, és sokszor rosszul 
valósítják meg céljukat, vagy a kivitelezés csak papíron történik meg, a gyakorlatban nem 
(levine–cooPer, 1991; levine–Jones, 1988). Következésképpen a magas szintű tudás elérését szor-
galmazó eljárások nagy valószínűséggel nem lesznek sikeresek, ha az iskolából hiányoznak  
a hatékonysággal összefüggő egyéb korrelációs tényezők. A tudás elsajátítását sokkal inkább 
a hatékonyság egyik alapkövének, semmint garanciájának kellene tekinteni.

A tAnulók fejlődésének figyelemmel kísérése

A tanulók fejlődésének figyelemmel kísérése a hatékony iskolák olyan jellegzetes viszonyító 
tényezője, amelynek gyakorlati megvalósításáról (a többi tényezőhöz képest) kevés feljegy-
zés található a szakirodalomban. Bár ilyen típusú megfigyelést több tanulmány is (pl. FerGuson, 
1984, mccormack-larkin–kritek, 1982) a különösen sikeres iskolák főbb jellemvonásai között 
tart számon, annak gyakorlati definiálásában nehezen jutnak egyezségre, és kevés az erre 
vonatkozó elemzés is. mccormack-larkin–kritek például ezt a meghatározó tényezőt egész 
egyszerűen csak „értékelés”-ként emlegeti, később pedig a „diákok fejlődésének rutinszerű-
en történő gyakori felméréséről” beszélnek. mackenzie (1983) folyamatos „diagnózisalkotásról, 
értékelésről és visszajelzésről” ír, Brookover (1985) pedig a diákok fejlődésnek „folyamatos” 
(ellentétben a gyakorival) figyelemmel kísérését tanácsolja, ami magában foglalja a diag-
nosztizálást és a tanulóknak adott rendszeres visszajelzést. sizemore (1985) utal arra, hogy 
„az olvasás és a matematika terén elért fejlődés következetes ellenőrzése és megfigyelése” 
szükségszerű. mortimore és munkatársai (1988) pedig támogatják azt az iskolavezetést, amely 
ragaszkodik a diákok fejlődéséről készítendő rendszeres jelentésekhez és elemzésekhez.

2 Mastery learning: mesterfokú tanítás-tanulás stratégiája, Bloom nevéhez köthető. Nem egységes stratégia, 
többféle módszer variációja, de mindegyiket jellemzi, hogy az osztálykeretben zajló tanítást egyéni, differen-
ciált fejlesztéssel kapcsolják össze. Célja, hogy minden tanuló legalább a követelmények 80%-át elsajátítsa. 
Ennek elérésében a pedagógus egyéni segítséget nyújt, a motivációt változatos eszközökkel tartja fenn, 
folyamatos visszajelzést kér a diák fejlődéséről. (A szerk.)
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A tAntestület gyAkorlAtorientált továbbképzése Az iskolábAn

A kiváltképp eredményes iskolákról készült leírások arról számolnak be, hogy ezekben az 
intézményekben a házon belüli továbbképzés és a tantestület szakmai fejlesztésének egyéb 
formái általában folyamatosak, és főként a jobb minőségű tanítás gyakorlati megvalósítására, 
valamint az egyéb, iskolai, iskolakörzeti prioritások megvalósítására fókuszálnak (FlieGel, 1971; 
Glenn, 1981; hallinGer–murPhy, 1985; lonoFF, 1971; menahem–Weisman, 1985; mortimore és munka-
társai, 1988). A rendkívül hatékony általános iskolákban a legtöbb tantestületi továbbképzés 
osztályon belül és osztályok között megy végbe, értekezletek és tervkidolgozó megbeszélé-
sek formájában. Ekkor a tanárok közösen dolgoznak a koordináció és a tanítás minőségének 
javításán, együtt választják ki a mester szintű tanítás kulcsfontosságú tananyagtartalmát, és 
minden egyéb módon is együtt dolgoznak azoknak az egész iskolát érintő célkitűzéseknek 
a megvalósításán, melyeket ebben a fejezetben korábban már leírtunk (FerGuson, 1984; levi-
ne–stark, 1981).

Az iskola keretein belül végbemenő folyamatos, gyakorlatorientált továbbképzés valójában 
azon hagyományos, belső továbbképzések teljes ellentéte, melyek napjainkban még mindig a 
legelterjedtebbek az általános és középiskolákban. A hagyományos továbbképzés általában 
egyszeri alkalom, részben vagy teljesen kitölt egy napot, és külsős „szakértőket” hívnak meg 
előadások tartására. Előfordul, hogy az előadáson részt vevőket arra kérik, hogy a képzés 
befejeztével az ott hallottakat adják tovább a többi kollégának. Egyfajta „képzők képzése” 
szerepet ruháznak rájuk, holott még ők maguk sem sajátították el teljesen az új módsze-
rek és technikák hatékony alkalmazásához szükséges készségeket, valamint csak kevés vagy 
szinte semmi időt, eszközt sem szánnak a folyamat további nyomon követésére, a tanultak 
intézményes vagy osztályszintű adaptációjának megvalósítására. Az ilyen hagyományos to-
vábbképzés nemcsak eredménytelen, de gyakran még olyan nem kívánatos rejtett hatása 
is lehet, hogy a pedagógusok hajlandók néhány órát áldozni egy előadó meghallgatására, 
cserébe azért, hogy az iskolavezetőség lényegében békén hagyja őket, és zavartalanul foly-
tathassák eddigi munkájukat (Parish, 1981).

kiváló vezetés

Bár néhány elemző beszámol olyan elszigetelt esetekről, amikor a kiemelkedően hatékony 
iskolák irányítását valójában nem az igazgató végezte, a tanulmányok nagy többségében ar-
ról olvashatunk, hogy a vezetésben az iskolaigazgató személye a hatékonyság legfontosabb 
tényezője (pl. clancy, 1982; Doll, 1969; Duckett, 1980, Glenn, 1981; sizemore és munkatársai, 1983; 
taylor, 1984; teDDlie és munkatársai, 1989; Weiss, 1984). Ezenkívül a legtöbb szakcikk felsorol 
olyan konkrét vezetői tevékenységeket és egyéb hangsúlyos tényezőket is, melyeket a ki-
emelkedően hatékony iskolaigazgató tulajdonságainak tekintenek.

A pedagógusok megfelelő kiválasztása és lecserélése. A rendkívül hatékony oktatási  
intézmények igazgatóinak munkáját vizsgáló tanulmányok kifejtik, hogy ezek az igazgatók 
az átlagosnál nagyobb valószínűséggel fogják vállalni az új tanárok felvételével járó felelős-
séget és/vagy lehetőséget. Az ilyen vezetők viszonylag hamar eltávolítják azokat, akik az 
iskola törekvéseitől eltérnek (Doll, 1969, levine–euBanks, 1983; sizemore és munkatársai, 1983;  
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strinGFielD–teDDlie, 1987, 1988; teDDlie, WimPelBerG–kirBy, 1987). Sok esetben ez a vezetői funkció 
nagy idő- és energia-befektetést igényel, valamint olyan eltökéltséget, mellyel az igazgató 
gyakran a szakszervezetek szerződéses megállapodásainak végső tűrőképességét is próbára 
teszi. Hajlandóság szükséges továbbá arra, hogy a pedagógusok felvételére és elbocsátására 
vonatkozó különböző hivatalos központi gyakorlatot és eljárásokat bátran megkérdőjelezze.

Az egyéni út vállalása és a lökhárító szerep. A rendkívül hatékony oktatási intézmények 
igazgatóit gyakran olyan különcként írják le, akik hajlamosak a szabályok „megkerülésére”, 
és gyakran megkérdőjelezik, vagy akár figyelmen kívül hagyják a központi hivatal irányelveit 
és utasításait, illetve az egyéb külső erők hatásait, melyek az iskola eredményes működését 
megzavarhatják (Doll, 1969, Glenn, 1981, sizemore, 1985, 1987; sizemore és munkatársai, 1983; 
strinGFielD–teDDlie, 1987).

Ezek közé tartozik a központilag kijelölt tananyag elutasítása, a tanári munka értékelésére 
előírt eljárásoktól való tartózkodás, az iskola és a testület védelmezése a befolyásos külső 
beavatkozástól még akkor is, ha ez az igazgató és a testület tevékenységének erős kritikáját 
vonja maga után. Továbbá a kreatív engedetlenség működésképtelen iskolai szabályzat ese-
tén és az osztálylétszámra és egyéb kérdésekre vonatkozó központi hivatali irányelvek meg-
sértése, amennyiben ez a testület fejlődése, a tanítás koordináltságának javítása és egyéb 
fontos iskolai célok elérése érdekében szükséges (Doll, 1969; Glenn, 1981; sizemore és munka-
társai, 1983).

Az iskolai tevékenységek gyakori, személyes ellenőrzése és azok értő áttekintése. Azzal 
az általános megállapítással együtt, miszerint az igazgató kulcsfontosságú tényező az isko-
lai hatékonyságot befolyásoló vezetőségi magatartáson belül, azt is meg kell jegyeznünk, 
hogy ennek a magatartásnak egyik fontos aspektusa az osztályok gyakori látogatása és az 
iskolai tevékenységek folyamatos, személyes felügyelete (lezone, 1982). Az igazgató vezetői 
tevékenységének e szempontját a rendkívüli hatékonyság meghatározó tényezőivel foglal-
kozó összes tanulmány említi (pl. armor és munkatársai, 1976; Jackson, 1982; mortimore és 
munkatársai, 1988; sizemore és munkatársai, 1983; taylor, 1984; teDDlie és munkatársai, 1989). 
A kiemelkedően hatékony oktatási intézményeket vizsgáló szakirodalom szerint ezeknek az 
iskoláknak az igazgatói rendszeresen bemennek minden osztályba (az általános iskolákban 
legalább napi egy alkalommal), megjelennek az ebédlőben és az egyéb iskolai helységekben, 
továbbá gyakran megállnak beszélgetni néhány szóra a kollégákkal a folyosón, az előtér-
ben vagy másutt. Deal–Peterson (1991) rámutattak, hogy az iskola területén való rendszeres 
járás-kelés az egyik fontos módja annak, ahogyan az igazgató a saját szervezeti kultúráját 
alakíthatja.

taylor (1984) kimutatta, hogy amennyiben a hatékony igazgatóban megvan a hajlandóság, 
hogy gyakori, váratlan, rövid látogatásokat tegyen az osztályokban és másutt az iskolában, 
az segítségére lehet a „dolgok értő áttekintésében”. Vagyis abban, hogy képes legyen tisz-
tán látni bizonytalan, összetett helyzetben, és el tudja dönteni, hogy melyek azok a rövid 
és hosszú távú intézkedések, amelyek hozzájárulhatnak az intézmény elsődleges céljainak 
megvalósításához. Ezek közül pedig a legfontosabb a „hatékonyság ismérvének” gyakorlati 
megvalósítása, azaz hogy minden növendék tanulmányi eredményének javítására egyfor-
mán fókuszálnak. Az ilyen törekvésekben járatos igazgatók jó példái „a cselekvő tudásnak”,  
s ez lehetővé teszi számukra, hogy a jelentkező bonyolult akadályokat felismerjék és legyőz-
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zék még akkor is, ha tetteiket esetleg nem is tudják jól érthető, elméleti magyarázatokkal 
igazolni. Emellett ugyanilyen fontos, hogy az eredményes igazgató gyakran folytasson „stra-
tégiai megbeszéléseket” a tantestülettel. Így folyamatosan koncentrálhat a tanári kar azon 
fontos erőfeszítéseire, melyek az iskola küldetésének megvalósítását célozzák.

Az iskola fejlesztését szolgáló tevékenységekre jusson bőséges idő és energia. A ki-
emelkedően hatékony iskolákról készült tanulmányok közül több is említi, hogy ezek az igaz-
gatók hajlamosak sok időt áldozni munkájukra, s ez természetesen fizikailag és szellemileg is 
kimerítő feladat (BullarD–taylor, 1993; Doll, 1969; veneczky–WinFielD, 1979). Az időt és energiát 
nem kímélő hozzáállás olyan sikertényező, ami nemcsak az oktatásra érvényes, hanem sok 
más intézmény esetében is az irányítás egyik kulcsfontosságú eleme.

Vegyünk sorra néhány releváns megjegyzést. Először: a kemény munka önmagában nem 
elég. Számos kevésbé hatékony iskolában előfordul, hogy az igazgató ugyanolyan sokat és 
keményen dolgozik, mint a hatékony intézmények vezetői. Ahogyan azt már korábban em-
lítettük, más tevékenységekre és szervezési készségekre is szükség van. Másodsorban pedig 
nem tudjuk, és talán soha nem is fog egyértelműen kiderülni, hogy a nagy idő- és ener-
giabefektetés az iskolák fejlesztésével járó feladatok megoldásának előfeltételének fontos 
tényezője vagy pedig azáltal válik fontossá, hogy az elkötelezettség jól látható megnyilvánu-
lásaként, az intézmény többi tagja számára is nyíltan közvetíti a hasonló elkötelezettség iránti 
elvárást. Az is lehet, hogy egyformán fontos mindkét szempontból.

A pedagógusok támogatása. A kiemelkedően hatékony iskolák irányításáról szóló leírások 
kiemelik, hogy az igazgató bőséges támogatást nyújt a pedagógusoknak (BullarD–taylor, 
1993; Doll, 1969; Glenn, 1981; levine–stark, 1981; rosenholtz, 1985; sizemore, 1985). A támogatás 
egyformán jelentkezik érzelmi ösztönzésben és gyakorlati segítségben, ideértve a segéd-
eszközök, tanítási anyagok beszerzését, a nehéz tanári feladatok megoldásához nyújtott 
segítséget és az egyéb olyan feladatok ellátásához adott támaszt, amelyek lehetővé teszik, 
hogy valaki sikeres tagja legyen egy erősen motivált tantestületnek. levine és stark erről az 
igazgatói hozzáállásról így írtak:

„…minden olyan problémára kiterjedő törődés, mellyel egy pedagógus nap mint nap találko- 
zik, megkísérelve azt, hogy a problémákat a pedagógus szempontjából szemlélje, és megértően  
reagáljon.”

Eszközök beszerzése. Feltehetően abból a törekvésből eredően, hogy a pedagógusoknak 
érzelmi és gyakorlati támaszt kívánnak nyújtani, a kiemelkedően hatékony iskolák igazgatói-
ra gyakran jellemző (s erre ők maguk is utalnak), hogy mindent megtesznek a munkát segítő 
eszközök beszerzéséért (Glenn, 1981, veneczky–WinFielD, 1979). Például pályázatokkal, az iskola 
tágabb közösségétől kért anyagi támogatással, iskolán belüli pénzgyűjtéssel, lobbizással és 
a szabályok csűrés-csavarásával annak érdekében, hogy az intézmény az oktatási körzeten 
belül hozzáférhető összes forrásból részesüljön.

Magabiztos szakmai vezetés. Ez olyan átfogó téma, melyet egyetlen fejezeten belül nem 
lehet kimerítően tárgyalni. Szerencsére a legtöbb erre vonatkozó szakirodalmat JosePh murPhy 
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(1989) már elemezte és összegyűjtötte. Miután a tanítás hatékonyságához kapcsolódó nyolc 
idevágó szakterület irodalmát átvizsgálta, arra a következtetésre jutott, hogy a hatékony ve-
zetők négy fő területen mutatnak kiemelkedő tehetséget, s ezeket további specifikus vezetői 
funkciókra lehet bontani:

A küldetési elvek és célok fejlesztése. Magában foglalja az összes gyerekre vonatkozó, 
konkrétan meghatározott célok felvázolását, melyek a tervek kidolgozásában és a dön-
téshozatalban használhatók; az egész iskolát érintő célok hatékony kommunikálása az 
intézmény minden képviselője számára.

A pedagógiai „produktivitás”, a minőségi oktatás elősegítése. A kiemelkedő tanulmányi 
teljesítmény elérése a vonatkozó elgondolások figyelembevételével. A tanítás ellenőrzé-
se és értékelése, hogy hatással legyen a gyakorlatra. Kellő idő biztosítása a tanításra az 
osztályok tevékenységeinek gondos megtervezésével. A pedagógusok jó időkihasználá-
sának koordinálása, a tanításra jutó idő növelése (amennyire a lehetőségek engedik) és a 
tanítást zavaró tényezők csökkentése. A tananyag hatékony koordinálása, az évfolyamok 
közti folyamatosság biztosítása, valamint a különböző rendszeres és extra szolgáltatások 
zavartalan biztosítása. A tanult anyag lefedésének elősegítése, ideértve a rendszeres házi 
feladatokra és egyéb otthoni munkák készítésére vonatkozó eljárások kidolgozását, vég-
rehajtását. A tanulók fejlődésének figyelemmel kísérése, az erre vonatkozó technikák és 
eszközök széles skálájának alkalmazásával.

Az oktatási intézményhez illő iskolai légkör kialakításának támogatása, a pozitív elvá-
rások és a jó színvonal megalapozása, elsősorban a korábban gyengébb teljesítményt 
elérő növendékek körében. Gyakori jelenlét az iskola egész területén és természetesen az 
osztályokban. A pedagógusok és a tanulók ösztönzése jutalmazással és egyéb módsze-
rekkel, jelezve, hogy a pedagógus erőfeszítései nem maradtak észrevétlenek. Az alkalmas 
személyek felruházása felelősséggel. Gondoskodni kell arról, hogy a tanulók nagy része 
részesüljön jutalomban, dicséretben, kiváltképp, ha jó tanulmányi eredményt értek el.  
A pedagógusok szakmai fejlődésének ösztönzése, elsősorban az egész iskolát érintő szak-
mai továbbképzésekkel.

Munkát segítő környezet kialakítása, ideértve a biztonságos és fegyelmezett iskolai 
közeg létrehozását, mely következetes és jól koordinált fegyelmezési politikát tükröz.  
A tanulók az oktatási intézmény tevékenységeiből tartalmas módon vehessék ki részüket.  
A tantestület kooperációjának és összetartó erejének fejlesztése különböző együttműkö-
dési folyamatok segítségével. Az iskola céljainak elérését segítő külső források biztosítása, 
valamint az ehhez kapcsolódó tevékenységek. Az iskola és a tanulók otthona közötti kap-
csolat létrehozása az iskola elsődleges küldetésére, vagyis az oktatásra való tekintettel.

A tanítást segítő személyzet elérhetősége és hatékony alkalmazása. Néhány – kis isko-
lák élén álló – kiemelkedő képességekkel rendelkező általános iskolai igazgató kivételével 
az oktatási intézmények vezetőinek szükségük van egy vagy akár több segítőre is a sikeres 
munkához. Annak tudatában, hogy milyen sok tényezőt kell figyelembe venni a növendékek 
tanulmányi teljesítményének növeléséhez, kimondhatjuk, hogy megfelelő, helyben elérhető 
segítség nélkül ez jóformán lehetetlen. A tanítást segítő szakmai személyzet alkalmazásának 
fontosságát bizonyította egy Los Angelesben végzett vizsgálat. Eszerint azok voltak a legsi-
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keresebb iskolák, ahol a költségvetésből áldoztak arra is, hogy „pedagógia asszisztenseket, 
segítőket vegyenek fel” (armor és munkatársai, 1976). Ugyanezt erősítette meg mortimore 
és munkatársai (1988) Londonban végzett vizsgálata, mely kimutatta, hogy az igazgatóhe-
lyettesek kulcsszerepet játszottak a hatékonyság megvalósításában. menahem–Weisman (1985) 
tanulmánya is leírja, hogy Brooklynban 27 iskolának rendkívüli előnye származott abból, hogy 
mindegyik szóban forgó oktatási intézménybe felvettek hat olvasásszakértőt és egy főállású 
szakmai továbbképzőt. Glenn (1981) beszámol arról, hogy a kiemelkedően hatékony iskolák 
eredményeihez nagyban hozzájárult az osztályfőnökök, a helyszínen működő tantervi szak-
értők és az egyéb szakképzett asszisztensek munkája. Néhány iskolában az igazgató rávette 
a pedagógusokat, hogy vállaljanak el nagyobb létszámú osztályokat, mert ez lehetővé tette 
egy igazgatóhelyettes vagy egy főállású szakmai továbbképző személy státusának létrehozá-
sát. Számos esetben az igazgatók, teljesen a maguk útját járva, még az iskolaszék előírásait is 
megsértették e státusok központi jóváhagyás nélküli létrehozása érdekében.

A szülők kiemelkedően jó együttműködése

A szülői együttműködés hatékonysági változóként való értékelése és azonosítása számos ok 
miatt igen nehéz. A közreműködés sokféle formában jelenhet meg, ez szintén megnehezíti 
a definiálást és az értékelést. Az egyes tanulmányokban csak kevés figyelmet szenteltek a 
szülői együttműködés tényezőjének. Ennek talán az lehet az oka, hogy a hatékony iskola 
mozgalom elindulásakor a szakemberek attól tartottak, hogy a szülői együttműködés fon-
tosságának hangsúlyozása úgy tűnhet, mintha az áldozatot vádolnák, és minimalizálni pró-
bálnák a pedagógus szerepét (o’neill–shoemaker, 1989). 

Nagy általánosságban a kutatások alátámasztják azt a következtetést, miszerint a szülői 
együttműködés növelése, valamint az iskola és az otthon közötti maximális együttműködés 
kívánatos dolog (ascher–Flaxman, 1987; chrisPeels, 1992b; henDerson, 1987). Ugyanakkor néhány, 
kifejezetten a szülői együttműködéssel és az iskola hatékonyságával foglalkozó kutatás nem 
talált bizonyítékot arra, hogy ez különösebb szerepet játszana a kiemelkedő hatékonyság-
ban. Némelyek arra a következtetésre jutottak, hogy néhány, kevésbé hatékony iskolában 
akár nagyobb mértékű is lehet a szülők közreműködése, mint a rendkívül hatékony oktatási 
intézményekben (Brookover–lezotte, 1979; hallinGer–murPhy, 1985, 1986). A kiemelkedően ha-
tékony iskolákat leíró szakemberek között voltak olyanok, akik az általuk vizsgált iskolákban 
nem tapasztaltak (vagy legalábbis nem jegyeztek fel) kiemelkedő mértékű szülői közremű-
ködést.

Másrészt több, a hatékony és kevésbé hatékony oktatási intézmények összehasonlításával 
foglalkozó tanulmány is leszögezte, hogy a hatékonyság összefügg a szülők közreműkö-
désével. armor és munkatársai (1976) például feljegyezték, hogy az elsősorban afroamerikai 
populációt nevelő általános iskolákban a diákok tanulmányi eredménye javult, ha bevonták 
az „iskola körzetéhez tartozó közösséget az oktatási munkába”. Jelezték, hogy a „szülők 
rendszeresen bejártak az iskolába, részt vettek minden iskolai esemény, tevékenység terve-
zésében és figyelemmel kísérésében”, továbbá aktív tagjai voltak az iskolai tanácsnak. Ha-
sonlóképpen mortimore és munkatársai (1988) is megállapították, hogy a London zsúfolt sze-
génynegyedeiben található általános iskolák tanulói sokkal jobb előmenetelt mutattak, ha  
„a szülők segítettek az osztályban… iskolai kirándulásokon… vagy más formában is vala-
milyen támogatást nyújtottak”. „A szülőkkel rendszeresen megbeszélték, hogy gyermeke-
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ik hogyan haladnak a tanulásban”, termeket, eszközöket bocsátottak a rendelkezésükre, és 
„bármikor felkereshették az igazgatót, ha erre szükségük volt”. 

Számos szerző feljegyezte, hogy a kiemelkedően sikeres iskolákban a szülők rendkívül aktí-
van kivették a részüket az intézmény munkájának segítéséből. steDman (1987) a szülői együtt-
működés összefoglalásakor többek között az alábbi tevékenységeket sorolta fel: „jó kommu-
nikáció az iskola és az otthon között, lehetőségek és eszközök biztosítása, hogy a szülők részt 
vehessenek gyermekük tanításában és az iskolai ügyek intézésében, valamint az intézmény-
ben folyó tanítás szempontjából létfontosságú szülői támogatás megszerzése”. Ide tartozott 
még az iskola irányításába való alkalmankénti bevonásuk is. Az alábbiakban néhány konkrét 
példa található arra, hogy a szülők miként vették ki részüket a kiemelkedően hatékony isko-
lák eredményeinek eléréséből:

nyomást fejtettek ki bizonyos hivatali tisztviselőkre különböző források megszerzése és 
megtartása érdekében (FlieGel, 1971);

részt vettek olyan iskolai megbeszéléseken, amelyeken „játékok és egyéb, tanítási segéd-
eszközök otthoni használatáról, továbbá a diákok iskola és tanulás iránti magatartásának 
fejlesztéséről volt szó” (FerGuson, 1984);

segítettek az ebédlőben és az iskolaudvaron a fegyelmezett légkör fenntartásában 
(lonoFF, 1971);

beleegyeztek egy évente megújítandó szerződés megkötésébe, melyben a gyerekre vo-
natkozó szigorú fegyelmezési szabályok voltak lefektetve, valamint elkötelezték magukat 
az iskola által készített heti szöveges értékelések elolvasására, ez az értékelés tudósított 
arról, hogy a gyermek milyen mértékben sajátította el az adott hét anyagát (levine és 
munkatársai, 1984);

órákat látogattak (ezt az igazgató ösztönözte) „a pedagógusok és a tanulók munkájának 
megfigyelése céljából” (sizemore és munkatársai, 1983);

részt vettek olyan szülői csoportok munkájában, melyek más szülők beavatkozásától véd-
ték az oktatási intézményt (sizemore és munkatársai, 1983);

informálták az iskolavezetést, amennyiben úgy érezték, hogy a házi feladat célja pusztán 
az otthoni munka, és nem az iskolában tanultakkal összhangban álló produktív feladat 
lenne (levine–stark, 1981, 1982);

segítettek a gyereknek a könyvtárhasználatban, amennyiben a tanár ezt hasznosnak  
ítélte (levine–stark, 1981, 1982);

„részt vettek az építő jellegű vezetésben és menedzsmentben”, különösen akkor, ha ezek 
munkája „a gyermek fejlődésével és viselkedésével kapcsolatos kérdésekre érzékenyen 
reagáló programok tervezése volt” (comer, 1987).

A fenti példákban nehéz közös nevezőt találni, vagyis olyan tényezőt, amely minden hatéko-
nyan működő iskolában jelen lenne. Ennek kétségtelenül az lehet az oka, hogy az oktatási 
intézmények sokféle módon tudják bevonni a szülőket. Mindazonáltal az olyan rendkívül 
hatékony iskolákra vonatkozó esettanulmányok, ahol a szülők együttműködése erősen do-
minál, azt erősítik meg, hogy az iskolák a szülői közreműködést a problémamegoldásban 
rendkívül fontosnak tartották (chrisPeels, 1992b; lezotte, 1991). Más szóval ezek az iskolák nem 
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egyszerűen csak arra törekedtek, hogy javítsák a szülőkkel a kommunikációt vagy az iskola és 
az otthon között pozitívabb kapcsolat jöjjön létre.

hAtékony oktAtási és szervezési intézkedések

A kiemelkedően sikeres iskolák vizsgálata kiderítette, hogy minden ilyen intézmény megtalálta 
a diákok csoportba sorolásának eredményes módját, valamint a tantestület munkájának és az 
egyéb szervezeti forrásoknak a hasznosítását a tanulók – kiváltképp a gyengén teljesítők – se-
gítése érdekében, hogy ők is aktívan részt vehessenek a tanulásban és sikereket érjenek el.

Csoportalkotás és egyéb szervezési intézkedések. A tanulók csoportosítása elméleti és 
gyakorlati szempontból egyaránt összetett kérdés (Burns, 1987; oakes, 1992). A gyakorló pe-
dagógusoknak, valamint az elméleti szakembereknek számos bonyolult és egymással össze-
függő tényezőt kell figyelembe venniük: 

A korábban elért eredmények milyen mértékben legyenek mérvadóak az osztályon belül 
és az osztályok között?

Milyen szempontok szerint kellene csoportosítani a diákokat?

Homogén csoportokat kellene-e létrehozni egyes tárgyak (pl. az olvasás) tanulásakor, míg 
más tárgyak tanulásakor nem?

Mely pedagógus mely tanulóval tud a legjobban együtt dolgozni?

A homogén és heterogén csoportalkotás hátrányai miként győzhetők le, ha az intézmény 
egyikről a másikra kíván átállni?

Az osztálylétszám, az eszközök elérhetősége, a tananyag felépítése és az egyéb tényezők 
miként befolyásolják a homogén vagy a heterogén csoportmunka sikerességét?

A kiemelkedően hatékony iskolákról kiderült, hogy néhányuk főként homogén csoportosí-
tást alkalmaz, mások szinte csak heterogén módon csoportosítják a növendékeket: vannak, 
akik egy osztályon belül alkotnak homogén csoportot, mások osztályok között is alkotnak 
csoportokat, s vannak, akik a fentieket kombinálják. Ismertek olyan intézmények, amelyek 
nagy arányban valósítják meg az egyéni foglalkozást vagy kis létszámú csoportokkal dolgoz-
nak, illetve gyakran változtatják a csoportok összetételét. Mások az egész osztály tanítását 
hangsúlyozzák viszonylagosan homogén vagy heterogén csoportokon belül. Egyes iskolákban 
osztályonként változnak a csoportalkotás feltételei vagy mindig az adott pedagógus szabja 
meg azokat. Aztán léteznek olyanok is, amelyek a fentiektől teljesen eltérő módszereket 
alkalmaznak. Brookover és lezone (1979) Michigan általános iskoláiról készült tanulmányukban 
jól érzékeltetik a variációk óriási lehetőségét. Ezek az iskolák három év alatt a növendékek 
tanulmányi eredményének lényeges javulását érték el.
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„Bár … megfigyelhető néhány viszonylag megegyező jellegzetes vonás, … keveset tudunk mondani 
arról, hogy a szervezés jellemzői hasonlóak lennének. Vannak nagyon hagyományosan működő, csak 
önmagukra hagyatkozó osztályok és lényegesen nyíltabbak is, melyekben team-oktatás folyik. Mind 
a homogén, mind a heterogén csoportosítás változó mértékű megvalósításával találkoztunk, és a 
különböző intézményekben különböző hangsúlyt fektetnek az egyéni foglalkozásra.”

Számos tanulmány azt is leszögezte, hogy a kiemelkedően hatékony iskolák hatékony intéz-
kedéseket hoznak, s ezeket sikerrel alkalmazzák a gyengébb tanulók segítésére (levine–stark, 
1981, 1982; levine és munkatársai, 1984, 1985; sizemore és munkatársai, 1983). Ezekben az isko-
lákban szintén nagyon változatos feltételek szerint alkották meg a tanulócsoportokat, de 
közös volt bennük, hogy általában erőteljes hangsúlyt fektettek a gyengébb tanulók segíté-
sére, s lényegében minden e legfőbb cél megvalósításának szolgálatában állt. A gyengébben 
tanulókat segítő beavatkozások közül az esettanulmányok az alábbiakat sorolják fel:

a leggyengébben olvasókból párhuzamos osztályokat formáltak, melyeket kiscsoportos 
foglalkozásokon külön segítettek (Glickman–PaJak, 1986; levine–stark, 1981, 1982);

az olvasásórákat „párhuzamos órarend” keretében tartották, ez a korábbi eredményeik 
alapján kis csoportokba sorolt tanulók olvasáskészségének fejlesztését szolgálta (canaDy, 
1988, 1989; canaDy–hotchkiss, 1985; canaDy–reina, 1993);

egyéni és kiscsoportos foglalkozásokat biztosítottak azokban az iskolákban, ahol 
rendelkeztek a szükséges forrásokkal, elkötelezettséggel és vezetéssel (FlieGel, 1971;  
mamary–roWe, 1985);

a nagyon gyengén olvasók csoportját két pedagógus tanította (levine–hollinGsWorth– 
aquila, 1987);

a szakképzett pedagógusokat széles körben alkalmazták tutori munkára az alsó tago-
zatos, kiscsoportos olvasástanításban (maDDen–slavin–karWeit–livermon, 1989; slavin,  
karWeit–Wasik, 1992);

többféle fejlesztő alkalmat biztosítottak iskolaidőn belül és kívül egyaránt (pl. sizemore és 
munkatársai, 1983);

a nagyvárosi zsúfolt negyedek iskoláinak alsó tagozatos osztályaiban a létszámot 20-22 
főre, vagy annál is kevesebbre csökkentették (Groom, 1989);

az alsóbb besorolásba került tanulókat átmeneti osztályokba vagy tanulóegységekbe 
sorolták, ahol speciálisan válogatott, megfelelő képesítéssel, szakképzettséggel rendel-
kező pedagógusok foglalkoztak velük, hogy mielőbb visszatérhessenek saját osztályukba  
(carter–maDison–hall–lockamy, 1990; suDloW, 1990);

extra segítséget biztosítottak algebrából a tanulószobai foglalkozások vagy a testnevelés-
órák idejében azért, hogy az eredetileg gyenge tanulók megfelelő teljesítményt érjenek el 
ebből a rendkívül fontos „rostáló” tárgyból (suDloW, 1990);

 tutorokat és iskolaidőn kívüli fejlesztést biztosítottak, akár nyári táborokban is, hogy a 
gyerek már az iskolai tanulmányok megkezdése előtt elsajátítson bizonyos készségeket és 
ismerkedjen a tananyaggal is; ezzel pótolhatók az előzetes ismeretek hiányosságai, ezáltal 
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csökken a hibák és bukás okozta motivációhiány, és kevesebb fejlesztő órára lesz szükség 
(smith, 1985); 

pedagógiai asszisztenseket alkalmaztak a gyenge tanulók további segítésére (Glenn, 1981; 
venezky–WinFileD, 1979);

„átjárható olvasásórákat” vagy ehhez hasonló megoldásokat biztosítottak, s ez lehetővé 
tette, hogy a tanulókat az osztályon belül vagy akár az osztályok között az éppen aktuális 
teljesítményük alapján csoportosítsák az órarend szerinti olvasásórák idejére (levine–stark, 
1981; sizemore és munkatársai, 1983).

 

E fejezet nem teszi lehetővé, hogy a diákok csoportosításával és más szervezési kérdésekkel 
kapcsolatban minden fontos témáról és kutatásról átfogó elemzést adjunk. Íme azonban 
néhány lényeges gondolat és eredmény:

A kiemelkedően hatékony előkészítő képzést nyújtó iskolák igyekeztek csökkenteni 
vagy teljesen eltörölni a diákok kiemelésének gyakorlatát, vagyis azt, hogy a gyengéb-
ben teljesítőket a kompenzáló órák idejére kivegyék az osztály szabályos óráiról. Az 
elmúlt évtizedben egyre szélesebb körökben ismerik el, hogy az előkészítő, a felzárkóztató 
és az eltérő tantervű osztályokban a tanulók kivonásának káros hatásai vannak. Ezek közé 
tartozik az órarendben okozott kavarodás, a diákok fejlődéséért való felelősség tisztázat-
lansága, a nyilvántartások megduplázódása, valamint a szabályos és a kompenzáló órák 
közötti koordináció hiánya (allinGton, 1991). Bár néhány kiemelkedően hatékony előkészítő 
iskola megtalálta a fenti problémákra a megoldást, és a diákok kiemelését bizonyos órák-
ról sikeresen alkalmazza, mégis úgy tűnik, hogy a legtöbb iskolában inkább más, egysze-
rűbben megvalósítható megközelítést alkalmaznak. 

Az osztálylétszám, különösen a gyengén tanulók osztályon belüli aránya fontos tényező 
a hatékony csoportosításnál és más szervezési eljárásokban. Az osztálylétszámmal foglal-
kozó kutatás terjedelmes szakirodalmának tömör összefoglalása látható az alábbiakban: 

Az osztálylétszám kiváltképp fontos lehet a hatékonyságra törekvés olyan céljainak meg-
valósításában, mint például a gyengén tanulók teljesítményének növelése a különbö-
ző képességek terén (pl. megértés, kritikai gondolkodás és problémamegoldás), mivel 
a kutatások szerint e fejlesztés a pedagógus vagy a többi nevelési szakember részéről 
nagy gondosságot igényel (Presseisen–smey-richman–Beyer, 1992). Ez a következtetés egy-
bevág számos olyan vizsgálat eredményével, melyek megállapították, hogy a kiemel-
kedően eredményes iskolákban lehetőség van egyéni vagy kiscsoportos foglalkozásra, 
de ez rendszerint nem jár teljesen átfogó individualizálással (Duckett, 1980; sizemore és 
munkatársai, 1983).

A gyenge tanulók száma talán még fontosabb, mint az osztálylétszám, mivel kihat arra, 
hogy a pedagógus milyen iramban haladhat az anyaggal, mennyire tud reagálni az osz-
tályban jelentkező helyzetekre, és mennyire tudja hatékonyan segíteni növendékeit. Be-
folyásolja továbbá az osztályban tapasztalható általános viselkedési dinamikát is (Barr–
DreeBen, 1983; BreeBen–Barr, 1988a, 1988b; leinharDt–Pallay, 1982; levine, 1985a).

Az osztály létszáma, valamint a gyenge tanulók száma egy osztályon belül, és a csopor-
tok heterogén vagy homogén összeállítása más változókkal is összefüggésben van (pl. a 
pedagógus képességei, tanítási tapasztalata, a használt módszerek, a diákok tanulmányi 
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teljesítménye). Mindezek befolyásolják azt, hogy a pedagógusnak központi szerepet köl-
csönző, az egész osztályra irányuló direkt tanítás3 mennyire hatékony vagy hogy meny-
nyire lehet eredményes a kiscsoportos, az anyag közös feldolgozására épülő tanulás, és 
hogy pazarolnak-e időt a gyerekek a magolásra vagy sem (maDDen és munkatársai, 1989). 
Például tudunk olyan kiemelkedően hatékony iskolákról, ahol az olvasás nagymértékű ja-
vulását azzal érték el, hogy két-három főre redukálták az olvasást gyakorló kiscsoportok 
létszámát (Block, 1983; sizemore és munkatársai, 1983). Igaz azonban, hogy ennek kivite-
lezhetősége nagyban függ az osztály létszámától, a gyengébb tanulók osztályon belüli 
számától, valamint a kiscsoportok méretétől és összetételétől is.

A jelentős számú gyenge tanulót ellátó iskolákban valószínűleg szükség van bizonyos 
fokú kiegyenlítésre, amennyiben ezek az intézmények hatékonyságra törekszenek. A ki-
egyenlítés arra vonatkozik, hogy a tanulókat olvasásteljesítményük alapján néhány tágan 
értelmezett csoportba vagy tanulmányi szintre osztják. sizemore és munkatársai például 
megállapították, hogy az általuk tanulmányozott, kiemelkedően hatékony nagyvárosi is-
kolák részben annak is köszönhették jó eredményeiket, hogy „eltérő módon foglalkoztak 
a jól haladó, az átlagos és a lassú tanulókkal, egyben gondoskodtak a teljesítményt nö-
velő tanítási koncepció fejlesztéséről is” (sizemore, 1985). A South Boston Középiskolában 
nagy fejlődést tapasztaltak, miután a kilencedikes és tizedikes növendékeket (a) átlagosan 
vagy az átlagosnál jobban olvasó, illetve (b) az átlagosnál rosszabbul olvasó vagy olvasni 
nem tudó csoportokra osztották, majd a (b) kategóriába tartozó diákoknak széles körű, 
intenzív olvasás- és írásfoglalkozásokat biztosítottak (kozBerG–WineGar, 1981; levine–euBanks, 
1989). Los Angeles egyik rendkívül hatékony általános iskolájának felső tagozatán diffe-
renciált olvasástanítást biztosítottak, miután felmérték a tanulók tudását, és olvasni nem 
tudó, gyengén olvasó és átlagosan vagy az átlagosnál jobban olvasó csoportokra osztot-
ták őket (levine és munkatársai, 1984). A kiegyenlítés talán szerencsésebb szóhasználat, 
mint a homogén csoportosítás, mert jelzi, hogy erőfeszítések történnek a homogén cso-
portosítás túlzott használatának elkerülésére, továbbá a gyengén tanulók segítése mel-
letti elkötelezettséget is érzékelteti, így ezek a tanulók olyan készségeket sajátíthatnak el, 
melyek lehetővé teszik számukra, hogy sikeresen szerepeljenek egy heterogén tanulmányi 
közegben is.

Mivel bizonyos fokú kiegyenlítés egy osztályon belül és a párhuzamos osztályok között 
is végbemegy, komoly erőfeszítéseket kell tenni a homogén csoportosításban rejlő ne-
gatív hatások elkerülésére. Az iskolák működésével foglalkozó elemzésekből, valamint a 
hivatalos vizsgálatok áttekintéséből kiderül, hogy ezek a negatív következmények többek 
között a következők lehetnek: alacsonyabb elvárások a gyenge teljesítményű csoportba 
osztott diákokkal szemben, a tanítás ütemének lassítása, a gyenge tanulók önbizalmának 
erősítése és a negatív osztálydinamika felerősítése. Mindezt figyelembe véve leinharDt és 
Pallay (1982) megvizsgálták a gyengén tanulókra vonatkozó „korlátozó” intézkedéseket, 
és arra jutottak, hogy a potenciálisan negatív következmények minimálisra csökkenthetők 
vagy akár el is kerülhetők, ha

3 Direkt oktatásnak nevezzük, amikor a tanulók közvetlenül a pedagógustól sajátítják el az új ismereteket, 
előadásából, magyarázatából, szemléltetéséből stb. tanulnak. Ezzel szemben, indirektnek nevezhető az 
oktatás, amikor a gyerekek egymást tanítják, pl. csoportmunkában, pármunkában dolgoznak, kölcsönösen 
segítik egymást, egymásnak magyaráznak, előadnak, egymást tanítják, értékelik, összességében egymástól 
tanulnak. (A szerk.)
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kis létszámú osztályokat indítunk,

ha a tanuló/tanító tevékenységek és a főbb jellegzetes feladatok között nagy átfedések 
vannak,

ha a magas szintű tudás elsajátítására vonatkozó tanulási módszerek hangsúlyozzák a 
fejlődés rendszeres megfigyelését,

ha több időt fordítunk kognitív tevékenységekre,

ha a tanítás elfogadható iramban történik,

ha előírásszerű osztályvezetést valósítunk meg,

ha a pedagógus pozitív hatással van a tanulókra,

ha megnöveljük a tanításra fordított időt,

ha hangsúlyt fektetünk a diákok pozitív önképének kialakítására.

Megfelelő tempó és összehangoltság. A legfontosabb készségek elsajátításához és a ta-
nulók csoportosításához – amit a fenti bekezdésekben tárgyaltunk – szorosan kapcsolódik a 
tanítás megfelelő tempójának kérdése. Számos, a kiemelkedően hatékony oktatási intézmé-
nyekkel foglalkozó tanulmány ezt is fontos hatékonysági tényezőként határozza meg. mc-
cormack-larkin–kritek (1982) például olyan nagyvárosi iskolák eredményeit elemezték Milwau-
kee-ban, melyek hatékonyságnövelő projektben vettek részt. Az intézmények közül azok 
fejlődtek a leggyorsabban, „melyek a teljes tananyag oktatását tervezték, és a folyamatot 
figyelemmel is kísérték”, ugyanakkor hangsúlyozottabb lett „a tanulási folyamat felgyorsítá-
sa, miáltal rövid idő alatt, több mint egy tanévnek megfelelő haladás érhető el”. Ezzel a gyen-
gébb tanulók számára is lehetővé vált, hogy az országos átlagnak megfelelően teljesítsenek, 
amire egyébként kevés esélyük lett volna.

Számos, osztályokon belül folytatott vizsgálat is alátámasztotta, hogy a diákok teljesítményé-
nek növelésében kulcsfontosságú szerepet játszik a tanulás tempója. Ezen vizsgálatok egyi-
két Barr–DreeBen (1983) végezte az az első osztályosok körében (DreeBen–Barr, 1988a, 1988b.). 
Hét iskola tizenhárom osztályának ötven tanulócsoportjában elemezték az olvasástanítás 
eredményeit, és megállapították, hogy a szavak tanulása és maga az olvasási készség erősen 
tükrözte, hogy milyen mértékben történt meg az anyag tanítása, mennyi időt szántak az 
elsajátítására és még más mutatók is felfedezhetők voltak (DreeBen–Barr, 1988b). A szerzők 
arra is rávilágítottak, hogy e tényezők még számos más, fontos változóval is összefüggésben 
vannak. Ilyenek az osztályok és az olvasástanuláshoz létrehozott kisebb csoportok létszáma, 
tanuláshoz való hajlama, az iskolai körzet és az iskola tananyagválasztásra, a tanulás segéd-
eszközeinek felhasználására vonatkozó koncepciója, valamint a tanár pedagógiai módszere. 
Többek között az alábbi módszerekkel növelték a tanítás tempóját azokban a gyengébb tel-
jesítményű intézményekben, melyek részt vettek a hatékonyság növelését célzó projektben:

Emelkedő spirál: direkt oktatási módszer, mely az egész osztályt célozza. Az anyag be-
vezetése a diákok adott szintjén történik, de a pedagógus gyorsan továbblép, miután 
megadta a megfelelő segítséget.

Ereszkedő spirál: direkt oktatási módszer, mely az egész osztályt célozza. Az anyag be-
vezetése az évfolyam elvárt szintjének megfelelő módon történik, de a gyenge tanulók 
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megkapják a kulcsfontosságú készségek elsajátításához szükséges segítséget, így ők is 
képesek ezen a szinten dolgozni.

A tantestület közösen megegyezett abban, hogy mely készségekre kell kevesebb hang-
súlyt fektetni (nieDermeyer–yelon, 1981; Wick–turnBauGh, 1983).

Az anyag oktatása és a célok megvalósítása az évfolyam elvárt szintjének megfelelően 
történik az egész osztályt célzó tanítás során, de az azt követő kiscsoportos feldolgozás 
során már a tanulók egyéni szintjéhez igazodva folyik (mccormack-larkin–kritek, 1982).

Megtiltották a fénymásolt lapok és munkafüzetek használatát, mivel ezek a tanulót igazá-
ból nem becsülő, terméketlen, gyenge képességet igénylő feladatok.

A tananyag és a tanítás szigorú összehangolása – az osztályokba csak kevés olyan diák 
kerül, aki alapszintű olvasási készséggel rendelkezik, ezért a pedagógus nem teheti meg, 
hogy minden oldalt lassan, alaposan vegyenek át, s addig ne haladjanak tovább, amíg 
mindenki el nem sajátította az összes, kevésbé fontos készséget is (levine–levine–euBanks, 
1985).

Az iskolakörzet és/vagy az iskola feladatkörével és a sorrendiséggel kapcsolatos irányel-
vek, valamint a tesztelés limitálása oly módon, hogy elsősorban a magas szintű tanulási fo-
lyamatokra s nem az alacsony szintű, mechanikus tanuláshoz szükséges fontos készségek 
elsajátítására fókuszáljanak (levine–stark, 1981). 

Aktív/kibővített tanulás. Számos szakíró megállapította, hogy a kiemelkedően hatékony 
iskolák általában olyan aktív, bővített tanulásra fektetik a hangsúlyt, amelynek során a diá-
koknak több alkalma nyílik a pedagógussal és egymással való interakcióra. Az egyik iskolában 
például (melyet egy, a sikeres nagyvárosi iskolákról beszámoló, Phi Delta Kappa kötetben ír-
nak le) színjátszás, szabadban történő tanítás és egyéb aktív tanulási módszerek segítségével 
is tanították az olvasást (GreGory–mueller, 1980). Louisiana hatékony iskoláiban megfigyelték, 
hogy a pedagógusok sokkal gyakrabban használtak interaktív módszereket, mint a kevésbé 
hatékony iskolákban (strinGFielD–teDDlie, 1988; teDDlie és munkatársai, 1989). Az egyik rendkívül 
hatékony, levine–stark (1982) által leírt nagyvárosi iskola, mely a város zsúfolt, elszegényedett 
negyedében áll, az előkészítő programra kapott anyagi támogatás legnagyobb részét egy 
tévés stúdió működtetésére fordította, ahol a tanulók nyelvi és kommunikációs készségének 
fejlesztését segítették. Ugyanebben a tanulmányban több olyan oktatási intézményt is meg-
említenek, melyek átfogó intézkedéseket tettek az iskolai tanulás, valamint a könyvtár és 
médiatár használatának összekapcsolására. Az egyik, levine és munkatársai (1984) által leírt 
sikeres nagyvárosi iskola a város zsúfolt, elszegényedett negyedében áll, itt rendszeres tar-
tottak „language bee” találkozókat (egyfajta társasági összejövetel, melynek során a munkát 
és a versengést szórakozással is kombinálják; itt konkrétan a nyelvvel foglalkoztak), és hasz-
náltak egyéb aktív tanulási módszereket. mortimore és munkatársai (1988) megállapították, 
hogy London hatékony általános iskoláiban a pedagógusok nagyobb hangsúlyt fektettek a 
magasabb szintű tanulási készségek stimulálására, mint a kevésbé hatékony intézményekben. 
comer (1980, 1987, 1988) egy olyan sikeres iskoláról ír, ahol a nyelvi és társadalomtudományi 
készségek elsajátítását különböző módokon integrálták a tanulásba, például az iskola boltját 
a diákok működtették. Brookover és munkatársai (1979) számos olyan eredményes iskolát 
írtak le, melyek hangsúlyozottan alkalmaztak „spelling bee” összejöveteleket (mint a „lan-
guage bee”, csak itt a helyesírással foglalkoztak) és matematikaversenyeket. Sok intézmény, 
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mely lényeges javulást tapasztalt a teljesítmény és hatékonyság terén, rendszeresen és kö-
vetkezetesen alkalmazta a diákok együttműködésén alapuló tanulási technikákat (Brookover, 
1985; slavin–maDDen, 1989).

Nincs abban semmi meglepő, hogy a rendkívül sikeres iskolák az aktív, bővített tanulásra 
fektetik a hangsúlyt, hiszen kutatások igazolják, hogy a kevésbé lényeges, mechanikus kész-
ségek fejlesztése főként passzív, memorizáló tanulást igényel, ami a gyenge tanulmányi telje-
sítmény egyik fő kiváltó és állandósító tényezője (allinGton, 1991; cooPer–levine, 1993; cooPer–
sherk, 1989). Több tanulmány viszont nem utal arra, hogy az aktív, bővített tanulás a hatékony 
iskolákat meghatározó tényező lenne. Ez szintén nem meglepő, hiszen a legtöbb vizsgálat 
ezt még csak nem is sorolja a viszonyító tényezők közé. Továbbá az aktív tanulásra fektetett 
hangsúly csak akkor hoz látványos javulást a tanulmányi eredményben, ha vele egyidejűleg 
egyéb hatékonysági tényezőket is megvalósítanak. Végezetül azért sem tartják meghatározó 
tényezőnek, mert a siker kritériumai gyakran fókuszálnak (teljesen vagy részben) bizonyos 
mechanikus, nyelvi ismeretekre vagy matematikai, számolással kapcsolatos eredményekre, 
illetve más, olyan alacsonyabb szintű készségek mérésére, melyek bizonyos mértékig munka-
füzetek kitöltése és egyéb passzív tanulási feladatok elvégzése által is javíthatóak.

Az aktív és kibővített tanulási módszereket nehéz hatékonyan alkalmazni, különösen az olyan 
iskolákban, ahol a tanulók nagy hányada gyengén teljesítő, önálló tanulásra felkészületlen.  
A hatékony alkalmazás gyakran megköveteli az ellátás és a felszerelés jelentős kibővítését, 
komolyabb technikai eszközök, segítség használatát, a pedagógusok terheinek csökkentését, 
és megkívánja az alkalmazottak részéről, hogy egy viszonylag „rendetlen” és bonyolult kö-
zegben is hajlandóak legyenek dolgozni. Könnyen belátható, hogy az aktív, bővített tanulás 
miért függ a többi olyan tényezőtől, mint a tehetséges iskolavezetés, a pedagógusok mély 
elkötelezettsége, a hatékony tanítási módszerek bevezetése a gyenge teljesítményű növen-
dékek segítésére, valamint az egész testület munkájára kiterjedő problémamegoldás-orien-
táltság (Presseisen és munkatársai, 1992; rossmiller és munkatársai, 1993).

A magas szintű tanulási folyamatok kiemelése a tanítás eredményességének értékelé-
sekor. A fenti lényeges (a tanítás tempójával és összehangoltságával, az aktív és bővített ta-
nulással és a gyenge teljesítmény ellensúlyozására kialakított csoportosítási elvekkel kapcso-
latos) pontokkal szorosan összefügg, hogy a rendkívül hatékony oktatási intézmények olyan 
teszteket és egyéb értékelési eljárásokat alkalmaznak, melyek a megértésre és az egyéb, nem 
mechanikus készségekre fektetik a hangsúlyt. Annak ellenére, hogy a leggyakrabban hasz-
nált és legkönnyebben hozzáférhető standardizált és a fő kritériumokat tartalmazó tesztek 
csak csekély mértékben segítik a pedagógust a magasabb szintű tanulási készségek értéke-
lésében (Porter, 1989), sok hatékony iskolában a pedagógusok megtalálták a megértésre és a 
magasabb szintű tanulási készségekre fókuszáló adatok összegyűjtésének, feldolgozásának 
és hasznosításának módját. 

A tananyag és a tanítás koordinálása. A tananyag és a tanítás koordinálását számos ta-
nulmány a hatékony és a kevésbé hatékony általános iskolák közti megkülönböztetés egyik 
változójaként tartja számon.

A különböző szakemberek ezt a koordinációt az alábbi módon definiálják: 
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„az olvasási tananyagra és a tanulók haladására vonatkozó információ megosztása… az 
évfolyamok között és egy évfolyamon belül is, az iskola és az iskola lakóhely szerinti kö-
zössége között, valamint a specialistákkal és az egyéb külső segítséget adó személyekkel 
(stoll, 1978–79);

„a kompetencia folyamatos és következetes fejlesztése” az évfolyamok között, valamint 
„a készségek fejlesztésére irányuló tanítási módszerek következetes fejlesztése” (venez-
ky–WinFielD, 1979); 

„az évfolyam szintjének megfelelő elvárások” kitűzése, mely elvárások teljesítése a felsőbb 
évfolyamokban való sikeres teljesítés előfeltétele, valamint „a támogató szolgáltatások 
koordinálása” (mccormack-larkin–kritek, 1982);

„az iskolakörzet vagy az iskola tananyagra vonatkozó irányelveinek következetes haszná-
lata a pedagógusok körében” (mortimore és munkatársai, 1988).

A fenti pontok a tananyag összehangolásának gyakran figyelembe vett elemeit adják.

A nagy mennyiségű és megfelelő tanítási segédeszköz könnyű elérhetősége. levine és 
stark (1981) egészen le volt nyűgözve attól, hogy számos rendkívül hatékony nagyvárosi is-
kolában a pedagógusok és az iskolavezetés tagjai szinte emberfeletti erőfeszítéseket tettek, 
hogy a tanításhoz sok jó eszköz álljon a pedagógusok rendelkezésére. venezky–WinFielD (1979) 
is megjegyezték, hogy ezekben az intézményekben az iskolavezetés mindent megtett annak 
érdekében, hogy a megfelelő eszközök szinte mindent elárasztó bőségben legyenek jelen. 
stoll (1978–1979) megállapította, hogy Floridában a hatékony iskolákban tanító pedagógusok 
elégedettebbek voltak a segédeszközök mennyiségével és változatosságával, mint a kevésbé 
hatékony iskolákban. Glickman–PaJak (1986) Georgia olyan körzeteiben és iskoláiban végzett 
vizsgálatokat, melyek javulást értek el a tanulmányi teljesítmény terén. Megállapították, hogy 
ezek az intézmények bőségesen biztosították a fontos oktatási célokat szolgáló segédeszkö-
zöket s ez jelentős tényezőnek bizonyult a sikerek elérésében.

Adaptálás. Számos hatékony általános iskolát vizsgáló tanulmány arra a következtetésre 
jutott, hogy ezekben az intézményekben a pedagógusok hajlamosak a tananyagnak és a 
tanítási módszernek az adott osztály igényei szerinti adaptálására, s inkább kerülik az aprólé-
kosan kidolgozott lépések és lépéssorozatok mechanikus alkalmazását. sizemore és munkatár-
sai (1983) két pittsburghi iskola alapos vizsgálata után arra jutottak, hogy a tanárok aktívan 
adaptálták az alapvető olvasási és sorozatteszteket. armor és munkatársai (1976) megállapí-
tották, hogy a hatékony és a kevésbé hatékony iskolák egyik megkülönböztető tényezője, 
hogy a pedagógusok „bátran adaptálták vagy akár meg is változtatták az olvasástanítás 
hivatalos tervezetét ahelyett, hogy szorosan ragaszkodtak volna az előírások követéséhez”. 
Jackson (1982) tanulmánya azzal zárult, hogy a kevésbé hatékony iskolák pedagógusainak 
munkáját „erősebben kontrollálta az iskolavezetés”, míg a hatékonyabb intézményekben a 
tanulók igényeinek kiszolgálása volt a „hajtóerő”.

Az olvasás, anyanyelv és matematika tanítására „ellopott” plusz idő. Azok az iskolák, 
melyek sok gyenge tanulót látnak el, rendkívül nehéz feladattal szembesülnek, amikor arra 
törekszenek, hogy ezek a diákok az évfolyamtól elvárt vagy azt megközelítő szinten értsék az 
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anyagot, és megfelelő önállóságra tegyenek szert a tanulásban, továbbá eredményesen telje-
sítsenek az egyedül végzendő és az egyéb önálló tanulmányi tevékenységek során. Ezekben 
az iskolákban a tantestületnek meg kellett találnia a módját, hogy magasabb szintre hozza a 
tanulók olvasásból, anyanyelvből és matematikából nyújtott teljesítményét. Bizonyos esetek-
ben a javulást úgy érték el, hogy növelték az olvasásra, a nyelv és a matematika gyakorlására 
szánt időt (pl. nagyobb mértékben kezdtek könyvtárazni). Ennek az iránynak a követése nem 
olyan könnyű, mint amilyennek hangzik, mert a szülők ezt a megközelítést az egyenlőtlenség 
és a diszkrimináció megnyilvánulásának tekinthetik. Nehezíti a helyzetet, hogy az állami és a 
körzeti tesztek esetleg társadalom-, természettudományi vagy egyéb tárgyakkal kapcsolatos 
elemeket is tartalmazhatnak. Ezek olyan tárgyak, melyekből a tanulók teljesítménye nagy 
valószínűséggel gyengébb. Végezetül lehet, hogy nem minden tanár vesz el szívesen időt az 
olyan kedvenc tárgyaitól, mint például az amerikai történelem, képzőművészet stb.

Mindennek és a többi kritikai megjegyzésnek és akadálynak a tudatában az olvasási és mate-
matikai készségek sikeres fejlesztésére szánt idő megnövelése olyan tényezőktől függ, mint 
az egész tantestület közös küldetéstudata, az iskola lakóhelyi közösségével való jó kommuni-
káció és/vagy a szülői kritikával szembeni ellenállás, valamint az igazgató határozott fellépése 
az ellenszegülő pedagógusok motiválása vagy leváltása terén. Ide tartozik még a megfelelő 
kiegészítő anyag beszerzése az olvasás és a matematika tanításához, a tanórák beosztásá-
nak és levezetésének hatékonyabbá tétele, és az állami vagy az iskolakörzeti nyomás – ami 
megköveteli, hogy emeljék vagy legalább szinten tartsák az összes tesztkategóriában elért 
átlageredményeket – figyelmen kívül hagyása.

A feladatra szánt idő. A tanulás lehetősége. A magas szintű tanulási készségek fejlesz-
tésére, a tanítás koordinálására, a megfelelő eszközök beszerzésére, a fontos tanulmányi 
tevékenységek végzésére szánt idő növelésére és a tanítás minőségének javítását szolgáló 
egyéb tevékenységekre irányuló erőfeszítések mit sem érnek, ha a diákoknak nincs reális 
lehetőségük a kért anyag megtanulására, és ha a tanuláshoz nincs elegendő idejük és ener-
giájuk. Következésképpen nem meglepő, hogy a rendkívül hatékony oktatási intézmények 
mély benyomást tettek az elemző szakemberekre abban, ahogy arról gondoskodtak, hogy a 
növendékek tartalmas és szorgalmas munkával sajátíthassák el a tananyagot. BullarD–taylor, 
(1993), Glenn (1981), Jackson (1982), levine–sherk (1990), levine–stark (1982), love (1988), strinGFi-
elD–teDDlie (1988) és számos más kutató egyaránt megállapították, hogy a rendkívül hatékony 
iskolákban a pedagógusok a diákok tanulási stílusához4 igazítják a tanítás módszereit, és 
a tanórát a lehető legteljesebben és legeredményesebben használják ki. Ezekben az intéz-
ményekben alaposan felülvizsgálják a csoportalakítás elveit, az osztály és az egész iskola 
szintjén alkalmazzák a légkör javítását szolgáló terveket, és minden más módon is biztosítják 
a tanuláshoz szükséges megfelelő időt és lehetőséget.

4 Tanulási stílus: az új ismeretek elsajátításának egyénre jellemzô módja. Van, aki arra emlékszik a legköny-
nyebben, amit hallott, van, aki arra, amit látott, mások mozgásos tevékenység közben tanulnak a legered-
ményesebben. Mindenkinek megvan a maga erôssége. Várhatóan jobb lesz az oktatás, ha a tanulók eltérô 
tanulási stílusára figyel a pedagógus, változatos módszerekkel segíti diákjai tanulását. (A szerk.)
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mAgAs elvárások és követelmények érvényesítése minden 
tAnulóvAl szemben

A diákok elfogadható teljesítményével és viselkedésével kapcsolatos magas elvárások és kö-
vetelmények felállítását, valamint ezek közlését és megvalósítását segítő eljárások kidolgo-
zását a hatékony iskolák elengedhetetlenül fontos tulajdonságaként említi szinte minden 
esettanulmány (armor és munkatársai, 1976; Brookover–lezotte, 1979; levine–stark, 1981; sizemo-
re és munkatársai, 1983; strinGFielD és munkatársai, 1986; taylor, 1984; teDDlie–strinGFielD, 1993; 
venezky–WinFielD, 1979; WeBer, 1971).

A magas elvárások és szigorú követelmények érvényesítésének számos további pontját is 
hangsúlyoznunk kell. Legelőször is, a mérce magasra helyezése általában komoly munkát 
igényel a tanár részéről. Azok a pedagógusok például, akik csak minimális mértékben tá-
maszkodnak a fénymásolt gyakorlatok és munkafüzetek feladataira, valójában megfosztják 
magukat a diákok lekötésének egy aránylag könnyű módjától. Ez gyakran ellenkezést is vált 
ki azokból a tanulókból, akik kedvelik a kevés gondolkodást és erőfeszítést igénylő mechani-
kus feladatokat, mert számukra az ilyen feladatok több sikerélményt nyújtanak (Doyle, 1983). 
Hasonlóképpen a szigorú fegyelem és a viselkedéssel kapcsolatos egyéb követelmények 
fenntartása sok iskolában az egész tantestülettől többlet erőfeszítést igényel, különösen, ha 
a nagyvárosok zsúfolt, elszegényedett negyedeiben működő intézményekről van szó (Payne, 
1984). Másodsorban azok a speciális módszerek, melyek a magas elvárások és követelmények 
érvényesítését célozzák, talán kevésbé fontosak, mint az a hatásuk, hogy szisztematikusan  
és nyomatékosan tesznek valamit a határozott tanulmányi nyomás és légkör kommunikálá-
sa és létrehozása érdekében. S ez az, ami segíti a tanulást. Például sok kiváltképp hatékony  
iskola szigorú eljárásokat dolgozott ki a házi feladatokkal kapcsolatban (levine–stark, 1981; 
mccormack-larkin–kritek, 1982). Az ilyen intézmények a szociális ösztönzés rendszerét is gyak-
ran megszüntetik (euBanks–levine, 1983; Glickman–PaJak, 1986; mccormack-larkin–kritek, 1982). 
Maguk az intézkedések néha kevésbé fontosak a diákok magaviseletére és tanulmányaira 
tett közvetlen hatásuk szempontjából. Sokkal fontosabb a magas elvárásokat közvetett mó-
don kommunikáló hatásuk és az iskolai légkör kedvező alakulásában játszott szerepük.

multikulturális nevelés és érzékenység

steDman (1987) azokra a kiemelkedően hatékony oktatási intézményekre vonatkozó infor-
mációkat vizsgálta, melyekben a gyenge tanulók aránya nagyon magas volt. Arra jutott, 
hogy ezek az iskolák „az etnikai és kulturális pluralizmus” jó példáját nyújtották abban az 
értelemben, hogy a tantestületek elkötelezettek voltak „az egyenlőséget gátló intézményes 
és közösségi korlátok felszámolása” iránt, hangsúlyt fektettek a multietnikus anyag haszná-
latára és/vagy „a nyelvi kisebbségekhez nagyfokú érzékenységgel közeledtek”. comer (1980), 
valamint sizemore és munkatársai (1983) szintén feljegyeztek olyan hatékony iskolákat, me-
lyek nagy hangsúlyt fektettek a multikulturális nevelés fentiekkel egyező vagy egyéb as-
pektusaira. BamBurG–anDreWs (1987) megállapították, hogy a kiemelkedően sikeres oktatási 
intézmények tantestületei fontosabbnak tartották „a tanárok és a diákok körében a multi-
kulturalitást”, mint a kevésbé hatékony iskolák pedagógusai. Számos okból következően a 
tananyag és a tanítás multikulturális aspektusai fontos tényezői a hátrányos helyzetben 
lévő kisebbségi tanulók tanulmányiteljesítmény-növelésének (GilBert–Gay, 1985). A tanulók 
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kulturális és környezeti különbségeinek tisztelete és megbecsülése fontos eleme az iskola 
működtetésének, amit arra az elvre alapoznak, hogy minden gyerek képes tanulni. Az isko-
lák hatékonyságát növelő projektekkel foglalkozó kutatóknak és gyakorló pedagógusoknak 
több figyelmet kellene szánniuk a jövőben a multikulturális érzékenység és nevelés kérdései-
re és az ebben rejlő lehetőségekre.

A hatékony iskolák megteremtése

Az 1980-as évek előtt a szakirodalomban leírt legtöbb kiemelkedően hatékony iskola elszi-
getelt intézmény volt. Az intézmények lényegében önmagukra hagyatkozva érték el jó stá-
tusukat, szinte egyáltalán nem kaptak kívülről jövő segítséget, és kevés iskolafejlesztést célzó 
„projekt” működött még, amelyben részt vehettek volna. Sok iskola, amely részt vett bizo-
nyos hatékonyságfejlesztő vagy egyéb, a működés fejlesztését célzó projektben, nem ért el 
számottevő vagy hosszú távú sikereket sem a diákok tanulmányi eredményében, sem más, a 
tanulók teljesítményét tükröző területen. Ugyanakkor voltak olyan iskolák is, melyek jelentős 
eredményeket könyvelhettek el a fejlesztési programokba való bekapcsolódás révén (BullarD 
és taylor, 1993; chrisPeels, 1992a; euBanks–levine, 1983; Gauthier, Pecheone–shoemaker, 1985; Groom, 
1989; mccormack-larkin–kritek, 1982; naGel, 1986; reynolDs–cuttance, 1992; taylor, 1990).

Az alábbiakban kiemelünk néhányat azok közül a legfontosabb útmutató elvek közül, me-
lyek a munka során felmerültek. Szó lesz továbbá számos kulcsfontosságú kérdésről, melyek 
még mindig megoldatlanok a jelentős fejlődés elérésére irányuló projektekben részt vevő 
iskolák szisztematikus erőfeszítéseinek megfogalmazása és megvalósítása szempontjából.

A projektben részt vevő tantestületek tagjai számára bőséges időt kell biztosítani a szak-
mai fejlődésre. Ideális esetben ennek nagy része a munkaidőre esik. Az erre vonatkozó 
kutatásokkal egyetértve állítjuk, hogy az új, fejlettebb tanítási megközelítések elsajátí-
tásához és sikeres hasznosításához jelentős idő és gyakorlás szükséges, ami kiterjed az 
osztályban végzett továbbképzésre és az ott végzett gyakorlatra is. A tantestület szak-
mai továbbképzése az iskolák hatékonyságát fejlesztő projektek integrált, folyamatosan 
végzett része kell, hogy legyen. A tanulók olvasási készségének fejlesztését szolgáló új, 
hatékony tanítási módszerek elsajátításra szánt megfelelő mennyiségű idő biztosításának 
rendkívüli fontosságát kurth–stromBerG (1984) is kiemelték. Ezek a kutatók kis létszámú 
tanári csoporttal dolgoztak azért, hogy egy kertvárosi általános iskolában javuljon az önál-
ló olvasás minősége. Megállapították, hogy a siker elsősorban a „pedagógusok kitartó, 
folyamatos, szinte heroikus” erőfeszítésétől függött. Azok az iskolakörzetek, melyek részt 
vettek az oktatási intézmények hatékonyságát fejlesztő projektekben, és így javítottak a 
növendékek tanulmányi teljesítményén, a következő módszereket alkalmazták a tantestü-
let szakmai továbbképzésére: 

fizetést biztosítottak az iskolaidőn túli, szombatonként vagy a nyári szünidőben tartott 
házon belüli továbbképzések idejére (euBanks levine, 1983);

csökkentették a tanári ügyeletek idejét, s az így felszabaduló időt továbbképzésre vagy 
együttműködésre fordították a rendes tanítási nap keretén belül (Glickman–PaJak, 1986);
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rövidített órákkal megváltoztatták a tanítási napot, így idő szabadult fel egy-egy szak-
mai továbbképző alkalom megtartására hét közben is;

az utolsó tanítási héten a tanulókat korábban engedték haza, s így több idő volt a tantes-
tület szervezeti kérdéseinek megbeszélésére, fejlesztésére (carter és munkatársai, 1990);

lehetővé tették egy főállású fejlesztési szakember alkalmazását, aki az ügyeleti és a ter-
vezési feladatoktól mentesített kollégákkal dolgozott, amíg azok feladatait helyettes 
tanárok látták el (levine–sherk, 1989, 1990).

Az oktatási intézmények hatékonyságát növelő projektekben részt vevő tantestületek-
nek nem szabad sokáig halogatniuk a tanítás javítását szolgáló kérdések megoldását. 
Sajnálatos módon vannak olyan testületek, melyek leragadnak az iskola légkörénél, a 
szülői közreműködésnél és az egyéb, a tanítást nem közvetlenül befolyásoló viszonyító 
tényezőknél (azumi, 1989; taylor, 1990). Ennek több oka is lehet: a tanítással kapcsolatos 
kérdéseket nehezebb megbeszélni; a testület tagjai között alapvető filozófiai és érték-
rendbeli különbségek állhatnak fenn; a tanítással kapcsolatos problémák megoldása álta-
lában több anyagi és egyéb forrás használatát igényli, mint például az iskolai légkör javítá-
sának feladata (Pecheone–shoemaker, 1984). Ez a hozzáállás azonban nem vezet eredményre, 
mert az iskola hatékonysága egy sor kulcsfontosságú tényező kombinációjától függ, ezek 
közé tartoznak a szervezésre vonatkozó eljárások, az aktív tanulás és egyéb, a tanításhoz 
kapcsolódó változók. Az intézmény hatékonyságának fejlesztését célzó tervnek feltétlenül 
tartalmaznia kell a tanulók csoportosításának elveit, a magas szintű tanulási készségek 
fejlesztését, a kompenzáló szolgáltatásokat, a tanítás tempóját és a tanítás egyéb fontos 
aspektusait (levine–leiBert, 1987).

A pedagógusok és az iskola túlterheltségének elkerülése érdekében határozottan fó-
kuszált célokat tűzzünk ki. Az egyik leggyakoribb hiba, ami aztán a hatékonyságra való 
törekvés sikertelenségét eredményezi, hogy az intézmények egyszerre sok feladat teljesí-
tését vállalják, ugyanakkor nagyon rövid határidőt szabnak maguknak (henDerson–lezotte, 
1988). Kiváltképp igaz ez akkor, amikor a tantestület továbbképzésre és egyéb fejlesztésre 
szánt anyagi és egyéb forrásai – s ez szinte mindig így van – szűkösek. De a túlterhelés 
problémája még akkor is fennáll, amikor az intézménynek bőségesen állnak rendelkezé-
sére a különböző források. Sőt, bizonyos esetekben a bőséges források csak súlyosbítják 
a helyzetet, mert az iskola alkalmazottai úgy érzik, semmi sem gátolja őket abban, hogy 
mindent egyszerre valósítsanak meg. Hasonlóképpen jó okunk van azt hinni, hogy a nagy-
városok zsúfolt, elszegényedett negyedeiben működő iskolák munkáját inkább hátráltatja, 
ha egyidejűleg túl sok kompenzáló program áll rendelkezésükre.

Az ellenkező hatást kiváltó túlterhelés egyik jó példája, amikor a nagyvárosi általános is-
kolák tantestületeitől elvárják, hogy a tanulók teljesítménye egy éven belül egyszerre ja-
vuljon olvasásból, anyanyelvből, matematikából, természet- és társadalomtudományokból 
(levine, 1985b). Az iskolák hatékonyságát növelő projektekben részt vevő tantestületek túl-
terheltsége csak egy eleme annak az országos, sőt talán nemzetközi tendenciának, amely-
ben a pedagógusoktól elvárják a tanítás összes aspektusának gyors fejlesztését. Az ilyen 
projektek sikere esetenként azon is múlik, hogy a résztvevők képesek-e „szervezett kere-
tek között felszámolni” számos már meglévő sikertelen vagy a célokkal össze nem függő 
tevékenységet. Még ha el is fogadjuk, hogy nem lehetünk sikeresek, ha a rendszernek 
csak egy kis részén változtatunk, akkor sem kell egyszerre számos, nagy területet érintő 
változtatást bevezetni. E helyett inkább a fontossági sorrend megállapítására van szükség, 
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továbbá az anyagi és egyéb források elosztását is reális tervekre kell alapozni, melyek a 
meglévő gátló tényezőket is figyelembe veszik.

A hatékonyságot fejlesztő projektekben részt vevő tantestületek számára jelentős 
gyakorlati segítséget kell biztosítani. Ez elsősorban szakképzett személyekre vonatko-
zik, akik nélkülözhetetlenek ahhoz, hogy a tantestületek fel tudják mérni a hatékonyság 
már meglévő szintjét, azonosítani tudják az ezzel kapcsolatos problémákat, eredményes 
együttműködést valósítsanak meg, az oktatási programok terén jelentős változtatásokat 
kezdeményezzenek és azokat véghez is vigyék. Az adott projekt természetétől, hatóköré-
nek mértékétől, korábbi sikereitől, szintjétől és eredetétől függően gyakorlati segítségre 
lehet számítani az állami (US állam) szintű oktatási minisztériumi osztályokból vagy más 
központi hivatalból érkező szakemberektől, külső szaktanácsadóktól és/vagy az iskola 
saját szakembereitől vagy szervezeti fejlesztési személyzetétől. Pecheone–shoemaker (1984) 
feljegyezték, hogy a New York-i Állami Oktatási Minisztérium jelentős mértékű szakoso-
dott segítség igénybevételét tette lehetővé. clark–mccarthy (1983), valamint euBanks–le-
vine (1983) olyan, New York városában zajló projektekről számoltak be, ahol a részt vevő 
intézmények gyakorlati segítését többek között egy ösztönző előadó (facilitátor) alkalma-
zásával oldották meg, aki heti egy napnak (esetenként hosszabb időtartamnak) megfelelő 
foglalkozásokat tartott. Groom (1989) pedig egy olyan sikeresen végrehajtott nagyvárosi 
projektről ír, melynek során a résztvevő 18 általános iskola mindegyikében három, az iskola 
hatékonyságának növelésével foglalkozó szakembert és pedagógiai szakértőket vettek fel 
főállásba, továbbá külsős szakembereket is hívtak.

Mivel az igazi hatékonyságot egyre inkább a diákok gondolkodási készségének növekedé-
sével és az egyéb magas szintű tanulási készségek fejlődésével mérik, ezért rendkívül fon-
tos a gyakorlati segítség igénybevételére és a tantestület továbbképzésére szánt idő men-
nyisége (cooPer–sherk, 1989; cooPer–levine, 1993). Az újabban kifejlesztett, a jobb megértést 
szolgáló tanítási módszerek eléggé elterjedtek és hatásosak ahhoz, hogy lényegében for-
radalmi módon kialakítsák a pedagógusokban azt a képességet, ami a kompetencia alapú 
tanításhoz szükséges (Pearson, 1985). Amíg azonban ezek a módszerek hiányoztak, addig 
„semmilyen oktatási anyag nem állt a pedagógusok rendelkezésére, és a pedagógusképző 
programok sem foglalkoztak azzal, hogy milyen segítséget kaphat a tanár abban az eset-
ben, amikor a gyerek nem ért valamit” (macGinitie–macGinitie, 1986). Ez az ellentmondás 
azt eredményezi, hogy a legtöbb iskolában a pedagógus sokféle és széles körű segítséget 
igényel a tanítás hatékonyságának növelése érdekében.

Az oktatási intézmények hatékonyságát ún. „adatokra alapozott” projektekkel kell nö-
velni, vagyis megfelelő információt kell gyűjteni és értékelni, ami segíti a részvevőket 
a fejlesztési tervek kivitelezésében. Az ilyen projektekben részt vevő tantestületeknek 
többek között figyelniük kell a jó és a hátrányos helyzetben lévő tanulók közötti különb-
ségekre, amikor a kulcsfontosságú tanulási készségek – különösen, ami a magasabb szintű 
tanulási készségeket illeti – elsajátításáról van szó. Az adatok iskolai elemzése nemcsak a 
megfelelő fejlesztő erőfeszítések tervezéséhez nyújt szükséges alapot, hanem (ami ugyan-
olyan fontos) felhívja a figyelmet azokra az oktatási eredményekre, melyekből az oktatási 
intézmény vagy körzet meghatározza, hogy mi kapjon nagyobb prioritást (rossmiller és 
munkatársai, 1993). 

Az oktatási intézmények hatékonyságát növelő projekteknek keresniük kellene azokat 
az eszközöket és anyagokat, módszereket és megközelítéseket, melyek más iskolákban 
már sikeresnek bizonyultak. Ezek alkalmazását érdemes megfontolni. Az iskola sikerének 
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növelése nehéz feladat, s mint ilyen, nem várható el, hogy a tantestület az egész eljárást 
egyedül, saját kezdeményezésére hagyatkozva valósítsa meg (lezotte–BancroFt, 1985; ross-
miller és munkatársai, 1993; taylor, 1990). Ahogy azt már korábban is említettük, a máshol 
kidolgozott és alkalmazott jó módszerek megfelelő adaptálás nélkül ritkán ültethetők át 
egy másik iskola gyakorlatába, a változást és az oktatás minőségének fejlesztését szolgáló 
„csomagok” veszélyesek is lehetnek, ha azzal a szándékkal vezetik be őket, hogy ezzel 
megspórolják az újítások kidolgozásával járó nehéz munkát. Gyakran jelentős források is 
szükségesek az érdemi fejlődéshez. Ennek ellenére a hatékonyság növelését szolgáló pro-
jektek sikerességének esélye megsokszorozódik, ha a résztvevők adaptálják a máshol sike-
resen kifejlesztett és alkalmazott eljárásokat. Peters (1988) terminológiájával élve a „nem 
itt találtuk ki” szindrómát a „kreatív elcsenés”-sel kellene felváltani.

A sok vagy szinte mindegyik projekt számára ajánlott eljárások közé tartozik:

olyan tananyag használata, melyet kifejezetten a tanulók megértési készségeinek fej-
lesztésére dolgoztak ki (levine–stark, 1982);

a szülők és más, az iskola lakóhely szerinti közösségéhez tartozó személyek közreműkö-
dése (chrisPeels, 1992b; comer, 1980, 1988; o’neill–shoemaker, 1989);

olyan eszközök, mint például a Degrees of Reading Power Test használata, melyet az-
zal a céllal készítettek, hogy segítse a tanulás tanulásának tervezését és folytatását  
(levine–sherk, 1990; cooPer–levine, 1993);

magabiztos fegyelmezés vagy hasonló megközelítések (suDloW, 1990); 

diákcsoportok kialakítása, melyek hozzájárulnak ahhoz, hogy a tanulók aktívabban ve-
gyenek részt a tanulásban (Brookover, 1985; slavin–maDDen, 1989). Egy, BaraBara taylor 
által szerkesztett kötet (1990) számos fejezete több olyan eljárást is tartalmaz, melyek 
határozottan jól használhatóak voltak helyi projektekbe adaptálva.

Az oktatási intézmények hatékonyságát növelő projektek sikere a részt vevő tantestü-
letek autonómiájától és a központi hivatali irányítás egészséges együttműködésétől is 
függ. A tanítási módszerekre és az oktatás egyéb aspektusaira vonatkozó döntéshozatal 
rugalmassága és önállósága a hatékonyság egyik tényezője. Másrészt bizonyos saját útju-
kat járó iskolák kivételével, melyek nagyrészt teljesen önállóan váltak hatékonnyá, a siker-
hez nagymértékben szükség van a központi hivatalok tisztviselőitől érkező iránymutatásra 
és támogatásra. Ezt a véleményt osztják azok a kutatók is, akik az innovációs tevékeny-
ségeket és az előre megtervezett változtatásokat általános szempontokból vizsgálták. 
Megállapították, hogy a változtatások legnagyobb valószínűséggel akkor lesznek sikere-
sek, ha az alulról felfelé tervezést kombinálják a felülről érkező ösztönzéssel, valamint 
az irányválasztásra és az egész folyamatra vonatkozó támogatással (Fullan, 1991; corBett, 
DaWson–Firestone, 1984; huBerman–miles, 1982; PaJak–Glickman, 1989).

A helyszínen működő menedzsment valamilyen formája fontos és talán nélkülözhetet-
len eleme az iskola hatékonyságát növelő tervnek, de nem helyettesítheti a nagyobb 
fejlesztési folyamatokat. Amint azt már korábban is említettük, az iskolai személyzet és 
a tantestület részvétele a döntéshozatalban a hatékonyság egyik tényezője. A tanulmá-
nyokban szereplő iskolák kitartóan törekedtek azoknak az egyéb hatékonysági tényezők-
nek és fejlesztési irányelveknek a megvalósítására is, melyekről ebben a fejezetben és más 
tanulmányokban is olvashatunk. Nem szerencsés az a tendencia, ami a helyi menedzsmen-
tet vagy más, újabban használatos, a pedagógusok nagyobb önállóságát biztosító megkö-
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zelítéseket egyenlőnek tekinti vagy éppenséggel összekeveri a gyengébb tanulók teljesít-
ményének fejlesztésére irányuló átfogó folyamatokkal és tennivalókkal. Ez az elmúlt két 
évtized ismereteinek és stratégiáinak figyelmen kívül hagyása (taylor–levine, 1991).

A belső kezdeményezésen alapuló iskolafejlesztésre vonatkozó feltevések. A sikeres 
projektek magukban foglalnak egy sor olyan kulcsfontosságú feltevést, melyek hasznosak 
a pedagógusok és iskolavezetők gondolkodásának formálásában. Ilyen feltevések például 
(lezotte, 1991):

Minden oktatási intézmény képes a fejlődésre, függetlenül sikerességének adott szintjé-
től.

A fejlődés potenciális lehetősége minden iskolában ott rejlik.

A tanítás minőségének javításában az iskola minden munkavállalója fontos szerepet játszik.

Az iskola fejlődése állandó folyamat, nem egyszeri, lezárható esemény.

Az intézmény dolgozói vannak a legjobb helyzetben a változtatás folyamatainak lebo-
nyolításában.

Az iskolai körzet vezetése és a vezetés felelőssége. Az oktatási intézmények hatékony-
ságát növelő projekteket és elemzéseket irányító szakemberek szinte maximálisan egyet-
értenek abban, hogy a központi hivatalok döntéshozó szerveinek irányítása és támogatása 
létfontosságú szerepet játszik a sikerességben vagy sikertelenségben (BullarD–taylor, 1993; 
menahem–Weisman, 1985; Pecheone–shoemaker, 1984). Hasonló végkövetkeztésre jutottak a vál-
toztatásokkal csak általános szinten foglalkozó kutatások is (Fullan, 1982, 1991).

shoemaker (1982, 1986) rámutatott, hogy az iskolakörzet irányítói munkája különösen a kiépí-
tés fázisában fontos, mert meghatározza az elkötelezett vezetési tevékenység folyamatos-
ságát. Számos szakíró megállapította, hogy a körzeti vezetés érdeklődésének hiánya nagy-
mértékben felelt azért, hogy néhány ígéretesen induló kezdeményezés eredménytelenül ért 
véget, amikor például egy-egy iskola élére új igazgató került, aki nem akarta vagy nem volt 
képes fenntartani a kezdeti lelkesedést és lendületet. Számos projekt súlyos veszélybe került 
vagy teljesen csődbe ment ott, ahol a központi vezetés a projekttel kapcsolatos külsőségeket 
és terminológiát ugyan megtartotta, de a résztvevők figyelmét rendszeresen elvonta és a 
legfrissebb pedagógiai folyóiratokban, szaklapokban és magazinokban megjelenő cikkekre 
irányította (BullarD–taylor, 1993).

Az oktatási körzetek hatékonyságnövelésére irányuló projektekre vagy az egyéb hatékony-
ságfejlesztő feladatokra vonatkozó felelősségével foglalkozó kutatások száma kicsi, de ezek 
mind egyetértenek abban, hogy a központi hivatali irányítás és támogatás döntő fontos-
ságú. murPhy–hallinGer (1986) például Kalifornia 12 kiemelkedően hatékony iskolakörzetében 
vizsgálta az iskolai főfelügyelők munkáját. Megállapították, hogy ezek a tisztviselők „aktívan 
kivették a részüket” a munkából, és „nagy befolyással” voltak mind a körzet, mind az iskolák 
céljainak elérésére. Kezdeményezően vettek részt olyan folyamatokban, mint a tantestület 
válogatása (főként az új igazgatók kinevezése), az igazgatók ellenőrzése és értékelése, „az 
egész körzet területét érintő tanítási és tantervi fókusz” meghatározása és a megvalósí-
tás figyelemmel követése, valamint a „a legfőbb gyakorlati tevékenységek” következetes 
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működtetésének biztosítása. Ide tartozott a meghatározott támogatással élő programok 
működtetése, standardizált és időzített értékelő eljárások alkalmazása a pedagógusok mun-
kájának felmérése céljából, továbbá a tananyag összeállításának és a tanítási folyamatoknak 
a rendszeres figyelemmel kísérése.

Amennyiben elismerjük, hogy az iskolai hatékonyságot fejlesztő projektek általában igénylik 
a „felülről” érkező kezdeményezést, és a központi hivatal döntéshozó szervei szintén felelő-
sek a sokféle fejlesztési segítség nyújtásáért, e hivatal szerepét úgy is tekinthetjük, mint ami 
kombinálja az általános irányelvek kötelezővé tételét és a megfelelő gyakorlati és anyagi 
segítség nyújtását (Brickell, 1980), ezzel lehetővé teszi az utasítások sikeres megvalósítását. 
A központi utasítások kiadását a megfelelő segítség biztosításával kombináló eredményes 
tevékenységek közé tartozik:

az olyan tanítási menedzsmentrendszer, melynek összehangolt tanterve kiemeli a magas 
szintű tanulási készségek elsajátításának és alkalmazásának fontosságát; ezt kombinálják 
a releváns ellenôrzéshez és az oktatási stratégiák kialakításához nyújtott gyakorlati, admi-
nisztrációs segítséggel, számítógépek biztosításával az adatfeldolgozás és a nyilvántartás 
megkönnyítésére;

a rendszeres írásbeli feladatok íratásának és értékelésének megkövetelése az anyanyelv- 
(angol-) tanároktól; ezt megfelelő anyagi feltételekkel ötvözik, lehetővé téve, hogy a pe-
dagógusok kevesebb diákkal foglalkozzanak;

az értő olvasás minimális szintjének megállapítása, hogy felmérjék a tanulók felzárkóztató 
foglalkozás iránti igényeit; ezt megfelelő anyagi támogatással és gyakorlati segítséggel 
kapcsolják össze, ami lehetővé teszi a megfelelő kompenzáló szolgáltatását;

a körzeti szintű fegyelmezési szabályzat készítése, ami hangsúlyozza a fegyelmezett és 
biztonságos környezet megvalósítását; ezt kombinálják a megfelelő anyagi támogatással, 
ami lehetővé teszi iskolán belül a felfüggesztés és a tanulásból való kizárás gyakorlását, 
biztonsági őrök alkalmazását és egyéb – a fegyelem biztosításához szükséges – tényezők 
megteremtését, így a szabályzatot következetesen, hatékonyan és mindenkire egyformán 
alkalmazhatják;

a határozott és speciális előléptető/visszatartó eljárások bevezetése (ahogyan az néhány 
rendkívül hatékony oktatási intézménynél tapasztalható); ezt megfelelő anyagi források-
kal, ellenőrzéssel egészítik ki, gondoskodva arról, hogy a visszatartott (felsőbb osztályba 
nem engedett) tanulók kiemelkedően jó tanárokhoz kerüljenek, akik a diákok igényeire 
érzékenyen reagálva végzik munkájukat; a visszatartott gyerekek számára iskolaidőn kívü-
li, nyári szünidőben nyújtott és egyéb tanulási alkalmak biztosítása; 

a heterogén csoportosítást ösztönző irányelvek bevezetése; ezt kombinálják olyan forrá-
sokkal, melyek lehetővé teszik a viszonylag kis létszámú osztályok működtetését, hogy a 
pedagógusok hatékonyan tudják kezelni a csoport heterogenitását.

Ha a központi döntéshozó szervek nem vállalják a segítségnyújtással járó felelősséget, ami 
lehetővé tenné a kötelező előírások megvalósítását, az nagy valószínűséggel a szakmai meg-
figyelők által végre nem hajtásnak (Brieschke, 1987); látszólagos végrehajtásnak (PoPkeWitz–ta-
Bachnik–WehlaGe, 1982); „a prioritások kaotikus keveredésé”-nek (taylor, 1984); kozmetikázott 
reformnak (orlich, 1989); szimbolikus végrehajtásnak (mann, 1989) és fantom végrehajtásnak 
(PoGroW, 1983) nevezett jelenségek valamelyikét fogja okozni. Mi a hallucinációs végrehajtás 
kifejezést kedveljük.
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sikeres módszerek

A gyakorló pedagógusok és a elméleti szakemberek számos eljárást fejlesztettek ki és vizs-
gáltak meg annak érdekében, hogy a programban részt vevő iskolák sikeresek legyenek.  
A sikeresnek bizonyult eljárások, illetve azok, melyek komoly lehetőségekkel rendelkeznek, 
a következők:

kötetlen csoportfoglalkozás az igazgatók számára, aminek során együtt dolgozhatnak a 
projekt általános irányításán (mccormack-larkin–kritek, 1982);

a hatékonysági tényezőkre és azok megvalósítására fókuszáló iskolai ellenőrzés módszerei-
nek körzeti szintű fejlesztése és szponzorálása (Groom, 1989);

az iskolai személyzet értékelését szolgáló módszerek megújítása és felhasználása a haté-
konysági viszonyító tényezők figyelembevételével (aDams–allen–FortenBerry, 1990);

az új vagy gyenge igazgatók több héten át tartó megfigyelése és a hatékony igazgatók 
folyamatos nyomon követése (o’neill–shoemaker, 1989).

A tAntestület továbbképzésének és Az iskolA fejlesztésének 
folyAmAtA

A tantestület továbbképzésére vonatkozó irányelvek és kezdeményezések teljesen meg-
egyeznek azokkal a korábban már meghatározott irányelvekkel, melyek az iskolai hatékony-
ság növelésére tett minden jelentősebb erőfeszítés szempontjából kívánatosak vagy szük-
ségesek. FleminG–Buckles (1987) szerint fontos a „konzultáló és képző személyek kiválasztása; 
anyagi fedezet biztosítása a helyettes tanár alkalmazásához és a főállású pedagógusok meg-
felelő fizetésének biztosításához; segédeszközök vásárlása; alkalmas hely és idő biztosítása; 
az útiköltség és az értekezletek költségének fedezése”.

Az oktatási intézmények hatékonyságát növelő projektek rendszerint tartalmazzák olyan 
tervezőbizottságok és albizottságok létrehozását, melyek éves – vagy annál hosszabb – fej-
lesztési terveket dolgoznak ki a hatékonyság viszonyító tényezőinek kezelésére. Az eddig 
tárgyalt tényezők közül több is egyértelműen magában foglalja a megfelelő előkészítésre 
és megvalósításra vonatkozó terveket is. Ide tartozik a tantestület továbbképzése, jelentős 
gyakorlati segítség biztosítása, valamint a gyakorlati problémamegoldásra irányuló figyelem. 
Ezen kívül azonban csak keveset tudunk a tervezési folyamatok helyes kialakításának és kivi-
telezésének gyakorlatáról. Néhány – a sikeresen véghezvitt hatékonyságnövelő projektekben 
részt vevő személyektől származó – megjegyzés hasznos lehet.

1. Ahogyan Fraatz (1988) rámutatott, az iskolákban végzett értékelési tevékenység többsége 
sokkal inkább „a hatékonyságpolitika” bürokratikus megvalósításának tekinthető, semmint 
„olyan beavatkozás bizonyítékának”, melynek célja a hatékonyság és a méltányosság alapve-
tő fejlesztése. shuJaa–richarDs (1989) szintén kétféle szervezeti és tanulmányi kultúrát külön-
böztetett meg: ez más azokban az iskolákban, ahol az ellenőrzésnek, értékelésnek pusztán 
szimbolikus szerepe van, az eredményeket inkább csak a közvélemény kritikájának enyhíté-
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sére vagy megelőzésére használják, és megint más azokban az iskolákban, ahol a problémák 
azonosításban és kezelésében ennek „stratégiai szerep” jut.

Az attitűdök és a viselkedés módosítására vonatkozó és a stratégiai méltányosság és haté-
konyság céljainak megvalósítását segítő információs adatok közé az alábbiak tartoznak: 

a tananyag összehangolására vonatkozó tevékenységek: a testület számos adatot ele-
mez, és a pedagógusok közösen választják ki azokat a készségeket, amelyek fejlesztésére 
hangsúlyozottan figyelni kívánnak és azokat, amelyekre kevesebb figyelem is elegendő 
az egyes évfolyamokon belül, ill. az évfolyamok között (levine–stark, 1981, 1982; nieDermey-
er–yelon, 1981, Wick–turnBauGh, 1983);

a Degrees of Reading Power adatainak elemzése lényegében arra készteti a pedagógust, 
hogy a következő lecke tanításakor fontolja meg a változtatás lehetőségét, amennyiben 
az általa használt szöveg és egyéb tananyag nem felel meg a diákok szintjének (harris–
cooPer, 1985; levine–sherk, 1989; cooPer–levine 1993);

információk gyűjtése és szakemberek segítségével történő elemzése arra vonatkozóan, 
hogy a tanulók és a pedagógusok mennyi időt töltenek a feladatok megoldásával. Ez az 
elemzés a szakemberek egyik célja a projekten belül (everson és munkatársai, 1986). Sok 
iskola és oktatási körzet, mely lényegesen hatékonyabb lett, részben annak is köszönhette 
sikerét, hogy a teljesítményre vonatkozó, összetevőikre lebontott adatokat összegyűjtötte 
és a belőlük levonható tanulság értelmében járt el. Ezek az adatok megmutatták, hogy 
a hátrányos helyzetű tanulók a középosztálybeli diákok eredményeivel összehasonlítható 
szinten teljesítenek-e a legfontosabb tárgyakból vagy sem (BullarD–taylor, 1993; chrisPeels, 
1992a; rossmiller és munkatársai, 1993).

2. Egyértelműen látszik az, ha az iskolát inkább csak a „szervezet fenntartása” és a „haté-
konyságpolitika” (Fraatz, 1988) érdekli, s nem a lényegi fejlesztés, mert ilyenkor a fejlesztési 
tervben leszögezik, hogy szinte minden tanár és évfolyam ugyanolyan mértékben vesz részt 
ugyanabban a folyamatban és/vagy teljesen egyformán részesülnek a különböző források-
ból. Mivel a fejlesztés szükséglete és a források felhasználásának igénye pedagógusról pe-
dagógusra, évfolyamról évfolyamra változik, a fejlesztő tevékenységek és források egyenlő 
elosztására való törekvés azt jelzi, hogy a tantestület inkább egy egyszerűbb megoldást vá-
lasztott, ami az oktatás minimális megváltoztatásával jár. Az alábbiakban felsorolunk néhány, 
a „könnyebb megoldást” illusztráló példát, amikor is az eredményre nem vezető gyakorlatot 
csak kevéssé vagy szinte egyáltalán nem változtatják meg:

a hatékonyság fejlesztésére kidolgozott terv olyan elemeket tartalmaz, melyek kikötik, 
hogy minden pedagógus pontosan egyformán részesülhet a kiegészítő anyagok beszer-
zésére fordítható anyagi forrásokból;

a számítástechnikai terem használatának olyan beosztása, hogy a nagy iskolában minden 
osztály ugyanabban az óraszámban tanuljon számítástechnikát, mint a többi; ez egyben a 
terem maximális kihasználtságát is biztosítja;

az egész iskolát érintő tervek kidolgozása; az előkészítő forrásokkal úgy sakkoznak, hogy 
az alsó tagozatos osztályok létszámát csökkentik ugyan, de a tanítás menetébe alapvető-
en nem avatkoznak be;

minden osztályfőnöknek egyforma mértékű pedagógiai asszisztensi segítség biztosítása;
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tanári vagy technikusi személyzet nélküli számítástechnika terem berendezése vagy csak 
kevés számítógéppel való felszerelése, így a terem kihasználtsága maximálisnak tüntethe-
tő fel;

eldobható, egyszer kitölthető munkafüzetek és fénymásolt feladatlapok beszerzése mázsa-
szám, mert ezek segítségével a tanulók könnyen leköthetők és a padjukban tarthatók.

3. Ha valóban azt szeretnénk, hogy az iskolafejlesztő tervek változást hozzanak, akkor olyan 
változtatásokat is végre kell hajtani, melyek a tantestület több tagjából ellenszenvet válthat-
nak ki, mert érinteni fogják a jól bejáratott régi szokásokat, a tantestület „jogait” és kiváltsá-
gait. Az alábbiakban néhány ezzel kapcsolatos példát sorolunk fel:

Olyan új egyezségek kialakítása, melynek következtében csökken a tantestület rangidős 
tagjainak az a kiváltsága, hogy ők döntsék el, kit akarnak tanítani.

Egységes vélemény és eljárás kidolgozása a dolgozatíratásról, házi feladatokról, fegyelmezé-
si szabályokról, ami érvényes az egyes szakterületeken, évfolyamokon vagy akár az egész is-
kolában. Különösen fontos ez egy olyan intézményben, ahol a tantestület néhány vagy több 
tagja is elégedett az éppen érvényben lévő, sajátos, egyénenként változó gyakorlattal.

A tantermek újraelosztása, ami esetleg szükségessé teszi, hogy a rangidős tanárok le-
mondjanak a már egyéni igényeiknek megfelelően kialakított termekről.

Az oktatási intézmény hatékonyságát növelő projektben részt vevő tantestületnek azon 
szándéka, hogy hajlandó összefogni, és olyan változásokat is tervezni és végrehajtani, me-
lyek kellemetlenségekkel vagy bizonyos kiváltságok elvesztésével is járhatnak, tökéletes 
megnyilvánulása a tantestület elkötelezettségének a közös, egyértelműen megfogalmazott 
küldetésterv iránt. Amennyiben ez hiányzik, az egyéb tényezők erőteljes támogatása – mint 
például az összes diákkal szembeni elvárások növelése vagy a legfontosabb tanulmányi célok 
alapos elsajátítása – nem feltétlenül eredményezi majd a diákok tanulmányi eredményének 
javulását.

A sikerrel kecsegtető sokoldAlú iskolAi megközelítések

A reformerek számos olyan megközelítést dolgoztak ki, melyek (ha megfelelően alkalmazták 
őket) jelentős mértékben javítottak a diákok tanulmányi eredményein. A módszerek között 
megtalálható a magas szintű gondolkodási készségek (Higher Order Thinking Skills: HOTS) 
programja, amit stanley PoGroW (1983, 1990, 1992) és kollégái fejlesztettek ki az Arizonai Egye-
temen. Ide tartozik még az Accelerated Schools (kb. Felgyorsított Iskolák) módszer, henry 
levin (1987) és kollégáinak módszere a Stanford Egyetemen; a Success for All (Sikert min-
denkinek) nevű eljárás, melyet roBert slavin (slavin–karWeit–Wasik, 1992) és kollégái a Johns 
Hopkins Egyetemen alkottak meg; valamint a School Development Program (Iskolafejlesztési 
program), amit James comer (1980, 1988) és kollégái fejlesztettek ki a Yale Egyetemen.

Mivel a legtöbb sokoldalú iskolaprojekt kifejezetten azokra az általános iskolákra összponto-
sított, ahová elsősorban az alacsony jövedelmű családok gyerekei jártak, fontos megjegyezni, 
hogy egyidejűleg a hatékonyságot növelő olyan szisztematikus beavatkozások fejlesztése 
és alkalmazása is megtörtént, amelyek általános és középiskolai szinten, különböző típusú 
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oktatási intézményekben egyaránt használhatók. Mindezek a megközelítések, módszerek 
kombinálják a tanítás tartalmának változtatásait és azoknak az alapelveknek az elfogadását, 
melyek az iskolák szervezeti fejlesztésére és átalakítására vonatkozó szakirodalomból ismer-
tek.

A Megértés és megismerés megközelítés (Comprehension és Cognition) valójában a Degrees 
of Reading Power tesztekhez tartozó program. E teszteket a főiskolai tanács (College Board) 
fejlesztette ki, és az értő olvasás szintjét mérik. Ellentétben más standardizált tesztekkel, 
ezek azt is jelzik, hogy a tanuló mennyire érti meg az iskolai és iskolán kívüli szövegeket.  
A következő lépés a tananyag és a diákok szövegértési szintjének összehangolása azért, hogy 
ne adjunk a diákoknak olyan feladatokat, melyek az önálló olvasás során frusztrálhatnák 
őket. Ezzel egyidejűleg viszont használható olyan anyag, mely éppen csak egy kicsivel maga-
sabb szintet követel meg a tanulóktól, mint az éppen adott szintjük, ezáltal az értő funkciók 
fejleszthetők. Végezetül a legnagyobb területet átfogó lépés: a tantestület segítése abban, 
hogy a tanulók kognitív folyamatait és gondolkodó készségét tágabb keretek között fejlesz-
tő tanítási és tanulási stratégiákat is bevezessék, amikor a hatékonyság fejlesztéséhez szük-
séges tényezőkkel és folyamatokkal dolgoznak. Mindezek sikeres alkalmazásáról számoltak 
be Kansas Cityben, New Yorkban, Orlandóban, Prince George megyében és máshol is (ivens, 
1988; levine–sherk, 1989; cooPer–levine, 1993; Office of Research és Evaluation, 1993).

A School-Based Instructional Leadership Program (Az iskolában végzett szakmai igazga-
tási program) olyan teljesítménynövelő módszereket kodifikál, melyeket eredetileg ronalD 
eDmonDs (1982), laWrence lezotte (1982), Joan shoemaker (1982), BarBara taylor (1990) és az ún. 
„hatékony iskolák” mozgalom más vezéralakjai fejlesztettek ki. Amint azt holcomB (1991), 
valamint rossmiller és munkatársai (1993) leírták, ez a program a figyelmet kifejezetten olyan 
tényezőkre összpontosítja, amelyeket az iskolai hatékonyságot kutatók és a gyakorló peda-
gógusok már régóta központi fontosságú elvként határoztak meg. Ezek közé tartoznak: az 
érthetően megfogalmazott és a figyelem középpontjába állított küldetésterv, a tanulás 
lehetőségére és a feladatok megoldására szánt idő biztosítása, a diákokkal szembeni magas 
elvárások, az iskola és az otthon pozitív kapcsolata, a tanulók fejlődésének gyakori ellen-
őrzése, a tanulás és tanítás pozitív környezetének biztosítása. A program megvalósításakor 
kivételes figyelmet szentelnek a szisztematikus szakmai továbbképzéseknek, a változások 
kezelésének, a különböző csoportba osztott tanulók relatív teljesítményét ábrázoló adatok 
lebontásának, az aktív vezetői politikának mind iskolai, mind körzeti szinten és a részt vevő 
iskolák közötti csoportmunka kiépítésének. BullarD–taylor (1993), chrisPeels (1992a) és taylor 
(1990) írnak azokról az iskolákról, melyek jelentős mértékben megnövelték a hatékonyságu-
kat, miután a fent vázolt központi elveket és alkotóelemeket alkalmazták munkájuk során.
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Tartalmi különbségek: évfolyamok, szocioökonómiai 
státus, városi vagy vidéki elhelyezkedés

Mivel az oktatási intézmények hatékonyságával foglalkozó kutatások legnagyobb része el-
sősorban az általános iskolákkal, azon belül is a nagyvárosok zsúfolt, elszegényedett ne-
gyedeiben működő és főként a munkás rétegekből származó tanulókat tanító iskolákkal 
foglalkozott. Több elemzés is felhívja a figyelmet arra, hogy nem feltételezhetjük eleve, hogy 
ezek az eredmények és következtetések ugyanígy alkalmazhatók a középiskolákban vagy 
a vegyes társadalmi helyzetű, illetve középosztálybeli tanulókat ellátó intézményekben (pl. 
reynolDs–cuttance, 1992). Az iskolai kontextus e két fontos aspektusa – az évfolyam és a szo-
cioökonómiai státus – mellett még sok egyéb változót is nyilvántartunk. Ide tartozik az iskola 
városi vagy vidéki elhelyezkedése, a köz- és a magánadakozás, a szponzorálás és az ellenőr-
zés, a tapasztalat hiánya, illetve megléte, az összetett vagy az egyszerű tanítási gyakorlat, a 
fejlesztés iránti erős vagy nem túl nagy igény és a fejlesztő projektekben való önkéntes vagy 
kényszerű részvétel. Ezek eltéréseket generálhatnak azok között a jellemző tulajdonságok 
között is, melyek összekapcsolhatók a különböző típusú iskolák hatékonyságával és azokkal 
a változtatásokkal, melyek nagy valószínűséggel javítják a hatékonyságot (hallinGer–murPhy, 
1985). WimPelBerG, teDDlie–strinGFielD (1989) meggyőzően érveltek amellett, hogy a jövőben az 
oktatási intézmények eredményességi vizsgálatai komolyabban oda kell, hogy figyeljenek 
olyan tényezőkre, mint az évfolyam, a szülőktől és a közösségtől kapható eszközök, az iskola 
és az oktatási körzet nagysága stb. Ezek mind meghatározóak lehetnek az iskola hatékony-
ságának növelése és a fejlesztésre irányuló projektek sikeressége szempontjából. 

középiskolák

A szakemberek kételkednek abban, hogy azok a jellegzetes tulajdonságok, melyeket a ki-
emelkedő hatékonyságra vonatkozó kutatások főként általános iskolákban megállapítottak, 
a középiskolákban is meghatározó tényezőknek számíthatnak. Ennek egyik oka, hogy a kö-
zépső tagozatos iskolák (a hatodik osztálytól a tizedik osztályig, „junior high school”) és a 
középiskolák (9–12. osztály) rendszerint jóval nagyobbak és összetettebb tevékenységet foly-
tatnak, mint az általános iskolák. Ehhez még hozzájárul, hogy a középiskoláknak általában 
több diffúz céljuk van (pályaválasztásra való felkészítés, a kimaradás megelőzése), melyek 
a tanulás előrehaladtával rendszerint egyre jelentősebbé válnak, és bonyolultabbá teszik 
a kiemelkedő hatékonyság megvalósítását vagy a vele kapcsolatos kérdések azonosítását.  
A középiskolákban a teljesítmény értékelését az is nehezíti, hogy itt jobban érvényesül a 
plafon–padló hatás a teljesítmény értékelése során, ami zavarhatja az iskolából kimaradók 
számának csökkentését. Végezetül a középiskolai pedagógusokat gyakran sokkal nehezebb 
rávenni, hogy kipróbálják az olyan ígéretes módszereket, mint az együttműködő tanulás.

Az egyes, hatékonyságot befolyásoló tényezők esetén el kell gondolkozni azon, hogy ezek 
mennyire alkalmazhatók és mennyire működnének egy nagy középiskolában. Például a sike-
res szakmai vezetés, ami számos tantárgy szaktanárainak az ellenőrzésére is kiterjed, egészen 
eltérhet az általános iskolai helyzettől, ahol olyan tanítókkal kell együttműködni, akik min-
den tárgyat tanítanak. A magas elvárások csekély látható eredményt mutatnak, ha sokakból 
hiányoznak a tanulási készségekhez szükséges előfeltételek, ha a határozott pedagógusvá-
logatás nem érinti a nagy létszámú tantestület meghatározó részét és ha az iskolavezetés 
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tagjai képtelenek gyakran és személyesen ellenőrizni a fejlődés mértékét, hacsak nem töltik 
minden idejüket a középiskola hatalmas területének bebarangolásával. Ráadásul egyes haté-
konysági tényezők, mint például a „a feladatok elvégzésére szánt idő”, egészen mást jelent a 
középiskolai és megint mást az általános iskolai szinten.

Vannak olyan empirikus tanulmányok, elemezések, melyek megerősítik azt a következetést, 
hogy az általános iskolákra érvényes hatékonysági tényezők segítenek a kiemelkedően haté-
kony középiskolák jellemzésében is. Bár a középiskolai szinten sokkal nehezebb a hatékony-
ság tanulmányozása, és több kritika is éri, számos szakember mégis arról számol be, hogy a 
kiemelkedően hatékony középiskolák általában sok olyan korrelációs tényezővel rendelkez-
nek, melyeket az általános iskolák vizsgálata során is azonosítottak. Kaliforniában a kutatók 
18, kiemelkedően hatékonynak nyilvánított középiskolát vizsgáltak meg, és azt találták, hogy 
ezek az iskolák jó példái a „céltudatosságnak”, a „nagy elvárások megvalósításának”, „a diá-
kok lehető legteljesebb tanítása iránti elkötelezettségnek” és a „biztonságos, fegyelmezett 
környezetnek” (murPhy–hallinGer, 1985). Ehhez meglehetősen hasonló módon GariBalDi (1987), 
valamint Firestone–corBett (1988) egymástól függetlenül két különböző, kiemelkedően ha-
tékonyként számon tartott középiskolát tanulmányoztak, és azt találták, hogy ezekben az 
iskolákban jelentős a fegyelmezettség, az iskolavezetéstől érkező aktív támogatás, valamint 
az elvárások szintjének emelése. 

Mivel a középiskolák összetettebb intézmények, mint az általános iskolák, és a fejlesztésük 
is nehezebb, a kiemelkedően jó teljesítmény eléréséhez majdnem biztosan olyan tevékeny-
ségek folytatása is szükséges, melyek a megszokott meghatározó tényezőkön túlmutatnak. 
Ezenkívül a viszonyító tényezők megnyilvánulásai is különbözőek lesznek a gyakorlatban. 
Mindezt figyelembe véve számos szerző mégis megfogalmazott olyan jellegzetes tulajdon-
ságokat, melyek meggyőződésük szerint a középiskolák kiemelkedő hatékonyságát rendkívül 
jól jellemzik. hallinGer–murPhy (1985) például sikeres kaliforniai középiskolák munkáját ele-
mezte. Megállapították, hogy ezekben az intézményekben a rendkívüli hatékonyság fontos 
viszonyító tényezői közé tartoztak „a gazdag tananyaggal együtt járó lényeges standard 
követelmények”, „az iskolába járás alapos oka, melyet minden tanuló meg tud fogalmazni 
önmagára vonatkoztatva”, „a közösségi érzés” és a „rugalmasság képessége” anyagi veszte-
ség vagy egyéb válsághelyzet esetén. levine–euBanks (1989) számos olyan vidéki középiskoláról 
számol be, melyek okkal voltak hatékonynak mondhatók. Közös vonásaikat a következőkép-
pen foglalták össze: ezek az intézmények kiemelten „koncentráltak a megértés javítására” 
és az egyéb alapvető tanulási készségek fejlesztésére, „teret adtak a tanulás és tapaszta-
latszerzés alternatív módjainak”, „a személyzet alapos átmozgatását és/vagy válogatását” 
is megvalósították. Ami a középső tagozatos iskolákat (junior high school) illeti, levine és 
munkatársai (1984) beszámoltak több kiemelkedően hatékony nagyvárosi intézményről. Ezek 
az iskolák mind megegyeztek abban, hogy erősen hangsúlyozták a magas szintû kognitív 
képességek fejlesztését, a tanulók személyes fejlődését és az egész iskolára érvényes magas 
elvárások kiterjesztését. Érthető tehát, hogy a „gazdag” és releváns” tananyag, az alternatív 
tanulási lehetőségek és a pályaválasztási tanácsadó programok biztosítása, amellyel együtt 
jár a személyzet aktivitása, a „közösségi érzés”, a kognitív és a személyes fejlődés hangsú-
lyozása, valamint a súlyos akadályok rugalmas kezelése nehezebben valósítható meg a kö-
zépiskolákban, mint az általános iskolákban, de talán éppen ezért még fontosabb is az ilyen 
irányú törekvés.

Amint azt korábban említettük, az általános iskolákkal kapcsolatba hozható viszonyító té-
nyezők némelyike kevésbé alkalmazható középiskolai helyzetben, illetve lehet, hogy egé-
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szen másképp működnek. Kiváló példa erre a feladatok elvégzésére szánt idő változója, amit 
számos tanulmány az osztály szintjén elérhető tanulmányi teljesítmény javításával társít, s 
amit több szakértő is a kiemelkedően hatékony általános iskolák egyik jellegzetes vonása-
ként azonosított (strinGFielD és munkatársai, 1986). teDDlie–virGillo (1988) vizsgálata szerint a 
„hatékonyabb” középső tagozatos iskolákban (junior high school) a feladatokra szánt idő 
mennyisége egyértelműen „kevesebb” volt, mint a „tipikus” középső tagozatos iskolákban. 
Amennyiben ugyanezt a vizsgálatot más kutatások is megismétlik, kiderülhet, hogy az ilyen 
iskolákban az idő valójában sok alacsony szintű feladat megoldása miatt növekszik meg, amit 
a tanulók egy helyben ülve, önálló munka keretében végeznek.

A kiemelkedően hatékony középiskolákkal foglalkozó szűkös szakirodalom itt közölt, nagyon 
rövid áttekintése nem terjed ki azokra a hasznos és egyre szélesebb körű kutatásokra, melyek 
a „hagyományos” középiskolán belül vagy azon kívül létező, kis „alternatív” oktatási egysé-
gek kialakításával és működtetésével foglalkoznak. Ezek általában a tanulással egyáltalán 
nem törődő és/vagy gyengén tanuló növendékek lehetőségeinek javítását célozzák, és sok 
„marginális” helyzetű diák hatékony oktatását akadályozó problémát képesek megoldani 
(levine, 1975, 1992; WehlaGe, 1983; WehlaGe–rutter–turnBauGh, 1987).

A főleg gyengén tanulók támogatására létrehozott középiskolai osztályokban, oktatási in-
tézményekben vagy programokban a tanítás koordináltságának létfontosságú szerepe van. 
A koordináláshoz tartozik a tantárgyak közötti átfedések tervezése és megvalósítása (egy-
azon napon vagy héten ugyanannak a szóanyagnak több tantárgyban való megjelentetése), 
és olyan olvasási és matematikai készségek kiemelése, melyek azonnal alkalmazhatók például 
a történelem, a természettudományos tárgyak és az irodalom tanításában. A koordináció 
könnyebb a kis, alternatív oktatási egységekben, mert itt jobb lehetőség van a pedagógusok 
együttműködésére az oktatás tervezése és vezetése során. Olyan tényező ez, ami érthetővé 
teszi a tanulmányi teljesítmény javulásának sokszor lenyűgöző mértékét azoknak a gyengén 
tanuló növendékeknek a körében, akik a nagyvárosok zsúfolt szegénynegyedeiben működő 
középiskolák alternatív egységeibe jártak (levine, 1992).

szocioökonómiAi státus

hallinGer, murPhy (1985, 1986) és kollégái Kaliforniában, valamint teDDlie, strinGFielD (1985) és 
munkatársai Louisianában igyekeznek meghatározni, hogy a kiemelkedően hatékony, de ala-
csony szocioökonómiai státusú oktatási intézmények különböznek-e jómódú társaiktól, és ha 
igen, akkor miben. A kaliforniai vizsgálat során alapos elemzésnek vetettek alá nyolc olyan 
általános iskolát, melyet több mint 3100 intézmény közül választottak ki. Ezeknek az iskolák-
nak a tanulói harmadikban és hatodikban a vártnál jobb eredményeket mutattak olvasás-
ból és matematikából. Az elvárásokat három egymást követő év szocioökonómiai státusára 
alapozták 1978/79-től. Az iskolák közül kettő nagyon alacsony, kettő közepesen alacsony, 
további kettő közepes anyagi helyzetű közösségeket látott el, míg a fennmaradó kettő felső 
középosztálybeli rétegeket szolgált (hallinGer–murPhy, 1986).

A kutatók megállapították, hogy a tanulmányozott, kiemelkedően hatékony intézmények ál-
talában hasonló intézkedéseket tettek. Vagyis mind az alacsony, mind a magas szocioökonó-
miai helyzetű gyermekeket ellátó iskola számos közismert hatékonysági tényezőt valósított 
meg: biztonságos és fegyelmezett környezetet, egyértelműen megfogalmazott küldetési 
elveket, jó képességű szakmai vezetést, a tanulók iránti nagy elvárásokat, „jól koordinált tan-
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anyag” biztosítását, „a diákok fejlődésének figyelemmel kísérését” és a „jól felépített szak-
mai továbbképzést” (hallinGer–murPhy, 1986). Ugyanakkor azonban azt is kimutatták, hogy  
a hatékony, de alacsony szocioökonómiai státusú iskolák az alábbi pontokban különböztek  
a magasabb szocioökönómiai státussal rendelkező intézményektől: 

Az alacsony szocioökonómiai helyzetben lévő iskolák tananyaga és a tanítás bizonyos mér-
tékig leszűkítve, elsősorban az alapvető tanulási készségek fejlesztésére koncentrált, a 
tananyag összehangoltságának foka inkább a „mérsékelt”, semmint a „erős” kategóriába 
tartozott.

A szakmai vezetés egyaránt hangsúlyozta a „gyakorlati támogatásra és a légkörre” vonat-
kozó célokat, míg a magasabb szocioökonómiai státusszal rendelkező intézmények vezetői 
elsősorban a gyakorlati támogatást hangsúlyozták. Ámbár mindkét iskolatípus igazgatói 
„aktív szerepet játszottak a tananyag és a tanítás koordinálásában”, az alacsony szocio-
ökonómiai státusban lévő iskolák igazgatói „határozottabban érvényesítették a tanítással 
kapcsolatos döntéseiket, és határozottabban léptek közbe, ha azt tapasztalták, hogy a 
pedagógusok nem feleltek meg az elvárásaiknak” (hallinGer–murPhy, 1985).

A tanítás ellenőrzése inkább az „erőteljes”, mint a „gyengétől a mérsékeltig” kategóriába 
esett.

Az igazgatási feladatok orientációja „erőteljes” és az orientációhoz való viszony „gyen-
gétől a mérsékeltig”, semmint a „mérsékelt” és a „mérsékelttől az erőteljesig” minősítést 
kapta.

„Az iskola és az otthon együttműködése” gyenge volt, a szülők közreműködése csak „kor-
látozott”, nem „erőteljes” vagy „átható” mértékben valósult meg.

„A jutalmazás és elismerés” aránylag gyakran és látható módon nyilvánult meg, nem pe-
dig ritkán és belső, kevésbé látható módon.

A diákoknak közvetített magas elvárások általában az iskolától érkeztek, s nem együtte-
sen az „iskolától és az otthontól”. A diákok „jövőjére vonatkozó elvárások” inkább „mér-
sékelt”, semmint „erőteljes” szinten jelentkeztek (hallinGer–murPhy, 1986).

hallinGer és murPhy megállapításaival egyetértésben teDDlie, strinGFielD (1985, 1993) és kollégáik 
Louisiana 76 általános iskoláját vizsgálták. Úgy találták, hogy a közepes szocioökonómiai hely-
zetű hatékony és kevésbé hatékony iskolák közötti legnyilvánvalóbb különbség az, hogy a ha-
tékony intézményekben a pedagógusok keményebb tanulmányi követelményeket állítottak, 
és komolyabban vették a növendékek tanulmányi teljesítménye iránti felelősségüket, mint a 
„tipikus” közepes szocioökonómiai státusú iskolák pedagógusai. Ami az alacsony szocioöko-
nómiai státusú iskolákat illeti, a kiemelkedően hatékony alcsoportba tartozó intézményeken 
belül a tanulmányi légkör aspektusai és az elvárások itt is magasabb szinten jelentkeztek, s az 
itt dolgozó pedagógusok nagyobb hangsúlyt fektettek az olvasás- és a matematikatanításra, 
valamint a házi feladatok elkészítésére, mint a kevésbé hatékony iskolákban tanító kollégáik. 
Mindehhez még hozzájárult az is, hogy a hatékonyabb, de alacsony szocioökonómiai helyzet-
ben lévő iskolák igazgatói gyakrabban látogatták az órákat és nagyobb szerepet játszottak 
a pedagógusok felvételében, mint a kevésbé hatékony, alacsony szocioökonómiai helyzetű 
iskolák vezetői.

•

•

•

•

•
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városi vAgy vidéki elhelyezkedés

Azon kevés tanulmányok egyike, ami kifejezetten a nagyvárosi és vidéki oktatási intézmé-
nyek közötti lehetséges különbségeket vizsgálta, egy vidéki iskolában figyelte meg a ha-
tékony oktatási intézményekre vonatkozó szakirodalmat felhasználó rövid távú tervező 
megbeszéléseket és az „iskola értékelési és fejlesztési folyamatának lényegi levezetését” 
(Buttram–carlson, 1983). Megállapították, hogy igen nehéz volt a tantestület figyelmét a 
hátrányos helyzetű tanulók teljesítményére irányítani, s hogy az iskola légkörével kapcso-
latos gondok elsősorban a tantermek megfelelő állapota és az épület karbantartása körül 
forogtak. Az iskolavezetés értékelésekor a kisiskolákban a vezető tanárokra vagy más veze-
tőségi tagokra kellett koncentrálni, mivel ezeken a helyeken nem volt igazgató. Erőteljesen 
jelentkező probléma volt a tantestület továbbképzésére fordított idő és az útiköltség-térítés 
hiánya, mivel e támogatáshoz nem voltak megfelelő források. A fejlesztési terv létrehozásá-
hoz és kivitelezéséhez sem voltak megfelelő eszközök. A diákok szocioökonómiai státusának 
hagyományos jelzőrendszere nem volt megbízható, a helyzetfelmérésre szánt idő arányta-
lanul hosszúnak tűnt. További kutatásokra van szükség annak megállapítására, hogy ezek 
a problémák szokatlanul erősen jelentkeznek-e a hatékonyságfejlesztő projektekben részt 
vevő vidéki iskolákban.

A vidéki iskolák helyzetelemzését megkísérlő szakemberek között találjuk conklint és olsont 
(1988), valamint strinGFielDet és teDDlie-t (1988). Ők arra jutottak, hogy bár az intézmények kis 
mérete és elszigeteltsége gyakran gátolja a hátrányos helyzetű tanulók különleges tanulási 
igényeire irányuló figyelmet, mégis viszonylagos előnyben vannak, amikor a konszenzus lét-
rehozásáról, a szülőkkel és a közösséggel való termékeny együttműködésről és a tanulóknak 
az iskolai tevékenységekbe való bevonásáról van szó.

Általánosságban elmondható, hogy szinte egyáltalán nincs okunk azt hinni, hogy a kiemelke-
dően jó iskolák hatékonysági tényezői kevésbe lennének relevánsak a vidéki, mint a nagyvá-
rosi közegben, még akkor is, ha a legtöbb kutatást nagyvárosokban, ezen belül is a zsúfolt, 
elszegényedett negyedekben működő iskolákban folytatták. A fent idézett elemzés azt su-
gallja, hogy sok vidéki iskolára jellemző a korlátozott anyagi támogatás, s ez megnehezíti a 
hatékonyságra törekvő projektek alkalmazását. Ez a hátrány azonban kiegyenlíthető a kom-
munikáció javításával és a diákok nagyobb mértékű bevonásával.

Végkövetkeztetések

A mindenre kiterjedő összefoglalás helyett szeretnénk inkább áttekinteni néhány – az iskolák 
hatékonyságát növelő projektek szempontjából – különösen fontos következtetést.

Először: a kiemelkedő hatékonysággal korreláló tényezőket elsődlegesen a kimagasló és 
egyenletes szintű tanulmányi teljesítmények előfeltételének kell tekinteni, s nem pedig vala-
miféle garanciának, ami minden kétséget kizáróan biztosítani tudja az iskola sikerességét. Ez 
részben azért van így, mert egy-két tényező sikeres gyakorlati megvalósítása még nem vezet 
eredményre, ha a többit figyelmen kívül hagyjuk.

Másodszor: a meghatározó tényezők olyan kérdések és kihívások, melyekkel a tantestület-
nek meg kell küzdeni, ha valóban hatékonnyá akarja tenni az intézményt. Egyáltalán nincs 
szó a siker elérését segítő részletesen leírt, automatikusan alkalmazható receptekről. Egy 

Végkövetkeztetések
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oktatási intézmény légköre, kultúrája számtalan módon produktívvá tehető. Idetartozik 
a vezetés fejlesztése, a diákok teljesítménye iránti elvárások és követelmények növelése, a 
gyengébb tanulók oktatására meghatározott intézkedések végrehajtása vagy az egész iskola 
javulásáért az egyéb viszonyító tényezők. Nincs olyan konkrét tevékenység vagy több tevé-
kenységből álló intézkedéscsomag, ami minden iskolának egyformán megfelelő lenne. Ebből 
a szempontból egyszerre sokat és keveset is tudunk arról, hogyan is lehet egy oktatási intéz-
ményt hatékonnyá tenni, s ezt nem mindig ismerjük el szívesen. A kutatások azonosították 
azokat a tevékenységeket, melyek megvalósítását a tantestületeknek meg kellene fontolni, 
ha iskolájukat hatékonyabbá szeretnék tenni, de arra már nem lehet utasításokat adni, hogy 
a pedagógusok miként cselekedjenek egyedi, saját körülményeikre jellemző helyzetekben.

Harmadszor: a kiemelkedően hatékony oktatási intézményekben zajló munka nagyban függ 
a pedagógusok és a vezetőségi tagok éber figyelmétől, amivel megfelelő módon azonosítani 
és kezelni tudják a módszerektől függetlenül jelentkező elkerülhetetlen akadályokat. Ameny-
nyiben például a gyenge tanulók segítésére bármilyen kiegyenlítő eljárást alkalmaznak, gon-
doskodni kell a homogén csoportosítás potenciálisan negatív hatásainak ellensúlyozásáról is. 
Hasonlóképpen: ha a tantestület az egyéni és kiscsoportos tanulás heterogén környezetben 
való támogatására fekteti a hangsúlyt, figyelni kell rá, hogy megfelelő eszközök (technikai és 
humán erôforrások egyaránt) rendelkezésére álljanak. Ha a napi szakmai irányítás elsősorban 
csak az igazgató felelőssége, akkor másokat kell kijelölni a közösségi kapcsolatok, a fegyel-
mezési, financiális ügyek intézésére. Amennyiben a vezetőt javarészt lefoglalják a tanítással 
nem közvetlenül kapcsolatos feladatok, gondoskodni kell olyan szakemberekről, akik napi 
szinten együttműködnek a pedagógusokkal.

A többi korrelációs tényezőre is a fentiekhez hasonló követelmények vonatkoznak. Amennyi-
ben az iskolai légkör javítása és az elvárások növelése érdekében az évismétlés szigorú, kö-
vetkezetes alkalmazását szükségesnek tartják, gondoskodni kell arról, hogy ez ne öltsön 
büntető jelleget. Igaz, hogy az évismétlés megszüntetése nem vezet eredményre, hacsak az 
átlagon messze alulteljesítő növedékek számára nem biztosítanak olyan speciális segítséget, 
ami lehetővé teszi, hogy egy tartalmas, magas elvárásokat alkalmazó osztályban is meg tud-
ják állni a helyüket. 

Negyedszer: a hatékonyság növelésén dolgozó tantestületeknek szükségszerűen számos di-
lemmával kell szembesülniük, melyek mintegy beépülnek az iskolareform folyamatába. Füg-
getlenül attól, hogy miként próbálják megoldani az iskolai légkörrel, elvárásokkal, a szülői 
közreműködéssel, a tanítási eljárásokkal stb. kapcsolatos kérdéseket, a meghatározó ténye-
zők mindig kihívást jelentenek. Kezelhetőségük érdekében előfordulhat, hogy a tantestület-
nek gyakorolnia kell a „szervezett lemondás” elvét, miszerint a legfontosabb, a központban 
álló célok érdekében lemondanak az elvontabb értelemben kívánatos funkciók és tevékeny-
ségek megvalósításáról.

Ötödször: a jövőben az oktatási intézmények hatékonyságával foglalkozó kutatásoknak 
lényegesen komolyabb, szisztematikus figyelmet kell szentelniük azoknak a kérdéseknek, 
melyek az aktív/bővített tanulásra és a magasabb szintű tanulási készségekre vonatkoznak, 
valamint arra, ahogy e tényezők megvalósítása vagy elhanyagolása kihat a tanításra és az 
értékelésre. A hatékonyság definiálásának és mérésének hiányosságai miatt sajnos az imént 
említett meghatározó tényezők gyakran nem kapták meg a fontosságuknak kijáró figyel-
met.
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Végezetül nem lehet eléggé kiemelni a kiemelkedően hatékony oktatási intézmények tantes-
tületének munkáját jellemző számos kulcsfontosságú intézkedés jelentőségét. Ezek egyike, 
hogy a pedagógusok, a növendékek, a kisegítő személyzet és mindenki, még nehéz körül-
mények között is ragaszkodnak a magas követelmények teljesítéséhez (lonoFF, 1971). Ezeknek 
a kívánalmaknak a megvalósításhoz a tanári kar tagjainak kitartóan szembe kell szállniuk 
az akadályokkal, ugyanakkor rugalmasnak is kell lenniük, hogy az esetleges visszaesés ne 
hiúsíthassa meg a fejlődést célzó terveik kivitelezését. Amint azt már többször is említet-
tük ebben a fejezetben, a kiemelkedően hatékony tanári karok következetesen törekszenek 
az összehangolt helyi tanterv kidolgozására és végrehajtására, valamint a minden tanuló-
csoport körében kiemelkedő teljesítményt eredményező tanítási módszerek alkalmazására.  
A pedagógusoktól, diákoktól és mindenkitől elvárt felelősségvállaláshoz való ragaszkodás, 
a magas elvárásoknak minden áron való megfelelés, súlyos akadályok jelentkezésekor is a 
haladást segítő rugalmasság és a tanítás fejlesztését szolgáló, koordinált, következetesen 
végrehajtott programok tartoznak azok közé a kulcsfontosságú jellemző tulajdonságok közé, 
melyek a jövőben továbbra is összekapcsolódnak a kiemelkedő iskolai hatékonysággal.
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