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Boreczky Agnes

Multikulturalis pedagogia — uj pedagogia?

A szerz6 a kiilonbo6zo faji, etnikai, kulturalis csoportok tarsadalmi egyenloségének
amerikai elve és az e csoportokba tartozo gyerekek iskolai egyenldtlensége kozott
huzodo ellentmondasokbol kiindulva szdl a feloldasukat célzo probalkozasokrol.
Elemz6 munkaja alapjan allitja, hogy a multikulturalis pedagdégia nem uj pedagégia,
s felveti egy kulturaazonos pedagdgiai rendszer gondolatat.

A kiilonboz6 faji, etnikai, kulturalis csoportok (a felsorolds az amerikai logikat kdveti)
tarsadalmi struktiraban elfoglalt eltéré helye és a tarsadalmi egyenlGségelv — az amerikai
alom —, illetve az iskolai egyenl6tlenségek, a szelekcid, az egyes kisebbségi csoportokba
tartozo gyerekek (pl. feketék, latin-amerikaiak) gyengébb iskolai teljesitménye,
lemorzsolodasa stb. kozott hizodo tobb tucat ellentmondas az amerikai oktatas tobb évtizedes
probléméja, melyet felerdsit az az ellentétes tendencia, hogy a tanuloi Gsszetétel egyre
erdteljesebb differencialodasa mellett a tanarok csoportja homogenizalodik.

Az altalanos és kozépiskolai szines tanulok aranya folyamatosan nd, a tanaroké a nyolcvanas
évekhez képest csokken, és alig magasabb, mint 25 éve. A tandrok tobbsége ma is fehér
(87%), kdzép-, esetleg munkasosztalybeli csaladbol szarmazik és/vagy né (72%) (National
Center for Education Statistics, 1994). Ez a szines didkok szamara dnmagéban is a fehér
dominancia tényét kozvetiti, mialtal a tovabbtanulas elérhetetlen messzeségbe keriil,
motivaciojuk, teljesitményiik gyengiil.

1970 és 1986 kozott az eurdpai-amerikai (tulajdonképpen a fehérnek tekintett) didkok aranya
13 széazalékkal csokkent, a spanyol-amerikaiaké 44 szazalékkal novekedett, az azsiai-
amerikaiaké megkétszerez6dott. Mig 1984-ben minden negyedik, 1994-ben mar minden
harmadik gyerek valamilyen kisebbséghez tartozott, a tanarok koziil minddssze 13% volt
fekete, illetve latin-amerikai vagy mas etnikai csoporthoz (8, 3, illetve 2%) tartozo, és az
iskolak 47%-aban egyaltalan nem volt kisebbségi tanar (National Center for Education
Statistics, 1994).

A nagyobb faji, etnikai tagozddason beliil a fekete didkok, a mexikoi-amerikaiak, puerto-
ricoiak és az Oslakos-amerikaiak (indidn) tanulményi eredményei a leggyengébbek. Annak
ellenére, hogy pl. a feketék teszteredményei sokat javultak, még mindig alacsonyabbak, mint
a fehér tarsaiké. Egy ,.atlagos” 17 éves fekete didk olvasasi szintje egy ,,atlagos” 13 éves fehér
gyerekével azonos. A latin-amerikaiak k6zott nagyon sok a tulkoros, €s nagy a lemorzsolddas.

Felvetddik tehat az a gondolat, hogy — eldszdr — a szines tanarok a kulturalis azonossag miatt
nemcsak szerepmintat jelenthetnek a hasonlo hattérkultaraju didkok szdméra, de jobban
motivaljak is 6ket, €s ismerve tanulasi problémaik természetét, hathatdsabban tudnak segiteni,
ezért tobb szines tanarra lenne sziikség. Mésodszor, a szines didkok gyengébb tanulmanyi
eredménye ¢és a mai tandrok tevékenysége kozott valoszinlileg dsszefiiggés van, mely pl. a
kognitiv stilusok, kultarak, interakciok dimenzidiban értelmezhetd, és hogy ezért olyan
oktatasi stratégiakat kell kidolgozni, melyek jobban illeszkednek a kisebbségi didkok €letéhez
és kultarajahoz.



Castaneda a mexikoi-amerikaiak oktatasi szlikségleteirél szol6 munkajaban azt irja, hogy
értékorientaciojukban nagyon erds a csaladi-kozosségi-etnikai identitas, nagy sulyt fektetnek
az interperszonalis kapcsolatokra és egymas segitésére. A szerepeket és egymas feladatat
tiszteletben tartjak, a vallas pedig maga is a tekintélyt, illetve a hagyomanyos nézeteket
erdsiti. Az iskoldban mindez verseny helyett kooperativ formakat igényel, interperszonalis
kapcsolatokat, olyan tantervet, mely a tarsadalmi-tarsas viszonyokat-cselekvést hangsulyozza,
erds, tekintélyes, fegyelmet tartd, de személyes és segitOkész tanart, aki ugyanakkor felismeri,
ha az iskolai kudarcot tal erds blintudat koveti, €¢s még idejében segit megszakitani a blivos
kort (Castanepa 1974, idézi Saoker—Sapker 1991, 448. p.).

Az idézett, meglehetdsen korai gondolat a tanulok csaladi-kozdsségi-etnikai kultarajat
meghatarozo tényezonek fogja fel, melynek tudatositasaval kellene az iskolat, az oktatast, a
csoportformakat megtervezni, vagyis megfogalmazza egy kulturalisan alkalmazkodé
pedagogia sziikségességét.

A kulturara reagal6 oktatés, a kulturara reagald pedagogia, reaktiv-reflektiv tanités, a
kulturalisan adekvat tanitas szinonimak. Azon kevesek egyike, mely nem a pedagdgiai
folyamat valamely szerepldjét (pl. tanar, tanul6 tandrkdzponti-tanulokdzponti megkdzelités)
vagy egy elemét (tanités, tanulas, kooperativ tanulas, tanitas-tanulascentrikussag) allitja
kozéppontba, hanem egy viszonyt, és ez a viszony maga is a kiilonbségekre, vagyis az oktatas
egyik alapproblémajara reagal. De végs6 soron ismét a kulturalisan relevans (adekvat) tanitas
gondolatahoz, tovabba a tanarképzés atértelmezéséhez vezet az egyik leggyakoribb
csoportképzd eljaras, az angol streamingnek megfeleld tracking (vaganyra — a kritika fel6l
vakvaganyra — allitas és/vagy nyomon kdvetés, tulajdonképpen kivalasztas, csoportbeosztas)
gyakorlatanak kudarca, s a részint ezzel szemben kidolgozott kooperativ tanulas hatékonysaga
IS.

A tracking

A tanulok képesség, intelligencia vagy tanulményi teszteredmények szerinti homogén
osztalyba/csoportba soroldsa ma is az egyik leggyakrabban alkalmazott és vitatott
csoportképzd eljarads. A besorolas alapjan létrejovo csoportok lehetnek in. jobb €s gyengébb
képességli (high-low ability), gyorsabban és lassabban tanul6 (fast-slow) didkokbol alakitott,
kiemelt és un. remedial (vagyis ,,gyogy”’) osztalyok—csoportok, illetve egyetemi-foiskolai
tanulmanyokra el6készitd, tovabba szakmai programokkal miikddtetett kurzusok stb.

A tracking védelmezdi — mint mindeniitt évtizedek oOta, a heterogenitas-homogenitas vitdban —
a képességek vagy az IQ tesztek alapjan torténd besorolds megkérddjelezhetetlenségét is
alatdmasztando a kivalasztas objektivitasara, a mindségre, a késébbi humanpotencialra
(melyen részben az egyéni képességek kibontakoztatasa értendd), a pedagogiai elényokre
hivatkoznak.

A trackinget biral6 nézetek viszont gyakran azt hangstlyozzak, hogy a csoportba sorolas nem
a képességek, hanem egy kulturalisan megalapozott eloditélet-rendszer szerint torténik.

A kritika tantervi vonatkozasban Sleeter és Grant nyoman a szimbolikus reprezentacio és a
legitimacio kérdést veti fel (CricHLow—Goopwin—SHaKES—SwarTz 1990). A tanterv mint a vilag
és a tarsadalom szimbolikus reprezentacidja a dominans csoportok legitimalasanak eszkdze,
mely elhomalyositva a dominéans csoport tarsadalmi konstrukciojat semlegesiti az
egyenldtlenséget, megsziiri a kozvetitendd gondolatokat, eszméket és a tudast. A ,,standard”-



eket (tulajdonképpen a tantervi kdvetelményeket) igy a pontos leképezés helyett a hamis
reprezentacio, az egyenlosités helyett a hegemonia, a tudas k6zosségi és sokféle eredete
helyett a nyugati kultara folénye-felsdbbsége jellemzi.

A csoportbesorolashoz hasznalt tesztek tehat kozéposztalybeli, eurdpai amerikai normak
alapjan késziilnek. A szines, a szegény €és a munkasosztalybeli gyerekek eleve alacsonyabb
képességcsoportba kerlilnek (Conner 1994). A tracking azutan tovabb rontja a kisebbségi
diakok teljesitményét, mert a gyengébb csoportban tobb a fegyelmezéssel és az
oraszervezéssel kapcsolatos probléma, a diakokat inkabb tarsasagi, mint tanulmanyi kérdések
foglalkoztatjak, a tandrok elvarasai és a kovetelményszint alacsonyabbak, a didkok kevesebb
konstruktiv visszacsatolast kapnak. Ha kezdetben kisebbek is a kiilonbségek a kiilonb6z6
csoportokba osztott gyerekek képességei kozott, azok rovid 1d6 alatt megnonek. Egy év alatt a
leger6sebb csoportban tanuld gyerek kb. 6tszor olyan gyorsan halad eldre, mint a
leggyengébbe sorolt tarsa. A negyedik évre a teljesitmény mar szelektiv, a képességcsoport
nem csokkenti, hanem széthtizza a teljesitményskalat. A kozépiskolaban ez a folyamat
folytatodik, a tanulok akadémiai vagy szakmai jellegli programokra keriilnek (Oakes 1988;
Peterson 1989).

A tracking pedagdgiai hatékonysaga igy erdsen kétséges, és a kutatasok felvetik azt is, hogy a
merevség, a mobilitas hianya, a stigmatizacio és a forrasok egyenldtlensége (Oaxes 1992)
aranytalanul nagy kart okoz a nem fehér didkoknak (Moore Davenrort 1988; National Center
for Educational Statistics, 1985), mert példaul mesterségesen megfosztja dket a tényleges
tanulasi lehetdségektol.

A tracking erdsiti az elditéleteket. 1991-ben példaul egy véleménykutatis sordn megkérdezett
fehér amerikaiak kb. fele azt mondta, hogy a feketék és a latin-amerikaiak kevésbé
intelligensek, mint a fehérek, és 37 szazalékuk azon a véleményen volt, hogy nem lehet
tanuldsra motivalni 6ket (kozli WeLner—Oakes 1996). Az ilyen, fajra és intelligenciara
vonatkoz6 sztereotipidk képezik a tracking rendszer hatterét, s jelentik egyben azt a
hattértdmogatast, melynek eldterében a kisebbségi diakok aranytalanul feliilreprezentaltak a
legkevésbé jo képességii tanulok kozt. Eppen ezért is Oakes és Sirotnik szerint tanaroknak,
kutatoknak egyarant kotelességiik tiizetesen megvizsgalni ezeket a kérdéseket, és a kutatas
eredményeit kdzzétéve a tdgabb kdzosség nézeteit is atformalni.

A kritika szdmos esetben tilnd a tudomanyos vitan vagy a helyi politikan, és az Amerikaban
egyebként is igen jellegzetes modon — jogi Gton kivan érvényt szerezni magéanak, a birésag
intézményét vonva be az iskolai csoportszervezés rendjének megvaltoztatasaba.

A birdésagok ugyan nem szivesen avatkoznak az iskolak miikdésébe, de a faji
megkiilonboztetés tényét bizonyitottnak talalva az elmult évtizedekben mégis tobbszor a
tracking megsziintetését elrendeld dontés sziiletett. A per soran az Egyenld Védelem elvét
tartalmaz6 klauzula (Equal Protection Clause) és kisebb mértékben az 1964-es polgari térvény
V1. cikkelye alkalmazhatd. A két torvény kombinacidjaként a peres eseteknek durvan harom
tipusa fordul el§. 1. Bizonyitani kell, hogy a korméanypolitikdnak diszkriminativ hatasa van, és
hogy ez a kormany szandéka szerint valo. A felpereseknek szerte az orszdgban ez tobb izben
sikertilt is, és a birosag elrendelte a deszegregaciot. Miutan azonban a diszkriminacid eszkozei
finomodnak, a megkiilonboztetés kevésbé nyilt vagy nyilvanvalo, a szandék bizonyitasa egyre
nehezebb. 2. Olyan iskolakdrzetekrdl van sz6, ahol a felperesek korabban nyertek mar, és a
birésag dontése hatalyban van. A beadvany, a perirat oka ez esetben az, hogy a
megkiilonboztetés tovabbra is fennall. 3. Az ebbe a csoportba tartozo, kevesebb bizonyitékot



igényld, maganszemélyek altal is kezdeményezett perekben elég, ha a felperes demonstralja,
hogy a tracking aranytalan és negativ hatast gyakorol egy faji vagy etnikai csoportra. A
védelem soran az iskolakorzetnek a rendszer pedagdgiai sziikségességét kell bizonyitania. A
felperes szakértot kér fel, aki a bizonyitasi eljarasban tobbek kozott a kovetkezo tényezoket
veszi szamba:

a) a korzet gyakorlataban 1étezik a tracking, b) a tracking az osztalyok kozott felboritja a faji
aranyokat, az egyensulyt, c) a probléma ismert, d) a csoportbeosztas onkényes, ¢) a
csoportbeosztas eredményeképp heterogén csoportok jonnek létre, és a gyakorlat igy nem all
Osszhangban a tracking jogosultsagat megalapoz6 elméletekkel, f) a fehér tanulok
aranytalanul gyakrabban keriilnek magasabb szintli csoportokba, g) a csoportba sorolas
hosszu ideje valtozatlan, tdrgyanként sem valtozik, h) a gyengébb-alacsonyabb szintii
csoportokba osztott tanulok tandrai felkésziiletlenebbek, a didkok gyengébb szinvonala
oktatasban részesiilnek, €és nincsenek felkészitve az egyetemi-foiskolai tanulmanyokra, 1) a
gyengébb csoportok tanuldinak tantargyi teszteredményei késébb is alacsonyabbak, j) a
keriilet politikailag kedvezdbbnek tartja a tracking megsziintetését, és erre k) megvannak a
technikai feltételei (WeLner—Oakes 1996, 454-461. p.).

Jelenleg szamos szervezet is siirgeti a kiilonb6z0 szintii tanuloi csoportok rendszerének
felszamolasat, igy tobbek kozott a National Governors Association, a Carnegie Council for
Adolescent Development, a National Education Association, a National Council of Teachers
of English, a College Board.

A Magyarorszagon kevésbé ismert, s ezért elég részletezden ismertetett jogi eljarasoknal
elterjedtebb, a a tracking kozvetlen iskolai alternativajat is jelentd elméleti és gyakorlati
megoldasok a kooperativ tanulas (cooperative learning) cimszo6 alatt foglalhatdk Gssze.

A kooperativ tanuléds heterogén, 2—6 fos kiscsoportban folyik. A kedvezd csoporthatasok
eredményeképpen hosszu tavon javul a tanulok teljesitménye, a versenyt €s a rivalizalast
nélkiil6zo szocialis térben kialakul a sajat és a tarsak tanulmanyi eldmenetele/haladésa irant
érzett feleldsség. A pozitiv csoporthatasok akkor a legerdsebbek, ha a didkoknak kdzvetleniil
szocialis készségeket (skilleket) is tanitanak (Stavin 1989).

A kooperativ tanulas technikajanak (Student Team Learning Method) kidolgozasa részben
Slavin nevéhez fliz6dik (1980, 1987). A teammunka addig tart, addig nem fejezédhet be, mig
minden gyerek meg nem érti az éppen tanult anyagot, és a tanar csak akkor jutalmaz, amikor
az egész csoport elérte a tandr altal kitlizott célokat. A gyerekek segitenek egymasnak, tanitjak
egymast, hogy a csoport valamennyi tagja megoldja feladatat. Mindenki felelds. Mivel
minden egyes gyerek az el6z6 teljesitménypontokhoz képest szerez pontot, teljesitményével
hozzajarul a csoportéhoz, noveli a csoport altal elért pontszamot akkor is, ha gyengébb,
atlagos vagy jobb eredményekre képes.

A kutatasok alapjan gy tiinik, a kooperativ tanulds kiilondsen az alsobb osztalyokban és
foként matematikabdl hatékony. A tanuldk onértékelése, valamint a motivacios szint és a
teljesitmény is magasabb, a gyerekek érzékelik, hogy a tobbiek figyelnek rajuk, térédnek
veliik, és nem utolsoésorban a kisebbségi didkokat az ilyen csoportokban jobban elfogadjak.
Johnson—Johnson (1985) és Slavin (1989) megfogalmazasaban a teljesitményndvekedés
mellett a csoport eldnye az egyéni feleldsség kialakuldsa, valamint a gyerekek egymastol valo
kolcsonds fliggése (interdependencia), mely utobbi altal a kiilonboz6 faji-etnikai csoportokbdl
szarmazo tanulok jobban megismerik egymast.



Tanulasi és tanitasi stilusok, kulturak

Tanulasi stilusok—tanitasi stilusok

A tanulasi stilusokat, mint pl. a mez6fiiggd-mezofiiggetlen (field-dependent-field-independent
FD-FID, WITKIN 1977) vagy az impulziv-reflektiv (KAGAN 1964), illetve a
fogalomszervezés analitikus-relacionalis médja (COHEN 1976), a kiilonb6z0 faji, etnikai és
kulturalis csoportokban vizsgalva Ramirez Witkin terminologidjat latin-amerikai €s
angolszasz tanulok iskolai teljesitménykiilonbségeinek értelmezésére alkalmazta. A tipologiat
mezOérzékenyre és mezofiiggetlenre modositotta, és arra az eredményre jutott, hogy a latin-
amerikaiak inkabb mezdéérzékenyek. Cohen az analitikus és relacionalis fogalomszervezddés
kapcsan allitja, hogy a kisebbségi diakokra inkabb ez utdbbi a jellemz6. Kudarcaik részben
azzal magyarazhatok, hogy az iskola az analitikus gondolkodast helyezi el6térbe.

Berry (1986) Witkint idézve a mezdfiiggé-mezofiiggetlen tanulési és tanitési stilusok
Osszefoglalasaképpen a kovetkezot irja:

,,Pluralis tarsadalmakban az intézményeknek egyre nyitottabba kell valniuk, hogy alkalmazkodjanak a kliensek
sokféleségéhez. Néhany orszagban (pl. Kanadaban és Ausztralidban) a multikulturalizmus hivatalos nemzeti
politika, mely a kulturalis sokféleséget forrasnak tartja, nem pedig problémanak, és tamogatja a nagytarsadalmon
beliili szamos kulturalis tradici6é fennmaradasat és fejlodését. Az iskoldk szdmara ez a politika és ideoldgia sok
kérdést vet fel, ezek koziil néhany jelenleg nagyobb figyelmet kap (SAMUDA, BERRY és LAFERRIERE
1984). Az egyik ilyen kérdés, hogyan lehet egy iskolarendszeren beliil ilyen sokféle kulturalis stilussal dolgozni.

Witkin és munkatarsai 1997-ben attekintették a mezofiiggd (FD) és mezéfliggetlen (FID) kognitiv stilus
oktatasbeli implikacioit. Ebben az 6sszegzésben Witkin négy f6 kérdést vizsgalt: hogyan tanulnak a didkok,
hogyan tanitanak a tanarok, a didkok és a tanarok kozti interakciot, valamint a kognitiv stilus szerepét a palya
szerinti differencialodasban.

Ismeretes, a tanulok tanulasi stilusa a kognitiv stilusnak megfelelden kiilonbozik. Elszor is ugy tlinik, a
tarsadalmi ismeretekben az FD-s didkok jobbak, mint az FID-sek. Nem a képességekben és a memoridban van a
kiilonbség, hanem abban, hogy a tarsadalmi kérdések relevanciaja eldnyhelyzetbe hozza az FD-s tanulokat ezen
a terlileten. Masodszor, a kiils6 orientacié kovetkeztében a mez6fiiggd tanuldk akkor tanulnak jobban, ha kiilsé
megerdsitést kapnak, mig a mezo6fiiggetleneknél ez inkabb a belsé motivacio feltételei kozott jon 1étre.
Harmadszor, a mezdfiiggetlen gyerekek jobban teljesitenek, amikor a tananyag nem szervezett, jollehet a tanulas
szintje abban az esetben, ha a tananyag strukturalt, ugyanaz lesz. Az egyének vagy tanuldi csoportok
valdsziniisitheto stilusanak el6zetes ismerete hasznos a tananyag kivalasztasaban és bemutatasaban is.

Ami a tanitasi stilust illeti, Witkin és munkatarsai (1977) kimutattak, hogy a relative mezdéfiiggetlen tanarok
inkabb hajlanak a tanitasi helyzet iranyitasara, mig a mez6fliggd tanarok azt szeretik, ha lehetéség nyilik a
diakokkal valé interakciora. S6t, a mez6fiiggetlen tanarok (a mez6fiiggék nem) ugy érzik, hatékonyan segitik a
tanulot a tanulasban azzal, hogy felhivjak figyelmét a rossz valaszra. igy a tanar kognitiv stilusa is fontos, és ez
felveti azt a kérdést: mi torténik a tanar-diak interakcid soran, ha stilusbeli megfelelés van koztiik, €s mi, ha nem.

Amikor a tanuld és a tanar kognitiv stilusa azonos, pozitivabban viszonyulnak egymashoz. Ez megfogalmazodik
a személyes és az intellektualis jellemzok szintjén is. Mi tobb, mikor a kognitiv stilus egyezik, a tanar
magasabbra értékeli a tanuloi teljesitményt. Ez utdbbi nem elfogultsagot fed, a hasonl6 kognitiv stilus
egyszeriien javitja az aktualis teljesitményt (mind a tanitas, mind a tanulas szintjén).

Witkin és munkatérsai alapvetd bizonyitékokra jutottak arra vonatkozoan, hogy a tanuld kognitiv stilusa a
palyaorientacioban fontos tényezd, nem csak az altaldnos képességek szerepe nagy, a képességek
szervezddésének a profilja is Iényeges. A szakmai érdeklddést illetden a viszonylag mezdfiiggetlen tanulok
inkabb olyan szakmak felé torekszenek, melyek gyakorlasa nem igényel tarsas kapcsolatokat, csak elemzést; a
mez6fiiggd tanulok pedig az emberekkel valo empatias foglalkozasokat helyezik eldtérbe. A tényleges
palyavalasztas is Osszefiigg a kognitiv stilussal. Az akadémiai kurzusokon/csoportokon beliil az FD-s tanulok
inkabb a human targyakra, nyelvekre, klinikai pszichologiara, apolasra, szocialis €s human szolgaltatdsokra



specializalddnak, az FID-es tanulok pedig a természettudomanyokat, a matematikat, a mérnoki kurzusokat és a
kisérleti pszichologiat valasztjak. Az altalanos orientacios kiillonbségek ellenére, az dsszteljesitmény nem fligg a
kognitiv stilustol. Igy, a kutatasok azt bizonyitjak, a ,,megfelel” szakmai teriileten magasabb a teljesitmény, de
ebbdl nem lehet arra kovetkeztetni, hogy a nyelvész jobb nyelvész, mint amilyen mérndk a mérnok.

Végiil: az, hogy az egyének kognitiv stilusa szerepet jatszik az oktatasi folyamatban, vilagos és dokumentalt.
Mig altalaban minden kulturalis vagy etnikai csoportban nagyok az egyéni kiilonbségek, a kulturalis hatasok
alapjan kijelenthetjiik, hogy nagy valdszintiséggel tobb mez6fiiggd embert talalunk azok kdzott, akik
hagyomanyosan szoros mezdgazdasagi csoportokbol all6 tarsadalmakbol szarmaznak, mint akik lazabb
struktirakbol. Hasonloképpen az akkulturacids hatdsok alapjan, valoszintileg tobb a mezéfiiggetlen ember azok
kozott, akik a nyugati hatdsoknak kitett tarsadalmakbdl emigraltak, és kevesebb a hagyoményos tarsadalmakbol
kivandorlok kozott.

Az idézett Osszefiiggések ismeretében van lehetdség arra, hogy az oktatas figyelembe vegye a tanulok (és
csaladjaik) kognitiv stilusat, ahelyett, hogy ugy kezelné dket, mintha kulturalisan és pszichikusan mind
egyformak lennének...” (BERRY 1986, 202—-204. p.)

Mas, enkulturacids kiindulopontu kutatasok szerint a tanulasi stilusok kiilonbdzhetnek a
tanulashoz valo viszonyban, de abban is, hogy milyen természetli tudasrol-ismeretekrol,
illetve milyen tanulési folyamatrdl van sz6. Gilligan (1982) elemzései arra utalnak, hogy a
nok a személyes, élményen-tapasztalaton at vezetd, sajat megfigyelésre épiilo tudast értékelik.
Ramirez—Castaneda (1974) szerint a hagyomanyos hatteri mexikoi amerikaiak szamara
vonzobbak a humanizalt, mint az absztrakt ismeretek. Megint mas vizsgalatok azt mutatjak,
hogy az amerikai feketék auditivek, és kozosségi részvétellel tudnak jobban tanulni. A
tesztiras példaul idegen szamukra, oriasi koncentraciot igényel, gyengébb teljesitményiik
abbol ered, hogy részt vevo stilusukat formalis irdsbeli kovetelményekbe kell atforgatniuk, és
az ismeretlen kifejezésmaod gorcsos figyelést, a tartalom kozvetitésének képtelenségét
eredményezi.

A tanitasi-tanuldsi stilus illeszkedését, megfeleltetését célzod nézetek, kutatasok kritikaja
tobbiranyu. Hilliard megkérddjelezi a stilusfogalom alkalmazhatosagat a kisebbségi didkok
alacsonyabb teljesitményének leirasara. Ugy véli, mindez csak az alacsony elvarasok és a
szinvonal alatti oktatas fedezésére szolgal. Bar véleménye szerint a stilus kulturalis, vagyis
tanult, és a tanitasi és tanulasi folyamatban megvan a maga értelme, nem tudunk eleget arrol,
hogy miként kellene és kellene-e egyaltalan a tanulasi stilusoknak megfeleléen modositani a
pedagbgia eljarasrendszerét.

Mas kritikusok azt kifogasoljak, hogy csak a mez6fliggd tanulasi stilus és a reflektivitas-
impulzivitas t¢éma mogott van elégséges kutatds, de ezek sem kapcsolodnak eléggé a tanarok
tanulasi stilusahoz és/vagy a tanitasi stilushoz, tovabba ugy gondoljak, nincs elég bizonyiték

arra, hogy a tanuldsi stilus szerint differencialt tanulok tanulmanyi teljesitménye valéban
emelkedik.

Tanulasi stilus — oktatasi stratégiak

Az oktatasi stratégidk egy része a tanulasi stilushoz igazod6 kdrnyezet és tanitasi stilus
megteremtésére iranyul. Nem kifejezetten multikulturalis célok altal vezetett, de az etnikai
eredetli tanulasi kiilonbségek esetében is hasznositott elv M. P. és D. M. Sadkeré (1991), akik
1. a tanulasi stilusnak megfeleld orarend (azok szamara, akik reggel jobban tudnak
koncentralni, mint a késébbi o6rdkban, lehetdvé kell tenni, hogy nehéz targyaikat a reggeli
orakban tanulhassék, a kozépiskolakban, egyetemeken pedig esti kurzusokat kell szervezni az
»ejjeli baglyoknak™); 2. a tanulasi stilus—kdrnyezet megfeleltetését (nyugodt, csendes, jol



megvilagitott hely biztositasa azok szamara, akik igy tudnak tanulni, zenés helyeké mashoz; a
diakoknak valasztast kell kinalni, hogy o6nalléan akarnak-e tanulni, tarssal vagy kis
csoportban); 3. a tanulési stilusnak megfeleld tanitasi stilus (ezen pl. az értendd, hogy a
vizualis tanulot hatraltatja, ha a tanar folyamatosan besz¢l €s csak beszél) sziikségességét
hangsulyozzak.

A tanuloi kulturahoz alkalmazkodo tanitas

Az elnevezés azt az alkalmazkodast fejezi ki, melynek hidnya példaul. az akkulturalizacios,
dekulturalizacios, illetve a kulturalis diszkontinuitas elméletekben is megfogalmazodik
(ERICKSON 1987). Erickson allitja, hogy az iskolai sikert a tanulok csaladban és kiilonbdzo
kozosségekben tanult kommunikacidjanak, illetve az ahhoz hasonl6 vagy vele érintkez6
iskolai interakcioknak az ardnya hatarozza meg. A kutatok egy része, mint Cervantes (1984)
is a pedagogiai hatast és a tanulok iskolai teljesitményét tanulmanyozva etnocentrikus
pedagbgiardl ir, mely olyan idealizalt, monolit, leggyakrabban fehér értékeket, magatartast,
tulajdonsagokat tartalmazé egyiittes, amelyben a siker az atvétel, vagyis az asszimilécio
mértékétol fiigg. Ugyanez a részben Banks altal megfogalmazott gondolat is: ugy kell
atalakitani az iskolat, hogy mindenki egyenld eséllyel tanuljon, és az esélyegyenldséget meg
is tapasztalja. Kisebbségi didkok esetében a tanulas feltételei akkor jok, ha az osztaly 1égkore
kultarajukkal és tanulési stilusukkal konzisztens, vagyis ha a tandrok megprobalnak a didkok
kultardjahoz és csaladi hatteréhez alkalmazkod¢ tanitasi stilust talalni. Ez Banks szakaszolésa
szerint az eurocentrizmus feladasa, azaz a multikulturalizmus 3. szakasza (transformation
approach, J. BANKS 1989).

A 80-as években a pedagogiai antropoldgiaban a fenti tanari stratégidkra a kdvetkezo
fogalmakat hasznaltak:

— kulturalis kongruencia

— kulturalis megfelelés

— kulturalis reaktivitas

— kulturalis kompatibilitas

— kulturalis diszkontinuitas enyhit6 koriilményekkel

Osborne értelmezésében a kongruencia az otthon és iskola egy az egyben valé megfelelése, a
kulturalis megfelelés viszont azt jeldli, hogy a tanar (kulturalis szempontbol) korrekt €s
rendes. A diszkontinuitas igazan tanulmanyozott teriilete az 6voda, ahol a gyerek el0szor
talalkozik az otthonitol teljesen kiilonb6zd banasmoddal. A kompatibilitas tartalma olyan
oktatasi gyakorlatok egyiittese, mely a tanulmanyi szempontbdl fontos viselkedések
generalasat biztositja. Osborne azzal a megszoritassal, hogy a fogalom nincs kell6képp
definidlva, a kulturalisan reaktiv kifejezést tartja legjobbnak. Ladson—Billings a kulturalisan
relevans tanitas fogalmat vezette be. Szerinte ez az asszimildcios tanari stratégiaknak épp az
ellentéte. Addig erdsiti a didkokat, amig képesek rakérdezni az oktatas tartalmara, illetve a
folyamatra, arra, hogy mi a szerepe egy demokratikus és multikulturalis tdrsadalomban. A
diakok kulturajara épitve segit a jelentésalkotasban és a vilag megértésében. Igy a kulturalisan
relevans tanar nemcsak a tanulmanyi, hanem a szocialis és kulturalis sikereket is
hangstlyozza.



Az emlitett pedagdgiakkal kapcsolatban 24 pedagdgiai-antropologiai kutatast, tanulmanyt
feldolgozva Osborne a kovetkezo alapveto allitdsokat fogalmazta meg. A kulturalisan reaktiv
tanarok felismerik, hogy

— az iskola korén tul terjedd tarsadalmi-gazdasagi-politikai-torténelmi tényezok szabjak meg
annak a kereteit, ami a tanteremben megjelenik,

— a tanar kulturalis hattere nem meghatarozo a kulturalisan relevans tanari viselkedésben,
— a didkok és a tanarok szamdra gyakran mas a fontos,

— a didkoknak rugalmas viselkedési szabalyokra van sziikségiik,

— az egyéni figyelem — akar pozitiv, akar negativ — nem kivanatos,

— az iskolai nyelvnek és kommunikécionak kapcsolddnia kell a csaldd és a kozosség nyelvi és
kommunikacios strukturaihoz,

— a didkok jobban szeretnek csoportban tanulni, mint egyénileg,

— a didkoknak sziikségiik van kulturalis feltételezésekre azzal kapcsolatban, aminek alapjan az
osztalyfunkciodkat kidolgoztak,

— a tanari hatékonysag szorosan 0sszefligg a tanar kedvességével és a tanulmanyi szigorral,
— a tanuldk jobban miikodnek, ha a tanitas-tanulas liteme nem tal feszes,
— a tantervnek a tanulok ¢€lete szempontjabol relevansnak kell lennie.

Hollins (1989) belvarosi fekete fiatalok oktatasanak tanitasi stratégidit és a tananyag-
kivalasztas elveit tartalmazé munkdjaban az amerikai iskolak kisebbségi didkjainak
teljesitményproblémaira adott valaszait a kovetkezOképpen vézolja fel: 1. Implicit torekvés,
hogy a tobbségi felfogasra, viselkedésre és értékekre reszocializaljak a tanulokat. E mogott az
a felfogas rejlik, hogy a tanulas univerzalis természetli, nincs tehat sziikség specialis
csoportokra szabott pedagogiara. Szerinte ilyen példaul a chicagdi Mastery Learning
Olvasasprogram. 2. Explicit torekvés ugyanerre a reszocializacidra, de annak
figyelembevételével, hogy a tanulok szociokulturalis hattere meghatarozo. Az iskola vagy a
program célja tehat az otthoni, Uin. karos hatasok kikiiszobolése. 3. Az els6 két megkozelités
tudatos elkeriilése. Ez a pedagogiai felfogés a reszocializaciot €s a tobbségi elvarasok
bevésését elveti. A szerzé a Westside Prep. School példéjat idézi mint ilyen oktatasi
gyakorlatot.

Crichlow (1989) véleménye az, hogy a kisebbségi didkok bevonasa a tantervtervezésbe a siker
elengedhetetlen feltétele. A hatékony—nem hatékony tandrokat 6sszevetve azt talalta, hogy
utobbiak ugyan elkdtelezettek, de a kudarcokért a tanulok koriilményeit okoljak. Ez
tehetetlenségre és sajnalatra vezet, tovabba annak a meggy6zddésnek a megerdsddéséhez,
hogy a tanulok nem alkalmasak a magas tanulményi kovetelmények teljesitésére.

Moll (1988) szdmos elemet azonositott, mely dél-amerikai szdrmazéasu didkok tanitasaban
sikeresnek bizonyult, példaul 1. a tanaroknak azt a szandékat, hogy az osztalyt gazdag nyelvi



kornyezetté tegyék, melyben ugyanakkor barmilyen nyelven lehet irni-olvasni (literacy) és
beszélni; 2. a tanarok szerint minden didk képes intellektualis teljesitményre, €s elutasitjak a
specialis készségek vagy az alkészségek hierarchidjanak a gondolatat. ,,igy ezek a tanarok az
olvasast nem az (alap)olvasokonyvekbdl tanitjak, hanem olyan ... konyveket valasztanak,
melyek érdekesek a didkoknak, és irodalmi jelentésben is gazdagok. Valtozatos oktatési
modszereket alkalmaznak, valtozatos tarsas viszonyokat alakitanak ki, és ugy szervezik az
orat, hogy a didkok felhaszndlhassak személyes élményeiket és kulturalis hattertiket az 6ra
tartalmanak megértéséhez. Végiil a tanarok nagy autondémiat értek el.” (Mor. 1988, 466.,
467.,470.p.)

Ladson—Billings megfigyeléses és interjimodszerrel végzett vizsgalataiban a kisebbségi
diakokat tanito6 sikeres tanarok miikdésében az egyéni tanari kiilonbségek ellenére harom
koz0s teriiletet talalt: 1. az onpercepcionak €s a masok percepcidjanak modja, 2. az
osztalyinterakciok strukturaldsanak modja, 3. a tudas felfogasa.

1. A kulturélisan relevans tanitas az igy tanit6 tanarok véleménye szerint nem tudomany,
hanem miivészet. A tanarok a k6zdsség tagjai, akik vissza akarnak valamit adni abbo6l, amit a
kozosségtol kapnak. Ugy vélik, minden didk lehet sikeres, és ennek része, hogy hozzasegitsék
Oket a maguk, a kozosség, illetve a nemzeti-etnikai és globalis identitasok kozotti kapcsolatok
megteremtéséhez. Ugy gondoljak, a fekete gyerekeknek mint kulturalis csoportnak sajatos
ereje van, ezt fel kell tarni és hasznositani kell a tanitasban. 2. Cummins (1986) elméletében
az a pedagdgia, mely kulturdlisan relevans, nem lehet transzmisszidra orientalt, csakis
kolcsonosnek, interakcidorientaltnak lehet elképzelni. Az osztalyon beliili kapcsolatoknak az
egyenldségen kell alapulniuk, és a tanarnak segiteni kell abban, hogy a tarsas kapcsolatok az
iskolan kiviilre is kiterjedjenek (WiLson 1972). 3. A kulturalisan relevans tanitdsban a tudas
folyamatosan ujraalkotott, ujra feldolgozott és kozos. A tanarok a didkok napi életéhez
gyakran kapcsolodo tartalmakon keresztiil segitik tanuloikat, hogy az alaptudast vagy -
képességeket megszerezzek, hogy hidat épitsenek a bonyolultabb fogalmak és koncepcidok
fele, és gyakran at is vezetik dket az 01j, nehezebb fogalmakhoz, készségekhez. Az ut nem
mindig akadémiai, sokszor érdekes projekteken keresztiil vezet, igy a tanulds soran nem azt
kozvetitik, hogy csak az akadémikus targyaknak, programoknak van értékiik.

A megfigyelések €s az interjuk alapjan gy tlinik, a kulturalisan relevans tanités javitja a
fekete didkok tanulmanyi eredményeit, eldsegiti szociokulturalis sikereit, €s mind a tanuldk,
mind a sziilok korében elégedettséget valt ki. Ugyanakkor a vizsgélatban részt vevd tanarok
valamennyien kifejezésre juttattak, arra torekszenek, hogy tanitvanyaikat ugy készitsék fel
tanulmanyi szempontbo6l a lehetd legjobban, hogy ekdzben ne szakitsak el ket az
otthonuktdl, a csaladjuktol és a kultarajuktol.

Ladson—Billings a cikk irasakor azon a véleményen volt, hogy tobb kutatas kellene, mely
feltarja a hatékonysag feltételeit az iskola tarsadalmi kornyezete szintjén, az iskola szintjén, a
vezetés, a 1égkor, az osztaly, a tanar—didk interakcio, az osztaly nagysaga, a tanari tudas €s
nézetek, a tanar tapasztalatai-gyakorlata, a tanterv szintjén, hogy megallapithassuk, milyen
tényezok, illetve milyen tényezOk egyiittallasa kell ahhoz, hogy az iskola, a tanar hatékonyan
mitkddjon.

A tanarképzés

A kisebbségi problémak megoldasa, a kisebbségi tanulok iskolai teljesitményének javitasa, a
kultiraazonos tanités, a kisebbségi szerepminta gondolata a tanarképzésen beliil a szines



didkok szamanak novelésére iranyulo torekvésekben, a multikulturalis programok (a
kiilonbozo kulturalis nézetek, a kiilonbozo tipusu ismeretek-tudas beillesztése a tantervbe, a
massag, az elditéletek, az egyenldség kérdéskoreinek direkt felvetése, a hallgatok
mobilizalasa a tarsadalmi valtozas érdekében, a sajatos kulturalis, etnikai, nyelvi csoportok
bemutatasa stb.) bevezetésében tiikrozodik.

A kisebbségi didkok ardnyanak ndvelése a tanar- és a tanitoképzésben felveti a kérdést, hogy
a kisebbségi tandrok tényleg hatékonyabbak-e az olyan iskoldkban, ahol sok a veliik azonos
faji-etnikai-kulturalis csoportbdl szarmaz6 tanuld. A kérdés nem valaszolhatdo meg
egyértelmiien, de egyes kutatasi eredmények arra utalnak, hogy a kisebbségi tanarok még
inkabb hajlamosak a szines didkok alabecsiilésére, és arra, hogy a tracking soran szines
tanitvanyaikat az alacsonyabb szintli csoportba soroljak. A jelenség hasonlit ahhoz, amit
munkas kornyezetbdl szarmazo tanaroknal tapasztaltak, illetve tapasztalnak. A tovabbtanulas
— éppen az iskolai palyafutas, a tobbségi kulturahoz val6 alkalmazkodas kovetkeztében —
elszakadassal jar, s a sajat tarsadalmi kornyezet lekicsinylését, lebecsiilését hozza magaval.

A multikulturalis programok tobbsége nem mas, mint a kisebbségi kulturalis szokéasok,
vallasi, nyelvi kiilonbségek stb. ismertetése, és alapvetden a kovetkezdkért problematikus:

1. Az ismeretek szintjén nemigen lehet az attitidoket befolyasolni, a rovid, néhany
tanegységnyi kurzus alatt még a nézetek is alig valtoznak. Davis arr6l szdmol be, hogy a
tanarjeloltek a Valley Egyetemen példaul meglehetdsen vulgarizalt képpel rendelkeznek az
iskolai kudarcok okairol: a sziildi héattérnek, az alacsony elvardsoknak, az alacsony kulturalis
szintnek, a szegénységnek, a valasnak tulajdonitanak jelentdséget, vagyis valamilyen
deficitben gondolkodnak, és csak abban kiilonbdznek egymastol, hogy egyiittérzdek-e vagy
sem. A hallgatok ugy vélik, az oktatdsnak, a tantervnek mindenki szamara egyformanak kell
lennie, ,,ha valaki Amerikaban ¢l, ugyanolyan, mint a masik™, ,,nincs sziikség arra, hogy a
kisebbségi didkokat masként tanitsuk™, ,,hajtani kell 6ket, hogy jobban igyekezzenek™ (Davis
1996). Az etnogréfiai kutatasok (pl. Harereaves 1986) azt bizonyitjak, hogy az értékeket,
nézeteket, vagyis azt, amit a tanarok pedagogiai gyakorlatta formélnak, a torténeti elditéletek
és a szociokulturalis tradiciok determinaljak.

2. Konnyen sztereotipidk kialakuldsdhoz vezet, mialtal ahelyett, hogy differencialtabb,
finomabb megoldasokat eredményezne, Gjabb eszkoz a valodi problémak elhéritasahoz, a
tanari tehetetlenség racionalizalasahoz.

A mai programok egy része tehat vagy a) a kommunikacio szintjén probal attorést elérni, vagy
mashonnan, b) a konstruktiv pszicholdgia feldl, és/vagy c) az iskolai tapasztalatok
egyediségének elméletébdl fogalmazza at a tanarszerepet €s dolgoz ki fejleszté programokat
mind a jeldltek, mind az oktatok szamara.

a) A Dakotai Egyetem egyik programjat ismerteti a Journal of Teacher Education egyik
szamaban Wenzlaff és Throud. Az egyetemen a Native American Secondary Teacher
Education Program keretében felvett 15 indian didk jelenléte nyilvanvaldva tette az
akkulturacié problémajat. A megoldasi kisérlet nem a 15 diak teljes beolvasztasara iranyult,
hanem a részint idegen kdrnyezet atalakitasara, kulturalis szimulacids csoporttréning
segitségével. A tréning elsO részében Onismereti csoportok alakultak. Ezutan a résztvevok két
csoportra bomlottak, az egyik feladatorientalt, a masik kapcsolatorientalt csoportként
szervezddott. Rovid gyakorlas utan mindkét csoport kovetet kiildott a masikba. A kovet
megfigyelte az ,,idegenek” viselkedését, majd visszatért, beszamolt tapasztalatairdl, melyeket



megvitattdk. A kovet jelentése utan, mar némi ismeretek birtokdban, mindkét csoportbol
tobben latogatast tettek az idegeneknél. A harmadik szakaszban a csoport olyan szoros gytirtit
alakit, amilyent csak tud. Egy dnkéntesnek be kell tornie a csoportba. Egy percet kap erre. A
negyedik szakaszban egy un. Baruga kartyajaték felhasznalasaval torténik a fejlesztés.

b) A kulturaazonos pedagogiak mellett a multikulturalis oktatds szamara minden valoszinliség
szerint a konstruktivizmus elmélete, illetve az erre épiild tanarképzés jelenti a legtobb, egyben
ujszeri timpontot. A konstruktivizmus szamara a tudés az egyén szubjektiv realitasdnak
konstrukcioja, vagyis nem mas, mint a megismerd szubjektum tapasztalati vilagdban
hasznosithaté (megvaldsithat6) gondolati-fogalmi (conceptual) konstrukcid (GLAserreLD
1989). Ez a felfogas pragmatikus abban az értelemben, hogy a fogalmi struktira egyetlen
kovetelménye a hasznosithatosag, de kiillonbozik tole abban, hogy érdeklddése elsdsorban a
tudas megszerzésének modjara iranyul.

A tandr szempontjabdl ez azt jelenti, hogy a tuddst nem lehet egyszertien kdzvetiteni, mert
olyan folyamatban jon l1étre, melyben a tanuld szubjektiven vesz részt, és melynek soran a
tudast maga épiti fel, illetve hogy a szdbeli magyarazatokbol nem jon 1étre automatikusan a
megértés, mivel a tanar altal felvetett problémat a tanuldk kiilonbozoképpen értelmezhetik. A
tanar feladata tehat, hogy segitse tanitvanyait abban, hogy képessé valjanak sajat fogalmi-
gondolati strukttraik kialakitasara.

A konstruktivizmus szemszogébdl a valosagnak nem egyetlen helyes reprezentacioja van. A
realitds az, amit az adott helyzetben érintett személyek annak fognak fel, és amit fogalmilag
megkonstrualnak. Ilyenképpen nem létezik egyetlen objektiv igazsag sem, a komplex,

crer

oktatas, vagyis az ,,igy kell tanitani” gondolatat el kell vetni. Keiny (1994) a tanar
instrumentalis és fejleszté modelljét tablazatban foglalja dssze.

Konstruktivizmus és a tanarok szakmai fejlesztése — A tanarszerep két felfogasa

a tanulorol

motivalas

1. tablazat
Instrumentalis Fejleszto
Al.talaflo.s' Technikai racionalitas Reflexid
orientacio
Ismeretelméleti Objektivizmus Konstruktivizmus
alapok A tudas kiils6 entitas A tudés szubjektiv konstrukcio
5 felg dat. ’ A tanaré A tanul6oé
tulajdonjoga
Feltételezések Passziv, kontrollalni kell, kiilsé

Aktiv, kezdeményezd, belsé motivalas

A tanar feladata

Tanitas
A tudas atadasa

A tanul¢ tanulasi folyamatanak segitése a tudassal vald
kozvetlen interakcio lehetdségének megteremtésével

Tanulasi célok

Teljesitmény mint a tanulas
eredménye

A tanulas mint folyamat

Tanarképzés

Képzés és modellek a készségek
¢és technikak elsajatitasara

Az elmélet és gyakorlat integracioja
A reflexiv és diagnosztikus készségek fejlesztése

Keiny, 1994. 159. p.




@SZOVEGTORZS = A konstruktiv pedagdgia tehat — atfogalmazva a tanar és a tanuld
szerepét, kozéppontba allitva a tanulasi folyamatot, ennek megfelelden pedig a vilag
felfogasanak massagat, megkérddjelezve az egy kozpontl €s hierarchikus tudast, a tudas
megszerzésének hagyomanyos modjat, valamint céljat, akar rendelkezik direkt multikulturalis
célokkal, akar nem — olyan differencialt pedagdgiai elmélet, mely természetszeriileg magaban
foglalja mindazokat az elemeket, melyeket egy tobbnemzetiségii, tobbkultaraju iskola a
szliloktdl valo elidegenités veszélye nélkiil vallalhat.

c) A tanarképz6 programok egy masik, a multikulturalizmus problémajat ugyancsak implicit
modon érintd vonulata a tanari tanulas folyamatat értelmezi, €s azaltal visz 0j elemeket,
munkaformakat a tanarképzésbe. Az, hogy a tandrok maguk is tanulnak, fejlédnek vagy
legalabbis valtoznak a tanitas folyaman, evidens. Mégsem ismert és jelenleg is kevéssé
kutatott, hogy milyen kdrnyezetben, hogyan értelmezik és asszimilaljak az informaciokat,
azaz miként tanulnak. Shavelson szerint a tanar olyan racionalis szakember, aki az orvoshoz
hasonloan itéletet hoz, dontéseket hajt végre egy bizonytalan, komplex kornyezetben.
Schulman azon a véleményen van, hogy tjra kell fogalmazni a pedagogiat, mely nem
egyszerlien az orai viselkedés fogalmai szerint megjelenitett altalanos készségek
tokéletesitése. Azt irja, hogy a kutatdsok inkabb a tervezést, illetve a dontéshozatalt
vizsgaljak, nem forditanak elég figyelmet azokra az elméletekre, nézetekre, hitekre, amelyek a
tanarokat miikddtetik. Tanulmanyozni kellene tehat a legjobb pedagoégusok gyakorlati
bolcsességét, mely nemcesak azt tartalmazza, amit az osztalyban tanitas kozben képviselnek,
hanem a dontéseik mogott allo gondolkodast, illetve a tanitas kontextusat is (ScHuLman 19874,
b). Schon elméletében, a gyakorlatra alapozott tanulasban és fejlddésben, a reflektiv
tanitadsban a tandr problémamegoldé szakember, aki tanitassal kapcsolatos nézeteket,
elméleteket, tudast, gyakorlati intelligenciat alkalmaz. A tanulas alapja a tapasztalas, a
probalkozas és hibazas, az intuicio, a helyzetek atvészelése stb. A hasonl6 helyzetek
tapasztalataibol alakul ki az a tapasztalati, példakbol, képekbdl és technikakbol allo repertoar,
mely aztdn a napi gyakorlatban Gjra hasznosul. Ebben a megfogalmazasban a tanar nem
elsdsorban kiilonboz6 eljarasokat ¢s modszereket halmoz fel, hanem repertoart épit. A tanari
tanulas ilyen felfogasédhoz kozel all6 elgondolas szerint a tanar mesemondo (storyteller), aki
az 0j helyzetekben bekovetkezd valtozasokhoz legjobban 1116 leirdsmodot alkotja meg.

A fenti nézetek megfeleldje a tanarképzésben tobbek kozott az esetelemzd—problémamegoldod
csoport.

Greenleaf—Hull és Reily tanulmanya egy olyan programot mutat be, ahol tobb csoport
ugyanazokat az eseteket elemzi. Az esetek tulajdonképpen a mai iskolai gyakorlat jellegzetes
helyzetei, az egyikben példaul egy tanar—didk konfliktusrdl van sz6. Az osztalynak esszét kell
irnia. Mdria, az egyik latin-amerikai didk megjegyzésekkel fliszerezi a témat, furcsa
kérdéseket tesz fel stb. A tanar egyre ingeriiltebben valaszol, €s a végén rosszabb jegyet ad a
dolgozatra, holott Mariarol egyébként tudni lehet, hogy rendszeresen ir, és valdszintileg ez az
esszg€je is jol sikeriilt. Az esetmegbeszélés soran ki-ki kialakitja a sajat értelmezését, a
lehetséges valtozatok az adott torténetben a kovetkezok:

— A feladat kiilonboz6 felfogasa.
— Kulturélisan eltéré nézdpont.

— Viératlan vagy nem produktiv stratégiak.



— A feladat nehézsége.

— Inadekvat vagy nem hatékony tanitas.
— Készség- vagy képességhiany.

— Jellem- vagy kornyezeti hiba.

A csoportok dsszetétele kiilonbozo volt, s ez megnyilvanult a probléma definialasdban, sét a
férfi-nd, szines-fehér megoszlas is szerepet jatszott a részben eltérd viszonyuldsokban és az
interpretaciokban. A cikk szerzdi szerint a), b), ¢), d), €) mind segiti a problémahelyzet
megoldésat, a két utolso lehetdség, f) €s g) azonban nem.

Osszegzeés

A tanuloi kiilonbségek megnevezésére hasznalt, a mindenkori megoldas irdnyat érzékeltetd
fogalmak, mint pl. a pluralizmus, pluralisztikus, multietnikai, crosskulturalis, bikulturalis
helyébe 1ép6 multikulturalizmust tanulmanyozva kitlinik, hogy nincs mogotte sem elméletileg
¢s empirikusan is megalapozott, sem pedig merében 1j pedagogia. S6t, inkabb olyan
ideologiai/oktataspolitikai diskurzus része, mely leggyakrabban a hatvanas-hetvenes évekbeli
szociologiai-szocialpszichologiai fogalmakat és sémakat ir at és terjeszt ki a tarsadalmi
problémék egy ujabb teriiletére, mégis Gjrafogalmazza a tanari szerep, a szocializécio, illetve
a tanarok-didkok, az iskola és a helyi tarsadalom stb. kozti viszony szdmos elemét. Mi tobb:
tulnytlik a hagyoményos pedagdgian, és az altalanosabb, a kiillonbségeket értelmezd
tanuldselméleti vagy a kognitiv, illetve konstruktiv pszichologiai, kultiraclméleti, entografiai
stb. megkozelitésekkel érintkezve feszegeti annak hatarait, €s bar nem koherens elmélet,
komolyan felveti egy kultiraazonos pedagégiai rendszer gondolatanak lehetdségeit.
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