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Az értekezés témaja és céljai

Az ,interkulturalis’ kifejezés a mai vilagban egyre elterjedtebb fogaia valik, mivel

a globalizaci6 és a felgs6dott mobilizaci6 olyan komplex tarsadalmakat
eredményezett, melyekben a mindennapi élet sokaidthetetlenné valik kilonbéz
kultdradk talalkozasa és kommunikacidja (Jensen, 4p0Ezek a talalkozasok
alapveten, a kommunikacié folyamatat tekintve, nem kilGm®k a kultira azonos
(intrakulturdlis) kommunikaciotél (Ma, 2003), mégishogy sok interkulturalis
kommunikaciokutaté érvel, a kultira, az adott tdaai kontextus valamint az ezeé#tb
eredd pszichokulturdlis és szociokulturdlis tén§ezdsszekuszaljak, megnehezitik
egymas megértését (Jensen, 2004; Bennett, 1998).

Az interkulturalis kommunikacié, mint tudomanyossziiiplina azt vizsgélja, hogy
kommunikéaciés szempontbol mi torténik akkor, amikatonbos kultdrdjd emberek
talalkoznak (Samovar & Porter, 1985, p. 1). Aztghwealdjaban mit is értlink kultdran,
hol szabhatok meg egy kultira hatarvonalai, a kadiielmezés iskolai

kilonféleképpen értelmezik.

Egy kozség altalanos iskolajanak igazgatojakénon@ptapasztaltam, mennyire nagy
szilkség van arra, hogy mélyebb ismereteket szartkzZ&tommunikacié folyamatarol
a mindennapi gyakorlati életben, kildndsen intdukalis kontextusban. Az iskolaban,
ahol kb. 60-70%-ban roma tanuldk tanulnak, mindpoeaa konfliktushelyzet, amit
megnehezit a sztk és pedagodgusok sikertelen vagy éppen hianyos kmikécidja,
egyre romlé viszonya. Munkdm soran én gy éreztghh, tudtam kezelni a
konfliktushelyzeteket, amit az is mutatott, hogys$mi tavu, jol riikods kapcsolatot
tudtam kiépiteni a roma csaladokkal és diakokkaiit dok kollégam nem mondhatott

el magardél.

A dolgozat megirdsanak a célja, hogy beazonositeakat a tényeiket, amelyek az
iskola és a sztil haz kozoétti negativ kapcsolatot alakitjak, a sésekommunikaciot
befolyasoljak, és egy modell segitségével az intarkdlis kommunikacié olyan
folyamatat irjam le, melyben az egy orszagon beéliil kozos nyelvet beszgl mégis

eltés kultirajuk révén kisebbségnek szamité &kiles a tdbbséget képviéel
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pedagdgusok a résztvidy Fontos megjegyezni, hogy a dolgozat nem a roénddssel
kivan foglalkozni. A roma csaladok a kutatas konts#iban egy adott kisebbség
csoportjanak tagjaiként jelennek meg, tehat a zéhagy a modell majd nemcsak a
magyarorszagi hasonlé helyzetben dléiskoldk, de mas orszagok kisebbségéb
szarmazo csaladok és iskola kdzti kommunikaciojariaggalataban is hasznosithatd
legyen.

A feltart ténye#dk meghatarozasan tal, az értekezés arra a kérésreretne valaszt
kapni, mennyire tulajdonitjak ezeket a befolyaseidyesket a kutatasban résztvidv
kultdraik - roma—nem-roma - kozti kiilénbségeknekvdbba, hogy ezek a tényéz
hogyan is nikbdnek az interkulturalis kommunikacié folyamatéban

A kultdra és kommunikacié ez iranyl megkdzelitéslydrte a kutatast az értelniez
perspektiva és a szocialkonstruktivista vizsgalokdeeretei kozé, mivel a hangsualy
nem a kultdrék leirdsan van, hanem azon, hogygklégymast a kutatas résztéev
és hogyan értelmezik kapcsolatuk, egyiittidésik hianyanak okait. A kontextus
érdekessége, hogy a gS#ilés tanarok rendelkeznek egy kdzds kulturdlis tielrea
magyarral. Azt, hogy ennek ellenére miért is teietjiiik a roma csaladok és a tanarok
taldlkozasait és kommunikaciojat interkulturalisnd&ginkabb Collier és Thomas
(1988) definicidja tamasztja ala, miszerint intdtdaélis kommunikacionak szamit
minden olyan kontaktus, ahol a résziyetelek kulturalis értelemben egymast
kulénbo@nek latjak (p. 100). Marpedig, ahogy ezt a kutésizonyitja, a problémak
okait sok esetben a felek (kiilondsen a tanarok)tas kultiranak tulajdonitjak.

Az interpretativ paradigma jegyében a kvalitativtakais tint a legmegfelébb
modszernek arra, hogy a mélyben Gdjlilénbos értelmezéseket, meggddéseket
felszinre hozza, ezért a kutatds nem deduktiv nesiitéssel, vagyis éle felallitott
hipotézisekkel dolgozik, hanem az etnografikus tastaoz hasonldéan, a kutaté a
beszélgetések, megfigyelések soran tarja fel, jalkomeg feltételezéseit,
kovetkeztetéseit. Boeije (2010) szerint, az egy#mdga alkotja meg (konstrualja) sajat
szocialis val6sagat, és a kutatd feladata az, leagya folyamatot nyomon kbvesse és
leirja; megismerje, hogyan tulajdonitanak jelentéstrésztvefk sajat és masok

cselekedeteinek. Jelen kutatas esetében ennekataldpj roma csaladdal és 6
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pedagdgussal tortént beszélgetés, interju soraitat Bz a terepmunka 2008. és 2010.
kozott folyt.

A kvalitativ kutatas a kovetkékérdésekre kereste a valaszt:

1. Hogyan lehet definialni a roma s#kl és az iskola negativ kapcsolatat? Milyen

tényedk befolyasoljak, és hogyan értelmezik ezeket asézé pedagdgusok?

2. Milyen mértékben tekintik ezeket a téngyket a résztvetk a kulturdlis
eltérésekbl eredbknek?

3. Hogyan jelennek meg ezek a ténglea szibk és a tanarok kommunikaciéjaban?

A kvalitativ kutatasnak és az interkulturalis kommikacié (IKK) kutatasnak a témahoz
kapcsolédé relevans eredményeinek dsszehangolas#éyatik meg a dolgozat végén
az a folyamatmodell, melynek egyik kiemelt elemekamfliktuskezelés gyakorlati

megvaldésitasarél szél toébb kultdraju kontextuskshkulturalis keretvaltas jelenségére
épitve. Ez a gyakorlati szempont azért is fontosrtma dolgozat soran mindvégig

kritériumként szerepel a modell megalkotasabarkatraazhatosag.

A disszertacio felépitése

Az értekezés két részre bonthatd. Az aisszben, amely az élt fejezetet foglalja
magaba, a kutatashoz kapcsol6do elméleti hatehet megismerni.

Az els fejezet bemutatja a kultdra jelentésének szamogkdzelitését, a nyelv és
kultdra kapcsolatat. Az interkulturalis oktataszrésszakirodalom alapjan beazonositja
a nemzeti-etnikai kisebbség oktatasaval kapcsaiatieggyakrabban felmeriilt
nehézségeket. A fejezet ramutat az interkulturdigatas kutatasanak egyik
hidnyossagara, miszerint — bar a problémak legridgyaésze megfelél
kommunikéacioval kezelhétlenne — a szakirodalomban nem igazéan hivatkozizak a

interkulturalis kommunikacié kutatas eredményeire.



Az interkulturalis kommunikaciéval foglalkozé tovdibkét fejezet mar a fent emlitett
allitasra épil. A kutatasi paradigmak bemutatasdKK kutatas altalanos érdéklési
terlleteinek feltarasa alatdmasztja azt a felteWesgty ez a diszciplina soks#gggével
hozz4jarulhat az interkulturdlis oktatds ®sAgének javitasdhoz, a problémak
megoldasahoz. Az oktatasi kontextushoz és a prakeérikhoz igazodva a fejezet

végén meghatarozasra keriilnek a tovabbi vizsgakmkmpontjai.

Az o6todik fejezet mar célzottan vizsgdlja az érkekidentitas, bizalom és konfliktus
témakoroket, tobbféle megkozelitésbBar ezeknek a vizsgalddasoknak afdlsges
célja, hogy egy alkalmazhaté modellt nyljtsanakiadennapi oktaté munka szamara,
a fejezet végén megfogalmazodik, hogy bar mindetiigyalt tertilet hasznosan jarult
hozz4 a probléméak megoldasahoz, mégis egy, a kutat@iményeivel is medsitett

modell Iétrehozasara van szikség.

A kvalitativ kutatds eredményeinek és a szakiradalelevans elemeinek szintézise
adja a roma szdk és az iskola negativ kapcsolatat leir6 interkalts kommunikacios
folyamat modelljét. Ahhoz, hogy a modell a gyaktrédkalmazhatdsag kritériumanak

megfeleljen, a konfliktushelyzetek egy lehetségezelési madjat is bemutatja.

A kultira és kommunikacio fejezet célja, hogy feltarja, milyen médon értelmezik
kilonbo iskoldk a kultdra fogalmat. A szociokulturalis észmerendszer iskolak
(Topcu, 2005 széhasznalata alapj&ialdnbdzd megkozelitésein keresztll megmutatja,
hogy az iskolak képvis@l a kultirat az embereken ,kivul talalhat6” objekti
viselkedési kontextusként, vagy a szubjektiv érezl@sekben, eszmékben latjak. Ezek
megismerése azért is fontos, mert alapjat képezikésdbbiekben bemutatott

interkulturalis kommunikacio kutatas megkozelitééelelmezésének és elemzésének.

A kultdra kivil talalhato jellegét leginkabb a simsailturalis iskola képviséi valljak,
akik szerint a kultdra a tarsadalmi rendszer részely az emberi viselkedésben, a
viselkedés termékeiben érhetetten (Allaire & Firsirotu, 1984). A szociokultlrs
iskolan belilli négy irdnyzat (funkcionalista, sturélis funkcionalista, ©kolégiai
alkalmazkodas és tarsadalomtorténeti iskola), hatitaértelmezésikben mutatnak

eltéréseket, alapuwin a kulturat egy objektiv modon lébezntitasként latja. A kultira



jelenlétét a feltevések, normak, atoérokitett sdmdaiés sémak viszonylag allando
rendszerében keresik, melyek meghatarozzak az egyélkedését (Schein, 1985). A

kultaréat egy statikus képdmeényként kezelik, mely megfigyelldets leirhato.

Az eszmerendszer-iskola ezzel ellentétben, a kiltbelllre helyezi; az emberek
fejében megléy eszméket, elképzeléseket, normdakat, Ualtiket, gondolati
rendszerként fogja fel, egyfajta szubjektiv valdsdg. Ez az iskola a kulturdlis és
tarsadalmi  szférdkat (objektiv valésagot) kilonsAlandd, de egymassal
Osszefliggként kezeli (Allire & Firsirotu, 1984). Az iskolaépvisebi (kognitiv,
kélcsonds egyenérték, strukturalista, szimbolikuskola) kétféle iranyvonalat
képviselnek abban a tekintetben, hogy a kulturaétwlyezik; a kultdra képvisiéhek
elméjébe, vagy azt az elme altal létrehozott szlohdkban és jelentésekben érik

tetten.

A kultaraértelmezés iskolainak, és irdnyzatainadeleies bemutatdsa utan Vygostky
(1981) szociokulturalis elméletét mutatja be a Zeje mely azt vizsgélja, hogyan
hatnak a tarsadalmi gyakorlatok (pl. interakcitls) félyamatok a bets mentalis
funkciok mikodésére. Vygotsky szerint a gyermek szocidlis gbita sziletik, s
tanulasanak folyamatadban kulcsfontossagd a masokikdéd interakci6. Ez a
kornyezettel tortéh napi interakcié teszi leh&té szamara a vilag értelmezését. A
hatékony tanulds kulcsa a mediator (kozGgtitakinek a szerepe nem csak az

értelmezések elmélyitésének és megértésének segitéa kultira atadasa is.

A klasszikus iskolak vizsgdalata utan a dolgozattelgsség igénye nélkil - a kritikai,
posztmodern elméletek alapyatézeteit foglalja 6ssze. Ezen nézetek szerintitarét
nem lehet statikus, homogén entitasként kezelnieha kultrak kézotti hatarvonalak
nehezen hazhatok meg. A kilonbdorszagokon belll &l egyének tartozhatnak
szamtalan csoporthoz, igy megk§edezsdnek az egy kulturdlis identitasrél, és a
nemzeti karakterekt nyujtott leird jelled kultira megkozelitések és kutatasok
(Scollon & Scollon, 2001).

A leirt kultdra elméletek tobbek kozt a nyelv ékudtdra kolcsonhatasat is vizsgaltak.

Iskolatdl fiiggetlenil mindegyik nézet vallja, hogy nyelven, a kommunikacion



keresztil 6rokidik at a kultira. Az, hogy a nyelv, és azon keii@satkultira hogyan
adodik at egy-egy kultran belll, a nyelvi szoziatié kutatasanak kérdéskére. Ochs
és Schieffelin (1984) nyelvi szocializacié paradagamak a dolgozat szempontjabdl
fontos Uzenete, hogy a nyelvelsajatitas folyamataosan egyiitt jar egy tarsadalmi
csoport tagjava valassal. A folyamat sordn a gykrn@e nyelven keresztil

szocializalodik, és ezzel parhuzamosan a nyelvidgdastza is szocializalodik.

Az, hogy az egyén a szocializacio folyamata sordyem kommunikaciés készségekre
tett szert, nem csak a mindennapos interakciéknsbi@nem mas kultlrabdl érkikel
valo talalkozasaikor is megmeérettetik. llyen eskérk valik igazan tudatossa a sajat
kultdra, (nyelvi) szocializacié altal atadott, éskszor meg nem kééklezett,
szabalyok, viselkedési formak, felfogasok rogzigeséKulturdlis tavolsag két ember
kozott létrejohet az eltérnyelvek, az eltér szocialis hattér, de az eliégéletvitel
kovetkeztében is (Triandis, 2003, p. 18). Az, heggknek a taladlkozasoknak milyen
lesz a kimenetele, az interakcios felek interkdlisr kompetencidjanak, kulturdlis

intelligenciajanak fiiggvénye.

Az interkulturdlis kompetencia a mas kultirakboélarszazokkal valé sikeres
kommunikacié6 képessége, melynek eredménye a mind&ltal szamara
megelégedéssel jard kapcsolat kialakitasa. A mimalginélet sikerességéhez azonban
nem a masik kultdrarol gyott targyszeit ismeretek birtoklasa, hanem azok
alkalmazasanak képessége segit hozza. Osszegazae,itterkulturalis kompetenciat

az interkulturalis helyzetekben vald helytallasbaidkséges képességek 6sszességeként
definialjuk, akkor vilagossa valik, hogy az ismeiefontos szerepet kapnak, de éppen
olyan fontos a megfel@l attitiid, és azok a készségek, melyek ezen ismeretek
alkalmazasat lehété teszik (Thomas & Inkson, 2004). Az interkultisabktatasi
helyzetekben, mint kébb kidertil, ezekre elengedhetetlen sziikség van.

Az interkulturalis oktatas fejezet célja, hogy a nemzetkdzi szakirodalonmkéttésén
keresztil megvizsgdlja, milyen kihivasoknak kell gfedelniik jelenleg a

multikulturdlis kontextusban #k6d iskolaknak. Kidertl, hogy az interkulturdlis



nevelés/oktatas terilete hasonld problémakkal némise nem csak a romak, de a mas
nemzeti és etnikai kisebbségek oktatasa teréning,awizsgalt iskola.

A multikulturdlis és interkulturalis fogalmak tisetasa utan a dolgozat a mai napig sok
eurépai orszagban alkalmazott, a nemzeti és etrkisbbségeket éritit oktatasi

gyakorlatot irja le.

A sokszor ,multikulturalis megkozelitésként” jellesit iranyzat, mely a 80-as évek
elstti idészakban valt elterjedtté, az ideiglenes munkarazrbevandorlé csalddok
gyermekeinek a mar meglkgwktatasi rendszerbe vald ,kénnyed” beillesztésbvata

(Luciak & Khan-Svik, 2008). Oktataspolitikai szenmplb6l ez az iranyzat akkor valt
problematikussa, amikor egyre tobb csalad telepdded fogadd orszagokban (pl.:
Hollandidban, Ausztridban, Franciaorszagban, ésyNBgtannidban), és iilel

allampolgarokka valtak. Az addig bevalt ,probléma&nwikus” multikulturalis

megkdzelités mar nem minden esetben hozta meg @ntkivatast. Nem voltak
elegendk az atmeneti intézkedések (pl. a célorszag nyek/émegtanitasa),
hosszitavon fennalldé, a pedagogusok szamara prakéh megélt nehézségekkel
kellett szembenézni. Ezeket tObbnyire az &ltéwulturdlis (értékrendszer, vallas,

hagyomanyok sth.) és szociodkondmiai hattérbealatt

Mig a multikulturalis oktatast a szakirodalom gyakrigy hatarozza meg, mint a
nemzeti-etnikai csoportok szamara felajanlott egyt oktatasi megkézelitést, addig
az interkulturdlis oktatds egy kétiranyu folyamatk&épzelhet el, amelynek célja,

hogy a kulonbo& kultirak egyfajta k6zds new@e jussanak egy adott kdzOsségen
belil, és ez mind a kisebbség, mind a tébbségadaism érdeke (Le Roux, 2001;
Leeman, 2003). Bar ez utobbi ideolégiai sikon eglterjedtebbé valik, a nemzetkozi
szakirodalom attekintése alapjan megallapithat@gy hnég mindig nagy hangsullyal

emlitik a kovetkeé& problémakat a nemzeti-etnikai kisebbségek oktatisa:

*  Gyenge iskolai teljesitmény.
e  Szelektiv iskolai rendszer - a szegregacio jelemssgecialis iskolak.

*  Fegyelmi problémak, allando konfliktusok.



* A szubirészvétel hianya - a s#illkel folytatott kommunikacié hianya.
* Identitas — értékrend kiulonbgseglsl fakado konfliktusok.
* Negativ sztereotipiak, hatranyos megkilonboztetés.

e Atanarok kulturalis tudasanak és interkulturabsripetenciajanak elégtelensége —
a tanarképzés megujitasanak sziikségessége.

Miel6tt a fent emlitett problémak részletes kifejtésexiiknének, a dolgozat rovid

0sszefoglalét nyljt a romak hatranyos helyzdtérs annak hatasairdl a roma tanuldk

iskolai szereplésére. A révid oktataspolitika thet kitekintés képet ad a roma etnikai

kisebbség helyzet@r magyarorszagi és eurdpai példak alapjan, hogytat&s makro

kontextusat mintegy étevetitse.

A fejezet a tovabbiakban mind a romak, mind a Kdiféorszagokban érintett
nemzeti/etnikai kisebbségek oktatasat vizsgaljdelmerib problémak tikrében. A
fejezet megvizsgalja az iskolai alulteljesitésjdmntitas és értékkiilonbségek, valamint

a bizalom és a tanari kompetenciak kérdéskorét.

Az iskolai alulteljesités egy igen intenziven feiiilé kérdés a nemzeti és etnikai
kisebbség oktatasaval kapcsolatban. Leeman (2@@8nssokan ennek megoldasaban
latnak a felemelkedés, és a békésebb egylttéldgataEz a nézet azon a feltételezésen
alapul, hogy az iskolai sikeresség egyitt jarna dssatlalomba valé sikeres

beilleszkedéssel, ami hosszutavon é#télkek eltinéséhez vezetne.

Ogbu (1978) kulturdlis-dkologiai elméletével a kibeégek alulteljesitésirolyan
lehetséges magyarazatot tart fel, amely soktigiskutatasnak is alapjaul szolgalt. Az
elmélet lényege, hogy kuldnbséget tesz oOnkénteduritary) és nem Onkéntes
(involuntary) kisebbségi csoportok kozottslehi alatt a célorszagba 6nszantukbol
bevandorl6 kisebbséget, mig utébbi alatt az adeszégban mindig is jelenlév
kisebbségben &lcsoportokat érti. Ezeknek a csoportoknak vizegdleg az oktatasi
rendszerheziiz6dsé viszonyat. Ugy taldlja, hogy a sajat elhatarozbéuKij orszagot
valaszt6 kisebbség, bar ugyanigy érzi a tobbsésadalom diitéleteit, mint a masik
emlitett csoport, altalaban jobban bizik az okiat@mdszerben. Az gyerekeik

kénnyebben lekuzdik a nyelvi, azé@kletes, és a kulturalis nehézségikiakado
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hatranyokat. Ezzel szemben a masik csoport, azlaisko mint az dlitéletek
melegagyara tekint, és kevéshé bizik a tébbségiadatomban, ezért iskolai

eredményei is joval rosszabbak.

A maésik gyakran emlitett probléma iskolan belil,ghoa kulturalis, vallasi,
értékrendbeli kulénbségek egyre tobb konfliktusivezetnek, mely egyes nemzeti-
etnikai kisebbséghez tartoz6 tanuldk allandé tasiufiroblémaihoz, a megszokott
iskolai gyakorlatok (ruhaviselet, szabalyok) megk¢glezéséhez vezetnek.

A dolgozat foglalkozik az anyanyelv szerepével argekek fejpdése, identitastudata

szempontjabal.

Hedegaard (2005), az iskola és otthon értékrenkijginbségeibl fakad6 hatasokat

vizsgalta meg a gyermek személyiségidfisének tikrében. Torok tanulék daniai
helyzetét vizsgalva ramutat, milyen nehéz és eflentdasos helyzetbe kerill az a
tanul6, akinek az otthoni kérnyezete elvarja audadlis tradicidk betartasat, mikdzben

az iskolai, a tdbbségi tarsadalom kultlrajahozdbal alkalmazkodni.

Day Langhout (2005) amerikai példaval szolgal afmagyan prébalja az iskola
Jathatatlanna@” tenni a mas kultarakbdl érkedidkjait szigorl szabdlyaival, kulturalis
identitasuk semmibevételével. Az intoleranciat, asik kultdraja iranti k6zombosséget
latjia a diakok visszahlzédasanak vagy éppen andélizllenallas, agresszio, és

konfliktusok okanak.

A szegregacio-integracio kérdéskorét a dolgozataasdmanyokon keresztil tarja fel.
Ezek leginkdbb a roma kisebbséget éeit A Cseh Koztarsasagban, Bulgéaridban,
Horvatorszagban és Romaniaban készilt roma kisgbkisél foglalkozé tanulmanyok
eredményeit gy lehetne talan legjobban 0sszegbemgy bar a roma gyermekekre
pozitivan hat az integracid, a tobbségi tarsadalmagy része még mindig kilén

intézményben latnéket szivesen.

A fenti eredmények tiikkrében elgondolkoztaté Hedehé2005) véleménye, miszerint

az identitastudat a kulcsa a gyermek személyisggdisének, amelyet Ugy lehet
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segiteni, hogy biztositjuk a gyermek hovatartozéisiését egy olyan csoporthoz,
amellyel egyerdl értékrendet oszt, és ahonnan pozitiv mésgjarst kap.

A tanarok attiidje, értékrendszere és elhivatottsdga a fontoseminya sikeres
interkulturalis oktatdsnak. A tanar hatékonysaga lagturalisan dsszetett osztalyban,
és a multikulturdlis tananyag tanitasaban, szakelkészilltségének fliggvénye (Le
Roux, 2001). Eurépai jelenség az, hogy nagyréshérfek6zéposztalybeli taniték
dolgoznak a multikulturalis iskolakban, akiknek téédsmerete tanuldik kultGrajarol
nem mindig elégséges (Le Roux, 2001, p. 46.). Afelelj ismeretek hianyaban
azonban gyakoribb a tanul6 (és $tiaz) konfrontadlédasa a pedagdgussal, ami egyiitt
jarhat a kdlcsdnos bizalom elvesztésével, a komkdigid megszakadasaval.

Az interkulturalis kommunikéacio fejezet olyan fogalmak, mint pl. kultirakozi (cses
cultural), nemzetkozi, interkulturalis stb. kommkentié kutatas fogalomkorét vizsgalja

meg ebszor.

A kultdrakdzi, vagy kultira dsszehasonlitd kutakasdbbsége a nemzeti kultira
szintjére vonatkoztatva vizsgalodik, és a kultlegtnkabb, mint statikus képdményt
tekinti a funkcionalista hagyomanyoknak megfedel (Jandt, 1998). Fehdgtik a
kérdés, hogy a mai mar emlitett komplex tarsadairmakezek a kultarak mennyire

tekinthetk megbizhat6 kutatasi alapnak (Levine et al. 2007).

Az interkulturdlis kommunikécié kutatds definicEem egyértelifiek és megosztjak a
kutatokat a tekintetben, hogy mit is lehet intetlitdlisnak nevezni. A kritikak
ellensulyozasara fogalmazédtak meg azok a defkicimelyek nem tesznek
kilbnbséget interkulturdlis és intrakulturalis kommkacié kozott, csak azt allitjak,
hogy kétségkiviil vannak olyan valtozok, amelyek kbea a kommunikaciés
helyzetekben jobban hatnak és val6jaban a kiulénimettgke képezi a kutatas fokuszat
(Kim, 1988). A dolgozat ehlith a szempontbdl Collier és Thomas (1988) kordbban
emlitett IKK definiciéjat tekinti mérvadénak. igytengsuly azon van, hogyan alkotjak
meg a beszélgétfelek a masikrdl alkotott képiket, és ez mennyefolyasolja

kommunikaciojukat.
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A kovetked alfejezet az interkulturalis kutatas elméleteimektateoretikus alapjait,

kutatasi paradigmait vazolja fel.

A tudomanyelméleti iranyzatok objektiv/pozitivigtxfelén azok a kutatdk allnak, akik
kutatasaikat a természettudomanyos kutatasok rarataggzik. A pozitivista kutatdsok
szamara a cél a tudomanyos torvényisslgek feltarasa. A kultarat, mint fiiggetlen
tényedt vizsgaljak, amely hatassal van az egyén Vvisek@de A
szubjektiv/interpretativ paradigma szerint nemzi&tez egyénen kivul allé vilag, a cél
a jelenségek oly médon val6 feltarasa, ahogy azbknkakoznak (Jiang, 2006). A
szubjektiv hagyomany megkdzelitése szerint, az regkyétarsas interakcidikon
keresztill konstrualjdk meg sajat valdsagukat, skiiyj értelmezéseken keresztil
magyarazzak a vilagot, és masok cselekedeteit.6lERz kdvetkezik, hogy a
kommunikaciot és a viselkedést az egyén szemsabgd@zve lehet csak megérteni
(Lindlof & Taylor, 2002).

Az IKK kutatas harmadik, ,szisztéma” (systems apgiy kutatasi megkdzelitése
valojaban a leirt dichotémia 6tvozése. Ez a medkésea kommunikaciét tranzakcids,
dinamikus folyamatként latja, és tiltakozik a poagta ,érzéketlenség” ellen (Kim,
1988, p. 18). Ez a perspektiva is probal torvényisiptenségekre ravilagitani, de ezt az
egyén és a rendszer (a kdrnyezet) egymasra kolssiiritatd informaciocseréje alapjan
teszi (Kim, 1988).

A dolgozat az IKK kutatasi paradigmak felvazolas@nu megvizsgalja, hogy az
interkulturalis oktatas felvetett kérdéseinek méasZolasahoz, vizsgalddasi témait
tekintve mennyire tud a tudomanyag hozzajarulni. Aekezés egy Osszésit
tablazatban mutatjia be az IKK kutatds legfontosadiméleteit azok kutatasi
megkdzelitéseivel egyiitt, majd ezek fokuszai alapfaudykunst, 2005b) csoportositja
az elméleteket. Az adott témak (hatékony kommunmdsikimenet, akkomodacié és
adaptacio, identitasegyeztetés és menedzsmentiradvétel és alkalmazkodas,
kommunikaciés halék) alapjan a feltevés igazoltidszik, hogy az IKK valaszt adhat

az interkulturalis oktatas kérdéseire.
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Az IKK kutatas elméleteinek és modelljeinek tovablEimzéseihez elengedhetetlennek
taldltam kritériumok, paraméterek feldllitasat, bk alapjan elemezhi&t mennyire
hasznosithatdk a kovetkefejezetben bemutatott tedriak, tanulményok. A géaédéas
paraméterei a kultira megkdzelitésére, értelmezéadwtatas iranyultsagara, az egyén

szerepére, az interkulturalis oktatasban valé alkahat6sagara vonatkoznak.

A megadott paraméterek alapjan a dolgozat az egyAubjektiv értelmezésekre

fékuszal és a személyek kozotti tarsas kapcsolatoksgalja. Viselkedési és kulturalis

mintdk megallapitdsa helyett (Lincoln & Guba, 1985hangsuly azon lesz, hogyan

alkotjdk meg a tanarok és a roma 8kiibajat valésagukat egy adott kontextusban
(Berger & Luckmann, 1966), hogyan konstrualjak sajaguk és a masik identitasat az
interakci6é folyaméan (Lincoln & Guba, 1985). Ebtkdvetkezik, hogy a disszertacio

elméleti keretei a szocialkonstruktivizmus lételetében, és az interpretivizmus

ismeretelméletében gydkereznek.

A két terilet talalkozasa cimi fejezet jarja korbe azokat a témakat, melyekre az
interkulturalis oktatas fejezet mar utalt. Az édkk az identitds, a bizalom és a

konfliktus témékat vizsgalja a fejezet az IKK kdmszakirodalma alapjan.

Az értékek a funkcionalista megkdzelités szerintkudtirak olyan meghatarozé
tényedi, amelyek determinaljak a kultra tagjainak #&djét, érzelmi reakcioit,
arculatvédési mechanizmusait, és viselkedését példéonfliktushelyzetekben
(Hofstede, 1980; Ting-Toomey& Oetzel, 2001).

Hofstede (1980) értékkutatasra iranyuld felméréganouniverzalis kultiradimenzidkat
azonositott be, amelyek segitségével az egyesrakltisszehasonlithatéva valnak. Ez
kutatadsok egész sorat inditotta meg. A fejezet tatnhogy bar a grandidzus
kultdrakutatasok nyilvanvaléan hasznosak a kultUndégismeréséhez, nem veszik

figyelembe az egyéni eltéréseket kulttran belil.

Nordby (2008) modern nyelvfilozéfiai alapon nyug\étékértelmezése innovativ
dimenzidkat nyit az érték fogalmanak meghataroz@sahlordby (2008) harmadik

értékértelmezése szerint a személyes értékek eszntjaz életformat jelenti, ahogy az
egyén a kornyezetében élni akar, élni szeret. Bz sZint, amit a masik féllel nem kell
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osztani, mert ez nem egyénh hiedelemrendszerrel. Ez a megallapitas az sktata
rendszerben dolgozdk szamara is elgondolkodtatd.

Az identitds témakdre kapja a disszertacioban aaggobb hangsulyt, melynek
fontossagat a kutatdas eredményei is igazoltak. Auldlis identitdst sokaig a
személyben mélyen benne &\egy igaz identitasnak tekintették (Maalouf, 20042,
hogy mit tartanak az egyének d&éeges identitasuknak, ugy feltételezték, hogy
jelentsen meghatarozza viselkedésiket is. Ezzel ellamtéth posztstrukturalista
iranyzatok mar nyiltan allitjdk, hogy az egyénndlbliszérds identitdsa van, és
valojaban az identitas az interakci6é soran alakohs$trualodik) és ezek az identitasok
Ujra és Ujra definidlodnak az életiink soran (Jenkif06, idézi Durovic, 2008). Meyer
(2009) szerint az emberek tdbbféle kultirahoz imthatnak, és ezek kdzott szabadon

valtogatnak.

A dolgozat érinti még az etnikai identitas elméldfEajfel & Turner, 1979), ami a
csoporttagsag, a csoporthoz tartozas érzésénedstamgat hangsulyozza, kildndsen az

egyén 6nértékelése szempontjabol.

Jensen (2004) posztstrukturalista modellje a konikdgi® folyamatdban fontos
elemként nevezi meg a kulturaliséfelitevéseket, a tapasztalatok pozicionalasat, a
kulturalis identitast, és a kulturalis dnképet. skan (2004) elmélete szerint minden
értelmezés a tapasztalatokban gyokerezik, amelgetosan 6sszefliggnek a személy
szocidlis poziciéjaval. A kulturdlis identitast szlkonstruktivista médon értelmezi. A
kulturalis ebfeltevések mindazon tudast, tapasztalatot, érzéseékevéleményeket

foglaljak magukba, melyeket a kulturalisan masibpestba tartozordél alkotunk.

Durovic (2008) tanulmanya azért érdekes a dolgazampontjabdl, mert azt a
kérdéskoért vizsgalja, hogyan reagalnak az embersla, aha masok tévesen
tulajdonitanak nekik egy-egy etnikai, vagy kultigdlidentitast. A kutatdsaban
résztvevk majdnem mind megegyeztek abban, hogy leginkablrraalta ket, ha

érezték, hogy negativ sztereotipiakon alapult ait@légik.

Verkuyten és Pouliasi (2008) kutatasa egy pszichaidkisérlet, mely a kulturalis
keretvaltas jelenségén alapul. Hong és tarsai (2@80ulmanyai alapjan két
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kulturdlis identitasu résztvéknél vizsgaljak, hogy a résztuil egy-egy identitasanak
aktivdlasa mennyire befolyasolja a kultira spea#iknormakat, hiedelmeket. Az
emlitett tanulmény a csoporthoz tartozas, és agztereotipiak valtozasat vizsgalja a
kulturdlis keretvaltast kovéen. A kulturdlis keretvaltds jelensége fontos gzefre

jatszik az értekezésben.

A bizalom szerepét a dolgozat egy tagabb kététllitva a tarsadalmike és bizalom
szemszogéh szikiti le az interperszonalis kommunikacidig. Vizggal az
intézményekbe vetett bizalom kérdését, valamint a&sak felé nyitas, kitarulkozas
szerepét az identitas formalasaban és a kil@nbgaportok kapcsolatainak javitasaban
(Hargie et al., 2008 ).

A fejezet zar6 része a konfliktus témakorét jarfable. Gudykunst és Kim (1984)
modellje, bar nem célzottan a konfliktussal fogtalk, azt vizsgalja, milyen tényék
jatszanak szerepet az idegenekkel folytatott konikaci® soran. A modell Berger és
Calabrese (1975) bizonytalansagkerilési elméletfitve azt feltételezi, hogy a
bizonytalansag elkeriilése céljab6l a bdszdloaktiv és retroaktiv magyarazatokat
gyart a méasik viselkedésének, dtlignek, hiedelmének és érzéseinek értelmezésére.
Gudykunst és Kim (1984) elmélete szerint ezek arkamikacios eifeltevések jelerits
mértékben a kulturalis, szociokulturalis, pszicHukulis és kérnyezeti §iz6k alapjan
formalédnak. Azt allitjidk, hogy az idegeniigsnek ismerete nélkil nem tudjuk
megfeleben értelmezni annak Uzeneteit és viselkedését. Ryodat részletesen
bemutatja ezeknek aigdknek az épitelemeit, melyekbl késsbb a pszichokulturalis
(pl. attribuciok, ebitéletek, sztereotipiak) és szociokulturalis (omorthoz tartozas,

szerepek) tényék bizonyulnak hasznosnak.

Ting-Toomey és Oetzel (2001) egy kultira alapluszids konfliktus modellt alkotott
meg. A modell azon a feltevésen alapul, hogy adviddalizmus/kollektivizmus,
kis/nagy hatalmi tavolsag értékdimenziéi és azokckalata az egyén oOnképével
befolyasoljak a konfliktusrél alkotott nézeteket.ndodell a kutatdshoz Ting-Toomey
(1988) arculatvédés elméletével, a kommunikacidskdéategoériaival jarult leginkabb
hozza, mivel e¥sen statikus és nemzetekre ld@giett kultiraértelmezésen alapul.
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Hammer (2002) interkulturdlis konfliktus stilusokabrazolé modellje pragmatikai
alapokon nyugszik. Hammer arra alapozva vizsgaldddgy a nézeteltérések és az
érzelmek hogy funkcionalnak kultirakézi kontextusb&s ez alapjan dolgozta ki

direkt/indirekt, érzelmi kinyilvanitas/elfojtas efeti dimenzidit.

Az interkulturalis konfliktus stilusmodellje négidé megkozelitést vazol fel. A
konfliktus stilusok jél beazonosithatok, bar ezigppt is a kultirak nemzetekként valé

kezelése adja.

A kutatdsmédszer fejezetbbemutatja a kutatas helyszinét, a kutatdsmodstekitajti

a validitds és megbizhatosag kérdését, és a kutatdait. A kutatds gyakorlati

megvalositasa soran kiilénds hangsulyt kap az, Aoggztvetk miként tulajdonitanak

jelentést cselekedeteiknek, tapasztalataiknak, deagaiknak. A kvalitativ adatok
begyijtése mélyinterjukkal, megfigyeléssel, dokumentienetéssel és kutatasi napléd
vezetésével biztositotta azt, hogy a feltart eregmié hitelesek és megbizhatdak

legyenek.

Az eredmények targyalasanél azokat az elemeket, tébigez probaltam kiemelni,
melyek a leggyakrabban, és a legnagyobb intenaitémsiultak eb. A fejezet ebszor a

roma csaladokrol és a tanarokrél nydjt hattér imiaciot.

Az interjuk elemzése soran kiderlt, hogy mindignék kialakult véleménye van az
iskola és a szdl haz kozotti egyittriikddés hianyanak okairdl. A tanarok szerint
munkdjukat a leginkabb megnehéziényes a szibi részvétel, a széi gondoskodas
hianya. Az interjuk néhany rejtett 6@téletet is felszinre hoztak, miszerint a roma
szibket nem érdekli gyermekeik iskolai 6ehenetele, fegyelmezetlenek, nincs
felelésségtudatuk, nincsenek céljaik, és nem akarnakodoigami rossz mintat ad a
gyereknek.

A szibk masképpen értelmezik a ,gondoskodas” fogalmatg Mi tanarok a
gondoskodas alatt a pontossagot, a felszerelésétéedrtették, a szth szamara a
gondoskodas az @&eljes szeretet és védelmezés fogalmakat takarteonda szithk
sztereotipigja is megfogalmazddott, miszerint ayaegk nem kényeztetik és szeretik
annyira a gyerekuket, migk.
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A tanarok altal felvetett masik probléméisatasag kérdése volt. Megfigyelbehogy
mindegyik csaladban, még ott is ahol nincs &8mbba, a sztk kilondsen
kihangsulyoztak, hogy a tiszta ruha, a tisztadlkod@&nnyire fontos szamukra. Az
elbeszélések alapjan a#int ki, hogy a tisztasdg a roma csalddok szédmara a
beilleszkedés szimboluma; azt fejezi ki, mennyigyekeznek szakitani a régi

sztereotipiaval, hogy koszosak, apolatlanok lenkiéne

A masik kardindlis pont a tanari véleményakba szitk érdekbdése gyermekeik
tanulmanyai irant. A roma csaladok kivétel nélkiind kihangsulyoztak a tanulas
fontossagat. Nehézségeik leginkabb abban vannajjahovegyék ra a gyerekeiket,
hogy motivaltak legyenek. Ennek oka valoskdg az, hogy a® szocializaciéjukbol
hianyzik a tanulasra serkénszibi minta. Sokan ki is fejezték ezt. A méasik nehézség
amire a sziflk hivatkoztak, az a fiatal lanyok korai érése, melen ugy érzik, nem
tudnak mit tenni.

Erdekes volt megvizsgalni azt, hogy a roma tanus}olai sikertelenségét milyen
okokra vezetik vissza a s#ll Bizalmatlansag, diszkriminacié, métés, és a
kiszolgéltatottsag érzése keveredik a &iiikn és a gyerekekben egyarant. A dolgozat
bemutat olyan sztiket is, akiknek a gyerekei j6l tanulnak. Elbeszéilésalapjan
kideriil, mennyi kiizdelembe keriil mindez, és meidigozatot hoztak ezért.

A mélyinterjuk alapjan megallapithatd, hogy a rosmilbk iskolaba vetett bizalmi
szintje tobb tényerfliiggvénye. Az egyik ilyen tényéa szibk vélekedése arrdl, hogy
mennyire talaljak igazsagosnak a pedagogust. Kdnrigalmukat vesztik, ha a
pedagdgus megbantja, vagy megalazza a gyermeléndsién masok étt. Ha agy
vélik, hogy igazsagtalansag érte gyermekiiket, aett&#g gyakran agressziv
kommunikacios stilusban tor a felszinre. Tobb &xifejezte, mennyire fontos lenne,
hogy érezzék, a tanarok gondoskodnak a gyékekogy fontosnak tartjakket. Sok
szUiB nosztalgiaval gondol vissza a régickde, amikor a tanarok bar fizikai
fegyelmezési eszkdzokkel is éltek, mégis igazsdgmsak tintek. A dolgozat néhany
tanulsagos, de egyben igen szomorl torténetetetaarfél, hogyan kezelte a régi
rendszer a roma kérdést.
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A legintenzivebben felmerilt téma az etnikai hoxtatas érzése volt. Vannak sikil
akik buiszkén vallaljak, vannak, akik beléidve, masok kozémbosen veszik tudomasul
vagy egyenesen tagadjak azt, hogy romak lennéneszeiett tényék vezetnek oda,
hogy sokan megtagadjdk roma szarmazasukais Hrtenzitdssal mertlt fel tobb
csaladban az a probléma, hogy mennyire altalaacgibbségi tarsadalom a romakkal
kapcsolatban. Sémek érzik sokan azt, hogy miik probalnak tisztességgel €lni és
beilleszkedni, allandban egy kategériaba sorofiigt. Tobb eset is példazza, hogy a
romak nyitottak a tobbségi tarsadalom felé, viszodiataban vannak annak, hogy az
elsitéletek ebsen élnek. Ez ellen Ggy védekeznek, hogy megpiibatihagukat
elkildniteni adbket negativan megitekdrnyezetl és az tgymond jndz” romaktdl

is. Az ellendllas a bekategorizalassal szembemkégb ahhoz vezet, hogy egyre

erdsebb a széthlzas a romak kozott.

A roma csaladok igyekeznek beolvadni a tdbbségiathalomba, tehat szamukra
vilagos az iskolazottsag ¢elye. Erdekes eredményeket tart fel viszont a kstata
tanarok oktatasba, sajat munkajukba vetett &litédk nem hisznek abban, hogy

valdban kiemelkedhet az a roma gyerek, aki mogh&itanuld.

Felmerll a kérdés, hogyan lehet motivalni, kitaga®sztondzni a tanuldkat és a
sziibket, ha maguk a tanarok sem hisznek abban, hogykdjukmak meg lesz az
eredménye. Gyakran a kilatastalansag, elkeser¢ilé®zdik a pedagdgusok

mondataibdl, mely érzés megkdnnyiti a sztereotjméitéletek kialakulasat.

Bar a kutatasok alatamasztjak, hogy nagyon fontkgltaralis hovatartozas érzésének
erssitése, kideriilt, hogy a romak sem egységesek abifmgy tobbet szeretnének
tanulni sajat kultarajukrél, megtanulni a nyelviikéiz iskola, bar felvallalta a roma

kisebbség kultdrajanak gondozaséat, nem sokat eégyérdekében, inkabb a ,cigany

iskola” megbélyegzés ellen kiizd.

Az eddigiekt$l talan kideriilt, hogy a pedagdgusok sztereotipekégkotnak a roma
csaladokrol altaldban, és a megélt kilatastalaryzbeltulélésére imbak tedriakat

gyartanak. Nem biznak a sélil gondoskodasaban, tudasaban, megélt
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tapasztalataikban, ami sokszor kioktaté hangnembatatkozik meg. A kdlcsénds
tisztelet hianya jellemzi a s4iilhaz és az iskola kapcsolatat.

Az Eredmények értékelése fejezet célja, hogy a szakirodalom és a kutatasi
eredmények szintézisével valaszoljon a kutatastltetttharmadik kérdésre is.

A fejezet a makro tényék feltarasaval keZitlik. A romak helyzetét vizsgéalva
megallapithatd, hogy Ogbu (1978) 'nem énkéntesébewrlé csoportjaihoz hasonldan
a romak is Ggy tekintenek a tobbségi tarsadalommiai akik lenézik, és negativ
sztereotipiaikkal bélyegzik meiket. A sziibk nem érezték mindig ezt az ellenszenvet;
sokan nosztalgiaval gondolnak vissza 'Uigdrélményeikre, amikor, ugy vélik, nem

volt killénbség roma és nem-roma kozott.

Elgondolkodtaté ellentmondas ez annak tikrében,y hetheszéléseikben ezzel
egyidejileg sokszor felemlegetik a ,c” hietmegbélyegé hatasat (amit az iskolai
napléban a nevilk mellé irtak), vagy a tanarok éiziflenyitéseinek maradandé lelki

emlékeit.

Az oktatasba vetett bizalom kérdésének tekintetéimaont eltérés fedezliefel Ogbu
(1978) csoportja és a vizsgalt csaladok kozottz,lgaszidk a rendszerben, nem az
iskolaban biznak. A csaladokéeen hisznek abban, hogy gyermekeik képzésgbgiv
boldogulasuk zaloga, de ahogy sokan kifejezték hedjak, hogyan 6szténozzéket

tanulasra.

Vygotsky (1978) elméletére épitve a dolgozat megidtia, hogy mivel a szék
életében nem volt jelen a tanulasra biztatoésdidttér, nem sajatitottdk el azokat a
szUBi szerepeket, és azokat a mddszereket, amelyekss&pennéksket, hogy
gyerekeik mentoraként, mediatoraként funkcionakandegaldbbis az iskolai
elvardsoknak megfel&n. A szibk a pedagdgusoktol varjak a segitséget, és emlékeik
alapjan van is elképzelésiik az idealis tanité t@dus\zonban a tanarok ezt haritjak,
mondvan, hogy a szikkel nem lehet egyitt dolgozni, a tarsadalomékésigysem
fogja befogadni a j6 tanulékat, és elegik van abbogy 6lik varjak el a helyzet

megoldasat, mikdzben ez tarsadalmi probléma. Sofh@97), a modern tarsadalom
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egyik hatasanak latja a gyerekek szocializaciojabamtvedk szerepelosztasanak ilyen
felborulasat.

A kutatasban szerdpliskola, annak ellenére, hogy nem dnszantabdlsetgregalt,
nem hajlandé tudomasul venni a roma gyerekek jéténl igy Kyuchukov (2000)
bolgar tanulmanyahoz hasonléan itt is megallapdthiadgy a roma kultdra nincs jelen
az oktatasi tananyagokban. A tanarok ezt azzal erdgyak, hogy szamukra nincs
roma, nem-roma megkilénboztetés az iskolaban. Aekézés ramutat ennek a

hozzaallasnak a kdvetkezményeire is.

Az erSs asszimilalodasi torekvés lehet az oka annak, hagyna szidk egyre kevésbé
érzik, hogy fontos lenne kultirajuk nitggése, a roma nyelv tanitdsanak a
szilkségessége pedig egy az egyben elutasitasrét. Kerl 6sszhangban van a

nemzetkdzi szakirodalom megallapitasaival.

Az értekezés felveti azt a sllyos problémat is,yhaggyerekek csoporthoz tartozéas
érzésének hianya mennyire befolyasolja személyegédésiiket, identitdstudatukat
(Hedegaard, 2005). A roma gyerekek a mai tarsadaonkét csoporthoz tartoznak; a
magyarhoz, amely tdbbnyire a masik csoporthoz zértak tekintiéket, és a romahoz,

mely kultira szamukra gyenge gyokereket nyujt kdlts ismeretik hianya miatt.

A vizsgalat ezutan a beazonositott tébkemiikddésére fokuszalt a kommunikacio
folyamataban. Hammer (2002) konfliktus soran alkaoit stilus valtozatai
kulénbobképpen jelentek meg a kommunikacié soran, tébbnyaz etnikai
hovatartozas ésségének, a konfliktus helyzet arculatvédésénekg(Toomey &

Oetzel, 2001) és a hatalmi viszonyok és szeremelzlsanak fliggvényében.

A fejezet hosszabban foglalkozott azzal a kérdéssiglen nehéz feladat lehet a
pedagodgusok szaméra annak megéllapitadsa az iritefalk@man, hogy a széilmelyik
identitasa disebb (identity salience) egy-egy pillanatban. EBkéisen azért fontos,
mert Durovic (2008) tanulmanya kordbban jél ravilaty arra, hogy a tévesen megitélt

identitas milyen kdvetkezményekkel jarhat.
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A gyakran problémaként felmeriilt kérdést, miszedansziibk kiszamithatatlanok és
agresszivek, az értekezés a kulturalis keretv@diénségével magyarazza. A s#il
beszamoloi alapjan a dolgozat kovetkeztetése agy Ralturalis keretvaltast kivalto
mechanizmus lehet az ésr érzelmi behatds is, az identitds, az értékek és a
kommunikaciéban elfoglalt pozicié fenyegetettséggédrzése. A kulturdlis keretvaltas
soran (amikor a roma identitas valik d@&ltegessé) a szilkben olyan efs
kategorizaciok, és éitéletek aktivalodnak, melyek - kilondsen megéiatztalataik
tikrében - a masik fél szandékanak, mondanddjanak sgemélyiségének
félreértelmezéséhez is vezetnek. Kivaltodik a védéki mechanizmus a vélgélet,

a méltatlan banasmod ellen, és ez a bizonytalarmgigéa roma kultUrdban
megengedett konfliktuskezelési stilusban nyilvanah. A tanarok ezt elleniik iranyuld
agressziv, udvariatlan és kdzonséges viselkeddatjék, mig a szidk ezt a dolgok

.Cigany médon” val6 elintézésének. Ahodly mondtak, ez a fegyverik.

Sajnos a konfliktushelyzetek ilyen modon valdé kégel tovabb mélyiti a romak
agressziv természetéralkotott sztereotipiat, annak ellenére, hogy spéb éppen a
visszavonulast valasztja ilyen helyzetekben. Azlézés véletlenll sem kivanja azt
sugallni, hogy ez a stilus a romak sajatja lenriszelm erre vonatkozélag nem
ismeretesek kutatasok, amik ezt mégéenék. A kdvetkeztetéseim kizarélagosan a
sziBk és tanarok altal elmondottakra alapoztak. Ahoggrmamunikacios modellben ez
kifejtésre keriil, az ilyen eseteket nem agressmihkéanem az adott helyzetre valé

reagalaskent kell felfogni, amely megfélééchnikaval kezelhét

A konfliktus dinamikajat befolyasold kulcstényézrészletes vizsgalatat az értekezés a

kovetkes kérdéskorokben targyalja részletesen:

e az Utkdd értékrendszerek
e abizalom hianya

e a masik csoportrdl vélt kulturdlis, és az interékein résztvay személysl
alkotott személyes feltételezett tudas,

e abizonytalansag
e az attriblcidk
e valamint a célok és azok értelmezése, a konflikzenetének interpretalasa
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Ezeknek a tényéknek a funkcidja a folyamat modellbe helyezve, pkldl

illusztralva valik vilagossa.

A kilencedik fejezet a folyamahodellt mutatja be. A negativ kapcsolatot leir6 modell
négy szakaszra épul. A tanarok és &kithlalkozasait nem egyszeri, hanem egymasba
kapcsol6dé kommunikacids lancként képzeli el. Eerékra részei a Reflexid,
Tapasztalat, Tudas és maga az Interakci6. A mddi#véseket fogalmaz meg a
kutatasi eredmények és az elméleti attekintés atappz iskolai interkulturalis

konfliktus helyzetre vonatkozo feltevéseket azléates példakkal tamasztja ala.

e Az el feltevés szerint, minden egyes konfliktushelyzdiefolyasol a
résztvevwk korabbi taladlkozasuk végén levont, a konfliktughet

értékelésére és értelmezésére vonatkoztatott iGghex

« A reflexidk, kovetkeztetések, és a konfliktus helyzokaira és masok
viselkedésének magyarazatara vonatkoz6 magyaraziakjak meg az

egyén tapasztalatat.

e Az okok, amelyekkel a szeréfd a konfliktushelyzetet magyarazzak,
meghatarozhatjdk a kovetkekonfliktushelyzet folyamatat és kimenetelét.
Ennek oka, hogy az adott magyardzatok alapjan aflikiishelyzet
résztvewi tudast képeznek a masik személygs annak kultarajarél. Ez a
vélhet tudas sokszor elfogult, kiilondsen, ha a konfliktusves érzelmek,

frusztracio jellemezte.

e Ez a feltételezett tudas képezi az alapjat az @&eoknak, amelyekkel a
legk6zelebbi talalkozas elé néz példaul a &GzliEzek az elvarasok
vonatkoznak a masik fél kommunikacidban betoltaerepére, vélt céljaira,

és motivaciodira.

e Félreértés adodhat szavak ditékulturdlis értelmezéséb is. Latszatra
semleges témak is gerjeszthetnek heves érzelmkkéindsen, ha mas

kulturdlis értékek, jelentések kapcsolddnak eghezdpl. tisztasag).
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e Az interakci6é kimenete jelefis mértékben fiigg a céltdl, egymas céljainak
megfeleb értelmezését. A félreértelmezett célok a kapcsolat romlasédhoz

vezethetnek.

« Konfliktus helyzetet teremthet, ha a résztvdelek nem megfelél médon
alkotjak meg (konstrualjak) egymas identitasat.

e A kulturdlis keretvaltast kivalthatja az értékrenelek, normak és célok vélt

Osszeférhetetlensége, egymas identitasanak hibagkélasa.

« Az interkulturalis konfliktus helyzet kezelése atygéechnikat igényel, mely
csak kulturdlis tudatossaggal, etnocentrizmustéintese attitiddel, és

interkulturalis kompetenciaval kezelliet

Az értekezés gy talalta, hogy az IKK téngieek mikodése szoros 6sszefliggéshen all
azzal, a szidnek éppen melyik kulturalis identitassdsebb az interakcio folyaméan. A
roma szibk folyamatosan formaljak és atformaljak mind romajnd magyar
identitasukat. Ahogy Hall és McGrew (1992) allitjakmultikulturalis egyénekben lév
kultardk nem mindig férnek meg jol egymassal. A aocsaladok ésen szeretnének a
tobbbségi tarsadalomhoz tartozni, és ismerik is lmmamait és szabalyait, de ha azt
érzik, hogy barmelyik (roma vagy magyar) identitaséril, ahogy az &té fejezet
bemutatta, védekezésképpen roma identitasuk akiibdik. Ez feltételezhéen nem

megfelebnek itélt viselkedésiik egyik okanak magyarazata.

A konfliktuskezeb kisebb modell erre épit, amikor megprébal gyakbnamutatot
adni a kulturalis keretvaltas kdvetkezményeinek yé®l kezeléséhez. A
konfliktuskezelésnek ez a megkozelitése olyan ktunsea alkalmazhatd, amelyben a
felek egy kulturdlis identitast (itt a magyar) @smk, és a széihek van egy olyan
kulturdlis identitasa, amellyel a tanar nem reneglk (roma). Az alapfeltevése a
modellnek az, hogy a tanarnak, akinek a konflikbzsités a szerepe, arra kell
torekednie, hogy az interakcié soran mindkét fé@hagyar kulturalis identitasat tartsa
elssdlegesnek. Ebben az esetben rendelkezik csak ntinfdkéa kultira osztott
jelentésrendszerével, hiedelmével, normaival stingtToomey & Oetzel, 2001).

Persze ez nem jelenti azt, hogy a &zig valtogatna kulturalis kereteit, kiiléndsen, ha
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fenyegetve érzi a masik identitasat. A konfliktusés masik fontos 'szabalya’, hogy a
tanar a roma széihek mindig arra az identitdsara reagaljon, valgsaalissza, amelyik
éppen érezhéen aktiv. A konfliktus helyzet kimenete akkor sié®rha mindkét félnek
a taldlkoz6 végén a magyar identitAsa (Hungarieentity salience) az és. A
konfliktuskezelés azonban megfélelkulturalis hattértudast és kommunikacios

készségeket, interkulturdlis kompetenciat feltetele

Konklazio

A disszertacié elején feluadott a kérdés, milyen mértékben befolyasolja kéb@am
kommunikéacidjat kulturdlis kilonbdézégik, és van-e valdjdban kilénbség az
interkulturalis és intrakulturalis kommunikacié kitz A kutatas arra a megallapitasra
jutott, hogy amig a kommunikal6 felek egymast éltkulturajuk folytan tavolinak
érzik, és ez a nézet befolyasolja interakcioik rgségét (Collier & Thomas, 1988;

Triandis, 2003), addig az interkulturalis kommurmikKéutatas egy legitim diszciplina.

Az értekezés a kultira fogalmat mindvégig rugalmasezelte, feltételezve, hogy az
egyén tobb kultira tagja is lehet (Jensen, 20GAyafdjdban a kontextus és addis
foka hatarozza meg mennyire osztja csoportja étédelem és jelentésrendszerét
(Jenkins, 1997). A kulturdlis identitast a szoaidktruktivista felfogasnak megfebein
pedig tarsas alkotdsnak (Berger & Luckmann, 19ékintette, amely a masokkal valé

tarsas interakciok soran formalodik.

A kvalitativ kutatds a negativ kapcsolatnak tdobbyé®jét is beazonositotta a
kutatasban résztvék értelmezései alapjan. A leggyakrabban felmerkittko a sziibk
részvételének, egyittthkodésének hianya; az értékrendszerek vélt kildigeye;
ellentétes nézetek az oktatasrol; aditéletek és a negativ sztereotipia; a bizalom

hianya, és az identitas kérdése.

Az okok mogott szamos esetben fel lehetett tarnikwturdlis eltérésekre
visszavezethét problémakat. Ezek megjelentek mind az egymasrdiotatt

sztereotipidkban, mind az egyméssal folytatott kamk#éciojukban is. Tébb fogalom
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pl. ,gondoskodas” ,tisztasag” kapcsan lehetett idllis értelmezésbeli kiilbnbségeket
felfedezni. Ezen fogalmak kdzos értelmezése, toiobrgy tanarok hianyos kulturalis
hattértudasa miatt, nem jott létre az interakcitaspés ez sokszor fesziiltséget sziilt.
Egymas kulturdlis értékeinek elfogadasa, kilonoaeszemélyes értékek (Nordby,

2008) tisztelete szintén problémaként jelentkezett.

A kutatds eredményei azt is megmutattak, hogy aakorhisznek az oktatasi

rendszerben, bar nem igazan tudjak &zgskerepiiket kiteljesiteni ez iranyban, mivel
nem volt megfelél mintajuk. A kutatas megléperedménye volt az, hogy a tanarok
nem hittek abban, hogy a roma gyerekek helyzetémib& javithatna iskolazottsaguk

a tobbségi tarsadalom elutasité atjére hivatkozva.

A szukbk gyermekeik iskolai kudarcait tébbnyire a tanaetiitéleteire vezették vissza.
A szibk tudjdk, milyen tanitdé modellre vagynak, a tanarekt a jelenlegi

kértlményekre hivatkozva nem vallaljak fel.

A dolgozat legmarkansabban megjéleeleme a kulturalis/etnikai identitds kérdése
volt. Az értekezés kiemelte a csoporthoz tartozdsskzerepét a személyiségies, a
biztonsag, az 6nkép, a tarsas kapcsolatok fornm#asanégis aggaszto tényként tarult
fel az, hogy a romak tobbsége kdzémbdsen azonosdtigt roma szarmazasaval, vagy
egyenesen el is utasitja. Ez leginkdbb abban myiltdmeg, hogy a szék nem
foglalkoztak a roma kultira tovabbadasanak vagynaarnyelv tanitasanak kérdésével.
A kutatas ezt az és asszimilalédasi torekvéstikkel, dif®z romakkal” valé allandd
bekategorizalas elleni védekezéssel, a®s erbitélettel valé szembesiléssel

magyarazta.

Ezek a tényexk a két fél kommunikacidjaban is megnyilvanultaéldndsen konfliktus
helyzetben. A tanarok sokszor kioktato, lehdmngnemben targyalnak a s#ikel,
semmibe véve élettapasztalataikat, mig a romalszkililondsen konfliktus helyzetben
gyakran viselkednek ,elfogadhatatlan” médon. Azekerés a kulturalis keretvaltas

jelenségével magyarazta ezt.

A tényedk mikodését a negativ kapcsolat alakulasaban, kilonaséwnfliktus
helyzetekben a folyamat modell foglalta 6ssze. Adefloa kapcsolat alakulasat a
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reflexio, tapasztalat, tudas és az interakcid szakban mutatja be. Az identitas, a
célok és jelentések értelmezése, az attriblcidokkulduralis és személyes tudas
fontossdga mind szerepet kapnak a modellben. Z&wésk kulturalis keretvéltas
jelenségére alapozva, a dolgozat egy lehetségefiikkaskezelési megkozelitést is

felvazolt.

A kutatasban részvék relativ kis szama, és a kutatas helyszinikiszaz eredmények
altalanosithatésagat mas kontextusra. Az semaiiiitthogy a kutatas teljes képet adott
a résztvevkrsl és az Osszes valtozatot beazonositotta modeiljéBenek ellenére,
remélhebleg a részletes etnografikus leiras, a rés#lvezavai és az esettanulmanyok
lehetvé teszik, hogy a kutatds néhany elemét mas hagefl&gi kutatasok is

hasznositsak.

Attitiidvaltasra, nyiltsagra, és a masik kultirjanak jolggismerésére lenne sziikség
ahhoz, hogy a kutatds eredményei és kdvetkeztdiégpilljenek a tanérok és a $kil
kommunikacidjanak gyakorlatadba, ezaltal javitvadsmpatukat. Kulturalis intelligencia
és az interkulturalis kompetencia fejlesztésévahéeez elérhét

A roma szibk hisznek az iskolarendszerben, a tanarokra varnagly tamogassak,

segitséléket. Ezt igazolando, egy roma apuka kislanyahazett szavaival zarnam:

Mindent elvehetnek dled, a ruhadat, a taskadat... a hajadat levaghassak,

megvaghassak @kbdet, de az eszedet, azt nem tudjak elveiiedt.
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