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A multikulturalis neveléstol az
interkulturalis pedagogiaig

Tanulmdnyunkban el6szor az interkulturdlis oktaltdsi perspektiva

Jelenlegi nemzetkdzi kontextusdrol, az interkulturdlis pedagogiai

kultitra értelmezésérdl lesz sz6, majd két 1ij kutatdsi irdny elméleti
orientdcioirol és legfontosabb kutatdsi eredményeirdl irunk.

alapoktatds — hivatott arra, hogy a kovetkez6 generdcionak atadja a kivalasztott
ismereteket, a kulturalis hagyomanyokat és értékeket. (Zrinszky, 2002) A tarsadal-
mi munkamegosztasban valo részvételre valo felkészitésnek az is része, hogy az allam-
polgari k6zosség szamara k6zos referencialis keretet nytijtson, ezzel kialakitsa a valami-
lyen szimbolikus kdzosséghez tartozas érzését is. (Hall, 1997) Ugyanakkor vilagunk glo-
balizalodik, egyre kevésbé lehetséges, hogy a kiilonb6zd nemzeti oktatasi rendszerek
csakis a sajat tobbségi kulturalis értékeik szerint szervezzék meg az oktatast mint a kul-
turalis hagyomanyok atadasanak uralkodd szervezeti kereteit. A globalizacié kulturalis
kovetkezményeinek értékelése nagy figyelmet kelt a szociologusok és az antropologusok
kozott. (Wallerstein, 1991; Castells, 1996) A kulturalis hatasokat eltéréen értékelik, tobb-
féle vitas pont van. Az egyik az, hogy vajon a gazdasagi globalizacié kulturalis homo-
genizacidhoz vezet-e (Ritzer, 1993), vagy éppenséggel kulturalis differenciaciéhoz és na-
gyobb komplexitashoz. (Hannertz, 1992) A masik vitatott pont a nemzetek kulturalis
diverzitdsanak vagy a multikulturalitdsnak a kérdése, amely a nemzeteken beliili kultura-
lis politikak, igy az oktatas elveinek és kereteinek vonatkozasait kozvetlenil is érinti.
Az oktatas tartalmi szabalyozasaval, ezen beliil a kultarakdzvetitéssel mindkét vita-
pont érintkezik, de irdsunkban csak a masodik kérdésrol, annak oktatdsi vonatkozasairol
lesz sz6. Pontosabban az interkulturalis pedagdgia kialakuldsanak el6zményeir6l, forra-
sairdl és jelenlegi iranyairol kisérelink meg egy rovid osszefoglalast adni. Az interkul-
turalis pedagdgia kozvetlen eldzménye a multikulturalis nevelési paradigma. A multikul-
turalis nevelés gondolatanak kialakulasa a huszadik szazad hatvanas éveire tehet6. (1asd
err6l bovebben: Lesznydk és Czachesz, 1995)

ﬁ modern tarsadalmakban az oktatasi rendszer — kiil6ndsen az altalanosan kotelez6

Multikulturalis tarsadalom — interkulturalis oktatas

A multikulturalis nevelés a kulturalis és etnikai kisebbségek képzésének a mult szazad
hatvanas évei utan Eszak-Amerikaban és Nyugat-Eurdpaban terjedé perspektivija,
amely az intézményes nevelés minden szintjén a kiilonbozé kultarak elismerését és
egylittélésiik humanus minimumat kivanja kialakitani. (Lesznydk és Czachesz, 1995;
Radtke, 1997) Ugy véli tehat, hogy nem csupéan a tobbség kanonizalt, tSbbnyire tanter-
vekbe emelt kulturdjat kell az oktatasi rendszernek kozvetitenie, hanem valamilyen mé-
don és mértékben az egyiitt €16 kisebbségi kultarakat is. Kialakulasakor tehat kisebbségi
oktatasi perspektivaként értelmezddik. Amint késobb latni fogjuk, mara ez a helyzet
Nyugat-Eurépaban megvaltozott.
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Ennek a térekvésnek eszmei elézménye a kulturalis antropologiaban és a kritikai kul-
tarakutatasban sziiletett €s mas tarsadalomtudomanyokra is nagy hatassal bir6 kulturalis
relativizmus elmélete, amely a huszadik szazad elejétdl fokozatosan megvaltoztatta a
kulturardl valé gondolkodas kereteit és a kutatds mddszereit is. (Spiro, 1986) A kultura-
lis relativizmus allaspontja szerint minden, az 6sszehasonlitds céljabdl kialakitott foga-
lom vagy mérce tarsadalmilag konstrualt, ezért nem lehetséges olyan szempontot talélni,
amely alapjan egyik vagy masik kultira értékesebb vagy gazdagabb lenne a masiknal.
(Clifford, 1986) Ezzel parhuzamosan a kulturdlis antropoldgia egyik iranyanak (Shore,
1996) és a kritikai kultarakutatasnak (Barker, 2000) a miivel6i a kultara kategoriai mo-
g6tt meghtizodo egyenldtlen hatalmi viszonyokra is felhivjak a figyelmet. A kritikai kul-
turakutatas (cultural studies) irdnyzatai rendkiviili sokszin{iségiik mellett két k6zos vo-
nassal rendelkeznek. Az egyik a monokulturalis tarsadalomfelfogas kritikaja, amelynek
kitlintetett elemzési teriilete a tobbségi kulturalis kanonok fenntartasa és egyeduralma.
Masrészrol vizsgaljak a magaskultara €s a popularis kultara ellentmondasos hatalmi, po-
litikai és esztétikai viszonyait is.

A masodik vilaghabora utani évtizedekben a gazdasagi folyamatokon kiviil a nemzet-
kozi migraciés folyamatok és a nagy mobilitas (Castells, 2005) is hozzajarul(t) ahhoz,
hogy a kultura tarsadalmi szerepe megvaltozott. Ez a valtozas, illetve ennek a tarsada-
lomtudomanyi interpretacidja mindenképpen termékeny talaja volt a tarsadalmi multi-
kulturalizmus kialakulasanak. Egyes allamok, mint példaul Ausztralia és Kanada, hiva-
talos allami politika rangjara emelték a multikulturalizmust. Masok — a régi €s uj kisebb-
ségek megjelenitése érdekében — tobb-kevesebb 4atalakitast hajtottak végre oktatasi rend-
szereikben. (lasd errdl bévebben: Lesznydk és Czachesz, 1995)

Mar a multikulturalis nevelés alapgondolatanak kialakulasakor, tehat a mult szazad
hatvanas éveiben érzékelhet6 volt egy terminologiai kettdsség: Eszak-Amerikdban ezt a
szemléletet és moralis normat inkdbb multikulturalis nevelésnek, Nyugat-Eurdépaban
egyre gyakrabban interkulturalis oktatasnak kezdték nevezni. A nyolcvanas évektdl kez-
dédden a multikulturalis jelzét Eurdpaban elsdsorban a soknemzetiségli, soketnikumu
tarsadalomra vonatkoztatjak, az oktatasban pedig egyre inkabb az interkulturalitast, a
kultirdk egymasrahatésat, ezzel a folyamatjelleget hangsulyozzak. (Luchtenberg, 1998)

Ezt a terminologiai valtast megeldzte az Egyesiilt Allamok egyetemein a ,,nagy multi-
kulturalis vita” (Steiner-Khamsi, 1994), amely a curriculum tartalmarél, annak monokul-
turalis (majdnem kizarélag a nyugati civilizacié magaskulturajanak miivei) jellegérdl
folyt és megvaltoztatta a tananyagba emelend6 tartalmakrol valé gondolkodast. (errdl
lasd bévebben: Parekh, 2000)

Az interkulturalis oktatds mai eurdpai iranyzatai kozosek annak a hangstlyozasaban, hogy
az interkulturalitas folyamatot jelent, amelynek az a célja, hogy kialakuljon és ndvekedjen a
kiilonb6zo kulturalis hattérrel rendelkez6 tanulok k6zott egymas kolesonds megértése és el-
fogadasa €s javuljon a tobbségitdl eltérd kulturalis hattérrel rendelkezd kisebbségi és/vagy
migrans tanuldk iskolai teljesitménye. (Bukow, 2002) Az interkulturalis oktatas tovabba a kii-
16nb6z6 tarsadalmi csoportok kdzotti kooperaciot ohajtja eldsegiteni, s az egyének szemlélet-
mddjat, referencialis kereteit a méltanyossag és a konfliktusok targyaldsos megoldasi maédjat
preferald iranyban fejleszteni. (Koller, 2002) Ilymodon érintkezik az emberi jogi- és demok-
raciara nevelés €s az allampolgari nevelés elnevezésii részdiszciplinak céljaival. Iddkozben
azonban az interkulturalis oktatas elméleti keretei €s kutatasi témai is kiboviiltek, interdisz-
ciplinarissa valtak. Egyre tobb, az interkulturalis oktatas altal korabban nem érintett témat
vont a figyelmébe az atalakuld diszciplina, mik6zben a ,,célcsoportja” is megvaltozott: ma
mar nem a valamilyen értelemben vett tarsadalmi kisebbségek-, hanem a tobbség megujult, a
multikulturalis tarsadalmak 1j igényeire valaszold pedagdgiaja ohaijt lenni.

A mai modellek kialakulasat azonban mindeniitt kisérletek, félmegoldasok, vitak és
konfliktusok kisérték. Németorszagban példaul hatarozottan két szakaszt lehet megkii-
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16nboztetni: az elsdben, koriilbeliil a nyolcvanas évek végéig az oktataspolitika a novek-
v6 gondokra az u.n. ,,Ausldnderpddagogik” megoldassal kisérletezett valaszolni. (Lucht-
enberg, 1998) Luchtenberg szerint a kés6 hatvanas évektdl egészen a fenti idoszakig a
német oktatastigyi autoritasok elmulasztottak adekvatan reagdlni a novekvd szamu
migrans gyerek iskolai kudarcaira. Az oktatasi kezdeményezések a német tarsadalomba
val6 integralast eldsegitendd nyelvoktatasra korlatozddtak. Ennek két alapfajtaja terjedt
el, de mindegyik a tobbségi oktatastol elkiiloniilt szervezeti keretekben. Az egyik a né-
met mint masodik nyelv tanitdsa, a masik a tanuldk anyanyelvének tanitasa. Az anya-

nyelvtanitas célja inkabb a reintegracio, a
szadrmazasi orszagba valo visszatérés eldse-
gitése. Ez a modell nem csupan kompenzaci-
0s funkcidja, hanem deficit-orientaltsaga — a
sikertelenséget elsdsorban a kisebbségi cso-
portok ,,hibajanak” tulajdonitja — miatt is a
tamadasok kereszttiizébe keriilt. (Luchten-
berg, 1998)

Jelenleg két fontosabb irdnyzat figyelhetd
meg a német interkulturalis oktatas értelmezé-
sében és gyakorlataban. Az egyik ideoldgidja
hasonlit az angliai anti-rasszista neveléshez —
konfliktuskozponti megkdzelités (lasd errol
bbévebben: Lesznydk és Czachesz, 1995) — a
masik pedig az eurdpai féaramhoz igazododan,
inkabb a kolcsonos kulturalis megismerést €s
a toleranciat hangstlyozza. (Luchtenberg,
1998) A kettd kozott és hozzajuk lazan kap-
csolodva alakultak ki és formalédnak az j,
interdiszciplinaris kutatdsi megkdozelitések,
amelyekrdl a késdbbiekben lesz szo.

A németorszagi tanarképzo intézmények-
ben azonban — hasonldan a hazai helyzethez
— a jovendo tanarok interkulturalis felkészi-
tése inkabb kivétel, mint gyakorlat. A tanar-
tovabbképzések tematikdjaban is inkabb a
korabbi paradigma (migrans vagy kilfoldi
oktatas) jelenik meg. Luchtenberg (1998,
59.) a kovetkezd kurzusokat emliti: német
mint masodik nyelv; informaciok a szarma-
zasi orszagrol, tanitas heterogén osztalyban,
a multikulturdlis tarsadalmak és iskolak szo-
cidlis problémai, alapvetd nyelvi készségek
valamely migrans nyelvbdl, lehetleg torok,

Ket amerikai
kulturantropologus, Kroeber és
Kluckhohn (1952) ésszesen t6bb
mint 160 kulturafogalomrol szd-
molt be, amelyekben két kdzos
aspektust azonositottak: az
egyik az orientdlo funkcio, a
mdsik a szimbolikus karakter.
Az orientdlo funkcio megkdézeli-
t6leg azt jelenti, hogy a normdk
és az értékek a kultiira részei. A
szimbolikus karakter, vagyis a
mdsra valo utalds a tdarsadalmi
gyakorlatban jelenik meg, ahol
a szabdlyok és instrumentdlis
cselekvések letrejonnek, repre-
zentdlodnak és a kommunikd-
cio folyamatdban tovdabbélnek.
Az iskolai, osztdlytermi munka
ritudleéi a kultiira részeikéent pél-
dadul hatdarozottan utalnak -
tobbek kozott - a tanulok tdarsa-
dalmi hdtterére, egymdskozti
kapcsolataira, a tandri kommu-
nikdcio jellegere.

modern gordg vagy a korabbi Jugoszlavia valamely nyelvébol.

A hazai interkulturalis oktatas is most kezdi kiépiteni a szervezeti kereteit. Ez termé-
szetesen nem azt jelenti, hogy a hazai pedagdgiai elmélet és gyakorlat eddig nem reflek-
talt volna az oktatasi diskurzusban bekovetkezett perspektivavaltasra, a nemzetkozi ten-
denciakra. A kilencvenes évektdl sok és sokféle irdnybol megfogalmazott helyzetfeltaro-
és értelmez0 iras jelent meg a hazai szakirodalomban (példaul: Forray, 1993; 1998; Tor-
gyik, 2005), illetve oktatasi kisérlet szervezodott a legnagyobb hazai kisebbség, a cigany
tanulok oktatasi integraciojara. (példaul: Mészdros, 2001; Boreczky és Lukdcs, 2001)
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A kultira értelmezése az interkulturalis pedagogiaban

Az 1990-es évek masodik felétol kezdve a kiilonb6zo tarsadalomtudomanyok, kiilons-
sen a kulturatudomany (cultural studies) bels6 fejlodésének kovetkeztében — de a multi-
kulturalizmus politikai filozéfidja kritikdinak hatésara is — az interkulturalis pedagdgia
,beszédmodja” és tematikaja is megvaltozott. A korabbi kulturaértelmezés az oktatasi
diskurzusban is differencialddott, vonatkozasi kore egyre szélesebb életvilagokra terjedt
ki. Miel6tt azonban az j interkulturalis pedagdgiai témakra ratérnénk, elészor a kultara
atalakuld pedagogiai értelmezésérdl kell roviden irnunk.

A kultara rendkiviil sokjelentésii fogalom. Az interkulturalis pedagdgia a kulturalis
antropologidban elfogadott értelmezést adaptalta, amely szerint — nagyon leegyszerisit-
ve —a kultira a tarsadalom kollektiv észlelés-, gondolkodas- €s cselekvésmintainak 6sz-
szességét jeloli. Két amerikai kulturantropologus, Kroeber és Kluckhohn (1952) Gssze-
sen t6bb mint 160 kulturafogalomrél szamolt be, amelyekben két k6z6s aspektust azono-
sitottak: az egyik az oriental6 funkcid, a masik a szimbolikus karakter. Az orientald funk-
ci6 megkozelitdleg azt jelenti, hogy a normak €s az értékek a kultira részei. A szimboli-
kus karakter, vagyis a masra val6 utalds a tarsadalmi gyakorlatban jelenik meg, ahol a
szabalyok és instrumentalis cselekvések 1étrejonnek, reprezentalodnak és a kommunikéa-
ci6 folyamataban tovabbélnek. Az iskolai, osztalytermi munka ritualéi a kultira részei-
ként példaul hatarozottan utalnak — t6bbek k6zott — a tanuldk tarsadalmi hatterére, egy-
maskozti kapcesolataira, a tanari kommunikacio jellegére. Az osztalyterem berendezése,
diszitése jelzi az ott tanuldk tarsadalmi statuszat, életmodjat. A szimbdlumok természe-
tiikknél fogva mindig tobbjelentéstiek, ezért nem csupan a félreértéseknek, hanem a gya-
kori atértelmezéseknek is ki vannak téve. Ugyanakkor a kulturalis szimbdlumok az adott
jelenség, dolog vagy cselekvés megértésének és értelmezésének is a keretei. Ily mdédon a
kultura a k6zosség kommunikacios repertoarjat is alakitja. Az orientacids funkcioé mellett
sokan az identifikacids funkciot is hangsulyozzak: egy kultura a hozza tartozok szamara
azonosulasi lehetdséget is jelent. (Willis, 1990)

A kultarak kozotti kiilonbségek Hofstede (1993) szerint négyféle szinten mani-
fesztalod(hat)nak, ezek a kovetkezok: értékek, ritualék, hdsok és szimbdlumok. A szim-
bélumok a manifeszt megjelenései az adott kulturanak: szavak, gesztusok, képek, tar-
gyak. K6z0os jellemzojiik, hogy az adott kozosség szamara tobbé-kevésbé azonos jelen-
téstartalommal birnak. A hosok képezik az adott kultiraban él0k szamara az identifika-
ci6és mintakat, a kollektiv emlékezet 6rzi és relativ idébeli stabilitasban tartja dket. A ri-
tualék kollektiv tevékenységmintak, amelyek elsdsorban szocialis célokat szolgélnak.
Ilyenek példaul a koszontési €s koszonési formak, az 6sszejovetelek és vizsgak forgato-
konyvei. Az értékek képezik a kiillonboz6 kultirak ,,mag”-jat, mindenekeldtt azt, hogy az
adott csoport tagjai mit tekintenek jonak vagy rossznak, szépnek vagy csufnak. Az érté-
keket gyakran kulturalis sztenderdekként is emlitik. (Thomas, 2004)

Nguyen Luu (2003) magyarul is részletesen bemutatja a kiilonboz6 kulturdk szten-
derdjeit.

Az értékek, ritualék, hosok €s szimbdolumok elsajatittatasaban a csalad mellett az isko-
lanak van dont6 szerepe. Kiilonos jelentéséggel birnak a nemzeti tantervek és a kotelezo
iskoldzasban hasznalatos tankonyvek tartalma. Az olyan tantervek és tankényvek, ame-
lyek nem vesznek tudomast (nem tartalmaznak ismeretet) a nem a tébbségi kultiraban
szocializalodott tanuldk ,,tajékozodd rendszerérdl”, ezzel egyszersmind leértékelik azt.

A posztmodern filozdfia daltal inspirdlt interkulturdlis pedagogiai megkaizelitések

Els6sorban J. F. Lyotard miivei inspiraltak azokat a munkakat, amelyek az interkulturalis
pedagdgia {6 feladatanak azt tartjak, hogy a novekvd komplexitas és feloldhatatlan ellent-
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mondasok vilagaban lehetdvé valjon a kiilonb6z6 diskurzusformak elsajatitasa és cseréje.
A kulturalis orientaciok, kiilonbozo életstilusok és vilagnézetek novekvo sokféleségét és
idébeli valtozékonysagat Lyotard (1989) az ugynevezett ,,beszédmddokkal” jellemzi. Sze-
rinte a beszédmodok nem békésen Iéteznek egymas mellett, ellenkezdleg, legalabbis poten-
cialisan konfliktushordozok. Lehetetlen olyan végsd érvet vagy allaspontot talalni, amely
lehetévé tenné a sokféleség miatti lehetséges konfliktusok feloldasat.

Koller (2002) posztmodern interkulturalis pedagogiai koncepcidjaban Lyotard miivei-
re alapozva azt fejti ki, hogy az interkulturalis pedagdgia normativ funkcidja az, hogy
fennmaradjon a lehetéség a konfliktusok felismerésére és meghatarozott keretek kozott
tartasara. A tovabbi képzési cél az, hogy a beszédmodok meghatarozott egyéni logikajat,
kornyezeti és idobeli érvényességét felismerve olyan helyzetben legyen a cselekvo, hogy
képessé valjon egy masik beszédmaodra vald valtasra. (Ruhloff; 1990)

A kultarat ebben a felfogasban megkozelitdleg a kiilonb6z6 beszédmddok jelenitik
meg. A pedagdgiai folyamatok és eljarasok koziil a képzést, miivelést (Bildung) emelik
ki az ehhez az iranyhoz k6tddo szerzok. A német nyelvili pedagdgiaban és kulturaszoci-
oldgiaban igen kiterjedt kultusza volt és van a miivelddéskutatasnak. (példaul: Assmann,
1993; Klafki, 1985; Gogolin és Nauck, 2000) Ugy vélik, hogy a pedagégia szamara el-
engedhetetlen, hogy a miivelddés fogalmat Gjraértelmezze és reflektaljon ra. Csakis a
mivel6dés fogalmanak, dsszetevoinek, mai lehetoségeinek a tisztazasa, a fogalom Gjra-
definialasa vezethet a pedagdgiai cselekvés megalapozasahoz. Az tjradefinialashoz a
posztmodern filozéfia nyuajthat elméleti alapot, mivel az egy konzekvens kisérlet a vila-
gon ma létezd életformak és kifejezésformak sokféleségének kifejezésére. (Welsch,
1994; Bukow, 2002)

Néhany kutaté a miivelddés elobbi szemléletli kutatasat empirikus adatokkal, leirasok-
kal is 0sszekoti. Az érdeklddés a kiilonb6zo helyzetli migransok életrajzanak, abban a
miivelddés, képzés szerepének elemzésével 0j miifajt teremtett, amely kiilonosen Német-
orszagban, de nalunk is létrehozta az elemzd ,,fejlddés-életrajzot”, amely mindkét or-
szagban jelent6s hozzajarulas a képzési és miivelddési alapintézmények szerepének az
ujragondolésdhoz. A szerzOk a migransok biografidiban kiemelik a kulturalis kiilonbsé-
gek atélésének, az arra valo reagalasnak a kérdéseit. A kiillonbségek feldolgozdsanak me-
chanizmusa a kutatdok feltételezése szerint nem csupan a migransok tapasztalataira vonat-
kozhat, hanem mindenkit érint, mert — amint a posztmodern filozéfiai megalapozasrol
irtuk, — a kulturalis kiilonbségekkel valod egylittélés kényszere a 21. szazadban mar min-
denkit érint. Az 6néletrajzokban azonosithat6 énkép és vilagkép megvaltozasdban nyo-
mon kovethetd stratégidk és allomasok alapot adhatnak az altalanositashoz: milyen va-
lasztasi lehetdségei vannak a ma emberének a rendelkezésre allo toredezett és gyorsan
valtoz6 identitasrepertoarbdl. (Kokemohr és Koller, 1996)

Ennek a mifajnak és kutatdsi iranynak a megjelenéséhez Magyarorszagon (lasd az
alabbi szerzoparos altal szerkesztett konyvet, amelynek irasai egy akadémiai intézeti ku-
tatdcsoporttol szarmaznak: Feischmidt és Nyiri, 2006) érdekes modon nem a posztmo-
dern filozofia és a miivel6dés kutatéasa jelenti a kozvetlen inspiracidt, hanem a kulturalis
antropologia és ennek terepmegfigyelési- és leirasi eljarasai. Mint tudott, a rendszerval-
tas 6ta Magyarorszag is befogadd orszagga valt, a nyugat-europai orszagokhoz méretek-
ben nem hasonlithatd, de 9sszetételét tekintve sokféle szarmazasi orszagbdl jové migran-
sok gyermekei atmenetileg vagy hosszabb tdvon magyar iskolakban tanulnak. A hazai
(budapesti) iskolakban végezte a kutatdcsoport a megfigyel- és terepmunkajat. Elemzé-
seikben kultardk (szdrmazasi orszagok) szerinti jellegzetes eltéréseket mutattak fel,
ugyanakkor azt is nyilvanvalova tették, hogy a magyar oktataspolitika és gyakorlati pe-
dagdgia még igen kevéssé felkésziilt arra, hogy a migrans gyermekeknek eredményes és
méltanyos miivelddési- és képzési lehetdségeket nytjtson. Az interkulturalis pedagogia-
nak ez az iranyzata igéretes kisérlet arra, hogy a ,hagyomanyos” pedagdgia elméleti
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megalapozasat ugy terjessze ki, hogy az kézben specialisan az interkulturalis pedagdgia
és mivelddés egyik elméleti keretévé is valhasson.

Szociolégiai megalapozdsu és torténeti interkulturdlis pedagdgiai munkdk

Ko6z06s benniik, hogy azokat az oktatdsban mikddé mechanizmusokat kutatjak, ame-
lyek arra hivatottak, hogy a tarsadalmi hatalmi viszonyokat fenntartsak. Ez tehat azt is je-
lenti, hogy ennek az iranyzatnak kozos elofeltevése az is, hogy a tarsadalmi hatalmi vi-
szonyokat az oktatas nem megvaltoztatja, mint azt a mult szazad hatvanas éveinek opti-
mista reményei lattattak, hanem konzervalja vagy megnoveli a tarsadalmi csoportok ko-
zotti kiilonbségeket.

Az interkulturdlis irdnyultsagli pedagogiai kutatdsoknak ebben a csoportjaban az el-
sOdleges kutatasi kérdés az, hogy multikulturalis kdrnyezetben az oktatasi rendszerbeli
strukturalis jellemzok és a tanuldk egyéni (kulturalis) sajatossagai egylittesen hogyan
vezet(het)nek tarsadalmi egyenl6tlenséghez. Keretet ezekhez a kutatasokhoz leginkabb
Bourdieu (1977, 1998) munkai és a bevezetdben mar emlitett ,,cultural studies” irdnyzat
magyarazé elméletei nyujtanak. Ebben a perspektivaban a kulturat konstruktivista mé-
don értelmezik: a kulturalisnak tekintheté elemek funkciojat, kapcsolatait és mikddés-
madjat vizsgaljak. Az alapfeltevés az, hogy az emberek csoportjainak iddben tobbé-ke-
vésbé allando szocidlis jelentésadasi, értékelési eljarasai léteznek. Ha ez igy van, akkor
pedagogiailag relevans a kérdés, hogy az oktatasi szféraban melyek azok a szocialis je-
lentésadasi praktikak, amelyek eldnyben részesiilnek, illetve melyeket szankcionalja a
kisebb vagy nagyobb szocidlis csoport. A kulturalis kiillonbdz6ség ebben a kutatasi irdny-
ban eleve adottnak tekintett tulajdonsag, de a kiilonbozdség kifejezésformai nem megval-
toztathatatlan tulajdonsagai a csoporthoz tartozé egyénnek és a csoportnak sem. Hogy a
személy egy élethelyzetében vagy dontési szituacidjaban milyen kulturalis sajatossagot
tekint magaénak, mivel identifikalodik, az fligg a (szocialis) céljaitdl is. Valamilyen kul-
turalis csoporthoz valo tartozas nem hatarozza meg az egyén teljes személyiségét, s az,
hogy adott esetben jelentds-e valamely kulturalis tulajdonsag, a szocidlis célokkal 6ssze-
fliggésben az objektiv struktaraktdl fligg. Objektiv struktiranak Bourdieu (1977) azokat
a torténelmi, gazdasagi, politikai, jogi feltételeket nevezi, amelyekben az ember él. Az
objektiv feltételek és az individualis cselekvésmodok kozott az 6sszekotd kapocs az ugy-
nevezett ,,habitus”. (Bourdieu, 1977) A habitus az egyénre jellemz6 észlelési, gondolko-
dasi és cselekvési mintazat, amelyet a szocializacidja (nevelése, nevelédése) folyaman
sajatit el. Az egymassal hasonld szocio-6kondmiai helyzetben 1év6 egyének szocializaci-
0s mechanizmusai is hasonlitanak egymaséihoz. Ezért az azonos csoportba (osztalyba)
tartoz6 egyének habitusa is sok tekintetben hasonlit egymashoz.

Ugyanakkor mindenki rendelkezik olyan tulajdonsagokkal is, amelyek csakis ra jel-
lemzdek, tehat a csoportban is elkiiloniilést, (finom) kiilonbséget jelentenek. A habitus
alapjan bizonyos helyzetekben bizonyos cselekvési mod valoszintibb, mint egy masik. A
kulturaszocioldgiai szakirodalomban gyakran idézik erre a jelenségre azt a példat, hogy
a nélkiilozésben felndtt személy hajlamosabb arra, hogy dontési helyzetekben a kevésbé
kockazatos lehetdséget valassza, amely siker esetén valdsziniileg kevesebb nyereséget is
hoz. A habitus fogalmanak bevezetése lehetové teszi az adott kulturara jellemz6 szocia-
lis praxisok relativ stabilitasanak, ugyanakkor valtoztathatésaganak megjelenitését is.

A kultara fogalma ebben a kutatdsi irdnyban azért is érdekes, mert segitségével jol
megjelenithetd, hogy a kulturdlis kifejezésformak is valtoznak a torténelem folyaman,
igy egy adott tarsadalmi konstelldcioban az egyik, masikban pedig esetleg egy masik va-
lik elénydsebbé vagy szankcionaltta.

Az interkulturalis pedagdgia feladata igy az is, hogy térténetileg is vizsgalja a szocia-
lis gyakorlatok szerepét. Ebbol a szempontbdl érdekes kérdés példaul az, hogy amig ko-
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rabban elsésorban a fitiknak voltak nagyobb miivelddési esélyeik, mostanra a nyugati tar-
sadalmak iskoldiban inkabb 6k latszanak kevésbé kedvezo helyzetben lenni. A klasszikus
neveléstorténeti kutatasok altalaban nincsenek tekintettel arra a kérdésre, hogy a norma-
tdl (vagy annak tekintettdl eltérd) kulturalis hattérrel rendelkezd tanulok milyen médon
boldogulnak az adott kor oktatasi rendszerében. Csak mostanaban fordult a neveléstorté-
neti kutatok figyelme az intézmények torténete helyett a gyermekek torténete felé. (lasd:
Pukdnszky, 2001 és 2005)

Az interkulturalis pedagogiatorténeti munkak éppen ilyen kérdésekre keresik a valaszt,
példaul a berlini szabad zsiddiskolak torténete 1778—1825 kozott (Behm, Lohmann,
Lohmann, 2002; Behm, 2002), a porosz kisebbségi oktataspolitika a Weimari K6ztarsa-
sagban (Kriiger-Portratz, Knabe, Dirk, 1998) vagy a német megszallas (1939-1945)
alatti lengyel oktataspolitika.

Osszefoglalas

Az Uj, mostanaban formalédo interkul-
turdlis pedagdgia eszményei, beszédmddja A fokozatosan kialakulo

sokféle mdédon kiilonbozik a multikulturalis , bl m Ja060i
nevelési elképzelésektdl, illetve annak euro- interrulturdiis pedagogia nem

pai valtozatatél, az interkulturdlis oktatastl — Ohdjt csak a Risebbségben élok
is. A legfontosabb talan az, hogy amig korab- iskoldztatdsdval foglalkozni,
ban, a mult szizad hatvanas éveiben kialaku- igényt tart a l‘ébbségi pedago’gia

16 részdiszciplina elsdsorban a tobbségi tarsa- B B B B g
dalomban é16 kisebbségek (torténeti, etnikai, Slaiuszara. Ez a vdltozads sokfele

migrans) oktatasi és képzési feladataira és  belso vita, szdamtalan oktatdsi
gondjaira koncentrélt, addig a fokozatosan eredményességi kudarc kovet-

kialakul¢ interkulturalis pedagdgia nem Ohajt y L.
csak a kisebbségben élok iskolaztatasaval kezménye, de hozzdjdrult az a

foglalkozni, igényt tart a tobbségi pedagogia Szemléletmad is, amely a kordb-
statuszara. Ez a valtozas sokféle belsd vita,  bi, inkdbb mordlis kivanalmak
szamtalan oktatasi eredményességi kudarc 71147 motivdlt kutatdsok helyett

kovetkezménye, de hozzajarult az a szemlé- steliesebb tarsadalmi é
letméd is, amely a korabbi, inkdbb moralis ~ €70feyesebben a ldrsadalmi es

kivédnalmak altal motivalt kutatasok helyett — Rulturdlis miikodeést leiro vala-
erdteljesebben a tarsadalmi és kulturalis mii- milyen elmélethez fordult.
kodést leiré valamilyen elmélethez fordult.
Ezeket az elméleteket — tobbek kozott — az 1j
kultaratudomanyban, a posztmodern filozdfidban €s a szociologiaban talalta meg.

A posztmodern filozofia és a kulturatudomany inspiralta azt a kutatasi iranyzatot, amely
az interkulturalis pedagogia {6 témajanak a miivelddés (Bildung) kutatasat tekinti. Az ide
sorolhaté kutatok a miivel6dés fogalmanak ujraértelmezésében és kutatasaban latjak a
sokféle kultura egylittélésébol szarmazo lehetséges konfliktusok intézményes (iskolai) ke-
zelésének a lehetdségét. Az interkulturalis pedagogia mésik, Uj elméleti orientaciot kinald
elméletei a szocioldgiaban és a neveléstorténetben sziilettek. Ezek alapjan a kutatok Gjra-
értelmezték a kulturalis kiilonb6zdség fogalmat: nem egy eleve adottnak tekintett tulaj-
donsagként, hanem a szocialis céloktol fliggd, torténetileg is valtozo kategoriaként tekin-
tenek ra. igy — elsésorban a német nyelvteriileten — az utobbi években sokféle, az interkul-
turalitas kérdését kitlintetetten vizsgald pedagdgiatorténeti munkak sziilettek.

Az interkulturalis pedagdgia tehat nem a kisebbségek problémainak lattatja a tarsadal-
mi és iskolai integracio nehézségeit, hanem altalanos, a tobbséget és kisebbséget erdsen
érintd miivelddési, szocialis, oktatasi kérdésnek, amelynek megoldasdhoz megfelel6 el-
méleti keretek kidolgozasa és tobbféle diszciplina eréfeszitései sziikségesek.
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