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Koszonetnyilvanitas
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vagyok érte! Es koszonom édesanydmnak, aki ebbdl sem csindlt nagy tigyet, ahogy semmi masbdl, mert
tudta, hogy amit elkezdek, azt lelkiismeretesen végigviszem a befejezésig...

Kdszondm kollégadimnak a Neveléstudomanyi Intézetben és a TOK-on, hogy inspirald, tdmogatéd
kérnyezetben dolgozhatok. Kiilon kdszonom a kutatdcsoportomnak, Szivak Juditnak, Rapos Ndranak,
Kopp Erikdnak, Lénard Sandornak és a tobbieknek a sok szakmai segitséget, tdmogatast és
kedvességet! K6sz6ndm Fehérvari Anikdnak, Trentinné Benkd Evinek, Nguyen Lan Anh-nak és Csanyi
Kinganak, hogy biztak és hittek bennem!
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Nagyon kész6nom!



1.Bevezetés

1.1. A disszertacio téemavalasztasa

Sosem tudjuk biztosan, mikor indultunk el azon az Giton, ami az éppen megtett Iépéseinkhez
elvezetett. ,,On itt 4ll” — mondja a térkép, amikor eligazodni probalunk, és ez valojaban a
konnyebb feladat: itt all az elkésziilt disszertacid, benne egy pillanatképpel egy kiilonleges
vilagrol. Utam soran a magyar szakos bolcsészdiploma, a magyar mint idegennyelv-tanarként
eltoltott évek, a harmincndl is tobb konyv magyar nyelvre atiiltetésének miiforditoi feladata
utan a nemzetkdzi 6vodaban végzett pedagdgiai munkaban a gyermekekkel foglalkozas
Otvozodott a tobbnyelviiséggel és a multikulturalitassal. A pedagogusként eltoltott évek soran
megvalosult szakmai fejlédés — szamos formalis képzés €s folyamatos informalis tanulas révén
— a doktori iskola keretei kozott tudott kiteljesedni, ahol a rejtett tudas nagyobb része explicitté

valhatott.

Megértettem, hogy a mindennapi gyakorlat soran felmertiilt kérdésekre valodi valaszokat
csak szélesebb perspektivabol kaphatunk: ha alaposabban megismerjiik a kora gyermekkori
nevelés legijabb nemzetkozi trendjeit, ha képet kapunk a pedagdgusok szakmai fejlodését és
eredményességét elemz0 vizsgalatok eredményeirdl, ha megértjiik a szervezeti kulttra
meghatarozo jelentdségét a csoportszobaban folyd munka mindségének tekintetében. Nem
véletlen tehat, hogy a pedagoguskompetencidk nemzetkozi értelmezésében erds hangsulyt kap
a tarsadalmi felelosségvallalasra nevelés és az oktatdi/neveléi munka a tarsadalom tagabb
kontextusaban valo értelmezése. A mindeniitt jelenlévO globalizacid okozta kulturalis
sokszinliség Magyarorszagon a jelen pillanatban még sokkal hangsulyosabban hatarozza meg
a mindennapok gyakorlatat a nemzetkozi 6vodakban, mint az dnkormanyzati intézményekben.
Eppen ezért az elébbick vizsgalataval értékes tudashoz juthatunk, melyeket sikerrel

hasznosithatunk az utobbiak miikodésének fejlesztésekor is.

A kulturdlis sokszinliség természetesen nem Ujszerl jelenség, a torténelem soran szamos
kisebb-nagyobb birodalom ¢élte meg akar nagyon tavoli kulturak keveredését és egyiittélését.
Nagy Sandor birodalmaban olyan tavoliak keveredtek, mint példaul a gorog, az egyiptomi és a
mezopotamiai. A Romai Birodalomban kelet és nyugat, Eurdpa, Afrika és Azsia
Osszefonddasakor annyi nyelv, kultara, vallas, s6t pénznem volt egyszerre hasznélatos, hogy ez
a kavalkad természetes alapallapotnak szamitott. Napjainkban csak néhany oraba telik Romabol
Jeruzsalembe eljutni, ami Spir6 Gydrgy hdsének, Urinak az elsé szdzadban honapokig tartott
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(Fogsag, 2005). Ugyanakkor természetes volt szamara, hogy — bar a multikulturalitas kifejezést
nem ismerte — az érintett provinciakban helyi nyelven kommunikaljon és az els6é naptol kezdve
a helyi szokasok szerint éljen. Az életiinket végigkisérd tanulasi folyamatnak egyik fontos
elemét kell, hogy jelentse a multikulturalis tarsadalomban valo sikeres eligazodas, melynek
elsajatitasat érdemes minél korabbi életkorban megkezdeni. Ezért alapvet6 fontossagu, hogy a
gyermek szocializacidjanak elsé szintere, vagyis jellemzéen az 6voda, olyan kornyezetet
biztositson a csaladon kiviili kozosséggel ismerkedd kisgyermeknek, ahol nyitottsagot tanul,
elfogadast, toleranciat és a massag iranti pozitiv attitidot. Amilyen természetesnek hangzanak
ezek a gondolatok, épp annyira nehéz megteremteni ezt a kdzeget olyan pedagogusoknak, akik
sajat maguk is nagyrészt a médidbol vagy néhany napos/hetes csalddi nyaralasbol ismerik mas
népek, népcsoportok kulttirdjat. A tanarképzésben kevés 1d6 jut az interkulturalis nevelés
céljanak, modszereinek €s fontossaganak megismertetésére, az oktatasi intézménybe bekeriild
kezdd tanar pedig altalaban hozzaidomul a szervezeti kultura értékeihez, bevett gyakorlataihoz,
ami rendszerint a sajat tapasztalataira épitkezve birkdzik meg az esetleges interkulturalis

kihivasokkal.

A kilfoldi gyermekek nevelésére vagy a korai nyelvtanitdsra berendezkedett 6vodak
kiilfoldrdl érkezé pedagdgusokkal, nevelokkel is dolgoznak, ahol a pedagoguskozosségnek az
interkulturalis nevelési helyzetek mellett az interkulturalis csoportfolyamok soran jelentkez6
nehézségekkel is szembe kell néznie. Akik ilyen 6évodaba jelentkeznek pedagdgusnak, azok
jellemzden értéknek tekintik a sokszintiséget, ¢lvezik a multikulturalis kornyezetet €s pozitiv
attitiidjiik megkonnyiti munkavégzésiiket, de a kulturalis kompetencidjuk tovabbi fejlesztése

egyéni feladatuk marad — feltéve, hogy tudatosul benniik a hidny és a fejlodés igénye.

LwNemzetkozi 6vodak™ kifejezés szerepel a cimben, mert Magyarorszagon a kdznyelv igy
nevezi az olyan intézményeket, ahol idegen nyelven (is) folyik a nevelés, kiilfoldi csaladok
gyermekei is jarnak a csoportokba, és a pedagdgiai program torekszik az angolszasz vagy mas
kiilfoldi oktatasi keretrendszerek egyes elemeinek beemelésére. A szakértok definicioi nem
egységesek a fogalmat illetden, akadnak szigorabban és tagabban értelmezett meghatarozasok
i (erre a transzmigraci6 alfejezetben részleten kitérek). A vizsgalt intézmények tobbsége
egyértelmiien megfelel a sziikebb értelmezésnek is, ezért is hasznalom a disszertacioban a
koznyelvhez illeszkedve, azonban nem minden intézmény felel meg a szigoriibb
meghatarozasoknak, ezért a pontossag kedvéért bevezetem ,,az angol kommunikacios nyelvii

ovoda” kifejezést. Fontos emlitést tenni a ,,nemzetiségi 6vodaktol” vald kiilonbozdségiikre is,
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hiszen utobbiak célja a kisebbségi nevelésrél hozott korményrendelet! hatilya ald tartozva a
kisebbségi életmodhoz, kultirdhoz tartozas erdsitése, a hagyomdnyapolds, az anyanyelv

elsajatitadsa a hazai nemzeti €s etnikai kisebbségek korében.

Egy nemzetkézi 6voda alapos és néhany tovabbi intézmény feliiletesebb ismerete
hasonlésagaik és kiilonbozdségeik folytan kérdéseket €s allitdsokat generalt bennem, valamint
a problémakor mélyebb feltarasanak igényét. Milyen nevelési gyakorlat jellemzi az angol
kommunikaciés nyelvii 6vodakat? Milyen alkotoelemekbdl tevodik Gssze a massagot tinneplo,
befogadd szervezeti kultura és hol jutnak tévitra a kifelé toleranciat mutatd, beliil mérgezo
légkort intézmények? Miben rejlenek a kiilonbségek okai és hogyan lehet 1étrehozni egy olyan
kultarat, ahol a pedagdgusok kiillonbozdségeik ellenére segitik €és tamogatjdk egymast?
Mennyire meghatdroz6 a vezetd szdrmazasi kultirdja és az 6vodanak helyet add orszag a
pedagdgiai program ¢€s az inkluziv gyakorlat kialakitdsaban? Mennyire van lehetdsége a
kiilfoldi pedagdégusoknak formalni a pedagdgiai gyakorlatot €s a szervezeti kultira értékeit?
Két 16, egymassal szervesen Osszefliggd kérdéscsoport koré épitettem a magukat angol

kommunikacios nyelvii 6vodaknak nevez6 intézmények vizsgalatat:

(1) Milyen szervezeti kultara jellemzi Oket: milyen értékek formaljak, mennyire

egylttmiik6do a pedagdguskozosség, milyen vezetés iranyitdsa mellett dolgoznak?

(2) Hogyan jelenik meg az interkulturalitas ezekben az intézményekben? Valdban
interkulturalis nevelést biztositanak vagy a soksziniiség tinneplése csak hivogato

szlogen, netan homalyos, de elérendé cél?

Az dvodavezetok egy része valoban elutasitoan fogadta a kutatasban valo részvételt, tobbek
kozott abban az intézményben is, ahol korabban dolgoztam, masok azonban szivesen
egylttmikodtek. Volt, aki azért, mert elkotelezetten a szervezetfejlesztés irant, éppen hasonld
problémakorok megoldasan gondolkodott, volt, akit kifejezetten érdekelt a kérdéivbol
kirajzolodé pedagogusi vélemény, masok valamiféle reklam lehetéségét lattak benne. A
disszertacioban hat 6vodanak a miikodését tartam fel mélységében. Esettanulmanyt készitettem

a kijelolt kérdések mentén hat esetet elemezve.

A kutatas soran kulcsfontossdgunak bizonyult, hogy széles korti ismeretekkel rendelkeztem

a nemzetkozi 6vodak sajatos belsé miikodésérdl, mert egyes kifejezések, helyzetek félreértésre

117/2013. (1. 1.) EMMI rendelet a nemzetiség dvodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasanak irany
elve kiadasardl.
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adtak volna alkalmat vagy hosszas magyardzatra szorultak volna egy teljesen kiilsé szemléld
szamara. Jo példa lehet erre a ,circle time” fogalma (szervezett foglalkozas a szényegen az
egész csoportnak, részletesebben lasd késdbb), amire a magyar interjuk soran is angolul utaltak
a résztvevok, vagy a sziilok irdstanulasra vonatkozd igénye, ami a magyar 6vodak
viszonylataban nem meriil fel kérdésként. A ,teaching assistant” szerepkore és a gyermekekrol
késziilt portfolio sem értelmezhetd ezen iskoldk gyakorlatdnak ismerete nélkil. Ez a
bennfentesség tette lehetdvé, hogy olyan kérdéseket tegyek fel a pedagogusoknak, amelyek

valoban relevansak az 6 kontextusukban.

1.2. A disszertacio strukturaja

A disszertacid négy nagyobb részbdl épiil fel. A szakirodalmi feltardsra €piilo értelmezési
keretet a kutatdismodszertan attekintése, majd a hat eset leirasa koveti, azutan az intézmények

O0sszehasonlito elemzése kovetkezik.

Az els6 rész a kontextudlis, szakirodalmi hatteret négy nagyobb témakorre bontva
targyalja. Elsoként a kora gyermekkori intézményes nevelés legfontosabb, vonatkozé kérdéseit
tekinti at nemzetkdzi €s magyarorszagi viszonylatban, koriiljarva a Magyarorszagon hatalyos
szabalyozast kiilonos tekintettel a kiilfoldi gyerekek nevelésére. Az angolszdsz oktatési
rendszer rovid bemutatdsa nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy megértsiik, a nemzetkozi iskolakba
tovabblépést célzo csalddok igényeinek valdé megfelelés milyen helyi sajatossagok
megjelenitését kivanja meg a pedagodgiai programtdl. A masodik nagyobb témakor a
transznacionalis migracioval foglalkozik, mert ez a csoport jelenti a nemzetkézi 6vodak
elsszamu célcsoportjat; €s szolgaltatasaikat, illetve pedagodgiai programjukat az ¢ igényeikhez
igazodva alakitjak ki. A transzmigrans gyerekek és pedagodgusok értékrendszere meghatdrozo
befolyassal lehet az O6vodak szervezeti kulturdjdnak formalodasara. Ezutan kovetkezik a
szervezeti kultura témakore, koriiljarva a fogalmat, elemeit, modelljeit, kutatasi trendjeit. A
kutatas szempontjabol a kulturaelemek koziil a legnagyobb hangsilyt az értékek €és a nézetek
jelentik, melyek megértéséhez fenntartasokkal kezelve ugyan, de ismerni sziikséges a nemzeti
karakterologidk és nemzeti sajatossagok elméletét annak ellenére, hogy ilyen kis szervezetek
esetében, ennek szerepe kevéssé meghatdroz6. A negyedik kapcsolodd témakor az

interkulturalis nevelés, amelynek megkdzelitési modjai, tipusai, modelljei attekintése segit
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megérteni, hogy az interkulturalis szemlélet milyen mértékben és milyen médon hatja at a

szervezeti kultarat.

A kutatas modszertanat ismertetd fejezetben a kevert modszert (mixed method) alkalmazo
esettanulmany jelent6ségének és sajatossagainak bemutatdasa mellett részletesen kifejtem az
egyes kutatasi modszereket, melyekkel a vizsgalat soran adatokat gyiijtottem. Az adatelemzési

folyamat, illetve a kutatas és az adatelemzés soran felmeriilt nehézségeket is felsorolom.

A hat eset bemutatasa azonos gondolatmenetet kovet, mindegyik ugyanarra a fonalra
felflizve tekinti at az intézményeket, a gylijtott adatokat a kutatasi kérdések mentén értelmezve.
Az egyes intézmények néhany fontosabb — kiilsd, fizikai — jellemzdjének bemutatdsa utan a
pedagodgiai program sajatossagainak felsoroldsa kovetkezik, majd a szervezeti felépitést, a
pedagoguskdzosséget €s a vezetdi stratégidkat vazolja fel az elemzés. Az interkulturalis
kihivasokat feltard rész elsdsorban interjukon keresztiil igyekszik megvilagitani, hogyan

viszonyulnak a szervezetben a kulturdlis soksziniiséghez.

Az intézmények Osszehasonlitoé elemzését tartalmazo rész nem csupan az 6vodak miikodése
kozotti hasonlosagokat és kiilonbségeket vagy megtigyelhetd trendeket igyekszik feltarni,
hanem megkisérel altalanos megallapitasokat is tenni az angol nyelvii 6vodakban dolgozo
pedagogusokrol intézményekre bontés nélkiil. Az dltalanositasra torekvés tudatos elkeriilésével
a vizsgalatban részt vevo pedagogusokrdl dsszességében kivan megallapitasokat tenni példaul

a kulturalis intelligencidjuk vagy az egyiittmiikdési hajlandosaguk tekintetében.

1.3. A disszertacio célja

Bar a kutatast a megismerés szandéka hivta életre, az elsd pillanattol szervesen kapcsolodott
hozza a hasznossagra torekvés, amellett, hogy egyértelmiien kutatasi rést kivant betolteni. Az
adatgylijtés soran megvaldsult dialégusok olyan gondolkodasi folyamatokat inditottak el a
vezetdkben és a pedagdgusokban, amelyek a szervezetfejlesztésnek inspiraciot adhatnak és utat
mutathatnak. Az angol nyelvii 6vodakrol rajzolt kép egy feltaratlan teriiletre vetett pillantasként
olyan informaciokat k6zol az oktatdsi paletta ezen szegmensérdl, ami eddig lényegében
ismeretlen volt a szakemberek el6tt. A maganovodak belsé mitkddési folyamatainak elemzése
varhatoéan felhasznalhato lesz az iskolai szervezetfejlesztések soran. Az ovodai szervezeti

kultira kutatdsdban uttér6 munkanak tekinthetd vizsgalat reményeink szerint hasonld témaju

13



kutatasok sorat indithatja el. Az interkulturdlis pedagoguskozosségek miikddésérdl gyhjtott
adatok, melyek el6zmény nélkiilinek tekinthetOk Magyarorszagon, és 6vodai kontextusban
ismereteink szerint nemzetkdzi téren is, hozzajarulhatnak a pedagogusképzés fejlesztéséhez. A
jovo pedagodgusai barmilyen intézményben helyezkednek is el, egyre gyakrabban keriilnek
majd szembe interkulturdlis kihivasokkal, melyekre a tudatos felkészités és felkésziilés
nemcsak a pedagdgusok én-hatékonysagat és eredményességét ndveli, de harmonikusabb
munkahelyi légkort is eredményez, az odajaro kicsinyeknek pedig boldogabb gyermekkort és a

sikeres €lethez sziikséges készségek eredményesebb fejlesztését teszi lehetdve.
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2. A Kkutatas elméleti hattere
2.1. A kora gyermekkori intézményes nevelés

2.1.1. A kora gyermekkori intézményes nevelés az Eurdpai Unioban

Az 1989. november 20-an az ENSZ Kozgyilés altal elfogadott Gyermekjogi egyezmény
ratifikalasaval hangsulyosabba valt az intézmények szerepe a gyermekek nevelésében és
fejlodésében. Az ENSZ Gyermekjogi Bizottsagdnak 2006-ban megjelent monografidja (A
Guide to General Comment 7: Implementing Child Rights in Early Childhood) utmutatast
kivant adni az egyezményben meghatarozott jogok gyakorlatban torténd implementalasara. Bar
a vildg szamos részén ezeknek az iranyvonalaknak a megvalositasa olyan akadalyokba iitkozik,
mint az ¢hezés vagy az iskola eldtti intézményes neveléshez vald hozzaférés hianya, az utobbi
évtizedekben egyre nagyobb figyelem helyezddik a kora gyermekkori, azon beliil is az iskola
elotti intézményes nevelés mindségére €s jellemzOire eurdpai €s vilagszinten egyarant. A
nemzetkozi kutatasok, programértékelések, mindségellenérzések arra az egybehangzo
eredményre jutottak, hogy a magas szinvonall korai gyermekkori intézményes neveléshez valod
hozzatérés pozitiv hatassal van a gyermek jollétére, tanulasi készségeire és fejlodésére, illetve
erds alapokat jelenthet az egész ¢€leten ativeld tanulashoz (OECD, 2017). A PIRLS 2011
(Progress in International Reading Literacy Study) szovegértési felmérés eredményei szerint az
Eurdpai Uni6 28 tagorszaganak didkjai koziil atlagosan 35 ponttal jobban teljesitettek azok (ami
csaknem egy teljes évnyi formalis iskolai képzéssel egyenértékit), akik részt vettek intézményes
iskola eldtti nevelésben; és minél hosszabb 1d6t toltdttek el benne, annal magasabb pontszamot

értek el (European Commission, 2014b, p. 14).

A vildg allam- és kormanyféinek 2015. szeptemberi csucstaldlkozojan elfogadott 17
fenntarthato fejlédési cél (Sustainable Development Goals - SDGSs) negyedik pontja az oktatast
helyezte fokuszba. Az oktatashoz kapcsolodd masodik célkitlizés 2030-ra minden kislanynak
¢s kisfitnak olyan mindségi 6vodai nevelést irdnyzott eld, ami biztositja a megfeleld
felkészitést az iskola megkezdéséhez (United Nations, 2015). Az Eurdpai Bizottsag védnoksége
alatt dolgoz6 kora gyermekkori neveléssel foglalkozd munkacsoport 2014-ben Kiadott egy
jelentést arrdl, hogy milyen értékek és iranyvonalak mentén kellene megvalosulnia a
kisgyermekkori nevelésnek egy mindségi keretrendszer kialakitdsaval, mely 6t dimenzid
mentén fogalmazott meg 10 allitast. Az allitasok kozott masodikként szerepel a diverzitas

iinneplése, valamint szerepel koztiik példaul a jol képzett és a folyamatos szakmai onfejlédésrol
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gondoskodd szakemberek munkdaja, melyet hozzaértd szakmai vezetés tamogat (European

Commission, 2014a, pp. 10-12).

2.1.2. Az idegen nyelvi készségek fejlesztésének intézményes keretei kora
gyermekkorban

A kora gyermekkori intézményes nevelésre iranyuld figyelemmel parhuzamosan az
idegennyelv-oktatas is egyre hangstlyosabb kérdésként jelenik meg szerte a vilagban. Az
Eurdpai Bizottsag 2005 novemberében adta ki elsé kdzleményét a tobbnyelviiség 6sztonzéseére
(Eurdpai Bizottsag, 2005), majd az Eurdpai Parlament és Tanacs 2006-ban az idegen nyelven
zajlo6. kommunikacidt az  egész  ¢életen a4t  tartd6  tanulashoz  sziikséges
nyolc kulcskompetencia egyikeként hatarozta meg (European Parliament and Council of the
European Union, 2006). Minthogy az idegennyelv-tanulas nagyon korai megkezdésének
pozitiv hatasait feltard kutatasokat (a legfrissebbek tobbek kozott: Brumen, 2010; Macnamara
¢s Conway, 2014; Nicolay és Poncelet, 2015; Woumans, Surmont, Struys és Duycka, 2016) a
szakpolitikdk megalkotdi is érvként soroljak a tobbnyelviiség eldsegitésének Osztonzésére
(European Parliament, 2006. oktober), az iskola e¢l6tti nyelvfejlesztés opcidja egyre
megkeriilhetetlenebb kérdéssé valik a tudomanyos kutatasok terén is. Mig 2011-ben az OECD
orszagokban az iskola el6tti nevelést biztositd intézmények kevesebb, mint 5 %-a jelolte az
idegen nyelvi fejlesztés jelenlétét a kurrikulumban, 2015-re ez elérte a 40%-ot. (OECD, 2017,
p. 133).

A kétnyelvli nevelés valamely formajat alkalmazé iskola eldtti oktatasi intézmények
természetesen nem jelentenek ujdonsagot az oktatdsi palettan, de ahogy célkitlizésiik ¢€s
célcsoportjuk eltérd lehet, ugy pedagogiai elveik és modszereik is kiilonboznek az eldbbieknek
megfelelden. A két- vagy tobbnyelvi, illetve idegen egynyelvii intézmények Magyarorszagon
a folyamatosan er6sddd globalizacid kovetkeztében megjelent transznacionalis migracid
gyermekeinek igényeit igyekeztek kielégiteni, emellett fokozatosan egy fizet6képes magyar
kereslet is megjelent (Feischmidt és Nyiri, 2006; Illés, Medgyesi, Kovats és Vamos 2009;
Vamos, 2011, 2013). Mig vildgszerte mar az 1950-60-as évektdl kezdédden kezdtek megjelenni
a nemzetkdzi iskolak, iskolahalozatok 0 tantervekkel, tananyagokkal, Magyarorszag csupan a
rendszervaltds utdn csatlakozott ezekhez a folyamatokhoz. 1990 ota jelentds valtozasok
torténtek Magyarorszagon az oktataspolitikdban és az oktatasi rendszerben egyarant (Halasz,

2001, 2003, 2007). Lehetdség nyilt arra, hogy ujra megjelenjenek a nemzetkdzi
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iskolahalézatok, melyek a XX. szdzad elején jelen voltak hazankban (példaul a Birodalmi
Német Iskola, Francia Iskola, Olasz Iskola), de a II. vilaghdbort utdn bezarni kényszeriiltek
(Vamos, 2008). Az elmult hisz évben egyre tobb nemzetkozi és idegen nyelven (is) neveld
6voda ¢és iskola jelent meg Magyarorszagon. A vilag legkiilonb6zObb pontjain iskolat
mukddtetd lancok (példaul az Amerikai Iskola vagy a SEK International School) mellett sorban
sziiletnek az alapitvanyok altal mikodtetett vagy magankézben 1évo kisebb intézmények is.
2018-ban ez 16 idegen kommunikacids nyelvii 6vodat jelent, amelybdl egy talalhatd vidéken

(Papan), a tobbi a fOvarosban, illetve annak vonzaskorzetében (Budadrs, Pécel, Nagykovacsi).

2.1.3. Az 6vodai nevelés jogszabalyi kornyezete Magyarorszagon

Minthogy az 6vodai nevelés Magyarorszagon a kodzoktatas része, az 1990. évi LXV.
torvény a telepiilések Onkormanyzatainak feladatkorébe sorolta megvalositasat, ezzel egyiitt a
megfeleld intézményi ¢és finanszirozasi feltételek biztositdsat, melyhez az dallam a
jogszabalyban rogzitett mértékben jarul hozzd az Onkormanyzati finanszirozéasi rendszer
részeként. Minthogy a torvény feladatellatasi és nem intézményiizemeltetési feladatot ir eld
(Kotan, 2005, p. 763), igy a fenntartd eleget tehet kotelességének akar mas dnkormanyzatok
bevonasaval vagy nem 6nkormanyzati fenntartd bevonasaval kdozoktatasi megallapodas kotése
révén. A kozoktatasrol szolo 1993-as torvény (A kozoktatasrol sz6l6 a Magyar Koztarsasag
1993. évi LXXIX. torvénye. 45.§1.) a rendszervaltas szellemében ,legitimalta a tobbféle
fenntartasu kozoktatasi intézmények mikodését, kiiktatta az allami intézményekbdl az
ideologiai egyoldalusagot €s lehetdve tette a pedagogiai pluralizmust (Molnar, Palfi, Szerepi és
Vargané Nagy, 2015, p. 126). Ez a térvény, majd az 1996-ban kiadott Ovodai Nevelés Orszigos
Alapprogramja megengedte a sajat nevelési programok kidolgozasat az altalanos szempontokat
kijelold kereten beliil, mely lehetové tette a kiilonbozé reformpedagdgiak, sét akar idegen
kommunikacids nyelv alkalmazésat is. Az dvodakban elterjedt, 1970-80-as évekbdl 6rokolt
gyermekkép, mely szerint az idealis gyermek ,fegyelmezetten betagozodik az ovodai
kozosségbe... egyiittmiikodik 6vondjével és a kozosség mas tagjaival... uralkodik sajat magan
és... szivesen tanul” (Pukanszky, 2005, pp. 713-714) a koznyelv ,,poroszos” nevelési elveihez
illeszkednek. Nem meglepd tehat, hogy az egyre nagyobb szdmban megjelend magandvodak a
romantikus gyermekképre épiild és a tdmogato, tiirelmes, az élmények révén megvalosuld
személyiségfejlesztést vallo reformpedagogiak (példaul a Montessori-, Waldorf- vagy Reggio
Emilia-pedagogia) — pedagogiai eszkozeit és filozofiajat valasztottdk nevelési programjuk
pillérjéil.
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Az 6vodai nevelés tehat jelenleg kétszintii tartalmi szabalyozas alapjan valosul meg. Az
elsé szint a kozponti szabalyozo, az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja (tovabbiakban
Alapprogram), ami meghatdrozza tobbek kozott a nevelés alapelveit, az &voda
feladatrendszerét, tevékenységformait, a kimeneti varhat6 fejlodési jellemzoket. A masodik
szint a helyi szabalyozas, az 6voda sajat nevelési programja, amit az Alapprogramra épitve

dolgoz ki az adott intézmény.

A magyar 6vodai nevelést meghatarozé legfontosabb dokumentum harom alapelvet rogzit:
(1) a gyermeket megilleti a szeretetteljes gondoskodas és védelem, (2) az 6voda csak kiegészitd
neveld szerepet tolt be a csalad mellett, esetenként hatranycsokkentést végez, (3) biztositani
sziikséges a személyiség kibontakoztatisat a személyiségi- €s gyermekjogok tiszteletben
tartasaval, illetve esélyegyenldség biztositasaval. Gyermekkozpontt, befogadod dvodai nevelést
koteles biztositani, ahol nincs helye semmiféle elditéletnek. Az alapprogram hét alapvetd
tevékenységi format kiilonit el, melyek harmonikus aranydnak kialakitasdval sziikséges a
pedagogusnak egy folyamatossdgot és rugalmassagot biztositd napirendet Osszedllitani. A
tevékenységi terliletek a kovetkezok:

o Jaték

e Verselés, mesélés

e Enek, zene, énekes jaték, gyermektanc

e Rajzolés, festés, mintazas, kézi munka

e Mozgas

e A kiils6 vilag tevékeny megismerése

e Munka jellegii tevékenységek

A torvény meghatarozza, hogy kizarolag képesitéssel rendelkezd ovodapedagodgusok
foglalkozhatnak a gyermekekkel, akik az intézmény pedagogiai programjaval 6sszhangban
onalldéan alakithatjak ki a gyermekek napirendjét és tevékenységeit. A tevékenységi formak
elsd és legfontosabb tipusa a jaték, melynek ,hosszantartéan és lehetdleg zavartalanul”
(ONOAP, 2012) meg kell valosulnia, elsésorban szabadjaték formajaban. Az alapprogram 2018
szeptemberével bevezetésre keriilt kisebb valtoztatisai’ az egészséges életméod és a nemzeti,
népi értekek oOvodai nevelésbe beemelésének fontossagat hangsulyoztdk. Az erkdlcsi és
kozosségi nevelést kiegészitették az értékorientdlt kozosségi nevelés jelzdvel, melynek

pontositasaban a ,,nemzeti identitastudat™ és a ,.keresztény kulturalis értékek™ jelennek meg®.

2 A Kormany 137/2018. (VIII. 25.) Korm. rendelete az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjardl szélé 363/2012. (XII. 17.)
Korm. rendelet médositasardl.

3 ,Az 6voda a gyermek nyitottsagdra épit, és ahhoz segiti a gyermeket, hogy megismerje szlikebb és tagabb kornyezetét,
amely a nemzeti identitastudat, a keresztény kulturdlis értékek, a hazaszeretet, a sziil6foldhoz és csalddhoz vald kot6dés
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Az 6vodai tevékenységformak (1) verselés, mesélés, (2) rajzolas, festés és (3) a kiilsé vilag
megismerése alcimei ala is bekeriilt a népi hagyomanyok, népmiivészeti elemek, magyarsag
torténetét feldolgozo szovegek és nemzeti szimbolumok felhasznalasanak feladata (Kormany

rendelet, 2018).

2.1.4. A kora gyermekkori intézményes nevelés piacosodasa

Az éllami fenntartdsu 6vodak mellett a rendszervaltas ota egyre nagyobb szamban vannak
jelen magandvodak, melyek elsGsorban a fizetoképes magyar csalddokat (valamint a kiilfo1drol
hazatéré magyar csalddokat) tekintik célcsoportjuknak — a transzmigrans csaladok kiszolgélasa
a maganovodaknak csupan egy specialis szegmensét érinti. A maganovodak szdmanak rohamos
novekedését az 1. tablazat mutatja. JO1 1athato, hogy bar az dsszes intézmény szdma jelentdsen
csokkent, a nem allami fenntartasu ovodak szama a kétszeresére nott a 2001 és 2017 kozotti
iddszakban. Az alapitvanyi fenntartasti 6vodak szama nem valtozott jelentdsen, de az egyhazi

intézmények szama a haromszorosara ndovekedett, az egyéb fenntartasti 6vodak szama pedig az

Otszorosére.

1. tdbldzat: Ovodai nevelést végzd intézmények szdma fenntartdk szerint

¥

Tanév Osszesen Allami, Egyhazi Alapitvanyi  Egyéb Nem
onkormanyzati allami
dsszesen
2001/2002 3522 3250 86 160 26 272
2010/2011 2487 2107 141 168 71 380
2011/2012 2441 2014 179 171 77 427
2012/2013 2426 1966 212 162 26 460
2013/2014 2771 2293 223 153 102 478
20142015 2829 2327 240 155 107 502
2015/2016 2838 2303 253 161 121 535
2016/2017 2863 2304 265 165 129 559

(Koznevelés-statisztikai Evkonyv 2016-2017)

Mas piaci szektorokhoz hasonléan az 6vodai nevelés piaca is Onszabalyozé: az tligyfelek
igényei, valasztdsa és a versenytdrsak formaljak: 6k hatdrozzdk meg a szektor méretét,
szolgéltatasait, mindségét (Naumann, 2011, p. 39). Ahogy Fehérvari 2005-6s kutatdsdnak

eredményei is alatdmasztjadk, a magandévodakba jaro gyerekek sziileinek {6 jellemzdi a

alapja, hogy rd tudjon csoddlkozni a természetben, az emberi kdrnyezetben megmutatkozé jéra és szépre, mindazok
megbecsilésére” (A Kormany 137/2018. (VIIl. 25.) Korm. rendelete, p. 27347).
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kovetkezOk: iskolai végzettségiik alapjan foként diplomasok, foglalkozasuk szerint foként
vezetok, értelmiségiek és vallalkozok, anyagi helyzetiik szerint pedig a legmagasabb
jovedelemmel rendelkezd csaladok kozé tartoznak (Fehérvari, 2005, p. 835). A kutatds az
6vodavalasztas tekintetében is mutatott eltérést az dnkormanyzati 6vodaba jar6 gyermekek

sziileihez képest, ami a 2. tablazatbol kiolvashato.

2. tdbldzat: Az OJvodavdlasztds szempontjai (Nagyon fontosnak tartja az aldbbi

szempontokat (%))
Szempont Orszégos virsgalat Magéndvodai vizsglat
A gyermekkel vald egyéni bandsmbd 61,6 283
A saiilikkel valt kapcsolattartas 88,7 24.0
Az Gudndk személye 848 80,9
A gyerekeknek Kindlt szolgaltatdsok, programok s2ama 543 67,0
A dajkak szemeélye 68,5 532
Az dvoda udvara, udvari jtékok 61,5 404
Az dvoda kimyéke 43,0 351
Az dvoda nyitvatartasi rendje - 30,9
Az dvoda tomaterme, tormaszobéja - 245
Az Gvoda épdletének dllapota 26,5 234

(Fehérvari, 2005, p. 837)

A 2005-6s adatok alapjan az Onkormdnyzati 6vodakba jard gyerekek sziilei nagyobb
jelentéséget tulajdonitanak a személyi tényezOknek, mig a magandvodak esetében a
gyerekekkel és sziilokkel vald banasmod, vagyis az 6voda szellemisége kap nagyobb hangstlyt,

valamint az 6voda szolgaltatasai.

Az orszagban a maganintézmények teriileti eloszlasa igen egyenetlen, a fOvaros sokkal
kedvezObb helyzetben van ebben a tekintetben, mint a vidéki teriiletek. Egy 2001-es felmérés
rendkiviil nagy kiilonbségeket mutatott a tényleges valasztasi lehetdség tekintetében
(6nkormanyzati és magandvodakat egyarant beleértve a valasztasba, mely a 1. dbran és a 2.

abran lathato.

[ 4 vagy tobb dvoda kiziil vilaszthat
[ 3 dwodda kizil vilaszthat

[ 2 dvoda kizil vdlaszthat

[l Vincs tényleges vilasztasi lehetdsége

1. abra: A sziilok 6vodavdlasztasi lehetdsége

(Torck, 2005, p. 791)
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Legsotétebb: a sziilok 70-83 szdzalékdnak van tényleges dvodavilaszrisilehetdsége; sotée: a szilok 56-69 sza-
zalékanak vanrényleges dvodavilaszrdsi leherdsége; sziirke: a szilok 43-55 szdzalékanak van tényleges dvo-
davilaszedsi lehetdsége; viligos: a sz(16k 2842 szdzalékdnak van tényleges dvodavilaszrisilehetdsége.

2. dbra: A sziil6k évodavdlasztdsi lehetéségei megyénként

( Torok, 2005, p. 792.)

Az abrakrol leolvashatd, hogy mig Budapesten a sziilok 70-83%-anak van lehetdsége
Ovodavalasztasra, az orszag jelentds részében ez a szam 28-42%, vagyis a lakossag tobb mint
felének nincs tényleges valasztasi lehetdsége. 2006-o0s statisztikdk szerint a maganovodak
talnyom6 tobbsége (kozel 90%) varosban taldlhato, és 43,2%-uk a fovarosban. Az 6vodai
nevelést nyjtdé maganintézmények kétharmada taldlhatdo a kozép-magyarorszagi régioban —
szemben az allami 6vodak 26,5%-aval és az egyhazi 6vodak 43,2%-val — vagyis aranyuk Pest

megyében is jol magasabb az atlagnal és az allamiakénal (Tomasz, 2009).

A 2001-es reprezentativ felmérés szerint az 6voda vonzerejét jelentd kiilon foglalkozasok
tekintetében a masodik legnépszeriibb elvarasnak a jatékos idegennyelv-tanitas mutatkozott,
melyet csupan a vizhez szoktatas el6zott meg (Torok, 2005, p. 797). A felmérés kitért arra is,
hogy a sziilok milyen vonasokkal kivanndk gazdagitani az 6vodai életet, mely adatok
egybecsengenek a maganovodak altal nytjtott extra szolgaltatdsokkal: nagyobb beleszolast az
ovodai élet tervezésébe, tobb rendezvényt, csaladi programot, kiilonfoglalkozéasokat elsdsorban
iskola-el6készitd jelleggel, valtozast az étkeztetésben, jobb felszereltséget (Torok, 2005). A
nemzetkozi oktatasi intézmények is a piaci rést kiaknazo vallalkozéasok; miikodtetésiik kettds
céllal valosul meg: a nevelési/oktatasi célok mellett a financialis tényezdk is éppolyan fontosak,

igy a ,,nemzetkdzi oktatasi iparag” kifejezést is hasznalja a szakirodalom (MacDonald, 2006).
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A maganovodak egyik sajatossaganak tekinthetd, hogy lényegesen alacsonyabb az
o6vodapedagdgusok atlagéletkora, mint az allami intézményekben. 2006-0s statisztikak szerint
a maganovodak 60,8%-aban nem dolgozik 50 év feletti pedagdgus, az allami intézményekben
ez az arany pontosan 20%. Mig a maganovodak 28%-aban a harminc évesnél fiatalabb 6vondk
aranya magasabb, mint 50%, az allami 6voddknak minddssze a 2,3%-4ra all ugyanez a
megallapitas (Tomasz, 2009). Ez a helyzet szamos faktor egyiittallasaként alakulhat igy: a
fiatalabbak konnyebben elviselik a nem kozalkalmazotti jogviszony eredményezte
egzisztencialis bizonytalansagot, fogékonyabbak a hagyomanyostol eltéré pedagogiai kultura
irant, konnyebb hozzaigazitani dket az intézmény sajatossagaihoz (Tomasz, 2009), és nagyobb

aranyban beszélnek idegen nyelveket.

2.15. Az idegen nyelven neveld ovodak fobb jellemzéi

Magyarorszagon az 6vodai nevelést szabalyoz6 kdznevelési torvény kotelezden eldirja a
magyar anyanyelvi nevelést®. A jogszabalyi hattér csak abban az esetben teszi lehetévé egy
oktatasi/nevelési intézmény szdmadra a kizarolagos idegen kommunikécios nyelv hasznalatat,
ha az intézmény a szarmazasi allamban nevelési/oktatasi intézményként van nyilvantartva vagy
nemzetkozi szerzodés alapjan miikkddik vagy az oktatasért felel6s miniszter szerzodést kot vele.
Ha a miikddése nem ellentétes az alaptdorvényben foglaltakkal, akkor az oktatasért felelds
miniszter engedélyezi a milkddését®. Ha a fenntartd magyar vallalkozas, a magyar kdznevelési
torvény ¢és az Alapprogram elOirdsait sziikséges kovetnie, és a magyar intézményekre
vonatkozd pedagdgiai-szakmai, torvényességi €s hatdsagi ellendrzések biztositjak a torvényes

mitkodéseét.

4 ,Nkt. 3. § (5) bekezdés értelmében a nevelés-oktatds nyelve magyar, nemzetiségi dvodaban és iskolaban részben vagy
egészben a nemzetiségek nyelve, a két tanitasi nyelvl iskolaban - kiilon jogszabaly szerint - részben a célnyelv” (A nemzeti
koznevelésrél sz6ld 2011. évi CXC torvény).

5 NKkt. 90. § (1) bekezdés értelmében Magyarorszag teriletén kilfoldi nevelési-oktatasi intézmény akkor miikodhet, akkor
adhat ki kiilfoldi bizonyitvanyt, ha abban az dllamban, ahonnan szdrmazik, az intézményt nevelési-oktatdsi intézménynek, az
altala kiadott bizonyitvanyt pedig az ilyen nevelési-oktatdsi intézménynek megfelel6 bizonyitvanynak jogszerlien elismerik,
és az elismerést hitelt érdeml&en bizonyitottak, feltéve hogy az intézmény miikodése nem ellentétes az Alaptérvényben
foglaltakkal. E rendelkezéseket a nemzetkozi iskolak tekintetében is alkalmazni kell azzal az eltéréssel, hogy az elismerést az
intézményt akkreditdld nemzetkozi szervezetnek kell kiadnia. A kiilfoldi nevelési-oktatasi intézményt az oktatasért felelSs
miniszter — az intézmény fenntartéjanak kérelme alapjan — nyilvantartasba veszi és engedélyezi a miikodését.” (A nemzeti
kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC torvény).
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Ezek a magyar egyéb fenntartasi, angol kommunikacids nyelvii intézmények tobb
szempontbdl is eltérnek az allami fenntartasu 6vodaktdl, a legfontosabb eltérések a

kovetkezOkben foglalhatdk 6ssze:

e A hivatalosan jovahagyott pedagdgiai programjuknak ugyan kovetnilik szilikséges az
Alapprogramban meghatarozott iranyelveket ¢és feladatokat — de a mindennapi
gyakorlatban a kliensi korhoz igazodva valosul meg a tényleges nevelési tevékenység,
ami sok esetben az angol nyelv hasznalatat jelenti, valamint iras- és olvasastanulast is
magaban foglal.

e A hatalyos Koznevelési Torvényben meghatarozott szabalyok vonatkoznak arra, hogy
az alkalmazottaknak milyen végzettséggel kell rendelkezniiik, de — minthogy a
kiilonb6zd orszdgokban kiallitott bizonyitvanyok nem minden esetben feleltethetok
meg a magyar bizonyitvany-rendszernek — pontos szabalyozas hijan lényegében
ellendrizhetetlen marad a pedagogusként dolgozo kiilfoldi személyek tényleges
végzettsége €s ezaltal a képzettségi hattere.

e Piaci szerepld az intézmény, melynek esetleges kovetkezménye, hogy bizonyos
esetekben a szakmai ¢és pedagogiai szempontokat feliilirja a fizetd ,,ligyfél”, vagyis a
szilé kivansaganak teljesitésére vald torekvés, mely menedzsmenti dontés a
pedagogusok részérdl 1ényegében megkérddjelezhetetlen (Richards, 1998; Codrington,
2004; MacDonald, 2006).

e Nagy fluktuacié jellemzi — a gyerekek és az 6vodapedagdgusok jelentds része néhany

évente vagy akar évente kicserélddik (Mancuso, Roberts és White, 2010).

Az erételjesen multikulturalis kézeg — mind a gyerekek, mind a pedagogusok tekintetében
— nem csupan szamos eltérd kultira taldlkozasat és kdlcsonhatésat jelenti, de a pedagogusok
jelentdsen eltérd képzettségét, nézeteit €s szakmai tapasztalatait is. Ezeknek a pedagdgusoknak
ebben a sajatos szervezeti kulturaban kell megoldasokat taldlniuk a pedagogiai kihivasokra:
korai belemeritéses nyelvtanitasi helyzetben a tobbség szamara idegen kozvetité nyelven kell a
gyermek szocializalasat és a ,tananyag” atadasat elvégezniiik, vagyis korai idegennyelv- és
személyiségfejlesztést végeznek egyidejlileg multikulturalis kozegben. Az emlitett nagy
fluktuacio kovetkeztében pedig folyamatosan valtozik az intézményekben a pedagogusok és a
csalddok nemzeti Osszetétele is (Kovacs, 2017). A nemzetkdzi oktatasi intézményekben kis
szamban végeztek kutatasokat a pedagogusok gyors cserélodésének hatterében megbuvo okok
feltarasara (Hardman, 2001; Odland és Ruzicka, 2009; Mancuso et al, 2010). Mindharom

kutatasban meghatarozo tényezdként jelentek meg olyan szervezeti elemek, mint a fizetés és a
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tamogato vezetés, illetve Mancuso és kollégai (2010) adatai szerint fontos szerepet jatszik, hogy

milyen mértékben vonja be a vezetés a pedagdgust a dontési folyamatokba.

A nemzetkozi 6vodak pedagdgiai tevékenységeit uigy alakitjak ki, hogy megfeleljenek a
megcélzott kliensi kdrnek, de az Gjonnan megjelend sziil6i igények modosithatjak a korabbi
gyakorlatot. Azokban az intézményekben, ahol feladatként jelenik meg a gyermekek
nemzetkozi iskolakba vald felkészitése, a pedagodgiai programnak olyan elemeket is
tartalmaznia sziikséges, amelyek az irds és olvasas elsd Iépéseit is megtanitjak a gyerekeknek.
Az angol kommunikéaciés nyelvii nemzetkozi iskoldk jellemzden az angolszasz oktatasi
rendszer iranyelveit kovetik, mely a magyartdl eltér6 modon épiti fel a kora gyermekkori

intézményes nevelés és oktatas 1épcsdfokait, ahogy a 3. tablazat szemlélteti.

3. tdblazat: A gyermekek életkora szerinti besorolds a kézoktatdsi intézményekben

Magyarorszdgon, az Egyesiilt Kirdlysdgban és az Eqyesiilt Allamokban

Ovoda kiscsoport Nursery Pre-school
Ovoda kozéps6 Reception Pre-school
Ovoda nagycsoport Year 1 Kindergarten

1. osztaly Year 2 Grade 1
2. osztaly Year 3 Grade 2
3. osztaly Year 4 Grade 3
4. osztaly Year 5 Grade 4
5. osztaly Year 6 Grade 5
6. osztaly Year 7 Grade 6
7. osztaly Year 8 Grade 7
8. osztaly Year 9 Grade 8
9. osztaly Year 10 Grade 9
10. osztaly Year 11 Grade 10
11. osztaly Year 12 Grade 11
12. osztaly Year 13 Grade 12

Az Egyesiilt Kiralysagban a reception, az Egyesiilt Allamokban a kindergarten év feladata
az iskolael6készités, ami nemcsak a Magyarorszagon hasznalatos rendszernél korabbi
¢letkorban torténik, de a magyar feladatoktol eltérden az irds és olvasas alapjainak elsajatitasat
is jelenti. A brit Early years Foundation Stage (EYFS)® keretrendszer vonatkozo sorai
részletesen el6irjak, hogy a gyermeknek mit kell tudnia 40-60+ honapos koraban (a részletes

szoveget lasd a Mellékletek: 1. szamt melléklet): ismeri az abécé betiiit, elolvas egyszerii

6 Early Education (British Association for Early Childhood Education): Development Matters in the Early Years Foundation
Stage (EYFS)
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szavakat és mondatokat, le tudja irni a sajat nevét és rovid mondatokat’. Az Egyesiilt
Allamokban 2015 6ta 41 allamban alkalmazott kimeneti kovetelmények rendszere, a Common
Core State Standards Initiative is eldirja, hogy az iskolakezdést megel6z6 kindergarten évben
a gyerekek mér irnak és elolvassak a kezdd olvasoknak irt szovegeket®. Emiatt a nemzetkozi
6vodakban a sziilok valasztasanak és elégedettségének meghatdrozé szempontja lehet, hogy a

nevelési program tartalmazza-e, és ha igen, mely €letkortdl az olvasas- és irastanitast?

Az el6irt keretrendszer megvaldsitasara az angolszasz orszagok ovodaiban is eltéré
pedagogiai médszerekkel és megkozelitésekkel torekszenek. Megkiilonboztetik tobbek kozott
a ,jaték-alapu” és az ,,akadémikus” vagyis ,,skolas jellegii” (academic) tanulasra épiild
megkozelitést. A legfontosabb kiilonbséget a kettd kozott az jelenti, hogy az ,,akadémikus”
iranyvonal a formalis oktatést részesiti eldnyben, bevezeti a tantargyakat mar az 6vodai keretek
kozott, és szigoribban eldirt kurrikulumot kdvetve kell haladniuk a tanaroknak. Ezzel szemben
a jaték-alaptl szemléletmod tobb nyitott végli tevékenységet és tobb szabad valasztast tesz
lehetové a gyerekek szamdra, €s a napirend is rugalmasabb, tobb lehetOséget kinadl a

spontaneitdsra ¢€s a gyerekek érdeklddésének eldtérbe helyezésére.

A nemzetkozi és angol dvodai gyakorlatot kdvetni szandékozod o6vodékban a gyerekek
napirendje €s a pedagdgusok feladatkore is eltér a magyar kozoktatasban megszokottdl. Az
ovoda pedagogiai hitvallasatol fligg, hogy mennyire siirtin betablazott a gyerekek ,,0rarendje”
(ennek egy példajat lasd Mellékletek: 2. szamu melléklet). A ,,feszes orarend” az iskolara valo
felkészités mellett az angol nyelv minél sikeresebb elsajatitasat is célozza, hiszen a
tapasztalatok azt mutatjak, hogy a pedagogus altal vezetett vagy kisért, Szervezett
tevékenységek soran koncentraltabban valdésul meg az angol nyelv hasznalata, mint a
szabadjaték soran, ahol a gyerekek attérhetnek a konnyebb kommunikacidt biztositd
anyanyelviik alkalmazasara (Hickey, 2008, p. 139). Bevett szokas a reggeli circle time, ami az
egész csoportnak szervezett tevékenység és az éppen aktualis témakor (unit of inquiry)
feldolgozasat célozza rendszerint dalokkal, versekkel, beszélgetéssel — angol nyelven. Sok

helyen kiilon tanart alkalmaznak a zene, a kézmiives és a torna foglalkozdsok levezetésére. A

7 ,Reading: children read and understand simple sentences. They use phonic knowledge to decode regular words and read
them aloud accurately. They also read some common irregular words. They demonstrate understanding when talking with
others about what they have read.
Writing: children use their phonic knowledge to write words in ways which match their spoken sounds. They also write
some irregular common words. They write simple sentences which can be read by themselves and others. Some words are
spelt correctly and others are phonetically plausible.” (Statuary Framework for the Early Years Foundation Stage, 2017,
p.11)
8 ,Read emergent-reader texts with purpose and understanding.” ,,Use a combination of drawing, dictating, and writing to
compose opinion” (Common Core State Standards Initiative, 2010)
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csoportokban tobbnyire két felnétt dolgozik, akik vagy tanar és asszisztens viszonyban osztjak
meg a feladatokat, vagy ,,co-teacherként” mindketten pedagoégus szerepben dolgoznak. Az
asszisztens nem vesz részt a pedagogiai tervezésben €s adminisztracioban, esetlegesen a
dontéshozatalban sem, de mas tekintetben ugyanazokat a nevelési feladatokat végzi, mint a
pedagdégus munkakorben dolgozd kollégaja. Tobbnyire nem dolgozik veliikk dajka, az 6
feladatuk a pelenkadzas (sziikség esetén), az étkeztetés, a csoportszoba rendbentartasa. A
konyhai vagy kisegité személyzet csak az altalanos takarité feladatokat latja el, és elokésziti az
ételeket. Altalaban évente egyszer vagy kétszer irasos fejlddési beszamolot adnak a gyerekekrol
a szliloknek, emellett sok helyen portfoliot is készitenek a gyerekek mindennapi munkaibodl,

fényképeibdl gyiijtott anyagokbdl a pedagdgus megjegyzéseivel ellatva.

2.1.6. Rovid 0sszegzés

A jogszabdlyi eldirasok szerint Magyarorszagon kotelez6 az 6vodai nevelésben vald
részvétel a gyermekek harom- és hatéves kora kozott. Minden ovodai nevelést végzo
intézménynek fenntartotol fliggetleniil (Iehet 6nkormanyzati, egyhazi, alapitvanyi vagy egyéb)
a kozponti szabalyozd keretrendszer mentén kell elkészitenie sajat nevelési programjat,
melynek egyik leghangsulyosabb eleme a magyar anyanyelvi nevelés, illetve a magyar
hagyomanyok ¢s kultira megismertetése. A szabad Ovodavalasztds ¢és az Ovodak
marketizacidjanak eredményeképpen egyre tobb intézmény igyekszik a kliensi kor igényeihez
illeszked6en minél szélesebb szolgaltasi palettat nyajtani, melynek egyik népszerti alkotoeleme
a jatékos idegen nyelvi fejlesztés. A maganovodak egyik sajatos szegmensét jelentik az idegen
kommunikacios nyelvli 6vodak, amelyek a Magyarorszagon €16 kiilfoldi munkavallalok
gyermekeinek oktatasat, valamint a korai idegen nyelvi fejlesztést valaszté magyar csalddok
igényeinek kielégitését célzo piaci szereplok. Pedagdgiai programjuk kidolgozasanal tekintetbe
kell venniiik, hogy a magyar 6vodak nevelési programjatdl eltéréen, ahol a jatékra helyezédik
a hangsuly, az angolszasz oktatasi rendszer és a legtobb nemzetkdzi program mar négy-6téves

korban megkezdi az iras-olvasas oktatasat, valamint a matematikai alapmiiveletek gyakorlasat.
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2.2. A transznacionalis migracio

2.2.1. A migracio fogalma

A migracio latin eredeti sz6, vandorlast jelent, tehat a népesség lakohely-valtoztatasat vagy
attelepiilését egy orszagon beliil vagy egyik orszagbdl a masikba (Bakos, 1983, p. 541). Az
emberek vandorlasa, vagyis a migracié egyik jellegzetessége az, hogy az 6shonos és bevandorld
embercsoportok egymadassal kapcsolatba Iépve kommunikaciét folytatnak, s ennek
eredményeként a vandorok a helyi k6zosségekbe befogadast nyernek (Tarrosy, 2016, p. 10).
Megkiilonboztetiink belsé migraciot, mely az orszdghatarokon beliil torténik, és nemzetkodzi
migraciot, ami orszaghatarok atlépésével jar. Jelen kutatds szempontjabdl a nemzetkodzi
migracido relevans, ezért a tovabbiakban ezt targyaljuk részletesebben. A nemzetkdzi
migracionak is két tipusat kiilonithetjiik el: az 6nkéntes vandorlast és a kényszervandorlast. Az
onkéntes vandorlast szamos ok eredményezheti, példaul tanulas, tapasztalatszerzés,
munkavallalas, csaladtagokkal valod kapcsolattartds. A kényszervandorlas vagy menekiilés is
szamtalan tényezdnek lehet kényszeri kovetkezménye, tobbek kozott tildoztetés, személyes

feltételek ellehetetleniilése stb. (Illés €s mtsai, 2009).

A migrans csoportok beilleszkedése az j kozosségbe bonyolult folyamat, és a koriilmények
¢s szandékok fliggvényében alakul az eredményessége. Az ujonnan érkezd és a befogado
csoport kulturaja huzamosabb taldlkozdsanak eredményeként fellépd valtozasokat nevezziik
akkulturacionak, melynek kiilonb6z6 stratégiai ismertek a szakirodalomban, ezek

Osszefoglalasa lathato az 3. &bran.

i

1. dimenzié: Kulturélis rokség és identitas
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(Berry, 2001, p. 618)
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Az abran lathato lehetdségek koziil az integraciot biztositd multikulturalis kozosség a
legidealisabb allapot mind a migrans csoport, mind a befogadd tarsadalom szamara, de a
kiilonboz6 lehetdségek megvaldsuldsa kolcsondsségen alapuld folyamat: a nem dominans
csoport valasztasanak interakcidja a dominans csoport akkulturacios stratégiak felett gyakorolt
hatalmaval (Berry, 2011). Jelen dolgozatban elsdsorban az 6nkéntes migracié — annak is egy
sajatos fajtaja, a transznaciondlis migracid6 — bonyolult kérdéskorének oktatasi/nevelési
vonatkozasaival foglalkozunk. A transzmigraci6 fogalmanak és jelenségének bemutatisanal

tériink ki részletesebben arra, hogyan valdsul meg az akkulturacié ennél a specidlis csoportnal.

2.2.2. Az Europai Unié migransok oktatasara vonatkozo rendelkezései

Minthogy Magyarorszag egyszerre bevandorlokat befogadd és kibocsatdo orszag, igy
oktataspolitikdjaban igazodnia sziikséges az Eurdpai Uni6 migransok oktatdsat szabalyozo
rendelkezéseihez. A migrans gyerekek oktatasaval kapcsolatos elsd fontos intézkedés az unids
oktataspolitika ugynevezett ,,tabu korszakaban™ sziiletett oktatasi miniszterek részvétele nélkiil,
¢s az elsO latvanyos példaja volt ,,annak, amikor egy, nem az oktatasi dgazatra vonatkozo
szabaly, az oktatdsi dgazatra vonatkozé lépéssel vagy dontéssel jar egyiitt.” (Halasz, 2012, p.
69). A Tanacs 1968-ban elfogadta az els6 olyan jogszabalyt (a Tanacs 1612/68/EGK rendelete),
amely biztositotta a dolgozok szamara a Kozosségen beliili szabad mozgast. Ennek a 12. cikke
kimondta, hogy a fogad6 orszadgban a kiilfoldi munkavallalok gyerekeinek ugyanazokat az

iskolaztatasi feltételeket kell megteremteni, amit az orszag sajat allampolgarainak biztosit.

1976-ban fogadtdk el azt a konkrét cselekvési programot®, amelynek egyik teriilete az
orszagok kozott mozgd dolgozdk gyermekeinek oktatdsa volt. A tagorszagok szintjén az
ajanlasok kozott szerepelt egy olyan fogadd rendszer kiépitése, amely tartalmazza a fogado
orszag nyelvének intenziv oktatdsat, azt a lehetdséget, hogy a gyermek a sajat anyanyelvét és
kulturajat lehetdleg a sajat iskoldjaban tanulhassa, illetve a csalad tdjékoztatdsat a szamukra
elérhetd képzési lehetdségekrol. A Kozosség szintjén pedig tobbek kozott azt tlizte ki célul,
hogy megvalosuljon az informacid- és tapasztalatcsere az oktatds modjarol, rendszerérdl, hogy
ezek értékelhetdek és Osszehasonlithatdoak legyenek, illetve, hogy egyiittmiikodés sziilessen a

teriileten dolgozo tanarok képzésében a kozos feleldsségvallalas érdekében.

9 Resolution of the council and of the ministers of education, meeting within the council of 9 February 1976
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A kdvetkezd fontos esemény az 1977-es direktival® elfogadasa volt. Ez ,,az oktatas teriiletén
kotelezo feladatot el6ird kozosségi jogszabaly, a »migrans«, azaz a mas tagorszagokbol érkezd
dolgozok gyerekei oktatdsara vonatkozo direktiva” (Haldsz, 2012, p. 76) fagyos 1égkort és a
miniszterek bizalmatlansagat eredményezte (Halasz, 2012). A jogszabaly el6irta, hogy a fogado
orszagnak biztositania kell a migrans gyermek szdmara a fogado orszag nyelvének, valamint a
gyermek anyanyelvének és kulturajanak ingyenes oktatdsat annak adminisztrativ és pénziigyi
terheinek viselésével egylitt. Ez a bizalmatlansdg a lisszaboni folyamat eldrehaladtaval
visszaszorult, kdszonhetden annak, hogy a ,ko6zds oktatdspolitikai célok elfogadasa és a

nemzeti oktataspolitikak ez alapjan torténé kozosségi koordinalasa és értékelése a kétezres

évtizedben teljesen 1) helyzetet eredményezett” (Halasz, 2012, p. 108).

Az Oktatis és képzés 2020 (illetve 2010) stratégiak célkitlizései kozott szerepelt az
interkulturalis parbeszéd, valamint a méltanyossag, a tarsadalmi kohézi6 megvalositasa: ,,az
oktatasi és képzési rendszereknek torekednilik kell arra, hogy valamennyi tanuld szaméra — a
hatranyos helyzetii, a sajatos nevelési igényli €s a migrans tanulokat is ideértve — biztositsak,
hogy elvégezhessék tanulmanyaikat, beleértve adott esetben a »masodik esély« iskolat és a
személyre szabottabb oktatas biztositasat is”'?. Mindezek a feladatok méar nem kizarélagosan a
nemzeti koltségvetést terhelték, hiszen megnyiltak a pénzalapok — foként az Eurdpai Regionalis

Fejlesztési Alap, és az Eurdpai Szocidlis Alap (Halasz, 2012) — az oktatasfejlesztés elott.

A 2008-ban kiadott Z61d konyv (Eurdpai Bizottsag) az oktatasi rendszer a migrans gyerekek
integraciojaban jatszott szerepére koncentral. A Zold konyv a probléma sokrétiiségének
bemutatasa utan megfogalmazza a szakpolitikai kihivast és valaszt, az Europai Uni6 szerepét,
valamint az iranyelv jovdjét. Olyan magas szinvonali, mindenki eldtt nyitott és téritésmentes
iskolarendszert tart sziikségesnek, ahol a migrans gyerekek igényeinek megfeleld tantestiilet
dolgozik, biztositott a tobbnyelviiség fenntartasa, mentortars segiti a haladast, és a migrans
gyerekek csaladjara is kiterjed az integraci6. Az Eurdpai Unidnak 0sztondznie kell a
tagallamokat ,,a nyitott koordindcios egyiittmiikodésre, és ezzel osszefliggésben tdmogathatna
a bevalt gyakorlatok 6sszegylijtésére és terjesztésére iranyuld 6sszehasonlitd tanulmanyokat €s

kutatasi programokat, valamint az eurdpai szinti — kizardlag nemzeti szinten olykor

10 Council directive of 25 July 1977 on the education of the children of migrant workers (77/486/EEC)

11 Az oktatds és képzés terén folytatott unids egyiittmiikédés (Oktatas és képzés 2020)

12 A Tandcs kdvetkeztetései (2009. majus 12.) az oktatas és képzés terén folytatott eurdpai egyiittm(ikodés
stratégiai keretrendszerérdl (,Oktatas és képzés 2020”) 2009/C 119/02
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nehezebben észrevehetd — problémaék korai észlelésére iranyuld uttéré kezdeményezéseket.”

(2009/C 218/17)

Mindezek a szabalyozasok biztositani hivatottak tehat, hogy a migrans gyermekek
eredményesen részt vehessenek a kozoktatasban. A szabalyozdsok altal eldirt gyakorlat
megvaldsuldsa azonban elsdsorban a kényszer kovetkeztében attelepiild csaladok, illetve a
szerényebb anyagi helyzetii dnkéntes migransok csalddjainak szamara Iétfontossagu. A jelen
kutatasban vizsgalt 6vodak célcsoportjat jelentd tehetdsebb onkéntes migrans — transzmigrans
— csaladok tobbsége jellemzden nem valasztja az allami fenntartasu kozoktatasi intézményeket
— mert a maganszektor szolgéltatadsai inkabb biztositjak igényeik/sziikségleteik kielégitését

(Kovacs, I., Czachesz, Kovacs, J. és Vamos, 2017).

2.2.3. A transzmigracio

A transznacionalizacio fogalmat a migraciokutatasba, valamint a transzmigrans fogalmakat
Nina Glick Schiller, Linda Basch és Cristina Szanton Blanc vezette be 1992-ben azzal a
szandékkal, hogy a terminologia szintjén is kiilonvalassza a gyokértelenné valo,
kényszerliségbdl nyelvet és kultarat elhagyd csoportokat vagy egyéneket azoktol, akik esetében
az attelepiilés nem jar ezekkel a fajdalmas kovetkezményekkel (Glick Schiller et al, 1992).
Ebben az ujfajta értelmezésben a transznacionalizmus azt a folyamatot jelenti, melynek soran
szocialis tér épiil a szarmazasi orszag €s a letelepiilési orszag kozott. A transzmigransok olyan
sokrétii — csaladi, gazdasagi, szocialis, szervezeti, vallasi és politikai — kapcsolatokat épitenek
ki és tartanak fenn, mely orszaghatarokon ativel (Glick Schiller et al, 1992, p. 1). Glick Schiller
¢s munkatarsai a transznacionalizacidé konceptualizdlasa soran felismerték, hogy a
tarsadalomtudomanyok 4ltal hasznalt fogalmak, mint példaul a torzs, etnikai csoport, nemzet,
tarsadalom korlatok ko6zé szoritjdk a kutatokat a transznacionalizdcid észlelésében és
elemzésében. Minthogy a transznacionalis migracio fejlodése, alakulasa szétvalaszthatatlanul
Osszefonddik a globalis kapitalizmus valtozo feltételeivel, ennek kdvetkeztében csupan vilag-
kontextusban értelmezhetd. A transznaciondlis migransok komplex egzisztencidja arra
kényszeriti Oket, hogy megkérddjelezzék ¢és ujraértelmezzék a kiilonb6zd identitds-
konstrukciokat (nemzeti, etnikai, faji), melynek eredményeként ugyanez a feladat harul a
kutatokra is: a nacionalizmus, a faj, a kulttra kategoriainak, fogalmainak Gjraértelmezése (Glick
Schiller et al, 1992, p. 5).

A transznacionalis migracio hazai képviseldi az orszagban hosszabb-rovidebb ideig dolgozo,

magas presztizsii, iskolazott kiilféldi munkavéllalok és csaladjaik, akik ,.erés gyokereket
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eresztenek az 0j orszagban, de sokszoros kapcsolodassal kotédnek anyaorszagukhoz” (Glick
Schiller, Basch és Szanton Blanc, 1995, p. 48). Ezek a csaladok sziinteleniil tudataban vannak
annak a ténynek, hogy mindossze atmenetileg — néhany évig — tartézkodnak a fogadd
orszagban, és életviteliiket is ennek megfeleléen alakitjak ki. Ahogy Portes (1999, p. 229) irja:
,,Mig kordbban a gazdasagi sikeresség €s a tarsadalmi statusz kizardlag a gyors akkulturacié és
a fogad6 orszag vezetd koreibe vald bejutastol fliggott, jelenleg (legalabbis a tobbség szamara)
a nemzeti hatarokon ativeld er0s tarsadalmi halézatok fenntartdsanak fiiggvénye.” A
transzmigrans csaladok részeivé valnak a fogadd orszag gazdasagi és politikai rendszerének,
mindennapi €letének, ugyanakkor szoros csaladi, barati, gazdasagi stb. kapcsolatokat tartanak
fenn hatarokon ativel6en az anyaorszagukkal, vagy esetlegesen korabbi tartdzkodasi helyiikkel,
hiszen sokan néhany évente 0j orszagban folytatjak életiiket. Az els6, meghatdrozé munka
ebben a témaban 1994-ben jelent meg Nations Unbound cimmel (Basch, Glick Schiller és
Szanton Blanc), majd a transznacionalis kozosségeket vizsgald, Transcomm nevet viseld 6téves
kutatasi program'® a kapcsolodd kutatisokkal egyiitt nagy 1okést adott a tudoméanyteriilet

fellendiilésének interdiszciplinaris téren is.

Kérdéseket vetett fel politikusok, jsagirok, torvényhozok korében, vajon nem fogja-e
alddsni a migransok integracidjat a transznacionalizmus (Miigge, 2016)? Bivand Erdal ¢és
Oeppen (2013) végiil harom alternativ modjat kiilonitették el a transznacionalizmus ¢€s
integracio interakcidjanak az egyén szintjén: az additiv (az interakcid eredménye a két rész
0sszege), a szinergikus (az eredmény tobb mint a két rész Gsszege) €s az antagonisztikus (az

eredmény kevesebb, mint a két rész 6sszege vagy az egyik rész ki is torli a masikat) valtozatot

(2013, p. 878) (lasd: 4. tablazat).

4. tdbldzat: Az integrdcié és a transznacionalizmus kézotti interakcié tipoldgidja

Az interakcio tipusa

Additiv Szinergikus Antagonisztikus
Szociokulturalis Kotodés-érzet és Az egyik helyen Az egyik helyen
interakcio és szociokulturalis fennallo kotodés-érzet | fennallo kotddés-érzet
transznacionalizmus | kapcsolatok a és kapcsolatok adnak | és szocio-kulturalis

szarmazasi és a magabiztossagot a kapcsolatok kiszoritjak

letelepedési orszag masik helyen tovabbi | a k6tddés-érzetet a

felé egyarant kapcsolatok épitéséhez | masik hely felé
Strukturalis Gazdasagilag aktiva | Az egyik helyen A javak iranti igény az
integracio és szarmazasi és a megszerzett javak egyik helyen
transznacionalizmus | letelepedési orszagban | befektetésre keriilnek | korlatozza a

egyarant tovabbi javak lehetdséget a masik

13 1997-ben az Institute of Social and Cultural Anthropology of the University of Oxford altal létrehozott program.
www.transcomm.ox.ac.uk

31


http://www.transcomm.ox.ac.uk/

(Kettos) megszerzésére a masik | helyen keletkez6
allampolgarsag + helyen igények kielégitésére
rendszeres mobilitas

(Bivand Erdal és Oeppen, 2013, p. 878)

A kutatasok tamasztjak ala azt a gyakorlati tapasztalatot is, hogy a transzmigrans csalddok
integracidja fogadd orszagonként jelentdsen eltérd lehet, példaul a Transcomm programban
(Economic and Research Council (ESRC), 2003) Beaverstock (2005) vizsgalati mintajaban
szerepld brit munkavallalok Szingapurban elkiiloniilten az ,.expat” kornyéknek nevezett részen
¢ltek, New Yorkban viszont sokkal inkdbb bevonodtak a varos mindennapi ¢€letébe. A
indikator az is, hogy gyermekeiket milyen nevel€si/oktatasi intézménybe iratjak. Ezek a
csaladok olyan intézményeket keresnek gyermekeiknek, amelyekbe a belépés, illetve azok
elhagyésa viszonylag zokkenOmentes, €s ténylegesen illeszkednek az esetleges korabbi, illetve
a késobbi nevelési intézmények sordba, melyek nagy valoszinliséggel mas orszagban
talalhatdak. Empirikus kutatdsokban megjelennek olyan expat kozosségek is, amelyek
létrehozzék ¢€s finanszirozzak a sajat elit tipust iskolajukat azért, mert elégedetlenek azzal az

oktatassal, melyet a fogado orszag nyujt gyermekeiknek (Jacobs, 2013).

Bar a nemzetk6zi oktatas fogalmat sokféleképpen értelmezik a szakirdk, és néhany
évtizeddel ezel6tt még jelenthetett nemzetkozi orientaciot csupan a szemléletben — napjainkra
a globalis mobilitassal és annak manifesztacidjaval kapcsolodik 0ssze: a nemzetkdzi cégeknek,
szervezeteknek dolgoz6é kiilfoldi csalddok ¢és diplomatak gyermekeinek oktatasat célzo
intézményeket jelentik, és rendkiviil sokszinti képet mutatnak (Hayden és Thompson, 1995).
Hill (1994) definicidja szerint azok tekintendék nemzetkozi iskoldknak, ahol a didkok és a
pedagogusok kiilonbdzd etnikumok ¢és kultardk képviseldi, ahol nemzetkdzi bizonyitvanyt
allitanak ki, és ahol a nemzeti szemlélet helyett a nemzetkoziség éthosza hatja at az intézményt.

Az ilyen iskolék jellemzden:

e azlizletemberek, diplomatdk és a fegyveres erdk helyi expat kozdsségét szolgaljak
ki,

e didkjaik a vildg minden t4jarol érkezhetnek,

e maganintézmények, melyek vagy egy-két maganszemély tulajdondban és iranyitasa
alatt allnak vagy egy nagyrészt sziilokbol allo vezetdség iranyitja dket,

e tobbnyire tandijjal és/vagy 6sztondijrendszerben miik6do intézmények (pp. 7-8).

A nemzetkozi szemléletli pedagdgiai programba tobbnyire beletartozik, hogy erdsiteni

kivanja a didkok Onbizalmat és interkulturalis tudatossagat, fejleszti nyelvi kompetenciaikat,
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valamint igényiiket a tarsadalmi felelsségvallalasra (Barrs és Martin, 2008). A nemzetkozi
nevelési/oktatdsi intézmények az egyenldség, a megkiilonboztetettség ¢és a piac
haromdimenziés spektrumaban mikodnek (Gardner-McTaggart, 2018, p. 150). Bar
hitvallasukban és értékeikben fontos szerepet jatszik az esélyegyenldség €s az inkluziod, piaci
szerepiik és kivételezett helyzetiik az elitoktatas kozé sorolja 6ket (Gardner-McTaggart, 2018,
p. 149). Minthogy az oktatas alapvetd szerepet jatszik a tarsadalmi kiilonbségek megdrzésében
¢s erdsitésében (Halasz, 2001), ezek az intézmények a nemzetkdzi iskoldkhoz hasonldéan a
kozmopolita, kivételezett csoportok szamara kinaljak a tarsadalmi €s kulturalis reprodukciot.
Olyan ,er6teljes kulturalis, tarsadalmi €s szimbolikus tokét biztositanak, mint a vezetd
egyetemekhez sziikséges, értékes, nemzetkozileg elfogadott bizonyitvanyok, az »angolsag«

(Englishness) ¢és a globalisan aktiv hal6zatok™ (Gardner-McTaggart, 2018, p. 151).

Ezek a nemzetkodzi 6vodak biztositjak az atjarhatdsagot a kiilfoldi 6vodakba, felkészitik a
gyerekeket a kiilfoldi/nemzetkdzi iskoldk elkezdésére, tehdt — ugyan Magyarorszdgon
talalhatoak —, de idedlis esetben olyan képzést biztositanak, mintha Eurdpa vagy a vilag barmely
mas részén helyezkednének el. "Nemcsak a tanulok mozognak nemzetkozi térben, hanem a
tanarok ¢€s a tanitési tartalmak is, esetenként az értékelés is” (Vamos, 2008, 228). A nemzetkozi
térben mozgashoz sziikséges kompetencidk fejlesztését helyezik elétérbe egy multikulturalis,
sokszinli kozegben. Ezek a jellemzdk alapvetd fontossaguak a kiilfoldrél Magyarorszagra
érkez6 csaladok szamara, akik atmenetileg tartozkodnak itt (egynéhany éves szerzédéssel), és
igen gyakran az 6ket alkalmaz¢ vallalat fizeti az d6vodaztatas koltségeit. Azontul, hogy ezek a
jellemzok vonzdak lehetnek a magyar csaladok szamara is, 6k altalaban els6sorban egy masik,
szamukra fontosabb érv miatt iratjak ide gyermekiiket. Minthogy ezeknek az intézményeknek
a kommunikaciés nyelve az angol (esetleg német, francia, spanyol), a nyelvtanulds korai

megkezdésének lehetdségét kinaljak a magyar csaladoknak.

2.2.4. Rovid 0sszegzés

A transzmigracié a migracido azon sajatos formaja, amikor az egyének vagy csalddok
egyarant sokszoros kapcsolodassal kotédnek szarmazasi és fogadd orszagukhoz is, mert tudjak,
hogy az 0j lakohelyiikon tartozkodasuk csupdn atmeneti jellegli. A transzmigrans egyének,
csaladok intergracidja fogadd orszagonként eltéré lehet, de jellemzéen a gyermekeiknek
ovodat, iskolat kereso transzmigrans sziilok az orszagok kozotti konnyebb atjarhatosag céljabol

elényben részesitik a nemzetkdzi nevelést/oktatast nyu;jtod intézményeket, ahol a kommunikacio
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nyelve valamelyik vilagnyelv, ahol hangstlyt fektetnek a nemzetk6zi térben mozgashoz
sziikséges kompetenciak fejlesztésére, és ahol a tanitdsi tartalmak €s az értékelés lehetové teszi

a tanulmanyok kiilfoldon folytatasat.
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2.3. Szervezeti kultura

2.3.1. A szervezeti kultira fogalma

Napjainkban mar nem szokatlan jelenség az oktatasi intézményekre mint szervezetekre
tekinteni, nemzetkdzi viszonylatban tobb évtizednyi multja van mar az iskolai
kulturakutatasoknak. Az iskola és 6voda is egyértelmiien szervezetnek tekinthetd, hiszen ,,t6bb
személy egylittmikddése, tevékenységének ésszerti koordindcidja zajlik kereteik kozott
valamilyen kozosen kinyilvanitott szandék €s cél megvalositasara a tevékenységi kordk
megosztasa és a feleldsséghierarchia alapjan” (Schein, 1978, pp. 16-17). Olyan sokcélu,
sokfunkcioji rendszerek, melyeknek — kiilonosképpen a magénszektorban — létiik és
miikodestik alapvetd feltétele, hogy ismerjék €s kiszolgaljak a szolgaltatasaikat igénybe vevo
személyek és partnerek sziikségleteit, igényeit, kivansagait (Serf6z6, 2002a). A szervezetek
egyediségének megragadasahoz kindl eszkozt a szervezeti kultura vizsgalata. A kultura
altalanos értelmezésében ,,az emberiség altal létrehozott anyagi ¢€s szellemi értékek
Osszességét” jelenti (Pusztai, 2003, p. 774), mely jelentéskorbol sziikiilt az egész emberiség

hatokorébdl egy-egy szervezet kontextusara a szervezeti kulttra jelenségének értelmezése.

A szakirodalom a szervezeti kultarar6l valdo gondolkodast két iranybol kozeliti, attol
fliggden, hogyan értelmezi a szervezet és kultara viszonyat. (Schneider, Ehrhart és Macey 2013;
Smircich, 1983; Alvesson, 2011) Az egyik felfogas szerint a Szervezetnek van valamilyen
kulturdja, melynek kutatasa révén Gsszehasonlitova valnak a szervezetek és megallapitasokat
tehetiink hatékonysagukra vonatkozoan. A masik szemlélet szerint a szervezet maga a kultura,
¢s a kutatok ennek feltarasara, megértésére torekszenek, beleértve az egyének viselkedését, a
vallott értékeket stb, mert ezek hatdrozzak meg a szervezet miikodését (Schneider et al, 2013,
p. 370). Napjainkban a szervezeti kultura kifejezés egyfajta erny6fogalomként hasznalatos arra
a gondolkoddasmodra, mely komoly érdeklédést mutat a szervezet kulturalis és szimbolikus

jelenségei vagy aspektusai irant (Alvesson, 2011, p. 14).

Definidlasara szamos kisérlet sziiletett, melyek kozott az eltéréseknek rendkiviili
jelentésége lehet abbol a szempontbol, miként is kozelitink a fogalomhoz és egyuttal
kutatasunk targyahoz.

* A szervezeti kultira az alapvetd eldfeltevések olyan mintdzata, amelyet egy adott
csoport a kiilsd adaptacid €és a belsd integracid problémaival valé megkiizdésének

megtanulasa soran kitalalt, bevezetett vagy felfedezett. Ezek az el feltevések elég jol
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mikddtek ahhoz, hogy érvényesnek fogadjak el Oket, és az adott problémak
vonatkozdsdban az észlelés, gondolkodas és érzés helyes utjaiként az 0j tagoknak is
megtanitsak" (Schein, 1985, p. 9).

* A szervezeti kultura a kozos hiedelmek és értékek azon mintazata, amely értelmet ad
egy intézmény tagjainak, és ellatja dket a szervezetben vald viselkedésre vonatkozo
szabalyokkal" (Davis, 1984 — id. Ott, 1989, p. 72).

* A szervezeti kultira nem mas, mint a szervezetek tagjai altal elfogadott, kozosen
értelmezett eldfeltevések, értékek, meggydzOddeések, hiedelmek rendszere" (Bakacsi és
Bokor, 1996, p. 226).

* A szervezeti kultira a—tobbnyire természetesnek vett — értékek dsszessége, mely segit
a szervezet tagjainak megérteni, mely viselkedés elfogadhatd, ¢és melyik
elfogadhatatlan. Ezek az értékek gyakran torténeteken €s mas szimbolikus eszk6zok

révén jutnak kifejezésre” (Moorhead és Griffin, 1992, p. 630).

A definiciok sokszinliségiik ellenére egyazon fokusz felé iranyulnak: a szervezet tagjai altal
kozdsen birtokolt, mérsékelten stabil, €s csupan részben verbalizalt jelentés felé, mely tehat
jelentések és szimbolumok rendszere természetesnek vett, de megfejtésre szoruld elemekkel
(Alvesson, 2011, p. 12). Szélesen értelmezve a kultira tapasztalatok, jelentések, értékek és
értelmezések kozosen birtokolt és tanult vilaga, mely segiti az eligazodast, és amely részben
szimbolikus formdban fejezddik ki, 6rokitddik tovabb és kommunikalodik (Alvesson, 2011, p.
15). Bar Alvesson meghatarozasaban a szervezet szimbolumok rendszereként jelenik meg, mas
szerzOk esetében a hangsuly a szimbdlumok helyett sokkal inkdbb a szervezeten beliil
formalddott kiilonb6zo csoportok egymashoz és a kiilsé koriilményekhez torténd adaptaciojara
helyezdédik (Batteau, 2000, p. 732). Hofstede (1997) megfogalmazéasaban a kulttra ,,az elme
szoftvere”, egy olyan operacios rendszer, melyet a csoport biztosit a tagok szamara segitségiil

a tajekozodashoz.

A szoftver miikodtetése a mindennapokban, az értékek kozos birtoklasa €s fenntartasa a
szervezet tagjainak aktiv részvételével valdsulhat csak meg. Minthogy egyszerre miikddik
kommunikacidnkban és viselkedésiinkben a valasztas és a kényszeriiség kettdssége, szilinteleniil
nstrukturak (példaul szocidlis normak, szervezeti dontéshozasi hierarchidk) szoritdsaban éliink,
ugyanakkor folyamatosan részt is vesziink ezeknek a struktirdknak a fenntartdsdban,
megvaltoztatasaban és megvédésében” (Poole, 1992, idézi Driskill és Brenton, 2011, p. 19). A
strukturaci6 elmélete (Giddens, 1984) a mikro-perspektivara és a mindennapi tevékenységek

aproé részleteinek megfigyelésére helyezi a hangsulyt, mert ezekben visszatiikr6z6dnek a nagy,
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strukturalis alepelvek, hiszen a mindennapi cselekvés a szervezetbe dgyazottan valdosul meg
(Whittington, 2015, p. 150). A kultira vizsgalata megkisérel beletekinteni ezekbe a 1étrehozo,

fenntart6 és valtoztatoé folyamatokba.

Annak ellenére, hogy a ,kozOsen birtokolt” kifejezés allandé elemnek tinik a
definicidkban, Martin (1992, 2002) széles korben elfogadott elmélete szerint ez a megkdzelités
az integralo iranyzat jellemzdje, mely mellett Iétezik a fragmentalo és differencialo iranyzat is
attol fliggden, hogy elfogadjuk-e az egységes értékrendszer sziikségességét €s lehetségességét
kiilonb6z6é személyiségli, pozicidju, hatterii egyének kozosségében (Schneider et al, 2013, p.
370).

2.3.2. A szervezeti kultira elemei és rétegei

A szervezeti kultra sajatossagainak feltarasahoz nélkiilozhetetlen, hogy tisztan atlassuk,
milyen rétegek alkotjak és milyen elemekbdl épiil fel. Legfontosabb alkotdelemeinek szamos
csoportositasa létezik, Driskill és Brenton (2011) a kovetkezd 6t csoportot kiilonitette el:

értékek, szimbolikus elemek, szerep-elemek, interaktiv elemek és kontextus elemek.

o [Ertékek — a csoport tagjainak kozos nézetei, olyan mindségek, melyek definialjék a
csoportot a tagjai szdmara. Ez lehet a szervezet kulturajanak kézponti épitdeleme,
melyen a t6bbi elem nyugszik (Driskill és Brenton, 2011, p. 45). Schein (1985)
rendszerében a masodik rétegben helyezkedik el, és meghatdrozza a lathatd
elemeket: hogyan viselkedjenek, mire figyeljenek a tagok, melyek a prioritdsok
stb..

e Szimbolikus elemek: ide tartoznak azok a fizikai targyak vagy ikonok, melyek
képviselik a szervezetet a kiilvilag felé, példaul a logd, a hirlevelek, a honlap vagy
az 0ltozkodés. Kultarat tiikrozo szimbolumokat tartalmaz tovabba példaul az épiilet
arculata is, a funkcionalis helységek kialakitasa, a dekoracid, illetve a kdzdsen
hasznalt nyelv sajatos elemei és a metaforak.

e Szerep elemek: milyen pozitiv hdsokr6l és milyen hirhedt kiviilallokrol szolnak a
szervezet legendai, torténetei, kiket és miért tisztelnek, és kiket milyen okokbol zart
ki a szervezet a multban vagy akar a jelenben?

o Interaktiv elemek: olyan elemek tartoznak ebbe a csoportba, melyek csupan
interakcioban 1éteznek, mint példaul a szervezet ritusai, a kiilvilag, illetve belsd

tagok szamara szervezett rendezvények, szertartasok, iinnepek. lde tartoznak
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tovabba a szervezet informalis szabalyai: milyen viselkedést var el, jutalmaz vagy
biintet a szervezeti €let, illetve a szervezet kommunikacios stilusa is, a szobeli vagy
irott kommunikacio formai, jellege.

e Kontextus elemek: arra utalnak, hogy a szervezetet alapvetéen meghatarozza a hely
¢s idd, melyben mikddik. A torténete, az alapitas ideje, oka és a kdzben tortént
valtozasok éppugy alapvetd meghatarozéi a kulturanak, ahogy a hely is, ahol
mukddik: a kozosség, a kozvetlen kdrnyezete, az orszag, a nemzetkdzi kontextus

(Driskill és Brenton, 2011, pp. 54-55).

A szervezeti kultarat alkoto rétegek tekintetében a szakirodalom leggyakrabban Schein
(1985) rendszerére épitkezik, melyben a harom réteget az artefaktumok; az értékek, hiedelmek,
nézetek; illetve a mélyrétegben megbujo eléfeltevések alkotjak. Az artefaktumok a kultara
kiils6 rétegét jelentik, és ide tartoznak a kiils0 szemlélé szamara is explicit modon
megfigyelhetd elemek, példaul az 61tozkddés, a nyelv, a ritusok, a tér kialakitasa. A masodik
réteget a kozos értékek alkotjak, illetve azok az értékek, melyeket a szervezet vagy a vezetés
alapértékekként jelez a kiilvilag felé, melyek azonban nem feltétleniil tiikrozik a tagok tényleges
szemléletét, illetve viselkedését. A harmadik réteg a szervezeti élet legmélyén rejld
elofeltevések vilaga, mely a legnehezebben feltarhatd, hiszen sokszor az egyének altal sem

tudatositott tartalmat jelent.

A szervezeti kultura legfontosabb elemének tekintett értékeket tizenegy kategoriaba sorolja
Bakacsi (2010), melyek némelyike alapveten meghatarozhatja egy szervezeti kultara
mikodését, példaul az erds vagy gyenge kontroll, a kockazavallalds vagy kockazatkeriilés,
illetve a cél-eszkoz orientacié dimenzidja. A szervezeten beliil eltérést mutathatnak a vallott és
a kovetett értékek, melyek koziil az elobbi a célkitiizésként a kiilvildg szamara meghatarozott
értékeket jelenti, mig az utdbbi azokat, amelyek ténylegesen hatést gyakorolnak az egyének

viselkedésére, cselekedeteire (Serf6z6, 2002b).

2.3.3. Szervezeti kultiira modellek

Bar kulturajat tekintve minden szervezet egyedi, mégis mutatnak kozos jellemzdket, ennek
kovetkeztében lehetséges a csoportokba, kategoriakba rendezésiik, tipizalasuk is — ezt segitik a
kultaramodellek rendszerei. A szervezeti kultira modellek arra torekszenek, hogy egyes
alapjellemzdék kiemelésével tipizalhatova, 0sszahasonlithatova, meghatarozhatova tegyék az

egyébként egyedi sajatossagokkal bird intézményeket (Serf6z6, 2002a). Bar a valdésagban az
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egyes tipusok sosem tisztan jelennek meg, a domindns sajatossdgok alapjan mégis
megallapithato, mely tipushoz all legkdzelebb a szervezet kultiraja. Az egyes kultiramodellek
kialakitdsat meghatarozé szempontok lehetnek példaul a csoportok és a kozosség jelentdsége,
a vezetOk kiemelt fontossaga, a kozos értékek és normak, a dontés és a szervezeti klima
vizsgalata. Ugyan szdmos modell sziiletett a szervezeti kulturakutatdsok évtizedei soran
(példaul McKinsey 7S modell: Waterman, Peters és Phillips, 1980; Kono, 1990; Trompenaar
¢s Turner 1997), a kozoktatasi intézmények esetében altalaban Handy (1976) és Quinn (1988)
modelljeit alkalmazzak — a magyar kutatasok els6sorban Quinn modelljével dolgoztak
(Serf6z0, 2005a).

Handy (1986) rendszerében a négy modell kozotti eltérések elsdsorban a vezetdi stilusban,
az iranyitas €s dontéshozas modjaban, a teljesitmény meghatarozoiban és a kdrnyezethez valo
viszonyban jelentkeznek. Lényeges sajatossag tovabba a szerepkordk és a szabalyok
rugalmassaga vagy merevsége, rutinszeriisége. A magyar iskoldk szervezeti kultirajanak
vizsgalatdban Barath (1998) és Serféz6 (2005a) Quinn (1988) Versengd Ertékek Modelljével
dolgozott, mely a szervezetek hatékonysaga mogott rejld tényezdket elemzi: a belsd vagy kiilsé
folyamatokra iranyuld fokusz, és a rugalmassag-kontrollaltsag tengelyek mentén helyezve el a

négy alaptipust.

Kifejezetten iskoldk szervezeti kulturajanak vizsgalatara dolgozta ki Gruenert és Valentine
Hargreaves (1996), hatodik elemét pedig Deal és Kennedy (1999) munkéjabol emelték at
(Gruenert és Whitaker, 2015). A jelen kutatas is ezt a modellt alkalmazza.

1. Az iskolai kulturak kdanaanjanak is nevezhetd egyiittmiikodo (collaborative) kultiraban
a didkok és a pedagogusok tanuldsa egyarant fontos szerephez jut. A pedagdgusok
azonos oktatasi-nevelési értékeket vallanak, kozosen torekszenek a szakmai fejlédésre,
megvitatjak egymassal a didkok eredményeit és nyitottak a kritikdra az 6szténzd és
tamogatd vezetdség iranyitdsa alatt. Segitség, bizalom, nyitottsag, kozos reflexio
jelentik a kulcsszavakat az egylittmiik6do iskolai kultiraban, mely egy kicsit a csaladra
emlékeztet: bar a tagok talan nem mindig jonnek ki jol egymassal, mégis tdmogatjak
egymast, és egy oldalon allnak.

2. A kényelmes (comfortable-collaborative) kulturaban az egyiittmiikodés harmoniaja €s
az udvariassag eldtérbe helyezddik az dszinte kritika és szakmai visszajelzés rovasara.

Ennek kdvetkeztében a pedagdgus-vezetdség-didkok viszonyat a kolesonds kedvesség
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¢s kellemes kozos munka jellemzi, de a valddi egyiittmiikodést akaddlyozza az a
torekvés, hogy senki ne logjon ki a sorbol, ne bantsa meg a masikat, ne okozzon
senkinek kellemetlenséget. A kiilsd jutalom veszi at a belsd motivacid helyét a
kényelmesség kulturajaban.

A formalis (contrived-collegial) kultiraban a vezet6ség hatarozza meg a tagok
viselkedését. Feliilrol kényszeritett az egyiittmiikodés, mely éppen a kényszeritettség
folytan akadalyozza meg a tényleges, Oszinte k6z6s munkat. Bar tdmogatni kivanja az
oOtleteket, 0j technikédkat, a kultira formalasanak {iteme Ohatatlanul lassu, melynek a
stirgetése €ppen ellentétes eredményeket hoz.

A balkanizalt kultaraban a hasonléan gondolkodoé tagokat tomoritd kis csoportokban,
klikkekben valosul meg az egyiittmiikodés. A klikk tagjai kozdsen torekszenek
érdekérvényesitésre, kozosen allnak ki pozitiv ligyekért vagy negativ, ellenséges
célokért egyarant. A tagok egymas mell¢ iilnek a megbeszéléseken, suttognak,
nevetgélnek, erds a kapcsolat kozottiikk, de az ellenséges csoportok megosztjak az
iskolat, mely els6sorban dontéshozasi helyzetekben szembetiing.

A fragmentalt kulturaban lényegében mindenki a sajat dolgat végzi kiilondsebb
problémak nélkiil, mert senki sem torédik igazan a masikkal. Kollegidlis a tagok kozotti
mindennapi kapcsolat, de mindenkinek megvan a maga teriilete, és ezen nem is
kivannak valtoztatni. A széttoredezett kulturaban talan fel sem tiinik, hogy valami nincs
rendben, a pedagdgusok baratsagosak egymassal a folyoson, azonban hidnyzik a
szakmai egyiittmiikodés. A kozos cél a status quo, mind a vezetdség, mind a
pedagdgusok részérdl.

A toxikus (toxic) kulttra az egylittmiikodé kultura ellenpontja. A toxikus pedagdgusok
az iskola miikodésének negativ aspektusaira fokuszalnak, altaldban igen magabiztosak,
elégedettek a munkdjukkal, és harsanysagukkal dnmagukat védik. A toxikus kultara
taldin nem szembed1td elsd pillantasra a folyosdkon, mert a fliggdny mogott zajlik. Azok
a didkok, akik nem ismernek pozitivabb kultirat, elfogadjék, hogy ez az iskolai élet
része, sok sziilé pedig gyermekkori élményeire tamaszkodva szintén természetesnek
veszi, hogy az oktatasi intézmények ilyenek. Ebben a kulturaban sem minden tandrra
jellemzd a toxikus gondolkodds, de a néhany negativ egyén harsanysdga dominalja a

kultarat (Gruenert és Whitaker, 2015).
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2.3.4. A vezeto szerepe

A kultara létrejotte, fenntartasa és modositasa egyszerre top-down és bottom-up folyamat.
Bar a vezetok nem tudjak egyoldaluan rdkényszeriteni a szervezetre az altaluk kivanatosnak
tartott értékeket, rendkiviil jelentds szereplik van a szervezet kulturajanak, illetve a kulturat
alkot6 értékeknek a formalasdban (Driskill és Brenton, 2011, p. 34). A szervezet értékeinek

els6 szamu forrasaként a szakirodalom az alapitot és a vezetést jeloli meg.

A vezetés (leadership) széles korben elfogadott definicidjat tekintve egyarant dinamikus
folyamat és tulajdonsag, vagyis egyszerre jelenti az egyént és azt, amit ez az egyén cselekszik.
A vezetés folyamata annak a befolyasolo erének az alkalmazasat jelenti, mely iranyitja és
koordindlja egy szervezett csoport tagjainak tevékenységét a csoport elérendd célja felé.
Tulajdonsagkeént az ilyen befolyast sikeresen alkalmazé egyénnek tulajdonitott mindségek €s

sajatossagok készletét jelenti (Jago, 1982, pp. 315-316)

A leadership-kutatasnak hatalmas irodalma van, ennek ellenére vagy éppen ezért jelentOs
kiilonbségek vannak akar definidlasa, vizsgalatdnak modja, vagy konceptualizalasa
tekintetében. Torténetileg négy fobb megkdzelitést szoktak elkiiloniteni (Furnham, 2005, p.
597): a személyiségvonasok (trait) fel6l kozelitdé szemléletet, a viselkedési megkozelitést, a
szitudcios megkozelités, illetve a transzformacios vagy karizmatikus megkozelitést (Furnham,
2005, pp. 597-598).

A hatékony vezetés megvaldsulasa tobb faktor egyiittallasanak fliggvénye, hiszen a
szituaciokhoz, valamint az egyének sziikségleteihez ¢s személyiségéhez vald
alkalmazkodasnak egyiitt kell jarnia a célok elérésére torekvé erdfeszitéseknek (Costley és
Todd, 1987). Interkulturalis csoportok esetén a preventiv megkozelitésre még nagyobb
hangsulynak kell esnie 6sszhangban az egyéni sajatossagok figyelembevételével. A vezetd
személyiségvonasai, a beosztottak elvarasai és a feladat jellege mellett a vezeté mozgasterét
jelentdsen befolyédsoljadk a kornyezeti hatdsok — példaul a hatalmi helyzete, a csoporttal
kialakitott kapcsolata, a szervezet szerkezeti felépitése, a feladatok és beosztottak sokfélesége
(Handy, 1986) —, ugyanakkor mindezekre idealis esetben, foként kisebb szervezet esetében
befolyéassal is van. Barkdoll (1998, 2006) tigy fogalmaz, hogy a vezetd a személyiségéhez
idomitja, olyannd alakitja a szervezetet, hogy ,,minél kényelmesebben érezze magat benne”.
Schein (2010, idézi Schneider et al, 2013, p. 371) listaba gyiijtotte azokat a mechanizmusokat,
melyek révén beagyazddnak a vezetdk értékei a kulturaba. Az értékeknek hangot ado elsédleges

mechanizmusok koz¢é tartozik példaul az értékelés formaja, mddja, tartalma, az ellendrzések
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jellege, targya vagy a jutalmazas, biintetés targya, formai. A vezeté szerepmodellalasa is
els6dleges mechanizmusnak tekinthetd. Ezeket erdsitik meg a masodlagos mechanizmusok,
mint példaul a szervezeti design és struktira, a hierarchia és ejarasmodok, a ritusok, események

vagy a szervezeti filozofia formalis kinyiltakoztatasai (Schneider et al, 2013, p. 371).

A vezetd szamara az intézmény hatékony miikodése szempontjabdl 1étfontossagu lehet,
hogy az Uj tagok sikeresen be tudnak-e illeszkedni a szervezetbe. A szervezeti kulttra
szempontjabol a szocializacid sikerességét altalaban két iranybol kozelitik meg. Az egyik
Schneider (1995, 2000) fit-seeking elmélete, mely szerint a vezeto arra torekszik, hogy sikerrel
illeszked6 egyéneket valasszon az adott poziciokba. Az ASA-ciklusnak nevezett elmélet a
vonzas-kivalasztas-lemorzsolodas (Attraction-Selection- Attrition) harmasaval szemlélteti azt a
folyamatot, melynek soran az egyének értékrendje €s a szervezet értékei kapcsolatba keriilnek
egymassal. A két értékrendszer Osszeegyeztethetdsége determindlja, hogy az egyén
kényelmesen érzi-e magat a szervezetben, elkotelezetten teljesit-e vagy tavozik (Schneider,

Goldstein és Smith, 1995, p. 749).

A masik irdnyt képviseld kutatdsok azt talaltdk, hogy a vezetdk személyiségjegyei €s a
szervezeti kultura értékei kozott szoros kapcsolat all fenn, végso soron és alapvetden a vezetOk
személyisége ¢€s viselkedése formalja a szervezetben domindns viselkedést €s iranyvonalat
(Berson, Oreg és Dvir, 2008). Giberson ¢és munkatarsainak (Giberson, Resick, Dickson,
Mitchelson, Randall és Clark, 2009) kutatasaban a vezetok személyiségjegyei egyértelmi

kapcsolatot mutattak Quinn verseng6 értékek modelljének egyes szervezettipusai kdzott.

A leadership-kutatasnak egyik legvitatottabb teriilete a leadership és management
fogalmak egymastol vald elhatarolasa. Jellemzd a leadershipet a beosztottakra, valtozasokra
vald koncentralassal, a menedzsmentet pedig a szervezeti komplexitassal 0sszefliggésbe hozni,
de altalaban egymast kiegészitd, mellérendelé szerepként értelmezik (Karacsonyi, 20006, p. 9).
A jelen dolgozatban vizsgdlt intézményekben méretiikb6l fakadéan ezek a
funkciok/szerepkorok egybeesnek, egyetlen személy (vagy hazaspar) végzi dket, aki a legtobb
esetben maga a fenntart6 is. Ennek kovetkeztében az elemzés sordn a vezetés és management

szavakat szinonimaként hasznalom egyszerre értve rajta tulajdonsagot/készséget és folyamatot.
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2.3.5. Nemzeti kultirak és szervezeti kultura

A nemzeti kultirdk €s a szervezeti kultira Osszefiiggése Geert Hofstede munkassaga 6ta
keriilt az érdeklédés homlokterébe. Hofstede (1980) az oOtven kiilonbozé orszagban
megkérdezett tobb mint 160.000 IBM-dolgozé valaszai alapjan négy dimenziot kiilonitett el, a
nemzeti kultirak kiilonbségeinek megragadasara: a hatalmi tavolsag indexet (mely a
hatalomgyakorlas modjat, eszkozeit jelenti), a bizonytalansagkeriilés indexet, az
individualizmus-kollektivizmus ellentétét, valamint a férfias vagy ndies értékek dominanciajat;
melyet késobb kiegészitett egy 6todikkel, a jovOorientacié dimenzidjaval (Hofstede, 2008).
Hofstede a hatalmi tavolsdg és a bizonytalansagkeriilés dimenzidit taldlta a legnagyobb
jelentdségiinek abbol a szempontbdl, hogy az egyes orszagok milyen jellegli Szervezeti
kultarékat preferalnak, és e két dimenzié mentén kialakitott koordinatarendszerben négyféle
kultaratipust kiilonitett el. Alacsony hatalmi tdvolsag és gyenge bizonytalansagkeriilés jellemzi
a piac tipusat, ahol az autonomiat és a mellérendeltségi viszonyokat kedvelik, példaul az
angolszasz orszagokban. A hatalmi tavolsag még gyenge, de a bizonytalansagkeriilés mar erds
a jol olajozott gépezet kulturajaban, ahol a munkafolyamatokat erds szabalyozas iranyitja, ez a
német nyelvli és kultiraja orszagokra jellemzd. A nagy hatalmi tavolsag és a gyenge
bizonytalansagkeriilés a csalad tipusu kulturaban kozvetlen, amde paternalisztikus
kapcsolatban allnak a tagok egymassal, ami segiti a kockéazatvallalast, ilyen kulturakat talalunk
példaul a délkelet-azsiai orszagokban. A nagy hatalmi tavolsag és erds bizonytalansagkeriilés a
piramis kultarara jellemz0, itt az erds hierarchia nagyfokt biirokraciaval parosul, mely a latin

kultarak €s az iszlam orszagok preferalt tipusa (Bakacsi, 2010).

Hofstede szerint ,,a nemzeti €és szervezeti kultirak kozotti kiilonbség alapja az értékek és
gyakorlatok eltéré osszetétele” (Hofstede és Hofstede, 2008, p. 347). Vagyis, mig a nemzeti
kultarék ,,mentalis szoftveriink részét képezik, €s a legtobb alapvetd értékiinket tartalmazzak”
(Hofstede és Hofstede, 2008, p. 348), a szervezeti kultGra inkabb mindennapos gyakorlatot
jelent. Az IRIC-kutatas, mely Daniaban és Hollandiaban vizsgalt 6t-6t szervezetet, azt talalta,
hogy nagyobb volt az eltérés a dolgozok kozott a napi gyakorlatban, mint az értékekben, vagyis
a kutatas arra az eredményre jutott, hogy ,,egy szervezet kultirajanak magjat a napi gyakorlatok
kozos észlelése jelenti” (Hofstede és Hofstede, 2008, p. 349). Mindebbdl arra a kdvetkeztetésre
jutott, hogy egy multinaciondlis szervezetnek a miikodése jelentdsen fligg az interkulturalis
kommunikaciotol és egyiittmiikdéstdl, hiszen kiillonbdzé nemzeti kulttrakbdl szarmazo

értékekre épitve kell kialakitania kdzos gyakorlatat.
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Hofstede elmélete 0j paradigmat nyitott a kultira tanulmanyozasaban, amit azdta szamos
mas elmélet is hasznal — kiilonb6z6 mddon osztalyozva a dimenzidkat. Ennek egyik példaja a
GLOBE-kutatas (Global Leadership and Organizational Behaviour Effectiveness), amely tobb
mint 17.000 f6s (Schneider et al, 2013) mintaval dolgozott, és els6 atfogd bemutatasa 2004-ben
jelent meg (House, Hanges, Javidan, Dorfman és Gupta, 2004). A Hofstede-féle dimenzidkat
kilenc valtozéra bovitették, ezek: hatalmi tavolsag, bizonytalansagkeriilés, intézményi
kollektivizmus, csoportkollektivizmus, nemi egyenléség, asszertivitas, teljesitményorientacio,
jovoorientacid €s humanorientacio. A vizsgalt hatvankét orszadgban jelentds -eltérések
mutatkoztak a kilenc valtozoét tekintve (House et al. 2004). A kutatasok eredményei alapjan
megallapithatd, hogy a nemzeti kultira erds hatast gyakorol a szervezeti kultirara, de nem
meghataroz6 a szerepe — mas kutatdsok, példaul Sagiv €s munkatéarsai (Sagiv, Schwartz és

Arieli, 2011) éppen az egyéni sajatossagok szerepét hangsulyoztak.

Szamos kutatés igyekezett feltarni a tarsadalmi kultara és a szervezeti kultura viszonyat,
hiszen egyik oldalrol a szervezet tdrsadalomba agyazottsaga révén vannak hatassal a nemzeti
kultara értékei a szervezetre, masrészt a tagok kulturalis értékei is nagymértékben formaljak a
szervezeti kultarat. Sagiv és Schwartz {izleti szféraban végzett kutatdsa soran (2007) harom
bipolaris kultaradimenziot talalt, melyek a szervezeti kultara formalodasa szempontjabol
jelentds eltérést mutathatnak a nemzeti kultarak kozott: bedgyazottsig versus autonomia (az
egyén elsésorban egy koOzoOsség tagja vagy egyedi, autonom Iény); hierarchia versus
egalitarianizmus; hatalom (mastery) versus harmonia. Magyarorszagra az afrikai és azsiai
orszagokhoz képest inkdbb jellemz6é a harmonia €s az egalitdrianizmus, de a nyugat-eurdpai
orszagokhoz képest mar kevésbé erdsek ezek a vonasok (Sagiv és Schwartz, 2007).
Multikulturalis szervezetekben a hatékony miik6dés alapveté feltétele, hogy a kulturadienziok
kozotti eltérések ne okozzanak diszharmoniat. A tagok szervezeti kultarara gyakorolt hatasat
nagymértékben befolyasolja a szervezet kora, mérete €s a kultura erdssége. A vezetd befolyasa
érvényesiil legerdteljesebben, a tagok pedig poziciojuktdl fliggden a nem tul erds kultarat tudjak
leginkabb befolyasolni, mégpedig anndal erésebben, minél kisebb a szervezet és minél fiatalabb

(Sagiv és Schwartz, 2007, p. 185).

Egy kozépvezetok korében végzett vizsgalat (Smith, Peterson és Schwartz, 2002) 47
orszagbol 7.091 személyt megkérdezve arra az eredményre jutott, hogy a hierarchikus,
bedgyazott kulturdkban a vezetok nagyobb mértékben tdmaszkodnak a bevett, hagyomanyos
csoportnormakra és elvarasokra; mig az autondm é€s egalitaridnus kultarakban inkabb az egyéni

tudasra és tapasztalatokra épitenek, és nyitottan fordulnak a hierarchiaban alattuk allok
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javaslatai felé. Sagiv és Schwartz (2000) Peterson és kollégai (1995) szerepstressz-kutatasaban
gyljtott adatainak ujraelemzésével kimutattak, hogy a hierarchiat hangsulyozé kultirakban
gyakrabban eredményezett stresszt a poziciobol fakadd szerep kovetelményeinek vald
megfelelés, illetve a szerep kiilonbdzo aspektusaival szemben érzett inkompatibilitds. Azokban
a nemzeti kulturdkban, ahol a kornyezettel valé harmonikus viszonyt és a nyugodtabb,
kiegyensulyozottabb ritmust preferaljak, a stressznek ezek a tipusai kevésbé jelentkeztek. Brett
(2000) azt vizsgalta, milyen hatdst gyakorolnak a kulturalis kiilonbségek a targyalasok,
egyezkedések folyamatdra, és az eredményei az eltérd targyalasi stratégidk litkozésének negativ

hatasaira mutattak ra, melyet a lelkiismeretes informacidkutatas €s rugalmassag enyhithet.

Azokban a tarsadalmakban, ahol a kultara a hierarchiat preferalja, a vezetés jellemzden a
szervezet céljait €s elvarasait szem eldtt tartva az irdnyitast és hatalomgyakorlast részesiti
elényben esetlegesen akar a tagok egyéni karara is. Ezzel szemben az egalitarianus értékeket
preferalo kultardkban a szervezet tagjaira sokféle igénnyel és elkotelezettséggel bird

egyénekként néz a vezetdség, és ekként gondoskodik roluk (Sagiv, Shalom és Arieli, 2011).

A multikulturdlis szervezetek diverzitdshoz vald viszonyuldsa négy alapvetd stratégiai
kérdést vet fel, melyek a kovetkezOk: Homogén vagy heterogén csoportként kezeli az
egyéneket? Az egyformasagra vagy a kiilonboz6éségekre épitkezik inkabb? Parokializmus vagy
egyenértékiiség jellemzi a modszervalasztast? Etnocentrizmus vagy kulturalis kontingencia
jellemzi a miikodését? (Heindrich, 2001, p. 121). A vezetének és a szervezet tagjainak

viszonyuldsa e négy kérdéshez alapvetd befolyassal van a szervezeti kultara formaldédésara.

2.3.6. Nemzetkozi és magyar iskolai szervezetkutatasok

Minthogy Ovodak szervezeti kultarajat kevéssé vizsgaltdk nemzetkozi térben,
Magyarorszdgon pedig egyaltalan nem kutattdk, ezért jelen vizsgélat elsOsorban az
iskolakutatasokra tud tdmaszkodni — értelemszertien eltérd fokuszuk és/vagy eltérd kontextusuk
figyelembevételével. Szamos kutatas késziilt az iskolai szervezet és az eredményesség
viszonylataban (Levin és Lezotte, 1990, Scheerenes, 1992, Gaziel, 1997, Maslowski, 2001).
Masok a kultura és a tanari elkotelezettség kapcsolatat elemezték (Hsi-Kong és Hwang, 2007,
Balay és Ipek, 2010), illetve tekintélyes irodalma van példaul a klimakutatasoknak is (Halpin
és Croft, 1963, Ogilive és Sadler, 1979, Yassur, 2001, Yoder, 2004). Ovodai empirikus

szervezeti kulturakutatasok sziilettek példaul a kiégéssel dsszefliggésben (Park és Lee, 2015),
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a tanari jol-1ét érzésével Osszefliggésben (Wong, 2010) vagy a kultira és a tanari szervezeti

hatékonysag kapcsolatat kutatva (Kim és Kwon, 2012).

Magyar kontextusban els6ként Kozma (1985) nevéhez kothetd az iskola szervezetként
torténo elemzése, és e szemlélet Iétjogosultsdganak bizonyitasat még a késdbbi tanulmanyok is
feladatuknak tekintették (Kovacs, Sass és Perjés, 2005; Serf6z6, 2002a, 2002b, 2005a;
Szabolcsi, 1996). Halasz (1988) nevéhez kothetd az elsé szervezeti nézépontbol iskolat
vizsgald empirikus kutatas 1980-bol, mely elsdsorban a vezetésre fokuszalt, és nyolc dimenziot
kiilonitett el. A szervezeti kulturatol eltérden a klima vagy légkor vizsgalata a tagok attitidjét,
érzéseit kutatja, a munkafeltételekkel vald elégedettségiiket (Serf6z6, 2005b). Halasz
klimatesztjét alkalmazta Horvath (2009) 2003-as szlovakiai adatfelvételében, melyben azt
vizsgalta, milyen faktorok befolyasoljak az iskola klim4jat. Az eredmények alapjan a kevesebb
pedagogussal dolgozo kisebb, vidéki iskoldkban melegebb légkor uralkodik, ezekben az
intézményekben a vezetés demokratizmusa €s a tantestiilet egységessége magasabb értéket
mutatott. Az iskolai klimakutatas folytatodott, Timar 2006-ban egy uj 1égkorvizsgald eszkozt
vezetett be, mely a pedagdgusok személyi sziikségletei feldl kozelitett a kérdés fele. Buda
(2009, 2010, 2015) nevéhez kothetok még jelentdsebb vizsgélatok; Buda klimakutatasanak
fokuszaban eleinte az iskolai 1égkor €s a konfliktusok, az agresszid kapcsolata allt, majd a
kreativ klima ujszerti megkdzelitését hozta be a hazai klimakutatasba elsdsorban a motivacid
¢s a kreativitas fejlesztése érdekében. Bacskai (2008) nézOpontja 6tvozi a klimavizsgalatok és
pedagogusvizsgalatok nézdpontjat, amikor reformatus kozépiskolak pedagdgusainak tanari

szerepfelfogasat és a munkahelyhez valo viszonyat vizsgalta.

Kozéki (1991) az iskolai ethosz fogalmat, vizsgalatat célozta, és els6sorban pszichologiai
nézdpontbol az iskola szellemiségét, ,,jellemét”, erkolesi felfogasat kivanta megragadni (Timar,

1995, p. 10), de Magyarorszagon kifejezetten erre iranyuld kutatasok nem késziiltek késébb.

Kopp (2005) az iskolai identitas kérdésére, az értékekre és az identitdsmodellekre fokuszalt,
amikor a didkok és a pedagogusok véleményének tiikrében vizsgalta reformatus kdzépiskolak
identitasat. Kopp harom modellt allitott fel az alapjan, hogy az iskola mely szintjén érvényesiil
a reformatus jelleg, melynek meghatarozasdhoz tobbek kozott olyan aspektusait vizsgalta az
iskolai ¢életnek, mint a kozosségi tevékenységek, tanar-diak viszony, jutalmazasi, biintetési

rendszer, iskola-kérnyezet viszonya.

Bal6 (2005) szervezetszociologiai szempontbdl vizsgalt egy kiilvarosi altalanos iskolat. Bar

crer
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targya elsdsorban a vizsgalati modszer, mely gyakorlati eszk6z lehet szervezetfejlesztési
torekvések esetén az iskola hatékonyabb miikodése, a szervezeten beliilli kommunikécio és

klima javitasa érdekében.

Serf6z6 2005-ben megjelent tanulmanyaban 1996 és 2001 kozott lezajlott iskolakutatasok
adatfelvételének eredményeit vizsgalva 454 pedagogus valaszai alapjan elemzi, hogyan
gondolkodnak a pedagdgusok intézményiik szervezeti kultirajar6l, mennyire tudatosulnak
benniik a kdzosen vallott értékek. A Quinn-féle versengd értékek modell nyoman 6t faktort
kiilonitettek el az adatelemzés soran: bizalom, teljesitménykdzpontiisag, csapatszellem, jitas,
szabalyozottsag, melyben 6nall6 faktort képvisel az iskolavezetés stilusa. A vizsgalatok azt
mutattak, hogy értelmezhetd a szervezeti kultira fogalma az iskolakban, hiszen létezik k6zos
érték- €s normarendszer, de az alapitvanyi €s egyhdzi iskoldban inkdbb tudataban vannak
intézménylik egyediségének, mint az Onkormanyzati iskoldkban. A pedagdégusok
véleményrendszerében azonban inkabb a légkor, klima fogalmahoz tartozd szegmenseket

érzékelték (Serfozo, 2005a).

Kovacs és munkatarsai (2005) Quinn modelljére épitve a kultiradimenziokat vizsgaltak.
Eredményeik szerint az iskolak tobbségére a szabalyorientalt kultara volt jellemzd, és egy-egy
intézményben jelentek meg dominansan a tdmogato, illetve a célorientalt kultira jellemzoi.
Héarom meghatarozo faktort kiilonitettek el a kultaratipusokon beliil, melyek mentén azok
tovabb arnyalhatoak: tanar-egyén kozponti milkodés, innovativ vagy biztonsadgorientalt

szervezet, illetve erds vagy gyenge kontrollt jelentd vezetés.

Balazs (2013) az érzelmi intelligencia €s a szervezeti kultura kozotti 0sszefliggéseket
kereste altalanos és kozépiskolakban. Eredményei alapjan a quinni modell szerint huszonhat
iskolabol tizenharom szabalyorientaltnak, tiz tdmogatonak, kettd pedig innovativ kultaranak
bizonyult, melyeket tovabb elemzett a Robbins-féle kultiradimenziok, a szervezeti klima

értékek, az érzelmi intelligencia skala és a konfliktuskezelési modszerek alapjan.

Az iskolai kultiraclemeket vizsgalta Kopp (2016) a szervezeti szocializacio
perspektivajabol annak céljabol, hogy a tanulési kulturaképrdl szerzett informacidk segithetik
a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlodésének egyik pillérjét jelentd tuddsmegosztod
fejlesztéseket. Az eredmények azt mutattak, hogy rendkiviil eltérd a szervezeti szocializacid
formalizaltsaga az intézményekben, és az interjukbol szdmos olyan hatraltatdé tényezd
rajzolodott ki, mely eredményeként a szervezeti kultira a formalis kollegialitas irdnyaba

mozdul el, ahol kényszert, kotelez6 feladatot jelentenek a szocializaciot segitd tevékenységek.
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Az interjukban visszatérd elem volt a bizalom hianyanak mérgez6 hatdsa, mely lehetetlenné

teszi az egylittmiikodé kultara kialakulasat (Kopp, 2016, p. 73).

2.3.1. Rovid osszegzés

A szervezeti kultira azon értékek, hiedelmek, meggydzddések, ritusok, szimbolumok
Osszességét jelenti, melyek eplicit vagy implicit moédon irdnyitjak, meghatarozzak egy
szervezet mikodését és tagjainak viselkedését, egyszerre adnak szamukra iranymutatast és
szabjak meg a mozgasteriiket. A szervezeti kultira kontextusdnak vizsgalata elengedhetetlen
akkor, ha a pedagoguskozosség mitkodésérdl szeretnénk megallapitasokat tenni. A témaban
vegzett kutatasok azt talaltdk, hogy a szervezeti kultara forméalodasara a legnagyobb hatast a
vezeté gyakorolja; az altala kialakitott tamogatd vezetés, megosztott dontéshozatal és nyitott
kommunikacids csatorndk csokkenthetik a szervezetben a fluktuaciot. A vezetd mellett a
szervezet kora, mérete ¢s a kultura erdssége is jelentdsen befolyasolhatja a tagok szerepét a
kultara formalédasaban. Kiilonbozé kultura modelleket dolgoztak ki a szervezeti kultura
tipologizalasara, jelen kutatas Gruenert és Valentine kifejezetten oktatasi kdzegre kidolgozott
modelljével dolgozik, mely idealis 6vodai szervezeti kultira vizsgalatok lefolytatasahoz. A
kultara elemek koziil els6sorban az értékek, szimbolumok, interaktiv elemek és kontextus
elemek feltardsaval igyekszik képet adni a vizsgalt intézmények kulturajar6l mindharom
kultara-rétegbe belefurva. Magyar kontextusban még nem végeztek 6vodai szervezetkutatast,
nemzetkozi viszonylatban pedig egy-egy szegmenssel Osszefiiggésben folytak vizsgalatok,
példaul a kiégéssel vagy a pedagogus jollét érzésével Osszefliggésben. Multikulturalis
szervezetek esetében a pedagdguskozosség egyiittmiikodését alapvetéen hatarozhatja meg a

szervezet viszonyulasa a diverzitdshoz, valamint a kultiradimenziok eltérésének mértéke.

2.4. Interkulturalitas

2.4.1. Az interkulturalis nevelés megjelenése

Kulturdlisan egyre soksziniibb tarsadalmakban éliink szerte Europaban és a vilag tobbi
részén is. A migracios folyamatok a huszadik szazad masodik felétdl feler6sodtek, és
napjainkban is zajlanak, de ez csupan az egyik ereddje annak, hogy a tarsadalom kulturalis
szempontbdl egyre szinesebbé valik. A nemzetkozi szinten jelentkezd globalizacids tendenciak

az utobbi két évszdzad felgyorsult technikai, gazdasagi és miiszaki fejlddésével is szoros
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kapcsolatban allnak. A kommunikécio, az utazas, a szallitas, az ligyintézés felgyorsuldsa és
egyszerlisodése kovetkeztében nem csupan az egyének, de az informacio és a termékek is
akadalyok nélkiil, gyorsan jutnak el egyik helyrdl a masikra. A globalizacio erésddése folytan
olyan orszagokban is fontossa valt a multikulturalizmus és a kulturalis kiilonbségek kérdése,
ahol korabban ez torténelmi ¢és foldrajzi okok folytdn nem volt jelentds, ahogy példaul
Magyarorszagon is. Egyes nézetek szerint elkeriilhetetlenné valt tehat, hogy a kozoktatés is
igazodjon a valtozé koriilményekhez és elvarasokhoz. Ahogy Torgyik Judit fogalmaz: ,,a jovo
a multikulturalis, multietnikus, soknyelvii tarsadalomé, ami azt jelenti, hogy az oktatasban
prioritast kell kapnia a sokszinliség tiszteletének, a masként, a sokféleképp gondolkodas

elfogadasanak (2004, p. 5).

Az interkulturalis nevelés ,,els6dleges célja felkésziteni az egyéneket arra, hogy €szleljék
¢s felismerjék a nyelvi és szociokulturalis diverzitast azaltal, hogy fokozza az érzékenységet a
tarsadalmi és etnikai alapu el6itéletek, konfliktusok €s félreértések, a xenofobia és a rasszizmus

irant” (Allemann-Ghionda, 2012, p. 1213)

A multi- és interkulturalizmussal kapcsolatos kérdések, nehézségek és vitdk mas
fokuszokkal és masképpen jelennek meg a kiilonb6z0 tarsadalmakban a f61d kiilonb6z0 részein,
hiszen egyes tarsadalmakba mar generaciok ota érkeznek migransok, mashol ez ujkelett
jelenség (Taylor, 2016). Az interkulturalis nevelés elozményének a multikulturalis nevelési
paradigma tekinthetd, melynek kialakulédsa a huszadik szdzad hatvanas éveire datalhatd, €s
amely a kisebbségi kulturakat kivanta valamilyen médon beemelni a tobbségi oktatasba, és a
kiilonb6zo kulturak humanus egyiittélésének megvaldsulasara torekedett (Czachesz, 2007). Az
Europa Tanacs altal kiadott kulturdlis parbeszédrél szoldo Fehér Konyv (2008) a
multikulturalizmust szemléletmodként hatdrozza meg; megfogalmazasaban a kulturalis
sokféleség és a multikulturalitas ,,arra a tapasztalati tényre utal, hogy egy adott teriileten és adott
tarsadalmi szervezeten beliil kiilonféle kulturak léteznek és hathatnak egymasra™ (p. 10). Bar
szamtalan definicid sziiletett a meghatarozasara, Kahn (2008, p. 531.) szerint a multikulturalis
nevelés egyszerre folyamat, filozofia és koncepcid, mely dinamikus, sokoldalu és polemikus.
Természetesen a kulturalis pluralizmusrdl gondolkodas nem ujkeletli a térténelemben, a téma
elsé tanulmanyirdjanak Michael Eyquem de Montaigne-t tartja a torténettudomany Dei
Cannibali e delle carrozze (A kannibalokrol) cimii esszéje folytan (1580), de a valodi alapokat
az 1720-1740-es években tette le Giovanni Battista Vico Principi di scienza nuova (Az 0]
tudomany) cimii munkajaval, melyet a multikulturalis episztemoldgia elsé szovegének

tekintenek (Portera, 2008, p. 485).
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2.4.2. Vitatott terminolégia - interkulturalizmus vagy multikulturalizmus?

A két terminus — inter- és multikulturalizmus — szétvalasztasara nem létezik altalanos
konszenzus. A Pedagogiai Lexikon definicioja szerint a multikulturalis nevelés ,,a kulturalis és
etnikai kisebbségek oktatasanak és nevelésének a hatvanas évek végén elterjedt szemlélete”
(Czachesz, 1997, p. 499), mig az interkulturalis oktatas-nevelés ,,oktatasi—politikai stratégia és
pedagbgiai eszkozrendszer a sokkulturajo (multikulturalis) tarsadalmak népességének
integralasara” (Kovacs, 1997, p. 57), de igen gyakori a két fogalom szinonimaként torténd
haszndlata. Olvashatunk olyan megkdzelitésrdl, mely szerint a multikulturalizmus kulcsszava
a kiillonboz6 kulturak egymas irant tanusitott tisztelete, mely a massag iranti jog elismerésén
alapszik. Ehhez képest az interkulturalizmus egy Iépéssel tovabblép, mert kulcsszava a
diskurzus, ami feltételezi a kolcsonds tiszteletet és a dialdgusba keriilé személyek egyenld
feltételeit (Etxeberria, 2001, p. 17-18). Zapata-Barrero (2016) megfogalmazasaban az
interkulturalizmus 1ényegét az eltéré kultiraju egyének interakcioja jelenti, melyet a diverz
csoportok kulturdlis jogainak biztositdsara koncentrdld multikulturalizmus paradigmaja
figyelmen kiviil hagyott. Eurdpai kontextusban a megkiilonbdztetés alapja lehet a statikussag-
dinamizmus kettdsége, mely szerint a multikulturalizmus a tarsadalom adott allapotanak
jellemzése, amikor tobbféle kultara ¢l egyiitt, az interkulturalizmus viszont a dinamikérol szol,
vagyis ,,a kulturak egymasra hatasardl, nevelésrol, szocializaciorol” — az amerikai értelmezés
az utobbit hasznalja multikulturalis nevelés alatt (Forray, 2003, p. 21). Bar itt meg kell jegyezni,
hogy a kulturalis diverzitas sem tekinthetd statikus helyzetnek vagy jelenségnek, hiszen

folyamatos valtozasban van a keveredés fliggvényében (Holm és Zilliacus, 2009, p. 13).

A multikulturalizmust szokas a kiilonb6z6 kultarak megismerésére iranyuld fokuszként
értelmezni (Portera, 2008), ahol azonban — a kritikus hangok szerint — a kiilonb6z6 kultarakrol
gylijtott tudas olykor nem keriilheti el az altalanositott sztereotipidk csapdéjat, mert nem vesz
tudomast arrél, hogy minden kultiira szdmtalan megjelenési format 6lthet, és nem tekinthetd
konstans jelenségnek (Casinader, 2016, p. 259), hiszen a kultira és a kulturdlis csoportok
»esszencializalasa” jellemzi (Kahn, 2008, p. 529). Ezzel szemben az interkulturalizmus a
kiilonboz6 kulttraji egyének kozotti interakciot hangsulyozta: az egyének nem csupan tudjak
¢s megértik, hogyan és miért élik az életiiket az adott médon az egyes kultirdkhoz tartozo
személyek, de fel is ismerik az ebbdl fakadd egyenlétlenségeket az egyének kozott, hogy
orvosolni tudjak azokat (Casinader, 2016, p. 259) — éppen azért, mert mindez kihat a kognitiv
¢s érzelmi teriiletekre is (Perry és Southwell, 2011, p. 454).
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Az eurOpai értelmezés szerint inkabb foldrajzi meghatdrozottsagrél beszélhetiink. A
multikulturalitas elsésorban Eszak-Amerikdban hasznalatos és a nyugat-europai értelmezés
szerint inkdbb a soknemzetiségli, soketnikumt tarsadalmat jelenti, mig Nyugat-Eurépaban
jellemzéen interkulturalis nevelésrdl beszélhetiink, melyben elsésorban a kulturak egymasra
hatasa és a folyamatjelleg kap hangsulyt (Czachesz, 2007, p. 4), bar Nagy-Britanniaban és
Finnorszagban a multikulturalizmus a szélesebb korben hasznalt terminus (Holm és Zilliacus,

2009, p. 11).

A mar emlitett Fehér Konyv (2008) az interkulturalitas 4j modelljének alkalmazasat azért
tartja sziikségesnek, mert a multikulturalizmus sokak szemében kudarcot vallott a tarsadalmi
berendezkedés tobbség-kisebbség sematikus koncepcidjanak érvényesitésével. Meer ¢és
Moodod (2016) allaspontja szerint az interkulturalizmus pozitiv mindségei, mint a
kommunikaciora 6sztonzés, a dinamikus identitasok felismerése vagy az illiberalitassal valo
szembehelyezkedés mar mind jellemzdje volt a multikulturalizmusnak is, ezért az j terminus
hasznalata inkabb retorikai kérdés. Kymlicka (2016) ezt a gondolatot bontja tovabb, amikor
ugy fogalmaz, hogy a szerte Europaban ¢€s a vilagban er6sodd népszeriiségli bevandorlas-
ellenes, xenofob, roma-ellenes elégedetlenkedd iranyzatok szamara kézenfekvé biinbaknak
odavetett, kudarcot vallott multikulturalizmus helyére 1ép az Uj politikai mitosz, az
interkulturalizmus. Ez az 0j narrativa 0j lendiiletet adhat a diverzitas iranti politikai

elkotelezettségnek (Kymlicka, 2016, p.163).

Mas elméletirok tul kivannak Iépni e két terminus alkalmazasan is a transzkulturalitds
fogalmanak bevezetésével. A transzkulturalis nevelés szemléletmddja nem ujkeletii, hiszen a
kulturélis univerzalizmus elméletére tdmaszkodik, melynek alapjat Emanuel Kant kozmopolita
nevelése jelenti, valamint a francia felvildgosodas egyetemes elvei az emberi méltosagrol.
Erdemei mellett a szemléletmod korlatait tobbek kozott éppen az egyetemesség homogenitasa
jelenti, mely nem vesz tudomast a mindeniitt jelen 1év6 diverzitasrol (Portera, 2008, p. 484). A
transzkulturalizmus elméletirdi ezzel szemben azzal érvelnek, hogy a globalizacié soran a
kultara is elkeriilhetetleniil globalizalodik, ,.deterritorializalodik™ (Rizvi, 2011), hiszen az
egyének kiilonbozé kozosségekhez tartozhatnak anélkiil, hogy foldrajzilag azonos teriileten
¢lnének. Ennek eredményeként jon létre a transzkulturalis gondolkodasmod jelensége, mely
megkivanja, hogy a kulturélis nevelés jelenlegi — interkulturalitdsra és multikulturalitdsra —
iranyulo fokusza atemelddjon egy transzkulturdlis koncepcion alapuld iranyzatra (Casinader,
2015). A transzkulturalizmus tudomasul veszi a kulturalis kiilonbségeket, de ahelyett, hogy

problémanak latnd, inkdbb pozitiv konnotaciok alapjaként tekint ra. Az interkulturalizmus
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kifejezésben az ,,inter” elotag a ,,Masik” 1étezését és meghatarozasat feltételezi és koveteli meg,
mig a transzkulturdlis nevelés célja nem csupan a ,,Mésik” elfogadasa, hanem a ,Masik”
eltavolitdsa a mentalis perspektivabol, melynek kovetkeztében a kulturdlis kiilonbségek
tovabbra is tudatosulnak ugyan, de természetes jelenségként kezelédnek, nem barmiféle viszaly

kiindulopontjaként (Casinader, 2016, p. 266).

2.4.3. A kultura fogalma

A modern kulturafelfogasban a kultura fogalmat annyira sokrétli fogalomként értelmezik,
hogy nem talalhato altalanosan elfogadott definiciéja — 1953-ban Kroeber és Kluckhohn
Osszesen 161 kultaradefiniciot mutatott be (Nguyen, 2003, p. 18). Az interkulturélis pedagdgia
a kultura sokjelentésli fogalmanak értelmezését a kulturalis antropologiabol adaptalta, mely
szerint leegyszeriisitve, ,,a kultira a tarsadalom kollektiv észlelés-, gondolkodas- ¢és
cselekvésmintainak Osszességét jeloli” (Czachesz, 2007, p. 6). Korabban ,a Kulturat
»kiilsének«, »eleve adottnak« tekintették, mely generaciorol generaciora hagyomanyozodik a
szocializaci6 és az enkulturdcid utjan, konkrét, stabil €és objektiv realitdssal rendelkezik”
(Nguyen, 2003, p. 18), de az antropoldgia athelyezte az emberek fejébe, igy a kulttra ,,az ideak
fogalmi strukttraja vagy rendszere lett” (Geertz, 1984, idézi Nguyen, 2003, p. 18). Napjainkban
egymas mellett ¢lnek a kiilonbozo felfogasok, melyek a kulturat kiilsé vagy belsd vagy
egyszerre kiilso és belso jelenségként értelmezik, €s a definiciok olyan széles skalan mozognak,
egymasnak sokszor teljesen ellentmonddan, hogy egyetlen altalanosat kivalasztani koziiliik
lehetetlenség (Jahoda, 2012, p. 299). Jahoda kultiradefinicidokat elemz6 tanulményaban azt a
végkovetkeztetést vonja le, a ,.kultira nem egy dolog, hanem egy szocialis konstruktum, mely
homalyosan utal egy rendkiviil komplex jelenségrendszerre, igy tehat definialas nélkiil vagyunk
kénytelenek hasznalni...” (2012, p. 300). Bar az egyének természetesen sosem gondolkodnak
¢s viselkednek pontosan a kultarajukrdl sz616 leirdsoknak megfelelden, €s ,,a generacids, nemi
¢s foglalkozésbeli kiillonbségek is dontden téritik el az egyes egyéneket tarsadalmi kulturajuk
modelljété1” (Heidrich, 2001, p. 61), jelen kutatasban a fogalmat mégis elsdsorban a csoportok
vagy egyének eltérd szarmazéasi orszdganak nemzeti kultirdja értelmében hasznilom a

diverzitas feltarasa céljabol.
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2.4.4. A kulturalis intelligencia

Ahhoz, hogy az egyén otthonosan mozogjon kulturdlisan sokszini kozosségekben,
rendelkeznie sziikséges azzal a képességgel, amelyet ugy neveziink, hogy kulturalis
intelligencia. Ha az intelligenciat a tanuldsra valé képességként definialjuk (Schmidt és Hunter,
2000, p. 4), akkor a kulturdlis intelligencia a kultara kontextusaban megvalosuld tanulasi
képességet jelenti. Mas szavakkal: a kulturalis intelligencia ,,az egyén képessége arra, hogy
hatékonyan miikodjon olyan szitudciokban, amelyekre a kulturalis diverzités jellemz6” (Ang és
Van Dyne, 2008, p. 3). Ez az altalanos definici6 mar magaban foglalja a szakirodalom altal
korabban kiilon kezelt teriileteket, mint példaul a szocialis vagy az érzelmi intelligenciat.
Legujabb értelmezésében tehat a kulturalis intelligencia egy multidimenziondlis fogalom, ami
magaban foglalja a metakognitiv, kognitiv, motivacios és viselkedési dimenziokat is (Ang €s
Van Dyne, 2008, p. 4), vagyis egyarant magaban foglal mentalis és viselkedési képességeket.
Osszességében utal tehat az egyén gondolkodasara, problémamegoldasi utjaira és viselkedésére
olyan helyzetekben, ahol a kulturdlis diverzitds a meghatarozd, ugyanakkor magaban foglalja a
kulturalis massagrol és a helyzetr6l alkotott tudasat is. Az egyénnek tudataban kell lennie
annak, hogy a sokszinli kozegben sziiksége lehet arra, hogy megvaltoztassa példaul
beszédmaodjat, viselkedését, interakcidjat az alapjan, amilyen tudassal a helyzetben jelen 1&vo
mas kultarakrol rendelkezik. Ezeknek a metakognitiv és kognitiv faktoroknak a
miikodtetéséhez nélkiilozhetetlen azonban a motivacios faktor, ami arra 6sztondz, hogy
erofeszitést tegyiink a hatékony kommunikaci6 érdekében, mely végiil a viselkedési faktorban
nyilvanul meg, mely a nonverbalis tényezoket is magaban foglalja. Mas megfogalmazasban a
kulturélis intelligencia harom komponensbdl tevodik dssze, ahogy a 4. dbran is lathato, vagyis

a tudas, a tudatossag (mindfulness) és a képességek halmazanak metszéspontjaban talalhato.
Tudas

; Tudatossag | Képességek

\ v,

4. abra: A kulturalis intelligencia komponensei

(Thomas és Inkson, 2009, p.17)
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A hatékony kommunikacidhoz tehat sziikséges, hogy tudéssal rendelkezziink a kulturalis
kiilonbségekrol, tudatosan figyelniink kell reflektiv és kreativ médon azokra a jelekre, melyek
a viselkedéslink megvaltoztatasat igénylik, és rendelkezniink kell a képességgel, hogy

kompetensen miitkodhessiink az adott helyzetnek megfeleléen.

Az egyének kozotti individualis kiillonbségeket harom nagy kategdériaba sorolja a
szakirodalom: (1) kognitiv és intellektualis képességek, (2) személyiségvonasok és (3) érdekek,
0sztonzo erdk (conation) (Boyle és Saklofske, 2004). A kulturalis intelligencia a képességek
nagy csoportjaba tartozik, és a viszonylag stabil személyiségjegyektdl eltéréen képzéssel vagy
tapasztalatok révén fejleszthetd (Ang és Van Dyne, 2008, p. 8). Egyes személyiségjegyek
azonban szoros kapcsolatban allnak a kulturélis intelligenciaval, mint példaul a nyitottsag az 1j
tapasztalatok felé, hiszen a kulturdk kozotti interakcid szokatlan helyzetekbe 1épést is magaban
foglal. A tudomanyos kutatasok tobbféle modellt allitottak fel, és ezekhez kiilonféle skalakat
alkalmaztak a kulturalis intelligencia mérésére (példaul Cross-Cultural Adaptability Inventory:
Kelley & Meyers, 1995; Global Awareness Profile Test: Corbitt, 1998; Intercultural Sensitivity
Inventory: Bhawuk és Brislin, 1992; Sociocultural Adaptation Scale: Ward és Kennedy, 1999).
Ang ¢és Van Dyne Kulturdlis Intelligencia Skéldja (2007), mely az intelligencia
multidimenzionalis jellegének megragadasara tesz kisérletet eredeti verzidjaban 50 itemet
tartalmaz, de Iétezik egy kifejezetten Onvizsgalatra szerkesztett, 9 itemes roviditett valtozata is,

ezt alkalmazza a jelen kutatas is.

2.4.5. Az interkulturalis nevelés kialakulasanak torténete

Az eltérd kulturalis hattérbdl érkez6 gyermekek oktatdsdnak problematikajara az egyes
orszagokban eltérd valaszok sziilettek elsdsorban a torténeti €s helyi kontextus fliggvényében,
melyeket jol szemléltet néhany példa: az amerikai, a német és a latin-amerikai modell. A

magyar folyamatokat 6nallé alfejezetben mutatom be.

Banks szerint az Amerikai Egyesiilt Allamokban a multikulturalis nevelés torténete elsd
szakaszakanak az 1960-70-es éveket tartjak (Banks, 1993), amikor az etnikai tanulméanyokat
(ethnic studies) bevezették Amerikaban az oktatasba, méghozza a felsGoktatasban 6nalld
stidiumként felvehetd targyak, kurzusok formajaban. Gyokereinek a huszadik szézad elején
megindult etnikai mozgalmakat tartjak, melyek — olyan tuddsok vezetésével, mint George
Washington Williams, Carter G. Woodson, és Charles H. Wesley — kiadvanyok, konyvek,

periodikak formdjaban torekedtek az afroamerikai torténelem megismertetésére, promotéalasara,
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koztudatba valo bevezetésére, valamint a sztereotipidk leépitésére. Ahogy a mozgalom egyre
szélesebb korben terjedt, az 1980-as évektdl beszélhetiink a méasodik szakaszrol, a multietnikus
oktatasrol (Torgyik, 2004), amikor a tanarok és oktatassal foglalkozé szakemberek felismerték,
hogy az etnikai tartalmak kurrikulumba emelése nem elegendd, oktatdsi reformokra van
sziikség a diakok nagyobb egyenléségének biztositasara. A harmadik szakasz soran ébredtek ra
aldozati helyzetiikre az etnikai csoportok mellett a tarsadalom és az iskoldk mas sebezhetd
csoportjai, példaul a ndk vagy fogyatékkal é10k, és kdveteltek maguknak hangot ¢s lehetdséget
a kurrikulumban, valamint az iskolak, egyetemek rendszerében. A negyedik szakasz az elmélet,
a kutatas és a gyakorlat magasabb szintre juttatasat jelenti. A szakaszok felvdzoldsa mellett
Banks fontosnak tartja megjegyezni, hogy a multikulturdlis nevelés mind a négy fazisa
megtalalhat6 jelenleg is, bar napjainkban a késobbi szakaszok a hangsulyosabbak — ha nem is

a gyakorlatban, de az elméletben mindenképpen (1993, p. 20).

Németorszagban két szakasz kiiloniil el élesen. Az els6 az 1980-as évek végéig tart, és az
un. Ausldnderpddagogik megoldast kinalta, vagyis migrans-oktatdst, mely a tobbségtdl
elkiilonitve nyelvoktatassal igyekezett megoldani a migrans gyerekek iskolai sikertelenségét
(ehhez hasonld valosult meg Franciaorszdgban is pédagogie d’accueil elnevezés alatt).
Véltozas az 1980-as években kovetkezett be, ¢és két fobb iranyzatban jelentkezett: a
konfliktuskdzponti megkozelités, mely az anti-rasszista oktatassal rokon, illetve a kdlcsonos
tanulast hangsulyozé iranyzat, ahol a célcsoport a teljes multikulturalis k6zosség, és egymas
tapasztalatainak, tudasanak, értékeinek megismerését szorgalmazza (Luchtenberg, 1998, p. 55-

56), ez utobbit nevezik interkulturalis pedagdgianak.

Latin-Amerikaban az 1990-es években a ,kompenzacios politika” és a ,pozitiv
diszkriminacio retorikaja” (Tubino, 2002) kezdett eldszor érdemben foglalkozni az dslakos
kisebbség oktatasanak problematikajaval, melyre alapvetden a kétnyelvli oktatas igyekezett
megoldast taldlni, azonban interkulturalis aspektusok hidnydban minddssze a fennallé helyzet
konzervalasara volt alkalmas. Ahhoz, hogy a nevelés valoban egyenld esélyeket biztosithasson
a kiilonb6z6 népcsoportok szamara, az interkulturalitasnak mikro-szintii, vagyis a személyes
kapcsolatok szintjén tuli makro- vagyis rendszer-szintli megvalosulasara is sziikség van

(Tubino, 2002, pp. 74-75).

A globalizalodas erdsodése és a tarsadalmi valtozasok folyamata egyre bdvitette az
interkulturalis nevelés elméleti kereteit és kérdéskoreit, és a tudomany interdiszciplinarissa

valasaval a célcsoportja is atalakult: a kisebbségek helyett mar a teljes tobbség szamara keresi
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az oktatasban a hatékony vélaszokat. Ehhez ijabban a tarsadalmi és kulturalis miikodést kutatd
tudomanyokra és elméletekre tamaszkodik, igy valik ,,a tobbséget és kisebbséget egyarant
erdsen érintd egyszerre mivelddési, szocidlis €s oktatasi kérdéssé” (Czachesz, 2007). Az
osztalytermekbdl kilépve arra kérdez ra, hogy mennyire befogadéd/elfogadd/inkluziv (1) a
rendszer, (2) a szervezet — akar a kozoktatashoz, akar a privat szektorhoz tartozik —, valamint

(3) a szakértok és egyéb agensek csoportja (Godenzzi, 1997).

2.4.6. Az interkulturalis nevelés tarsadalmi célja és dimenzidi

Az interkulturalis nevelés tarsadalmi céljat tekintve korantsem mondhatd egységesnek.
Ahogy a torténeti folyamatokba belepillantottunk, lathatova valt, milyen er6sen meghatarozza
a kozosség/tarsadalom és az oktataspolitika kisebbségi csoportokhoz viszonyulasat példaul a
lokécio, a torténelmi mult, a kor vagy akar az éppen aktudlis koriilmények. A kisebbségek ¢€s a
befogadd kozosség interakciojat tekintve a beolvasztasi/integralasi szandék jellege alapjan

Banks (2001) négy megkdzelitést kiilonitett el, melyeket az 5. abra kivan szemléltetni.

asszimilacié tolerancia kooperacio tarsadalmi
atalakitas
e bevandorldk einterkulturalis, e multikulturalis, e kritikai
oktatdsa, intergroup, interkulturalis, multikulturalis
interkulturalis multikulturalis, intergroup, oktatas,
oktatds béke, eurdpai, allampolgari, antirasszista
(altalaban az globalis, (civic) eurdpai, oktatas, kritikai
adaptdlas elsé allampolgari globalis oktatas, pedagégia,
fazisa) (civic) oktatas diverzitas- interkulturalis
oktatas oktatas, CRT
(Diversity
Education)
~— e/ e/ N/

5. dbra: A Tdrsadalmi célok gradudlis koncepcidja a multikulturdlis nevelési

irdnyzatokban

(Banks alapjan Csereklye, 2012, p. 26)

Az 5. abran lathato els6é megkozelités kizarolag a bevandorld csoportok oktatisat célozza a
tobbségi tarsadalom struktirdjanak érintése nélkiill. A migracido fejezetben bemutatott
akkulturaciés stratégiak olyan valtozata az asszimildcio, mely a kapcsolatba 1ép6 tarsadalmi
csoportok szempontjabol ugyan pozitiv kimenetelli, de a kulturdlis 6rokség és az identitas
megorzésével negativan korreldl. Ezt a mechanizmust tiikr6zi az a szemlélet, mely a nyelvi
akadalyokban latja az esetleges konfliktusok okét, és megoldasat a tobbségi nyelv oktatasaval

kivanja elérni. A tarsadalmi folerancidra torekvd irdnyzatok a mar az interakcidban résztvevo
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minden csoport attitidjének formalasat célozzak els6sorban azaltal, hogy a kisebbségi
csoportokkal kapcsolatos tudast, informaciokat osztanak meg a tobbségi csoporttal.
Idetartoznak a béke-oktatas vagy allampolgari nevelés torekvései is. Ahogy Banks kulturdlis
dimenzidinak bemutatdsanal szo esik majd rola, a multikulturalis tartalmak beemelése a
kurrikulumba 6nmagéban korlatozott eszk6z valodi valtozasok eléréséhez. A kooperdciot célzd
megkdzelitések mar nem csupadn ismereteket kivannak nyujtani, hanem tényleges
egyuttmikodést, kozos munkat, a kapcsolatok fejlesztését célozzak. Ezaltal a tarsadalom
szerkezete kis mértékben modosul — a hatalmi struktarak valtozasa nélkiil a csoportok tagjai
tényleges kapcsolatba keriilnek egymassal (Csereklye, 2012, p. 27). A tarsadalmi atalakitas
torekvése makroszinten is valtozisokat szeretne; ezek a radikalis iranyzatok politikai és
oktataspolitikai elképzeléseket is tartalmaznak €és mindenféle kirekesztés megsziintetéseét

célozzak.

Schoorman ¢s Bogotch (2010) a sokféleséggel foglalkozd nevelési irdnyzatok jelentésebb
elméleteit attekintve hdrom f0 megkozelités-tipust kiilonitett el. A kompenzdlo torekvések
jellemzdéen toleranciara nevelnek és informaciokat kozolnek mas kultarakrol, a multietnikus
torekvések mar transzformativ megkozelitéssel az elfogadast célozzak, mig a kritikai térekvések
tarsadalmi rekonstrukcids feladatokat ttiznek ki maguk elétt. Az elméletek kozotti eltérések,
valamint a kiilonboz6 torekvések céljainak €s korlatainak mélyebb megértéséhez sziikséges

részletesebben is attekinteni a szerzok, elsdsorban Banks és Nieto koncepciojat.

Az interkulturdlis paradigma inkabb szemléletmod, stratégiai cél, erre utal az is, hogy
tobbféle értelemben hasznalatos. Jelentheti a kiilonb6zd célcsoportokra irdnyuld oktatdsi
programokat (példaul nyelvi kisebbségek, bevandorlok); nemzetkdzi oktatasi programokba
vald bekapcsolodast; az egyes kisebb kozosségek kapcsolodasat nyelvnemzetiikhéz vagy azt az
altalanos szemléletmddot, tantervi elemet, mely része a nemzetkdzi kurrikulumoknak (Forray,
2003, p. 22). Ez utobbi értelemben hasznalja a fogalmat James E. Banks (1993), akinek a
nevéhez a multikulturalis oktatas 6t dimenzidjanak meghatarozasa fiizédik — ami a 6. abran

lathato.
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Interkulturalis szervezeti
kultara

EsélyegyenlGség
pedagogiaja
ElGitéletek cs6kkentése

Tudaskontrukcid

Tartalmiintegracio

6. dbra: Az interkulturdlis oktatds 6t dimenzidja Banks rendszerében
(Banks (1993) alapjdn)

A banksi értelmezés szerint az els6 dimenziot a tartalmi integracio jelenti, amikor a
pedagogus szaktargya tanitasanak részeiként jelennek meg a kiilonb6z6 kulturak. A tartalmi
integracionak négy szintje kiilonithet6 el (Banks, 1989, 2001) féként a multikulturalis tartalom

jellege, mennyisége €s integralasi modja szerint, ahogyan a 7. abran lathato.

1. szint . 3. szint 4, szint
2. szint

Hozzdajaruldsos e 2 e Transzformativ Tarsadalmi
L Kulturalis bévités N .
megkozelités megkozelités cselekvés

7. dbra: Az interkulturdlis tartalom integrdldsdnak szintjei
(Banks, 1989, p.19)

Az ¢els6 a hozzdjarulas (contributions) szintje, amikor mas kultarak hdseit, iinnepeit emeli
be a pedagégus vagy a tankonyv a mindennapokba, ami sokszor nem is Iép tul a turista
szemléleten. A masodik szintet a kulturalis bévités (additive) jellemzi, ahol nem csupan
elszigetelt elemek, hanem mas kultarakkal kapcsolatos témak, fogalmak, tartalmak is
bekeriilnek a kurrikulumba, annak szerkezeti megvaltoztatasa nélkiil. A kdvetkez6é szint mar
transzformativ (transformation) hatast, és a tanterv szerkezeti atalakitasat jelenti, melynek
kovetkeztében lehetdvé valik, hogy a tanulok a diverz etnikai és kulturdlis csoportok
szemszOgébdl nézzenek, értelmezzenek fogalmakat, eseményeket, témakat. A legmagasabb
szintet a dontéshozas és tarsadalmi cselekvés (social action) szintje jelenti, ahol a tanulok
elsajatitjak a szemléletet, mellyel majd fontos tarsadalmi kérdésekben, ligyekben hozhatnak

dontéseket, illetve cselekedhetnek majd azok megoldasaért.
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Banks 6tfokozatu rendszerében (6. abra) a tudaskonstrukcio a masodik dimenzid, amikor a
pedagdgus a mas kulturdkhoz, etnikai csoportokhoz tartozé didkok megértési folyamatait,
tanuldsat segiti. A harmadik dimenzidban a pedagdgus az elditéletek csékkentésére torekszik, a
megtalalja az egyes népcsoportokhoz, kulturakhoz tartoz6 tanulék eredményes tanuldsdhoz
sziikséges stratégidkat. Az 6tddik dimenzié az iskola szervezetét, kultirajat jelenti, ahol a
multikulturalis nézépont megjelenik a vezetés, az adminisztrativ személyzet és a pedagdogusok

viselkedésében, értékeiben, nézeteiben egyarant (Banks, 1993, pp. 17-18.).

Az interkulturalis nevelés tehat sokkal mélyebb és sokrétiibb folyamat, mint a puszta
toleranciara nevelés; Nieto (1994, 2003) négylépcsOs rendszerében is csupan az elso 1épcsdfok
a tolerancia szintje, ami a kiilonb6zéségnek csupan az elviselését jelenti. A kovetkezo szinten,
mely az elfogadas szintje, a kiilonbségeket nem tagadjak és nem bagatellizaljak el,
,olvasztotégely” helyett ,salatastalként” tekintenek a diverzitasra; megjelenik a tananyagban,
workshopok, szeminariumok témajaként. A tisztelet szintjén tinneplik a sokszintiséget, €s
minthogy az iskolai élet egyik legalapvetobb jellemzdje, a kurrikulumot is ennek megfelelden
alakitjak ki. Efolott helyezkedik el a megerdsités, szolidaritas és kritika szintje, amikor a
tanulok kulturélis sokszinlis€gébdl eredd konfliktusok felvallalasa is a tanulasi folyamat
részévé valik. Minthogy a ,kultira nem egy rogziilt, megvaltoztathatatlan artefaktum, igy
kritika targyava is valhat” (Nieto, 1994, p. 5), ezaltal nem ragad benne valamiféle romantikus,
egzotikus fazisban, de ez a kritika masok irdnti szolidaritasra épiil. A dinamikus szemlélet az
egész intézményt athatja, és minden aspektusaban sokszintiséget eredményez, mely leginkabb
a ,.kéziszOttes” (tapestry) szimbolumaval irhato le, ahol a csomok és az elszakadt szalak jelzik
a konfliktusokat ¢s vitdkat, melyeken a kozdsségnek tal kell jutnia. Ezt a megerdsitd
parbeszédet hangsulyozza a Fehér konyv is, amikor azt irja, hogy a kulturak kozti ,,parbeszéd
hianya mindenkit megfoszt az 0j kulturdlis felfedezésektdl, amely a globalizalt vilagban a

személyes ¢€s tarsadalmi fejlddéshez elengedhetetlen” (2008, p. 14).

Az UNESCO (2006) meghatarozasa szerint sem lehet csupan a hagyomanyos
kurrikulumhoz valami hozz4adott plusz az interkulturalis nevelés, hanem ,,a tanuldsi kdrnyezet
egészét kell érintenie, valamint az oktatési folyamat mas dimenzidit is, mint példaul az iskolai
¢letet és a dontéshozatalt, a tanarképzést, a kurrikulum, az oktatds nyelvét, a tanitdsi

modszereket, a didkok interakcidit és az oktatasi anyagokat” (UNESCO, 2006, p. 19).
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Castagno (2009) a szakirodalomban fellelhetd sokszintiséggel foglalkozd elméletek
szintetizalasara torekedve hatféle megkdozelitést elkiilonité elméleti keretet allitott fel, mely az
oktatas céljat helyezi a kozéppontba — ennek azonositasaval a pedagdgus az adott kontextushoz

leginkabb illeszkedd gyakorlatot alkalmazhatja (8. abra).

n

: |
Asszimilaciés |
s |

oktatas /

Oktatas a ]
tarsadalmi
cselekvésért

Oktatas az
elfogadasért

Multikulturalis |
oktatds

Oktatas a
kritikai
tudatossagért

Oktatas a
pluralizmusért

Kultardk
kozotti
kompetenciak
oktatasa

8. dbra: A multikulturdlis oktatds hat kategdridja Castagno rendszerében

(Castagno (2009) alapjdn)

Az (1) asszimilacios oktatas olyan helyzetekben lehet cél, amikor a soksziniiség
fenyegetésként jelenik meg a domindns csoport szemében, ezért a didkokat arra tanitjak, hogy
a jelen tarsadalmi rendszerben talaljak meg a helyiiket. Castagno ebbe a kategoriaba sorolja
példaul Banks rendszerébdl a ,,hozzajarulas” szintjét. Az (2) oktatds az elfogaddsért (educating
for amalgamation) a kulttrak kozti hasonldésagokra fokuszal, ezzel probalja csékkenteni az
elditéleteket és javitani a kultarak kozti kapcsolatokat, ide tartozik Nieto ,tolerancia” és
welfogadas” szintje. Az (3) oktatis a pluralizmusért az ¢l6z6 kategériaval ellentétben a
kiilonbségekre koncentral, igy igyekszik elérni a soksziniliség linneplését elsdsorban a tobbségi
csoportok oktatasara fokuszalva. Ide sorolhatd Banks , kulturalis bévités” szintje. A (4) kulturdk
kozotti kompetenciak oktatdsa azokat a kompetencidkat és tudast segit a diakoknak elsajatitani,
ami a sajat és az eltérd kultiradkban valo miikddéshez sziikséges. Az (5) oktatas a kritikai
tudatossagert képessé teszi a diakokat arra, hogy megértsék és felismerjék a hatalom, a
kivaltsagossag és az elnyomas jelenségét az egyes csoportokon beliil, valamint a csoportok

kozott. Ide tartozik Banks ,transzformativ” szintje. Az (6) oktatds a tarsadalmi cselekvésért

crer
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hogy valtozast eszkozoljenek a tarsadalmi egyenldtlenségek megsziintetésére, akarcsak a

Banks-féle ,tarsadalmi cselekvés” szintjén.

Bar a sokszintliséggel foglalkozo nevelési iranyzatok attekintése nem kivant a teljességre
torekedni, a koncepcidk felvillantdsa képet adott arrol, milyen kategoridk mentén és milyen
iranyvonalakat kdvetve gondolkodik a szakirodalom a diverz tarsadalomban felel6sséggel €16

egyén oktatasanak lehet6ségérol és annak gyakorlati megvalosulasarol.

2.4.7. Interkulturalis nevelés Magyarorszagon

Magyarorszdgon a rendszervaltas el6tt nem volt jellemzd a multikulturdlis nevelés
kérdéseinek felmeriilése sem; a kisebbséghez tartozd csoportok oktatasat, nevelését jellemzdéen
a tobbséggel egyiitt, problémaik, nehézségeik figyelembevétele nélkiil vagy szeparéaltan —
kisegitd iskoldkban — oldottdk meg. Magyarorszagon torténetileg tizenhdrom nemzeti, etnikai
kisebbség van jelen!?, ezek koziil a horvat, német, romén, szerb, szlovak, szlovén kisebbség
szamara miikodott stabil oktatasi intézményrendszer, a tobbiek szamdra altalaban vasarnapi
iskolakat mukodtettek (Torgyik és Karlovitz, 2006, p. 47). A torténeti nemzetiségek esetében
jellemzden a kéttannyelvii oktatas biztositotta a hagyomanydrzést, kulturaik egyéb elemei nem
voltak jelen az oktatasban: ,,sem a tobbségi, sem a kisebbségi gyerekek nem kapnak iskolazasuk
soran elegendd informaciot a veliik egyiitt €10 kiilonbozé kulturakrol, igy segitséget sem a

tobbkulturaju tarsadalomban valé élethez” (Lesznyak és Czachesz, 1998, p. 7).

A rendszervaltas utan keriilt a figyelem eldterébe a legnépesebb kisebbség, a ciganysag
iskolai lemaradasanak problémaja, és jelentek meg a romologiai kurzusok a tanarképzésben
(Torgyik, 2004). A 2000-es évek clején Magyarorszagon is gyakran hasznalt fogalomma valo
»etnikum” terminust hibdsan a cigdnysaggal azonositottdk, és a pedagdgiai diskurzus
elsésorban a ciganysag iskolazasi kérdéseinek kontextusaban alkalmazta (Forray, 2003, p. 19).
A ciganysaggal kapcsolatban leginkdbb az antirasszista nevelés fogalma keriil inkébb elé a
szakmai diskurzusokban, melynek valddi céljara Forray R. Katalin hivja fel a figyelmet: ,,nem
az elitéletek elleni harcot kell zaszlora tlizni, hanem az elditéletes magatartas tilalmat!” (1999,

p. 232).

14 1993-ban lépett hatdlyba a torvény a tizenhdrom nemzeti és etnikai kisebbség elismerésérdl, valamint egyéni és
kozosségi jogairdl (1993. évi LXXVII. torvény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl).
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Béar Magyarorszag nem kifejezett célorszaga a migracionak, az utobbi évtizedekben a
magyar oktatasi rendszerben is megjelentek a migrans gyerekek oktatasaval jaro kérdések,
nehézségek, dilemmak. Elsdsorban a kornyezd orszagokbol letelepedési szandékkal érkezo
magyarok tartoznak ebbe a csoportba (példaul Romaniabol, Szlovakiabol érkezok), illetve a
délszlav haboru kovetkeztében érkezod volt jugoszlav migransok, tovabba nagyobb szamban van
jelen a kinai populécio, és kevesebb vietnami, irani, nyugat-eurdpai és észak-amerikai migrans
(Feischmidt és Nyiri, 2006, p. 15). Az 5. tablazat a Magyarorszagon ¢16 kiilfo1di allampolgarok
szamat mutatja nemzetek szerinti bontasban a 201 1-es statisztikai adatok alapjan, a 6. tablazat

pedig a kdzoktatasban megjelend kiilfoldi gyermekek szamat éves bontasban.

5. tdbldzat: A Magyarorszdgon él6 migrdns csoportok a kordbbi tartézkoddsi orszdg

szerinti bontdsban (2011)

Orszag Kettos Kiilfoldi Kiilfoldon Magyar
allampolgar allampolgar sziiletett allampolgar, aki
(allampolgarsagi, (magyar vagy 1 évet vagy
sziiletési, mas) kevesebbet élt
ahonnan visszatér kiilfoldon,
Magyarorszagra) miel6tt visszatért
Magyarorszagra
Romania 39,270 38,574 176,550 4,478
Németorszag 6,412 16,987 22,605 51,911
Szlovakia 1,679 8,246 33,155 2,835
Ausztria 1,467 3,936 6,160 11,376
Egyesiilt Kiralysag 1,627 2,602 3,597 20,949
Franciaorszag 1,298 2,201 3,233 5,214
Hollandia 762 2,058 2,438 3,712
EU 28 59,644 85,414 266,701 123,181
Ukrajna 2,383 11,820 35,354 3,133
Szerbia 9,394 7,752 29,144 1,529
Eurdpa (egyéb) 3,434 7,536 13,608 23,153
Eurdpa dsszesen 74,855 112,522 344,807 150,996
Kina 952 8,852 8,767 603
Vietnam 783 2,358 2,668 181
Iran 146 1,523 1,713 232
Azsia (egyéb) 2,240 9,571 12,358 8,944
Azsia dsszesen 4121 22,304 25,506 9,960
Amerikai Egyesiilt 4,978 3,022 4,684 15,970
Allamok
Kanada 2,149 484 1,198 4,433
Amerikai (egyéb) 741 1,237 2,416 1,621
Amerika osszesen 7,868 4,743 8,298 22,024
Nigéria 128 1,105 1,101 507
Egyiptom 168 472 632 778
Afrika (egyéb) 679 1,366 2,256 3,920
Afrika 6sszesen 975 2,853 3,989 5,205
Egyéb és ismeretlen 1,087 775 636 2,019
Osszesen 88,906 143,197 383,236 190,204
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(Kincses, 2016, p. 115)

6. tdblazat: Kiilfoldi dllampolgdrsdgu évoddsok, tanuldék szdma dsszesen (f0)

Magyarorszdgon

Tanév Ovoda Altalanosiskola  Szakiskola Kézépiskola (Osszesen
2001,/2002 1048 3561 B35 4640 9934
20022003 1554 5002 747 5459 12762
2003/2004 1538 4761 911 5365 12575
20042005 1608 4577 882 5353 12420
2005,/2006 1683 4315 717 5152 12067
2006/2007 1584 4496 741 4521 11742
2007/2008 1603 4399 633 4281 10916
2008,/2009 1629 4224 448 4075 10376
2009/2010 1516 4200 462 3667 9345
2010/2011 1701 4288 487 3659 10135
2011,/2012 2366 5954 520 4190 13221
20122013 2696 6310 450 4381 13837
201372014 2851 6561 302 4266 13980
2014/2015 2979 6943 364 4366 14652
2015/20160 3078 7384 343 4346 15151
2016/2017 3057 704 447 4448 15656

(Koznevelési Statisztikai Evkényv 2016/2017)

A téablazatbol kiolvashatd, hogy a kiilfoldi allampolgarsagu 6vodasok szdma 2001 ota
csaknem megharomszorozodott. Bar késziilnek statisztikdk a kiilfoldi tanulok szamarol, a
szamok pontossagat nagymértékben befolyasolja, hogy mit értenek az adatk6zIok a |, kiilfo1di”
kifejezés alatt. A terminoldgiai zavart az okozza, hogy kovetkezetleniil hasznalja a koznyelv és
a szaknyelv is az ide vonatkozo kifejezéseket, illetve bizonytalan azzal kapcsolatban, hogy
migransként kezeljen-e magyarul besz¢ld kiilfoldieket vagy példaul a kettds allampolgarokat.
Kincses (2016) a migracidé kovetkezd alcsoportjait kiiloniti el a hazai kontextus tekintetében:
kiilfoldi allampolgéar, kettds allampolgar (magyar és egyéb), kiilfoldon sziiletett allampolgar,
visszatérd magyar allampolgér (p. 109). A kettds allampolgarokat és a hazatéré magyarokat a
legtobb forras automatikusan magyarnak tekinti annak ellenére, hogy jelentds kulturalis valtast
okozhat szdmukra az orszaghatar atlépése, és komoly pedagdgiai feladatokat jelenthet
beilleszkedésiik a kozoktatasi rendszerek kozotti valtas utan, a kulturalis gydsz — a megszokott
kornyezet és kapcsolatrendszer elvesztésébdl fakado pszichés folyamat — ideje alatt (Illés,
Koviats, Medgyesi és Vamos, 2009, p. 18). Az interkulturalis nevelés fontossagat jelzi az a
2011-es adat, miszerint a Magyarorszagon €10 kiilfoldiek 161 kiilonb6zé nemzetiséghez

tartoznak és 195 kiilonboz6 orszagban sziilettek (Kincses, 2016, p. 113).
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A kisebbségek oktatdsdhoz kapcsolodoan Boreczky (1999, 2000) tanulmanyai vezetik be a
kulturaazonos pedagogia fogalmat a pedagogiai gondolkodéasba, mely az alapvetden kulturalis
ismeretek bovitését célzd6 multikulturalis nevelési programok korlatain tallépve olyan
kulturalisan relevans oktatast jelent, ami nem eredményez kulturalis diszkontinuitast a gyermek
csaladi és kozosségi életében (Boreczky, 2000). A kultiraazonos pedagdgia alapvetd
fontossaggal bir az 6voda és az alsdéfoku oktatds teriiletén, hiszen itt talalkozik eldszor a
gyermek az otthonitdl eltéré banasmoddal. A 2000-es évek forduldjan tobb szoveggylijtemény
igyekezett megismertetni a pedagoégusokat, tanit6- és tandrszakos hallgatokat a
multikulturalizmus elméletével és gyakorlataval (Feischmidt, 1997, Czachesz, 1998, Torgyik
¢s Karlovitz, 2006). Feischmidt €s Nyiri (2006) kifejezetten a migrans gyermekek oktatasaval
kapcsolatos kérdésekrdl jelentetett meg kotetet interdiszciplinaris megkozelitéssel: a kotet
fejezetei kiilonb6zd nézépontokbol kozelitenek a migrans gyerekek nevelésének ¢és
szocializaciojanak kérdéséhez, €s a szerzOk kozott szerepel antropologus, gyakorld pedagogus
¢€s szociologus egyarant. A gyakorlat nem tartott Iépést az elméletirokkal, a Eurydice elemzései
(2004, 2009) alapjan a kilencvenes években a kiilfoldi tanulokat fogado legtobb iskola
pedagogiai programjaban nem szerepel a kiilfoldi gyerekek fogadasaval, oktatdsaval,
integracidjaval kapcsolatos pedagogiai koncepcio. Magyarorszagon a migrans gyerekek iskolai
integraciojara, szintfelmérésére €s osztalyba helyezésére nincs kidolgozott, egységes modszer,
ahogy rendszerszinten testiilet sincsen ennek kidolgozasara, sem elkiilonitett pénzkeret a
megvalositasra (Eurydice, 2019). Ehhez hasonl6an a magyarorszagi iskolakban nincs egységes
szabaly vagy gyakorlat a nyelvoktatasra és felzarkdztatasra sem. Ha sziikségesnek tartjak,
iskolanként dolgoznak ki nyelvi felzarkoztatd programokat, az iskolavezetok szamara azonban
nem biztosit vagy nem tamogat az oktatdsi rendszer képzést az integracidos folyamat

elosegitéhez (Eurydice, 2019).

Az 1996-ban kiadott Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramjaban csupan a nemzetiségek
kultarajanak apolasa jelenik meg: ,,A nemzeti, etnikai kisebbséghez tartozok dvodai nevelése
keretében biztositani kell a kisebbségi Onazonossdg megdrzését, apolasat, erdsitését,

atorokitését” (ONOAP, 1996, p. 3).

A kiilfoldi allampolgar gyermekek interkulturalis nevelésérdl 2004-ben kozleményt adott
ki az Oktatdsi Minisztérium (A4 kiilfoldi dllampolgar gyermekek, tanulok interkulturadlis
pedagogiai rendszer szerinti ovodai nevelése és iskolai nevelése-oktatisa iranyelvének
kiaddsarol), melyhez egy miniszteri utmutatas is kapcsolodott (Utmutaté az interkulturdlis

pedagogiai program iskolai bevezetéséhez és alkalmazasdhoz). A minisztériumi kozlemény és
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program alapelveit tekintve értéknek tekinti a kiilonbdzdséget, az integracié eszkdzének a
magyar nyelv oktatdsat és a magyar kultira megismertetését tekinti, az adaptivitas elvének
érvényesitéséhez pedig a hatranyos helyzet kompenzalasat tlizi ki célul — tehat a feladat a

migrans gyerekek beilleszkedése a magyar kozosségbe (OM Kozlemény, 2004, p. 2).
Az Utmutaté harmas célt fogalmaz meg az interkulturalis program kapcsan:

1. Aziskola a magyar és kiilfo1di tanulokkal vald korabbi tapasztalatainak rendszerezésére
épitve a helyi sajatossdgoknak megfeleléen késziiljon fel a neveld-oktatdé munkara
szlikség esetén belsd €s kiilsd segitséget is igénybe véve.

2. A magyar és migrans tanulok kozos nevelés-oktatasa terén eddig felhalmozodott
ismeretek er6sddjenek meg az iskoldban €s valjanak hasznosithatokkd mas intézmények
szamara.

3. A magyar kozoktatds az eurdpai unids ajanldsoknak megfeleloen és a magyar
hagyomanyokra tamaszkodva késziiljon fel a migrans tanulok szamanak novekedésébol

fakado kozoktatasi és iskolai feladatokra (OM Utmutaté, 2005, p. 11).

Az 6vodakra vonatkoztatva kiilon bekezdés irja el a ,,nem magyar ajki” gyermek magyar
nyelven torténd jatékos nevelését, és nem tesz emlitést a sajat nyelv hasznalatanak

lehetdségér1'® (OM Utmutato, 2005, p. 13).

A disszertacio megirasa idején hatalyos Nemzeti Alaptantervben (2012) az ,,interkulturalis”
kifejezésre hat eldfordulas talalhatd, melybdl 6t az idegen nyelvek tanuldsanak kontextusaban
szerepel. A dokumentum fontosnak tartja a pozitiv attitiid kifejlesztését'®, hogy a gyermek

nyitottd valjon a nyelvtanulas és mas kulturak megismerése irant, felismerje a kulttrak kozti

15 LA kilfoldi allampolgdr, nem magyar ajku gyermek nevelése az dvoddban egyéni fejlesztési terv alapjan folyik, kozosen a
magyar allampolgdrsagu és anyanyelvl gyermekekkel. A szocidlis, nyelvi és kommunikacidés kompetencidk fejlesztése az
életkori sajatossagok figyelembevételével, az dvodai nevelési tervvel szemben tdmasztott kovetelményeknek megfelelGen,
jatékos mddszerekkel, valtozatos tevékenység- és munkaformakon keresztiil valésul meg. Az 6vodai nevelés magyar nyelv(.
Amennyiben a migrans gyermekek olyan intézményekbe nyertek felvételt, ahol a Nemzeti, etnikai kisebbség dévodai
nevelésének irdnyelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai oktatdsanak iranyelve kiadasardl szélé 32/1997. (X1.5.) MKM
rendelet alapjan szervezik meg az 6vodai munkat, ott e gyermekek szamdra egyéni magyar célnyelvi fejleszts foglalkozasokat
kell kidolgozni” (OM, Utmutato, 2005, p. 13).

16 A kommunikativ nyelvi kompetencia lexikalis, funkcionalis, grammatikai és szévegalkotdsi ismereteket, valamint szocio-
és interkulturdlis készségeket feltételez. Az élethosszig tartd tanuldshoz a nyelvhasznalénak el kell sajatitania az 6nallé tanulas
stratégidit és az ehhez sziikséges eszkdzok haszndlatat. A pozitiv attitlid magdban foglalja a kulturdlis sokféleség tiszteletben
tartasat és a nyelvek, kulturak kozotti kommunikacié iranti érdeklédést és kivancsisagot” (NAT, 2012, p. 10653).
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hasonlosagot és kiilonbségeket!’, és elsajatitsa a kapcsolatteremtéshez sziikséges stratégiakat?®,
A hatodik el6fordulas az allampolgéari kompetencia fejlesztésével kapcsolatban jelenik meg,
mert az chhez sziikséges pozitiv attitidnek része kell, hogy legyen az interkulturalis
kommunikacié iranti érdeklddés (1), illetve a személyes elditéletek lekiizdése®. Egyetlen
helyen torténik emlités a ,,tantargykozi integracio lehetéségének elésegitésérol” is (NAT, 2012,
p. 10681) Osszhangban a NAT célkitlizéseivel, de leginkabb arra vonatkozdan, hogy az
idegennyelv-tanulas egyéb ismeretekkel is gazdagithatja a tanuldokat, mely mas tantargyak

esetében is hasznosithato lehet?°.

A jelenleg hatalyos Alapprogram nem tesz emlitést interkulturalis nevelésrél. A
"multikulturalis nevelés’ kifejezés egyetlen helyen fordul el a dokumentumban a nemzetiségek
kapcsan — miszerint segitséget jelenthet a nemzetiségek integracidjaban?l. Ugyanitt, az
ovodakép meghatarozasanal emlitik egy mondattal a migrans gyermekek tarsadalmi
integralasanak eldsegitését is??. A migrans gyermekekrél még egy helyen sz6 esik, méghozza a
személyi feltételek leirdsanal, mely szerint az 6vodai dolgozoknak feladata megismertetni a
gyermekekkel egymas kulttrajat?®. Az Alapprogramban harom alkalommal jelenik meg a
kultara® kifejezés, ebbdl egyik esetben a csoportban esetlegesen el6forduld migrans

gyermekek kultardjaval valé ismerkedés kapcsan. Egy masik emlités a sziikebb és tagabb

17 A célnyelvi miveltség és az interkulturdlis kompetencia fejlesztése: a tanuldk legyenek képesek a sajat és mas kulturak
kiilonbségeinek, illetve hasonldsagainak értelmezésére, valjanak nyitottabbd és érzékenyebbé mas kulturdk iranyaba. Fontos
a pozitiv attit(id és motivacio kialakitasa a nyelvtanulas, valamint altalaban mas nyelvek és kultirak megismerése irant” (NAT,
2012, p. 10680).

18 |smerje és alkalmazza a mas kulturdk képviselGivel valé kapcsolatteremtéshez sziikséges stratégiakat” (NAT, 2012,
p.10681).

19 Az attitlidok vonatkozasaban az egylittm(ikodés, a magabiztossdg és az integritds a legfontosabb. Nélkilozhetetlen még a
tarsadalmi-gazdasagi fejlédés, az interkulturdlis kommunikacié iranti érdeklédés. Az attitlid fontos része a személyes
elGitéletek lekiizdése és a torekvés a kompromisszumra. Ide tartozik még a stressz és a frusztracié megfelel6 kezelése,
valamint a valtozasok iranti fogékonysag” (NAT, 2012, p. 10656).

20 Az éI6 idegen nyelvek tanitasat és tanuldsat meghatarozo alapelvekkel és a Nat célkit(izéseivel 6sszhangban kivanatos a
tantargykozi integracidé lehetGségének elGsegitése. Az idegennyelv-tanulds tobbek kozott olyan nyelvi, kulturdlis,
szociokulturdlis, torténelmi és interkulturalis ismeretekkel gazdagithatja a tanuldkat, amelyeket mas tantargyak esetében is
hasznosithatnak. Ugyanakkor térekedni kell arra, hogy mas muveltségteriletek ismereteivel az idegen nyelvi 6rak soran is
talalkozzanak a didkok” (NAT, 2012, p. 10681).

21 A nemzetiséghez tartoz6 gyermekek évodai nevelésében biztositani kell az 6nazonossag meg6rzését, dpoldsat, erdsitését,
atorokitését, nyelvi nevelését, és a multikulturalis nevelésen alapuld integracio lehet8ségét” (ONOAP, 2012).

22 A hazajukat elhagyni kényszeriil§ csaladok (a tovabbiakban: migrans) gyermekeinek évodai nevelésében biztositani kell az
Onazonossag megdrzését, apolasat, erGsitését, tarsadalmi integralasat” (ONOAP, 2012).

23 A migrans gyermekeket is nevel§ évodaban dolgozéknak feladatuk lehet&séget teremteni ahhoz, hogy a gyermekek
megismerhessék egymas kulturajat, anyanyelvét” (ONOAP, 2012).
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kornyezet megismerését célozza a keresztény kultura megismertetésével?*, a harmadik pedig a

9925

,hemzeti, csaladi és targyi kultura”~ szeretetére nevel.

A tanarok (és a kozoktatasi rendszer) interkulturdlis nézeteinek, attitiidjének és
gyakorlatanak vizsgalatara iranyuld kutatasok (tobbek kozott Karlovitz és Torgyik, 2006;
Gordon-Gyori, 2014) meglehetdsen lassu nyitasrol tanuskodnak. Boreczky és Lukacs (1998) a
felsdoktatasban bevezetett, cigany fiataloknak szervezett nulladik évfolyam megsziinésének
okait kutatva az alabbiakat gyijtotte Ossze: ,a politikailag is megfogalmazhato
ellenérdekeltseégtdl a rejtett, demokratikus frazeologidba bujt ellenérzésen és az intézményi
biirokracia merevségén at a multikulturalizmus szemléletének hianyaig terjed” (Boreczky €s
Lukacs, 1998, p. 94). Mig Karlovitz és Torgyik 2006-o0s kutatasi eredményei alapjan ugy tiinik,
hogy a pedagdgusok a multikulturalis nevelés alatt Magyarorszagon a roma gyerekek
integraciojat értik, és attitiidjiiket a rejtett elditéletek jelenléte jellemzi (p. 208), a 2014-ben
publikalt nézetvizsgalatokban a megkérdezett pedagdgusok mar egyértelmiien a bevandorld,
migrans ¢és kiilfoldi tanulok kontextusdban értelmezik a multikulturdlis nevelés lehetséges
megjelenését (Németh, Cs. Czachesz ¢s Gordon Gydri, 2014, p. 9). A kiilonb6zd kisebbségi
csoportok felé eltéré szemléletmoddal kozelitenek: ,,A multikulturalis nevelés és a bevandorld
tanulok kapcsan megfogalmazott tanari vélemény, miszerint a »massag — érték«, a roma tanulok
vonatkozasaban csak elvétve jelenik meg (Németh et al. 2014, p. 11). Csereklye (2012) tanarok
multikulturalis attitidjét fliggetlen valtozokkal Osszefliggésben vizsgalta, és magasabb
értékeket kapott Budapesten, mint a vidéki varosokban; illetve a vezetdi funkcid €s a kiilfoldi
tanulokkal szerzett tanitdsi tapasztalat mutatott szintén magasabb értékeket. Integracios
projektek zaro beszamoloit elemezve Lakatos és Pataki (2017) azt talalta, hogy rendkiviil szines
modszertani eszkozokkel dolgoztak a megvalositok, de az elemek a projektidd lejarta utan
els6ésorban az anyagi keretek korlatozottsaga miatt nem voltak fenntarthatok (Lakatos és Pataki,

2017, p. 360). Illetve a kutatds alapjan arra a megallapitasra jutottak, hogy a minisztériumi

24 Az 6voda a gyermek nyitottsagdra épit, és ahhoz segiti a gyermeket, hogy megismerje szlikebb és tagabb kérnyezetét,
amely a nemzeti identitastudat, a keresztény kulturalis értékek, a hazaszeretet, a szlil6foldhoz és csalddhoz valé kotEdés
alapja, hogy rd tudjon csoddlkozni a természetben, az emberi kornyezetben megmutatkozé jéra és szépre, mindazok
megbecsilésére” (ONOAP, 2012).

25.,A gyermek, mikdzben felfedezi kbrnyezetét, olyan tapasztalatok birtokdba jut, amelyek a kérnyezetben vald, életkoranak
megfeleld biztos eligazodashoz, téjékozddashoz sziikségesek. Megismeri a szUl6fold, az ott é16 emberek, a hazai tdj, a helyi
hagyomanyok és néphagyomanyok, szokasok, a kdzosséghez valé tartozas élményét, a nemzeti, csaladi és a targyi kultura
értékeit, megtanulja ezek szeretetét, védelmét” (ONOAP, 2012).
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Utmutatéban (2005) megfogalmazott halozatosodasi célt?® sem lattak megvalésulni (Lakatos és
Pataki, 2017, p. 361).

A migrans tanulokkal kapcsolatos szemléletmdod és eljarasrend gyakorlatat vizsgalva
Paveszka ¢s Nyiri (2006) kozponti szabalyozas hidnyaban minddssze egyéni megoldasokat
talalt, melyek két csoportba sorolhatok: a tdvolsagtartd €s az asszimilaciot batorito torekvést. A
kutatas alapjan ,,a gyerekek homogenizalasat és magyarra valasat egyfajta eredménynek,
sikernek tartja a legtobb oktatasi intézmény” (p. 170). A kinai migrans csaladok szocialis
Rojo, Grad ¢és Berkics) is hasonld megallapitasokra jut, a megkérdezettek 70%-a nem tudta
megmondani, hogy van-e segit6 stab (fordito, kulturalis mediator stb.) a gyerek iskolajaban, és
40% jelezte, hogy soha nem kap segitséget iskolai tarsaitol a gyermek (p. 148). Ez utobbi
nemzetk6zi kutatds a vizsgadlatban szerepld tobbi orszaghoz képest (Németorszag,
Spanyolorszag, Nagy-Britannia) a magyarorszagi kinai csaladoknal lényegesebb alacsonyabb
nyelvtanulasi motivaciét és kapcsolatkeresési hajlanddsagot mutatott a helyi lakosokkal,
viszont ezzel parhuzamosan 0k voltak a legaktivabbak a Kinaval és mas orszagokban ¢l6
kinaiakkal tartott kommunikaciot tekintve (p. 152). Magyarorszagon még a Magyar-Kinai Két
Tanitasi Nyelvi Iskolaba jaro, j bevandorlo kinai didkok is alacsonyabb kapcsolatteremtési
hajlandosagot mutatnak a huzamosabb ideje Magyarorszagon ¢l6 kinai didkokhoz képest

(Borsfay és Nguyen, 2018).

Ezekkel az eredményekkel egybecseng a pdpai nemzetkézi légibazisra érkezo
transzmigrans csalddok gyermekeinek iskoldztatasi nehézségeit bemutato kutatas (Kovacs et al,
2017) is. Az dnkormanyzat altal az egyik helyi altalanos iskola e célra Iétesitett kéttannyelvii
programjaba beiratott gyermekeket néhany év utdn atirattak a kiilfoldi sziilok kérésére
megnyitott nemzetkozi iskoldba, mely dontés egyszerre tanuskodott a valodi interkulturalis
nevelési €s oktatasi program hidnyossagairdl, illetve a transznaciondlis életvitel fenntartasanak
szandékarol és az integracids torekvések korlatozottsagarol. Kitzinger (2015) ugyanezen
kontextus, a padpai nemzetkozi kdzosséghez tartozd gyermekek dvodaztatdsi helyzetét elemezve

azt taldlta, hogy az egynyelvli 6vodabol soknyelvii/multikulturdlis intézménnyé atalakitott

26 A mdr nagyobb tapasztalattal rendelkezd iskoldk, vagy a feladatot ujként vallalok — megfelel6en bevezetett, kiprobalt
programmal — bazisai lehetnek egy nagyobb haldzat kialakulasanak, a jo gyakorlatok terjesztésének. (OM Utmutato, 2005, p.
23.)

Az interkulturdlis program 6sztdnzi az egyéni tovabbképzéseket, az iskolan belli, illetve iskoldak kdzotti, az iskolak és a civil
szervezetek, az iskola és a csalad kozotti egylttmikodést, hogy majd kialakuljon hazdnkban egy hatékony, egymassal
kooperalni képes autondm és nyilt interkulturdlis intézményi halézat, nemzetkozi nevelési-oktatasi bazisok a magyar és a nem
magyar allampolgarsagu, kiilonb6z6 anyanyelv(, kultdrdju, kilonboz6 dvodakban és iskolakban szocializalédott tanuldk kdzos
nevelésére, oktatdsara” (OM Kozlemény, 2004, p. 2).
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6voda a vezetdk ¢és a pedagogusok elkdtelezett munkdjanak ellenére komoly nyelvi, kulturalis
¢s pedagodgiai kihivasokkal kénytelen szembenézni a mindennapi munka sordn, és azok a
gyerekek allnak a legtobb kihivas el6tt, akiknek nem angol vagy magyar az anyanyelve.
Ugyanakkor a 2008-ban bevezetett ,,Papa modellnek” nevezett programot rugalmassaga és
innovativ jellege folytan eldonyei és hatranyai figyelembevétele mellett jo gyakorlatként

megosztasra és implementalasara javasolja (Kitzinger, 2015, p. 202).

2.4.8. Kultirak kolcsonhatasa — multikulturalis csoportfolyamatok

A kultardk kozotti interakciok lefolydsa az eltérd eértékdimenziok talalkozasakor
bekovetkezé folyamatok fliggvénye. A kulturalis Gsszehasonlitas alapjaként a szervezeti
kultara fejezetben bemutatott Hofstede-féle (1980) fogalmakat hasznalja széles korben a
szakirodalom, és a Bakacsi-féle Osszesitett tizenegy kategoriat. A multikulturalis
csoportfolyamatok értelmezéséhez Maznevski és Peterson (1997) kultaradimenzioi is
segithetnek kozelebb jutni, annak vizsgalata, hogy hogyan viszonyulnak az emberek a
természethez, illetve az id6hoz, miként gondolkodnak az emberi természetrdl, az emberi

kapcsolatokrol, illetve a tevékenységek céljarol (lasd 7. tablazat).

7. tdbldzat: Kulturdlis dimenziék Maznevski és Peterson (1997) értelmezésében

A természethez fiizod6é viszony Kézben tartani kivdnja a természetet, leigdzni kivanja vagy
harmonidban szeretne €lni vele?

Id6héz valo viszony Mult-kozpontu és hagyomanytiszteld; a jelen kovetelményeire
koncentral vagy jovo-orientalt és hosszu tavra tervez?

Az emberek természete Milyen latja az embereket: alapvetéen rossznak, jonak vagy
semlegesnek? (Meghatarozza az ellendrzottség mértékét.)

Az emberi kapcsolatok Inkabb kollektivista; inkabb individualista vagy inkabb
hierarchikus szemléletti? (Ez Hofstede hatalmi tavolsag
dimenzidjanak megfeleldje.)

A tevékenység médja Tevékenység ¢s célorientdlt vagy létezés- és érzés-kozponty,
esetleg gondolkodd-megfontolt és erésen racionalis?

(Heidrich, 2001, pp. 125-129. alapjan)

Egy csoport normarendszerének formalodasa tobb tényezd fliggvényében alakul ki, a
kornyezeti tényezdk és a csoport céljai, jellemzdi egyarant meghatarozo hatast gyakorolnak ra,
épplgy, mint a csoporttagok jellemz6i, (Costley és Todd, 1987), vagyis a kulturalis 6rokségiik

altal befolyasolt személyiségjegyeik, értékrendszeriikk, nézeteik is formaljak a
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csoportfolyamatokat. A kulturalisan sokszinli csoportok hatékonységa nagyobb lehet, mint a
homogén csoportoké, ha kiaknazzak a kulturalis szinergiat (Heidrich, 2001, p. 129): a
kiilonbségekre és azonossagra épitd kulturalisan diverz szervezetekben az eredmény tobb lehet,
mint az egyes résztvevok hozzajaruldsa. Az elmélet alapvetése abban a feltételezésben rejlik,
hogy minden viselkedés racionalisnak tlinik a cselekvd személy nézdpontjabdl, csupan a
kulturdlis torzitas kovetkeztében értjiik félre a masik kultira cselekvési sémainak logikajat
(Adler, 1980, p. 179). A kulturalis szinergia megvaldsulasanak feltétele tehat a kiilonféle

paradigmak létezésének és 1étjogosultsaganak elfogadasaban rejlik.

A kulturalisan sokszinli csoportok esetében nem csupan az eredményesség lehet nagyobb a
homogén csoportokéhoz képest, de a csoportfolyamatokban bekovetkezd veszteségek

lehetdsége is, melyek elsdsorban a kovetkezd okokra vezethetdk vissza:

e hozzaallasbeli problémak: bizalmatlansag ¢és ellenszenv (sokszor cross-kulturalis
félreértésen alapul, esetleg sztereotipian);

e ¢&szlelésbeli problémak: sztereotipizalas (a magasabb statuszi kulturahoz tartozo
egyének hajlamosabbak hasonl6 hatteriekkel kommunikalni — a tobbiek rovasara);

e kommunikacidés problémak: pontatlansag, félreértés, kis hatékonysag (lassabb
kommunikacio; a nyelvtudésa alapjan itélik meg a masikat stb.);

e stressz (a kommunikacids problémak és a bizalomhiany miatt magasabb stressz-szint —
veszekedés, apatia, makacssag, kioktatas vagy tllzott baratsagossag latszata);

e csokkend hatékonysag (tobb id6 forditddik a kohézid megteremtésére). (Heidrich, 2001,
pp. 133-134).

Abban az esetben valosul meg tehat kulturdlis szinergia, ha a szervezetnek sikeriil az
elonyére forditania a kulturalis kiilonbségeket. Azok a szervezetek, amelyek kulturalis
szinergiara torekszenek, felismerik a kultardk kozotti hasonldosagokat €s kiilonbségeket, és
tudatosan felhasznaljdk Oket a szervezet fejlesztéséhez, a szervezeti problémak megoldasara

(Dudas, 2003).

2.4.9. Rovid 0sszegzés
Az interkulturalis nevelés fogalma és jelensége fél évszazada all a pedagogiai feladatok
homlokterében a globalizacid6 kovetkeztében egyre heterogénebb tarsadalmakban. A

folyamatos valtozassal 1épést tartva a kultira fogalmi értelmezése is modosul,
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deterritorializalodik, és mar nem statikus fogalomként, hanem komplex jelenségrendszerként
értelmezik a szakirok. Az eltér6 kulturdkkal szemben tanusitott tolerancia és elfogadas szintjein
tullépve a transzkulturalizmus fogalmanak bevezetése a kulturalis kiillonbségeket természetes
jelenségként kezeli, a szembenallds vagy problémaalapi nézépont kiiktatasaval. A
nevelési/Oktatasi intézmények heterogén csoportjaikban az interkulturalis intelligencia
készségének hatékony fejlesztésével biztosithatjadk az eredményességet mind a pedagogusok,
mind a gyerekek tekintetében. A kulturdlis intelligencia mindharom komponensének
fejlesztésére lenne sziikség ahhoz, hogy a pedagogusok elkdtelezett tudatossaggal
viselkedjenek az interkulturdlis interakcidkat magukban foglald szitudciokban, hiszen
multikulturalis kozosségekben és pedagodgiai helyzetekben ez az interakcid sikerességének
zaloga. A szervezeti kultiranak egyik legfontosabb alkotoelemét jelentd értékek vagy nézetek,
melyek tudatosan és tudattalanul iranyitjak a pedagdgiai munkat, multikulturalis
szervezetekben meghatarozo befolyassal is lehetnek a csoportfolyamatok alakulasara akar
zavard tényezOk, akar szinergia formdjdban. A reflektiv gondolkodas és a kulturalis
intelligencia fejlesztése alapfeltétele a ,,kéziszbttes” szint megvaldsulasanak, mely megerdsitd
parbeszéd, vitdk €és kozos gondolkodas révén alakul ki. Az adott kontextushoz, szitudcidhoz
leginkabb illeszkedd interkulturalis nevelési gyakorlat megvalasztasa és alkalmazasa jelentheti

a kulcsot a diverz kozdsségek eredményes munkajahoz.
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3.A kutatas modszertana

3.1. A kutatas fokusza és tarsadalmi hasznossaga

A nemzetkozi 6vodakban dolgozd pedagdgusok multikulturalis kozossége ezekben a
nemzetkoziséglik folytdn kiilonleges, Magyarorszdgon mintegy szigetekként Iétezo

iskolai/6vodai intézményekben sajatos szervezeti kulturat hoz 1étre.

Természetesen minden szervezeti kultira egyedi, hiszen alkotdelemeik (Heidrich, 2001)
eltéréek. Mégis, ezek a Magyarorszdgon mitkodd, de a kiilfoldi, foként a brit €s az amerikai
oktatasi rendszer elemeit is alkalmazo, ennek kdvetkeztében rendkiviil kiilonbozo szervezeti és
kulturélis jellemzOket 6tvozd szervezeti kultirdk sok hasonldésagot mutatnak egymaéssal,
amelyek azonban a magyar 6vodaktol némileg eltérnek. Igy tehat, megfeleléen kivalasztott
indikatorokkal fontos informaciokat kaphatunk a multikulturalis 6vodai szervezeti kultarak
miikodésérol, ami jelentds hozzajarulas lehet a pedagdgusok szakmai eredményességének

novelését célzod erdfeszitésekhez, ezaltal pedig a tanuldi eredményesség noveléséhez is.

Az er6so6do globalizacid kovetkeztében nem csupan a nemzetkozi intézményekben jelent
kihivast a kulturalis eltérésekbol fakadé nehézségek megjelenése. Ugy vélem, ahhoz, hogy a
pedagogusképzés minél hatékonyabban tudja segiteni a hallgatok interkulturdlis
kompetenciainak fejlesztését, nélkiilozhetetlen, hogy minél tobb tudassal rendelkezziink a
multikulturalis pedagogiai kulturak jellemzoirél. Kutatdsom eredményei segitséget nyujthatnak
hatékonyabb oktatasi-nevelési szervezetek kialakitasdhoz, és harmonikusabb multikulturalis
ovodai/iskolai  kozdsségek  1étrehozdsdhoz.  Fontos  adalékokat  nyuajthatnak a

pedagoguskutatashoz és a szervezetkutatashoz egyarant.

Az Ovodai szervezetkutatds sajnalatos mdédon nem tart 1épést az iskolai
szervezetkutatasokkal sem kiilfo1ldon, sem Magyarorszagon. Ebben a kutatasi résben kivan ez
a vizsgalat 1) kutatasi eredményeket feltdrni, és ehhez kapcsoldédik a multikulturalis 6vodai
pedagoguskozosség miikodési sajatossagainak feltarasa, mely ismételten nem csupan

Magyarorszagon, hanem kiilfoldon is meglehetésen feltaratlan tertilet.

3.2. A kutatasi kérdések
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1. Milyen szervezeti kultura jellemzi ezeket a magukat angol nyelvli 6vodanak nevezd
intézményeket Gruenert és Valentine (2006) tipologidja szerint?

2. Milyen pedagogiai célkitlizések mentén miikddnek a vizsgalt intézmények?
2.a Melyek a pedagogiai program legfontosabb jellemz6i?

2.b Mennyire koherens az 6voda pedagdgiai hitvallasa a pedagdgusok altal vallott
értékekkel?

3. Milyen szervezeti struktira és mikodési jellemzok figyelhetok meg a vizsgalt
intézményekben?

3.a Milyen a szervezeti felépitésik?
3.b Milyen kommunikécios csatorndkat hasznalnak?
3.c Mi jellemzi az 6voda-sziild partneri viszonyt?
3.d Hogyan miikddik a dontéshozatal?

4. Mennyire egylittmiikodo a pedagdguskozosség?

5. Melyek a vezet6i stratégia jellemz6i?

6. Beszamolnak-e szakmai fejlédésrdl a pedagdgusok az intézményben végzett munka
eredményeként?

7. Hogyan jelenik meg az interkulturalitas a szervezeti kultura két fontos dsszetevdjében:
a nézetekben ¢s az értékekben? Milyen eldnyok és milyen nehézségek mutatkoznak a
multikulturalis csoportfolyamatokban az 6vodai kontextusban?

8. Milyen kulturalis intelligenciaval rendelkeznek azok a pedagdgusok, akik ezekben a
multikulturalis intézményekben dolgoznak?

3.3. A kutatas folyamata

A kutatés a sajat kontextusaban kivan megismerni és feltarni olyan jelenségeket, melyek
kordbban nem keriiltek a tudomanyos vizsgdlodds homlokterébe, nevezetesen a
Magyarorszdgon tevékenykedd angol kommunikacidés nyelvii 6vodidk belsd miikodését
els@sorban a szervezeti felépitésre és az interkulturalis sajatossdgokra fokuszalva. Induktiv
kutatasi stratégiaval dolgozik tehat, a ,,pedagdgiai valosagbol, az empiriabol kiindulva, az ott
gyljtott adatokat elemezve” (Falus, 2000b, p. 20). A témavalasztas kovetkeztében, valamint a
tudomanyos vizsgalodas kovetelményeinek megfelelve a targy minél alaposabb megismerése

¢s a trianguldci6 megvalosulasa érdekében kvalitativ megkozelitéssel a kevert kutatasi
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modszerek alkalmazasa mellett dontdttem. Ez a kombinalt modszertani vizsgalat (Mixed
Methods), ami egyarant alkalmaz kvalitativ és kvantitativ adatgytijtést és elemzési technikakat,
elésegiti a kutatasi kérdésekre adhatd minél pontosabb valaszok megfogalmazasat (Santha,
2015, p. 51). A kevert moédszer elényét jelenti, hogy komplex jelenségek tobbszintii vizsgalatat

teszi lehetéve, és kontextusba tudja helyezni a kvantitativ adatokat (Ddrnyei, 2007).

Esettanulmanyt készitettem tobbesetes holisztikus tervvel. Kutatdsomat a téma mélyrehatod
vizsgalata és a triangulacio (adat- és modszertriangulacid) megvalosulasa érdekében kvantitativ
¢és kvalitativ kutatasi modszerek kombinativ alkalmazasaval végeztem (Babbie, 1996, Falus,
2000, Golnhofer, 2001, Szokolszky, 2004). A kutatas soran alkalmazott kutatasi modszerek
egymasra épiiltek és egymast kiegészitették, ahogy a 9. abra is szemlélteti, de a vizsgalat

els6sorban kvalitativ orientaciot kovetett.

Dokumentum-
elemzés

Kérdadiv

N\

Megfigyelés

9. dbra: A kutatdsi modszerek

Bar a kvalitativ szemléletii kutatasok fontosabb jellemzdi megjelennek a kutatasban, mint a
nyitottsag, a kommunikacié kdzponti szerepe, a folyamatjelleg, a reflektivitas és a feltaro és
elemzd modszerek egysége (Szabolcs, 2001, pp. 46-47), a kérddiv kvantitativ adatai méasképpen
meg nem szerezhetd adatokkal gazdagitjak a vizsgalatot. A modszerek dominanciajat tekintve
nem beszélhetiink tiszta kombinalt médszertanrdl (Santha, 2015, p. 55) — a kvalitativ szemlélet
¢s modszerek erdsebb hangsulyanak kovetkeztében a kvalitativ kombinalt modszertant
(Johnson, Onwuegbuzie és Turner, 2007) alkalmaztam a vizsgalat soran. A kutatasi modszerek
sorrendjének kialakitasa a kovetkezOképpen tortént: a szakirodalom-feltarasra épitkezve allt
Ossze a kérd6iv itemsora, mely egy nyolctagu kiilfoldi és magyar 6vodapedagdgusokbol allo
csoport probakitoltésének tapasztalatai alapjan véglegesiilt. A minta a dokumentumelemzés

(honlapelemzés) adatai alapjan személyes kapcsolatfelvétel segitségével alakult ki. A kérddives
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adatgylijtés adatelemzése utan keriilt sor a félig strukturdlt interjuk kérdéssoranak
Osszeallitasara, majd az interjuk felvételére, ennek soran nyilt lehetdség az intézményekben a

természetes megfigyelésre is (9. abra).
Ez a kutatasi terv lehet6vé tette, hogy:

- az adatgy(ijtési modszerek kombinalasa révén megvalosuld triangulacioval fokozzam
a kutatas megbizhat6sagat;

- csOkkentsem a kérddives adatok esetleges torzitasait a kérdéses pontokra iranyitott
megtigyeléssel vagy interjukérdésekkel;

- a bizonytalannak vagy ellentmonddsosnak tiind eredményeket tisztazzam,
helyesbitsem, ellendrizzem;

- az allitdssorban a pontossagra és a rovidségre torekvés miatt esetleg felszinesen
megjelend, de a kutatas szempontjabdl fontos kérdésekre részletesebb, személyesebb
valaszt kapjak;

- a kérddivvel kapott eredményektdl fiiggden esetlegesen 1j valaszokat vagy 1j
kérdéseket fogalmazzak meg, melyekkel a kutatas kovetkezd részében tovabb tudok

dolgozni.

3.4. Az esettanulmany

Az esettanulmany sokat vitatott, de napjainkban egyre gyakrabban alkalmazott kutatdsi
stratégia. Kutatasunk targyanak megismeréséhez idedlis stratégia, hiszen mélységében €s a sajat
kontextusaban kivanunk vizsgalni egy jelenséget (Dick, 2014, 86): a nemzetkdzi 6vodak belsd

vilagat.

3.4.1. Torténete

Az esettanulmany eléfutaranak altalaban elsdsorban a 1900-as évek elejének antropologiai
tereptanulmanyait tartjadk, valamint a Chicagoi Szociologiai Iskola vérosszociologiai
tanulmanyait, de a megfigyelésen alapuld esetleirdsok egészen az Okori gordg orvosi
esetleirasokig visszanytlnak, st a narrativak mar a vadaszo-gyijtogeté népeknél hangstlyos
szerepet kaptak (Dick, 2014). Alkalmazasa a logisztika és a neo-pozitivizmus térhoditasaval az
1930-as évektdl hattérbe szorult; ebben az iddszakban a feltards helyett az igazolasra

helyez6dott a hangsuly (Nyiri, 1991, p. 377). Az 1960-as évektdl datalhaté az esettanulmanyok
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masodik generacioja, a Barney Glaser és Anselm L. Strauss (1967) altal kidolgozott grounded
theory (az alapozott elmélet modszere) (Csabai, 2017, p. 5), mely egy szisztematikus keretet,
vagy metodikai modellt (Szokolszky, 2004, p. 239) biztositott a kutatdo szamara. Az 1980-as
évektdl az esettanulmany presztizse Ujra emelkedésnek indult, ami eredménye és egyben
eléidézdje is volt az ilyen jellegi kutatasok novekvé mennyiségének — leginkabb Robert K.
Yin, Norman Denzin, Janice Morse, Bent Flyvbjerg munkassaganak koszonheten.
Alkalmazasi teriileteinek kore is egyre szélesedik, a hagyomanyos klinikai, kutatési €s oktatasi
teriiletek mellett példaul a kozgazdasagtan, a politika vagy a menedzsment vildgaban is

megjelent (Csabai, 2018, p. 30).

3.4.2. A terminus

Az esettanulmany (case study) terminus a XX. szdzad huszas éveitdl kezdédden van
hasznalatban, de ezekben az évtizedekben elsOsorban a statisztikai modszertdl valo
megkiilonboztetésiil hasznaltdk (Platt, 1992, p. 19). Az angol terminologidban hasznalatos
»case” szd a latin casus szobol ered, melynek jelentése: ,.eset”, ez jelenik meg a magyar
esettanulmany kifejezésben is. Az egymast kovetd évtizedek folyaman a terminus kiilonbdz6
variacioi voltak hasznalatban példaul: case report, case history, case biography, case method
(Swanborn, 2010); mai jelentését kevésbé filozodfiai, inkabb gyakorlati fokuszi definiciok

alapjan korvonalazhatjuk (Platt, 1992).

Robert K. Yin, a teriilet egyik legnagyobb hatasu szakértéjének definicidja Szokolszky
Agnes forditasaban igy hangzik: ,.olyan empirikus kutatds, amely egy adott jelenséget a valds
kozegébe agyazottan vizsgalja, kiilondsen olyan esetben, amikor a jelenség és a kontextus
kozotti hatar elmos6do” (2003, pp. 12-14). Ez a forditas nem tartalmazza az eredeti
meghatarozas két 1ényeges elemét: hogy az esettanulmany ,kortars”, (contemporary) vagyis
aktualis, napjainkban €16 jelenséget vizsgal, ezt pedig ,,mélységében” (in depth) teszi (Yin,
2014, p. 16)7".

Szokolszky sajat meghatarozasdban megjelenik az ,atfogd” jelzd, mely a kvantitativ és
kvalitativ eszkdzok egyarant lehetséges hasznalatara utal, és feltlinik a ,;sokoldalu” jelzd is,

mely az egyik legfontosabb sajatossdga az ilyen vizsgalodasnak: ,,Az esettanulmany tehat

27 A case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon (the ,case”) in depth and within its
real-world context, especially when the boundaries between phenomenon and context may not be clearly evident (Yin,
2014, p. 16).
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atfogd kutatdsi stratégia, amelyik egy természetes kozegében eldforduld konkrét jelenség
sokoldalu és mélyrehato leirasat és/vagy elemzését vallalja fel” (2004, p. 304). Bob Dick
meghatdrozdsaban megjelenik a ,tobb eset” valdés kontextusban torténd, mélyrehatd

vizsgalatanak lehetésége (Dick, 2014, p. 86)%.

A tudomanyos irodalom elsésorban Rom Harré (1979) filozéfus elméletére alapozva
megkiilonboztet extenziv és intenziv kutatdsi megkdzelitést, ahol az extenziv megkdzelités
elsdsorban egy jelenség kvantitativ dimenzidit vizsgalja és a hasonlosagokat, kiilonbségeket, a
rendszert keresi, mig az intenziv inkabb az oksagi és magyarazo értékekre fokuszal, a lényegi
kapcsolatokat feltarva (Sayer, 2000). Az intenziv megkozelitésben tehat, ahol egy (vagy tobb)
jelenség egyetlen vagy néhany jellemzdjét mélységében vizsgaljak, ezeket a jellemzdket ,.eset”-
nek nevezik, ebbdl kovetkezOen az intenziv megkdzelitési kutatdsokat altalaban az
esettanulmany névvel hatarozzak meg (Swanborn, 2010). Az esettanulmany tehat nem egy

modszer, hanem sajatos kutatasi stratégia (Golnhofer, 2001, p. 17).

Amikor esettanulmany készitése mellett tesszilk le a voksunkat, nem metodologiat
valasztunk, hanem a vizsgélatunk targyat jeloljik ki: az ,,esetet” (Stake, 2003, p. 134). Ez azt
jelenti, hogy kutatasi modszereinket ezzel nem neveztiik meg, az eset vizsgalatat leginkabb
szolgalo akar kvantitativ, akéar kvalitativ eszkdzoket valaszthatunk hozzd, sét a kevert

modszerek szolgalhatjak leginkabb a hitelességet noveld triangulacié megvaldsulasat.

Egyéb nézdépontokkal ellentétben a kifejezést Stake (2003, p. 136) fogalomhasznalatahoz
hasonloan értelmezem, miszerint az esettanulmany egyszerre jelenti az eset vizsgalatanak

folyamatat, illetve a vizsgalat produktumat.

A pedagdgiai esettanulmany gyokereit tekintve egyarant merit az orvostudomanyban és
pszichiatridban vizsgalt esetek, valamint a torténettudomanyok ¢és az antropologiai vizsgalatok
tapasztalataibol. Jelen kutatds is egyszerre foglalkozik az egyénnel, a személlyel, vagyis az
intézményekben dolgozd pedagdgusokkal, valamint szervezeti szinten az intézmény
kultarajaval, egyedi vilagaval. ,,Az eset mindkét értelemben a tapasztalati megismerés és az

altalanositott elméleti tudas keresztez6désében 411" (Szokolszky, 2004, p. 301), ezért bar szoros

28 The case study is an in-depth examination of a single social unit (individual, group or beyond) or phenomenon, although
in some instances this could include a small number of exemplars. The unit or phenomenon is studied within its normal
context” (Dick, 2014, p. 86).
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kapcsolatban all az elméleti hattérrel, a gyakorlati tapasztalatok konkrétsaga és tényszertisége

jellemz6 ra.

Legfontosabb sajatossagai kozé tartozik tehat, hogy az eset természetes kozegében tobb
adatforras alkalmazasaval a korkords folyamat soran modosulva fokuszal egyénekre,
kozosségekre €s interakciokra (Swanborn, 2010, p. 13). Minthogy az esettanulmany nem
kotelezodik el egyetlen mddszer, szemléletmdd vagy nézépont mellett sem, kivald lehetoséget
kinal az interdiszciplinaritasra (Csabai, 2018, p. 32), ahol a kutaté a jelenséghez leginkabb
illeszkedd nézépontok, mddszerek és szemléleti keretek egyiittes bevonasaval ashat a valasztott
probléma legmélyére. Az esettanulmany torténete soran a tudomanyos diskurzusokban szamos
tamadasnak és kritikdnak volt céltdblaja. Leggyakrabban az altalanosithatdsag hianyat, a
prekoncepciok torzitd hatisat és az eredmények nehéz Osszefoglalhatosdgat emlitik meg a
hatranyai kozott. Bent Flyvbjerg (2006) az esettanulmany védelmében a kutatd tanuld,
tapasztalo szerepét hangstlyozza, ami csak a valo élettel taldlkozva alakulhat ki, hiszen
valamely teriileten kezddként tevékenykedd személy kizarolag akkor valhat szakteriilete
szakértdjéve, ha a tanulasi folyamata kontextus-fliggd gyakorlati tudasra épiil. Az eredmények
Osszefoglalasa nem mindig kivéanatos, hiszen gyakran éppen a részletgazdagsag miatt késziil a
tanulmany, és a stirité Osszefoglalas soran veszne el a komplexitas és a diverzitds, amit a
kontextus megismerése tesz lehetdvé. Nem is az esettanulmany az, ami nehezen summazhato,
hanem maga a valosag (Flyvbjerg, 2006), ahogy jelen kutatas esetében is az apro részletekb6l

0sszeallo képek felrajzolasa a kutatas célja, nem az altalanositas.

3.4.3. Tipusa

Produktumat tekintve ez a kutatds nem a programértékelés vagy elmélettesztelés
Minimadlis elméleti eléfeltevés mellett nyitott kérdéssel indit és a jelenséget minél mélyebben,
minél alaposabban kivdnja megismerni a vélasztott fokusz mentén. Szandékat tekintve az
eszkozjellegli kutatassal szemben belsd, 1ényegre koncentralo tipusu, €s e kategérian beliil is a
kollektiv esettanulmanyt képviseli, ahol a belsd, lényegre koncentrald vizsgaldodas tobb esetre

is kiterjed (Stake, 2003, p. 137)

Yin (2003) csoportositdsdban, melyet a témaval foglalkozd késdbbi szerzok is atvettek, az
esetek, valamint az elemzési egységek szama és aranya hatarozza meg a tervtipust.

Kutatdsomban tobbesetes tervrdl beszélhetiink, ahol az egyedi eseteket a kiilonbdz6 nemzetkozi

78



ovodak jelentik. A kutatas els6 szakaszaban a kérddives felmérés a szervezeti kultarat vizsgalja,
vagyis egy elemzési egységet azonosithatunk: az egyes 6voddk szervezeti kultirajarol
felrajzolhato képet. A kutatas kovetkezd szakaszaban az 6vodakban a kérddives eredmények
mélyebb feltarasara keriil sor, ez azonban nem definialhat6 Gjabb elemzési egységként, hiszen
ugyanannak a kérdésnek a mélyrehato vizsgélata torténik. fgy tehat tobbesetes holisztikus tervet

alkalmaz a kutatas.

3.4.4. Triangulacio

Az esettanulmdny validalasat eldsegitd triangulacid fogalma Norman K. Denzin révén
keriilt be a kutatdsmetodologidba a tengeri navigacio szotarabol, aki négy tipust kiilonitett el:
adat, modszer, személyi €s elmélettriangulaciot (Denzin, 1988). Santha (2010) (aki egyébként
a tengerészet helyett a korai foldmeérési modszerre vezeti vissza a fogalmat (pp. (55)) megemliti
Valerie J. Janesick alapjan az 6todik, az interdiszciplinéris triangulacioé fogalmat is, miszerint
tobb tudomanyteriilet bevonddasa megerdsitd hatassal bir. Bar a geometriai eredet, sét az
érvényesség pozitivista megkozelitése is szamos vitat generalt és kritikai észrevételt kapott, a
vizsgalati targy tobbféle megkozelitésének alapelve altalanosan elfogadott kdvetelmény maradt
a kvalitativ metodoldgidban (Santha, 2010). A triangulaci6 funkciojat targyald szerzok a
validalas jelenségétdl eltadvolodva nagyrészt a valosagértelmezés bonyolult kérdésének
kovetkezményeként inkabb a kép arnyalasara, szélesitésére, mélyitésére helyezték a hangsulyt
(Denzin ¢és Lincoln, 1994; Mayring, 2002; Birkner ¢s Hackford, 2006; Schriinder-Lenzen,
2010).

Jelen kutatasban kvantitativ és kvalitativ kutatasi modszerek kombinativ alkalmazasat
valasztottam (Babbie, 1996, Falus, 2000, Golnhofer, 2001, Szokolszky, 2004). Minthogy eltéré
idépontokban kiilonboz6 modszerekkel gyljtottem adatokat, ezaltal megvaldsitottam a
triangulacio modszerek kozotti és modszeren beliili altipusait, az adattriangulacio tekintetében
pedig megjelenik az idébeli dimenzid, és a vezetdk meginterjuvolasaval a személyi dimenzid

is (Santha, 2015, p. 101):

1. Els6sorban kvantitativ modszert hasznaltam a Kutatas els6 részéhez: kérd6ives felmérést
a pedagogusok korében, de a kérddiv nyilt végli kérdéseit kvalitativ adatelemzéssel
dolgoztam fel.

2. Az ovoddk dokumentumainak (pedagodgiai program, nevelési elvek, honlap stb.)

elemzése soran a kvalitativ nézdpontot érvényesitettem.
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3. A kérddivvel és dokumentumelemzéssel gylijtott adatok elemzése utan kvalitativ
metodologiat alkalmaztam: félig strukturalt csoportos interjut a pedagdgusok és félig
strukturdlt egyéni interjit az intézményvezetok korében; illetve természetes

megfigyelést az intézményekben.

Ez a sorrend az értelmezd szekvencialis tervezés modelljét valositja meg (Creswell, 2012),
mivel a kétfazisi modell els6 I€pését, a kvantitativ adatgyiijtést és -elemzést kdveti a masodik
fazisban a kvalitativ adatgylijtés és -elemzés, majd a folyamat utolsd 1épése az értelmezés

(Séntha, 2015, p. 62).

3.4.5. Metodologiai elvek

Az esettanulmanyok esetében (kiilonds) gondot sziikséges forditani az adatelemzés sordn a
pontos dokumentaciora, az atlathatésagra, valamint a komprehenziv adatelemzésre. Az
adatgytijtéssel és adatelemzéssel kapcsolatos dilemmakat még az eredmények bemutatasa elott
részletezem, illetve az egyes intézmények kapcsan is megemlitem Oket az esettanulmanyokban.
Minthogy a kutatéi reflexivitas megkeriilhetetlen a kutatas teljes folyamata soran, hiszen a
kutat6éi dontéseknek meghatarozd szerepiik van az adatgytijtésben, az adatelemzésben és az
eredmények interpretalasaban egyarant, a kKutatasi és adatelemzési modszereket, valasztasokat

minél részletesebben igyekszem kifejteni a relevans pontokon.

3.5. A minta és az adatfelvétel

A kutatas mintavételére €s lefolytatdsara meghatarozé befolyassal volt az a tényezd, hogy
ezek az intézmények piaci szereplok és nagy résziik kiilfoldi fenntartod vezetése alatt mitkddik.
Az adatgylijtés elsd szakasza az intézmények felkutatdsat, vagyis a populacio feltérképezését
jelentette. Célom az alapsokasag meghatarozasa volt, és lehetdség szerint a teljes alapsokasag
vizsgalata. Személyes érintettségem folytan széles korli ismeretekkel rendelkeztem a szektor
legjelentdsebb (kisebb és nagyobb) 6vodairdl, emellett az internet és az oktatasi intézmények
hivatalos adatbazisai alapjan (KIR), majd telefonos kapcsolatfelvétel révén kutattam fel az

Osszes hazai idegen kommunikacios nyelvili, nem nemzetiségi 6vodat.
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A kutatasi kérdések fokuszahoz illeszkedve kiejtettem azokat az dvodakat, (1) amelyek a
még olvashat6 honlapjukkal ellentétben mar nem 1éteztek, (2) ahol a telefonos egyeztetés soran
ugy tajékoztattak, hogy az intézményben magyar talsulyu kétnyelvii nevelés folyik (a honlapon
feltiintetett informaciokkal ellentétben), (3) nem volt multikulturalis a kdzeg, vagyis nem
dolgoztak benne kiilfoldi pedagoégusok €s nem neveltek kiilfoldi gyermekeket. A kutatas
megvaldsithatosaganak érdekében tovabb szlikitettem a mintat az angol kommunikacios nyelvi
6vodéakra, hogy a forditds probléméja ne okozhasson tovabbi adattorzuldsokat (a forditas

problematikajarol a kutatas nehézségeit bemutato fejezetben beszélek részletesebben).

Ezéltal a minta 14 o6vodara sziikiilt, melyek mindegyikét megkerestem levélben és
személyesen egyarant, hogy felkérjem a kutatasban valo részvételre. Felajanlottam nekik, hogy
megosztom az intézménnyel az adatgylijtés soran szamukra hasznosithatd, anonim adatokat,
mely segitséget jelenthet egy esetleges szervezeti diagnosztika vagy fejlesztési terv esetén
(ahogy a 3. szamt mellékletben talalhaté felkérd levélben olvashato. A nemzetkdzi lancokhoz
tartoz6 6vodai részlegek (mint példaul a Greater Grace International School vagy a SEK
Budapest International School) udvariasan elharitottak a megkeresést, arra hivatkozva, hogy a
sajat belsd mindségellendrzd rendszeriik folyamatosan monitorozza a mikodésiiket, igy tehat
sem sziikségiik, sem idejiik nincsen tovabbi felmérésre. Két alapitvanyi 6voda kategorikusan
elzarkozott attol, hogy barmilyen mdédon betekintést engedjen a miikodésébe. Egy tjonnan
létesiilt, a masodik miikodési évében 1évo 6voda beleegyezett a kérddiv kitdltésébe, de végiil
mégsem ¢érkezett tOlik adat. A 14-bdl végil hét o6voda vallalkozott a kutatasban valo
részvételre. Ezek koziil az egyik 6vodabol mindossze két kitoltott kérdoiv érkezett vissza, és
nem tudtak id6t forditani az interjikra, ezért a két kérd6ivbol gytijtott adatokat az egyesitett
adatelemzés soran hasznositottam. [gy tehat, a hozzaférésen alapuld kényelmi mintavételemmel
(Santha, 2009, p. 93) hat 6vodaban nyilt lehetdségem a teljes kutatas lefolytatasara, ezekrol
késziilt 6nallo esetelemzés, €s a hat (plusz egy) intézménybdl gylijtott adatok alapjan dolgoztam

az Osszesitett elemzések soran.

A kérddiv kitoltésérdl személyesen egyeztettem az egyes intézmények vezetdivel. Négy
6vodaba személyesen vittem ki a kérddiveket, harom 6vodaba elektronikusan kiildtem el
Harom intézményben a vezetdk siirgették és szorgalmaztak a kitoltést, itt csaknem az Osszes
pedagogus valaszolt a kérdésekre. A masik négy dvodaban kérést intéztek a dolgozokhoz,
melyet tobbnyire nem kovettek ismételt felszolitasok, ezeken a helyeken gyengébb volt a
kitoltési arany. Osszesen 87 darab kitdltott kérdéiv érkezett vissza. A 8. tabldzatban

Osszességében lathatd, hogy az egyes intézményekben hany adatkdzl6tdl érkezett informacio.
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A kérddivek kitoltése és az interjuk felvétele kiilon tanévre esett: a tanév vége felé, tavaszi
iddszakban gyljtottem be a kérddives adatokat, és dsszel, a kovetkezd tanév elején keriilt sor
az interjuk rogzitésére. A csoportos interjuikat ovodanként eltéré Iétszamu (ketté-kilenc)

alanyokkal rogzitettem.

8. tabldzat: Az intézményekben dolgozoé pedagdégusok szdma és a mintavétel nagysdga

intézményenkénti bontdsban a kutatdsi modszerek szerint

Adatforras Intézmények
Kisanglia Napsugar Pagoda Szélforgo Hétszin- Fészek
virag
Pedagégusok 30 fo + 4 14 16 10 f6 13 16 15 16 6 fo
szama gyakornok
Dokumentum Honlap, Honlap, Honlap, Honlap, Honlap, Honlap,
-elemzés Pedagogiai Pedago- Pedago- Pedago- Pedago- Pedago-
program giai giai giai giai giai
program program program program program
Kérdoiv 33 14 9 9 15 5
Egyéni 3db - - 1db 1db 1db
interju
Csoportos - (1): 2 16 2 16 316 7 16 2 16
interju
(2):9 16
Megfigyelés 3 alkalom 3alkalom  3alkalom  3alkalom  3alkalom 2 alkalom

3.6. Etikai kérdések

A kutatas az ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsaga jovahagyasaval késziilt?®. A kutatdsban
résztvevo intézmények és személyek nincsenek megnevezve, és biztositott volt a lehetdség a
kutatasban valdo onkéntes részvétel barmelyik ponton torténd megsziintetésére. A kérddives
adatfelvétel és az interjuk eldtt részletesen tajékoztattam a résztvevoket a kutatas céljarol,
lefolytatasarol és az adatok felhasznalasarol, illetve lehetGséget adtam a résztvevoknek

kérdéseket feltenni a kutatassal kapcsolatban. Az interjuk résztvevoi engedélyt adtak a

29 A kutatdsetikai engedély iktatasi szdma: 2017/385. Keltezése: 2018. januar 31.
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megbesz¢élés hangfelvételen torténd rogzitésére. Az idézetekben megvaltoztattam az

esetlegesen elhangzott neveket.

Az intézményekrél nem keriilt nyilvanossdgra olyan informacio, ami {izleti titkot
jelenthetne, vagy tovabbi miikodésiiket barmilyen moédon befolyasolhatnd. Minthogy azonban
ez egy szlik piaci szektor, és a benne dolgozok jol ismerik a piacon jelen 1€vo intézményeket,
igy az 6vodak bemutatasakor megjelenhetnek olyan informaciok, amelyek kozel vihetnek az
intézmény beazonositasahoz. Ezt az informaciok szirésével igyekeztem elkeriilni, és az
intézményeket valamely jellemzd sajatossdguk alapjan neveztem el, a kutatasi beszamoldban

hasznalt név semmilyen utalast nem tartalmaz az eredeti névre vonatkozoan.

Az interjiban megsz6lald pedagogusok esetében hangsulyt fektettem arra, hogy személyiik
semmiképpen ne legyen beazonosithatd. Az interjuk sordn — megitélésem szerint — a
pedagdgusok igyekeztek Oszintén valaszolni a kérdéseimre, igy eldkeriiltek kényesebb
megjegyzések is foként az interkulturalis fesziiltségek kapcsan. Azokat a megszolalasokat, ahol
az alanyok megkértek erre, nem irtam le az esettanulmanyban. T6bb olyan sérelem napvilagra
keriilt, amelyek szovegkornyezetiikb6l kiragadva nem okozhatnak kellemetlenséget az
érintetteknek, viszont nagyon plasztikus képet festenek az interkulturalis konfliktusok

természetérdl — ezeket megemlitem a relevans pontokon.

Felmertiltek olyan témak az interjuk soran, amelyekrdl sem a vezetdk, sem a pedagoégusok
nem szivesen adtak ki konkrét informaciot. Ide tartozott példaul a pedagdégusok fizetésének
vagy képzettségének kérdése. A szakmai képzettség meglétét a torvényi szabalyozas is eldirja
¢s a sziilok feldl is alapvetd elvaras. Bar az intézmények honlapjan feltlintetik a szakképzett
6vondk jelenlétét, ez nem minden esetben valésul meg. A Kkit6ltétt demografiai részekbol
kideriil a valaszadok képzettsége, ha nem maradt kitoltetleniil az item, de ezeket a valaszokat
csak az Osszesitett eredményeket taglald fejezetben mutatom be, hogy ne éljek vissza az
intézmények felém tanusitott bizalmdval. Fizetésiiket illetden az 6vodapedagogusok a
maganszektorban tobbet keresnek az allami intézményekben dolgozd kollégdikndl, de a

kiilonbség mértéke rendkiviil eltérs.

30 Minthogy egyes intézményeken beliil sem azonos a megegyez6 munkakdrben dolgozé alkalmazottak bére, ezért sok helyen
a fizetésiiket titokban tartjak a kollégdk a vezetSk kérésére és a fesziiltségek elkeriilése érdekében. A kiilfoldi kollégak gyakran
tobbet keresnek a magyarokndl, és sok esetben az intézményben elt6ltott id6 és/vagy a képzettség befolyadsolja az Gsszeget,
de gyakran egyszer(ien az érdekérvényesitési eré hatarozza meg a juttatas nagysagat. Altaldban a kifejezetten transzmigrans
csaladok szdmara létesitett dvodakban magasabb a fizetés részben a pedagdgusokkal szembeni fokozottabb elvérdsok és a
nagyobb munkaterhelés kdvetkeztében, illetve az intézmény nagysagdval egyenes ardnyban is magasabb lehet az 6sszeg.
Tapasztalatként elmondhatd, hogy az intézmény ndvekedésével altaldban egylitt jar a bérek szabalyozasdra torekvés a
vezetés részérdl, de erre a kérdésre részletesebben nem térhettem ki az elemzés soran az etikai vonatkozasok kovetkeztében.
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Elfogultsag vagy részrehajldas nem befolyasolta a kutatéi munkamat. A személyes
ismeretségeimet nem hasznaltam ki semmilyen formaban a kutatds soran, nem probaltam
bizalmas informacidkat begylijteni egyéb forrasokbol: minden dvoda vezetdjét ugyanazzal a
levéllel kerestem fel, és minden intézmény esetében ugyanazt a kutatasi protokollt kdvetettem,

ugyanugy alkalmazva ugyanazokat a kutatasi modszereket.

3.7. A kutatasi modszerek

3.7.1. A dokumentumelemzés

A dokumentumelemzés ,kész, kutatdoi beavatkozas nélkiil keletkezett produktumok
vizsgalata” (Szokolszky, 2004, p. 230). Olyan a multban vagy a jelenben késziilt anyagokbol
torténd adatgylijtést jelent, amelyek nem a kutatas céljara késziiltek, de fontos adalékokat
nyerhetiink bel6lik a kutatomunkahoz (Cserné, 1998, p. 29). Minthogy létrejottikkkor a
kutathatosag, mint szempont nem szerepelt (Nadasi, 2000a, p. 317), igy az intézmények
megismerésében alapvetd jelentdségliek lehetnek. Beavatkozas nélkiili vizsgalatnak tekinthetd
ez a modszer (Bognarné Kocsis, 2014, p. 58), hiszen a vizsgalt szervezetek, intézmények
szamara lathatatlanul torténik. A dokumentumelemzésnek kulcsfontossdgi szerepe volt a
kutatas kezdeti, tdjékozodd szakaszaban és az empirikus adatgyiijtés soran egyarant. A
szakirodalmak és a kutatasi teriilet lehet6 legalaposabb feltarasa utan a minta kialakitasaban,

majd az intézmények alaposabb megismerésében volt alapvetd szerepe.

3.7.2. A kérdoiv

A kérdoiv ,,0sszefoglald kategéria az olyan tipusu kutatdsokra, amelyek egy eldre
meghatarozott és egységesen feltett kérdéssor segitségével, kvantitativan irnak le valtozdkat
egy meghatarozott populdciora vonatkozoan” (Szokolszky, 2004, p. 185). Lényegében ,,irasbeli
kikérdezési modszer” (Cserné, 1998, p. 55), ahol nincs személyes kapcsolat a kikérdezd és a
kikérdezett kozott. A kutatds elsOsorban a pedagogusok nézeteinek, vélekedéseinek,
véleményének, személyiségjellemzdinek feltarasara iranyult a kutatasi kérdések fokuszaban, és
ennek minél szélesebb korli, minél alaposabb és egységesebb kikérdezésére a kérddiv eszkoze
tint a legcélravezetObbnek, hiszen ez a leginkdbb alkalmas nagyobb szdmu populacio

kikérdezésére (Cserné, 1998, p. 56).
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Tudomasom szerint nem sziilettek nemzetkodzi vagy kulturalisan diverz 6vodak szervezeti
kulturajat vizsgald kutatdsok. Léteznek kulturalis dimenzidkat vizsgald szervezeti kultira
kérdoivek, példaul a GLOBE-kutatas (1997) vagy Wu (2006) taiwani egyetemi dolgozok
korében végzett kutatasanak kérdéive. Bar a validalt kérdéivek alkalmazasa lehetdvé tette volna
az Osszehasonlithatosagot, azonban az Ovodai szervezetek meglehetdsen eltérnek az iizleti
szféraban kialakult szervezetektdl, vagy akar egy felsdfokt oktatdsi intézmény szervezetétodl,
melyek vizsgalatara a fent emlitett kérddiveket szerkesztették. A nem relevans kérdések és
adatok elkertiléséhez az 6vodai szervezeti kultira és annak interkulturalis elemei kutatasdhoz
olyan kérddivvel volt sziikséges dolgoznom, melynek allitassora és fokuszalt kérdései
kifejezetten az interkulturalis 6vodai intézményekre vonatkoznak. A kérddiv validalasa jelen
munkanak nem volt célja. A kifejtendd valaszokat igényl6 kérdések mellett 6tfokozatu Likert-

skalaval értékelheto allitasokat alkalmaztam.

Az interkulturalis 6sszehasonlité kutatasok egyik problematikus pontja az ekvivalencia:
vagyis, hogy a kérddivek ugyanazt a jelenséget lehetdleg ugyanigy mérjék. ,,Az ekvivalenciara
sokféle veszély leselkedik: lehet, hogy ugyanaz a fogalom kiilonb6zé kultardkban nem
pontosan ugyanazt jelenti (pl. »intelligencia«), vagy nem ugyanazok a helyzetek és
viselkedésmodok kapcsolddnak hozza (pl. a szorongashoz). Az is lehet, hogy az egyes tételeket
a valaszadok masképp értelmezik” (Kiss, Szabo, Ujhelyi és Berkics, 2006, p. 19). A forditasi
problémaktol eltekintve segitséget jelenthetett volna, ha minden valaszadoénak a sajat
anyanyelvén biztositottam volna a kérddivet, de minthogy a vizsgalt multikulturalis
pedagoguskdzosségekben szamtalan kiilonb6z6 nemzet képviselteti magat a szervezet tagjai
kozott, ez a feladat egy doktori kutatas keretei kozott gyakorlatilag megvalosithatatlan lett
volna. Ennek kovetkeztében az intézmény kommunikacidés nyelvéhez igazodva angol nyelvii
kérdbivvel dolgoztam, mely nyelvet a munkahelyi kovetelmények folytan feltételezhetéen
mindenki sziikségszeriien magas szinten ért és beszél. Ez elkeriilhetetleniil egyiitt jart kisebb
forditasi problémakkal, illetve torzulasokkal foként az adatelemzés sordn, melyek részletes

bemutatéasara ¢€s reflexiojara az adott helyeken ki is térek.

Papiralapu kérddiv alkalmazésa mellett dontottem, hogy a kitdltésnek ne legyen feltétele a
szamitogéphez vald hozzaférés, ami sok intézményben nem konnyen megoldhato. Ismerve a
pedagdgusok munkarendjét, elényt jelentett, hogy a csoportszobaban végezhetd, félbehagyhatd
¢és barmikor folytathato volt a tevékenység: konnyebben akad tobb rovidebb iddszak a gyerekek

ellatasa mellett, mint folytatolagosan 30-40 perc.
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A kérdoiv elso, pilot valtozatan harom kiilonb6z6é multikulturalis intézményben dolgozé
Osszesen nyolc pedagogussal végeztem proba-lekérdezést (olyan személyeken, akik
reprezentaltak a vizsgalandd populaciot (Cserné, 1998, p. 63)), és a valaszaik attekintése,
valamint szébeli reflexidik alapjan véglegesitettem a kérdéssort. Harom nyilt kérdést és 6t zart
kérdést vettem ki a pilot valtozatbdl, amelyek vagy nehezen értelmezhetdnek bizonyultak, vagy
ismétlo hatést keltettek, és ezért csokkentették a kitdltési motivaciot. Két kérdést atfogalmaztam

¢s megvaltoztattam a sorrendjiiket.

A keérdoiv felépitése

A 4. szami mellékletben olvashato kérdbiv bevezetd része utan kapott helyet a 85 itemet
magaban foglalo tartalmi rész, melyet egy 7 itembdl allo, rovid demografiai rész kovetett. A
kérddiv egyarant tartalmazott numerikus intenzitasskalat alkalmazé zart kérdéseket, valamint
nyilt kérdéseket. A kérddiv tartalmi részéhez tartozo itemek egy részét Gruenert és Valentine
(1998) iskolai kultura kérddivének szempontjai alapjan csoportositottam. Gruenert és Valentine
az egyiittmiikdo iskolai szervezet hat alskalajat kiilonitette el: (1) egyiittmiik6dd vezetés, (2)
tanari egyiittmiikodés, (3) egységes céltudat, (4) szakmai fejlédés, (5) kollegialis segitség, és
(6) tanulé partnerség. A kérddivbe 15 kérdésiiket vettem at°!, és a kérdéseim csoportositasadhoz
Ot alskalajukat adaptéaltam: egységes céltudat, egyiittmiikodd vezetés, szakmai fejlodés,
csapatszellem ¢és pedagdguskozdsség, melyek koziil a két utdbbit dsszevont kategdriaként
kezeltem. Ezek alapjan a 9. tablazatban olvashat6 csoportokba rendezve dolgoztam a kérddiv

valaszaival (az egyes alskalakba tartozo itemeket az 5. szamu melléklet tartalmazza):

9. tablazat: Alskdldk a kérdbivben szerepld itemek rendszerezésére

Alskalak Itemek szima
1. Egységes céltudat 9
2. Struktira, hierarchia, rugalmassag 12
3. Pedagoguskozosség 14
4. A vezeto(k) 11

311.,4,20,21.,29., 37,39, 47,50, 51, 53, 56., 62., 69., 71. szamu itemek szarmazasi helye: Gruenert, S., & Valentine, J.
(1998). School culture survey. Columbia, MO: University of Missouri-Columbia. Idézi: Pitrowsky, M. J. (2016): The Impact of
Leadership on School Culture and Student Achievement. All Dissertations. Paper 1623.
http://tigerprints.clemson.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=2624&context=all dissertations
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5. Szakmai fejlodés 9
6. Interkulturalitas — szervezeti és egyéni szint 21

7. Interkulturalis intelligencia 9

A hetedik csoportot, mely Ang és Van Dyn (2008) rovid kulturalis intelligencia-kérdéivének
itemeit tartalmazta®, nem értékeltem ki intézményenként, hanem egyiitt kezeltem az dsszes

valaszadot.
Az egyes alskdlak tartalma
1. Egységes céltudat — értékek, szimbdlumok

A szervezet egységes céltudatat vizsgald alskala azt kivanja feltarni, hogy milyen mértékben
dolgoznak a tagok az 6voda deklaralt célja eléréséért. A kultaraelemek koziil az értékeket és a
szimbolumokat veszi gorcsé ala. Melyek a pedagogusok, illetve a vezetdk altal képviselt
értékek és célok, és a tagok altal képviselt értékek harmoniaban vannak-e az 6voda magarol
hirdetett értékeivel? Milyen szimbolumokat haszndl az intézmény, €és ez hogyan tiikrozi az

ovoda szellemiségét?
2. Struktara, hierarchia, rugalmassag — ritusok

A szervezet szerkezeti felépitését kivanja feltdrni ez az alskala, és megkeresi, milyen
rendszer szerint zajlik a muikodése. Megallapitja a hierarchia erdsségét és azonositja a
kommunikacids csatornakat. Megvizsgalja, hogy az intézmény milyen erés befolyast enged a
sziloknek a szervezet a miikddésébe? Megvizsgalja az O6voda nyitottsaganak ¢és
rugalmassaganak mértékét, és megkeresi, hogy a ritus kultiracleme miként befolyasolja,
alakitja a szervezet miikodését? Ezen az alskalan beliil az adatelemzés soran a kutatasi
kérdésekkel Osszhangban a kovetkezd alfejezetek témai kiiloniilnek el: (1) struktura, (2)

kommunikacio, (3) sziilok bevonasa, (4) dontéshozatal.

3. A pedagdguskdzdsség

32 17.,26., 30., 48., 49., 59., 66., 70., 73. szamU itemek szarmazasi helye: Ang, S., Van Dyne, L. (2008): Conceptualization of
Cultural Intelligence: Definition, Distinctiveness and Nomological Network. In Ang, S., Van Dyne, L. (szerk) Handbook of
cultural intelligence: theory, measurement and application. M.E. Sharpe. 3-15.
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A pedagoguskozosséget vizsgald alskdla egyrészt a tagok egyiittmikddésének mértékét,
jellegét, sajatossagait kutatja, azt mutatja meg, mennyire hatékony a k6z6s munka, mennyire
tamogato a kozosség? Masrészt arra is valaszt keres, hogy megvaldsul-e a tagok kozott olyan
konstruktiv dialogus, ami az intézmény hatékonysaganak fokozasat, a nevel6i munka fokozott

eredményességét szolgalja?
4. A vezetd(k)

A vezetést vizsgald alskéla elsGsorban arra keresi a valaszt, hogy milyen mértékben
egyittmikodé a vezetd és a pedagoguskozosség? A menedzsment hozzaférhetbségét,
tamogatdi hajlandosagat tarja fel, a kontrollalas mértékét mutatja meg. Azt vizsgalja, hogy a
vezetdi stilus és a vezet6i mddszerek milyen viszonyban vannak a pedagdguskozosség

értékeivel, és ez a viszonyulas milyen szervezeti kulturat eredményez?
5. Szakmai fejlodés

A szakmai fejlodés lehetdségeit €s megvalosulasi formait vizsgalo alskala feltérképezi, hogy
milyen formalis és informalis csatorndk eredményezhetnek szakmai fejlédést a kozosségben,
¢s milyen 10j tudasrol, képességrol, készségrél gondoljak a tagok, hogy az adott intézményben

gazdagodtak vele?
6. Interkulturalitas — szervezeti és egyéni szint

Az interkulturdlis fesziiltségek és/vagy szinergia jelenlétét kutatja a szervezetben ez az
alskala szervezeti €s egyéni szinten egyarant. Azt vizsgalja, hogy milyen nehézségeket okoz az
eltéré kulturak egyidejii jelenléte a mindennapi munkavégzésben? Mennyire elfogado ¢€s
befogadd az intézmény, és ezt milyen intézkedések biztositjak egyéni €s szervezeti szinten?

Milyen elényokkel jar a kulturalis diverzitas az 6vodaban?
7. Interkulturalis intelligencia

Ang ¢és Van Dyn (2008) kulturalis intelligencia-kérddivének rovid (9 itemes) valtozatat
tartalmazza ez a csoport, ami Onvizsgalatra lett kialakitva. A rovid kérddiven eredetileg
hétfokozatu Likert-skala szerepel a valaszok arnyalaséara, amit ebben a kutatasban 6tfokozatura
csokkentettem, hogy illeszkedjen a kérddiv tobbi iteméhez. Az alskdla azt probalja
feltérképezni, hogy a valaszadok milyen tudéssal rendelkeznek mas kultardkrol, és mennyire
tudatosan valtoztatnak a beszédmodjukon vagy viselkedésiikon, hogy jobban illeszkedjen a

kulturalisan diverz szituacidkhoz.
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3.7.3. Az interju

Az interju ,irdnyitott beszélgetés, amely kérdések és valaszok egymasutanjabol épiil fel”
Szokolszky, 2004, 272), vagyis szobeli kikérdezésen alapuld vizsgalati modszer (Cserné, 1998,
p. 69). A szerkezeti-formai szempontok tekintetében a félig strukturalt interju illeszkedett
leginkabb a kutatasi célhoz, melynek révén a viszonylag erds iranyitas mellett vegyithettem
nyitottabb €s a behataroltabb kérdéseket, és lehetéséget adhattam az interjialany sajat belatasa
szerinti valaszolasara (Szokolszky, 2004, p. 277). Az interjii soran megvalosuld kozvetlen
kapcsolat ,,személyességébdl adodo sajatossagaira” (Nadasi, 2000b, p. 177) kivantam épiteni a
minél dszintébb valaszok el6hivasdhoz. A kutatas feltard, megismerd jellegéhez jol illeszkedik
a kvalitativ interji azon sajatossaga, miszerint az interju készitdjének menet kozben értelmeznie
kell a hallottakat és dontéseket kell hoznia a soron kovetkezd kérdésekrdl (Szokolszky, 2004,
p. 278). A félig strukturalt interju modszere alkalmas volt arra, hogy teret engedjek belsé
késztetés altal el6hivott gondolatok kifejtésének, hiszen a kérdések sorrendjének és szo szerinti
elhangzasanak nem volt jelentésége (Cserné, 1998, p. 71). Ehhez intézményenként készitettem
egy-egy Osszegzést a kérddiv alskalainak mentén csoportositva a feldolgozott eredményeket.
Ezek alkottak a félig strukturalt interjuk gerincét, melyekbe attél fliggden, hogy a vezetdvel
vagy a pedagogusokkal késziilt-e az interji, belefliztem az altalam tisztdzandonak itélt
valaszokhoz fiiz6d6 kérdéseimet. Erre lathato példa a 6. szamt mellékletben. Az 6vodavezetdi
interjukhoz tartozott egy kiegészitd kérdéslista is arra az esetre, ha az adatok megbeszélése
soran nem keriiltek volna szoba egyes fontos adatok els6sorban az intézmény torténetére

vonatkozoan, ez a 7. szamu mellékletben olvashato.

Az interakcid keretét tekintve egyarant alkalmaztam egyéni és csoportos interjit: minden
intézményben mas formaban lattak lehetdséget a pedagdogusok kiemelésére a csoportbdl. Az
o6vodavezetdk a sajat interjijukhoz szivesebben valasztottdk a négyszemkozti beszélgetés
helyzetét. A pedagdgusok a csoportos interjuk soran fesztelenebbiil viselkedtek egymas
tarsasagaban, egymdas gondolataira 1is reflektdltak, ellentmondtak egymasnak vagy

megerdsitették egymas véleményét.

3.7.4. A megfigyelés
A megfigyelés az informacioszerzés legtermészetesebb eszkoze, mely ,a pedagogiai

valosag kozvetlen észlelésén alapul” (Falus, 20004, p. 125). Iranyitott észlelést jelent, melynek
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alapjan valamilyen megallapitdsra jutunk (Szokolszky, 2004, p. 250). A természetes
megfigyelés kutatasi modszerével a vizsgalt személyt vagy jelenséget sajat kozegében
figyelhetjiilk meg. Rendkiviil értékes informécidkat nyujthat a kutatonak elsédleges adatként —
hiszen nincs megsziirve mas szerz6 vagy nézopont altal (Yin, 2011, p. 143). Két 6 jellemzdje:
a kozvetlenség és a vizsgalt folyamatba vald szdndékos beavatkozéas hidnya vagy minimalis
volta (Szokolszky, 2004, p. 251). A kutatadsom szempontjabol e két jellemzdének kritikus szerepe
volt, hiszen els6sorban a masik harom kutatasi modszer altal gytijtott adatok megerdsitése vagy
kiegészitése volt a feladata ennek a modszernek: az ovoda épliletének, adottsdgainak,
légkorének, az ott dolgozdk interakcidinak stb. kiilsd szemmel torténd kdzvetlen megfigyelése.
A kutatas jellegéhez tokéletesen illeszkedd moddszer ez, hiszen leiro-feltard célokat szolgal
(Szokolszky, 2004, p. 252), és olyan tények rogzitését is lehetdvé teszi, amirdl mas kutatasi

modszerekkel nem tudnank adatokat szerezni (Cserné, 1998, p. 52).

Annak ellenére, hogy a kutatdsi kérdéseim alapjan elére meghatarozott szempontok
fokuszaltdk a megfigyelésemet, a kutatd helyzete és a strukturaltsdg foka altal meghatarozott
tengelyek mentén értelmezve (10. abra) mégis a kiviildllo strukturdlatlan megfigyelést
valositottam meg (Falus, 2000a, p. 127), hiszen a megfigyeléssel nem volt célom és
lehetdségem sem definialasra, sem kategorizalasra, egyszeriien a megismerés igénye vezérelt.

A megfigyeld kivilallo
A

Kiviilalle Knlallo
strukturalt strukturalatlan
A megfigyelés « I » A megfigyelés
strukturalt strukturalatlan
Resztvevd Résztvevd
strukturalt strukturalatlan

ki
A megfigyelé részivevd

10. abra: A megfigyelés logikai lehetdségei a részvétel és a kotottség dimenzidi mentén

(Szokolszky, 2004, p. 259)

A megfigyelési tevékenységem elsdsorban az alabbi jellemzok, sajatossagok alaposabb
megismerésére iranyult: az 6voda és kornyezete; az épiilet fizikai jellemzdi: csoportszobak,
kozos terek kialakitasa, vezetdi iroda hozzaférhetdsége stb.; belsé dekoracid, hirdetmények,

tizenetek; szimbolumok hasznalata: logok, egyenruha stb.; preferalt nyelvhasznalat — angol
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vagy magyar. Megfigyeléseimet feljegyzésekben rogzitettem, és az adatelemzés soran

felhasznaltam.

3.8. Az empirikus adatelemzés modszerei

3.8.1. Az esetelemzések felépitése

Az egyes intézményekrdl gyiijtott adatokat el6szor kiilon esetelemzésekben dolgoztam fel.
A négy adatforrds — a dokumentumelemzés, a kérdéiv, az interjuk és a megfigyelés —
feldogozott adataibol épitkezik az esetek leirasa. Minden esetelemzésnek azonos a felépitése,

azonos alfejezetekkel dolgozik (10. tablazat).

10.tdbldazat: Az esetelemzések felépitése

1. A kutatas folyamata
2. Az 6voda f6bb jellemz6i, szolgaltatasai
3. Pedagdgiai hitvallasa
4. Egységes céltudat
5. Struktura, hierarchia, rugalmassag
6. A pedagdguskozosség
7. A vezet6(k)

8. Szakmai fejl6dés

9. Interkulturdlis elemek: szervezeti és egyéni szint

10. Osszegzés

A kutatas folyamata alfejezettel inditva az intézmény bemutatisat, a kutatds gyakorlati
lefolytatasat részletezem, a minta nagysagat, az adatgylijtés nehézségeit és az egyiittmiikodés
mértékét. Az ovoda f6bb jellemzdi, szolgaltatasai alfejezet elsésorban a dokumentumelemzés
¢s a megfigyelés soran gylijtott adatokra épiilnek, amit az interjuk segitettek pontositani. A
pedagdgiai hitvallas bemutatasat a pedagogiai program alapjan végeztem el, amit az adott
intézmény vagy az Oktatasi Hivatal honlapjan értem el. A tobbi alfejezet a kérddiv alskalai
mentén rendezddik, és els@sorban a kérddiv és az interju eszkdzével gyljtott adatokra

tamaszkodik, a pontos forrast minden esetben jel616m a szdvegben.
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3.8.2. A dokumentumelemzéssel nyert adatok feldolgozasa

Dokumentumelemzésre €piilt a kutatas legels6 fazisa, a minta felkutatasa. Az altalam ismert
6vodak mellett a kezd minta kialakitdsa az interneten, az intézmények honlapjain fellelhetd
informacidkra és az oktatasi minisztériumbol kapott, ,,A Magyarorszagon engedéllyel miikodd
kilfoldi nevelési-oktatasi intézmények jegyzéke” cimli anyagra épiilt. Minthogy az
intézmények honlapjan szerepld adatok nem minden esetben naprakészek ¢s valdosaghiiek, az

innen nyert informacidkat telefonos, e-mailes vagy személyes rakérdezéssel pontositottam.

A honlaprol leolvashaté informacidok alapjan allitottam Ossze az esettanulmanyban az
ovodak szolgaltatasait ¢és legfontosabb iizenetét bemutato részeket, melyeket tovabb arnyaltak
az interjuk ¢€s a sajat megfigyeléseim. A pedagogiai hitvallas bemutatasakor azonban kizarolag
az oktatasi hivatal vagy az intézmény honlapjan elérhetd pedagodgiai program elemzésére
tamaszkodtam, ehhez az alfejezethez nem haszndltam mas adatforrast — hogy lathatova valjék,
ha az 6voda mindennapi gyakorlata eltér a pedagogiai programban vallalt/kitlizott céloktol,
modszerektdl. A pedagogiai hitvallas sajatossagainak 0Osszegylijtésekor a legfontosabb
szempontot az Alapprogramban meghatarozott iranyelvekkel mutatott 6sszhang vagy eltérések
jelentették. Azokat a sajatossdgokat igyekeztem kiemelni, amelyek eltérést mutatnak az
Alapprogramban megjelenitett értékekhez képest, vagy a kutatdsi fokuszom szempontjabol
kiilonos jelentdséggel birnak — példaul az interkulturalis nevelés elemeinek megjelenése, az
angol nyelv hasznalatanak bemutatasa, vagy a kiilfoldi gyerekek nevelésére, oktatdsara tett
utalas. A dokumentumelemzés soran figyelembe vettem, hogy kik a dokumentum ,,cimzettjei”
(Nadasi, 2000a, p. 325), hiszen meghatarozd jelentdséggel bir a szoveg vagy honlap
Osszeallitasakor, hogy példaul egy kotelez6en megirandd hivatalos dokumentumot vizsgalunk-

e vagy egy minél tobb sziilét megszolitani kivanéd reklamfeliiletet?

3.8.3. A kérdéivvel nyert adatok feldolgozasa

A 87 kitoltott kérddiv valaszainak elemzését kétféle modon végeztem el: kiilon kezeltem a
Likert-skalaval stlyozott, illetve a nyitott végli kérdéseket. Az adatokat intézményenként is
feldolgoztam az esetelemzésekhez, illetve Osszességében is megvizsgaltam azért, hogy a teljes
mintarol is megallapitasokat tehessek. A kérd6iv f6 része hetvenharom, a demografiai rész
pedig négy olyan itemet tartalmazott, melyekre a Likert-skala fokozatai koziil bejelolt szammal

valaszoltak a pedagogusok, ezeket statisztikai szamitasokkal értelmeztem kvantitativ
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adatelemzési modszerrel. Mivel otfoku Likert-skalat hasznaltam, ezért ordinalis valtozoként

kezeltem a 1étrejott adatokat.

A kérdoiv 6 részének Kilenc, illetve a demografiai rész harom nyitott végii kérdésére
érkezett valaszok elemzéséhez az Osszes beérkezett valasz alapjan nagyobb kategoriakat
allitottam fel, melyek egységesek voltak az Osszes intézmény esetében — igy valt lehetségessé
az 6vodak Osszehasonlithatosaga. A kodolast aszerint alakitottam ki, hogy milyen nagyobb
témak vagy problémak koré csoportosithatdak — ezek Osszesitve a 8. szami mellékletben
olvashatok. Az adatelemzés soran a kifejtendd valaszok kategoridit angolul allitottam fel a
valaszok szohaszndlata alapjan. Az egyes esetek adatelemzésekor csak azokat a kategoridkat
emlitem meg, ahova az adott intézmény pedag