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ELOSZO

TRENCSENYI LASZLO'

A Magyar Pedagbgiai Tarsasag jogelddjét, a nevét latinosan Paedagogiainak
irva a XIX. szazad végi ,nagyok” alapitottak. A tarsasdg szaz jeles
szakembere (hiszen az akadémiai elven zart szama volt sokdig az
egyesiiletnek) — mint réluk a magyar neveléstudomany szamontartja —
eurdpai horizonta tuddésok volt, tudtak mindarrol, ami abban az idében az
europai neveléstudomanyban tortént. A monarchia viszonyai kozott
els6sorban a kontinentalis, német nyelvteriiletrél szereztek és kozvetitettek
tapasztalatokat, a filozofiai ihletésti neveléstudomanybdl, de tobben ismerték
az angolokat, s6t az amerikaikat is. Ha nem is ,,0nfeledt rajongassal”, de
kovették a reformpedagodgia, a gyermektanulmany ujitd torekvéseit is,
tajékozddasukba a francias miiveltség is beletartozott.

A negyven ¢év elotti tarsasagi ,,ujjadalakulas” nemzedéke sokat megdrzott
ebbdl a tudasbol, akkor is, ha kritikai viszonyt is alakitott az el6dokhoz, s
akkor is, ha e kritikai viszonyba ideoldgiai-politikai kotottségek is
kozrejatszottak. De az is tény, hogy a hatvanas évek végi ,kis magyar
detente”-ben fontos szerepet jatszott — gondoljunk akar Kiss Arpadra is —,
hogy az 1jjaalapitok siirgették az eurdpai horizontu tajékozodas
lehetéségeinek és szlikségességének helyreallitasat. Emellett
elhanyagolhatatlan fontossagu, hogy szakmank igyekezett behozni azt a
hatranyt is, amit a kelet-k6zépeurdpai (akkor igy mondtuk: szocialista tabor)
pedagdgiai horizontjan valo tajékozddasbol — tobbféle mesterséges gat
emelkedése miatt — hianyzott. Akar a szovjet-orosz, akar a lengyel, akar a
szerb, cseh pedagogia eredményeinek, olykor hasonld gyotrédéseinek és
nekilendiiléseinek kdvetése fontos kiildetés volt ebben az idében. A nemrég
elhunyt — s hazankban mélton el sem bucsuztatott — Aleksander Levin,
Ludvig Chmaj, Bogdan Suchodolsky, késébb a peresztrojka figurdi, egy
Vulfszon, egy Karakovszkij, vagy korabbrol: a hazankba latogatd Kalabalin
(a Pedagogiai hoskoltemény Karabanovja), a marburgi Makarenko-kutatod
Gotz Hillig, vagy a drdmapedagogiat hazankba kozvetitd cseh Z. Machkova
ismerete mind-mind fontos eleme volt ebben az id6ben tudasunknak,
téjékozddasunknak.

Aztan fordult az id6. A kapcsolatokat az eurdpai korszakvaltas szétzilalta.
Ugyan a helsinki folyamattal sszefiiggésben a Magyar Pedagogiai Tarsasag
— nem kis részt az Osszehasonlitd pedagdgia ,,nemzetkdzi nagykdvete”
Wolfgang Mitter jovoltibol — még beléphetett a Nemzetkozi Osszehasonlitd

! Trencsényi LaszI6, habilitalt egyetemi docens, Miskolci Egyetem, Neveléstudoményi
Tanszék, a Magyar Pedagodgiai Tarsasag ligyvezet6 elnoke



Pedagogiai Szervezetbe.? (Erdekes adalék: ugyanebben az idében kapcsolta a
nemzetk6zi aramlatba a fiatal hazai dramapedagogiat a bécsi Josef Hollos,
magyar szarmazasu ,havannai emberiink”, s mas diszcpilinak is keresték a
maguk kapcsolatat, gondoljunk akar Kokas Klara amerikai ,,zarandokutjaira”,
Székacsné Vida Maria japan tudositdsai utan Gordon Gydri Janos
»kalandozasaira”, Lévy professzor latogatasaira Izraelbdl, Bathory Zoltan
kapcsolataira (Husén, Postletwithe, J.J. Bonstingl, a tehetségkutatok Monks-e
s6t Renzulli-ja, stb.) Szdéval a kapcsolatok gyarapodidsa szembetiing volt,
mar-mar nem is kovetheto.

Az is tény, hogy e kapcsolatokbol a civil vilag elszegényedése folytan a
Magyar Pedagogiai Tarsasag mar elig vehette ki aktivan a részét. Még
Athénba a 90-es évek elején futotta egy konferenciara, a Gyermekérdekek
Magyarorszagi Foruma segitségével néhanyan kijuthattunk Jeruzsalembe a
Korczak-emlékiilésre, s6t egy rozoga mikrobusz Ukrajna rossz utjain
Poltavaig jutott ,,pedtarsasagi” delegacioval, de valdjaban évekig pironkodva
valaszoltunk, vagy nem valaszoltunk kiild6ldi kollégaink megkereséseire.

A WCCES (World Council of Comparative Education Societies)® segitd
jobbot nyujtott, tagsagi viszonyunk ,megerdsité szandékanak” jeleként
elfogadta, ha a nemzetkdzi szervezet koltségein kiadjuk a szervezet
2001-ben, Koredban megtartott XI. konferencia kotetét.

E kotettel tehat a Magyar Pedagogiai Tarsasag ujra ,,belép” az immar
globalis horizonti — az dsszehasonlitas metodologidjaért kialté — nemzetkdzi
kapcsolatrendszerbe.

Bizunk abban, hogy tartdsan.

Ezért ajanljuk figyelembe ezt a kotetet. Ertékes tartalma mellett jelképes
jelentdsége miatt is.

Megtiszteld szamunkra, hogy a kotet bevezetdjében felidézhetjiik a
Magyar Pedagoiai Tarsasag multjat és jelenét — akar egy Osszehasonlitd
elemzés elemi forrasaiként.

Heinrich Gusztdv budapesti egyetemi tanar volt a Magyar Paedagogiai

Tarsasag elsé elndke 1892. janudr 5-t6l. Findczy Erné professzor 1904.
januar 30-t6l 1924. szeptemberi lemondésadig, 20 éven keresztil allt a
Tarsasag élén. Ezt kovetden 1904. januar 30-t6l 1946. majusaig 42 éven at
Gyulai Agost volt a Téarsasag titkara.

Komis Gyula 1925. marcius 21-t6l az 1938. aprilisi lemondasaig 13
esztenddén at elndkolt a tarsasag €1én, majd Pintér Jend tankeriileti foigazgatd
lett Komis utoda. O méasfél év utan lemondott tisztségérél. Komis tiszteletbeli
elnokként vitte tovabb a Tarsasag tigyeit. Prohdszka Lajos 1940. majus 25-én

> E keretek kozt kell szolni a tiirelmes helytallds ,héseir6l”, Illés Lajosné

Magdikarol és Benedek Andrasrdl, akik a legnehezebb iddkben is ébren tartottdk a
Magyar Pedagogiai Tarsasagban az 0sszehasonlitdo pedagodgia fontossaganak hitét, s
kezeikben tartottak a szétszakadni akard szalakat.

3 A vilagszervezet bemutatasat a kiadvany els6, Mark Bray tollabdl szarmazé irasa
tartalmazza.



lett elnok.

A német megszallast, majd a hdboru befejezését kovetden 2 év sziinet
utin 1946. majus 18-an keriilt sor az elsé ,nagygyilésre”. Gyulai Agost
lekdszont titkari tisztérol. A fotitkdr Hajda Janos és a titkar Zibolen Endre
lett. 1949. aprilis 2-an a lemondott valasztmany és a tisztikar egy haromtaga
bizottsagra (Vajda Gyorgy Mihalyra, Farago Laszlora és Zibolen Endrére)
bizta a Tarsasag ligyeit.

1950-ben egy beliigyminiszteri rendelet oszlatta fel a Magyar Paecdagogiai
Tarsasagot.

Tobb mint negyedszazad elteltével a Pedagogusok Szakszervezetének
babaskodasa mellett 1967. aprilis 21-én jott létre a jogutéd, a Magyar
Pedagogiai Tarsasag. (Ezidoben Péter Ernd allt a szakszervezet élén.) Jausz
Béla professzort valasztottadk elndknek, aki 1974-ig, halalaig toltotte be e
tisztet. Simon Gyula lett a fotitkar.

Kiss Arpad 1974-t51 tigyvezetd elnoki megbizast kapott, 1976-t6]
1979-ben bekovetkezett halalaig elndkdlte a Tarsasagot.

Joborit Magda 1981. majusaban kapott elnoki megbizast és egy évig allt a
Tarsasag élén. Az 1982. évi kozgyllés Szarka Jozsefet valasztotta meg
elnokének. 1986-ban Horvdath Marton Kkapott fotitkari megbizatast a
kozgytiléstol.

1990. majusban az egész tisztikar visszaadta megbizasat és a 60 tagu
valasztmany iigyvezetd elndkséget valasztott. A rendszervaltast kovetden
Benké Lorand akadémikus vallalta az elsé soros elnoki tisztet, mig Széchy
Eva tigyvezetd fotitkar lett. 1991. marcius 27-én a 100 esztendés jubileumhoz
kapcsolodo kozgyiilésen Kipeczi Béla akadémikust elnokké, Széchy Evit
fotitkarra valasztottak. Az 1994. évi kiildottkozgyiilés valasztotta elnokké
Adim  Gyorgy akadémikust, fotitkarra pedig Trencsényi Ldszlot. Az
iigyvezetd elnokség tagjai: Balogh Laszl6, Hunyady Gydrgyné, Paizs Imre,
Széchy Eva, alelnokok, Fabry Béla, Koczidan Agnes, Vargané Fonagy
Erzsébet titkarok lettek, Bakonyi Pal az etikai bizottsag elndke, Novak Istvan
az ellendrzd bizottsag elndke. Ekkor Mihdly Ott6 a MPT jeloltjeként foglalt
helyet az Oktataspolitikai Tandcs szakmai szervezeti oldalan, Hunyady
Gyorgyné az Orszagos Koznevelési Tanacsban, Kopeczi Béla az Uj
Pedagogiai Szemle szerkesztd bizottsdganak elndként és Schiittler Tamas a
fészerkesztoként tevékenykedett.

A Magyar Pedagogiai Tarsasag 1996. évi ,tagnyilvantartasi
feliilvizsgalatanak™ felhivasat tobb mint 1.000 tagtarsunk fogadta el, s
regisztraltatta magat ujolag. 18 megyében milkodott teriileti tagozat, a
szakosztalyok, munkabizottsagok, miihelyek (autondém szervezeti egységek)
szdma: 23.

2003-ban csatlakozott az elndkséghez Kovatsné Németh Maria,
Széphalmi (Vizelyi) Agnes, Szentjobi Szabo Tibor, Malnasi Gabor. 2004-ben
Csillag Ferenc és Karlovitz Janos Tibor keriilt az elndkségbe, az Etikai
Bizottsag elnoke Pilhoffer Ferenc, az Uj Pedagogiai Szemle



szerkesztébizottsaga elndke Kiss Endre lett.

2005-ben a Tarsasag immar 2000 tagot szamolt. Az 01j alapszabaly szerint
a Valasztmany helyét ezentil a jogel6dre emlékeztetd 100 fés Szakmai
Kollégium és a VezetSi Kollégium tolti be. A tarsasag tisztikara: Adam
Gyorgy elnok, Hunyady Gyorgyné, Fabry Béla alelnokok, Trencsényi Laszlo
ligyvezetd elndk, Csillag Ferenc, Karlovitz Janos Tibor, Kraiciné Szokoly
Maria, Vass Vilmos, Villanyi Gyorgyné elnokségi tagok.

A tarsasag képviselteti magat a Neveléstudomanyi Konferencidk rendez6
bizottsagaban, egyik f6 szervezdje az eurdpai mintdkat kovetd, a lifelong
learning  eszméjét  népszertisitd  ,,Tanulds  iinnepe”  elnevezésii
rendezvénysorozatnak, fontos eseménye a pedagdgusnemzedékek kapcsolatat
er6sitd Staféta-tabor, az MPT évtizedek Ota rendszeres kezdeményezdje a
Nevelésiigyi Kongresszusok dsszehivasanak.

Székhelye a févaros V. keriiletében a Petéfi Sandor u. 3. sz. alatt talalhato.

A Magyar Pedagogiai Tarsasag kozhasznu civil szervezet, a korszerd,
interdiszciplinaris neveléstudomany és a széles értelemben vett pedagogiai
gyakorlat élenjar6 aktivistait tomoriti, fogadja soraiba, megyei tagozataiba,
szakmai szakosztalyaiba, munkabizottsagaiba, miihelyeibe.

A Magyar Tarsasdg honlapja: www.pedagogia-online.hu — Magyar
Pedagogiai Tarsasag



http://www.pedagogia-online.hu/

AZ OSSZEHASONLITO PEDAGOGIAI SZAKOSZTALY
ELMULT 35 EVE

ILLES LAJOSNE — BENEDEK ANDRAS — TOTH PETER*

Absztrakt Az Osszehasonlito Pedagdgiai Szakosztaly a Magyar Pedagogiai
Tarsasag egyik legrégebben alakult szervezeti egysége, amely mar a kezdetektol
fogva kiemelten foglalkozott a pedagogiai komparatisztika nemzetkdzi vetiiletével. E
céltol vezérelve mar a rendszervaltozast megel6zéen igyekezett az Eurdpai
Osszahasonlitd Pedagogiai Tarsasagon (CESE) keresztiil felvenni a kapcsolatot
Eurdpa tobb tarsszervezetével. Jelen cikkiink az addig vezetd utat kiséri nyomon
1épésrol-1épésre haladva.

1968-ban a Neveléselméleti Szakosztaly égisze alatt rendezett Nemzetkdzi
Nevelésiigyi kongresszuson, Balatonfiireden fogalmazddott meg el6szor egy
6nallo Osszehasonlitd Pedagdgiai Szakosztaly létrehozasinak gondolata,
amely az 0sszehasonlitdo pedagogiai kutatasok eredményeinek szélesebb korii
érdekképviseletét tiizte volna ki célul. A szakosztaly megalakulasara azoban
még 1970-ig varni kellett, melynek alapitd elndke Arato Ferenc és alapitd
titkara Illés Lajosné lett. Még ebben az évben szakosztalyunk vezetdségét az
V. nevelésiigyi Kongresszus tagjainak a soraba is bevalasztottak. 1975-ben a
Pedagdgiai Szemle hasdbjain vitat kezdeményeztiink az ,,Osszehasonlito
pedagdgia targya, forma és feladatai” cimmel. A vitdhoz szakosztalyunk tSbb
tagja is hozzaszolt. Az Oszi szakosztdlyi iilésen ajanlast dolgoztunk ki az
,osszehasonlitdé pedagdgia” kotelezd tantargyként vald tanitd-sardl az
egyetemeken és a tanarképzo féiskolakon. Az ajanlast tobb kiilfoldi orszag
gyakorlatara timaszkodva megkiildtiik az Oktatasiigyi Minisztériumnak is.

1978-ban tobb hazai és nemzetkozi szakember bevonasaval elkezdtiik egy
11 nyelvii pedagodgiai szakszotar munkalatait, melyet a rakovetkezd évben
fejeztiink be.

1980-ban Genfben, az UNESCO foigazgato-helyettesével
munka-értekezleten vettiink részt, amelyen bemutattuk az elkésziilt
pedagdgiai szakszotart. A foigazgato-helyettes igen nagyra értékelte és uttdrd
kezdeményezésnek tartotta munkankat.

1982-ben  Ausztria  oktatdsi és  taniligyigazgatdsi  rendszerét
tanul-manyoztuk. Tapasztalatainkrol Gyaraki Frigyes és Illés Lajosné szamolt
be egy konyv formajaban.

* Illés Lajosné, a neveléstudomany kandidatusa, az Osszehasonlitdé Pedagdgiai
Szakosztaly tarselndke, a CESE (Comparative Education Society in Europe) 6rokos
tagja; Benedek Andras, egyetemi tanar, Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi
Egyetem, az Osszehasonlité Pedagogiai Szakosztaly elndke;

Toth Peter, foiskolai docens, Budapesti Miiszaki Féiskola, Mérnokpedagogiai Intézet,
az Osszehasonlité Pedagogiai Szakosztaly titkara
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1983-ban a CESE (Eurépai Osszehasonlito Pedagdgiai Tarsasig)
Wiirzburgban megtartott XI. kongresszusan felvette tagjai soraba
szakosztalyunkat. A magyar delegacio tagjai: Gazso Ferenc, Illés Lajosné,
Kozma Tamaés. A kongresszus témaja: Multikulturalis nevelés az europai
orszagokban. A plenaris iilésen Illés Lajosné atadta a CESE elnokének prof.
Wolfgang Mitternek a 11 nyelvli pedagodgiai szotar kéziratat. A
Newsletter-ben  megjelentették  Illés  Lajosné  publikacigjat, ,,Az
Osszehasonlito pedagogia helyzete és feladatai Magyarorszdgon” cimmel.

Az 1984-ben Parizsban megtartott Osszehasonlitd — Pedagdgia
Vilagkongresszuson Kozma Tamas ¢és Illés Lajosné képviselte a
szakosztalyunkat és tartott eléadast.

A kovetkez6 ¢évben, Antwerpenben részt vettink a CESE XII.
kongresszusan, melynek témaja ,,A modern technika hatsa az ifjisagra” volt.
E témaban tartott eléadast szakosztalyunk titkara is. Még ebben az évben
részt vettiink a Budapesti Miiszaki Egyetemen rendezett ,,Ingenieurpiadagogik
85” cimmel az eurdpai orszagok iskolarendszerének Osszehasonlitasat
bemutatd nemzetkdzi konferencian is.

1986-ban a CESE 25. jubileumi iilésén, Olaszorszagban bejelentettiik,
hogy a CESE XIII. kongresszusat Magyarorszagon fogjak megrendezni. Ezt
kovetéen megalakult a CESE XIII. kongresszusanak szervezdbizottsaga,
amelynek tagjai: Benedek Andras, Illés Lajosné, Bené Kalman, Barké Endre,
Pék Andras, Timar Andras, mig a Magyar Pedagogiai Tarsasag elndkségét
Széchy Eva képviseli. A kongresszus témaja ,A nevelés céljai és a
személyiségfejlesztés™.

1988-ban a Budapesti Kongresszusi Kozpontban jinius 27 és julius 1
kozott 203 kiilfoldi résztvevovel 6 szekcioban megrendeztik a CESE
(Comparative Education Society in Europe) XIII. kongresszusat, melynek
plenaris iilésén Benedek Andras tartott eldadast, mig a konferencia
zarasaként Illés Lajosné értékelte a hat szekcio altal elvégzett munkat. A
konferencian részt vett a szakosztily valamennyi tagja és a Magyar
Pedagogiai Térsasag elndksége és valasztmanya is. A CESE Végrehajto
Bizottsdganak tagjai és az Magyar Pedagogiai Térsasag elndke, Horvath
Marton, valamint alelndke, Bencédy Joézsef elismerden irnak a
Newsletter-ben, illetve a Pedagdgiai Szemlében, a Kdznevelésben és tobb
magyar napilapban a CESE XIII. kongresszusarol. Ez az eurdpai konferencia
szakosztalyunk eddigi életének kiemelked6 momentuma volt. Még ebben az
évben az Osszehasonlitd Pedagogiai Szakosztaly tagsiga Benedek Andrdst
valasztotta meg elndkének.

1990-ben részt vettiink, és eloadast tartottunk Madridban a CESE XIV.
,Pedagdgiai reformok ¢és innovaciok a XXI. szazadban” cimmel
megrendezett konferencidjan, ¢és 1992-ben Dijonban a CESE XWV.
kongresszusan, ez utdbbinak témaja ,,A nevelés és az oktatas értékelése —
nemzetk6zi 6sszehasonlitasban”. A szakosztaly titkaranak el6adasat magyar
nyelven az Uj Pedagbgiai Szemle és a Magyar Pedagogia is megjelentette.

A CESE 1994-ben Koppenhagaban tartotta XVI. kongresszusat, amelyen
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szakosztalyunk vezetésége is képviseltette magat. A konferencia témaja ,,A
nevelési értékek valtozasai és a nemzeti identitas” volt.

1996-ban szakosztalyunk két vitaiilést szervezett. Tavasszal Halasz
Gabor, az Orszagos Kozoktatdsi Intézet igazgatdja tartott elfadast ,,A
gazdasagi Egyiittmiikodés Fejlesztési Szervezete (OECD) oktatasiigyi
szerepér6l”, mig Osszel a Békés megyei és a Nograd megyei tagozattal
kozosen szervezetiink egy elGadassorozatot, melynek keretében Lorand
Ferenc egyetemi docens tartott eléadast a magyar delegacido németorszagi
tanulmanyutjarél, ahol a szakemberek a Gesamtschule innovaciojat
tanulmanyoztak. Az iilésen a grazi egyetem képviseldje is részt vett.
Ugyancsak ebben az évben, Athénban tartotta XVII. kongresszusat a CESE,
melyen szakosztalyunkat Nagy Maria és Lannert Judit képviselte. Széchy
Eva ,,A nevelés globalizalasa és a nevelés nemzeti értékei” cimmel eldadast
is tartott.

1997-ben 1ij vezetdséget valasztottunk: Benedek Andrds elndk, Toth
Bélané alelnok, [llés Lajosné titkar. Ez év 6szén prof. Wolfgang Mitter tartott
eléadast szakosztalyunk aktiv részvételével. Eldadasanak cime A
szakképzés helyzete és tendencidi nemzetkdzi Osszehasonlitasban™ volt.
1999-ben Toth Bélané tartott eldadast ,,A pedagdgusképzés Eurdpaban,
kiilonos tekintettel a miiszaki pedagogusképzésre” cimmel.

A kovetkezd évben szakosztalyunk vendége volt a Helsinki Egyetem
tanszékvezetdje, prof. Hannele Niemi és tudomanyos kutatoja, prof. He Jin,
akik ,,A finn és a kinai kozépiskolasok értékrendjének Osszehasonlito
elemzése” cimmel tartottak eléadast.

2003-ban 0jbdl atszervezddott tarsasagunk. Az elndk tovabbra is Benedek
Andras maradt, Illés Lajosné lett szakosztalyunk tarselndke és Toth Péter
titkara. Ebben az évben tartott eldadast szakosztalyunkban Gyoéri Janos
»Szerkezeti, tartalmi és kulturalis kiilonbozéségek az amerikai és a japan
tanarképzésben” és Toth Péter ,,A brit nemzeti alaptanterv bemutatdsa a
magyar tantervi szabalyozas tiikrében” cimmel. Az év 6szén ismét koriinkben
iidvozolhettiik prof. Wolfgang Mittert, aki ,,A pedagdgusképzés tendencidi és
problémai Eurépaban” cimmel tartott nagy sikerti el6adast.

A kovetkez6 évben Kovacs Ilma egyetemi docens ,,A francia tavoktatas
néhany sajatossagarol magyar szemmel” és kdzos szeminariumon vettiink
részt a ,,Virtual Electronic Learning in Vocational Initial Teacher Training”
cimii Leonardo da Vinci projekt résztvevdivel. Itt bepillantast nyerhettiink hat
europai orszag (angol, holland, finn, portugdl, goérég és két magyar)
fels6oktatasi intézmény elektronikus alapu tavoktatasi gyakorlataba.

2005 tavaszan Vari Péter ,,A 2003. évi PISA vizsgalat eredményei” és
6szén Narancsik Agnes ,,A szakiskolai fejlesztési program monitoringjanak
eddigi eredményei” cimmel tartottak eldadasokat szakosztalyunk aktiv
részvétele mellett.

Mint lathato, igen gazdag multbéli tapasztalatra tamaszkodhatunk, amikor
az Osszehasonlité Pedagogiai Szakosztaly jovobeni palyajat kitlizziik.
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TRADICIO ES MEGUJULAS — A WORLD COUNCIL OF
COMPARATIVE EDUCATION SOCIETIES SZEREPE

MARK BRAY®

E kiadviny tanulmanyait az Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasagok
Vilagtanacsanak 2001. juliusdban, Koredban megtartott XI. kongresszusan
elhangzott el6adasok koziil valogattuk ki. Ez a bevezetd irds a kdtetben
talalhaté tanulmanyok hatterét magyarazza, mikdzben az Osszehasonlitd
pedagogia szélesebb perspektivai is kibontakoznak el6ttiink.

Ez a tudomanyteriilet az évtizedek soran jelentds valtozason ment
keresztiil. Ezek kozil a valtozasok kozill néhany nyilvanvald volt az
Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasigok Vildgtanicsa szdmara is (WCCES).
Ez egy olyan szervezeti egysége, amely altaldban 30 nemzeti, regiondlis és
nyelv-alapu szervezetet foglal magaba ezen a tudomanyteriileten. A
leglatvanyosabb tevékenysége a WCCES-nek az 1970-es megalakulasa 6ta a
harom-négyévente megrendezendd vilagkongresszusok sorozata. A XI.
vilagkongresszust a Koreai Osszehasonlit6 Pedagogiai Tarsasidg (KCES)
szervezte, helyszine pedig és a Koreai Nemzeti Oktatasi Egyetem volt
Chungbunkban. Erre a nagyszabasi eseményre az dsszehasonlitdo pedagogia
kutatésteriiletérdl a vilag minden pontjarél kb. 40 szakember gytilt dssze.

A vilagkongresszus témaja ,,Folytatodé hagyomanyok, 0j kihivasok, 0j
paradigmak: oktatds a XXI. szazadban” volt. Ahogy ez a cimbdl is kideriil,
amikor az el6ttiink allé uj kihivasok megvalaszolasat és az 1j paradigmak
megfogalmazasat tlizziik magunk elé nem szabad elfeledkezniink az
oktatasban rejlé tradiciok megdrzésérdl sem. Ez a bevezet cikk tovabbi
informaciokat is tartalmaz a WCCES-r6l.

A WCCES és tagszervezetei

A gyljtemény els6 cikke David Wilson-tol szarmazik, aki XI.
vilagkongresszus elnoki tisztét is betoltotte. David Wilson 1996-t6l all a
Vilag Tanacs élén és a kongresszus idején mar elndki megbizatasanak mar
masodik ciklusat toltotte. A cikknek a WCCES torténetére vonatkozo része
kiegészitésre, pontositasra szorul — melyet alabb megteszek — azonban a tobbi
megallapitasa széleskort érdeklddésre tarthat.

A WCCES-t 1970-ben alapitotték, elddje az Osszehasonlitd Pedagdgiai
Tarsasagok Vilagszervezete volt, amelyet Joseph Katz hivott ¢letre a kanadai
British Columbia Egyetemen 1968-ban (Epstein, 1981). Ot tagszervezet

> Mark Bray bevezetd cikkét Molnar Eleonora forditotta
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hozta létre a vilagtanacsot, névszerint a kdvetkezok:

e 1956-ban az Amerikai Egyesiilt Allamokban alapitott Osszehasonlitd és
Nemzetkozi Pedagdgiai Tarsasag (CIES),

e az Eurépaban, 1961-ben megalakult Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasig
(CESE),

e az 1964-ben alapitott Japan Osszehasonlité Pedagodgiai Tarsasaga (JCES),

e az 1967-ben alapitott Kanadai Osszehasonlito és Nemzetkdzi Pedagogiai
Tarsasag (CIESC), és

e az 1968-ban alapitott Koreai Osszehasonlito Pedagoégiai Tarsasag
(KCES).

Fontos megemliteniink, hogy az 6t tarsasagbdl kett6 az 4zsiai kontinensen
jott 1étre. Néhany kutatd azt bizonygatta, hogy az dsszehasonlitdé pedagogia
tudomdnyteriilete el6szor Europaban szilardult meg, aztan terjedt el az
USA-ban, miel6tt elérte volna a vildg mas részeit is (lasd még pl. Epstein,
1994, Sherman Swing, 1997, Gu, 2001).

Egy alternativ nézet szerint lehet, hogy e tudomanyteriilet tobb helyrdl is
eredeztethetd, de az kétségbevonhatatlanul igaz, hogy a munka jelentds részét
a XIX. szazad folyaman Eurépaban dolgoztdk ki, de a XX. szazad els6
felében ezek a kutatdsok parhuzamosan zajlottak az Egyesiilt Allamokban
folyd vizsgéalatokkal. A XX. szdzad tovabbi részében a kutatdbmunka
sulypontja Azsiaba helyez6dott at (Kobayashi, 1990; Bray and Gui, 2001), ez
a tény nagyban elémozditotta a globalis egyensulyt. A IV. vilagkongresszust
1980-ban mar Azsiaban tartottdk, ahol a JCES volt a hazigazda, amihez egy,
a KCES altal szervezett hivatalos el6kongresszus is szervez0dott.

Az a tény, hogy ezt a vilagkongresszust ismét Azsiaban tartottak (2001),
elérevetiti a tovabbi egylittmiikddést és Osztonzi a tovabbi fejlesztéseket is a
régidban.

Be kell vallanunk, az dsszehasonlité pedagogia fejlédése a régidban nem
volt teljesen zokkendmentes. Példaul az Indiai Osszehasonlitd Pedagogiai
Tarsasag (CESI), nagy lendiilettel indult 1979-ben, de az 1980-as, 90-es
években mikodése gyakorlatilag leallt. A tarsasag egy képviseldt kiildott a
WCCES Végrehajté Tanacsanak a XI. Vildgkongresszus ideje alatt megtartott
gyllésére, és ez a képviseld reményét fejezte ki a tarsasag ujjaélesztését
illetéen. A feladat az, hogy egy olyan testbe leheljenck életet, amely
gyakorlatilag mar egy évtizede elhalt.

Ezzel ellentétes jelenségek is megfigyelhetok, ugyanis a Vilag Tanacs az
elmult évek sordn szdmos 4azsiai tarsasdgot fogadott tagjai soraba, amelyek
nagyon aktivak voltak. Ezek a kdvetkezdk voltak:

e a Kinai Osszehasonlité Pedagogiai Téarsasag — Taipei (CCES-T), melyet
1974-ben alapitottak, és 1990-ben 1épett be a Vilag Tanacsba,

e a Kina Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasag (CCES), melyet 1979-ben
alapitottak, és 1984-ben valt a Vilag Tanacs tagjava,
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e a Hong Kongi Osszehasonlitd Pedagégiai Tarsasig (CESHK), melyet
1988-ban hoztak 1étre, és 1992-ben nyert felvételt a Vilag Tanacsba,

e az Azsiai Osszehasonlit Pedagogiai Tarsasag (CESA), amelyet 1995-ben
alapitottak, és 1996-ban csatlakozott a Vilag Tanacshoz.

Ezeken kiviil a fiilop-szigeteki Osszehasonlité Pedagégiai Tarsasagot
2002-ben alapitottak, és még ugyanabban az évben Vilag Tanacs tagjava valt.

Ezek az eseményeket azért tartottuk fontosnak leszdgezni, mivel a XI.
Vilagkongresszus tandcskozasanak fontos részeit képezték az ezzel
kapcsolatos Osszefiiggések. Az el6z6 kongresszus szervezdi ugy taldltak,
hogy a kongresszus helye jelent6s befolyassal bir az esemény jellemzdire is.

A korabbi kongresszusokat a kdvetkezé helyeken tartottak: Kanada —
1970, Svéjc — 1974, Egyesiilt Kiralysag — 1977, Japan — 1980, Franciaorszag
— 1984, Brazilia — 1997, Kanada — 1989, Csehszlovakia — 1992, Ausztralia —
1996, Dé¢l-Afrika — 1998. Mint az a felsorolasbol is lathato, a kongresszusok
jelentds részét Eurdpaban tartottdk, Afrikdban csak egyet. Az igaz, hogy ez
utoébbin jelent meg a legtobb afrikai résztvevé. A XI. Vilagkongresszus
kovette az afrikai hagyomanyokat, hiszen igen sok el6ado azsiabol érkezett.
Ez a kotetben bemutatott irasok témain, ill. az eldadok nemzetiségén is
megfigyelhetd.

Folytonossag és valtozas az 6sszehasonlité pedagdogiaban
A tudomanyteriilet stabil pontjai

Az egyik leghasznosabb, legstabilabb pont ezen a teriileten a 2000 és 2001
kozott  kiadott ujsag  (Osszehasonlitdé Pedagdgia)  kiilonszémainak
megjelentetése volt. Az elsd kiadvany, (Crossley és Jarvis, 2000a), amelyet a
nyugati naptar szerinti ezredfordulé sarkallt, az ,,Osszehasonlito Pedagégia a
XXI. szazadban” cimet kapta. A nyolc cikkiré az Egyesiilt Kirdlysagban 1&v6
szerkesztobizottsag tagjai kozil keriiltek ki. A masodik kiilonkiadas
(Crossley és Jarvis, 2001), az ,,Osszehasonlito Pedagdgia a XXI. szdzadban:
Egy nemzetkozi valasz” cimet kapta, amely hat kiilonbdz6 orszagbol érkezett
10 szerz6 munkajat tartalmazza. A két kiilonkiadas nem nem torekedhetett a
perspektivak bemutatasa volt. Igy a két kiilonkiadis reprezentdlja
tudomanytertiletiink fejlédését és jelenlegi allapotat.

A két millenniumi kiilénszam egy azt megelézd kiillonkiaddson alapul.
1977-ben adtak ki az ,,Osszehasonlité Pedagdgia: Jelenlegi allapota és
jovobeli kilatasai” ciml kiadvanykotet (Grant, 1977). Ezt a kotetet annak a
III. Vilagkongresszusnak az idejére idézitették, amit az Egyesiilt
Kiralysagban tartottdk. Tudomanyteriiletink 1977 o6ta bekovetkezett
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fejlédésérdl Crossley és Jarvis a kovetkezot nyilatkozta: (2000b):

A folytonossag hangsulyozasa vissza-visszatéré momentumkeént jelentkezik mar
1977-t61 fogva a legtobb kutatasi beszamoloban. A beszamolok jelentds részére a
multi-diszciplinaritds €s annak tudomanyteriiletiinkre vald kiterjesztése, a
vizsgalati teriilet ’jelentds mértéki komplexitdsa’, az elméleti analizisbeli
igényesség ¢és a mddszertani szigorusag, a (gyakran fel nem ismert és meg nem
értett) politikaorientalt iranyultsag, az eltérd kultirak iranti érzékenység, tovabba
a vizsgalt oktatasi teriilet egészként valo kezelése a jellemzd.”

Crossley és Jarvis megjegyezték tovabba, hogy a vilag 1977 ota
jelentésen megvaltozott. (2000b) Kiemelik, hogy a millenniumi kiilonkiadas
cikkirdinak tobbsége az Osszehasonlitdé pedagdgia jovojét most sokkal
optimistabban szemlélik, ugyanakkor problematikusabbnak is latjak, mint
amilyennek az 1977-ben latszott. Ez kiilonb6zd tényezdok egyiittes hatdsdnak
tulajdonithato, igy mint:

»,a nemzetkozi Osszehasonlito kutatasok iranti érdekl6dés fokozodasanak és
kiszélesedésének, az informacios és kommunikacios technikak jelentds mértékii
elterjedésének, annak felismerésének, hogy az oktatas a kultura egyik dimenzioja,
a globalizacid a tarsadalom szinte minden dimenzidjara gyakorolt hatasanak és a
vilagszerte elterjedt szocialpolitikanak.”

Crossley és Jarvis (2000b), szamos tovabbi iranyt is kitlizott, ide értve
»olyan lényeges, vitatott kérdéseket mint a tobblépcsds analizis tovabbi
varidlhatésaga, valamint a globalis, a nemzeti és a micro-szintii
Osszehasonlitasokat”. Mindegyikiikre talalhatunk figyelemre méltd, minden
részletre kiterjedd és magyarazo iras jelen kotetiinkben is.

Kutatdsi eszkozok és kommunikacio

Jelen kotetben Wilson cikke szorosan Osszefonodik az Osszehasonlito
pedagdgia teriiletén  végzett kutatasok eszkOzrendszerével és a
kommunikéaciéval. A torténelmi megkdzelitést véve alapul, Wilson
megjegyzi, hogy a kommunikacié elsddleges formaja a hasonléan
gondolkodd kollégakkal vald levelezésbdl allt. Ez a kiilonbdzé orszagokban
¢16 kutatoknak az oktatasrol és gyakorlasrol megjelent leird publikacidiban,
valamint az elemzésekben ¢és a tedridkban nyilvanult meg. A levelezés és a
publikdcidk a kommunikacié els6dleges moddjai maradtak, de a médian
keresztiili levelezés és publikalas jelentds valtozason ment keresztiil. Wilson
kiemeli az Internet és mas, a szamitogépeken alapuld technologiak
fontossagat. Véleménye szerint:

»A Web-oldalak feltlinése a nemzetkdzi szervezeteknél, valamint a nemzeti
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statisztikai ~ hivataloknal, = gyokeres  valtozasokat  eredményezett a
tudomanyteriiletiinkon alkalmazott kutatasi modszerekben is. Az Internet-kutatas
fejlodésének ereje egy évtizeddel ezel6tt, és a meta-kutatas ereje 5 évvel ezelott
szintén atformalta a kutatasi lehetéségeinket.”

Wilson azt is megjegyzi, hogy a személy szamitdgépek elterjedése is
nagyban hozzéjarult a folyoiratok és a konyvek elterjedéséhez. E folyodiratok
megmaradtak, mint ,,papir-termékek”, de néhadnyuk méar mind nyomtatott,
mind pedig elektronikus formaban is létezik. A legtdbb elemzé egyetért
abban, hogy az elektronikus média elterjedésének trendje folytatodni fog. A
televizio feltalalasa utdn, ahogy nem sziint meg a radio-hallgatas, Ggy a
folyoiratok és konyvek sem fognak eltinni az elektronikus kommunikacio
felfedezésével. Természetesen ez a helyzet a vilag kiilonb6z6 orszagaiban és
az egyes orszagok kiilonb6z6 régidiban mas és mas lesz. Néhany orszag,
felsGoktatasi intézmény, szervezet és kutatd sokkal gazdagabb ¢és
vallalkozobb szellemii, mint masok, ezért sokkal jobb helyzetben vannak
ahhoz, hogy az 10j technikékba invesztaljanak. Mar maga ez a jelenség is
hasznos targya lehet egy 0sszehasonlité elemzésnek.

Az informacidos ¢és kommunikaciés technologidk megjelenését és
elterjedését nem iidvozoltek egyetemlegesen. A XI. Vilagkongresszus nyitd
szavaiban a miniszterelnok helyettes valamint az oktatdsi miniszter és a
Koreai Koztarsasdg Human Erdforrds Fejlesztéséért felelds minisztere
megjegyezte, hogy az informacidhoz valdo hozzaférés lehetdségének
kiterjedése az elényok mellett, negativ hatast is kifejt a gyerekekre, ugyanis
kiszolgaltatottakka valnak a ,karos és fondorlatos informéacionak”. Felkérte a
szliloket, tanarokat, a civil szektorban dolgozokat és a kormanyt, hogy
dolgozzanak egyiitt és oldjak meg ezt a problémat. Ezzel dsszefliggésben is
ramutatott az 6sszehasonlitoé pedagogia szerepére, majd igy folytatta:

Az informacids tarsadalom e korszakaban, azt hiszem, az oktatoknak fel kell
ismerniiik a szignifikanciat a bélcsesség mint a miértek keresése €s a tudas mint a
hogyanok keresése vonatkozasaban. A tudds nem pusztan csak egy adag
informacid. A bolcsesség pedig tobb mint egy adag tudas. A bolcsességnek, a
tudasnak és az informacionak mindig egyiitt kellene jarnia, de mindezek koziil a
legértékesebb a bolcsesség.”

Fokuszok és temakorok

Néhany téma mar évtizedek &ta népszeriinek tekinthetdé az Osszehasonlitd
pedagogia terén. E vitatott kérdések kozil a kovetkezdk emelhetdk ki: a
hatalom ¢és ellendrzés szerepe, az oktatasnak a nemzeti fejlesztésben jatszott
szerepe, az oktataspolitikai eszmerendszerek fontossidga, tovabba a
kiilonb6z6 oktatasi reformok. Ezeket a témakat e kiadvany tobb szerzdje is
érinti irasaban. Morgan cikke is a nyugat altal a bennsziilott tarsadalmakrol
alkotott tudomanyos nézetek hegemonidjara fokuszal. Endot a kisebbség
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decentralizaciojanak ¢€s oktatasnak kérdése foglalkoztatja, mig Fujikane
bemutatja, hogy néhany orszagban hogyan adoptaltak mas orszagban hasznalt
tanterveket, valamint Rao és masok azokra a kontrasztokra mutatnak ra, ami
India és Kina altalanos oktatasanak fejlesztésére vonatkozik.

Amig egyes témak az 6sszehasonlité pedagogiai tanulmanyokban sokszor
visszakOszonnek, addig masok igazan ritkan keriilnek el6térbe. Ilyenek a
gazdasaggal, valamint a politikai és szocialis fejlédéssel kapcsolatos
tanulmanyok. Morgan bemutatja, hogy a nyugati tudomanyban egy 1j
korszak koszontott be az 1960-as években, ,,amelyet a posztmodern teoriak,
posztkolonializmus és a feminizmus fémjelzett..., de ezek nem voltak olyan
megbizhatoak, mint amilyeneket a nyugati tudomanyok felismertek”. Ezek a
teoridk hatassal vannak nem csak az &sszehasonlitd pedagogiai kutatasok
teriiletére, hanem mas kutatasi teriiletekre is. fgy a IX. Vildgkongresszus a
kovetkez6 cimet kapta: ,,Tradicid, modernitds ¢€s posztmodernitds az
Osszehasonlitd pedagogidban”. A kongresszusi kiadvany (Masemann és
Welch, 1997) nem csak a posztmodern relativizmusrol (Young, 1997), hanem
a feminizmusrdl is (Blackmore, 1997) tartalmazott irasokat. Hasonléan az
iratok gytlijteménye a X. Vilagkongresszus kiadvanya (Soudien és mdasok,
1999), amely tartalmazott egy Ticklytél (1999) szarmazo irast a
posztkolonializmusrél és az Osszehasonlitdé pedagogiardl. Mas szerzok
bemutatjak e tedriak hatasat az dsszehasonlitd pedagogiara, ilyen volt Cowen
(1996), Rust (2000) és Lather (2000) irdsa. A jelenlegi kiadvanyunkban
Morgan cikkében tisztan megfigyelhetd a szerzd irodalmi véndja, valamint
Sculte és Numata cikkeli is szorosan dsszefonodnak egymassal.

Egy masik fontos téma, amire leginkabb Cowen fokuszalt ra (2000) a
millenniumi  kiilonkiadasban, az 1990-es években, az pedig az un.
Htranzitologia”. Ez alatt 6 a kovetkezoket érti:

,»10bbé-kevésbé egyidejii Osszeomldsa és helyredllitisa a) az allami
szerkezeteknek; b) a szocidlis- és gazdasagrétegzddési rendszereknek; c) a
politika jovobeli nézeteinek; amelyekben d) az oktatasnak és a helyreallitasi
szabalyoknak nagy jelent6sége van a multra és a jovore nézve.”

A Szovjetunio 1991-es 6sszeomlasa teljesen ebbe a kategoriaba tartozott,
mint ahogy az ezzel parhuzamosan valtozo Mongolia, Romania, Szlovakia és
mas Kelet-europai orszagok esete is. Ez a gylijtemény tartalmazza Mitter
munkajat Oroszorszagrol, Lengyelorszagrol, Magyarorszagrol és a Cseh
Koztarsasagrol, amely ¢l6 forrasirodalmakra tamaszkodik, tovabba
kiilonleges hivatkozasokat tartalmaz Cowen munkdjara. Zajda és Endo irasai
szorosan Osszefonddnak, mindkettd elsddlegesen a poszt-szovjet orosz
oktatasi rendszer valtozasaira Osszpontosit. Amig Zajdat a szocidlis
valtozasoknak és a gazdasagi transzformacidknak a felndttoktatasra, addig
Endot a decentralizacio és a reform két oroszorszagi teriiletre kifejtett hatasa
foglalkoztatta.

Egy masik téma, ami a XX. szdzadban tiint fel, az a globalizaci6. Wilson
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azt tartja, hogy néhany hipotézis szerint a globalizaciét olyan elavult
dolognak tarthatjuk, a mar régi birodalmakat is jellemzte, hiszen ,,ugy a
Roémai Birodalomban, mint Dzsinkisz Kannal mar megjelent a globalizaci¢”
jelensége. Mint ahogy megjegyzi, a globalizacié nagy léptekben halad elére,
¢és a XX. vége felé mar mindent jellegzetessége jol lathato.

Az Osszehasonlitd pedagogia teriiletén a globalizacio hatasait vizsgald
tanulmanyok eldszor a szazadfordulon jelentek meg. Ide értendd Arnove és
Torres (1999), Mebrachtu és mtsai(2000), valamint Burbuls és Torrs (2000)
munkai. Jelen kiadvanyban e témakorhoz Wilson munkéja mellett Fujikae
cikke is kapcsolodik. Fujikane teljesen arra a témara dsszpontosit, amit gy
neveziink, hogy globalis oktatds, amit az amerikai, az angol és japan
iskolakban egyaranttanitanak. Az 1990-es évekre vonatkozdan, megjegyezte,

hogy

... a vilag eszerinti értelmezése megvaltoztatta a nemzetallamokrol és a kozottiik
1évo kapcsolatrol alkotott felfogasokat. A vilagot eddig Ggy értelmezték mint egy
,globélis” egész. Am a globalizacié fogalmat sokkal széleskoriibben hasznaltik,
ezért a ,,globalis oktatas” kifejezése koriil komoly vitak kerekedtek.”

Fujikane cikke egy figyelemfelkelté szamvetés a modszerbeli
hasonlosagokrol és kiilonbségekrél az Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt
Kiralysagban és Japanban a koncepciod fejlodésérdl az idok soran.

Egy tavolabbi figyelemkeltd téma Crossley és Jarvis (2000b) nevéhez
fiizédik, ez pedig a ,,az oktatas kulturalis dimenzidjanak felismerése”. Ez a
téma is kiemelt figyelmet kapott az Osszehasonlito Pedagogiai
Vilagkongresszuson. Példaul, a IX. kongresszuson, Sydney-ben megjelent
egy Kisebbségi Oktatasért nevll bizottsag, amely erre a témara igen nagy
hangsulyt fektetett, s a kozonségnek bemutatott egy konyvet, melynek cime
a ,,Helyi tudas és bolcsesség a fels6oktatdsban” (Teasdale és Ma Rhea, 2000).
E teriilet mas fontos publikécidi kozé tartozik Wielemans és Chan (1992),
Leach és Little (1999) valamint Heyhoe és Pan (2001).

Jelen kiadvanyunkban, ebben a témaban a leghangadobb allitast, Morgan
tette. Irt a , kisajatitasrol, a megbecsiilésrol és a befogadokészségrél”. Morgan
felismeri azokat a valtozo periodusokat a nyugati tudomanyban, amelyek a
bennsziilott bolcsesség és tudis megértésére iranyulnak. O maga, mint
ausztral 6slakos pontosan ismeri hazaja kulturdlis hagyomanyait, de azt is
megjegyzi, hogy fesziiltségekkel talalkozhatunk Papua Uj-Guinedban,
Indonézidban, a Fiilop-szigeteken, Afrika néhany orszagaban, valamint
Kozép- és Dél-Amerikaban. Morgan elemzésének visszhangjat Brady
prezentalta (1997) a IX. vildgkongresszuson. Morgan egy iddbeli
folyamatossagot tételez fel, amely ugy tiinik, jelzi azt, hogy a felsdoktatasi
intézmények mar elértek egy bizonyos befogaddképességet, de azt is
hozzateszi, sok kérdés ez ligyben még mindig megoldatlan maradt.

A kultira még mindig a figyelem kdzéppontjaban all Schulte cikkében,
amely etimologiai és szemantikai elemzéseken alapszik a kinai nyelv
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leggyakrabban el6forduld szavairodl. E szavak koziil egyik a kultira (wenhua)
maga, amelyet Schulte kontrasztba allit az etimoldgiai gyokerével, az
angol-nyelvii megfelelgjével, amely maga is a latin kultura szobol ered.
Schulte azt is bemutatja, hogy az egyes szavakat, hogyan vették a japanok
kdleson a kinai nyelvbél és azutan, hogyan importaltak vissza a kinai nyelvbe
annak egyszerusitett valtozatat.

Hoffiman kultararol alkotott nézépontja a meglehetésen egyedi. Az 6
irasai foleg az Egyesiilt Allamokbeli gyermeknevelésre Gsszpontositanak, az
Osszehasonlitd ~ pedagdgia  eszkdzeit  hasznalja  azon  kérdések
megvalaszolasara, amelyekre sok amerikai sziild is keresi a valaszt. Az 6
hipotézisének legjelentésebb kontrasztjat a japan gyakorlat jeleniti. Az
Osszehasonlitd pedagogia teriilete taplalkozhat Spindler és Spindler (1982)
¢leslatasti antropoldgiai tanulmanyabol is. Egyrészt az Gsszehasonlitd
pedagdgia ,,a szokatlan modszereket elfogadotta teszi”, vagyis lehetdvé teszi
és batoritja az olvasokat, hogy megismerjék mas orszagok az oktatasi
rendszerének jellemvondsait, valamint olyan tarsadalmakat, amelyeket még
nem ismernek eléggé. Masrészt az 6sszehasonlitdo pedagogia eredményeként
a ,,megszokott moddszerek is kiilonlegesekké” valhatnak, amennyiben a
kérdést az oktatasi rendszer és a tarsadalmak jellemvonasainak az oldalarol
kozelitjiik meg. (Bray, 1999)

Numata munkéja is a kultira témakoréhez kapcsolodik. Széleskorii
torténelmi attekintést és koncepciokat tartalmaz a gyermekkorrdl a
gorog-latin és a zsido-keresztény kultirkorokben, megmutatja, hogy ezek a
nézetek hogyan befolyasoltdk a kelet-azsiai gondolkodasmoédot, amikor az
utdobbi modernizalodott. Numata azt vitatja, hogy sem a nyugat-eurépai sem
pedig a kelet-azsiai kulturak nem tudtak valdsagossa tenni a gyermekvilagot
a modern iskolarendszerben. Ez Nyugat-Europaban azt eredményezte, hogy
felismerték a gyerekek létezését, Kelet-Azsidban pedig elfelejtették a
tradicionalis kozeledést a gyerekekhez, ennek eredményeként nem vezették at
Oket az uj iskolarendszerbe. A két kultira torténelmi elézményei nagyon
tanulsadgos jellemvonasokat mutatnak, amelyek valdsziniileg nem lennének
ilyen evidensek az 6sszehasonlit6é pedagogia eredményei nélkiil.

Az elemzés részei

Az Osszehasonlité Pedagogia folyoirat millenniumi kiilénszamaban Crossley
(Crossley és Jarvis, 2000b) a kovetkezdket mondja: (2000:p328)

»~Amiota mar lehetséges a k6z0s eréfeszitések eldsegitése, példaul a mikroszintii
mindségi terepmunka teriiletén... és a regionalis tanulmanyok elkészitésénél...,
azéta a nemzetillam marad a dominans vaza a publikalt munkaknak, és egy
néhany koziiliik teljesen egyedi megkozelitésmodot kovet.”

Hozzateszi még Crossley, hogy (p328)
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»Bray és Thomas (1995) megkozelitése ezen a teriileten tobbszintii analiziseket is
magaban foglal, igy megérdemli a tovabbi figyelmet. Ahogy azt mas
kezdeményezések is tervezték, meghatarozzak, azokat a szerkezeteket, amelyek
valdjaban elfogadjak azt, amit Arnove és Torres (1999), ugy fogalmazott meg,

LI}

mint ’az egész vilagra kiterjedd helyi dialektus’.

A cikkek e valogatasaban, tobb szerz6 is érintette ezt a témat. Endo,
példaul Szibériara és az orosz Tavol-Keletre 0Osszpontosit. Elemzi a
hasonlésagokat és kiilonbségeket a nemzeti szerkezeten beliil, amikor a
reformokat és azok hatasat elemzi, ravilagit a szubnacionalis egységek
jelentéségére. Ettdl meglehetdsen eltérd perspektivabol, Bray és Yamato a
hong-kong-i oktatési rendszerre 6sszpontosit. Elemezve a nemzetkozi iskolak
szektorat, Bray és Yamato megjegyzi, hogy ebben a mikrokozmoszban, az ¢
irasuk ,,egy nemzetek kozotti és egy nemzeten beliilli metszéspontban
helyezkedik el”. Alapul veszik Raffe és mtsai (1999) munkajat, akik
Osszehasonlitottak az Egyesiilt Kiralysag oktatasi rendszerét, és felhasznalnak
egy futballbol vett metaforat, amikor is meghatarozak az ,,hazai nemzetk6zi”
(,,home international”) fogalmat. Az iras kiemeli azt a modszertani éleslatast,
ami egy intra-nacionalis oktatasi rendszerrdl szolo tanulmanybol lehet
levezetve, még akkor is, ha azok a rendszerek nagyon kicsik voltak.

Mas tanulmanyok a kultarat vesziik az elemzések alapjaul. Ez
potencialisan sokkal nagyobb kihivast jelentd feladat, mivel olyan
adminisztrativ egységekben, mint példaul a tartomanyokban, a régiokban és a
vidékeken gyakran nagyon nehéz megallapitani, hogy egy kultura hatara hol
kezdddik és hol ér véget. Hayhoe (2001) szerint a problémat az jelenti, hogy
nagyon éles a megkiilonboztetés a ,,nyugati” és ,keleti” kulturak kozott, de
elismerte, hogy ezek a kifejezések széleskortien elterjedtek az 6sszehasonlitd
pedagogia teriiletén, mint ahogyan azt Numata cikkében, is megfigyelhetjiik.
Endo ezzel szemben, a kultarat sokkal sziikebben értelmezi, altalaban az
etnikumokhoz koti azt, szembe allitva példaul a burjat nemzetség elsdségét az
orosz Irkutszk megye elsObbségével az Orosz Foderdcidban. Kim sokkal
szélesebb hatokorben kezdte el vizsgalni a nyugati és az azsiai kultirdkat,
ennek kovetkeztében azonban lesziikitette azt a koreai kozéposztily és
amerikai fehér gyermekekre. Az ,,0sztaly” egy masik vizsgalhaté dimenzid a
kultaraban, ami FEndo cikkében nem tinik fel, és Numata is csak
érintlegesen  érinti. A  kérdés ezek utan az, hogy a kultira
Osszehasonlithato-e, és ha igen, akkor az Osszehasonlité pedagogian beliil
mely modszerek alkalmasak erre.

Mindekozben tanulsagos az a tény is, hogy az itt bemutatott 12 cikk koziil
csak 3 valasztott ténylegesen orszagokat az elemzése alapjaul. Az elsé Rhao,
Cheng és Narain irasa, akik az indiai és a kinai alapfoka oktatast mutatjak be,
a masodik Mitter-t61 szarmazik, aki a politikai valtozasok mozgatérugoit
vizsgalja Oroszorszagban, Lengyelorszagban, Magyarorszagon és a Cseh
Koztarsasagban, végiil a harmadik Fujikane-tdl valo, aki dsszehasonlitja a
globélis oktatas kérdésének megkozelitését az Egyesiilt Allamokban,
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Angliaban és Japanban. A tény, hogy a szerzéknek csak az egynegyed része
vizsgalodik vizsgalata nemzeti dimenzié mentén. Ez nagyjabol tendenciakant
is értelmezhetd. A vidékek bizonyosan tanulsagos egységek maradhatnak az
elemzések szamara, de tény az is, hogy az iskolasok szerepe felértékelddik az
egyes megkozelitésekben, ami viszont drvendetes jelenség.

Osszegzés

Ez a bevezetd cikk bemutatta, hogy az Osszehasonlitd pedagdgia milyen
valtozasokon ment keresztiil az elmult évtizedek alatt. Ezek a valtozasok nem
egyforman érintették a vilag egyes részeit és Cowen (2000) vitatja, hogy
létezik-e  egyaltalan elkiilonitett vagy egyesitett kutatasi teriilet az
Osszehasonlitd pedagdgia gyakorlatdban, vagy inkabb csak Osszetett
Osszehasonlitd pedagdgiak vannak. Ez a megfigyelés nem csak a kiilonb6zo
tradiciok és hangsulyok sszevetése esetén alkalmazhato a vilag kiilonb6zo
részein, hanem olyan vizsgalati csoportoknal is hasznalhaté mint példaul az
egyes régiok, akik vagy kapcsolatban vannak egymassal, vagy sem.

Mindezen kiilonbségek mellett mégis lehetséges egy globalis teriilet
meghatarozasa. Az e teriileten kapott kutatasi eredmények bemutatasanak,
megvitatisinak legfontosabb foruma az Osszehasonlito Pedagogiai
Tarsasagok Vilag Tanacsa altal szervezett vilagkongresszusok bizonyultak.
Ezek a rendezvények a vilag kiilonb6zo részeirdl vonzzak a kutatokat. A
kongresszusokat foldrajzilag mindig a vilag kiilonb6z6 részein tartjuk, ami
alkalmat nyujt a kiilonb6z6 tradiciok Osszevetésére, megvitatdsara és a
kutatasiteriiletek hatardnak kitiizésére. Ez a tucatnyi irast tartalmazé konyv
csak egy kis toredéke annak a 390 el6adasnak, amit a XI. Vilagkongresszuson
bemutattak. Ugyanakkor kivald perspektivakat nyujt a tradiciok és az 1j
paradigmak megismerésére.

Ahogy mar korabban emlitettiik, Crossley és Jarvis (2000b) ugy érezték,
hogy az Osszehasonlito Pedagdgia millenniumi kiilonkiadasanak szerzéi e
terliletet ,,sokkal optimistabban, ugyanakkor problematikusabb fényben”
lattak, mint ahogy azt elddeik az 1977-es alapul szolgélo kiilonkiadasukban
szemlélték. Ez az optimizmus nem csak az informaciotechnologia fejlédésén,
hanem a ,nemzetkdzi Osszehasonlitdé pedagdgia iranti érdeklédés
novekedésén és szélesedésén’alapszik. A problematikus jellemzok kozé
tartoznak a felfogasbeli kiilonbozoségek, amelyek megakadalyozzak az
azonos teriileten kutatokat abban, hogy egyazon célért kiizdjenck, és
meggatoljak az altalanos érvényl ideologiak és modszertanok elterjedését is.

Ez a megallapitas kiemelni a WCCES (World Council of Comparative
Education Societies) jelentdségét és szerepét, ebben a harmonizacios
folyamatban. Ez a szervezet egy olyan globalis testként funkcional, amely 30
tagszervezetet integral annak érdekében, hogy az 6sszehasonlitd pedagogiat
elterjessze a vilag azon régidiban, amelyek valamilyen oknal fogva nincsenek
reprezentalva a szervezetben. A WCCES egy olyan férum, ahol a kiilonb6z6
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kutatomiihelyek 0j dimenzidkat fedezhetnek fel, és 0j iranyokat jelolhetnek ki
az oktatds kilonbozd teriiletein. A WCCES altal végzett munkardl, a
szervezet felépitésérél és a megjelentett kiadvanyairél tovabbi naprakész
informaciok a kovetkezé Web-oldalon talalhatok: www.hku.hk/cerc/wcces

Mark Bray
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A szerzo

Mark Bray az 6sszehasonlité pedagogia professzora, a Hong Kongi Egyetem
Pedagdgia Karanak dékanja. 1996 és 2001 kozott az egyetem
Osszehasonlito  Pedagogiai  Kutatointézetének igazgatéja.  1994-ben
kinevezték a World Council of Comparative Education Societes (az
Osszehasonlitd Pedagégiai Tarsasagok Vildg Tanacsa) fétitkara mellé
asszisztensé. 2000-ben 6 lesz a WCCES f6titkara. Tiszteletbeli elndke a Hong
Kongi Osszehasonlité Pedagogiai Tarsasagnak (Comparative Education
Society of Hong Kong, CESHK), tagja az Osszehasonlitd és Nemzetkdzi
Pedagdgiai Tarsasag (Comparative & International Education Society, CIES)
igazgatdi tanacsanak és az Azsiai Osszehasonlité Pedagdgiai Tarsasagnak
(Comparative Education Society of Asia, CESA). Tébb mint 20 kdnyvet és
szamos cikket irt a kdvetkez6 témakorOkben: az oktatés finanszirozasa,
igazgatasi és vizsgalati politika, valamint 0&sszehasonlitdé pedagdgiai
maodszertan.
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AZ OSSZEHASONLITO ES A NEMZETKOZI
PEDAG(')GI,A J(")V(").JE
EGY GLOBALIZALT VILAGBAN®

DAVID N. WILSON

Absztrakt Ez a tanulmany az Osszehasonlito és a nemzetkdzi neveléstudomany
multjat és jovobeli kilatasait vizsgalja, kiilonos tekintettel a globalizacio, valamint az
informacidés és kommunikacios technologidk (IKT) hatasara. Az Osszehasonlitd
pedagogiaval foglalkozok a nyomtatott, valamint az elektronikus kommunikacios
technologiak kozotti kapesolatot és interakciot torténeti Osszefliggéseiben vizsgaljak.
Az Osszehasonlitd és a nemzetkdzi neveléstudomanyban a globalis kommunikacio
térbeli €és idobeli alakulasarol zajlo vita a vildg minden tajarél vett adatok
felhasznalasaval ugyszintén bemutatasra keriil. Bemutatjuk, hogy a technologiak
valtozasa Kkiszélesitette a komparativ megallapitasok befogadd kozonségét. A
tankonyvek, a folyoiratok, a konferenciak, a nemzetkdzi iigynokségek, az Internet, és
a web-alapt kommunikacio, tovabba az 6sszehasonlitd pedagdgia szakmai szervezetei
fejlédésének kérdései ugyancsak Osszekapcsolodnak a kommunikécid ¢és a
globalizaci6 problémakorével.

Noha a globalizacio kifejezését az utobbi években egyre gyakrabban
hasznaljak, a legtobb ir6 nem definialja, és nem emliti, hogy a globalizacio
nem Uj jelenség. Ki lehet jelenteni, hogy a globalizaci6 a vilagbirodalmakkal
egyiddés, a Romai Birodalom éppugy, mint Dzsingisz Kan globalizaltak a
vilagot. Kijelenthetd tovabba, hogy az dsszehasonlitd pedagdgia talan az elsé
globalis akadémiai és gyakorlat-orientalt tudomanyteriilet, de legalabbis a
masodik a foldrajz utdn. Ami megitélésem szerint Uj a jelenségben, a
valtozasok felgyorsult iiteme, valamint az, hogy mindent athat. Ugyancsak
nyilvanvalo, hogy tobb ir6 hangsulyozza a globalizacié mind negativ, mind
pedig a pozitiv hatasait.

E cikk olyan tanulmanynak tekinthetd, amely egy (adott) embercsoportot
meghatarozott torténeti és irodalmi kontextusban hataroz meg. (Merriam
Webster, 1979). A cikk tobb olyan vizsgalatra tdmaszkodik, melyeket az
1990-es évek masodik felében végeztek, s melyek torténeti és szocioldgiai
szempontbol vizsgaltak az Osszehasonlitd és nemzetk6zi neveléstudomany
novekedését és elterjedését. Sajat korabbi cikkeim az Gsszehasonlitd
neveléstudomanyra és neveléstudosokra koncentraltak (Wilson, 2000a,
2000b, 2001a). A folytatasban a tudomanyteriilet fejlédésébdl kirajzolddod
trendeket a jovobe vetitve vizsgalom.

Az informaciés és kommunikacios technologiakrol azért szolunk, mert
egyre novekszik hasznalatuk, s hatassal vannak a vizsgalt szakteriiletre. A

¢ David N. Wilson cikkét Szabo Péter Csaba forditotta
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tudomanyteriilet szamara fontos, hogy az Osszehasonlitd és a nemzetkozi
neveléstudomannyal foglalkozok jelenléte globalis. Az IKT az 6sszehasonlitd
és a nemzetkdzi neveléstudomanyt és annak miveldit egyre szélesebb
hallgatosag szamara teszik elérhetdové. Az Osszehasonlitd és a nemzetkozi
neveléstudomany fontos szerepet jatszhat abban is, hogy a tudomanyos
eredmények ¢és a gyakorlati tapasztalatok vilagszerte -eljussanak a
tudomanyos kutatok vilaghoz épplgy, mint a politikacsinadlokhoz vagy pedig
a tanarokhoz. Az uj IKT-k — kiilondsen az internet — révén ez valosdgga
valik, s ez csak fokozhatja, szélesitheti a tudomanyteriilet hatasat.

Definiciok

Sok szerzd haszndl olyan kifejezéseket, mint a globalizacio, anélkiil, hogy
zavartatnd magat a definicioval, feltételezve, hogy olvasoik ugyanazt értik a
kifejezések alatt, mint k. En nem feltételezem ezt, és megadom a
globalizaciordl szolo Lubbers-féle definiciot, aki azt allitotta, hogy a
globalizacié olyan folyamat, ,,amely kiszélesiti a hatarokon atnyulo, az
emberi javak és szolgaltatasok kozott végbemend tranzakciokat, és amely
folyamat elmélyiti a gazdasagi fiiggdséget azon globalizalodod entitasok
kozott, amelyek lehetnek magan- vagy kozintézmények illetSleg
kormanyzatok™. (Lubbers, 1998)

Az IKT-kat illetéen béséges definicio 1étezik. Egyebiitt (Wilson, 2001b)
azt irtam, hogy az IKT egy a puszta ,,0sszekapcsolodast” szolgald rendszer,
habar kétirany(l interaktivitassal bir. Az IKT magaban foglalja a
hardverrendszereket (szallitoeszk6zok) és a felhasznalhatd szoftvereket is
(alkalmazasok). Ujdonsaga abban rejlik, hogy olyan integraciora képes,
amely altal a szallitoeszkdzok €s a tartalom szétvalaszthatatlan egésszé
szervezddnek.

Egy harmadik alapvetd definicio a technologia valtozo természetével fiigg
Ossze. Az ugynevezett Uj informacidés kor megvaltoztatta a természeti
er6forrasok, a termelés, s6t még a szolgaltatoipar helyzetét is. Menzies (1998)
hangstulyozta  Drucker  joslatat, miszerint a ,tudastarsadalom”
paradigma-eltolodast hoz a termeld gazdasagtol a tudés-, az informacio- és az
(0j) informacids technoldgia kozpontli gazdasag felé. Tjaden (1995) allitotta,
hogy az informéciés kor vallalatinak legfontosabb vagyona nem a tdke,
hanem a tudéas. Mig a téke fontos bemeneti tényez6 marad, addig a tudas
felhasznalhat6 a ,,t0ke vagy barmely mas sziikséges vagyon megszerzésére”.
Kétlem, hogy az 6sszehasonlitd neveléstudosokat emlékeztetnem kellene ra,
hogy mi a tudassal foglalkozunk.

Hanyagsag lenne elmulasztani, az Osszehasonlitd és a nemzetkozi

sty

(1969) altal adott meghatarozast, amely szerint az Gsszehasonlitd
neveléstudomany a ,tarsadalomtudomanyok, a pedagogia €s a nemzetkdzi



29

Osszehasonlitd vizsgalatok kozds metszete, amely nemzetkdzi adatok
segitségével probalja felderiteni az oktatds és a tarsadalom, a pedagogiai
gyakorlat és a tanuldsi eredmények kozotti kapcsolatot”. Az altalam kedvelt
operacionalis meghatdrozas szerint a nemzetkdzi neveléstudomany nemzeti
leirasokbol, elemzésekbdl nyert meglatasoknak valamely masik orszag
oktatasi rendszerének és intézményeinek fejlesztésében valo alkalmazasa
(Wilson, 2000a). Epstein-nel egyiitt (1994) én is megjegyzem, hogy a
nemzetkozi neveléstudosok ,,az Osszehasonlitd pedagodgia eredményeit az
altaluk vizsgalt folyamatok jobb megértésére haszndljak, s ezaltal pedig arra,
hogy javitsék a politikaformalashoz sziikséges képességeiket.

A globalizacio, az informacio és az IKT-k egyiittes mozgasa felgyorsitotta
a valtozasok sebességét, €s hatassal van 1étezéslinknek minden aspektusara. A
mi oktatassal foglalkozo teriiletiinkre vonatkoztatva, az \jfajta oktatasi és
képzési gyakorlatokrol, reformkezdeményezésekrdl szo6l6 informaciok iranti
igények kitagitottdk az 0Osszehasonlitd és nemzetkdzi neveléstudomany
érvényességi korét.

Végiil két meghatirozas, melyeket 1994-ben az Osszehasonlito és
Nemzetkozi Pedagogiai Tarsasagban (Comparative and International
Education Society, rov. CIES) elhangzott ,,Az dsszehasonlité és a nemzetkozi
neveléstudomany: ikrek vagy szidmi ikrek? Genealdgiai bevezetd
ikertudomanyunkroél” cimii elndki kdszontémben hasznaltam (Wilson, 1994).
Akkor megjegyeztem, hogy mindkét teriilet meliorativ érdeklédésének
fokuszaban a ,nemzeti oktatidsi rendszereknek mas nemzeti oktatasi
rendszerektdl kolcsonzott vagy atvett modellek, gyakorlatok és ujitasok stb.
altali fejlesztése” all. A tudomany mivel6jeként iker-teriilet mindkét feléhez
egyforman kotédom, hiszen felvaltva veszek részt a tudomanyos kozéletben,
ahol az Gsszehasonlito vizsgalatokat végzek, épplgy, mint gyakorlatban, ahol
az Osszehasonlito vizsgalatok ,,gylimdlcseit” nemzetkdzileg alkalmazzak
abbol a célbdl, hogy a nemzeti oktatasi rendszereket tovabbfejleszthessék.
Megjegyeztem, hogy ,,az dsszehasonlitd és a nemzetkdzi neveléstudomany
kozotti nyilvanvalé valasztovonalat a kutatok (legyenek azok leirék vagy
elemzdk) és a kozvetleniil a gyakorlattal vagy politikaval foglalkozdk kdzotti
kiilonbségtétel jelenti” (Wilson, 1994).

Véleménycsere az 6sszehasonlité pedagégiaban: mult és jovo

Az Osszehasonlité és a nemzetkdzi neveléstudomédny korai miivelSinek
érintkezését a hasonld gondolkodasu kollegékkal valo levelezés, valamint a
mas orszagok oktatasardl és nevelésérél szold leirasok, elemzések, és
elméletek kozzététele jelentette. A leveleket kézzel irtak, s a publikaciokat
kezdetben tablakba vésték, ami aztan papirra vetett kézirassa fejlodott, majd
tablanyomatok, késébb pedig 6lombetiik révén papirra valdé nyomtatassa valt.
Noha az iras Kr.e. 3500 koriil, a sumér ékirassal kezdodott, az elsé olyan
irasmod, amely a mi teriiletiinket érinti, a kb. Kr.e. 750-ben kialakult gorog
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abécé volt, valamint ennek 23 betiib6l alldé romai valtozata, ami elvezetett a
»,modern” irashoz. A kozzététel mddja és a kommunikacid lassiisaga miatt a
korai Osszehasonlitd tanulméanyok befogadd kozdnsége a szerzok hazajanak
szlik kort elitjére korlatozodott.

A korai publikacidkat alig terjesztették, ami valdszinileg
megmagyarazza, hogy miért gondoltdk oly sok éven at elveszettnek
Marc-Antoine Julien, Esquisse et vues preliminaires d’un étude d’éducation
comparée cimi mivét, miel6tt Pedro Rosello 1943-ban ujra folfedezte (van
Daele, 1993). Julien volt az els6, aki az Osszehasonlitdé neveléstudomany
terminusat hasznalta; de még az & nevét is elveszettnek tekintette a
szaktudomany, mivel Sandisford azt irta 1918-as, Comparative Education
cimii konyvében, hogy ,az Osszehasonlito neveléstudomany kifejezést
nemrégiben 6tlotték ki az Egyesiilt Allamokban” (Brickman, 1960).

A szakteriilet kommunikacidjanak kezdeti allapotat ugyancsak példazza
az a tény, hogy bar a kortars nyugati alapitok, César Auguste Basset (1808) és
Marc-Antoine Jullien (1817) egyarant franciaul irtak, mégsem talalkoztak, és
csak nem is leveleztek egymassal. E kutatokhoz kothetd mégis az oktatas
Osszehasonlitd szemponti tudoményos vizsgalatanak bevezetése (Epstein,
1994).

Ezt megel6zben a szerzok az altaluk meglatogatott orszagok oktatasat
mutattak be, abbdl a megfontolasbol, hogy a megvizsgalt oktatasi struktarak
¢és gyakorlatok jok lehetnek-e arra, hogy atiiltessék és alkalmazzak azokat a
sajat hazajukban. Ebben az esetben a kommunikéacié még korlatozottabb volt,
eltekintve néhany korai gordg, romai, zsido, italiai és arab utazo altal irott
klasszikus munkatél. Ironikus, hogy sok klasszikus miinek az idd
elérehaladtaval nétt meg a kdzonsége. E miivek kozé tartoznak az dkori
gordg és romai szerzOk, Hérodotosz (Kr.e. 484-425), Thiikudidész (Kr.e.
471-399), Xenofon (Kr.e. 430-355), Platon (Kr.e. 427-347), Arisztotelész
(Kr.e. 384-322), Cicero (Kr.e. 106-43), Scipio Africanus (Kr.u. 185-129) és
Tacitus (Kru. 70) oktatassal kapcsolatos filozofiai és retorikai miivei;
valamint Tudelai Benjamin rabbi (1165-1173), az inkvizicid el6tti
Spanyolorszagbol, aki egész Indidig utazott; a Kinarol ir6 Nicolo és Maffeo
Polo (Marco Polo apja és nagybatyja) (1254-1324); és a tuniszi Abd al
al-Rahman Ibn Khaldun (1332-14006) leiro és elbeszéld miivei.

Ezeknek az utazoknak az elbeszélései elmozdulast jelentettek a retorikus
és a filozofikus természetli klasszikus értekezésektél a pedagogiai
gyakorlatok és intézmények megfigyelését és leirasat rogzité tanulmanyok
iranyaba. Késobb ezen Osszehasonlito tudositasok a puszta leirasbol a
pedagdgiai gyakorlatok és strukturak atvételének és alkalmazasanak
elémozditojava valtak. Am ezeknek a tanulmanyoknak a kozzététele még
mindig csak a levelezésre és a sziik kori publikaciora korlatozodott. A
kommunikécié forradalmanak kezdetét jelentette 1377-ben Koredban és
hetvennyolc évvel késébb Németorszagban, Guttenberg altal a mozgathatd
fémbetlik (Koreaban jikji) feltaldlasa, ami szélesebb kozonség elérését tette
lehetévé. Csupan tiinddhetink azon, hogy vajon a fémbetiik koreai
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feltalalasanak hire eljuthatott-e Eurdpaba elGsegitve, ezaltal Guttenberg
talalmanyanak megsziiletését. Ezt az elméletet tamasztja ald az a tény, hogy
Kaifeng, az FEurdpaval valo kereskedelmet elémozditdé Selyemut
kiindulopontja kozel fekiidt Koreahoz.

Ujabb szemléletmodbeli valtast jelentett a mas orszagok oktatdsanak
tanulményozasat célzé ,,missziok” tamogatasa. Azsiaban az egyik ilyen korai
misszio keretében a japan Shotoku herceg 607-ben Kinaba kiildott valakit,
aminek eredménye ,,Japan els6, a Kinai modellen alapuldé nemzeti oktatasi
rendszerének megteremtése” lett (Kobayashi, 1990). Egy késobbi japan
missziot vezetett 1872-ben — négy évvel a Meidzsi-restauracio utan — Tomomi
Iwakura herceg, aki az eurdpai és egyesiilt allamokbeli oktatast
tanulmanyozta (Brickman, 1960).

Az 1800-as években az amerikai Horace Mann, Calvin Stove és Henry
Barnard tanulmanyozta az eurdpai oktatast és iltette at tapasztalatait
Massachusetts, Ohio és Connecticut allamokban. Edgerton Ryerson (1868) a
kanadai Ontarioban allami kdzoktatasi rendszert hozott 1étre, ami Eurdpa és
az Egyesiilt Allamok oktatasanak tanulmanyozasa révén jott létre. Domingo
Fausto Sarmiento Franciaorszag, Poroszorszdg, Hollandia és az USA
oktatasat tanulmanyozta, majd tapasztalatait az argentinai és a chilei oktatas
megujitasaban kamatoztatta.

Eurdpaban Victor Cousin (1831) a poroszorszagi oktatast tanulmanyozta,
majd tapasztalatait Franciaorszagban hasznositotta. A foként regényiroként
ismert orosz Lev Tolsztoj (1857-1861) németorszagi, franciaorszagi, svajci és
angliai oktatasi tapasztalatai, nagy hatdssal voltak az orosz oktatas
fejlodésére. A nagy-britanniai Michael Sadler (1900) a londoni Board of
Education tisztviseldjeként az oktatds ¢és tarsadalom kozotti kolesonds
kapcsolatok magyardzatara az eurdpai fejlodési trend elemzése sordn feltart,
szociologiai és torténelmi adatokat felhasznalta fel. (Noah and Eckstein,
1969)

Az elobb emlitett Julien, Cousin, Ryerson, Sarmiento és Sadler
mindannyian kormanyhivatalnokok voltak, a poziciéjukbdl fakadé munkajuk
jelentette ebben az iddszakban az Osszehasonlitd pedagogia ,,1étét”, alapjat.
Eredményeiket levelezés, jelentések és korlatozott mértékdi publikacidk utjan
tették kozzé.

Tankényvek és egyetemi kurzusok

Altalanosan elfogadott tény, hogy az Gsszehasonlité pedagogia ,,modern” és
,tudomanyos” korszaka a nyugati nemzetek szamara Sir Michael Sadlert6l
datalhatd (1900). Az elsé nyugati tankOnyvet, a torontdéi egyetem tanara,
Peter Sandiford szerkesztett, cime Comparative Education volt, s 1918-ban
jelent meg Londonban. Ujabb mérfoldké volt Isaac Kandel: Studies in
Comparative Education ciml miive 1933-ban. Hayhoe (2001) megemliti,
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1929 és 1934 kozott négy kiilonbdzd — Osszehasonlitdo pedagogia cimet
viseld — konyv jelent meg kinai nyelven, kinai tudésok tollabol (lasd még:
Bray és Gui 2001). A nyugat olvasodi csak mostansag tanuljak meg, hogy mas
nyelveken sziiletett kiadvanyok is a mi 0Osszehasonlitd és nemzetkozi
neveléstudomanyunk 6rokségéhez tartoznak.

Forradalmasitotta a személyes kommunikaciot az Europaban feltalalt, s az
Egyesiilt Allamokban Remington és L.C. Smith altal 1864-ben
tovabbfejlesztett irogép. A huszadik szazad elejére kifejlodott a gépi szedésii
nyomtatas, s az Gjsagok révén hasznalatba jott a (kép)taviras. Ezen feliil Philo
T Farnsworth 1923-ban feltalalta a televizid O0sét. A kommunikacid is
belépett a ,,modern” korba.

Masfajta valtozast hozott a szakteriilet informacidinak kozzétételében az
elsé rendszeres egyetemi Osszehasonlitdé pedagogiai kurzus meginditasa. E
kurzust James Russel inditotta 1899-ben, a Columbia Egyetemen miikodé
Tanarképz6  Foiskolan  (Teachers  College). Ennek  kdszonhetden
tudomanytertiletiink tobb mint egy évszazados multtal rendelkezik az
tudomanyos kutatas vilagaban. A Teachers College programja, kiilondsen
kutatasi kozleményei, és az 1925-1944 kozott Isaac Kandel altal szerkesztett
Pedagogiai évkonyv (Educational Yearbook) széleskorii hatdssal volt az
Osszehasonlitd ¢€s a nemzetkdzi neveléstudomanyra (Brickman, 1966),
tovabba a szakmai eszmecserében jelentds elmozdulést jelentett az alkalmi
publikacioktdl a szabalyos tankonyvek felé. Ugyancsak jelentdsek voltak az
1932-1940 kozott, a Londoni Egyetem Oktatasi Intézet (University London
Institute of Education) éltal megjelentetett pedagogiai évkonyvek (Yearbooks
of Education), valamint a Nemzetkozi Oktatasi Iroda (IBE) altal kiadott
Annuaire International de |’ Education et de I’Enseignement (Brickman,
1966)

Konferenciak és nemzetkozi szervezetek

A XIX. szazad masodik felétdl a nagyszabasu kiallitasok és konferenciak is
hatassal voltak az 0Osszehasonlito és a nemzetkdzi pedagdgia teriiletén
keletkezett tudomanyos eredmények kozzétételére. Egyebiitt utaltam ra
(Wilson, 1994), hogy Victor de la Vos a moszkvai Cari Miszaki Intézetbdl az
1889-es philadelphiai vilagkiallitason a feladatelemzés fontossagat hirdette a
miiszaki tanterv elkészitése soran. Van Daele (1993) azt irja, hogy a
nemzetk6zi  egylittmiikodés szamos  1885-1920 kozott megtartott
konferenciara vezethetd vissza, és ez vezetett a Nemzetkozi Oktatasi Iroda
(IBE) felallitasahoz is.

Az IBE volt az oktatasi szektor els0 nemzetkdzi szervezete, és Pedro
Rosello vezetése alatt folytatta az oktatasi rendszerekrdl €s gyakorlatokrol
sz016 ismeretek gyarapitasat és terjesztését. Az IBE tehdt nemzetkdzi, illetve
korménykozi szintre emelte az oktatdssal kapcsolatos informaciocserét.
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Gyakorlatilag az IBE valora valtotta Juliennek egy efféle nemzetkozi
szervezetr6l szoldo almat. A Nemzetkozi Oktatasi Iroda 1948-ban az
UNESCO részévé valt.

Brickman (1973) azt irta, hogy az 0Osszehasonlité pedagodgia irant
érdeklddok évenkénti taldlkozoi az Egyesilt Allamokban, 1935-ben
kezdddtek. E talalkozokat az USA Oktatasi Hivatalanak (Office of Education)
Osszehasonlitdo Pedagdgiai Tanacsadé Bizottsaga (Advisory Committee on
Comparative Education) hivta életre. Ezek a talalkozok egy Ttjfajta
kommunikécié koranak bekdszontét jelentették.

Szakmai szervezetek

Az 6sszehasonlitd és a nemzetkozi neveléstudomany szakmai szervezeteinek
fejlddése az egyesiilt allamokbeli Osszehasonlité Pedagégiai Tarsasig
(Comparative Education Society; CES) létrehozasatdl datalodik. Brickman
szerint (1966) a CES felallitasanak koz6s motivuma az volt, amit Gerald
Read ismert fel, hogy tudniillik ,,egy szervezet utazasi koltségei Iényegesen
alacsonyabbak, mint egy szervezetlen csoport koltségei”. Ezek a pedagogiai
»utazasok” folytattdk azt az id6szakot, amelyben az utazok torténetei és a
fizetett missziok tapasztalatai jelentették a teriilet fejlédésének informdacios
csatornait. A hatvanas évek koOzepén gradualis hallgatoként tobb CES
konferencian vettem részt a Chicagoi Egyetemen, ahol a résztvevok szama
altalaban 60 f6 koriil mozgott. A szakmai szervezetek és konferenciak
egyarant hozzajarultak a teriilet kommunikaciés mechanizmusaihoz. A
kiilénbség az volt, hogy az informacidcsere egyrészt az 0j dsszehasonlito és a
nemzetkozi neveléstudomanyi tarsasagok tagjai kozott, masrészt pedig
maguk a tarsasagok kozott is zajlott.

Noha az els6é analdg elektronikus szamitogépeket a német és japan kodok
feltorésére a britek és az amerikaiak mar a masodik vilaghaboraban
kifejlesztették, azonban a szamitogépes korszak kezdetének az ENIAC
(Electronic Numerical Integrator and Computer) 1946-os megalkotasat
tekintik. A binaris kod 1951-es kifejlesztése altal a Massachusetts-i
Technologiai Intézet (Massachusetts Institute of Technology) lefektette az utat
a jovobeni szamitogépes kommunikacio felé. Am ezek a makroszamitogépek
a szovegszerkesztd gépek megalkotasaig nem voltak hatassal az
informacidcserére egészen a hatvanas évekig.

1963-ban alakult meg az elsé regionalis tarsasag, az Europai
Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasag (Comparative Education Society in
Europe, CESE). Szamos nemzeti testiilet nott ki a CESE-b6l, mint példaul a
Sezione Italiana della CESE (SICESE). A Frankoféon Osszehasonlito
Pedagogiai Térsasag (dssociation Francophone d’Education Comparée
AFEC), az els6 nyelvi alapon szervezddo tarsasagként 1973-ban jott 1étre. A
masodik ilyen nyelvi alapon szervezddott tarsasag a Német Pedagogiai
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Tarsasag, a Kommision fiir Erziehungswissenschaft in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (KVEDGE). A Holland Nyelvii
Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasag, Nederlandstalig Genootschap voor
Vergelijkende Studie van Opvoeding en Onderwijs (NGVO) ugyancsak nyelvi
alapon szervezddik. A CESE brit részlege 1966-ban jott 1étre, és ezt kdvetden
valt Brit Osszehasonlité és Nemzetkdzi Pedagégiai Tarsasaggd (British
Comparative and International Education Society; BCIES), majd Brit
Osszehasonlitd és Nemzetkozi Pedagogiai Szdvetséggé (British Association
of International and Comparative Education; BAICE).

Az 1960-as és az 1970-es években Ujabb tarsasagok is 1étrejottek. A Japan
Osszehasonlitd Pedagogiai Tarsasig (JCES) [Nihon Hikaku Kyoiku Gakkai]
1964-ben indult; az elsé kétnyelvii tarsasag a Kanadai Osszehasonlité és
Nemzetkozi Pedagogiai Tarsasag (Comparative and International Education
Society of Canada / Société canadienne d’éducation comparée et
internationale;  CIESC/SCECI) 1967-ben alakult. A tizenegyedik
vilagkonferencia hazigazdaja a Koreai Osszehasonlité Pedagogiai Tarsasag
(KCES) 1968-ban jott létre. 1972-ben az Ausztral és Uj-Zélandi
Osszehasonlitd és Nemzetkozi Pedagogiai Tarsasag (ANZCIES), A Taipei
Kinai Osszehasonlité Pedagogiai Tarsasag (CCES-T) 1974-ben; az Indiai
Osszehasonlitd Pedagogiai Tarsasag (CESI), valamint a Kinai Osszehasonlito
Pedagobgiai Tarsasag (CCES) 1979-ben.

Az 1980-as ¢és 1990-es években 1jabb tarsasagok alakultak. A
Hong-Kong-i Osszehasonlité Pedagogiai Tarsasagot (Comparative Education
Society of Hong Kong, CESHK) 1989-ben hoztak 1étre. A masodik regionalis
tarsasag, a Dél-Afrikai Osszehasonlito és Torténeti Pedagogiai Tarsasag
(Southern African Comparative and History of Education, SACHES)
1991-ben, a harmadik pedig, az Azsiai Osszehasonlito Pedagogiai Tarsasag
(Comparative Education Society of ASIA; CESA) 1995-ben jott 1étre.

Az évszazad végén fennallo tarsasagok kozott voltak a Sociedad
Espaiiola de FEducacion Comparada (SEEC), Sociedade Brasiliera de
Educa¢ao Comparada (SBEC); Greek Comparative Education Society
(GCES), Israel Comparative Education Society (ICES), Magyar Pedagogiai
Téarsasag (Hungarian Pedagogical Society HPS), Russian Council for
Comparative Education (RCCE), Polish Comparative Education Society
(PCES), Bulgarian Comparative Education Society (BCES), Ukrainian
Comparative Education Society (UCES), Czech Pedagogical Society
(Comparative Education Section) és Nordic Comparative and International
Education Society (NOCIES).

A régebben 1étez6, de ma mar nem funkcionalo tarsasagok az Egyptian
Comparative Education Society (ECES), London Association of Comparative
Education (LACE), Nigerian Comparative Education Society (NCES),
Sociedad Argentina de Educacion Comparada (SAEC), Sociedad
Colombiana de Educacion Comparada (SCEC), Sociedade Portuguésa
Educacao Comparada (PCES).

Ugyanakkor 11 tarsasagokat is alakitottak. Példaul 2001-ben Argentindban
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Uj tarsasag alakult, hogy felvaltsa a nem miikodé SAEC-et. Venezuela azon
orszagok kozé tartozik, amelyben az Osszehasonlitd és a nemzetkozi
pedagdgiai tarsasagok kiilonb6zo fejlodési fokon allnak; s Afrika harmadik
regionalis tarsasaga is életjeleket mutatott, a Cote d’Ivoire-ban Iétrehozott
Panafrican  Association of  Comparative Education. Ezen kiviil
Franciaorszagban és Németorszagban vannak alakuldéban olyan tarsasagok,
amelyekben a tudomanyos ¢let fiatal kutatoi vesznek részt.

2001-ben az Osszehasonlitd Pedagdgiai Tarsasagok Vilagszovetsége
(World Council of Comparative Education Societies, WCCES) — melyet
1970-ben Kanadaban az Elsé Osszehasonlité Pedagogiai Vilagkongresszuson
(First World Congress of Comparative Education) alapitottak — vilagszerte 29
tagszervezetet szamlal. Mint kezdd tudods, én is részt vettem az elsd
vilagkongresszuson. A maig megtartott tizenegy vildgkongresszus alatt e
tudomanyteriilet eredményeinek kozzétételében haszndlatos ,,hagyomanyos”
médiumokhoz ujabb kommunikéciés médium tarsult.

Az informaciés és kommunikacios technologiak és a globalizacié hatasa

Noha mas teriiletek szerz6i vizsgaltak az IKT és a globalizacié hatasat, de
ugy tlinik, hogy azt a hatdst, melyet az Osszehasonlitd és a nemzetkozi
neveléstudomanyra gyakoroltak, még nem vették mélyebben szemiigyre. Az
ERIC adatbazisaban vald keresés csak nagyon kevés publikaciot hozott ebben
a témaban. Kettd ezek koziil a Cambridge és Exeter egyetemen folyo nyelvi,
nyelvészeti 6sszehasonlitd vizsgalatokrol szolt (Adams and Tulasiewicz, 1998
és (Poulet, 1996). Az egyik publikacid6 Rosemary Prestonnak (1998) a
BAICE konferencian elhangzott eldadasa, mig a masik pedig Oderonnak
(2001) egy svéd konferencian eldadott, a Szub-szaharai Afrikaban miikddo,
Afrikai Vilagbanki Virtualis Egyetemrdl szo6lo cikkei voltak.

Ezek fényében olyan 0jsziilott tudomanyteriiletek felé kell fordulnunk
Utmutatasért, mint amilyen példaul az 0Gsszehasonlitdé politika-elemzés.
Deleon és Resnick-Terry (1999) szerint az IKT gyakorlatilag eltiintette a
fizikai tavolsagokat és megvalositotta McLuhan (1964) ,.globalis falujat”.
Kijelentik, hogy ,.eltlintek azok az ideoldgiai valaszfalak, amelyek valaha a
vilag szamos nemzete kozott hiizodtak, atadva helyiiket az internacionalizalt
gazdasag nyilvanvalo kényszerének”. Azt is hangstlyoztdk, hogy ,,ezeket a
folyamatokat felgyorsitjdk a telekommunikacié olyan 1élegzetelallitd
fejlédési eredményei, mint amilyen példaul az elektronikus levél”. Am
beismerik, hogy a ,,globalitds nem egyiranyu utca, s ujkeletli imperializmus”.

Deleon és Resnick-Terry ugyancsak allitjak, hogy ,,uj fogalmi elméletek”
bontakoztak ki az IKT és a globalizacio hatdsainak értelmezésére. Az 1j
institucionalizmus perspektivaja fel6l kozelitik meg az 0Osszehasonlitd
szektorialis politika-vizsgalatokat, azt az axiomat alkalmazva ,hogy az
intézmények valtozasokat idéznek el6, és hogy vilagszerte talalhatok
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egymashoz hasonlé intézmények, amelyek a nemzetek életében valtozasokat
hoznak (Deleon és Resnick-Terry, 1999). Azt, ahogyan Bill és Hilary Clinton
koncentralt az Egyesiilt Allamok egészségiigyi finanszirozasanak és
ellatasanak fejlesztésére, mint példat hozzak fel arra, hogy a nemzetek egyre
inkdbb készek innovaciok és elgondolasok Osszehasonlitdsara, so6t
»koOlcsonvételére”. Szamomra megddbbentd a hasonlosag az oktatasi szektort
érintd Osszehasonlitd vizsgalatokkal, melyeket joval hosszabb ideje
folytatnak, mint az dsszehasonlitd politika-elemzéseket.

Az IKT és az 6sszehasonlité és a nemzetkozi neveléstudomany

A XX. szazadban robbandsszerlien megnovekedett a konyvek, a monografiak
és cikkek publikélasa az Osszehasonlité és a nemzetkozi neveléstudomany
ikerteriiletein. 1950 és a szazadforduld kozott hasonléan robbandsszeri
novekedés ment végbe a két teriilet kérdéseivel foglalkozd tudomanyos
folyoiratokban. A személyi szamitogépeknek koszonhetd elektronikus
publikaciok megjelenése 1j folyodiratok inditdsdhoz is hozzajarult. Ezen
tulmenden az elmult félszazadban az oktatas fejlesztését és atalakitasat a
nemzetkozi neveléstudomannyal foglalkozok szakmai jelentéseinek aradata
jellemezte. A jelenlegi atalakulasoknak része az is, hogy a WCCES tagok
alkalmazzak az informacios ¢és kommunikaciés technoldogidkat mind a
kommunikéciéban, mind pedig a nyilvanos fellépéseikben és publikacidikban
is egyarant.

Tudomanyos folyoiratok

Az Osszehasonlito és a nemzetkdzi neveléstudomany folyodiratainak kiadasa
1901-ben Kinaban az Education in the World-del (Braz és Gui 2001),
Eurépaban pedig 1931-ben, a Friedrich Schneider 4&ltal alapitott
Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft-tal kezd6dott. Ezt
kovette a masodik vilaghaborti utan 1954-t61 az UNESCO hamburgi Oktatasi
Intézete (Institute of Education) altal megjelentetett International Review of
Education. 1992-ben a CCES kinai nyelvii folyoiratanak cime ,,A Kiilhoni
Oktatas Koriilményei”-r6l (Foreign Education Conditions) Osszehasonlito
Pedagobgiai Szemlé-re (Comparative Education Review) valtozott (Bray és
Gui 2001).

Tobb Osszehasonlitdé pedagogiai tarsasag mads jellegti folyoiratokat is
megjelentetnek. A CES 1957-ben inditotta utjara a Comparative Education
Review-t. Noha a Comparative Education Society a nevét Comparative and
International Education Society-re valtoztatta, a folyoirat nem vette fel
cimébe a ,nemzetkdzi” jelz6t. Amig Nagy-Britannidban a Comparative
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Education a CESE-hez kotodik, addig a Compare a BAICE folyobirata. A
Canadian and  International  Education/Education ~ Canadienne et
internationale a CIESC kétnyelvii folyodirataként 1973-t61 kezdve jelenik
meg. Az Education comparée és a Politiques d’éducation et de formation:
Analyses et comparaisons az AFEC; a Revista Espaiiola de Educacion
Comparada a SEEC; a Southern African Review of Education a SACHES
kiadvanya. A CCES-T kinai nyelvii kiadvanya a Journal of Comparative
Education; a masik angol-francia kétnyelvli folyodiratot — Journal of
Comparative Education and International Relations in Afiica/Revue
d’éducation comparée et des relations internationals en Afrique — pedig a
Panafrican Association of Comparative Education jelenteti meg. Ez utobbi,
portugal nyelvi cikkek megjelenésével haromnyelvii folyoiratta valik. A nem
Osszehasonlitd pedagdgiai tarsasagok altal kozreadott folydiratok kozé
tartozik a Prospects: Quarterly Review of Comparative Education, melyet
kétnyelvii formaban, Genfben jelentet meg az UNESCO Nemzetkodzi Oktatasi
Irodaja, az IBE, valamint az angol Pergamon Press altal kiadott /nternational
Journal of Educational Development. Végill megemlitendd az Oxford
Egyetemen szerkesztett sorozat, az Oxford Studies in Comparative
Education.

Internetes publikaciok

Az ERIC adatbazisban val6 keresés nyoman altalam megtalalt els6 internetes,
Osszehasonlitd pedagdgiai publikécio, a kilencvenes évek kozepén Golnar
Mehran — irani Osszehasonlitd neveléstudos — cikke volt (1996). Szamara
korlatozott volt a hozzaférés a ,,normal” nemzetk6zi diskurzushoz, s az IKT
korai hasznalatba vétele lehet6vé tette szamara, hogy globalizalni tudja a
szakteriileten valo jelenlétét s fenntartsa nemzetk6zi kapcsolatait. Ekkortra
tehet6 az elektronikus publikaciok mennyiségének robbanasszerii
emelkedése. A web-en és az ERIC adatbazisban folytatott keresések szamos
Osszehasonlitd és nemzetkozi neveléstudomannyal kapcsolatos internetes
oldalt és cikket adtak. Ebben a tekintetben az IKT atformalta azt a mddot,
ahogyan a tuddosok nekilattak a kutatasaikhoz sziikséges irodalmi
attekintésnek.

Az IKT hatasara a nyomtatott Osszehasonlitd ¢és nemzetkdzi
neveléstudomanyi  folyoiratok is  atalakultak on-line, elektronikus
folyodiratokka. Ilyen példa a Kolumbia Egyetem Tanarképzé Foiskolaja
(Teachers College) altal Current Issues in Comparative Education néven,
Ausztralidban a Centre for Research in International Education &ltal
ugyancsak on-line formaban megjelentetett International Education
Electronic  Journal. Szémos folydirat kozdl cikkeir6l elektronikus
tartalommutatokat, ide tartozik a Comparative Education Review ¢és a
Compare. Az International Review of Education és a Comparative Education
az eldfizet6k szamara elérhetd on-line formaban is. Ezek mellett atalakitotta a
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kényvkiadast, hogy a Hong-Kong-i Egyetem Osszehasonlit6 Pedagégiai
Kutatokozpontja (Comparative Education Research Centre) 1998-ban itér
moédon, nyomtatott és internetes, letdlthetd forméban is kozzétette Noah és
Eckstein, Doing Comparative Education: Three Decades of Colaboration
cimil miivét.

Kétségtelen azonban, hogy iker-tudomanyteriileteink legjelentGsebb
atalakulasat a komparativistak Osszehasonlitd és nemzetkozi pedagogiarol
sz0610, e-mail-ek és internetes oldalak utjan torténé kommunikacidja hozta el.
A WCCES tagszervezetei tobbségének van vagy web-oldala vagy e-mail
cime. Emellett szdmos ujonnan létrejott vagy alakuloban 1évo tarsasag —
példaul a Fiilop Szigeteken, Kubaban és Venezuelaban — rendelkezik e-mail
cimmel. 2001 kozepén tizennégy WCCES tagszervezet rendelkezett
internetes oldallal és e-mail cimmel egyarant. Tovabbi tizenkét tarsasagnak
volt e-mail cime, és csupan harom olyan tarsasadg volt, amelyiknek nem volt
sem bejegyzett e-mail cime, sem web oldala (noha az egyes tagoknak volt
elektronikus levélcimiik).

Az Osszehasonlitd €s a nemzetkozi neveléstudomany szamara létrehozott
els6 szamitogépes listaszerverek (tudomasom szerint) az OSIE-ban (Ontario
Institute for Studies in Education), a Comparative, International and
Development Education Center-ben indultak 1994-ben a CIDEC-listaval. Ezt
eredetileg belsé kommunikéciora tervezték, s késdbb terjesztették ki
sz¢lesebb korii hasznalatra. Ezt az elsd listaszervert kovette 1995-ben a Hong
Kong-i Egyetemen, a Comparative Education Research Centre altal
kifejlesztett ComparEd nevi listaszerver. Mindkét listaszerver elémozditotta
az informécidcserét. A ComparEd a Kent Allami Egyetemen a WCCES ¢és a
CIES archivumanak listait és archivalt {izeneteit is tarolja.

Az 1980-as években az OISE-nél 1évé kollegam, Joseph Farrel,
Latin-Amerikaban segitett az ottani munkatarsaknak, hogy létrehozzak a
REDUC-ot (Red de Education), az ERIC adatbazis latin-amerikai verzidjat,
mely a spanyol és portugal nyelvii, oktatassal foglalkozé cikkek és konyvek
kozotti keresést segiti. A REDUC projektben valé kanadai részvételt
tamogatta a Canadian International Development Agency (CIDA). Az ilyen
jellegii projektek segitettek abban, hogy Latin-Amerikaban csokkenjen az
angol nyelv hegemoénidja az interneten.

Ezeken feliil harom Osszehasonlitdo Pedagogiai Vilagkongresszusnak — a
kilencediknek  Ausztralidban, a tizediknek Dél-Afrikdban és a
tizenegyediknek Koredban — volt honlapja, mely informaciét nydjtott, és
segitette a regisztraciot, valamint absztraktokat valamint tanulmanyokat adott
kézre. A WCCES weblappal rendelkezd tagszervezetei koziil sokan
reklamozzak évenkénti konferencidikat e médiumon keresztiil.

Az dsszehasonlito és a nemzetkozi neveléstudomany meliorativ funkcidja
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Egyre tobb orszag stratégia-tervezdjében tudatosul, hogy az oktatasnak
fejlodnie kell annak érdekében, hogy megfeleljen a globalizacio kihivasainak.
Az bsszehasonlito és a nemzetkdzi neveléstudomannyal foglalkozok tudnak
olyan informaciot nytjtani a politika alakitoinak, melyek segithetik Oket a
kihivasoknak valo megfeleléshez sziikséges oktatasi gyakorlatok ¢és
innovaciok megtaldlasaban. Ez a szolgalat kitagitja az &sszehasonlité és a
nemzetk6zi neveléstudomany hagyomanyos tarsadalomjobbitd funkciodjat, és
a tertilet jov6jének egy fontos aspektusat vetiti elére.

Nincsen dokumentalva, miként érintkeznek egymassal az interneten
keresztiil az dsszehasonlitd és a nemzetkdzi neveléstudomany miivel6i (s ez
valoszinilileg nem is dokumentalhato), de érzékelni lehet a tudomanyos élet
pezsgését. Mint sokan masok, én is szdmos oktatotol, hallgatotol, vezet6tol
kapok kérdéseket. Szerintem informacideloszto-kdzpont modjara mikkddom,
Osszehozva egymassal azokat, akiknek kérdéseik vannak, és azokat, akikrol
ugy vélem, megvan a valaszuk az elébbiek kérdéseire. A WCCES-nek és
tagszervezeteinek taldn fontoléra kellene venniik egy par olyan
tudasmenedzselési projektet, amelyek szolgalhatnak azt az igényt mely az
oktatasi modszerekrél, gyakorlatokrdl és rendszerekrdl sz616 informacio irant
jelentkezik. A tudasmenedzsmentet mint ,,a tudassal rendelkezok és a tudast
igénylok Osszekapcsolasanak hatékony eszkozét” hatarozzak meg (Kronner,
2001).

Az hogy a WCCES 1999-ben operativ kapcsolatba keriilt az
UNESCO-val, tjabb forumot teremtett iker-teriileteink szamara, hogy
nyilvanvalova tegyék meliorativ funkcidjukat. Az operativ statusz eldsegiti az
oktataspolitikaval, oktatasi programokkal és gyakorlatokkal kapcsolatos
kérdésekben az UNESCO-nak nytjtott tanacsadast. Globalis jelenlétiinkben
uj fejezetet nyitottak azok a lehetdségek, melyek révén kozvetleniil — egyre
inkabb e-mailen keresztiil — kommunikalhatunk az UNESCO-val és a hozza
kapcsolddoé nem-kormanyzati szervezetekkel (NGO-kkal)

Az IKT ide kapcsolodd valtozasa az, hogy megszaporodtak azoknak a
szervezetek és ligynokségeknek a honlapjai, melyek érintettek az
Osszehasonlitd €s a nemzetk6zi neveléstudomany kérdéseiben. Ezek kozé
tartozik a Vilagbank, az UNESCO ¢és annak kiilonféle kozpontjai, a
Nemzetkdzi Munkatigyi Szervezet (ILO), a Gazdasagi Egyiittmikodési és
Fejlesztési  Szervezet (OECD) ¢és szinte mindegyik  bilateralis
segélyligynokség. Kiilon emlitést érdemel a James Wolfenson, a Vilagbank
elnoke altal kezdeményezett politikai valtozas, amelynek kovetkeztében
szdmos, korabban korlatozott jelentés és dokumentum valt hozzaférhetévé a
Vilagbank internetes lapjain. Kivanatos lenne, hogy mds iigynokségek is
kovessék ezt az iranyt, s hasonld, ,rejtett” irodalmukat tegyék hozzaférhetévé
sz¢élesebb kdzonség szamara is.

Ami e ,rejtett” irodalmat illeti, az Osszehasonlitdé és a nemzetkozi
neveléstudomannyal foglalkozok koziil sokan végeznek bilaterdlis és
multilateralis  segitd  szervezeteknél konzulticios  feladatokat. E
mindségiikben mint gyakorlati szakemberek miikddnek. Az altaluk készitett
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jelentések legtobbje nem forog kozkézen és nem érhet6 el a nagykoézonség
szamara. Kordbbi tanulmanyaimban John Dewey-t a Kinaban,
Torokorszagban, Mexikoban és a Szovjetunidban végzett tanacsadoi munkaja
miatt a XX. szdzad els6 ,,modern” nezmetk6zi neveléstudosanak neveztem.
2000-ben az egyik tanitvanyom elébanyaszta Isaac Kandel-nek egyik
ismeretlen jelentését, aki 1943-ban egy oktatassal foglalkozo (informacios)
bizottsagban — Committee of Enquiry — elndkolt. A bizottsag a Brit
Gyarmatiigyi Hivatalnak készitett ajanlasokat, melyeket csak 1962-ben
valdsitottak meg, miutdn Jamaika politikailag fiiggetlenné valt (Wilson,
2000b). Csak sejtelmeim vannak, hogy vajon hany mas Osszehasonlito és
nemzetk6zi neveléstudos irt efféle jelentéseket, melyek sohasem forogtak
kozkézen.

Tavoktatas és tavtanulas

Az 0Osszehasonlitd és nemzetkézi pedagdgiaval kapcsolatos informaciok
globalizalédasa egy masik funkciot is betdlt, nevezetesen azt, hogy
akadémiailag felfrissiti az elszigetelt egyetemeket. El6szor akkor figyeltem
fel a tavtanulas lehetséges hatasaira, mikor el6szor folytattam 6sszehasonlitd
vizsgalatokat a nyitott egyetemekrdl (Wilson, 1990). A Thaifoldon és
Indonézidban folytatott levelezd tanulmanyok megsokszoroztak a tavoli
egyetemek oktatasanak mindségét. Ez annak kdszonhetd, hogy ezeknek az
intézményeknek az oktatdi egyben az Universitas Teburka hallgatoi is voltak,
és a Bahasa-ban, Indonézidban nem elérhetd tankonyveket a kurzusaik
anyagaival potoltdk. Az indonéziai Universitas Teburka és a thaifoldi
Sukothai Thammatirat Open University egyarant lehet6vé tette, hogy azok a
tanarok, akik nem tudtak részt venni szakmai tovabbképzéseken, fejlesszék
oktatoi modszereiket és tudomanyos ismereteiket. Az ujitas révén a tanarok
sziik koreiken kiviili szakmai kapcsolatokra is szert tettek. Az Internet az
ilyen kapcsolatokat kiszélesitheti és eldsegitheti a tanulast is.

Az Osszehasonlitd és a nemzetkdzi neveléstudomanyban a tavoktatési
kurzusokat mindeziddig tudtommal csak a University of South Africa
(UNISA), az ausztraliai Queensland University of Technology (Bergh, 1999)
és a Minnesota Egyetem kinalt. Egy Google keresével végzett meta-keresés
azonban szamos olyan bizonytalan talalatot eredményezett, melyck a
tavoktatasban kinalt Osszehasonlito és nemzetkozi pedagodgiai kurzusokra
utaltak. Az érdekes talalatok kozott szerepelt egy olyan, amely szerint a
University  of Louisville-n tavoktatasbol szerezhetd mesterfokozat
alapkovetelményei kozott volt egy sszehasonlitd pedagogiai kurzus is. Ugy
tiinik, hogy tudomanyteriiletiink az IKT hatdsara és az oktatas globalis
befolyasolasa altal ,,révbe ért”.
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Osszegzés

Az 0sszehasonlito és a nemzetkozi neveléstudomany gyokereinek vizsgalata
eljuttathat minket oda, hogy eltdprengjlink, milyen hatassal van és lesz a
globalizaci6 ¢és az IKT egyiittmozgasa iker-tudomanyteriileteinkre. A
teriiletnek és miiveldinek egyre globalisabb jelenléte fontos hatassal van a
jovore, mivel az IKT-k egyre szélesebb kozonség — tudds kollegék,
politikusok és mas, e teriilettel foglalkozok — szdmara teszik ismertté ezeket
vilagszerte. Ebben a kontextusban a WCCES fontoléra vehetne egy
tuddsmenedzsment-projektet, hogy ki tudja elégiteni az oktatasi reformokkal,
modszerekkel, gyakorlatokkal és rendszerekkel kapcsolatos, Gsszehasonlitd
perspektivaju informacid iranti globalis igényeket. E cikkben egy ilyesfajta
intézkedést az Osszehasonlitdé és a nemzetkdzi neveléstudomany kozos
meliorativ trendjében helyeztem el.

Tanulményomban torténetileg vizsgaltam az 0Osszehasonlitdé ¢és a
nemzetk6zi neveléstudomdny kommunikéciés modjainak fejlodését.
Megallapitottam, hogy kozel egy évezreden at a kommunikacié az azonos
érdeklodésti kollegak kozotti levelezésre, valamint a sziik korben terjesztett
publikaciokra korlatozodott. A nyomtatds fejlodésével kiszélesedett a
munkdak elterjeszthetoségének kore. A publikaciok tartalma a mas
orszagokrol szolo retorikai munkaktol a filozofiai, a leird és végiil az elemz6
vizsgalodasokig fejlodott.

E korai komparativistak latokore akkor kezdett megvaltozni, mikor
,,misszidkat” inditottak Gtjukra, mas orszagok oktatasanak tanulmanyozasara.
A legkorabbi ilyen misszidt Kobayashi (1990) Kr.u. 607-re teszi, de az ilyen
missziok csak a tizenkilencedik és huszadik szazadi Eur6paban, Amerikaban
¢és Japanban valnak népszertiekké.

Az Osszehasonlitd pedagogia ,,modern” idészakanak megsziiletését Sir
Michael Sadlertdl dataltuk, aki nevéhez a tudomanyteriilet tudomanyos,
szociologiai  dimenzidjanak bevezetése fiizddik. A tudomanyteriilet
ismeretrendszerének elterjesztésében alapvetd valtozas tortént 1899-ben,
amikor is a Columbia University Teachers College elinditotta elsé egyetemi
kurzusanak. Néhany évvel késobb Monroe ¢és Hans kozdsen
megszerkesztették az els6 Nemzetkdzi Neveléstudomanyi Kézikdnyvet
(International Handbook of Education); 1917-ben Yu kinai nyelven kiadta
négy orszagra kiterjedd 0sszehasonlitod vizsgalatat, 1918-ban pedig Sandiford
publikélt egy angol nyelvli vizsgalatot hat orszag oktatasi gyakorlatarol.
1929-ben Zuang egy atfogd tankonyvet adott ki Kindban, és 1933-ban
Kandel is megjelentetett egy parhuzamos miivet az Egyesiilt Allamokban.

A tudoményos eredmények elterjesztésében jelentés esemény volt
szamos, az 1885 és 1920 kozott megszervezett konferencia eredményeképpen
az IBE 1925-6s felallitasa. 1935-ben az USA-ban megalakitottak az Advisory
Committe on Comparative Education-t, majd harom évtizeddel késébb az
egyesiilt allamokbeli Kent State University tanara, Gerald Read éltal vezetett
tanulmanyutakra alapozva a CES-t. A torténet Eurdopaban hasonloképp
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folytatodott, mivel a CESE-t ugyancsak szamos konferenciat kovetden hoztak
létre.

Azutan, hogy a kiillonb6z0 nemzeti, regiondlis és nyelvi alapon
szervez6dott Osszehasonlitd és nemzetkdzi neveléstudoményi tarsasagok
elszaporodtak a hatvanas években. Leo Fering a svajci IBE-t6l, Gerald Read
a CES-t6l, Joe Katz, a CIESC alapitoja a Kloumbia Egyetemr6l, Andreas
Kazamias a Wisconsini Egyetemrdl és masok megalakitottak a WCCES-t
1970-ben. A WCCES ekkor atvette a vezetd szerepet a tobbi tagszervezet
1étrejottének 6sztdonzésében és istapolasaban.

Az 0Osszehasonlitd pedagogia folydiratainak elinditasat a 1901-re (Kina),
és 1931-re (Németorszag) dataltuk, az International review of Education
elédjével. A Comparative Education Review-val kezd6dott a folyodiratok
nemzeti tarsasagok altali kiadasa. Jelen pillanatban legalabb tiz jegyzett
folyoiratot adnak ki az dsszehasonlitd és a nemzetkozi neveléstudomanyban,
¢és ujabb kéttucatnyi foglalkozik oktatasfejlesztéssel, oktatas-gazdasagtannal,
oktatastervezéssel, oktatas és antropologiaval, s mas teriiletekkel, melyek az
Osszehasonlitd és a nemzetkdzi neveléstudomannyal kapcsolatosak.

Azt mondtuk, hogy a XX. szdzad robbanasszerii ndvekedést hozott az
Osszehasonlitd és a nemzetkdzi pedagogiaval kapcsolatos konyvek,
monografidk, cikkek megjelenése terén. Ehhez jarult hozza az a tény, hogy
szélesebb korben valtak ismertté azok a jelentések, amelyeket az Otvenes
évektdl kezdve a nemzetkdzi neveléstudomany azon gyakorlati szakemberei
készitettek, akiket a két- és tobboldalu egyiittmiikddésekbe vontak be.

Azok, akik az elektronikus kommunikacidét a Bitnet-tel, az internetes
keresést pedig a Mosaic-kal kezdtik, szintén szemtanti lehettiink egy
forradalomnak, amely hatassal volt erre a teriiletre is. Lassu kezdés utan az
elmult évtized az Internet altal ismét a kommunikacid kiszélesedésének, az
informacio széleskorli elterjesztésének a szemtan®i lehettiink. A nemzeti
statisztikai szolgaltatoknal és nemzetkdzi szervezeteknél 1évé weboldalak
megjelenésével a teriileten végzett alapvetd kutatasok modszerei
forradalmasodtak. Az internetes keresok tiz évvel ezeldtti és a meta-keres6k
ot évvel ezeldtti kifejlesztése ugyancsak megvaltoztatta kutatasi
képességeinket.

A felismeréseink, a kutatdsi eredményeink elterjesztése a hasonlo
teriileten kutatd kollegakkal valo levelezéstdl a filozofiai, retorikai leird majd
pedig elemzdé publikaciok fel¢ fejlodott tovabb. Ezt kdvetden az oktatas
tanulmanyozasara szervez6dott ,,missziok” szponzordlasava, kidllitasi
bemutatokka, konferencidk majd vilagkongresszusok szervezéséve,
szervezett tanulmanyutakkd, szakmai tarsasdgok, majd a WCCES
Iétrehozasava, egyetemi kurzusokka és programokka, tankényvek, majd
folydiratok  publikacidjava, az Osszehasonlitd és a nemzetkozi
neveléstudomany cikkeinek, konyveinek valamint azok Internetes on-line
publikaciojaig jelentds fejlédésen ment keresztiil. Ez a torténeti utazas a
jelenbe ropitett minket, és el6hivja a kérdést: ,,Most aztan merre tovabb?”

Az 1994-es CIES elnoki székfoglalomban egy masik fogas kérdést
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vetettem fel arr6l, hogy ,vajon az Osszehasonlitdé ¢és nemzetkozi
neveléstudomany mikor jut el oda, hogy tobbnek ismerjék el, mint valami
wamorf” teriiletet” (Wilson, 1994). Hiszem, hogy a vélasz az, hogy a
globalizacié jelentGs elismerést hozott az Osszehasonlitd €és nemzetkdzi
neveléstudomanynak, s hogy az IKT a szélesebb kozonség eléréséhez
sziikséges kommunikacios eszkozoket fejlesztette. Minden &sszehasonlito és
nemzetk6zi neveléstudost biztatok arra, hogy hasznaljak ezt az elismertséget
bolcsen, minden lehetségest megtéve, hogy kutatdsi eredményeiket és
felismeréseiket a ,,politikacsinaloknak™, oktatasi reformereknek és gyakorlati
szakembereknek hatdsosan kommunikaljak.
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KISAJATITAS, MEGERTES, BEFOGADAS:
AZ OSLAKOSOK ESZME- ES
ISMERETRENDSZERENEK SZEREPE
A FELSOOKTATASBAN’

DOUGLAS L. MORGAN

Absztrakt Ez a munka a nyugati tudomany és a bennsziilott emberek eszméinek és
tudasanak alapjait ado elvek kiilonbozéségére igyekszik ravilagitani. A bennsziilott
emberekének, mint amilyenek példaul Ausztralia, Dél-kelet Azsia, Afrika Kozép és
Dél - Amerika 6slakosai. Bemutatjuk a kézeledés folyamatat, melyben a bennsziilott
eszmék ¢és tudas kiemelkedett a kizsakmanyolasbol, megértést, majd befogadast nyert.
Ugyanakkor az alapvetd fesziiltség megmaradt a nyugati tudomany és a bennsziildttek
tudasa kozott. Ez egyarant kihivast jelent a felsdoktatasi intézményeknek és egyéb
mas testiileteknek is.

Annak ellenére, hogy az esélyegyenléség és a multikulturalizmus elve egyre
nagyobb tdmogatasnak orvend, és a bennsziilott tudas egyre nagyobb mérvii
elismertsége és befogadasa a nyugati felsGoktatasba egyre nyilvanvalobb, a
felsdoktatast még mindig az a nyugati vilagnézet uralja, amely illeszkedik
mas kulturdk nézeteihez. Arra, hogy a bennsziilott emberek ugyanugy
boldogulni tudjanak a felsdoktatasi kornyezetben, mint azok, akik nem
holisztikus/ természetkdzeli kultiirabol jottek és, hogy olyan oktatdsi vagy
kutatasi programban vehessenek részt, amely nem értékeli le 6ket, vagy nem
ismeri el kulturalis azonossagtudatukat, egyenlére csekély esély mutatkozik.

Tobbek szamara csak az tekinthetd tudasnak, amely tudomanyosan
megalapozott, és azzal a hiedelmek nem hozhatdéak dsszefliggésbe. A nyugati
értelmezés szerint a tudomany ténylegesen az objektivitdas fokan all. Ha
valami nem igazolhatdé tudomanyos moddszerekkel, akkor az nem
,tudomany”, és nem szamit, hogy mennyire hatasos az eljaras azok szamara,
akik hasznaljak, a bolcsességek birodalmaba szamiizik. Ugyanakkor az a
nyugati tudomany melyet eszkdzként hasznalnak a valosag kimutatdsara
egyre novekedo kritika targya, és kissé talhaladja a kultara sajatossagait.

A kizsdkmdanyoléas évtizedei utdn a bennsziilottek a nyugati tudomany
altal vizsgalt objektumokbol eldléptek tudomanyos kutatokka. Kissé
nehézkes a tudomanyos tarsadalomba vald beillesztésiik, koziiliink sokan a
kisajatitasi folyamatot folytatjak, mely rombolo hatassal volt a k6zosségiinkre
a multban, és a mai napig hatalmat gyakorol életiinkre. Az irénia még nem
veszett ki beldlem, mint kutatébol. Tudataban vagyok, hogy mit valasztottam
a kutatds targyanak, hogy ¢én is rendszer altal eltartott személy vagyok,

" Douglas L. Morgan cikkét Neszt Judit forditotta
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vagyis, amit itt leirok az ,kulturalis targyként” a kizsdkmanyolas targyava
lesz.

Kisajatitas

A bennsziilottek altal tapasztalt kizsakmanyolas két kiilonb6zé formaban
jelent meg: az erd6forrasoké és a tudasé. A tovabbiakban ezekkel fogunk
foglalkozni.

Erdforrasok

A bennsziilottek els6 élménye a nyugati kultararol a természeti er6forrasok
kifosztasa volt. Ezek alkalmasak voltak arra, hogy hajtdéer6ként szolgaljanak
a nyugati vilag gazdasagi ndvekedéséhez.

Eltulajdonitottak a természeti kincseiket, a nyersanyagaikat, a
dragakoveiket, a gyogyndvényeiket, a fiiszereiket, és letelepedési €s
mezOégazdasagi céljaikra az allataikat és a foldeit. Aminek csak gazdasagi
értéke volt, folyamatos fosztogatas targya lett, ezért csak néhany kozosség
¢lvezhette tovabb a nyugatiak megjelenése eldtti életmindségét. Ennek
eredményeképpen sok kozosség nem volt képes tobbé fenntartani korabbi
¢letformajat, és mara mar elszegényedett, akar eredeti ¢l6helyén él, akar
azokon a teriileteken, ahova sok esetben azért telepitették Oket, hogy
kizsakmanyolasukat megkonnyitsék.(Rigney, 2001)

Ez nem multbéli gyakorlat, a mai napig valtozatlanul folyik a vilag tobb
teriiletén. Papua Uj Guinedban, Indonéziaba, a Fiilop-szigeteken, Afrika
egyes részein, ¢és Kozép-, valamint Dél-Amerikdban. A bennsziilottek
er6forrasait kifosztjak, foldjeiket letaroljak. A torvényeket, melyek ezt a
folyamatot lehetévé teszik, a gyarmatositok hoztak, akik nem ismerték el a
bennsziilottek szuverenitasat, jogat a f6ldhoz és az eréforrasokhoz. Ezek a
torvények csekély torvényes menekvési lehetdséget biztositanak, amikor az
er6forrasok folyamatos kizsdkmanyoldsa miatt a bennsziilottek korabbi
¢életformaja tarthatatlanna valik. A gyarmatositottak gazdasagi rendszere
helyébe 1ép6 ij rendszer csak a bennsziilsttek elnyomasat szolgalja. Oket a
nyugati gazdasag perifériajara kényszeritették, ahol megtapasztalhatjak a
rossz  egészségi-, oktatasi-, ¢és lakaskoriilményeket valamint a
munkanélkiiliséget, melynek eredményeképpen koriikkben gyakran magas a
bebortonzottségi rata. (Angus és Lea, 1998; Deeble et al., 1998)

Tudas



48

Ezzel a folyamattal parhuzamosan torténik a bolcsesség és a tudas kisajatitasa
is. Ez figyelheté meg a gyogyndvények felhasznalasaval, a vadaszattal
kapcsolatosan, tovabba a helyi tudas megszerzése terén azon ehetd
névényekrol és allatokrol, amelyek lehetévé teszik a talélést a gyarmatositok
szanmara a nyugatitol eltéré idegen kornyezetben is. (Rigney, 2001). A
nyugati 1ét-, és ismeretelméleti rendszerek kivaléoan alkalmasak ennek
megértésére és  kategorizalasara. A Dbennszilottek tudomanyosan
megalapozott tudasat eddig is kihasznaltak, és ezutan is ki fogjak hasznalni.
Az aerodinamika néhany alapelve példaul a bumerangtdl szarmazik, és
napjaink tobb gyogyszerészeti felismerése, talalmanya is a bennsziilottek
novényekkel és allatokkal kapcsolatos tudomanyos szakértelmén alapul.
Eddig azt a tudast, amely a gyogyitds tudomanyat is tartalmazta, és amelyek
kozil jo néhany tobbtizezer év tapasztalatat stiriti magaba, a tudas tartalma
miatt nagymértékben elutasitottdk, és leértékelték, vardzslasnak, vagy
boszorkanysagnak mindsitették. (Morgan, 1999)

Kevéssé ismert tény, hogy a nyugati tarsadalom és gazdasdg nem
menekiilhetett volna meg a bennsziilottek tudasa nélkiil. A kolonizacio idején
sok bennsziilottnek jobb volt az egészségi allapota, jobb mindségl életet élt,
és magasabb kort €It meg, mint az ket gyarmatositdé nyugatiak. (Morgan,
1988) A Dbennsziilotteket, mint a ,tudomany” és kulturalis tudas
amely ellenséges volt a nyugati tudassal szemben. (Rigney, 2001). A nyugati
vilag mezdgazdasaga ma merSben mas képet mutatna az amerikai és azsiai
bennsziilottek tudasanak alkalmazasa nélkiil. A f6 termények legtobbje,
melyet ma a nyugat élvez, beleértve a burgonyat, a rizst, a fliszereket, a
gabonaféléket, a hazityukot, mind a bennsziilottektdl szarmazik. Amiota a
nyugati gazdalkodasi gyakorlat bizonyitottan alkalmatlan az Eurdpan kiviili
teriileteken, a korai pasztorkodason alapuld iparagak Ausztralidban,
Afrikaban és Amerikaban a bennsziilott gazdasdg alapjaira épiiltek, mely
tobb ezer év kisérletezése és megfigyelése alapjan ismeri a természet
felhasznalasanak legjobb modjait.

Megbecsiilés

Az a nyugati civilizacid, amely lehetdvé tette a bennsziildttek fosztogatasat,
javainak eltulajdonitasat az 1960-as években keriilt felszamolasra. Mind a
gyarmati rendszer, mind pedig a faji fels6bbrendiiség visszaszorult, és az azt
kiszolgalé tudomany és annak modszerei is hitelilket vesztették. A
pozitivizmus, az igazolds, az objektivitas és a nyugati gondolkodasmod
alapelveit széles kdrben visszautasitottak, megteremtve ezzel a posztmodern,
a posztkolonialis és feminista elméletek elterjedéséhez a termékeny talajt.

A nyugati tudomanyt, lét-, és ismeretelméletet az egyetemesség
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fogalmaval tamasztjak ala. A fontos alapelvek magukban hordozzak az
objektivitast, az igaz/hamis kettdsségét, és a descartesi, newtoni
eszmerendszert, amely szerint a valdésag természete mechanikus, és olyan
csoportokra tagolt rendszer, amelyek egyiittese alkotja az egészet. Ennek a
néz6pontnak a kdzéppontjaban az a hiedelem all, hogy barmely rendszer
redukalhatd  alapvetd  okozati  elemekre, amelyek izolalhatoak,
manipulalhatéak, megvaltoztathatoak vagy pedig ujraalakithatéak, és addig,
amig az eredmény megegyezik az elvartakkal, az egész valtozatlan marad. Ez
az eljards meglehetésen sikeresnek mondhatd a gydgyszerészetben. A
multban a lehetéségek végtelennek tlintek, 0j gydgyszereket hoztak létre,
hogy olyan jarvanyos fert6zéseket gyogyitsanak, amelyeket korabban nem
lehetett. Példaul a himl6t kiirtottak a foldrél, és hamarosan tobb betegség is
kovette a sorsat. gy aztan nem mondhatjuk véletlennek, hogy ez a szemlélet
athatja a nyugati gondolkodasmod minden szegmensét, vagy hogy ez
alatamasztja a nyugati lizleti gyakorlatot, ahol a forras megszerzése és a
munka gyakorlata el vannak valasztva a késztermék piaci forgalomba
hozatalatol.

Amikor a nyugati tudomanyos eréfeszitések haszna vilagossa valt, és
amikor ugy tint, hogy mindenre lehetséges tudomanyos valaszt adni, akkor
sok ember mar nem elégedett meg azzal, amit ez nyujtani tudott. Valahol
masutt mar kifejtettem (Morgan, 1998; Slade — Morgan, 2000), hogy ez az
elégedetlenség abbol a felismerésbol ered, hogy a kdzponti paradoxon két
kiilonboz6 tipusa egy harmadikat hozhat létre. A probléma Iényege abban all,
hogy a nyugati tudomany képtelen leirni mindazt, ami az emberek
képzetében a vilagrol megjelenik (az emberi valosdg természetét) és a
bizonytalansadg abbdl a ténybdl fakad, hogy a nyugati tudomany allandoéan
feliilvizsgalatra szorul (a tuddésok azon kudarca, hogy a valdsagot
megmagyarazzak, érthetévé valik).

A nyugatnak a valosag természetérdl alkotott fogalma abbol a torténeti
eszmefuttatasbol ered amely a XIX. és XX. szdzadban a fogalmak tisztasara
alkotott 1j elméleteken at a paradigmavaltast eléidézte. A newtoni fizikat
alatamaszt6 elméleteket megkérddjelezték. A darwini elmélet, az emberiséget
a természet torvényeinek rendeli ala, és a maxwelli elektrodinamikai
elméletek megkérddjelezték a nagy sokasagu kiilonallo elemekbdl allo
valosag fogalmat. A fizikusok elkezdtek a két f6 téman dolgozni, mely a
modern fizika alapjait jelenti. Az atomokkal valo kisérletezés a
kvantumelmélet megsziiletéséhez vezetetett, és Einstein megalkotta az
altalanos relativitas elméletét, mely magaban foglalja az elektrodinamikat, a
mechanikat és a gravitacio elméletet. (Capra, 1982; Morgan, 1998).

Mig a modern fizika egy olyan valdsagot mutat be, mely dinamikus, €s
elemei kozt szoros kapcsolatot tart fenn, a valdsag abszolutista mechanikus
modelljeit még athatja a nyugati 1ét- és ismeretelmélet hiedelemvilaga és az
abbol ered6 emberi interakciok. Ezek az elméletek szamos logikai
ellentmondasért feleldsek nem utolsdsorban azért, hogy a valdsagot, mint egy
mechanikus modellt mutatjak be. Nem vitatkozunk azzal, hogy a valosag
szamos tényezdje mechanikus jelleget mutat, melyek fontosak a valdsag
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megértésének szempontjabol (Capra, 1982; Merchant, 1980), de vannak
alternativ nézOpontjai is a valoésagnak, noha ennek a munkanak nem lehet
célja ezek bemutatasuk. A valosag indikatoraként a nyugati tudomanyos
magyarazatok nem szolgalhatnak tSbbé nagyobb bizonyitdo erdvel, mint
egyéb kulturak magyarazatai.

A nyugati gondolkodasmod belsé ellentmondasossdga - tudomanyossag

A valosag megértésének problematikdja a nyugati felfogdsmod szerint két
nagy dimenzidban értelmezhetd: az idében és az intuicioban.

Az id6

Az id6 altalanos megitélése fogalmi képtelenségekhez vezet. Az egyik
legnyilvanvalobb ellentmondas a mechanikus felfogasbol szarmazik,
melyben az elvont idéfogalom szerint az eseményeket feloszthatjuk a multra,
a jelenre és a jovore. Az absztrakt id6 koncepcidja athatja a nyugtai
nyelveket- egyetlen mondat sem képzelhetd el igeidok nélkiil. Az igeid6k
jelentik a kapcsolatot a beszéd tartalma és a cselekvés ideje kozott. Ez a
fogalom alakitotta ki a nyugati 1ételmélet alapjait, azaltal, hogy elfogadtak az
id6 lételméletei alapjainak és a tér lételméleti struktaraja kozotti
kiilonbozéséget. A régmult korok statusza kiilonbozik a jelenétdl, aminek
azonban kisebb jelentdséget tulajdonitunk. Bar él a meggy6zodés, hogy
1ételméletileg kiilonbség van a mult, a jelen és a jovo id6 statusza kozott,
mégis leszdgezhetjiik, hogy a kiilonbségek nem birnak filozofiai értelemmel.
A hagyomanyos nyugati id6koncepcié alapjan az id6 egy folyamhoz
hasonlatosan halad a multbdl a jelenen 4t a jovobe.

Ez az idészemlélet bar egyszerlinek tiinik, mégis komplex és
ellentmondasos. Ha valaki eldonti, hogy a jelen pillanat meddig tart, és ebbdl
hamarosan levezet egy képtelen elméletet a jelen idejii valosagarol. Ez vajon
egy milliszekundumig, egy nanoszekundumig, vagy egy pikoszekundumig
tart? Egy ilyen idékoncepcio-megkdzelités, ahol a pikoszekundum ugy
viszonyul a szekundumhoz,, mint egy pillanat a 30.000 évhez hatartalan
regresszidhoz vezet az id6 hierarchikus rendszerében.

Nerlich (1993) kifejti, hogy altalanossagban parhuzamosan két ellentétes
nézépont létezik az idérdl. Az egyik szerint csak a jelen valdosagos, €s a
masik, amelyben a jelentdl eltéré id6k léteznek. Mindazonaltal a jelen
idékoncepcioja, ahogy az a vilagegyetem dimenzidin keresztiil halad zavart
¢s ellentmondast eredményez a Iételméletben.

Az altalanos relativitaselmélet és az egyetemes id6 egyetemleges
vizsgalata maga utan vonta a multbéli, a jelen ideji és a jovobeli események



51

lételméleti megegyezdségeét, és ennek eredményeként a fatalizmus
elfogadasat. Kovetkezik mindebbdl, hogy amit igaznak tartottak a multbeli
eseményekre, nevezetesen, hogy azok megvaltoztathatatlanok, ugyanugy
igaznak tartjdk a jovObeni eseményekre is. Ez az elgondolas a nyugati
gondolkodasmod antitézise, amely azon a vélekedésen alapul, miszerint az
egyének csak cselekedeteikkel valtoztathatjdk meg a jovét. Amennyiben
elfogadnank a fatalizmust, az azt jelentené, hogy lemondunk az események
feletti kontrollrol, tagadva az ok és okozat torvényét, és az egyén hatderejét a
cselekvésben. A fatalizmusrdl a vitdk még jelenleg is tartanak, amelyben az
ok-okozati torvények nem képesek ellenallni a birdlatnak. Az logikailag
lehetetlen, hogy egy multbeli eseményen valtoztassunk, mert akkor szemben
talalnank magunkat azzal az ellentmondassal, hogy mind az eredeti esemény,
mind pedig a megvaltoztatott esemény eredeti eseményként jelenne meg.
Lewis (1976) amellett érvel, hogy ,,a multban egy adott pillanat eseményei
nem oszthatok tovabb iddbeli egységekre, ezaltal nem valtoztathatok meg”. A
multbeli pillanat semmivel sem specialisabb, mint a jelenbeli, vagy a
jovobeli, vagyis nincsenek idobeni részeik. Emiatt senki sem valtoztathat
meg egy jelen vagy egy jovobeni pillanatot. Lewis (1976) Eddig az egyének
azt hitték, vagy pedig azt akartak hinni, hogy urai lehetnek sajat végzetiiknek.
Ez egy tudoméanyos paradoxonhoz vezet, melyben a valésag tudomanyos
leirasa olyan kovetkezményekkel jart, amelyek elfogadhatatlanok a
valosagrol kialakult kozgondolkodas szamara.

Az intuicio

A materialista tudoméanyos koncepciokban a valdsdg mint mechanizmus
jelenik meg, ahol egy adott kontextusban minden relevans faktor
megismerhetd. Izolalhatdo vagy helyettesithetd anélkiil, hogy a kimenet
megvaltozna. Ez legjobban az ,,anyasag” koncepciéval magyarazhaté meg.
Ugy vélik, hogy a megfelelé tudoméanyos fejlddés mellett egyszer majd
lehetséges lesz az egyén anyjat tanulmanyozni egy meghatarozott
kornyezetben. Vizsgalni annak minden tulajdonsagat, szokasait, modorat,
lemasolni, és végiil visszahelyezni abba a kornyezetbe, ahol az eredeti anya
létezett. A megfelel6 tudomanyos fejlédés mellett az igy 1étrejott masolat
tokéletes lenne, és képes lenne a kornyezetében ugy viselkedni, hogy az
egyén nem lenne tudatdban annak, ez nem a sajat anyja.

A legtobb ember nem értene egyet azzal, hogy ez megtorténhet, ami egy
masodik, a spiritualis paradoxont eredményezi. A legtobb ember készséggel
elfogadja, hogy lehetséges olyan robotot létrehozésa, amely ugy néz ki, mint
az anyja, és amely képes lenne utdnozni annak cselekedeteit, és bizonyos
koriilmények kozott reprodukalni azokat. Ugyanakkor kevesen ismernék el,
hogy meg lehetne Gket téveszteni egy ilyen mésolat anyaval. Allitjak, hogy
van valami az anyjukkal valo interakcidikban, amely nem észlelhetd
akarmilyen képzett tudos altal. Legtobbjik gy véli, hogy van valami
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kiilénleges az anya és a gyermek kozotti kapcsolatban, amely nem mérhetd,
vagy pedig reprodukalhatdé egy olyan, ami az anyasag alapvetd lényegi
mindségét jelenti. Hasonld elgondolas adta az alapjat  tobb
tudomanyos-fantasztikus torténetnek, amelyben az ember gy6zedelmeskedik
a foldonkiviiliek felett, akik képtelenek visszaadni ezt az alapveté mindséget
az emberi masolatokban.

A nyugati tudomany és a nyugati vallas

Az elégedetlenség, amely a paradoxonok felismerésébdl ered az az, hogy a
nyugati tudomany nem képes megvaldsitani szandékait, parosult a nyugati
vallassal szembeni korabban megjelent elégedetlenséggel. A nyilvanvald
paradoxon a fizikai és a spiritudlis elkiilonitésének eredményeképpen jott
létre. Amennyiben a spiritudlis (Isten) létezik, akkor a nyugati tudomany
képes felmérni hatasaival egylitt. Ugyanakkor a nyugati tudomany képtelen
volt igazolni 1étét, igy aztan széles korben ugy tartottak, hogy nincs hatassal
az emberek életére. Ehhez jarult még hozza az a nyugati vallasba vetett hit,
amely az igaz/hamis kettdsségének feltétlen elfogadasan alapul, és amelynek
bizonysagra van sziiksége ahhoz, hogy a vallasi dogmakat alatdmassza. Ezzel
ellentétben a nyugati tudomany ereje abban all, hogy nincs sziiksége kiilsé
megerdsitésre, mivel az empirizmus altal belsé megerdsitést nyer, mégis, ez
sok ember szdmara elégtelennek bizonyul. A nyugati vallast és annak
gyakorlatdit megkérddjelezték, kétségbe vontak, ezért sokan kerestek
vigasztalast egy kevésbé formalizalt vallasban, vagy a kereszténység sokkal
sarkalatosabb kinyilvanitasaban. A nyugati vallas bizalma egy olyan abszolut
felettes hatalomban, amely sem kiils6leg, sem belséleg nem igazolhato, csak
olaj volt a tiizre a dogmaival szembeni elégedetlenkedék szamara. igy mind a
tudomany, mind pedig a vallas megértése hianyos.

Ezek a paradoxonok kevésbé lennének nyilvanvaldéak, ha nem
kényszerittették volna Oket az eredetiiktél eltérd kornyezetbe. A
mechanisztikus ~ modell, amely Aaltalanos a  legtdbb  nyugati
valdsag-értelmezésben, olyan Iételméletekre alapozott, amelyek belsd
ellentmondast hordoznak. Ugyanakkor, mivel a nyugati gondolkodasmod
felosztod (egységekre tagold) jellegli, ezért ez nem konnyen lathaté be azok
szamara, akikbe ezeket a hiedelmeket belenevelték. Ennek a vilagnézetnek
az ellentmondasa akkor valik nyilvanvalova, amikor a kovetkezdket vessziik
figyelembe. Nem ritka tobb nyugati térségben, hogy az emberek hisznek
mind az emberszabasii majmoktol valo szarmazasunkban, mind pedig abban,
hogy isteni kozbenjaras altal jottink létre. gy példaul az Egyesiilt
Allamokban t6bb iskolaban tanitjdk az evoliicidelméletet éppugy, mint a
teremtéselméletet.

Mindezek a nézépontok elterjedtek és a szakértok altal is tdmogatottak.

Az emberiség foemlOsoktdl vald szarmazasanak evolicidos elmélete az
antropologusok, €s olyan televizios személyiségek altal, mint példaul David
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Attenborough nyer megerésitést. Annak ellenére, hogy ezt elfogadja, nem
ritka, hogy ugyanaz az ember kereszténynek vallja magat, és elfogad minden
vallasi tanitast, beleértve azt is, hogy mindannyian Adam és Eva
leszarmazottai vagyunk, és ebbéli hitikben megerésitést nyernek vallasi
vezetdik altal is. Ezeket az ellentmondé nézeteket tobb orszagban mint a
tanterv részeként tanitjak, és oktatjak jelenleg Ausztralia tobb allamaban is.
(Cooke, 1989)

Az ellentmondas azért 1étezik, mert még nem altalanosan elismert, hogy a
valosaggal kapcsolatos nyugati hiedelmek harom, egymassal versengd
elméleten alapulnak, melyek koziil a legdominansabb az univerzum
mechanisztikus modellje. Az eredményként létrejové paradoxonok ezek
anélkiili hasznalatabol erednek, hogy a teriileteket, amelyekben relevansnak
elismernénk, vagy értenénk, tisztdban lennénk tokéletlenségiikkel. A belsd
ellentétek nem mindig nyilvanvaléak. Némely elmélet annyira 4that mindent,
hogy a megérésiikhoz le kell dsnunk a megértés folyamataig, amely az egyént
a valésdg ¢és az id0 megértéséhez vezette. Ezek a téveszmék olyan
elméletektdl szarmaznak, amelyek a munkamegosztiasbdl, vagy példaul a
tudas kiilonbozo teriiletekre valo felosztasabol erednek.

A paradoxonok akkor johetnek 1étre, amikor az elméleteket athelyezziik
egyik elméleti teriiletr6l egy masikba, vagy ha mechanisztikus modellt
alkalmazunk az adott teriileten belill. Az ellentét jol megértheté az
egészségligyi ellatas egy terliletének vizsgalatan keresztiil. Az elhizas orvosi
kezelésére nincsen egységes megkozelités, s6t egymas mellett nagyon is
ellentétesek 1éteznek. A kovér ember konzultalhat orvossal, diéta-etikussal,
sebésszel, pszichiaterrel, vagy gasztro-enterologussal. Az ezt kovetd kezelés
soran a kdvér ember lehet megoperalva, leblokkolva az étvagya, gydgyszerrel
kezelve, diétaztatva attol fiiggden, hogy melyik modszerrel tud azonosulni. A
probléma kezelésére mas megoldasok is lehetségesek, ilyen példaul, hogy
megbeszélheti problémajat egy pappal, elmehet egy edzdterembe, egy
hipnotizérhoz, vagy pedig egy viselkedés-kutatohoz. (Cooke, 1989). A
nyugati tudds mar ezen az egy paradigman, az orvosi gyakorlaton belill is
kiilon teriiletekre oszlik.

Egy ujkor

Meglepd, hogy a nyugati tudoméannyal szembeni elégedetlenség a
bennsziilott tudas és bolcsesség kizsakmanyolasanak egy olyan rendszeréhez
vezetett, amely nem tesz kiilonbséget a fizikai és a spiritualis teriiletek
megértése kozott. Sok ember felismerte, hogy a nyugati tudomany nem
abszolut, és hogy a kérdésekre adott valaszok folyamatos feliilvizsgalatra
szorulnak, és hogy mas megkdzelitések sokkal dinamikusabbak lehetnek.
Mint példaul azt az ,,anyasag” példaja is mutatta, sok ember érzi a lényeg,
vagy a szellem hatasanak fontossagat, mellyel a nyugati tudomany nem tud
mit kezdeni, ezért olyan magyarazatok utan vagyakozik, amely spiritualisan
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nem mond cs6dot. A nyugati tudoméany nem képes ezt a vagyat kielégiteni,
ez jelentette a hajtder6t arra, hogy mas teriileteken és hagyomanyokban
keressék a jelentésiiket. Sokaknak a valosag bennsziilottek altali értelmezése
mutatja meg az inkonzisztenciat a nyugati tudomanyos rendszerekben.

Ahol ezeket a hiedelmeket fenntartottak, legitimaciojuk olyan
ismeretelméleti kutatasok altal valosult meg, amelyek mind a vilag, mind
pedig a szellem magyarazatara alkalmasak. Ezek a hiedelmek egy mindent
atfogd valdsag értelmezést testesitenek meg, mely a valdosagot nem osztja fel
egymastol elszigetelt részekre. Az Ujkor a hatvanas években jott el, és a
posztmodern, a posztkolonialista és a feminista elméletek eléretdrésével jart
egyiitt, amely magaval hozott néhany olyan keleti filozofiat is, amelyekben
addig kevésbé Dbiztak, mint a nyugati tudomanyok koncentralt
valdsagfelfogasaban.

Ha ezt a folyamatot, - az 0j korszakot - valaki csak feliiletesen értené
meg, Ugy tlinne szamara, hogy visszatértek a babonak, mig az objektivitast
pedig teljesen elutasitjdk. Amikor a hiedelmek alternativ rendszereivel
szembesiiliink, nagyon sok ember elutasitja sajat korabbi tudomanyos és
vallasi elveit, és elfogadja a bennsziilottek hitvilagat, annak ellenére, hogy az
kevésbé objektiv. Ez nem mads, mint a dualista gondolkoddsmddon alapuld
ismeretelmélet elutasitidsa. Azok is visszautasitottak a nyugati rendszert, akik
ugy vélték, hogy nem ad megfeleld valaszokat arra, ahogyan 6k latjak a
vilagot. A televizio altal okozott informaciorobbanas, a nem nyugati filmipar
ujjaéledése, a mas kultirak terjedése, az olyan vilagszint(i ifjusagi kultura
elterjedése, amely gondolkodasmod alakitd jellegi olyan alternativ
vilagnézetek elterjedéséhez vezettek, amelyek a valésag megtapasztalasan
alapulnak. Ebben a kornyezetben a bennsziilttek vilagnézetét mind tobb
nyugati ember ismerte el — a kdlcsonhatasok egyenléségének elve alapjan — a
vilagon. Ennek az elismerésnek koszonhetden a bennsziilott tudas helyet
kapott a fels6oktatasban is. A bennsziilott miivészet, zene, tanc és tudomany
felértékelodott. Az a nyugatitol eltérd gyakorlat, amely 6tvozte a tudomanyt,
a filozofiat, a vallast és a spiritualitast elfogadotta valt. Az alternativ terapidk,
melyek magukban foglaltdk a meditaciot és a bennszilott gyogyitasi
eljarasokat, a vizualis és eldadomiivészetekhez hasonldan elismerést vivtak ki
maguknak. Felfedezték a holisztikus 1ételméletet, amelyben az egyes
elemeket nem szakitjak ki abbdl a kdrnyezetbdl, amelyben értelmet nyertek.

Alkalmazkodas

Az 1 id6k teret adtak a bennsziildtteknek is arra, hogy elémozditva a
tarsadalmi igazsagossagot, elterjedhessen azon tudasuk, amely teljesen
mentes volt a nyugati paradigmak altal megkdvetelt bizonyitasi eljarasoktol.
A fold és az erbforrasok kérdésének elétérbe keriilése még inkabb
elésegitette a bennsziilott tudas el6térbe keriilését.
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Annak ellenére, hogy a bennsziildttek tudasat bizonyos teriileteken
elismertté valt, a tudomanyos elismertetésilk még problematikusnak
bizonyult. A ,,bennsziil6tt tudomany” és a szocialis egyenléség elismerése,
elismertsége lehetséget teremtett a bennsziilott emberek szamara, hogy a
felsdoktatasi intézményekben akar tanarként, akar diakként helyet kapjanak.
De sokuk szamara ennek az volt az ara, hogy le kellett mondaniuk sajat
kutatdsi modszereikrdl, az intézmények altal preferalt nyugati kutatasi
eljarasok javara.

A bennsziilottek részvétele a felsdoktatasban kulturalis paradoxonokat
idézett eld. Ez a fajta paradoxon akkor jon létre, amikor a tarsadalom, vagy
annak egy csoportja fenntartja elkdtelezettségét egy olyan kultara irant,
amely az adott kdrnyezetben inkonzisztens. Ennek két utja lehet. Az els6 a
kultaran beliili, amikor is a kultira valtozik meg, vagy olyan valtozas jon
létre, amelyet a kultira inspirdl. Ennek legszéls6ségesebb esete, amikor a
kultara ,.feltalalja” sajat tagadasat. Ez haromszoros belsd krizishez vezet,
amely vagy okozati, vagy spiritudlis, vagy pedig elméleti.

A masodik ellentmondas akkor kovetkezhet be, amikor két kultura
egyesiil, de mind a kettd fenntartja a masikkal szembeni inkonzisztens 1ét- és
ismeretelméleti rendszerét. Mindkettd kulturalis paradoxont hoz 1étre, amely
arra készteti a bennsziilott embereket, hogy részt vegyenek a felsdoktatasban.
(Morgan et al., 1997)

A kulturalis paradoxon masodik formajat a bennsziilott és a nyugati
kultira kozott fennallo, megoldatlan alapvetd ellentétek okozzak.
Dinamikéjanak, természetének, valtozatossaganak ellenére a bennsziilott
gondolkodasmod leginkabb holisztikusnak ¢€s kontextualisnak tekinthetd.
(Capra, 1982; Morgan, 1999; Swain, 1993) A tér, az id6, a tudés, a
szellemiség, a tanulds, a megbecsiilés mind egymastdl elvalaszthatatlan
fogalmak. Ennek ellentéteként a nyugati kultira, tovabbra is a redukcionista,
mechanisztikus vildgnézet mellett kotelezi el magat, amelyben a valdsag —
mint az korabban emlitettiik — kiilonall6 egységekre oszthato.

Annak a sziikséglet ellenére, hogy részt vehessen a nyugati kulturaban,
tobb bennsziilott tudds és kutaté megdrizte elkdtelezettségét sajat kultirdja
irant. Bar az ellentmondds nem okoz nehézséget, amikor a tuddsok a
bennsziilottek, 6slakosok gondolkodasmodjat hasznaljak (Swain, 1993), vagy
amikor nyugati terminusokat alkalmaznak, ezek kolcsonosen kioltjak
egymast, hisz mindkét szemlélet nem lehet egyiitt helytallo. Ez felveti az
orokzold problémat: vagy fel kell oldani az ellentétet, vagy valasztani kell a
két kultura kozott.

Azok a felsOoktatdsi intézmények, amelyek befogadjdk a bennsziilott
emberek tudasat, tobbjiknek van egy olyan specialis eljarasmodja, amely a
bennsziilott kozosségek kutatdsara vonatkozik, és mikdzben azt mutatjak,
hogy elfogadjak a bennsziilottek bdlcsességét és tudasat, ez leginkabb csak
azokra az elemiekre igazak, amelyek a nyugati terminusokkal is
meghatarozhatok. Amig a bennsziilottek bolcsessége és tudasa elég volt
fels6oktatasban vald alkalmazashoz, oktatashoz, addig tobb esetben a
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gyakorlat egészen masként alakult. Bizonyithatban csak azoknak a
tudaselemeknek az elismerése tortént meg, amelyek a mechanisztikus
szemléletben is megerdsithetdek voltak, ahol az eredmény és/vagy a kimenet
konkrét. Ami a bennsziilott tudas befogadasanak tiinik az valgjaban nem mas
mint a kizsakmanyolas folytatasa, ahol a tuddésok és a kutatok miikodnek
kozre a folyamatban.

Ennek kdszonhetéen a bennsziilott tudomanyok helyett sokkal inkabb a
nyugati allandosult az egyetemeken. Tobb esetben, mikor a bennsziil5tt
kozosségeket kutattak, és tudasukat rogzitették, az 6sszegyiijtott informaciok
szerz6i jogait és szabadalmat a kutatok megtartottak maguknak. Tobb tizezer
¢év tudomanyos torekvésének szellemi tulajdona ezért nem megismerhetd, és
az ezért jard gazdasagi ellenszolgaltatast is a kizsakmanyoldk soprik be. Bar
a retorika leginkabb a bennsziilottek tudasanak felsdoktatasba vald bevonasat
tamogatja, a valosag inkdbb a szellemi tulajdon kizsdkmanyolasanak
folytatasarol szol.

A bennsziilottek tudasanak nincs legitim tudoményos szerepe a
felsdoktatasban. Ehelyett a bennsziilottek azt talaljak, hogy nem csak
megtanuljak, hanem allandositjak is a tilnyomorészt nyugati tudast a nyugati
kornyezetben. A spiritualitds bennsziildttek altali eszméi egybefonddnak
azzal a teriilettel, amely alatamasztja Oket. Ezeket vagy elutasitja, vagy
teljesen érzéketleniil wuralkodik felette egy olyan kultira, amely
Osszeférhetetlen ismereteket, attitldoket, és hiedelmeket tartalmaz (Capra,
1982). Amennyiben egyaltalan megjelenik a ,bennsziilott tudas”, akkor
megfosztjak sajat spiritualis és kulturalis Osszefliggéseitol, és ugy jelenik
meg, mint egymastol elszigetelt darabkakbol allo takolmany, melynek alig
van kutatasi és oktatasi hattere. A ,,bennsziilott tudasnak™ alig van lehet6sége
arra, hogy a fels6oktatas elméletét és gyakorlatat befolyasolja. Ritkan
abrazoljak  koherens hiedelmek csoportjaként, vagy megalapozott
tudomanyként, és leginkabb leértékelt és/vagy elutasitott, koherens kutatasi
¢és oktatasi eljarasként mutatjak be. A bennsziilott tudomany alapveto tételeit
korabban is, természetiiknél fogva most is kirekesztik az uralkodd nyugati
paradigma. (Capra, 1982; Hughes, 1988; Langton, 1993; Slade és Mrgan,
2000)

A kulturak kozotti kolcsonhatasok 1j alapja

Vilagos, hogy sziikség van egy, a kulturdk kozotti kapcsolatot biztositd
alapra, mely feloldhatja a felsGoktatdsban dolgoz6 bennsziilottek kulturalis
paradoxonjat. Egy olyan értelmezési keretre van sziikség, amely lehet6vé
teszi a bennsziilott kutatok szamara egy olyan eljaras kifejlesztését és
hasznalatat, amely nem eredményezi sajat népiik tovabbi kizsakmanyolasat,
kifosztasat. Ez jelenthetné a bennsziilott tudas és bolcsesség elismertségét és
karpotlasat.
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Amig a bennsziilottek keresik tudasuk gazdagitasanak lehetOségeit,
gyakran olyan sok tényezo6t és tavlatot sszevonva amennyit csak lehetséges,
addig azt a felsdoktatas egyaltalan nem értékeli. A legtdbb felsGoktatasi
kdrnyezetben olyan hatasok, vagy perspektivak leirasan van a hangsuly,
amelyek a kimenetel szempontjabdl teljesen Iényegtelenek. A vilag
értelmezésének ilyen ,befogadasa” mely altalanos a legtobb felsdoktatasi
rendszerben, oda vezet, hogy a bennsziilottek alig talalnak olyan helyet, ahol
ez ne vezetne a nyugati kultiraba vald asszimildcidhoz. Egy olyan
rendszerrel szembesiiltek, amely nagyban alarendelt a mechanisztikus modell
igen szik ¢és idejétmult newtoni - descartesi értelmezésének. A tudas
feltételezi, hogy a ,valdsag” toredékekbdl all, ahol minden dolog
elkiilonithetd, és igy a sajat empirikus, mechanikus formajaban megérthetd.
Ez ellentétes a bennsziilott emberek felfogasaval, akik szamara a tudas
megértése kolcsonhatasokbol all, holisztikus, valtozatos és spiritualis. Annak
ellenére, hogy az uralkodd nyugati kultara a ,nyakukba soézta” a
széttoredezettséget, a legtobbjiik tovabbra is a sajat kultiuraja mellett kotelezte
el magat. Annak ellenére elkdtelezettek maradtak, hogy a mechanisztikus
vilagnézet, mely ezt a széttoredezési folyamatot eldsegiti, a globalizacioval
hatalmas nyomast fejt ki rajuk (Capra, 1982; Morgan, 1998; Slade és
Morgan, 2000).

Nem a felsdoktatas lesz az eszkdze a bennszilott emberek
fennmaradasanak ¢€s ezaltal a kulturalis sokszinliségiik megérzésének, ambar
itt a legnagyobb a kockédzat. Mindenféle kultarabol jové emberek
gondolkodnak és cselekszenek a mechanisztikus modell szerint, anélkiil,
hogy tudatdban lennének a nyugati kultira dominancidjanak, és megértené¢k
mekkora veszélyt jelent az asszimildci6. Valdjadban  Capra (1982)
bizonyitotta be, hogy a mechanisztikus gondolkodas a sajat ellentettj¢hez
vezet, és az ezaltal 1étrejove kolcsondsen Osszekapcsolodott 1ételméletek
hasonlatosak a valdsidg bennsziilott értelmezéséhez. Azoknak, akik nem
kotelezték el magukat egy elméleti térekvés mellett, nincs lehetéségiik arra,
hogy kivalasszak azt a kulturalis feltevést, mely alatamasztana filozofiai
tavlataikat.

A tdbbiekhez hasonloan a bennsziildtteknek sincs betekintési lehetdségiik
azokba a feltételezésekbe, amelyek a vilaggal valo kapcsolatukat alakitjak. A
kiilonbségek azutan félreértéseket és frusztraciot okoznak a felsdoktatassal
vagy még inkabb a nyugati tirsadalommal valo érintkezésiikk soran. A
bikultaralis élményeik arra karhoztatjak a bennsziilétteket, hogy a két kulttira
kozott éljenek. Nem tartoznak a nyugati vilaghoz, am tanultsaguk révén
gyakran nem tartoznak a sajat kulturajukhoz sem. Az igy létrejovo kulturalis
paradoxon megoldasra var.

Olyan kornyezetet kellene 1étrehozni a felsGoktatasi intézményekben,
melyben az interakcid nem a nyugati vilagnézet altal uralt, s melyben nem a
nyugati tudomany rendszerét alkalmazzak. Milyen alapokon nyugodjon a
bennsziilottekkel valo érintkezés? Ha hitelt adunk a valésag nem nyugati
mintaju értelmezésének, akkor az megkérddjelezheti vagy megtagadhatja az
eddigi 1étértelmezés elmélet alapjait? Ez a kettés gondolkodas olyan logikus



58

kovetkezményeképpen johet 1étre, amelyben az egyik fél sem tud a masik
hiedelmei alapjan cselekedni, de ha azokat érvényesnek fogadja el, akkor
megkérddjelezédik sajat hitének érvényessége is. Ugyanakkor masok
hiedelmeinek megkérddjelezése is nagyon problematikus, hiszen a 1ét- és
ismeretelméleti eszk6zok, amelyeket a valosag megértéséhez hasznalnak, erre
a feladatra alkalmatlanok, mi tobb, széles korben elutasitottak. Ez persze nem
azt jelenti, hogy masok nézetei nem kérddjelezhet6k meg, csupan azt, hogy
mindezt nem lehet megtenni a nyugati vilag mechanisztikus nézépontjabol.
Ha a modern fizika utmutatast adhat a valdsag természetérol, akkor nem
létezik olyan objektiv helyzet, amelybdl masok kulturdlis hiedelmeit
értékelhetjiik.

Ha a bennsziilottek 1étismeret-elméleti hiedelmeit elismerjiik, az csak egy
olyan eljaras soran torténhet meg, mely a bels6é vonatkoztatasi rendszeriiket
hasznalja. A bennsziilott kutatds elismerése maga utan vonja, hogy a
felsdoktatasi intézmények magukéva teszik azt a folyamatot, amely a
bennsziilott tuddsok és tudds szamara is megfeleld. Elvaradssa valt a
tudomannyal szemben, hogy ne csak mérheté legyen, hanem az legyen a
sajatjuk is. Igy elérhetd, hogy a sajat paradigmajukon beliil az eszmék nem
valnak ellentmondéasossa. A bennsziilott kutatasnak 1étre kell hoznia sajat
standardjait, melyek nem egyezhetnek meg a nyugatiakkal. Felértékelddtek
azok az eszmék, melyek a valdsag természetét veszik figyelembe, és ez
rendjén is van, de épp ezért a sajat paradigmajukon beliil kell maradniuk,
amelybdl szarmaznak, és amelyben az alapelvekkel konzisztensek. Ha
masképp torténne, az biralhaté lenne.

Osszegzés

Sokak szamara a felsdoktatas a kizsdkmanyolas folyamatanak fenntartdja.
Azért, hogy a bennsziilottek igényeinek megfeleljen, a felsdoktatasnak végre
kell hajtania filozofidjdban azt az Aatalakitdst, amely kulturdlisan
érzékenyebbé és rugalmasabba teszi. Mindezen tl olyan mechanizmusokat
kell kialakitania, melynek soran a bennsziildttek kontrollalhatjak tudasuk és
bolcsességiik  felhasznalasanak folyamatat. A fennalld bizonytalansag
alatamasztotta a bennsziilott emberekrél szold tudoményos vizsgalatokat,
melynek nyoman felmeriil a felsdoktatasi intézmények felelGssége, egy olyan
kornyezet 1étrehozasaban, amelyben a bennsziilott tuddsok és kutatok
kifejleszthetik azokat az eszkozoket, amelyek megfelelnek sajat
kultarajuknak, és amelyek mentesek a nyugati eljarasok nehézségeitol.

Ez nem jelenti azt, hogy a bennsziilttek eszmerendszerével kapcsolatos
kutatasi eljarasok ne tartalmaznanak ellentmondasokat, amelyek mind egy
bels6 paradoxon okaiva valhatnak. Ez folyamatos visszajelzéseket,
kutatasokat, nyilvanos vitakat kivan. A felsGoktatasi intézményeknek ki kell
alakitaniuk egy olyan kornyezetet, melyben ezek az eljarasok
kifejleszthetdek, és megbecsiilik a nyugatitol eltéré vilagnézetet. Ez a
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kulturakézi, kultardkon ativelé kihivas a vilag minden részén megfeleld
érzékenységet igényel, de leginkabb ott, ahol a bennsziilottek tudasat és
bolcsességét a legnagyobb veszély fenyegeti.
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OSSZEHASONLITO PEDAGOGIA
EGY MIKROVILAGBAN:
MODSZERTANI BETEKINTES A HONG KONG-I
NEMZETKOZI ISKOLAK VILAGABA?

MARK BRAY — YOKO YAMATO

Absztrakt Az Osszehasonlitd oktatas teriiletén sok tanulmany veszi elemzésének
alapegységeként a nemzeti oktatdsi szisztémakat. A jelenlegi értekezés is e
hagyomanyon belill sziiletett, de mas szemszogbdl kozeliti meg a problémat. Egy kis
teriileten 1évé 47 nemzetkdzi iskolara Osszpontosit. Néhany nemzetkoézi iskolat
nagyobb rendszerekbe csoportositottunk, mig masok fliggetlen intézmények
maradtak. fgy a tanulmany fokusza a nemzetek kozétti és a nemzeten beliili
Osszehasonlitasok hatarvonalara esik. Modszertani megfigyeléseket tesz azon
Osszehasonlitdsok természetérdl, melyek egy ilyen mikrokozmoszban felmeriilhetnek,
valamint olyan fogalmi tanulsagokrol, melyeket egy ilyen elemzésbdl le lehet sziirni.

Az Osszehasonlitd pedagdgia teriiletét erdteljesen uraljak a nemzetek kozotti
perspektivak. A legtobb 6sszehasonlito irodalom még csak meg sem emliti az
egyetlen orszagon beliili mintak dsszehasonlitasanak értékét.

Ennek a megkiilonboztetésnek az egyik oka, hogy az Osszehasonlitd
oktatasban a rendszert altalanosan az elemzés fokuszaként hasznaljak. Rust
(2001) megjegyezte, hogy a legtobb Osszehasonlitast végzd oktatd, kutatd
»leginkdbb azt az eszmét érzi magaénak, mely szerint az Osszehasonlitd
pedagdgia foként a két vagy tobb nemzetet érintd oktatdsi rendszerek, és
problémak elemzésével foglalkozik”. A legtobb 6sszehasonlitoé tanulméanyban
a kilonbozd orszdgok oktatasi rendszerei hatdrozott elemzési egységet
képeznek. (pl. Ignas és Corsini, 1981; Postlethwaite, 1988; Le Métais, 2001)

Sok tekintetben ez a tanulmany ugyanezen hagyomanynak igyekszik
megfelelni, de teljesen eltéré megkozelitést tesz a legtdbb szakirodalomhoz
képest. A tanulmany a nemzetek kozotti és a belfoldi tanulmanyok
hatarmezsgyéjén helyezkedik el. Oktatasi rendszerekre Osszpontosit, de e
rendszerek némelyike 6nallé intézmény, vagy csak egy része az az adott
intézménynek. Az értekezés ramutat a nemzetek kozotti hasonldosagokra az
oktatasi rendszerek tekintetében, azonban olyan intézményekrdl van szo,
amelyek foldrajzilag tavol esnek egy masik orszagban 1év6 féintézményiiktol.

A jelen értekezés f6 fokusza a Hong Kong-ban talalhaté nemzetkozi
iskolanegyed. 2000-2001-ben a kdrzetnek 47 intézménye volt, melyeket 36
rendszerbe lehetett csoportositani. Hong Kong minddssze 1097

8 Mark Bray és Yoko Yamato cikkét Szoke Krisztina forditotta
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négyzetkilométernyi teriileten fekszik, és a tanulmany oriasi kiillonbozdséget
mutat az ezen a kis teriileten belill miikodd rendszerek kozott. Igy a
tanulmany Hong Kong-ot mikrokozmosznak tekinti, és az itt mikodo
rendszerek természetét kivanja feltarni. Megmutatja, hogyan lehet az
Osszehasonlitd oktatas eszkozeit arra felhasznalni, hogy az ezen a kis
teriileten talalhaté hatalmas szamu oktatasi rendszerek 1étét, miikodését és
fejlodését elosegitsiik.

Bizonyos tekintetben az értekezés fokusza hasonlit Raffe et al. (1999)
értekezésére, aki az Egyesiilt Kirdlysag oktatasi rendszereit hasonlitotta
Ossze, ¢és a futballtdl kolcsonzott metaforajaval ,hazai nemzetkodzi”
tanulmanyt készitett az Osszehasonlitdo kutatds témakorében. Amint azt a
szerzOk irtak: (p. 9):

Az Egyesiilt Kiralysagot négy ,,nemzeti” futballcsapat képviseli: Anglia, Skocia,

Wales és Eszak-frorszag csapatai. Az ezen csapatok kozott jatszott meccseket

,»hazai nemzetkozi”-nek titulaltadk egykor. Az Egyesiilt Kirdlysag minden

orszaganak megvan a sajat oktatasi és képzési rendszere; ezen tanulmany ezeknek

a rendszereknek ,,hazai nemzetk6zi” 6sszehasonlitasat képviseli.”

A szerzOk hozzatették (p. 10), hogy az Egyesiilt Kiralysag rendszerei kozotti
kiilonbségek

mnemesak  kellemetlenségek, ¢s problémak, melyekkel foglalkozni kell.
Ugyszintén kutatasi lehet6ségek is ... (és) tapasztalati és elméleti kihivasok
forrasa, valamint elvi és gyakorlati leckéké is.”

Hasonld megfigyeléseket lehet végezni a Hong-Kong-i nemzetkdzi
iskolarendszerrdl is.

Meghatarozasok

Két terminus igényel meghatarozast a tanulmany keretének felvazolasahoz.
Az egyik a ,,rendszer”, a masik pedig a ,,nemzetkdzi iskola”.

Allport a ,rendszert” igy hatarozta meg (1955):

,dinamikus elemek barmilyen felismerhetéen korlatozott csoportosulasa, melyek
valamilyen forméaban kapcsolodnak, Osszefliiggnek egymassal, valamint
folyamatosan egyiittmiitkddnek bizonyos torvények alapjan, olyan modon, hogy
valamilyen jellemz6 teljes eredményt hoznak létre. Egy rendszer mas szavakkal
egy olyan valami, amely valamilyen tevékenységben érdekelt és egyfajta
integraciot és egységet Oriz; és egy jellemzd rendszert kiilonbdzének lehet
tekinteni mas rendszerekt6l, amelyekhez mindazonaltal dinamikusan
kapcsolodik.”

A tudomany e teriilete bonyolult és azt évtizedeken keresztiil alaposan
vitattak, amiota Allport lejegyezte a fenti meghatarozast (1d. pl. Lockett és
Spear, 1980). Mindazonaltal a meghatarozas megfelel a jelen céljaiknak.
Kiilondsen igaz ez az oktatas teriiletén. Archer (1984) jegyezte meg, hogy az
oktatasi rendszereket akkor hozzak Iétre, amikor az alkotdé elemek
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megszinnek elkiiloniilni és a kiilonalld intézményrészek vagy fliggetlen
haldézatok 6sszekapcesolodnak, hogy egységes egészet hozzanak 1étre.

E meghatarozas alapjan Hong Kong-nak az egész teriiletére érvényes
oktatasi rendszere van, amely els6dlegesen a helyi kinai népességet szolgalja,
a kormany Oktatasi és Munkaerd-gazdalkodasi Irodaja feliigyeli és minden
mas hely oktatasi rendszerétdl kiilonbozik. Sok éven keresztiil a hivatalos
kiadvanyok (pl. Hong Kong, 1981; Oktatdsi Rendelkezés, 2000) vilagosan
rendszerként utaltak ra. Az 6sszehasonlito analizisek készek voltak arra, hogy
kimutassak a kiilonbségeket a Hong Kong-i oktatasi rendszer és a kornyezd
hataskorok, mint Makad és Kina anyaorszaga kozott (Bray és Koo, 1999;
Law, 2000). A nemzetkozi iskolak, melyekre e tanulmany 6sszpontosit Hong
Kong teriiletén belill milkddnek, de kiviil allnak Hong Kong oktatasi
rendszerén. 2000/2001-ben a nemzetkdzi iskolak koriilbeliil 4 szazalékat
adtak Hong Kong 6sszes iskolajanak. Ez alacsony szdzaléknak tiinik, de jelen
tanulmany be fogja bizonyitani, hogy e kis csoport sok érdekességet rejt
magaban.

A maésodik terminus, melyet meg kell hataroznunk, a ,,nemzetkozi iskola”.
Néhany helyen a nemzetkozi iskoldkat tanmenetiik alapjan hatarozzak meg,
amely példaul az International Baccalaureate (1B) felé orientalddik (Jonietz
és Harris, 1991). Mas helyeken a nemzetkdzi iskolakat a tanuldi
befogadoképesség hatarozza meg (Preston, 2001). Hong Kong-ban a
terminus meghatarozasa az dsszes iskolat feloleli a helyi oktatasi rendszeren
kiviil. Egy kormanypublikacié (Educational Department, 1995) igy hatarozta
meg a nemzetkozi iskolakat:

olyan iskolak, melyek nem egy helyi tanmenetet kovetnek, és amelyeknek diakjai
nem teszik le a helyi vizsgdkat (pl. Hong Kong Certificate of Education
Examination). Olyan tanmenet miikddteti ezeket, amelyet kifejezetten egy
kulturalis, faji vagy nyelvi csoport, tovabba olyan didkok sziikségletei szamara
fejlesztettek ki, akik tengerentuli tanulmanyokat kivannak folytatni.

Hong Kong tugynevezett nemzetkdzi iskolainak némelyike valojaban nemzeti
iskola, mely kiilf6ldi orszagok rendszerére épiil és szinte kizarolag azon
orszagok nemzetiségeit szolgalja. A japan és koreai iskolak ebbe a
kategoriaba esnek. Mas iskoladk atveszik egy-egy sajatsagos kiilfoldi orszag
tanmenetét, de sok didkot fogadnak Hong Kong-bol és a vilag mas részeir6l.
2000/2001-ben minddssze hét iskola volt nemzetkdzi abban az értelemben,
hogy az International Baccalaureate, illetve az ennek megfeleld célok
elérését hataroztak meg.

Nemzetkozi iskolak Hong Kongban

A novekedeést hangsulyozo tényezok

A nemzetkdzi iskolaknak mély gyodkerei vannak, de szamuk az 1980-as
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évekig csekély volt. Az iskolak alapitasanak torténete 1885-ig datalodik
vissza, amikor megnyilt egy, a nyilvanossag altal anyagilag tamogatott iskola,
mely tiz nemzet tobb mint 100 gyermekét oktatta (Sweeting, 1990). Ez az
iskola minddssze 6t évig allt fenn, de rovid idon belill mas intézmények
vették at a helyét. Az egyik késébbi intézmény a Kowloon British School
volt, amelyet a kormany alapitott 1902-ben. Késébb atkeresztelték Central
British School-ra, azutan King George V School-ra. A XX. szdzad folyaman
egy¢éb iskolakat is nyitottak a nem helyi illetdségli gyerekek szamara, de az
1970-es évek elején még csak kortilbeliil egy tucatot tett ki a szamuk.

Az 1980-as és az 1990-es évek soran szamuk jelentdsen megnétt. Bar a
véarosallamban a népesség majdnem 98 szdzaléka kinai volt, a gazdasagi jolét
Hong Kong-ban és az anyaorszagban, Kinaban rengeteg kiilfoldi nemzetiségii
ember alkalmazasahoz vezetett. Kwong (1993) megfigyelte, hogy az 1990-es
évek gazdasagi fellendiilése ,.kiilfoldi vallalatok ezreit vonzotta, azért hogy
hidféallasokat allitsanak fel Hong Kong-ban”. Még nagyobb szamban
léteztek olyan vallalatok, melyek Kindba terjesztették ki hatokdriiket, és mint
azt Kwong (1993) kiemelte, ¢ cégek mozgasaval szakemberek és vallalkozok
ezrei érkeztek szerte az egész vilagbol”.

Az 1. sz. tablazat statisztikai adatokat mutat Hong Kong kiilfoldi
allampolgarairdl az 1992-2000 kozotti idoszakban. A kiilfoldiek jelentds
része a Filop-szigetekrdl, Indonéziabol és Thaif6ldrél érkezett, ezek
szerz6dései nem tették lehet6vé, hogy hozzatartozoik Hong Kong-ban
telepedjenck le, de gyermekeiknek nemzetkozi iskolakban kerestek tanulasi
lehetéséget. A statisztikakat ovatosan kell kezelni, mivel néhany kategoria
olyan embereket is tartalmazott, akik korabban Hong Kong-i lakosok voltak,
majd kiilfoldre vandoroltak, és onnan utlevelet szerezve tértek vissza.
Mellesleg a  legtobben  koziilik  megtartottdk  Hong  Kong-i
allampolgarsagukat, és emellett néhanyan regisztraltattdk magukat a kormany
Bevandorlasi Hivatalaban.

srer

soran az is befolyasolta, hogy 1997-ben Hong Kong visszakeriilt az Egyesiilt
Kiralysagtol Kindhoz. A kommunista uralomtdl valé félelmiikben sok csalad
emigralt Ausztrilidba, Kanaddba és az Egyesiilt Allamokba. Néhany
emigralni késziil6 csaldd nemzetkdzi iskolaba jaratta gyermekeit, hogy a
célorszag életstilusdhoz szokjanak. Késobb sok csalad visszatért Hong
Kong-ba ¢s ujbol nemzetkozi iskolakat keresett, mert gyermekeiknek
folyamatossagra volt sziikségiik az oktatast illetéen. 1997 kozeledtével, az
emigralni szandékozd helyi csaladokat kiszolgald iskolak szama csokkent, de
a nemzetkozi iskoldk iranti igényt fenntartotta a visszatérd csaladok novekvd
szama. A visszatérési szandékot egyrészt annak tudatosodasa batoritotta,
mely szerint Hong Kong meg6rzi politikailag stabilitasat, masrészt pedig
Hong Kong gazdasaganak rugalmassaga Osszehasonlitva azon orszagok
gazdasagaval, ahova a csaladok emigraltak.

1992 1994 1996 1998 2000
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Filop-szigetek 83.800 115.500 128.800 137.500 144.800
Indonézia 11.000  19.700  31.600 44.700  63.800
USA 23.500 29.900 34700 35.500  34.300
Kanada 17.500  24.700  30.600 33.200  32.800
Thaifold 19.500 23.800 24.800 26.400  28.400
India 18.00 19.500  22.000 22.400 22.100
Nagy-Britannia 18.400 23.700  25.500 *22.700 *21.200
Ausztralia 14.800 18.700  21.200 22.200  21.800
Japan 12.300 17.600  21.800 18.600  15.800
Malajzia 12.600 13.800  14.300 - -

Nepal - - - 17.400  17.200

1. tablazat Kiilfoldi lakosok megoszlasa Hong Kong-ban (az els6 10 orszag
vonatkozasaban) 1992 és 2000 ko6zott.

*Az Egyesiilt Kiralysagba beletartoznak a kovetkezok: brit allampolgéarok, brit fliggetlen
tertileten €16 polgarok, brit tengerentuli teriileten €16 polgarok és brit alattvalok.

Forras: Immigration Department, Government of Hong Kong Special Administrative Region.

A fent elmondottakkal egyidejiileg sok olyan sziil6, akik Hong Kong-ban
maradtak, egyre inkabb elégedetlenné valtak a helyi oktatasi rendszerrel,
amely koztudottan meglehetésen merev és kevésbé volt gyermekkdzponta. A
reformkezdeményezések igyekeztek megbirkozni ezekkel a problémakkal, de
fokozatosan megndvelték jo néhany sziild aggodalmat az oktatds allando
valtozasat illetben. Roviddel az 1997-es uralomvaltds utan a kormany uj
politikat vezetett be az oktatas teriiletén. Sok kozépiskolat, mely kordbban
angolul oktatott, felszolitottak, hogy ezutan kinaiul tanitson (Adamson és Li,
1999). Ezt az elhatarozast latszolag pedagogiai alapokon hoztak meg, de még
is politikai Iépésként értékelték. Néhany sziild, tudataban annak, hogy még
nehezebb lett gyermekének angol nyelvi kozépiskolaban helyet biztositania a
helyi rendszerben, alternativ megoldasként érdeklddni kezdett a nemzetkdzi
iskolak irant.

Végiil jelentds tényez6 a Hong Kong-i csaladok névekvd joléte is. 1965
és 1988 kozott az egy fore jutd teljes nemzeti jovedelem évi atlag 8,1
szazalékkal novekedett, és Wan (1991) megfigyelése alapjan Hong Kong ,,a
vilag egyik legmagasabb jovedelmii gazdasagava” wvalt. A gazdasagi
ndvekedés tovabb folytatodott az 1990-es években, habar az évtized vége felé
némi elbizonytalanodas mutatkozott e téren. A tarsadalmon beliil novekedett
az egyenl6tlenség (Bowring, 2000), de a novekvd jolét a magas jovedelmii
csoportokban nagyobb szamu sziilonek tette lehetové, hogy gyermekeit
nemzetkozi iskolaba engedjék, melyek legtobbje jokora tandijat szamolt fel
ezért. (Bray és leong, 1996; Yamato, 2003)

Az osztilyozis mai mintija
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A 2. tablazat azon 47 nemzetkozi iskola listajat tartalmazza, melyek
2000/2001-ben mikodtek. A tablazat kiilonbozé kategoridk szerint
csoportositja az egyes intézményeket. A 2. tablazat elkészitése megkovetelte,
hogy harom szempont egyidejii figyelembevételét. Ebbol két szempont
elérelathatd volt, azaz annak eldontése, hogy mely intézményeket kellene
nemzetkozi iskolaként meghatarozni, és azokat hogyan csoportositsuk
kiilonbdz6 szempontok szerint. A harmadik szempont nem volt elérelathato,
azaz annak eldontése, hogy mely intézményt lehet iskolanak tekinteni. E

problémak megérdemlik a részletes kidolgozast.

Kategoria Az iskola neve Az iskolai Szint
rendszer/tanterv
Glenealy
Bradbury
Quarry Bay
Kennedy altalanos
Peak angol iskola
English Clearwater Bay
Schools Kowloon Junior
Foundation sk -
(ESF): Beac'on H1.ll
15 iskola egy Shatin Junior
rendszerben King George V
Island
Shatin College angol + IB kozep-iskol
South Island a
West Island angol
Jockey Club Sarah Roe altalanos és
(specialis igények) kozép-iskol
a
egy iskola — | Sir Ellis Kadoorie Primary helyi oktatasi altalanos
egy rendszer rendszer szerint, de | iskola
(helyi oktatasi | Sir Ellis Kadoorie Secondary kiilfs1di tanulok
rendszer) HKMA David Li Kwok Po helyi oktatasi kozép-iskol
rendszer szerint + | a
1B
Umabh International* helyi oktatasi
rendszer szerint, de
kiilfoldi tanulok altalanos
Hong Kong Poinsettia helyi oktatasi iskola
rendszer szerint, de
nepali tanulok

2.a tablazat: Nemzetkdzi iskolak. Hong Kongban, 2000/2001.
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Kategoria Az iskola neve Az iskolai Szint
rendszer/tanterv
Széleskorti | Li Po Chun United World 1B felsd
orientdcid | College kozép-iskol
a
A kormany | Japanese School japan altalanos ¢s
4ltal kozépiskola
tamogatott; | Singapore International singapuri altalanos
kiilfoldi iskola
oktatasi
rendszert
kovet
Australian International NSW
School (ausztraliai)
Canadian International Ontario o .
School (kanadai) al..tal,al?os' cs
- — kozépiskola
Hong Kong International amerikai”
School
Norwegian International ,.eszak-amerikai”
Carmel* ,amerikai
tipusu”
American International kaliforniai
Nem St. Paul’s Convent NSW kozépiskola
h1vatalo§ . | (Australian International) (ausztraliai)
kapcsolodas International Christi . ai”
Kiilfoldi nternational Christian szak-amerikai il '
oktatasi Delia School of Canada Ontarlo. ig‘;‘éa?:igle;
rendszerek-h | Canadian Overseas (kanadai) p
oz International
Christian Alliance CP Lau Saskatchewan
Memorial International (kanadai)
Discovery Bay International
Kellett o
Lantau International angol flllt(alla nos
Kiangsu & Chekiang 1siota
International Section
Chinese International IGCSE + IB altalanos és

kozépiskola

Concordia International

észak-amerikai/k
anadai

felso
kozép-iskol
a

Yew Chung International

vegyes; az angol

altalanos és

rendszeren alapul | kozépiskola
Hong Kong Academy az IBPYP-n altaldnos
iskola

alapul
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Sear Roger IGCSE + angol | ltalanos és
kozépiskola

2.b tablazat: Nemzetkozi iskolak. Hong Kong-ban, 2000/2001.

Kategoria Az iskola neve Az iskolai Szint
rendszer/tanterv

Egy iskola — | German-Swiss International | német altalanos €s
két rendszer; angol kozépiskola
hivatalos Japanese International School | japan altalanos
csatlakozas a kanadai/angol iskola
kﬁlfd%d} French International francia altalanos és
oktatasi IGCSE + IB kozépiskola
rendszerek-h [0 ean International koreai altalanos és
€z angol kozépiskola

2.c tablazat: Nemzetkdzi iskolak. Hong Kong-ban, 2000/2001.

Jelolések: HKMA= Hong Kong Management Association; IB= International Baccalaureate;
IGCSE= International General Certificate of Secondary Education; NSW= New South Wales;
IBPYP= International Baccalaureate Primary Year Programme.

* Az Umah International és a Carmel egy iskola-egy rendszerii intézmények voltak, de a tanulok
vallasi kotddése szerint két képzési rendszert kovettek. Az Umah International iskolaba
leginkabb a muzulman, mig a Carmel iskolaba a zsido6 vallasu gyerekek jartak.

A Hong Kong-i kormany altal kiadott statisztikdkban a nemzetkdzi
iskolakat, mint specialis kategoria hatarozzak meg. igy 2000/2001-ben Hong
Kong-nak 1302 altalanos és kozépiskoldja volt, melyek koziil 47 wvolt
nemzetkozi iskola, és 14-et altalanos és kozépiskolat az ESF (English School
Foundation) mukodtetett. A fliggetlen ESF iskolak a specialis sziikségletii
gyermekek szamara jottek 1étre, mind az altalanos-, mind pedig a
kozépiskolanak megfelelen.

A kiilonbségtétel az allami statisztikdban a nemzetkozi és az ESF iskolak
kozott torténelmi gyokerekre vezethetd vissza. Az ESF-et 1967-ben a
hazajukbdl szamiizott gyermekek szamara alapitottak, elsGsorban oktatasi
céllal. Ezen iskolak olyan oktatasi modellt kdvetnek, amely megegyezik az
angollal. Ekkor az ESF intézményeit nem nemzetkdzi iskolaknak hivtak.
Feltehetéen azért, mert féleg nemzeti iskolak voltak, vagyis egy adott orszag
oktatasi rendszerét kovették, és adott orszag polgarainak tanitasara jottek
létre. A kovetkezd két évtizeden at az ESF iskolak jellemzdi megvaltoztak.
2000/2001-ben a tananyag még mindig alapozé volt, hasonléan az angol
iskolakhoz. A tanulok 11. évfolyam végén GCSE szintli, mig 13. évfolyam
végén emeltszintli érettségi vizsgat tehettek. A didkok Osszetétele nagyon
vegyes volt az 1967-es allapothoz képest, illetve az 6t ESF kozépiskola
egyike els6sorban a nemzetkozi fokozat felé¢ és a haladod szint (A level)
megszerzését tizte ki célul. Az el6bb emlitett szempontokat figyelembe véve
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az 1995-6s kormany a nemzetkozi iskola fogalmat tigy hatarozta meg, mint
olyan iskolat, amelyek nem a helyi (Hong Kong-i) tantervet koveti, és
amelyeknek didkjai nem a helyi vizsgakat teszik le. Az ESF iskolak tisztan
megfeleltek e definicionak. Ez alapjan felmertil a kérdés, hogy akkor miért
tradicioban kell keresniink. Ez mondatja veliink, hogy fontos megérteni a
tradicid jelentGségét az oktatdsban, és fontosak azok a kutatdsok is,
amelyeket olyan tudésok végeznek, mint Bereday, Thomas, Alexander és
Sweeting.

A tovabbiakban eltekintlink a kormany értelmezésétdl, az ESF iskolakat
az egyéb nemzetkozi iskolak kozott tartjuk nyilvan. Ennek alapjan a kormany
statisztikaja nemzetkdzi szemszogb6l 37 altalanos és 24 kozépiskolat
mutatott. Az a probléma ezekkel a szamokkal, hogy barmilyen legyen is a
kiilonbségtétel az altalanos- és kozépiskoldk kozt, az a helyi oktatasi
rendszeren keresztiill valésul meg, és nem feltétleniil hasonlitottdk a
nemzetkozi iskoldkhoz. Szamos nemzetkozi iskola szivesebben haszndlja az
elemi ¢és kozépiskola jellegli besorolast inkabb, mint az altalanos és
kozépiskolait. A belépd és atmeneti életkorok kiilonboztek azon iskolaktol,
amelyeket a helyi oktatasi rendszer sugallt. A probléma a beiratkozaskor
jelentkezett, mivel példaul az ESF rendszer elsé évfolyama a Hong Kong-i
rendszerben az 6voda fels évfolyamaval egyezett meg, tovabba az ESF
rendszerben a kozépiskola elsé évfolyama a helyi altalanos iskola utolso
évfolyamaval egyezett meg. Harom nemzetkozi iskolat harom részre
osztottak: alap, alsé kozépfok és felsd kdzépfok, és szamos iskola viszont ugy
gondolta, hogy inkdbb egyesitett intézményként miikddik tovabb. A
csoportositasi rendszer problémaja altalaban egybeesik — habar eléfordulhat,
hogy nem — a nemzetek kozti oktatasi rendszerek dsszehasonlitasaval. Talan
kevésbé szamitunk arra, hogy ezek Ilehetnek egy orszdgon beliili
Osszehasonlitasok is. A Hong Kong-i kormany magyarazata a
kiilonbozéségekre megneheziti a valaszadast arra az egyszer( kérdésre, hogy
mennyi nemzetk6zi iskola létezik a teriileten. Az adatok, melyeket ezen
irasban kozz¢ tettiink, azon alapulnak, hogy a szerz6 inkabb tamaszkodott, az
intézmények sajat besorolasukra, mit a kormany altal kiadott statisztikai
adatokra.

A nemzetkozi iskolak csoportositasa egy masfajta problémat is felvetett.
A legegyszerlibb csoportositas az volt, ahogy az ESF iskolak a 2. tablazatban
lathatok. Ezen iskolakat egy személy iranyitotta és egy kozosséghez (ESF)
tartozott az osszes intézmény. Megfigyelhetd volt, hogy a tanarok és diakok
csak ezen a mikrorendszeren beliil valtottak iskolat. A csoportositds mas
elemei ennél azonban joval komplexebbek voltak.

Az egyik probléma kézenfekvonek tiinik a 2. tablazatban a 2. iskola
csoportnal, azonban ez ujra felveti a nemzetkozi iskolak definidlasanak
kérdését. Az ebbe a kategoridba tartozé néhany iskolat a Hong Kong-i
kormany az altal miikodtetett a helyi iskolarendszer részbe, mig masokat
hivatalosan is a nemzetkodzi iskoldk k6zé sorolta. Az elsé kett6t, a Sir Ellis
Kadoorie altalanos iskolat €s az azonos nevi kdzépiskolat a Hong Kong-i
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kormany miikodteti, de kiilfoldi didkok tanulnak benne. 2000/2001-ben az
altalanos iskola tanuldinak 43%-a pakisztani, 29%-a fiillop-szigeteki, 21%-a
indiai és 1%-a kinai. A kozépiskola 35% pakisztani, 26% indiai, 19%
fiilop-szigeteki, 10% kinai és 7% nepali. Még az altalanos iskolai szinten is,
eltéréen a legtdobb helyi iskola rendszerétél az angolt kozép szinten
hasznaltak az oktatdsban. Amig a legtobb helyi oktatasi rendszerti iskolaban a
didkok tobbségét az iskola kdrnyékrdl iskolaztdk be, addig a Sir Ellis
Kadoorie iskoldknak Hong Kong barmely részén €16 didkot fel kellett vennie.
Meégis a kozépiskolak tananyagat a Hong Kong Certificate of Education
Examination (HKCEE) hatdrozta meg, ami nem felelt meg a kormany

crer

Az ebbe a kategodriaba tartozo mas iskolak olyan nem allami intézmények
voltak, melyeknél helyi és nemzetkézi jellemzdk is ujra megfigyelhetok
voltak. A David Li Kwok Po College, amely tagja a HKMA-nak, egy helyi
kozépiskola volt melyet Osszevetve mas helyi oktatdsi rendszer szerint
miikddé iskolakkal az alsobb évfolyamokon a HKCEE szempontjai szerint,
mig a felsébb osztilyokban az IB  szerint allitjdk  Ossze
kovetelményrendszeriiket. Az Umah International Primary School, mint
iszlam létesitmény, a vallasos nevelésre Osszpontositott. Ez helyi iskola volt,
de az angolt is hasznaltdk a tanitasban, tanitottak tovabba kinai és urdu
nyelvet, mint kotelezé targyat, és az arabot is, mint szabadon valaszthato
targyat. 2000/2001-ben azonban a 140 tanulé 40%-a nem muzulman vallasu
volt, beleértve a Hong Kong-i kinaiakat is, akikt6l nem kovetelték meg, hogy
iszlamot tanuljanak és azt sem, hogy vallasi dsszejoveteleken vegyenek részt.
A Hong Kong-i Poinsettia Primary School k6zosségi iskola volt, melyet egy
nepali szervezet alapitott. Helyi irdnyitast volt, de a 2000/2001-es évben
mind a 62 didk nepali volt, habar az iskola mas etnikai csoportok szamara is
nyitva allt. Az angolt kdzép szinten hasznaltak az oktatasban egyiitt, olyan
targyakkal, mint a nepali és a kinai.

A kovetkezd kategéridba csupan egy intézmény tartozik, amelyik a
»legnemzetk6zibb” a nemzetkozi iskoldk kozott. Ez a Li Po Chun United
World College (UWC). Ezen iskolaknak a 2000/2001-es tanévben vilagszerte
10 intézménye volt. Az volt a célja, hogy globalisan képezze a tanuldkat.
Meghatarozta, hogy kiilonb6z6 nemzetekbdl maximalisan hany diak jarhat az
iskolakba, és ezen iskolakat az UWC (United World College) iranyitotta. A
rendszer célja, hogy nemzetkozi ,,eletérzést” neveljenek a gyerekekbe azaltal,
hogy kiilonb6z6 nemzetekbdl szarmazo gyerekek jarjanak egyiitt az iskolaba,
és a rendszer a nemzetkdzi szintnek megfeleld tanmenetet kovet.
2000/2001-ben a Li Po Chun UWC 250 didkjanak 40%-a Hong Kong-i
allampolgar volt, és a tobbi diak tdbb mint 50 orszagbol szarmazott. Amig a
Hong Kong-ban 1év6 mas nemzetkozi iskolakba olyan csaladok gyerekei
jartak, akik mar Hong Kong-i lakosok voltak, addig a Li Po Chun UWC
iskoldba a didkok jelentds része kiilfoldi orszagokbdl érkezett, bentlakasos
tanuld volt.

A kovetkezd kategoriaba két iskola tartozik, mind a kett6t tamogatja
Hong Kong-i kormény, de a nemzetkdzi oktatasi rendszer részeként mas
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orszagok oktatasi rendszeréhez is hozzatartozik. A japan iskolat egy specialis
szervezet mitkodtette, amely a japan Kiiliigyminisztérium fennhatdsaga alatt
allt, valamint az Oktatasi, Kulturalis, Sport, Tudomany ¢és Technoldgiai
Minisztérium is kozremikodott iranyitasaban. A legtobb tantargy tanitasa
japanul zajlott, ezért az iskola csaknem kizardlagosan japan nemzetiséglick
tanitasara jott létre. A Singapore International iskolat a szingapuri kormany
milkddtette, és az orszag tanmenetét kovette. A szingapuri oktatdsi rendszer
angol nyelven miikodik, igy az iskola a nem szingapuriak szdmara is vonzo.
2000/2001-ben a didkok kb. %-e szingaptri allampolgéarsagu, vagy pedig
olyan szarmazasu, a maradék s-et 16 nemzetiség tette ki, pl.: Hong Kong-i
kinaiak is.

A kovetkez6 kategoridba azok a magan és kdzosségi iskolak tartoznak,
amelyek kiilfoldi orszdgok oktatasi rendszeréhez igazodnak, de ezen
orszagoktol tamogatast nem kapnak. Nagyon sok esetben az orientdciot
pontatlanul definialtak. fgy harom iskola az Eszak Amerikai tanmenetet
kovette, anélkiil, hogy megmagyaraztdk volna, hogy az, mit is jelent
valdjaban. Foldrajzilag Eszak-Amerikahoz tartozik Mexiko, USA és Kanada.
Mexiké nem tartozott ezen iskolak altal preferalt orientacidhoz, igy az a
gyakorlatban csak az USA és Kanada oktatasi rendszerének kombinacidjat
jelentette. Kanadaban a kiilonb6z6 tartomanyok oktatasi rendszerei eltérnek
egymastol. Ezek a kiilonbozdségek négy iskola tantervében is tetten érhetdek,
attol fiiggden, hogy szisztémat akkreditaltattak. Néhany mas iskola a Brit
National Curriculum-ot kovette, habar akkor még olyan nem létezett.
Alaposabb vizsgalat kimutatta, hogy az iskoldk Anglia tanmenetét kovették
inkabb, mint Wales-ét, Skociaét vagy Eszak frorszagét. Ez a kutatas azt is
megerdsitette, hogy a mélyrehatobb vizsgalodhassunk érdekében, sziikség
van az Osszehasonlitd tanulméanyokra, maskiillonben csak a felszint
vizsgalnank.

Az utolso kategoridba négy iskola tartozik, mindegyikben kétféle oktatasi
rendszer miikddott. A Német-Svajei Nemzetkozi Iskoldnak a német nyelvi
része, a németorszagi rendszerhez igazodott, €s az angol része, mely foleg az
angol nemzeti tanmenetet kovette. A Japan Nemzetk6zi Iskoldnak ehhez
hasonldéan volt egy japan része, mely a japan modellt kovette, és a
nemzetk6zi rész, mi angolul miikddott. Ezekhez hasonlo kettdsség 1étezett a
Koreai Nemzetkozi és a Francia Nemzetkozi Iskolakban is. A Japan, Koreai,
és a Francia Nemzetkozi Iskolakban a didkok nemzetkoézileg magasabb
tandijat fizettek, mint azon tanuldk, kik csak a Hong Kong-i oktatasi
rendszerben tanultak.

Az oktatasi rendszerek osszehasonlitasa

Kontextus és mobilitas
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Az oktatasi rendszerek nemzeteken ativeld Osszehasonlitdsdban altalaban
nagy hangsulyt fektetnek a szocialis, kozgazdasagi és politikai 6sszefiiggések
feltarasara. Ez a kulcs elem Bereday klasszikus modelljében is. Mostanaban
Crossley és Jarvis kimutattak, hogy az ,,0sszefliggés szamit... minden szinten
¢s minden formaban.” Ehhez hasonloan Le Métais megfigyelte, hogy az
»osszefiiggés... magyarazatot ad a kiilonleges oktatas sikerére vagy
sikertelenségére, és egyuttal magyarazatul szolgal a kiilonboz6 tanulasi
megkdzelitések sikereinek, kudarcainak okaira is.”

Néhany esetben, a mikrokérnyezetben, mint amilyen Hong Kong, a
kiilénboz6 iskolarendszerek szorosabb kapcsolatrendszert mutatnak, mint azt
az egyes orszagok viszonylatdban megfigyelhetnénk. Az Osszes
iskolarendszer Hong Kong-ban térvényes politikai és gazdasagi keretek kozt
miikddik, az iskolak épiileteinek bérleti dija igen magas, az Osszes gyerek
szallasa varosi, vagy legalabbis varoshoz kozeli. A legtobb nemzetkdzi
iskola a tarsadalom legmagasabb jovedelmli allampolgarai gyerekeinek
tanitasara jott létre, s majdnem az Osszes csalddnak vannak nemzetkdzi
érdekeltségei és kiilfoldi rokonai. Amikor két rendszer egyidejlileg 1étezik
egy létesitményen beliil, akkor a k6z0sséggé valas folyamata elég lassu.

A L, koOz0sségi 1ét” ellenére az intézmények kozti kiilonbségek ugyanolyan
nagyok, mint a nemzetek kozotti kiilonbségek. Igy a japan iskolak kozossége
nagyon kiilonbozik a francia nyelvii Francia Nemzetkozi Iskolatol, a német
nyelvii Német- Svajci Nemzetkozi Iskolatol és a koreai nyelvii Koreai
Nemzetkozi Iskolatol. A vezetés, a tanterv és a belsd igazgatas nagyon
kiilonb6z6. A csaladok kulturalis normai, amelyeket az iskolak is kovetnek
nem  kiilonbéznek  annyira, mint Japanban, = Németorszagban,
Franciaorszagban és Koreaban kiilonboznek, de a kulturalis normak még is
jelentdsen eltérnek egymastol.

Mindazonaltal a nemzetkozi iskolak kozosségének egy bizonyos része,
kiilonosképpen azok az iskolak, amelyek angol terminus szerint miikddnek,
népszerlibbek lehetnek. Annak ellenére, hogy néhany oktatasi intézmény az
angol nemzeti tantervet koveti, mig masok az ausztralt, a koreait, az
amerikait vagy a szingapurit, az iskola céljai kozott jelentds atfedések
lehetnek. A tanuldk igen nagymértékii mozgasa figyelhetdé meg az egyes
iskolak kozott. A mozgas részben a tandijbeli kiillonbségekre, részben pedig a
szillok gyermekiilk szamara hatékonynak itélt oktatdsi moddszerekben
bekovetkezd valtozasra vezethetd vissza. Minden nemzetko6zi iskolaban a
didkok ¢és a tanarok nagymértékli mozgasa figyelheté meg Hong Kong-on
kiviil is. Ez a mozgéas azonban sokkal nagyobb, mint ami normalis esetben
megfigyelhetd a nemzetek oktatasi rendszerei kozt. A belsé mozgés részben a
foldrajzi kozelségre, részben pedig arra a tényre vezethetd vissza, hogy
azoknak a didkoknak és tanaroknak, akik at szeretnének menni az egyik
oktatasi rendszerbdl egy a masikba, nem kell nemzetkdzi hatarokon atkelniiik
vagy mas akadalyokat lekiizdeniiik. Mind a bels6, mind a kiilsé mozgasok az
iskolak filozofiajat is mutatja. A nemzetkozi iskolak a természetiiknél fogva
képesek az ellentétek lekiizdésére. Ezzel szemben a helyi Hong Kong-i
rendszer sokkal kevésbé képes az ellentétek lekiizdésére, ami a
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felkésziiltségbeli  kiilonbozéségekre vezethetd vissza. Igy nagymértéki
mozgas figyelhet6 meg a helyi Hong Kong-i oktatasi rendszerbdl a
nemzetko6zi iskolak rendszerébe, de sokkal kisebb a mozgas az ellenkezd
iranyba.

Teljesitmény ésszehasonlitasok

Sok orszag iskolajat, kiilonosképpen azokat, amelyek részt vettek az IEA
felmérésekben, 0sszehasonlitottdk a didkok eredményeinek vonatkozasaban.
Ezek az Osszehasonlitasok arra torekedtek, hogy meghatarozzak a
kiilonbségek hatarait, részben az altal, hogy megfigyelték a természetes
kornyezetet, melyet a nemzetkozi helyszinek kiilonbsége adott. Igy az IEA
masodik tudomanyos tanulmanyaban, melyhez 23 orszagb6l 24 oktatasi
rendszerbdl gyiijtottek adatokat, az atlagos tanar-didk megoszlas a 10 éves
gyermekek vonatkozasaban a Koreai Koztarsasagbeli 51,8-t61 a
magyarorszagi 11,8-ig valtozott. A post-secondary oktatasi évek szama 0,9
volt Olaszorszagban, 4,5 a Fiilop szigeteken, mig a férfi tanarok aranya
58,3% volt a Koreai Koztarsasagban, és 7% Izraelben.

Hasonlé ellentmondéasok sora figyelhetd6 meg Hong Kong-ban is, de a
természetes kornyezetnek meg van az az elénye, hogy a benne talalhato
Osszefiiggések allandobbak, mint az egyes orszagok kozti viszonylatban. Ez
ravilagit a kutatasi eredmények érvényességi korének vizsgalatara, amelyeket
még nem kezdtek el feltarni. A kutatas helyi szinten sokkal olcsobb lenne,
mint nemzetkdzileg, mert egyénileg és kis csoportban is lehetne végezni, és
nem igényelne nemzetkozi utazgatast. A kutatasnak szembe kellene allitania
a kiilonboz6 strukturakat és tanterveket a Hong Kong-i Nemzetkozi Iskolak
rendszerében, de az ilyen kiilonbségek nem nagyobbak azoknal, mint
melyeket a nemzetkozi iskolakban talalunk.

A didkok eredményeinek Osszehasonlitdsa nem szisztematikusan tortént
meg a Hong Kong-i rendszerben, a szervezetek ¢és az azokat tamogatd
létesitmények olyan résztvevokkel készitik el a sajat Osszehasonlitdsaikat,
amely nemzetkdzi rendszerhez tartoznak. Az ESF pl. GCSE és A level
vizsgékon keresztiil hasonlitja 0ssze a sajat tanuldinak eredményeit a brit
atlaggal és a magan iskolak eredményeivel. Ehhez hasonldéan a Hong Kong-i
Nemzetkozi Iskolat ellenpéldanak hoztak fel az amerikai iskolak mellett; a
Kanadai Nemzetkozi Iskola a sajat tanuldi eredményeit hasonlitja 6ssze mas
kanadai eredményekkel. Az ilyen értékelések a nemzetkdzi Gsszehasonlitd
elemzések specialis formainak tekinthetok.

Az eltérd kiterjedések rendszerei

A Hong Kong-i nemzetkdzi iskoldkban a kiilonbozé oktatasi alrendszerek
Osszehasonlitdisa még komplexebbé valt azaltal, hogy e rendszerek mérete
széleskori valtozatossagot mutatott. A skala tetején az ESF 4ll 15 iskolaval,
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mig a legaljan egy masik alrendszer feleannyi iskolaval. Ezen értékek kozott
talalunk olyan alrendszereket is, melyeknek csak egyetlen iskolajuk van, s
melyeknek a mérete jelentés. Itt van példaul a Concordia, ami egy olyan
kozépiskola, amelynek a 2000/2001-es évben minddsszesen 60 tanuldja volt.
Ezzel ellentétben a Kinai Nemzetkdzi Iskola 13 éves korig fogadta tanuloit,
¢és 1200 tanuld jart ide.

Mégis bizonyos moddszertani szempontbol nézve e méretbeli valtozo
igazan problematikus lehet, ez probléma azonban nem nagyobb, mint ami az
egyes orszagok analizis egységekké nyilvanitasabol szarmazna. Igy pl. az
UESCO gyakran ad ki tablazatokat (pl. UNESCO, 2000), melyek ugyanolyan
kiterjedéstiek, altalaban egyszerti vonal mind nagy és mind pedig a kis
méretli orszagok esetében. Hasonld gyakorlatot talalunk sok IEA
kiadvanyban, mely azon eredménymutatdkat adja meg, melyeket kiilonb6zo
orszadgok kutatoi hatdroztak meg. Ugyanezt a gyakorlatot koveti az OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development) néhany
kiadvénya is.

Ugyanakkor a rendszer méretét megéri vizsgalni. E tekintetben a kutatok
ugyanugy koncentralhatnak a helyi rendszer méreteire, mint ahogy az oktatas
nemzetkozi rendszerének méretére. Mint ahogy azt a kis orszagok oktatatasat
bemutaté tanulmanyok is leirtdk (pl. Bray és Parker, 1993; Crossley és
Holmes, 1999) a kisméretli rendszerek analizalasa mutathat mind az
erdsségeket, mind pedig a gyengeségeket. Az erdsségek kozt szerepelne a
rugalmassag, s igy az alkalmazkodo6 képesség, ugyanakkor az infrastruktira
hianyanak koszonhetd sebezhetéség a gyengeségek kozott szerepelne.
2001-ben az 6nallo rendszerl iskolak sebezhetdségét a Kanadai Tengerentuli
Nemzetkozi Iskola (Canadian Overseas International School) hirtelen
Osszeomlasa mutatta (South China Morning Post, 28, October, 2001). Ezzel
ellentétben azoknak az iskolaknak, melyek egy nagyobb rendszer részei
voltak — akar kiilfoldi iskolaé, akar az ESF altal csoportositott iskolaké —
erdsebb strukturajuk volt.

Koltségek és finanszirozas

A Kkoltségek analizalasa az oktatasban komplex feladat, el6szor is, mert az
allami koltségvetések ritkan oszlanak meg olyan kategoériatipusok szerint,
amelyeket oktatasi kutatasra koltenek, masodszor pedig azért, mert az allami
kiadasoknal bonyolult dsszeszedni a részletes, kovetkezetes €s megbizhato
adatokat. A nemzetek kozti Osszehasonlitds kiilondsen Osszetett, mert az
adattablazat kiadasahoz sziikséges a k6zos valuta.

A legtobb nemzetkdzi dsszehasonlitasban az US dollart valasztjak kozos
valutaként. gy példaul Mingant és Tan adatokat mutatott be 11 azsiai orszag
fels6oktatasi kiadasaival kapcsolatban, s az adatokat US dollarban adtak meg.
M¢ég az is fontos (amely nagyon elemi feltevés), hogy az egyes orszagok
adatainak Osszegyljtése teljes, pontos és Osszehasonlithato legyen. A
pénznem atvaltasa nemzeti valutarél US dollarra két fontos modszertani
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problémahoz vezethet. Az els6 a valuta arfolyamaval kapcsolatos, mi naprol
napra valtozik, ahelyett, hogy honaprdl honapra vagy évrdl évre valtozna. A
masodik a vasarloerével kapcsolatos, pl. azaz dsszeg, ami 100 US dollarral
egyenértékii, és amiért kiilonboz6 javakat vehetiink a kiilonb6z6 gazdasagi
fejlettségii orszagokban. gy pl. a Fiilop-szigeteken a megélhetés koltsége
altalaban sokkal alacsonyabb, mint a Koreai Koztarsasagban, ez azt jelenti,
hogy 100 US dollarnak megfelelé &sszegért nagyobb mennyiségli arut és
szolgaltatast lehet vasarolni a Fiilop-szigeteken, mint a Koreai
Koztarsasagban.

Az egyik megoldas az arak kiilonbozéségébdl fakadod problémara, hogy
olyan tablazatokat adunk ki amelyben az adatok PPP-ben (Purchasing Power
Parity) és nem valodi dollarban vannak megadva. Altaldban ezt a gyakorlatot
koveti az OECD. Ez a modszer legalabb kimutatja a problémat, de
mindazonaltal olyan kutatasi adatokon és feltevéseken alapul, melyeknek
szerepelni kellene olyan szamitdsokban is, melyek nem lehetnek teljes
mértékben hitelesek.

A belso 0sszehasonlitdsoknak kdszonhetden e mdodszertanok megjelenése
sokkal kevésbé problematikus. El6szor is nem meriil fel kérdés az
arfolyammal kapcsolatban, mert minden rendben van a kozds valutaval.
Masodszor régionként van kiilonbség a vasarldoerdben, de az sokkal kisebb,
mint a kiilonb6zd orszagok kozotti kiilonbség. Hong Kong-ban, 1évén egy
szerzbdéses teriilet kivalo kommunikacidval, a vasarlasi er6ben mutatkozo
teriileti kiilonbségek, olyan csekélyek, hogy a jelenlegi cél eléréséhez
sziikségtelen Oket figyelembe venni.

Modszeres és teljes korti adatok a koltségeket illetéen a Hong Kong-i
nemzetkozi iskoldkban még nem lettek dsszegytijtve. Habar néhany iskolaban
a tandij szintje és a kiadasok ésszeriisége kettosséget mutatnak, azonban ez
nem minden iskolara jellemz6, mert néhany intézmény allami timogatasban
is részesiil. gy a két Sir Ellis Kadoorie iskola allamilag irdnyitott és az
altalanos- és a kozépiskolai szint is ingyenes. Az ESF iskoldk hasonld
mérték{l tamogatast kapnak, mint a helyi oktatasi rendszerben 1évo iskolak, és
hat iskola részesiil timogatasban a Direct Subsidy Scheme-n keresztiil, ezek a
Kinai Nemzetkozi Iskola, Német-Svajci Nemzetkozi Iskola, Hong Kong-i
Nemzetkozi Iskola, Francia Nemzetkozi Iskola, Li Po Chun UWC és a
HKMA David Li Kwok Po College. Azon iskoldk, melyek kiilfoldi
korményok altal miikddnek szintén kapnak tdmogatast, €s néhany iskola,
beleértve az Ausztral Nemzetkozi Iskolat, a Kanadai Nemzetkozi Iskolat, a
Keresztény Nemzetkozi Iskolat, a Carmel és Umah Nemzetkozi Iskolat nem
kapnak tdmogatast, de a kormany kifizeti a bérleti dijat. Mas iskolak habar
teljesen magan vallalkozasok mégis kapnak tamogatast, ¢és elfogadott veliik
kapcsolatban, hogy tandijuk bizonyos szinten van meghatirozva, mi fedezi a
kiadasokat, melyeket a tulajdonosok hataroznak meg.

A 3. sz. tablazat adatokat k6zol a tandijrol és a koltségekrdl a Hong

Kong-i nemzetkdzi iskolakban a 2000/2001-es évbol. Egymastdl fiiggetleniil
mutatja azon iskolakat, melyek allando allami tamogatast kapnak és azokat,
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melyek nem, igy a 2. tablazattol eltér6 modon csoportositva az iskolékat.
Néhany iskolaban a tandijon kiviil a sziiléknek addslevelet kell vasarolni, és
egy¢éb kiadasok is terhelik 6ket.

Iskoldk | Eves tandij | Egyéb kéltségek

Kapnak kormanyzati tdmogatast vagy kiilfoldrél, vagy pedig Hong Kong-bol

Chinese International

Y1-6: 83.300; Y7-11:

Y12-13:99.500

98.100;

PD:
7.500

75.000 vagy ACL:

ESF iskolak

Pri: 47.200; Sec: 78.600

French International

Francia tagozat: Pri: 52.020; 1.

PD: 53.000; CD: 97.000;

School

G 12:126.250

ciklus Sec: 60.360; 2. ciklus Sec: | felvétel vizsga: 500;
73.860; Nemzetkdzi tagozat: Pri: | regisztracios dij: 3.600
65.130; Sec: 73.860; IB: 105.000

German-Swiss Pri: 67.800; Sec: 83.300-88.100 kotelezvény: 90.000

International

HKMA David Li Kwok | Sec 1-3: 9.000; 4-5: 13.330; 6: | -

Po 23.500; 7: 29.380

Hong Kong International [ G 6-8: 113.100; G 9-11: 125.700; | ACL:  12.000; felvételi

vizsga: 1.500; belépési dij:
15.000

Japanese International

School

Pri: 70.000

kotelezvény: 45.000 vagy
ACL: 11.500

Japanese School

als6 tagozat: 19.800; felsd tagozat:
21.000

ACL: 4.800

Korean International

Pri: 69.800; 76.800

Li Po Chun United World
College

bentlakasos forma: 164.000

Singapore International

el6készito 1. évf.: 54.000;
el6készité 2. évf.: 50.000;
Pri 1: 64.000; Pri 2-6: 69.000

CD: 100.000; PD: 60.000;
ACL: 4.000

Sir Ellis Kadoorie

Pri 1 — Sec 3: ingyenes; Sec 4 —5:

5.050; Sec 6 —7: 8.750

Jelolések: ACL= éves zalogdij; CD= testiileti kotelezvény; PD= személyes kotelezvény; G=
szint; OAC= Ontario Academic Courses; Pri= altalanos iskola; Sec = kozépiskola; Y= iskolaév;
IB: International Baccalareate; * a 2001-es iskolaévben

1 HKD = 0,128 USD (2003-as adat)

Forras: az egyes iskolak altal megadott adatok

3. a. tablazat Eves tandijak és egyéb koltségek a Hong Kong-i nemzetkozi
iskolakban, 2001-2002-es tanévben HKD-ben

A legszembetiinébb jellemzOk kozott a kiadasok szerepelnek. fgy még
azon iskolak kozott is, amelyek nem kapnak rendszeres allami tdmogatast az
altalanos iskolai szinten, a tandij 4.800 HKD (Hong-Kong-i dollar) az Umah
International School-ban, és 128.535 HKD a Yew Chung International
School-ban. Az Umah International School célja, hogy olyan gyermekeket
tanitson, akik kis jovedelmii iszlam csaladokbodl szarmaznak, és akiket a helyi
kinai iskoldkban nem részesiilhetnének megfeleld oktatasban. Ezen iskolak
azon ¢piiletekben miikodnek, amelyeket az dallami iskolak mar nem
hasznalnak, és amelyekért alacsony bérleti dijat kell fizetni. Az épiiletek
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felyjitasat az iszlam kozosség Onkéntes munka felajanlasaval végezte el.
Ezzel szemben a Yew Chung A level kategoriaba tartozoé iskola volt, amely a
gazdagabb csaladok gyermekeit oktatta. Magasabb szinten fizették ki a
tanarokat, és a tanulok is nagyon kényelmes kornyezetben tanulhattak.
Iskolak | Eves tandij | Egyéb koltségek

Nem kapnak kormanyzati tamogatast sem kiilfoldrél, sem pedig Hong Kong-bdl

Americal International G 3-ig: 62.800; G 4 — 6: 66.400; G | -
7-9:72.500; G 10 —12: 78.500
Australian International Pri: 71.000; Y7-10: 81.000; CD: 75.000; PD: 50.000
School* Y7-10: 85.000
Canadian Overseas G 1-3:58.400; G4 —6:61.400; felvételi: 500; biztositas:
International G7-9:65400,G10-12: 400
8.200/tanév
Carmel 6voda — G 7 (zsido6 vallas): 87.150; | -
G 6 — 7 nemzetkdzi: 102.400
Christian Alliance CP Lau | Pri: 50.452; G 6 — 9: 65.856; G 10 | felvételi: 200
Mem. Int. —12:72.024
Concordia International Sec: 80.000 -
Delia School of Canada G 1-8:58.000; G9—10: 64.000; | kiilonféle szolgaltatasokra:
G 11 - 12/0AC: 72.000 1.800 — 3.500; regisztracios
koltség: 500
Discovery Bay felvételi esetén: 51.070; Pri: PD: 30.000; CD: 50.000;
International 68.160 regisztracids koltség: 500
Hong Kong Academy 6voda és Pri: 83.250 ACL: 10.000; 6sztondij:
2.500
Hong Kong Poinsettia Pri 1: 5.950; Pri 6: 10.950 -
International Christian Pri: 52.000; Sec: 73.000 -
Kellett felvételi — Pri 6: 79.700 -
Kiangsu & Chekiang Int. | alsé tagozat: 45.900; felsé tagozat: | -
55.000
Lantau International Pri 1: 43.000; Pri 2 — 6: 45.000 felvételi: 300; reg.: 300
Norwegian International | dévoda 1: 37.500; 6voda 2 — G 4: letéti dij: 5.000 (egy gyerek
55.000; G 5 — 6: 58.000 esetén), 10.000 (tobb gyerek
esetén)
Sear Rogers Pri: 39.930; Y 7—9: 45.000; Y 10: | felvételi vizsga: 600
47.770;,Y 11:53.010; Y 12 - 13:
43.550
St. Paul’s Convent Sec: 61.248 kiilonféle szolgaltatasokra:
(Australian Int.) 2.100
Umabh International Pri: 4.800 -
Yew Chung International | Pri: 128.535; Sec: 131.780 -

Jelolések: ACL= éves zalogdij; CD= testiileti kotelezvény; PD= személyes kotelezvény; G=
szint; OAC= Ontario Academic Courses; Pri= altalanos iskola; Sec = kozépiskola; Y= iskolaév;
IB: International Baccalareate; * a 2001-es iskolaévben

1 HKD = 0,128 USD (2003-as adat)
Forras: az egyes iskolak altal megadott adatok

3. b. tablazat Eves tandijak és egyéb koltségek a Hong Kong-i nemzetkozi
iskolakban, 2001-2002-es tanévben HKD-ben

Ami azt a 3. sz. tablazatban szintén megfigyelhetjiik, az allami
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tamogatasban részesiild iskolak tandija is igen magas. Igy habar az ESF
iskolak ugyanannyi allami tamogatasban részesiiltek, mint a helyi oktatasi
rendszerti (Hong Kong-i) iskoldk, ami elégséges volt ahhoz, hogy ezek
ingyenesek legyenek, azonban az ESF iskolakban évente 47.200 HKD-ba
keriilt egy altalanos iskolai gyerek, mig 78.600 HKD-ba egy kozépiskolas
gyerek tanittatdsa. Az ESF iskolak a bevételeket nemcsak a szolgaltatasok
fejlesztésére koltotték, hanem arra is, hogy magasabb fizetésli tanarokat
alkalmazzanak, mint mas helyi oktatasi rendszerti iskoldban dolgozo tanarok.
2000-ben azok a Hong Kong-i haztartdsok, amelyek havi 60.000 HKD
jovedelemmel rendelkeztek, csak 10,4%-4t tették ki az Osszes haztartasnak.
(Bowring, 2000) A legnagyobb csoport 17%, éves bevétele 12.500 HKD volt,
majd 6ket kovette 13,5%-kal a maga 17.500 HKD jovedelemmel rendelkezé
csaladok kore. Az ESF iskolak meghatarozo szamu gyereket vonzottak a
helyi oktatasbol, és a tandijrol szo6ldé adatok az ESF fokozott szerepét
mutattdk, valamint mas nemzetkozi iskolakét, melyek a Hong Kong-i
tarsadalom részei.

A 3. sz. tablazat adatai szintén ravilagitanak arra a problémara, amelyek a
Osszesvont adatokbol szarmazhatnak. Modszertani szempontbol a Hong
Kong-i kutatok célja az volt, hogy atlagos adatokat adjanak ki az altalanos- és
kozépiskolas gyermekekre es6 kiadasokrol, melyekben sajnos a nagy
egyenlotlenségeket elrejtették. Hasonld esettel allunk szemben a nemzetkozi
iskolak szektoraban is. Az az altalanos feltevés Hong Kong-ban, hogy ez a
szektor csak a vagyonosak felé nyitott, de az Umah Nemzetkdzi Iskola egy
valédi kivétel, és még a legdragabb iskolak kozott is meghatarozd helyet
foglal el.

A kiadasi adatok kapcsan egyetlen, egyértelmii kérdés fogalmazodik meg,
még pedig a tanulasra forditandd kiadasokkal kapcsolatban. Az OECD
kiadott egy tanulmanyt, amely az egyes orszdgok tanulasra forditott
koltségeit vizsgalja, az egy tanulora esé kiadasok Osszevetése alapjan.
Megallapithaté, hogy a kevesebb kiadast nem lehet automatikusan
kiegyenliteni azzal, hogy tobb gyermeket vesziink fel. Egy hasonld kutatas
valdsziniileg érvényes lenne Hong Kong-ban is. Habar sok helyi sziil6, aki
gyerekeit draga nemzetkozi iskoldba kiildi, azért teszi, hogy mindséget
kapjon az oktatasi rendszerben, beleértve a nemzetkdzi életfelfogast, a
kevésbé nyomaszté tantervet és egyenld esélyeket a gazdasagban.

Osszegzés

Crossley (2001) megallapitotta, hogy az 6sszehasonlitdo pedagogia teriiletén
eredményesebbek lehetiink az alternativ analizis felhasznalasaval. A nemzet
allamok hagyomanyos dominancidjaval, mint az analizis kedvelt alanyaval
kell manapsag foglakozni. (Bray and Thomas, 1995; Alexander, 1999,
Watson, 2001) Ez a cikk azt a hagyomanyos modszert kovette az
Osszehasonlitd pedagdgiai kutatdsokkal kapcsolatban, amely a rendszert az
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analizis egységeként tekinti, de az Osszehasonlitasokat részenként végzi. A
mikrokozmoszban 1év6 rendszerek koziil sok szabad labakon all, de néhany
mas orszagok rendszereihez tartozik. A cikk kozponti témaja a nemzetek
kozotti és nemzeten beliili 6sszehasonlitas.

A cikk egyik inspiracioja volt Raffe (1999) kiadvanya ,a hazai
nemzetkéziekrl” az Egyesiilt Kiralysagban. Ahogyan kezdetben megirtuk
Raffe kijelentette, hogy nemzeteken beliili dsszehasonlitdsok fogalomszerii
bepillantast is lehetévé tesznek. Ez a helyzet Hong Kong-ban is. A
rendszerek Osszehasonlitasa, melybe a Hong Kong-i nemzetkozi iskolakat
csoportositottak, felvet egy kérdést a helyi és egyéb tényezok, melyek e
rendszereket képezik. Helyi szinten az ilyen paraméterek magukba foglaljak
Hong Kong multikulturalis tarsadalmat, vagyis azt, hogy sok helyi csalad
elégedetlen a helyi oktatasi rendszerrel; a névekvd gazdasagi fejlodést, mely
sok csaladban ébresztette fel, hogy tandijmentes iskoldba kiildje gyerekét a
Hong Kong-i oktatdsi rendszeren kiviil; a munkaer6 piacot, amely
folyamatosan vonzza a tengerentili munkaer6t és a csalddokat Hong
Kong-ba; valamint a politikai koérnyezetet, amelyben megfér egymas mellett
az oktatasi rendszer sokfé¢lesége. Egyéb tényezOk kozott emlithetjiik a
munkaeré mobilitaisainak ndvekedését, mely egyiitt jar a globalizacidval,
valamint a nemzetk6zi azt a trendet, amely a decentralizacidhoz vezet az
oktatasban.

Raffe (1999) azt is vizsgalta, hogy az adott orszagon belili
Osszehasonlitas hozzajarulhat-e az oktatas politikai és gazdasagi szemponti
fejlodéséhez. Ez a kutatds alkalmazhaté Hong Kong-ban éppugy, mint az
Egyesiilt Kiralysagban. Ez a cikk részletesen nem vizsgalta az egyes tanitasi
orakat, de a szamokban kozolt adatok mégis sokrétiiek voltak. A cikk a
kiilonbodz6 tandijakkal kapcsolatosan kozolt adatokat, melyek kérdéseket
vetnek fel arr6l, hogy mi lenne a megfeleld tandij, és azt hogyan
hasznalhatnak fel az egyes iskolak kiadasaiknak megfeleléen. A nemzetkozi
iskolak a tantervvel, a tanitasi modszerekkel, az oktatassal, valamint a
tanarok gytijtésével kapcsolatban sokat tanulhatnak egymastol. Kétségteleniil
a tanorakrol ugy lehet tobbet megtudni, hogy dsszehasonlitjuk a gyakorlatot a
nemzetkozi iskolaszektorban és a Hong Kong egész oktatasi rendszerben.

Eddig ez iranyu vizsgalat sziikségessége nem meriilt fel. A nemzetkozi
iskolakkal kapcsolatban kevés tanulmany késziilt Hong Kong-ban, részben
azért mert, a szektor széles korben elérhetd, masrészt pedig azért, mert a
kozponti vizsgalatok hatokorén kiviil esik. A tanulmany 6 gondolata, hogy e
szektor tobb odafigyelést érdemel, legfOképpen azért, mert elérhetd és a
kozponti szemléleten kiviil esik. A Hong Kong-i nemzetkdzi iskoldkban
részletesebb Osszehasonlitasokra lenne sziikség az elméleti és a gyakorlati
orakkal kapcsolatba, amely megmutatna, hogy hogyan zajlanak a tanérak a
vilag kiilonb6z6 részein.
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A RENDSZERVALTAS EVTIZEDE:
OKTATASPOLITIKA,K(")ZEP- ES
KELET-EUROPABAN"

WOLFGANG MITTER

Absztrakt Az 1990-es évtized kezdetének mozgalmaival kezd6dé Kozép- és
Kelet-Eurdpa-i valtozasok jelentds hatast gyakoroltak a kialakuld oktataspolitikakra.
Az Oroszorszagban, Lengyelorszagban, Magyarorszagon és a Cseh Koztarsasagban
lezajlott eseményeket Osszehasonlitva kozos jegyeket talalhatunk, amelyek kozos
gyokerét a kommunista rendszer dsszeomlasaban lelhetjiik fel. Ugyanakkor az egyes
rendszervaltasok figyelemreméltd eltéréseket mutatnak. Azért, hogy ezeket az
eltéréseket és a hasonlosagokat is megvilagitsuk, a kovetkezd problémas teriileteket
vizsgaljuk meg: (a) a felelésségek decentralizacidja; (b) finanszirozas és privatizacio;
(c) strukturalis reformok; (d) tantervreformok és (e) értékelés, felmérés és vizsgak. A
fejlodés e teriileteit a tarsadalmi valtozas periodizacidjanak kiilonféle elméletei
fényében fogjuk megvizsgalni. E cikk arra igyekszik ravilagitani, hogy milyen
kiilonbségek vannak az adott régid orszagai kozott az oktatds megértése és
megvalositasa tekintetében.

Alaptényezok

A XX. szazad végi, illetve XXI. szazad eleji Kozép- és Kelet-Europa-i
rendszervaltasoknak van egy kozos tarsadalmi gyokere, a kommunista
rendszer Osszeomldsa, és az ehhez kapcsolodd tarsadalmi mozgalmak.
Azonban nem lehet egy kozds kezdeti pillanatot kapcsolni az egész régid
rendszervaltasi folyamataihoz. Ugyanigy, a cimben emlitett évtized is inkabb
értendd szimbolikus utaldsként, mintsem pontos idShatarozoként. Mégis,
jellemzd, hogy 2001-ben a hetente megjelend orosz Lityeraturnaja Gazeta
szerkeszt6i célszerlinek talaltak, hogy teret biztositsanak az éles hangti nyilt
vitanak a ,liberalis” és ,konzervativ’ értelmiségiek, valamint (volt)
politikusok ko6zott, akik egymasnak ellentmondé kdvetkeztetéseket vontak le
a Gorbacsov hatalmat 1991 augusztusanak utols6 napjaiban megbuktato
,coup d’état”"! bukasabol (Cipro, 2001; Paviov, 2001a, 2001b; Strugacky,
2001; Chayruzov, 2001; Kara-Murza, 2001; Stupishin, 2001; Afanas’ev,
2001; Moroz, 2001; Lisishkin, 2001; Filatov, 2001; Varlamov, 2001,
Velikanova, 2001). A rendszervaltas kérdéseinek 0sszehasonlitd elemzésében
jatszott szerepe nyilvanvaldnak tiinik abbol is, ahogy a szerzok azt vizsgaljak,
hogy mi torténhetett volna, ha az allamcsiny sikerrel jar, és ebben helyet

1 Wolfgang Mitter cikkét PAzman Viktoria forditotta

u coup d’état (fra.): allamcsiny (a magyar szerk.)
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hagynak a ,kinai valtozat”-nak, vagyis a ,,piacgazdasag demokracia nélkiil”
lehetéségének (vo: Paviov, 2001a).

Az 1991-ben kezd6dd évtizedben megszaporodott a rendszervaltast
feldolgozo publikacidk szama, amelyek kozott taldlunk szocioldgiai elemzést,
empirikus kutatast, folyoiratokban és rovid életli, mesterkélt ujsagokban
kozzétett cikkeket. Nem szandékozom a kutatas jelen allasat bemutatni, sem
részleteiben targyalni azt a sokrétli vitdt, amely az elméleti
meghatarozasokkal és megallapodasokkal foglalkozik. Ehelyett bemutatom
azokat az alaptényezOket, amelyek alatamasztjak sajat specifikus
megkozelitésemet a konkrét témaval kapcsolatban.

Megkozelitésiinkben elegendé, ha a rendszervaltas fogalmat olyan
torténelmi folyamatra alkalmazzuk, amely radikalisan megvaltoztatja a
tarsadalmi rendet, és amelynek kezdeti id6pontjat markans tarsadalmi
mozgalom jelzi. Az itt vizsgalt korhoz valo viszonyaban ez a folyamat része,
vagy velejardja a ,,masodik modernitasnak” (Beck, 1997), amelybe annak
posztmodern Osszetevdit is beleszamoljuk. Ahhoz, hogy az oktataspolitika
helyét kijeloljik egy specialis foldrajzi régid-alapti strukturdban, a
nemzetk6zi rendszervaltas-vita kovetkezé hat alaptényezdjét sziikséges
leszogezniink.

Els6: A rendszervaltds fogalmanak meghatarozasat bonyolitja a
fogalomnak az atalakulas fogalmaval valo Osszevetése. Megprobaltak a két
fogalom Gsszefiiggésrendszerét elhatarolni egyméstél. [gy 4ltalanosan
elfogadott, hogy az uralmon vagy az ellenzékben levo erdk szandékaval
bekovetkezd valtozas rendszervaltas, a ,nagy tarsadalmi mozgalmak™-tol
(Cowen, 1999) kisért, a rendszer megvaltoztatdsara iranyuld szandékot
nélkiilozo valtozas pedig atalakulas (Mitter, 2001). Mas széval, az atalakulas
fogalmat a torténelmi valtozas objektiv dimenzidja, mig a rendszervaltasét
annak vezet0 ereje, a szubjektiv Osszetevd hatarozza meg. Ez az elhatarolas
azonban nem megkérddjelezhetetlen, bizonyos nézépontokbodl a két fogalom
felcserélhetd szinonimakeént értelmezhetd. Dolgozatomban azért hasznalom a
rendszervaltas fogalmat, mert ez hangsilyozza az allam, mint politikai
intézmény szerepét (Bray és Borevskaya, 2001), amelynek vezetd tényezdi
dontéseket hoznak, hatalmat gyakorolnak, tdrvényeket alkotnak és
meghatarozzdk a tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis és oktatasi intézkedések
hatterét. Természetesen a vizsgalt korra vonatkozodan az allitast mddositja,
hogy az allam szerepe csokken egyrészt a nemzetek feletti intézmények és
cégek, méasrészt a regionalis és helyi tényezOk javara. Eppen a rendszervaltas
globalizal6do és internacionalizalédé vildg-tarsadalomra vald, megszoritasok
nélkili alkalmazasanak problematikajat.

Masodik: A Kozép- és Kelet-Eurdpa-i rendszervaltasokrol szolo vita
hangstlyozza a rendszer teljes megvaltoztatasat. Harom célkitlizés kap
kiilonds hangsulyt: piacgazdasag, demokracia (mindkettd mint intézményi
kategoria ¢és életmod), valamint civil tdrsadalom. Ezek mellett az ezektdl
fliggd ,,masodlagos célkitlizések” széles kore is szerepet jatszik, Ggymint a
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kozéposztaly kialakulasa (vagy helyreallitasa), vallasok ujjasziiletése, a
dominans, vagy visszamaradd tarsadalmi szerepkorok valtozasa kozvetlen
Osszefliggésben a nemzeti és etnikai Ujjasziiletéssel, valtozasok a kulturalis
teljesitményben (a kultira fogalmanak sziik értelmezése az irodalmat, a
zenét, a képzémiivészeteket és az épitészetet foglalja magaban), valtozasok
az elit szerkezetében ¢és végill az egyének ¢életmodjaban bekdvetkezd
valtozasok a csaladot, a tulajdont, a munkat és a természetet érintd
kérdésekben. Ezt a teljességet tekintve az Offe-i ,,egyidejliiség dilemmaja”
sziikségszertien kap kiilonds hangsulyt (Offe, 1991). Ez korlatozza a
rendszervaltds fogalméanak alkalmazhatosagat olyan tarsadalmakra, amelyek
el kivanjak érni a fent emlitett célok egyikét, vagy akar kett6t azok koziil.
Ilyen Osszefiiggésben a Franco utani Spanyolorszag az 1970-es években
(kiizdelem a demokraciaért, mig a piacgazdasag mar Franco alatt
megszilardult) és Kina a 21. szdzad kiiszobén (piacgazdasag kialakitasa
demokracia nélkiil) bizonyitja, hogy a meghatarozas nyitott a mas értékek
alapjan torténd besorolasra is.

Harmadik: A Kozép- és Kelet-Europa-i rendszervaltasok olyan tarsadalmi
és politikai 1égkorben kezdddtek, amelyben a fent emlitett 6 célkitiizésekhez
euforikus elvarasok kapcsolddtak. A tényleges eredményeket nem csupén a
célkitlizések megkozelitési modja, hanem azzal egyiitt a visszafordulas, a
részekre szakadas, az ellenallas és a kifulladas alakitotta, sét azok a mutaciok
is, amelyeket Karpov és Lisovskaya (2000) ugy jellemzett, mint ,,a mar 1étezd
oktatdsi intézményrendszer spontan, alkalmazkoddé és torténelmileg
meghatarozott reakcidja az uj kornyezetre”. A fogalom Kkiterjeszthetd a
tarsadalmi rendszer tovabbi részeire (alrendszereire), melyek ugyancsak
kiilénos hangsulyt kap jelen cikkemben is.

Negyedik: Ugy latszik, a rendszervaltassal kapcsolatos vitdra ranyomja
bélyegét az a teleologikus gondolat, amely a modernitas elméletének sajatja,
és amely magaban foglalja azt az optimista varakozast, hogy az emberiség
fejlodése egy ,,jobb vilag” felé halad. E szerint az elmélet szerint a
rendszervaltast katalizaljdk a reformstratégidk. Ha azonban tullépiink az
emberi torténelem végsd céljdnak metafizikai problémajan, és rovid-, illetve
kozéptava eldjelzésekre koncentralunk, mar nehezebben fogadjuk el az efféle
teleologikus elvarasokat. Amint Dahrendorf kimutatta (2001) ,,a modernitas
per se'’ nem j6”. Dahrendorf itt konkrétan sajat korabbi gondolatara utal,
miszerint a modernitds a nemzetiszocialista Németorszag egyik lényeges
jellemzdje volt.

Otodik: Mint minden széleskorii tarsadalmi folyamat esetében, a
rendszervaltds fogalma is, ha konkrét torténelmi eseményekre és
folyamatokra  vonatkoztatjuk, felbomlik atalakulasok  sokasagava.
Beresford-Hill (1998) felvetése szerint nem sok kdzelmultbeli esemény ,,volt
olyan gyors, vagy olyan dramai, mint a kommunizmus Osszeomlasa és a
parlamenti demokracidk bevezetése a korabban szovjet ellenérzés alatt allo
orszagokban”. Lehet vitatkozni a ,,gyors” kifejezésen, amely nyilvanvaléan

12 per se (latin): 6nmaga altal, 6nmagatdl ( a magyar szerk.)
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nem felel meg a kérdéses évekre vonatkozd torténelmi bizonyitékoknak,
viszont aligha vonhato kétségbe az adott esemény ,,dramai” jellege, ahogy a
szerz$ utalasat ,,az orszagok”-ra sem lehet figyelmen kiviil hagyni. Igy a
korabbi szovjet blokk ,rendszervaltas”-anak tanulmanyozasat az egyes —
nemzeti €s regionalis — ,,rendszervaltasok” tanulmanyozasara kell alapozni,
valamint azon fesziiltségek felmérésére, amelyek az azonossidgok és a
kiilonbségek kozott fesziilnek, amelyek a Karpov és Lisovskaya féle
mutéciokat 1étrehozzak. A kiilonbségek legkifejezettebben akkor jelennek
meg, ha a legélesebb eltérés, az Orosz Allamszovetség és a korabbi
Szovjetunié tobbi utddallama egyfeldl, a Kozép- és Délkelet-Eurdpa-i
korabbi csatlés allamok masfel6l, mentén tesziink kiilonbséget. Az oktatast
vizsgalva, az 1917-es Oktoberi Forradalomtdl az orszag bukasaig az oktatas
torténete egy lényegében belsdé torvények altal mozgatott folyamatként
értelmezhetd; ezzel ellentétben a korabbi csatlos dllamok harom évtizeddel
késébb kezdddo oktatastorténete egy ,,importalt ideologia” nyomasa (Polyzoi
és Cerna, 2001) és az 1945-0s jaltai egyezmény diktatuma alatt formalodott,
ez utobbi belekényszeritve a régiot ,,egy politikailag és kulturalisan idegen
ovezetbe” (Kovdcs, 2000: 78; vo: Varlamov, 2001).

Hatodik: Jelen dolgozat az oktatataspolitika helyzetét vizsgalja, a
nemzet-szintii rendszervaltasi folyamat soran, a politikai és oktatasi
rendszerek metszéspontjaban. Ez utobbiakat viszont az 6ket mukddtetd
tarsadalmi rendszer alrendszereiként lehet definialni. Ami az oktataspolitika
oktatasi részét és annak a politikai rendszerrel vald kolcsonhatasat illeti,
sziikségesnek latjuk cafolni azt a széles korben elterjedt nézetet, hogy az
oktatds feladata a nagy I[éptékli tarsadalmi folyamatokban csak a
tarsadalmi-gazdasagi és a politikai (al)rendszerek tényezdéinek dontésein
alapul¢6 kivanalmaknak val6é megfelelésre, illetve feladatoknak véghezvitelére
szoritkozik. A volt szovjet blokkban lezajlott rendszervaltasok szolgalhatnak
jellegzetes példaként arra, hogy milyen rovidlatd az ilyen értékelés.
Torténelmi tények jelzik, hogy az oktatas, és kovetkezésképpen az
oktataspolitika, szerepe tulnyulik a — bevallottan létez6 — tamogato
szerepkdron. Az oktatasnak ezen feliil katalizalo, st eldrejelzd funkcioja is
van. Az allitds vonatkozik mind az 0jitd, mind a konzervativ, vagy akar
reakcios tanarok szerepére, tovabba az oktataspolitika formaloira is, hiszen
6k, bizonyos fokig fiiggenek az ,,oktatdsban dolgoz6” ligyfeleiktdl, bele kell
épiteniiik ez utobbiak nézOpontjat, elvarasait és igényeit a politikai
stratégidjukba és taktikajukba.

A szovjet oktatas torténete érdekes példaval tamasztja ala ezt az érvelést.
Bemutatja a kommunista allam dilemmajat, miszerint ez szeretné propagalni
gondolkodast és gyakorlatot, vagy esetleg megprobalja azt sajat politikajaba
beépiteni. Ebben az értelemben az oktataspolitika az adott allam oktatasi
rendszerét iranyitdé és adminisztralé programok, dontések és intézkedések
Osszessége, amely a fent emlitett megvaltozott szerepkore alapjan egyre
erdteljesebb képviselethez jut mind az orszagos, mind a regionalis (itt: az
orszagosnal kisebb teriilet), illetve a helyi képviseldin keresztiil. Az allamot
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itt a legszélesebb értelemben nemzetallamként hatdrozzuk meg, nem zarva ki,
de elhanyagolva az ettdl eltérd szerkezetet; ugyanigy figyelmen kiviil hagyva
az allam centralizalt, szovetségi, vagy decentralizalt szervezetét is. A
regionalizacionak a régio eltérd értelmezésére €piild modellje, mint nemzetek
feletti, vagy nemzetek kozotti politikai egység, szintén kiviill marad a
dolgozat elemzésének korén, bar valosziniileg befolyasolja a Kozép-Eurdpai
oktatasi rendszereket, a Maastricht utani Eur6pai Unid oktataspolitikdjanak
potencialis résztvevait.

Jelenlegi alkalmazasaban a rendszervaltas, mint atalakitas, fogalma a XX.
szazad elso feléig vezethetd vissza, bar alkalmazhato lenne az egész emberi
torténelemre is. A fogalom egyre inkabb teret nyer mind a modernkor
forradalmi valtozasainak, mint pedig a francia, vagy az orosz forradalomnak
az elemzésében, mind a demokracia el6tti birodalmak, mint a német, a
Habsburg, vagy a Torok Birodalmak bukésardl irott miivekben. Jelen
dolgozatunk azonban csak a fogalomnak a kortars (az 1980-as évek végétol
megjelend) tarsadalomelemzésbeli szerepével foglalkozik. Ennek oka az az
igény, hogy a targyalt orszagok politikai megmozdulasait el6jelzd, kirobbantd
és befolyasold radikalis tarsadalmi valtozasok teljes korét azonosithassuk.
Ugyanakkor a fogalom alkalmazasat, gyakran a fentebb emlitett atalakulas
kifejezéssel kapcsolatban (vagy Osszevisszasagban), széles korben
kiterjesztették, mint a globalizacié kiilonleges elemét, példaul a Dél-Afrikai,
Kelet-Azsiai és Latin-Amerikai radikalis véltozasok jellemzésére (vo:
Cowen, 1999). Ez a kiterjesztett foldrajzi dimenzié nem jelenik meg a
dolgozatban, amely csak a Kelet- és Kozép-Eurdpa-i rendszervaltasokkal
foglalkozik, egyrészrdl Oroszorszdg, masrészrél pedig Lengyelorszag,
Magyarorszag és Csehorszag esetét dolgozva fel.

A kozép- és Kkelet-europai rendszervaltasok, azok ,forradalmi”
megalapozasanak fényében

A tarsadalomtudomanyi irodalomban ¢és a kozbeszédben is gyakran
forradalmak soraként jellemzik a rendszervaltasi folyamatok kezdetét.
Példaul Viclav Havel a barsonyos forradalom kifejezést hasznalja,
hangstulyozva, hogy az 1989-es és 1990-es csehszlovakiai valtozasok
jellegiikben forradalmiak ¢és erészakmentesek voltak. Szamtalan elemzés
hasznalja Havel megfogalmazasat a szovjet blokkban korabban,
parhuzamosan, vagy késobb lezajlott események leirasara kizarva, ezaltal
Romaniat, Moldaviat és mindenek el6tt Csecsenfoldet a sorbol az
erdszakmentes komponens hidnya miatt. A forradalom kifejezést altalaban
érdemes komolyan venni annak fényében, hogy milyen mélyrehatdéak és
széleskoriek voltak a tarsadalmi valtozasok, illetve ahogy azok
megtestesiiltek a politikai, gazdasigi és oktatasi (al)rendszerekben. Uj
alkotményok és torvények lattak napvildgot, piacgazdasdgok alakultak ki,
teret kapott a privatizacid, j emberek és elitek jelentek meg a politikai
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szintéren, az iskolak felszabadultak a rogziilt ideoldgia és a merev iranyitas
alol. E tekintetben Kovdcs Katalin (2000) magyar szociologust idézve ,,a
tarsadalmi és gazdasagi atalakulas tartalmaban volt forradalmi”. Még az
orosz értelmiségiek, akik kiilondsen kritikusak orszaguk posztkommunista
fejlodésével szemben, ugyan szembenallé nézépontokbdl, de hasznaljak az
Hantikommunista” és a ,demokratikus forradalom” kifejezéseket és
egyértelmien kifejezik, hogy elvarjdk a kommunista mult ne térhessen
vissza. Ez egyértelmi volt a Lityeraturnaja Gazeta hasabjain lefolyt, és
korabban mar idézett vitaban (v.6. Cipro, 2001; Pavlov, 2001a). Ellentétes
nézdépontbdl Szergej Filatov (2001) tamogatdlag beszél a teljeskori
tarsadalmi forradalomrol” (polnomasshtabnaya social naya revoljuciya),
amelyen Oroszorszag atment, hangsulyozva annak ,kiillonds” mivoltat,
megallapitva, hogy ,,a legnagyobb mértékben sikeriilt visszaszoritanunk az
erdszakot és kompromisszumokkal elkeriilni a vérontast.

Mégis el kell olvasni Kovdcs Katalin éallitdsanak masodik részét: hogy az
atalakulas nem volt forradalmi kiilalakjaban. Es ez a pont csakugyan jelentds.
Magyarorszagon Kovdcs (2000) megfigyelte, hogy ,,a tarsadalom atalakulasa,
amely 1989-90-ben gyorsan lezajlott, azoknak a megbeszéléseknek volt az
eredménye, amelyeket az allampart a demokratikus ellenzékkel folytatott™.
Lengyelorszagban a rendszervaltozas, amely a kerekasztal-targyalasokkal
1989 tavaszan kezddédott, hasonld jellegzetességeket mutat. Még
Csehszlovakiaban is, ahol a kiilalakot az 1989. novemberi Pragaban lezajlott
dramai témegdemonstraciok formaltak, a demokratikus intézményi atmenetet
jogi eljarasok formajat oltotték, és a korabbi kommunista rendszer utolsd
miniszterelnbke hivatalban maradt a Cseh- és Szlovak Szovetségi
Koztarsasdgok 1992-es szétvalasaig. Csak a Szovjetunidban zajlott le igazi
,forradalmi” foldindulas 1991 augusztusanak utolsé napjaiban, amennyiben a
visszarendez6dés hiveinek allamcsinye Gorbacsov ellenében megbukott, teret
adva Boris Jelcinnek agressziv és sikeres politikaja kimunkalasédban, amellyel
a Szovjetunid szétesését eldsegitette, betiltotta a kommunista partot (amelyet
azonban az alkotmanybirosag késébb megsemmisitett), és kialakitotta az
Orosz Szovetségi Koztarsasag demokratikus fejlddésének utjat.

Osszefoglalva, az 4talakulasi folyamat ,,forradalmi” alapjait feszegetd
kérdés eltérd valaszokhoz vezet. A kiilonb6zé esetek egyedi jellegzetességét
megfigyelve egy kozos vonast mindenképpen figyelemmel kell kisérni,
amely visszaidézi korabbi kételyeimet a kommunizmus allitélagosan varatlan
Osszeomlasa feldl. E feltételezéssel szembeni ellenvetéseimet alatamasztja a
kovetkezd felmérés, amelyet ,,az oktatds el6torténetérél” a nyolcvanas
években, azaz a kommunista rendszerek utolsé idészakaban végeztek el.

A magyarorszagi oktatasi rendszer tette a legnagyobb 1épést az alapvetd
reform felé, koszonhetéen az uralmon levé Szocialista Munkaspart alatt
relative liberalis kozhangulatnak. Azonban a hivatalos oktatasiranyitds nem
volt mentes a belsé ellentmondasoktol, amint ez az orszaggyiilés 1985.
majusi Oktatasi Torvényébdl kideriil. A térvény egyrészt megerdsiti a part
vezetd szerepét, masrészt viszont hatarozott kezdeményezésekkel ¢l a
felelosségi rendszer decentralizacidja irdnyaban. Nevezetesen: a torvény
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hangsulyozta, hogy a megyéknek és a varosoknak ugyanugy, ahogy az egyes
iskolaknak a tanarokkal és a didkokkal bezardlag onkormanyzatot kell
biztositani. Igy az 1990 tavaszan beiktatott demokratikus korménynak orisi
haszna szdrmazott a mar megalapozott fejlédésbol."

Lengyelorszagban az oktataspolitika Iényegét az uralkodd Egyesiilt
Munkaspart hivatalos iranyvonala szabta meg. Elvben azonban, mint
Magyarorszagon, ennek iranyvonala eléggé tolerans volt ahhoz, hogy
lehetévé tegye az innovaciot €s a nagyobb nyitottsagot a jozan gondolkodas
irant. A szkoiy spoieczne, azaz a helybeliek egyesiileteinek sajat iskolai az
1980-as évek elején indultak, ¢és figyelemreméltd jelentGségre tettek szert
(Tomiak, 2000b). Az oktataspolitika fels6 szintjén az Gn. (masodik) szakértdi
bizottsag, amely az Oktatds — nemzeti prioritas cim alatt miikodott, érdemel
kiilonleges figyelmet. Eréfeszitései kiemelkedoek annak érdekében, hogy a
fennall6 oktatdsi rendszer gyengeségeit elemezze, ¢és a sziikséges
intézkedéseket megfogalmazza, mind a kutatds atfogd és intenziv mivolta,
mind a bizottsagot életre hivo rendszer kereteinek biralata miatt. A , Jelentés
a Lengyel Népkoztarsasag oktatatasi helyzetérdl és trendjeirdél” cimi
beszamoldja csak a mar emlitett Kerekasztal politikai sikerei és a
kommunista rendszer bukésa utan késziilt el, amikor mar el is avult (Tomiak,
200b; Kupisiewicz, 1991).

Csehszlovakia, amely az 1968-as Pragai Tavasz szovjetek ¢és
szovetségeseik altali leverését kdvetéen a keményvonalasok kezében volt,
képtelennek mutatkozott barmilyen eléremutatd 1épést tenni a rideg sulykold
és ellendrz6 iskolarendszer reformja iranyaba. Az 1984-es iskolatorvény célja
a kommunista rend stabilizacidja volt. A Charta 77 masképpen gondolkodoi
kozott viszont szamos prominens filozofus €s oktatd volt, akik a barsonyos
forradalom utan felel6s poziciokba keriiltek (vo: Polzoy és Cerna, 2001). A
mozgalom egyik ilyen kiemelkedd oktatdja, aki a Karoly Egyetem rektora
volt a kilencvenes évek elején, Radim Palous volt.

Az 6sszehasonlitd elemzésben kiilonleges hely illeti meg Oroszorszagot.
Oroszorszag kiemelt szerepét csak a peresztrojka, mint rendszervaltas el6tti,
azt elokészitd jelenségen keresztiil érthetjik meg. Ezaltal készitette eld
Mihail Gorbacsov ,,mindazt, ami kdvetkezett — még ha csupan a kommunista
rendszer reformjat, és nem az elpusztitasat tervezte is” (Tomiak, 2000c).
1984-ben a Szovjet Kommunista Part Kozponti Bizottsaga tervet tett kozzé
az Altaldnos Oktatas Iranyitasanak Alapvetd Reformja cimmel, amelyet a
Legfelsébb Tanacs egy évvel kés6bb fogadott el. Gorbacsov ebben is vezetd
szerepet jatszott, és mar azt megeldzden is, hogy a Kommunista Part f6titkara
lett volna. A dokumentum, mint a magyar tervezet is, szdmos ambivalens
elemet tartalmazott. Egyrészt célul tlizte ki, hogy modernizalja a fennallo
rendszer szervezetét és tananyagat, masrészt viszont hangsulyozta az
ideoldgiai nevelés fontossagat és megerdsitette a part ellenérzé szerepét. Mi
tobb ez utobbi célt tekintve a magyar torvénynél lényegesen szigorubb. A

13 A demokratikus vélasztasokat kévetd orszaggyllés egyik elsé dontése volt az 1985-0s oktatasi
torvény modositasa (1990. évi XXIII. térvény). (a magyar szerk.)
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tobb rendeletben is kihirdetett reform végiil az elerbtlenedd Peresztrojka
zlrzavaraban ¢és a valtozasok ellenzéinek ellenallasan megbukott. Volt
azonban a Szovjetunioban egy masik rendszervaltas eldtti kezdeményezés is,
amely hatékonyabbnak mutatkozott Jelcin kormanyzasanak korai
szakaszaban, nevezetesen az Ujit(’) Tanarok, valamint az Ideiglenes
Tudomanyos Kutatocsoport (VNIK) tanacsai. Ezek hatdsa észrevehetd az
els6 kommunizmus utani orosz oktatdsi miniszter, Eduard Dnyeprov altal
kovetett oktataspolitikaban (Tomiak, 2000a). Egy évtized elteltével mar ez
utébbiak is elveszni latszanak, amennyiben a hivatalos oktataspolitikat
tekintjiik, azonban valoszinlileg még ma is hatnak, mint a gyakorlatban
megvalosult iskolai Gjitasok alapotletei. Kiilonsen valoszintsiti az ujitasok
tovabbélését, hogy azok nem csupan a korai kommunista iddszak, hanem a
kommunizmust megel6z6 mozgalmak ,nemzeti Orokség”-ét, elméleti és
gyakorlati oktatasi reformtorekvéseinek eredményeit is dsszefoglaljak (mint
pl. Lev Tolsztoj).

A periodizacié modelljei

A rendszervaltds természetérdl és hatokorérdl szold irodalom novekvod
mennyisége tobb megkozelitést tett sziikségessé a periodizaciot illetéen. A
kortars rendszervaltasi irodalom szociologiai és politikatudomanyi gyokereit
tekintve az oktatastorténet kutatdi szamara célszerii ezeket a tudomanyokat
mint elsédleges forrast szamba venni. A Németorszagban folyo vitaban pl.
Eberhard Sandschneider (1995) megbizhatéan tolmacsolja a rendszervaltas
alapveté problémait, amelyeket athatéan elemez. Az 6 eclemzései
rendszerelméleti és politikatudomanyi eredetiiek, és kidolgozott periodizacios
modellt tartalmaznak, amely a kovetkezo 6t 1épésbdl all:

—  politikai zlirzavar
— arégi rendszer lebontasa

— 1j politikai, gazdasagi és (a sziitkebb értelemben vett) tarsadalmi formak
bevezetése

—  (tobbé-kevésbé) sikeres stabilizacio

— az Uj rendszer konszolidacidja (mindenekel6tt annak Onszabalyozo
képessége)

Sandschneider modelljével sszehasonlitva Cesar Birzea harom 1épésbdl
all6 modellje, amely kozvetlen az oktataspolitikai atalakulasra vonatkozik
ekvivalensnek tekinthetd, azonban megkdzelitése egyszertisito (Birzea, 1994,
1996). Birzea-nal a lépések dekonstrukcid, stabilizacido és rekonstrukcio.
Sandschneider-t0l eltéréen, akinek modellje olyan linearis fejlodést feltételez,
amelyet a modernitds elméletébdl kolcsondz, és amelynek altalanos
érvényességet tulajdonit neki, Birzea az 6 megkozelitését kozvetleniil a
kommunista kdzép-eurdpai térség torténelmi aktualitasabol vezeti le. Az 6
elemzésében kiilondsen fontos elem az 1j és a (fennmarado, Gjraéledd) régi
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szerkezetek egylittélése, illetve & a hatalomban maradé kommunista
csoportok ellentamadasat is figyelembe veszi.

Birzea érvelését egyértelmiien befolyasolta Polyzoi és Cerna ,,A cseh
oktatasi modell atalakuldsat befolyasold er6k dinamikus modellje” cimi
dolgozata (Polzoi és Cerna, 2001). Ezen allitisunkat annak ellenére
fonntartjuk, hogy a szerzok elsédleges referenciaként két masik modellt
jelolnek meg, amelyeket mint kiegészité tényezOket elemeznek (80.0).
Ugyanakkor Michael Fullan haromlépéses modelljét is figyelembe vették az
oktatasi modellvaltasrol (Fullan, 1982, 1993, 1999), amelynek azonban
allitasuk szerint a kozép és kelet-eurdpai rendszervaltasok elemzésében kicsi
a szerepe, mivel elsédlegesen Eszak-Amerikara koncentral. A hatékonysagot
kompenzalja a kanadai orosz szdrmazasi ¢és neveltetésii szociologus
alternativ modellje (Valeri Venda, 1999). Ezt a modellt a szervezetelmélet
alapjan dolgoztak ki, és ugyanugy, mint Birzea-¢ az 0j és a régi strukturak
egylittélésére koncentrdl. Ebbdl a megfigyelésbdl Venda harom esetet
(,,elvet”) vezet le, hogy az Osszeiitkoz6 ¢és kolcsonhatd ,régi” és ,,uj”
tényezok hatasfokat meghatarozza a rendszervaltas folyamataban (Polzoi és
Cernd, 2001).

Végiil bemutatom a kovetkez6 két modellt, amelyeket fontossa az tesz,
hogy kozvetleniil egy nemzeti oktatasi rendszerbdl lettek levezetve, azonban
nyitva allnak nemzetkozi, térténelmi elemzés szdmara is. Mind a két modell
az orosz szovetség oktataspolitikai rendszervaltasanak évtizedébol
taplalkozik. Janusz Tomjak (2000¢) egy hatfazisi modellt azonosit, amelybdl
az utolsod csak egy vélelmezett szakasz.

— A régi rend elpusztitasa (politikai, tarsadalmi és gazdasagi értelemben)
— Kiilonféle jovoképek megalkotasa
— Az egymassal szembenalld rendszervaltoztatd viziok osszeiitkozése

—  Elhuzodo politikai patthelyzet, amely a reformelképzelések egy részének
toredékes bevezetését eredményezi

— A politikai szembenallas mélypontja és a gazdasagi nehézségek
kovetkeztében a valsag elmélyiilése

— Az 1j rendszer vélhetden elkeriilhetetlen megterhelése azon az alapon,

hogy a politikai vezetés kulcsfigurdinak biztositaniuk kell a sziikséges
tarsadalmi kohéziot és a nemzet talélését

Tomiak részletes kifejtésével (csakugy, mint a lengyel rendszervaltasi
folyamat altala tortént periodizacidja esetén) szemben Vjacseszlav Karpov és
Elena Lisovskaya periodizacios modellje, amely P A. Sorokin orosz
szociologus tarsadalmi forradalom-elméletén (1967) alapszik, a logikai
egyszeriiségnek a torténelmi hiiséggel valdo kombinacidja miatt érdemel
figyelmet. A kutatok elméletiiket a francia és az orosz forradalmak
leglényegesebb elemeinek azonositdsa kapcsan vezették be, és azt a
kovetkezd két szakasz alapvetd egymasutdnisagara alapoztak: a radikalis
szakasz (1990-1994), konzervativ szakasz (1994 utan). Amig az elsé a
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destabilizacio és az Ujitas kolcsOnhatasara koncentral és célja a valtozas,
addig a masodik a stabilizaci6 valamely formaja utjan elnyerhetd
rendteremtést veszi célba, és nyiltan meghirdeti ,,a forradalom el6tti
tarsadalmi élet normainak és mintainak részleges visszaallitasat” (Karpov és
Lisovskaya, 2001).

Mindezen fentebb bemutatott modellek a kutatas alapjait képezték abban
a vizsgalatban, amelyben a kulcstényezOk relevanciajat megallapitottuk a
vizsgalt allamok oktataspolitikajanak atalakitdsaban a rendszervaltas soran.
Amig a tobb orszdgon ativeld hattere miatt prioritast élvezett a
Sandschneider-modell, addig az Oroszorszagot érinté utalasok az utoljara
bemutatott két modellre épiiltek.

Osztalyozo6 szemlélet: a rendszervaltas problémas teriiletei

A kovetkezd fejezetet annak szenteltiik, hogy mintat véve a problémas
teriiletekr6l, példaértéki betekintést nyerjiink a vizsgalt folyamatok
lényegébe, és igy osztalyozd szemléletet nytjthassunk a kérdéses atalakulasi
folyamatok Osszehasonlitdé elemzéséhez. Ez a megkozelités természetesen
nem probal teljes kort lenni, ugyanakkor tudomasul veszi az egyes
problémateriiletek kdlcsonds Osszefiiggését.

A feleldsségek decentralizaldasa

A Magyarorszagon a rendszervaltas eldtti iddszakban elfoadott oktatasi
torvény  (1985) az  oktatasi rendszer  feleldsségi  teriileteinek
decentralizaciojanak trendjét jelzi a kozpontbdl a regionalis, illetve a helyi
onkormanyzatok felé. 1990-ben ezt a terndet tovabbvitte az elsd
demokratikus kormény, mint a folytonossag egyik elemét (v6: Orszdagos
Kozoktatasi Intézet, 1998). Ebbe a korbe a pénziigyi és iskolairanyitasi
hataskor tartozik, mig az egyes iskolak megkaptak a szakmai és pénziigyi
Onszabalyozas lehetdségét, a regionalis, vagy helyi szabdlyozas keretein
beliil. A magyar mddszert tekinthetjilk modellnek a szomszédos rendszerek
hasonldé folyamatai el6tt, bar, amint ezt a lengyel példa mutatja, a
decentralizaciés trendek nem voltak kovetkezetesek a gazdasagi
megszoritasok és a kormanyok Osszetételének valtozasai kovetkeztében. A
Cseh Koztarsasag tette a legOvatosabb Iépéseket ezen a teriileten,
nyilvanvaléoan a jol miikodd kozpontositott oktatasi rendszerrél szerzett
,»kOz€p-eurodpai” tapasztalatai miatt (v0: Polyzoi és Cernd, 2001).
Oroszorszag kivételes helyzetét egyrészt az a kora kilencvenes évekbeli
radikalis szemlélet hatarozta meg, amelyet az 1992-es oktatasi torvény
tilkkroz, masrészt pedig a kompetencia-teriiletek a kozponti hatdosdgok és a
régiok (,,szovetségi személyek™) kozott nem keriiltek tisztdzasra, ami szamos
ellentmondashoz vezettek (vé: Bray és Borevskaya, 2001). A kozponti
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hatdsagok ¢és a szovetségi személyek kozotti kozvetlen szerz6dések rendszere
»tlzoltasnak bizonyult, és inkabb fenntartotta, mint csokkentette a régiok
kozott meglévo kiillonbségeket” (Kuebart, 2001). Mindegyik orszagban
jellemzd, hogy a koltségvetési megszoritasok 0sztondztek a decentralizaciot,
ugyanakkor hatraltattak is azt. Altalaban a piac-orientalt politika bevezetése
kovetkeztében alkalmazott sziikségintézkedések végzetes hatassal voltak az
oktatas finanszirozasara. Oroszorszagra vonatkozdan Karpov és Lisovskaya
(2001) szarkasztikus megjegyzése szerint ,,a tanarok most mar szabadon
tanithattak, amit akartak, de szabadon élhettek is honapokig a fizetésiik
nélkil”. Kozép-Eurdpaban a tanarok nem vartak honapokat a fizetésiikre, de
az alacsony szintll jovedelmiik miatt masodik, (s6t harmadik) munkahely
keresésére kényszeriiltek — gyakran az oktatdas magan-, vagy részben
maganszektoraban (vo: Savitskaya, 2000).

Jogilag a targyalt négy orszag ragaszkodott az alapfoku és kozépfoku
oktatas ingyenességének elvéhez az allami iskoldkban (a legszélesebb
értelemben). A megfigyelést azzal kell kiegésziteni, hogy ez az elv nem
csupan a ,,szocialista 6rokség”-ben gyokerezik, hanem az egész demokratikus
vilagban jelen van alkotmanyok és torvények formajaban. A felsGoktatas-
politika viszont fokozatosan haladt azon az Gton, hogy az egyetemeket és mas
felsdoktatasi intézményeket felruhdzza arra, hogy dijat szedjenek olyan
hallgatoktol, akik az éves kvotan belill nem érik el a felvételhez sziikséges
eredményt a felvételi vizsgan. Lengyelorszagban dijfizetd hallgatok
kiiloncsoportjait iskolaztdk be posztgradualis hallgatoként, pl. a gyakorld
tanarokat, akik magasabb képzettséget szerettek volna megszerezni.
Oroszorszagban pedig a teljes felsGoktatdsban bevezették ezt az 11j rendszert.
Yaroslav Kuz’minov, a hires moszkvai Allami Egyetem-Gazdasagi Féiskola
rektora és az allami fels6oktatasi liberalizmus féképviseldje a teljesen fizetds
hallgatok szamat 2000/2001-ben a teljes létszam 35-49 %-dra becsiilte
(Savitskaya, 2000, vo: Filippov, 2001).

Mind a négy orsagban maganiskoldk nyiltak. Bar mennyiségi értelemben
ezek az iskolak margindlis szerepet jatszanak a nemzeti oktatasi rendszerben,
mindségi értelemben jelentdségiik sokkal nagyobb. Ezek kozott négy
kategoriat kiilonboztethetiink meg. Elsé: a nagy vallasi csoportok sajat
iskolakat nyitottak (vagy allitottak vissza). Masodik: ,reformiskolak”
alakultak ki, amelyeket filozofidjuk utan ,,progressziv iskolak”-nak neveztek
el (reformpaedagogik) (vo: Mitter, 2001; Klaus-Stanska és Olek, 1998).
Harmadik: bizonyos esetekben maganiskolak lattak el a helyettesitd
intézmények szerepét, hogy a hivatalos politika altal nyitva hagyott réseket
betdltsék, amint ezt Klaus-Stanska és Olek (1998) bemutatja:

Lengyelorszagban (ahogy mas orszagokban 1is) sok szilé a
maganszektorban keresi annak reményét, hogy a kozeli allami iskolanal jobb
vizsgaeredményt, vagy a tovabbtanulas (azaz az altalanos kozépiskola)
reményét nyujthassa gyerekének. Az ilyen sziilok nem az allami iskola
modelljének alternativajat, hanem annak puszta kiegészit6jét keresik.
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intézmények képezik, féleg a piac vad és ellendrizetlen kibdviilésén
megtollasodd ujgazdagok igényeit szolgaljak ki, killondsen igaz ez
Oroszorszagra. A felsdoktatasban kiilon figyelmet érdemel a maganszektor
megjelenése és elterjedése (vo: Kuebart, 2001; Szybiak, 2001). Az egyes
intézmények nagyon eltéréek mind méretiiket, mind tartalmukat mind pedig
mindségiiket tekintve, annak kovetkeztében, hogy hogyan sikeriilt
forrasokhoz, szponzorokhoz jutniuk, és hogyan tudtak tanerdt toborozni
(leggyakrabban masodallasban foglalkoztattdk az 4llami egyetemek
professzorait €s oktatoit), valamint attél, hogy miként teljesitettek a
parhuzamosan mindeniitt bevezetett akkreditacids folyamatokban.

Strukturalis reformok

Az 10 korszak meghozta az uniformizalt ,szocialista iskola”
monopoéliumanak felbomlasat, amely a kommunista id6szak folyaman
létezett. A f6 strukturalis reformok harom vitapont koré rendezddtek és igy
kertiltek be az oktatasi reformtoérvényekbe, vagy rendeletekbe is.

Elsé: Ujragondoltak a tankotelezettség periddusat nyolc és tiz év kozott,
valamint annak a felsébb foku kozépiskolai tanulmanyoktol vald
elhatarolasat. Ezzel egyiitt jart a szegregalt altalanos és also kozépiskolak
intézményesitése. Az 1998-as lengyel reform kiterjesztette a kotelezd
alapfokll oktatas id6tartamat nyolcrdl kilenc évre és bevezette a haroméves
gimnaziumot (gimnazjum), mint kotelezd als6 kozépiskolat (Tomiak, 2000a).
A tobbi oktatasi rendszer altalanos kotelezd szektora megmaradt egységes,
bar beliil diverzifikalt intézményekként.

Masodik: Differencialt alsé kozépfoku oktatas alakult ki a teljesitmény és
az érdekl6dési preferencia alapjan akar a nyolcéves keretek kozott, akar a
fiiggetlen kozépiskolai rendszerben. Radikalis valtozatban viszont
megjelentek a szelektiv nyolcosztdlyos gimnaziumok (a torténelmi
jelentésében hasznalva szo6t, nem Osszetévesztve az imént emlitett 1) tipussal
Lengyelorszagban) alakultak ujja Magyarorszagon ¢s Csehorszagban
(Orszdagos Kozoktatdsi Intézet, 1998; Oktataspolitikai Szovetség, 1999).
Ugyan ezen iskolak szama csekély maradt, nem csupan a hagyomanyos
konzervativok, hanem a piaci liberalizmus hivei is szivesen fogadtak Oket
(Kotasek, 2001). Oroszorszagban a parhozamos folyamatot féleg 0j, az
altalanos iskolarendszert6l fiiggetlen specialis intézmények (gymnasia, lycée,
college) elterjedése jelezte. Vitak folytak annak lehetdségérdl is, hogy a felsd
kozépiskolat az 1917 utan eltorolt 12. osztaly ismételt bevezetésével
fejlesszék-e tovabb (vo: Savitskaya, 2000; Vaganov, 2000; Filipov, 2001).

Harmadik: a fels6-kozépfoku szakképzés teriiletén mind a négy orszadgban
tobbszordsen dsszetett reformokat hajtottak végre. Ezt kiilondsen sziikségessé
tette a valtozo foglalkoztatasi rendszer igénye, hogy a szakképzés kdvesse a
valtoz6 elvarasokat.
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A rendszervaltas altal felvetett kérdések negyedik rétegét alkotjak a
tanterv-innovacid problémai, azokban a kozoktatatasi ¢s kisérleti iskolakban,
amelyek ereddjeként kiilonféle ,pilot” kezdeményezések indultak el. Az
ujitasok a tananyag-tulterheltség csokkentésére iranyultak, illetve a receptiv
tanulds, vagy az autoriter tanitds modszerét probaltak dialoguson és
kolesonhatason alapuld ,,nyitott” modszerekkel helyettesiteni.

Az ilyen tipusi oktatdsi rendszerek a nyugati reformelképzelések
stratégiait kovették, amelyeket a reformpedagogia hivei szivesen fogadtak.
Figyelembe véve viszont azt, hogy az ilyen reformok a vilagon mindeniitt
szembetalaltak magukat nemcsak a hagyomanyos iskolatipus tanari és
szakvezetdi hiveinek elképzeléseivel, hanem az ilyen sziilok ellenallasaval is.
Nem meglepd, hogy a sikeres ,,pilot” programok altalanositasanak kisérletei
ellenallasba titkdztek. S6t, az ellenzok gyakran sikerrel sszekapcsoltak az 11
moédszerek nyilvanvald gyengéinek biralatat a — tobbé-kevésbé hangsulyos
—,a régi jo tanitasi modszerek utdni vagy nosztalgidjaval” (Karpov és
Lisovaskaya, 2001), még ha az ilyen kifogdsok torténeti
kapcsolatrendszeriikben igen eltéréek voltak is (vo: Savitskaya, 2000; Polyzoi
és Cernd, 2001).

A demokratikus és az autoriter-nacionalista orientaciok értékeinek belsd
fesziiltségét legjobban az orosz eset példazza (Lisovskaya és Karpov, 1999).
A téma szempontjabol kiilon figyelmet kell forditani a modern informatika
iskolai bevezetésére; az idegen nyelvek, elsd sorban az angol (részben a
német, bar Osszehasonlithatalanul lemaradva) oktatasanak elterjedése a
korabban dominans orosz nyelv rovasara, amely a K6zép-Eurdpa-i oktatasi
rendszerekben jelentdsen visszaszorult, valamint a vallasoktatas kiilonb6zd
foki és modszerii bevezetése, amely Lengyelorszagban példaul mind
altalanos, mind kdzépiskolaban torvényileg kotelezo.

Ertékeles, felmérés és vizsgak

Az egyik legradikalisabb valtozas a térség oktataspolitikdjaban a mindség
biztositasa irdnyaba tett 1épés, amely az iskolavezetés és a tanitas-tanulasi
folyamat tekintetében egyarant érzékelhetd volt. Ez a piacorientalt politika
kihivasaira adott azonnali valasz volt. Igazodva a vilag, és kiilondsen az
eurdpai trendekhez, ehhez a valtashoz kapcsolddott, a , kemény” értékelési és
felmérési modszerek bevezetése. Az jitasban helyet kapott az egyes iskolak
¢és a helyi, regionalis, valamint a nemzeti szintli oktatasi egységek felmérése
is, mind az egyéni, mind a csoporteredmény tekintetében, és ez utdbbi
osztaly, illetve korcsoport szerint egyarant. Magyarorszag ¢és a Cseh
Koztarsasag részt vett a TIMSS/3 kutatasban és atlag feletti eredményeket ért
el — bar meg kell jegyezni, hogy Magyarorszagon harminc éve folyik a
tanulasi eredmények standard tesztekkel torténd mérése (Kovdcs, 2000). Az
iskolarendszereket mindeniitt megnyitottdk az OECD vizsgalatok eldtt és
specialis hatdsdgokat allitottak fel az egységes tesztelési és mennyiségi
mérési programok és eszkdzok fejlesztésére. A politikakban nagy szerepet
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kapott a hagyomanyos érettségi vizsga reformja, valamint annak
Osszefliggése a felsGoktatasi felvételi vizsgaval. Valtozatos formakat
dolgozott ki a régio, tikrozve a ,modernistaik” ¢és a ,tradicionalistak”
kompromisszumait. Ezek legtdbbje kétszintli modellen alapult és a
hagyomanyos esszéiras, szobeli felelet mellett, megjelentek az egységesitett
tesztek is (Kotasek, 2001a; Orszdagos Kozoktatasi Intézet, 1998; Tomiak,
2000b; Kupma, 2001).

A legradikalisabb probalkozas a kétszintii (érettségi és felvételi)
vizsgarendszer felvaltasara 2000-ben Vladimir Filipov orosz oktatési
miniszter kezébdl keriilt ki, és egységes, nemzeti értékelési eljaras
bevezetését célozta (Reformirovanie obrazovaniya, 2000; Savitskaya, 2000;
Vaganov, 2000; Kuebart, 2001). A felvetés radikalis volt, igy erds ellenallast
valtott ki a nagy egyetemek rektoraibol, akik attél féltek, hogy
autonomidjukat elveszitik, azon konzervativ tudésok és tanarok javara, akik
vitatjak a bejelentett tesztek kivalasztasban valo alkalmazhatésagat. A vita
beépiilt olyan, nemzetek kozotti ellentétbe is, amely a mindségbiztosités 1)
formainak piacparti hivei és azon ,tanarok” (megint csak a legszélesebb
értelemben) kozott fesziilt, akik kétségeiket az egyenlOségi célkitlizés
meggy6z06désébdl nyerték.

Kovetkeztetések: rendszervaltas valtozas és allandésag kozepette

Az oktatas Kozép- és Kelet-Europaban a XXI. szazad elején gyokeresen
eltért az egy évtizeddel kordbbi allapotatdl. Az oktataspolitika nagyban
hozzajarult ehhez a valtozdshoz. A periodizaciés modellek, amelyeket
dolgozatunkban bemutattunk és alkalmaztunk, izgalmas
elgondol-kodnivaldval szolgaltak. Az 6sszegzd megjegyzées elején javasoljuk,
hogy a modelleket egyszeriisitsiik tovabb ,,régi és 0j rendszerek”, ,,lebontas
és felépités”, ,,destabilizacié és stabilizacid”, ,radikalis és konzervativ
politika”, valamint ,valtozas és rend” ellentétparjaira. Még ha ezek az
ellentétes nézépontok kiilonbdznek is szerzdik érdeklddési kore, illetve
hangstlya alapjan, mindet be lehet siiriteni az alabbi kdvetkeztetésekbe,
amelyek viszont mind a négy vizsgalt orszagra igazak.

A teljes régioban elkezdddtek a rendszervaltasi folyamatok 1989 és 1991
kozott, bar a pontos datum és az egyedi koriilmények orszagonként
valtoznak. A kiilonbségek ellenére azonban két fo jellemz6 mind a négy
orszagra vonatkozik. Egyfeldl euforikusan deklaraltak a kilencvenes évek
elején, hogy az oktataspolitika az egyik legfontosabb feladat, mégis a
sziikséges jogi szabalyozas megalkotasa — a megvalositasrol nem is beszélve
— lassan indult be. Csak a felsGoktatast szabalyozé gazdasagi és szerkezeti
torvények jelentek meg az atalakulasi folyamat elején. Az ,,iskolarendszerek™
altalanos és kozépfokat (ez utobbi altalanos és szakképzési vonalon) illetéen
Oroszorszag tette a legmesszebbmend 1€pést az 1992-es oktatési térvényével,
amelynek viszont liberdlis elemeit fokozatosan hattérbe szoritottdk a
konzervativ valtozas-ellenes trendek. Magyarorszag 1993-ban atfogd oktatasi
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torvényt alkotott, mig ez a feladat Lengyelorszagnak majdnem tiz évbe
keriilt. A Szejm altal elfogadott oktatasi torvény 1998-ban latott napvilagot.
A dolgozat megirasanak idépontjaban a Cseh Koztarsasag oktatasiigye még
mindig var az atfogd reformtdrvényre. A cseh parlament szamos
kiegészitésben vezetett be koltségvetési, szerkezeti, illetve tanrendi ujitasokat
a kilencvenes években, am mindezek csak a kommunista rendszer 1984-es
oktatasi torvény kiegészitéseiként jelentek meg. Csak a szocialdemokrata
kormény (az 1997-ben hivatalba 1ép6 Milos Zeman alatt) kezdeményezett
atfogd reform-tervezetet 2001 februarjaban. Ezt a ,,Fehér Konyv”-ként tették
kozz¢ és a tarsadalmi és gazdasagi fejlodés stratégiaiterveként tartjak szamon
(Kotasek, 2000a). Iskolakra vonatkozo javaslatainak célja egy integralt (és
meghosszabbitott) 6ttdl tizosztalyosig valtozd idétartamt alsd kozépiskola
fenntartasa, valamint az altalanos és szakképzés megujitasa a felsé kozépfoku
oktatasban (Kotasek, 2001b).

A makroszintli reformok lassu kialakuldsat tobbé-kevésbé ellensulyoztak
a kozosségek vagy az egyes iskolak ujitdé kezdeményezései, koszonhetden az
elkotelezett vezetdk, tanarok és helybeli érintettek igyekezetének. E
tekintetben a kilonféle kiilfoldi tamogatd szervezetek tevékenysége,
elsésorban a Soros Alapitvany, de egyéb nem kormanyzati szervezetek a
vallasi és vilagi szférabodl is emlitést érdemelnek. Viszont mindeme ,,népi”
kezdeményezéseket, amint a Vilagbank altal inditott projecteket is a
megfeleld tdorvényhozasi munka tette elsdsorban lehetoveé.

A 1étrejove kozosségek halozatai szembehelyezkedtek a térség vezetd
eréivel, amelyek kozott allandosultak a fesziiltségek. A fesziiltségeket az
okozta, hogy ezek a vezetd csoportok masképpen értelmezték nemzeti
politikajuk céljai és eredményei tekintetében az ,j” és ,régi” fogalmat.
Valdjaban, mindkét osztalyozo fogalom bonyolultabb, ha a tdrténelmi
valdsagra alkalmazzuk, mint ahogy azt az altalanositod nézet sugallja. Témank
szempontjabol egyszerli az ,,0j” komponens azonositasa, hiszen azonos a
piacgazdasag, polgari tarsadalom és demokracia alapcélkitiizéseivel, illetve
az ezek alapjat jelentd modernitassal, globalizacidval és rendszervaltassal.
Vizsgaljuk meg ezeket a célkitlizéseket a kivalasztott esetekben.

Els6: Amikor a piacgazdasag elveit bevezették az oktataspolitikaban,
akkor azokat altalanosan elfogadtak, és kivanatos gondolkodasmodnak
tartottak olyannak, amelyek felvalthatjdk a bukott kommunista rendszerek
merev biirokracidjat. A kezdeményezés olyan mértékben kovette az
angolszasz mintat, hogy az megddbbentette még a sajat oktatdsi rendszeriik
folyamatos 4llami monopdliumat tudomasul vevé Nyugat-Eurdpa-i
megfigyeldket is. Tomiak (2000b) megitélése szerint Lengyelorszdgban a
maganszektort ,,figyelemreméltd dinamizmus” jellemzi, és ezt a jellemzést
akar az egész régiora érthetjik. A dinamizmus nem csupan az ,.eurdpai”
konzervativok ideologiai meggy6zOodése, miszerint az allami szektor
dominanciajat fenn kell tartani, hanem, bar kisebb mértékben, a
rendelkezésre allo forrasok sziikdsségé is. Utodbbiakat a gazdasagi
megszoritasok és a széles korii ,tarsadalmi valsagjelenségek” legy6zésének
nehézségei okoztak (Kerr, 2001). Ezen tobbé-kevésbé egyenértékii okokat
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ismerve csak még inkabb hangstlyozandd az orosz eset egyediségének
komolysaga, mivel ebben az orszagban kiilondsen durva kapitalizmus
tombolt, szélesre tarva a szakadékot gazdag és szegény kozott és teret
engedve a feketepiac és a maffia uralmanak, tovabba amelyik mégis jelentds
hatast tudott kifejteni oktatasi rendszerére.

Masodik: Ami a demokratikus intézmények stabilizacigjat illeti,
Oroszorszag és Kozép-Eurdpa kettdssége megmutatja, hogyan védik magukat
alkotmanyos ¢s torvényi rendszabalyokkal, illetve, hogy a maguktol
szervez6dd politikai partok és mas csoportok hogyan tudtak a dontéshozas
Onszervezd ¢és miikodd tényezdivé valni. Ez utobbi kdrben Koézép-Eurdpa
jelentds eloérehaladast tett, amit bizonyit jonéhany korméany koalicid- és
parlamenti tobbségvaltozas az aktudlis valasztasi eredmények alapjan.
Néhany felbukkand akadalyozéd koriilmény, amely a demokratikus
folyamatokat ugyan nem akasztotta meg, mégis konfliktusokat, sot
halasztasokat eredményezett, amint ezt az elhtizodo cseh és lengyel oktatasi
torvénykezés példdja mutatja. Oroszorszdg viszonylagos deficitje viszont
alapvetd jellegli, mivel ezt foleg a Duma egyre alkalmatlanabb miikodése,
illetve a végrehajto szervekkel valo kdlesonhatasa okozta.

Harmadik: A K6zép- és Kelet- Europaban az oktatasi rendszerek magan-
¢és allami szektoraban elindult - korabban emlitett - kezdeményezések jelzik a
civil tarsadalmak 1étrejottét, azonban a kritikus megfigyelok a térségen kiviil
és beliill egyarant folyamatosan figyelmeztetnek ezek gyengeségére. Ez
utobbi nem csak a regressziv trendekre érthetd, hanem az iskolai ligyekben
vald sziiléi részvétellel szembeni érdektelenségre is (vO: Glenn, 1995;
Polyzoi és Cerna, 2001; Filatov, 2001).

Kanyarodjunk vissza a rendszervaltas ,,régi” komponenséhez és induljunk
ki ismét Janusz Tomiak (2000a) egyik idézetébdl: ,Lengyelorszagban a
torténelem a nemzeti jellem formalasanak fontos eleme marad, és olyan erét
képez, amellyel szamolni kell”. Az allitds azt magyarazza, hogy miért olyan
lényeges a térségben, amelynek Lengyelorszag része, az oktataspolitka
szempontjabol a torténelem. Antidemokratikus ideologidkkal szdvetkezve a
patriotizmus és a nacionalizmus dominans iitk6zGszerepbe keriil a
modernizacioval és a globalizaciéval szemben, annal is inkabb, mert ilyenkor
eltolodik a sovinizmus felé a reakcios szélsdjobb-, illetve szélsGbaloldali
partok kezében.

A politikai és oktatasi kiizdelem ilyen diszletei mogott ott a kérdés, hogy
milyen torténelem tudja ujjaépiteni és a stabilizacios probalkozasokba
beemelni a ,,régi” elemeket. Azaz milyen Osszefiiggésekben mutatkozik meg
a nemzeti jellem? A valasz elvezet a tarsadalmi rendszerek korabban emlitett,
eredeti és az importalt jellemvondsainak kettdsségéhez. Amikor lengyelek,
csehek, vagy magyarok specialis nemzeti Orokségiiket emlitik, elsdként
orszaguk kommunizmust megel6z6 értékeit, a szabadsagot, a nemzeti érzést
¢és a felszabaditdé mozgalmakat soroljdk. A csehek 6rommel emlékeznek az
elsd, egészében mitkodoképes demokracidjukra a két vilaghabort kozotti
idébol, a lengyelek és a magyarok a XIX. szazadi szabadsagharcukra
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biiszkék, ellenben az oroszoknak a konzervativizmus nem csupan a
valtozasokkal szembeni ellenallas erejét, hanem torténelmiik szovjet
szakaszanak az emlékét is jelenti, legalabbis Karpov és Lisovskaya elemzése
szerint (2001). Ez a gondolatkdtés a kilencvenes évek vége ota egyre erdsebb
és nem vesz tudomast az emlitett, a szovjet érat megel6z6 iddészakrol.
Raéadasul a , konzervativizmus” e tekintetben nem csupan befogadja a szovjet
idészakot a maga teljességében, hanem még annak eredményeit is pozitivan
értékeli. Az oktatas viszonylatdban ez azt jelenti, hogy a szovjetuniobeli
oktatast egyre kifejezettebben a ,régi j6” rendszerként jellemzik, amely a
mostani valsagbdl is kiutat mutathat (v6: Belkanov, 2000).

Ezért térnek el a hazai és kilfoldi elemzdk jovenddlései a
Ko6zép-Europa-i, illetve az oroszorszagi oktataspolitika trendjeirél. Mig a
Lengyelorszag, Magyarorszag ¢és Csehszlovakia oktataspolitikdjaban
észlelhetd deficit jelentds részben ,,befér” a rendszervaltas ,,eurdpai”’, vagy
akar ,,globalis” dimenzidjanak jellemzdi kozé, az orosz oktatas eldrehaladasa
a jovo felé teljesen nyitott kérdés, tekintettel az ,,0j” és ,,régi” alapvetések
kozotti fesziiltségre. Ez az oktataspolitikak makroszintjére Gsszpontositd
kitekintés azonban nem lehet kielégit6, sét bizonyosan hibas lesz, ha nem
foglalkozik a kiegészité mikroszintii alkotd és kezdeményezOkészséggel,
valamint ezek makroszintli oktataspolitikai vetiileteivel, jelezve a négy
oktataspolitika egyenldségét a multban és a jelenben. Mindegyikiik helyesen
teszi, ha nem feledi azt az oOriasi kézremiikodést a nemzetkdzi oktatasi
reformokban, amit jelent6s tanarok inditvanyoztak, alkalmaztak, vagy
befolyasoltak.

Mindkét szintet Osszevetve, a szemléld kénytelen elismerni az orszagok
haladd6 és sikeres rendszervaltd munkajat, természetesen szigoru
megkotésekkel Oroszorszag esetében. Ugyanakkor til szigort sem lehet az
itélet, annal is inkabb, mivel maga is szembesiil nap mint nap sajat
Ebben a dilemmaban a kovetkezd gondolatokat, még ha csupan az atalakuld
régié egyetlen orszagara vonatkoznak is, érdemes pars pro toto"
értelmezniink: ,,A cseh oktatasi reform mozgalom meghdatralasa talan csak
jelzi, hogy felismertiik a valtozas 6vatosabb megkdzelitésének bolcsességét
és elfogadjuk a folyamat bels6é bonyolultsagat” (Polyzoi és Cerna, 2001).
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DECENTRALIZACIO ES OKTATASI REFORM
SZIBERIABAN ES OROSZORSZAG TAVOL-KELETI
RESZEN'

TADASHI ENDO

Absztrakt Jelen tanulmany — egy Irkutskban és Khabarovskban végzett kutatasra
alapozva — a szovjet rezsim 1991-es Osszeomldsa utani oktatas- és kulturpolitikai
valtoztatasok kdvetkezményeit vizsgalja. Az iras egy japan kutatdcsoport altal végzett
munkarol szamol be, amely az oktatasi decentralizacio természetét tanulmanyozza,
kiilonos figyelmet szentelve a maganszféra felemelkedésére és az etnikai kisebbségek
oktatasara. Kihangstilyozza az allam két régidja kozotti hasonlosagokat és
kiilonbségeket, ramutatva arra, hogy milyen értékeket rejtenek az orszagon beliili
Osszehasonlitd kutatasok, az orszagok kozotti 6sszehasonlité kutatasokkal szemben.

Oroszorszagban az oktatas reformjaval megnovekedett az onkormanyzatok és
az iskolak feleldssége mind a pénziigy, mind a tananyag, mind az
iskolaalapitds, mind pedig az iskolavalasztas teriiletén. Az 10j rendszer
nagyban kiilonbozik a szovjettdl, melynek az volt az alapvetd célja, hogy az
emberi eréforrdsok fejlesztése a kommunista nemzet épitéséhez jaruljon
hozza. A reformok f8 sajatossaga a decentralizaci6 volt.! Az 1j Oroszorszag
gazdasagi zavarai a fizetds oktatdson és a sziiléi pénziigyi tdmogatdson
keresztiil az allami iskolak nagymértékii privatizacidjahoz vezettek. Az
iskolak kozotti kiillonbségek kiilondsen a varosokban lettek kézzelfoghatoak.

A globalizécioés folyamaton keresztiil a gazdasdgi er6k 1j politikai és
kulturdlis szerkezetet hoztak 1étre. A globalizacidval foglalkoz6 szakemberek
megfigyelték, hogy a tarsadalmi rendszer iranyitasat a nemzetek folotti
intézmények és a piaci erdk tartjak kézben. A szakemberek azt allitjak, hogy
az allamok elveszitik az iranyitast és a nemzeti oktatasi rendszereknek mar
nincs akkora jelentdségiik, mint régebben volt. Azonban, ahogy Green (1997)
ramutatott, a nemzeti kormanyok még mindig ugy latjak, hogy az oktatas egy
fontos kozvetitd kozeg mind a gazdasagi, mind pedig a tarsadalmi fejlodés
szamara.

Oroszorszagban, a szovjet korszak végén, a peresztrojka (tarsadalmi
atalakitas) alatt végbemend oktatasi reform jelentds fejlodést hozott 1étre:
emelkedett az altalanos oktatas szintje, a kdtelezd iskolaztatas 9-r6l 11 évre
hosszabbodott meg, az iskolai tananyag folotti iranyitas decentralizalodott, az
iskolai vezetés demokratizalédott. Ezekre a reformokra a globalizacio is
hatassal volt. Egy évtizeddel az Oroszorszagi Foderacid, mint fiiggetlen

16 Tadashi Endo cikkét Juhasz Orchidea forditotta
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nemzet megalapitasa utan a decentralizaciot Gsszetettebb moédon, még inkabb
kiterjesztették.

Jelen tanulmény egy olyan kutatocsoport altal irdnyitott munkardl szamol
be, amely Oroszorszag és a hajdani Szovjetuni6 oktatisara koncentral.” A
kutatocsoport — melynek neve Nauchino-Issredovotelyskii Kollektiv po
Obrazovaniyu v Rossi i SSSR (r6viden NIKORS) — Satoshi Kawanobe
vezetésével az 1970-es évek kozepétdl végez oktatassal kapcsolatos kutatast a
régioban.’ Noha Japan Szibéria és az orosz Tavol-Kelet szomszédsdgaban
helyezkedik el, ¢és a testvérvarosok polgarai kdzotti csereprogramok szama
novekedett az 1990-es évek folyaman (lasd. Iwasaki, 1999),* 4m e régid
helyzete, kiilondsen az oktatds és a kultura terén, még mindig nem kdzismert
Japanban. Els6sorban azért, mert a hajdani Szovjetunidban és
Oroszorszagban zajlé oktatassal foglalkozd japan kutatdsok egészen
mostanaig tobbnyire a kozponti kormanyzatra Osszpontositottak, és a
Moszkvéaban kiadott politikai tanulméanyokra és torvényekre épitettek. Az
orosz oktatast helyi szinten csak az 1990-es évek masodik felében kezdték el
vizsgalni japan szakemberek. Néhany ezek koziil a kutatisok kozill —
beleértve e tanulmanyt is — elsédlegesen a nem orosz etnikumu nemzetiségek
oktatési problémaira koncentral.®

1999-ben, a szerz6 és mas NIKORS tagok, terepkutatasba kezdtek
Kelet-Szibéridban és a tavol-keleti régidban jellegzetesnek tartott Sakhalin,
Vladivostok, Irkutsk és Khabarovsk varosaban. Irkutsk (Irkutsk Oblast
févarosa) Kelet-Szibéria, Khabarovsk (Khabarovski Krai févarosa) pedig a
Tavol-keleti régido kozponti varosa. Az informacié- és adatgyiijtésre
tereplatogatasok ¢€s interjuk formajaban keriilt sor. A kutatas kiterjedt a helyi
taniigy-igazgatasi szervekre, oOvoddkra, altalanos- és kozépiskolakra,
f6iskolékra, egyetemekre és az iskolan kiviili oktatasi szolgéltatasokra is.®

E tanulmany a decentralizacié természetét ¢és hatasait vizsgalja
Oroszorszagban, a Szovjet rezsim dsszeomlasa utani els6 évtizedben, kiilonos
figyelmet szentelve a tavoli teriiletek etnikai kisebbségeinek oktatasara.
Elészor egy attekintés olvashatd, amely bemutatja az orosz kormanyzat altal
iranyitott oktatasi reformot; aztan Irkutskban és Khabarovskban az oktatas
jelenlegi helyzete és problémai keriilnek bemutatasra, illetve dsszehasonlito
elemzésre.

Ahogy azt Bray és Thomas (1995) észrevette, az oktatas teriiletén végzett
Osszehasonlitd vizsgalatokat tobb szinten is le lehet folytatni. Az altaluk
meghatarozott 7 szint a kovetkezd: foldrészek/kontinensek, orszagok,
allamok/tartomanyok, keriiletek, iskolak, osztalyok és egyének. E tanulmany
a harmadik szintet érinti, azaz az allamok/tartomanyok szintjének a
tevékenységeire  Osszpontosit, az Oroszorszagi Foderacid nemzeti
szerkezetének kontextusaban.

Az oktatasi reform attekintése az Orosz Foderacioban
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A reform hattere és koriilméenyei

Oroszorszagban, az 1990-es évek folyamadn az oktatasi reform kiilonféle
dimenzioi kozott tobb olyan volt, amely a Gorbacsov kormanyzasa alatti
politikai rendszervaltas (a peresztrojka) folyamataban gyokerezett. Ez a
politika az 1980-as évek kozepén, a Szovjetunid dsszeomlésa elétt indult el.

Mivel a szovjet oktatasi rendszer fO célja az emberi er6forrasok
fejlesztése volt, ugyanis mivel ugy gondoltak, ez elengedhetetleniil sziikséges
a  kommunista tarsadalom  épitéséhez, ezért az  oktatdst a
marxizmusnak-leninizmusnak megfeleléen egy centralizalt tanligy-igazgatasi
szervnek, ill. a kommunista partnak rendelték ald. Az 1980-as években
elmélyiilé gazdasagi valsaggal nyilvanvalova valt, hogy a Szovjetunidban az
oktatds nem talalkozik a tarsadalom valtozo sziikségleteivel. Felismerték,
hogy ez a sajatsagos probléma az oktatdsi rendszer egységességében €s
rugalmatlansagaban rejlik. A Szovjet Kommunista Part kozponti
bizottsaganak 1988-as plenaris iilésén, olyan jelmondatok hangoztak el, mint
a ,,demokratizalodas”, a ,humanizaci6”, a ,humanitarizacio”, a
»decentralizacio”, a ,egyéni jelleg fejlesztése” és az ,¢Elethosszig tartd
tanulds”. Ezek ramutattak a peresztrojka oktataspolitikdjanak alapvetd
Osszetevoire, €s kitlizték az oktatasi reform irdnyvonalat.

A reform szerkezetét a Kozoktatasi torvény egy modositott tervezetében
fogalmaztdk meg és adtak ki 1990-ben. A tervezet kiilonos stlyt helyezett a
demokracian és a humanizmuson nyugvo oktatas kiillonféle alapelveire,
sokkal inkabb, mint a marxizmuson-leninizmuson alapul6 oktatasi eszmékre
és a kommunista oktatas szabdlyaira. A tervezetet a Szovjetunié 1991-es
Osszeomlasa miatt nem fogadtdk el, de a f6 irdnyvonalakat
tovabbfejlesztették az 1j Oroszorszag oktataspolitikajaban.

A reform alapveté iranya

Az orosz oktatasi reform -elutasitotta a szocializmust, és egy 1j, a
nyugat-europai stilusu piacgazdasagnak ¢és demokratikus tarsadalomnak
megfeleld oktatasi rendszert kezdett kiépiteni. A reform arra torekedett, hogy
figyelembe vegye a decentralizacion, a kozponti szabalyozas megsziintetésén
¢s a specializalodason keresztiil az egyéni és csoportos sziikségleteket.

A szovjet rezsim alatt az oktatast torvényekkel és rendeletekkel
szabalyoztak. Ezek egy olyan hierarchidban miikddtek, amelynek cstcsan a
Respublik (koztarsasag) allt, utdna sorjaban egymas utan kovetkezett az
Oblast (allam), Krai (megye), Gorod (varos), Raion (korzet) és Okrug
(keriilet). Az Onkormanyzatoktél azt vartdk el, hogy magasabb szintii
oktataspolitikat valositsanak meg, és tartsdk be a szovjet allam altal
megszabott kivanalmakat, megfeleléen alkalmazkodva a helyi viszonyokhoz.
Azonban, amiéta az Onkormanyzatok szorosan kapcsolodtak a helyi
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kommunista szervezetekhez, melyek élén a Szovjet Kommunista Part allt, és
ebbdl kifolyolag hiiségesen engedelmeskedtek a szovjet kormany és a Szovjet
Kommunista Part Koézponti Bizottsaganak oktataspolitikajahoz, nem tudtak
biztositani azokat a helyi oktatasi létesitményeket, amelyek talalkozhattak
volna a sziikségletekkel és a helyi kortilményekkel.

A nagyon merev és egysiku oktatast biralta az 1980-as évek masodik
felében a peresztrojka politikdja, ami azt biztositotta, hogy a helyi hataskor
megerds6dott. Ezt az iranyt tamogattak Oroszorszagban a Szovjetunid
Osszeomlasa utén is. Igyekeztek helyi autonémiat 1étrehozni az oktatasban a
Foderacio uj kozigazgatasi strukturajaban és alkotorészeiben.

A decentralizalt rendszer sajatossagat az 1992-es Szovetségi Kozoktatasi
Torvényben tettek kozzé. A torvény korlatozta a szovetségi kormanyzat
iranyitasi és koordinalasi feladatat, amely az egységességet tartotta fent. A
decentralizacié magaba foglalta az egységesitett tananyag felszamolasat. A
szovjet rezsim alatt az egységesités nemcsak az oktatds mindségét és
moédszerét szabalyozta, hanem az oraterveket és egyéb részleteket is. Igy az
iskolakban teljesen a nemzet altal iranyitott, merev szabvanyt koveto,
egységes tanitas folyt. Az 0j rendszerben az altalanos- és kozépiskolai oktatas
szdmara eldirt tananyagot egyszerUsitették, és a helyi dnkormanyzatok és
iskoldk nagyobb hataskort kaptak arra, hogy meghatarozzdk az iskolai
tantargyak tartalmait.

A szovetségi kozoktatdsi torvény megkovetelte az orosz szovetségi
kormanyzattol, hogy készitsen egy, olyan tananyagot meghatdrozé6 Nemzeti
Oktatési Standardot, amely kotelezd érvénnyel minden iskolara vonatkozott
(1-9. osztalyig) volna. A tdrvényt beterjesztették jovahagyasra a Dumanak (a
parlament alsé6 hazanak). Azonban még az 1990-es évek végén sem
honositottdk meg torvényileg a Nemzeti Oktatdsi Standardot. Csak az
Alaptanterv és a Standard Program jelent meg, mint miniszteri rendelet,
azonban a célokat, a szerkezetet és a miikodést nem szabalyoztak ezekben a
standardokban. Ezért az ¢ standardokba foglalt térvényes kotelezettségek
kérdésesek maradtak, és az iskolak Gsszezavarodtak.

Az orosz szovetségi kormanyzat is timogatta az olyan iskoldk szdmanak
novelését, amelyek alkalmasabbak arra, hogy a tantervet Onalléan
megalkossak maguknak. Ilyenek voltak a specialis iskolak, a liceumok és a
gimnaziumok. Az intézkedés tamogatta az altalanos- és kozépiskolai
oktatasban a differencialast, hogy taldlkozzanak az egyéni és a tarsadalmi
sziikségletek.

i3]

A ,specialis iskoldk™ olyan altalanos- és kozépiskolak voltak, amelyek
komoly szintli oktatast nyujtottak olyan specialis tantargyakbdl, mint példaul
a természettudomany, az idegen nyelv, a testnevelés és a mivészet. El6szor
1958-ban alakultak ilyen iskoldk. Kezdetben specialis teriileteken a
tehetséggondozast céloztak meg, de amikor a peresztrojka alatt dontés
sziiletett arrol, hogy az ilyen jellegii iskolak szamat novelik, meghatarozasuk
megvaltozott: a specialis iskoldk az egyén sajatos képességeit fejlesztették,
eleget téve minden didk érdekldédésének. Az ilyen iskolak szama novekedett,
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kiilondsképpen a varosokban, és 1989-ben liceum és gimnazium néven uj
tipust specialis jellemvonasu iskolakat hoztak létre. A szovjet kormany
kisérletképpen megvaltoztatta néhany kozépiskola statusat, €s az oktatds
magasabb szintjét biztositotta, mint a normal iskolakban, amivel
kiilonosképpen a felsGoktatasba valo felvételi elokészitését célozta meg. A
legtobb ilyen iskola &sszekapcsolodott a felsdoktatasi intézményekkel, igy a
kapcsolodo felsdoktatasi intézmények oktatdi is tartottak ott orakat. Azt a
lehetoséget is felajanlottdk a didkoknak, hogy felvételi vizsga nélkiil
kertilhettek be a kapcsolddd felsdoktatasi intézményekbe.

2000-ben az ilyen iskoldk szama Oroszorszagban meghaladta az 1000
gimnaziumot és a 700 liceumot, ami koriilbeliill 2,6 %-a volt az Osszes
kozépiskolanak (Goskomstat rosii). A felvételt nyert didkok arénya
koriilbeliil 6,3 % volt: 840.000 gimnaziumi €s 493.000 liceumi didk (uo.). A
liceumok és a gimnaziumok népszertibbek lettek, ahogy megerdso6dott az
elitréteg ¢és a fejlodott a piacgazdasdg. Mivel azonban az ilyen iskoldkban
évekig nem szabdlyoztak torvényekkel az oktatasi évek szamat és a feltételei
vizsat, a tananyag és a szolgaltatasok az egyes iskolakban igen eltéréek
voltak. 2001-ben az orosz szovetségi kormany kiadott egy dokumentumot, az
oktatasi intézmények mintaszabalyzatat, amely tisztazta a liceumok, a
alapelvének megfelelden a kormany garantalta az etnikai kisebbségek
anyanyelvii oktatashoz valé jogat, a specialis igényli gyerekek oktatasanak
fogalma kiszélesedett, azok a gyerekek, akik tanuldsi nehézségekkel
kiizdottek, nagyobb esélyt kaptak a felzarkozasra. Ennek kdvetkeztében az
oktatasi reform eldsegitette a differencialas kiilonb6zé modjait.

Azonban a tarsadalom oriasi problémakkal nézett szembe a rossz
pénziigyi helyzet, a politikai kellemetlenségek és a gazdasagi atmenet
kovetkeztében. Ezek a problémak magukba foglaltdk a tanari bérek
kifizetésének késedelmét, illetve a tankonyvek ¢és egyéb oktatasi
segédeszkozok hianyat. Mig az oktatasi kiadasok legnagyobb részét a helyi
onkormanyzatok biztositottak, a pénziigyi problémak sokkal komolyabbak
voltak az olyan teriileteken, mint Kelet-Szibéria és az orosz Téavol-Kelet.
Ezek a problémak voltak a legjelentésebb akadalyai a reformoknak. Ahhoz,
hogy megértsiik a reform folyamatat, sziikséges megérteniink a szdvetségi,
illetve a helyi szinteken m{ikodé pénziigyi rendszert.

Egy masik fontos jellemzd az volt, hogy a specialis kdzépiskoldk és a
felsdoktatasi intézmények visszanyerték népszertiségiiket. Az 1990-es évek
elején csokkent a specialis kozépiskolaba és felsGoktatasi intézményekbe jard
didkok szdma, mivel sokan kozvetleniil az {izleti életbe 1éptek at. Azonban az
1990-es évek masodik felében tobb ilyen intézmény szerkezeti atalakulason
ment keresztiil, annak érdekében, hogy megallja a helyét a piacgazdasagban,
és ennek kovetkeztében sokkal népszeriibbé valt. Ez volt az egyik oka annak,
hogy az intézmények didkjainak szama ujra névekedett.

A magan felsGoktatdsi intézmények és a benniik tanulé didkok szama
évrol évre novekedett az 1990-es évek folyaman. Kiilondsen figyelemre
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méltd volt a magan levelezd oktatasban résztvevdé didkok szamanak
emelkedése. Azonban a sziiletések szamanak csokkenése miatt a magan
felsBoktatasi intézmények jovoje tlint tal fényesnek.” Az 0j didkokért folyo
verseny az intézmények kozott valosziniileg erésodni fog, €s néhany magan
intézmény valosziniileg 6sszeomlik.

Esettanulmany Irkutskban és Khabarovskban

1999-ben és 2000-ben tereptanulmanyokat folytattak Irkutsk Oblastban és
Khabarovski ~ Kraiban. Irkutsk Oblaston beliil Ust’-Orda Burjat
Onkormanyzati Kérzetben kezdtek bele a terepgyakorlatba. Ahogy kordbban
emlitettiik, Irkutsk Oblast Kelet Szibéria, Khabarovski Krai pedig a
Tavol-Kelet egyik jellegzetes teriilete. Mindkettd kozel van Japanhoz, és a
Japan-tenger altal koriilvett orosz gazdasagi teriilet fontos részének tartjak.

Irkutsk

Irkutsk Oblast teriilete 767.900 négyzetkilométer, és 1999/2000-ben a
népessége 2.742.000 6 volt. Az 1990-es évek folyaman a népesség
fokozatosan csokkent. Az oroszok aranya Irkutsk Oblastban némileg
ndovekedett, mialatt a burjatok (a teriilet dslakos etnikai kisebbsége) aranya
csokkent, annak ellenére, hogy Burjatfold teljes népessége Oroszorszagban
egészében véve novekedett. Ust’-Orda — ami a Burjat Autondém Teriilet
(Okrug) — az egyetlen olyan teriilet volt, ahol a burjat népesség novekedett az
1990-es években. Ez tiikrozi a burjatoknak azt a mai szandékat, hogy
egységes etnikai kozigazgatasi egységben éljenek egyiitt.

Az allam f&varosa, Irkutsk, a XII. szazadban jott létre, mint a
prémvadaszat kdzpontja. Késobb fejlesztették a fakitermelést, kihasznalva az
erd6t, amely az allam 80 szazalékat teszi ki. Az allamnak sok vize €s szene is
volt, amely segitségével elektromossagot lehetet termelni. Az olajkitermelést
és a vegyipart is fejlesztették, kihasznalva a Nyugat-Szibériabdl jovo
olajvezetéket. Mas ipardgak is jelen vannak a korzetben, ilyen a gépgyartas és
az aluminium-eléallitds. Tehat Irkutsk Kelet-Szibéria ipari és kulturalis
kozpontja.

1999/2000-ben Irkutskban 1.074 6voda, 1.418 altalanos- és kozépiskola,
66 szakkozépiskola, 55 specidlis kozépiskola és 14 felsdoktatasi intézmény
volt (1. tablazat). Irkutsk varosdnak, aminek koriilbeliil 600.000 lakosa van,
hajdan 10 magén altalanos- és kdzépiskoldja volt, de 1999/2000-re csupan
ketté maradt meg ebbdl. Az egyiket az Orosz Ortodox Egyhaz miikodteti.
Csupan 10 maganiskola volt egész Irkutsk allamban, kevesebb, mint a
Khabarovski régioban. A specialis iskolak altalanos- és kozépiskolai szinten
vald létrehozasat a kozoktatdsi rendszer tdmogatta.® Irkutsk Oblastban 60
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liccum és gimnazium volt, és a kozépiskolak felében voltak specialis
osztalyok, ahol egyes targyakbol tehetséggondozas folyt.

Federal level
Az Orosz Foderacio kormanya
Az Orosz Foderacié Oktatasi Minisztériuma
Az Oktatasi Minisztérium tanacsado testiilete

Helyi szint
Irkutsk Oblast Khabarovski Krai
(2.742.000 lakos) (1.507.000 lakos)
Irkutsk Oblast kormanya Khabarovski Krai kormanya
Az Aaltaldnos és a szakmai | Khabarovski Khabarovski Khabarovski
oktatas kozigazgatasa Krai Specialis ~ Krai Alapfokt ~ Krai
Fels6- és Szakmai Altalanos
Kozépfoku Oktatasi Oktatasi
Oktatasi Minisztériumi  Bizottsag
Minisztériumi ~ Osztaly
Osztaly
14 egyetem és  Varosi/korzeti | 17 egyetem 49 Varosi/korzeti
intézmény szint (41); (10 allami, szakkozép-isko  szint (26);
(11 allami, varosi (korzeti) | 7 magén) la varosi
3 magan) oktatasi (korzeti)
kozigazgatas: | 28 specilis kozigazgatas
55 specialis 1.074 6voda kozépiskola
kozépiskola (ebbdl 10 461 6voda
1.418 magan)
66 altalanos- és 513 altalanos-
szakkozépisko kozépiskola és
la (27 allami, kozépiskola
1 magan) (ebbdl 9
magan)
122 iskolan
kiviili oktatési iskolan kiviili
létesitmény oktatasi
intézmények

Forras: Goscomstat Rossi, Regioni Rossi, 2000, Moszkva

1. sz. tablazat Az oktatas kozigazgatasi szerkezete Irkutsk Oblast-ban és
Khabarovski Krai-ban, 1999/2000

Fels6oktatasi szinten Irkutsk Oblastban harom magéanintézmény volt
1999/2000-ben. Ezen intézményekbdl a teljes tanuldlétszam 2,6 %-at vették
fel a felsOoktatasba, ami meglehetésen alacsony arany volt a 7%-o0s nemzeti
atlaghoz képest.

Szamos vertikalis egylittmiikddés és partnerkapcsolat jott 1étre az 6vodak,
az altalanos iskolak, a kozépiskolak és az egyetemek kozott. A halozatépités
evidens volt a 122 iskolan kiviili oktatasi szolgaltatas esetében is. Példaul az
Alkot6 Var Gyermekeknek és Fiataloknak kapcsolatban allt a kultirhazzal, a
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kozkonyvtarral és egyéb felndttoktatasi szolgaltatasokkal is. Habar az ilyen,
iskolan kiviili oktatasi szolgaltatasok szama az egész népességre vetitve fele
volt a nemzeti atlagnak, ezek a szolgaltatdsok mégis nagyon hatékonyak
voltak. A kutatok nem szamitottak arra, hogy ezek az iskolan kiviili oktatasi
szolgaltatasok még mindig ugy funkcionalnak, mint a szocialista rezsim alatti
nyilvanos testiiletek.

A vidéki teriileteken a nemzetiségi nyelvekre és mas etnikai oktatasi
szempontokra helyeztek hangsulyt azokban az iskoldkban, ahol etnikai
kisebbségek tanultak. Az Onkormanyzat tamogatta a buddhista mozgalom
megujitasat, noha az erdfeszitések még mindig korlatozottak voltak. A
kutatok tereplatogatdsokon vettek részt és interjukat készitettek Ust’-orda
burjat autonomiaju teriileten: a Tarasa Etnikai Oktatasi Iskolakomplexumban
és Khomtova 2. szdmu iskolaban. Ust’-orda burjat autondmiaju teriileten az
ott ¢l6k koriilbeliil 40 %-a volt burjat nemzetiségli. A keriilet 243 altalanos-
és kozépiskoldjaban 32.800 didk tanult. A burjat nyelvet 98 iskoldban
tanitottdk, és ez a szdm a szovjet korszak 6ta ndvekedett. Egy iskoldban
bevezették a burjatot, mint tanitasi nyelvet, kisérleti alapon, altalanos iskolai
szinten, els6t6l negyedik osztalyig, mas iskoldkban kiilon targyként
tanitottak. Azzal, hogy ndvekedett a burjat nyelvet tanulok szama, néhany
orosz gyerek is elkezdett burjatul tanulni. Hasonlo jelenségrél szamoltak be a
Tarasa Etnikai Oktatasi Iskolakomplexumban is. Amig tdmogattak a burjatok
etnikai identitdsanak megujulasat, az orosz gyerekeket is vonzotta a burjat
nyelv és kultara.

Egyik iskolaban a tantargyakat és a tananyagon kiviili tevékenységeket,
melyek inkabb az etnikai kulturahoz, mintsem a nyelvhez kotédtek (a
bérmiivesség és az etnikai miivészet) kordbban elkiilonilt nemzetiségi
csoportok miivelték. Ez a gyakorlat ugy valtozott meg, hogy barki felvehette
ezeket a tantargyakat. Az ilyen kezdeményezések valoszinileg tamogattak
azt, hogy a burjat nemzeti Sulkharavan fesztival népszerii lett, és orosz
nemzetiséglicket is vonzott. Ennek kdveteztében létrejott szibériai kisebbségi
csoportok tagjai kozott egy kozos helyi kultura.

Khabarovsk

Khabarovski Krai teriilete 788.600 négyzetkilométer, 1999/2000-ben a
lakossaga 1.507.000 f6 volt. Ahogy Irkutskban, a népesség itt is fokozatosan
csokkent az 1990-es években. A teriilet nagy része hegyekkel, volgyekkel
boritott, és kevés a megmiivelt teriilet. Hagyomanyos iparagak az erdészet, a
halaszat és az aranybanyaszat, ujabb keletiek pedig a gépkocsijavitas, az
olajfinomitas, a vegyipar ¢és a hajoépités. A szovjet korszak alatt Khabarovski
Krai-nak hadi repiilégépgyara volt. Tamogattak a polgéri iparra vald
atmenetet, de nem teljes sikerrel. Mindamellett Khabarovsk, Khabarovski
Krai févarosa, kdzpontja a hazai és a nemzetkozi 1égi-, vasuti-, kozuti- és vizi
fuvarozasnak. fgy fejlodott gazdasagi és kulturalis kozpontta.
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Az 1990-es évek folyaman a népességen beliil kissé csokkent az oroszok
aranya, mig az ukranok ardnya novekedett. A sakhalar azsiai Gslakos
népcsoport (jakutszk) aranya szintén csokkent, de kevésbé jelentés modon.

1999/2000-ben Khabarovski Krai-ban 461 ovoda, 513 altalanos- és
kozépiskola, 49 szakkozépiskola, 28 specialis kozépiskola és 17 felsGoktatasi
intézmény volt (1. tablazat). Mindezek mellett volt kilenc magan altalanos- és
kozépiskola is. Bar a maganiskolak teljes szdma nem volt olyan magas, mint
Irktuskban, a népesség aranyahoz képest még is nagy volt.

Khabarovski Kraiban a didkokat az oktatasi rendszer minden szintjén arra
batoritottdk, hogy tavol-keletinek és a csendes-6cedninak identifikaljak
magukat. Az altalanos- és kozépiskolai tananyagban kotelez6 tantargy volt a
Tavol-Kelet irodalma és a Tavol-Kelet gazdasaga. A tanitasi segédeszk6zok
ezekhez a targyakhoz helyi szinten fejlédtek ki. A mivészeti oktatasra is
nagy hangsulyt fektettek. Az 1990-es évek folyaman a szakkozépiskolak és a
specialis kozépiskolak visszanyerték népszeriiségiiket, mivel ugy alakitottak
at képzésiiket, hogy az talalkozzon a piacgazdasag igényeivel.

A 17 felsoktatasi intézmény koziil 7 volt maganintézmény. Az a tény,
hogy a magan oktatasi intézmények szama névekedett Khabarovski Krai-ban,
ellentétben allt az Irkutsk Oblasti helyzettel. Khabarovski Krai-nak tobb,
fels6oktatasban tanuld hallgatoja volt: 100,000 fére 3.809 jutott, Irkutskban
pedig 2.717. A magan felsGoktatasi intézményekben tanuld hallgatok szama
koriilbeliil 3.400 volt, ez aranyszamokban: 100.000 foére 226 hallgato, ami
kozel allt a 236-os nemzeti atlaghoz. Irkutsk Oblast-ban a magan
felsdoktatasi intézményekbe jelentkezd didkok aranya nagyon alacsony volt:
100.000 foére 95 hallgato jutott.

Khabarovsk-ban gimnazium ¢és pedagdgiai egyetem is volt, ami specialis
képzéseket ajanlott a nyugati teriiletrdl érkezo etnikai kisebbségek diakjainak.
A nemzetiségi nyelv tanitasa nem volt olyan fejlett, mint Irkutsk-ban, és még
mindig csak eldkésziiletben voltak a kisebbségi nyelvek tankdnyvei. A
Khabarovski Tanarképz6 Intézet aktivan részt vett a kisebbségi oktatashoz
szilkséges tanitasi  segédeszkdozok és  kézikonyvek  fejlesztésben.
Khabarovsk-ban minden iskola tanulméanyozta a kiilonféle etnikai csoportok
kultaréit. Bar Irkutsk-kal 6sszehasonlitva ugy latszott, hogy az etnikai oktatas
kevésbé dinamikus.

Vita és kovetkeztetés

A decentralizdcioval és az autondm kormanyzas kiboévitésével jard politikai
atmenet zlrzavara és a gazdasagi hanyatlas megkivanta, hogy a helyi
kozosségek és iskolak a sajat kezdeményezd erejiiket hasznaljak fel a
tuléléshez. Néhany esetben a korabbi kommunista part tagjai biztositottak a
vezetést, mas esetben viszont az 01j orosz elit. Az 1991 utani elsé években a
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szovetségi kormany szerepe minimalis volt, de az 1990-es évek végén
erdsodott.

Moszkvaval 6sszehasonlitva — ahol még az allami iskolak is legalabb
részben privatizaltak voltak a tandijbevezetésen ¢és mas allami
jovedelem-terveken keresztiil — a maganiskolak nem voltak olyan népszeriiek
sem Khabarovskban, sem Irkutskban. E tény ezeknek a régioknak a szegény
gazdasagi helyzetét tikrozi. Azonban vilagos kiilonbség van Irkutsk és
Khabarovsk kozott a magan felsGoktatasi intézmények fejlesztésével
kapcsolatban. A kiilonbségek mogotti egyik tényezd a gazdasagi béség és a
fejlesztés motivumainak eldgazasa. Khabarovskban a szovjet korszak alatt az
ipardgak fejlodtek, szembenézve azzal az akadallyal, hogy alkalmazkodni
kellett a piacgazdasagba vald atmenethez. Khabarovski Krai fuvarozdinak
kozponti szerepe eldnydsen mozdithatta eld a piacgazdasagot. Ekozben
Irkutsk fenntartotta erdogazdasdgat és az aluminiumtermelését, illetve mas
iparagak fejlodését is eldsegitette a gazdag energia- és fakészlet.

Irkutsk-ban, ahol kénnyebb volt alkalmazkodni ahhoz, hogy a gazdasagi
rezsim hagyomanyos ipari formakra cserélddott, az oktatasi és kulturalis
lehetoségeket fenntartottak. Ezzel ellentétben Khabarovszk-ban, ahol a
teriileti elhelyezkedésbdl adoddan meglévd ipardgak kovetkeztében nehéz
volt alkalmazkodni a piacgazdasaghoz, sokkal konnyebb volt vonzani az
embereket, arucikkeket, pénzt és informacidt, kiilondosképpen a kiilfoldi
orszagokbol. Ez egy tovabbi tényezOként jelent meg a magan oktatasi
intézmények szamanak ndvekedésében.

Bar az etnikai kisebbségek kulturalis autondomidja intézményesiilt, a
lehetdségek az etnikai oktatds szamdra a varosokban korlatozott volt.
Azonban a kutatok megfigyelték, hogy parhuzamosan az etnikai kultira
tdmogatasaval 0j helyi kultara formalodik, kiillondsképpen a tobb etnikai
kisebbség altal lakott teriileteken.

A helyi identitds hangstlyara vonatkozoéan a kozos iranyvonal
nyilvanval6o. Azonban Irkutsk-ban, ahol erdteljesebb az etnikai tényezd, az
etnikai kultiranak a helyi kultaraval vald egybeolvadasinak a jele
mutatkozik. Az iskolai oktatds szerkezete talan megnyitja az etnikai
kultardkat mas etnikai szdrmazasi emberek szamara is. A helyi és az etnikai
kultura formalddasa, fejlédése egy fontos gyhjtopont lehet a tovabbi
kutatdsok szamara. Erdemes tovabbi kutatdst végezni, amely a helyi identitas
megvaltozasat vizsgalja Irkutsk-ban ¢és Khabarovsk-ban, ahogyan a
piacgazdasaghoz alkalmazkodtak az eltéré ipari infrastruktarajuk
Osszefliggésében.

A decentralizacié6 a szovjet rezsim Osszeomldsa utan, egyiitt a
piacgazdasag hirtelen bevezetésével, szélsGséges egyenlétlenséget hozott
1étre a kiilonboz6 teriiletek kozott. Szamos elemzd talan amellett érvel, hogy
a fellendiiléshez és az oktatas tényleges ¢s kiegyensulyozott fejlédéséhez
sziikséges az Ujra-centralizalds a szovetség kiilonb6zd részein. Barmi is a
helyzet, a teljes egyetértés megkdveteli a részletes elemzést a helyi szinten
ugyanugy, mint makroszinten. A {6 kiilonbségek talan léteznek még olyan
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régiok kozott is — mint, ahogy erre a tanulmany ramutatott az orosz
allamszovetségen beliili két régio 6sszehasonlitasaval —, amelyek foldrajzilag
elég kozel allnak egymashoz.
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ELETHOSSZIG TARTO TANULAS ES
FELNOTTOKTATAS: OROSZORSZAG TALALKOZASA
A NYUGATTALY

JOSEPH ZAJDA

Absztrakt A tanulmany a tarsadalmi és gazdasagi atalakulasnak a feln6ttképzésre
¢és az ¢élethosszig tartd tanuldsra gyakorolt hatdsat vizsgalja a szovjet utddallamban,
Oroszorszagban. A cikk az élethosszig tartd tanulds és a felnéttoktatds rovid
gazdasagi és torténelmi hattérmagyarazataval kezdddik, tekintettel annak orokségére
mint az orosz kultira Orokségének sajatossdgara. A miniszteri oktataspolitika és
tanterv valtozasanak elmzése feltarja, hogy ezek a politikak visszatiikrozik a gazdasag
¢és oktatas neokonzervativ paradigmait a poszt-szovjet teriileten. A felnSttoktatasban
jelenleg meglévd tartalmak és trendek ugyancsak megvitatasra keriilnek, kiilonds
tekintettel a FelnOttoktatasi Kozpontokra, amelyek a sokféle felndttoktatasi és
¢lethosszig tartd tanuldsi kezdeményezés valtozatai felett hatalmas ernydszervezetként
mitkddnek. A Kozpontokat a tarsadalmi igazsagossag elémozditasara tervezték, a
felzarkoztatd oktatas és a tarsadalmi rehabilitacio segitségével, a gazdasagi atalakulas
altal sujtott egyének szamara. A tanulmany ezek szerepét magyarazza a demokratikus
jogok ¢és aktiv allampolgarsag népi ontudatanak kifejlesztésének elésegitésében, a
résztvételi és pluralisztikus demokraciaban.

A felnottoktatas filozéfidja és céljai: Oroszorszag talalkozik a Nyugattal

Az UNESCO, az OECD ¢s az Eur6pa Tanacs feln6ttoktatasi filozofidjanak és
céljainak politikaja kiilonosen érvényes az élethosszig tartd tanulds és a
felnbttoktatas poszt-szovjet reformjara, Oroszorszagban 1992 és 2001 kozott.
Az élethosszig tart6 tanulas koncepcidjat elészor az UNESCO népszerisitette
a ,,Learning to Be: The World of Education Today and Tomorrow” (Faure,
1972), azaz az ,Megtanulni élni: Az oktatds vildga ma ¢és holnap”
tanulmanyban. Ez a tanulmany lett a vezetd politikai dokumentum a
térségben, amelyben elsé alkalommal fejtették ki az élethosszig tarto tanulas
Osszefliggd filozofidjat. Az emberi természet idealis nézetét sajatitottak el, és
az oktatds tarsadalmat megvaltoztatd hatalmat, ugy érveltek, hogy ha az
¢élethosszig tartd tanulast ,helyesen szervezik, képes arra, hogy minden
polgar teljesen részt vegyen ebben a tudomanyos humanizmusban” és minden
egyén kreativ szerepet jatszon az eljovendod technikai forradalomban (Kallen,
1979).

A felnéttoktatas politikusai az Orosz Foderacioban, akarcsak a kollégaik
Nyugat-Eur6épaban, mindinkabb a tanuléora mint egy folyamatban 1évo

17 Joseph Zajda cikkét Engler Agnes forditotta
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¢élethosszig tartd tanulas kidolgozasanak kulcsjatékosara 6szpontositanak Az
éducation permanente'® harom alapelvét az Eurépa Tandcs fogalmazta meg,
és 1971-ben alkalmaztak sajatjukként — részvétel, egyenldség és globalizacio
— ugy tinik, az els6 két elv, mintegy eléfeltétel a demokratikus tarsadalom
demokratikus tanulasahoz, vezeti a tanitas-tanulas folyamatat Oroszorszag 1ij
felndttoktatasi kozpontjaiban. Amint az OECD ,Study on Sustainable
Flexibility”, azaz a ,Fenntarthatd rugalmassag tanulmanya” (OECD, 1997),
ugy oroszorszagi fendttképzés is a szakképzd programokra G&sszpontosit,
akarcsak korabban, a sokoldali képességekkel bird, alkalmazkodni tudd és
problémamegold6é munkaerd képzésére.

Az UNESCO Nemzetkozi Oktatasi Bizottsaga ,,Learning: The Treasure
Within”, azaz ,,Az oktatas: rejtett kincs” (1996) tanulmanyban folytatja az
¢lethosszig tartd tanulds, mint ,,a folyamatos emberi fejlodés eldsegitéje”
fogalmanak meghatarozasat. A bizottsag az élethosszig tartdé tanuldst ugy
fogalmazza meg, mint ,,az egész emberi létezés formaldjadnak folyamatos
miivelete a kozosségben” (Delors 1996).

Amint Hanna és Haillet (2001) megallapitja, az ¢lethosszig tartd
tanulasroél folyd eszmecserék ,egy elképzelt tarsadalmon alapulnak,
amelyikben az oktatds a tradiciondlis fent-lent modellbdl egy masikra
formalodott, ahol a tanulod all egy folyamatos, élethosszig tartdé folyamat
kozéppontjaban”. Egyetértenek abban, hogy az ilyen vizid eldfeltételez egy
tarsadalmat, amelyikben ,,az oktatasra, kiilonosen a felsdoktatasra vald igény
dramaian megndvekszik”, €és ahol mind az allam, mind az oktatasi
intézmények konkrét elkotelezettséget mutatnak egy tarsadalmi atmenet
igényének megfogalmazasara, egy szocialis és gazdasagi atalakulasra.

Az ¢élethosszig tartd tanulas egyik erdssége, amint Preston megfigyelte, a
sajatsdgos €s kényelmes kétértelmiiség:

»-.. az Ut, amely nem alkalmas a konnyli meghatarozasra. A vonzd szakszo

kiilonb6z6 kontextusban kiilonb6z6 érvényli lehet, altalanos joként elfogadva,

anélkiil, hogy az embereket batoritana a szokasos kritikus kérdések feltevésére,

minthogy kinek van hozzaférhetsége, milyen formaban, milyen feltételek kozott,

és ki huz hasznot beldle.” (Preston, 1999)

Preston megfigyelései az ¢élethosszig tartd tanulds fogalmaban rejlé
kettoség sajatsagarol valoszinilileg a felndttoktatasi szektor megujitasanak
oroszorszagi folyamatdra vonatkoztathatd. Egyetérthetiink azzal, hogy az
¢élethosszig tartd tanulds vonatkozasdban a poszt-szovjet Oroszorszagban a
piac altal kozvetitett szocialis kontrol 0j mechanizmusava valasanak a
veszélye részben fennall. Ebben a kontextusban, az élethosszig tartd tanulas
pozitivista elbészélésében a ,tanulds” a munkaval rokon képzés, képességek,
és tréning tanuldsanak tizleti vilagara utal. Amint Preston hozzateszi:

»A legtobb esetben az élethosszig tartd tanulds terminusanak kortars hasznalata

arra a folyamatra utal, amikor kitesszilk magunkat a tudas elérecsomagolt

darabjanak...elffogadva az implikaciokat, amelyek  munkaerépiacra vald
bemenethez sziikséges teljesitményiinket és az ottani kovetkezd helyzetiinket

18 ¢ducation permanente (francia): folytonos oktatas (a magyar szerk.)
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jelzik...Az iizleti életnek jo, ha a bdlcs6tdl a koporsdig tanfolyamokon vesziink

részt.” (Preston, 1999)

Az élethosszig tartd tanulas kétoldalusagarol szold Preston-metafora
érvényes Oroszorszagra, mind az egyéni teljesités céljai, mind a szocialis
jolét és demokracia, mind pedig a gazdasagi sziikségletek vonatkozasaban. A
megfigyelései, amelyek az élethosszig tartd tanulas retorikajanak felszine
alatt az érdeklddés kiilonbozd szintjein jelennek meg, Oroszorszag 2001-es
kisérletére vonatkozik, amikor is a munkanélkiili fiataloknak és felnGtteknek,
az iskolabol kimaradtaknak, valamint a margindlis és kirekesztett alsobb
osztalyok egyéb tagjainak tanfolyamokat szerveztek.

Ivanovna (2000), az Orosz Foderacio Esti Iskolainak koordinatora, egy
interjuiban a kdzpontok tarsadalmi rehabiliticids szerepét hangsulyozta:

,,Ok (a helyi oktatasi hatosagok) megértették, hogy sok esti iskola felvett létszama

a népesség szocialisan védtelen tagjaibol all, akiknek anyagi eszkozeik limitaltak.

Lehetetlen lenne ,kijavitani” az ifjisag tapasztalhatdban bonyolult életét

pszichologusok és jol atgondolt egyéni programok nélkiil a nevelésiik soran.

Teljes mértékben helyesen gondolkodnak az ifjisag szocidlis rehabilitacidjanak és

a szakképzésnek megemlitésekor.” (p5)

Akarcsak sok nyugati orszag, Oroszorszag is az UNESCO, az OECD és
az Eur6pa Tanacs mindenkori politikajanak hatésa alatt, reagal az élethosszig
tartd tanulas kiilonb6z6 valtozataira. Ezt illusztralja az Otkrytaia shkola
(Nyitott Iskola) kiadvanyaiban 1995-t61 megjelent szdmos tanulmany. A
kiadvany, amely 1958-ban jelent meg eldszor Vecherniaia sredniaia shkola
(Esti Kozépiskola) cimen, és 1995-ben az Otkrytaia shkola nevet vette fel, az
Orosz Foderacié Altalanos és Szakmai Oktatasi Minisztériumanak hivatalos
kiadvanya lett.

1993 ¢és 2000 kozott néhany kiadas vizsgalta a gyakran idevonatkozd
kompenzacios oktatast, szocialis rehabilitaciot (hivatalosan kozdlve a
Tipovoe polozhenie o tsentre onrazovaniia — Az oktatasi kozpont
meghatarozasanak dokomentumaban, 1993), az értéket és a moralis oktatast
(Leonteva 1998, Gubarevich és Melikhova, 2000, Kadol, 2000, Mezhuev,
2000, ¢és Leonteva, 2000). Hozzaadva a munkéval rokon é&s
gazdasagpolitikailag 6sszefliggd imperativuszokhoz, az orosz felndttoktatési
szakemberek kifejlesztve sajat élethosszig tartd tanulasi hibridjiiket, egyre
inkdbb Osszpontositanak az egyéni, a demokratikus ¢és alkalmazkodd
dimenziokra (Slovesnova, 2000).

Felnéttoktatas és élethosszig tarté tanulds Oroszorszagban
A felnéttoktatasra hatast gyakorlo gazdasagi tényezok réovid attekintése

Oroszorszag 17,1 millid négyzetkilométer nagysagu teriilettel bir, igy
foldrajzilag a Fold legnagyobb kiterjedésii orszaga. Az Orosz Foderacio 89
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tagallambol, azaz 21 koztarsasagbol, 52 régiobol (oblast), 10 autonom
teriiletbdl (okrugs), és 6 keriiletb6l (krai) all. A koztarsasdgok a nem-orosz
kisebbség ,,sziiléfoldjei”.

Oroszorszag népességét 146,2 milliéra becsiilték (5 millioval csokkent
1992 ota), belértve 38 millié nyugdijast, vagyis a népesség 26%-at. Ez azt
jelzi, hogy Oroszorszag népessége tovabbi 10 millioval fog csékkenni
2005-re. 1999-ben 78 millio f6 fizetésbdl élt, és az egy f6re juto GNP 2.250
US$ volt, Oroszorszag a 99. szocialis-gazdasagi poziciot foglalta el a vilagon
(Vilagbank, 2001). A munkanélkiiliség 1995 juliusara kozel 14%-ra
emelkedett. A szegénység is dramaian emelkedik, a Vilagbank becslése
szerint 1999-ben a népesség 31%-at érinti (Vilagbank, 1999, 2001).

Az orosz felnottoktatas torténete

A feliilrdl irdnyitott oktatdsi atalakulas, amely egy fent-lent viszonyon és
kozponti megkozelitésen alapult, az oktataspolitika orosz modelljének
jellemz6 sajatossaga volt, kezdve a modernizaciéval, Nagy Péter
felvilagosodas inspiralta reformjaival, amit Nagy Katalin folytatott. Az
oktatas a Szovjetinidoban 1922 és 1991 kozott - habar kommunista célok
mikodtették -, megtartotta ennek a hagyomanynak az allamilag iranyitott és
kotelez6 reformjat. A felnéttoktatds hatalmas szovjet terve, amely
meghataroz6 szerepet jatszott az analfabetizus felszamolasaban az 1920-as
években mintegy 100 millio irastudatlan korében, folytatta a szovjet
Osszpontositast a dolgozo felnbttek élethosszig tartd tanuldsara, ami részben
rajukerdszakolt kovetelményként fogalmazodott meg. Emelett a felzarkoztatod
oktatasnak és a képesités javulasanak a tobbé-kevésbé kotelezd rendszere ugy
tekinthetd, mint egy 21. szazadi latvanyos példdja a felvilagosodasi terv
gyakorlati megvalosulasanak.

Az analfabetizmus felszdmolasa az 1920-as és 1930-as évek alatt a
Szovjetunié felnodttoktatasanak egyik legnagyobb eredménye volt. Lenin
hires 1919 decemberi rendelete ,,4z analfebetizmus kipusztitdsa az RSFSR*
népessége koziil” eldirta, hogy a 8 és 50 kozotti egyéneket meg kell tanitani
olvasni. Az 1920-as években mintegy 100 milli6 embert vontak be az
oktatasba, f6leg a vidéki teriileteken. Kevesebb, mint két év elteltével kozel 5
millié ember valt irastudova (Zajda, 1980). 1927-re a szovjet Oroszorszag
mar a 19. helyen allt az iras-olvasas szerinti ranglétran, és az 1940-es évek
elején az irni-olvasni tudok aranya elérte a 90%-ot a 16-50 évesek
korosztalyaban. 1960-ban az USSR azt allitotta, hogy a felnéttek 100%-a tud
irni-olasni (Zajda, 1992).

1990-ben, az USSR &sszeomlasat megel6z6 évben a Szovjetunidban az
oktatas és képzés tobb mint 100 millié 6 bevonasaval megvalosulo hatalmas
gyakorlattd valt. A kormanyzati oktatdsi szektoron kiviil 1év6é képzési

19 GNP (Gross National Product, angol rév.): brutté hazai termék (a magyar szerk.)
20 RSFSR (orosz rov.): Szovjet Socialista Foderativ Koztarsasag (a magyar szerk.)
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rendszer mintegy 43,5 millid6 munkast és szakembert foglalt magaba , akik
atképzésben vettek részt, vagy képességiiket fejlesztették.

Az USSR?! 1991 decemberi szétesését kovetden a teljes szovjet oktatasi
rendszert 4t kellett alakitani. 1992 és 1996 kozott az Oktatasi Minisztérium
fontos  oktataspolitikai dokomentumokat jelentetett meg, amelyek
meghataroztak a poszt-szovjet Oroszorszag oktatdsanak szerkezetét és
tartalmat. 1993-ban ideiglenes iskolai tanterveket €s programokat fogadtak el,
amit a tdrvényhozas mindsitése és akkreditalasa (1996), majd az oktatasiigyi
torvény atdolgozasa (1996) kovetett. A PTU-ban (a kozépiskola és szakképzo
iskola bizonyitvany kozotti egyenldség biztositasara) a mindsités
megvaltozott, atalakult a szakképzés, valamint meghataroztak a tudomanyos
eloirast az oktatds minden szintjén.

Felndttoktatas Oroszorszagban 1991 utan

Az élethosszig tarto tanulas fogalma Oroszorszagban: jelenlegi szakmai
rendeletek

Orosz kontextusban az ,¢lethosszig tartd6 tanulds” fogalmanak kettds
jelentése van. Némelykor a tanuldsra utal, amely érvényes lesz a teljes
élethosszra, ¢és hangsulyozza az altalanos kompetencidkat és az
alapképességek sziikségességét a teljes élettartamban. A masik jelentés,
kozelitve a kifejezés nyugaton értlemezett jelentéséhez, magaba foglalja a
folyamatos tanulast a tanfolyamokon keresztil az egyén életében, ami
biztositja a szakmai képességek megfeleld fejlodését, és tartalmazza az
atképzést és a megszerezhet$ potlo képesitést. Igy alakul ki az élethosszig
tartd tanulas két nézépontja Oroszorszagban, amelyek megfelelnek azoknak a
nyugati szempontoknak, melyek koziil az egyiket ,,feldiszités” metaforaval
jelolnek (a munkéara torténd felkészités alapiskolaztatds ¢és szakképzés
segitségével — a munkahely elvardsaival dsszhangban), és a , maximalista
szempont”, ahol az élethosszig tart6 tanulds mint az egész életre sz6l6 oktatas
felismerését definialjak.

Az 1950-es évek alatt a felndttoktatas igen konkrét jelentéssel birt, amely
az esti iskolakra (vechernye shkoly) és a levelez6 iskolakra (zaochnye shkoly)
vonatkozott. A kifejezés egyre homalyosabbd valt a folyamatos oktatas
(niepreryvnoe obrazovanie) fogalmanak oroszorszagi megjelenésével az
1960-70-es években. Ebben az idészakban a felnttoktatds magaban foglalta
szdmos szervezet kinalatat, alapitvanyi (beleértve a Népek Egyetemét és a
Znanie Tarsadalmat) és kormanyzati intézményeket is. A kilencvenes
években az Ujonnan atalakult felnéttoktatasi kozpontok heterogén

21 USSR (Union of Soviet Socialist Republics, angol rov.): Szovjet Szocialista Szovetségi

Koztarsasag, Szovjetunio (a magyar szerk.)
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kozonségnek kinaltak tanfolyamokat, amelybe jelenleg beleszamit a fiatalsag,
a serdiildk, a munkanélkiilick, a migransok, a bortonbdl szabadultak, a
specialis sziikségletekkel rendelkez6 felnéttek és a nyugdijasok.

Oroszorszagban 1991 utan a felndttoktatds egyre inkabb a szakképzés felé

orientalodott. A kilencvenes években a kovetkezd siirgds feladatokra

Osszpontositott:

1. folyamatos szakképzés (a munkanélkiiliek problémainak megoldasa és az
atképzési programok biztositasa)

2. a kompenzal6é oktatds biztositdsa (az egyenlStlenség kompenzaldsa a
masodfoku oktatas hozzaférhetdségében)

3. a munka nélkiil maradtak és az iskolat elhagyd fiatalok szocialis
rehabilitaciojanak biztositasa)

4. egy civil szocialis modell biztositasa, amely eldsegiti a szocio-gazdasagi

atmenetet és ademokratizalodast

Osszehasonlitva Oroszorszdgot és mas nemzeteket, az élethosszig tartd

tanulds intézkedéseire utalva, a kovetkezO megfigyeléseket foglalhatjuk
Ossze:

1.

Oroszorszagban, akarcsak mashol, az élethosszig tartd tanulas szélesebb
terminusban értelmezhetd, mint korabban. Hasonl6éan mas nemzetekhez,
Oroszorszag atvette a ,,bolcsotdl a koporsoig” metaforat. Akar Japanban
¢s Skandinaviaban, Oroszorszagban is tamogatjak az élethosszig tarto
tanulds szélesebb korii vizsgalatat.

Oroszorszag mas orszagokkal hasonlo nézeteket oszt az élethosszig tartd
tanuldas fobb kovetkeztetéseit tekintve. Az orosz felnéttoktatasi
szakemberek ugyantigy hangsulyozzak a gazdasagi és szocialis
sziikségszerliségek fontossagat, mint az allampolgarok oktatdsnak
jelentésségét  (hasonldéan az Eurdpai Unidhoz). Japan jobban
hangstlyozza a szellemi fejlddés és a jobb életmindség szerepét.
Ausztralia és Kanada, akarcsak Oroszorszag folytatja a munkéval
kapcsolatos szakképzés hangsulyozasit — a foglalkoztatds és a
versenyképesség javitdsdra. Minhdrom elismeri a tanulds fontossagat az
allampolgari és az egyéni fejlodéshez.

Oroszorszdg osztozik mas orszdgokkal a tanulds opcidinak
valtozatossagaban, beleértve a konnyebb kreditatvaltast (PTU a
féiskolakon), a felndttoktatasi szektor decentralizaltsagat, és az iparral, a
magan lzleti szféraval, a helyi tdrsadalommal fennalld tarsulast. Az
Oroszorszdgéhoz hasonld trendek alakulnak ki Koredban, ahol a
,,hozzaférhetéségen” és a kreditatvitelen van a hangsily, és ezaltal az
egyének szamara megnyilik a lehetdség a tanuldsra a megfelel6 idében és
helyen, a sziikségleteik szerint (Hasan, 2001).
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4. A felzarkoztato tanulas jelenlegi hangsulyozasaval, és a felndttoktatasi
kdzpontokban folyod szocialis rehabilitacioval, Oroszorszag, mint sok mas
nemzet, a tanulas 0j ,kultGrajat” teremti meg, ahol a tanulés etikaja a
tanulas minden formajaban tamogatott. Ez ugyanigy megtalalhat6 példaul
Hollandidban, ahol Oroszorszaghoz hasonléan a cél az, hogy
megakadalyozzdk az oktatdsi hatranyokat kompenzaldo oktatd
programokkal, és biztositsak, hogy az egyének ne marginizalddjanak a
munkaerdpiacrol torténd kiesés miatt.

Az élethosszig tartd tanulas és a felndttképzés szerkezetét az 1991 utdni
Oroszorszagban az alabbi abra szemlélteti:

Altalanos ~ Szak-képz Tovabb-ké Ipari Kozosségi  Onképzés
képzés és pzés oktatds és  oktatas és
képzés képzés

1. abra Az élethosszig tarto tanulas és a felnottképzés

szerkezete Oroszorszagban

Napjainkban az orosz lifelong learning és a feln6ttképzés dsszetett rétegii
intézmények komplex és kiilonb6z6 halozata lehet6vé teszi az allampolgarok
szamara, hogy vallaljak a felelGsséget a sajat életiikkben torténd javulas
létrehozasaban. Magaban foglalja a szakképzést, a felndttoktatas
bolcsészetjellegli  tudomanyat, a szabadegyetemi tagozatot, ¢és a
professzionalis, ipari és kereskedelmi tovabbképzd programokat. Torténetileg
kombinalodik a kormanyzati oktatasi szektor — szamos intézménnyel,
amelyek esti tanfolyamokat vagy kiils6 programokat kindlnak — ¢és a
kozosségi szektor a sajat egyre inkabb elkiiloniild, specifikus célokkal
rendelkez6 oktatési és képzési haldzataval.

1999-ben mintegy 487 401 hallgato (6,3%-kal tobb mint 1998-ban) tanult
17.086 esti iskoldban és 3.083 UKP (uchebno-konsultatsionnye punkty), vagy
olyan ,oktatdsi konzultacidos kozpontokban”, amelyek egy 1j altalanos
elnevezése az élethosszig tartd tanulas és felnottképzés kozpontjainak
Oroszorszagban (Uchitelkaia Gazeta 2, 12 January, 2000). Az élethosszig
tartd tanulds leginkdbb elterjedt formaja az iskolarendszerli oktatds (mint
Lengyelorszag ¢és Magyarorszag esetében). Parhuzamosan az iskolai
rendszerrel, ennek a formanak a bizonyitvanya ugyanolyan értékdi, mint
amelyeket a hagyoményos iskoldkban adnak ki. Az iskolarendszerti oktatas
és képzés az oktatasi kozpontokban (tsentr obrazovaniia) és az egyre
népszeriibb oktatasi konzultacidés kozpontokban (UKP) zajlik. Tamara
Ivanova, aki az Oktatasi Minisztérium felnéttoktatasi szakembere szerint,
ezek az 0j kozpontok egy sokkal rugalmasabb, igény szerinti oktatast és
képzést biztositanak olyan fiatal felndttek szamara, akiknek befejezett



123

alapiskolajuk van, és akik kimaradtak az iskolabol, tovabba akik dolgoznak,
vagy pedig akik munkanélkiiliek (Uchitelskaia Gazeta 2, 18 January, 2000).

A felnéttoktatas vj stratégiai dokumentumai

Az atdolgozott 1996-os poltikai dokumentum (els6 megjelenése 1994
novemberében)  Tipovoe  polozhenie o  vechernom  (smennom)
obshche-obrazovatelnom uchrezhdeii (Az esti altalanos oktatési intézmények
politikai dokumentuma) visszaallitotta a kormanyzati kotelezettségvallalast,
hogy az Orosz Fdderacié allampolgarai szamara biztositsa az alsé és felsd
kozépiskolai oktatast. A masodik bekezdésben (meghatarozva a strukturat), a
8. cikkely kimondta, hogy most mar megengedett az esti iskolak szamara a
partnerek megkeresése (vallalkozasok, tuzletek, civil szervezetek), vagy
kozosségi csoportokkal, tarsadalmi és ipari szervekkel torténd alapitas, a
mindségi oktatas és képzés biztositasa érdekében. A képzésben részt vevod
munkavallalo felnéttek rovidebb munkahét teljesitése esetén is teljes fizetést
kaptak. A tanulo6i csoportok strukturdja (5. cikkely) is ujraalakult a kiilonféle
korosztalybol kikeriild hallgatok miatt, magaba foglalva a fiatalokat és a
felnott tanulokat is. (Vecherniai Sredniaia Shkola, 5)

A 3. bekezdés hatarozta meg a tanulmanyi év szerkezetét, tartalmat és
hosszisagat. Az esti iskoldk két programot kinaltak, amelyek magukba
foglaltak az alapoktatast (5-9. osztaly) és egy befejezett kozépiskolai képzést
(9-11. osztaly). A tantervi tartalomnak a tanulok sziikségleteire kellett éptilnie
(16. cikkely). Az intézmény vagy a helyi oktatasiigyi hatésag adminisztrativ
testillete hatarozta meg az intézmény nyelvét. Minden akkreditalt
intézménynek az Orosz Foderacio allami nyelvén, azaz oroszul kellett az
oktatast biztositania (17. cikkely).

A legjelentdsebb fejlemény politikai szinten az ,,Oktatasi Kdzpontok
Tervezete” c. kiadvany volt 1993-ban, amely az olyan, 0j oktatasi kdzpontok
alapitdsdhoz sziikséges alapelveket fektette le, melyeket az iskolabdl
kimaradottak, az iskolat elhagyok és a felnéttek igényei alapjan alakitottak ki.
L. Lesokhina, az Orosz Akadémia Felno6ttoktatdsi Kutatdintézetének
Felndttoktatasi Intézetvezetdje irja, hogy ez a dokomentum biztositja egyéb
felnbttoktatasi kozpontok hatalmas haldzata szamara a legitimacio és egység
célkitlizéseit. Ide tartozik a TSOM (Fiatalok Oktatasi Kozpontjai), TSOV
(Felnéttek Oktatasi Kozpontjai), TSON (Kozosségi Oktatasi Kozpontok) és
TSNO (Folyamatos Képzési Kozpontok). Az ujonnan definialt oktatasi
kozpontok egyre egységesebb és egyszerlibb szerkezetet biztositanak a
felndttoktatasban.

Ilyen kdzpontok megléte igen értékes lett volna 1991-ben, az atalakulas
évében. Ellentétben a régi tipusi vecherkaval (konnyed és némileg
lebecsmérlo kifejezés az esti iskoldkra), amely nem Orvendett magas
elismertségnek, az 10j oktatasi kozpontok sokkal kivanatosabb tarsadalmi
statuszt szereztek, és ami még ennél is fontosabb, helyileg alapitottak és
iranyitottak ezeket az intézményeket. Erre a hivatalos valtozasra valaszul
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1995-ben az Oktatasi Minisztérium kiadvanya, a Vecherniaia Sredniaia
Shkola (Esti Kozépiskola) megvaltoztatta a nevét Otkytaiai Shkola-ra (Nyitott

Iskolara).

A felnéttoktatas tanterve

Teriiletek Tantargyak V. VL. VIL. VIIL IX. X

XI. XIIL

Filologia  Orosz 8 6 7 6 6 3
nyelv és
irodalom
Matema-ti 5 5 5 4 4 2
ka

Természet Biologia, 2 3 4 5 5 4
tudomany fizika,
ok kémia
Szocialis  Torténelem 2 2 4 5 5 3
tanul-man , foldrajz,
yok tarsadalom

-ismeret

Részosszeg 17 18 20 20 20 12

Szemina-ri 4 4 4 4 4 4
umi

dolgozat és

szobeli

vizsgak

Valaszt-hat 2 2 2 2 2 7
o

tantargyak

és

csoport-mu

nka

12 12

Osszesen 23 24 26 26 26 23

23 23

2. ébra A feln6ttképzés kozponti tanterve — esti iskolak

Forras: Otkrytaiai shkola, 1998, 4, és Otkrytaiai shkola, 2000, 4.

Az atdolgozott 1998-as Felnbttoktatasi tantervet az Oktatasi Minisztérium
az 1998-1999-es periddusban hagyta jova. A tanterv, mint az 1993-as
valtozatban, kozponti (invariantnaia chast) és valaszthatd (invariantnaia
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chast) targyakat tartalmazott. A kozponti targyak lehetévé tették ,.egyediili
oktatasi hely” megOrzését vagy a mindség megszilardulasat az Orosz
Foderacioban. A valaszthatd targyak gy lettek kialakitva, hogy
visszatiikrozzék a nemzeti és helyi kultardkat, vagy a helyi foldrajzi és
torténelmi sajatsagokat (Id. 2. abra). Lehetévé tették tovabba az iskolak
szamara azt is, hogy a tanuldéik igényeire reagaljanak, a tanulok
érdeklodésének és képességeinek figyelembe vételével (Otkytaiai Shkola,
2000, 4).

A kilenc iskolai targyat magaba foglal6 programon tal a részvevoknek el
kellett végeznilik egy szakmai képzést is, amikor heti hét oran keresztiil a
valasztott szakjukat tanultak.

A szakképzés leghamarabb az 06todik osztalyban kezdddhet, de a
szakképzéshez a szabalyos szakmai elérési ut a 10-12. osztalyban vezet. A
felnbttoktatasi kozpontok az elsé olyan intézmények kozott voltak, amelyek
azonnal reagaltak Oroszorszag gazdasagi piacra torténd attérésére és a ,,piaci
kényszer” eredményeként felkinaltak szamos nagyon kapds szakmat — a
banki, az egészségiigyi €s a szolgaltatd szektorban.

Az Alaptanterv keretében eltoltott négyéves tapasztalat bebizonyitotta, hogy
létezik néhany negativ tendencia is. A tanterv regionalis komponensei
szétordelt egyoras targyak sorozatava fejlodtek ki, amelyek tilsagosan
kiilonbozéek és feliiletesek, tovabba hianyzik bel6lik a tudomanyos
szigorusag. Az iskolak altal felajanlott valaszthaté targyak talontal
specifikusak vagy divatorientaltak voltak. A tanuldkat talterhelték az elméleti
munkaval, viszont nem szantak elegendd id6t az orosz nyelv tanuldsara az
altalanos iskola alsé tagozatan, a matematikdra a felsd tagozaton, a
kozépiskola utolsé két osztilyaban a természettudomanyi ¢s human
targyakra.

Uj kezdeményezések az oroszorszagi felnéttoktatasban
A felnéttoktatas felzarkoztato szempontja

Két nagy valtozas tortént az orosz felndttoktatdsban. Emelkedett egyrészt a
tanulds szempontjabol hatranyos helyzetii fiatalok, masrészt pedig a
munkanélkiiliek szdma. Ezek eredményeként az esti iskolak beiratkozott
tanulok kozel egyharmada feln6tt és majdnem kétharmada 15-18 év kozotti.

A 2000 aprilisaban kiegészitett ,,Az oktatas fejesztésének kodzponti
programja a 2000-2005 iddszakra” kiadvanyra vonatkozoan Leonteeva (2000,
5), az Altalanos masodfoki oktatas és szakképzés tanszék vezetdje
hangstlyozta, hogy ,,meg kell sziintetni a fennallo krizishelyzetet” az oktatasi
rendszerben, és meg kell tenni a sziikséges lépéseket a tanitas és tanulds
folyamatanak ,normalizalasara”. Emellett hangstlyoztat a felndttoktatasi
kozpontok szocialis és felzarkoztatd szerepét, bizonyitva, hogy ,.az esti
altalanos iskolak vezetd szerepet tdltenek be a biztonsag megdrzésében
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(sotsialnaia zashchita), a serdiilék és a fiatalok beilleszkedésében és
rehabilitaciojaban”. Tovabbi 1) felnéttoktatasi kezdeményezések is 1éteznek,
melyek a rugalmas oktatasi programok széles valasztékat kinaljak. Leonteeva
ugy értékeli ezt, mint a leginkabb ,,mérvadd” eredményét az 0j felndttoktatasi
kdzpontoknak:

»Az esti iskoldk tanulokozosségének kiilonbozdsége és komplexitasa
kiilonboz6 szemléletmddot igényel... Az iskolak a tanulasi modok kovetkezd
formait kinaljak: a nappali és az esti osztalyok, valamint a tdvoktatas. A tanév
négy szemeszterbdl all. Az osztalyok kialakitasakor az életkorbeli jelentds
kiilonbségek okan specialis igényeket is figyelembe kell venni.”

Az 1993 és 1998 kozott kiadott oktataspolitikai dokumentumok az oktatas
szakmai jellegét hangsulyoztak. Az iskolazatlan vagy a részben iskolazott
serdiilok és felnbttek szama igen jelentds Oroszorszagban, az ¢ képzésiiket a
felndttoktatasi kozpontok karoltak fel. Ezek a kdzpontok ma mar kezdd
tréningeket, atképzéseket és folyamatos képzést biztositanak a nagyon
kiilonboz6 tanuloi rétegeknek, a 12 éves iskolat elhagyoktol kezdve a
felnbttekig bezarolag. A tanterv és a képzés f0 tipusai a kovetkezok:

—  felzarkéztatd oktatas,

—  intenziv oktatasi program,

—  kezd6 szakképzés,

— 10 képességek megszerzésére iranyuld rovid idétartamu intenziv
atképzés.

A tanulok a sajat tempojukban tanulhatnak (pl. roviditett tanuldsi és
egyéni instrukcioju programok segitségével), az igy megszerzett formalis
képesitések — kezdve az alapmiveltéstdl és alapképességektdl a
kovetelményekig — sziikségesek a tovabbi tanulmanyokhoz, tovabbéd a
felsGoktatasba torténd belépéshez. Az értékelés jelenleg egyarant
kritérium-orientalt  (meghatarozott  képességek) ¢és  norma-orientalt
(meghatarozott szabalyok) is, tovabba tartalmaz olyan targyakat, amelyek
természetiik szerint tudomanyosak, szakmaiak és élet-kdzpontuak, tovabba
tartalmilag ugy tervezték meg Oket, hogy figyelembe vették az egyéniség
fejlodését, valamint a tanulmanyi eredményeit.

Galina Koroiova, a 18. szamu moszkvai esti iskola igazgatdja szerint a
,vecherka képes arra, hogy a kérnyez6 oktatas zsenialis kozpontjava valljon,
segitve a fiatalokat céljaik elérésében” (Uchitelskaia Gazeta 10, marcius 14,
2000). Az 6 kozpontjadban a tanuloi korosztaly a 12 évestdl egészen a
negyven felettickig terjed. Az alapfokil képzést befejezé tanulok nappali
tagozaton tanulnak (5-9. osztaly). Akiknek a kozépiskola befejezését igazolo
bizonyitvanyra van sziikségiik, azok heti haromszor jarnak az esti tagozatra.
A szeminariumokat és a gyakorlatokat szombatonként tartjak. Ez a kdzpont
olyannyira vonz6 a dolgoz6 és a munkanélkiili felnéttek szamara, hogy a
9-11. évfolyamokon mindig hat osztaly indult, 150 tanul6val.
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Az iskolazatlan vagy a részben iskolazott serdiildk és felnéttek hianyzo
képzési igényeit kielégitd rendszer érvényes volt Kareliara is, ahol a
korabban tudatlan és periférian, kiilonosen falusi teriileteken, €16 emberek
erdteljes szerepet jatszhattak a tarsadalmi és gazdasagi fejlodésben. Aleksei
Andeiko (2000) egy sikeres kisérleti teriileti felndttoktatasi kozpontot hozott
létre, amely kiilonb6zd szolgaltatasokat kinalt a masodfoku képzéstdl kezdve
az ¢életmod és a szabadidd eltoltésének oktatasaig. Véleménye szerint
»felnottoktatds nélkiil lehetetlen talpra allitani a falut”, vagy gazdasagilag
¢életképessé tenni. A felndttoktatasi kdzpont, amely a helyi faluban miikodik,
kiilonboz6 oktatast ¢és képzést Dbiztosit, beleértve a tovabbtanulds
elokészitését, szamitogépes ismereteket, gazdalkodasi menedzsmentet, zenét,
technologiat, és tandcsadoi, oktatdsi szolgaltatasok széles korét. A
felnbttoktatasi kozpontok szama a régidban az 1996. évi 5 kozpontrol,
1999-re 8-ra emelkedett, kiszolgalva mintegy 450 tanulé igényeit
(Uchitelskaia Gazetta 10, marcius 14, 2000).

A felnéttoktatas mint pszichologiai és pedagogiai rehabilitdcio

A felzarkdztatd oktatds mellett a felndttképzési kozpontok pszichologiai és
pedagdgiai rehabilitacot is végeznek az uj létminimum alatt €16 osztaly
(serdiildk és fiatal felnbttek) tagjai kozott, akiknek kevés kilatasuk van a
munkéaban vagy a tarsadalomban torténd elhelyezkedésre. Jelenleg t6bb mint
4 millié besprizorniki (utcagyerek) él az Orosz Foderacioban. T6bb mint 12
millé gyermek él teljes szegénységben (Otkritaiai shkola, 1998, 6), és 3
millié felett van azon serdiil6k szama, akik iskolaba sem jarnak, és munkajuk
sincsen (Otkritaiai shkola, 2000, 2). Ezek a személyek elidegenedettek és a
tarsadalom ,.elfelejtettei”, reménytelenségiikben segitségre szorulnak. Gleizer
(1998) velésen ragadja meg az uralkodo szocialis problémakat:

,»A serdiilok millioi maradtak ki az iskolabdl. Az utca befolyasa alé estek és a
bliniigyi bandak aldozataiava valtak... Egyre tobb kamasz csavarog az utcdkon
céltalanul. Hianyzik bel6liik az esti iskoldba lépés motivacidja... Komoly
pszichologiai és pedagogiai rehabilitacio nélkiil lehetetlen bevonni ezeket a
serdiiléket a hagyomanyos oktatasi rendszerbe. Az oktatdsi rendszer
atalakitasara van sziikségiink, amely pszicholodgiai és pedagdgiai rehabilitaciot
nyujt. Legyen ez az esti iskoldk fejlddésének 1j iranya (Gleizer, 1998).”

Matveeva (1993), a Feln6ttoktatasi Intézmény vezetdje egyike volt az elsd
pedagogusoknak, akik az esti iskolak 1 rehabilitacios funkcidjat
hangsulyoztak, bebizonyitva, hogy az ilyen intézmények sokkal jobban
alkalmazkodnak a tarsadalmi valtozasokhoz. Megemliti az ,esti iskolai
rendszer magara vallalt humanus természetét”, ugy jellemezve, mint ,,az
egyetlen olyan rendszer, amelyik vallalja a fiatal feln6ttek oktatasat, képzését
¢s rehabilitaciojat”. Ez a téma jellemzi leginkabb a politikai dokumentumokat
és cikkeket az 1998-2000 kozotti idoszakban.
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Elsésorban az iskola vagy a munka vilagan kiviil rekedt fiatalok millidit
kozéppontba allitva Gleizer (1998) kissé kritikatlanul a ,,nem tanul6”
Eurépa-szerte is. Utalva a tarsadalom azon szektorara, akik nem vesznek
részt tanfolyamokon, vitathatd, mert a fogalom ilyetén valod definialasa ,,a
marginalizalodé és a kirekesztett also tarsadalmi osztalyok tagjait tette
btinbakka” (Preston, 1999). Oroszorszagban, akarcsak az Egyesiilt
Kiralysagban, a politikusok és a felndttoktatasi szakemberek a munkavallalas
lehetOségét Osztonzésként, mig a munkanélkiiliséget, a szegénységet €s a
jovedemek visszavondsanak lehetdségét fenyegetésként alkalmazzak, hogy
meggy6zzék a kiszemelt TUlgyfél-kategériakat a felndttoktatds szamara.
Remélheté, hogy ezeknek a csoportnak sok képviselgje, akiket
veszélyeztetett egyénekként tartanak szamon, képesek lesznek feliilemelkedni
egyéni gatlasaikon, alacsony Onbecsiilésiikon és tarsadalmi problémajukon és
beiratkoznak az 1ijja formalt felnéttoktatasi kdzpontokba.

Olyan befolyasos politikusok, mint Leoneeva (2000), Ivanova (2000) és
Gleizer (1998) a serdiilok és fiatal felndttek tarsadalmi és pedagogiai
rehabilitaciojat a felnéttoktatasi szektor egyik legmeghatarozobb 1j szerepei
kozott tartjak szamon. Mikdzben Oroszorszagban ma tobb besprizorniki
(utcagyerek) ¢€l, mint az 1918-1922-es polgarhabori legnehezebb
iddszakaban, és az iskolat elhagyok szama, jelenleg 3 millio koriil van, és
egyre novekszik az esti iskoldk a veszélyeztetett fiatalok szocialis
rehabilitacios kdzpontjaiva valtak.

Gubarevich és Melikhova (2000) fejlesztette ki a Shkola sotsialnoi
zashchity (Tarsadalmi rehabilitacio iskoldja) uj modelljét. Ez része az ,,Esti
iskolak a XX. szazadért” (Vechernia shkola XXI veka) projektnek. A szerzék
kifejtik:

LA felvett 1étszam tobb mint felét a ,,veszélyeztetett” fiatalok alkotjak.
Mindegyikiiknek sziiksége van a tarsadalmi rehabilitaciora. Fizikalisan
legyengiiltek, nem képesek munkat keresni, és nem megfeleld anyagi javakkal
rendelkez6 csonkacsaladokbol érkeznek. A teljes szocializacidjuk a
szabadidd..., az utcan, vagy pedig az utcai bandakkal valo csavargas helyett
annak értelmes eltoltését jelenti (Gubarevich és Melikhova 2000).”

Az ilyen iskoldk célja a fiatal felndttekre nézve az, hogy a tanuldkat a
»pszichologiai és pedagdgiai” kompenzacios idGszakok és ,rehabilitacios”
programok segitségével felkészitve, a piacgazdasagba iranyitsak, és igy
biztositsak a sziikséges szocialis és gazdasagi védohalot. Az egyén és
tarsadalom érdekében ez sikeriilhet a pozitiv attitlidok kialakitasaval és
megerdsitésével, az onelfogadas és az onbizalom fejlesztésével, és a tanulas
utjan megszerzett pozitiv attitidokkel. A cél a tanulds maximalis
hatékonysaganak eléréséhez sziikséges optimalis lehetéségek, tovabba
motivacios stratégiak biztositasa.
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Az élethosszig tarté tanulds méltanyossag és tartalom alapjan

Az 1992 utani évtizedet a mély gazdasagi €s szocidlis valsag jellemezte. Az
USSR 0Osszeomlasat kovetéen a radikalis atalakulasok hatasara emberek
millidinak a laba alol csuszott ki a talaj. Sok fiatal és fiatal feln6tt abrandult
ki a bizonytalansagban hitelét vesztett régi orosz oktatasi rendszerbdl. Ez a
megfosztott és elidegenitett sokmillids sereg meggy6zhetd lett volna az esti
iskolakba torténd belépésrdl, és megnyerhetd lett volna az oktatds, a
szakképzés és leginkabb a mindezekhez sziikséges Onérzet tekintetében.
Hasonlo nézeteket vallott néhany idésebb politikus (Gleizer, 1998) is.

Szamos 1998 és 2000 kozott sziiletett tanulmany erdsitette meg ezt.
Amint az egyik feln6ttoktatasi kozpont vezetdje irja:

A mi régidban, azaz az egész Oroszorszag teriiletén, nehéz allast talalni, az
ipar holtponton all. Sok fiatal sem nem dolgozik, sem nem tanul... Az 6
szamukra a vecherka (esti iskola) az utols6 lehet6ség, hogy valaki legyen
beldlik. Ugyanakkor ez az iskola biztositja a ,,problémas” tanulok
intellektualis és moralis rehabilitacigjat is”. (Dobriakova 1998)

Néhany kozpont azon megoldatlan fesziiltségek befolyasa alatt érzi magat,
amelyek a poszt-szovjet Oroszorszag 1j kapitalista formajanak arculatat, a
konyortelen gazdasagi hatalmakat kiszolgald szakképzés és a pedagogiai
elkotelezettség kozott fesziil. A késdbb bemutatandd Russell Jelentés a
tarsadalmi dinamizmusrol (Russell, 1993) igy latja a felnéttoktatast, mint egy
felzarkoztato és felszabadito funkcid végrehajtdjat. A , problémas” tanulok és
az utcagyerekek ndvekvd szamanak hatdsara sok felndttoktatasi kodzpont
aktivan felvallalta ezt az uj tarsadalmi szerepet. Amint Slovesnova, az
Oktatasi Minisztérium altal tamogatott felnéttoktatasi kiadvany, az Otkritaiai
Shkola oldalain jelenti, a 203. szdmt moszkvai esti iskola is ilyen kdzpont.
Az iskolanak 2000-ben 720 tanuldja volt, ebbdl 380 tanuld egysziilds
csaladbdl érkezett. A tanuldk kozott harmincoten maguk is sziilok voltak, és
tobb mint 25%-uk volt ,veszélyeztetettnek” tekinthet6. 1994-ben az
iskolanak odaitélték a ,,A tanulasban nehézséggel bird fiatalok tarsadalmi
beilleszkedéséért” mindsitést (Slovesnova, 2000). Az iskolaban a tanuldk
emocionalis és pszicholdgiai tamogatast kapnak, amely a tarsadalmi értékek
ruhakészit6k esetében hat orat szannak a szakmai képzésre. Koriilbeliil
50%-uk folytatja tanulmanyait a 9. évfolyam utan. A tanulok 20%-a a végzés
utan munkat keres és nem tervezi a tanulmanyainak folytatasat. Néhanyan
inkabb szeretnének tovabbtanulni, mint allast keresni.

Masok a felnéttoktatas feladatat abban latjak, hogy a felzarkéztatd
oktatast azok szdmara kell biztositaniuk, akik 1991 utan keriiltek hatranyos
helyzetbe, amikor is elburjanzottak a kiilonbozd tantervek és programok, a
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kiilonféle tanitdsi modszerek, a valaszthatd tantargyak, az értékelési
technikak és a kiilonfle eredményességi szabalyok. 1991 6ta folyik az oktatas
atalakulasa, amely nagyon kiilonb6z6 oktatasi szektort eredményezett,
kezdve az egyszerii fegyelmezd iskolaktol, a nyitott iskoldkon 4t a gazdag
valasztékot kinald iskolakig. Mindez csak azt mutatja, hogy a kezdeti id6ben
a tudomanyos szabalyok ekvivalencigjaval komoly problémak voltak. A
sokszinii felndttoktatasi programoknak koszonhetden a 9. osztalyt befejezett
15 évesek — ez kimeneti pont azok szdmara, akik folytatni szeretnék a
professzionalis képzést vagy szakképzést -, kiilonboz6 szinteken kiilonbozd
tantargyakat tanulhatnak, és képességeket szerezhetnek. Osszefoglalva, a
feln6ttképzési intézmények arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az 1j
tanuloikat Gjra kell oktatni. Az Otkritaiai Shkola egy masik tanulmanyaban
Koroliova, a 18. szami moszkvai esti iskola vezetje nagyon jol értékeli a
kialakult helyzetet:

»Mar a kezdeteknél megértettilk, hogy fiataljaink nem tudtak és nem is
akartak tanulni. Mas iskolak egyszeriien elutasitottak volna Oket, azonban 6k
minddssze csak 13-15 évesek! Nem rendelkeznek alapképzettséggel.
Ugyanakkor szamuk évrél évre novekszik. Komoly tudasbeli hianyossagaik
vannak, és a tanuldsi képességiik sem megfeleld. Ez az oka annak, hogy
minden évben kindlunk felzarkoztato tanfolyamokat is.” (Koroliova, 2000)

A fiatalok és az iskolat elhagyok kozott tapasztalhato magas
munkanélkiiliség ezt a csoportot arra kényszeriti, hogy tanulmanyait és
atképzését az esti iskolakban folytassa. 1991 és 1998 kozott a felnéttoktatasi
kozpontokba felvett tanulok szama jelentésen megndtt. Amig 1991 elétt a
kozpontokba a 16 éven feliili dolgozd felnéttek iratkoztak be, addig jelenleg
14 éves kortol vesznek fel tanulokat. Ezt a kiskaput a térvény tette lehetdvé,
amely megengedi a 14 éveseknek, hogy munkat keressenek. 1998-ban a
kovetkez6  korosztalyok voltak feliilreprezentalva a  felnéttoktatasi
kdzpontokban: 30%-a 15 évesnél fiatalabb korosztalybol keriilt ki, 45%-ot a
16-17 évesek tettek ki, a 18-29 évesek alkottak a tanulok 24%-at, és kevesebb
mint 2% volt idésebb 30 évesnél (Leonteva, 1998). 1998-ban 1.718 ilyen
koézpont mitkodott 500.000 tanuldval €s 50.480 oktatdval. Néhany iskoldban
a 16-17 évesek alkotjak a beiratkozottak 50%-at. Az utobbiak olyan fiatalok,
akik kiilonb6zdé okokbol abbahagytdk az iskolat a munkavallalas vagy az
iskolakertilés miatt.

A felnéttoktatas jovoje Oroszorszaghban

Oroszorszag radikalis posztkommunista ideologiai atalakulasa, hangstlyozva
a privatizaciot ¢és a globalis gazdasagot, megteremtette az igényt a
felnbttoktatas 0j paradigmajara. Jackson (1997) civil tarsadalomrol alkotott
véleménye fontos Oroszorszagra nézve. A felndttoktatas és feln6ttképzés
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olyan 1ij megkozelitési modjat javasolja, amely figyelembe veszi ,,az emberek
civil tarsadalommal és munkaerdpiaccal vald kapcsolatat, leginkabb azokon
a teriileteken, ahol a magas munkanélkiiliség és az ipar atalakuldsa
lecsokkentette az életmindséget, és ahol az életvitel megvaltozésa a
legdramaibb” (hangstlyos részek dolttel szedve).

A Shkola sotsialnoi zashchity (A tarsadalmi rehabilitacié iskolaja) 1j
modellje és mas felnéttoktatasi kozpontok is részben ezeket a témakat
hangsulyozzak. A tarsadalmi problémakra ¢és oktatasi értékekre
Osszpontositva ez az 1j modell a felndttoktatas egy alternativ megkdzelitését
kinalja, hasonldéan ahhoz, amit Aspin és Chapman javasol (2001):

»A probléma megtalalhato objektiv hozzaallast javasolunk, amelyek az
¢lethosszig tartd tanulds programjaira iranyuld megallapodasokban vannak.
Egyik lehetséges megoldas a probléma pragmatikus szemlélettel valod
vizsgalata - aminek a cimzettjei a politikusok - amikor is azt hangstulyozzak,
hogy a tanulds egész életre szoljon, minden ember nyitott legyen ra és
foglalkozzon vele... Talan el kellene kezdeni az alapozast kiilonb6zo
emberek, kiilonb6z6 kozosségek vagy kiilonb6z6 orszagok
sziikségletleirasanak vizsgélataval...” (p15-17).

Oroszorszag felndttoktatasanak jovoje a paradigmak versenye (a
szakképzeéstdl a tarsadalmi rehabilitacidig) ¢és a tanuld tarsadalom
visszatérése kozben, a poszt-szovjet oktatasi rendszerrdl elterjedt
feltevéseken és radikalis visszagondolasokon nyugszik. A nyugati
orszagoktol eltéréen Oroszorszag, akar mas atmeneti gazdasagok, a politikai
¢és a gazdasagi valtozason keresztiil (a szovjet tipusu iranyitott gazdasagrol a
maganvallalkozasra) megtapasztalta a szerkezeti atalakulas fajdalmas
évtizedét, ami egybeesett az informécié koranak bekoszontével, a
nemzetkoziséggel és a demografiai valtozasokkal (csokkend sziiletésszam és
oregedd népesség).

A multban az USSR felnéttoktatasat a szakképzés, az iskolaztatas
,feldiszit6” modellje, és a szabadid6-orientalt tevékenységek (kiilondsen a
Népek Egyetemén tanultak) jellemezték. Ma viszont a szabadidékdzpontu,
spiritudlis és kulturalis megkozelités jellemzi, ami japan unikum volt az
1980-as évek végén, és szamos kelet-azsiai orszag atvette, most ujra
visszatér. A nyomas ellenére alkalmazza a munkaval kapcsolatos képzést
megbirkdzva a gazdasagi és szocialis problémakkal. Ezen kiviil az orosz
¢élethosszig tartd tanulas szocidlis jolét-dimenzidi néhany északi orszaghoz
hasonlé fejlodést tiikrdznek, ahol a szocialis joléti rendszer az élet szocidlis
és gazdasagi Osszetevoire fokuszal (héztartds, kultara, élelemiszer és
ruhézat), és csak azt kovetden mutat érdeklédést a ,,szellemi €s mentalis
¢életmindségek” irant (Okamoto, 2001). Japanhoz hasonléan Oroszorszag is
nagyon gazdag kulturalis szellemi oOrokséggel rendelkezik, amely
fokozatosan wjjasziiletik a 75 éves szovjet hegenomiat kovetden.
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Oroszorszag jelenlegi gazdasagi és szocialis problémai, ahogy korabban
bemutatasra keriiltek, egy gyakorlati kiindulasi pontot kinalnak. Oroszorszag,
ahol jelenleg politikai-gazdasagi atalakulas megy végbe, mar kifejlesztett egy
jelentds egyenldtlenségi hézagot gazdag és szegény kozott, egy .,félig
allampolgar” réteg megteremtésével, amelyet Jackson ugy jellemez, mint
azok, akiknek ,kicsi a hatalmuk a piacon ¢€s kicsi az elényiik a bizonytalan
demokratikus folyamatokban”. A poszt-szovjet Oroszorszagban kialakult uj
tarsadalmi egyenldtlenséget kommentalva Miagchenkov (2000) ezt irja:

»A mai oktatdsi atalakuldsok fiatalsdgunkat két részre osztotta: az egyik
csoport elit oktatdsban vesz részt, kemény versenyfelvételi-tesztekkel keriil be
a gimnaziia, litsei vagy kolledzh intézmények magasabb évfolyamaira. A
masik csoport a ,deficitesek”, vagy tarsadalmilag ¢és pedagogiailag
elhanyagolt tanulok, akiknek utja a vecherka [esti iskola] intézményébe vezet.
Lényegében ez a természetes oktatas klasszikus reneszansza a régi és jjonnan
formalodo elit szamara.”

A felnottoktatasi koézpontok azokr6l gondoskodnak, akik pedagogiailag
csakugyan elhanyagolt tanulok, vagy munkanélkiiliek, akiknek sziikségiik
van a munkéhoz sziikséges ismeretek elsajatitdsara. Szamos, ezzel a témaval
foglalkoz6 tanulmany hivta fel a figyelmet erre, amelyek 1993-2000 kozott
keriiltek publikalasra a Vecherniaia sredniaia shkola/Otkrytaia shkola
szamaiban.

Oroszorszag felndttoktatasa felkésziti a tanulokat?

Figyelembe véve a poszt-szovjet Oroszorszag felnbttoktatasi programjaiban
rejlé lehetdségeket, azaz hogy felszabaditdo és feljogositd erévé valjon a
segitséget keresé fiatalemberek és fiatal felnéttek életében, hasznosnak
bizonyul a fejlédo oktatasi elképzelések alkalmazasa, kiilondsen azoké,
amelyek elényben részesitik az iskolaztatds szakképzési formadit. Ahhoz,
hogy igazan jogossagot nyerjen a felnéttoktatas, be kell kapcsolddni abba a
folyamatba, amit Freire (1972) ,lelkiismeretességnek” nevez. Ekkor a feln6tt
tanulokat a vildg megértéséhez sziikséges tudassal és képességekkel latjak el,
hogy elOsegitsék a demokraciat, a tarsadalmi igazsagossagot és az
egyenldséget. Mindezek felett egy ilyen folyamatban benne rejlik a
gazdasagilag és tarsadalmilag marginalizalédott egyének felszabaditasa, a
nagyobb autondémia elfogadtatasa is. Valojaban, ahogy Carnoy és Levin
(1985) is gondoljak, az oktatasi rendszer kulturalisan reproduktiv, és inkabb
az ,ipar sziikségeire” valaszol, mintsem egyéneket hatalmaz fel és alakit at. A
munkaerd-piaci €s tarsadalmi rétegzddés hierarchikus felosztasa helyett az
oktatasnak, kiilondsen Oroszorszagban, inkabb az ,,emberi jogok”, mintsem a
»tulajdonjogok” demokratikus felszolitasara kellene valaszolnia (Bowles és
Gintis, 1981).
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Amirél az orosz felnéttoktatasi szakemberek nem értesiilhettek az az,
hogy az élethosszig tartd tanulasrol szO0lo értekezés Onmagaban
sziikségszerlien egyeduralkodd (a konform demokratikussdga ¢és a
felszabaditd szellemisége ellenére), benne rejlik a dominans ideologia és
tarsadalmi egyenl6tlenség kulturalis Gjratermelédése (Wilson, 1999). Az
¢lethosszig tartd tanulasrol folytatott folyamatos diskurzust a nyugati
orszagokban elsOsorban a gazdasagi és technologiai sziikségek hatdrozzak
meg. A versenyképes hatékonysag és a kimenet-vezérelt tanmenet igényének
keretei kozt az oktatds kiképzéssé és a munkavégzéshez kapcsolodo
képességek mesterképzésévé redukaldédik. Ez  kiilondsen érvényes
Oroszorszagra, az élethosszig tartd tanulds jelenleg kifejlesztett alternativ
modelljeire — amelyek eszkdzok a poszt-szovjet munkanélkiiliség,
szegénység és kizsakmanyolas orvoslasara.

Az orosz felndttoktatoknak ujra fel kell fedezniik a progressziv
pedagogia gazdag orokségét adé XX. szdzadi amerikai pedagogus-filozofust,
John Dewey-t. A korai szovjet oktatasi kisérletekre az 1920-as években
vonzast gyakorolt Dewey allitasa, miszerint az oktatas célja az volt, hogy ,,az
egyént résztvevonek vagy partnernek tekintsiik az  asszociacios
tevékenységben, aki igy a sikert sajat sikerként, a kudarcot sajat kudarcként
¢éli meg” (id. Feinberg és Torress, 2001). Dewey tovabbi érvelése szerint az
iskola szolgaltatta ,,az egyensulyt a tarsadalmi kornyezet szamos eleme
kozott, és segitett észrevenni, hogy minden egyénnek megvan a lehetdsége
arra, hogy kimenekiiljon annak a tarsadalmi csoportnak a korlatai koziil,
amelyikbe sziiletett”.

A liberalizacio és a fogyasztoi tarsadalom uralkodd szdélamai kozben, a
kritikus  gazdasagi nehézségek ellenére, a korabeli Oroszorszag
felndttoktatasa meggondolatlanul  lekotelezheti magat a  kulturélis
ujratermelés ) formajanak, beleesve a globalisan el6irt szakképzési igény
kielégitésének csapdajaba. Csak egy ilyen folyamat reprezentalhatott
atalakulast és reformot, ami nagyon csaldka volt. A gyakran kisajatito,
szovjet rendszerli allami munkaerd tervgazdalkodast allitottdk volna vissza a
piaci erok altal kizarolagosan befolyasolt egyenlden kisajatitd kapitalista
vilag segitségével.

A gazdasagi racionalizmus €s a neokonzervativ ideologia felnéttoktatasra
gyakorolt hatasa akar csak vilagszerte - kiilondsen az Egyesiilt Kiralysagban,
az Egyesiilt Allamokban és Kanaddban —, gy a poszt-szovjet
Oroszorszadgban is hasonld utat kovetett. A kozosség, a tarsadalmi
igazsagossag, az emberi jogok és az etnikai tolerancia idedit olyan, az iizleti
¢életbdl vett alapelvek valtottak fel, mint a termelékenység, a hatékonysag, a
versenyképesség ¢és a mindség, avagy a profitmaximalds nyelvének
,»végeredménye”.

Ahogyan az 1960-as években az UNESCO emberséget, tarsadalmi
igazsagossagot ¢és emberi jogokat hangoztatdé hagyomanya fokozatosan
hattérbe szorult, Ugy er0sodott szembetiinden az OECD gazdasagi és
technodeterminalt paradigmaja, a Vilagbank és az IMF szerepe. Reich (1993)
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véleménye szerint a jOvO ¢letmindsége barmely orszagban a népesség azon
képességén mulik, hogy el tudja-e adni a munkaer6t egy globalis
munkaerdpiacon vagy sem. Roviden, az a neoliberalis €s neokonzervativ
ideoldgia, amelyik ujraértelmezte az oktatdst mint a ,human tokébe” és
Hhumaner6forras-fejlesztésbe™ torténd befektetést, befolyasolta a politikusok
gondolkodéasat Oroszorszagban is. A joléti allamok valsaga és a polgari
tarsadalom gyengiilése hatast gyakorolt a felndttoktatasra Oroszorszagban is,
akarcsak mashol. A ,tanulés az értelemért” célrdl a ,.tanulas a jovedelemért”
célra valtozott. (Zajda, 1999)

Osszefoglalas

Az élethosszig tartd tanulds a poszt-szovjet Oroszorszagban egy alternativ
utta valt beleértve az alacsony statuszban dolgozok és a munkanélkiiliek
ellatasat. Egyarant kinal alapkészségek megszerzésére iranyuld tréningeket
munkanélkiiliek és iskolazatlanok szamara, és az életminéség megvaltozasat
célul kitiz6 gyakorlati képzést. A szegényebb oroszok szamara életmentd
hidat jelent, ez az egyetlen modja szegénységilk csokkentésére.
Oroszorszagban, akarcsak mashol, az élethosszig tartd tanulasban valo
részvétel kifejezésmodja kétéli.

Oroszorszagban az élethosszig tartd tanulas megprobalja Gsszefogni a
piac  altal iranyitott  tanuldas  strukturalis-funkcionalista  (vagy
konszenzusalap®l) paradigmajat, és a tanulds felszabadito filozofigjat. Csak
egy clkotelezett pedagbdgia, vagy egy progressziv pedagdgia képes
Oroszorszag 11j also6 tarsadalmi osztalyanak olyan eszkdzoket kindlni, amivel
ellenallhatnak a globalis gazdasag néhany legrosszabb shatasossaganak.

Minden orosz felnéttoktatasi szakembernek fejlesztenie kell a programjait
néhany oroszorszagi felndttoktatasi centrum vezetdje altal mar sikerre vitt
iranyvonal szerint. Példajuk megmutatja, hogy az intézmények jobban
egylittmikodhetnének  egymassal, ¢és  alapozhatnanak a tanuldik
tapasztalataira is. Mindnyajuknak megvan a lehetdségiik, hogy fejlesszék a
kritikai és reflektiv gondolkodast a kdlcsonos tiszteletnek és a tarsadalmi
érdekérvényesités elsajatitasanak szellemében. A progressziv pedagogia,
ahogyan Brookfield (1991) ajanlotta, a kritikai reflexiod fejlesztésén alapul,
beleértve a dialektikus gondolkodas fennmaradasat és a felszabadit6 tanulast,
amelyek alkalmasak lehetnek a jovo kialakitasara.

Az élethosszig tartd tanulasnak Oroszorszagban, sokkal inkabb a
felkészitévé és felszabaditova, masként inkabb ,.felndttoktatdssa”, mintsem
»felnotteknek szolo  oktatassa” kell valnia. Az utdbbi, egyetértve
Lindemannal (1932), vonatkozik ,mindenre, kezdve az iskolan kiviili
tovabbképzotol, ahol nyelvészetet tanulnak, az irds-olvasastol, vagy
egyszerien a szakképzést0l”. Lindemann elképzelése a felnottoktatas
szocialis dimenzidjanak jelentdsségérol raillik a jelenlegi, kapitalistava valo
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Oroszorszagra. Arrdl irt tovabba, hogy az eredeti és ,,igazi felnéttoktatas”
Htarsadalmi oktatas” volt, és ,,minden sikeres felndttoktatasi csoport el6bb
vagy utdbb tarsadalmi megmozdulassa valik” (1945).

Ez azt jelenti, hogy Oroszorszag felndttoktatoinak és tanuldinak egyarant
el kellene fogadniuk, hogy az élethosszig tartd tanulas nemcsak a
jovedelemszerzés megtanulasanak technikai és moddszertani teriilete, hanem
tarsadalmi, kulturalis és politikai gyakorlat is. Az Iskola a tarsadalmi
rehabilitacioért Gj modellje, amelyet Gubarevich és Melikhova fejlesztettek ki
(2000), és amely folytatasa az ,Esti iskola a XXI. szazadért” nevii oktatasi
innovacids projektnek (Vecherniaia shkola XXI veka), egy igéretes kezdete az
¢lethosszig tart6 tanulasnak és a felndttoktatasnak az Orosz Foderacioban.
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GLOBALIS OKTATAS AZ EGYESULT ALLAMOKBAN,
AZ EGYESULT KIRALYSAGBAN ES JAPANBAN?

HIROKO FUJIKANE

Absztrakt Jelen értekezés célja megvizsgalni a globalis oktatas tarsadalmi és
politikai Gsszefliggéseit az Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt Kiralysigban és
Japanban. Az értekezés harom fobb részbdl all. Els6ként megvizsgalja az 1990 elétti,
a témaval kapcsolatos elméleteket és mozgalmakat, a masodik rész a témaval
kapcsolatosan 1étrejott diskurzus mogott allo nézetek interpretalasara tesz kisérletet; a
harmadik rész pedig az 0j paradigma, a ,,globalis oktatas” megértését helyezi Gjfajta
megkozelitésbe.

A globalis nevelés el6futarai: a nemzetkozi dimenzié

A globalis oktatas eléfutarai kdzott kell szamon tartanunk olyan elméleteket,
mint a nemzetkdzi egylittélésre nevelés, az oktatds a felzarkdzasért, a
multikulturdlis oktatds valamint az oktatds a békéért elméleteit. Valamennyi
itt felsorolt elméletnek ill. mozgalomnak megvan a maga torténelme, és
valamennyi tiikr6zi a harom orszagot érint6 politikai fesziiltségeket és az
adott orszagok belpolitikai reflexioit egyarant.

A nemzetkozi egyiittélésre nevelés

A nemzetkdzi egyiittélésre nevelés mozgalomrol alkotott elképzelések a
maésodik vildghdborut kovetben az UNESCO?® 4llasfoglalasa alapjan
kristalyosodtak ki. A nemzetek folotti szuverenitds megteremtésével és az
egymas jobb megismerése révén megvaldsuld vilagbéke elmélete egyre
vitatottabba valt. Az efféle elméletek egyértelmiien kinyilvanitast nyertek az
UNESCO 1945-6s alkotmanyanak eldszavaban, az UNESCO pedig
népszeriisiteni kezdte az ,oktatds a nemzetkdzi megértésért™ kifejezést.
Tantervekre vonatkozo javaslatdban az UNESCO azt inditvanyozta, hogy a
tagallamok nemzeti oktatasi rendszereinek biztositanuk kellene

a) a mas orszagok és kultirdk pontos megismerésének lehetdségét a barati
viszony elésegitése érdekében,

2 Hiroko Fujikane cikkét Kakukné Jakabacska Andrea forditotta

2 UNESCO (Uniated Nations Educational Scientific and Cultural Organization): az ENSZ
nevelésiigyi, tudomanyos ¢s miivel6désiigyi szervezetének angol roviditése (a magyar szerk.)

u ,,a nemzetkozi egyiittélésre nevelés”-ként is fordithato (a magyar szerk.)
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b) az egyetemes emberi jogokrdl vald ismeretszerzés lehet6ségét a moralitas
eldmozditasa érdekében, valamint

¢) az ENSZ tanulmanyozasanak lehetdségét a nemzetallamok nemzetkozi
rendszerének megismerése érdekében (Bridges, 1970).

A vilaghabortt kovetd iddszakban az UNESCO javaslatai Japanra sokkal
jelentésebb hatast gyakoroltak, mint az Egyesiilt Allamokra vagy az Egyesiilt
Kiralysagra. Japan ujonnan beiktatott alkotmanyaba és jogrendszerébe is
beépitette az UNESCO altal inditvanyozottakat, az UNESCO iskolaprojektje
(Associated Schools Project) pedig nem valdsult meg sem az Egyesiilt
Allamokban, sem az Egyesiilt Kiralysagban, olyan mértékben, mint Japanban
(UNESCO Associated Schools Project, 1984).

Japan vesztes orszagként igyekezett megfelelni az elvarasoknak, a
nemzetkozi aréndba vald mielébbi visszatérés reményében. Ez a folyamat
pedig legalabb 1952-ig tartott (Beauchamp, 1994)

A Hiroshimaban ¢és Nagasakiban megtapasztaltaknak legalabb ilyen
jelentésége van. Megsziiletett a haborttol valo mélységes félelem, amely sok
lelkes maganszemélyt, koztiik tanarokat a békemozgalmak megszervezésére
Osztonzott. E helyi békekezdeményezések bizonyitjak, hogy az UNESCO
elképzeléseit a maganszféra mar Japannak az 1951-es hivatalos ENSZ
csatlakozasa el6tt magédéva tette. Ezzel ellentétben mind az Egyesiilt
Allamok, mind az Egyesiilt Kiralysag, az oktatasban inkabb az Emberi Jogok
hangstlyozasat, kiilonosen a faji diszkriminacid kérdését helyezte eldtérbe
(International Bureau of Education, 1968).

Mindennek ellenére ,,az oktatds a nemzetkdzi megértésért” elmélet soha
nem valt alapvetéen meghatarozd szempontta a tantervek kialakitasa soran,
¢és a kezdeti tamogatottsag is fokozatosan veszitett népszertiségébdl, mind
nemzetk6zi mind pedig nemzeti szinten. A masodik vildghdborti utan az
Egyesiilt Allamokban is és az Egyesiilt Kiralysagban is a hideghabor volt az
ami hatast gyakorolt az oktatasi vitdkra. Bar Japan volt az elsé orszag,
amelyik alkotméanyaban mondott le a haborurdl, az 1950-es években még ott
is hattérbe szorult a békérdl valo tanitas (Nakanishi, 1998). A Szovjetunionak
az UNESCO-ba vald 1954-¢s belépése tovabb nehezitette, hogy az UNESCO
kezdeti elképzelésével kapcsolatos konszenzus megvalosulhasson. 1974-re
pedig az UNESCO ajanldsa, mely egy, a nemzetkdzi megértést, az
egylittmiikddést és a békét hirdetd oktatasra vonatkozott, mar alig volt tobb
mint politikai ¢kesszolas.

Oktatas a felzarkozasert

Az 1950-es évektdl kezddédden a nemzetkozi érdeklddés egyre inkabb a
vilagban meglévé egyenlétlenségekre fokuszalodott. Eppen ezért sokkal
inkabb volt sziikség nemzetkozi 6sszefogasra és egyiittmiikodésre semmint
nemzetkozi megértésre. Az 1960-as évektél az UNESCO legfontosabb
feladatanak tekintette az alapvetd oktatas egyetemes biztositasat (UNESCO,
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1981). Szamos allami és civil szervezet kezdte meg a tengerentilra iranyuld,
a fejletlen orszagokat segélyezni kivano tevékenységét (Rendall, 1976). Ezen
projektek részeként, és alapitvanyok tevékenysége révén a segélyszervezetek
tomegtajékoztatasi tevékenységbe kezdtek. Ezen tevékenységekre a
késébbiekben, Osszefoglaldoan az ,oktatds a felzarkdzasért” terminust
alkalmaztik. Amikor az ENSZ Elelmezési és Mezégazdasagi szervezete
(FAO), az UNICEF-fel® karoltve az 1970-es évek kozepén definidlta mit
takar az ,,oktatas a fejlodésért” elnevezeés, felmeriilt annak a lehetésége, hogy
mindezt, tantargyként is a formalis oktatds részévé kellene tenni (Osler,
1994).

Ebben a tekintetben az Egyesiilt Kiralysag volt, aki leghamarabb tett
1épéseket, és aki a megvaldsitisban is a legmesszebb jutott. Az 1966-o0s
Oxfami tantervfejlesztési projekttel kezdédden szamos olyan magan és helyi
eréfeszitést tettek, mint a Fejleszté Oktatds Program (Development
Education), a Harmadik Vildg Kozpontok (Third World Centres) vagy a
Tengerenttili Segély és Fejlédés Onkéntes Tanacsa (Voluntary Committee on
Overseas Aid and Development). Kiilonosen az 1970-es években volt jelent6s
az ,,oktatas a felzark6zasért” mozgalom, kszonhetéen olyan a kormanyzati
és a félhivatalos szervezetek altal nyujtott tdmogatasoknak, mint amilyen
példaul a Oktatasfejlesztési Alap (Development Education Fund). (Wright
and Wright, 1974).

Az Egyesiilt Allamokban az ,oktatas a felzarkozasért” program valami
egészen mast jelentett. Ott nem arrdl volt sz, hogy a fejlédé orszagok
felzarkoztatasardl tanitsanak, hanem hogy eldsegitsék a fejlodd orszagok
oktatasanak T1jjaszervezését, s ahol a modernizacidt természetesen az
iparosodott nyugat mintajara kivantak megvalositani. Ez a tevékenység a
politikai elszigetelés gyakorlataként, a hideghdbori idGszakaban volt a
legjelentdsebb, amikor az USA jelentds fejlesztési projektekbe kezdett
elsésorban Azsidban ¢és Latin-Amerikdban. Bar az 1980-as években
eréfeszitéseket tettek magan és Onkéntes szervezetek csakligy, mint
alapitvanyok és médiumok, hogy felhivjak a kozvélemény figyelmét a
fejlodo orszagok problémairara (Joy and Kniep, 1987).

Csak az 1980-as években ismerték fel Japanban az ,oktatds a
felzarkoztatasért” jelent6ségét, de annak a nemzeti tantervbe agyazasara soha
sem keriilt sor. Tortént mindez részben azért, mert Japant magat is fejlodo
orszagként tekintette legaldbbis a hatvanas évekig, tengerentuli
segélyprojektje pedig relative 0j volt. Még amikor az 1980-as években a
Kiligyminisztérium kiilon Osszeget iranyzott is el a koltségvetésben az
,oktatas a felzarkoztatasért” projekt megvalositasara, akkor sem kovetkezett
be kiilonosebb valtozas, az Oktatasi Minisztérium fiiggetlensége miatt.
Japanban egyébként az ,oktatds a felzarkozasért” program az USA-hoz
hasonléan nem a fejlédé orszagokrol vald tanitast, hanem az azokért valo
cselekvést jelentette, hiszen a Japan Egyiittmiikodési Ugynokség-et (Japan

% UNICEF (United Nations Children’s Emergency Found): az ENSZ gyermeksegélyezési
Alapjanak angol rov. (a magyar szerk.)
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International Cooperation Agency) az Amerikai Békehadtest mintajara
szervezték meg (Ishii, 2001).

Osszegezve, a harom orszag egyikében sem jelent meg az iskolai
tantervben konkretizdlva az ,,oktatds a felzarkozasért” elmélete. Még az
Egyesiilt Kiralysagban is megszlint az érdeklédés a kérdés irant, amikor a
Konzervativ Part megnyerte az 1979-es valasztasokat (The World Study
Project, 1981). A hetvenes évek végétdl nemzetkozi szinten is kritika érte az
,oktatas a felzarkoztatasért” elméletét. Amikor megkezd6dott az ugynevezett
Uj Nemzetkozi Gazdasigi Rend (New International Economic Order)
tamogatasa, a ,.fejlettség” kérdése a vitak szintjén rekedt (Yerrell, 1984). A
figyelem pedig egyre inkabb a multikulturalis oktatas felé terel6dott.

Multikulturalis oktatas

Az ,oktatas a felzarkoztatasért” elméletével ellentétben a multikulturalis
nevelés kérdése hivatalosan is napirenden volt legalabbis az Egyesiilt
Allamokban és az Egyesiilt Kiralysagban. Mindez a megvaltozott belfoldi
koriilményekre adott kormanyzati valaszként értelmezhetd. A multikulturalis
oktatast eldmozditd tényezok egyike volt az anyaorszagba irdnyuld emigracid
okozta novekvé problémak voltak. Igaz, hogy a multikulturalis oktatas
fogalma orszagonként eltéré mind jelentésében, mind a megvaldsitast
illetéen, mind pedig az iskolakban megvalositott gyakorlat tekintetében. Az
Egyesiilt Allamokban a Polgarjogi Mozgalom inspiralta a multikulturalis
oktatast (Sobol, 1990). Az 1964-es Polgarjogi Torvény beiktatasaval
er6sodott ez a mozgalom. A régi oktatasi gyakorlat hangsulyozta az
amerikanizalast, a szegregacidt és az asszimilaciot. A novekvd kulturalis
pluralizmus végiil is hatast gyakorolt a tanarképzd programokra szerte az
egész orszagban (Banks és mtsai., 1989).

Az Egyesiilt Kiralysagban a multikulturalis oktatast az 1970-es évektol
kezdve jelentds kérdésként kezelték. A bevandorlokkal szemben korabban
alkalmazott asszimilacios politikanak kihivast jelentettek ezek a valtozasok.
A Race Relation Law 1976-0s kibocsatasa utan az Oktatasi és Tudomanyos
Minisztérium (Department of Education and Science, DES) is a
multikulturalis oktatas tamogatasa mellett foglalt allast:

A mi tarsadalmunk multikulturalis, tdbbnemzetiségli igy a tantervekben is
tiikr6z6dniiik kellene a mas kultarak és a mas nemzetiségek iranti megértés €s
erre fel kell késziteniink a tarsadalmat” (DES, 1984)

Ezutan er6feszitések torténtek a tanterv feliilvizsgalatara is, hisz addig
erésen a ,brit” értékek hataroztak meg (Richardson, 1982). A nyolcvanas
évektdl kezdve az Eurdpa Tandcs is ezt a tendencidt tamogatta (Neave, 1984).

A masik két orszaggal ellentétben a Japan multikulturalizmus inkabb
kifelé tekintett. Csak a nyolcvanas évek masodik felében kapott nagyobb
jelentdséget a kérdés, amelyet, mint ,,belsd internacionalizalédast” definialtak
(Hartsuse, 1988). Az ujonnan bevandoroltak (,,New Comers™) szamanak
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nagyaranyu novekedése fényt vetett a régebben bevandorolt koreaiak és
kinaiak (,,0ld Comers”) problémaira is. Bar a kisebbségek megfelel$ oktatasa
még akkortajt is csak bizonyos teriileteken és csak specialis iskoldkban
valosult meg. A multikulturalizmus Japanban azt tiizte ki célul, hogy a
japanok mas orszagokat is megismerjenek hangsulyozva az angol mint
idegen nyelv elsajatitdsanak jelentdségét, illetve a kiilfoldon €16 japanok
tamogatasat (Sato, 1999).

A nyolcvanas évek végéra a multikukluralis oktatdas mindharom
orszagban zsakutcéba jutott. Még az Egyesiilt Allamokban és az Egyesiilt
Kiralysagban is gyakorlati nehézségekkel kellett szembesiilni. Tobben ugy
vélték, hogy a kisebbségi kultirak oktatdsa csak erdsiti az el6itéletet, a
sztereotipidkat, s6t még a rasszizmust is (Schlesinger, 1992). A gyakorlat
ravilagitott az intézményesitett diszkriminacio létezésére, mely sokkal inkabb
igényel tarsadalmi cselekvést mintsem multikulturalis oktatast (Institute of
Racial Relations, 1980).

Oktatas a békeert

Ebben az Osszefliggésben ujra felmeriilt a békeoktatas (oktatds a békéért)
kérdése. Ez egyarant magaba foglalta a nemzetkozi egylittélésre nevelés, az
oktatas a felzarkoztatasért tovabba a multikulturalis oktatas bizonyos elemeit
(Burns and Aspeslagh, 1996). Az 1j diskurzusban persze a béke mar nem
pusztan a haborti hidnyaként (,,negativ haboru”) volt értelmezendd. A
hangstly az ,.er6s, vagy a pozitiv békeé”-re helyezdott at (Galtung, 1971). A
békeoktatas célul tlizi ki az indirekt erdszak (a politikai vagy gazdasagi
zsarnoksag, a diszkrimindci6, a kornyezet pusztitasa) nélkiili tdrsadalom
megvalositdsat. A békeoktatasban a hangsuly athelyez6dott a tartalomrol
(oktatas a békér6l-education about peace) annak folyamatara (oktatas a
békéért- education for peace), amikor is az egyén részérdl a résztvevo és a
kooperativ magatartas a batoritando.

Ebben a tekintetben a békeoktatds mindig is kiviil rekedt, vagy még
inkdbb szemben allt mindhdrom orszdg hivatalos oktataspolitikajaval.
Sokesetben a sz0sz6lok minddssze tandrok, irdk és mas maganszemélyek kis
csoportja volt, akik megkiséreltek dacolni vagy szembehelyezkedni a
hivatalos paradigmaval.

Az Egyesiilt Allamokban, a hetvenes években fellendiilt helyi mozgalmak
szohasznalatdban a ,,Globalis Oktatds” a hagyomanyos oktatassal valo
szembeforduldsként volt értelmezendd. A korai sz6sz6lok, iigymint Hanvey,
Anderson, ¢és Becker tgy itélték meg, hogy a korabbi hagyomdanyos
megkozelitésben az olyan tantargyak, mint példaul a ,,nemzetkozi
kapcsolatok” vagy a ,térség-tanulmanyok” mindenképpen korrigalasra
szorulnak, a vilag jobb megértése érdekében (Anderson, 1977); Becker, 1974;
Hanvey, 1975). Az 1j elképzelés a tarsadalom valamennyi polgarat tanitani
akarja a fiataltol az iddsig, és a vilag jobb megértése helyett az abban zajlo
folyamatokban valoé részvételre batoritja azokat (Kniep, 1986). Az 1970-es
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években szamos allamban felismerték a globalis oktatas jelentdségét, és tobb
orszagos szervezet és ligynokség hozott létre globalis oktatasi projektet
(Kobus, 1983).A Carter kormany idején az USA oktatasi minisztériuma is
er6sen tamogatta az efféle kezdeményezéseket (Crum, 1982).

Az Egyesiilt Kiralysagban mindezek hatidsara a nyolcvanas években
elindul egy projekt, amely tantervi kereteket és moddszertani Utmutatot
biztosit a ,,Vilag tanulmanyok” (World Studies) tantargyhoz.

A masik két orszaggal ellentétben, Japanban nem jelentkezett az amerikai
,»Qlobalis Oktatashoz” vagy az angol ,,Vilagtanulmanyokhoz” hasonlo
alternativ oktatasi elmélet vagy gyakorlat. A kdzpontositott oktatasi rendszer
nem tett lehetévé gyoOkeres ujitdsokat, és a Japan oktatasi gyakorlat, csak
visszafogottan engedett teret a békeoktatasrol szo16 elméleteknek (Murakami,
1992). Az 1980-as évek végén két ellentétes mozgalom jelentkezett
Japanban, melyek révén az Egyesiilt Allamokban és az Egyesiilt
Kiralysagban 1étrejott elméletek jelentek meg (Kimura, 2000). Ugyanakkor a
japan gazdasagban bekovetkezd valtozasok és a japan sikerek mas dimenzioi
a nemzeti kérdésekre iranyitottak a figyelmet.

Az 1980-as évek vége felé még a masik két orszagban is veszitettek
jelentségiikbdl a békeoktatasra vonatkozd innovativ elméletek. Az USA-ban
a félreérthetd céljai miatt komoly kritika illette a ,,Globalis oktatast”
(Popkewitz, 1980; Tucker, 1987). Maganalapitvanyok, mint példaul
Rockefeller és Ford kezdtek befektetni az iskolakban megvalosulo ,,Globalis
Oktatas”-t célz6 programokba. Ezt kovetden a hangsuly attevodott a
kulturalis kiilonbségek hangsulyozasardl a vilag gazdasagi rendszereinek
tanulmanyozasara (Johnson, 1993). A World Study Project kifulladt a nem
megfeleld finanszirozas miatt, két vezetdje Kanadaba ment, a projektet pedig
sokan tamadtak politikai, oktatdsi és implementéacios problémai miatt (Pike
and Shelby, 1986). A Nemzeti Tanterv bevezetése szintén akadalyozta a
World Study tdmogatasat (Lister, 1995).

A fentebb emlitett oktatasi elméletek mindharom orszagban ugyanabbol
az elgondolasbol erednek, miszerint masok megértése egy jobb vilag
kialakulasdhoz vezet. Az eredeti torekvés igy megvaltozott az idék soran. A
kezd6lokést az ENSZ megalapitasa adta. Kezdetben a kolcsonds egyetértés
volt a harmonikus viszony megteremtésének eldfeltétele. Az 1960-as években
az allamok kozotti gazdasagi kiilonbségek felismerése stimulalta, hogy
megértessék az  ifjisaggal az alulfejlettséget. Mindharom orszag
megtapasztalta tarsadalma internacionalizalédasat, melyre az orszagok a
multikulturalis oktatassal reagaltak. A hetvenes években ezek a mozgalmak
mind elméleti, mind pedig gyakorlati problémakkal kellett, hogy
szembesiiljenek. A nemzetkdzi és a belpolitika kdlcsonhatasa eredményeként
mindharom orszag felismerte, hogy 1j oktatasi célkitlizésekre van sziikség.
Az oktatds nemzetkdzi dimenzidi iranti érdeklddés veszitett a jelentdségébol,
és a nyolcvanas évek végére mind a négy elébb ismertetett mozgalom
kitiresedett.
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A ,,globalitasrol” vallott nézetek

Az 1990-es évek ota az emberek egyre inkabb masképp szemlélik a vilagot,
és nézeteik szakitanak a korabbi hagyomanyokkal. Az {1j nézet mindinkabb
megkérddjelezi az allamok konvenciondlis nemzetkdzi rendszerének
megvalosithatosagat, ndvekvé jelentdséget tulajdonitanak olyan mas
szereploknek mint példaul a multinacionalis vallalatoknak, a nemzetkozi és
helyi szervezeteknek, a civil szervezeteknek és maguk az egyéneknek is. A
»Zlobalitas” fogalma egyre boviil, és egyre bonyolultabba valik.

A vilagképben tortént valtozas - a nemzetallamok rendszerét6l az allamok
¢és mas résztvevok kozotti bonyolultabb viszonyok felé - fontos dsztonzdje a
korabbi oktatasi torekvések megujitasanak. Maga az a tény, hogy a
nemzetk6zi rendszer valtozé voltat felismerték, azt eredményezi, hogy uj
oktatasi célokat valositsanak meg az uj vilagrél valé oktatas soran. A
nemzetallamok korabbi viziojatdl eltérd vilagkép uj reményt és 1j feladatokat
ad az oktatds szaméra. [gy jelentek meg a ,,globalis oktatasrél” szolo uj vitak.

A jelenlegi globalizacios vitdk egyik megkiilonboztetd jellemzdje az,
hogy azt hangoztatjak, hogy a nemzetallamok kdzotti kapcsolatok tobbé mar
nem szolgédlnak elegendd magyarazatul a viladg szdmara. Ezeket a vitakat
harom nagy csoportba sorolhatjuk: hiperglobalista, szkeptikus és
transzformalista (Held és mtsai, 1999). A nézetek abban kiilonboznek, hogy a
nemzetallamok még mindig mekkora befolyassal rendelkeznek. Abban
azonban széles korben egyetértenck, hogy a nemzeti kormanyok helyzete
megvaltozott.

Harom Iényeges pontot fedezhetiink fel a vilagkép kordbban emlitett
moédosulasaban, amelyek az Ujragondolt oktatasi  célkitlizésekkel
Osszefliggésben allnak. (1) Hangstlyozzak azt, hogy az emberi élet minden
teriiletén a dolgok egymassal szorosan Osszefiiggenek egymassal, (2) hogy a
vilag szinpadan a ,szereplok” rendszere valtozik, (3) tovabba az egyre
novekvo moralis értelemben vett ,,egység” atlépi a nemzeti hatarokat.

Az egymasrautaltsagot, az egymastol valo fiiggést gyakran jellemzik a
»Zlobalis halo” kifejezéssel, ezzel utalnak a politikai, kommunikacios és
kornyezeti kapcsolatokra. A ,nemzetek folottiség” élménye ¢és annak
felismerése, hogy minden mindennel Gsszefligg egyre inkabb megvaltoztatja
a nemzetkdzi vilagrol alkotott régebbi elképzeléseinket.

Gazdasagi szempontbdl nézve: a hideghdboru befejezddése utan egyre
tobb orszag kezdett egyetlen gazdasagi piachoz csatlakozni. A liberalis
kapitalizmus térhoditasa evidens és a gazdasagi egymasrautaltsag is egyre
nyilvanvalobba valik. A World Trade Organisation (WTO) 1995-ben torténd
létrehozasa is jelezte, hogy a nemzetek kozotti (nemzetek f6lotti) gazdasagi
tevékenységek egyre erdteljesebbek és egyre tobb orszag kozott teremtenek
kolcsonos fliggést. Az ilyen gazdasagi interakciok fokozatosan politikai
kapcsolatokhoz vezettek. Valgjaban a 70-es évek vége felé a gazdasagi iigyek
még a biztonsagnal is fontosabbakka valtak a nemzetkdzi politikai
kapcsolatok kialakitasakor (Keohane and Nye, 1987).
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A Kkolcsonos fiiggés korabban is jol lathaté volt, és napjainkban is az
maradt, amikor az 6lologiai kérdések vannak napirenden. A 70-es években a
kornyezettel foglalkozo regionalis szervezetek megjelenése volt a kezdet
(World Commission on Environment and Development, 1987). Azéta a
gazdasagi fejlodés és a kornyezet védelme kozotti egyensuly kezdett
nemzetkozi figyelmet kapni (United Nations Environment Programme,
2000). Kiilonosen az 1987-es Brundtlant jelentés utan, amely a ,,fenntarthato
fejlodés” koncepciodjat tartalmazta, remélték azt, hogy minden orszag, minden
tarsadalom és minden ember részt vesz a kdrnyezet védelmében (United
Nations Division for Sustainable Development, 2001). A jarvanyok, amelyek
atlépték az orszaghatarokat, szintén azt a felismerést erdsitették, mely szerint
a F6ldon mindenki egymasra van utalva.

Az informacids technologia fejlédése kozvetleniil is hozzajarult ahhoz,
hogy a kapcsolatok vilagszerte egyre jobban kiterjedtek legyenek. A
tavkozlés és a szamitdgépes haldzatok fokozott térhoditasa a 90-es években
hirtelen mennyiségi ¢és talan mindségi ndvekedést is okozott a vilag
kommunikacidjaban (Giddens, 1999). A hazai viszonyokat sokkal
konnyebben lehet aldvetni alapos kiilsé vizsgalatnak. Az 1j informacids
technologia is felgyorsitotta az egymassal vald Osszefiiggések intenzitasat.
Azt allitottak, hogy mivel a valtozasok soha nem latott sebességgel
kovetkeznek be, a korabbi nemzetkdzi tapasztalatok mar nem segitenek
abban, hogy a jovét megjosoljak (Falk, 2000). A vilagképben végbemend
valtozasok oOnmaguk eredményezték azt a gondolatot, hogy az oktatas
szamara siirgetd intézkedéseket kell megfogalmazni, azért, hogy a fiatalok
képesek legyenek egymassal szorosan Osszefiiggd kapcsolatrendszerben, és
egy valtozo, bizonytalan jovobeli vildgban élni.

A vilag szinpadan a szereplok sokszinlisége ma mar lathatd és hozzajarul
ahhoz, hogy az emberek ,nemzetkoziségrol” alkotott képe mara
megvaltozzon. A nemzetallamok szama feltiinden megnétt a Szovjetunio
Osszeomlasa ota. A 90-es években tobb kiilonféle szervezet jelent meg,
amelyek tevékenysége atnyult a nemzeti hatarokon, ilyenek voltak példaul a
multinacionalis vallalatok, a kiillonboz6 érdekcsoportok, az allampolgarok
szervezetei, az etnikai €s vallasi csoportok, sét még a terroristak is. Az allami
és civil nemzetkozi szervezetek valamint a helyi kdzosségek szama gyorsan
nétt.

A vildg szinpaddn megjelend szereplok egyre ndvekvd szama és
valtozatossaga megvaltoztatta a nemzetallamok szuverenitdsardl alkotott
hagyomanyos koncepcidkat. Bizonyos nézetek szerint feliilrél és alulrdl hato
nyomads mallasztja azokat szét (Falk, 1994). A centripetalis er6k a vilag olyan
,,erékozpontjaibol” erednek, mint példaul nemzetkozi és helyi szervezetek,
nagy allamok és az orszagokon atnyGld tarsasdgok. Ezek célja, hogy
univerzalis szabalyokat hozzanak Iétre. A kiilonb6z6 tarsadalmi
mozgalmakbol eredd centrifugalis erdk ellenallnak az ilyenfajta kisérleteknek
és tamogatjak a kultardk és régiok sokszinliségét. Ezért napjainkban a
nemzetallamok mas szereplokkel versengenek az allampolgarok politikai
lojalitasaért.
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A nemzetallamok jelentésében tortént valtozasok, valamint azok
allampolgarokkal és mas szereplokkel vald kapcsolata egy korabbi torekvés
ujjasziiletéséhez vezetett: az oktatason keresztiil egy egyetemes erkolcsi
felfogas kialakitasahoz, olyan kozmopolita eszményképek, amelyek tobb
mint két évezreden keresztiil 1éteztek, de soha nem keriiltek megvaldsitasra
(Heather, 1996), a 90-es években ujra a figyelem kdzéppontjaba keriiltek.
Ennek az ujjasziiletésnek az okai a korabban emlitett tényezokre vezethetok
vissza. Példaul a kornyezetvédelem globalis {igye napjainkban mar
nyilvanvalo (UNFCCC*, 2001). Az 0j megkozelitések kiilonbségeket
mutatnak a tarsadalmi, a kulturdlis és a vallasgyakorlat terén is (Huntington,
1993). Az ilyen eltérések még tobb konfliktushoz vezetnek, kiilondsen, ha
egyre nagyobb teret nyernek (Waters, 2001) és amikor a vilagot tévesen a
liberalis demokracia egyetlen homogén rendszereként lehet feltiintetni
(Fukuyama, 1992). Ezeknek kovetkezményei atlépik a nemzeti hatarokat és
felvetetik azt a problémat, hogy a megoldasok az egyetemes etika
tamogatasat igénylik az emberi faj fennmaradasa érdekében.

Ebben a kritikus helyzetben alternativ és egyre erdteljesebb hangsuly
helyezédik egyéb szereplok erejére, amelyek talan sajat orszagaik érdekeitdl
figgetleniil is képesek miikddni (Falk 1994). Az egyének hatasa akkor valik
egyre jelentdsebbé, amikor az allampolgarok az informacios technologia
birtokaba jutnak. Rosenau szerint az allampolgarok ,,mikro”-ereje talan
atalakithatd egy olyan ,,makro”-er6vé, amely befolyassal lenne a globalis
politika alakulasara (Rosenau 1990). Az egyének tevékenysége mar hatassal
volt olyan kérdésekre/iigyekre, mint amilyen példaul a kérnyezet, az emberi
jogok ¢és a feminizmus (Korten 1990). Néhany kérdésre pedig a 2001
szeptemberében New Yorkban és Washingtonban végrehajtott terrorista
merényletek iranyitottak ra a figyelmet.

Ilyen szovegosszefiiggésben mindeddig érthetdvé valtak az olyan torekvések,
amelyek a ,,globdlis vezetés” tamogatasat koveteltek és a globalis polgari
tudatossag erdsitése mellett érveltek (Bizottsag a Globalis Vezetésért, 1995).
A nemzetallamok mar nem az egyediili jatékosok a vilagjatékban.

A nemzetkozi vilagrol és vilagért folyd oktatds tobbé mar nem a
nemzetallamok kozotti jobb megértést szolgalja. Az 1j globalis vilag
kolecsonosen egymastol fliggd, sokrétegli kapcsolatokkal és kiilonbozé
résztvevokkel rendelkezik. A nemzetkozi és belpolitika kozotti hatarvonal
hatarvonal egyre jobban elmosodik (Williams ¢€s mtsai., 1993). A
demokratikus elszamolasi kotelezettség iranti igény allamon beliili szintrdl
allamok kozotti szintre emelkedik (Archibugi and Held, 1995). Talan egy
egyetemes erkdlcsi iranyvonalra van sziikség.

Egyre inkabb két pedagogiai célkitiizés korvonalazodik: (1) 1) tanterv iranti
igény, mivel a vilag valtozik és a korabbi nemzetkdzi vildgszemléletre
alapozott hagyomanyos oktatasi gyakorlatok mar nem megfeleléek, és (2) Gj

26 UNFCCC (United Nations Framework Convention on Climate Change): az ENSZ
klimavaltozasrol kotott keretmegallapodasanak angol rov. (a magyar szerk.)
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vilagpolgarok megteremtése, akik megfelelé tudassal, kézséggel és akarattal
rendelkeznek ahhoz, hogy a globalizalt vilagban éljenek.

Globalis oktatas: jelenkori fejlodés

Es, hogy mi volt a valasz minderre az Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt
Kiralysagban és Japanban? A jelenkori iranyvonalak mdogotti 0j vilagkép
alapvetden kiilonbozik az un. racionalistik” elképzeléseitdl. Ok a
nemzetkozi oktatdsért folyod eréfeszitéseket tdmogattdk. Ez a perspektiva
jarult hozza ahhoz, hogy a nemzetpolgarokrdl egy olyan kép alakuljon ki,
amelyben a polgar megérti, segiti a tobbieket, egyiitt érez velik, hogy
nemzetk6zi harmoniat teremtsen. Ezzel ellentétben, a feliilvizsgalt iranyelvek
megteremtették az ,,0j vilagpolgar” képét, aki elismeri azt, hogy mindenki
mindenkitdl kdlcsonosen fligg, aki képes sajat nemzetallamatol fiiggetleniil
cselekedni, és aki univerzalis erkolesi rendszert épit azért, hogy egy még
igazsagosabb globalis tarsadalom sziilessen meg.

A globalis oktatasrdl folyd vitak megélénkiilése mintegy a fent emlitett
iranyelvekre adott valasznak tekinthetd. Az ilyen oktatasi iranyelvek
hivatalos elismerését figyelhetjiik meg az Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt
Kiralysagban ¢és Japanban. A 90-es években mindhdrom orszagban
talalkozhattunk olyan oktatasi torekvésekkel, amelyek az 1j globalis
vilagképet tiikrozték. E torekvések soran megprobaltak megljitani a
hagyomanyos oktatasi gyakorlatokat.

Az 1990-es évek soran USA-ban a globalis oktatasrol sz616 konyvek és
intézmények szama gyorsan nétt. Kiilonosen 1994 utan, amikor a nemzeti
alapkdvetelményeket kezdték mind az 50 allamban egységesiteni, és helyi és
allami szinten is megnétt az igény arra, hogy globalis perspektivat tanitsanak
(Collins és mtsai, 1998). Egy dokumentum a kovetkezoket hangstilyozza:

»Ha iskolainkban figyelmen kiviil hagyjak a globalis kérdések és kihivasok, a

kultira tanulményozasat, valamint az USA globalis kapcsolatait, akkor didkjaink

nem megfeleléen lesznek felkészitve arra, hogy egy olyan vilagban 1étezzenek,
amelyben egyre inkdbb minden mindennel sszefiigg, és amely konfliktusokkal
van tele. Ez egy komoly hiba lenne. Ha azt szeretnénk elérni, hogy az amerikai
valasztopolgarok megfeleld tudassal, kézséggel, és ami a legfontosabb,
hajlandosaggal rendelkezzenek arra, hogy jobban megértsék a nemzetkozi
igyeket, akkor 12 osztilyos alapoktatasunkra (K-12 schools) nagy feleldsség
harul abban, hogy minden polgarunk megfeleld informaciokkal rendelkezzen, és
felelosséggel cselekedjen és szavazzon, amikor ezek az ligyek megvitatasra
kertilnek.” (The American Forum for Global Education, 1998)

Jol lathato, hogy annak felismerése, hogy a vilagban minden mindennel
Osszefligg siirgeti a globalis oktatas sziikségességét a hivatalos oktatasban is.

Az 1990-es években Egyesiilt Kirdlysagban is egyre gyakrabban
talalkozhattunk a ,,globalis” kifejezésével. A ,,globalis dimenzio” kifejezés be
is keriilt a Nemzeti Tanterv atdolgozott verzidjaba: megtalalhatdé minden
tantargykategoriaban és az iskolai tevékenységek minden szintjén (Grait
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Britain. Department for Education and Employment, 2000). A kormany
elhatarozta, hogy 2002 szeptemberétél kotelezévé teszi az ,allampolgari
nevelés” (citizenship education) tanitasat és az allampolgarsag eurdpai és
szélesebb dimenzidit hangstlyozta (DfEE & QCA, 1999)”. Helyi szinten a
World Study Project a Centre for Global Education néven sziiletett ujja a
University of York egyetemen (Lister, 1995). Tobb egyesiilet, amelyek
korabban egymastol fiiggetlentil miikodott mint példaul a fejlodésért és a
multikulturdlis, vagy pedig az antirasszista oktatasért, most megkeresték
egymast, hogy a globalis oktatdsrol tartsanak eszmecserét (Development
Education Association, 2001). Oxfam Kkifejlesztett egy iskolai tantervet a
globalis allampolgarsagrol (Oxfam Development Education Programme, a
kiadas évérdl nincs adat).

A hasonl6 célzatt japan kezdeményezések szintén a 90-es évekre nytilnak
vissza. A hagyomanyos gyakorlatot megvaltoztatni igyekvd 4j iranyelvek
hivatalos jelentésekben is publikalasra kertiltek (The University Council,
2000). A tervek szerint az egyes iskoldk szdmara 2002-ben indult az
Hintegrald tanulmanyok idészaka” azzal a céllal, hogy fejlessze a
kiilonbozéségeket figyelembe vevd oktatast, és erdfeszitéseket tegyen
interdiszciplinaris és atfogd tanitasi tevékenységek megvaldsitasara. Ilyen
példaul a nemzetkodzi egyetértés, az informaciés technologia és a kdrnyezet
(The Curriculum Council, 1998). Ez nem volt kdnny( feladat, mivel a japan
oktatasi rendszerben a tanterv tartalmazta a valaszthat6 tankonyveket, vagy
pedig a tananyagot, ez a munka hozzajarult ahhoz, hogy megélénkiiljon a vita
az oktatasi innovacioval kapcsolatban, beleértve a globalis oktatas ligyét is.

A globalis oktatassal kapcsolatos vitakban bizonyos ko6zds pontokat
vélhetiink felfedezni. Napjainkban mindharom orszag kormanya hivatalosan
tamogatja a globalis vilagrol vald oktatast interdiszciplindris és résztvevo
(participatory) tanulas utjan. Mindekdzben a helyi sajatossagokat is
hangstlyozzak, igy a gyakorlatban a globalis oktatas tartalma meglehetdsen
valtozatos lehet. Mindamellett, a tanterv fejlesztése soran a szamitdogépes
halézatok, a telekommunikacid és az Internet hasznalatanak koszonhetOen a
gondolatok és gyakorlatok nagy része allamhatarokat atlépve cserélédik ki.

Ez vajon azt jelenti-e, hogy a globalis oktatas globalissa valik abban az
értelemben, hogy mindharom korméany a vilagpolgarok megteremtését
hangstlyozza? A kormanyok mindharom orszagban korabban is, és most is
tamogattak a globalis perspektivakat és kompetencidkat. Valojaban, az
1990-es évek elotti és utani peridodus kozotti fontos kiillonbséget az oktatasban
a nemzeti irdnyitas valtoz6 formadi és hatasa jelentették, kiilonds tekintettel az
allampolgarsagra. A nyomas feliilrdl és alulrdl is egyre erdteljesebb lett.

Azonban a gyakorlatban a helyzet nem ilyen tiszta és egyszerii. Egy
lehetséges problémat a felillrél jové javaslatok és az oktatdsi rendszer

z DfEE (Department for Education and Employment): az Egyesiilt Kiralysag Oktatasi és
Foglalkoztataspolitikai Minisztériumanak angol roviditése; QCA (Qualifications and Curriculum
Authority): a szakmai kdvetelmények és tantervek kiadasaért felelds brit hatosag angol roviditése
(a magyar szerk.)
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gyakorlata kozotti ellentmondas jelenthet. Tovabbi kutatasoknak kellene
feltarniuk a jelenlegi pedagogiai mozgalmakat az alabbiak alapjan:

— mennyiben jelennek meg globalis oktatdst célzd javaslataik és
gyakorlatuk a négy, fent emlitett ,,nemzetkozi” elképzelések ¢és
tapasztalatok keverékeként

— a helyi koriilmények valtozatossaga mennyire kapcsolodik a globalis
értékek megteremtéséhez

— a nemzeti kormanyok hogyan mérlegelik a nemzeti és globalis
allampolgarsaggal kapcsolatos gondolataikat

— milyen mértékben milkddnek egyiitt a nemzeti kormanyok egyéb
regionalis, civil és egyéni szereplokkel.

Azonban ennek a kutatasnak mas kérdésekre is valaszt kell adniuk, illetve
kiilonb6z6 szakmai kihivasoknak is meg kell felelniiik, amelyek koziil négyet
érdemes kiemelni. Eldszor is a tradicionalis gyakorlatot nem olyan kdnny
megvaltoztatni. Masodszor, a helyi eltérések az ,egyetemes értékekkel”
kapcsolatosan egyre problematikusabba valnak. Harmadszor, a nemzeti
korményok feladata — jolétet biztositani minden allampolgar szdmara — egyre
nehezebben lesz megvaldsithato, és végiil az ,,egyetemes értékekre” vald
torekvés torténelmi tévedés és gyakorlati lehetetlenség is egyben.
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AZ ALTALANOS ISKOLAI OKTATAS GYAKORLATA
KINABAN ES INDIABAN:
AZ ALLAM SZEREPET MODOSITO TARSADALMI
TENYEZOK ERTELMEZESE?

NIRMALA RAO — KAI-MING CHENG — KIRTI NARAIN

Absztrakt Jelen tanulmany attekinti, hogy az allami oktataspolitikai és mas
tarsadalmi tényezok milyen hatast fejtenek ki az altalanos iskolai oktatasra két fejlodo
orszagban. Az 1940-es évek végén a nemzeti statisztikak hasonlé adatokat mutattak a
két orszag altalanos iskolasokra vonatkozo beiskolazottsaga és mas human teriiletii
fejlodési tényezlje tekintetében. Ezekben az években mindkét orszag hasonld
politikai valtozasokon és gazdasagi fejlédésen ment keresztiil. Fél évtizeddel késébb a
2000-es Vilagoktatasi Forum szamara elkészitett jelentések azt mutatjak, hogy Kina
jobb eredményeket ért el a beiskolazasi aranyok, valamit az &ltalanos iskolai
hatékonysagot kifejez6 mutatok tekintetében. Ez a cikk kifejti e kiilonbségek okait is.
Targyalja az allam szerepét, az oktataspolitikat és annak végrehajtasat, az oktatasi,
gazdasagi és szocialpolitika kozotti kapcsokat, az oktatashoz kapcsolédo kulturalis
meggybzddésen alapuldo modszereket, tantermi oktatast és tanulast, tanari
tulajdonsagokat valamint az iskolak fizikai allapotat.

Az altalanos iskolai oktatasra vonatkozo, tobb nemzet elképzeléseit bemutatd
vizsgalatok a fejlédé orszagok tekintetében jellegzetesen figyelembe vették
az allam szerepét. Mindannak ellenére azonban, hogy az allami
oktataspolitikak kiilonb6z6 dkoldgiai kdrnyezetben valésulnak meg kevesebb
figyelmet szenteltek mas, ehhez kapcsolodo tényezd (mint példaul a tanulast
illetd kulturalis meggy6z6dés vagy tarsadalmi rend) megértésére, amelyek
hozzajarulnak az altalanos iskolai beiskoldzashoz és annak hatékonysagahoz.
Ez a cikk ezt a szakirodalmi hianyt szeretné pétolni. Két orszag tapasztalatait,
melyek egyiitt kezdtek el jarni az egyetemes altalanos iskolai oktatas utjan,
most meg kiilonb6zé eredményeket mutatnak, arra hasznaljuk most fel, hogy
megtargyaljuk azon tarsadalmi tényezoket, amelyek mérsékelték az allami
oktataspolitika hatékonysagat, és hozzajarultak a kiillonboz6 beiskolazasi
mutatok kialakulasahoz.

Egy Kinat és Indiat Osszehasonlitdé tanulmanynak nagy mértéki
jelentésége van tobb szempont miatt is. El0szor, lehetéséget ad egy
torténelmi szempontu elemzés 1étrehozasara az allami politika és az altalanos
iskolai oktatas kapcsolata tekintetében. Az 1940-es évek végén a nemzeti
statisztikak hasonlé adatokat mutattak a két orszag altalanos iskolasokra
vonatkozo beiskolazottsaga tekintetében. Ezekben az években mindkét

% Nirmala Rao, Kai-ming Cheng és Kirti Narain cikkét Juhasz Orchidea forditotta
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orszag nagymértékll politikai valtozason ment keresztiil. Kina szocialista
allam lett, mig India liberalis demokracia. A gazdasagi felszabaditas
folyamata Kinaban az 1980-as években kezdddott el, mig Indidban csak az
1990-es években indult el. A XXI. szazad elején Kina javara jelentds
kiilonbséget lehetett észrevenni az altalanos iskolai beiskolaztatottsag
tekintetében. A nemzeti statisztikdk tiikrozik az altalanos iskolai
beiskolazottsag ¢és az egyidejli oktataspolitika kozotti palyagorbék
kapcsolatat.

Masodszor, e két orszag Osszehasonlitasa lehetdséget ad azon stratégiak
sikerének tanulmanyozasara, melyeket annak érdekében inditottak el, hogy
fokozzak az altalanos iskolai beiskolazottsagot két soknyelvii, hatalmas
teriiletli orszagban, amelyet kulturalis valtozatossag és a gazdasagi forrasok
nagymértéki kiilonbsége jellemez. India és Kina, azon két egyediili orszag,
ahol a lakossag szdma meghaladja az egy billiot, kozosen adjak a vilag
altalanos iskolaskorti gyermekeinek a 45%-at. Mindkét orszagban a lakossag
tobbsége vidéki teriileteken lakik, valamit hatalmasak a teriileti
aranytalansagok is. Kindban gazdasagi aranytalansag figyelhet6 meg a
kedvezo tengerparti és a fejletlen nyugati teriiletek kozott. Hasonldan, eltérd
kiilonbségek léteznek Indidban az északi, nyugati és déli allamok kozott
gazdasagi ¢és infrastrukturalis tekintetben, amely hatassal van a szocialis és
oktatasi fejlodésre. E tényezokbdl azt a kovetkeztetést lehet levonni, hogy
kiilonboz6 stratégiakat kell kovetni ahhoz, hogy altalanos érvényii elemi
oktatast érjiink el kiilonbozo teriileteken és kozosségeknél (varosi, vidéki és
torzsi). Az utobbi 50 évben Kina latvanyos fejlodést ért el az altalanos iskolai
oktatas egységesitése teriiletén, India azonban lemaradast mutat.

Harmadszor, Kina és India Otezer éves civilizacioval rendelkezik.
Kulturalis meggy6zddésiik, babonaik és hagyomanyaik még mindig hatassal
vannak a mindennapi életre a modernizalddas €s fejlodés ellenére. A legtobb
magyarazat, amely Kinat és Indiat illeti az altalanos iskolai oktatast tekintve,
az allam szerepére és a politikai elsddlegességére Osszpontositott. Ezeket
figyelembe véve e tanulmany hatarozott célja, hogy elemezze, bemutassa a
politikai-végrehajté kapcsolatokat, a kulturadlis meggy6zddésen alapuld
moédszereket, a tanitdsi, tanulasi folyamatokat, valamit az iskoldk fizikai
allapotat, hogy magyarazatot adjon a jelenkori kiilonbségekre az altalanos
iskolai oktatas terén.

Human-fejlédési mutatok Kindaban és Indiaban

Az elmult 50 év soran mindkét orszag nagyon nagy mértékl fejlédést
mutatott az elemi iskolékba valo beiratkozasi feltételeket megteremtd politika
terén valamit a beiskolazottsagi aranyok tekintetében. Kinaban 1949-es
adatok szerint koriilbelil 24 milli6 diak és 346.800 elemi iskola, mig
1997-ben 132 millié altalanos iskolas és 628.800 altalanos iskola volt
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(GOC?, 2000). Hasonl6 mennyiségi fejlddés kovetkezett be Indiaban is, ahol
a beiratkozottak szama az 1951-es 19.3 milliorol 1997-re 109 milli6 altalanos
iskolaskorti gyermekre nétt 610.763 altalanos iskolaban (GOI %, 2000). Az
iskolak szama és a beiskolazasi arany egyenletesen nétt Indidban az utolso 6t
évtized alatt, de e fejlodés egy részét az altalanos iskolai oktatast tekintve
semlegesitette a népességndvekedés.! Ezzel ellentétben a kinai beiskolazasi
aranyok ingadoztak, a nettd beiskolazottak szama csokkent az ¢hinségek
(1958-1961) és a Kulturalis Forradalom idészak alatt (1966-1976).

Az 1. tablazat a bruttd és a nettd altalanos iskolai beiskolazasi aranyokat
mutatja mindkét orszagban, és mas informacioval is szolgal az altalanos
iskolai eredményesség tekintetében. E statisztikdkat mindegyik orszag sajat
nemzeti kormanya allitotta 6ssze a 2000. évi szenegali Vilagoktatasi Forum
szamara. 1997-ben a jelentett netto altalanos iskolai beiskolazasi arany 99%
volt Kindban és 71% Indidban (GOC, 2000; GOI, 2000). Mindennek ellenére
néhany szakértd megkérddjelezte az adatok hitelességét (Dreze és Sen, 1995;
PROBE?', 1999), és ugy vélték, hogy az a moddszer, amivel a kinaiak a
beiskolazottak szamat kalkulaljak, ill. a statisztikakat készitik, talbecsiilik a
részvételt, kiilondsen a lanyok tekintetében. Ez azért van igy, mert a szamok
az év eleji allapotot tiikrozik, és nem tiikrozik az aktiv részvételt. A szamok
elrejtik a teriileti és a nemi megoszlast is. Példaul mindkét orszagban a
lanyoknak kisebb hozzaférési lehetdségiik van az iskolakhoz a vidéki és
szegényebb teriileteken. Tobb lanyt, mint fiut vesznek ki az iskolabol, és a
lanygyermekek sziiletése olykor nem is keriil hivatalos nyilvantartasba
vételre (Croll, 2000).

Az irni-olvasni tudok aranya Indidban az 1951-es 18%-r6l 2001-re
65%-ra emelkedett (GOI, 2001)". Hasonloé novekedés figyelheté meg
Kindban is, ahol az 1920-as években az irni-olvasni tudok aranyszama
koriilbeliil 20% volt, 1997-ben pedig 82% (UNESCO, 2000). Az 1. abra az
1990-1991-es  évekre vonatkoztatva mutatja az irni-olvasni tuddk
viszonyszadmat kiillonbdzé korcsoportokra lebontva Kinaban és Indidban. A
feln6tt iras-olvasast propagald kampanyok hatasa ellenére, ez az informaciod
egy durva becslést szolgaltat a kdzos statisztikai jellemzdkkel rendelkezd
iskolaskorti gyermekek irni-olvasni tudési ardnyairol. A 25-29 év kozotti
93%-os irni-olvasni tudok aranya Kinaban példaul azt sugallja, hogy 1970-re
a gyerckek tObbsége hasznot huzott az altalanos iskolai oktatasbol. A
fiatalabb, kozos statisztikai jellemzokkel rendelkezdk adatait 6sszehasonlitva
nyilvanvalova valik, hogy annak ellenére, hogy az irni-olvasni tudas
jelentésen csokkent a fiatalabb korosztalyok kozott Kinaban és Indiaban is,
nagyobb mértékben kdvetkezett be Kinaban (Dréze és Loh, 1995; PROBE,
1999).

® Goc (Government of the People’s Republic of China): a Kinai Népkoztarsasag kormanyanak
angol roviditése (a magyar szerk.)

3 Gor (Government of India): az Indiai Koztarsasag kormanyanak angol roviditése (a magyar
szerk.)

3! PROBE (Public Report on Basic Education in India): az alapfoku indiai oktatasrol késziilt
tanulmany angol roviditése (a magyar szerk.)
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Kina India
N6k Férfiak ~ Osszes Nok  Férfiak  Osszes
A beiskolazasi aranyszam 122 123 123 | 81,5 98,5 90,3

brutto6 értéke (BBA)*
A beiskolazasi aranyszam 98,9 99,0 989 64 77,7 71,1
nett6 értéke (NBA)®
Lemorzsolodasi aranyszam 092 1,09 1,01 | 25,6 26 25,8
az altalanos iskolaban

Evismétlési aranyszam® 1,2 1,1 1,2 - - 5-8
Az elsd 6t osztaly - - - 8 7,2 7.5
befejezéséhez sziikséges évek

szama’

1. tablazat Nemek szerinti beiskolazasi aranyszamok a kinai és indiai
altalanos iskolaban (1997)
Jegyzetek

* A BBA azon gyerekek szamat jelzi, akik beiratkoztak az altalanos iskolaba, életkortol
fliggetleniil, elkiilonitve az altalanos iskolas kort (6-11 év) gyerekektdl.

® Az NBA azon é&ltalinos iskolai beiskolazott gyerekek szama, akik életkoruk alapjan
iskolakdtelesek, elkiilonitve az dsszlakossag altalanos iskolas korosztalyatol

¢ Az alacsony évismétlési ardny az egyes tartomanyok automatikus felsobb osztalyba vald
léptetésének a kovetkezménye

4 Indial9 allamaban és egyéb teriiletein 5 éves az 4ltalanos iskolai képzés, mig a tobbi 13
allamban 6 éves. Kinaban az altalanos iskolai oktatas egységesen 6 éves.

Forrasok
Kina
Government of the People’s Republic of China 1988. Essential Statistics of Education in China.

Beijing, Department of Planning and Construction, Ministry of education, Beijing: Government
of the People’s Republic of China.

Government of the People’s Republic of China 1988. Provisional Situation Analysis Reports,
PWCCWs. Beijing: Government of the People’s Republic of China.

Government of the People’s Republic of China 2000. Education For All: The Year 2000
Assessment Final Country Report of China. Beijing: Government of the People’s Republic of
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Government of India 1998. Selected Educational Statistics (1997-1998). Ministry of Human
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1. abra Az irni-olvasni tuddok aranya az életkor fliiggvényében
Kinéban és Indiaban (1990-1991)

Forrasok:

Dréze, J. — Loh, J. (1995). Literacy in India and China. Economic and Olitical Weekly, November
11.

PROBE (1999). Public Report on Basic Education in India (p92). New Delhi: Oxford University
Press

Kina India
Csecsemdhalandosag (1.000 élve sziilésre) 33 70
5 év alatti halanddsag (1.000 sziilésre) 41 98
Anyai halanddsag (100.000 élve sziilésre, 1980-1999) 55 410
Sziiletéskor varhato élettartam (évben, 1995-2000) 69,8 62,3
Kapcsolt alap-, kozép- ¢és felséfoki  bruttd 73 56
beiskoldzasi aranyszam
Felnétt irni-olvasni tuddok aranya %-ban (15 év ésa 83,5 56,5
folott)
Egy fore jut6 GDP (PPP USS) 3.617 2.248
Human-fejlédési mutat6” 0,72 0,57

2. tablazat: Human-fejlodési mutatok Kinaban és Indiaban, 1999.

" E mutatd négy komponense: a Sziiletéskor varhato élettartam, a Felnétt irni-olvasni tudds, a
Kapcsolt alap, kdzép és felséfoku bruttd beiskolazasi aranyszam és az Egy fore jutd GDP.
Forras

UNDP 2001. Human Development Report 2001. New York: Oxford University Press: 142-143,
167-168.
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Csecsem6halandosag 5 éves kor alatti halanddsag
(1.000 élve sziilésre) (1.000 élve sziilésre)
Kina India Kina India
1949 85¢ 127° - -
1970 200° 180° 120° 202°
1999 33° 70° 41° 98°

3. tdblazat: Csecsemoé- valamit az 6t év alattiak halandosagi tendenciai
Kinaban és Indiaban
Forrdsok
* Banister, J. 1987. China's Changing Population. Stanford, CA: Stanford University Press.
° UNDP 2001. Human Development Report 2001. Oxford: Oxford University Press.

¢ Achayra, A., Brau, R. V. and Nambissan, G. B. 2001. The State and Human Development, in
G.P. Deshpande and A. Acharya, eds, Crossing a Bridge of Dreams: Fifty Years of India and
China (203-267). New Delhi: Tulika.

Annak ellenére, hogy ez a tanulmany az altalanos iskolai oktatdsra
Osszpontosit, alkalmas arra is, hogy foglalkozzon a csecsemdkori halandésag
eltéro adataival, amikor nemzetek kozotti altalanos iskolaztatasra vonatkozo
kiilonbségek mértékét és okait targyalja. Habar ezek a mutatok szintén az
egészségiigyi politikdval és annak végrehajtasaval hozhatok kapcsolatba
mindkét orszagban, hatassal van rajuk az altalanos iskolaztatas, és jelzik az
altalanos iskolai oktatas és az irni-olvasni tudas fontossagat is. A 2. tablazat
az 1999-re vonatkozo human-fejlédési mutatokat szemlélteti Kinaban és
Indidban, magéaba foglalva a csecsemd- €s anyai halandosagi aranyszamokat
is. Az anyai irni-olvasni tudast lehet a legjobb csecsemohalélozasi eldrejelzd
mérdszamnak tekinteni. Kutatdsok azt mutatjak, hogy az elsé o6t iskolai év
befejezése lehetdséget nyujt a lanyok szdmara, hogy megszerezzenek egy
olyan tudast, amelyet fenn tudnak tartani tovabbi iskolai tanulds nélkiil, és ez
az a minimum szint, amely szikséges az 6 leszarmazottaik
csecsemOhalalozasi  valtozasainak ¢és mas gazdasagi fejlédésnek a
kimutatasara. Le Vine és mtsai (2001) megadnak egy elméleti modellt, mely
megmagyarazza azt, hogy a nyelv és az irni-olvasni tudas, amelyet a n6k
elsajatitanak az iskolaban, miért szolgal csatornaként a fejlett egészségi
mutatokhoz. A csecsemd- valamint anyai halanddsagi aranyok sokkal
gyorsabban csokkentek Kindban, mint Indidban. 1999-ben Kinaban a
csecsemoOhalandosagi aranyszam 33, mig ez Indidban 70 volt 1.000 élve
sziilésre vetitve. (Acharya és mtsai, 2001). A két orszag kozti kiilonbség
egészségiigyi valamint altalanos iskolai oktatdsi mutatok szerint arra
vilagitanak ra, hogy a fejlédés holisztikus €s nem vonatkoztathat6 csupan egy
teriiletre.
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A jelenlegi altalanos iskolai oktatas kiilonbségének okai
Az allam természete és szerepe

India 1947-ben nyerte el fliggetlenségét a Brit politikai igazgatastol, mig a
Kinai Kommunista Part 1949-ben hozta létre Kinai Népkoztarsasagot. Ennek
alapjan tehat mindkét orszag koriilbeliil ugyanabban az idében radikalis
politikai valtozdsokon ment keresztiil. Kina politikai 4s tarsadalmi
forradalmon esett at, amely ¢€les hatarvonalat jelentett az orszag torténetében,
azonban adminisztracidos kontinuitds, és az ehhez kapcsolodod hataskor
jellemezte India 0j korszakat.

Az 1940-es évek végén mindkét orszagban kis mértékii gazdasagi fejlédés
zajlott le. A Gross National Product,” valamit a sziiletéskor varhatd
¢élettartam alacsony, mikdzben az irdstudatlansag és a halandésag magas volt.
Az oktataspolitika ezekben az tijonnan alakult allamokban figyelembe kellett,
hogy vegye a szegénységet, az altalanos iskolai képzéshez vald aranytalan
hozzaférési lehetéséget, valamit azt a tényt, hogy a lakossag tobbsége
mindkét orszagban vidéki teriileteken lakott, amelyek tavol voltak a politikai
dontések szinhelyétl. Mindkét orszagnak oktatasi rendszerét regionalis és
szerkezeti aranytalansagok jellemezték, és az anyagi fedezet csak kisszamu
gyerekre és fiatalra korlatozodott. A két nemzet kiilonboz6 utat valasztott a
gazdasagi fellendiilés végrehajtasdhoz, a jelenkori kiilonbségek az altalanos
iskolai oktatast tekintve, az irni-olvasni tudas aranya kimagaslo. Hogyan
jarult hozza az allam természete €s szerepe e kiilonbségek létrejottéhez,
valamit milyen mértékben mozditottak eld vagy gatoltdk mas tényezok az
oktataspolitika hatékonysagat? Az orszagon beliili kiilonbségek élesebbek
Indidban, mint Kindban.™ A kovetkezd bekezdések az Osszehasonlitast
allami szinten vizsgaljak Kinaban és Indidban, és nem kisérelnek meg
mélyebb kiilonbségeket keresni.

Az tjonnan alakult allamokban a kormany altaldban dontd szerepet
jatszik a gazdasagi és tarsadalmi fejlddésben, valamint az egyes nemzetek
kiilonboz6 utat valaszthatnak a fejlesztés megvalositasahoz (Cheng, 2000a).
Kina valamint India is 6téves gazdasagi tervet fogalmazott meg, az 1950-es
évek elején hangstlyozta az oktatas alapveto jellegét. Kinaban, azon vezérelv
alapjan, hogy tervgazdalkodast vezessenek be, nagyon széles latokori
terveket szottek. A munkaerd-tervezést és a felkésziilést tekintették a
gazdasagi fejlédés kritikus pontjanak. Az iskolai oktatasra helyezett
hangsuly, kiilondstekintettel az elemi oktatdsra, a hosszutava terv és a
gazdasagi fejlesztés alapvetd eleme volt. Ezzel ellentétben, Indidban az
elsébbséget a felsdoktatas élvezte, melyet a gazdasagi fejlodés motorjanak
tekintettek.

Az 1950-es évek folyaman Indidban szocialista tervek dominaltak,
azonban az allam szempontjabol Kina és India kozott egy alapvetd eltérés

32 Gross National Product (GNP): Brutto Nemzeti Termék (a magyar szerk.)
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volt a mai altalanos iskolai kiilonbségeket tekintve. Amig India 1947-ben
demokratikus, addig 1949-ben Kina szocialista allam lett. Az allam
természete eldmozditotta a politika végrehajtasat is Kinaban. Masrészrdl
Indidban egy szabad sajtd, mas liberalis demokraciaval Osszekapcsolt
szabadsag jogok, és annak az akaratnak a hidnya, hogy teljesen végrehajtsak
a politikai terveket, vezetett el a két orszag kozotti jelenlegi kiilonbségekhez.

Acharya és mtasi. (2001) az allam szerepét elemzik a jelenleg fennalld
oktatdsi mutatokban Kina és India kozott megfigyelhetd kiilonbségek
vonatkozasaban. Azt allitjak, hogy Kina nagymértékii elemi oktatast illetd
elérehaladasa néhany tényezd eredménye.

El6szor, 1949 utan Kinaban Iétrejott egy kozpontilag iranyitott politikai
rendszer, amelyet hatékonyan 6tvoztek egy decentralizalt szerkezettel, annak
érdekében, hogy elérjék a lakossag tarsadalmi és gazdasagi sziikségleteit. Egy
decentralizalt kollektiv és egylittmiikod6 alkotmany hatékonyan leszerelte a
széles kor(i szegénységet, betegségeket és irastudatlansagot. Az indiai
decentralizacios kisérletek korlatozva voltak politikai és adminisztrativ
hataskorre, és a kormany nem igazan latott neki tarsadalmi-gazdasagi
atszervezésekhez (Acharya és mtsai., 2001). Annak ellenére, hogy
létrehoztak termeldszovetkezeteket, a vidéki tarsadalom privilegizalt tagjai,
akik a magasabb kasztokhoz tartoztak, domindnsak voltak."” Ennek
kovetkeztében a termeldszovetkezetek nem hoztdk helyre a tarsadalmi
egyensulytalansagokat. Azon politikai 1épések, amelyeket az elémult 10
évben hoztak létre, javitottak az alsobb kasztok helyzetét India varosi,
valamint vidéki teriiletein is, és hozzajarultak e hatranyban 1évé kasztok
altalanos iskola hozzaférési lehet6ségének javitasahoz.

Masodszor, az 1950-es évek elején, amikor mindkét orszag elkezdte a
foldreformot, Kina sokkal jobbnak mutatkozott a foldnélkiiliség, valamint a
szegénység kozotti kapcesolat szétvalasztasaban.

Harmadszor, a Kinai Népkoztarsasag megalakulasa ota nagy hangsulyt
helyezett az altalanos iskolai oktatasra valamint arra, hogy a felndttek
tudjanak firni-olvasni. A nettd beiskolazasi arany az 1949-es 25%-rol
61.7%-ra nétt 1957-re (Acharya és mtsai., 2001). Az indiai alkotmany
iranyadd elvének 45. cikkelye eldirja az ingyenes, kotelezd és megfeleld
mindségli oktatast minden 14 éven aluli gyermek szamara. Ennek ellenére az
Indiai Kormany altal kiadott statisztikai adatokat figyelembe véve Metha
(2001) becslése szerint 1998-1999-ben 6-11 év kozotti gyerekeket tekintve
33.06 millio6 gyerek nem jart iskolaba. Az indiai elsé 6téves terv, amelyet
1951-ben inditottak el, egyediili stratégidja az egyetemes altalanos iskolai
oktatds megvalositasat illetden tobb iskola alapitasat tiizte ki célul. Az elsd
1958-as feliilvizsgalas soran azt allapitottdk meg, hogy az altalanos iskolak
alapitasat sokkal intenzivebben kellene végrehajtani. Ennek ellenére a
kovetkezd tervezés soran ravilagitottak arra a tényre, hogy csupan iskolak
alapitdsaval nem biztosithatd a beiskoldzas, a tanulok iskolaban val6 tartasa,
valamint az iskolai tanulas is ugyan olyan fontos. Nyilvanvalova valt, hogy
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szemléletvaltasra van sziikség, és nagyobb figyelmet kell forditani a
hatranyos csoportokra, kiilonosképpen a vidéki teriileteken lakokra.

Negyedszer, a Kommunista Part dominanciaja kdnnyebbé¢ tette a politikai
iranyelvek megfogalmazésat és végrehajtasat, mint Indidban. Acharaya és
mtsai. (2001) szerint az indiai elit-alapu valamint a kinai tdmeg-alapu politika
kozvetleniil hatassal volt a nemzeti kibontakozasra és az oktatasra vonatkozo
politika fejlodésére és végrehajtasara.

Dreze és Sen (1995) azt allitjak, hogy az alapoktatas politikai tigy, és az
indiai alacsony 4ltalanos iskolai beiskoldzasi aranyokat az oktataspolitika
korlatozasanak, az oktatasi kiaddsok hidnyédnak, a vidéki teriiletek gyenge
iranyitasanak, valamint a lanyok nevelésbeli elhanyagolasanak
tulajdonithatok. Kinaban természetesen egy ideoldgiai dimenzidja is 1étezik
az altalanos iskolai oktatds fejlesztésének. Az 1950-es évek elejétdl az
iskolakra ugy tekintettek, mint az ideologiai nevelés formalhato szinpadara,
ahol az ,jovendd kommunistakat” képezték. Ugy tiinik, hogy nagyobb
mértékben ,,hasznaltak az iskolai oktatast” nemzeti fejlédési célok elérésére
Kindban, mint Indidban. Az indiai oktatasi rendszer néhany tokéletlenségét
vette célba a kilencedik &téves terv (1997-2002) (GOC, 1997) cél- és
stratégiarendszere. Ez azonban takarja azt a tényt, hogy az 1950-es évektdl az
1980-as évek kozepéig az allam nem szentelt elég figyelmet az altalanos
iskolai oktatdsra. Vitatott, hogy a kotelez6 altalanos iskolai oktatds Indidban
kikényszeritése képes-e lényegesen lecsokkenteni, vagy megsemmisiteni a
gyerek munkaer6t (Wiener, 1991).

Elsébbseget élvezd tényezdk az oktataspolitikaban és azok végrehajtasa

Habar India nagy mértékii eldrelépést produkalt az altalanos iskolai oktatas
terén az elmult évtizedben, a mult politikajanak a megértése, és sikerének
hianya elofeltétele az allam jelenlegi altalanos iskolapolitikai okainak
megértéséhez. Az 1950-es évek végére nyilvanvalova valt, hogy csupan
iskolék alapitdsdval nem biztosithaté a beiskoldzas, a tanulok iskolaban valo
tartdsa, valamint iskolai tanulds. Mas tényezokre kellett 6sszpontositani, €s
nagyobb figyelmet szenteltek a vidéki teriileteken laké kasztokra és
torzsekre. A Nemzeti Oktataspolitika (GOI, 1986a, 1992a) és a Miikddési
Terv (GOI, 1986b, 1992b) kétfajta megkozelitést javasolt, amely
parhuzamosan torekedett a feln6tt irni-olvasni tudas, valamint az altalanos
iskolai képzés elésegitésére, tamogatasara. A lanyok, a hatranyos helyzetii
csoportok és a videki teriiletek kiilonds figyelmet kaptak. Az 1980-as évek
masik jelentds fejlédését a decentralizacios torekvések jelentették. Az
Osszpontositdas az elmaradott allamokrél az elmaradott teriiletekre
helyez6dott, és a kormany a kdzremtikddoé tervezésre helyezte a f6 hangsulyt.
Erezni lehetett, hogy a decentralizicio fokozta az eredményességet és
hatékonysagot, eldsegitette a helyi szinti demokratizaldédast, helyi
tdmogatassal mozgodsitotta a forrdsokat és orvosolta a regiondlis, kaszti,
kozosségi, nemi és gazdasagi aranytalan kiilonbségeket.
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Mas stratégiak célja az altalanos iskolai oktatas egyetemesitése volt. Ezek
az iskolak ellatasanak novelését, lakohelyekhez kozeli iskolak épitését (hogy
a gyerekeknek ne kelljen nagy tavolsagra utazniuk), valamint részvételi
iskolatervezetet foglaltak magukba. A specifikus tervezetek magukba
foglaljak a ,tablai muveleteket”, a tanarképzést, a Mahila Samakhya-t, a
Keriileti Altalanos Iskolai Programokat, a ,,Déli Ebéd Tervet” valamint az
alaptanterveket (GOI, 2000). Nyilvanvalo, hogy a nettd beiskolazasi ardnyok
csak akkor néttek, amikor az indiai kormany specifikusan vette célba az
altalanos iskolai oktatdst. Habar az allamvezetési dokumentumok azt a
latszatot keltik, hogy az 1960-as évektdl az indiai kormany felismerte az
oktatasba vald befektetés fontossagat, ezek a prioritisok nem parosultak az
altalanos iskolai kiadasok novekedésével. Az oktatasba fektetett teljes koltség
az els6 otéves terv 7.9%-ahoz képest 2.7%-ra csokkent a hetedik 6téves terv
alapjan (7ilak, 1990). Az egyetemi szektor oktatasi alap aranya nétt az elsd
Otéves tervtdl az 6todik otéves tervig, de az alapfoku iskolakra koltott arany
56%-1061 35%-ra csokkent ugyanezen id6szak alatt (7ilak, 1990).

Indidban az oktataspolitikak nem altalanositottak az elemi oktatast. Dreze
és Sen (1995) azért hibaztatjak ezeket a politikakat, mert a nélkiil vettek célba
nehezen elérheté célokat, hogy nem terveztek stratégidkat a
megvaldsitasukhoz, valamint nem osztottdk ki a megvalositasukhoz
sziikséges anyagi forrasokat. Az 1987-es Orszagos Minta Felmérés adatai
szerint példaul az Osszes beiskolazott tanulénak kevesebb, mint fele volt
csupan képes befejezni az elemi oktatas kezdeti els6 6t éves idGszakat, és a
12-14 év kozotti lanyok majdnem 51%-a, a fitknak pedig a 26%-a soha sem
iratkozott be iskoldba. Ennek ellenére a National Policy of Education, a
Nemzeti Oktataspolitika (1986) azt allitotta, hogy 1995-re minden 14 év alatti
gyermeknek meglesz a lehetdsége az ingyenes ¢és kotelezd oktatasra, az ehhez
sziikséges radikalis politikai valtoztatasok felsoroldsa nélkiil, amelyek a cél
eléréséhez sziikségesek (Dréze és Sen, 1995). Ezzel ellentétben a kinai
oktatastervezok sokkal fogékonyabbak voltak az uralkodé feltételekre. Csak
akkor kezdtek példaul oOsszpontositani a kilenc éves kotelezé képzés
altalanositasara, amikor az elemi oktatast mar majdnem altalanositottak. Az
1950-es évek elejétdl, ugy tiinik, hogy Kina sokkal fogékonyabb volt az
orszagon beliili gazdasagi fejlettségi kiillonbségekre, mint India. Az indiai
elemz6k csupan az elmult két évtizedben kezdtek el 6sszpontositani az ezzel
kapcsolatos megfelel6 tervezetekre.

Az indiai kormany oktataspolitikai prioritasait belefoglaltak a Nemzeti
Oktataspolitikaba (GOI, 1992a):

,-A legfontosabb feladat a piramis alapjanak a megerdsitése, amely kozel keriilhet
az egy billidhoz a szdzadfordulora. Egyarant fontos annak biztositasa, hogy a
piramis cstcsan 1évok a vilag legjobbjai koziil valok. A kulturalis forrasaink a
multban mindkét végletrél megfeleléen gondoskodtak; a kiilf6ldi uralommal és
befolyassal rendelkezd ferde készlet. Most lehetséges kellene, hogy legyen a
nemzet nagymértéki Human Erdforras Fejlesztésének a tovabbi erdsitése,
amelyben az oktatas jatssza a sokarcu szerepet.”
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Ez a kijelentés igazolja azt a biirokratikus magatartast, amely a nélkiil
képzeli el a politikai Iépéseket, hogy kitervelné azok gyakorlati
megvaldsitasat. Arra az allaspontra helyezkedik, hogy a problémak maguktol
is megoldodnak. Ez a gondolkodasmod karos az elemi oktatasra, féleg akkor,
amikor még 40 évi fliggetleség utan is a Brit gyarmati uralmat okoljak a
fennallo koriilmények miatt.

A Nemzeti Oktataspolitika (GOI, 1991a) nem foglalta magaba a gyerekek
altalanos oktatasat leird tervezetet. Ezzel szemben Kinaban mindig is nagy
hangsulyt fektettek az oktataspolitika végrehajtasara.

Amig Kina mar az 1950-es évektdl kezdve hangsulyozta az elemi oktatas
fontossagat, addig India a fels6oktatasra helyezte a f6 hangsulyt, melyet az j
nemzet alapjanak tekintettek. Az altalanos iskolai képzést majdnem harom
évtizeden keresztiil elhanyagoltak, és a politikusok csak 1986-ban ismerték
fel azt, hogy az elemi oktatds elhanyagoldsa kozrejatszott az orszag
lemaradasahoz. Az oktataspolitikat és annak végrehajtasat decentralizaltak és
tomb, ill. falu szintre vezették le," tovabba néhany 1j tervet is elinditottak.

Ennek ellenére Kinaban az els6foka prioritas az altalanos iskolai képzést
kiséré6 megvalositasi stratégia volt. A Kinai Népkoztarsasag megalakulasa ota
kiilonds hangsulyt fektettek a vidéki népesség oktatasara, és az oktatas
varos-vidék kozotti eltéré mindségbeli kiilonbségének csokkentésére. A
regionalis kiillonbségeket figyelembe vették az oktataspolitikaban, igy példaul
a tengerparti teriiletek tervezetmegvalositasi idGszakai rovidebbek voltak
mint a nyugati teriiletieké. Hasonld rugalmassagot vezettek be mindegyik
tartomanyban és megyében is (GOC, 2000).

Az oktatasba befektetett 6sszeg terén megegyeznek az adatok Kinaban és
Indidban. 1997-ben Kina allami koltségvetés 11.6%-at, mig India 11.9%-at
szanta oktatasra (Acharya és mtsai., 2001). Kinaban a maganfinanszirozas és
a tandijak Osszege nott, azonban az oktatdsra szant altalanos kiadasok
csokkentek.

Kina sokkal sikeresebbnek mutatkozott a lemorzsolodottakkal vald
banasmodban. Az iskolabol vald kimaradasnak sok oka van, oka lehet a
sziil6, az iskola vagy a gyerekek maguk is. Mindkét orszagban a rendszeresen
¢és alkalmankeént fizetend6 koltségek miatt tartjak tavol a sziilok a gyerekeiket
az iskolatol. Az ingyenes iskolai ellatas ellenére a vidéki sziilok a tényleges
iskolai kiadasokat nagy mértékii tehernek tartjak. Kinaban az a remény, hogy
a sziillék hozzajarulnak az iskolai kiadasokhoz, novelte a szegény csaladok
kiadasait (World Bank, 1991; Bray, 1996). Indidban annak ellenére, hogy a
tandijak elhanyagolhat6 Osszegliek, az 4altalanos iskolai képzésre szant
varhatd kiadasok elbatortalanitjak a sziil6ket, hogy altalanos iskolaba kiildjék
a gyerekeiket (PROBE, 1999). A Kindban bekdvetkezett piacreform
megvaltoztatta a tarsadalmi koriilményeket, és gondoskodott a fizetett
gyerekfoglalkoztatasi lehet6ségekrél. Sok szegény csaladbol szarmazd
gyereknek dolgozni kellett ahhoz, hogy fedezni tudja a csaladi kiadasokat
(Bray, 1996). Kinaban szabalyozasokat és torvényeket vezettek be, melyek
alapjan birdsagra lehetett juttatni az olyan sziil6ket, akik megtagadtdk a
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gyerekeiktdl az iskolaba jarasi jogot. A gyermek munkaer6 gyakori Indiaban,
és szerény becslések szerint koriilbeliil 14 millié gyermeket alkalmaznak
fizetett munkaért.

A kinai vidéki iskoldknak sokkal jobb fizikai épiiletei, felszerelései
tanitasi segélyforrasai vannak, mint a veliikk 6sszehasonlitott indiai iskolaknak
(Carron és Ta Ngoc, 1996). Mikor a vidéki indiai szegény tanitasi kornyezet
parosul egy sziirke tantervvel, és unalmas tanitassal, az els6 osztalyos tanulok
ki vannak téve az iskolabdl vald kimaradas csabitasanak, mert elvesztik a
tanulds iranti érdeklddésiiket. Kinaban a tanarok és az iskolak a sajat
felelosségiiknek érzik a lemorzsolddott diakok iskolaba vald visszatéritését.
Arra is kisérletet tesznek, hogy megoldjak a didk-specifikus lemorzsolodasi
iigyeket. Ezzel ellentétben az indiai kormany az elmult évtizedben csak az
altalanos iskolai beiskolazasi aranyok novelését kitlizé hatékony stratégiak
végrehajtasara koncentralt.

Az 1990-es Oktatast Mindenkinek Vilagkonferencia (World Conference
on Education for All) erét adott mindkét orszag egyetemes elemi oktatasi
céljai elérése érdekében. Erre az idoszakra Kina joval megelézte Indiat a
nettd beiskolazasi aranyok tekintetében, és a tovabbiakban sikeriilt
fenntartania ezt az elonyét. Az 1990-es év vizvalasztd volt Indidban az
altalanos iskolai oktatas fejlodésében, ui. a kormany felismerte, hogy
nagyobb lépteket kell megtennie. Az utolsd évtizedben a kis tertiletekre
koncentrald tervezés elsdbbséget élvezett a makropolitikaval és tervezéssel
szemben, melynek célja az altalanos elemi oktatas elérése volt. Ha India nem
teszi meg ezeket a 1épéseket, akkor jelenleg a két orszag kozotti aranytalan
kiilénbségek sokkal nagyobbak lennének.

A fenti elemzés ravilagit arra a tényre, hogy az indiai és kinai kormany a
politikai irataiban is hangsulyozta az elemi oktatast. Ennek ellenére a kettejiik
kozotti kiilonbség a politikai elvek és azok indiai végrehatasaban, valamint a
kinai allami iranyvonalak pontos végrehajtasanak hangsulyozasaban
keresend6k.

Az oktatasi, gazdasagi és szocialis politikai elvek kozotti kapcsolatok

Kindban az oktataspolitika az allami politika prioritasainak fliggvényében
valtozott meg. A kinai piacreformokat kovetden példaul a sziiloktol és a
kozosségektol elvartak, hogy anyagiakkal jaruljanak hozza az oktatasi
kiadasokhoz (Bray és Borevskaya, 2001). Masrészr6l az indiai
oktataspolitikai elvek nem nagyon tértek el a multtdl, annak ellenére, hogy az
1990-es évektdl az elemi oktatds kimagaslo eldnyt élvezett (Acharya és
mtsai., 2001).

Mindkét orszag a decentralizaci6 utvonalat kdvette. A piacreformok utan
a kinai megyék, a falvak és a vidéki teriiletek teljes mértéki felel6sséget
kaptak az elemi oktatds megszervezésében (Bray és Borevskaya, 2001).
Indidban a Nemzeti Oktataspolitika (National Policy of Education, 1986a)
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védelmezte a decentralizalt oktatasi tervezést, valamint az ligyvitelt és a
dontéshozatalt allami szintrdl keriileti szintre vitte le, igy a panchayat raj""
szintjére ruhazta at annak folyamatat.

A kotelezd oktatds végrehajtasa Sri Lankan az iskolaban vald részvételi
aranyok, valamint az irni-olvasni tuddk aranyanak novekedéséhez vezetett,
ezért vitatott, hogy az elemi oktatas egyetemesitése a gyerekmunka
novekedéséhez vezet. Amint azt korabban emlitettiik, a kinai sziil6ket el lehet
itélni, és sokakat el is itéltek azért, mert a gyerekeik nem jartak iskolaba.
Ennek ellenére az a torvényt, amely tiltja a gyermek munkaer6ét Indiaban,
nagyon ritkan hajtjak végre, és ez tovabbra is hozzajarul az alacsony
beiratkozasi aranyokhoz. A hatranyos sziilék batoritjak gyerekeiket, hogy
fizetd munkahelyet keressenek, rdadasul az indiai vidéki teriileteken él6
lanyokra azt a feleldsséget is atharitjdk, hogy fiatalabb testvéreikre
vigyazzanak - mialatt azok sziilei dolgoznak — ami megfosztja Oket az
iskoldbajaras lehetOségétol. Az ellatasi feltételek javulasa az elmult
évtizedben arra buzditotta a sziil6ket, hogy kiildjék a lanyaikat is iskolaba.
Valdjaban a Keriileti Elemi Oktatasi Program (District Primary Education
Programme, DPEP) értékelése azt mutatja, hogy a lanyok beiskolazasi
aranya, és az iskolai oktatisban vald részvétele magasabb volt a DPEP
teriileteken, vagyis azokon helyeken, ahol Korai Gyermekkori Gondoskodasi
és Oktatasi kozpontok (Early Childhood Care and Education) voltak, mint
azokon a teriileteken, ahol nem voltak ilyen kozpontok (Rao és Sharma,
2002).

Kulturalis meggyozédésen alapulo modszerek

Az oktatast tekintve kiilonbozé kulturalis értékek, az erdfeszitések és a
tarsadalmi statusz rugalmassaganak értékei mind Kinaban, mind pedig
Indiaban is fennallnak. Ezek a valtozasok jarultak hozza az elemi iskolai
beiskolazasi és iskolaban tartasi aranyok kozti kiilonbségekhez Kina és India
viszonylataban.

Az oktatas értéke

A sziiléknek oktatas értékérél vallott, kulturalisan determinalt nézetei
hatassal vannak gyerekeik iskolaban vald6 maraddsara. A kinai és az indiai
kultarakra hatdssal vannak a kiilonb6z6 hiedelmek. A konfuciuszi és a hindu
gondolkodasban is értékesnek tartjak az egyetemes tudast és a nehéz fizikai
munkat. Ennek ellenére a tanulds érté¢ke szempontbol az egyes tarsadalmi
csoportok kozott sokkal nagyobb eltérések vannak Indiaban, mint Kinaban.

Cheng (1996) a Zhejiang Tartomanyban megkérdezett 224 kinai varosi,
vidéki és kisebbségi teriileteken €16 sziilot, hogy mik a gyerekeik jovobeli
torekvései. Kiilonds modon a valaszolok 47,5%-a nem tudott valaszolni a
kérdésre. Azt allitottak, hogy azért esik neheziikre a kérdés megvalaszolasa,
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mert még soha sem gondolkodtak el rajta. A sziil6k azért kiildik gyerekeiket
iskolaba, mert azt okos dolognak tartjak, és gondolkodasuk szerint ez nem
igényel ésszerii magyarazatot. Aki valaszolt, azt mondta, hogy
»tovabbtanulni, amennyit csak tud” vagy ,,egyetemi tanulmany”. Amikor azt
kérdeztek tolikk, hogy mi az elvarasuk az altalanos iskolai oktatastol, a
megkérdezettek 80%-a csupan az egyetemhez vald Ut elsé szakaszanak
nevezte azt. Ezek a valaszok a kinai tradicio tiikr6z6dését jelentik, ahol az
egyes személyek a ,Négy Konyvet és az Ot Klasszikust” tanulmanyoztik
arra a polgari vizsgara késziilve, amelyet a csaszari birésagon tartottak.
Valaki csak akkor erdsithette meg a szocidlis statuszat, ha sikeresen ment at
ezeken a szigoru, verseny-szellemi vizsgakon. Az interjuira alapozva Cheng
(1996) az a kovetkeztetést vonta le, hogy az elemi oktatast ugrokének
tekintik az egyetemi képzés eléréséhez. A vidéki teriileteken €16 sziilok is azt
latjak az elemi oktatasban, hogy képessé teszik a gyerckeiket arra, hogy
elhagyhassak a falvakat, és munkat keressenek a nagyobb varosokban. A
kinai tarsadalom minden tagja értéket lat az oktatasban. Ez a hit a csaszari
korbdl szarmazik, és az oktatast illetd jelenlegi nézetekre ezek a tradicionalis
nézetek vannak hatassal. A kinai sziilok nem aggddnak amiatt, hogy
gyerekeik az oktatast valasztjak hivatasnak (Cheng, 1996, 2000a).

A kinai helyzettdl eltéréen, ahol gy tiinik, hogy minden sziil6 értéket 1at
az oktatasban, Indidban nagy mértékli kiilonbségek figyelhetok meg a
kozéposztalybeli varosi sziilok, valamint a vidéki sziilok nézetei kozott.
Mivelhogy az egyetemi helyek mindkét orszagban korlatozottak, a varosi
sziillok ahhoz ragaszkodnak, hogy a gyermekeik a normalis iskola el6tti utat
(altalanos iskola, majd kozépiskola) utat jarjak végig. Egy Eszak-India négy
allamédban 1.221 haztartasra kiterjedd felmérés szerint, a fias sztildk 87%-a,
azért tanitatta gyerekét, mert az hozzajarult a jobb munkahely és a magasabb
kereset megszerzéséhez. A lanyokra vonatkozo arany 40% volt (PROBE,
1999). Az oktatast csak abban az esetben tekintették fontosnak, ha
munkahelyet eredményezett. Masrészrél egy ellenallast is meg lehetett
figyelni a gyerekek iskolaba kiildését illetéen, aminek a magas iskolaztatasi
Osszeg az oka, és egyéirant pedig hozzd tudnanak jarulni a csaladi
bevételekhez. A lanyok gyakori feladata a fiatalabb testvérekr6l valod
gondoskodas és a hazimunka, ezaltal kihagyjak az iskolaba jaras lehetoségét
(GOL, 2000).

A kinai és az indiai sziilék meggy6zodése kiilonbozik a fejlédés
»hajlithatosagat” illetden. Habar a kinai és az indiai gondolkodas is
velesziiletett adomanynak tekinti az egyéni kiilonbségeket, a kinaiak hisznek
abban, hogy ezeket a kiillonbségeket sok munkaval le lehet gy6zni. A indiaiak
is felismerik a faradozas értékét, de sokkal inkabb elfogadjak az egyéni
kiilonbségeket, mert hisznek abban, hogy az eldre elrendelt iranyzatok
csokkentik a fejlédést."™ Az indiai sziil8k ezért sokkal kisebb mértékben
kényszeritik gyerekeiket, hogy hataraikon feliil teljesitsenck. Ez nem azt
jelenti, hogy az erdfeszitést és a kitartdst nem tekintik értéknek Indidban,
hanem azt, hogy a sziil6k jobban elfogadjak a tanulasi képességek teriiletén
jelentkez6 kiilonbségeket (Rao és mtsai., kiadas alatt).
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A Karmaba vetett hit

A Hindu Karma térvény magyarazatott ad ok-okozatra, amit a ,,Ki mint vet,
ugy arat.” kozmondas illusztral. A karma torvény iranyitja a sziiletés és halal
korforgasat, amelyben egy személy elére vagy hatra halad a multbéli
cselekedetei alapjan. Ez a meggy6z6dés megerdsiti azon tényezOk hatasat,
amelyek a sziiletés el6tt meghatarozottak. Az egyes kudarcok, vagy sikerek
ahhoz kotottek, hogy Isten mit rendelt el. Habar a ,karma” fogalma a
hinduizmusbdl ered, az a mondas, hogy ,,Isten tesz mindent, és barmi torténik
az a javunkat szolgalja” valosaggal benne ¢l az indiaiak tudataban attol
fiiggetlentil, hogy muszlinok, hinduk, szikhek vagy keresztények. A karmaba
vetett hitnek minden teriileten volt negativ és pozitiv hatdsa, beleértve az
elemi oktatdst is. Az indiai tdrsadalomban az artalmas hatasokat bizonyos
szempontbol hanyagsagnak lehet tekinteni. A sors elfogadasa gyakran
kifogas a tétlenségre, vagy pedig a fegyelem hianyéara. Ennek ellenére a
karmaba vetett hit csokkentheti a pszicholégiai szorongast, amelyet a
szorgalmas, gyengén teljesitd gyerekeknél lehet tapasztalni, mivelhogy nem
lehet elvarni, hogy minden tanuld jol teljesitsen egy vizsga-kdzpontl,
norma-vonatkozasu indiai oktatasi rendszerben.

A kasztrendszer

A kinai és indiai tanarokat uralkod¢ tisztelet 6vezi. Ennek ellenére Kinadban
igazi tiszteletet kap a tudomanyossig, a tapasztaltsig és a rangiddsség,
amelyet Konfuciusz” tanitasai tikroznek, aki azt mondta, hogy ,,Nem
szégyellek az egyszerli emberektdl tanulni.” Amikor buddhista szerzetesek
érkeztek Kinaba, a Csaszar tiszteletet mutatott iranyukba. Ez azt mutatja,
hogy a kaszt tudat, amely uralkodé volt Indidban, nem volt jelen Kinaban. Az
okori Kinaban barmely csaladbol szarmazhatott tudos ember. Barmely egyéni
személy elindulhatott felfelé a tarsadalmi ranglétran, tarsadalmi
hovatartozasra valo tekintet nélkiil (Cheng, 2001a, 2001b). Indidban annak
ellenére, hogy a térvényhozas tervbe vette, az alsobb kasztoknak tarsadalmi
egyenldséget és egyenld lehetdségeket biztosit, a tarsadalmi egyenldtlenség
mégis széles korli. A jegyzékbe foglalt kasztok és torzsek szamara nincs
fenntartott hely az altalanos iskolakban, de 6sztonzésként ingyen-konyveket,
egyenruhat és mas engedményeket adnak nekik, hogy megakadalyozzak a
lemaradast. Az allami munkahelyeken és a felsdoktatasi intézményekben levd
poziciok tobb mint 50%-os fenntartdsa a masik 6sztonzd tényezd az alsobb
kasztok szamara, hogy iskolaba kiildjék a gyerckeiket. A szocialis és
kulturalis hatranyuk miatt kiegészitd0 képzést is kapnak, ezért pozitiv
diszkriminacioban van résziik. Ezen tervektdl fiiggetleniil, szocialis elditélet

¥ Kong Fuzi (Kung-fu-ce) [Kr. e. 551 — 479; Qufu], kinai filozéfus és pedagodgus, a
rola elnevezett konfucionizmus megteremtdje (a magyar szerk.)
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figyelhet6 meg a fejletlen teriileteken, ahol az alsoébb kasztok tagjait
képzetlennek vélik. E csoportok azon elképzelése, hogy az oktatas
haszontalan, artalmasan hat az alsoébb kasztok oktatasi torekvéseire, a sziiléi
és a tarsadalmi tamogatasra, amelyet annak érdekében kapnak, hogy
kovessék ezeket a torekvéseket, és az altalanos elkdtelezettség erejére, mely
az ilyen hatranyos helyzetiick szamara hirdeti az oktatas fontossagat (Dreéze
és Sen, 1995).

A kaszti alapon vald iskolai szinti megkiilonboztetésre sok példat lehet
felhozni, mégis tagadhatatlan, hogy nagy mérték(i haladas kovetkezett be a
tarsadalmi egyenléség eléréséért. A fenntartott csoportokat eldnyben
részesitik a toborzas terén, €s a jegyzékbe foglalt kasztok tagjai (koriilbeliil a
teljes lakossag 25%-a) magas aranyszamban vannak jelen az allami varosi és
falusi iskolak tanari gardajaban is. Ezek az intézkedések minden bizonnyal
megemelték az alacsonyabb kasztok részvételét az elemi iskolai képzésben
mind a falusi-varosi, mind pedig tanar-didk szinten. Ennek ellenére még
mindig vannak teriiletek, ahol az alacsonyabb kasztok elnyomottak és
elfojtottak. Az ilyen jellegli altalanos iskoldkban bekovetkezé incidensek
tiikrozik az adott teriilet altalanos gondolkodasat.

Egy alapos, indiai gyermek-munkaerdt kutatdé tanulmanyara alapozva,
Weiner az a kovetkeztetést vonja le, hogy a beiskolazési aranyok és az
irasi-olvasasi szintek sokkal inkdbb a megosztott tarsadalmi rendet illetd
meggy6z0dések, mintsem India gazdasagi helyzetének fiiggvényei. Azt allitja
(Weiner, 1991), hogy

,...az allami biirokracia bizalmi rendszerei, egy ,,bizalomkészlet”, melyet széles
korben osztanak meg egymas kozt az oktatok, a tarsadalmi aktivistak, a
szakszervezetek, az egyetemi kutatok ¢és szélesebben az egész indiai
kozéposztaly.... E meggydzddések kozpontjdban a tarsadalmi rang, a felsd és
alacsonyabb tarsadalmi szinthez tartozé szerepek, az oktatdsnak az egyes
tarsadalmi osztalyok kozotti kiilonbéget fenntartd szerepének nézete all, valamint
az, hogy a ,;szertelen” és ,,oda nem ill6” szegényeket illet6 oktatas szétszakitja a
1étez6 tarsadalmi berendezkedést.”

Az a gondolat, hogy az alsobb kasztok nem érdemlik meg az oktatast,
olyan mélyen gyokeredzik az indiai kozéposztalybelick gondolkodasaban,
hogy megakadalyozta az elemi oktatas egységesitését. Kinanak, masrészrol,
nem kellett foglalkoznia a kasztrendszer tarsadalmi ¢és oktatasi
kovetkezményeivel.

A lanyok oktatdsa

Mindkét orszagban, iskolaba jarasi szempontbdl a szegény és vidéki
teriileteken €16 lanyok vannak a leghatranyosabb helyzetben. Egy jelentOs
nemi szakadékot figyelhetink meg az altalanos iskolai beiskolazas
tekintetében. A becslések arra utalnak, hogy Kinaban 2,5 millio 7-11 év
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kozotti lany nincs beiratva iskolaba, és az iskolabol lemorzsolodott tanulok
kozil 75%-a lany (UNICEF, 1999). Mindkét orszagban a kulturalis és
tarsadalmi meggy6z6dés a nék elleni elditélethez vezet, amely a sziiletés elott
kezddédik. Ennek ellenére, amint azt az 1. sz. tablazat mutatja, az elemi iskolai
nemi kiilonbségek élesebbek Indidban, mint Kinaban.

A novekvo anyagi terhe az iskolaztatasnak Kinaban a lanyok iskolabodl
vald kimaradasat eredményezte. Kinaban és Indiaban is a fiu utodokat
részesitik elényben, amely aszimmetrikus nemi sziletési aranyokat
eredményeznek. Mindkét orszagban a sziildk sokkal szivesebben nevelnek és
tanittatnak fiukat, mint lanyokat.

Az indiai falusi sziil6k ugy tekintenek az iskoldra, mint egy sorompora,
mely megakadalyozza a lanyuk hazasodasat. Azt is gondoljak, mivel
hozomanyt is kell, hogy adjanak a lanyuknak, nem sziikséges pénzt kolteni a
tanittatasukra. S6t, mi tobb, azt gondoljak, hogy egy tanult lany egy még
képzettebb férfihoz kell hozzadadni, ami még tobb hozomanyt jelent. Ezt a
nézetet sokkal inkabb hangoztatjdk a falusi sziilék, akik nem tartjdk a
nénevelést a hagyomanyaik részének. Ennek ellenére, ugy tinik, egy valtozas
kovetkezett be nemrégiben, ott, ui. a sziilok egyre inkabb gy gondoljak,
hogy az iskolaztatas keresd egyenné fogja tenni a lanyukat, ami fokozni fogja
a hazassagi esélyeiket (PROBE, 1999).

A ndék képzésének tarsadalmi ligyként vald felismerése Indiaban a
kormany részérél csak az elmult par évtizedben kovetkezett be. Az
oktataspolitika athelyezte a hangsulyt az ,,Oktatds Esélyegyenldségérol”
(GOI, 1986a) az ,,Oktatas a N6k Egyenldségéert és Képességeiért”-re (GOI,
1992a), és ez az oktatast sokkal elérhetébbé tette a lanyok szdmara a vidéki
teriileteken is. A domindns brahmani tradicio a brahman férfiak szamara
tartja fenn a védak (az indiai tudas konyvei) tanulmanyozasat, és ugy vélik,
hogy a ndk tanittatasa veszélyt jelkent a tarsadalmi rendre. A hagyomany arra
készteti a sziiloket, hogy azt higgyék, hogy a lanyok feladata az, hogy a
hazimunkékban segédkezzenek, és hogy a fiatalabb testvéreikre vigyazzanak.
Néhany kozosségben a sziilok azt hiszik, hogy az irni-olvasni tudas fokozza a
lanyuk hazassagi esélyeit. Mindamellett uralkodé az a meggy6zodés, hogy
»olyan felnevelni egy lanyt, mint mas kertjében Ontdzni a viragot”. A
hozomédny rendszere valamint a tradicionalis ndi oktatast illetd
meggy6z0dések vezettek a kinai és az indiai lanyokat illet6 altalanos iskolai
beiskoldzasi és visszatartasi arnyok kiilonbségéhez. A Kilencedik Otéves
Terv (1997-2002) (GOI, 1997) egyik legfontosabb célkitlizése a lanyok
oktatésa.

A hatékony tanitast és tanulast illeté6 kulturalis meggy6zodések és a
tanitasi gyakorlat
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A hatékony oktatast illetd kulturalis meggy6zddéseket tipikusan kozvetitik a
tanitasi gyakorlatok. Amint az iskolaval kapcsolatos tényezok Indidban
hozzéajarulhatnak a magas, 25%-os altalanos iskolai lemorzsolodasi
aranyokhoz (GOI, 2000), célszeri figyelembe venni a meggy6zddésbeli, a
tanuldsi, valamint tantermi gyakorlatokat illetd kiilonbségeket. Kina és India
a ,vizsgaorientalt konyvoktatast” (Chung, 1988), valamint az ismétléses
tanulast szorgalmazta. A tanar tipikusan a tudaskozvetitd szerepet toltdtte be,
és nem a tanulast elésegitd tényezot jelentette. Kinai szempontbol a tanarra
ugy tekintettek, mint a tudas kutjara, aki ,,pekingi kacsakat tom”"™". Hasonld
metafordkat hasznaltak az indiai tandr kifejezésére is. A multban a kinai
tanarok és sziilok a magolast és az ismétléses tanulast szorgalmaztak, ezzel
csokkentve a kreativitas kialakulasanak a lehetdségét. A magolast, mint
tanulasi modszert alkalmaztak az indiai didkok is, de szorgalmaztak a kritikai
gondolkodast és az elemzést is. A hatékony tanitast és tanulast illetd jelenlegi
kutatds nem ért egyet a tradicionalis gondolkodéassal. A kinai és indiai
tantervekben kézzelfoghatoak azok az elképzelések, hogy a kiilonbdzé kora
gyermekek eltéré modon tanulnak.

A kinai és az indiai gyakorlati munka a tanitas és tanulas 6sszefliggésbeli
beagyazodasanak mélyebb megértését tette lehetdvé. A szerzok tobb mint
120 matematika és nyelvorat figyeltek meg két varosi, két kisvarosi és két
vidéki iskolaban mindkét orszagban, 2000-ben és 2001-ben (Rao és Cheng,
2002). A megfigyelések eldzetes elemzései azt sugalljak, hogy a tanulast
illetd kulturalis meggy6z6dések hattérbe keriiltek a jo tanitasi gyakorlatok
javara, és ez jarulhat hozza a magasabb iskola befejezési aranyokhoz
Kinéban.

A szerzOk sok hatékony tanarral talalkoztak mindkét orszagban, de
nyilvanvalo, hogy Kinaban a tanitasi modszerek és a tanuloi elkdtelezettség
egyiitt jarulnak hozza a sokkal hatékonyabb altalanos iskolai oktatasi
rendszerhez. 57 videora felvett matematika oOra alapjan, amelyeket
harmadikos ¢és o6tddikes osztalyokban vettek fel Indidban, Rao és Chang
(2001) azt allapitotta meg, hogy a varosi iskoldkhoz viszonyitva a tanarok
atlag 17%-a tankonyvbdl tanitott. Ez az oktatasi modszer, a kisvarosi és a
vidéki sivar iskolakdrnyezettel egylitt jarulhatott hozz4 a magas
lemorzsolodasi aranyhoz. Ezzel ellentétben a kinai tanitasi reformmozgalom
nyomot hagyott a tantermi oktatdson. Ahelyett, hogy tanarorientaltak lettek
volna, a megfigyelt ordk sokkal inkabb tanulokozpontiak voltak. Ugy tiinik,
hogy a tanarok az ,,adjuk vissza az id6t a diakoknak” elvet kovették (Law és
Cheng, 2001). A tanulokdzponta tevékenységek, mint példaul a
csoportmunka, megbeszélések €s szerepjaték nyilvanvalo volt.

Carron és Ta Ngoc Osszehasonlitottdk az indiai és kinai oktatast €s
tanulast a Cheng (1996) és a Govinda és Varghese (1993) altal végzett
esettanulmanyok alapjan. A minta magaba foglalt 6t helységet Zhejiangban,
Kinédban és 6t helységet Madhya Pradeshben, Indidban. Azt allapitottadk meg,
hogy Kindban majdnem mindegyik tanar mindegyik Orara részletes
oravazlatot készit, és ezt az iskolaban készitik el, az iskolai id6t felhasznalva
erre. Ezzel ellentétben az indiai tandroknak csak az 50%-a készitett napi
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oravazlatot. A kinai tanaroknak kevesebb orat kell tartaniuk, mint az indiai
tanaroknak (Rao és Cheng, 2002).

Kinaban a szakmai fejlédésre is nagyobb hangsulyt fektetnek, mint
Indidban. A kinai tandrok rendszeresen részt vesznek tanari fejlesztd
szeminariumokon, megfigyelnek mintatanarokat, és részt vesznek az 1j
tantervek és tanitasi modszerek fejlesztési mihelyeiben (Cheng, 1996; Law
és Cheng, 2001). A tanarképzés Indidban tartalmilag megalapozott, és egy
alkalmassag-alapti és kotelezettség-orientalt oktatasi modellt kovet. Ennek
ellenére az indiai tandroknak sok nem-tanari jellegli kotelességiik van, tobb
orat kell tartaniuk, és kevesebb tdmogatast kapnak, mint a kinai tanarok a
szakmai tovabbképzésiikre (Carron és Ta Ngoc, 1996).

Tanari jellemvonasok és viselkedés

A tanari hianyzas kisebb problémat okoz Kinaban, mint Indiaban, mivelhogy
a tanarok altalaban az iskolak szomszédsagaban laknak (Carron és Ta Ngoc,
1996). Indidban a tavoli falusi iskolak tanitoi tavol laknak az iskolaktol, és
nagy tavolsagokat kell utazniuk (Govinda és Varghese, 1993). Ennek ellenére
az elmult években kezdett kialakulni egy trend, miszerint lemondtak a
szakképzett munkaerdérdl, és helyettik inkdbb az iskolaikhoz kozel lakod
tanarokat alkalmaztak.

Kinaban a tanarokat rendszeresen feliigyelik a feletteseik (Cheng, 1996).
Ezzel ellentétben a kis vidéki indiai iskoldknak nem mindig van vezetd
tanaruk (Govinda és Varghese, 1993). Barmilyen esetben, a vezetd tanarokat
a rangidésség és nem az oktatasi eredményességiik alapjan nevezik ki. A
kinai ellenpéldaktol eltéréen az indiai 4llami tanarok egyszertien
munkakeriilok, ugyanis sem gyakorlati, sem helyi ellenérzésiik nincs
(Govinda és Varghese, 1993; Carron és Ta Ngoc, 1996; PROBE, 1999). A
legtobb kinai tanar attol fliggetleniil, hogy milyen koérnyezetben van az
iskolaja, elégedett a munkahelyével és a kdzosség tiszteletét élvezi. Indiaban
a falusi tanarokbol tipikusan hianyzik az onbecsiilés. Ok altalanosan
nincsenek megelégedve sem az életkdriilményeikkel, sem a fizetésiikkel,
sokan kozilik arra vagynak, hogy megvaltoztassadk munkahelyiiket.
(Govinda és Varghese, 1993). Kinaban a tanari szakszervezetek csak csekély
juttatasokért lobbiznak, és az eldljarok is tagok (Cheng, 1996). Indidban a
tanari szakszervezetek er0s testiiletek, és hathatdos eszkozoket vesznek
igénybe, ha koveteléseik nem érnek célt.

Kinaban a tanaroktol elvarjak, hogy kdzdsségi munkat is végezzenek, és
hogy meglatogassak a tanitvanyaikat (egy évben legalabb kétszer) (Cheng,
1996). Ennél fogva kozeli kapcsolatot alakit ki a tanar a diakkal és a sziilével.
Indidban nincsenek ilyen torvények, de a vidéki teriileteken eléfordult néhany
ilyen latogatds, melyeknek az volt a célja, hogy a tanarok motivaljdk a
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sziilloket, hogy kiildjék a gyerekeiket iskolaba. Ennek ellenére nem
mindegyik tanar elkotelezett az otthoni latogatasok mellett.

Kinaban a tanarok elérehaladéasa a teljesitményiiktdl fiigg. Ez nem igy
miikddik Indidban, ahol az eldléptetés id6hoz kotott, annak ellenére, hogy a
kormany 6sztonz6 terveket jelentett be. A fenti tanari magatartast és szakmai
elémenetelt illeté kiilonbségek Indiaban és Kinaban kozrejatszhattak a
kettejiik kdzti mennyiségi és mindségi valtozasokhoz az oktatas teriiletén.

Az iskolak és tantermek fizikai allapota

Mieldtt egy iskola elkezdi mikodését Kinaban, az infrastruktaranak
megfeleldnek kell lennie. Ennek az az elénye, hogy megteremtik az iskola
biztonsagos miikodéséhez sziikséges kornyezetet. Ennek ellenére veszélyes
nagyobb hangstlyt helyezni az infrastrukturara, mint a gyerekek oktatasara.
Az iskolak és a tantermek fizikai allapota sokkal jobb Kinaban, mint
Indidban. Indidban a helyzet lehangold a vidéki teriileteken, és sok iskola
nem Dbiztosit ivovizet, és nem rendelkezik vécékkel. Kinaban az
osztalytermek tobbségében vannak tablak, asztalok és székek. Indidban a
Tabla Mivelet (amelyet 1987-ben inditottak el) ellenére sok falusi iskoldban
még mindig nincs tabla, asztal és szék a tandrok és tanuldk szamara. Rao és
Cheng (2001) Andhra Pradeshben (India) hat iskoldjaban vizsgaltak az
oktatasi feltételeket. Azt tapasztaltak, hogy asztalok és székek csak két varosi
és egy kisvarosi iskolaban voltak, mig az egyik kisvarosi valamint a két falusi
iskolaban nem voltak iskolabutorok. Ennek ellenére nem volt dsszefliggés a
matematikai teljesitmény és az iskola felszereltsége kozott. Arra is van példa,
hogy az iskoldk szabad mez6én mikddtek nagyon kevés alapvetd eszkdzzel.
Az ilyen iskolak nem voltak hivatalosak, ugyanakkor jelentékeny képzést
nyujtottak az indiai tarsadalom megfosztott rétegeinek.

Az altalanos iskolat befejezettek aranya mindkét orszagban alacsonyabb a
vidéki teriileteken, de a varosi-vidéki eltéré kiilonbségek sokkal élesebbek
Indidban, mint Kinaban. Az adatok nem vilagitanak ra tisztan arra, hogy a
fizikai allapotok milyen mértékben jarulnak hozza a két orszag kozotti
kiilonbséghez, mint ahogy az létezik a tanari tulajdonsagok és viselkedés
terén.

Osszegezve elmondhatd, hogy Kina és India kozotti elemi oktatast illetd
aranytalan kiilonbségekhez jelenleg a kulturalis meggy6z6désen alapuld
modszerek, a tanari jellemvonasok és magatartas, valamint a sziilok ismerete
jérult leginkabb hozza. Az olyan problémak, mint a gyerekek iskolaba valo
be nem iratdsa, a gyerekek iskoldban valo tartdsanak megoldatlansaga
figyelemfelkeltd, amely nem  magyarazhatdé  csupan  kulturalis
meggy6zodésbeli és mas érintbleges tényezokkel.
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Kovetkeztetések

Ez a tanulmany a hasonldésagokat és a kiilonbségeket elemezve azt vizsgalta,
hogy a tarsadalmi tényez6k, hogyan moderaltak az allam szerepét az elemi
oktatasban egy szocialista, valamint egy liberalis demokratikus orszagban.
Az elemzésnek nem az volt a célja, hogy egy atfogo elemzést adjon a kinai és
az indiai elemi oktatasrdl és az sem, hogy valaszt adjon arra a kérdésre, mi a
jO, vagy mi a rossz az egyes orszagok oktatasaban.

Nyilvanvald, hogy az allam mindkét orszagban sok erdfeszitést tett azért,
hogy minél tobb gyereknek adja meg az iskolazasi lehetséget, és hogy ndjon
a beiratkozottak szama, de az id6zitése ¢és komolysdga ennek az
er6feszitésnek igen eltérd volt. Fennallasanak els6 harom évtizedében a Kinai
Népkoztarsasag célja az egyetemes elemi oktatas elérése volt, és ebbdl nagy
hasznot huzott. Az indiai allamnak a fiiggetlenséget kdvetden hosszu ideig
nem sikeriilt egységes megoldast talalnia az altalanos iskolai oktatasra, és az
csak az 1980-as években keriilt figyelem kozéppontjdba. Az ezen id6szak
el6tti elemi oktatas alacsony prioritasa, az a késés, amely az oktataspolitika és
annak végrehajtasanak a decentralizacidjaban jelentkezett, és a kiilonb6zo
teriileteken ¢és kozosségekben megnyilvanuld, az oktatast illeté kiilonbozé
meggy6z0dések mind hozzajarultak India jelenlegi altalanos iskolai
helyzetének a fennallasdhoz. Mas tarsadalmi tényezOk, beleértve a
meggy6zOodésen alapuldé modszereket és iskolaval kapcsolatos tényezoket
mérsékelték az oktataspolitikai hatékonysagat.

Koszonetnyilvanitas

E tanulmany alapja egy tervezet, amelynek témaja a kinai és indiai elemi
oktatas, amelyet Hong Kong Specialis Adminisztrativ Régidjanak Kutatasi és
Segélyezési Tanacsa tdmogat. Koszonet Jiang Minghének, Emma
Pearsonnak, Sunanda Pingalinak és Tang Xiaojiének a kozremiikodéstikért a
projekt kiilonb6zd szakaszaiban. A tanulmanyban szereplé gondolatok a
szerzOk felel0ssége, és nem sziikségszertien tiikrozik a kdézremiikodok
gondolatait.

Megjegyzések

I Kindban a teljes termékenységi arany az 1970-1975 éveket figyelembe véve egy anyara
szamitva 4.9 gyermekr6l 1995-2000-re 1.8 gyerekre csokkent. Az Indidra vonatkozo adatok
5.4 ¢és 3.3 (UNDP, 2001).

II Az irni-olvasni tudéas aranyszamait 1951-ben az 5 éves és a feletti korosztaly szamara,
ugyanakkor a 2001-es aranyszamokat a 7 éves ¢€s a feletti lakossagra vonatkoztattak.

III Ennek oka az orszagon beliili politikai valtozatok és azok végrehajtasa. Indiaban a
kozigazgatasi, a torvényhozo, és a gazdasagi iranyitds megosztott a kdzponti, valamint az
allami szervek kozott, azonban a gazdasagi fejlesztési tervet nemzeti szinten hajtjak végre, és
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kisérletet tesznek arra is, hogy integraljak a nemzeti és az egyes allamok fejlesztési céljait. Az
iskolai oktatast illetd legfobb feleldsség a kdzponti kormanyt illeti a 7 Egyesiilt Tertileten, ezen
kiviil az illetékes allami kormany¢ a felelosség a 28 allamot illetden. Az allami hatékonysag
valtozasait az irni-olvasni tudast felmérd aranyszamok bizonyitjak. A 2001-es népszamlalas
szerint az irni-olvasni tuddsi ardnyszdmok a bihari 48%-t6l a keralai 91%-ig ingadoztak.
Kinaban nagymértékii kiilonbségeket lehet felfedezni a tengerparti, valamint az etnikai
kisebbségek teriiletei kozott az oktatas hatékonysagat illetGen.

IV A kaszt nagy fontossagl tényez6t jelent Indidban, és kezdetben a foglalkozasok szerint
alakult ki: a tanitok voltak a Brahmanok, a harcosok voltak a Ksatrijak, a kereskedok a Vaisjak
és a szolgalok a Sundrdk. A kasztokba vald besorolas egyenlGtlenségekhez és merev
kasztcsoportok kialakulasahoz vezetett. A Brahmanok tobbnyire uraltdk a tarsadalmat a
hatalmas tarsadalmi és politikai hatalmuk miatt. Iddvel a kaszt-osztalyok o&roklddtek, és a
szolgalo osztaly alazatos Ontudata miatt az ,.érinthetetlen” kasztta valt. India fuggetlensége
elnyerése utan felszamolta az érinthetetlenséget, és helyeket tartott fenn az alsobb kasztok
szamara az oktatasi intézményekben €és munkahelyeken. A ,,Mandal Bizottsagi Jelentés”
torvény végrehajtasa kovetkeztében 1990-ben egy uj csoport, az Ujabb Alsé Kasztok (UAK)
csoportja jott 1étre. Ez kettds hatast valtott ki — a kiilonb6z6 kasztok eszeveszett harcat az
UAK-ba val6 regisztracidért, valamint nagymértékii csalodast a privilegizalt, felsébb kasztok
részérél. Az alsd és kozéps6 kasztok egyre kiteljesedd jogai hatdssal voltak az Gsszes
csoportra, beleértve azon sziil6ket, akiknek altalanos iskolas korti gyerekiik volt. A
jogszabalyok sokkal szigorubbak lettek a megfosztott csoportok javara. Ironikusan, amint a
kaszt ontudat a fenntartott kasztcsoportba valod besorolas elényei kovetkeztében nétt, India az
egyenlOségre torekedett, valamint a kasztalapu elkiilonités ellen harcolt. Az érinthetetlenséget
nem lehetett teljesen kitordlni az altalanos gondolkodasbol, és még a mai napig el6fordulnak
olyan példak, ahol a tarsadalmilag hatranyos csoportok az altalanos iskolaban az osztalytermen
kiviil kell ilniiik, ahol alig halljak, amit a tanar mond. Az ivévizet is kiilon tartalyokbol kell
inniuk. Az ilyen példak - melyekkel egy par vidéki kornyezetben taldlkozhatunk - ellenére
altalanos szinten az alacsonyabb kasztok elleni latszolagos diszkriminacio csokken, és ez kihat
az oktatds minden teriiletére, beleértve az altalanos iskoldkat is. Ennek ellenére mindig erds
reakcio figyelhetd meg a magasabb kasztok részérdl, ha ,,hatranyos helyzetben” érzik magukat.

V Az allamok keriiletekre (zilla) vannak osztva, amelyek megtalalhatok a varosi, valamint a
vidéki teriileteken is. A vidéki teriileteken egy ujabb felosztassal taldlkozunk, a kozosségi
fejlédési tombokkel, amelyek 70-100 falut foglalnak magaba. Az utolsé szint a varosi
teriileteken a helyi varosi testiilet, a vidéki teriileteken pedig a falusi bizottsag (gram sabha).

VI A Panchayat Raj egy helyi 6nigazgatasi forma, amely a falubol, a tdmbbdl és a keriilet altal
valasztott testiiletb6l all.

VII A Hindu gondolkodas szerint a gyermek fogékonysaggal sziiletik, aminek neve samsakaras,
mely a korabbi életek tetteibdl ered, és bizonyos eldre elrendelt iranyzat felé halad.

VIII A kacsaetetés egy igen ,,hatékony” moédja.
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A KULTURALIS ES AZ EVFOLYAMBELI
KULONBSEGEK MEGJELENESE A KOREAI ES A
FEHER-AMERIKAI GYERMEKEK ELBESZELO
KESZSEGEBEN*

MEESOOK KIM

Absztrakt Szamos etnografiai kutatas foglalkozik az dzsiai és a nyugati kulturédkra
jellemz6 kommunikaciods stilusok leirdsaval. Az azsiai kultardk a hallgatd szerepét
tartjak dont6nek a sikeres kommunikacio lebonyolitasaban, mialatt a nyugati kultarak
els6dlegesen a beszéld felelsségét tartjak meghatarozonak. Ennek értelmében
kijelenthetd, hogy az azsiai gyerekek receptiv (befogadod) készsége fejlettebb, mig a
nyugati gyerekek esetében a kifejezOkészség az, ami magasabb szinten van.
Ugyanakkor a gyermekek nyelvi készségének fejlodése a kulturalis hatasoktol
fiiggetleniil a hagyoményos oktatdsi rendszer keretében meghatarozott médon zajlik.
A jelen tanulmany kozéposztalybeli koreai és fehér-amerikai gyerekek kozotti
kulturdlis és évfolyambeli kiilonbségeket kivan meghatarozni nyelvi készségiiket
vizsgalva torténet mesélési és torténet értelmezési feladatok tiikrében. Harminckét
els6 és negyedik osztalyos koreai és ugyanennyi amerikai elsds és negyedikes
gyermekeket kértek meg két feladat 6nallo elvégzésére: az egyik feladat az volt, hogy
meséljenek el egy torténetet képek segitségével, a masik feladat soran meg kellett
hallgatniuk, majd elmondaniuk egy torténetet. A személyes interjiikat a gyermekek
anyanyelvén jegyezték le, majd a kovetkezd szempontok szerint elemezték azokat: az
utalasok félreérthetdsége, a kotészavak hasznalatanak rendszeressége, az informacio
mennyisége, a centralis és periférialis gondolatcsoportok szdma, amelyek a torténet
elmondasa soran megjelentek. Az adatok némi empirikus bizonyitékkal szolgaltak a
kultara és az iskolai oktatds nyelvelsajatitasra gyakorolt hatasait illetéen a fenti
évfolyamokba tartozo gyermekek esetében.

Vigotszkij (1962) szerint, a gyermekek a nyelvet tarsadalmi kolcsonhatasok
soran sajatitjdk el, amely a kiilsd szabalyozasok bels6, Onszabalyozassa
alakulasanak a folyamata soran kovetkezik be. Vigotszkij inditvanya alapjan a
gyerekek e folyamat soran sajatitjak el a bels6vé valt nyelvet, vagyis a belsé
nyelvet. Eme elmélet alapjan, a tarsas és egylittmiikodé viselkedési formak
alkotjak azt a tanulasi kornyezetet, amely ahhoz sziikséges, hogy az Gjoncok
elsajatitsanak bizonyos tudast és készségeket az ugy nevezett ,,Kozvetlen
Fejlédési Zonaban” (Zone of Proximal Development) (Wertsch, 1985). Ezért
tehat, annak a kornyezetnek a megértése ¢és ismerete, amelyben a tanulas
zajlik, 1ényeges eleme ennek a fejlodési mintanak, paradigmanak.

Ezt a paradigmat alapul véve, a jelen tanulmany a kultira és iskolai
oktatas, mint a két kdrnyezeti tényezd, hatasait vizsgalja, amelyek befolyassal
lehetnek a gyermekek nyelvtanulasara. A legtobb gyermeki nyelvtanulassal
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foglalkozo kutatas a gyermekek nyelvi kifejez6készségét tanulmanyozza. Ez
a tanulmany ugyanakkor nemcsak a kifejezd, de a befogadd, receptiv
készségeket is vizsgalja, elsdsorban a gyermekek torténet érté képességét,
mint receptiv tényezOt, és a torténetmesélést, mint nyelvi kifejezési
szempontot. A kutatasi kérdés a kovetkezd: ,,Hogyan hat a kultara és az
iskolai oktatds a gyerekek elbeszéléseiben tiikroz6dé kifejezo €s befogado
készségiik fejlodésére?”

Szamos etnografiai kutatds foglalkozik az azsiai és nyugati kultirakra
jellemzé kommunikacios stilusok €s iranyultsagok leirasaval. Az azsiai
kultirak a hallgatd szerepét és felelosségét tartjak dontének a sikeres
kommunikécié lebonyolitasdban, mialatt a nyugati kulturak elsddlegesen a
beszElo feleldsségét hangsulyozzak. Ennek értelmében kijelenthetd, hogy a
nyelvi fejlédésben kulturalis kiilonbségek vannak, mint példaul az, hogy az
azsiai gyerekek receptiv (befogadd) készsége fejlettebb, mig a nyugati
gyerekek esetében a kifejezokészség az, ami magasabb szinten van.

A Tirandis (1989) altal ismertetett makrokulturalis leirast alapul véve, a
koreai kultarat, kollektiv kulturaként jellemezhetjiik, mig az amerikait,
altalaban egyéni, individualis kulturaként.

Az ezen a megkiilonboztetésen alapuld forrasok (pl. Kim, 1975; Kincaid,
1987; Park, 1979; Robinson, 1990) szélséséges kiilonbséget sugalmaznak a
amerikai és koreai tomegkultara kozott a filozofiai hagyomanyok, a
tarsadalmi szerkezet, a demografiai dsszetétel, gondolkodasi modok, értékek,
az érzelmek nyilvanos kifejezéséhez valo viszonyulas, stb. tekintetében.

Kultarak kozotti szemszogbdl vizsgalva, az irodalom azt feltételezi, hogy
a kiilonboz6 kultirak kiillonbozoképpen értelmezik a nyelv szerepét a
kommunikacioban (lasd pl. Gudykunst és Ting-Toomey, 1988). Példaul egy
egyéni, individualis kultiraban, mint a dominans angolszasz kultira, a
szobeli nyelvi kifejezés a kommunikacio €s informacio atadas elsddleges
eszkoze. Az egyéni, individualis kultiraban €16 emberek tehat az egyértelmii,
nyilt nyelvi kifejezési format értékelik és hajlamosak a preciz kifejezés
fontossagat hangsulyozni. Ezzel szemben a homogén, kollektiv kultarakban,
mint példaul a koreaiban, a szobeli nyelvi kifejezés sok esetben sziikségtelen
a gondolatok és érzések masokkal torténd megosztasaban, mert az emberek
kozos tudast és hattér ismeretet feltételeznek. Ebben az esetben a beszélt
nyelv kevésbé fontos, mint az egyéni kultirak esetében, és a kozosségi
kulturak hajlamosak a megértés fontossagat hangstlyozni, vagyis a receptiv
(befogadd) nyelvi készségeket.

Amennyiben a kommunikacié kudarcot vall, példaul utbaigazitas nytajtasa
és megértése esetén, az egyéni, individualis kulturdkban ¢él6 emberek
hajlamosak a beszél6t okolni, azt gondolvan, hogy nem adtak érthetd
utbaigazitast. Ugyanakkor a kollektiv kultirakban €16 emberek a hallgatot
hibaztatjak, hogy nem figyelt kell6képpen és nem probalta megfeleld
érzékenységgel kitalalni a beszéld kimondatlan szandékat, és az altala
kozvetiteni kivant jelentést. Tehat feltételezhetd, hogy ezek a mindennapi
kommunikaciés gyakorlatban meglevd kulturalis kiillonbségek befolyasoljak
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a gyermekek nyelvtanuldsat, és arra késztetik 6ket, hogy a nyelvi készségiik
kiilonboz6 aspektusat fejlesszék.

Ugyanakkor, a gyermekek nyelvtudasa kiilonb6z6 modon fejlodhet
fiiggetleniil a kulturdlis hatasoktol, mivel iskolai oktatdsban részesiilnek.
Ebben a tanulmanyban az iskola szerepel tanulasi kérnyezetként, ahol a
hivatalos oktatas zajlik. Az iskolaban a gyerekek szovegkdrnyezetbol
kiragadott nyelvet tanulnak meg hasznalni, ahol a jelentést a nyelvi kornyezet
(kontextus) segitségével értik meg, és nem a természetes beszédkdrnyezet
segitségével (Olson, 1977; Scribner, 1977). Mivel az iskolai nyelv elsédleges
célja az informacio atadas és elsajatitas, az iskolatol azt lehet elvarni, hogy a
nyelv tajékoztatd hasznalata felé orientalja a gyerekeket, sokkal inkabb, mint
mas funkcidk, mint példaul a személyes kapcsolatok épitése, alkalmazasa
felé.

Miutan a gyerekeknek a legtobb figyelmet a nyelvi informaciora kell
forditaniuk az iskolaban, hogy megértsék a tanari utasitas vagy az olvasott és
hallott szovegek lényegét, arra lehet szamitani, hogy a legfontosabb,
megértéshez sziikséges készségek, mint a f6 gondolatok és a részletek
megértése, az iskolai oktatds soran fejloddni fog. Mas szoval, feltételezhetd,
hogy a torténet megértésének képességére, mint egy olyan kognitiv
képességre, amelynek segitségével a nyelvet értelmezziik, az iskolai oktatas
hatéassal lehet. Néhany tanulmany feltarta, hogy az idésebb gyermekek sokkal
tobb mindenre emlékeztek és tobb mindent megfigyeltek a torténetbdl, mint a
fiatalabb gyerckek, azaltal, hogy gondolkodasi stratégiakat alkalmaztak (pl.
Brown és Smiley, 1977). A fenti szakirodalmi felfedezések ¢és
feltételezésekkel kapcsolatban, a jelen tanulmany kdzéposztalybeli koreai és
fehér-amerikai gyerekek kozotti kulturalis és évfolyambelibeli kiilonbségeket
kivan meghatarozni nyelvi készségiiket vizsgalva torténet mesélési és torténet
értelmezési feladatok tiikrében.

A modszer

Osszesen 64 alany vett részt a tanulméany elkészitésében: 16 koreai elsé
osztalyos, 16 negyedik osztalyos, 16 fehér-amerikai els6 és 16 fehér-amerikai
negyedik osztalyos tanulé. Mind a négy csoport 8 fiubol és 8 lanybol allt. A
fiukrol és a lanyokrol begytijtott adatok nem keriiltek kiilon elemzésre, mert
az elézetes elemzések nem tartak fel meghatarozd, jelentdséggel bird nemi
kiilonbségeket.

Ahhoz, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamokban egy etnikailag
homogén mintat biztositani tudjon és azt egy megfeleld koreai mintaval 6ssze
tudja hasonlitani, a kutatd csak fehérbori (kaukazusi) amerikai alanyokat
vont be a kutatisba. Az alanyokkal egy atlantai és Georgia-i egyetemen
nyilvantartott onkéntes listan keresztiil tortént a kapcsolatfelvétel, valamint
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néhanyuk magan iskolaba jart. A koreai gyerekeket egy szouli magan
altalanos iskolabol toboroztak.

Hogy el lehessen kertilni a tarsadalmi osztalyt, mint lehetséges elemzési
tényez6t, minden alany, mindkét orszdgban kozéposztalybeli volt. A célzott
valogatasi modszert alkalmaztuk a gyerekek kivalasztasaban, amely a sziilok
végzettségét és foglalkozasukat érinté informacidokon alapult. Az atlagos,
oktatasban elt6ltott id6 15,91 év volt az amerikai sziil6k, és 14,13 év a koreai
alanyok sziilei esetében. Ez azt jelenti, hogy a sziilok mindkét orszagban
azonos tanulmanyi hattérrel rendelkeztek. Foglalkozasuk is tipikus
kozéposztalybeli volt: voltak kozottik tanarok, orvosok, menedzserek,
szamitogépes szakemberek, jogaszok, professzorok, mivészek, zenészek,
fiiggetlen iizletemberek és koztisztviselok. A bevételeik valtozoak voltak, de
egyértelmiien kozéposztalybelinek mindsithetd, valamint tdbbnyire szellemi
foglalkozastak. A koreaiak anyanyelve a koreai nyelv, mig az amerikai
alanyok anyanyelve az angol nyelv volt. Semmilyen hallasbeli, vagy szellemi
fogyatékossag nem jellemezte az alanyokat.

Mindegyik gyermeknek két feladatot kellett elvégeznie: az elsd, egy
torténet elmesélése egy képsorozat segitségével, a masodik egy torténet
meghallgatasa, 12 nyitott szovegértést ellen6rzé kérdésre vald valaszadas,
valamint a torténet Ujra elmondéasa volt. A személyes interjuk az alanyok
anyanyelvén keriiltek lejegyzésre.

A fentebb emlitett képsorozat a kovetkezd torténetet tartalmazta (Mayer és
Mayer, 1975):

Egy szép napon egy kisfiu és az allatbaratai, koztiik egy nagy béka, csomagot

kapott. A csomagban egy ici-pici kis béka volt. A kisfiu azt szerette volna, hogy az

6 allatbaratai baratkozzanak dssze a kis békaval, de a nagy béka erre képtelen

volt. Amikor elmentek csonakazni, a nagy béka kidobta a kis békat a csonakbol és

hagyta megfulladni. Mindenki a kis békat kereste és nagyon szomoruan menetek
haza, mert nem talaltak meg. Amikor a kisfiu sirdogalt az agyan, a kis béka
visszajott. A két béka dsszebardtkozott és mindenki nagyon boldog volt.

A torténetmesélés elemzésének ¢és értékelésének a szempontjai az
utalasok félreérthetdsége, az értékeld megjegyzések szdma ¢€s az informdacid
mennyisége volt. A szovegértés elemzésének szempontjai a lényeges €s
Iényegtelen gondolatcsoportok szama a torténet Gjramesélése soran, valamint
a nyitott szovegértést ellendrzd kérdésekre adott helyes valaszok szama.

Az utaldasok félreérthetosége: Minden utalas a mellékmondat alanyi
kertiltek és kodoltak dket, attdl fiiggden, hogy mennyire kellett a hallgatonak
tudatos eréfeszitést tennie vagy kovetkeztetnie az adott nyelvi informaciobol
ahhoz, hogy az utalasokat azonositani tudja.

Az értékel6 megjegyzések: A Bamberg és Damrad-Frye (1991) altal
meghatarozott 6t értékeld alkategoria koziil kettd keriilt alkalmazasra. A
»gondolkodéasi fazisok” olyan lexikalis elemekbdl 4llnak, amelyek
érzelmekre és észlelésre vonatkoznak: olyan szavak, mint megdobbenés,
félelem, vidam, szomoruan, nevetni, tudni, tiinddni, fontolgatni, stb.
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A, kotészavak vagy ragozds” alkategéria olyan igéket vagy
mellékneveket foglal magaba (koreai nyelven), amelyek olyan ragot vesznek
fel, amely ok-okozati Osszefiiggést fejez ki, valamint mellérendeld
kotészavakat, mint példaul a mert, mivel, emiatt és a tehat.

Az informdcio mennyisége: Fivush (1991) kodrendszerét alkalmazva, 6t
informacio Osszetevot vettek figyelembe. Ezek a kovetkezOk voltak: a
torténet ,,aktiv szerepl6i”, amelyeket az elbeszélé a mellékmondat alanyi
amelyek a szinhelyek kellékeiként szolgaltak, és a szereplék vagy a narrator
»cselekedetei”, amelyek ilyen szavakkal keriiltek bemutatasra, mint olvas,
kinyit, (el)mond, jon, jatszik, kigunyol, stb.

Felidézett gondolatcsoportok: A szovegértés feladatban a gyerekek egy
torténetet hallgattak meg, amelynek a cime ,,A sarkany konnyei” volt. Egy
korabbi tanulmanyukban, Brown és Smiley (1977) 59 gondolatcsoportra
osztottak fel a torténetet és foiskolai hallgatokat kértek fel, hogy értékeljenek
minden egyes gondolatcsoportot fontossag szerint. Ebben a tanulmanyban a
3-as és 4-es értékeket Osszevonva 30 fontos gondolatcsoport jott 1étre,
valamint az 1-es €s 2-es értékeket 6sszevonva 29 nem fontos csoport. Ezutan,
ezt a sémat hasznalva, a gyerekek torténeteiben minden egyes
gondolatcsoport megszamolasra keriilt.

A szovegértést ellendrzé kérdésekre adott helyes valaszok: Miutan a
gyerekek Ujra elmondtdk a tdrténetet, 12 nyitott, szovegértést ellendrzo
kérdésre kellett valaszolniuk. Ezutan a helyes valaszok megszamolasra
kertiltek.

Két kodolo kodolta a lejegyzett szovegeket a fenti 6t értékelési szempont
szerint. A k6z0s értékelés megbizhatésaga minden egyes szempont esetében
85 és 96 % kozott volt. Az adatok értelmezéséhez, gyakorisagot €s aranybeli
Osszefiiggéseket vizsgaltak, az értékelési szempont természetétdl fliggden. Az
alapvetd elemzések a 2 (kultira)x 2 (életkor) tobbvaltozos eltérés-elemzés
(MANOVA) és a 2 (kultara)x 2 (életkor) eltérés-elemzés (ANOVA) volt. A
MANOVA keriilt alkalmazasra, hogy megfigyeljiikk, hogy a tobb fiiggd
valtozéra milyen altalanos hatast gyakorol az ’érdeklddés’, mint fliggetlen
valtoz6. Amennyiben a tobbvaltozds hatds jelentékenynek bizonyult a
fiiggetlen valtozokra, egyvaltozos, kétiranya ANOVA elemzésre keriilt sor,
hogy meg lehessen allapitani minden egyes fiiggd valtozo jelentdségét.

Eredmények és fejtegetések

Az 1. sz. tablazat Osszefoglalja az atlag gyakorisagot és aranyokat minden
egyes szempont szerint F-aranyszammal. Ahhoz, hogy meg Ilehessen
hatarozni, hogy van-e a kultiranak és az évfolyamnak atfogd hatisa az
utalasok felreérthetoségere, a félreérthetség alkategoria gyakorisaga, lasd
magatol értetddi és nem kovetkeztethetd alanyi névmasok a 2 (kultara)x 2
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(életkor) MANOVA elemzés ala keriiltek. Ez a MANOVA elemzés feltarta,
hogy a kultiranak és az évfolyamnak meghatarozo, tobbvaltozos hatasa van,
és a két szempont kozott kdlesonhatas van.

A kovetkezd két kiilonallo 2 (kultara)x 2 (életkor) ANOVA elemzések
feltartak, hogy a koreai gyerekek torténetelmondésa kevésbé egyértelmd,
mint a fehér-amerikai gyerekeké. Ez abban tiikr6z6dik, hogy az elébbi, koreai
csoport tobb nem értelmezhetd (kozépérték 1,75; 0,56, egymas utan) és
kevesebb magatol értetddd (kozépérték 25,97, 38,07, kiilon-kiilon) alanyi
névmast hasznalt, mint az utobbi, fehér-amerikai csoport F(1,60) = 5,05, p<
0,05 és F (1,60) = 4,36, p <0,05. Szintén jelentés hatassal volt az
évfolyambeli kiilonbség. A negyedikesek sokkal tobb magatdl értetédo
(kozépérték 37,88 Osszevetve a 26,16-al) és kevesebb nem értelmezhetd
(kozépértek 0,16 ¢és 2,16) alanyi névmast hasznaltak, mint az elsd
osztalyosok, F (1,60) = 4,09, p <0,05 és F( 1,60) = 14,34, p < 0,001. A
jelentds sokvaltozos kolcsonhatas, amelyet a MANOVA feltart, nem tartotta a
0,05-6s szintet a kiilondllo ANOVA elemzés soran egyik fiiggd valtozd
esetében sem.

Egy masik kétiranyt MANOVA elemzés, amely a két ardny szempontra
iranyult az értékeld6 megjegyzéseket vizsgalva, jelent6s kulturdlis és
évfolyambeli hatdsokat mutatott ki F (2,59) = 25,55, p <0,0001 és F ( 2,59) =
8,60, p < 0,001. Az arany szempontokat azért hasznaltdk ebben az
elemzésben, hogy megvizsgaljak, vajon a gyerekek kiilonbozé szamu
értékeld megjegyzést tettek e mellékmondatonként, sokkal inkdbb, mint a
maguktol tett értékelé megjegyzések szamat, hiszen a beszéd mennyisége is
gyerekenként eltérd volt.

A kovetkezd0 ANOVA elemzés mindkét ardny szempont tekintetében
jelentds kultara és évfolyambeli hatdsokat tart fel. A koreai gyerekek tobb
gondolkodasi fazist alkalmaztak (kozépérték 0,33 és 0,27) ugyanugy, mint
kotészavakat (kozépérték 0,13 és 0,04), mint a fehér-amerikai gyerekek, F
(1,60) = 4,85, p <0,05 és F (1,60) = 51,81, p <0,0001. Ugyancsak, a
negyedikesek tobb gondolkozasi fazist (kdzépérték 0,35 és 0,24) és kotdszot
(kozépérték 0,10 és 0,07) alkalmaztak, mint az elsdsok F (1,60) = 16,16, p
<0,001 ¢és F ( 1,60) = 6,30, p <0,05.

A gyerekek altal Osszeallitott és elmondott torténetekben talalhatd
mellékmondatokban kozolt informacidomennyiség tekintetében, a kétiranyu
ANOVA clemzés jelentés kulturalis, évfolyambeli és kdlcsonhatasbeli
hatasokat tart fel.

A fehér-amerikai gyerekek tobb informacidt kozoltek a szereplokrdl, az
idépontrol, a helyszinrdl, a targyakrol, és a szerepldék cselekedeteirdl a
torténeteikben, mint a koreai gyerekek (kozépérték 2,61 és 2,36), F (1,60) =
10,08, p <0,01. A negyedikesek tobb informaciot kozoltek, mint az elsGsok
(kozépérték 2,68 és 2,30), F (1,60) =22,23, p <0,0001.

A jelentéséggel bird kdlcsonhatasbeli hatdsok vizsgalatdhoz, F (1,60) =
14,37, p <0.001 kovetd t- tesztek alkalmazasara keriilt sor. Ezek
nyilvanvalova tették, hogy a koreai negyedikesek sokkal tobb informativ szot
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hasznaltak, mint az elsdsok, t(30)= 5,68, p<0,0001, mig az évfolyambelibeli
kiilonbség nem jelentkezett a fehér amerikai gyerekek esetében. Ez a
kdlcsonhatas azt jelentheti, hogy mig az iskolaztatas arra biztathatta a koreai
gyerekeket, hogy tobb informaciot kozoljenek a torténeteikben, addig a
kulturalis kdézeg ezt nem tamogatja. Ezzel ellentétben, évfolyambelibeli
kiilonbség nem jelentkezett a fehér amerikai gyerekek esetében, mivel a két
csoport mar hasonl6 szintet ért el.

A felidézett gondolatcsoportok tekintetében 1ényeges kultara és
oktatasbeli hatasok mutathatoak ki, F (2,59) = 7,36, p <0,01 és F ( 2,59) =
29,14, p <0,0001. A kovetkez6 ANOVAs elemzés azt tarta fel, hogy a koreai
gyerekek jobbnak bizonyultak a meghallgatott torténetben talalhatd
lényegtelen informaciok felidézésében, mint a fehér amerikai gyerekek
(kozépérték 8,72 és 6,41), F ( 1,60) = 5,00, p <0,05. Ugyanakkor a két
csoport kozott nem volt kiilonbség a torténetben taldlhatdé 1ényeges
informaciok felidézésében vagy a szovegértést ellendrzé kérdésekre adott
helyes vélaszok tekintetében.

A negyedikesek tobb fontos gondolati egységet voltak képesek
visszaidézni, ugyanigy, mint tobb lényegtelen elemet, mint az els6sok, F
(1,60) = 58,33, p <0,0001 és F (1,60) =27,18, p <0,0001.

Osszefoglalva, a gyerekek torténetmesélésében fel lehet fedezni kulturalis
kiilonbségeket. Ugy tiint, hogy a koreai gyerekeket az érdekelte inkabb, hogy
pszichologiai  értékelést adjanak a torténet szereploinek bizonyos
cselekedeteirdl, de kevésbé érdekelte oket az, hogy egyértelmiien, vilagos
utalasokkal és részletesebb informacidval fejezzék ki magukat. Ugyanakkor,
amikor a torténetet kellett felidézniiik, a koreai gyerekek sokkal nagyobb
koncentracios készségrol tettek bizonysagot azaltal, hogy sokkal tobb
mellékes, nem fontos informaciot tudtak felidézni, mint a fehér amerikai
gyerekek.

Az évfolyambeli hatasok vizsgalatabol szarmazo eredmények azt jelzik,
hogy a  negyedikesek  torténetmesélése  sokkal  vilagosabbnak,
egyértelmiibbnek, értékelébbnek és informativabbnak bizonyult, mint az
elsésoké. Ok voltak azok is, akik tobb gondolati egységet voltak képesek
felidézni és tobb helyes valaszt adtak a szdvegértést ellendrzé kérdésekre,
mint az elsésok.

Kovetkeztetések

A rendelkezésre 4ll6 adatok némi empirikus bizonyitékkal szolgéltak a
kultira és az iskolai oktatdas a gyerekek nyelvhasznalatara és nyelvi
készségeire gyakorolt hatasar6l. Mialatt az évfolyambeli kiilonbségek az
els6sok és a negyedikesek kozott hatalmasak voltak, a kulturalis eltérések
szintén maguktol értetédden jelentkeztek az adatokban, amely azt jelentheti,
hogy a kozéposztalybeli koreai kultira sokkal inkabb azt tdmogatja, hogy a
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gyerekek figyelmes hallgatokka valjanak, mig a fehér amerikai kultira
inkabb abban timogatja a gyerekeket, hogy kifejez6 beszélové valjanak.

Ezeknek az eredményeknek nagy jelent6ségiik van a kultirak kozotti
kommunikéacioban. Amikor egy nem kifejezGen beszEélé személy egy
figyelmetlen hallgatoval kommunikal, elvarva, hogy a masik vallalja fel az
aktivabb szerepet a mar meglevé kulturalis feltételezésekre alapozva, a
kommunikacio a két személy kozott nagy valdszinliséggel kudarcra van
itélve.

Az 1. abra illusztrdlja ezt a gondolatot, bemutatvan négy lehetséges
kommunikécidés mintat a koreai és fehér amerikai kultirdkon beliil és a két
kultara kozott is. Az elsd és masodik kommunikaciés minta mindkét kultaran
beliil sikeres kommunikaciot eredményez, mivel a koreai figyelmes hallgato
kompenzalja a koreai beszél6 magatol értetddd beszédét, amely mindig
kontextus fliggd, ¢és a fehér amerikai beszéld teljesen egyértelmii és kifejezd
beszéde lehetdvé teszi, hogy a hallgatdo kevésbé figyeljen. A harmadik
feltételezett szituacio mindkét fél részérdl tobb mint elegendd erdfeszitést
mutat, amely igen valdszinil, hogy sikeres kommunikaciohoz vezet.

Ugyanakkor tgy tlnik, hogy az egyértelmii, kifejez6 beszéd hianya
sokkal nagyobb problémat okoz egy koreai beszélé szamara abban az
esetben, ha mas kultirdkbol szarmazé hallgatoval talalkozik, amint ezt a
negyedik feltételezett szituacido abrazolja. Ha nagyon nagy a kiilonbség a
beszeélo és a hallgatd szerepének kulturalis felfogasaban, amelyet az utolso
abran egy hézag abrazol, a két személy k6zotti kommunikacio valoszinileg
kudarcot vall.

Ezért javasolt, hogy a koreai gyerckekkel gyakoroltatni kell az
egyértelmii utalasok kifejezését anélkiil, hogy tulsadgosan sok megosztott
informaciot feltételeznének a hallgatd részérdl, kiillondsen akkor, amikor mas
kultarakbol szarmaz6 partnerekkel sziikséges kommunikalniuk. Mas szoval, a
koreai gyerekeknek, beszéld szerepben, gyakorolniuk kell a hallgatd
szemszOgébol is érzékelni a folyamatot, ugyanugy, ahogy a beszEld
szemszOgét is figyelembe kell venniiik hallgatoként. A tanulmany azt mutatta
meg, hogy az iskolai oktatas elvégzi az elsé feladatot, mig a koreai kultura a
masodikat.

Tovabba, az a megallapitas, miszerint a koreai gyerekek beszéde kevésbé
kifejez6 és kontextus fiiggébb, mint a fehér amerikai gyerekeké, indirekt
moédon az amerikai oktatas pszichologia egyik legvitatottabb kérdését célozza
meg, vagyis, hogy bizonyos nyelvek alarendeltek-e mas nyelveknek és ennél
fogva tiltjak a logikus gondolkodést. Az igy nevezett megfosztds elmélet
(deprivation theory) szerint a gyerekek alacsony szintii iskolai teljesitménye
az egy bizonyos szintli nyelvhasznalatnak tulajdonithatd, mint példaul a
rendkiviil erésen kontextus fliggd, nem Kkifejezd, korlatozott szobeli
kifejezésmodd, amely altalaban a munkasosztalyra jellemz0, vagy Amerikdban
az afro-amerikai gyerekekre (lasd pl. Bereiter és Engelmann, 1966). A jelen
tanulmany allaspontja szerint a koreai gyerekeknek lathatéan kultarajukbol
kifolyolag hianyos a nyelvi stilusuk, amit leginkabb a nem egyértelmi
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kifejezésmad jelez. A fehér amerikai gyerekek kifejezésmodja vilagosabb és
informativabb. Ugyanakkor, a koreai gyerekek altalanosan jol teljesitenck az
iskoladban, amit szamos nemzetkdzi felmérés is igazol (Krauthammer, 1990;
Sorensen, 1994). Az a tény, hogy a koreai gyerekek jol teljesitenek az iskolai

targyakbol, gyengiti a ,,nélkiil6zési” (deprivation) elméletet.



1.sz. tablazat. Gyakorisagi és aranybeli kdzépértékek a kultira és évfolyam szempontjabol F-aranyszamban kifejezve

Fehér amerikai Kultara F Evfolyam F Kultara x
Evfolyam
1. 4. L. 4.
évf. évf. évf. évf.
Teljesitmény mérése
Félreérthetéség (MANOVA) 4.05* 5,39%* 4,00*
Magatdl érthetédé (ANOVA) 25.44 26.50 26.88 49.25 4.36* 4,09* 3,38
Nem értelmezheté (ANOVA) 3.25 0.25 1.06 0.06 5.05* 14,34** 3,58
Ertékel6 megjegyzések (MANOVA): 25.55%%%% 8,60%** 0,87
(a mellékmondatok 6sszességéhez viszonyitott aranyban)
Gondolkodasi fazisok (ANOVA) 0.25 0.40 0.23 0.30 4.85% 16,16%** 1,50
Kotdészavak (ANOVA) 0.11 0.15 0.02 0.05 S1.8]HH** 6,30* 0,00
Infomacié mennyiség (ANOVA):
(a mellékmondatok Gsszességéhez viszonyitott aranyban)
2.02 2.70 2.57 2.65 10.08** 22,23%**% 14,37***
Informaciét hordoz6 szavak 6sszessége
Szovegértés mérése
Felidézett gondolatcsoportok (MANOVA): 7.36%* 29, 14%*** 0,84
Lényeges gondolatcsoportok (ANOVA) 9.44 20.44 9.56 20.19 0.00 58,33 %*** 0,02
Lényegtelen gondolatcsoportok (ANOVA) 4.75 12.69 3.31 9.50 5.00* 46,68%*** 0,72
A szovegértést ellenérzé kérdésekre adott valaszok
(ANOVA)
8.45 10.19 8.64 10.57 0.63 27,18%*** 0,07

A helyes valaszok 6sszessége

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001; **** p<0,0001



Kultaran beliili kommunikacio

Koreai kultira

Beszél6 Hallgato
(beleértett mondanivalo) (figyvelmes hallgatas)

Sikeres kommunikacio

Fehér amerikai kultara

Besz£l6 Hallgat6
(egyertelmii kifekjezésmod) (kevesbé figyelmes hallgatas)

Sikeres kommunikacio

Kulturak kozotti kommunikacio

Fehér amerikai besz¢lo
(egyértelmi kifejezésmod)

Koreai hallgato
(figyvelmes hallgatds)

Sikeres kommunikacio

Koreai beszéld

(beleértett mondanivalo)

Fehér amerikai hallgato
(kevesbé figyelmes hallgatas)
Sikertelen kommunikacié
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1. abra A beszél0 és a hallgato részérdl feltételezett relativ feleldsség a

kultaran beliili és a kultarak kozotti kommunikacioban

Ugyancsak elmondhato, hogy ez a nem egyértelmii nyelvi kifejezésmod,
amely nagy mennyiségii kozO0s tudast és informaciot feltételez a
kommunikacioban részt vevé partnerek kozott, mas kollektiv kultarakra is
jellemzd, mint példaul Japanra, Gorogorszagra és szamos afrikai orszagra
(Georgas, 1989; Holzberg, 1981; Lebra, 1976; Tsujimura, 1987), mar
amennyiben a nem egyértelmii kifejezésmod a kollektiv  kulturak
jellemzdjének  tekinthetd. Tirandis (1989) a kiilonbozé kultarak
tanulmanyozasanak fontossagat hangsulyozta, hogy meg lehessen vizsgalni a
mar létez0 pszichologiai elméletek altalanosithatosagat, hiszen a
»rendelkezésre allo pszichologiai vizsgalatokhoz sziikséges adatok majdnem
teljes része egyéni, individudlis kultarakbol szarmazik, holott a vilag
népességének 70 %-a kollektiv kultardkban élI”.

Habar ahhoz, hogy a megfelelé kovetkeztetéseket lehessen levonni a két
kultarabol  szarmazo  gyerekek  nyelvi  kifejezOkészsége  kozotti
hasonlosagokbol, tobb adatra lenne sziikség, a jelen tanulmany burkoltan
sejtetni kivanja, hogy a kifejezd nyelvhasznalat 6nmagaban nem jelzi
automatikusan elére az iskolai teljesitményt.

1. Melléklet: Kédolasi példak a félreérthet6ségi szempontra az utalasok beazonositiasaval

1. Magatol értetddo
pl. Egyszer volt hol nem volt, volt egyszer egy kisfiui.
(egy fiu a torténetben)
O kapott egy csomagot.
(a kisfii)

2. Nem értelmezhet6
pl. _ usztak lefelé a tavon, a béka felugrott.
(ki?)
A kutya morogva visszanézett a békara. Utana ¢ lefekiidt az agyara.
(a kutya vagy a fia?)

2. melléklet: Példak az értékelé megjegyzések kédolasara
1. Gondolati fazisok
pl. A nagy béka diihds volt.

O azon tindditt, hogy mi az.

2. Kotészavak vagy ragozas

pl. Diihds lévén, a fiti 6sszeszidta a békat.



192

Igy aztan iilhet a parton.

3. melléklet: Példak az informacié mennyiség koédolasara

1. A szereplék
pl. Egy szép napon egy kisfiu postai csomagot kapott.
Ok mindenhol keresték a kis békat.
(a fif, a teknds és a kutya)
fgy beleesett a vizbe.
(a kis béka)

2.1dé
pl. Egy szép napon a kisfil a to felé mendegélt. (altalanos)

A nagy béka éppen akkor ugrott el6, amikor elindultak. (konkrét)

3. Hely
pl. A teknds nem latott be.
Haza sétaltak.

A teknds hatan voltak.

4. Targyak
pl. A fit egy papirsapkat és egy fakardot vitt magaval tavoztakor.
A fit ajdandékot kapott.

5. Tevékenység

pl. A fit bemutatta a kis békat a tobbieknek.
A nagy béka kinevette a kis békat.
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A GYERMEKKORRA VONATKOZO ELKEPZELESEK
AZ EGYESULT ALLAMOKBAN,
AZ OSSZEHASONLITO KULTURALIS
NEZOPONT ALAPJAN?

DIANE M. HOFFMAN

Absztrakt: A gyermekkor ideolégidja valamennyi nemzet esetében olyan
elképzelések Osszességét jelenti, amelyek arra vonatkoznak, hogy milyenek a
gyermekek, ¢és milyen modszerekkel oktathatok és  szocializalhatbak a
gyermekek fejlodésével és viselkedésiik iranyitasaval kapcsolatos elképzelésekre és
gyakorlatra vonatkozik. Népszerli egyesiilt allamokbeli gyermeknevelési magazinok
és a kisgyermekkori neveléssel foglalkozd egyéb anyagok elemzésére alapozva e
kulturalis értekezés bemutatja napjaink Amerikdjanak a gyermekek korai érzelmi és
magatartasbeli fejlodését érintd iranyadod elképzeléseit. A tanulméany kiilonos
hangsulyt fektet az érzelemkifejezés, az autondmia, az egyéniség, a hatalom és a
fogyasztoi szemléletmod problémainak feltarasara. A szerzé helyenként kitér a
gyermekek fejlodésének és érzelmi-magatartasbeli szocializaciéjanak japan mintaira,
s Osszehasonlitja azokat az amerikai példaval. A tanulmany allaspontja szerint az
érzelmi és viselkedésre vonatkozo iranyitas népszerii elképzelései és technikai az
Egyesiilt Allamokban mind a csalddokban, mind pedig a kisgyermekek intézményi
nevelésének szinterein a gyermekekkel kapcsolatos uralkodé ideologiara reflektalnak,
amely lehetdségeit tekintve negativ hatassal van a gyermekek jollétére. Tovabba: a
gyermekkorra vonatkozd ideologidk — mikdzben megérzik a sajatos kulturalis
értékeket és elképzeléseket — nem maradnak statikusak, s nem egymastol elkiiloniilten
léteznek. A szerzé kétségbe vonja a gyermekpszichologia nyugati szemléletmod
alapjan intézményesiilt diskurzusa globalis elterjedésének 1étjogosultsagat, mert gy
véli: nem biztos, hogy az minden kulturalis kdzegben, illetve valamennyi kultara
gyermekeinek esetében alkalmazhato lenne.

Egy nemrégiben sugarzott televiziés show-miisorban, a Kivdncsi vilagban
rovid bejatszast mutattak egy japan versenyrdl, amelyben sumo birkdzok
kisbabakat dobaltak a levegébe, majd elkaptak éket, a mosolygd nézdsereg
nagy megelégedésére. Természetesen el6bb-utobb valamennyi baba sirva
fakadt. Feltételeztem, hogy a gydztes az a baba lesz, amelyik nem sirt, vagy
amelyik a legkés6bb sirta el magat. Nagyon meglepddtem tehat, amikor a
kommentéator bejelentette, hogy valojaban az a baba nyert, amelyik a
legtovabb ¢és a legerdsebben zokogott. Az els6 helyezett fiatal édesanyja
boldogan jelentette ki, hogy nagyon biiszke a gyermekére, aki tényleg a
leghangosabban és legszenvedélyesebben sirt mind kozott.

35 Diane M. Hoffman cikkét Korodi Marta forditotta
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Az ¢én megitélésem a gyOztes magatartasrol ebben az esetben
nyilvanvaloan csaknem teljes egészében a kivanatos gyermeki magatartisra
vonatkozd amerikai kulturalis nézépontok féaraman alapult — olyan
elképzelések Osszességén, amelyek be vannak oltva azzal a hallgatolagos
fejlodéskozpontl szemlélettel, mely elényben részesiti azokat a kisbabakat —
¢és gyerekeket -, akik felndttes tulajdonsagokat képesek felmutatni a lehetd
legkorabbi életkorban. A japanok ezzel szemben azokat a kisbabakat dijaztak,
amelyek olyan szeretnivaldan babaszeriiek voltak, vagyis jelentds energiakat
aldoztak a sirdsra. Gyanum szerint a masik fontos érték az a betoltésre vard
szeretetteljes érzés — a babakrol valdo gondoskodas vagya — volt, amelyet az
édes siras valtott ki a megfigyel6kbdl, illetve talan az a lelkesedés, amelyet —
még ha a sirassal is — a babak képviseltek, s amelyek mindegyike — f6ként, ha
az amerikai elképzelésekkel dsszefliggésben vizsgaljuk — egy sajatosan japan
gondolkodasmodra utal.

Ahogyan az iménti példa is mutatta: az arra vonatkozo elképzelések, hogy
milyenek a gyermekek, milyenek a kivanatos tulajdonsagaik és magatartasuk,
és mi a gyermekekrél vald gondoskodas leghelyesebb moddja, mindig a
kulturalis ideoldgia altal meghatarozottak. Ebben a tanulmanyban azért
hasznalom az ideoldgia fogalmat, mert amire utalni kivanok, az elképzelések
és értékek olyan Osszessége, amely teret enged a politikai jelentdséggel is
biré kulturalis gyakorlat szaméra. Igy amig az antropologusok rendszerint a
gyermeknevelés etnografiai elméleteit tanulmanyoztak, gyakran nem kapott
kello figyelmet azzal a szélesebb politikai kornyezettel valo kapcsolat,
amelyben a ,,legjobb” gyakorlatra vonatkoz6 nézépontok megfogalmazoédnak
és uralkodéva valnak. Ez az oka annak, hogy szivesebben beszélek
gyermekkor-ideoldgidkrol, amely kifejezés hangsulyozza a tdrsadalmi és
globalis rendnek a gyakorlatra gyakorolt hatdsait, mely kdzegben a legjobb és
legmegfeleldbb meghatarozasat érinté hatalom nem egyenléen oszlik meg, az
informacio ¢és az értékek aramlasa pedig valdszinlileg nem egyenlé vagy
kiegyensulyozott. Olyan modszereket is javaslok, amelyekkel e kiilonleges
ideologiak felfedezhetdk és feltarhatok, vagy akar el is mozdithatok adottnak
vagy természetesnek vélt helyzetiikbol, s valnak ezaltal megkérddjelezhetdve
¢és végeredményben lecserélhet6vé, amennyiben bebizonyosodik, hogy nem a
gyermekekre koncentralnak, s ily modon végeredményben a gyermekek sajat
érzései ¢s érdeklddései keriilhetnek az els6 helyre.

Az Egyesiilt Allamokban egész iparagat alkotnak a gyermekek
fejlodésével foglalkozo szakemberek, pszichologusok, a kisgyermekkori
képzéssel foglalkozé tanarok és oktatasi intézmények, a gyermekeket
tamogato érdekképviseleti szervezetek, az Internet és az elektronikus média,
tovabba az olyan tanulmanyok széles skaldja, amelyek célja, hogy képezzék,
¢és informacioval lassak el a sziiloket arrdl, hogyan kell gondoskodniuk a
gyermekiikr6l. Munkdm sordn ennek az ipardgnak egy kis szeletére
koncentralok: azokat a folyoiratokat vizsgalom meg, amelyek javarészt a
fehér, kozép és fels6-kozéposztalybeli kisgyermekes sziiléket célozzak meg,
mint példaul a Parents, a Parenting, a Family Life és a Child. Mivel ezek a
magazinok gyermekek fejlodésével foglalkozd  szakértdk, oktatasi
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szakemberek és a gyermeknevelés kérdésével is foglalkozo gyermekorvosok
szakmai ismereteit terjesztik, a véleményformalas fontos csatornajat képezik
azzal kapcsolatban, hogy mi szamit normalis gyermeki viselkedésnek, €s
helyes sziil6i magatartasnak a fehér amerikai kozéposztalyban. Ezek a
magazinok nyilvanvaléan nem kizardlagos forrasai a gyermeknevelés terén
jatszott sziildi szerepre vonatkozd tandcsadasnak: egyes sajtotermékek
vitatjak az aktualis orvosi és pszichologiai allitasokat, mas folyoiratok pedig
dolgoz6 anyékra, a gyermekiiket egyediil neveld sziilokre, és mas specialis
csoportokra koncentralnak.

A gyermekgondozasrdl és a kisgyermekkori nevelésrol folytatott diskurzusok
mogott sajatos kulturdlis nézetek ¢és elképzelések huzdédnak meg a
személyiségrol és — talan még ennél is alapvetébben — az énrdl. Ahogyan
John (1995) megjegyzi: ,,A gyermeknevelés nem mas, mint a sziiletében 1évo
én alakitasa, formaldsa és képzése”. Ugyanakkor az énrél alkotott
elképzelések nem szigetelddnek el valamilyen torténelmi hatdsoktdl mentes
kulturalis térben, hanem mélyen 6sszefonddnak az aktuélis politikai, oktatasi
és tarsadalmi folyamatokban gyokerez6 valtozasokkal. Amint arra Parsons
(1955) is emlékeztet: a csaladi szocializacido kulturdlis folyamatai a
kozvetleniil is lathaté alatt meghuzodoé struktarak altal meghatarozottak:

Nem szabad elfelejteniink, hogy a nuklearis csalad soha — pontosabban Amerika
esetében semmiképpen sem — egy fliggetlen kdzosség, hanem sokkal inkabb egy
kicsi és erdsen differencialodott kdzbensd rendszere a tarsadalomnak... Elséként a
sziilbk — mint a szocializdcié agensei — nem csupan csaladi szerepeiket
gyakoroljak, hanem ezek meg is hatdrozzdk a tarsadalom mas strukturdiban
gyakorolt szerepeiket, vagy éppen belehatolnak azokba. Ez a korlilmény
sziikséges feltétele annak, hogy a sziilék hatékonyan funkcionaljanak, mint a
szocializacié agensei. Masrészrél a gyermek szocializacidja sohasem kizardlag a
csalad altal meghatarozott iranyban torténik, hanem a csalad felett elhelyezkedd —
bar azzal 6sszefonodo — strukturak is meghatarozzak.

Célom ezzel a tanulmannyal az, hogy — helyenként Japanbol, illetve mas
kultarakbol hozott példakon keresztiil — eloszlassak néhany, az amerikai
gyermeknevelést meghatarozo, kimondatlanul is 1étez6 kulturalis eléfeltevést,
valamint, hogy illusztraljam, hogyan alkotnak ezek egy belso
ellentmondasoktol terhes gyermekkor-ideologiat. Remélem, sikeriil példaul
bemutatnom, hogy az autondémia, az egyéniség, sziiloi részvétel ¢és
gyermekkdzpontiusag joindulatinak vélt diskurzusai valdjaban aldassak
azokat az értékeket, amelyeket tamogatni hivatottak, s végiil de nem utolsd
sorban fel tudom hivni a gyakorlat és a politika figyelmét arra, hogy
gyermekekkel kapcsolatos allaspontjuk végeredményben nem tamogatd és
védelmezé. Osszefoglaloan: az amerikai gyermekkor-ideoldgidkat kivanom
globalis kontextusban értelmezni, s a nemzetkozi hatasaikat érinté kérdések
megfogalmazasara teszek kisérletet.
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Elméleti hattér: antropolégiai nézépontok

A gyermekek szocializaciojanak antropologiai tanulméanyozasa szamos
tekintetben kozponti szerepet jatszott az antropologianak, mint tudomanynak
a fejlédésében, mivel a gyermekek és a gyermekkor témai természetesen a
XX. szazad elején dolgozd neves antropologusok — elsésorban Margaret
Mead ¢és Ruth Benedict — kiemelt érdekldédésére tartottak szamot. A
gyermekek szocializacidjaval foglalkozé munkaikban kitiintetett szempontot
jelentettek a gyermeknevelés kulturdlis mintdzatai csakigy, mint azok
kapcsolatai a személyiség kiformaléodasaval. Mindazonaltal a kulturalis
mintazatokra vonatkozoé elképzelésekkel valo elégedetlenség vezette John M.
Whiting-ot és kollégait arra, hogy kidolgozzanak egy olyan néz6pontot,
amely a tagabb kulturalis és tarsadalmi rendszerbdl fakadd tényezdk
fontossagat hangsulyozza a gyermeknevelési modszerekben. Statisztikai
megkozelitésik a gyermeknevelési magatartasok széles korét érintd
kiilonboz6 tarsadalmi és kdrnyezeti tényezok hatasaira vonatkozé megbizhato
kultirakozi altalanositasok ésszerii szintjét tette lehetdvé. Mostanaban tehat
altalanosan elfogadott, hogy az a kulturalis kdrnyezet, amelyben a gyermekek
nevelkednek, erbteljesen befolyasolja a gyermek kulturdlodasanak és
fejlodésének folyamatat.

Az Okologiai nézépontot csak késobb alkalmazta, és terelte némiképp
eltéré teoretikai és metodologiai iranyba LeVine. LeVine és kollégai ugy
velték, hogy a gyermeknevelési modszerek feltételezéseket és hallgatolagos
tudast testesitenek meg, illetve olyan idealizalt célokat és értelmezéseket,
amelyek iranyitjak a sziilok gyermekekkel szembeni magatartasat. A
gyermeknevelési modszerek tarsadalmankénti Osszehasonlitasa feltarja a
gyermeknevelési célok hasonlosagait és kiilonbségeit.

A gyermeknevelést befolyasold kulturalis hatasok behat6d vizsgalata és
egy ezekkel kapcsolatos elmélet kidolgozasa Super és Harkness nevéhez
fliz6dik, akik gy tekintettek a gyermekkora, mint egy olyan kulturdlisan
megalkotott ,.fejlddésbeli aranykorra”, amely harom 0&sszetevobdl all: a
fizikai kornyezetbdl és tarsadalmi kozegbdl, a gyermekgondozas ¢és
gyermeknevelés szokasaibol vagy gyakorlataibol, valamint a gyermekeket
neveldk altal képviselt elképzelésekbdl és értékekbdl. A hangsuly a
fejlédésbeli aranykor elmélete esetében a kornyezet és annak mentalis
reprezentacidja vagy a kulturalis modellek kozti kapcsolatokon van. A
kulturalodas e megkozelités szerint megkoveteli a mentalis reprezentaciok — a
sémak vagy modellek — elsajatitasat abbol a belsové tett kdrnyezetbdl, amely
végil is iranyitja a sziiloi cselekvéseket a fejlodés folyamataban.

Gyermeknevelés Amerikaban: alapvet6 témak
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Amint Weisner is ramutat amerikai csaldadok korében végzett nagyszabasu
longitudinalis vizsgalataban, valoban létezik egy hatarozottan kdrvonalazodo
kozéposztalybeli gyermeknevelési gyakorlat, amely tullép mind a
hagyomanyos, mind az attdl eltér6 amerikai csaladokon, és generaciorol
generaciora 6roklodik:

Bar a tarsadalomnak az a része, amelyek kozéposztalyként definialhatunk,
folyamatosan valtozik, létezik a kozéposztalybeli sziiléi magatartasnak és
gyermeknevelésnek két alapvetd jellegzetessége, amelyek tartésan jelen vannak
harom, vagy még tobb generacio ota, s amelyeket a mintankban szerepld csaladok
tobbsége — a hagyomanyostdl eltérd és a kontrollcsoportban 1év6 is -
nagymértékben Gjratermelt.

Az els6 a pedagogiai kultira gyermekfejlédésre vonatkozé modellje, amelyet
a gyermek egyéni Osztonzésére és a kozosségben valo aktiv részvételére, az
érdeklddé magatartasra, az intelligencia kognitiv és verbalis jeleire, a verbalis
kommunikaciéra — azaz arra, hogy a gyermeket egyenrangl vitapartnerként
kezeljék -, valamint a parbeszédre fektetett hangstly hataroz meg.

Masodsorban a kozéposztalybeli sziilok — kiilondsen mas kultirakkal
Osszehasonlitva — fontos értéknek tartjdk az egyéniséget, az autonémiat, a
magabiztossagot és az Onkifejezést, nagyra értékelik a személyiséget és gyakran
¢lnek a dicséret és batoritds eszkdzével. A hagyomanyos és az attol kiilonbozo
csaladok nagyon hasonldak voltak egymashoz az 0sztonzd magatartds és az
Onallosagra batoritd gyakorlatok relative magas aranyat tekintve, dsszehasonlitva
a sziil6i és gyermeki magatartds mas kulturakban vilagszerte megfigyelt - sokkal
alacsonyabb - szintjével.

Bar csaknem kozhelyszamba megy az az allitds, hogy az amerikai
csaladok tamogatjdk az autonomiat, individualizmust és az egyén
fiiggetlenségét, a gyermekek személyiségének formalasa kapcsan kitlizott
célok és értékek sokkal Osszetettebbek annal, mint amit ezek a terminusok
kozvetitenek. Mig az egyéniség magasra ¢értékelt cél az amerikai
csaladokban, az individualizmusrdl folytatott diskurzusok olyan kulturalis
gyakorlatot takarhatnak, amely jelentGsen eltér ettdl a céltol, sét talan arra
vonatkozo, mélyen fekvé  pszicho-kulturalis félelmekre  é€s
bizonytalansagérzésre reflektdl, hogy mit jelent egyéninek lenni és mi
veszhet el e cél hajszolasa kdzben.

A fejlodes szakaszai és a gyermek, mint egyéniség

3 és 4 éves kor kozott: hatalmi harcok. ,,A 4 éves gyermekeket kiilondsen
lenytligozik a szuperhdsdk és mas, emberfeletti hatalmak” — mondja Wilford a
Sarah Lawrence College-ban miikodé Early Childhood Center igazgatdja. A
gyerekek ebben az életkorban megprobalnak benyomasokat szerezni arrdl, hogy
milyen hatassal vannak a kornyezetiikre és az dket koriilvevé emberekre.

5 és 6 éves kor kozott: megfigyel6 személyiség. ,,Mire a gyermekek elérik az
5-6 éves kort, mar képesek megérteni egy személyiség jellemvonasainak
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Osszetettségét” — magyarazza Wilford. Miutan megtanuljak elfogadni a karakterek
egyediségét, sokkal realisabb részletekkel akarjak szinezni jatékaikat. ..

7 és 8 éves Kkor kozott: jelenetek eljatszasa. Ebben az életkorban a

kezdhetnek akciofigurak gytjtésébe. ,,Sokkal kevésbé valdszinii, hogy egy hét
éves gyermek eljatszik egy szerepet, ehelyett inkabb jatékfigurakkal jatszatja le az
altala kitalalt torténetet” — mondja Wilford. ,,A gyermek alapvetden ’szinészbol’
’rendez6ve’ valik.”

A gyermeket fejlodd személyiségnek tekintd szemléletnek az amerikai
kultardban hasznalt kozponti értelmezé kerete a szakasz-orientaltsag.
Eszerint a gyermek fejlédési szakaszokon megy keresztil a felndtt
kompetenciak eléréséhez vezetd uton, s valamennyi életkori stadium sajatos
magatartasformakkal  jellemezhetd. Mig e  szakaszok  vilagosan
meghatarozhatok az alapjan, hogy a gyermek éppen miként viselkedik, az
amerikai diskurzusban hallgatolagosan a szerint ismerhet6k fel, hogy a
gyermek mire nem képes az adott életkorban. E ki nem mondott negativ
kompetenciak jelenléte nagy hanyadat képezi a szakaszok meghatarozasanak
¢és a roluk vald gondolkodasnak: az iménti szvegben példaul az a definicio,
mely leirja, hogy mire képesek az 5 éves gyermekek, voltaképpen azt is
sugallja, hogy az ennél fiatalabbak nem érthetik meg egy karakter
személyiségének Osszetettségét.

A szakaszokban valo gondolkodas esetében maga az egyéni képességek,
készségek ¢és viselkedésformak altal meghatarozott gyermek az elemzés
egysége. A sziiloket meggydzik arrol, hogy a gyermekek egyedi
személyiségekként vald megértése a sikeres gyermeknevelés kulcsa. Paradox
moédon azonban azzal egy id6ben, hogy az egyes gyermek az elemzés egyede,
a gyermekeket nem annyira kiilonallé individuumoknak, mint inkabb egy
sajatos, bioldgiailag meghatarozott univerzalis allapot példdinak tekintik. Az
egyes gyermeket kiinduldopontjaul valaszté elemzés figyelmen kiviil hagyja a
gyermek - mint a tarsadalmi szereplé — masokhoz fiz6d6 kapcsolatat, vagyis
nem veszi tekintetbe tarsadalmilag megalkotott és fiiggetlen énjét. A
hangsuly végeredményben nem a gyermek egyediségén vagy a tarsadalmi
kontextusba helyezett énjén van, hanem azon, hogy viselkedése hogyan
jellemezhetd fejlédésének egy sajatos, biologiailag meghatarozott
szakaszaban.

Ugy is fogalmazhatunk, hogy a személyiség amerikai diskurzusban
betoltott allitdlagos kdzponti szerepe valdjaban — egy mélyebb értelemben — a
teljes személyiség kifejlodése ellen dolgozik azaltal, hogy a viselkedésre és a
teljesitményre, vagy az én mas kiilsé attributumaira koncentral, mig
figyelmen kiviil hagyja a sziilokhoz és masokhoz fiiz6d6 érzelmi kapcsolatok
sokkal alapvetébb jellemzoit. Igy az az egyéniség-fogalom, amelyet a
fejlodéskdzponta amerikai diskurzus hozott 1étre, sokkal inkabb kiilsové tett
¢és feldarabolt az elszigetelt viselkedések, teljesitmények, képességek és
készségek nyoman, semmint tarsadalomba agyazott, vagy a masokkal vald
érzelmi azonosulas tapasztalatain keresztiil megalkotott.
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Hatalom / kontroll

A szakaszokrol folytatott diskurzus egyik els6dleges témdja a hatalomé. Az
amerikai sziil6-gyermek viszonyban a hatalom és a kontroll kérdése jelenti
azt a kozponti nézépontot, amelyen keresztiil a gyermek-sziilé kapcsolat — és,
sokkal alapvetdbben az egyén és masok viszonylata — konceptualizalhato. Az
idézett szovegben példaul azt lathattuk, hogy 3 és 5 éves kor kozotti szakasz
ugy irhato le, mint a hatalmi harc idészaka. Ebben a stadiumban a gyerekek
feltehetden ,,benyomasokat probalnak szerezni arrdl, hogy milyen hatédssal
vannak a kornyezetiikre és az ket koriilvevé emberekre”. A hatalom/kontroll
témaja ismét felbukkan a 7-8 éves korszakban: a gyerekek szereplokbol
rendezdkké valnak — olyan szerepelmozdulés ez, amely a hatalom és kontroll
megndvekedett érzésén alapul.

A hatalom kérdése a gyermek-sziild viszonyrdl vald gondolkodas
kereteként kozponti jelentdségiivé valik, amint azt a Time magazin nemrég
megjelent szamaban a cimlapra keriilt kérdés is jelzi: ,,Tul sok hatalma van a
sracoknak?”. A sziild-gyermek kapcsolatokat gyakran irjak le az ,,akaratok
Osszecsapasaként”, ,hatalmi harcként”, vagy ,a sziil6i hatalom
probakdveként”, amint azt a kovetkezd példa is mutatja:

Ugy 3 éves kor kornyékétél a gyerekek mar tobb fiiggetlenségre vagynak, s ez
azzal jar, hogy ellendrzésiik ala vonjak a koriilsttiik 1év6 dolgokat — még Ont is.
(A kis uralkodok, Parenting magazin, 2001. marcius)

A gyermekek a fejlédés valamennyi szakaszaban probara teszik a sziiléi hatalmat,
és feszegetik az On 4ltal felallitott hatarokat... Am amikor a parbeszéd a
kiilonbozd elképzelések kozotti harccd valik, felvetddik a kérdést: ,Kié itt a
hatalom tulajdonképpen?”. A szililok rendszerint beleesnek ennek a fajta
kotélhuzasnak a csapdédjaba, mert nem értik meg a gyermek dacossaga mogott
hizodd szandékot. A 4-5 évesek megprobaljak kipuhatolni, hogy a tegnap
felallitott szabalyok érvényesek-e még ma is. Ha On sz6beli csatarozasba kezd a
gyerekkel, valdjaban azt az iizenetet kozvetiti felé, hogy a szabalyok
megvitathatoak. (Margery Rosen: Amikor megnyomod a gombot, Child magazin,
1999. méjus, pp55-56)

,Nem mondhatod meg, hogy mit csinaljak!” Ez a hatalmi jaték akkor bukkan fel,
amikor valamilyen utalatos dolgot kell csinalni, példaul ki kell kapcsolni a
televiziot, el kell rakni a jatékokat, vagy ideje lefekiidni. De talan tobbr6l van itt
sz0, mint puszta makacskodasrol, vagy a gyereknek arr6l a vagyarol, hogy egész
este fennmaradhasson Az On gyermeke talan csak a relativ hatalomnélkiilisége
kell kovetnilik, de csak nagyon keveset allithatnak fel sajat maguk. (Luise
Tutelian: ,,De megigérted!”, Parenting magazin, 2001. junius/julius, p94.)

Azonban a hatalom/ellenérzés lencséi, amelyeken keresztil a
feln6tt-gyermek interakciokat szemléljiik, kulturalisan meghatarozottak,
amint azt a mas nemzeteknél kialakult gyermeknevelési szokasok terén —
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példaul Japanban — végzett kultirakozi vizsgalatok mutattik. Ugy talaltdk,
hogy a gyermekekkel kapcsolatban kialakult ,,sziil6i ellendrzési stratégiakra”
vonatkozo elképzelések elsGsorban a nyugati szemléletmdodon alapultak.
Machida igy fogalmaz: ,Mint konstrukcio, a sziil6i ellenérzési stratégiak
nagyon jol illeszkednek a sziiléi szereprol alkotott modellbe, amelyben —s a
tudésok is igy gondoltdk egészen mostandig — az anyak iranyitjak a
gyermekeket. Nyugaton sokan ugy tekintettek a gyermekekre, mint akiknek
kozvetlen utasitasokra van sziikségiik arra nézve, hogy hogyan viselkedjenek,
beszéljenek és gondolkodjanak.” A kozvetlen iranyitds egyértelmiisége és a
szil6i hatalom eszméjének népszerlisége az amerikai anyak korében —
ellentétben a japan anyakkal — erfsen feltiind az ezen a téren végzett
kulturakozi kutatasok alapjan. Az amerikai anyak nagyobb valdsziniiséggel
folyamodnak sajat hatalmukhoz, amikor engedelmességre akarjak szoritani a
gyermekiiket, mig a japan anyak inkdbb a meggy6zés eszkozéhez nyulnak
majd, vagy rabirjak a gyereket arra, hogy gondoljak at masok érzéseit vagy
nézeteit is.

Eltekintve attol, hogy kulturalis feltevéseken alapul, milyen hatassal van
az amerikai csalddokban a hatalom/kontroll nézépontja az én normativ
konstrukciojara? Amint Chen megjegyzi: a nyugatiak szamara a szakadék
gyermek és felnott kozott az élet athidalhatatlan ténye. Valdjaban a masok
vagy a kornyezet feletti hatalom és ellendrzés csak akkor lehetséges, ha a
masikat Ugy definialjuk, mint az éntdl elkiiloniilt, illetve azon kiviilallo
dolgot. Ezzel ellentétben, ha a masikat az ént6l fliggdként, vagy az én
kiterjesztéseként tapasztaljuk meg, kisebb valoszinliséggel folyamodunk
kozvetleniil a hatalomhoz ¢és ellendrzéshez, s a hangsuly sokkal inkabb a
pozitiv érzésekre €s az empatikus érzelmi identifikdciora keriil. Chen igy
folytatja:

Osszehasonlitva (a nyugat szocializaciorél alkotott nézeteivel), a japan
szocializacios folyamat legjobban az egyiitt flirdézés metafordjaval irhato le. A
hangsuly egy olyan csaladi atmoszféra megteremtésén van, amelyrdl ugy vélik,
hogy a legjobban szolgalja a tudas és a készségek atadasat. Ezt oly mdédon érik el,
hogy a sziilék olyan kozel keriilnek a gyermekeikhez, amennyire csak lehet
azaltal, hogy lecsokkentik az észlelésbeli idegenszerliséget. Mas szavakkal: a
japan megkdzelités azaltal hangsilyozza a személyek kozotti érzések mindségét,
hogy olyan légkort teremt, amelyben a gyerekek alig érzékelik a pszichologiai
kiilonbozdséget vagy a folyamatossag hianyat.

A japan modellben a felnétt és gyermek nem ugy konceptualizalddik, mint
egymastol elkiiloniilt, tavoli, vagy egy-egy sajat univerzum birtokosa,
akiknek kapcsolataban a hatalom kérdései hatarozzak meg az érintkezéseket,
hanem sokkal inkabb tgy tekintenek rajuk, mint ugyanazon érzelmi tartalom
birtokosaira. A sziilok nagy eréfeszitéseket tesznek annak érdekében, hogy a
csokkentsék a koztik és a gyermekek kozotti érzékelésbeli és érzelmi
kiilonbségeket, s azért is, hogy erGsitsék az érzelmi kozelség és egység
érzését, amely szerintik a kivanatos kulturdlis jellegzetességek
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elsajatitasahoz vezet. Ez a téma felbukkant a tanarok és kisgyermekek kozotti
interakcioval foglalkozd, Japanban késziilt etnografiai tanulmanyokban is,
hiszen ebben az orszagban nagyon fontosnak tartjak, hogy a gyerckek ne
alljanak a sziil6k, vagy valamilyen mas fennhatosag befolyasa alatt, viszont
torekszenek arra, hogy megértsék a gyerekeket, kozel keriiljenek hozzajuk, és
szoros érzelmi kapcsolatot alakitsanak ki veliik (Shimahara — Sakai, 1995).!

Erzelmek és az érzelmeken alapulo iranyitas

Az érzelmi szocializdcidban megjelend valtozatokat a gyermeki fejlddésben
szerepet jatszo kulturalis faktorok felderitése elsédleges terepének tekintik a
kulturakozi kutatasokban (lasd Lewis — Saarni, 1985). Ennek fényében a
sziil6-gyermek kapcsolatrol folytatott amerikai diskurzust az érzelmeken
alapuld iranyitasra helyezett erbteljes hangsuly jellemzi. Dunn és Brown
(1991) Gsszehasonlito vizsgalatukban szintén gy talaltak, hogy az amerikai
csaladokban sokkal tobb negativ érzelmeken alapuld vita volt, mint az
angolokban. Sok figyelmet szenteltek annak a feltevésnek, amely szerint a
negativ érzelmek — s talan az érzelmek altalaban — a gyermekkorrol kialakult
amerikai kulturalis ideologidk fontos részét képezik.

Eréltetett cimkeézes

Az érzelmi alapt iranyitas amerikai megkozelitésének elsé jellemzbje abban
all, amit én erdltetett cimkézésnek nevezek. Ez a felnéttek azon gyakorlata,
amikor egy gyermeki érzelmet tulajdonitanak a gyereknek, akit azutan abba
az iranyba terclnek, hogy ennck az érzelemnek a felndttek altali
magyarazataval tor6djon, ne pedig magaval az egyéni helyzettel (ahelyett,
hogy hagynak, hogy a gyermek maga nevezze meg a problémat, vagy akar ne
is nevezné meg egyaltalan). Vizsgaljuk meg a kovetkezd szoveget, amely a
szilloknek ad arra vonatkozé tandcsokat, hogy miként kezeljék a
gyermekeiknek az elleniik irdnyul6 olyan negativ érzelmi megnyilvanulésait,
mit: ,,Utdllak!”, ,,Rossz anya vagy!”, Nem akarok veled lenni, apat akarom!”.

Ne biintesse ugyanazzal a gyereket: (,,Nos, most én is utallak téged!”) Ehelyett
ismerje el, hogy gyermekének joga van igy érezni, probalja meg felismerni, hogy
milyen érzések bantjak (szomorusag, csalddottsag, zavarodottsag, idegesség) és
tudja be ennek a dolgokat (kiemelés Diane M. Hoffman dltal). Mondhatja ezt
példaul: ,Ugy tiinik, nagyon haragszol ram. Mondd csak, miért?” (Margery
Rosen: Amikor megnyomod a gombot, p.55).

Ebben a példaban arra biztatjdk a sziiloket, hogy a gyermek érzelmi
allapotarol alkotott sajat véleményiikre tamaszkodjanak, mutassanak
bizonyos szakértelmet és semlegességet e folyamatban, tekintet nélkiil arra,
hogy a gyermek valoban produkalt-e valamilyen, a vélt érzelmi allapotra
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vagy érzelemre utald jelet, és — talan ennél is fontosabb modon — tegyék
mindezt az érzelmi empatia vagy megértés teljes hidnyaban. A sziilék a
terapias modell mintdjara a szituacié érzelmileg semleges analitikusaiként
viselkednek, s ebbdl a semleges pozicidobol nevezik meg a problémat, vagy
tesznek javaslatot a megolddsara. Az amerikaiak és a kipszigik®® korében
zajlo érzelmi szocializaciot Osszehasonlitdé tanulmanyukban Harkness és
Super (1985) megjegyzik, hogy az amerikai ¢és a kipszigi anyak nagyon
kiilonbozoképpen reagaltak a gyermekiik sirasara. A kipszigi anya fecsegett a
gyerekének, és azaltal, hogy mas dolgokrol beszélt neki és masféle
tevékenységet javasolt, elterelte a figyelmét. Az amerikai anya ezzel szemben
harom [épésben reagilt a gyermek érzelmeire. Els6ként megnevezte azt a
dolgot, amely sirasra késztette (,,Tudom, hogy mérges vagy.”). Ezt kdvetden
magyarazattal szolgalt arra — jegyezziik meg: a sajat magyarazataval —, hogy
miért érez igy a gyerek, s egyuttal semlegesitette is a problémat (,,Nagyon
elkeserit6, hogy nem sikeriilt felépiteni azt a magas tornyot!). Végiil az anya
arra biztatta a gyermekét, hogy térjen vissza ahhoz a tevékenységhez, amely
miatt sirva fakadt. Ahogyan a fenti példa is mutatta, az amerikai anya
megfogalmazta a gyermek érzéseit a gyerek szamara, és réerdltette sajat
magyarazatat a gyermek érzelmi allapotara.

Az Egyesiilt Allamokban miikodé o6vodakban folyd  érzelmi
szocializacioval foglalkozo tanulmanyaban Leavitt ugyancsak arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy az érzelmek tulajdonitisanak jelensége igen
elterjedt: az o6vondk ismétlédéen cimkékhez ¢és magyardzatokhoz
folyamodtak a gyermek feltételezett érzelmi allapotdnak megragadasahoz,
szdmos alkalommal olyanokhoz, amelyek tokéletesen ellentmondtak a
gyermek viselkedésének és/vagy allapotinak, példaul: ,,0, nem vagy te
mérges, csak faradt”. A gyermek sajat érzelmeire vonatkozd magyarazatait és
személyes  tapasztalatait —minden alkalommal elharitottak  vagy
ujramagyaraztak felnétt megkozelitések alapjan, igy hatékonyabban voltak
kezelhetéek. Leavitt kutatasai hosszli tavon komoly kérdéseket vetnek fel a
gyermek sajat énjére vonatkozd érzéseinek ilyen emocionalis iranyitasaval
kapcsolatban (beleértve az egyén sajat énjével és a vilaggal kapcsolatos
percepcidjanak, valamint azon képesség vagy kompetencia érzésének a
tagadasat is, hogy valaki képes kezelni sajat érzelmi életét, s azt el is tudja
masokkal fogadtatni, illetve meg tudja masokkal értetni).

A hitelesség hianya

A sziil6ket tanacsokkal ellatd6 amerikai magazinok egy része elég erdteljesen
tantaskodik arrol, hogy nem csupan a felndtteknek a gyermekek érzéseire
vonatkozo attribicioi és magyarazatai alapulnak a felnéttek néz6pontjan — s
nem a gyermekén -, s nem csupan ezeket erdltetik ra bizonyos szituacidkra
abbdl a célbol, hogy iranyitsak a viselkedést. Gyakran kifejezetten a sziildket

36 kipszigi: Kenya, Szudan, Uganda hatarvidékén €16, 1-3 milliés népcsoport (a magyar szerk.)
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batoritjak arra, hogy fedjék el, tagadjak le, netan magyarazzak félre sajat
eredeti érzéseiket, vagy leplezzék sajat érzelmi torekvéseik igazi természetét
a gyermekeikkel folytatott interakciok soran. Ez valdjaban nyiltan a
hiteltelenség iranyaba tereli a sziil6 és gyermek érzelmi kapcsolatat. Olvassuk
figyelmesen az aladbbi idézeteket egy olyan ujsagcikkbdl, amely arra
vonatkozoan ad tanacsokat a sziiloknek, hogy hogyan biintessé¢k meg nehezen
kezelhetd gyermekiiket.?

Pozitiv fogalmakkal irja le a biintetést... Mondja azt a gyermeknek, hogy ez
lehet6séget ad majd arra, hogy nyugodtan viselkedjen. Ne mondjon olyasmit,
hogy ,,Latod, ez torténik, ha rendetlenkedsz”! (Még akkor se, ha ez valoban igy
van.) (Marie Faust Evitt: 3 bevalt taktika csaladi programok esetére, Parents
magazin, 1999. majus, p114)

Ugyeljen a hangnemre... Célja az legyen, hogy szavai természetesen, és
javaslatszertien hangozzanak, még akkor is, ha valojaban nagyon elkeseredett.
(pl116)

Csak egyszer kérjen valamit. Ha a gyerek tiltakozik, vagy tovabbra is
rendetlenkedik, érzelemmentesen biintessen, és ne gy6zkddjon tovabb. (p116)

Ha a gyerek otthagyja a helyét, iiltesse vissza egy hitetlenkedd, de nem mérges
arckifejezéssel. Ugyancsak hozzafiizheti szigoruan, de nyugodtan: ,,Soha ne kellj
fel a sz&krdél, ha nem engedem meg” vagy ,,Nem muszdj szeretned, amit kérek
téled, de meg kell tenned”. (p116)

Attol eltekintve, hogy mechanikusan és lekezeld stilusban banik a gyerekkel,
a példabol az érzelmi hitelesség hianyanak problémaja rajzoldodik ki: még ha
mérges, vagy bosszus is, a sziilének nem tanacsos ezt ki is mutatnia, hanem
ezeket az érzéseit el kell rejtenie, le kell tagadnia, vagy az érzelemmentesség
és semlegesség iranyaba kell terelnie. Az érzelmek kizarasa az ugynevezett
»egy-ketté-harom” modszerben is tetten érhetd. Példaul:

Sziil6: ,ltt az ideje, hogy kikapcsold a tévét.”
Gyerek: ,.De ez a kedvenc miisorom!”

Sziilg: »Egy.”

Gyerek: »Te vagy a leggonoszabb anya a vilagon!”
Sziil6: »Kettd.”

Gyerek: ,Danny annyit nézi a tévét, amennyit akarja.”
Sziil6: ,Harom.”

Figyeljiik meg, hogy az anya nem érez egyiitt gyermekével, és nem szolgal
szdmara magyarazattal, egyszerlien csak szdmol, és a gyermeket nem
személyként, hanem egy fegyelmez6 eljaras targyaként kezeli. Még az olyan
helyzetekben is, amelyekben a sziilok — idedlis esetben — probalnak megérteni
a gyermek inditékait, a szakszerti — de alapvetden nem-empatikus — terapids
modell terjedt el. Egy helyiitt példaul ezt tanacsoljak a sziil6knek:
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,Kezdeményezzen beszélgetést azzal, hogy megismétli a gyercknek a sajat
szavait, hiszen ezzel is azt jelzi, hogy figyel ra. Példaul ha gyermeke azt mondja:
’Ma ugy megharagudtam a baratomra, hogy legszivesebben becsaptam volna az
ajtét az orra elétt.’, On erre azt felelheti: *Latom, hogy a baratod nagyon
felbosszantott. Mit akarsz most csinalni? Hogyan segithetnék?’. (Laura Flynn
McCarthy: Neveljiink kiegyensulyozott gyereket! Parenting magazin, 2001.
marcius, p66)

A terapids modell szerint a sziil6 érzelmi tavolsagtartasra és objektivitasra
torekszik, segit a gyermeknek érzelmei megnevezésében, am ugyanakkor el
is tavolitja magat a gyermek igazi tapasztalataitol.

Azonban nem csupan a negativ érzelmek problémasak. Az érzelmek
kifejezésének altalanos  hiteltelensége, amelyet az  amerikai
gyermeknevelésben a helyes sziildi magatartdsnak kidltottak ki, az olyan
pozitiv érzelmekre is kiterjed, mint példaul a dicséret. Ahogyan egy sziilo
irta:

A legtobb altalam ismert sziilé beismeri, hogy nagy energiakat fektet abba, hogy
kimunkalja azt a nyelvet, amit akkor hasznal, amikor megszidja vagy megdicséri a
gyerekét. Ez azt jelenti, hogy nem mondjuk tobbé: ,,Rossz kislany”, és azt sem
merjiik mar mondani, hogy ,,Biiszke vagyok rad”.” (Julia Glass: Rossz gyerekek,
jo gyerekek. Parenting magazin, 2001. aprilis, p129)

Ahelyett, hogy tag kategoriakat hasznalnanak a gyermekeikkel kapcsolatban, a
sziiléknek manapsag specialis fogalmakat kellene alkalmazniuk. Ahelyett, hogy
azt mondjak: ,,Ugyes fitl vagy”, a sziiléknek kiilonlegesen kell fogalmazniuk, mint
példaul: ,,Ugyesen viselkedtél ma a fogorvosnal!”. Vagy e helyett: ,rossz”, azt
kellene mondaniuk: ,sajnos rosszul dontott”. A szerzdé kritikusan szemléli a
gyermekkel kapcsolatos érzelmek elrejtésének tendenciajat, s azt allitja, hogy
sajat arra iranyuld torekvései, hogy kovesse az altalanos filozofiat, ,,mesterkéltté
¢és hatastalanna” teszik a szavait. (p129)

E példak mindegyike azt sugallja, hogy a gyermek viselkedésének
iranyitasara szolgald tanacsokban megbujé igazi érzelmi tanitasok talan
inkabb az érzelmi Oszintétlenségre és a masok érzelmeitdl valo elzarkozasra
buzditanak.’

A gyermek, mint sziil6i produktum

Az amerikai csalddok gyermeknevelésér6l folytatott diskurzusnak feltiind
vonasa racionalista vagy fogyasztoi szemléletmaddja is, amely atitatja a sziild
és gyermek kozotti kapcesolat teljességét. A racionalis fogyasztdi ideologia
szerint a gyermekek a sziil6i er6feszitések és a sziilok altal befektetett energia
és munka termékei. Valoban: az amerikaiak mar nem egyszeriien neveldi a
gyermekeiknek, hanem gyermekeket nevelnek, s a fénév igévé valasaval a
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gyermek lett a targy — a sziiléi képességek és erdfeszitések végeredménye.
szerz6 ugy fogalmazott, hogy a hisztérikus kitorések ,,a sziildk legmélyebb
félelmeit szolaltatjadk meg: Miféle gyereket neveltem?” /Lisa Lombardi:
Sikoly-mentdk, Child, 2001. marcius, p.76/.

A gyermek, mint sz{ilé6i produktum témajahoz bdéven szolgal
bizonyitékkal a kovetkezo példa is:

Egy gyOnyor(i tavaszi napon, nyugagyamban iildogélve, felpillantottam a
konyvbdl, amelyet éppen olvastam, hogy lathassam a lanyomat — akkor volt 2 és
fél éves — szemt6l szemben a narciszokkal. Egyik viragtol a masikig hajolva,
mindegyiket gyengéden megcsOkolta. A szeretettdl és  biiszkeségtol
elérzékenyiilve — hiszen én neveltem egy ilyen édes és gyongéd gyermeket —
odasiettem hozza, és letelepedtem mellé. Ekkor lanyom nyugodtan hozzam
fordult, egyenesen a szemembe nézett, és ezt mondta: ,,Menj innen, nem akarom,
hogy itt legyél. Aput akarom.” Vigasztalhatatlan voltam. (Margery Rosen: Amikor
megnyomod a gombot, p55).

Figyeljik meg, hogy az anya a gyermekét sajat nevelésének eredményeként
irja le, olyasvalakiként, aki miatt biiszkeséget érez. Ez a gyermek sokkal
iigyesebb volt, mint ahogyan a sziilei gondoltak: nem csak azt tanulta meg,
hogy hogyan Ilehet fajdalmat okozni érzelmi semlegességgel, hanem
megérezte édesanyja tolakodasat is — azt az attitidot, amely az anyat arra
késztette, hogy gyermekét a sajat ,termékének” tekintse. Az édesanya
szemében a gyermek mentalitdsa a felndtt eredménye volt — az anya
munkdjanak és erbfeszitéseinek terméke —, kovetkezésképpen tehat
biiszkeséggel toltotte el sajat érintettségének, s6t kozremitkddésének tudata.*

Tovabbi bizonyitékkal szolgdl a gyermek sziil6i eredményként vagy
termékként valo felfogasara, hogy a szoveg milyen mértékben hangstlyozza:
a gyermek részér6l megtapasztalt elutasitds hatisara elveszitjiik
magabiztossagunkat, biinosnek érezzilk magunkat, és kételkedni kezdiink
abban, hogy alkalmasak vagyunk-e arra, hogy sziilok legyiink. Ha valakibe
személyesen annyi energidt fektettél, nagyon sebezhetévé valsz, és
érzékennyé arra, amit az adott személy mond vagy tesz” (Rosen, p54). A
befektetés kifejezés hasznalata ebben az Osszefliggésben nagyon jellemzd,
mert ismételten hangsulyozza a kereskedelmi vagy fogyasztoi szemléletet,
amely napjainkban meghatarozza az amerikaiak gyermekekrél valod
gondolkodasat. Ha a gyermek nem ,termel annyi osztalékot”, amennyit a
szill6 elvar, a sziil6 ezt a neveldi képességei elleni tamadasként értelmezi. Az,
hogy a sziilé onértékelését mennyire aladssa, ha a gyermek azt kiabalja ,,Nem
szeretlek!”, sokat elarul arrol, hogy a gyermeket milyen mértékben tekintik a
szil6i képességek vagy erdfeszitések produktumanak.

A fogyasztdi lehetdségek diskurzusa bdségesen megjelenik a mai
amerikai gyermeknevelésben. Egy, a gyermekek ¢éjszakai alvasaval
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foglalkozo cikkben a szerzé két eltéré allaspont eldnyeir6l és hatranyairol
értekezik: az egyik azt javasolja, hogy hagyjuk sirni a gyereket egész este a
szobajaban, a masik allaspont pedig a ,,csaladi agy” néven ismeretes. Ezeket
a szerzO Ugy mutatja be, mint a sziil6k valasztasi lehetségeit, s szinte
kizarolag a sziilok igényei és vagyai szemszogébol értékeli oOket. A
legfontosabb tényez0 a cikk irdja szerint a ,,rugalmassag és valasztas. Mi az,
amit On és partnere akar? Mi lenne a kényelmesebb megoldas?” (Figyeljiik
meg: a kérdés nem az, hogy a babanak mi lenne a megfeleld!) ,,Kérdezze
meg Oszintén magatol és partnerétdl: Mi lenne jobb nekiink, hol toltse a
kisbaba az éjszakit? Nagyon fontos mérlegelni, hogy On és tarsa mit
akarnak, vagy mit nem akarnak aznap é&jszaka.” (Margery D. Rosen,
»Altassuk el a babat?” Child magazin, 1999. majus, p25-28)

Ez a vita a sziildi vagyakrdl és igényekrdl teljesen figyelmen kiviil hagyja
a gyermek jollétének kérdését, s a gyermeknevelési folyamatot a sziiloi
vagyakra ¢és kivansdgokra alapozott valasztasi lehetdségek készletéveé
valtoztatja. Masképpen fogalmazva: ,rajtunk all, hogy elaltatjuk-e a babat
vagy sem”. Ez a személyes dontésekre és valasztasokra épiild piaci
szemléletmdd valik az uralkodd nézOpontta, amelyen keresztiil a sziilé és
gyermek kapcsolatanak keretei megkonstrualodnak.

Béarmely metodust valasszak is, a sziilok azt a tandcsot kapjak, hogy egy
bizonyos ponton tul meg kell tanitaniuk a gyermekeiket arra, hogy az
éjszakara bizonyos szabalyok vonatkoznak. Ezek a szabalyok — amelyek
korlatozzak a gyermekek sziileikhez vald kozeledését, vagy a velik vald
interakciot az éjszaka folyaman — nagyon érdekesek, a nappali viselkedést
iranyitd eldirasokhoz hasonloan. A szabalyok kiemelten fontos részét képezik
a kozéposztalybeli amerikaiak sziiléi kultirajanak:

Azok szamara, akik szerint barbar dolog hagyni, hogy a gyerek egyediil sirjon
¢éjszaka, Dr. Ferber ramutat arra: idénként minden sziilének hagynia kell, hogy
sirjon a gyermeke. Meglatasa szerint: ,,Ha a kisgyerek valami veszélyessel
szeretne jatszani, akkor nemet mondunk, és olyan korlatokat allitunk, amelyek
lehet, hogy pityergésre késztetik. Megtanitani a gyermeket arra, hogy éjszaka is
vannak szabalyok — példaul, hogy nem johet a sziilék agyaba — az elébbi
példahoz hasonlé dolog. Gyermekének az egyik legfobb érdeke, hogy jol aludjon
¢jszaka.” (Rosen)

Ebben a szdvegben a szabalyokat kulturalis javakként vagy értékekként
altalanositottdk, s mind a veszélyes dolgokkal valé jatékot, mind az
egylittalvast a sziilokkel — mint a szabalyok athagésat - egyenlé modon
artalmas vagy karos tevékenységnek tekintették. A szabéalyok ernydje alatt
minden, ami els6dlegesen valdjaban a sziilok o6nérdeke, a gyermek ,,legfébb
érdekévé” alakithato.

Egy masik fejezetben, amely a kisgyerekek feltételezett dacossagaval
foglalkozik, a szerzd azt irja: a dacos gyermek voltaképpen azt kérdezi: ,,Ki
vagyok én? Mik a szabalyok? Meddig mehetek el? ... 18 honapos kora koriil
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a kisgyermek elkezdi megérteni a szabalyok természetét... Most, hogy mar
tud a szabalyok létezésérdl, at akarja hagni Oket.” (Meg F. Schneider: A
dackorszak, Parents magazin, 1999. majus, p197)

A szabdlyoknak ellentmondasos funkcidja van az amerikai kulturalis
rendszerben: egyrészt feltételezik, hogy a szabalyok elengedhetetlenek a
csaladi élet szempontjabdl, ugyanakkor azt is, hogy természetes a vitatasuk
vagy athagasuk. Milyen hallgatolagos iizenetet hordoz ez a diskurzus a
gyermek és sziilei, vagy még altalanosabban: az egyén ¢és masok
kapcsolatar6l? A szabalyok — ugy tiinik — hozzéjarulnak az én és a masik
kozotti kiilonbségtételnek vagy szembeallitasuknak az eléréséhez: olyan
hatarokat allitanak fel, amelyek kozott valaki hatast gyakorolhat a masikra,
vagy rakényszeritheti az akaratat. Valojaban az érzelmi empatia és
egylittérzés hidnyaban szinte kizardlagos eszkozei az egyén korddban
tartdsanak. Azonban azokban az orszagokban, ahol erételjes kulturalis
hangsulyt kap az érzelmi szimbiodzis, az empatia és az azonosulds a
gyermekek szocializacidjaban — mint példdul Japanban -, azt lathatjuk, hogy
a gyermeknevelésrél folytatott diskurzusban sokkal kisebb szerepe van
annak, hogy a gyerekeket megtanitsak a csaladban lefektetett szabalyok
elfogadasara. Ilyenforman 0gy tlinhet, hogy a szabalyok és az empatia
részben helyettesitik egymast az egyén szocializacidjaban, s hogy az én
kiilonboz6 formait hozzak létre: a tarsadalomba agyazott és érzelmi
kotodésekkel rendelkezd ént, illetve az elkiiloniilt, érzelmileg autondém ént.
Valdjaban az amerikai sziilék ugy tudjak, hogy ,,amikor a gyermek
ellentmond sziileinek, azt jelenti ki: "Nem tartozom hozzad — a magam ura
vagyok.”” (Schneider, 1999). Az amerikai személyiség autonomidja igy a
masoktdl valo elkiiloniilés feltételébdl kovetkezik, mely folyamatban a
szabalyok absztrakcidja kinalja az alapvetd hatdrokat vagy feltételeket a
tarsassaghoz-elkiiloniiltséghez, amely ellen az egyén kiizd. Az érzelmi
azonosulast vagy empatiat ily moédon kontrollaljak, elfedik, vagy sziikség
esetén tagadjak, mert veszélyezteti az autonomia feltételeit, amelyek a
hatalom ¢és ellendrzés hierarchidjanak szabalyozasa alatt allnak.

Kultaratol az ideolégiaig: a gyakorlat ellentmondasai

Ahogyan Stephens (1995) és masok ramutattak: napjainkban a gyermekkor
nem csupan egy kiemelt jelentségii tarsadalmi és kulturalis konstrukcio,
hanem politikai vonatkozasai is vannak: a kulturalis elképzelések lehetnek a
politikaformalas eszkdzei — s gyakran hasznaljak is ket politikai eszkozként
-, tovabba oktatasi és képzési intézmények, politikusok, s mas hatalmi
pozicidban 1év0 személyek legitimaljak oket. Bar nem tételezhetiink fel
tokéletes megegyezést a diskurzus és a gyakorlat kozott, ugyanakkor a
diskurzus nagyon fontos szerepet jatszik a dontéshozas és a gyakorlat
normativ  és ,legjobb” mobdszereinek meghatdrozasaban. Ebbol a
szempontbol az olyan ideoldgia, amely a tervezett vagy idedlisnak tekintett
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értékekkel és eredményekkel konfliktusban 4llo6 gyakorlatot tamogat,
meglehetdsen gyanusnak mindsiill. Amint azt az elemzésem idaig vezetd
szakaszaban mar vazoltam: a gyermeknevelés kortars amerikai diskurzusa azt
példazza, hogy a joszandékunak kikialtott fejlodéskozpontt  és
gyermek-orientalt megkdzelitések a gyermeknevelés vonatkozasaban paradox
moédon tagadjak a gyermeki megnyilvanulasokat, egyéniséget és ént. Ezen
ellentmondasok jellegzetességei az alabbiakban foglalhatdak ossze:

1. A gyermekek ,individuumok”, bar viselkedésiiket sokkal kevésbé
tekintik olyan egyéni tényezoknek, amely a sziildkkel és masokkal valo
kapcsolatra adott valaszként jott létre, mint inkabb egy kikeriilhetetlen
biologiai és fejlodésbeli allapot eredményének. A szakasz-szemlélet
valdjaban aligha képviseli a gyermekeket, mert pusztin bioldgiai
sziikségszerliségeken alapul. A fejlédéselmélet — mint alapvetd nézépont
— voltaképpen elvitatja a gyermekektdl a jeleniiket (Caputo, 1995), s
mindig valamilyen kés6bbi — jobb — szint vonatkozasaba helyezi 6ket. A
gyermekek ¢életét a jelenben, illetve a vilagban szerzett tapasztalataikat
figyelmen kiviil hagyjak, amikor a viselkedésiiket egy specialis fejlodési
szakasz jellegzetességei eredményének tekintik. A masik probléma az,
hogy az elmélet az egyes szakaszokat kulturalisan univerzalisnak tekinti,
s rdaadasul oly mértékben, amely az egyéni jellemvonasok felismerése
ellen dolgozik (Hoffman, 2001).

2. A gyermekekrdl feltételezik, hogy érésiik természetes részeként
hatalomra és ellenérzésre tesznek szert, am a gyermek-sziil6 kapcsolatok
— kiilénésen az érzelmi teriileten — a sziilok gyermekek felett gyakorolt
hatalmardl, és a sziildi kivansagoknak valé engedelmességrol szolnak
elsésorban. Igy belsé konfliktus fesziil a gyermekek kornyezet feletti
ellenérzését alapvetdnek tekintdé ideologia és a gyermekek felett
gyakorolt sziildi kontroll sziikségessége kozott. A ,hatalmi harc”, mint a
sziil6-gyermek kapcsolatra hasznalt metafora — feliiletes modon —
kiegyenlitettnek tekinti a hatalmi viszonyokat, &m a gyakorlatban a
hatalom nem egyenlden oszlik meg a felnéttek és gyermekek kozott.
Tovabba a hatalom optikdja olyan erdteljes hatdssal bir, hogy elfedi
elolink a gyermek-sziil§ interakcidk mas aspektusait, amelyek talan a
valdsagban nem igazi hatalmi tényezok, hanem a meghittség, a kapcsolat
és az egyéniség kiteljesitésének eszkozei.

3. A sziiloknek meg kell érteniiik a gyermekeiket, és alkalmazkodniuk kell
gyermekeik érzelmi életéhez, &m ugyanakkor ezt az idealt meghazudtolja
a megvalositasanak moddja: az érzelmi cimkézés, Oszintétlenség,
hiteltelenség, és a tdvolsagtartas/ eltavolitas technikai, amelyek a sziil6i
diskurzus 1ényegét jelentik, meghitsitjak az igazi empatikus érzelmi
kapcsolat €s hitelesség elérését. Az interakcio terapias modja a hatékony
tanacsadashoz sziikséges targyilagos érzelmi semlegességen alapul, am
esetiinkben ez a modell, mely allitolag elfogadja a gyermek érzelmi
¢életét, valdjaban a felnbttek cimkézésének, meghatarozasanak és

s

hangja voltaképpen nem szamit, s az érzelmi autonémia sem elfogadott.
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4. A gyermekeket a sziilok termékeinek tekintd szemlélet ellentmondéasban
all bizonyos tekintetben mind azzal az elképzeléssel, hogy a gyermek
biologiai szakaszok altal meghatarozott, mind azzal, hogy az embernek
velesziiletett személyisége van. Tekintet nélkiil a biologiai drokség és a
szill6i/kdrnyezeti tényezok gyermekek fejlédésére gyakorolt relativ
hatasanak valdsagara, ami szamit, az a mod, ahogyan az egész
folyamatot meghatarozzak a sziil6i teljesitmény mutatdi. Ez nem pusztan
befolyds vagy tanitds: ami e diskurzusban szembetiind, az a termék
metafordja, és amit e nézépont maga utdn von, az a sziiléi szerep
ésszertisitett megkozelitése, amely egy folyamatban 1évo, targyiasult,
szabalyok altal iranyitott kapcsolatot sugall a ,.gyartd” (sziild) és a
Htermék” (gyermek) kozott. A gyermek személyisége e megkdzelités
szerint a racionalis valasztasok, a személyes érdeklodés maximalizalasa
stb. utjan keresztiil alakul ki, amelyek egyiittesen a sziiléi 0jrakezdés
erkolesi tamogatasat adjak.

Ezt a diskurzust a gyermekgondozas egy korabbi megkdzelitésének: az ok
nélkiili gondoskodasnak nevezett koncepcio ellenében is meg kellene
vizsgalni. Bowlby (1965) fogalmazott meg egy olyan etikat, amelyben a
sziilok racionalis valasztasokon, mérlegelt hasznokon és sajat személyes
érdeklddésiikon  tilmutatdéan gondoskodnak a gyermekek jolétérdl és
biztonsagardl. Ugy gondolom, hogy éppen ennek az érdek nélkiili szeretetnek
és gondoskodasnak a nézOpontja veszett ki az amerikai kozéposztaly
gyermeknevelésrdl folytatott szakszer(i diskurzusdbol. Amikor a sziiléknek
azt mondjak, hogy legyenek készek arra, hogy szabalyokkal és sziil6i
rendelkezésekkel kényszeritsék ki az engedelmességet, biztosak lehetiink
benne, hogy valami mélyen emberi veszett ki a gyermek ¢és sziilei
kapcsolatabol.

Wee azt irja, hogy azokban az orszagokban, melyekben politikailag nem
kozpontositott a hatalom, a sziil6-gyermek viszony alapvetéen személykozi
kapcsolat, melyben benne foglaltatik, hogy a gyermeket szocialis 1ényként
fogadjak el. Ezekben a tarsadalmakban a sziild ugy érzi, hogy nincs joga
ahhoz, hogy masok viselkedését iranyitsa, még a sajat gyermekeiét sem.
Ezzel szemben az allamokban az interperszonalis kapcsolatok mindig
hierarchikusak, s ez egy olyan teret képez, melyben bizonyos személyek vagy
csoportok jogot formalnak a kollektiv felsobbrendiségre, s kiilonféle
legitimacids stratégidkkal rakényszeritik akaratukat a gyermekeikre.
Természetesen van tere e vita kritikdjanak - nem hiszem példaul, hogy a
kozpontositott politika mindig egyenld lenne a gyermekek iranti tisztelet
hianyaval, pusztan az egyén és masok kapcsolatanak valtozatos formai, vagy
azon metédusok miatt, amelyek révén az intimitds a személykozi
kapcsolatokban a kollektiv jelentések és gyakorlatok besulykolasanak
iranyitdjaként  miikddik. Mégsem  hagyhatok  figyelmen kivil a
gyermeknevelés legitimalt diskurzusanak hatasai, amelyek — amint azt
bemutattam — targyiasult viszonyba helyezik egymassal a gyermeket és a
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szil6t, s végeredményben elvitatjak a gyermektél megnyilvanulasait és énjét,
minden ellenkezd latszat ellenére.

Bar a gyermek-sziild kapcsolatok a csaladi kapcsolatok mikro-szintjén
uralkodnak, a diskurzus és az alapvetd iranyelvek makro-szintjére is hatassal
birnak. Az iskolai munkaban valo sziiléi részvétel ideajat példaul a helyes
gyermeknevelés elengedhetetlen részének tekintik: mindkét politikai oldal, az
oktatas intézménye ¢és a média is a gyermekek iskolai sikerességét
befolyasold  nélkiilozhetetlen elemnek tartja, s szamos csoport,
érdekképviseleti szerv és iskola hasznalja politikai célokra, hogy altala
segitsék a gyermekek iskolai tapasztalatait befolyasolo politikak széles korét.
A sziil6i részvételt a nemzeti oktataspolitika szintjére emelték az Egyesiilt
Allamokban (Clinton elndk Goals 2000 elnevezésii politikai programjanak 8.
célkitlizéseként szerepelt).

Azonban — amint azt de Carlvaho (2001) és Lareau (1993) alapos
munkaikban kifejtették — a sziil6i részvétel nem csodaszer; valdjaban
sulyosbitja az oktatasi egyenldtlenségeket, hiszen csak a tarsadalmi és
kulturalis tékével rendelkezd sziilok segitik ily modon a gyermekeiket, am a
tobbiek nem. Igy aztan, amikor az amerikai sziildkkel szemben novekvé
mértékben fogalmazddik meg az az elvaras, hogy a gyermekeikkel egyiitt
szinte Ok is iskoldba jarjanak, annak érdekében, hogy azok jobban
boldoguljanak — voltaképpen csak tovabb novelik a gyerekek egyenldtlen
iskolai eredményeit. (Otodik osztalyos fiam tajékoztatott, hogy amennyiben
nem irom ald a dolgozatat, pontokat vonnak le téle, és nem mehet ki a
sziinetben — az iskola most mar a gyermekeket biinteti a sziil6i
mulasztasokért.) Tovabbi problémat jelent, hogy a sziil6i részvétel gyakran
sziilok thlzott bevonasat jelenti az iskolai dolgokba, amely sokszoros negativ
hatassal bir: nem kis része stressz mind a sziilok, mind a gyermekek szamara,
és tisztességtelen a gyermekekkel szemben, mivel néhany anya folyamatosan
jelen van az osztalyteremben ¢és részt vesz az iskolai tevékenységekben, mig
masok alig bukkannak fel.

Egy olyan kultiraban, amelyben az ésszerii gyermeknevelés idedja
uralkodik, ahol a gyermekkdzpontusag jelen van az elméletben, de a
gyakorlatban nincs, s ahol a gyermekekr6l, és masokkal valé kapcsolatukrol
sz0l6 diskurzusok tartalma nem kérdéses, az ember nem tehet mast, mint
hogy elgondolkodik azon: milyen tartés és hossza tavu hatast gyakorol
mindez a gyermekek énképére és masokkal vald kapcsolatdra a vilagban.
Brazelton és Greenspan (2000) megjegyzi, hogy aminek manapsig az
amerikai  tdrsadalomban szemtanui lehetink, az a személytelen
gyermeknevelés irdnydba mutatd hatirozott trend — valddi elmozdulas a
»gyermekekkel folytatott interakcid személytelen modja felé” (p.xviii), amely
sokkal inkabb a materialista célkitiizésekre és iranyultsagra adott valasz,
semmint olyasfajta gondoskodas, amelyre a gyermekeknek sziiksége lenne
ahhoz, hogy egészséges és gondoskodod emberi 1ényekké valjanak.
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Kovetkeztetések: a gyermekekért végzett munka a globalis-lokalis
nézépontokbdl

Az amerikai gyermekkor-ideologidkat végiil egy nagyobb, globalis
kontextusba kell helyezniink, mivel — amint Stephens (1995) allitja — a
gyermekkor olyan teriilet, ahol teret nyernek a globalis kapitalizmus alapvetd
folyamatai. Ahogyan az elveszett, eltiind, szertefoszld6 gyermekkor, a
megterhelt gyermekek-sziilok, a veszélyben 1év6 gyermekek témai egyre
nagyobb teret nyernek az amerikai tudoményos és népszerti irodalomban - s
valdjadban szdmos mas tarsadalomban is -, fel kell tenniink a kérdést: hova
tintek a boldog gyermekek? Boyden (1997) mutat ra arra, hogy globalis
szinten egyre tobb bizonyiték van arra, hogy a gyermekkor nagyon sok
gyermek szamara boldogtalan idGszak. Még a viszonylag jomodu
orszagokban is egyre nyilvanvalobba valik a gyermekek szenvedése és
boldogtalansaga. S kiilondsen igaz ez a kozéposztalybeli amerikai
csaladokban, ahol a gyermekfegyelmezéssel, hatalmi harcokkal és a napi
gondoskodas terheivel kapcsolatos problémak ellenére példaul az uralkodo
kép nem a romlésra vagy a pszicholdgiai diszfunkciora helyezi a hangsulyt,
hanem a sziilére, aki kotelességtuddan és szakszertien teszi a dolgat. Ez
csupan az elmélet és a gyakorlat kozotti Osszelitkozés lenne? Hogyan
miikddik a gyermekneveléssel kapcsolatos diskurzus az Egyesiilt Allamokban
és masutt a vilagon?

Azt felelném erre — de Carlvaho-val egyiitt (2001) —, hogy a
gyermeknevelés egyfajta szimbolikus tokévé valt; tudoméannya, normativ,
standardizalt, szakértok altal elGirt tartalmakkal:

A pszichologia folytonosan uUjradefinidlta a sziildi szerep pozitiv és negativ
formajat, s jelentsen hatott a csalddi életmddra, kiilondsen a gyermeknevelés
kozéposztalyi, jol értesiilt, naprakész mintdira... Amellett, hogy érzelmi
megnyilvanulasokat mutat, fizikai védelmet és moralis Gtmutatast nyujt, a sziiléi
szerepnek olyan instrumentalis szerepet is be kell toltenie, amely elésegiti a
tarsadalmi lehetdségekhez illeszkedé és tarsadalmi jutalmakra bevalthatd specialis
minéségek és kompetenciak kiformalodasat. Uj meghatérozasa szerint az érzelmi
kapcsolat olyan specialis formaja, amelyt6l kimondottan azt varjak, hogy
hatékony segitdje legyen a gyermekek pszicho-szocidlis és — egyre inkabb —
kognitiv fejlodésének.

De Carlvaho megjegyzi, hogy a kodzéposztalybeli sziilok — a helyes
gyermeknevelés alapelveivel Osszhangban — nagyon latvanyos szerepet
jatszanak gyermekeik iskolaztatdsdban. Valdjdban a sziilok iskolai
érdekeltsége legitimalja a tarsadalmi osztalynak és a tarsadalmi tOkének a
gyermek iskolai sikereihez vald hozzajarulasara gyakorolt hatasait (lasd még
Lareau, 1993). A sziiléi szereppel kapcsolatos és a gyermeknevelésre
vonatkozo ideologidk ily modon belekeverednek az amerikai gyermekek
¢életét sujto, a folyamatosan jelen 1évo tarsadalmi egyenl6tlenségekbe,
kiiléndsen az oktatasi rendszerben, vagy azon keresztiil.
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Mivel az Egyesiilt Allamokban a gyermekkorral kapcsolatos ideologidk a
felszinen gyermekkozpontliak és tamogatjak a gyermek egyéniségét, a
racionalizmus, az érzelemtagadas, valamint az egyéniség és az autonomia
gondolata elvetésének mogottes tartalmai tovabbra is valtozatlanok maradtak.
Nem kételkedem abban, hogy ha ezeket a rejtett tartalmakat jobban
ismernénk, az amerikai gyermeknevelés elmélete kiilonosnek, sot
gyermekellenesnek tiinne a vilag szamos részén. Am jelenleg — a
gyermekpszichologia nyugati tudomanyanak a szocidlis munka nemzetkozi
diskurzusa altal is tadmogatott feltevései — még mindig nagy befolyassal
birnak arra a moédra, ahogyan a szakemberek viladgszerte meghatarozzak a
gyermekek életét.

Legalabb négyféle modon kozelithetiink a kulturdlis keveredésnek e
folyamatahoz: el6szor is, azok az ideologidk, amelyeket mi atfogdan, a
kultara és politika terminusaiban vizsgéalunk, érvényességiiket tekintve nem
kotddnek  kifejezetten Amerikdhoz — sokkal inkabb univerzalisan
alkalmazhatéak minden gyermekre szerte a vildgon. A masodik ide
vonatkoz6 gondolat — mely sokkal inkabb etnocentrikus, bar az amerikaiak
nem til gyakran foglalkoznak ezzel -, hogy az amerikai ideologiak maguk is
univerzalisak: egyszer{ien a gyermekekrdl vald gondolkodas és tudas legjobb
eredményeire reflektalnak; igy — ennek minden nehézsége ¢és
ellentmondasossaga ellenére — elterjednek szerte a vilagon. A harmadik
nézGpont az eredet kérdésére koncentral: mig az elméletnek és a gyakorlatnak
valoban vannak nemzeteken ativeld aramlatai, az azokat befogado6 kulturak
mindig honositjak, s sajat képiikre formaljak a mashonnan érkez6 hatasokat,
helyi jelentéssel és értékekkel dusitva és sajat céljaikra hasznalva fel 6ket. A
negyedik szempont a keveredés folyamatat kiséri figyelemmel, melynek
soran a helyi értékek és értelmezések ujraformdlodnak a nem-helyiek éltal, s
az eredményiil kapott végtermékben elveszitik eredeti jellegzetességeiket.
Ilyenforman — a legmélyebb szinten — megddl a lokalis-globalis dichotomia,
mivel maguk a kategdriak Osszekeveredtek, s helyi gyakorlatot globalis
értelmezések itattak at, éppen, ahogyan a globalisnak is mindig adaptalddnia
kell a helyi viszonyrendszerhez.

Fiiggetleniil att6l, hogy melyik nézdpont veszi fel gyermekekkel
kapcsolatos aktualis szemléletmodok és megkozelitések természetét, a
legsiirgetébb igény, hogy a hivatalos, a szankcionalt vagy masképpen
meghonosodott ideologidk mogé nézziink — s hogy rakérdezziink az dket
tamogatd diskurzusra: akar arra a modra, ahogyan elnyomjak a kulturalis
alternativakat, akar arra, ahogyan a gyermekekkel valé banasmod
meghatarozasat kikdvetelik maguknak. Azok a nemzetek, amelyek tudomasul
veszik a konfliktusaikat, s azt, hogy miért nem sikeriilt a legmegfelelébb
gondoskodast nyujtaniuk a gyermekeik szamara, talléphetnek problémaikon.
Mig Németorszag felismerte a gyermekellenes érzések jelenlegi viragzasat és
1épéseket tett ennek kezelésére, vagy mig Japanban, az 1990-es években,
kialakult a gyermeknevelési tandcsadas 1) formaja, mely kisérletet tett arra,
hogy a kozgondolkodasban megvaltoztassa a mindenkiért aldozatos anya
képét, és foglalkozzon azokkal az anyakkal is, akik nem szeretik a
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gyermekeiket, addig az amerikai gondolkodas féiranya — a szegénységben é16
gyermekek, a gyermekbantalmazas, a gyermekek altal elkdvetett
ongyilkossagok és a kamaszkori erészak széles korben ismert problémai
ellenére — a gyermekekkel kapcsolatos alapvetd kotelezettségeinek
tekintetében tovabbra is boldogan, dnkritika nélkiil viragzik. Megteheti, mert
gyermekkor-ideologiai alapvetéen oncsaloak. Egy Osszehasonlité kulturalis
nézopont, s az akarat, hogy a magatol értetddden joszandékunak tekintett
gyermeknevelési szokasok mélyére nézziink, nagy mértékben jarulhatna
hozza, hogy megvaltozzon az a mdd, ahogyan a gyermekeinkre tekintiink,
vagy ahogyan hozzéjuk viszonyulunk.

Megjegyzések

1. A hatalom/kontroll nézépontja mogott huzodé masik tartalom negativ
elképzelések olyan csoportjat foglalja magaban a gyermekek természetét illetéen,
mely talan a gyermeki romlottsagrol vallott kalvinista nézetek maradvanya. A
gyermekekre alapvetéen ugy tekintenek, mint akik ,,mindig csak meg akarjak
uszni a dolgokat”, s képesek mind a rosszra, mind arra, hogy ravaszul
manipulaljak a felndtteket, ha a felndttek nem Iépnek kdzbe, nem fektetnek le
szabalyokat, s nem kényszeritik ki az engedelmességet. A szabalykovetés
jelentdsége az amerikai kozéposztalybeli csaladokban e gyermekekkel
kapcsolatos nézépont kulturalis lenyomata, amennyiben alapvetden megprobal
befolyast gyakorolni a sziilok feletti manipulativ ellenérzésre, és a megliszasra
jatszo rosszasagra.

2. A gyermek diiltetéssel vald biintetését — ezt az amerikai kdzéposztalyban oly
népszerli gyermekfegyelmezési modszert — e cikkben gy mutatjdk be, mint
»~fegyelmezési technikat, amelyet a legtobb modern sziild az elfenekelés
humanus alternativajanak tekint. A leiiltetés a fegyelmezés mindeniitt jelenlévo
kulcsfogalmava valt”.

3. Az amerikai gyermeknevelési diskurzusban az érzelmi
tavolsagtartas/semlegesség hasonldé modszerét szintén erésen javasoljak a
fegyelmezési eszkozként hasznalt testi fenyités hivei: a sziilé nem haragbol iit,
hanem az érzelmi semlegesség pozicidjabol. Nagyon is jogosan vetddik fel az a
gondolat, hogy az érzelemmentesen, vagy érzelmileg semleges allapotban
torténd verés az embertelenség legvégsd formdja: egy automatava valtoztatja a
sziilot, aki képes fizikai fajdalmat okozni masoknak mindenfajta érzelem vagy
érzelmi reakcié nélkiil. Az ilyenfajta érzéketlenség veszélyeit még nem igazan
meérlegeltek.

4. Nem kivanom kisebbiteni a sziil6i és kornyezeti tényezOk gyermek fejlédésére
gyakorolt hatasanak jelentdségét: ezek kétségkiviil ugyanolyan fontosak, mint a
velesziiletett vagy bioldgiai 6rokség.
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TARSADALMI HIERARCHIA ES
CSOPORTSZOLIDARITAS:
A MUNKA ES A SZAKMA /A HIVATAS JELENTESE
KINABAN, £S HATASUK A SZAKKEPZESRE?’

BARBARA SCHULTE

Absztrakt: 4 kultira, az oktatds, a hivatds/szakma és a munka kinai irasjelei fontos
informacidkkal szolgalnak e fogalmak tarsadalom-torténeti hatterérél. Kiilondsen a
munka és az oktatds fogalmanak van alapvetd hatasa a szakképzésre. Az irasjelek
etimologiai és szemantikai elemzésén illetve a munkaegység danwei tipikus
példajanak leirasan keresztiil a dolgozat bemutatja a kapcsolatot a mult és a jelen
munkaszervezése kozott. Arra is ramutat, hogy a szemantikai elemzések, a
tarsadalmi-kulturalis kornyezetet figyelmen kiviil hagyva az adott tarsadalomrol
eltorzitott képet adhatnak. Ezt illusztralja a ,,rend” és a ,,harmoénia” fogalmak példaja.

A tudomany csaktigy, mint a gazdasag vagy a vallas Gjonnan bevezetett
fogalmai, a széles korben elterjedt kinai kifejezés — zhiye®® - modern jelentése
csak a XX. szazadban alakult ki. Maga a kifejezés nem uj: az Osi kinai
(konfucianus) szakképzés koncepcidjanak terméke. Ennek a dolgozatnak a f6
célja az, hogy felfedezziik ezt a vilagot a hivatas és a munka etimoldgiai és
szemantikai elemzésén keresztiil, miutan elemeztik két latszolagos
neologizmust: a kulturat és az oktatast. Ez a négy fogalom és az irasjelek,
amelyek jelolik Oket, tiikrozik a torténelmi hatteret, amelybe a munka
szocialis szervezete beagyazddott.

Vannak bizonyos Osszefiiggések a mult és a jelen elméleti és gyakorlati
munkaszervezése kozott. Ezeket az Osszefliggéseket a kinai munkaegység,
vagy danwei példajan keresztiil mutatjuk be, amely mint szerkezeti €s
tarsadalmi - de nem szilikségszerlien politikai - fogalom még mindig mély
hatast gyakorol a kinai munkéasokra €s csaladjaikra. A dolgozat ramutat
azoknak a szemantikai elemzéseknek a hianyossagaira, amelyek nem veszik
szdmitasba a tarsadalmi és torténelmi fejlodést, amelyek a tarsadalmi
jelentések kialakulasat kisérik. A dolgozat ezt a ,rend” és ,harmoénia”
példajan keresztiil mutatja be — mindkét fogalom a kinai tarsadalom tipikus és
meghataroz6 jellemz6je. Felmeriil a kérdés, hogy az itt targyalt problémakat
hogyan lehet szamitason kiviil hagyni, amikor a szakképzés vilagahoz
hasonl6 szemantikai konstrukciokat vizsgalunk.

37 Barbara Schulte cikkét Sz8ke Krisztina forditotta
% Nyomdatechnikai okok miatt a szovegben csak a kinai iras latin betiis atiratat
(pinyin) tudtuk megadni. (a magyar szerk.)
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A dolgozatot részben az a ndvekvl igény (talan az 1980-as évek
Hkulturalis 1azaval” kezd6d6en) motivalta, hogy szamitasba kell venni a kinai
kultarat, mikozben - vagy talan aminek ellenére - modernizaljak az orszagot.
Ez az igény nem olyan ujkeletli, ahogy ezt néhany kinai tudés probalja
bedllitani. A kinai kulturalis 6rokség megérzése és a nyugati minta kreativ
atvétele vagy vak kovetése kozotti dilemma mar jelen volt a XIX. szazad
»Kinai lényeg, nyugati funkci6” (zhongti xiyong) vitdjdban, és azbdta is
szdmtalan variacioban tjraéledt. Mind amellett nem szabad figyelmen kiviil
hagyni azt az tjkeleti tudoményos és kozérdekldédést, amely minden
kulturalis vagy kinai dolgot kisér. Ez a kulturalodési vagy tendencia nem csak
az Ujsagok témainak kivalasztasaban, a konyvpiacon, tv miisorokban jelenik
meg, hanem athatotta a tudomanyos életet és a fegyelmet (tanitast) is,
amelyet jol tikroznek az egyetemi tanmenetek és a publikaciok is (pl.
Schulte, 2001). Ugyanakkor a dolgozat hangsulyozza, hogy a kulturalis
sajatossagai szerepet jatszanak azon a teriileten, amelyet sok kinai és nyugati
oktatasi szakérté a kultara nélkili (kultiratol megfosztott) teriiletnek tartanak
- a szakképzés és technikai oktatas terén.'

Ez a dolgozat nem vallalkozhat a szakképzés mélyebb kulturspecifikus
szerkezetének bemutatasara, habar ez érdekes téma lenne (lasd Diehl, 1999,
Pakisztanrdl és Indiarol szold tanulmanyat). Nem lehetséges leirni, vagy akar
elére jelezni, hogy a kultira mely elemei mikor és milyen helyzetben fognak
kozremiikddni a munka illetve a szakma/hivatds megitélésében. Sot a
dolgozat fel akarja hivni az olvasé figyelmét a jelentés kiilonbozo rétegeire,
amelyek a munka fogalmaban ¢&s szovegosszefiiggésében rejlenek.
Altalanossagban elmondhatd, hogy a szakképzés kutatasa leird jellegil,
politikailag orientalt volt. Ezzel ellentétben ez a dolgozat hozzéjarul az okok
vizsgélatdhoz, mikdzben bizonyos eszmék, a munka szervezésének bizonyos
szisztémai emelkedtek ki (vagy mas orszagokbol lettek atvéve). Ujabb
specialis dolgokrdl lehet kimutatni, hogy szoros kapcsolatban vannak a régi
tarsadalmi berendezkedéssel még akkor is, ha a kommunista hatalomatvétel
és az azt kovet6 politika masképp is allitja be.

A kultira, az oktatas, a szakma, ill. a hivatis és munka fogalmi hattere

A XIX-XX. szazadi kinai torténelem és tarsadalom valtozasa és az igény,
hogy ezek kifejezésre jussanak a kinai nyelvben latszolag ahhoz a paradox
szitucidhoz vezettek, hogy sok kinai kifejezés egyszerre 01j és régi, foleg a
(természet) tudomanyban. Ennek oka abban rejlik, hogy Kina a
modernizacios szakaszaban (XIX. szadzad vége, XX. szazad eleje) szoros
kapcsolatban volt Japannal, amely akkorra mar sikeresen megvaldsitott egy
sz¢éleskorii modernizacids programot, amely a japan nyelvet is magaban
foglalta. Két stratégiat vettek at Japanban, hogy megnevezzék a sok nyugati,
,modern” fogalmat. Uj fogalmak - ritkibban irasjelek - alkotisa mellett
attanulmanyoztdk a kinai klasszikusokat, hogy megfelelé irasjeleket,
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kifejezéseket talaljanak, amelyekkel az 10j dolgokat meg lehet nevezni.
Ugyanezekkel a nehézségekkel szembesiilve a kinai értelmiségiek egyre
inkabb egyszerlien atvették a  japan-kinai szavakat, és
jovevényszavakat/irasjeleket ahelyett, hogy kitalaltak volna maguknak sajat
szavakat (Liu, 1995). Mindez érthetd, ha figyelembe vessziik azt, mennyi
kinai értelmiségi ment/kényszeriilt szamizetésbe vagy tanulni, és azért is
érthetd, miért sok a kozos képi vonas a két nyelvben. Mint emiatt igen csabitd
és konnyti volt a kinaiaknak a japan hatast atvenni.’ Az olyan jovevényszavak
(jelek), mint a kultura, az oktatds, a munka és az egyre elterjedtebb
hasznalatuk a XX. szdzad soran hasonld utat jart be, mig a hivatds, ill. a
szakma (zhiye) eredete nem tisztazott.*

Ennél fogva a kinai szavak és irdsjelek vizsgalata két szempontbdl is
hasznos kiilondsen, ha figyelembe vessziik azokat az irasjeleket, amelyek
fontos jelentést hordoznak a mult és a jelen kutatdsa szempontjabol.

Elészor a kinai irasjelek onmagukban is jelentést hordoznak, vagyis
legalabb egy értelmes Gsszetevot tartalmaznak. Ezek a jelentéstani 6sszetevok
¢s kombinacidik gazdag, uj informacioval szolgalnak ezen irasjelek
kialakuldsanak koriilményeirdl, arrdl, hogy keletkezésiik idején mit
jelentettek, igy hat a tavoli multba is egyfajta szocioldgiai betekintést adnak.
Mindez nem lehetséges egy alfabetikus alapu irasrendszer esetén. A jelek
kialakulasat kovetd évszazadokban a jeleket ujra értelmezték és kiilonb6zd
szOtarakban, enciklopédidkban ujra fogalmaztak. Figyelembe véve az
irasjelek eredeti jelentésének valtozasait mindez igen tanulsagos lehet.

Masodsorban a régi kifejezések ujrafelfedezése a japanon keresztiil a
modem id6k érdekes folyamata, amely legalabb egy tovabbi kérdést vet fel:
milyen kapcsolat van az 0j és a régi jelentés kozott, amelyeket egyazon jel
jelenit meg? Fenntarthatd az, hogy az 1j jelentések nem pusztan atvették a
régi  helyét, hanem valahogyan egybeolvadtak, ahogyan bizonyos
intellektualis és oktatdsi gyakorlatok bebiztositottdk a hagyomanyos
gondolkodas folytonossagat. Ez magaba foglalta az értelmiségick kozosségi
iskolait, nyilvanos felolvasasokat. A kinai kulttra sz6 (wenhua) két irasjelbol
all. Az els6 irasjel (wen) eredetileg vonal bevésés volt egy sarkany vagy
teknGs hatara irt feliraton. (Fazzioli, 1987) Kés6bb irasjel lett beldle,
altalanosabb irodalom és késébb is magaba foglalt olyan dolgokat, mint a
kifinomultsag, polgari viselkedés (diplomécia, rabeszélés képessége, ritusok
¢és titkos allami procedirdk ismerete). (Gernet, 1972) Az egyszeriiséggel
(Zhi) egyiitt a wen képezte az idedlis Giriembert. A wen egyébként egyike volt
annak a két kotelezé képesitésnek, amelyekre a régi kinai hivatalnokoknak
sziikségiik volt. A masik ilyen képesités a wu, vagyis a haditudomanyok
voltak. Minthogy a korai id6kben az ugynevezett Shi rend, amelybdl késobb a
kinai tuddsok keriiltek ki, wenshi-bol és a wushi-bol az elkiiloniilt értelmiségi
osztaly felemelkedésével az elobbi fokozatosan kiszoritotta a masikat. A VII.
szazadtol a birodalmi vizsgarendszer bevezetését6l a wu mar nem jatszott
szerepet a rendszerben. (Ma, 1995; Hu, 1997)°
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A masodik irasjel (hua) két embert szimbolizal: az egyik a labanal, a
masik fejénél fogva lefelé, igy fejezi ki a jel az egyik allapotbol a masikba
vald atmenetet. Hamarosan képzéként kezdték hasznalni, mint pl. az angol
—isation (Wu, 1995). A két elem kombinacidja pl. wenhua kb. azt jelenti,
hogy miivelés/miiveltség, mint a német Bildung, vagy az angol cultivation és
vonatkozhat az allam bels¢ iigyeire és az egyénre is. Ebbdl a szempontbdl
érdekes, hogy szemantikai fejlédése soran a wenhua jelentése beliilrol kifelé
valtozott, tehat az egyén feldl az allam, illetve a tdrsadalom, mint egész
iranyaba. Ezzel szemben a latin cultura, amelybdl az angol culture is
szdrmazik, egy forditott folyamaton ment keresztil. Kiviilrdl, a
foldmiivelésbdl halad befelé, pl. a cultura animi metaforikus jelentése felé
(Wolf, 1994). Kiilonosen a legutobbi évtizedekben a szamitastechnikaipar (és
nyelv) névekvé szerepe sok 1j fogalom kialakitasahoz vezetett gy, hogy az
angolt egy az egyben kinaira forditottak, pl. controll centre. Ennek ellenére a
wenhua soha nem jelenik meg olyan kifejezésekben, amelyek a
mezdgazdasagra, vagy biotudomanyra vonatkoznak, nem gy, mint az angol
cultivate (pl. cultivating yeasts) vagy culture (pl. culture of bees vagy még
inkabb bacteria). Ugy tinik, az eredeti wen jel még mindig tul erés ahhoz,
hogy lehetévé tegyen direkt forditdsokat, amelyek maskiilonben bevalt
gyakorlatok. A kinai kultara (wenhua) egy belsé képességet képvisel, amelyet
maguk a kinaiak egyik sajatos vonasukként hataroznak meg. igy hat barki,
akir6l azt mondjak nincs kultardja (kultaralatlan) meiyou wenhua, kizarhato
az adott k6zosségbol (ha csak id6legesen is) és a kinaiak maguk altalaban
véve kulturaltnak tartjak magukat (you wenhua). Végiil megallapithat6, hogy
a wenhua ebbdl a szempontbdl integrald szerkezet a kinai emberek szamara
(Watson, 1991)

A kozéput, az egyszerliség tanitasa (Chan, 1963) szerint a finomitas, az it
megmiivelése, nemesitése lényeges része az oktatdsnak.® Az etimologiai
szotar (1992) értelmezése szerit a wenhua fogalmaban a kultara és az oktatas
szorosan Osszefonodik. Ez a fajta értelmezés nemcsak az egyénre figyel,
hanem az allamra, vagy éppen az egész vilagra is. Nemcsak a konfucianus
urra vonatkozik, akinek aktiv vezetd szerepet kell vallalnia, hanem a
kdzemberre is, akitdl elvarjak, hogy kovesse urat a szertartasok, ritusok
soran.

Az oktatés sz0 jiaoyu kifejezi ezt a hierarchikus rendet, a tanitas - az els¢
két karakter durva forditasa - a legrégibb kinai etimologiai szotar szerint
(Wang, 1995) olyan folyamat, amelyben egy alarendelt személy utanoz egy
"magasabb" személyt.” Mivel ez a magyardzat az adott korszak
gondolkodasmodjat koveti, (a Han dinasztia Kre. 206 - Kr.u. 220), a két
karakter eredete és a hozzajuk kapcsolodo jelentés talan korabbi idokre
vezethetd vissza, egészen a Shang dinasztia koraig (Kr.e. XVI-XI. sz). Az
elsd irasjel eredeti jelentését szintén két részre lehet bontani: a jobb oldali
alak egy folemelt (litésre emelt) kezet jelent, egy bottal a kezében, amig a
baloldali fiti/gyermeki ahitat, jamborsag jeleként allott, amely magéaban
foglalja a sziilék szolgalatat, az &sok akaratanak beteljesitését, stb.® Mar
ebben a korai stadiumban is a gyermeki/fini ahitat, jamborsag Ggy szerepel,
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mint miden cél (politikai is) elérésének alapja, és maga Konfuciusz is késébb
ezt tartotta minden moral és erény alapjanak. A masodik irasjel eredeti alakja
egy gyermeket vagy egy fiut abrazol fejjel lefelé, amely az 6si id6kben azt
jelentette, hogy életet adni, megsziilni. Jelentése késébb kibdviilt, és magaba
foglalta a felnovést, felnevelést és taplalast, miként a legrégebbi szemantikai
alapon szerkesztett szotar (Erya) is leszogezi a Han dinasztia uralkodasanak
elején. Mencius (Kr.e. 372-289) a konfucidnus filozéfus mar hasznalta
metaforikusan oktatni, ill. dorgalni masodlagos jelentéssel. Mencius munkait
gyakran idézik, mint a legkorabbi dokumentumokat, ahol el6fordul az
oktatas, vagyis a jiaoyu sz6. Mencius dicsOitette az oktatast, mint a nemes
lelkii emberek harmadik boldogsagat. Az els6 boldogsag az egészséges
szilok és a fit testvér, a masodik pedig a jo lelkiismeret, amikor mas
emberekkel, vagy a mennyorszaggal néziink szembe. ,,Hogy lebilincseld,
lekdsd a legjobb tanuldkat, minden f6ldi joval tanitsd és taplald Oket, ez a
harmadik boldogsag.” (Mencius, 1998)

Miutéan kialakult a jelentése, a tanités kifejezéssel ujabb és tjabb Osszetett
szavak jottek létre. Ennek ellenére a jiaoyu-oktatas sz6sszetétel hasznalata
nem volt jelentds. A tanulas alapvetd fogalma, gondolata, sokkal nagyobb
tulstlyban maradt, mint a tanitasé, amelyet pusztan a tanulas ellentéteként
értelmeztek. A fent idézett hires mii cime ,,4 nagy tanulds” nem pedig ,,4
nagy tanitas”. Mig az egyik legkorabbi, legjobban ismert modern kinai
gondolkodd Yan Fu (1854-1921) is a tanulds szot hasznalta, amikor
leforditotta Herbert Spencer, Education (Oktatas) cimli mtvét. A tanitani
irasjelet és a Mencius altal hasznalt Osszetett szot azok kezdték el
szisztematikusan az oktatas, nevelés szoként alkalmazni, akik mar a XX.
szdzad elején - japan hatasra - elszortan kisérletet tettek rad. 1901. méjusaban
Luo Zhenyu (1866-1940) kiadta az Educational World folydiratot (jiaoyu
hijie) és hasznélta az uj fogalmat. Igy tett Wang Guiwei (1877-1927) is, aki
ebben a folyoiratban- japan minta alapjan - hasznalta a jiaoyuxue kifejezést a
neveléstudomdnyra/pedagdgiara.’

Mik voltak hat az oktatas céljai, amelyek a hivatalos és a nem hivatalos
szabalyaikkal atjartdk az egész tarsadalmat? Hagyomanyosan az oktatas célja,
hogy rabirja, rdkényszeritse az emberre a kulturat (wen), a moralis tartast, a
teljes Gszinteséget és a megbizhatosagot (The Analects of Confucius, 1997).
Ujra lathaté, hogy a célok szoros kapcsolatban vannak a tarsadalmi
problémakkal, az egységes iranyitassal, igy az egyén az oktatas altal az allam
lojalis és feleldsségteljes részeként latta és azonositotta sajat magat. Tu
szerint (1991), annak ellenére, hogy az imperialista kormanyt kritikaval
illettek, és végezetiil eltavolitottak, nem ért hirteleniil véget az értelmiségi
Ontudat hagyomanya, melynek kdszonhetéen az a hit alakult ki benniik, hogy
tetteiknek jelent6s kovetkezménye van az allam egészére nézve. Raadasul, a
késé XIX. és XX. szazad Kinajaban az értelmiségi parbeszédet nem annyira a
szabadsag mint érték jellemezte, hanem inkabb a hazafiassag, Kina talélése
vagy megerdsddése - amely napjainkig meghatarozé az értelmiségi vitdkban
és megnyilvanulasokban. '
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A szakma és a munka az allam, az értelmiség, ill. a hivatal, tovabba az
egyén haromszogében értelmezhet. Ellenben a szakma vagy zhiye kett6s
struktiraja hangstulyozza a dichotomiat az allami és nem allami entitasok
kozott, a munka vagy laodong szemantikdja az értelmiségi és a nem
értelmiségi szembenallasat hangsulyozza. A zhiye esetében is felismerhetd
két sajatossag. Az irasjel egyik karaktere a feladathoz vagy a (t6bbnyire
konfucianus) hivatalhoz kapcsolodik, amig a masik karakter a hierarchia
kategoriajat fejezi ki:"' tuddsok, parasztok, mesterek és kereskeddk
(Etymological Dictionary, 1992). Mint a kinai bolcs karaktere (shengren) - a
modell, melyet minden kinai uri embernek meg kell probalnia kovetni - a zhi
vagy a hivatal karakterének ,.fiille” van a bal oldalan is, eképpen utal egy
fontos funkcidjara a kormanyzati hivatalnoknak, miszerint ezt kolcson adja
az egyszerii embereknek, hogy hangot adjon a kdzvéleménynek és megtalalja
a leghatékonyabb kormanyzasi stratégiat.'> A jobb oldala a zhi-nek ,,hangb6l”
és ,tor-fejszébdl” all (egy Osi fegyver), egyiittesen eredményezik az
,ortorony” jelentést, bar ezek az 0sszetevok tovabbi teret engednek a hivatal
jelentésébdl adodod spekulacionak, ugyanis nagyon kiterjesztett lehetosége
van a kinai jelek értelmezésének, ez a rész teszi lehetdové az egész jel
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Egy fa és annak lombozata a karaktere a négy tarsadalmi rangnak:
tudoésok, parasztok, mesterek €s kereskedok, késobb egy fadarabot jelolt,
amely konyveket fog 6ssze. (Etymological Dictionary, 1992) A szemantikus
kiterjesztése az ,,0szlop”, a ,,vonal”, a ,teriilet”, az ,,ag”, a ,,rang” iranyaba,
sOt késobb a ,,foglalkozas”, a ,,hivatas”, és az ,,ipar” iranyaba leginkabb ugy
értelmezhetd, hogy a ye csoportosit, dsszefog hasonldé dolgokat (hasonld
tulajdonsdg, hierarchia, érdekl6dés stb) egy specidlis kategoridba. A
mezdégazdasag thlhangstlyozasa, amely ebbdl a hierarchiabol adddott
eredményezte az ipar és a kereskedelem hattérbeszorulasat a XIX. szazad
végén. Azonban a tarsadalmi hierarchia, amely a tuddsokkal kezd6dott és a
kereskeddkkel végzddott, nem mindig volt ilyen vilagos és hatarozott, mint
ahogy az elmult néhany évszazadot vizsgalva tlinhet. Ahogy néhany tudos
javasolta, a ,,négyrang” struktira inkabb a munkamegosztas és a kinai
tarsadalmon beliil néhany hivatas szintjének az eredménye (Ma, 1995), nem
volt kivételes a kozeli interakcio, a kdlesonos segitség, sot a baratsagok sem a
konfucianus tuddésok és a kereskeddk kozott, sét az is eldfordulhatott, hogy
valaki tudott jomodu kereskedd és konfucianus tudds lenni egyszerre, mint
Konfuciusz tanitvanya Dean Mu."* A Song dinasztidig (i sz. 960-1279.) a
kereskedés elfogadott volt a felsGosztadlyban, a hivatali poziciéra vald
torekvés mellett (Ubelhér, 1985). Késébb, feltehetden a ndvekvd pénziigyi
érintettségnek  koszonhetden, és a  kormanytisztviselok  korrupcioi
kovetkeztében szembekeriilt a filozofiai és etikai ,tisztesség” (yi) vagy
Lemberségesség” (ren) és az anyagi érdekek (/i) - ez igy van a mai napig! -
politikailag is érvényesitették és kihasznaltak. A kormany ismétlédd panaszai
jelzik, hogy a vezetd osztalybol a kereskedelmi szellem kisdprése csak
korlatozott sikerrel jart. A jelenlegi korrupcios botranyok is megerdsitik a
feltevést.
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A foglalkozasok felosztasa, mint ahogy megerésitést nyert a ye
értelmezésében, lathatova valt a csoportok térbeli elkiiloniilésében, tdbbnyire
gyakorlati és anyagi okok miatt a tapasztalat-, technologia- ¢és
informacidcsere, valamint a fiatalabb generacio oktatasa kdnnyebben elérhetd
egy helyileg rogzitett és szorosan Osszefiiggd kozosségben. Az egyes
foglalkozasok foldrajzi csoportositdsa mai napig megfigyelhetd, néhol egy
bizonyos dagazat jellemzi az egész falut. A mellékhatasa ennek a
hierarchikus rendnek, amit szimbolizal a ye - ugyanis mindenkit csendben a
helyén tart - természetesen erds tdmogatast és igazoldst kapott a
korménytisztvisel6ktol. Val6jéban, Konfuciusz irdsaiban  olyan
megallapitasok talalhatok, melyek szerint a szegénység miatt az erényes
ember aggddik.”> A késébbi kommunista osztaly Gjratagolodas — bar némileg
mas hierarchia preferenciakkal - nem miikodott kdzre a legalabbis elméletileg
rogzitett tarsadalmi poziciok feloldasaban. Ezzel szemben a haztartas-politika
meghatarozott minden embernek egy bizonyos helyet, ahol €lhetett, késdbb
teljesen lehetetlenné tette, hogy valaki legéalisan az ideologiailag privilegizalt
vidékrol az anyagilag privilegizalt varosba koltozzon. Egyediil a Kulturalis
Forradalom alatt - melyet nem ok nélkiill hivtak a ,nagy kaosznak” -
kényszeritették erdszakosan az ilyen mozgédsokat. Azonban a késdbbiekben
részletesen ramutatunk arra, hogy az az idedlis allapot, hogy mindenki
ottmarad ahol van, nem valdsult meg soha teljesen a valdsagban a szigort
allami ellendérzések ellenére sem. A kinai tarsadalom multban és a jelenben
egyarant nagyon mobilis volt (Herrmann-Pillath, 1996).

A zhiye sz0 szakképzés (zhiye jiaoyu) értelemben vald hasznalata
szélesebb korben csak akkor terjedt el, amikor Huang Yampei 1917-ben
megalakitotta a ,,A kinai szakmunkésképzd egyesiiletetet”. Azonban a zhiye
Jiaoyu —t mar hasznaltdk korabban is — feltehetéen el6szor 1904-ben Yao
Wendong oktaté Shanxi Tartomanyban (Liu, 1997) viszont shiye-ként és nem
zhiye-ként szerepelt, amely az ,oktatas” kombinaciojaként szerepelt, és
hatdrozottan az ipari és technikai oktatishoz kapcsolodott.'® Az ,,ipari
oktatds”, ahogy még szoktak forditani, a Qing kormany alatt keriilt
amely még a birodalmi vizsgarendszeren alapult. Azon a tudatos tdrekvésen
alapult, amely szerint a hagyomanyos oktatds nem elegendé az orszag
modernizaciojdhoz, ahhoz, hogy fel lehessen allni a Nyugat mellé, nem
elegend6 a tuléléshez. A négyszotagh mondds idején ,shiye jiuguo” —
elkotelezve az ipar mellett, hogy megmentsiikk az orszdgot — 10j értelmet
kapott. 1910. koriil kezdodott az ipari oktatas, bar az oktatast novekvo kritika
érte az oktatok és az iparosok oldalar6l egyarant, miszerint haszontalan, és
tavol all a valosagtol, igy a végzetteket nem lattak szivesen az ipari korokben,
ezért a munkanélkiiliség tovabb ndvekedett.  Abban az idében a
szakmunkasképzésrol az elképzelések az amerikai szakmunkasképzés kinai
értelmezésén alapultak, népszerisitették, mint az egyetlen lehetoséget, amely
kivezetheti Kinat a nyomortsagbol. Lu Feikui volt a szakmunkasképzés
egyik elsd sz6szoloja, az Oktatasi Folyoirat (Jiaoyu zazhi) szerkesztdje, és
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kiilonésen Huang Yanpei volt az, aki 6sszekapcsolta a szakmunkasképzést az
orszag valasztasaval, hogy szegény marad és elpusztul, vagy pedig gazdag
lesz és ujjasziiletik. A szakképzés ebben a modern értelmezésben nem volt
tobbé csupan a ,,valodi képzés” nyulvanya, hanem egy 1ényeges része lett az
altalanos oktatasnak, valami olyan dolog, amely soha nem keriilt pontos
megfogalmazasra, és nem lett elfogadva széles tomegek altal. Ennek
kovetkezményeként az ,.ipari oktatdst” (japan elnevezés) eltorolték, és
bevezették helyette a ,,szakmunkasképzést”, amig Japanban az ,,ipari oktatas”
megmaradt egészen a II. vilaghaboru végéig."”

A munka vagy laodong az utolsé fogalom, amely megtargyalasra keriil
napjaink munkaszervezeteinek bemutatasa el6tt, torténelmi kontextusban
vizsgalva a szellemi és a fizikai munka ellentéteként jelenik meg. A két
karakter — az els6 ,,er6t fejleszt”, a masodik ,,cselekszik”, ,,mozog” (magaba
foglalja a ,nehezet” és az ,er6set”) — megtalalhaté a klasszikus kinai
forrdsokban de ujra felfedezték a japanok is, igy visszatéré grafikus
abrazolas. (Liu, 1995) Az eredeti kinai és konfucianus gondolkoddas szerint a
fizikai munka nem volt lekicsinyld, valdjaban a gazdalkodok tevékenységét
magasra értékelték a létfenntartd funkcidjuk miatt. Ennek az értékelésnek a
nyomai tetten érhet6k az uralkodok ritualis cselekedetiben is, ahogy a
templomokban a jo aratasért imadkoztak, és megtalalhatoak voltak a korabbi
birodalmi palotak szamos mezdgazdasagi szimbolumaban is. Mencius-szal
azonban elkezdédik a munkamegosztds gazdasagi sziikségszeriiséglinek
ideolodgiai igazolasa, vagyis szembekeriilnek a ,,dolgozo lelkek” (laoxin), a
szellemi dolgozok' és a ,dolgozd erd” (laoli), a fizikai dolgozdk. Az
utoébbiaknak tdmogatniuk és kovetniiik kellett az elsé csoportot, amely
egyediil volt jogosult a vezetésre (Hu, 1997). Ugyanakkor, a szellemi
dolgozdk vezetd szerepét moralis viselkedésiikkel, és etikai szerepiikkel
igazoltak, amig a fizikai dolgozok alacsonyabb rendii pozicidja
tevékenységiik alacsonyabb (f6leg anyagi jellegii) érdekeltségével fliggott
Ossze. Nem ez volt azonban az egyetlen etikai és filozofiai allasfoglalas a
kinai gondolkodas hosszu torténelmében, ez volt a dominans trend, igazolta a
hasznossagat ¢s a legitimitasat a kormanyzas fennallo strukturainak.

Rendben dolgozni a gyarapodas reményében, nehezen lehet moralis alap,
ez a visszautasitasa, ha csaknem megvetése az anyagiaknak, tokéletesen
beleillett az 1949 utani kommunista célokba. Kiilondsen azt jelentette, hogy
az egyetlen értékes munka a kunfucianus kanonok tanulmanyozasa volt, vagy
1949 utan a marxista-leninista-maoista kanonok tanulmanyozasa, hogy
kaderré valhassanak. A széles korben propagalt szocialista célok szerint a
fizikai és a szellemi munka egyesiil, és a fizikai munka nagy megbecsiilésre
tesz szert, a retorikat azonban nem kdvette a valosag, legalabbis az iskolazott
emberek tovabbra is sokkal tobbre értékelték a szellemi munkat, mint a
fizikai munkat. Ez elkeriilhetetleniil a szakmunkasképzés gondolatdnak
lebecsiiléséhez vezetett, amelynek nyilvanvaléan nem magasak a céljai, nem
készit fel szellemi vezetdket. Zhu Xiaobin (1996) megjegyzi, hogy csak akkor
kezdett vonzova tinni az emberek szamara a szakmunkasképzés, amikor a
szakmunkasképzd intézmények bizonyos fokozataival kader funkciokat
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lehetett betolteni, igy részben épitett a régi birodalmi vizsgarendszer
funkcionalis struktiraira. Ennek a specialis fejlédésnek koszonhetéen
természett6l fogva kizaronak tlinik, hogy wvalaki vezetd pozicidba
keriilhessen, €s hétkoznapi munkat végezzen, nincs vilagos érv a kinaiak
szamara amellett, hogy miért fektessenek bele egy olyan oktatasba, amely
valamilyen alsobb rendli tevékenységre képez. Ez a negativ attitlid
megerds0dott az egyke csaladpolitikaval, egy gyerekbe lehet beruhazni, igy
az esélyek még kisebbek lettek, azok a sziil6k, akik megengedhetik
maguknak, hogy pénzt koltsenek gyermekiik oktatdsdra, nem fogjak a
pénziiket valami olyan kevésbé igéretesre  kolteni, mint a
szakmunkasképzés. '

Allandé struktirak: A jelenlegi munkaszervezés és a kinai danwei

Miel6tt ratérnénk a kinai munkaszervezési egység, mas néven danwei €s
annak  sajatossagainak  targyaldsara, roviden attekintjik, milyen
folytatdlagossag van a mar korabban targyaltak hatterében és az 1949 utani
helyzetben. Szamos strukturalis és elvi egyezOség van az 1949 elétti és az
1949 utani munkakorok és szakmak kozott. Attdl eltekintve, hogy szigorian
figyelték kormanyzati korokbdl, ki mekkora vagyonra tehet szert — ide
tartozik az 1949 el6tti magantulajdonra vonatkozo korlatozas is — alapvetd
kormanyzati igény mutatkozott arra, hogy jogot formaljanak ,,az emberek
maganéletének és gondolatainak iranyitasara”. Ez gyakran a ,paternalista
viszony” kifejezésben fogalmazodik meg, amit szintén a mar korabban is
emlitett gyermeki aldzatossag elvébdl lehet szarmaztatni, és elkeriilhetetlen
moédon hierarchikusan szervez6dd és autokratikus jellegli kormanyzashoz
vezet.® A kommunista korményzas, logikdja szerint, a kordbban targyalt
,»Nagy tanulas” érvelését kovette, miszerint az egyéni viselkedés szorosan
kapcsolodik az allam, mint egész sorsahoz, boldogulasahoz. Ennek
kovetkeztében fenntartottak a politika és oktatds kozotti szoros kapesolatot,
hogy altala kivalthassak a politikailag megfeleld viselkedést. Tovabbi
kovetkezménye, hogy a politikai elitnek ismét kettds szerepet kellett
véllalnia: vezetni az embereket és szolgalni a kormanyzatot, igy a
korményzat eszkozévé valt, ahelyett, hogy feliigyelte vagy ellenstlyozta
volna azt. Ahogy korabban is emlitettiik, a konfucianus hivatalnok helyébe a
kommunista kader keriil, a konfucianus kanont, vallasi térvényeket pedig
felvaltja a marxista-leninista-maoista kanon. A szovjet befolyas alatt az
ellendrzési rendszert valdjdban atszervezték, ami tipusa szerint megszab
bizonyos gondolkodasi és viselkedési normakat, tovabba minden
szonokiassag ellenére a szellemi és fizikai munka szembeallitasa fennmaradt.
Ez nem csak a munkamegosztasban valik nyilvanvalova, ami végiil is néhany
kivételtdl eltekintve Kina 1949 utdni torténelmében is gyakorlatta valt,
hanem a jutalmazasi formak elkiiloniilésében is: a kaderek nem feltétlentil
kapnak tobb pénzt a kormanytol, mint a hétkdznapi munkasok, de befolyasos
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pozicidikbol adodoan természetesen kivételezettek, ami végiil is tobb pénzt
hoz nekik cserébe. Természetesen ezek a privilégiumok megkérddjelezédnek
a piacgazdasag elbretorésével és a maganszektorban valdé boldogulas
lehetéségeinek boviilésével, de a hazasparok még ma is igyekeznek egyik
felrél az allami szféraban elhelyezkedni, amit még mindig biztosabbnak
itélnek, mint a maganszektort.

Egy sajatos, és egyesek szerint, tipikusan kinai munkaszervezési egység a
danwei, amit kiilondsen az 1949 utani kinai kormanyzat formalt. 1949 és
1979 kozott a varoslakdé munkéssag tobb mint 80%-at dolgozoi egységekbe
szervezték (Li és Wang, 1996)*', és még 1998-ban is, amikorra a reform
intézkedések mar erdteljesen lecsokkentették a danwei-ek szamat, a varosi
munkaeré 60%-at még mindig ilyen dolgozodi egységekben foglalkoztattak.
Ezeknek 71,4 %-a allami tulajdonban volt, 15,4 %-uk kollektiv tulajdonban
volt, 13,2 %-uk pedig mas jellegli munkaszervezeti egységet alkotott (China
Statistical Yearbook, 1999). Két egyenes és pragmatikus magyardzat szolgalt
arra, hogy miért is alkalmaztdk orszagszerte a danwei struktirat. Az egyik:
azaltal, hogy a munkasembercket ¢és csaladjaikat ilyen egységekbe
tomoritették magatol értetddden egyszeriibbé valt a tomegek szervezése és
mozgdsitasa. A masik: azzal, hogy az orszagot egységekbe szervezték, a Part
az 1949 elotti idészakban tapasztaltakbol meritett (az 1920-as évektdl
kezd6dé id6szak), amikor a kommunistak mar tobb, mint szaz millié embert
iranyitottak az altaluk szervezett egységekben, ezek keretében biztositva
élelmet, oktatast, szérakoztatast, stb.

Valbjaban ebbdl a kezdeti iddszakbdl 3 alapvetés 6roklédott az 1949 utani
iddszakba, amelyek mindegyike a régmult idok jellemzdit tiikrdzi vissza.
Elsoként: a danwei kozigazgatasi szerkezete dualis. 1949 eldtt a katonai
szervezet és a Kommunista Part képvisel6i alkottak, 1949 utan pedig a
(pusztan kozigazgatasi feladatokat ellatd) danwei vezetés és a Part
képvisel6i.? Ennek a szervezédésnek ismét az allam, a kaderek
(hivatalnokok) és az egyének kozotti mar korabban is targyalt hdromszog
alaku kapcsolati hdlé a kovetkezménye. Ez a kapcsolatrendszer a kadert,
akarcsak kordbban a csaszari éra alatt a tisztviselot, kettds feleldsségi
viszonyba helyezte, mivel elvartdk tdéle, hogy a kormanyzat érdekeit
szolgalva cselekedjen és a kdzosségének érdekeit is szolgalja egyidejileg. Ez
gyakran a lojalitasbol adodo Osszeiitkozésekhez vezetett, és megalapozta
kiilonféle technikak kialakulasat, amelyekkel ezeket az ellentmondasokat fel
lehetett oldani, mint példaul a kormanyzat felé tovabbitott megmasitott
jelentések.” Az dllam — kader — kozosségi tagok altal alkotott haromszdgi
kapcsolatrendszer szolgal magyarazattal arra vonatkozoan is, hogy miért nem
alltak sziikségszerlien egymassal szemben a munkaltatok és munkavallalok,
ahogy az a Nyugati vallalkozdsok esetében teljesen természetes jelenség.
Masodikként: a danwei Osszetett szerepét megérizték, miszerint az egység
nem csak az alapvetd céljanak elérését szolgalta (pl. acélgyartas), hanem
tagjainak gazdasagi, politikai és tarsadalmi igényeit is kielégitette. Ez ismét a
multbol mar ismert foldrajzi és szakmai klasztereket tikkr6zi vissza, amikor
egy adott szakma biztos megélhetést jelentett egy adott kdzdsségen beliil,
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amit legjobban a szamos céh szemléltethet, amik egészen a XX. szazadig
léteztek. Harmadszor: a kommunista ideologia megkovetelte, hogy a
danweien beliil az egyenléség elvei érvényesiiljenek (pl. a hivatalnokok ¢és a
katonak, vagy a kaderek és a munkasok kozott), ami szintén a Nagy
Egyenldség, mas néven a datong 6si kinai almahoz vezethetd vissza. A
valdsagban egyik elméletet sem sikertilt teljes egészében megvaldsitani, és a
statuszbol addédd megkiilonbdztetés igen hatarozottan megmaradt. Ez az
ideoloégia mégis az Osszetartozas (egymasért vald feleldsségvallalas)
harmonikus érzetét kelthette ¢életre, amellett, hogy egyértelmtien
megfogalmazta: ki az, akinek kezdeményeznie kell, és ki az, akinek kdvetnie.
Ez az oktatds szerepérdl fentebbiekben mar targyalt nézeteket erdsiti, és
valdjaban a danwei kadereit, a modell szerinti szerepiiknek eleget téve,
gyakran lathattuk tanarokként, oktatokként.

Néhany tovabbi jellemvonas még ¢élénkebben mutatja a danwei
hasonlosagat a csaladhoz, térzshdz vagy céhhez.** A kinai csalad — ismét csak
a Nagy tanulés fentebbi idézetére utalva — idedlis metaforaként és kozegként
szolgal arra, hogy mivelt (vagy ,,megszeliditett”) és felelés egyént termeljen
ki, és a torzsi jellegii szervez6dése mintaként szolgal mind a céhek, mind
pedig a danwei-ck szamara. A klasszikus danwei dolgozdja egész élete soran,
nyugdijazésa utan is, az & egységéhez tartozik. S6t mi tobb, a munkas
gyermekei a kozOsségbe sziiletnek, kiterjesztve ezzel a kozdsség
kotelezettségeit a gyermekre is. Még ma is él6 gyakorlat, hogy a kozdsségen
beliil a statuszt vagy az allast a sziil6tdl 6roklik meg. (Bian, 1994) Akarcsak
egy torzs vagy céh tagjaként, igen sokdig a dolgozd allasa nem keriilt
szerzOdésben rogzitésre, igy nem is lehetett azt megsziintetni (egyik fél
részérél sem). Még az 1990-es évek kozepén is minddssze csak a
munkaviszonyok 11%-a alapult szerzédésen. (China Labour Statistical
Yearbook, 1998) Ez ahhoz az altalanos feltételezéshez vezetett, hogy az
allasat valtoztatd munkas — tehat az a ritka eset, amikor valaki ki akart 1€pni
vagy valakit kényszeritettek a kilépésre — rossz munkas, és még az utdbbi
idok cégjogi torvényi valtozasai sem tudtdk megvaltoztatni az altalanos
negativ hozzaallast az olyan formasagok iranyaba, mint példaul a
szerzédések. (Hebel és Schucher, 1992) Akarcsak a céhek idején, a munkast
tobbé — kevésbé a kozosség vagy vallalkozas tulajdonanak tekintették,
amihez 6 maga is hozzajarult anyagilag, ahol bennfentes informaciok
birtokaba keriilt, és ahonnan éppen emiatt nem engedték kilépni. A danwei
tag specidlis statusszal is bir, ami a koratdl és személyes kapcsolataitol
(baratsag, hazassadg) fiiggden valtozhat. Mindez bedgyazddik az
interperszonalis kapcsolatokra ¢épiild 0Osszetett tarsadalmi haldba, amit
Kindban koézismert nevén guanxi-nak hivnak.”” Roéviden, minden danwei
O6nmagaban, kiilonalld tarsadalmi rendszert alkot, ami széleskori
szerepvallalasa és felelGsségvallalasa miatt azok szamara, akik chhez
hozzaszoktak, a rendszeren kiviili életet elképzelhetetlenné teszi.

Tovabbi parhuzamok vonhatok a torzsi €s a danwei szervezddések kozott:

hangstlyos a rend és a ,harménia”, ami csak szigoru hierarchikus
szervez6dés esetén mikodhet, és bizonyos szabalyok és ritusok torvényerore
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emelése utjan. Ezek a ritusok a kezdeti idékben még vallasos jellegliek voltak
(mint példaul az 6sok imadata), késébb azonban inkabb politikai-ideologiai
jelleget oltottek (mint példaul csoporttalalkozok, onkritika gyakorlassal). A
torzs illetve a danwei vezetdjének korlatlan hatalma van: a korabbi idékben
ezt a vezetd korelsdségével, a kozds Oshoz fiiz6do kapcsolataval, és az
uralkod¢ szolgélata soran szerzett érdemeivel érdemelte ki; a modern idékben
ez mar az egyes Partszervezetekhez fiiz6d6 kapcsolatan, a Kommunista Part
szolgalata soran tanusitott érdemein €s rangiddsségén alapul.

A torzsi féndk altal gyakorolt szamos hataskort a danwei vezetdje is
gyakorolja: az allami politika megvalositasa, bizonyos normak és szabalyok
kikényszeritése, ellenzékiekkel szembeni szigort fellépés, a tagok kozotti
tarsadalmi elismertség erdsitése és megalapozasa, pénziigyi forrasok
kezelése, kozosségen belilli és mas kozosségekkel folytatott vitdk soran
kozvetitdi feladatok ellatasa, stb. A paternalista vonalil rendszert partvonalu
rendszer valtotta fel, amiben a személyek statuszat és lehetdségeit a kdzos
viszonyitasi ponthoz, a Péarthoz vald viszonyuk hatérozta meg.”® Az érzelmi
kotédés kialakitasa érdekében az egész rendszert arra a meggy6zOdésre
alapoztak, hogy a vezetd természeténél fogva joakaratd, ezért bizni lehet
benne, és kovetni lehet, mint atyat, akinek nemcsak az uralkodashoz vald
joga van meg, hanem koételes a kozosség tagjairdl gondoskodni. Az utdbbi
idok elégedetlenkedései kevésbé az atlagmunkasok korlatozott cselekvési
lehetdségeire vagy a demokratikus strukturak hidnyara iranyultak, sokkalta
inkabb a vezet6k igazsagtalan magatartasa valtotta ki ezeket, akik a dolgozok
meglatasa szerint megprobaljak kivonni magukat az emberek boldogulasa
iranti valés feleldsségvallalas alol. Elméleti vonalon ezek a tiintetések
hasonldéak azokhoz a multbeli kirohanasokhoz, amikor egy dinasztiat
megfosztottak hatalmatdl, mert ugy talaltadk, hogy az uralkodé nem latja el
uralkodoi kotelezettségeit, mint példaul az emberekrdl valé gondoskodas.?’

Masik modja, hogy érzelmi kotddéssel erdsitsék a danwei-t vagy torzsi
struktarat, a kozosségi szellemiség kialakitdsa és apolasa volt. Ezt a
kovetkezd befoglald és kirekesztd moddszerekkel érték el: egyrészrol sajatos
csaladi hagyomanyokhoz valo erdteljes ragaszkodassal, masrészt pedig az
adott kozOsség/torzs mas  torzsektdl/kozosségektdl vald  hatarozott
megkiilonboztetésével. Az utobbi moddszer szembedtléen jelentkezik a
nyelvhasznélatban, pl. az ,.én danwei-em” vagy a ,te danwei-ed”, és az
épitészetben is, mivel a legtobb dolgozo kdzosséget — és a multban a csaladok
vagy torzsek {6 szallashelyeit — keritésekkel és falakkal vették korbe. Mindez
erdsiti tovabba a kozismert kinai kiilonbségtételt a ,,beliil” (csaladon, falun,
megyén stb.) és a ,kiviil” (a feleség csaladja, mas falvak, idegen orszagok
stb.) kozott, ami a szokincsben is kifejezodésre jut. Az ilyen kozdsségi
szellemiség altal gerjesztett dinamikat hasznaltdk arra, hogy csoportnyomast
fejtsenek ki azon egyénekre, akik nem voltak hajlanddéak a tomegekkel
tartani, ahelyett, hogy birsagokkal és biintetésekkel fenyegették volna Sket.
Ugy tiinik, hogy aziltal, hogy a csaladot helyezték a gondolatisag
kozéppontjaba, a kozosség ereje sokkal nagyobb lett, mint mas szocialista
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rendszerekben, pl. a Szovjetunidban. Teiwes megfigyelései szerint (Id. Cell,
1977):

,Oroszorszagban, akarcsak Kinaban, igen alacsony volt a csoportnyomas arra,
hogy oOnkéntes Onmegljitd folyamatokat gerjesszenek a kis csoportok
kezdeményezései, és a Mao-i eszmének ,.kezeld a betegséget, hogy megmentsd a
beteget” nem talaltak az igazi szovjet megfeleljét. S6t mi tobb, kiilondsen Sztalin
alatt, a szovjet oktatdsi szabalyozast szélsGségesen gépies rutinok, a résztvevok
mélységes cinizmusa €s az er6szak nagyvonalu alkalmazésa jellemezték.”

A tarsadalom (és a tarsadalom részeinek) atformalasa a csalad
kozéppontba helyezésével, kétes kimenetellel jart az allami hatalomra nézve.
A munkas egységek révén az allami ellendrzést széleskdriien meg lehetett
szilarditani egy bizonyos mértékig, mivel a csaladias danwei sokkal
hatékonyabb kozvetitd szervként szolgalt arra nézve, hogy athassa mindenki
életét az allam altal tadmogatott eszmeiséggel, mint az allam (elméleti
intézményként), a danwei ezaltal ndvekvd autondmiaja ugyanakkor veszélyt
is jelent az allam abszolit hatalmara nézve. Ennek eredményeként a
hatalomért 6rokos harc folyt a politikai erékdzpontok és a torzsek (vagy
torzs-szerii kozosségek) kozott a multban, és folyik a Part és a kiilonbozo
danwei-ek (politikai, kozigazgatasi, gazdasagi) kozott ma is. Torténelmi
tapasztalatok alapjan, a torzs vagy a danwei mindig erds volt, amikor az
allam gyenge, mivel az elébbi atvallalt olyan feladatokat, amiknek az utobbi
képtelen volt eleget tenni pénziigyi vagy adminisztrativ problémakbol
kifolyolag. A titkos kozosségek és mas torzsi jellegli szervezddések utobbi
idékben Dé¢l-Kinaban tapasztalhaté 1jjaéledése ebb6l a nézépontbodl
értelmezhetd. Tovabba azaltal, hogy a vallalkozast vagy a kdzdsséget, mint
egy csaladot szervezik meg, a kiviilallo erbket ezzel teljesen kirekesztik,
vagyis az olyan intézményeket, amik sem a danwei tag oldalan, sem pedig a
danwei vezetd oldalan nem allnak, mint példaul a partatlan térvények alapjan
dolgozo fiiggetlen birdsag. A Kinarol alkotott sztereotipizalt elképzelésekkel
szemben a torvénykezés mindig is miikodott ott.”’ Azonban az az eszme,
hogy statusztol fliggetleniil mindenkire vonatkoznak a meglévd torvények,
sosem keriilt széles korben elfogadasra. Komoly nehézségek aran és csak az
elmult néhany évben kezdtek az emberek pereskedésbe olyanokkal szemben,
akiket kordbban semmi rosszal nem mertek volna megvadolni. A Nyugati
szellemiség szempontjabol ez egy igen fontos 1épés a demokratizalodas felé.

Osszegzésképpen, a szociokulturalis hattér szamos elemét, amiket a
kultara, oktatas, szakma/foglalkoztatds, ¢és munka témateriiletei alatt
targyalhatunk, megtartotta vagy adaptalta a jelenlegi rendszer. A fenti négy
fogalom egyértelmtien két kiilonféle megvilagitasba helyezi a tarsadalmat:
mig a kultura és oktatds az egyén viselkedésére hato erkdlcsi elvarasokat
fejezik ki, a szakma/foglalkozds és a munka egy stabil, moralisan vagy
ideologiailag megalapozott tarsadalmi allapotra utalnak. A kultura vagy mas
néven wenhua a kotelezo értékrendje a k6zosség aktiv szerepvallaldinak, akik
jol elkiiloniilten alkotjak a kozosség elitjét, és feladatuk a passziv tagok
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vezetése. Az élgarda feladata, hogy bizonyos kulturalis szabalyok és normak
betartasat  kikényszeritse, beleértve olyan fogalmakat, mint az
sigazsagossag”-gal valo szembenallds és ,materializmus”. Igy a kultara
egyrészrol atfogod jellemvonas, amivel az elitbe belépdk szellemi szinvonala
mindsithetd (az uralkodéi kihallgatasi gyakorlat rendszerével) és a
formalizaltabb alakjaban, valami amit bele lehet nevelni a tdmegekbe. Ennek
elérését szolgalja az oktatds, egy fentrél-lefelé mutatdé folyamat, ami
kozéppontba a gyermeki aldzatossag erkolcsi alapvetését helyezi, és a
modern torténelemben tovabbfejlesztették, és mara magédba foglal olyan
oktatasi eszkozoket is, mint pl. tomegekre irdnyulé kampany, Onkritika,
kovetendd személyek népszeriisitése TV-ben stb.*® A szakma vagy mas néven
zhiye a tarsadalom ezen kétpolusossagat tiikkr6zi vissza azaltal, hogy
megkiilonbozteti egyrészt az elitet, aki a ,,fiil” feladatat ellatva hirdet és
megfeleléen vezeti a tomegeket, és mas részrél a tarsadalom kiilonféle
rétegeit, akiktdl azt varjak, hogy maradjanak adott helyzetiikben. A munka
fogalma még jobban hangsilyozza a vezeték és kovetok kozotti
kiilonbségtételt.

A kinai danwei arra szolgal példaként, hogy hogyan élhetnek tovabb
egyrészt ezek az erkdlcsi-oktatasi elvek és folyamatok, masrészt a
hierarchikusan  felépiild, csaladias jellegli  tarsadalmi  szervezet.
Arra a feltételezésre épiil minden, hogy minél kevesebb a véltozas, annal jobb
az a kozosségnek. Vagyis, a tagok sajatos szerepiiknek megfelelden kapnak
képzést, de az mar nem érdek, hogy altalanos képességeket is tanitsanak,
amiket mas teriileten is lehetne hasznositani. Ez homlokegyenest az
ellenkezdje a modern szakképzés céljainak, ahol az a szandék, hogy az
egyént bizonyos képességekkel felruhdzzak, ahelyett, hogy egy adott
munkahelyre készitenék fel. fgy ez nemcsak a munkardl és az oktatasrol
alkotott képzetek el6zbekben jelzett Osszeegyeztethetetlenségét jelenti, ami
megakadalyozza a szakképzés széleskorii elfogadottsagat, hanem a
munkahely fogalmanak olyan értelmezése is egyben, mint specialisan
meghatarozott, valtozatlan kornyezet, ami eleve kizarja a széleskorl
munkaképességekkel, adottsagokkal felruhazé szakképzés gondolatat. Ez a
két probléma csak mélyiilt, mivel az oktatas elméletéhez val6 ragaszkodasbol
adoddan — aminek megvolt a maga oka - a szakképzés egyre inkabb til
elméletivé valik, ami altal a didkok még kevésbé valnak felkésziiltté egy
adott munkahelyre. Ennek kdszonhetden, bar a szlogent ,.el6szor tanulas,
aztan munka” a legtobb dontéshozd elvi szinten elfogadta, a valésagban a
munka kozbeni képzés a mai napig magdra véllalja a szakképzés
feladatait.(Schucher, 1999) 1992-ben a hén ahitott célt, hogy a didkok 50%-a
iratkozzon be szakkozépiskolai oktatasra, elérték, azdta a szamok ismét
csokkentek. Eltekintve azoktél a probalkozasoktol, amik a szakképzés
szinvonalat igyekeztek javitani, egy oktataspolitikai 1épés, amivel ezt még
vonzobba kivantak tenni, lehetdvé tette, hogy a szakképzé intézményekbol
felsdoktatasba lehessen tovabblépni, igy a szakképzés valasztasat a
késdbbiekben mar nem tekintették vakvaganynak. (Schiiller, 1999) Az a jovo
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titka, hogy ezzel a szakképzés helyzetén valoban tudna-e valtoztatni, vagy
pedig csak ugrodeszkanak fogjak venni az igazi felsdoktatashoz vezetd uton.

Vitathaté indokokkal lehet alatdmasztani, hogy a teljes kinai gazdasagi
rendszer jelenlegi atszervezésével a danwei elavult tarsadalmi jelenséggé
valik, a szocializmus héskoranak emlékévé. Legalabb két indikator mast
jelez: az egyik, a munkahelyrdl alkotott kozfelfogasra vonatkozik, a masik
pedig olyan intézményekre mutat ra, amik szerepiikb6l addédoéan a danwei
megfeleldi lehetnek. Li és Wang kutatdsi eredményei szerint a
nem-danwei-ben dolgozé munkasok is elvarjak munkaltatoiktol, hogy
gondoskodjanak olyan tényezokrdl is, amik nem kapcsolddnak kozvetleniil a
munkéhoz.®' Pl. 92,2 %-uk véli ugy, hogy a politikai munka olyan elem,
amivel a munkaadojuknak foglalkoznia kell.**> Tovabbi szempontok: csaladi
vitak (89,6%), sport/kikapcsolodas (89,2%), gyermekek foglalkoztatasaban
segitségnytjtas (83,4%). A parkapcsolatot és a hazassagot a valaszadoknak
még mindig fele (50,2%-a) tekinti ugy, hogy a munkahelyének van felette
feleldssége, rahatasa; meglepden, ez 5%-kal magasabb, mint a danwei tagok
korében végzett felmérés eredményeként kapott érték. Egy Li altal danwei
tagokon 1987-ben és 1993-ban (B fiiggelék) végzett masik kutatas eredménye
arra mutat ra, hogy minden vizsgalt teriileten az 1993-ban valaszolok
egyontetiien elvartdk, hogy munkaltatojuk nagyobb feleldsséget vallaljon,
mint 1987-ben. Ez szintén igaz a parkapcsolat és hazassag témara is, aminél
1993-ban a valaszadok 46,4 %-a vette jo néven, ha a munkaltato figyelemmel
kisérte (szemben az 1987-es 37,2%-kal)!

Bar ez a novekvd elvaras a dinamikusan valtozd gazdasagban (és
tarsadalomban) a bizonytalansdg novekedésével hozhaté kapcsolatba,
mindemellett az is nyilvanvald, hogy a valaszadok a csaladias jellemzokre
vagyodnak. Utobbi fejlemények szerint a vallalkozasok a bevandorld
munkasok gyermekei szamara iskolazasi feltételeket biztositanak, ami a
danwei jellemzdinek atvételéhez hasonld fejlédési irdnyvonalat mutat.
Erdekes ebbél a nézSpontbél vizsgalni, hogy a munkaszervezetek vilagszerte
mutatkozé valtozasaiban (pl. nyugati orszagokban) megfigyelhetéek Un.
danwei-fikéacios trendek — bar mas szellemiségbdl taplalkoznak -, amik révén
a munkaltatok megprobaljdk vallalkozasaikat csaldd-szerivé tenni, és
dolgozodikat kozosségileg is kotni, pl.: k6zos sporteseményekben, szabadidds
tevékenységekben és szabadsag alatt szervezett tevékenységekben vald
részvételre 6sztondzni. Ez kiilondsképpen az informacidtechnologia és média
kozeli szakmakban tetten érhetd, ahol a dolgozok mar nemcsak, hogy
meghivast kapnak, de elvaras is feléjiik, hogy az ilyen kozosségépitd
tevékenységekben aktivan részt vegyenek. Ebbdl adodik a kérdés, hogy a
kinai danwei-fikacids trendek milyen mértékben alapulnak nem csak a
hagyoméanyokra, hanem a globalis folyamatok kényszeritik-e ki és
hasznaljak-e fel azokat.

Kindban  komoly  ellen-danwei-fikaci6  folyik a  meglévo
munkaegységekben annak érdekében, hogy ezeket az egységeket
gazdasagilag hatékonyabba tegyék, mivel a danweiek altal nyujtott
szolgaltatasok igen magas koltségekkel jarnak. Azonban eltekintve attdl, amit
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mar korabban emlitettiink, hogy néhany nem-danwei vallalkozas alkalmazza,
adaptalja a danwei stratégidt, mas tarsadalmi szervezetek is magukra
vallalnak danwei szerepeket és jellemzoket. (V6. Holbing, 2001) A
kiiltertiletek, kiilondsképp a tradicionalis torzseknél, a titkos és kultikus
kozosségekben, és a maffidban betoltik, és ellenérzés ala vonjak azt az {rt,
amire a kormanyzat kozigazgatdsa mar nem hat, amit manapsag mar
jovedelmezoé  lizleti tevékenységek toltenek ki. Hasonloképp, a
vandormunkésok szdmara onvédelmi és kolesonds segitségnyujtas céljabol
céhjellegi tomoriiléseket hoznak létre, ami gyakran a kozos falubol vagy
térségbdl szdrmazokra szervezddik. A varosi térségekben megfigyelhetd a
szomszédsagi bizottsagok novekvo jelentbsége. (Holbing, 2001) Korabban
id6s férfiak és nok pusztan ideoldgiai és csekély tekintéllyel bird testiiletének
giunyoltdk, az elmult években modernizaltak Oket, ami a testiiletek
tevékenységét hivatalossa tette. gy egy néhany szomszédsagi testiilet —
melyeknek hataskorébe 100 és 1000 kozotti szami haztartas tartozik — ma
mar jol képzett, kdzépkoru teljes munkaidds alkalmazottakat foglalkoztat,
szakszerli kozosségi tevékenységet 1at el, mivel a testiiletek tevékenységi
kore egyre inkabb kiterjed gazdasagi tevékenységekre is. Kozigazgatasi
szempontbol, a szomszédsagi testiiletek az allami hierarchian kiviil allnak (a
varosvezetéstol kezdve az utcai hivatalokig bezardlag szervezddve), és tagjait
féldemokratikus uton vélasztjdk. A jovo kérdése, hogy a Parturalom vagy a
bizottsagi autonomia fogja a palmat elvinni, de intézményi szinten ugy tlinik,
hogy a meglévé munkas egységek szamara manapsag tapasztalhaté gazdasagi
nehézségek idején a danwei sajatossagai a szomszédsagi bizottsagokban
meg0drzésre talalnak.

Kovetkeztetés: a szemantikai elemzés problémai és perspektivai

A tarsadalom ma szemtanija a kiadvanyok aradatanak és (néha nagyon
draga)  kulturalis  kiilonbségekkel és  stratégidkkal  kapcsolatos
szeminariumoknak. Azért valik fontossd, hogy megbirkdzzunk (féleg) a
novekvd kultara kozi egyiittmiikodéssel kapcsolatban, a vallalatok és a
novekvo szamu ko6zos vallalkozasok kozott. Néhanyuk ugy értendd, mint egy
recept, ami a kultardt valamilyen kiszdmithatonak véli, igy
szamitogép-programhoz hasonlithatd.”* Tobb ezek kozill azzal a kérdéssel
foglalkozik, hogy milyenek a f6 kinai filozofiai trendek és, hogy konkrétan
konfucianiuszi segitette, vagy akadalyozta Kindt a modernizdciéban. Mint
ahogyan egy filozofiai kisérlet eredményeibdl latszik (a C fiiggelékben
felsorolva), majdnem mindegyik észlelt jellegzetessége a kinai
konfucianiuszinak Ggy hasznalhat6, mint érv a modernizacio mellett és ellen
is: példaul az emberek kozotti kapcsolatok fontossaga cleget tehet egy
tarsadalmi funkcionak, amely fontos a munkésok eredményessége és ekképp
az egész vallalkozas szamara, de szintén lehet egy lehetséges forrasa az
elfogultsagnak és a korrupcionak. Hasonlé modon, a csalad fontos szabalya,
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hogy beilleszkedhet az onalld kozdsségbe, és ezaltal stabilizald funkcidja
van, de Ugyszintén megakadalyozhat embereket abban, hogy lassanak és
gondoljanak az értékeik (csalad, varos, orszag, stb) hatarain tl, mig szintén
kivétel potencialisan a szegény és a kreativ kiviilallok.** Ezenkiviil érdekes
még, mint egy vita, amely végtére is korlatozottan hasznos, addig til
altalanos szinten mikodik, hogy kozvetlen kovetkeztetésekig vezessen.

Van egy alapprobléma az észrevétellel és mikodoképességgel
kapcsolatban, az Gigynevezett kulturalis kozponti entitds.*> Hogyan tudja meg
a megfigyel6, vagy a kutatd, hogy egy fogalom egy kulturalis kdzponthoz
tartozik, amely nem egésziilt ki és nincs egyenstlyban mas fogalmakkal,
megvaltoztatva, ezaltal a jelentést és sajat magara érvényes, vagy még
ellentétes kiillonboz6 fogalmakkal? A masodik az, miként tudja azt meg, hogy
hogyan kell felismerni egy nyilvanvalé kulcsfogalmat, hacsak nem belebotlik
egy retorikai csapdaba? Ez a két kérdés lesz bemutatva — habar tomoren is — a
orend” és a ,harmoénia” példajaban, gyakran elgondolkodva a kinai
tarsadalom tipikus és befolyasos jellemzdin.

A ,rend” és a ,harmoénia” fogalma ujra és ujra felbukkan, mindketté a
klasszikus irasmiivekben és tobbnyire az ujabb hivatalos kdzleményekben
jelenik meg. Mind a rend, mind a harmoénia vonatkozik mindenkinek egy
idedlis allapotara, amelyben van, és tudja a megfeleld helyét, anélkiil, hogy
konfliktusok meriilnének fel a kiilonboz6 statuszok kozott. De mit mondanak
valojaban nekiink az ismételt utalasok a rendre és a harmoéniara? A
legvalosziniibb, hogy arrdl arulkodnak, hogy a rend soha nem lesz teljesen
megvalosithatd a valdsadgban — ez egy feltevés, melyet torténeti bizonyiték
tamaszt ala. A rendetlenség (zlirzavar) egy forrasa pontosan a magas foldrajzi
mobilitds volt a kinai tarsadalomban, ami nehézzé tette az iranyitast a
kormany szamara; mozogtak oda-vissza. Masrészrol, ez a mozgékonysag
szintén gondoskodott a kolcsonhatas egy bizonyos fokardl Kina kiilonb6zo
részein, ami Ujra hozzajarulhatott az orszag (vagy néhany részének) mentalis
egyesitésé¢hez és a kinaiak ,,identitds-szerkezetéhez” (Hermann — Pillath,
1996).  Valdjaban pontos szerkezetek inheralodtak a kinai tarsadalom
multjaban és jelenében, 6nmiikddden, a mobilitds mintdjat folidézve. A piac e
szerkezeti Osszetevoi aktivan megkovetelik a mobilitds egy magas szintjét a
hivatali dolgozok utra inditasa mas régiokba, mint az 6véké, zarandoklat 6si
helyekre, és természetesen ,,kivonulas” mely a hazas n6 életében oda-vissza
utazast eredményez, a korai és az 0j csaladja kozott. A mobilitas sokkal tobb
példajat ide lehetne sorolni. A kisérletek ellenére, amiket a kormany tett,
hogy ellenalljon ennek a mobilitasnak, példaul a merev nyilvantartasi
rendszerrel, vagy a vonatjegyek ndvekvd araval, a mobilitds és a pontos
mértéke a kovetkezetes zlirzavarnak része a normalis életnek Kinaban, és
kozvetleniil felfedezheté minden latogatd szdmara, aki az orszagba latogat.

A ,harmoénia” most alapvetd stratégia ahhoz, hogy megéljiink ebben a
amely kompenzal a hianyzo térbeli stratégiahoz azaltal, hogy hozzavezet egy
pontos fokahoz a személyi stabilitdsnak. A kinai torténelmen keresztiil a
jelenbe az egyén nem épithet tul sokat egy kiilsé allapot hatalmara segitség és
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tamogatas céljabol, amely a személyi, haldzati munkaban keresendd, mint
példaul a torzsek, testiiletek (egyesiiletek), kozosségi csoportok (xiangyue),
stb.. Ilyen szituacidban természetes, hogy egynek nem szabad élesen
kiilonboznie a haldozati munkasoktol, inkabb torekednie kell arra, talaljon
kozosségeket, tarsasagi tagokat, azért hogy alapitson egy ko6zos é€s
harmonikus alapjat az egyiittélésnek. Még egyszer: van egy hires és sokat
mond6 négy szotagos mondas, ,kutass (a) kozos fold utdn, még tart
kiilonbségeket”.  (Chinese-English Dictionary, 1993) Ezt a perspektivat
nézve, a ,,harmoénia” nem hosszabban mutatja be magat, mint a magas etikai
— mordlis elv, amely filozofiai, vagy ideologiai szovegekbdl ismert, de inkdbb
valamiféle jelentést nyujt, hogy a tarsadalom tovabb haladhasson. Ennek a
funkcidja talan Osszehasonlithatd az amerikai ,,nyiltsiggal”, amely nem
sziikségszerlien jelenti azt, hogy mindenki kijelentheti a legmélyebb és

képviseli a tobbiekkel vald sikeres kommunikacionak.

Az elemzések, amelyek ebben az irdsban vannak a munkaval, hivatassal
kapcsolatban és mas fogalmakkal, amelyek akkor jatszanak szerepet, amikor
figyelembe vesszik a munka tarsadalmi organizacidjat, kiterjedhetnének
valtozatos iranyokba. Els6szor is a fogadtatas egy folyamatba veszi az idegen
oOtleteket, amik a munkahoz tartoznak, vagy a hivatashoz, az oktatashoz és
szakoktatashoz, igy mint a jelentéstani mintdk szervezddtek a folyamatok
koré; ezeknek tovabbi kutatdsok targyava kéne lenniiik. Csak egy alapos,
gondos bepillantas ezekbe a folyamatokba az, ami a kinai modernitas teljes
megértéséhez vezet, és ahogyan az kiilonbozik a nyugati modernitastol. Egy
masik megigért kiteljesedése a kutatdsoknak ebben a témaban lehetne a
kombinaciodja a vided/audid szalagoknak, és megjegyzések/interpretacioknak,
mint ahogyan Corse és Robinson is tette (1994). Az 6 eljarasuk négy 1épésbol
allt: videoszalagos tarsadalmi interakciokbol; tizletszert kiterjedésbol és
interpretaciobol, amelyek a  videdzassal kapcsolatosak, 1ényeges
,bennfentesek™ esetébdl (lefilmezve magukat); Gsszegylijtott reakciokbol és
kritikakbol, amik videoszalagra vannak véve. Kultira — kozé kiviilallok
eseteibél (ismét csak videon); és végiil; visszatérve a reakciokra és
feleletekre; amiket a bennfentesek adtak a kiviilallok kommentarjara. Egy
ilyen eljaras lehet jol alkalmazott, hogy ravilagitsunk az engedélybe
helyezésre, feltételezve, és hallgatdlagos szempontjait a kultiranak, és ez
remélhetdleg megakadalyozza a kutatokat (ha pontos kiterjedésrdl van sz6)
abban, hogy aldozatava essenek etno-centrikus el6feltevéseknek, amelyek
maskiilonben kifejezhetik az egész kutatéi munkat.

Koszonetnyilvanitas

Nagyon halas vagyok barataimnak ¢és kollégdimnak a Berlini Humboldt
Egyetem Kozépfoku Oktatasi Osztalyarol a segitségiikért, kiilondsen Jiirgen
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Schriewernek és Anthony Welchnek. Ambar az Gsszes elégtelenség és hiba
nekem réhato fel.

A fiiggelék: Azon tételek, mely felel6sségekkel rendelkezniink kellene
(Li és Wang, 1996)

Tétel Nem-danwei /%/ danwei /%/
Munkahelyi sérelem 99,3 99,0
Zarkozottsag 98,5 97,5
Egészségiigyi gondoskodas 98,5 97,8
Technikai képzés 96,6 95,9
Lakasiigy 96,2 94,5
Csaladtervezés 93,2 92,8
Tovabb tanulas 92,3 92,2
Politikai élet 92,2 91,7
Part és Ifjusagi szovetség 91,7 92,4
Csaladi vitak 89,6 87,3
Gyermeknevelés 89,6 86,6
Sport és szabadidés tevékenységek 89,2 90,4
Munkaba / bol jaras 89,2 86,4
Gyermekek oktatasa 89,1 83,6
Fiird6k 88,7 86,8
Ebédlo 88,1 88,1
Allasmodositas 86,2 82,6
Nyaralas 85,4 84,8
Gyermekmunka 83,4 80,7
Fodraszat, vasarlas 77,9 73,6
Kis tizletek 75,3 70,8
Valas 59,9 52,4
Randevuzas és Hazassag 50,2 45,0

Minta: hozzavet6legesen 3000 f6

B fiiggelék: A danwei felel6sség atvallalasa a kovetkezo tételekre
(Li és Wang 1996)
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Tétel 1987 1993

Igen Nem Igen Nem
Egészségiigyi gondoskodas 97,5% 2,5% 98,0% 2,0%
Zarkozottsag 96,6% 3,4% 97,7% 2,3%
Lakasiigy 91,8% 8,2% 94,8% 5,2%
Politikai élet 89,6% 10,4% 91,8% 8,2%
Tovabb tanulas 89,3% 10,7% 92,2% 7,8%
Technikai képzés 88,5% 11,5% 96,0% 4,0%
Part és Ifjusagi szovetség 87,4% 12,6% 92,4% 7,6%
Csaladi vitak 85,9% 14,1% 87,9% 12,1%
Gyermeknevelés 82,3% 17,7% 84,7% 15,3%
Csaladtervezés 79,3% 20,7% 92.8% 7,2%
Sport 77,7%  22,3% 90,2% 9,8%
Valas 45,1%  54,9% 54,1% 45,9%
Randevuzas és Hazassag 37,2% 62,8% 46,4% 53,6%

Minta 1987 =2.348 o
Minta 1993 = 3.334 6

Fiiggelék C: Konfucianizmus és modernizicio, érvek és ellenérvek

Ervek

Ellenérvek

Onfejlesztés: Kritikai valasz az egyén
sajat gondolkodasaban és tetteiben

A tanulas kiemelt fontossaga
Fegyelem és hierarchia: a legfontosabb

célok konnyti felismerése

Rogzitett  értekek:  szabalyozd  és
integralé mechanizmus

Az egyének  kozotti  kapcsolatok

fontossaga: tarsadalmi funkcio

Erem: csak a legnagyobb siker (egy
bizonyos fokig)

A mult felé torténd orientacio:
motivacido elvesztése a jovovel
kapcsolatban

Megreked a tanar véleményénél

Fegyelem és hierarchia:
eléremutato Otletek  hianya,
rugalmatlansag

Rogzitett  értékek: mas (talan
gyakorlatias) dtletek teljes kizarasa
Kapcsolatrendszerek szabalyai
vagy tarsadalmi haldézat (guanxi):
korrupcid bolcséje

Vizsgak alapjan torténd tanulas és
gondolkodas: A tanulds nem az
egyén sajat érdekében (vagy mas
emberek érdekében) torténik
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Tisztelet az idOsebb és a hierarchia Az Onmegvaldsitas képességének
szerint ~magasabb poziciot betdltd hianya
személy irant

Csaladi  struktura: az egyén a Az egyén sajat csaladja (vagy
kozosségbe integralodik, —stabilizald lakohelye, varosa, megyéje) olyan
funkcid fontossa valik, hogy az ezen

kiviilalloknak esélyiik sincs

Nagy hatékonysagu oktataspolitika Nincs (koncepciondlis) politikai,

vallasi, oktatasi elkiilontilés

Jegyzetek

Kiilongsen Kinaban, néhany oktatasi szakember megkisérelte 6sszekapcsolni a
hivatasszeri oktatast az O értelmezésiiknek és elemzésiknek megfelelen a
kultaralis kérnyezettel. Azon kevesek koziil az egyetlen Zhu Xiaobin (1996),
aki, vitatkozott azzal, hogy ezen a szinten egy ilyen bizonytalan és filozofikus
elmélet adja a végkovetkeztetés meghatarozasat. (és bizonyos fokig tilsagosan
bipolaris/ kétpolusi Kina és a ,Nyugat”, mint a szoges ellentétként
rekonstrualjuk dket)

A Japanok az Uj Korban egy szakkifejezést alkottak, amely a ,kanji
jovevényszo, amely ugy érkezett meg Kinaba, hogy sziikségtelenné tette az
Eurdpai nyelvek bevonasat” (Liu, 1995). Tovabbi rendszerez6 felsorolasok, lasd:
Liu (1995).

Annak ellenére, hogy voltak probalkozasok arra vonatkozdan, hogy
megteremtsék az egyén sajat feltételeit, kiilondsen igaz ez Tonwnguannal, aki
egy modern intézményt alapitott Pekinben azért, hogy a Nyugati kultarat
ismertesse. Tovabba a Japan nyelvijitads puszta atiiltetését néhanyan a kinai
értelmiségiek koziil elvetették, mint példaul Ma Xiangbo (1840-1921), akinek
forditasi alapvetéseit Schwartz tette kozz¢é. (1964) A kulturalis tradiciok és az
oktatasi modernizacio kozotti kolesdnhatason és a modernizacios folyamatok
hatasat lasd Hayhoe (1992). Tovabba a XIX. szazadtol elkezdddéen a Nyugatrol
érkezd ,,invazid” elérehaladasaval a Nyugati misszionariusok szintén fontos
szerepet jatszottak a Nyugati gondolkodds ¢és a kiilonbozé elméletek
atiiltetésében.

Semmiféle informacid6 nem talalhatd a relevans szakirodalomban, amely
egyértelmiien meghatdroznd zhiye szdot, mint kdlcsonszot. A kinai karakterek
adatbdzisa, mint példaul az Etymological Dictionary (1992) altalaban csak
kideriti a régi, klasszikus forrast és nem képes atiiltetni és visszaforditani a Kina
¢és Japan kozotti folyamatokat. Tovabba, ha egy szakkifejezés nem talalhatod
azokban a szotarakban, amelyek kiilfoldi szakkifejezéseket is tartalmaznak,
akkor ez még nem sziikségszerlien zarja ki annak a lehetdségét, hogy ez egy
visszatéritett kolcson, mint egy definicidja és felfogasa a jovevényszavaknak,
amely még mindig inkabb bizonytalan és ennek a témanak a kutatasa tele van
hibakkal. Oktatas vagy jiaoyu egy jo tligyként szolgalhat jelen esetben: Liu
(1995) és Huang (1999) gy azonositottak, mint visszatéritett grafikus kolcsont,
ez azonban nem taldlhat6 a kinai idegen szavak szotaraban. (Chinise Dictionary
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10.

12.

of Foreign Words, 1985) A Meteer-i (1924) 1) kinai szakkifejezések
felsorolasaban, hivatds vagy zhiye ugy szerepel, mint egy 0j kifejezés. Habar
Mateer egyetértett azzal a dontéssel, amely egy kifejezést, mint ,,uj” definial,
bizva a Kinai irastudok 6sztonds megérzésében. Fukuzawa Hiroomi-tdl kapott
informéacidknak kdszonhetden, a japan shokugyou kifejezés (Japanok zhije-t
olvasnak, ,¢lethivatds”) megtalalhatdé az Egy Angol-Japan zsebszotarban,
amelyet eredetileg 1862-ben adtak ki (Ojranyomva Sugimoto-ban (Pocket
Dictionary of English and Japanese Language, 1981)) mindennaposan hasznaltta
valt az Edo periddus alatt, amely azt jelentette, hogy ez egyrészt, Kinabol érkezo
egyszerli jovevényszO, masrészt pedig a japanok altal ujralétrehozott
szakkifejezés a XIX. szazad els6 felébdl a fent megvitatott mondatok értelmében.
Ez az ligy azonban tovéabbi vizsgalatot igényel.

Figyelemre méltd ezeknek az ismereteknek a kombinacidja (két gyakorlat
konbinacidja), amely még lathatd a kinai négy szotagos kdézmondéasoknal
(chengyu), Gigy mint a ,, tanultnak lenni és katondsan edzettnek™ vagy ,,irodalmi
bajarél és harcias hdstetteir6l hires ”, hogy csak néhany példat emlitsiink.
(Chinese-Japanese Dictionary, 1993)

A kultara és az oktatas kozti szoros kapcsolat nem minden aspektusaban kinai
sajatossag; néhany jellemzdjében hasonlokat talalunk mas kultardban is,
kiilonésen az oOkori gordg kultiraban és oktatasban jelennek meg kozos
jellemvonasok a kinaihoz hasonlé sajatossdgok; az egyszeri kiilonbségek
Osszehasonlitasat kina és az oOkori gorogok kozt, mint példaul Shankman és
Durrant (2000) és Yang (1998), megkisérelték rekonstrualni a végletekig
leegyszerisitett 0sszehasonitasokkal a okinait és az 6gorogot, 1lasd Lioyd (1990),
hasonlosagok és kiilonbozoségek Plato és Konfuciusz oktatasa kozott, lasd Xu
Xiaozohou. Renaissance szintén ugy gondolta — Ggy, mint Castiglione idealis
uriembere (beleértve a neveltetését és oktatasat) — Gigy tlinik, néhany latszatot
sziilt a kinai filozofidban. Lasd Az udvaronc konyvét Hare-ben.(1908)

A Shuowen jiezi szotarat Xu Shen allitotta Ossze kr. u. 121-ben. A tovabbi
etimoldgiai informaciok Wang- t6l (1995) és Huang-tol (1999) szarmaznak.

A gyermeki jamborsag bevésetett az tigynevezett 6t0s kapcsolatba: a kapcsolat
uralkod6 és szolga kozott, férj és feleség kozott, sziild és gyermek kozott,
idGsebb testvér és fiatalabb testvér k6zott, valamint baratok kozott.

Természetesen a nyelvujitas folyamata, xue (eredetileg ,tanulds”, ,tanulni”) egy
ragot képzett, amely ugyanaz a rag, mint az angolban a tanulmanyok, vagy
tanulmanyozas szavak esetében. Habar ez a japanok altal széles korben
alkalmazott morfologiai séma ,,felfedezheté volt korabban a misszionarius kinai
szovegekben, ezaltal ugy kellene hivatkoznunk erre a sémara, mint egy kinai
uj-logisztikai felhasznalasra” (Liu, 1995)

Erdekes az, hogy e tekintetben néhany tiltakozasi séma az 1989-es Tananmen téri
zavargasoktol eltér a vitanak ett6l a vonalatol. Habar ket gyakran az a vad érte —
mas tiltakozo didkcsoportoktdl — hogy tulsagosan individualistak, radikalisok,
kormanyellenesek, azonban ezek a kritizald didkcsoportok valdjaban még
radikalisabb csoportok voltak és kdzvetett modon feleldsek voltak a junius 4-i
megmozdulasok elfajulasanak.

Ezeket hivatalosan gy(jtotték Ossze a harcosoktol, lasd a magyarazatokat a
wen-en és a wu folott.

A fiil funkcié csupan egy allomasa a ,,verbalis kozlés erejének”. Lasd: Tu (1991)
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16.

17.

18.

19.

20.

21.
22.

23.

24.

25.

Ez az adatbazis megtalalhato a www.zhogwen.com weboldalon. (mint 2001
augusztusaban) A fonetikai informaciok ellenére az ,,6ratorony” még kivalasztott
lehet jelentéstani okokbdl szintén. Mas (japan) forrasok alapjan, a betl eredetileg
egy kicsiny foldbeszirt zaszl6 altal volt meghatarozva, amely késobb, amikor a
boltok kirakataba keriilt, mar bizonyos ott arusitott termékeket hatarozott meg.
Hogyan kapcsolddik ez a betiik kiilonbozo részeinek jelentéséhez, ez még nem
vilagos. (Kadokawa Dictionary of Character Etymology, 1983).

Ezt Hu emelte ki (1997). Konfuciusz mar biralta a kormanyt a tuladdztatas miatt,
ugy mint ,embertelen” (buren), ,emberi”’ vagy ren, mint Konfuciusz egy
lényeges etikai koncepcidja.

,»Bgy, aki szegény mégis élvezi az Utat.” (1. kotet, Xue Er”), ,,A humanus helyek
embere keményen dolgozik a kitlintetés el6tt” (6. kotet, ,,.Yong Ye”) ,,Az
uriember a tovabbiakban a nyugalom a nyomorban.” (15. kotet, ,,Wei Ling
Gong”) Ezek mind Konfuciusz Anelectikajabol szarmaznak. (The Analects of
Conficius, 1997)

Shi eredetileg azt jelentette, hogy ,,valos”, ,,lényeges”, de jelentett ,,gazdagot” is.
(a betlik mutattdk a ,,pénzfiizért” a tetd alatt) Ezen elméletek felbukkandsa a
Shiye és Zhiye az idében. Liu Guilin (1997)

A Japan Nagy Oktatasi Enciklopédiaban a ,,Szakoktatds” cimszé alatt az all,
hogy az ,,ipari oktatast” felvaltotta a ,,szakoktatas” 1946-ban; mint egy forditasa
ez a sz0 az amerikai szakoktatasnak. A kinaiak esetében ezt nem lehet
megemliteni.

A kinai ,sziv” volt a felelés mind az érzésekért, mind a racionalis
gondolkodasokért; ez még mindig lathat6 az ,,érzés” és ,,gondolat” jellemzdiben,
csakugy, mint a ,,szeretni” és ,.érteni” — tipustiakban, ahol mindkettd jelentéstani
részét képezi a szivnek.

Ezt a negativ hozzaalast interjukban erdsitették meg, oktatasi szakemberekkel
egyiitt, szakoktatasi projektekben. Igy volt ez Beijingben is, amelyet szintén egy
ujabbkeletli vizsgalat soran rogzitettek. (Stockmann, 2000)

Ezen a ponton nem lesz majd vita az effajta viszony kovetkezményeirdl,
csakigy, mint a kolcsonds kotelezettségeknek kitéve lenni mindkét oldalrél
paternalizmus és a demokracia fejlodése kozott.

A legtobb informaciot a ,,danwei”-r6l (kinai sz6) Ji és Wang (1996) adta.

1949 utan a meglévd koziizemeket, mint példaul az iskoldkat stb. eldszor a
hadsereg vette at, amelyet aztan atvettek tdle is, igy a hadsereg statusza
megvaltozott.

Valdjaban sokkal gyakoribb hozzafogni a haromrszoros konyveléshez: egyet a
kormany szamara, egyet a kozosségnek és egyet - az igazit - sajat részre.

Ebben a kis cikkben lehetetlen kifejteni a kinai torzsek és testiiletek jellemzdit és
torténelmi fejlodésiiket. A testiiletek torténetén beliil Qu-t kell megfigyelni. (Qu,
1999) A régebbi angol jelentésekben még tovabbi részletek talalhatok. (Gamble,
1921; Morse, 1967)

A régebbi angol beszamolok Gamble-ben kutatas folyi a kinai ,.,guanxi” utan.
Yang (1994) bemutat egy etnografiai perspektivat a ,.guanxioldgiaval”
kapcsolatban; Hong (2000) bevonja a kinai kdztudatbais, mint egy ,,arcot”, gy
ismerik és a ,,guanxi” a munkahelyeken beliil folyamatba 1ép, mint tanulas, és
mint problémamegoldas.
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26. A decentralizacioval dontden felmérhetSek a kinai tarsadalom nagyobb részei;
lathatova maradt, ahogy ezek a hivatkozasi pontok megvaltoznak, vagy ahogyan
beleesnek a ,,joba”.

27. Természetesen, az a szocialis kovetelmény inkabb idealis/megfeleld és gyakran
csak olyan jelentésben szolgal, mint egy dinasztia megdontésének a
torvényesitése.

28. Példaul a ,kiviillevd dolog” (wai), feltiinik a nem helybélinél (waidiren) is. A
nagymama egyet jelent az anyanak az édesanyjaval (waipo). Ilyen az idegen
orszag is (waigno).

29. V6. Zhu (1992) ezt mondta: ,,Kindnak meg kellett volna tennie a leghatékonyabb
torvényhozast, ami a kdzépkori torténelemben volt ismert. A probléma az volt,
hogy nem volt semmi, ami féken tartsa az uralkodot az alapvetd szabalyok
megvaltoztatasatol, amiket szeszélyének megfelelden tesz a torvényhozasban.

30. Ez csak az oktatds ideologiai funkcidjara igaz, mig az egész kinai torténelemben
szamos oktatasi ténykedés az egyetemi szinten beliil foglal helyet.

31. Bar a kdnyvet 1996-ban adtak ki, a felmérési adatok nagyon régiek, megmutatjak
a kinai gazdasag és tarsadalom nagy valtozasait. Mivel a kérdéses bejegyzések
koziil néhany igen sokatmondd, attekinthetd értéknek vesziink.

32. Ezzel az adattal ez természetesen igy bizonytalan, ha a valaszokat megprobaltak
Osszhangba hozni azzal, amit helyesnek tartanak vagy politikailag j6 valasznak.

33. Nézzik meg példaul Hall-t, aki egy széleskorben olvasott ird és, aki Kinaban
dolgozott. (Hall és Hall, 1990)

34. A C-fiiggelékért halas vagyok a 2000 telén tartott szeminarium résztvevdinek,
akik részesei voltak ezeknek a szembenalld paroknak a megkeresésében.

35. A kultura, mint maga, fogalmanak kérdésessége — ennek hatarai, felépitettsége,
valtozasokra valo kotelezettsége- til széles téma ahhoz, hogy felbukkanjon
ebben az irasban.

36. Egy alternativ forditdsban ez olvashato: ,,melléziik a kisebb kiilonbségeket, mint
példaul a kdzos fold utan kutatni”. (Chinese English Dictionary, 1993)
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AMIT A GYERMEKEK AZ OKTATAS
MODERNIZACIOJAVAL VESZITETTEK: A
NYUGAT-EUROPAI ES A KELET-AZSIAI
TAPASZTALATOK OSSZEHASONLITASAY

HIROYUKI NUMATA

Absztrakt: FEurépa a XVIII. szidzadban a gyermekkor sajatos értékének
felfedezésével jelentds attorést ért el. Az emberek a gyermekkort szent vilagként
kezdték el értékelni, amely nem itélheté meg a felndttek szemszogébol. Ennek
ellenére, a mai vilagban a gyermekek mindenféle fizikai és lelki fajdalomnak vannak
kitéve, beleértve a néhany azsiai orszagban eléfordulo tulzott vizsgastresszt is.

A gyermekek jelenleg egy paradox élethelyzetben élnek. Elméletileg megszerezték a
jogot, hogy élvezzék sajat vildgukat, amelyet a felnéttek biztositanak és védenek
szamukra, de a gyakorlatban nem tudnak zokkendmentesen beilleszkedni abba a
vilagba, amely tobbnyire a felndttek logikaja szerint iranyitott. Ez a munka arra hivja
fel a figyelmet, hogy ideje ujraértékelni, hogy mit veszitettiink a modernizacid
zészlaja alatt. A megoldast nem egyszertien a modern ¢élethelyzethez valo visszatérés
jelenti, sokkal inkabb annak megfontoldsa, hogy a mult mely elemeit lehetne a
gyermekek érdekében felhasznalni napjainkban.

Hattér

Boldogok ma a gyermekek? Létezik szamukra egy sajat vilag, amelyet
tiszteletben tartanak a felndttek? Egy vezetd japan napilap, az Asahi
Shimbun, 2001. julius 29-én szamolt be arrdl, hogy egy 8 éves lany életét
vesztette Nagoyaban édesanyja €s élettarsa rossz banasmodja miatt. Arrdl is
beszamoltak, hogy az 1990-es években az ismertté valt gyermekbantalmazasi
esetek szama tizszeresére emelkedett. Egy évtized alatt, 443 gyermek halt
meg bantalmazas miatt, mig 1968 és 1977 kozott minddssze 185 haldlesetet
jelentettek bantalmazas miatt.

Az egyre ndovekvo gyermekbantalmazas jelensége egyre aggasztobb a
japan oktatassal foglalkozoknak, és azoknak is, akik tudatdban vannak annak,
hogy Japan a gyermekek ¢és az oOregek orszagaként jellemezhetd, ahol
felnéttek szdmara nincs hely. Az amae (gyermeki engedelmesség masoktol
valé fiiggése), jol vagy rosszul, de altalanosan leirhatd, mint a japan
tarsadalom egy jellegzetessége. A japanok ugy tlinik, hogy altalanossagban
tisztelik a gyermekeket, legalabbis lelki értelemben; ugyanakkor a
gyermekbantalmazas kérdése manapsag egyre siirgetébb problémava valik. A

* Hiroyuki Numata cikkét dr. Varkonyiné Lénart Beata forditotta
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japanok vajon nem tanultak a Meiji restauracidé utani modernizaciokor a
modern eurdpai gyermekkozponta oktataselméletekbol?

Hogyan ¢értelmezhetd ez a helyzet? A japan tarsadalomban a
gyermekbantalmazas hatterében tobbféle ok allhat. A Kkiterjedt csaladi
rendszer leromboldasa miatt a fiatal sziilék szexudlis és gyereknevelési
ismeretei hianyosak, Osszeomlottak azok a hagyomanyos kozosségek,
amelyben az emberek egymast tanitottak a gyermeknevelésre, tovabba ilyen
ok lehet még a szegényes lakashelyzet, amely nem enged elég teret a fiatal
felnéttek szamara a gyermekneveléshez.

Ennek a munkénak az a f6 célja, hogy nem annyira szociologiai, hanem
inkabb torténeti és Gsszehasonlitdé szempontbdl okokat keressen a gyermekek
boldogtalan helyzetére. A cikk ismerteti a premodernbél a modernbe valo
atalakulas jellegzetességeit mind Nyugaton, mind pedig Keleten. Még
pontosabban, ez a munka dupla Osszehasonlitas: egyrészt Gsszehasonlitas a
pre-modern és a modern kozott, masrészt Nyugat-Europa és Kelet-Azsia
kozott. Ez a torténeti €s Osszehasonlitd nézpont hozzajarulhat azoknak az
okoknak a megértéséhez, amelyek miatt az iparosodott tarsadalmakban ma
oly sok gyermek boldogtalan. A cikk ismerteti maganak a gyermekkornak a
1étét és fogalmat, amely dramai torténeti valtozason ment keresztiil minden
egyes kultardban. Ennek a torténeti valtozdsnak a megértése nélkiil, a
gyermekek problémajat megoldani nem lehet.

Definiciok

Kezdetben szamos definiciora lesz sziikség, kezdve a ,,Nyugat-Europa” és
Kelet-Azsia” fogalmanak meghatirozasaval. Kordbbi tagallamok, mint
példaul Franciaorszag, Németorszag, Egyesiilt Kiralysag és az Egyesiilt
Allamok, mindnyajan gorog-latin és zsido-keresztény hagyomanyokkal
rendelkeztek, ugyanakkor ennek a munkanak a kozéppontjaban
Franciaorszag all. Ezek az orszagok kiilondsen jelentdsek, mivel erds hatast
gyakoroltak Kelet-Azsiara annak modernizaciéja alatt. , Kelet-Azsia” ebben a
munkéaban Taiwant, Dél-Koreat és Japant foglalja magaban, noha a banasmod
ismertetésekor tobbnyire Japanra Osszpontosit. Ez a harom orszag oktatasat
tekintve szdmos kozos vonassal rendelkezik (Zeng, 1999); ilyen kozos
kulturalis elem a konfucionizmus is.

A masodik terminus, amely meghatarozasra szorul a ,,modern” fogalma.
Mivel ennek a munkanak az egyik f6 feladata a torténelem két szakaszanak, a
modernnek és a premodernnek az dsszehasonlitasa, az olvasok joggal tehetik
fel a kérdést, hogy pontosan mikor is kezd6dott a ,,modern kor”, vagy vajon a
,modernitas” tényleg létezett-e a nem-nyugati tarsadalmakban. Am ezeket a
kérdéseket nem sziikséges részletesen megtargyalni. "Modern” alatt ebben a
munkdban azt a torténelmi korszakot értjiik, amikor a humanizmus, az
individualizmus és a demokracia, a kapitalizmuson alapulé gazdasagi
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rendszer, az egyenlGségen €s a szabadsagon alapulé politikai rendszer, és az
,»iskolazast mindenkinek” jelszot a kozéppontba allitdé oktatasi rendszerként
megjelent. A ,Nyugat” esetében a Francia Forradalom jelenti a modern és a
pre-modern kozotti valasztévonalat. Kelet-Azsigban, kiilondsen Japanban,
ennek az 1980-as évek végi Meiji restauracio felelt meg. A Kelet-Azsiaban
bekovetkezett modernizalodas a nyugati modern elvek erés hatasa alatt
zajlott. Ez a helyzet adott alkalmat arra, hogy Keleten egy Nyugat-Europaban
meg nem taldlhatd, Osszetett jelenség jojjon létre. ,Pre-modern” alatt a
Nyugat esetében a XV. szézad és 1789 kozétti franciaorszagi ancien régime™
korszakat értjiik, mig a japan torténelemben az Edo korszakat!, amely a
XVII. szazadtol egészen a Meiji restauracioig tartott.

A harmadik terminus, amellyel foglalkoznunk kell, a ,,gyermekkor”
fogalma. A  gyermekkor meghatarozasa  kultarardl-kultarara  és
korszakrél-korszakra valtozik. Ebben a munkédban ez nagyjabdl a sziiletéstol
a 14 vagy 15 éves korban kezd6d6 kdzépiskolaig tart.

Meg kell még azt is jegyezniink, hogy az oktatasrol vald diskurzus annak
figyelembevételét is igényli, hogy a gyermek melyik tarsadalmi csoporthoz
tartozik. Killondsen a pre-modern idokben, a nemesi és gazdag csaladok
Eur6paban a privat oktatok és kollégak miatt kivaltsagos oktatasi helyzetben
voltak. Japanban az FEdo korszakban a szamurajok voltak a tdrsadalom
csucsan, amely sajat iskolarendszerrel, un. hanko-val rendelkezett (klan
iskola). Ez a munka, viszont tobbnyire a koznép helyzetét ismerteti, akik nem
élvezték a kivaltsagos oktatasi rendszer eldnyeit, sem Nyugat-Eurdépaban,
sem Kelet-Azsidban.'

A gyermekek és az oktatds a pre-modern tarsadalmakban

A gyermekek és oktatasuk az ancien régime korszaka alatt Eurdpdban
(kiilonésen tekintettel Franciaorszagra)

Az utobbi években fiatalkortiak altal elkdvetett biincselekmények szamanak
ndvekedése, kiilondsen az erdsen iparosodott orszagokban, megkérddjelezte a
felndtteknek azt a hitét, amely szerint a gyermekek sziikségszertien artatlanok
és tisztak. Még a mai napig is akad olyan ember, aki naivan azt hiszi, hogy a
felndttek és a gyermekek egymastol elkiiloniilve, sajat viligukban élnek.> A
gyermekek idejiik legnagyobb részét az iskoldban a veliik azonos koru
osz-talytarsaikkal toltotték, otthonrdl koran reggel tavoztak, mert gy vélték,

“ ancien régime (francia eredetii kifejezés): a francia polgari forradalom (1789) elétti
hiibéri 6nkényuralmon alapulé allamrend Franciaorszagban (a magyar szerk.)

' Edo korszak: a Tokugava sogundinasztika korszaka (1603-1867) Japanban (a
magyar szerk.)
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hogy a gyermekeknek egy olyan specialis tanulasra és tudomanyokra van
sziikségiik, amelyet csak az iskolaban oktathatnak nekik.

A gyermekek és az oktatas ezen értelmezésének nincsenek mély gyokerei.
Eur6paban tobb-nyire a XVII. szdzad utan kezdték el a gyermekeket sajat
kortarsaikkal egyiitt iskoldban tanitani. Bar az iskolazas mar a torténelem
kezdeteitdl fogva létezett, de sokaig inkabb titkari, irnoki képzésként volt
jellemezhetd, semmint egy gyermekek szamdara 1étezd specialis helyként,
mint ahogyan az manapsag jellemz6. Ahogy azt Philippe Aries (1914-1986)
megjegyzi, az ecurdpai tarsadalom egyik jellegzetessége (vagy inkabb
Franciaorszag és kornyezo tarsadalmainak jellegzetessége) a kozépkortdl a
XVIII.  szazadig, hogy egymastol el nem valasztott, kiilonb6zo
korosztalyokbol épiilt fel (4ries, 1973). Kiilonféle fogalmak léteztek az
emberi élet egyes szaka-szainak megkiilonboztetésére, ahol az emberek
Osszemostak a gyermekkort a serdiilékorral. A kozépkorban sem a
gyermekkor, sem a serdiilékor eszméje nem létezett. A mindennapokban, a
gyermekeket csecsemOkoruk utdn felndttek vették koriil, akikkel egyiitt
jatszottak és dolgoztak.

Ariest illetden, meg kell emliteniink Pollock (1959- ) munkajat, aki Ggy
véli - Ariest kritizalva -, hogy 1500 és 1900 kdzott nem tortént jelentOs
valtozas a sziilé-gyermek viszonyt illetden, a sziilok altalaban szeretettel
fordultak gyermekeik felé (Pollock [1983], 1988). Aries cafolatara torekedve,
Pollock azt a kovetkeztetést vonta le, hogy a gyermekeket nem hanyagoltak
el sziileik (Pollock, 1988). Ugyanakkor Pollock tanulméanya a sziilok és
gyermekek amerikai egyesiilt allamokbeli és egyesiilt kiralysagbeli naploin és
Onéletrajzain alapult. Mi tobb, Pollock tanulmanya mindkét orszagban a
fels6- és a kozéposztalyra fokuszalt. Ahogy azt Pollock maga is elismeri, a
rendelkezésére allo anyag csak korlatozott képet ad a sziil6i szeretetrdl és
érdeklodésiikrdl gyermekeik oktatasa irant (Pollock, 1988).

Mindamellett, Pollock tanulmanya ravilagit arra, hogy a kontinentalis
Eurépaban megfigyelt esetek nem alkalmazhatok sziikségszerlien az
Amerikai Egyesiilt Allamokra és az Egyesiilt Kirdlysagra. Ariés tanulmanya
tobbnyire Franciaorszagra fokuszalt, mint ahogyan azt konyvének cime is
jelzi: L’enfant et la vie familiale sous I’Ancien Régime. Az ancien régiem
kor-szakanak Franciaorszagban altalaban a XV. szazadtol 1789-ig terjedd
idészakot nevezik. Mindemellett Aries a szegényebb rétegeket és a
kozéposztalyt vizsgalta. Tehat Pollock Aries-kritikaja nem tudta kdzvetleniil
bizonyitani Ariés hipotézisének hibajat. Mindemellett ma is vannak olyan
kozépkorral foglalkozd torténészek, akik Arieés partjan allnak. Példaul, Le
Goff ([1987], 1999), csakugy, mint Aries, azt allitja, hogy a kozépkori
Eurdpéban a gyermek nem allt a kutatasok kdzéppontjaban.

Noha most ezeket a kérdéseket targyaljuk, ennek a munkanak a
koézéppontjaban nem az all, hogy megitélje Aries allaspontjanak helyes vagy
helytelen voltat, a gyermekkort illetden. A szerz6 azt az allaspontot kdveti,
amely szdmitasba veszi az Aries illetd kritikakat, és nem altalanositja mindig
Ariés eredményeit Eurdpa egészére.?
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Louis-Sebastian Mercier (1740-1814) szamolt be (1989) a XVIII. szazadi
Parizsban egy nyolc éves fin esetérdl, aki teljesen fekete volt a
kéménytisztitastol. Ebben az id6ben, a kisfiuk is ugyanolyan keményen
dolgoztak, mint a felnéttek. Mercier (1989) beszamol arrol is, hogy Parizsban
a petits burgeois (kispolgarsag) nem kotodott erds érzelmi szalakkal a
gyermekekhez, nem olelgették gyermekeiket, s6t gyermekeikrél még meg is
feledkeztek, ahogyan azok felndttek egy kicsit. Parizs utcdin a ndk voltak
azok, akik felfigyelve a gyonyorli ruhakat visel6 gyermekekre, lemeztelenitve
az utcan hagytik Oket (Mercier, 1989).* Igy a gyermekek csak nagy
elévigyazatossag mellett tudtak életben maradni. Masrészt a gyermekek
szamara a felndttek sem kiilonboztek a tobbi gyermekt6l. A gyermekek
szamara nem léteztek kiilonbségek a jO és a rossz dolgok kozott, és a
felndttek a gyermekeket nem hibaztattdk rossz vagy obszcén szexualis
szokasaik miatt sem. A felndttek ezekre a témakra nem forditottak
kiilonosebb figyelmet.

Mindamellett ebben az iddszakban kezdett el Michel Eyquem de
Montaigne (1533-1592) moralista érdeklddni a gyermekek és azok oktatasa
irant. Ez volt az az idészak, amikor a mignotage (gyermekdédelgetés)
szokasa kialakult. Ariés szerint a kozépkorban a csaladi élet kozéppontjaban a
kézmivesség allt, amelyben a gyermekeknek a csalad 6sszes tobbi tagjaval
részt kellett vennie. A XVI. szadzad utan ismerték fel, hogy a gyermekek 1éte
kiilonleges, amely elkiilonithetd a felndttektdl. A XVI. és a XVII. szazad el6tt
a csalad, mint olyan nem esett kiilonleges figyelem ald. A XVII. szdzad utan
az emberek elkezdtek felfigyelni arra az elméletre, amely szerint a
gyermekek a csalad nélkiilozhetetlen tagjai. Akarmelyik elmélet keriilt el6bb
megyvitatasra, csalad vagy a gyermekek: a legtobb elemzd egyetért abban,
hogy a két elmélet egyiitt fejlodott.

A kozépkorban ritka volt, hogy a gyermekek iskolaba jartak. A
gyermekek szamara fontosabb volt mas csaladok szolgéalataba allni, hogy
elsajatitsdk az élethez sziikséges szabalyokat, valamint, hogy jomodort
tanuljanak. Ezek a gyermekek mar kora gyermekkorukt6l mas csaladoknal,
sziileikt6l tavol éltek, és nem volt meg benniik a manapsdg normalis
gyermeki szeretet sziileik irant.

A XVII. szdzadi maganhazak altalaban messze voltak az édes otthontol.
A legtobb szegény ember egyszobas hazakban lakott. Az otthonok a
megpihenés helyéiil szolgaltak ¢s csak kevés embernek volt sajat szobaja. Mi
tobb, a szolgdk és a hdz gyermekei egyiitt éltek egy elkiilonitett helyen.
Magatol értetddd volt, hogy a szolgdk és a gyermekek ugyanazokat a haz
koriili fela-datokat lattdk el mindenféle megkiilonboztetés nélkil. A
maganélet képtelenségét tekintve ebben nem volt kiilonbség még a kiralyok
palotaiban és a szegények kunyhoiban sem. Fokozatosan azonban a jobb
modua kordkben a ,,csalad” és a ,tarsadalom” egyre elkiiloniiltebb teret toltott
be.

Altalaban azt mondhatjuk, hogy a XVIII. szazad volt az, amikor a
korabbiaktol igen kiilonb6z6 csalad eszme 1étrejott, ekkor kiiloniiltek el a
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tarsas, privat és szakmai élet kategoériai is. A legtobb szegény ember azonban
még ekkor is kozépkori moédon, maganélet nélkiil €lt. A szegények hazaiban
még a férjek és feleségek sem élvezhették az egyediillétet.

Ebben az értelemben, Aries szerint az igazi individualizmus nemhogy
késdbb, hanem korabban - ahogyan azt az altalanos nézet szerint is - a XVII.
szazadi ancien régime koraban jelentkezett Europaban. Ezen idGszak alatt a
pre-modern csaladban, minden egyes személynek, legyen az felnétt, vagy
gyermek, onalldan, mintegy kellett élni a csalad tobbi tagjatol. Mercier
(1989) szerint sajat apjuk ugratta, ginyolta és kinevette a sajat gyermekeit és
az is el6fordult, hogy nagyon meggondolatlan kérdésekkel hozta zavarba
Oket. Anélkiil, hogy megitélnénk ennek helyes vagy helytelen voltat, azt
mondhatjuk, hogy a pre-modern tarsadalmakban a gyermekeknek erds
¢életdsztoniik volt, eltekintve azoktol a kérdésektdl, hogy vajon 6k igazabol
boldogok voltak-e, vagy hogy egyaltalan hany gyermek tudott életben
maradni ilyen sulyos koriilmények kozott.

Amig a XVIIL szdzadi Europaban kialakult a ,,csalad” fogalma’®, addig a
csaladon beliili kapcsolatok erésodésével az emberek kozotti tarsas
kapcsolatok egyre gyengébbekké valtak. A gyermekeknek lassan kialakult a
felnbttekétdl elkiiloniilt sajat vilaguk, de ugyanekkor kezdték elvesziteni azt a
szabadsagukat, hogy szabadon viselkedjenek a felnéttek tarsasagéban.

A gyermekkort a felnéttkortol elkiilonitve kezelni Jean-Jaques Rousseau
(1712-1778) koraban kezdték. Kezdetben, ez pusztan szellemi szinten
kovetkezett be, de a gyermekkor 0j szemlélete fokozatosan a mindennapi
¢életben is megjelent. A gyermekek szamara mindenképp kedvezd fordulat
volt, hogy a korilottik 1évé vildgot nem a felndttek, hanem sajat
nézdépontjukbdl szemlélték.

A gyermekkor szemléletének valtozasara nemcsak Rousseau, hanem a
nyugati romanticizmus is hatassal volt. A XVIII. szazad végére és a XIX.
szazad elejére az elmozdulds a racionalizmus és a felvilagosodas elleni
kritikaként olyan orszagokban kovetkezett be, mint amilyen az Egyesiilt
Kiralysdg és Németorszdg, valamint Franciaorszagban, ahol ez a
klasszicizmus elleni valaszként jelentkezett. Nagy formatumu irok, William
Blake (1757-1827), William Wordsworth (1770-1850) és Charles Dickens
(1812-1870) Angliaban, Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832) Friedrich
Schleiermacher  (1769-1834) és  Friedrich  Schelling (1775-1854)
Németorszagban, és Etienne Senancoeur (1770-1846) és Stendhal
(Marie-Henri Beyle alneve 1783-1842) Franciaorszagban alltak ki az iigy
mellett. Olyan fogalmak, mint az érzékenység, az érzés, a lobbanékony
természet, a melankolia és a gyermekkor, amelyek a felvilagosodas koraban
elhanyagoltak vagy melyeket negativnak tekintettek, egyre ndvekvo
figyelmet kapott.

A komparativistadk szamara érdekes témaként meriil fel, amikor a
romantikus mozgalom és Rousseau szerepe a gyermekkor torténelmében
szoba jon. Rousseau racionalista és romantikus is volt egyben.
Racionalistaként a Le Contrat Socialban megjelent tanulmanyaiban az
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egyenlétlenségekrol, a mivészetekrdl és irodalomrdl irt, mig romantikusként
a La Nouvelle Héloise, Les confessionsban és a Les réveries du promeneur
solitaireban publikalt. Az Emile cimii mive pedig mindkét elemet
megjeleniti. A romantika a nyugati térténelemben éppen abban az idében
jelent meg, amikor az emberek elkezdték felfedezni az egyén intim belsd
vilaganak értékét. Az emberek raébredtek arra, hogy az emberi lények, mint
egyéniségek, nem pusztan racionalis képességekkel rendelkeznek, hanem
érzékenyek, érzelmes és irracionalis impulzusok is jellemzik Oket
egyidejiileg. Ahogyan azt Hannah Arendt (1961) megjegyzi, Rousseau
jelenitette meg elészor a modern nyugati torténelemben az ,.én” gazdag
személyes belsé vilaganak az el nem elhanyagolhat6 értékét, amely érzékeny
olyan fogalmakra, mint a természet, a civil tarsadalom és persze magara az
»en” fogalmara is. Rousseau felfedezte a gyermekkor vilagat annak sajat
kornyezetében, kifejtve azt, hogy ,,minden ¢letszakasznak, az élet minden
alloméasanak megvan a maga tokéletessége és fejlettsége” (Emile, I1. konyv).
Nemcsak Rousseau és kovetdi, hanem Eurdpa minden részén mas és mas
romantikusok kezdték el hirdetni a gyermekek valodi értékeit. Ellen Key
(1849-1926) a XX. szazad elején azt hirdette, hogy annak az évszazadnak a
gyermekek évszazadanak kell lennie.

Mégis, miért van sziikség arra, hogy Ovatosak legyiink, amikor
Rousseaurdl vagy a romantikarol beszéliink? Miért jelenik meg ez témaként a
komparativistak szamara? A valasz az, hogy amikor a Nyugati emberek
értékelik akar a romantikat, akdr Rousseaut a gyermekkor felfedezésében,
ugy tlinik, hogy til nagy hangsulyt fektetnek a romantika hatasara szemben a
racionalizmussal. Amikor a Nyugat torténelmét hasonlitjdk Ossze mas
kultardkkal, ugy latszik, hogy a racionalista megkozelités mindig
feliilemelkedik a romantikaén, még akkor is, ha maga a romantika a téma.

A racionalizmus egy nehéz fogalom, amely az okori gérdg Logos széra
vezethetd vissza. A Logos egyetlen szoval nem fordithatd le a modern
eurdpai nyelvek egyikére sem. Nagyjabol a kovetkezot jelenti: sz6, szovaltas,
diskurzus, szamolds ¢és érvelés, mindezt egyidében. A logos sz6 romai
forditdsa az arany (ratio) szora szikitette le a szo eredeti jelentését, a
,logocentrizmus” azonban az eredeti jelentés hitelesebb forditasat adna.
Jacques Derrida a ,Jogocentrizmus”-sal filozéfiajanak egyik kulcsfontossagu
fogalmat fejezte ki, de ebben a munkaban a szerz6 ezt a fogalmat
altalanossagban hasznalja. Ennek nem csak a filozéfiai alapelv az oka, hanem
az is, hogy a nyelvhasznalat és a verbalis kifejezés nagyra értékeli a nyelv, a
beszéd ¢és a tarsalgas hatalmat. Mind a ,racionalizmus”, mind a
»logocentrizmus” fogalmanak magaban kell foglalnia eredeti jelentéseik
mindkét aspektusat, azaz a sziikebb értelemben vett racionalizmust és az
egyfajta ,nyelvkdzpontisagot” is. A nyugatiak napjainkban — talan
tudattalanul — kombinaljak-e két aspektust, amikor a nyelv hatalmédban
hisznek, és ugy wvélik, a tarsalgds soran még akkor is racionalis
kovetkeztetésekre juthatnak, ha mar az emberi érzékenység romantikus
vonasai jonnek szoba. fgy a ,racionalizmus” és a ,logocentrizmus” egy
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masik kulturdban €l komparativista szamara egyfajta basso-continuo®,
amely segiti a dallam valtozasat. A dallam néha lehet irracionalis hajlamu,
mint a misztika, romantika és az egzisztencializmus, amely megjelent, majd
eltlint Eurépa hosszi torténelme soran. Esetleg még a sziikebb értelemben
vett ,racionalizmus” is, gy mint a XVII. szdzadi mechanista nézetek, az
utilitarizmus®, a kapitalizmus és a kommunizmus is egyfajta ilyen
melddiaként értelmezhetd. A fon-tos ezen melddiakban az, legyen az
romatikus vagy ,racionalista”, hogy a basso-continuo éllanddéan halkan, de
egyenletesen hallhat6: ,logocentrizmus” vagy hit a nyelvben és az
értelemben. Azonban, ez nem vilagszerte altalanos vélekedés, ez csak egy
eurdpai jelenség. A vilagon mas tradiciokban, a tarsalgas erejét az igazsag
kideritésében nem értékelik annyira, mint Eu-ropaban.

Most térjiink vissza a gyermekkor felfedezésének problematikdjara. A
gyermekeket illetden ironikus helyzet meriil fel. Az ancien régime alatt, a
felnéttek nem forditottak kiilondsebb figyelmet a gyermekekre. Az iskolak
nem kizarélagosan a gyermekek részére voltak fenntartva, hanem féleg a
felnbttek szamara, és a XVIII. szazad el6tt a tankoteles kor idedja sem
létezett altalanosan, hiszen az emberek akkor mehettek iskolaba, amikor csak
akartak. A reneszansz idején a humanistak vagy a skolasztikusok az oktatast
egy ¢leten at tartd folyamatnak tekintették. Koriilbelil a XVII. szazadtol
azonban a collége f6képp a fiatal emberek szamara nyujtott képzést, ahol az
iskolai élet része lett a fegyelem is. A kdzépkorban a fegyelem kérdése nem
toltott be kozponti szerepet. Majd a XVIII. szazadban ez a fajta collége
nemcsak a fOiskolai didkok képzéséért volt felelés, hanem az alap- és
kozépfokt oktatasért is. Mi tobb, a college nem kot6dott semmilyen
tarsadalmi osztalyhoz. Az iskoldk azok az intézmények voltak, ahova az
emberek nem tarsadalmi helyzetiiknél fogva, hanem inkabb szakmai
feladataik alapjan jartak. Néhany gyermek, mihelyst megtanult beszélni, a
felnéttekkel azonos modon élt, akarcsak a kdzépkorban.

A XVIII. szézad utan azonban létrejott a kétpalyas képzés. Az alapfoku
iskoldk a kdznépet szolgaltak, mig a kozépfoku iskolak a burzsoaziat. Ezzel a
hagyomannyal parhuzamosan, a francia forradalom utdn a politikai vezet6k
felvetették a nemzeti oktatas Otletét. Azonban az oktatasi reform buzgd és
elkotelezett Otletének ellenére, maradt a régi életmdd, amely nem tett
kiilonbséget gyermekek és felndttek kozott.

A pre-modern konfucianus hagyomdanyok szerint nevelkedett gyermekek
osszehasonlitdsa a nyugati gyermekekkel

2 basso-continuo (olasz): a kiséretet jatszo, allandodan szoldé basszus szolam a
XVI-XVIIL. sz.-i zenében (a magyar szerk.)

® utilitarizmus (latin): a helyes cselekvés legfébb szempontjanak a
hasznossagot tekint felfogés (a magyar szerk.)
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A keleti orszagokban, ahol a konfucianizmus* uralkodik, mint példaul
Koreaban ¢és Japanban, a gyermekeket és az iddseket altalanossagban
szentként tisztelik. A gyermekek azért vannak ebben a kategoriaban, mert
éppen most érkeztek a masik szent vilagbol. Japanban 1étezik is egy mondas,
amely szerint ,,Egy gyermek egészen hét éves koraig az Istenekhez tartozik.”
(Honda, 1998). Az idések pedig azért vannak ebben a kategoridban, mert 6k
ugyanazt a szent vilagot kozelitik meg.

Ugyanakkor, féleg Japanban az emberek egyre inkabb kezdik elfogadni
az ,.¢rzékelhetd vilag abszolut’-sagat (Nakamura, 1974), és itt ,hajlanak az
emberek természetes vagyait és érzéseit a maga valojukban elfogadni, és nem
kiizdeni elleniik” (Nakamura, 1974). Eredetileg a konfucianizmus etikai
teoriai az aszkétizmus iranyaba mutattak, de mihelyst elérték Japant, ezek is
hajlottak arra, hogy az ember természetes vagyait a maga valdjukban
fogadjak el. Félretéve a kifinomult dogmatikus tarsalgasokat, az emberek ugy
vélik, hogy az ember velesziiletett természetét ugy kell elfogadni, ahogy van,
mindenféle moralis itélkezés nélkiil. Ez szemben 4all azzal a keresztény hittel,
amely szerint az ember biindsként sziiletett.

Ha az ember természetes vagyait tigy fogadjuk el, ahogy vannak, akkor
helytelen biintetni azokat. A fegyelem természetesen fontos volt a
konfucianus hagyomanyban, de mihelyst a hagyomany japan befolyas ala
kertilt, elvesztette moralis szigorat. A buddhizmus is enyhébb format 6ltott
Japanban. Nakamura megéllapitdsa szerint (1974) ,a fegyelmezés
megtagadasa kiilondsen népszerivé valt a Jodo (Pure Land) szekta kdvetbi
korében”. Ebben a tarsadalomban, az emberek szivesen hagytak kiilsé
kényszer nélkiil felnéni a gyermekeket. A XVI. szazadi Japanba érkezo
nyugati misszionariusok meglepve tapasztaltak, hogy a japan gyermekek
mennyire ¢lénkek és élettel teliek.

Ahol az emberek ugy vélik, hogy az ember természett6l fogva biinds, ott
a gyermekek élete is mas format 6lt. Az Otestamentumban a Példabeszédek
Konyve szerint a ,,Mert szovétnek a parancsolat, és a tudomany vilagossag és
¢életnek 0t a tanitoéfeddések™ (6. fejezet, 23. vers); és ,,aki megtartdztatja az &
vesszejét, gyiiloli az 6 fiat; a ki pedig szereti azt, megkeresi 6t fenyitékkel.”
(13. fejezet, 24. vers). Az Ujtestamentum szerint , Akiket én szeretek,
megfeddem és megfenyitem: 1égy buzgodsagos azért, és térj meg.” (Jelenések
Konyve, 3. fejezet, 19. vers). Ebben a tradicioban ugy vélik, hogy a
gyermekeknek kezdettdl fogva erds fegyelmezésre van sziikségiik.

Japanban, éppugy mint Koreaban, az emberek élvezik azt a folyamatot,
ahogyan a gyermekek fokozatosan felnéttekké valnak, mintha nem akarnak,
hogy tul koran felnéttekké valjanak. Japanban a sziilok késdbb adnak nevet
gyermekeiknek, mint Europaban, ahol a gyermekek a sziiletésiik utan
hamarosan megkapjak a kereszténységbeli nevikket. Ma, Japanban a
gyermekek a sziiletés utani 15 napon belill kapjak meg keresztneviiket.
Koriilbeliil 30 nappal a sziiletés utan (korabban ez koriilbeliil 100 nap volt) a

* konfucianizmus (lat.): Kr. e. a VI. szazadi kinai filozofus tanitasain felépiild
vilagszemlélet (a magyar szerk.)
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szilok elvitték ujsziilott gyermekeiket az oltarhoz, azért hogy koszonetet
mondjanak Istennek a sziiletésért. Amikor a gyermek harom, 6t, illetve hét
éves lett, az emberek megiinnepelték a Shichi-go-san-t. Ezen kiviill majus
5-ét, a Gyermekek Napjat nemzeti {innepként linneplik. Ekkor majdnem
minden csalad gyermekeikkel egyiitt pontyos szalagzaszlokat aggat fel a
kertekben, az erkélyeken vagy az ajtokon, hogy megiinnepeljék gyermekeik
novekedését, és jo egészségét. Létezik még egy nemzeti innep a januar 15-¢,
a Seijin-no-hi (Nagykorusdg Napja), amely a 20 évesek szamara a
legfontosabb bevezetési ceremonia, hiszen ekkor ismerik el felndttségiiket.

Osszefoglalva, a japanok a hagyomanyos erkélesi viligkép kdvetésével,
altaldban nem szivesen engedik gyermekeiket felnétté valni. Ugy tiinik, hogy
a gyermekkort olyannyira szeretnék meghosszabbitani, amennyire ez csak
lehetséges. A gyermekek ,kincsnek” szamitanak, ahogyan ezt a nagyon
népszert kodakara kifejezés (kincs a gyermek) is sokatmonddan mutatja. A
nemzeti erkdlcsi vilagkép negativ vonasa, hogy tul sok engedékenységet
mutat a gyermekek irant. A gyermekek ezért néha olyan mértékig
elkényeztetettek, hogy sziileik még kozteriileten sem szidjak meg Oket, ha
6nzden viselkednek. De pozitiv vonasként emlithetd, kiilondsen a pre-modern
korban, hogy a japan gyermekek boldogan és spontanul élvezhették sajat
vilagukat. Ahogyan azt Ishizuki (1995) is leirta, az Edo korszak alatt Japanba
érkez6 nyugatiak le voltak nyligozve, hogy mennyi jatékbolt talalhaté az
utcakon.

Ishizuki, Osszehasonlitva a pre-modern 4zsiai és eurOpai jatszo
gyermekeket  abrazoldo  festményeket, érdekes hasonldsagokra  és
kiilonbségekre mutatott ra. Ishizuki Osszehasonlitotta az ugynevezett
Hyakushi-kiyuzu cim@i kinai festményt (amelyen szaz gyermek vidaman
jatszik; késziilt a XVII. szazad kdzepén) és egy Japanbol szarmazo festményt,
a Karako-asobie (gyermekek jaték kozben, kinai frizurdval, késziilt az Edo
korszak kozepén) az egyik oldalrél és egy holland festd, Pieter Bruegel (1525
v. 1530-1569) 1560-ban késziilt miivét (cime: Gyermekek jatéeka) a masik
oldalrdl. Ishizuki ugy vélte, hogy szdmos vonas kozos a holland, a kinai és a
japan gyermekek jatékaban, ugyanakkor érdekes kiilonbségeket is feljegyzett.
Példaul mindkét kultiraban a gyermekek ,babzsakkal” jatszottak. Béar
Bruegel festményén a zsakot megtolté kerek targyak allati csontokbol, mig a
japan festményen babbol vagy kisméretli kovekbol késziiltek. A holland
gyermekeket a malac hugyholyagjaval vald jatszadozas kozben is abrazoltak.

Mas részletes Osszehasonlitdsokkal egyiitt ezek a megfigyelések arra
vezették Ishizukit, hogy megallapitsa, hogy az eurdpai kultiraban az emberi
lények és az allatok kozotti kapcsolat objektiv (sachlich), k6zombos és
gyakorlatias, mig a japan kultGraban inkabb szubjektiv és bensdéséges.
Ishizuki hozzatette még, hogy a faramaszason kiviil, Bruegel festményén
szinte nincs is mas helyszin, ahol a gyermekek novényekkel jatszananak, de a
kinai és japan festményeken a gyermekek kiilonféle novényekkel koriilvéve,
viragokkal és fakkal jatszanak. Ishizuki megfigyelte (1995), hogy:
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»Szembetling kiilonbség talalhatd a Nyugat és a Kelet kozott abban a tekintetben,
hogy korabban az ember praktikus célokra hasznalta az allatokat, ugyanakkor az
ember késébb megfigyelte, vagy csak ranézett a ndvényekre. Korabban az emberi
Iények ¢és az allatok tisztan elkiiloniiltek, mig késébb az emberi lények, a
természet és a ndvények egy egységet képeztek... Bruegel festményén a
gyermekek haromdimenziés, valosaghii és individualista abrazolasa lathato; a
képi abrazolas bamulatos, mig a kinai és japan festményeken a gyermekek
kétdimenziosak ¢és stilizaltak... Ami az arcok megjelenitését illeti, Bruegel
festményein minden arc komoly, nem lathaté boldogsag rajtuk. Ugy tinik, mintha
a jatékra koncentralnanak, de a festmény megfigyeldje semmiféle vidamsagot
nem fedezhet fel az arcukon; ugy néznek ki, mint a felnéttek. Természetesen ez a
festmény a gyermekek vildganak felfedezéseként is értelmezhetd, ugyanakkor
lehet a felnéttek vilaganak egyfajta ironikus kritikdja is, abrazolva, példaul,
ahogyan megfélemlitik és megbiintetik tarsaikat. A kulturdlis dsszehasonlitas
nézépontjabol elsdsorban a felnéttek és a gyermekek kozotti kapcsolaton van a
hangsuly. A kinai és a japan miiveken ugy abrazoljak 6ket, ahogyan a gyermekek
jatszanak, és ahogyan kis maganiskolakban tanulnak... A gyermekek vilaga
ragyogo, vidam ¢és boldog. Ez kifejezi a felnbttek azon nézetét, amely szerint a
gyermekeknek boldognak és ragyogonak kell lenniiik. Madsrészt, Bruegel
festményén a gyermekek arcan szomorusdgot lathatunk, mintegy kifejezve a
felnéttek vilaganak érzéseit. Ugy timik a felnéttek, nem ismerik el a gyermekkor
sajatos értékét. A gyermekek ott vannak, ez igaz, de ugy élnek, mintha a
felnéttkor egy korabbi stadiumaban élnének, mintha a sajat életkoruknak nem
lenne értéke. Tehat a kinai és a japan esetben, egyfajta harmonikus kapcsolat
lathato a gyermekek és a felnéttek kozott, nevezetesen egy fokozatos és
folyamatos atmenet a gyermekkorbol a felnéttkorba. Ugyanakkor a nyugaton a
felndttkor és a gyermekkor kozotti kapesolat helyett azt mondhatjuk, hogy ezek
két kiilon kategoriat képeznek, a felndttek egy 1ényegeset, a gyermekek pedig egy
semmilyen értékkel nem birdt. Mésodszor, ami a gyermekek és a természet
kapcsolatat illeti, egyrészt Bruegel festményén diszkontinuitast lathatunk
kozottiik, mig a kinai és japan festményeken a ketté kozotti kapcsolat nagyon
bizalmas és folyamatos.”

Ishizuki allitdsa meggy6z6. A japan esetben a pre-modern tarsadalomban
a gyermekek relative szabadon ¢€lvezték a sajat vilagukat mindenféle vallasi
vagy kulturalis megkotottség nélkiil. Ugyanakkor nehéz volt a talélés egy
olyan szegény tarsadalomban, ahol az emberek gyakran vilagra hoztak és
eladtdk a csecsemoket. Azokban az id6kben nem léteztek gyermeki jogok;
annak ellenére, hogy szamos japan gyermeknek kellett nehéz koriilmények
kozott élnie, gyermekkorukat létalappal rendelkezének fogadtik el. Ez az
egyik oka annak, amiért a japan pedagdgusok, az eurdpai gyermekkdzponta
oktatasi elméletek hatasa el6tt, nem lattak sziikségét annak, hogy deklaraljak
a gyermekek sajatos jogait. Nem gondoltak, hogy a gyermekeknek ilyenfajta
,védelemre” lenne sziikségiik, hogy a felnéttkézponta vilagszerkezetben
meglegyen a maguk sajatos helye.

Ezekbdl a megfigyelésekb6l addddan hasznos lehet kozelebbrol
megvizsgalni a japan oktatast az Edo korszakban, a Meiji restauracio el6tt.
Japan az Edo korszak alatt mintegy 260 évig volt elzarva a vilagtol és
alapvet6en feudalis tarsadalomként 1étezett, amelyben szigortian betartottak a
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tarsadalmi  kiilonbségeket. A konfucianizmus hivatalos filozofiajaval
legitimalta ezeket a kiilonbségeket és segitett a Tokugawa kormanynak a
feudalis struktara fenntartdsaban is. Mindamellett az oktatas és a fegyelmezés
teriiletén, a konfucianizmus nem terjedt el annyira Japanban, mint Koreaban.
Az erkolcesi vilagkép teriiletén példaul a fiatalok és az idosek kozott talalhato
kiilonbségek nem voltak olyan élesen megfigyelhetok Japanban, mint
Koreaban. Altalanossagban elmondhaté, hogy a koreaiak formalisan sokkal
jobban tisztelik az idéseket a tarsadalomban ¢és a csaladban, mint a japanok.

A japan kultura egyik altalanos jellemvonasa, mint ahogyan ezt fentebb
mar emlitettiik, hogy mihelyst egy masik, idegen kultara egy eleme, mint
amilyen a vallas vagy a filozofia belép a japan kultiraba, elveszti eredeti
hivatalos merevségét, elnéz6bbé és gyakorlatiasabba valik. (Nakurama,
1974). Az emberek nem kovetik a Hinayana buddhizmust (a kis jarmil), de
kovetik a Mahayana buddhizmust (nagy jarmii). A legtdbb japan buddhista
tal embertelennek talalja a Hinayana buddhizmus minden egyes dogmajat. A
buddhizmust inkébb egy altalanos joként értelmezik, nem pedig Buddha
tanitasainak barmiféle szigoru szobeli értelmezésének kovetéseként. Amikor
az V. szazadban a konfucianizmus Japanba érkezett, az emberek a
kon-fucianizmus olyan dogmatikus alapelveit, mint amilyen a joakarat, a
tisztesség, az illem, a bdlcsesség és az Oszinteség nem igazan tudtak
értelmezni. Az akkori kormanyzat azonban ezeket az elveket a tarsadalomban
uralkod¢ rend fenntartasanak praktikus céljara hasznalta fel.

A konfucianus erkélesi vilagnézet, erésebb volt az Edo korszakban, mint
napjainkban. A konfucianus tanitdsok nemcsak a szamurajok, mint uralkodo
osztaly koreiben terjedtek el, hanem majdnem minden tarsadalmi csoportban
(Tanikawa, 1941; Numata, 1996). A szerepiik hasonld volt a Paideia
szerepéhez a hellenisztikus korban ¢l6 gorogoknél. A mindent6l elzart Edo
korszak tarsadalmaban lehetetlen volt ¢éIlni és halni a f6ldon az
udvariassagnak, a tarsadalmi élet szabalyainak konfucianus tanitasai nélkiil,
éppannyira lehetetlen, mint amennyire a hellenisztikus korban a gorogoknél a
Paideia éltalanos oktatasi értékei nélkill élni a gorogok életét (Numata,
2000).

Juku az Edo korszakban

A tenarai-juku fogalma ,magéniskola”-ként is fordithato, de az Edo
korszakban &ltalaban csak olyan szobat vagy maganhazat értettek rajta, ahol
egy oshosan (pap) vagy haziasszony tanitotta a szomszédok tobbnyire hét
évnél 1idGsebb gyermekeit. A tenarai-juku nem keverendé Ossze a
napjainkban jol ismert cram® school-okkal (olyan specialis japan iskolak,
ahol gyorsitott tantervvel készitik fel a didkokat az egyetemi felvételi

* cram (angol): bemagol, emlékezetbe vés (a magyar szerk.)
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vizsgakra), amely juku-ként ismertek. A mai jukuk tdbbsége a vizsgakon valo
atjutasban segiti a didkokat.

A tenarai-juku egyaltalan nem igazi intézmény. Tsujimoto (1999)
rdmutatott arra, hogy ezekkel a maganhdzakkal kapcsolatosan a ,tanitds”
fogalmat 6vatosan kell kezelni. Altalaban azt mondhat6 el, hogy tanitani
egyet jelent azzal, hogy a felndttek a nyelven keresztiil atadjak a kovetkezd
generacionak mindazt a tudast, amivel rendelkeznek. A fenarai-juku-ban
azonban, a kezdeményezés a gyermek oldalarol érkezik, aki utanzas alapjan
szeretné elsajatitani, amit a sensei (tanar) csinalt. Az Edo korszakban létezett
tenarai-juku-k szamarol nincs pontos adat, de becsiilni lehet abbdl, hogy az
iskolak ott léteztek, ,ahol napi rendszerességgel lehetéség nyilt a
gyermekeknek gyalog a bejarasra az iskolaba” (Tsujimoto, 1999). A legtdbb
esetben, a tandr egyben menedzser is volt. A tanarok egyharmada a kdznép
kozil keriilt ki, koriilbeliil egyotodiik Samurai volt. Egy masik 6tod résziik
buddhista pap volt, és a fennmarad6 rész az orvosok, a shinto papok és masok
kozil kertiltek ki. Tobb férfi, mint ndi tanar dolgozott ezekben az iskoldkban,
ugyanakkor a nagyvarosokban, mint példaul Edoban és Osakaban a tanarok
egyharmad volt né. Edoban, a kereskedelmi negyedekben, mint amilyen
Nihonbashi és Kyobashi, nagyobb volt a néi tanarok aranya, mint mashol
(Arai, 1985).

A legtobb esetben a fenarai-juku-ban a gyermekek eldszor szép kézirast
tanultak. A tenerai-juku sz6 szerint ,kézirast” vagy ,tanulast kéziras altal”-t
jelent. A gyermekek megtanultak, hogyan banjanak a soroban-nal, amely
olyan szamoloszerkezet, mint az abakusz, megtanultak tancolni, furulyazni,
viragot kotni, és a sensei-t utanozva énekelni. Az alapfeltételezés az volt,
hogy ha jo modellek és koriilmények veszik koriil a gyermekeket, akkor
mindenféle kényszer nélkiil, természetes uton fognak tanulni. Tsujimoto
(1999) ugy irja ezt le, mint az oktatas ,,behatold” tipusat szemben az “tanito”
tipussal.

A gyermekek szabadidejiikben jartak a tenarai-juku-ba. Erkezéskor,
elfogtak a szoba sarkaban all6 kis asztalokat és tetszés szerint foglaltak helyet
a szobaban. Nem olyan volt, mint egy modern osztalyterem, ahol az asztalok
sorba rendezettek és mindenki arccal a tabla eldtt beszel6 tanar felé fordul. A
didkok nem a tobbiekkel, hanem inkabb 6nmagukkal kelnek versenyre. Néha
a sensei a gyermekekkel kéz a kézben gyakorolta a szépirast vagy javitotta a
gyermekek altal irt betliket. A tanulas témaja, kovetve minden egyes gyermek
tudésszintjét, fokozatosan valtozott. Az utdnzas a magasabb szinteknek is
alapvetd elve volt, a tanulast a konfucianus sodoku altal végezték (kinai
konyvek olvasdsa annak megértése nélkiil). A gyermekek a szovegeket
egészen addig olvastak fel hangosan, amig konyv nélkiill meg nem tanultak
Oket. Az alapfeltételezés az volt, hogy az embernek el kellene sajatitania a
kata-t (format), miel6tt megérti annak jelentését. Ha a gyermekek tokéletesen
memorizaltak a szoveget, akkor azt feltételezték, hogy egy napon, az lires
szavak ismételgetése kozben, megértik mit jelent a szdveg. A tarsas
viselkedésben, a gyermekeknek mélyen meg kellett hajolniuk és gyakorolni
kellett ezt a hajlongast egészen addig, amig ez természetes testmozgassa nem
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valt. A cél az volt, hogy megmutassak a fej alacsonyan tartasanak
fontossagat, azaz a szerénységet.

A tenarai-juku oktatasban, a gyermekek a mindennapi életben sziikséges
levelezés minden sziikséges formdjat megtanultak. Még azt is elsajatitottak,

crer

mintaként a levélirashoz a tenarai-juku oktatasban (Tsujimoto, 1999).

A tenarai-juku mellett, mas tipusu iskoldk is, az ugynevezett hanko-k
(kozoktatasi intézmények) is léteztek, ahol az emberek elsajatitottak a
konfucianizmus tanait. Ezekben az intézményekben az oktatdsi modszer
altalaban megegyezett a tenarai-juku-ban alkalmazott mddszerekkel, de a
felhasznalt szoveg a kilenc kinai klasszikus volt. Ugyanugy, mint a
tenarai-juku-ban, az intézményt latogatd hét éves gyermekektdl kezdve a
felnéttekig, mindenki ugyanazt a szoveget tanulta. Az egyetlen kiilonbség az
volt, hogy a kezddk a szdveg mindenféle megértése nélkiil szavaltak a
szovegeket, hogy memorizaljak Oket, amig az iddsebb diakok
magyarizatokat fiiztek a szovegekhez. fgy az életkori kiilonbségeket
tobbnyire figyelmen kiviil hagytdk: az emberek nem tettek kiilonbséget a
gyermekek s a felndttek kozott ebben az oktatasi tipusban.

A modernizaci6 utan

A raciondlis és a dichotom® gondolkoddsi méd és a gyermekkor felfedezése
Nyugaton

A modernizacié utdn a nyugati tdrsadalmakban az elemzés kontextusat a
gyermekkorral kapcsolatosan harom fontos tény hatarozta meg. Eldszor is, a
XVII. szazadi Galilei-féle forradalom, annak mechanikus
természetszemléletével, elhozta Eurdpaba a megértés tudomanyos utjat. Ezt
megel6zéen az emberek a ,kozmoszban” ¢ltek, ahol nem volt éles
valasztovonal az emberi lények és az 6ket koriilvevd vilag kozott; de az
akkori csillagaszok altal felfedezett ,,univerzumban”, az emberi 1ényekben
tudatosult, hogy az objektiv vilagtol fliggetlen lényekként léteznek. Az
érzékelhetd vilagban a mindennapi tapasztalatok tobbé nem voltak adekvatak
a tudomanyos és iparosodott vilagban valo élethez. A mechanikus forradalom
elvalasztotta az érzékenyt az intellektualistol. Az emberek két igazsag alatt
kezdtek el élni: az egyik a raciondlis tudomanyos tudas, amely azt tanitja,
hogy a Fold a Nap koriil forog, és egy masik, amely szerint a Nap keleten kél.
Galilei (1564-1642) volt a modern racionalizmus megalapitéja (Gusdorf,
1969), és az okori gordogdkhdz visszanytld nézet, ahogyan azt el6bb is
emlitettiik, nagymértékben nem valtozott.

¥ dichotom (gdrog-latin ered.): kettds felépitésii, két csoportra tagolhatd, kétféle (a
magyar szerk.)
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A racionalis dichotom gondolkoddsi mod mostanra az eur6pai kultiira
minden egyes részletébe beleivodott. Descartes-tal (1596-1650), a szellem
fliggetlenné valt a testtdl, az alany kiilonvalt a targytdl és az absztrakt
tudomanyos tudas elkiiloniilt a konkrét mindennapi élet tapasztalataitol.
Ebben az 0sszefiiggésben a XVII. és a XVIII. szazadi Eurépaban a
gyermekkor irant érdeklodést mutatok egyértelmiien megkiilonboztették a
gyermekeket a felndttektdl. Ebben az értelemben a gyermekkor a racionalis
gondolkozas altal Ilétrehozott mesterséges koncepci6. Nem maguk a
gyermekek voltak azok, akik megkonstrualtak sajat életmodjukat, hanem a
felnéttek ,,fedezték fel” a gyermekeket.

Ugy tiinik, hogy a felnSttek dsszetévesztették a mesterségesen 1étrehozott
gyermekkor idedjat a valdsaggal, elfeledve azt, hogy legalabbis
Franciaorszagban korabban nem létezett vilagos megkiilonboztetés a
felnbttek és gyermekek kozott. A felndttek altal 1étrehozott gyermekkor képe
valt magava a gyermekkorrd. Ahogyan azt Gusdorf (1969) megjegyzi, az
emberek altaldban hajlamosak arra, hogy 0Osszetévesszék az intellektualis
univerzumot a valosaggal. Ugy tiinik, a helyzet azota sem valtozott. Ez csak
az egyik oka annak a tendencianak, ami szerint az amerikai sziil6k
napjainkban gyermekeikkel nem a gyermekek logikaja, hanem sajat logikajuk
szerint bannak. Ahogyan azt Hoffinann mashol ebben a kétetben mar leirta:

»Egy kultaraban, ahol a racionalizalt sziilékép van tulsulyban, ahol a
gyermekkozpontusag a gyakorlatban nem, csak elméletben létezik, és ahol a
diskurzus masodlagos jelentései a gyermekekrél és az 6 masokkal vald
kapcsolataikrol nem kérddjelez6dnek meg, akkor nem lehet a gyermekek
itél6képességére €s a vilagban a masokkal valo kapcsolataik tartos és hossza tava
hataséara szdmitani.”

A masodik pont szorosan kapcsolodik az elsé ponthoz. A XVII. és a
XVIII. szazadban olyan gondolkodok, mint John Locke (1632-1704) és
Jean-Jacques Rousseau altal, meggyengiilt az eredendé biinben vald hit.
Locke szerint, aki mindenféle predesztinaciot és preformaciot tagadott, az
ember értelme sziiletéskor ires lap, ugynevezett ftabula rasa. Amikor
Rousseau az Emile cimlii miivének elején kijelenti, hogy Isten hozott létre
minden jot, és ami rossz, azt a felnbttek rontottak el. Rousseau ,.felfedezte”,
hogy a gyermekek vildga alapvetden artatlan és nem redukalhato egyfajta
degeneralt felnott vildgra. A felndttek feleldsségévé valt, hogy emberi
lényeket neveljenek a gyermekekb6l, hogy a civil tarsadalomban
allampolgarként élhessenek. Vitatott volt, hogy az emberi lények a Foldon a
nullardl sziilettek-e, és csak az oktatas révén valtak-e emberré. A XVIII.
szazad valoban az oktatas évszazada volt (Gusdorf, 1973). Igy a
felvilagosodas koraban a filozofusok nagy igényekkel léptek fel az
,,oktatassal” szemben, hiszen racionalis tervezés altal rekonstrualni akartak
magat az emberiséget.



261

A felvilagosodas koranak filozofusai altal definialt gyermekkor fogalma a
gondolkodas dichotdom modjanak modern felfedezéséként tekinthetd,
amelynek gyodkere a gordg szofistak-hoz nyulnak vissza (Gusdorf, 1967).
Addig, amig a modern racionalis diskurzus hite megtartotta energiait
(,racionalis” sziikebb értelemben), ugyanakkor felismerve a romantikus
érzékenységet a gyermekek logikaja irant, a gyermekkor fogalma képes volt
fennmaradni a felnéttek gondolkoddsmoddjaban. Amikor a diskurzus
dichotdom univerzuma dominalta az irracionalis gyermeklogikdt, még ha
sziikségessé valt is, hogy ne valasztodjon el a gyermekek logikaja
(érzékenység) a felnbttekétdl (ésszeriiség), tovabba amikor a felndttek igazan
gondoltak a gyermekek boldogsagara, akkor elkeriilhetetlen, hogy a tarsalgas
soran mesterségesen létrehozott ,,gyermekkor” fogalomnak (amelyet egy
olyan korban hoztak létre, amikor az emberek lelkesiiltek a nem racionalis
elvek irant) a ,,logocentrikus” kultaraba valo visszatéréskor el kellene tiinnie.
Ez egy lehetséges magyarazata annak, hogy a ,,gyermekek” miért tiintek el a
modern iparosodott orszagokban.

A harmadik pont az elsé és a masodik pontot kdveti, nevezetesen az, hogy
a modernkor kultardja létrehozta azt a mesterséges, racionalis és
szisztematikus intézményt, amely az iskola nevet kapta. Az iskola a XVI.
szazadban kezdte meg miikodését a jezsuita collége-zsal, és mikodési
lehetéségét egészen addig terjesztette ki, amig olyan hellyé valt, amelybe az
allampolgarok kotelezéen kiildték gyermekeiket.

Anélkiil, hogy belefognank az iskola francia forradalom utani torténeti
leirasaba, a modern kotelez6 iskolai oktatas harom altalanos jellegzetessége
hangsulyozand6 (Yahata, 1997). ElGszor, az iskola altal oktatott tudas
tobbsége konceptualizalt és absztrakt, példaul a mindennapi konkrét élettdl
eltavolodott, bonyolult szamtani, kémiai egyenletek, nem az illet6 sajat
varosanak a torténelme, hanem a vilagtorténelem stb.” Masodik
jellegzetessége, hogy a legtobb tanar olyan szakember, aki szisztematikus,
univerzalis és objektiv tudast szerzett. Fdiskolakon képezték Oket és a
legtobbjiik nem abbdl a kozosségbdl érkezett, amelyet tanitott. A harmadik
jellegzetessége az volt, hogy a legtobb iskola izolalt épiiletben, mesterségesen
megszervezett modon, a szisztematikus tuddsanyag oktatisara és tanulasara,
elkiilénitve a mindennapi munkatol és élettdl miikodott. Az iskolakban, csak
azonos ¢életkorti gyermekek talalhatok. Ez a harom szempont mutatja, hogy a
modern iskola mesterséges, racionalis, absztrakt, szandékosan létrehozott és
szisztematikus intézmény.

A legtobb gyermek, nemcsak Eurépdban, hanem a vildg mas iparosodott
részein is, ilyen iskolai kornyezetben ¢élt a modernkor kezdetétdl fogva
egészen mostanaig. A gyermekeket arra kényszeritették, hogy egy
mindennapi élettdl elkiiloniilt iskolai 1égkérben, a Dbizonytalan jovo
reményében absztrakt tudast sajatitsanak el. Az iskola, mint olyan most is
problematikussa valik. Nem csoda, hogy olyan radikalis kritikak jelentek meg
az iskolai oktatassal szemben, mint amilyet /llich (1971) fogalmazott meg a
nagy szenzaciot kivivott Tarsadalom iskolatlanitasa (Deschooling Society)
cimil mtivével.
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Konfliktus a pre-modern és a modern felfogas kozott Japanban a Meiji
restaurdcio utan

Kelet-Azsiaban, Japan volt az els6 orszag, amelyik felismerte, hogy a keleti
modernizaci6 0Osszehasonlithatd a nyugat-europaival. A modernizacid
folyamata ugyanis Japanban eltérden zajlott. Eurépaban a sajat kulturalis
hattérbdl olyan elvek emelkedtek ki, mint az individualizmus, a humanizmus
és a demokracia. Japanban, ezzel szemben, bar létezett egy kialakult
pre-modern kultira az Edo korszak alatt, amely atalakulhatott volna egy 1j
kultarava, a XIX. szazad végi Meiji restauracié nemzetkozi nyomasra alakult
ki. Az orszag nyitasa és modernizacidja annyira siirgeté volt, hogy a
vezetésnek nem volt helye az eurdpai modernizacioé teljes teriiletére valod
reflektalasra. A modernizacié szamukra az orszag gazdagodasat és erdsddését
jelentette, leger6sebb vagyuk a termelékenység ndvelése és az ipar
elémozditasa volt. A japan hatdsagok ezért felsdvezetdket kiildtek Eurdpaba
és az Amerikai Egyesiilt Allamokba, hogy természettudoméanyokat és
miiszaki tudomanyokat tanuljanak. Ezek a felsdvezet6k buzgon hoztak haza
minden tudasukat, de nem értették meg, hogy az ilyen modern tudomanyok
és technoldgiak mogott Europaban a Paideia régi hagyomanya allt (Numata,
1995). Mindezen dolgok bevezetése Japanban téredékesen tortént meg.®

Az antagonizmus a felvilagosult kormanyzati csoport és a konzervativ
imperialis  torvényszéki csoport kozott kiemelkedd wvolt. Elészor a
felvilagosult csoport kezdeményezett, igy az els6 oktatasi rendszer kialtvanya
1872-ben, mint iires tanokat elutasitotta a kunfiicianus tanitasokat, és helyette
az utilitarizmusrdl, a pragmatizmusrol és egysavos képzésrél papolt.
Mindamellett, ez a javaslat nem valosult meg. Ebben az id6ben, a korai Meiji
korszakban, a liberalis és demokrata jogok mozgalma megélénkiilt, és az
1879-es Oktatasi Rendelet ratalalt a liberalis gondolkodasmodra. A
konzervativ csoport azonban ellentamadasba lendiilt. Az atdolgozott 1880-as
Oktatasi Rendelet nagy hangsulyt fektetett a konfucidnus értékekre, mint
amilyen a jotékonysag, a tisztesség, a lojalitds, a gyermeki jamborsag és
tanitasi ordkat rendelt az erkodlcsnek és a jomodornak, amelyet az iskolai
tanterv kozéppontjaba allitott. 1881-ben 1étrejott a kétsavos képzés és
1886-ban a kormanyzat elrendelte az imperialis egyetem, tanitoképzd
foiskolak, kozépiskolai ¢és altalanos iskolai rendszer megalapitasat.
Szimbolikusan, a felvilagosult kormanyzati csoport vezetdje és az elsé
oktatdsi miniszter, A. Mori (1847-1889) ellen a sovinisztak 1889-ben
merényletet kovettek el, roviddel az Imperialis Oktatasi Leirat 1890-es
elrendelése eldtt. Ez Leirat meghatarozta a japan oktatas altalanos karakterét
a masodik vilaghaboru végéig.

A japan oktatas késébbi fejlodési folyamatanak részletezése nélkiil, a
Meiji restauracid modernizacidja utani néhany fébb jellegzetességet
emelhetiink ki. A japan oktatas- és gyermekszemlélet drasztikusan
megvaltozott. A militarista, az imperialista és a sovinista nézépont helyét egy
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0j demokratikus oktatds vette at, amely a meritokracian?’ alapult. Ennek
eredményeként a fegyelem-kézpontii oktatds gyermekkozpontiva valt.
Mindamellett, ha kdzelebbrdl megnézziik, ebben az iddszakban is talalhatunk
kozos jellemvonasokat a japan oktatasban. Mint ahogyan azt mar fentebb
emlitettiik, a Meiji restauracio oktatasi reformja felkeltette az igényt az orszag
iparositasara. Ugyanez igaz a masodik vilaghaboru utani oktatasra is. A japan
gazdasagi konjuktura csak részben volt sikeres, mert az iskolarendszer igen
tehetséges kék- és fehérgalléros dolgozokat bocsatott ki az iparba (Rohlen,
1983). Mas szoval, az oktatds modernizéacioja igen szoros kapcsolatban allt a
mind a Meiji restaurdcié alatti, mind pedig a masodik vilaghdbori utani
gazdasaggal. A politikai és az ipari logika hatarozta meg a gyermekek
vilagat, el6szor az orszag modernizacidjanak szlogenje alatt, azutan a habora
utani gazdasagi ¢és ipari Ujjaépités Uriigyén. A gyermekekben hirtelen
elnyomtdk a spontaneitast és az Osztoneiket, amelyeket a pre-modern
szituacioban még elismertek. Mégis nem a gyermekek természetes dsztonei
voltak azok, hanem inkabb a felndttek orszagmodernizalasi szandéka, amely
meghonositotta az is-kolarendszert.

gy az sem a véletlen miive volt, hogy a hdbora utani id3szakban az
iskolakdtelezettséggel szemben erdszakoskodas, durvasag és visszautasitds
lépett fel. Ezek azon gyermekek lazadasanak a jelei voltak, akiket egy
évszazadon keresztiil elhanyagoltak. Az 1970-es években a lazadasok nem
okoztak tal nagy problémat, de az 1980-as években szamuk egyre
novekedett. 1985-ben tobb mint 149.000 esetet jelentettek az altalanos és a
fels6tagozatokon (junior high school), ez 1986-ban hirtelen 50.000 esetre
csokkent és késébb koriilbeliil 30.000 és 40.000 eset/év kozott allapodott
meg. 1988 utdn azonban, az er0szakos ismertté¢ valt esetek szama ismét
fokozatos emelkedést mutatott. Példaul, amig 1985-ben 1.173 esetet, addig
1999-ben 3.572 esetet jelentettek a felsGtagozatokon. A legkomolyabb
helyzetek az iskolalatogatds megtagadasaval is egyiitt jartak. A
fels6tagozatokon az iskolalatogatasok megtagadasanak szama 1982-ben
20.165-r61 1999-re 104.164 jelentett esetre emelkedett (Japan Almanac,
2001).

A helyzet igen ironikus volt. Az iskolai oktataspolitika a Meiji restauraciod
utan végre sikereket ért el, de jelenleg is szamos gyermek utasitja vissza az
iskolalatogatast, mert egyszeriien nem latja értelmét az iskolaba jarasnak. A
Meiji restauracid kezdetekor az iskoldzas vonzotta a fiatalokat, mert az
eljovendd tarsadalomban a siker reményével kecsegtetett. Kompetitiv*®
meritrokraciat ajanlott fel minden egyes fiatalnak, legyen gazdag vagy
szegény, a gazdag és gyonyorl élet almat. Ez az erkolesi vilagkép még
mindig mélyen gyokerezik a japan tarsadalomban. Ha sikeresen bejutottak a
felvételi vizsgan a kivaltsagos egyetemekre, az emberek ugy gondoltak, hogy
a gyonyord jovobeli élet innentdl szadmukra garantalt. A juku, az akadémiai

47 meritokrdacia (latin-gdrdg ered.): értelmiségi-miiszaki réteg, amely az irdnyitd

hatalmat a maga szellemi kivalosagaval szerezte meg (a magyar szerk.)
* kompetitiv (latin ered.): vetélkedd, egymas hatasat korlatoz6 8a magyar szerk.)
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cram school, ma virdgzik, nemcsak Japanban, hanem Kelet-Azsia mas
részein is (Bray, 1999). Japanban, 1993-ban az altalanos iskolas diakok t6bb
mint 20 ¢és a kdzépiskolas tanulok tobb mint 60 szazaléka latogatta a juku-t
(Zeng, 1999). Az 1980-as évekre azonban az iskolazas elvesztette ezt a
vonzerejét. Az iskola nem volt tobbé az a szent hely, mint a Meiji
korszakban, amikor elkezdtek az emberek iskolaba jarni, ekkor ugyanis még
tartott magét a tanulas iranti konflicianus attitiid.’

A jelenlegi, gyermekeket érinté problémak

Ovatossag sziikségeltetik, amikor a gyermekek és az iskolazas jelenlegi
helyzetér6l beszélink a két, Osszehasonlitott kulturaban. Nyugaton, a
modernizacidé olyan sajatos kulturalis koriilmények kozott kovetkezett be,
amely jelent6s folytonossagot ad a pre-modern és a modern kdriilmények
kozotti atalakulasban. Keleten, ezzel szemben, a modernizacio kiilfoldrdl jott
¢és a diszkontinuitas elkeriilhetetlen jellegzetességgé valt. Mindamellett mind
Nyugat-Eurdpaban, mind Kelet-Azsiaban, a modernizaci6 elétt a gyermekek
felnottek  kozott éltek, altalanossagban szdlva, a felndttek részérdl
tulajdonképpen minden kiilondsebb figyelem nélkiil.' Ebbél a szempontbol
nincs sok kiilonbség a két kultura kozott. Amikor a modern korszak
elkezdédott, a gyermekek helyzete azonban két kiilon irdnyt vett. Nézziik
el6szor Nyugat-Eurdpat, majd Japant.

Nyugat-Eurdpdban

Nagyon leegyszerisitve, akar a pre-modern, akar a modern Eurdpat nézzik, a
gyermekkornak Eur6paban nem volt helye. Az eurdpai kultura lényeges
jellemvonasa volt és még ma is az, hogy a megfigyelések, az érzések és a
gondolkodas ,,logocentrikus” modja nem a gyermekek, hanem a felndttek
logikaja altal meghatarozott.

A modern Eurépa kezdetén a gyermekkor felfedezése egy ujkor hajnalat
jelezte. A nyugaton €16 emberek, akik megtalaltdk az individuum értékét (a
modern ,én”) ugyanabban az id6ben ismerték fel az egyes egyének
kiilonbozoségét (alter ego) is, amely arra vezette Oket, hogy ugyanazt a
logikat kovetve felfedezzék a gyermekek heterogén vilagat, azt a vilagot,
amely nem redukalhat6 a felndttek vilagara. A romantikus mozgalom azaltal
segitette ezt a felfedezést, hogy ragaszkodott az olyan irracionalis elvek
sziikségességéhez, mint amilyen az érzékenység, az érzelem, a hangulat és az
artatlansag, amelyeket tipikusan a gyermekek testesitenek meg. A
gondolkodas racionalis modja, hogy szétvalasszanak és elemezzenek minden
jelenséget — beleértve az emberiességet is —, majd ezeket parokba allitsak,
szintén hozzajarult ahhoz, hogy a gyermekkort elvalasszak a feln6ttektol.

Mindamellett, ha a gyermekek olyan vildgban élnek, amelyben nem
l1étezik viladgos valasztovonal az ,.én” és a vilag kozott, akkor a gyermekek
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vilagat racionalisan elemzé felnbtteknek elég bonyolult dolguk lenne. Ez
lenne a helyzet az eurdpai felnéttek vilagaban is. Azdta szamos komoly
probalkozas tortént arra, hogyan lehetne rokonszenvezni a gyermekek
vilagaval, veliik gondolkozni, egyiitt érezni és éIni veliik, de ugy tiinik, hogy
majdnem mindig a felnéttek logikaja uralta a gyermekek logikajat. Az emberi
tarsadalom lényegében a felndttek logikaja szerint miikddik, amelyet a
gyermekeknek elébb vagy utobb el kell sajatitaniuk.

Altalanosan elismert, hogy nem csak a gyermekek, hanem a fiatalemberek
is felnSttesebben viselkednek a nyugati tarsadalmakban, mint Kelet-Azsia
bizonyos orszagaiban. A ,gyermek” kétségkivil a modern eurdpai
tarsadalomban jott létre, de ez a fogalom a felnéttek vilaganak fogalmaiban
¢és almaiban jott 1étre, hogy 6k gyermekként kezdtek el 1étezni. Lélektanilag,
az eurdpai felndttek nem tudtik elismerni egy t6lik eltérd logika szerint
viselked6 ,,gyermek” létezését.

A gyermekkor ,életre kelt”, de bizonyos értelemben mesterkélt modon, a
felndttek altal krealtan. Ahogy mult az id6, a romantikus hangulat
elhalvanyult és megerdsodott a ,,racionalista” nézdpont a cstcstechnologia,
az informacios technika és a mindennapi élet iparositasa jelszava alatt, az
europai kultirat megalapozo6 és szilard iranyzat — ,,logocentrizmus” — pedig
visz-szaszerezte befolyasolo erejét a nyugati tdrsadalmakban. Ez a tendencia
pedig nem tul kedvezd a gyermekeknek. A gyermekek eltlinnek.

Japanban

A gyermekkorral és a gyermekek oktatdsdval kapcsolatos problémak a
modern korszak kezdetén mdés szempontokat emelnek ki Japanban. A
pre-modern japan tarsadalomban, a gyermekek igazan jelen voltak, és a
felnottek élvezték a gyermekek fokozatos novekedését. A felndttek ugy tiint,
rendelkeztek azzal az érzékenységgel, hogy jol érezzék magukat a
gyermekekkel, hogy veliik sirjanak és nevessenek. Nem Iétezett
diszkontinuitas a felnéttek és a gyermekek vilaga kozott, igy a felndttek,
anélkiil akartadk megtanitani gyermekeket mindarra, hogy elgondolkoztak
volna azon, hogy életkoruk tulajdonképpen kiilonbozo.

Ha a jelenség hatranyait nézziik, a japanok ezekben az id6kben nem
tudtak olyan racionalis modon Iétrehozni a felnéttek tarsadalmat, mint ahogy
azt a nyugatiak tették. A szerzddés fogalmat, példaul, még ma is az egyik
legbonyolultabb dolog megérteniiik, amely pedig a nyugati tarsadalom egyik
legsarkalatosabb alapelve. Ha a dolog eldnyeit nézziik, a japanok ismerték és
ismerik a gyermekek logikajat.

Ahogyan azt Tsujimoto (1999) is ismertette, a pre-modern japan oktatas
legfontosabb szempontja legeldszor is az utanzas, és az alapos ismeret volt. A
tenarai-juku-ban és a gakumon-juku-ban az igazgatok modern értelemben
egyaltalan nem vettek részt az oktatasban. A szép kéziras és a szoveg
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modelljeit mutattak be, és segitettek a gyermekeknek ezek utanzasaban. A
gyermekek addig-addig ismételték ugyanazt a modellt és szoveget — a
gyakorlati levélirastol kezdve a konfucianus klasszikus szovegekig —, amig
meg nem értették azok tartalmat. A tenarai-juku-ban és a gakumon-juku-ban
megtanultak eredménye praktikusnak és hasznosnak bizonyult a korszak
tarsadalmaban valo élethez. Az irés, az olvasas, az egyszerilibb szdmolas és az
udvariassag természetesen nagyon hasznosak voltak a mindennapi életben. A
konfucianus gondolkodas pontosan az az ideologia volt, amely altal a
Tokuwaga korszak szovetségi rendszere fenntartotta dnmagat, igy hasznos
volt nemcsak az egyes ember életfilozofidjaként, hanem a tarsadalom
fenntartdsara is.

Természetesen ez a tipust oktatds a modern tarsadalomban nem tudott
fennmaradni. A modellek és klasszikus szovegek egyszerii ismételgetésének
pre-modern moddja csak akkor maradhatott fenn, ha a tarsadalom nem
valtozott. De a tudomanyos absztrakt tudason alapuld fejlédés lényeges
momentuma a modern tarsadalomnak. Az emberek nem élhetnek mindig
ugyanazt a szoveget ismételve a némileg tartds tarsadalmi status quo
érdekében. Japannak modernizalodnia kellett és az iskolarendszert ki kellett
alakitani.

Osszefoglalva, Japanban a gyermek mint fogalom és az oktatis mar a
pre-modern Edo korszakban is léteztek. Azutan hirtelen bekoszontdtt a
modern. Nem volt folyamatossag a gyermekek FEdo korszak alatti japan
nézopontja és a Nyugat-Eurdpabdl jott nézépont kozott, még akkor sem, ha a
felszinen volt némi hasonlésag a ,,gyermekkozpont oktatast” illetéen. Ez
volt a Nyugat f6 jelszava, amikor Japan elkezdte tanulni az eurdpai
civilizaciot. A kiilonbség ellenére, a Meiji restauracio vezetéi az oktatasi
rendszert a nyugati modell mechanikus kovetésével akartak modernizalni.
Nem értették, ha a hagyomanyos tanuldsi rendszer kétségkiviil gatlo tényezo
is a tarsadalom modernizacidjakor, azért nem minden eleme idejétmult. Még
sarkalatosabban, figyelmen kiviil hagytak a gyermekkort illetd attitiidben
mutatkoz6 kiilonbséget. Legyen ez jo vagy rossz, a japanok messze nagyobb
érzékenységet mutattak a gyermekkor irant, mint az eurdpai kultara.

A japan modernizaciot siker koronazta. Japan ma egy jol fejlett iparral
rendelkezd, gazdag orszdg. Az iskolai oktatds ehhez nagymértében
hozzajarult, ugyanakkor felaldoztak a gyermekek vilagat. A Meiji restauracid
vezetdinek nem kellett volna a gyermekkorra vonatkozé minden kulturalis
elemet megtagadniuk. Inkdbb, a modern demokratikus civilizacié 1j
kontextusaban kellett volna életre kelteniiikk ezeket, még ha az adott
torténelmi pillanatban ez nem is lett volna olyan konnyi. A mai japanok
kotelessége ezt Gjra megprobalni.

Kovetkeztetés
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Szerte a vilagon sokféle modon szenvednek a gyermekek. Ez a munka
kisérletet tett arra, hogy a torténelmi és kulturalis Osszehasonlitas
szemszOgébdl azonositsa az okokat, kiilonds figyelmet szentelve
Nyugat-Eurépa és Kelet-Azsia pre-modernbél a modernbe  torténd
atmenetének.

A nyugat-europai tapasztalatok azt mutatjak, hogy abban a kulturalis
szerkezetben, amely foképp a ,,logocentrizmuson” és a zsidd-kereszténységen
alapszik, a gyermekeknek mind a pre-modern, mind a modern tarsadalomnak
csekély szerep jutott. Ha egyaltalan elkezdtek ,,1étezni” a XVIII. szazad utan,
az mar szerencsésnek bizonyult szamukra.

Tiltakozhatunk az ellen az allitas ellen, amely szerint a sziilok Eurdpaban
mindig is szerették gyermekeiket, éppligy mint a vilag mas részein. Ez teljes
mértékben igaz. De a ,szeretet” fogalma azt feltételezi, hogy egy létezik
valaki, aki szeret és egy masik személy, akit szeretnek. Azaz, maga a
»szeretet” ténye is egy olyan dichotdom emberi kapcsolatot mutat, amely az
europai kultira egyik jellegzetességét. Legyen az jo vagy rossz, mas kultiira
is létezik a foldon, amelyben a sziilék és a gyermekek kozotti kapcsolat
kiilonbozoképpen miikodik. A szereteten alapuld sziild-gyermek kapcsolat
idézi elé azt a viszonyt, amely minden egyes egyén kozotti massag
felismerésén alapul. Ez a felnbttek logikaja. A modern eurdpai kultara
minden szempontbol kevésbé érez egylitt a sajat logikdjuk szerint viselkedd
gyermekekkel, kivéve egy rovid korszakot, amelyben a velik valo
egylittérzés volt a cél. A XX. szazad végére ismét valsagponthoz érkeztek.
Néhany feln6tt egyiitt érzett a gyermekekkel. A fiatalkori blindzés, a
blincselekmények, a kabitdszer, a gyilkossag, a gyermekbantalmazas... A
tiltakozas hangja gyenge. Kell-e varnunk az 0j romantikara?

Ezzel szemben, Kelet-Azsidban a gyermekek 1éte szerkezetileg meg volt
alapozva a sajat kultarajukban, de legalabbis Iétalapjuk volt a pre-modern
tarsadalomban. Japanban az Edo korszakban a gyermekek élvezhették sajat
vilagukat, szerkezetileg a csaladban is ¢és a tarsadalomban is, és a juku is
teljesen kiilonbozott napjaink cram school-jaitol. A régi jukuk olyan helyek
voltak, ahovd a gyermekek barmikor, a sajat akaratuk szerint mehettek
tanulni, anélkiil, hogy mas gyermekekkel versengtek volna kozben. Itt a
gyermeki logika uralkodott.

A modern iskoldban a japan gyermekek oktatasaval kapcsolatban
problémat jelent az, hogy a modern iskola képtelen volt tovabbvinni a régi
Juku hagyomanyat és az iskola elsGsorban olyan intézménnyé¢ valt, amelynek
célja az orszag iparositasanak eldmozditidsa. A gyermekek 6nalld 1étezését
pedig figyelmen kiviil hagytdk. A gyermekek most unatkoznak, és ez
szenvedéssel tolti el Oket. A japanoknak nem sikeriilt elérniik a
gyermekkdzponti kultura transzformaldsat a pre-modern tarsadalombdl a
modern iparosodott tarsadalomba.

Roviden Osszefoglalva, sem a nyugat-eurdpai, sem a kelet-azsiai kultura
nem volt képes a gyermekek vilagat a modern iskolarendszerben
megvaldsitani. Nyugat-Europaban ez abbol fakadt, hogy nem ismerték fel a
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gyermekek vilagat, Kelet-Azsidban pedig megfeledkeztek a gyermekek iranti
hagyomanyos  attitidokr6l, és nem vitték ezeket tovabb az Uj
iskolarendszerbe.

Mindamellett, a szubkulturalis dimenziéban még napjainkban is egy
masik gyermeki vildg lathato. Japanban, példaul az 0j stilust cram juku-k
mellett, szamos kisebb 1éptékii juku koncentral a szép kézirasra, az abakuszra,
a festészetre, a balettra stb. Ezek azok a dolgok, amelyeket keikogoto-nak
neveznek (sz6 szerint ,tanulas” és ,.gyakorlas”). 1988-ban, az altalanos
iskolaba jaro lanyok 72 és a fiuk 46 szazaléka folytatott ilyen tanulmanyokat
az iskolan kiviil (Nihon Kodomo Katei Sogo-Kenkyusho,2001). Ahogyan azt
Tsujimoto (1999) is megjegyezi, a juku kumonshiki modszer egy tipusa nagy
sikert ér el — 18.000 osztallyal Japanban orszagszerte és 1994-ben 3.400
osztallyal kiilf6ldon — egészen napjainkig. A modszer meglehetdsen hasonlit
az Edo korszakban alkalmazott mddszerhez, nevezetesen ahhoz, amikor a
tanulok kozott nem létezett versenyhelyzet és a tandrok csak egyszert
haziasszonyok voltak." Ezek a jelenségek arra dsztonzik az embereket, hogy
keressenek valamit, amivel helyettesithetik, de legalabbis kiegészithetik a
modern iskolai oktatast. Mind Nyugat-Eurdpaban, mind Kelet-Azsidban
szubkulturalis szinten létezhet egy olyan rejtett, a gyermekkor irant
nosztalgiaval bird erkdlcesi vilagkép az emberekben, amely elfojtodott a
modern is-kolai rendszerben vagy magaban a modern tarsadalomban. Itt az
ideje annak, hogy figyelembe vegyiik, mit tehetiink a jelenlegi helyzetben a
gyermekek vilaganak és az iskolai oktatasnak a felélesztéséért. Ezért, a
pedagdgusoknak tanulmanyozniuk kellene a multat, példaul a nyugati romai
kultarat, az Edo korszakot és a keleti klasszikus kinai kultarat.

Koszonetnyilvanitas

A szerz6 koszonetet mond Scin ichi Suzukinak (Waseda Egyetem, Japan) és
David Turnernek (Glamorgan Egyetem, Egyesiilt Kirdlysag) javaslataikért és
észrevételeikért. Kiilon koszonet illeti Ronald Bruzinat (Kentucky Egyetem,
Amerikai Egyesiilt Allamok) e munka atolvasasaért, és az angol nyelvii
valtozat javitasaért. Az 6 joindulati tanacsaik és segitségiik nélkiil, legyen ez
mindkét nyelven, ez a munka ebben a formaban nem sziilethetett volna meg.

Megjegyzések

1. A nemiség ugyancsak fontos alkotéelem, de ez nem tartozik jelen cikk
vizsgalodasi korébe.

2. Neil Postman gy gondolta, hogy a gyermekkor 1850 és 1950 kozott élte
viragkorat. Mint a hasonlé cimli kdnyvében (Postman [1992], 1985) leirja, ugy
hitte, hogy 1980-as évek kozepére eltiinik az, amit gyemekkor alatt értiink. Ez egy
vallomas, ami kiilonésen a II. vilaghabori utan jelentkezett élesen, hiszen a
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10.

gyerekek elveszitették 1étiiket, olyan iparilag fejlett orszagokban is, mint példaul
az Amerikai Egyesiilt Allamok. Japinban a gyerek eltiintek az utcakrol kb.
ugyanabban az idében mint az USA-ban. Lefoglalta ket a felvételi vizsgakra valod
késziilodés.

Mint arra Jolibert (1987) és Pollock (1988) ramutattak, hibaik egyike az volt,
hogy tagadtak a paideia® 1étezését a kozépkorban.

Hasonlé kegyetlenség iitotte fel a fejét a gyerekek vonatkozasaban a XVIIL.
szazadi Angliaban (Kitamoto, 2000).

Anglidban a csalad a XVI-XVIIL. szazadban sziiletett meg. (Kitamoto, 2000)

Franciaorszagban ezek a zavarok az iskola miikddésében relative enyhe formaban
egészen a XIX. szazadig fennmaradtak, de Anglidban ezek a zavarok a XVIL
szazad utdn még kritikusabba valtak és egészen a XIX. szazadig léteztek. Mint
egy eredmény ez a tiinet konnyen valhatott volna altalanos jelenséggé. (Kitamoto,
2000)

A formalizalt iskola elleni mozgalmak kozott kellene emliteniink a John Dewey
(1859-1952) féle progressziv pedagdgidt, az Alexander Sutherland Neill
(1883-1973) nevével fémjelzett Summerhill iskolat és a Rudolf Steiner
(1861-1925) féle mozgalmat. Azonban ezek a késdi kisérletek nem tartoznak jelen
cikk témakoréhez.

Itt most célszertinek latszik megjegyzést tenni a régire és az ujra. Az igaz, hogy a
pre-modernbdl a modernbe vald transzformacié Eurdpaban egy olyan latvanyos,
holisztikus mozgalom volt, amely azonnal hatassal volt az egész emberiségre.
Azonban ez nem azt jelenti, hogy az dsszes tradicionalis erkdlcsi vilagkép hirtelen
atalakult egy 10j kultrava, példa erre a fennmaradt Osi szokasok. Példaul
Anne-Marie Boeuf (1987) arr6l szamolt be 1986-ban, hogy 200 évvel francia
forradalom utan Bretagne-ban 1.800 6rdogiizési kerelmet nytjtottak be, és arrol
is, hogy a XX. szazad végén még mindig népszerli a boszorkanysag
Franciaorszagban. Ezt egyrészt szemlélhetjiik negativan, miszerint ezen &si
motivumok miatt a babonak azok, amelyek megakadalyozzak modernizaciot, nem
tlinnek el olyan gyorsan a tarsadalombol. Masrészt pedig pozitivan, miszerint a
restauralas soran amibdl a gyermekek kimaradtak a modernizacioé kovetkeztében,
az felidézi a gyermekkor emlékét abban a pre-modern tarsadalomban, amely
lehet6vé tette annak visszaszerzését, ami elveszett.

Nem lenne szabad elfeledkezniink arrdl, hogy Meiji restauracié kezdetén sok
gazdalkodasbol €16 csalad, akik a népesség 80%-at adtak ellendltak az
iskolaztatasnak. Ez els6sorban az oktatds koltségességére és a munkaerd
sziikségességére volt visszavezethetd. A gyerek fontos munkaerének szamitottak
a vidéki tarsadalomban. (4rai, 1985)

Hasznos tjrafelidézniink a Pollock féle megfigyelést, miszerint az 1500-1900
kozotti idészakban az Egyesiilt Kiralysagban és az Egyesiilt Allamokban a sziil5k
altalaban szerették az 6 gyermekeiket (Pollock, 1988). Azonban — mint azt fent
lesziigeztiik — Pollock tanulmanya mind a két orszagban a fels6- és a
kozéposztalyhoz tartozd gyerekre vonatkozik. Az alsd néprétegek gyeremekei
nem vonatkozik, igaz azonban, hogy a népesség jelentds részét 6k adtak. Tovabba
ez nem vonatkozik a kontinentalis Eurdpa tobbi orszagara sem.

¥ paideia (gordg ered.): a testi és szellemi nevelés egysége az Okori goérogoknél (a
magyar szerk.)
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11. Azonban ez az intézmény mostanaban vezetett be kompetitiv modszereket és most
ezek mar hasonlitanak a hagyomanyos ,,cram” iskolakhoz.
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