Gordon Gyori Janos

A kulturalis 6sszehasonlito pedagogia
alapjai, eredményei, valamint
jelentosége a mai magyar pedagogiaban

Amikor az ésszehasonlito pedagogia kezdeteirol van szo, dltaldban
egyszertl, vilagosan megragadhato térténelmi, nemzettorténeti
eseményeket szokds felemliteni, vagy akdr egyes személyek életének
anekdotikus mozzanatait, mint amelyek a pedagogiai
komparativisztika kialakuldsdhoz vezettek. A mélyebbre hatolo
eszmetdrténeti dtgondolds helyét ilyen esetekben efféle magyardzatok
Jfoglaljdk el: a mdr kialakult vagy a még éppen kialakuloban lévé
nemzetdllamok koz6tt utazo, oktatdstiggyel (is) foglalkozo 19. szdzad
eleji hivatalnokok, illetve kiilonféle laikus személyek meglepetten
tapasztaltdk, hogy az oktatds rendszere, szerkezete, mindennapi
gyakorlata mds a kiilonbézo orszdgokban, s ez a meglepetés arra
osztokélte oket, hogy laikus modszereikkel vagy tudomdnyosabb
megkozelitéseikkel felderitsek, leirjcdk e specifikumokat.

ségét vagy bizonyos mértékl érvényességét vitatnank, meg kell jegyezniink, hogy

ami rendre elmarad beldliik, az éppen a mogottes, a tulajdonképpeni lényeg:
vagyis az idegenség, a massag megtapasztalasanak — s e tapasztalat megrazé mivoltanak
— szellemtorténeti mogottese.

Ha példaul a szépirodalmat vessziik, s akar a 19. szazad elsd évtizedeiben (vagyis az
osszehasonlitd pedagdgia kialakulasanak koraban) még ugyancsak nagy hatastian jelen-
1év6 és alkotd Goethét tekintjiik, akar a kevésbé széles kortarsi hatast kivalto klasszikus
moderneket, példaul Baudelaire-t vagy Rimbaud-t a 19. szdzad elején-derekan, tanui le-
hetiink az idegenség, massag kivaltotta megrendiiltségnek s az e megrendiiltségre adha-
t6 valaszok keresésének. Bar Kulcsdr Szaboé Ernd a romantika utani modernségre utal, mi
mar a romantikara, illetve a romantikaval egytitt szinre 1ép6 korai modernségtapasztalat-
ra nézve is érvényesnek értjiik azt a megallapitast, miszerint ,,az idegenséggel valé talal-
kozas tapasztalati struktirdja [...] azért keriilt ilyen mértékben eldtérbe, mert az esztéti-
kai tapasztalat konstitualédasanak szintjén a modernség szembesiilt [...] eldszor a min-
denkori sajat elidegenedésének megkeriilhetetlenségével. Kozelebbrdl is azzal, hogy az
idegenség megtapasztalasa nem egyszeriien kérdésessé teszi vagy fenyegeti az ismerdsen
sajatot, azaz nemcsak a masikban mutatja ki az ismeretlen fenyegetd idegenségét, hanem
— kétiranyuva téve a massag tapasztalatanak xenoldgiai szerkezetét — a tapasztalatot vég-
rehajto, biztonsagosan identikusnak vélt sajatot is ismeretlenként, 6nmaga fenyegetd és
hozzéaférhetetlen idegenségeként jelenitheti meg.” (Kulcsdr Szabo, 2003)

Nyilvanvalo, hogy a k6z6s nagy gondolatirendszer-centrumait és narrativait — a felvi-
lagosodas hatasara is — éppen elvesztd eurdpai kézegben Goethe tébbek kozott annak ér-
dekében koncipidlja a vilagirodalom eszméjét, hogy még legalabb a reményét megment-
se valamilyen univerzalisan kozosnek, valami olyannak, amelyet az ember idegenségé-
ben sajatjaként is tekinthet.

ﬁ nélkil, hogy a komparativ pedagogia anekdotikus eredetmagyarazatainak hiteles-
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A kulturalis 6sszehasonlité pedagégia torténeti és elméleti alapjai

Gondolkodastorténeti értelemben az 6sszehasonlité pedagogia is a ,,sajat” és az ,,ismeretlen-
idegen-mas” dichotomigjanak koramodern tapasztalatdban sziiletik meg, s mint tébbek kozott
a korai dsszehasonlito pedagogia kutatasi modszerei mutatjak, az altala e kérdésre adott vala-
szok is azt a kétségbeesett vagyat tiikr6zik, hogy talan még ugy lehet vélni, mintha ez a mas-
sag nem is igazan létezne, vagy mintha a mast még sajatként is lehetne értelmezni.

Eppen innen tekintve valik érthetévé, mennyire nem véletlen, hogy a komparativ pe-
dagogianak eldbb az Ggynevezett nemzetko6zi (international) dga jon létre, s hogy ez el-
sOsorban pozitivista elképzeléseket kovet az altala vizsgalandd pedagogiai jelenségek
tematizalasaban és vizsgalataban. A pozitivista lelkesiiltséget és bizakodast tiikrozi
ugyanis az az elképzelés, miszerint egy masik oktatas megragadhatd és leirhato azzal, ha
jellemzo jegyeit adatszerlien dsszegylijtik, szambaveszik, elrendezik és az igy keletkezett
adathalmazt értelmezik, hasznositjak. Tudjuk, hogy a korai komparativ pedagégia,
vagyis a nemzetkozi pedagdgia kétségek nélkiil valo elképzelése volt az, hogy a mas ok-
tatasi rendszerekben OsszegyUjtott ismeretek a minél hatékonyabb hazai oktatasi refor-
mok kialakitasa érdekében a sajat rendszerbe atiiltetve kiilonosebb nehézségek nélkiil al-
kalmazhatok — ami is vilagosan tiikrozi azt az elgondolast, miszerint az idegenség tapasz-
talata éppen lényegében mégsem valami mas megtapasztalasat jelentette szamukra.

Gondolkodastorténetileg e ponton ragadhaté meg talan leginkabb, miért jelentett mély-
séges szkizmat a még €épp hogy csak kialakult 0j pedagogiai kutatasi iranyban Michael
Sadler 1900-ban megfogalmazott allaspontja. (Sadler, 1979) Eppen akkor, amikor Freud
az ,Alomfejtés’ cimi munkajaban (Freud, 1985) elészor hivja fel nagy erdvel a figyelmet
a tudattalanra (vagyis kvazi az ember idegenségtapasztalatara ,,onnon otthonaban” — sajat
személyiségében), fejti ki Sadler azt, hogy egy oktatasi rendszer nem érthetd meg annak
tarsadalmi kontextusa nélkiil. Ahhoz, hogy az iskolat megértsiik, ki kell 1épni a zartan ér-
telmezett iskolabol magabol. Be kell 1atni — és tovabbi kutatasokkal finomitani kell azt a
felismerést —, hogy tarsadalmi, szocialis, gazdasagi, antropologiai €s egyéb okok miatt
minden oktatasi rendszer specifikus, 1ényegét tekintve mas, mint a tobbi. Eppen ezért
Sadler szerint értelmezhetetlen az a vagy, hogy a kiilonboz6 oktatasi rendszerekrdl sz61d
ismereteket szines mezei viragokként Osszegylijtsiik, majd a hazai pedagdgia talajaba
agyazva probaljuk hasznositani (példaul oktatastigyi reformok céljara).

A Sadler altal megfogalmazott irany, vagyis a kulturalisan is megalapozott, az oktatas-
tigyet a pozitivista megkozelités helyett alapvetéen humanisztikus fogalmi keretekben €s
kutatasi modszerekkel konstitualni s leirni tudé komparativ pedagogia ily modon vald-
ban elérkezett az idegenségtapasztalatban a massag megértéséhez, és annak a tapasztalat-
nak a kiiszobéhez, amelynek az a Iényege, hogy a sajatot is ismeretlenként — ismeretlen-
ként is — tudja megtapasztalni.

De amint azt a 20. sz4dzadi 6sszehasonlité pedagdgia, pedagdgiai pszicholdgia és kul-
turdlis antropolédgia szellemi mozgastorténete mutatja, a goethei univerzalitds iranti va-
gyakozas tovabbra sem sziint meg. Ezért kellett a kulturalis alapozottsagt sszehasonli-
t6 tudomanyokon, igy a kulturalis 6sszehasonlité pedagogian beliil is egy ujabb szaka-
dasnak lezajlania, s ez a kultirkozi (cross cultural), illetve a kulturalis (cultural) iranyvo-
nalak szétvalasa volt. (Nguyen Luu, 2003)

A kulturkodzi megkozelités a pedagédgiai (pszichologiai, kultarantropoldgiai) jelensé-
gek mogott univerzalis jelenségeket feltételez, amelyeknek kultarankénti kiillonbozosé-
gét valdjaban csak a kiilonféle kulturakban torténé manifesztaciok massaganak latja,
amely massag az adott kultura egyéb specifikumaibél fakad. Metaforikusan — és ugyan-
akkor (nem véletlentil) Chomsky nyelvi-kognitiv univerzalizmus-gondolatara utalva — ta-
lan azt lehetne mondani, hogy a kultarkozi pedagogiai megkozelités szamara a kiilonbo-
70 kulturalis manifesztaciok olyanok, mint egy egyetemes nyelv, de legalabbis egy ko-
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z0s grammatika specifikus manifesztacioi egyes nyelvek vagy dialektusok formajaban.
Ami kultarkozi pedagogiai mdodszerekkel dsszevethetd és 6sszevetendd, az ezeknek a pe-
dagogiailag értett , kulturalis dialektusoknak™ a méssaga, specifikuma. A kultirkézi meg-
kozelités tehat az univerzalitas-specifikussag dimenzidjaban mozog abban az értelem-
ben, hogy a specifikumokbdl megérthet6 egyetemest keresi és kisérli meg értelmezni. Te-
szi ezt Uigy, hogy alapvetden a pedagdgiai univerzalizmus talajan all, hiszen azt tételezi,
hogy ilyen létezik, van, s céljaként éppen ezeknek az egyetemes jellegeknek, folyama-
toknak a feltarasat tekinti (a specifikuson keresztiil).

A kulturalis megkozelités azonban — gondolkodastorténeti értelemben Vigotszkij kontex-
tus/sztiudcid-kotott nyelvi-kognitiv fejlddéskoncepcioja mentén haladva — amellett érvel,
hogy az egymastol kulturalisan kiilonb6z6 pedagdgiai jelenségek az egymastodl soha és sem-
milyen fazisaban nem szétvalaszthat6 specifikus kultira- és pszichéalakulas manifesztacioi,
s mint ilyenek, masok és masok, vagyis kiilonboznek egymastol. A kulturalis megkozelités
kozelebb all az utdbbi évtizedekben a pedagdgiaban is oly nagy hatasu konstruktivista el-
képzelésekhez, mint a kulturk6zi, mivel amel-
lett érvel, hogy a kultira mindig az egyén és
kornyezete allando, éppen kibomlo-miikodo,
kibomlo-keletkezd torténésében megvaldsulo,
egyénenként Ujra és Gjra megkonstrualt — s 0j-
ra és ujra masképp, ,,autondm atértésekkel”

Mindaddig, amig egy kutatot
vagy kutatocsoportot a kutatoi
etnocentrizmus befolydsolja -
merthogy sajdt kultiirdnk

szamunkra olyképpen adott,
hogy azt mint a levegot, nem
ldtjuk magunk koériil, s
kiiléndsen kultiirdnk
axiomatikus alapjait nem is
Jogjuk fel mint valami toliink,
éniinktol elkiiléniilot vagy
elktiléniilhetot - a kutato
valojdaban nem a kulturdlisan
mdst, hanem a kulturdlisan
sajdtot szemléli, ha mds kultiira
pedagogiai jelenségeit szemléli is.

manifesztalédo — eseménye, nem pedig pusz-
tan a kulturanak mint valami mar kész, kiviil-
rol atvett strukturanak egyedi specifikumokat
is mutatd interiorizacidja. A kulturalis pedagé-
gia radikalisabban viszonyul a nemzetkozi pe-
dagodgiahoz, mint a kultirkozi pedagogia, mi-
vel annak valdban a leglényegeit kérddjelezi
meg, szemben a kultirkézi pedagogiaval,
amely — mint bemutattuk — még hisz azoknak
a pedagodgiai univerzaléknak legalabb elvi le-
hetéségében, amelyek mentén a nemzetkozi
pedagogia elméleti értelemben megkonstrua-
16dott. Igy folvetddik a kérdés, hogy vajon az
igazi torésvonal nem a kulturk6zi pedagdgia

és a kulturalis pedagogia kozott huzodik-e, vagyis nem arrdl van-e szd, hogy gondolkodas-
torténeti aspektusokat tekintve a nemzetkozi és a kultark6zi pedagogia mélyebben megosz-
tozik egy kozos bazison, mint a kultirkozi és a kulturalis pedagogia.

Mindezeket a kiilonbségeket és hasonldsagokat tablazatban, illetve dbraban is dssze-
foglalhatjuk, s ez talan szemléletesebbé teszi a haromféle megkozelités kozotti kapcsolo-
dasokat és massagokat. (1. tabldazat, 1. abra)

1. tabldzat. Komparativ pedagégia (pedagogiai komparativisztika)

Figyelembe veszi-e
a kulturdlis kontextust?

Fenntartja-e a pedagogiai
univerzalizmus idedjdt?

Nemzetkozi pedagogia

- +

Kulturdlis kultarkozi pedagogia

+ +

Osszehasonlito

Pedagogia

kulturalis pedagogia
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nemzetkozi pedagogia <« » kulturkozi pedagégia,
kulturalis pedagogia
(nem veszi figyelembe a kulturalis (figyelembe veszi a kulturalis kiilonbségeket a massag
kiilonbségeket a massag vizsgalataban) vizsgalataban)
nemzetkozi pedagogia, «—>» kulturdlis pedagégia
kulturkozi pedagdogia (elveti a pedagdgiai univerzalizmus
(fenntartja a pedagogiai univerzalizmus elméleti lehetdségét)

elméleti lehetdséget)

1. dbra

Mindamellett mint lathato, a kulturalis pedagdgia azért is kiilonbozik gydkeresen a
nemzetkozi pedagogiatdl, mert ez — mint azt Nguyen Luu a fentebb mar idézett tanulma-
nyaban (Nguyen Luu, 2003) a kulturalis pszichologiarol szolva Poortingdt (Poortinga,
1997) idézve emliti — ,,legaltalanosabb értelemben [...] a fenomenolégia Gjraéledésének
foghat¢ fel, valaszként az uralkodo pozitivista szemléletre”, vagyis arra, ami gondolko-
dastorténetileg, mint lattuk, a nemzetkozi pedagogia szellemi és kutatds-mddszertani ba-
zisat alkotja.

A kulturdlis pedagdgia igazi kihivasa azonban abban rejlik, hogy mikozben vala-
mennyi komparativista pedagogiai irany koziil a leginkabb képes a pedagdgiailag értett
massagot onmaga értelmében és értékében, nem pedig a kutato sajat kulturaja feldl szem-
1élve tekinteni, s ezzel megnyitja a sajatnak is ismeretlenként (is) vald percepcioja lehe-
toségét, akozben a komparativista szemlélet felszamolasaval is fenyeget. Hiszen ha min-
den kulturalisan értett pedagdgiai entitas egyedi és egyszeri alakulas, és csak mint ilyen
érthetd meg, onmagaban, akkor valdjaban felszamolodik a komprativitas lehetosége.

E ponton azonban érdemes ratérni, miért is hangsulyozzuk tjra és Gjra a ,,sajat” isme-
retlenként valé megértésének sziikségességét. Mindaddig ugyanis, amig egy kutatdt vagy
kutatécsoportot a kutatdi etnocentrizmus befolyasolja — merthogy sajat kulturank sza-
munk-ra olyképpen adott, hogy azt mint a levegodt, nem latjuk magunk koriil, s kiillénésen
kulturank axiomatikus alapjait nem is fogjuk fel mint valami téliink, éniinktdl elkiilonii-
16t vagy elkiiloniilhetét — a kutatd valdjaban nem a kulturalisan mast, hanem a kulturali-
san sajatot szemléli, ha mas kultira pedagogiai jelenségeit szemléli is. Megértése kor
latozott tehat, s éppen azt a lényeget véti-vétheti igy el, amelyért pedig kompara-
tivisztikanak érdemes Iéteznie.

Es itt megint mélységesen elkiilonbozik egymastol a kultirkozi pedagogia és a kultu-
ralis pedagdgia kutatoi mddszertananak elméleti alapja. A kultarkézi pedagogia szamara
ugyanis a jelenségek ,,etic” tipusu, a kulturalis pedagdgia szamara azonban inkabb azok
»emic” tipusu vizsgalata fogadhato el. Az etic-emic distinkcid a kulturalis antropologia-
ban alakult ki, s onnan keriilt at az 6sszehasonlité pszicholdgia €s a komparativista peda-
gbgia eszkoztaraba. Az etic megozelités meghataroz egy jelenséget, majd megvizsgalja,
hogy az egyes kulturakban miképpen miikodik e jelenség, s végiil a kapott eredményeket
egybeveti, megallapitja hasonlosagaikat és kiilonbozoségiiket, s kdvetkeztet ezek uni-
verzalisztikusan felfogott alapjara. Az emic megkdzelités célja azonban az, hogy egy
adott kultura bensé szempontjai fel6l mintegy megkonstrualja — mint kulturalis konstruk-
ciot, fogalmilag felépitse —, hogy mit jelent az adott jelenség, s e specifikumokat veti
egymassal 6ssze. (Brislin — Horvath, 1997; Gordon Gyodri, 2003; Nguyen Luu, 2003)

Ha innen nézziik, a kulturalis pedagogia €s a kultirkozi pedagogia bensd vitdja tobbek
kozott abbol fakad, hogy mik6zben ez utobbi folyamatosan abba az akadalyba itkozik,
hogy etic megkdzelitésli vizsgalataival mégsem tudja valdjaban leirni és megérteni — hi-
szen nem képes kulturalisan immanensen Gjrakonstrualni — a pedagogiai jelenségeket, az
emic tipusi megkozelitésektdl mégis 6dzkodik, mert ebben viszont magat a komparati-
vitast mint lehetdséget érzi veszélyben.
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A pedagodgiai univerzalizmus €s a kulturalis pluralizmus szembenallasanak kérdése
ma a komparativ pedagégia legfontosabb paradigmaja, amelyhez sok mas paradig-
matikus oppozicidn, pontosabban ezek allando valtozasan keresztiil vezetett el a 20.
szazad masodik felében az 6sszehasonlitd pedagdgiaval foglalkoz6 szakemberek ttja.
E torténeti folyamatot az eurdpai pedagogiai komparativisztika egyik kiemelked6 sze-
mélyisége, Wolgang Mitter sajat kutatoi élettorténetén keresztiil 6t egymast kdvetd pa-
radigmavaltasban ragadta meg, a masodik vilaghaborut kovetd évektdl kezdédden a
21. szazad kiiszobéig:

— nyugat-kelet paradigma; itt valdjaban nem kulturalis oppoziciorol van szé (bar a pa-
radigma nevébdl akéar arra is kovetkeztethetnénk), hanem arrdl, hogy — foképp az 1950-
es években — a kutatdkat a kapitalista-szocialista pedagdgia komparativ iranya kérdései
érdekelték;

— nagy volumenii oktatdsi reformok kutatdsi paradigmdja; noha — épp gy, ahogy azt
Thomas Kuhn (2000) leirta a tudomanyos paradigmak természetérél szolé6 munkajaban —
a fenti paradigma érdekes és kutatoi értelemben véve termékeny mivolta nem sziint meg,
az 1970-es években még nagyobb kutatdi érdeklédés mutatkozott az irant a kérdés irant,
hogy vajon miképpen jarulhat hozza a pedagogiai komparativisztika a nagy volumenti
nemzeti oktatasi reformokhoz, modernizacios kisérletekhez;

— az interkulturdlis oktatas multikulturdlis tarsadalmakban paradigmdja; az 1970-es
évek végére az egyre nagyobb méretli tarsadalmi migracionak és egyéb fejleményeknek
koszonhetden ez a paradigma keriilt a kutatdi érdekldédés centrumaba; jelentdsége tobbek
kozott abban ragadhatd meg, hogy a pedagdgiai komparativisztika torténetében ez volt
az elso olyan kutatési irany, amely nem feltétleniil a nemzeteket/nemzetallamokat tette
meg a kutatasi 6sszehasonlitas egységének (ahogy pedig azt az dsszehasonlitd pedagdgia
kialakulasatol, a 19. szazad elejétdl kezdve természetesnek, mintegy adottnak vették),
hanem kulonféle kulturalisan értelmezett csoportokat, fliggetleniil attdl, hogy azok
nemzetegészt alkotd, nemzeten beliili egységeket alkotd vagy nemzetek kozotti csopor-
tok voltak-e;

— a pedagogiai posztmodern forradalom paradigmdja; az 1990-es években a globali-
zacié hatdsara az egész pedagdgiai, igy az Osszehasonlitd pedagogiai gondolkodas is
mélyrehatd valtozasokon ment keresztiil: a deregulacios oktataspolitika, a piacorientalt
gondolkodas, valamint az informacids technoldgia széles korii elterjedése és egyéb tar-
sadalmi, gazdasagi ¢s oktatasiigyi valtozasok kozvetleniil és 1ényegbevagdan érintették a
komparativistakat, talan leginkabb éppen Oket a pedagogian beliil, akik végtére is mun-
kajuk alapjait tekintve adottan nemzetek és kulturak kozotti érdekeltségliek voltak;

— az univerzalizmus és kulturdlis pluralizmus paradigmdja; e témara ehelyiitt kiilon
nem tériink ki, mert tanulmanyunk el6z6 és kovetkezo részében is széltunk mar, illetve
sz6lunk még rola.

Mindazonaltal folmeriilhet benniink a kérdés, hogy ez utobbi megkdozelités szin-
relépésével vajon tényleg 0j paradigma jelent-e meg az dsszehasonlité pedagogidban.
Hogy a kulturalis 6sszehasonlito pedagdgia megjelenése az 1990-es évek végén nem csu-
pan a sadleri alapgondolathoz valo visszatérést jelentette-e? Tehat hogy nem arrél van-e
sz6 csupan, hogy éppen egy évszazadnyi késlekedés és tévelygés utdn most a kompara-
tivistak kénytelenek visszatérni a sadleri kiinduloponthoz, belatva, hogy szélesebb, az is-
kolan, az oktatason kiviili kontextus nélkiil az oktatas tigye nem értheté meg.

Noha nem tagadhatjuk ezen értelmezes legalabbis részleges jogosultsagat sem, mégis
azt kell mondanunk: olyan sok minden valtozott meg a vilagban altalaban, a pedagogia-
ban ¢és a pedagdgiai kutatasokban a sadleri idok ota, hogy valdjaban gydkeresen mas, 1j
iranyvonal jelentkezését lathatjuk az 0j pedagogiai paradigmaban, nem pedig egyszer(i
visszatérést bizonyos kezdetekhez. Csak néhany vonatkozas — s nem is feltétleniil a leg-
fontosabbak — azok koziil, amelyek hozzatartoznak a képhez:
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Tul azon, hogy Sadler felvetése ota két vilaghabort rendezte at az emberi tarsadalmakat,
az altalanos gondolkodasmodot és az egész foldgolyot gazdasagilag-technikailag egyarant,
— magunk mogott hagytuk a klasszikus és késdmodern korokat s a posztmodern kora-
ba érkeztiink a pedagogiai elmélet és gyakorlat vonatkozasaban is (bar természetesen
nem mindentitt a vilagon — és nem mindeniitt egyforman);
— egy globalizal6do vilag szemléloi és aktiv résztvevai lettiink, ahol
— a technikai valtozasok (kontinensek kozotti tomegkozlekedési eszkdzok, szamito-
g¢ép, Internet, mobiltelefonia) Iényegesen atirtdk a tavolsag-kozelség, itt-ott, sajat-mas
fogalomparokat;
— ezzel egyiitt megvaltoztattak a pedagdgiai rendszerek mozgasait is, példaul
— egyre kevésbé értelmezhetdk éppen és csupan a nemzetallam szintjén a pedago-
giai jelenségek, hiszen egyre kevésbé éppen €s csupan ezeken a szinteken jelen-
nek meg a pedagdgia kérdései;
— egyre tobb a pluralis és multikulturalis (a ketté nem ugyanaz!) tarsadalom kele-
ten és nyugaton egyarant (USA, Kanada, Németorszag, Nagy-Britannia, Svédor-
széag, Izrael, Szingapur stb.);
— milliok migralnak ideiglenesen vagy hosszu tavra j iskolai kdrnyezetet jelentd,
korabban szamukra ismeretlen orszagokba, kultarakba;
— egyre tobben tobb kultarajuak;
— kialakult a nemzetkozi és nemzetek feletti oktatasi rendszerek halézata, példaul
nemzeti oktatasi intézmények haldézata kiilfoldon (amerikai iskolak, japan iskoldk
stb. viladgszerte), a nemzetkozi érettségi rendszere (IB), felsdoktatasi vandorlas di-
akok és oktatok kozott egyarant a kontinenseken beliil és kozott; hatalmas mére-
ti nemzetkozi oktatasi franchise-rendszerek alakultak ki (Montessori-iskolak,
Waldorf-iskolak, a japan Kumon-modszer kontinenseken €s kultarakon ativeld
rendszerének kialakulasa, elterjedése);
— az oktatasi arny¢krendszerek robbanasszert fejlodése és nemzetkoziesedése zajlik;
— a kvantitativ kutatasi megkozelités mellett a kvalitativ, illetve kombindalt kutata-
si mddszerek kialakulasa, elterjedése ¢és folyamatos finomodasa jatszodott le;
—avilag legkiilonbozébb pontjain soha nem latott tomeg(i didk egyszerre torténd tel-
jesitménymérésének technikai és kutatdsmodszertani lehetdségei teremtddtek meg.
A sort még hosszan folytathatnank, de taldn ennyi is elegenddé ahhoz, hogy megalla-
pithassuk: ez nem ugyanaz a vilag, és ezek nem ugyanazok a pedagdgiai kérdések és ku-
tatéi modszerek, mint amikben még Sadler gondolkodott, gondolkodhatott. Az 0j kultu-
ralis 9sszehasonlitd pedagogia tehat — az univerzalizmus-kulturdlis pluralizmus paradig-
maja — valoban Uj pedagdgiai kutatasi paradigma.

A kulturalis dsszehasonlité pedagogia néhany kutatasi eredménye

Mindezek utan lassunk néhany olyan komparativ pedagogiai kutatasi teriiletet, amely
az utdbbi években nyilvanvaldéan megrenditette a korabbi pedagdgiai gondolkodast! Pél-
dainkat a kelet- és délkelet-azsiai kutatasok korébol vessziik, mivel az 0j pedagogiai ku-
tatas frontvonalat ez a teriilet jelentette. A nyugati szakembereket ugyanis erésen foglal-
koztatja az a tény, hogy a vilagnak ez a korabban periférikusnak tekintett régidja a rob-
banasszerli gazdasagi fejlddés mellett az oktatasban is évtizedek 6ta olyan eredményeket
ér el, amelyek a nyugati vilag allitotta oktatasi értékrendben és mércével mérve is kon-
zekvensen kimagasloak. (Gordon Gydri, 1998; 2002)

Az alabbi rovid 6sszefoglalot Watkins egy 6sszegzd tanulmanya (Watkins, 2000) nyo-
man fogalmazzuk meg. A kulturalis 6sszehasonlité pedagdgia lehetséges hasznai kdzott
e cikkében Watkins azt is megemliti, hogy az ilyen irdnyt kutatdsok hozzasegithetnek
minket ahhoz, hogy atgondoljuk az oktatasrol hordozott olyan nézeteinket is — talan ép-
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pen a legfontosabbakat —, amelyeket adottnak szoktunk venni; s tanulmanyaban 6 maga
is éppen ilyen pedagdgiai jelenségek ,,masik arcat” vilagitja meg. Mi most a jelenleg
Hongkongban tevékenykedd szerz6 nyomdan csupan felvillantjuk a legfobb teriileteket,
eredményeket; a részletekben ehelyiitt nincs modunk elmélyedni.

A kinai (konfucidnus hagyomanyokkal rendelkez6 orszagban é16) didkok néhany
specifikus jellemzdje, ezek relevanciaja a nyugati pedagégiai gondolkodasra

Magolds, memorizdlds, megértés

Az utobbi évtizedekben a nyugati pedagogia élesen szembefordult 6nndn korabbi ha-
gyomanyaval, amikor igyekezett visszaszoritani a magolast (a megértés nélkiili memori-
zalast), s helyébe — mintegy annak oppozicidjaként — a megértd tanulast probalta allita-
ni. A nyugati kutatok és laikus személyek egyik jelentds tévedése azonban abban all,
hogy amikor azt tapasztaljak, hogy a kelet-azsiai didkok memorizalnak, ezt a tevékeny-
séget automatikusan magoldsnak fogjak fel, szemben a megértd tanulassal. A jelenséget
vizsgald kutatasok azonban sokszorosan s egymas megallapitasait mind tovabb finomit-
va tartak fel, hogy a bevésd, memorizald tanulas korantsem feltétleniil a magolassal azo-
nos: lehet éppen a mély megértésre torekvo tanulas része is. A kelet-azsiai didkok sokkal
inkabb, mint nyugati tarsaik, arra a felfogdsmaddra hajlanak, miszerint a memorizalas a
mély megért6 tanulastol nem idegen tevékenység — igy valdban, kiilonb6zé technikak se-
gitségével ugy is mikodtetik a memorizalast, mint ami a mély megértd tanulas része. A
memorizalas €s a mély megértd tanulds oppozicionalis ellentétbe valo allitadsa tehat nem
a tanulas valoban univerzalis jellemz6je, hanem csupan a nyugati pedagdgia kultirspeci-
fikus elgondolasa, amit a kelet-azsiai felfogas ¢és gyakorlat nem igazol, s6t cafol.

Ismételgetd tanulds
Lényegében ugyanaz mondhatd el réla, mint az el6z6 pontban taglalt jelenségekrdl.

Képesség- vagy erdfeszités-attribiicio

A kelet-azsiai orszagok diakjai egyetemlegesen arra hajlanak, hogy az iskolai kudarcot
és sikert erdsebben kossék 0ssze a megfeleld erdfeszités hianyanak vagy meglétének ma-
gyarazoelvével, s kevésbé a képességekkel, mint azt nyugati tarsaik teszik. Ez az attribu-
ci6s mintazat nem fliggetlen a fentebb bemutatott felfogasmodoktdl. Hiszen ha a tanulas
nem feltétlentil a gyors belatassal azonos, hanem lassu, akar sok iddt igényld, tobbek
kozott memorizalason és ismételgetésen is nyugvé folyamat része, illetve eredménye, ak-
kor természetesen logikus nagyobb szerepet tulajdonitani a kitarté munkavégzésnek és az
erdfeszitésnek, mint azt az ellenkez6 tipust felfogassal tenné egy diak.

Kiilsé vagy belsé motivacio

Ugyancsak logikusan egybefligg a korabbiakkal, de egyéb magyarazdelvekkel is egy-
bekapcsolhato, hogy a kelet-azsiai didkok motivacidja masmilyen, mint a nyugatiaké. Mig
a nyugati didkok esetében a bensd motivacio szoros 6sszefiiggésben latszik lenni a mély
megértd tanuldssal, addig a kelet-azsiai orszagok didkjai kevert motivacids mintazatot mu-
tatnak. Tanulasi eredményességiikben mind a kiils6, mind a belsé motivacié fontos szere-
pet jatszik, s az is, hogy ezeket megfelelden tudjak egyeztetni, illetve valtogatni. A nyuga-
ti didkok motivacios bazisa bizonyos értelemben ,,sériilékenyebb”, mint kelet-azsiai tarsa-
iké, hiszen ez utdbbiak motivacios bazisa lényegében minden helyzetben hatékonyan mii-
kodik, akar kiilso, akar belsé motivacios helyzetrdl van szo; a nyugati diakoké viszont
egyoldalu (foképp a belsé motivacion nyugvo). A kulturalis pedagogia altal feltarhaté mé-
lyebb kiilonbségekre mindamellett az is utal, hogy maguk a kiilsd-belsé motivacié mogé
értett jelenségek is masok keleten, mint nyugaton; valdszindi, hogy a kelet-azsiai didkok
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szamara olyan vonatkozasok is a belsé motivacios bazis részei, amelyek nyugati tarsaik
esetében a kiilsé motivacidhoz, igy a mély megértd tanulast nem igazan segitd tanulashoz
kapcsolodnak. Akarhonnan nézziik is: a nyugati pedagogia kiilsé-belsd motivacios konst-
rukcidja s a kétféle motivacio kozott tett mindsitd értékitélet a kelet-azsiai tanulok moti-
vacios bazisa jellemzoinek fényében ,,egész egyszerlien 6sszeomlani latszik” .

Teljesitménymotivdcio: egyéni vagy szocidlis

A nyugati pedagdgiaban a teljesitménymotivaciét Ggy konceptualizaljak, mint ami
erésen individuum-kozpontu, énkiteljesitd jelenség. A kelet-azsiai kultaraban azonban a
teljesitménymotivacié bazisa sokkal inkabb a szélesebb értelemben vett szocialis kornye-
zettel jellemezhet6 (csalad, nemzet stb.).

Kollekttv vagy individudlis tanuldsi orientdcio

Bar ez a téma a pedagdgia terén sokkal kevésbé kutatott, mint a tarsadalomtudomanyok
mas teriiletein, mind az anekdotikus-laikus leirasok, mind pedig a kutatési adatok arra mu-
tatnak, hogy kelet-azsiai kdrnyezetben a didkok szivesebben alkalmazzak a kollaborativ ta-
nulas kiilonféle formait, és esetiikben hatékonyabbnak tlinik ez a tanulasszervezési mod a
mély megérté tanulas szempontjabol, mint

nyugati tarsaik esetében. Ugyancsak megkér-
ddjelezddik tehat az a nyugati koncepcio, mi-
szerint a mély megértd (eredményes) tanulds
elsésorban individualis tevékenység.

Versengés vagy egyiittmiikodés

Az azsiai didkok (japanok, hongkongiak,
nepaliak) a versengést harmonikusan Ossze
tudjak egyeztetni az egyiittmtikddéssel. Ez el-
sOsorban azért lehetséges, mert a versengési
folyamatban a masik személy nem mint le-
gy6zendd szerepel, hanem mint az én fejlodé-
sét, novekedését motivald agens. Ezért a riva-
lis a tanulasnak és az onfejlodésnek allando

Kelet-dzsiai kbrnyezetben a did-
kok szivesebben alkalmazzdik a
kollaborativ tanulds kiilonféle
Jformdiit, és esetiikben hatéko-
nyabbnak tiinik ez a tanulds-
szervezési mod a mély megerto
tanulds szempontjabol, mint
nyugati tdarsaik esetében.
Ugyancsak megkérddjelezodik
tehdt az a nyugati koncepcio,
miszerint a mély megérto (ered-
meényes) tanulds elsésorban in-
dividudlis tevékenyseg.

zaloga, és a vele vald kapcsolat alapvetéen
kooperativ. Tehat a kelet-azsiai didkokra nem alkalmazhaté a versengés nyugati (elsdsor-
ban amerikai) hagyomanyos — dichotom és polarizalt — felfogasa. (Fiilop, 2002)

Ahogy a kelet-azsiai didkok esetében lényegében cs6d6t mond a nyugati, bipolaris op-
pozicidkon nyugvé pedagogiai konstrukcidk szinte mindegyike, a kelet-azsiai tanarok
pedagdgiai konstrukcidinak massadga miatt is szinte mindenestiil Gjra kellene irni a nyu-
gati pedagdgiai és pedagdgiai-pszicholdgiai szakkonyveket. Ez logikus is: hiszen a (ke-
let-azsiai) didk és a (kelet-azsiai) tandr kognicidjaban ugyanannak a tanulasfelfogasnak a
pandantjai kellenek, hogy meglegyenek, mert — 1évén a tanulas kulturélis tevékenység —
kozos munkajuk akkor lehet hatékony (akkor vezethet eredményes tanulashoz), ha imp-
licit és explicit elgondolasaik egy kdzdsen megosztott kulturanak a mintdzatat mutatjak.
Terjedelmi okokbdl azonban a kelet-dzsiai tanarokra vonatkozd jellemzdkkel e tanul-
many keretében mar nem foglalkozunk.

Osszegzés. A hazai pedagégiara vonatkozé megfontolasok
Zarasképp azt tekintsiik még at, milyen tanulsagokat hordoz magaban a hazai, a magyar-

orszagi pedagogia szamara mindaz, amit az el6zdekben a komparativ pedagdgiardl mond-
tunk, majd a kelet-dzsiai orszadgokra vonatkozé kutatdsok tanulsdgaibol bemutattunk!
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Azt gondoljuk, hogy gondolatmenetiink minden korabbi pontja implicite a hazai peda-
gbgia egy hosszl tavi kovetkezményekkel jard 1épéstévesztésére, hidnyossagara hivja fel
a figyelmet. Nevezetesen arra, hogy az dsszehasonlité pedagogia kulturalis alapozottsagl
iranyaival hiba volt nem foglalkozni, s jelenleg ezen a téren tobb évtizedes késés jelle-
mez minket szamos mas orszaghoz képest. Bar a nagy nemzetkozi pedagogiai kutatasok
(IEA, OECD és masok) hosszabb-rovidebb idére kurrenssé, sot még a szélesebben értett
laikus k6zonség szamara is érdekessé tették az 6sszehasonlitd pedagdgia bizonyos agait
Magyarorszagon, mas igen fontos agai itthon még a szakirodalmi utalasok szintjén sem
igen jelentek meg. Mindenekeldtt ilyen a kulturdlis, illetve a kulturk6zi pedagogia a kom-
parativ pedagogian beliil. Ezzel egyiitt a hazai pedagogia figyelmébe a kelet-azsiai orsza-
gok kulturalis pedagdgiai kérdései sem kertiltek be, ami pedig — tekintve a régid nyilvan-
vald és huzamos pedagogiai (s tarsadalmi-gazdasagi) sikerességét, valamint azt, hogy e
szélesen értett régio jelenleg az emberiség tobb, mint 60 szazalékanak ad otthont — valo-
jaban tobb, mint meglepd. Bar a Magyar Pedagdgiai Tarsasagnak van egy mintegy hiisz
tagot szamlalé 6sszehasonlitd pedagogiai szekcidja, s a nagyobb pedagdgiai kutatdinté-
zeteink is €élénk Osszehasonlité pedagogiai tevékenységet is folytatnak, Magyarorszagon
sem a rendszervaltozas elott, sem — ami igazan elgondolkozatd — a rendszervaltozas utan
nem alakult ki olyan egyetemi vagy kutatdintézeti miihely, amely a komparativ pedago-
gia Ujabb teriileteit, mindenekeldtt a kulturalis 6sszehasonlité pedagogiat mint teriiletet
valasztotta volna ki olyan témajaul, amelyre leginkabb fokuszal. Noha kézenfekvd lett
volna, hasonlé6 mdédon nem alakultak ki a kelet-dzsiai pedagdgiat kutaté munkacsopor-
tok, mihelyek sem, és mindennek megfeleléen sem a komparativ pedagdgianak, sem a
kulturalis pedagogiai komparativisztikanak, sem ezen beliil a kelet-azsiai pedagdgianak
nincs nyomtatott foruma Magyarorszagon.

E hianyoktol ugyancsak nem fliggetlen, hogy sem a hazai pedagogiai kutatoi szemlélet-
ben, sem az oktataspolitikaban, sem a napi praxisban tevékenykedd tanari gardaban nem
alakult — nem is alakulhatott — ki az a termékeny szemlélet, amely a sajatot is képes idegen-
ként szemlélni, s ezaltal tobbet, mélyebbet megérteni a sajatbol is és a masmilyenbdl is.

Ettdl egyaltalan nem fiiggetlen az a tény, hogy mai pedagdgiai gondolkozasunk még
nem tudott tullépni egy sor olyan pedagogiai értelmezésen, amely ugyan korabban ter-
mékeny lehetett, mara mar azonban kiégett sztereotipiava, a szubtilisabb tovabbgondola-
sokat és valtoztatasokat megakadalyozé zarvannya valt. Tobb ilyen vonatkozasra igye-
keztiink ramutatni Watkins 6sszegzése nyoman, de mint emlitettiik, még igy sem a teljes-
ség igényével targyaltuk e jelenségeket.

Nem szabad elfelejteni — s erre a Wolfgang Mitter tanulmanya nyoman ismertetett pa-
radigmavaltas-torténet is felhivta a figyelmet —, hogy a posztmodern kulturalis és kultu-
ralis osszehasonlitd pedagogia ma mar korantsem csak a nemzetallamok kozotti vagy
nemzetek kozotti népesoportokon beliili 6sszehasonlitast tekinti vizsgalddasai alapegy-
ségének, hanem a masképp értett kulturalis egységek kozotti vizsgalddast is, példaul egy
allamon beliil. E szemléletvaltas azt sugallja szamunkra, hogy — bar torténtek mar erre
vonatkozo kisebb-nagyobb erdfeszitések — talan a hazai romapedagogia s mas kisebbsé-
gi csoportok oktatasi alapkérdéseit is érdekes, mert esetleg szakmailag termékeny lehet-
ne a kulturdlis vagy kultarkozi pedagogia szemszogébdl megvizsgalni s Gjragondolni.
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