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A tanulas és tanitas szoros kapcsolatban all azzal a kulturalis kontextussal, amelybdl létre-
jon és amelyért mitkodik. Jelen tanulmanyban azt mutatjuk be, hogy a kultura egyes alap-
vonasai miképpen tiikrézodnek a formalis oktatasban. A kulturalis jellegzetességek bemuta-
tasa elott az oktatas univerzalis, biologiai-evolucios alapjait taglaljuk, hogy ldathato legyen,
mik azok a leglényegesebb alapok, amelyek az emberi tanulds és tanitas folyamatait kultu-
ralis jellegzetességeikkel egyiitt mégis azonossa teszik mindeniitt a vilagon. Csak ezt kove-
téen taglaljuk a sziil6i nevelési nézetek kulturalis kiilonbségeinek jelentoséget, a gyerekek
independenciara nevelésének kérdését az euro-amerika, és interdependencidara nevelését a
kelet-azsiai kulturaban. Foglalkozunk a gyerekkori verbalis szocializacio és az intellektud-
lis fejlesztés kulturalis kérdéseivel, ravilagitunk a dicséret és a birdlat, a versengés és
egyiittmiikodeés, illetve a tanulasi megkozelitésmodok kulturalis kiilonbségeire kelet és nyu-
gat kozott. Azt kivanjuk érzékeltetni, hogy a kulturalis aspektusok figyelembe vétele nélkiil
nem lehet teljes a pedagogiai jelenségek leirasa és megértése, illetve a tandarok gyakorlati
munkdja. Mindezzel a pedagogia kulturalizaciojahoz igyeksziink hozzdjarulni, ami a ma-
gyar oktatadsi gondolkodasban jelen munka irasakor még nem zajlott le.!

Biologiai alapok — kulturalis variabilitas

A tanulas ¢és a tanitds olyan tarsas human tevékenység, amely biologiai alapokon
nyugszik, és a kulturara vonatkozik, illetve annak kontextusaban zajlik.

" A keretek szlikdssége miatt messze nem torekedhetiink a téma valamennyi fontos és lehetséges di-
menzidjanak bemutatasara. A biologiai alapokra valo utalasokat kivéve, nem szolunk példaul arrol,
hogy a tanitas és tanulas folyamatainak szamos univerzalis, kulturatol fliggetlen jellemzje van mind
a formalis, mind pedig az informalis oktatas kiilonféle valtozataiban. Nem tériink ki azokra a helyze-
tekre sem, amikor az oktatds és a kultira nem feleltethetd meg egymasnak, minthogy adott esetben
valamilyen alakulasfolyamat miatt kisebb vagy nagyobb mértékben, rovidebb vagy hosszabb idére el-
szakadnak egymastol, és ideiglenesen akar ellentétessé is valnak. Végiil nem szélunk arrél sem, hogy
az oktatas miként hat vissza a kulttira miikddésmodjaira.
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Evoltcids okokbol eredéen mindannyian azzal a képességgel sziiletiink, hogy
tanuljunk masoktol és tanitsunk masokat’. Csibra és Gergely (2007) megéllapitjak,
hogy az ember tanitas és tanulas utjan torténd tudasatadasra adaptalodott 1ény, s ki-
mutatjak e képességnek mar az Gjsziilotteknél is azonosithatd kognitiv alapjait’.
Strauss (2002) a tanitas és tanulas kognitiv fejlodéstani aspektusait kutatva felhivja
a figyelmet arra, hogy egyes tarsas helyzetekben az 6vodaskoru gyerekek is a tanitas
¢és a tanulas explicit intencidjaval fordulnak egymashoz, a formalis tanitas-tanulas
szinte minden jellegzetes jegyét alkalmazva cselekvésiikben, jol elkiilonitve a tani-
tas magatartasi elemeit a jaték szokasos viselkedéselemeitdl. Strauss ezzel kapcso-
latosan ugy fogalmaz, hogy ,,A tanitas, vagy népi pedagogia, a tudas tarsas atadasa
az egyik legfigyelemreméltobb emberi vallalkozas.” (Strauss, 2002, 417. o.).

A tudas, aminek atadasara az emberi faj evolicidsan adaptalodott, illetve
amelyben az egész tarsas folyamat zajlik, nem mas, mint a legszélesebb értelemben
értett kultura, vagyis ,,a human kornyezet ember alkotta 0sszetevoi” (Herskovits,
1955, 305. o.). Nélkiile az ember nem tudna kdzvetleniil a természeti kiilvilaggal
hatékonyan megkiizdeni, tehat a kultura evolicids szempontbol meghatarozoan fontos
mediatorként miikodik a természet és az ember kozott az egyén és a faj fennmara-
dasa érdekében. A tudasatadas természetesen nemcsak targyi tényezokre vonatkozik,
vagy az emberi cselekvések kiilonféle formdira, hanem — s6t még inkabb — szimbo-
likus elemekre, mint példaul nyelv, vilaglatas, értékrend, miivészi kifejezésmodok
¢és hasonlok. Ahogy Tomasello, a kulturatanulasi elmélet kidolgozoéja és munkatar-
sai irjak, ,,Az ember a vilagon mindenkinél jobban ért a kultirahoz. Azonkiviil,
hogy sok allatfajhoz hasonloan tarsas interakciokat folytatnak fajtarsaikkal, az em-
berek olyan Osszetett, egyiittmiikddést igényl6 tevékenységeket is végeznek, mint a
kozos eszkozkészités, ételkészités, menedéképités, kooperativ jaték, tudomanyos
egylittmiikodés és igy tovabb. Ezek a kollektiv tevékenységek és gyakorlatok gyak-
ran szimbolikus termékek, példaul nyelvi szimbdlumok és intézmények mentén
szervezddnek, amelyek segitik generaciordl generacidra valod ’atadasukat’, mikoz-
ben a torténelem soran komplex formaba szilarditjak Oket.” (Tomasello et al.,
2007, 2. o.; Tomasello et al., 1993).

A fentiekbdl kovetkezéen univerzalis jelenségnek tekinthetd, hogy az ember
egy szakadatlan kulturaelsajatitasi, kultiraformalési és kultura-tovabbadasi folya-
mat részese, illetve, hogy a kultira tanuldsa mint tarsas emberi tevékenység veliink
sziiletett biologiai-pszichologiai kompetencia talajan zajlik. E folyamat a Noam
Chomsky (1973) éltal leirt nyelvi kompetencidhoz, a nyelvelsajatitdshoz, a nyelv
kreativ-adaptiv hasznalatahoz, illetve tovabborokitéséhez sziikséges univerzalis
emberi kognitiv képességekhez hasonldo modon oldodik ki és mitkddik, mindig va-

% Kivéve természetesen a szélséséges mentalis sériilések okozta allapotokat.
3 A mai kognitiv idegtudoményi szemléletnek a neveléssel kozvetleniil érintkez$ mozzanatairél lisd a
Pedagogusképzés Pléh Csaba altal szerkesztett 2008. 1-2. tematikus szamat.
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lamely konkrét nyelv(ek) kontextusaban. A kultiraelsajatitas nem tértdl, idotdl, egy
adott emberi k6zosség hagyomanyaitol, mindennapi realitasaitdl fliggetleniil min-
dig pontosan ugyantigy kiold6do kognitiv képesség, hanem mindig egy vagy tobb
konkrét kultira kontextusaban, azzal kdlcsonhatasban valosul meg.

A kultra annak az eszkdze, hogy segitségével az ember az igen valtozatos —
¢s kisebb-nagyobb részelemeiben mindig valtozasban is 1év6 f6ldrajzi, biologiai és
tarsas — kornyezetéhez, az Okokulturalis kontextushoz alkalmazkodjon, illetve,
hogy a lehet6 legkedvezdbben alakitsa azt. Az, hogy az emberi faj nem egyetlen
kultiréban, hanem kultarédk valtozatos variancidjaban €él, egyrészt a kultura kreati-
vitason alapuld [ényegébdl fakad, masrészt éppen a kultira adaptivitasi funkcioja-
bol; vagyis a sokféleség, a sokféle ,,j6 adaptacios stratégia” megtalalasa, kidolgoza-
sa hasznos lehet az emberi faj talélése szempontjabol.

E kornyezet természetesen nemcsak a természeti-targyi, materialis vilagot je-
lenti, hanem a korabbi generaciok altal kidolgozott és folyamatos valtozasokban
tartott kultarat, a kulturalis tradiciot is. Azt, hogy a kérnyezet valamely drasztikus
valtozasara az emberek egy csoportja a kultira milyen konstrukcidin keresztiil rea-
gal, vagy miért és miként kezdeményez maga is ilyen valtozasokat, nemcsak a ma-
terialisan értett kdrnyezettdl fiigg, hanem attdl is, hogy az adott embercsoport mi-
lyen korabbi valaszmintdkkal rendelkezik mar az adott kontextusban, vagyis
milyenek a kulturdlis hagyomanyai, s ezek milyen tovabbi valaszmintazatokat
tesznek lehetové vagy zarnak ki virtualisan, de ebbdl kdvetkezden valosadgosan is.
Az enkulturdcio — vagy ahogy a pszichologia nevezi: szocializacié — az a folyamat,
amelynek sordn az egyén elsajatitja mindazon kulturdlis(an megkonstrudlt) tudaso-
kat, képességeket, hiedelmeket és attitidoket ({/llich, 1991), amelyek valamely
konkrét tarsas és természeti kornyezetével valo hatékony(nak remélt) egyiittmiko-
dést biztositjak, s amelyek egyben arra is alkalmasak, hogy a korabbi kulturalis tu-
dasokat tovabbi célok érdekében, vagy a valtozd kényszerek miatt egyediil, vagy
masokkal valod egyiittmiikodésben relevansan és hatékonyan meg tudja, illetve meg
tudjak valtoztatni.

A korabban emlitettek alapjan nincs okunk kételkedni abban, hogy a tanitas és
a tanulés legfébb humanspecifikus mozzanatai biologiai alapokon nyugszanak, és
valamilyen forméban minden emberi kozosségben megjelennek. Ezért is van az,
hogy az informalis oktatas kiilonféle elemei a gyermekek szocializacidja soran
természetes modon megjelennek a spontan zajlo hétkdznapi tarsas helyzetekben
(Tot, 2005), s minden mas tarsas cselekvési formaban is jelen vannak, illetve lehet-
nek, igy példaul a formalis oktatas keretei kozott is. Ugyanakkor nem gondolhat-
juk, hogy a pedagogia bioldgiai alapjai kozvetleniil, attételek nélkiil jelennének
meg az oktatas formalis valtozataiban. A bioldgiai alapok manifesztacidja a forma-
lis oktatasban nyilvanvaldan szocialisan szabalyozott: a bioldgiai alapok és az okta-
tas tarsadalmi intézményrendszerei kozotti mediald-szabalyozo funkciot pedig ép-
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pen azok a kulturalis kdzvetitérendszerek toltik be, amelyeknek az atérokitése a
formalis (és informalis) oktatas legfébb célja is egyben.

A formalis oktatas tobbek kozott abbdl a feltevésbdl, illetve tapasztalatbol ko-
vetkezden alakult ki, s annak is kdszonhetéen miikodik, hogy a tudasatadas és a tu-
dasmegszerzés folyamata — éppen a bioldgiai alapok univerzalitasa miatt — nemcsak
természeteses emberi kozosségek, példaul sziilok, nagycsalad, torzs stb. egymassal
szoros szarmazasi, egyiittélési kapcsolatban 1évd tagjai kozott, illetve révén valo-
sulhat meg, hanem intézményszertien strukturalt keretekben, egymassal egyébként
mas kapcsolatban nem allo személyek kozott is. Mégis, ugy tlinik, hogy az iskola-
zas akkor hatékony, ha az nem idegen az adott kozdsség jellegzetes otthoni enkultu-
racios mintazatatol (Serpell és Hatano, 1997). Tehat a tanitas-tanulas tevékenysé-
gében kozosen résztvevoknek ilyenkor is rendelkezniiik kell egy olyan, kulturalisan
megosztott minimummal (Dasen és Akkari, 2008), amely nélkiil ez a bonyolult
Osszehangoltsagot igényld tevékenység nem miikodne, illetve nem miikddne eléggé
hatékonyan, minthogy a formalis oktatas kultiraja a benne részt vevok altal képvi-
selt kulturalis kontextusban formalddik meg és miikodik. A gyermeknevelés, a ko-
rabban mondottakkal 6sszhangban, egyébként is mindig azt jelenti — legyen szo
akar az informalis tanitasrol/tanulasrol, csaladi szocializaciordl, akar az oktatas
formalis valtozatairdl —, hogy a gyermeket szeretnénk hozzasegiteni ahhoz, hogy
valamely 1étez6, illetve a jovore vonatkozoan elképzelt kornyezet viszonyrendsze-
rében kompetens legyen (KagitCibasi, 2007). Vagyis mikozben a formalis tudasat-
adasnak meghatarozo6 fontossagl univerzalis jellemz6i vannak, mindig vannak kul-
turdlisan specifikus vondsai is, hiszen a gyerekeket a kdrnyezeti adaptaciora
nem(csak) altalanosan készitjiik fel, hanem konkrétan is, bizonyos okokulturalis
kornyezetre vonatkozoan, illetve ennek valamilyen késobbiekre elgondolt, lehetsé-
ges valtozataira. Amennyiben teljesen hianyzik vagy nem megfelelé az a kulturalis
feliilet, amelyben a tanitasi és tanulasi tevékenységet végz6 személyek megosztoz-
nak egymassal, akkor annak ellenére, hogy a fentiek értelmében bioldgiai determi-
nacioik miatt elvileg természetesen mindannyian képesek lennének ra, kulturalis
okokbol gyakorlatilag mégsem fognak tudni (hatékonyan) egyiittmitkddni egymas-
sal az oktatéas folyamataiban (Bruner, 2004; Kérossy, 2002).

Evtizedekkel ezel6tt a kognitiv pszicholdgia és pedagégia vetette fel, mennyire
meghatarozd szerepet jatszik a tanitasi €s tanuldsi folyamatokban, azok sikeressé-
gében, hogy a benne részt vevok — tanarok €s didkok — milyen felfogassal rendel-
keznek a tanulasra és a tanitasra vonatkozoan (pl. Dweck, 1999). Figyelmet érdem-
16 pedagogiatorténeti fejlemény, hogy ezzel a felismeréssel a kognitiv pedagodgia
egyben sajat axiomatikus alapjait kérddjelezte meg, vilagossa téve, hogy a tanitas
és tanulas folyamatainak megértésében nem lehet elégséges alap a kognicio mint
zart doboz metafora; az oktatis — tanitas, tanulas — tarsas, kulturalis kontextusban
zajlo, arrol nem lehasithatd folyamat. Kutatasokbodl igen hamar vilagossa valt, hogy
a tanuloknak az oktatasra, a tanitasra-tanulasra vonatkozd nézetei egyaltalan nem
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fliggetlenek szocializaciojuk soran a kornyezetiikben az e témara vonatkozdan
megismert értékektol, vélekedésekrol, laikus elméletekrdl, vagyis kultirajuknak a
tanulasra vonatkozo alapelgondolasaitdl. Mindamellett itt is meg kell jegyezniink,
hogy ez nem azt jelenti, hogy az oktatas kulturalis kontextusat csak specifikus, kul-
turalisan egyedi vonasok jellemeznék, minthogy ez a kdrnyezet univerzalis vona-
sokat is hordoz — ez mar eleve azokbol a bioldgiai alapokbdl is kovetkezik, ame-
lyekr6l korabban szd volt. Ezek az univerzalék példaul az olyasféle, kulturatol
fiiggetleniil fellelhetd alapmetaforakban is tetten érhetok, mint a gyereknevelésre,
illetve a gyerekek fejlédésére vonatkozo — és a vilag minden tajan és kulturajaban
fellelhetd — ,,apolas/gondozas”, ,novekedes”, ,,megvilagosodas” metaforak vagy
hasonlok (Kleibard, 1975).

A gyermeknevelésnek, mint folyamatnak két dimenzidja kiilonithetd el: egy
konceptualis és egy pragmatikus (gyakorlati, konkrét nevelési tevékenységekben
testet 6lt6). A konceptualis dimenzio olyanféle elképzeléseket foglal magaban,
mint példaul azt, hogy szokasos modon és/vagy kivanatos esetekben hogyan és mi-
lyen iranyban zajlik a gyerekek fejlodése, a pragmatikai oldala pedig arra vonatko-
zik, hogy e fejlédést sziildileg/neveldileg milyen moédokon, milyen nevelési eszko-
zokkel lehet és érdemes megtamogatni.

Mint ahogy az a korabbiakbdl is kdvetkezik, természetesen mind a gyerekne-
velés konceptudlis, mind pedig gyakorlati vetiileteiben (Serpell és Hatano, 1997,
351. o.) sok a kulturalis specifikum. Mindamellett a kiilonb6z6 kultarak lehetnek
hasonlok, vagy kiilonbozhetnek egymastol a nevelésre vonatkozo koncepcidik te-
kintetében, a nevelésre vonatkozo gyakorlatuk vagy mindketté szempontjabol. A
gyerekek fejlodésére vonatkozd elképzelés alapja két kiilonb6zo kultaraban példaul
lehet az, hogy egy felndvekvd személy annal érettebb, minél autonémabb, de lehet
épp a forditottja is: vagyis hogy egy személy érettségét éppen a tarsas kérnyezeté-
hez vald egyre szorosabb és harmonikusabb kapcsolodasa bizonyitja. Az, hogy
egyik vagy masik fejloédési forgatokdonyv megvalosulasat milyen nevelési eszko-
zokkel gondoljak a felnéttek hatékonyan biztositani, lehet akkor is kulturalisan kii-
16nboz6, ha egyébként két kultira egyetért a fejlédés konceptualis alapjaiban®, ha
pedig ebben is kiilonboznek, akkor szinte biztos, hogy a nevelési eljarasmodjaik
sem — vagy csak véletlen esetben — fognak egymassal egybeesni.

A tudésatadas torténhet — és foleg az informalis tanitds esetében torténik is —
a hétkdznapi helyzetek komplex tevékenységfolyamataiban: hétkdznapi nyelvi koz-
lések aramaban vagy nem ritkan a nélkiil, pusztan a tevékenységmasolo, résztvevo
tanitas-tanulas modjan. Minden jel szerint az irott szimbolumok hasznalata, vagyis
a kulturalis ismereteknek az irasbeliségen, mint informacidmegérzési és -atadasi

* Pomerlau, Malcuit és Sabatier (1991) kanadai haiti és vietnami bevandorlok korében azt talalta,
hogy az anyak mindkét bevandorloi csoportban nagy hangsulyt helyeznek a konformitas értékeire, am
jelentdsen eltérnek egymastol abban, hogy konkrét helyzetekben e tekintetben milyen utasitasokat ad-
nak a gyermekeiknek, vagyis hogy miként probaljak kivaltani a konform viselkedést.
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technikan alapuldé modszere az, amely sokféle ok miatt nemcsak lehetévé teszi, de
egy-egy nyelvi-kulturalis kozosségben eldbb-utobb ki is kikényszeriti a formalis
oktatas létrejottét. A magyar pedagdgiai irodalomban jelenleg alig hasznalt — ko-
rabban ugyan kedvelt, de kikopott, ma pedig inkabb a nemzetkozi szakirodalomban
ujra és Ujra felbukkano — latin gyokerti megnevezés, a literdtussag (literacy) jol fe-
jezi ki, hogy a formalis oktatas a tudasatadas technikai lehetdségei koziil olyképpen
megkonstrualt folyamat, amelynek soran a tanar altal tovabbhagyomanyozott, a ta-
nulo altal megszerzett tudas alapjaiban ott van az iras és olvasas képessége.

A formalis oktatas és a gyerekek fejlodésére, fejlesztésére vonatkozo kulturalis
elképzelések viszonyrendszere igen gazdag, sokagu. A hétkdznapi emberek gye-
reknevelésre vonatkozo laikus elképzelései rejtett tantervként, rejtett szocializacios
mintaként jelen vannak a tanarok munkajaban, a diakok tevékenységében, a sziilok
hozzaallasaban, az oktatasi intézmények €s az egész oktatasi rendszer mitkodésének
mindennapjaiban. A tovabbiakban néhany ide tartozo pedagogiai jelenséget tagla-
lunk. El6szor a sziil6i nézetekrdl lesz sz6 altalaban, illetve a személyiség-felfogasok
alapvet6 kulturalis kiilonbségeirdl és ezzel kapcsolatosan az independenciara vagy
interdependenciara vald nevelésrol lesz sz6. Ezt kovetéen olyan témakra tériink ki
— a verbalis ¢és intellektualis fejlesztés, a dicséret/biralat, a versengésre szocializa-
las, a tanulasi stilus és az onfejlesztés témakoreire —, amelyek esetleg tavoliaknak
tiinhetnek a sziil6i nézetek rendszerétol, valojaban azonban nagyon is szorosan 6sz-
szefiggnek azzal. Ugyanis mind a verbalitasra nevelés milyenségét, mind a dicsé-
ret/biralat vagy a kommunikéciora nevelés mikéntjét — s ezekkel egyiitt a tovabbi
itt taglalt jelenséget is — meghatarozza, hogy egyes kultirakban az emberek milyen
sziil61, neveldi laikus nézetekkel rendelkeznek.

Sziildi, nevel6i nézetek. Independenciara és interdependenciira nevelé
kultirak

A sziil6i nézetek vizsgalata a nevelés kultiraja konceptualis oldalanak feltarasara
iranyul, s a nézetek altalanosabban értett tudomanyos vizsgalati hagyomanykorébe
tartozik. Korabbi kutatasokra alapozva Kdlmdn Orsolya (2009) 6sszegzden megal-
lapitja, hogy a nézetek a hétkoznapi élet kdzvetlen tapasztalatain alapulnak, impli-
cit, de nem kis részt explicitté is tehetd, viszonylag rugalmatlan kognitiv tartalmak,
az egyének altal igaznak vélt feltételezések érzelmekkel telitett alakulatai, amelyek
bensdleg jellemzden nem konzisztensek, s amelyek keletkezését és kialakulasat el-
sOsorban a kultarak, szubkulturak és kozosségi tevékenységek hatarozzak meg.
Kordssy (2002) a sziil6i vélekedések szélesebb gyljtéfogalmaban helyezi el a szii-
161 nézeteket, az attribliciok, sziil6i elvarasok, a sziil6i etnoteoria és mas jelenségek
korében. A sziil6i etnotedria a gyermek megfeleld fejlodésére vonatkozo sziil6i vé-
lekedések halmaza, amely azért ,etno’, mert a kontextust jelentd kultira publikusan
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megosztott tartalmaibol, vagyis a kozmegegyezésszeriien evidensnek tekintett ne-
velési elvekbdl taplalkozik (Garfinkel, 1974).

LeVine megallapitja, hogy a sziil6i tevékenységet (parenting), amennyiben azt
a populacié altalanosabb szintjén értelmezziik — nem pedig az egyedi, a személyi-
ségvonasok miatt kialakulé kiilonbségeket probaljuk megragadni —, harom alapvetd
keret hatarozza meg: a fajspecifikus biologiai alapok, a szociodkologiai keretek és
a kulturalis kontextus (LeVine et al, 2008). A fajspecifikus alapok az emberiségre
univerzalisan jellemz6, megvaltoztathatatlan biologiai kotottségeket jelentik; pél-
daul azt, hogy az embernek mint emldsnek a fajfenntartds érdekében taplalnia,
gondoznia kell az utodait, hiszen azok sziiletésiikkor és még hosszu ideig nem ren-
delkeznek az ¢életképességhez sziikséges onallosaggal. A szociodkologiai keretek a
gyereknevelést korlatozo, az egyének feldl nézve viszonylag stabilnak tekinthetd
természeti és tarsadalmi kereteket jelentik: azt, hogy a gyereknevelés milyen f6ld-
rajzi-fizikai kdrnyezetben és milyen tarsadalmi intézmények, illetve tarsas keretek
kozott, példaul milyen jellegzetes csaladi struktirakban zajlik. A kulturalis kontex-
tus pedig a gyermeket neveld sziilok, rokonok, gondozok, vagyis egy adott népes-
ségcsoport jellegzetes céljait, gyereknevelési ,,forgatokdnyvét”, neveldi etnotedriait
¢és eszkoztarat foglalja magaban. Mig az els6t metaforikusan a gyereknevelés hard-
verjének, addig masodikat a sziil6i-gondozoi viselkedés firmverjének’, a harmadi-
kat pedig a gyereknevelés szoftverjének nevezi LeVine (LeVine et al., 2008).

Fejlodeési fiilke-elméletiikben Harkness és Super (2008) a gyerek nevelodését
befolyasoldo haromelemii rendszerr6l beszélnek: a gyereket koriilvevd fizikai és
szocialis kornyezetrdl, a gyermekgondozés kulturalisan kialakitott szokésairol,
gyakorlatarol, illetve a gondviseldk pszicholdgiai jellemz6ir6l. Megallapitasuk sze-
rint ,,a gyermeki fejlédés kulturalis szervezodése a kornyezet, a vélekedések ¢és a
viselkedés Osszhangban allé rendszerének fiiggvénye, nem pedig olyasmi, ami bi-
zonyos izolalt kdrnyezeti” tényezOkbdl eldre jelezhetd (Harkness és Super, 2008).
Superék e harmas fogalmi keretbe illesztve targyaljak a sziil6i etnotedriakat, mint a
szllék gyereknevelésre vonatkozo, kulturalisan megalapozott hiedelemrendszerét.
Hangsulyozzak, hogy a sziil6i etnoteoriak nemcsak az 0jsziilott vagy a fiatal gyer-
mek nevelését, hanem a gyereknevelés sokéves folyamatat mindvégig befolyasolo
gondviseldi tudati tényezot jelentenek (Harkness és Super, 2008).

Dasen (2008) a sziil6i nevelés kulturkdzi 6sszehasonlithatosaganak érdekében
— illetve az ilyen iranyu kutatasok eredményeként — egy olyan modellt allit fel,
amelyben az emberi fejlodés folyamatait makro-, mezo- és mikrorendszerek szint-
jén befolyasolo elemeket kiilonit el. E modellben makroszinten helyezkednek el
példaul az 6kologiai jellemzOk vagy a vallasi-vilagképi elemek, mezoszinten tob-

> A metaforasornak ez a tagja is az elektronika/szamitastechnika szohasznalatabol fakad: a firmver
a kisebb elektronikai eszk6zokbe épitett egyszeri szoftver, amely az adott eszkdz funkcidinak ellata-
sat biztositja.
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bek kozott példaul a kulturalis transzmisszié folyamatai altalanossagban, mig a
szll6i etnotedriakat a mikrorendszerek szintjén helyezi el a szerzd.

A nézetekre vonatkozo vizsgalatok mogott altalaban az a kutatoi elofeltevés
all, miszerint a nézetek valamilyen modon befolyasoljak a cselekedeteinket. Ennek
megfelelden a sziiléi nézetek vizsgalata azt igyekszik tisztazni, hogy mik azok a mo-
gottes kognitiv tartalmak, amelyek befolyasoljak, meghatarozzak a sziilok/gon-
dozok gyerekneveléssel kapcsolatos dontéseit, cselekedeteit. Harkness és Super
(2008) e megfelelések felderitése terén haromféle tipikus kutatéi megkozelitést
mutat be, amelyek koziil a legaltalanosabbnak a csoport szintl egyiittjarasok felde-
ritése tekinthetd, vagyis annak kimutatasa, hogy a sziilok meghatarozott etnotedriai
rendszeresen ezzel Osszefiiggést mutatd viselkedésmodokkal jarnak egyiitt a gye-
reknevelésben. Ezt azonban sok esetben nem lehet igazolni, minthogy egy-egy ne-
velési/tanulasi-tanitasi helyzetben nem mindig lehet pontosan feltarni és elkiiloni-
teni a kulturalis faktoroktdl a sziil6i cselekvéseket ugyancsak befolyasold olyanféle
fontos medialo elemeket, mint példaul a sziilok aktualis érzelmei. Egyszertibben
mondva: nem mindig tudjuk pontosan elkiiloniteni, hogy a sziil6 valamilyen csele-
kedete a kultirabdl vagy inkabb a sziil6é egyedi személyiségvonasaibol, aktualis ér-
zelmeibdl, netan a helyzet valamely nem kulturalis 6sszetev6jébol fakad-e.

Keller (2007) a kultarakdzi osszehasonlitdo pszichologia egyik jellegzetes di-
menzidja alapjan az interdependenciara, illetve az independenciara® nevel kulta-
rak kozotti sziiloi etnoteodridkat vetette egybe. A sziilokkel felvett kérddivei, interjui
alapjan, illetve a sziilok kisgyerekekkel folytatott verbalis és nem-verbalis interak-
cidinak megfigyelése és elemzése eredményeként azt allapitotta meg, hogy az in-
dependenciara szocializal6 (kutatasaban amerikai, gorég és német mintan vizsgalt
euro-amerikai) kultura a nevel6i felfogasban és a sziil6i magatartasban egyarant
szélesebb variacios lehetOséget, tobb egyediséget biztosit a sziiloknek, mint a (ka-
meruni és hindu mintan vizsgalt azsiai és afrikai) interdependenciara szocializalo
kultura. Az interdependenciara szocializald kultirakbol szarmazo sziilok gyakrab-
ban értenek egyet az olyasféle kijelentésekkel a gyereknevelésre vonatkozoan, mint
példaul, hogy fontos a testkontaktus a kisgyerekkel, vagy hogy ha a csecsemd fel-
sir, akkor azonnal meg kell szoptatni, vagy hogy a gyereknek egyediil kell aludnia.
Ugyanakkor az euro-amerikai sziilok szignifikdnsan gyakrabban értettek egyet az
olyan allitasokkal, illetve fogalmaztak meg olyanokat, hogy fontos a gyerekkel va-

5 Durva egyszeriisitéssel azt lehetne mondani, hogy Keller a keleti és a nyugati nevelésfelfogasokat
vetette Ossze. Markus és Kitayama (1991) széleskoriien elterjedt (és biralt) allaspontja szerint az
interdependenciara szocializalé kultirdkban a harménia megtartasa érdekében (is) az egyén arra to-
rekszik, hogy kozeli kapcsolatban maradjon szamara relevans személyekkel, csoportokkal, amelyek-
hez tartozik, mindig megfelelden alkalmazkodva a valtozé szocialis helyzetekhez mar csak azért is,
hogy relative ne kiilonb6zzon télik. Az independenciara szocializald kornyezetben az egyén azt a
normat sajatitja el, hogy az érett személy autoném, masoktdl fiiggetlen, egyszeri jelenség, akinek az
Onallosagat és egyediségét, a masoktdl relative kiillonbozé mivoltat kell hangsulyoznia. (A téma ma-
gyar nyelven is b6 szakirodalmabol pl.: Gordon Gyéri, 2006; Fiske et al., 2003).
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16 szemt6l szemben zajlo kommunikacio, hogy a gyereket érdekes targyakkal, jaté-
kokkal kell fejleszteni, vagy hogy minél elobb az 6nszabalyozo autondmiara kell 6t
nevelni, példaul az éjszakai 6nalloan alvas segitségével is.

Ugy tiinik, hogy a személyiségszervezdés itt emlitett dimenzidja, vagyis az,
hogy egy kulttra alapvet6en inkabb az interdependencidra vagy az independenciara,
independens-relacios énelmélete, 2007) igyekszik-e nevelni az uj generacio tagjait,
meghatarozo, struktiraszervezd erejii jellemzoje a laikus nevelésfelfogasoknak.
E centralis szerep azt jelenti, hogy mig a nevelés bizonyos elemei tobb-kevesebb
konzisztenciaval egymassal is Osszefiiggést mutatnak, addig e kozponti szervezo
jellemzdvel bizonyos, hogy szorosan és egyértelmlien Osszefiiggnek, méghozza
olyképpen, hogy e strukturaszervezo elképzelések meghatarozzak, beldliik levezet-
het6k az egyes nevelési részeszmények, illetve gyakorlati eljarasmodok. Vagyis az
inkabb independenciara vagy inkabb interdependenciara vald nevelés kulturalis jel-
lemz6it tekinthetjiik a kulturalisan eltéré laikus nevelési elképzelések alapjanak.

Minthogy a gyereknevelés laikus kulturalis konstrukcidiban az independenciara
vagy interdependenciara valo szocializacido meghatarozo jelentdségii, okkal feltéte-
lezhetjiik, hogy ennek szamos jegyét megtalalhatjuk a napi iskolai gyakorlati mun-
kéaban is. Valoban, a kutatasok azt mutatjak, hogy az euro-amerikai és a kelet-azsiai
pedagégiai modell jelentdsen kiilonbozik egymastol ebben a tekintetben. Erdemes
azonban figyelni arra, hogy e kiilonbségnek nem feltétleniil az a megnyilvanulasa,
hogy a kelet-azsiai iskolakban csoportbontasban dolgoznak a gyerekek, a nyugati
oktatasban pedig egyénileg. A kooperativ és kollaborativ technikdk a mai amerikai
vagy eurdpai iskolakban jellemzdébbnek tlinnek, mint a kelet-azsiaiakban. A kii-
16nbségek gyakran finomabb, rejtettebb modokon nyilvanulnak meg, és fejtik ki ar-
ra iranyul6 szocializacios hatasukat, hogy a gyerekek az iskolai élet soran mindun-
talan megtapasztalhassak azt, hogy barmely helyzetben kolcsonds fiiggdségben
vannak vagy lehetnek egymassal. Az utobbi csak akkor miikddik megnyugtatoan,
ha mindenki kolcsondsen bizhat a masikban (Befu, 1986). Ahhoz, hogy ez igy le-
gyen, Onfegyelem sziikséges, és a szocialis helyzetek masok szempontjabol valo
megertése €s kezelése képességének fejlesztése a szocialis szerepek egyre kifinomul-
tabba tétele érdekében folytatott allandd Ontokéletesites segitségével. E folyamat
eredményeként az onfejlesztés egyben a csoport fejlesztésévé is valik, és forditva, s
valdjaban ez az, ami altal az én nem az independencia, hanem az interdependencia
iranyaban fejlodik. Befu (1986) ezt, a szocialis helyzetek minél magasabb mindsé-
gl kezelése miatt sziikséges szereptokéletesités érdekében végzett (Konfuciusztol
és a buddhizmusbol eredd) oOntokéletesités imperativuszat latja a japan okta-
tas/mevelés rejtett etikai vezéreszményének.

Ahogy Fiilop Marta irja, ,,A nevelési cél nem az olyan gyerek, aki akkor elé-
gedett, ha mindennel el van latva és zavartalanul jatszhat egyediil, hanem a meg-
osztani, megegyezni, egyiittjatszani, egyiittdolgozni tudé kdzosségi ember. A japan
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iskolaban is elsGsorban azt kivanjak a didkoktol, hogy egymassal kooperativak le-
gyenek, s a harmonia nagyon fontos érték a kisiskolatol a gimnaziumig. A gyere-
keket iskolai éveik soran arra nevelik, hogy egy szoros kapcsolatokban 1étez6 isko-
lai osztaly lojalis tagjaiva valjanak.” (Fiildp, 2006, 334. o.). E fejlesztést szolgalja
példaul a japan ovodapedagogia egyik jellegzetes technikaja: Japanban minél id6-
sebbek az 6vodasok, anndl kevesebb, nem pedig annal tdbb jatékot kapnak, ahogy
az az euro-amerikai 6vodakban altalaban lenni szokott. Mig ugyanis a nyugati pe-
dagogusok rejtett nevelési elképzelése az, hogy minél érettebb, idésebb egy gyerek,
annal inkabb egyéni az érdeklodése, egyéniek a céljai, s ezért ezt minél tobb egyéni
valasztasi lehet6éség megadasaval — tehat minél tobb jaték biztositasaval — lehet és
kell is megtamogatni, addig a japan pedagdgusok implicit elképzelése az, hogy mi-
nél érettebb egy gyerek, annal inkabb elérkezett annak az ideje, hogy a szocialis
helyzetekben megtanulja, hogy masok boldogsaga az 6 szocialis érzékenységének
(is) a fuggvénye (Fiilop, 2006; Lewis, 1995). Ugyancsak az interdependenciat erd-
sitik azok a technikak, amelyek segitségével a japan tanarok az osztalytermi mun-
kat az évfolyam egészének adott teriileten végzett munkajahoz, azon keresztiil pe-
dig az iskola egészének munkajahoz, vagy akar még szélesebb oktatasi korokhoz
(megye, orszag stb.) kapcsoljak (Lewis, 1995). Hasonloképp, az egyént mindig ma-
sportnap, amikor az egyéni teljesitmény mindig valamilyen csoporteredménnyel
(osztaly, évfolyam, fitk/lanyok eredményeivel) 6tvozodik egybe, vagy az a megol-
das, hogy minél idosebbek a tanulok, a tanarok annal inkabb mas osztalyok, vagy
iskolak, vagy a nemzeti atlag eredményeivel vetik egybe a tanulok eredményeit,
amikor kihirdetik a vizsgak eredményeit, vagy ugyancsak ilyenek a heti eltervezett
osztalymunka és osztalyeredmények oOnreflektiv, de osztalykozosségben zajlo
megbeszélései. Ugyancsak hasonl6 céllal torténik az, hogy a tanarok a magatartasi
problémakat (f6leg fiatalabb tanuldk esetében) gy dolgozzak fel, hogy annak nem
az a lényege, hogy az agresszidt elkdvetd gyerek megszégyeniiljon, vagy a tanar
hatalmat és reciprok agressziojat érezze, hanem az, hogy megértse: gondot, bajt,
fajdalmat okozott a csoportjaban valaki masnak, és arra torekedjen, hogy ezt a
helyzetet szocidlisan miként lehetne a legmegfelelobben megoldani. Mindezekbdl
kdvetkezéen nem tekinthetd véletlennek, hogy a japan didkok arrdl szdmolnak be,
szamukra stimulalé a masokkal valo egyiitt-tanulés (Fiilop, 2006), még akkor is, ha
ez alkalmasint nem sz6 szerint azt jelenti, hogy egyiitt tanulnak, hanem mondjuk
csak azt, hogy egy térben vannak tanulas kdzben.

Mindamellett érdemes felfigyelni, hogy az itt roviden emlitett példak esetében
a cél nem az autonomia felszamolasa, hanem az egyéni eréfeszités, szandékok, cse-
lekedetek szétbonthatatlan egybekapcsolasa az iskolai tevékenység segitségével az
interdependenciara szocializalo vonasokkal és vonatkozasokkal. Ez egyben azt is
jelenti, hogy a japan pedagdgia szamara a kérdés nem kizard dichotomiaként jele-
nik meg (vagy autondomiara vagy interdependenciara kell nevelni a didkokat), ha-
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nem mint és-és/is-is modon integralhato kettdsség (mar ha ez kettésség egyaltalan)
(Gordon Gydri, 2006). Erdemes megjegyezni, hogy e tény maga is ravilagit arra,
hogy miért torekszenek az euro-amerikai sziilok és pedagogusok a logikus, egyér-
telm, kizard ellentéteken épiilé dichotomiakban vald gondolkodasra szocializalni
a nyelvi kifejez0 eszkdzok segitségével is a gyerekeiket, mig a kelet-azsiai, kiilo-
ndsen japan csaladban és iskolaban a (latszolagos) kettosségek egyben tartasanak,
integralasanak-szintetizalasanak képességére nevelik a gyerckeket nyelvileg és ez-
zel egyiitt gondolkodasmodjukban egyarant. Marpedig éppen e kérdés a kdvetkezo
alfejezet f6 témaja.

Verbalis kommunikacié, intellektualis fejlesztés

A verbalis kommunikacié kulturalis jellemz6i, illetve kiillonbozoségei azért is ki-
tiintetetten fontosak, mert a nyelvi fejlodés egyrészt szorosan Osszefiigg az intellek-
tualis fejlédéssel, masrészt nagy hatassal bir a gyerekek énfejlédésére. Mindkettd
meghatarozé tényez6 abban, hogy a formalis oktatasban mennyire tudnak hatéko-
nyan, sikeresen részt venni a gyerekek.

Mint az iskolai teljesitmény valamennyi hattértényezdje, a kommunikacio mi-
lyensége is szamos résztényez6tol fiigg, korantsem csak a kultaratol altalanos vagy
konkrét értelemben. Bernsteinnek (1974) a nyelvi szocializaciéra vonatkozo kuta-
tasai Ota kozismert tény, hogy a sziilok demografiai jellemzdi, példaul iskolazottsa-
ga, foglalkozasa, a csalad anyagi joléte meghatarozo jelentdségii a gyerekek nyelvi
fejlédése, s ehhez kapcsolodoan kognitiv fejlodése, illetve iskolai teljesitménye
szempontjabol. Hart és Risley (2003) egyenesen a hatranyos helyzetli gyerekek ko-
rai nyelvi-intellektualis fejlodési katasztroéfajanak nevezte azt, hogy — csaladmegfi-
gyelési vizsgalatokon alapul6 szamitasaik szerint — a magasan iskolazott kozéposz-
talybeli gyerekek harom éves korukra 30 millioval tobb szdval, nyelvi kifejezéssel
talalkoznak, mint a tanulatlanabb sziilék gyermekei’. Az iskolazottsag pozitiv hata-
sait mutatjak olyan vizsgalatok, amelyek egy kultaran beliil vizsgaljak a kiilonbsé-
geket: LeVine és munkatarsai (1996) példaul azt talaltak, hogy egy mexikoi k6zos-
ségben a gyermekeik gyorsabb kommunikacids fejlodését varjak és segitik is el
azok az anyak, akik iskolazottabbak, mint a kevésb¢ iskolazottak. Scarr (1985)
eredményei szerint pedig a sziil6i viselkedés megfigyelésébdl szerezhetd adatoknal
pontosabban jelzik elore a gyermek fejlodését az anya iskolazottsaga és szokincse.

7 Még naluk is bonyolultabb helyzetben vannak azoknak az alacsonyan iskolazott emigrans sziiléknek
a gyermekei, akik egyrészt a formalis oktatas igényei fel6l nézve nem eléggé hatékony nyelvi fejlodé-
sen mennek keresztiil a csaladban, masrészt alkalmasint nem is az anyanyelviiket, hanem a befogado
kozosség nyelvét kell(ene) olyan szinten elsajatitaniuk, hogy azt megfeleld hatékonysaggal tudjak
hasznalni az iskolazodas soran annak minden szintjén, harmadrészt pedig még az a helyzet is fennall-
hat, hogy az anyanyelvi kommunikacios mintazatuk kulturalis szempontokbol is 1ényegesen kiilonbo-
zik a befogado kozosség kommunikacids kulturajatol.
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Altalanos tendencia tehat, hogy a varosi, értelmiségi kozéposztaly tagjai a ver-
balis kommunikacié tekintetében (is) 0sztonzobb, ingergazdagabb kornyezetet te-
remtenck gyermekeik értelmi fejlodéséhez (Applegate, Burleson és Delia, 1992),
mig az alacsonyabb iskolazottsagu, falun, mez6gazdasagi tarsadalmakban €16 szii-
16k statisztikai atlagban kevesebb nyelvi kommunikacidval, intellektualisan kevés-
bé fejlesztéen kommunikalnak a gyermekeikkel. Figyelemre méltd azonban az a
tény, hogy hasonld tarsadalmi, iskolazottsagi koriilményeket is figyelembe véve a
verbalis kommunikéacié mennyisége és milyensége, illetve ezek hatasa kulturalisan
mennyire kiillonboz6. A — kozéposztalybeli — sziilok ugyanis nem mindeniitt egy-
forman, hanem elsdsorban az euro-amerikai kultiraban hajlanak arra, hogy verbali-
san is gazdag, stimulald kornyezetet teremtsenek gyermekeik szamara, az azsiai
vagy az afrikai tarsadalmakban a sziil6k kevésbé hajlanak ugyanerre. Marpedig,
legalabbis a gazdasagilag fejlett kelet-azsiai orszagok esetében, ez nyilvanvaléan a
kozéposztalybeli sziilok sokasagat is magaban foglalja. Am ez a kevésbé erdteljes-
nek mondhatd verbalis stimulacio a kozéposztalybeli kelet-azsiai sziilok gyerekei-
nek intellektualis fejlédésében altalanosan tekintve nem vezet hatranyokhoz®, sét:
mint a nemzetk6zi dsszehasonlitdé pedagogiai kutatdsok eredményei évtizedek ota
monoton mdédon mutatjak, a kelet-azsiai gyerekek kozott sok a nemzetkozi Gssze-
hasonlitasban is magas szinten teljesit6 tanuld. Vagyis mig az euro-amerikai gye-
rekek szamara a szegényes sziil6i verbalizacié az intellektualis fejlodésben és igy
az iskolai teljesitésben is deficithelyzetet teremt, a kelet-dzsiai gyerekek esetében
ez a hatas egyaltalan nem ilyen nyilvanvalo.

E jelenségnek legalabb kettds magyarazata van. Egyrészt a kelet-azsiai kom-
munikacié eleve kevésbé torekszik a direkt kommunikaciora valdé nevelésre —
minthogy az ilyen kommunikacié a kelet-azsiai kommunikacioban gyakran nyers-
nek, durvanak, tal kozvetlennek hat —, az indirekt kommunikaci6 terén azonban
igen arnyaltan fejleszt6 (sokkal arnyaltabban, mint a direkt verbalitasra épité euro-
amerikai kultira, amely viszont éppen ezért kényszeriil joval kevésbé az indirekt
kommunikacié fejlesztésére). A masik fontos Osszetevd az, hogy mig egyes kulti-
rakban a sziilok részérdl az euro-amerikaihoz képest kevésbé erdteljes direkt verba-
lis fejlesztés az iskolaban is sziikséges intellektudlis képességek és a tanulassal
kapcsolatos értékek (példaul motivacio, tanulasi attitiid, teljesitményigény) fejlesz-
tésének gyengeségét is jelenti egyben, addig a kelet-dzsiai szocializaciora ennek
éppen az ellenkezdje igaz.

8 Ugyanakkor egyes konkrét verbalis teljesitményekben mégiscsak érzékelhetd a kelet-azsiai gyere-
kek hatranya a verbalitas terén. Lynn (1982), Stevenson és Stigler (1992), valamint masok eredményei
rendre azt mutatjak, hogy az amerikai gyerekek valamivel jobb eredményt érnek el az intelligencia-
tesztek verbalis részében, mint kelet-azsiai tarsaik; a japan diakok (és felnéttek) angol nyelvi kommu-
nik4cids nehézségei kozismertek. (Ez utdbbi esetében azonban fontos azt is figyelembe venni, hogy a
japan gyerekek idegen nyelvi kommunikacids nehézségei igazak a beszélt, de nem igazak az irott
nyelvhasznalatra vonatkozdan.)
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Nem véletleniil, a japan kommunikacié az euro-amerikaiak szamara tobbnyire
homalyosnak, lebegtetettnek tiinik (/ndries, 2009; Fiilop, 2008). A célzasok, a
tobbértelmiliségek, a tagadasok tagadasain alapuld allitasok vagy tagadasok néha
athatolhatatlan nyelvi kozeget jelentenek a nyugati beszéloknek (Clancy, 2008).
Ennek szinte pandantjaként a japan kommunikaciora szocializalodott személyek
ugy érzékelik, hogy az amerikaiak az énre koncentralnak a kommunikacioban, és
logikailag vildgos, igen-nem dichotomiakon alapulo kozlésekre torekszenek, noha
,»A vilagos beszéd nem feltétleniil jelent intelligenciat.” (Kitayama, 1987, 499. o.;
idézi Indries, 2009). Nem véletlen, hogy amikor az amerikai anyak kisgyermekeik
fejlodésével dicsekszenek informalis, példaul jatszotéri helyzetekben, akkor erésen
kiemelik gyermekiik verbalis fejlodését, mig a japan anyak sokkal kevésbé torek-
szenek erre (6k inkabb gyermekiik szocialis készségeinek fejlédését emelik ki).

A kétféle kommunikacio vilagos modon Osszefiigg a kétféle kulturalis hattér-
rel. Mig a japan gyerekek a szocializaciojuk soran azt sajatitjak el, hogy legalabbis
a belso6 korbe (in-group) tartozod személyek esetében hogyan értsék meg és teljesit-
sék a masik ember szandékat szavak nélkiil is, és hogyan helyezzék hattérbe a sajat
énjiiket, fenntartva a csoporton beliili harmoéniat (Indries, 2009; Fiilop, 2008), do-
minanciatorekvéseiknek csupan kiilonféle indirekt, nem pedig direkt formakban
engedve utat, addig az amerikai gyerekeket az 6nallosagra és nyilt onérvényesitésre
szocializaljak. Ahhoz, hogy megfeleld nyiltsaggal és egyértelmiiséggel lehessenek
asszertivek, nyilt és egyértelmii verbalitasra van sziikségiik, amely vilagosan kife-
jezi a dolgokhoz fliz6d6 személyes allaspontjukat, viszonyulasukat.

A japén és az amerikai gyerekek kozotti kommunikacios kiilonbség élesen tiik-
r6z6dik az iskolai kommunikacio jellegében is; kiilonosen érzékelhetéen mutatko-
zik meg ez a kulturalis érintkezések esetében, vagyis amikor példaul amerikai tana-
rok oktatnak, illetve amerikai diakok tanulnak Japanban vagy japanok az Egyesiilt
Allamokban. Az amerikai tanarok allanddan visszatéré panasza, hogy a japan dia-
kok nem kérdeznek és nem kritikusak, feltétel nélkiil elfogadjak a tanart autoritas-
nak’ (Harshbarger et al, 1986; Lewis, 1995). Forditva pedig: a japan tanarok vagy
didkok ugy érzik, hogy az amerikaiak nem biznak eléggé a tanarban, ,,k6t6zk6do”
kérdéseket tesznek fel, nagyon tiszteletlenek a kommunikécidjukban.

Kérdéseikkel az amerikai didkok azt fejezik ki, hogy figyelnek a tanarra, atad-
jék magukat mindannak, amirdl 6 besz¢l, és kritikusan értelmezik azt, hiszen ezzel
becsiilik meg a masik embert s annak intellektualis erdfeszitéseit a legjobban.
Minthogy a kultira rejtett forgatokonyve szerint a cél az, hogy valaki minél vilago-
sabb logikai rendet teremtsen a gondolataiban, és az arisztotelészi logika szerinti A
nem egyenlé B tipust osztatokban rendezze el a vildgot, valamint az, hogy min-

? Természetesen, ha kevésbé élesen is, de ez a kiilonbség altalaban is megfigyelhet6 a kelet-azsiaiak
¢és az euro-amerikaiak k6zott, ami még az olyasféle anekdotikus kozlésekben is jol tiikrozédik, mint
példaul a Kinaban tanit6 magyar tanarok vélekedésében (1d. Hargitai, 2009.).
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denki nyiltan artikulalja asszertivitasi szandékait, a tanuloknak meggy6zodése az,
hogy a legtisztességesebb és leghatékonyabb az, ha olyan kritikai kérdéseket tesz-
nek fel, birdld megjegyzéseket fogalmaznak meg, amely segit a masik embernek
megértenie a sajat logikai hibait, illetve segit kifejezni, hogy a kérdez6 a kulttranak
megfeleld asszertivitasra, s ezen keresztiil autonomiara torekszik (Clancy, 2008).
Japan tarsaik azonban egészen mas megfontolasokkal iilnek az 6ran: tgy vélik, a
megértésnek akadalya az el6térbe nyomuld én, hiszen az én 6nmagat, €s nem a ma-
sikat latja. Vagyis a kritikus szemlélet elvagja az egyént a tanito altal képviselt ér-
tékek mélyebb és finomabb megértésétdl, mert éretlen és tiirelmetlen moédon 6n-
magat allitja eldtérbe, marpedig sajat korlatain az ember, éppen ismeretei
hianyossagai, fragmentaltsaga miatt nem tudhat tuljutni, csak a masik, mast, tobbet
tudo, elorébb tartd személy segitségével. Ez a tanar, a mester (Setényi, 2008), aki-
nek autoritasat a japan diakok éppen ezért nem alaasni, hanem fenntartani igyekez-
nek. Ha ugyanis arra térekednének, hogy lebontsak a tanar autoritasat, szamukra
azt jelentené, mintha a sajat énjiik fejlodését, kibontakozasat akadalyoznak meg. A
kérdésektdl, s azon beliil is a kritikus kérdésektol éppen ezért kiillondsen édzkodnak
a japan tanulok, azért is, mert igyekeznek nem olyan helyzetbe hozni a masikat —
foleg nem egy tanart —, hogy az elveszithesse az arcat (Gordon Gydri, 2006;
Indries, 2009). Nem véletlen, hogy a ,,critical thinking”-tipusu pedagdgiai progra-
mok vagy ennek kiilonféle alvaltozatai, példaul az RWCT (Reading, Writing,
Critical Thinking) az Egyesiilt Allamokban alakultak ki, és csak nagyon nehezen
vagy egyaltalan nem tudnak meggyokeresedni Japanban'®. Mindezekkel koherens
modon a japan tanarok arra hajlanak, hogy dicséré vagy biralé kommunikacidjuk-
ban ne egyéneket, hanem az osztaly egészét emeljék mindig ki, mig amerikai kol-
1égaik az egyes tanulokat (Fiildp, 2006).

Mindaz, amit a fentiekben a kommunikacid és az independenciara, illetve az
interdependenciara nevelés kapcsan mondtunk, az iskolai élet szamos mas teriiletén
is tiikrozodik, példaul a motivacioban. Egy kutatasaban Salili és Hoosain (2007)
példaul azt talalta, hogy az iskolai teljesitmény vonatkozasaban kozépiskolas kinai
¢és angol gyerekeknek egyarant fontosak voltak az egyéni és a szocialis célok, de
mig a kinai didkok esetében a kettd mindig egyiitt jart (vagyis ha erés volt az egyé-
ni cél, akkor erds volt a szocialis cél is), addig az angol diakok esetében éppen ki-

19 Erdekes a fenti szempontokbol elemezni az olyasféle amerikai pedagogiai szakmunkakat, mint pél-
daul Kagan (2007) Kooperativ tanulas cimi konyve, illetve pedagogiai programja. Mikozben a szer-
z6 a legkiilonfélébb modszereket ajanlja a kozhiedelem szerint a kelet-azsiaiakra jellemzd egyiittmii-
kod6 munka gyakorlasara, az fel sem meriil az egyes feladatokban, hogy az egyének vagy a csoportok
ne asszertivak, onkifejezdk stb., vagyis hogy ne ,,amerikaiasak” legyenek. Ugyanakkor a nemzetkozi
pedagogiai kutatasok adatai (pl. Dossey et al., 2006) nem mutatnak arra, hogy a kelet-azsiai didkok ne
lennének képesek kritikai, elemz6é gondolkodasra, hiszen a problémamegoldé matematikai feladatok-
ban példaul altalaban tilszarnyaljak amerikai tarsakat. Ez is jol mutatja, hogy ha a fejlesztés, a neve-
1és valamely eleme nem is zajlik nyiltan megragadhatéan az oktatasban, az azért nem jelenti azt, hogy
az adott dologra egyaltalan nem szocializalodnak a tanulok.
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zard oppoziciokként mikodtek (vagy a magam individualis céljaiért tanulok, vagy
masok, példaul a sziil6k 6romére). Mindaz, amit a kultira és az oktatas kapcsolata-
6l jelen tanulmanyunkban elmondtunk, teljes 6sszhangban van Salili, Chiu és Lai
(2001) kutatasi eredményeivel: a kinai didkok szamara nemcsak szignifikansan
fontosabb volt, mint az e vizsgalatban részt vevé kanadai tarsaiknak, hogy ¢k az
iskolai teljesitményiikkel a szocialis kdrnyezetiiknek is kedvében akartak jarni, ha-
nem hogy e tanulasi céljaik szignifikansan pozitiv Osszefiiggést is mutattak a vizs-
gaeredményeikkel.

Dicséret és biralat

Mint korabban sz6 volt rola, a gyermeknevelés célja az, hogy a gyereket hozzase-
gitse, hogy egy bizonyos Okokulturalisan értett kornyezetben kompetens lehessen.
Az euro-amerikai elgondolasban ennek a kompetencianak fontos mozgatoérugoja és
egyben célja az, hogy az egyén kompetensnek is érezze magat. Az elgondolas azt a
rejtett dinamikat feltételezi, hogy ha valakit megerdsitenek a kompetenciajaban,
akkor az énje, illetve az énjérdl alkotott képe (énképe) megerdsodik, és ez maga-
biztosabba teszi az illet6t altalanossagban vagy bizonyos teriileteken, igy batrabban
szembe tud nézni a nehézségekkel, ami pedig noveli az illetd teljesitményét. A
meger6sités tipikus neveldi modszere a dicséret, ami pedig tekinthetd ugy is, hogy
az valdjaban nem mas, mint a verbalis jutalmazas egyik legfobb fajtija (mint ahogy
a biralat egyfajta verbalis biintetésként is felfoghatd)''. Ha azonban ez igy van, ak-
kor az el6z6 alfejezetben megfogalmazottak alapjan joggal varhatnank azt, hogy a
verbalis dicséret és biralat terén éppugy kiilonbségeket fognak mutatni az euro-
amerikai szulok és kelet-azsiai tarsaik a csaladban és a tanarok az iskolaban, mint a
kommunikacié minden mas terén.

Valoban: a kutatok mar az 1980-as években folfigyeltek arra, hogy az amerikai
és a japan sziilok nagyon kiilonbozoképpen viselkednek ezen a téren (Stevenson és
Stigler, 1992). Mig az amerikai sziilok sokkal alacsonyabb teljesitmény esetén is
ugy lattak, hogy a gyerekiik elég jol teljesit, a kelet-azsiai anyak még az igen jo tel-
jesitmények esetén is elégedetlennek mutatkoztak a gyermekiikkel szemben, és jobb
teljesitményre biztattak 6ket. Jelenleg zajlé kvalitativ kutatisunk'> soran (Gordon
Gyori és Nguyen Luu, 2009) magyarorszagi vietnami tanulok iskolai szocializacio-
jat vetjiik 0ssze magyar diakokéval. Bar kutatdsunk még igen kevés vizsgalati sze-
mély adataira szoritkozik, ugy tlinik, a kétféle tanuloi csoportban a tanulok altal
észlelt sziiléi elvarasmintazat a teljesitmény megitélése terén markansan kiilonbo-
zik. Az észlelt sziil6i elvarasmintazat azt jelenti, hogy egy gyerek valamilyen telje-

'"'E témakdrrel a kotet tobb tanulmanya is foglalkozik, lasd példaul: Katona Néra; Gombos Katalin,
Bdnyai Eva és Varga Katalin munkajat.

2 OTKA K-68279 jelii kutatas: Masodik generacios vietnami tanulok akkulturacidja és iskolai szocia-
lizacidja Magyarorszagon.

75



A TANULAS SOKSZINU VILAGA

sitményhelyzetben mit var a kérnyezetétol, példaul a sziileitdl a téren, hogy mikép-
pen reagalnak az altala elért teljesitményre. Arra kértiik a gyerekeket, josoljak meg,
hogy egy (fiktiv) tanulmanyi versenyhelyzetben, amelyben egy diak egyetlen pont-
tal lemaradva lesz masodik, a gyerek sziilei hogyan reagalnanak erre az eredmény-
re. Mind a vietnami, mind pedig a magyar gyerekeknél felbukkan annak a lehetd-
sége, hogy a sziilok megprobaljak megvigasztalni a gyereket, és azt érzékeltetni
vele, hogy legkdzelebb talan jobban sikeriil. Mig a magyar gyerekek varakozasa
szerint a sziilok igyekeznek a torténetben szereplé gyerek szamara érzelmileg meg-
terhelonek gondolhatd helyzet jelentdségét annak leértékelésével csokkenteni
(,,Nem olyan nagy baj!” stb.), a helyzetet kivalto okokat kiviilre helyezni (,,Peched
volt, van ilyen.), addig a vietnami gyerekek ugy vélik, hogy a masodik helyezett
tanulo sziilei haragudni fognak a gyermekiikre, és azt gondoljak, hogy ha legkdze-
lebb igazan 6sszpontosit a gyerek, akkor akar meg is nyerheti a versenyt (ami per-
sze implicite azt is jelenti, hogy megitélésiik szerint a gyerekiik a jelenlegi /fiktiv/
helyzetben nem koncentralt eléggé /értsd: maximalisan/).

Az, hogy a pozitiv megerdsités, vagyis a dicséret a gyerek teljesitOképességé-
nek kialakitasaban fontos szocializacios eszkoz, tipikusan ,,nyugati”’, euro-amerikai
sziilok elgondolésa, és az independenciara vald nevelés azon axiomajan nyugszik,
miszerint az egyén csak erds és pozitiv énképpel valhat stabil, magabiztos személy-
lyé, s ennek koszonhetden autonomma. Amennyiben azonban nem az independen-
cia, az autonomia a gyereknevelés, a szocializacio végso célja, akkor ez a gondo-
latmenet elveszti belsé koherencigjat és validitasat — s éppen ez a helyzet a kelet-
azsiai nevelés esetében, amely éppen az onkritikussagra (japanul: hansei-re) nevel
(Pintrich és Zusho, 2007).

A dicséret és a biralat az oktatas soran zajlo kommunikacionak is az egyik leg-
fontosabb eleme. ,,World Class School” elnevezésii iskolaeredményességi kutatasa-
iban példaul Reynolds és munkatarsai (2000) azt is meg kivantak vizsgalni, hogy a
tanari magatartasnak miképpen jellemzd eleme a birdlat vagy a megerdsités. Am a
vizsgalatok lefolytatasanak nehézségeit latva Reynolds maga allapitja meg onkriti-
kusan, hogy az az item, amely vizsgalatukban a tanari dicséretet és biralatot lett
volna szolgaltatott mérni a pedagdgusok orai kommunikacidjaban, teljes mértékben
euro-amerikai koncepcid jegyében sziiletett, ezért a kelet-azsiai orszagokban egé-
szen egyszeriien nem miitkodott. Ugyanis példaul Tajvanon vagy Hongkongban még
a nyugati kutatok szamara is szélsOségesen negativnak értett birdlatok akar igen
erds dicséretekként voltak értelmezhetdk a diakok szdmara, mig a nyilt konfliktu-
sokat verbalisan semmiképp nem explikalo, finoman megfogalmazott tanari dicsé-
reteket komoly biralatként is érthették a tanulok. Egy masik kutatas adatait elemez-
ve pedig Bohnke és munkatarsai (1996) is racsodalkoznak arra — amit pedig mar
elottiik és utanuk is sok kutaté kimutatott (1d. Peters et al., 1995) —, hogy mintha
a kelet-azsiai diakok teljesitményét sem ilyen, sem olyan iranyban nem befolyasol-
na az énképiik. Ami egyben azt is jelentheti, hogy esetiikben kevésbé lehet a telje-
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sitményiiket befolyasold jelentésége annak, hogy a sziileik és a tanaraik dicsére-
tekkel megerdsitik-e 6ket vagy sem.

De ha ez igy is van, nem rombolja-e¢ a kelet-dzsiai tanulok magabiztossagat,
énképét a biralat (mondjuk a fenti kutatasi példaban a sziilok biralo haragja a ma-
sodik helyezett gyerek teljesitményére vonatkozoan)? Anekdotikus adatokbol tud-
juk, hogy a kelet-azsiai didkok gyakran ugy érzik, szdmukra az lenne nyugtalanito,
ha megdicsérnék dket. Mivel magyarazhat6 ez a nyugati felfogassal nézve paradox
viszonyulasmodd a dicsérethez, illetve a biralathoz?

A kelet-azsiai tarsadalmakra atfogoan jellemzd konfucidnus ideologia szerint
az emberi €let egyik legfobb célja az ontokéletesités (Rohlen és LeTendre, 1998),
amelynek talan a legfontosabb lehetdsége a tanulas, a munka. Annak a tanulasnak,
munkanak, amelynek valaki nem adja at magat teljes mértékben — értsd: a lehet6
legteljesebb tokéletességre torekvéen —, nem sok értéke és haszna van, minthogy az
egyén nem csiszolodik, nem tokéletesedik, nem ,,n6vekszik™ altala, valamint szé-
gyent hoz vele a koérnyezetére, amely pedig szokasos esetben mindenben tamogatja
a gyerckeket, hogy megfeleléen tanuljanak, s ebben az értelemben dolgozzanak.
Mint azt hétkdznapi megfigyelésekbol még a laikus személyek is tudjak, az ameri-
kai tanarok szinte csak ugy szorjak az oraikon a dicséretet: ,,Great!”, ,,Perfect!” stb.
(Grossman, 2003). Am ugyanezen tanari reakciok azért toltenék el riadalommal a
kelet-azsiai tanulokat, mert 0k azt éreznék, a tanar ezekkel a kifejezésekkel azt ér-
z€kelteti veliik, hogy 6k mar nem lehetnek ,tokéletesebbek”, nem fejlodhetnek —
vagyis a tanaruk nem bizik benniik, megvonja toliik a fejlodésiikbe vetett bizalmat.
Amikor azonban a sziild, a tanar azt az allaspontjat fejezi ki, hogy még egy kis erd-
feszitéssel még jobb teljesitményt hozhatott/hozhatna létre egy gyerek, akkor nem
az aktualisan elért teljesitményt kicsinylik (pl. a 99 szazalékos teszteredményt), ha-
nem azt fejezik ki, hogy méltonak, megfeleldnek tartjak gyerekiiket/tanitvanyukat
arra, hogy fejlédjék. S biralé megjegyzésiikkel (,,Torekedj még, és 100 szazalékos
lehet a dolgozatod!”) éppen az Onbizalmat tartjak fent a gyerekben, és a tovabblé-
pés képességének érzését erdsitik benne. Vagyis, a gyermek aktiv agense lehet sa-
jat tovabbi sikerének, de ennek az a zaloga, hogy tegyen erdfeszitést érte.

Az, hogy a kitartasra nevelés a csaladi szocializcionak fontos része, mi sem
mutatja jobban, mint az a tény, hogy mire iskolaba keriilnek, a japan és az amerikai
diakok kozott e téren mar mérhetd kiilonbség mutatkozik: elsds japan gyerekek
sokkal hosszabban és kitartobban foglalkoznak szamukra nehéznek tiing feladatok-
kal, mint amerikai tarsaik (Blinco, 1992; idézi Fiilop, 2006). Emlitésre mélto az is,
hogy mig Blinco vizsgalatiban az amerikai tanulok a kitarté munkavégzés tekinte-
tében nagyon homogén képet mutattak — voltak kozottiik ,,japanosan” kitartd gye-
rekek is, de voltak, akik nagyon hamar feladtak a nehéz feladatokkal valo foglalko-
zast —, addig a japan gyerekek sokkal egységesebb mdodon voltak kitartok.
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Versengés, tanulasi stilus és onfejlesztés

A torekvésre, kitartasra, szorgalomra szocializald csaladi és iskolai nevelés célja
egyebek mellett nyilvanvaloan az, hogy hossza tavi, magas szintli teljesitmények
elérésére 0sztonozzEk, illetve tegyék képessé a gyerekeket a minél jobb iskolai tel-
jesitmények elérése, illetve a tarsadalmi elérehaladasuk érdekében. Azonban egy
olyan rendszerben, mint az oktatas, amelyben fontosak az elért teljesitmények,
sziikségképp megjelenik a tarsas 0sszehasonlitas (Festinger, 1954), és ezzel egyiitt
a versenges is.

A japan oktatasban zajlo versengésre vonatkozoan sok kutatas zajlott az elmult
évtizedekben, de kevés olyan, amely e jelenségnek pedagogiai/pszichologiai jel-
lemzéit igyekezett volna feltarni. E téren Fiilop Mdarta végzett Uttord jelentdségli
munkat (Fiilép, 2006). Munkaja soran abbol indult ki, hogy megértésre var, miként
lehet, hogy a japan tarsadalmat nyugaton a hétkéznapi emberek és a kutatok is cso-
porttarsadalomnak latjak, amely interdependencian és harmonikus egylttmikodé-
sen nyugszik, ugyanakkor erésen versengdknek is talaljak a japan embereket, amit
viszont korabban csak a fliggetlenséggel és az individualizmussal kapcsoltak ossze.
Kutatdsdban Fiilop mind a strukturalis, mind pedig az informalis versengés
(Sommer, 1995) jellemzdit igyekezett feltarni Japanban. Strukturalisnak tekinthet6
a versengges, ha azt a didkok szamara masok hozzak létre, a szabalyai koriiltekintd-
en kidolgozottak, a versengd felektdl fiiggetlen és erre felruhazott személyek kove-
tik, hogy a versengdk betartjak-e vagy sem a versengés szabalyait, és a formalizal-
haté eredmények alapjan eldontik, hogy a versengésben ki nyujtott jobb vagy
kevésbé jo teljesitményt. Ezek alapjan aztan a strukturalt versengésben részt vevo
személyek rangsorolhatok stb. Ilyen példaul az oktatasban egy vizsgahelyzet. A
spontan versengés soran nincsenek formalizalt kritériumok, célja inkabb a pontos
onértékelés elérése valamely teljesitményteriilet vonatkozasaban; nincs hozzaren-
delt, formalizalt jutalmazasi rendszer, de sajat kritériumrendszeriik alapjan az em-
berek altalaban igyekeznek pozitivan kikeriilni bel6le. Kutatasai soran Fiilop e di-
menziokra figyelt, illetve arra, hogy a versengés konstruktiv vagy destruktiv-e. Az
utobbi karosan befolyasolja a teljesitményt és ellenségeskedést sziil, az el6z6 fo-
kozza a motivaciot, pozitiv emberi kapcsolatokkal és pszichés joléttel jar, s ennek
soran a verseng0 felek kdzott nd az egyiittmiikddés (Fiilop, 2007).

A korabbi osztalytermi kutatasok (pl. Hamilton et al., 1991) azt mutattak, hogy
a japan tanarok a versengéssel és az individualizmussal szemben a csoportos tevé-
kenységekre és az egylittmiikodésre helyezték a tantermi munkaban a hangstlyt.
Japanban altalaban sem elterjedek az osztalyon beliili vagy iskolai, orszagos és egyéb
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versenyek'”. A kutatok kiemelt béségben taglaljdk az iskolafokozatok kozotti fel-
vételi vizsgakat, mint a versengés legjellemz6bb példajat, és megallapitjak réla,
hogy ez noveli a szorongast, negativan befolyasolja a tanulok személyiségfejlodését
— noha ez utdbbiakra vonatkoz6 vizsgalatokat nem végeztek. Altalaban is, a struk-
turalt versengés jellemzdinek vizsgalata mell6l hianyoztak, illetve csak nagyon
szorvanyosan fordultak eld a spontan versengés jellegzetességeire vonatkozo kuta-
tasok, amelyek nem az iskolai munka viselkedéses szintjein ragadhatok meg, mint-
hogy sokkal inkabb intrapszichés mechanizmusok.

Az utdbbi csoportba tartozo kutatdsok soran a szakemberek tobbek kozott azt
talaltak, hogy a japan diakok nemzetkdzi Gsszehasonlitdsban is feltlinen szenziti-
vek a masokkal vald Osszehasonlitas terén (Toda et al, 1978). Egyrészt az olyan
helyzetek, amelyek soran rangsorba allitjak éket a teljesitményiik alapjan, nagyon
erésen versengésre sarkalljak 6ket, masrészt a vizsgat, illetve a felvételi tipusa ver-
iskolai tapasztalataikhoz. Ezzel egyiitt altalaban gy nyilatkoztak, hogy a tanaraik
segitOkészek az ezekre valo felkésziilésben, szinte egylitt kiizdenek veliik azért, hogy
Ok a lehet6 legtobbet, legjobb eredményt hozzak ki magukbol (LeTendre, 1996)

Fiilop kutatasai (2006) mindezekhez azt a fontos informaciot tették hozza,
hogy bar a korabbi nyugati pszichologiai elméletek a versengést és az egylittmiiko-
dést egymassal oppozicionalisan szembenalld, egymast kizaro jelenségeknek tekin-
tették (Deutsch, 1949), a japan didkok esetében a versengd magatartas nem zarta ki
azt, hogy ugyanakkor egyliittmiikddoek is legyenek egymassal. Példaul vizsgakra,
felvételikre késziilve kolcsondsen buzditottak egymast, egy csoportban mentek el a
felvételire, de ami még talan ezeknél is fontosabb, a spontan médon egymassal ver-
seng0 felek nemcsak arra torekedtek, hogy jobbak legyenek, mint a masik, hanem
arra is, hogy az adott teriileten lehet6leg minél jobb versengé felet a versengés
konstruktiv eszkdzeinek folyamatos fenntartasaval ne kiiktassak a versengésbdl,
hanem benne tartsak.

Magyarazatként megint visszajutunk a buddhista-konfucianus embereszmény-
hez, a folyamatos ontokéletesitd ember eszményéhez, de e kutatds fényében mar
azt is mondhatjuk, hogy az 6nmagat masokkal folyamatosan konstruktivan 6ssze-
hasonlito és veliikk konstruktivan versengdé modon ontokéletesitd ember eszménye
ez, aki az dnfejlodést nem a masik ember ellenében, hanem a masik ember ugyan-
csak folyamatosan fenntartott onfejlodését feltételezve és azt timogatva éri el. Va-
gyis a japan gyerekek az egyiittmiikodés keretében versengék. Ahogy Fiilop irja:
,tehat nem vagy-vagy, hanem és-és viszony mikodik e korabban egymast kdleso-
nosen kizarénak tekintett tarsas magatartasok és kulturalis iranyultsagok kozott”

'3 Ugyanakkor példaul a kiegészitd maganoktatast végz6 — példaul felvételi elSkészité — nagy japan
cégek minden gyereket rendszeresen informélnak arrdl, hogy az irasban elvégzett és bekiildott felada-
taik alapjan orszagosan hanyadik helyen all.
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(Fiilép, 2006, 342. 0.) — vagyis a japan iskolasok esetében a versengési helyzetek-
ben nem jelent meg a ,,vagy versengés vagy egyiittmiikodés” dilemmaja, hanem
a ,,versenges is, egylttmikodés is” paradigmaja hatott. Mindezek megmagyarazhat-
jak, miért is talalhatta kutatasai soran Fiilop Marta azt, hogy a japan diakok talnyo-
morészt pozitivan nyilatkoznak a versengésrol, foleg elényeit, nem pedig hatranyait
latjak, és sziikséges, minden résztvevo szamara fejlédést eredményezo jonak tekintik.

Fejezetiink témaja szempontjabol kiilon figyelmet érdemel még, hogy a kutatés
azt is feltarta: mind a sziil6k, mind pedig a tanarok nyiltan és tudatosan batoritjak
a gyerekeket arra, hogy olyan baratokra tegyenek szert az osztalyban, akik minél
erésebben motivaltak és jol teljesitenek, és akik igy a fent leirt okok miatt — ,,;mélto
versengésre késztetik oket” (Fiilop, 2006, 340. o0.). Vagyis a tanarok és a sziilok
— valamint az 6 szocializacios hatasuk eredményeként a gyerekek is — ugyanazt
a kulturalis, forgatokonyvet (szkriptet) kommunikaljak és kovetik; egy kultura egy-
séges érték- és hiedelem-/vélekedésrendszerét. Ennek és mas hasonld kézos kultu-
ralis kapcsoknak koszonhetd az, hogy a sziilok és az oktatas, az iskola nagyon ha-
sonlo értékeket kovetnek, és igy harmonikusan dolgoznak egyiitt.

A versengéssel kapcsolatos jellegzetes euro-amerikai elgondolasok szerint is-
kolai kontextusban a versengés egyik f0 veszélye az, hogy az elsOségre, de leg-
alabbis minél jobb ,helyezésre” torekedve a tanulok csak a teljesitményre, a mér-
hetd eredményre koncentralnak, nem pedig a tanulasra magara. Mas szavakkal
mondva: a tanulok belsé motivacidjara €piilé megértd tanulas helyét a kiilsé moti-
vacion nyugvo felszines tanulas veszi at. A tanulashoz viszonyulas e dichotomikus
paradigmaban torténd elhelyezése, vagyis a felszini és a megértd tanulas kettGsére
valo felosztasa Marton és munkatarsainak (Marton és Booth, 1997) kdszonhetéen
az 1970-es évektdl kezdve a nyugati pedagogiai gondolkodas egyik legfontosabb
elgondolasava lett. A kutatok ugy gondoltak e kettdsségre, hogy azok kizaré ellen-
tétek: minél inkabb megértd tanulasra torekszik egy diak, annal kevésbé jellemzo,
hogy a kiilsé teljesitményre valo torekvésbol fakado felszini tanulasi megkozelitést
valasztana, és forditva, minél inkabb ez utobbi mellett ktelezi el magat, annal ke-
veésbé torekszik a mély, megértd tanulasra.

E hipotézis alapjan a kutatok meg voltak gy6zddve arrol, hogy a kelet-azsiai
tanulok jellegzetesen a felszini tanulas elvét kdvetd diakok, hiszen nagy kiilsé mo-
tivacios rendszerként nehezedik rajuk a felvételi vizsgarendszer, és egyébként is, az
osztalyteremben nem individualis oktatas zajlik, a mechanikus magolasnak pedig
kiemelkedo jelent6sége van a tanitasi és tanulasi modszerek kozott. Csakhogy ép-
pen Marton késObbi kutatasai (Marton et al., 1996) és ezzel egyiitt mas kutatasok
is 1épésrdl 1épésre feltartak, hogy a kelet-azsiai diakok esetében a teljesitményre to-
rekvé tanulas nem zarja ki a mély megérté tanulast. Sok mas mellett vilagossa valt
példaul, hogy a memorizalasnak a kelet-azsiai tanulok tobbféle fajtajat kiilonitik el,
és teljesitményhelyzetben is azokat a repetitiv, ismételgetésen alapulé memorizalo
elsajatitasmodokat részesitik elonyben, amelyek megértéshez vezetnek. Vagyis nem
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a ,,vagy felszini teljesitményorientalt, vagy mély, megértésre torekvo” tanulas dicho-
tomiajat talaltak a kelet-azsiai tanuloknal, hanem a ,,teljesitményre és megértésre
egyszerre torekvo” tanulasi megkdzelitést.

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban ramutattunk, hogy a tanitas és tanulas folyamatai 6roklott ala-
pokon, prediszpozicionalis képességeken nyugvd emberi tevékenységek. Nincs
olyan emberi kdzosség tehat, amelyben a tanitas és tanulas spontan folyamatai ne
jelennének meg az emberi kapcsolatok, egyiittmiikddés soran, vagyis a tanitas €s
tanulas képessége az emberi nem univerzalis jellemzdje. E spontan tevékenységek
laikus, naiv pedagogiai elképzeléseken nyugszanak, amelyek kulturalis konstruk-
tumok, tehat mint ilyenek, kulturanként mas és mas mintazatot mutatnak. A kult-
ratanulasi elmélet éppen arra mutat ra, hogy az ember arra ,,huzalozott” 1ény, hogy
a kulturat sajatitsa el és kozvetitse a kovetkezd generacioknak. Minthogy az ember
soha nem tud megfeleléen hatékonyan kontaktusba keriilni az 6t koriilvevo fizikai
kornyezettel, csak a kultara mint legkomplexebb eszkdzrendszer segitségével, ezért
a kultiraépito és -atado képesség az egyedek és a faj fennmaradasa szempontjabol
egyarant kritikusan fontos képességiink. A formalis oktatasi rendszer a tanitas és
tanulas folyamatainak egy specialis torténeti konstruktuma: az az iras-olvasas alap-
jain zajlo literacios képzés igénye €s lehetdsége teremti meg, amit az tesz lehetdve,
hogy univerzalis biologiai jellemzdinknek koszonhetéen képesek vagyunk nem-
csak a veliink szoros személyes, példaul rokoni kapcsolatban allo6 személyekkel ta-
nitoi-tanuloi viszonyrendszerbe keriilni, hanem barki massal is. A formalis oktatas
azonban nem tud és nem is tudhat teljes mértékben elszakadni a kultara laikus szin-
tl tanitas-tanulas felfogasrendszerétdl, sot, a formalis oktatas a maga kultarafiig-
getlen jellemzodiben is csak akkor tud igazan hatékony lenni, ha harméniaban, nem
pedig diszharméniaban van a benne résztvevok kulturalis elképzelésrendszerével.

A formalis oktatds rendszere mogott ugyanis ott all egy-egy kulturalis k6zos-
ség egész laikus, naiv pedagogiai nézet- és gyakorlatrendszere — pontosabban: a
formalis oktatas e hagyomanyrendszerben mint legszélesebben értett kontextusban
all. Ez tobbek kozott meghatarozza azt, hogy a formalis keretekben zajlo tanitas-
tanulas folyamatai milyen nézetek, hitek, vélekedések, értekek mentén milyen cé-
lokért zajlanak, hogy milyen tartalmak kozvetitését latjak kivanatosnak vagy nem
kivanatosnak a folyamatban érdekelt kiilonféle szereplok (sziilok, tanarok, tanulok,
oktatasiranyitok), a tanarok és a tanuldok milyen viszonyrendszerén alapuld milyen
oktatasi/tanulasi tevékenységformakat latnak megfelelonek és hatékonynak a tu-
dasatadas folyamataban, illetve milyen s mi modon kifejezheté érzelmek kapcso-
lodnak az egyes szereplok részérdl az egész folyamathoz, illetve annak kiilonféle
részelemeihez.
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Tanulmanyunkban nem térekedtiink, nem torekedhettiink e komplex viszony-
rendszer minden elemének részletezé bemutatasara, csak néhany lehetséges példat
tekintettiink végig. El6szor azt mutattuk meg, hogy a mai antropologiai, kulturalis
pszichologiai és pedagogiai elméletek miként konceptualizaljak, milyen fogalmi
rendszerekben modellaljak a sziil6i/neveldi nézeteket, majd arra vilagitottunk ra,
hogy a tanitast-tanulast centralisan meghatarozo, legfontosabb kulturalis elemet az
rol vallott laikus nevelési elképzelések jelentik.

Ezt kovetoen azt ismertettiik, hogy mindezekkel milyen szoros 6sszefiiggésben
all a sziiléi/neveldi dicséret, illetve biralat kultiraja. E téren a kutatasok azt mutat-
jék, hogy mig az euro-amerikai gyerekek teljesitményében fontos, meghatarozo
elem, hogy pozitiv 6nértékelésiik legyen, igy els6sorban a timogatd dicséret fokozza
a teljesitményiiket, a kelet-azsiai didkok szamara az olyanféle biralat a tovabbi jo
teljesitményre 0sztonzo, amely a sziild vagy a tanar részérdl azt fejezi ki, hogy a ké-
pesnek latjak a gyereket a személyiségiik, teljesitményiik tovabbi perfekcionalizala-
sara. Ezért a hibaikra val6é ramutatassal valojaban azt fejezik ki, hogy biznak abban,
hogy a tanuld képes a tovabbi fejlodésre, On- és teljesitménytokéletesitésre, s erre
0sztokeélik 6t. Ezzel kapcsolatosan ravilagitottunk, hogy mig az euro-amerikai tanu-
lasi kultiraban a hatékony tanuldi teljesitmény elérése érdekében meghatarozoan
fontos a gyerekek pozitiv 6nértékelésének fenntartasa és folyamatos megerdsitése,
addig a kelet-azsiai didkok esetében ennek nincs igazan relevanciaja.

Valamennyi itt emlitett jellemz06 6sszefiiggésben van a kommunikacio kultura-
lis specifikumaival. A kisgyerekkori literacids szocializacionak kétségkiviil a szii-
16i/neveléi kommunikacié milyensége a meghatarozo alapja. Klasszikus és mai
nyelvszociologiai kutatasokra alapozva bemutattuk, hogy e kommunikacioé milyen-
ségét kritikus modon befolyasoljak az olyanféle demografiai jellemzok, mint pél-
daul a sziil6k iskolai végzettsége, anyagi jolétiik és hasonlok. Ramutattunk, hogy a
kozéposztalybeli sziilok tipikusan olyan modon kommunikalnak a gyerekeikkel,
ahogy az a formalis oktatasra valo szocializacido szempontjabol a leghatékonyabb.
Arra is ravilagitottunk azonban, hogy e hatdsmechanizmus nem univerzalis, hanem
kulturalisan valtoz6; megmutattuk, hogy a kelet-azsiai (japan) sziilok, tanarok ver-
balis kommunikacidja nem az euro-amerikai kozéposztaly, hanem sokkal inkabb az
itteni kdzéposztaly alatti rétegek verbalizacidjara jellemz6 mintazatot mutat, mégis,
az iskolai szocializacio szempontjabdl legalabb annyira hatékony.

Mint a kultira szdmos mozzanata, a tanitas-tanulas kulturalisan jellemzo fo-
lyamatai is tobbnyire tudattalanul zajlanak benniink. Mint a leveg6t magunk koriil,
legfeljebb akkor vessziik észre, ha a siirliség, nyomas és egyéb viszonyai drasztiku-
san megvaltoznak. A mai globalizalédé vilagban a tanarok egyre gyakrabban ke-
rilnek olyan helyzetekbe, amelyekben hasznos (lenne) felismerniiik pedagogiai te-
vékenységiik kulturalis elemeit, azt a ,leveg6t”, amelyben egész tevékenységiik
zajlik; egyre t0bbszor keriilnek a hazai iskolakban abba a helyzetbe, hogy mas kul-
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taraju gyerekeket oktassanak, illetve egyre gyakoribbak azok a szakmai lehet6sége-
ik is, hogy tanarokként mas orszagokban, mas kultirakban is kiprobalhassak ma-
gukat. Néhany ide vonatkoz6 jelenség bemutatasa és értelmezése segitségével jelen
tanulmany is ahhoz szeretett volna hozzajarulni, hogy a most képz6dé vagy mar a
gyakorlatban tevékenyked6 tanarok a korabbiaknal érzékenyebben ismerhessék fel
a kulturalis massagok szerepét a pedagdgidban, és azt, hogy nekik mint a tanitas-
tanulas folyamataban kiemelt feleldsséggel rendelkez6 szereploknek jo ebbdl minél
tobbet érzékelnilik, megtanulniuk, tudatosan szamolni veliik, alkalmazniuk 6ket a
pedagogiaban.
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