P
”
o

International Dialogues
on Education

Past and Present

2014, Volume 1, Number 2

SHOTTE

Internationalisation, Regionalisation and'Localisation:
Reflections on Co-habitation in ‘the Third Space’ in Tertiary Education

HUKAHOPOB

PoccuicKoe obLiecTBO cerogHsa B acneKkre couuanmsalum MoNoLEKMN

SZASZKO

The Effects of the LLP Erasmus Mobility Programme
on Cultural Biases and Affective Attitudes

POTGIETER, VAN DER WALT & WOLHUTER

Das Verstehen des padagogischen Dialogs
als Bedingung der Kriminalitatsbekampfung

BAKALOVA / PEREZ AGUILAR / BEUCHLING

Book Reviews — PeueH3uu KHur — Buchbesprechungen

www.ide-journal.org

ISSN 2198-5944



International Dialogues on Education: Past and Present

Edited by
Olaf Beuchling, Reinhard Golz and Erika Hasebe-Ludt




© International Dialogues on Education: Past and Present
All rights reserved

ISSN 2198-5944



International Dialogues on Education: Past and Present
Volume 1, Number 2, 2014

Editorial 5-7

Gertrude Shotte
Internationalisation, Regionalisation and Localisation:
Reflections on Co-habitation in ‘the Third Space’

in Tertiary Education 8-13

H. /1. HukaHOpos
Poccuiickoe 0611eCTBO CeT0JIHS B acClleKTe
colaJu3aliy MOJOJEXU 14-22

Rita Szaszko
The Effects of the LLP Erasmus Mobility Programme
on Cultural Biases and Affective Attitudes 23-33

Ferdinand Potgieter, Hannes van der Walt & Charl Wolhuter
Das Verstehen des padagogischen Dialogs als Bedingung der
Kriminalitatsbekampfung 34-46

Marina Bakalova / Darling Pérez Aguilar / Olaf Beuchling
Book Reviews — Penjen3uu kuur — Buchbesprechungen 47-54



Editorial
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 2, pp. 5-7
ISSN 2198-5988

Editorial

Dear Authors and Readers,

the first issue of the e-journal ,International Dialogues on Education: Past and Present” received an
unexpectedly high and positive response. The Statistics for ide-journalorg (2014-01) already
recorded 7.500 individual visitors from all over the world with the first issue.

In our comments About the Journal we have declared our main objectives. Multilingualism,
internalionalism, and interdisciplinarity are named as the journal’s main characterististics, among
others. As previously, manuscripts submitted for publication can be written in English, Russian or
German. Translation and proofreading by education scholars from Russia, Canada, the USA and
Germany will guarantee high mother-tongue-like quality. The publishers are also considering
adding other languages, particularly Spanish and Chinese.

Based on the exisiting interest, for this current second issue and also the third issue, to be
published at the end of November, we are keeping the broad thematic oientation of educational
developments from historical, international-comparative and intercultural perspectives.

We look forward to many more high-quality manuscripts in English, Russian or German on
themes that are pertinent for educational research and practice. Please adhere to the formal
stylistic recommendations under http://www.ide-journal.org/instructions-to-contributors

We are always pleased to answer your editorial questions.

The Editorial Board ( http://www.ide-journal.org/editorial-board/ ) wishes you all the best and

much success.

Jloporue aBTOpBI, OPOrUe YUTATEJIH,

IepBbIil HOMep 3JIEKTPOHHOTO »ypHana «WHTepHalMOHa/JbHble JAWAJOTH B 06pa30BaHUU:
NpOLLJIIOe U HACTosIlee» MOJIYYUJ HEOXKUJAaHHO BBICOKHUM U INOJIOXKUTEJIbHbIM pe30HaHC. Statistics
for ide-journalorg (2014-01) yxe 3aperucTpupoBas [Js IepBoro HoMmepa cBbime 7.500
WH/IMBU/lya/IbHBIX IOCETUTEJIEN CO BCero MUpa.

B npumevanusix «O oJicypHase» ™Mbl TpPeACTAaBUJIM HAIIM TIJIaBHble 3ajJauu. 3/iecb
MHOTOSI3bIYHOCTb, HWHTEPHALMOHAJbHOCTh M MEXJUCLUUIJIMHAPHOCTh Ha3BaHbl B KayecTBe
bUpPMeHHBIX 3HAKOB JKypHasja. PykomucH, KOTOpble NpeAsaraloTcsi K MNyOJUKALUH, MOTYT
BBIXOJJUTb B CBET Ha aHIJIMMCKOM, pyCCKOM MJIK HEMELIKOM si3blKax. [Ipy 3TOM nepeBo/ibl U MPABKa,
BbINIOJIHEHHbIE Y4YeHbIMH B 006J1acTM o6pa3oBaHus u3 Poccuu, Kanagwi, CIIA u Tepmanuwy,
rapaHTHUPYIOT BBICOKHMU ypOBeHb. M31aTe v NJIaHUPYIOT, KPOME 3TOr0, BKJIIOUEHUE JPYTUX S3bIKOB,
B YaCTHOCTH HMCIIAHCKOTO Y KUTANCKOTO.

BBy aKTyaJbHOI'O HHTEpeca Mbl COXpPaHseM [Jid HACTOsIIero BTOPOTO HOMepa U [Jis
TPEeTbEro HOMEPA, BBIXOAALIEro B KOHIEe Hos0psa 2014 ropa, WHPOKYH TeMaTHYECKYIO
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OpHUEHTAlMI0 Ha pa3BUTHe 06pa30BaHUME B HCTOPUYECKOW, MEXAYHAPOAHO-CPAaBHUTEJNbHOU U
MEXKYJIbTYPHOU NEPCIEKTHUBE.

Mbl 6yzeM pajibl KaueCTBEHHBIM PYKOIMCAM Ha aHIJIMACKOM, PyCCKOM MJIM HEMEIIKOM SI3bIKE I10
TeMaM, KOTOpbIE BOJIHYKOT HAayKy U NMPAKTUKy B 06JIacTH ob6pa3oBaHusA. ObOpalnaiTe mpU 3TOM
BHHUMaHUS Ha popMasibHble pEKOMEHAAIMU B pa3jesie «YkaszaHus da5 asmopos» ( http://www.ide-
journal.org/instructions-to-contributors/ ).

MbI 0X0THO 0oTBeTUM BaM Ha peaAaKIMOHHbI€ BOIIPOCHI.

Penaknust ( http://www.ide-journal.org/editorial-board/ ) sxenaer Bam Bcero xopoiero u

60JIBIINX YCIEXOB!

Liebe Autorinnen und Autoren liebe Leserinnen und Leser,

die erste Ausgabe des e-Journals ,International Dialogues on Education: Past and Present” hat eine
unerwartet hohe und positive Resonanz gefunden. Die Statistics for ide-journalorg (2014-01)
nennen fiir die erste Ausgabe bereits iiber 7.500 individuelle Besucher aus aller Welt.

In den Anmerkungen About the Journal haben wir unsere hauptsachlichen Anliegen dargestellt.
Dort sind unter anderem Mehrsprachigkeit, Internationalitit und Interdisziplinaritat als
Markenzeichen des Journals genannt. Manuskripte, die zur Veroffentlichung angeboten werden,
kénnen weiterhin in Englisch, Russisch oder Deutsch verfasst sein. Dabei garantieren
Ubersetzungen und Korrekturen durch Bildungswissenschaftler aus Russland, Kanada, den USA
und Deutschland ein hohes muttersprachliches Niveau. Die Herausgeber erwigen zudem die
Aufnahme weiterer Sprachen, insbesondere Spanisch und Chinesisch.

Angesichts der aktuellen Interessenlage behalten wir fiir die nun vorliegende zweite Ausgabe
und auch noch fiir die Ende November 2014 erscheinende dritte Ausgabe die weite thematische
Orientierung auf Bildungsentwicklungen in historischer, international-vergleichender und
interkultureller Perspektive bei.

Wir freuen uns auf weitere, qualitativ iberzeugende Manuskripte auf Englisch, Russisch oder
Deutsch zu Themen, die die Bildungsforschung und Bildungspraxis bewegen. Beachten Sie dabei
bitte die formalen Empfehlungen unter http://www.ide-journal.org/instructions-to-contributors

Wir beantworten gern lhre redaktionellen Fragen.

Die Redaktion ( http://www.ide-journal.org/editorial-board/ ) wiinscht Ihnen alles Gute und viel
Erfolg!



http://www.ide-journal.org/instructions-to-contributors/
http://www.ide-journal.org/instructions-to-contributors/
http://www.ide-journal.org/editorial-board/
http://www.ide-journal.org/instructions-to-contributors/
http://www.ide-journal.org/instructions-to-contributors/
http://www.ide-journal.org/editorial-board/

Editorial
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 2, pp. 5-7
ISSN 2198-5988

AT

B ~ (EEIARAT - RZAF
FHRIN RS ‘EREERE  EHSSH” IS T —DNEEAZIRYRRRE N - ARIEAZGE
I F TR (201451H ) » RE 572005 ALHBEE H 5 T8I E -

FERTAFGE — R FIE T ATV ME S - ZiEff > ER(L o BRI ER — K5
@ - EITRIR ARV SCE ARSI L - ik FEX =MIE S REEE - EXENENEESOTH -
REHSZHT - IS REE RS 58 R — D B fHE PR - 1ok BTt
KRN iERY > FeAl 2 PEHE A SO L -

FEHRRAYEE —HIN SR RAIOREE TSy — e E RO ER - FERHE S 11 AR ARV =R
ARSI T7 SR - BSIEIEERRHY - DURES S BEE B A skt s R Ty £ [

HIIRFEIE A& RE AR EA T HEEETT - DUREE SRERHISEE > (5 > BHEsCHIIR
Tt T AR o RTAEXERNX L — SR BES L WEFRVER—# - B CERA L
At 2RR > A S AR Z -

G A GRS —UIR] |

(http://www.ide-journal.org/editorial-board /)

* o o


http://www.ide-journal.org/editorial-board/

Shotte: Internationalisation, Regionalisation and Localisation
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 2, pp. 8-13
ISSN 2198-5944

Gertrude Shotte (United Kingdom)

Internationalisation, Regionalisation and
Localisation: Reflections on Co-habitation
in ‘the Third Space’ in Tertiary Education

Summary: The main aim of the paper is to explore the likelihood of tertiary education, at the tertiary level
educational institutions in the Caribbean, including University of the West Indies (UWI), making
educational gains in ‘a third space’ where the principles of internationalisation, regionalisation and
localisation cohabit. To strengthen the discussion, the paper identifies and briefly explains the global
‘scapes’ that inspire and sustain intellectual capacity. It next presents an overview of tertiary education in
the Caribbean, and it then introduces Henry'’s (2012) ‘internationalisation spirit’ and George and Lewis’
(2011) ‘creation of a third space’ Finally it scrutinizes the interconnectedness of the concepts with regard
to ‘cohabiting and making educational progress in ‘a third space”. The paper acknowledges the intricate
relationship that exists between internationalisation, regionalisation and localisation; so following the
‘Methodology’ section, it gives some details about how these are conceptualised within given contexts.

Pe3tome: [n1agHoll yesvio 0aHHO20 UCCAEA08AHUSI SIBASIEMCS BbISICHEHUE B803MOMCHOCMU NOJIYYeHUs
gblclez0 06pasosaHusl 8 yupedxcoeHusx pezuoHa Kapubckozo mops, 8 uacmHocmu, 8 YHueepcumeme
Becm-Huduu (YBH) u u3obpasiceHue noaoxcumesibHbIX CMOPOH 06pA308aHUS, KOMOpble UMemcs 8
«mpembeM NpocmpaHcmee», mam, 2de cxo0sAmcsi NPUHYUNb! UHMEPHAYUOHAAU3AYUU, Pe2UOHAAU3AYUS]
u aokaausayusl. [asa ycusenus Hacmosiujeli duckyccuu 0aHHas cmamvsi udenmuguyupyem u Kpamko
00BsICHSIem 2/106a/1bHble «AaHOWag@mbl»y, KOMOpble UHCNUPUPYIOM U COXPAHSIOM UHMeANIeKmYydbHble
cnocobHocmu. 3amem daemcsi 0630p 8bicwie2o 06pazosaHusi 8 pezuoHe Kapubckozo 6acceiiHa, u
npednpuHumaemcsi nonbimka 8gedeHust 8 «/JyXx uHmepHayuoHaauzayuu» leHpu (2012) u ‘co3daHue
mpembezo npocmpaucmea’ [Jxcopdxca u Jletouca (2011). Hakouey, npoeepke nodeepzaemcs
cmpykmypupoeaHue KoHyenyull 8 OmHOWeHUU «hpozpecca 8 06s1acmu 06pas3osaHusi nocpedcmeom
ecmpevu 8 mpemvem npocmpaHcmee. Cmambvsi 00KA3aMesbHO 060CHO8bIBAEM CAONCHOE OMHOWEHUe
Medxcdy UHmMepHayuoHaauzayuetl, pecuoHaauzayuel u 1okaauzayueli, u 8 pazdese «Memodosiozusi» oHa
nokasvigaem HeKomopble 0emaJu, KaK OHU CYWecmayom 6Hympu yKa3aHHbIX 83aumocesizell.

Zusammenfassung: Hauptziel dieser Untersuchung ist es, die Wahrscheinlichkeit von Hochschulbildung
an Einrichtungen in der Karibik, darunter an der University of the West Indies (UWI), zu erkunden und
Bildungsgewinne darzustellen, die in "einem dritten Raum" méglich sind, dort, wo Grundsdtze der
Internationalisierung, Regionalisierung und Lokalisierung zusammentreffen. Um die Diskussion dariiber
zu verstdrken, identifiziert und erkldrt dieser Artikel kurz die globalen "Landschaften”, die intellektuelle
Fihigkeiten inspirieren und erhalten. Dann wird ein Uberblick tiber die Hochschulausbildung in der
Karibik gegeben, und es erfolgt eine Einfiihrung in Henry's "Internationalisation Spirit” (2012) und
George und Lewis' ‘creation of a third space’ (2011). SchliefSlich wird die Vernetzung der Konzepte in
Bezug auf "Bildungsfortschritte durch Begegnung in einem dritten Raum” auf den Priifstand gestellt. Der
Artikel belegt die komplizierte Beziehung zwischen Internationalisierung, Regionalisierung und
Lokalisierung, und er zeigt im Abschnitt ,Methodologie” einige Details, wie diese innerhalb der gegebenen
Zusammenhdngen konzipiert sind.

The Methodology

The paper utilises a literature-based methodological approach. This approach should not be viewed
as using the literature as a process of empirical research, but rather as an approach “where existing
literature is the population” (Comerasamy, 2012). It is from this ‘population’ that the researcher
gets the all information he/she needs for data-collection and analysis. Unlike the meta-analysis
approach that focuses “on data, as reflected by the operationalization of variables, the magnitude of
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effect sizes, and the sample sizes”, this ‘narrative review’ method is of a qualitative nature (King &
He, 2005, p. 670). The area of concern is on the conclusions that are reached from the various
studies that researchers have conducted and from other narrative reviews. Still, this literature-
based approach can be used “to build a scientific knowledge base” (Rumrill & Fitzgerald, 2001,
pp.165-170). Employing Rumrill & Fitzgerald’s general guidelines on how this type of research
should be conducted, for this paper, having identified the area for research and decided on what
should be included, I next selected studies that relate to this area and identified themes that have
emerged from the selected studies. I then analysed the selected studies and other narrative reviews
and made inferences from them.

Like all other data-collection methods, the literature-based approach has its limitations. Because
it is characterised by qualitative design principles, the issue of subjectivity surfaces with regard to
determining which studies to select, how they are analysed and how conclusions are drawn. There
is also the question of researcher bias because of personal experiences and/or the area of expertise.
This can lead to the possibility of making incorrect assertions, or even making erroneous
inferences. Rumrill & Fitzgerald note another problem that can surface - determining and
integrating possible complex interactions when a large set of studies is involved (ibid). In carrying
out research for this paper, I was mindful of the demerits of the literature-based approach used, and
therefore took care to keep them at as low a level as possible.

Conceptual Notions

Internationalisation, regionalisation and localisation are the key concepts that feature in this paper.
Because of their special relationship with globalisation, this concept will also be in focus.

Internationalisation: Over the past decade or so, internationalisation has been linked to, and
explained from a Higher Education (HE) perspective (Wang, 2002; Qiang, 2003; Jones & Brown,
2007; Fielden, 2008). A popular conceptualisation comes from Knight (2004, p. 7) who advances
that when universities make a deliberate effort to “integrate an international dimension” into their
teaching learning and research activities and service functions, this gives then an international
stance. This suggests that universities remain nationalised or localised if they do not integrate
international dimensions. But generally, research activities at universities, which include knowledge
expansion, do give them an international outlook, however ‘small’. It seems then, that it is the extent
to which they embrace integration that gives them an internationalised status. Kishun (2007, p.
463) asserts that national or local polices are quite useful “in providing a broad framework within
which a higher education sector can strategically develop to take advantage of opportunities to
internationalise”. Bringing UWI in the frame, as a regional institution, it becomes an imperative for
it to be fully regionalised while taking advantage of opportunities to internationalise.

Regionalisation: To take the ‘sting’ from the task of defining a very complex concept, [ begin
with explaining what region means in its simplest sense. Geographically, it is a group of countries in
the same area, as in the Caribbean Region. Much more involved is regionalisation which Hurrell
(2007, p. 4) explains as: the “societal integration and the often undirected process of social and
economic interaction”. The economic link is instructive as this seems to have given rise to
regionalism which is markedly different to regionalisation. Regionalism is “the formal process of
intergovernmental collaboration between two or more states” (Ravenhill, 2008, p. 174). The main
difference here appears to be in the ‘official’ and ‘unofficial’ nature of the interactions. Beeson
(2007, p. 5) share a similar view by emphasizing that the latter is the set of conscious activities
carried out by states within a region to cooperate while the former is a less conscious process which
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is the outcome of these states policies.

To return to the economic link mentioned in the previous paragraph, the 1980s economic
downturn caused Caribbean regional economies to slide into deep recession (Miller, 1992, p. 28).
Educational progress was retarded. It was by means of ‘Regionalism’ that new educational policies
and programmes were endorsed and subsequently implemented across the entire Caribbean region
(CARICOM Secretariat, 1993, p. 69). Regionalism is defined as:

A way of doing, thinking, feeling, which seeks to identify, give meaning to, acknowledge the
integrity of common and unique Caribbean Communities, and also to pool these various
experiences obtained from institutions and from persons in order to compel an action
(CARICOM Secretariat, 1993, p. 5).

Regionalisation too played a significant part in effecting social and economic interaction throughout
the region. The ‘new wave of regionalism’ that is dominating the nations‘ agenda is tightly knotted
to the “current transformation of the world, especially globalisation” (S6derbaum and Sbragia,
2010, p. 9). This can greatly compromise national and local values and traditions.

Localisation: Explained in layman'’s terms, to localise is to be converted into local with reference
to one’s outlook and actions within a specific area. Used in this context, localisation is tied to
traditions and culture; so phrases such as ‘local food’, local church’ and ‘local music’ are common
expressions in Caribbean societies. ‘Native’, ‘indigenous’ and ‘national’ also represent ‘local’ where
‘local’ is a subset of ‘national’ It is probably in this sense that ‘local’ has gained a meaning of its
own, outside of academic circles (Jean-Sebastien, 2009; Waters, 1995). And, as George and Lewis
(2011, p. 722) point out, “local knowledge” does not get the attention it deserves in on national,
regional and international education agendas. The irony here is that particular local activities are
often seen as reflections of the overall national purpose. Still, internationalisation, regionalisation
and localisation are linked on global levels.

Globalisation: For this paper, to explain globalisation, I borrow a conceptualisation from
Maringe, Foskett and Woodfield (2013) who see globalisation as: “a term describing world-scale
transformations taking place in the political and ideological, the technical and economic, and the
social and cultural aspects of life” (p. 12). Globalisation has positive and negative consequences
(Chirico, 2014; Steger, 2003), but either way no nation is immune to its impact because of the
power of its ‘flows”.

Global ‘Scapes’

Appadurai (1996) identified five ‘scapes’ - ethnoscape, technoscape, finanscape, mediascape and
ideoscape. These are factors that contribute to the global flow of ideas and information. They are
not static but continue to evolve to fit the various situations in which they operate. There is an
inextricable relationship between the scapes. Ethnoscape has to do with global migratory patterns;
technoscapes employ technology to link people of all cultures together; this second scape is closely
tied to the economy that goes up and down at will, hence the finanscapes; mediascapes bring about
information flows via media outlets such as television, radio and newspaper; and ideoscapes
“centre on the ideologies of a government and those that oppose it and is highly dependent on the
context of the spectator” (Hogan, 2010). The interaction between the different scapes and the
perceptions formed about peoples and global cultures all have serious implications for education
activities around the world.

10
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Tertiary Education

The focus here is on the Caribbean. Professor Andrew Downes, UWI, explains tertiary education this
way: “all post secondary education consisting of a mix of private and public universities, colleges,
technical and vocational institutes/colleges/polytechnics and professional schools offering
certificates, diplomas and degrees” (Downes, 2013). UWI is the Regional University with four
campuses — Mona, Jamaica; Cave Hill, Barbados; St. Augustine, Trinidad and Tobago; and the Open
Campus that operates in sixteen countries in the English-speaking Caribbean. This position gives
UWI much responsibility in sustaining tertiary education programmes in the Region. An objective of
UWI Tertiary Level Institutions Unit (TLIU) is: “to design, procure funds for and manage special
projects to address identified tertiary education development needs” (UWI, 2014). Enhancing the
capacity of regional TLIUs and managing the processes between them will assist in cultivating an
‘internationalisation spirit’.

An ‘Internationalisation Spirit’

The ‘internationalisation spirit’ is more than establishing international links and partnerships. The
goal should be to go beyond what is expected, that is, to meet, and exceed international standards.
When this is done then UWI would be in a position to establish an international reputation that is
based on quality. But having this reputation is insufficient if UWI should maintain a very high status
with regard to international engagement with other universities. What is needed is to saturate the
institution with high quality educational activities that have robust international dimensions. This
is what having and ‘internationalisation spirit’ entails (Henry, 2012). Mr. Sharan Chandradath
Singh, Director, Office of Institutional Advancement and Internationalisation, UWI, St.
Augustine, adopts a similar stance by noting:

Our regional character will be the basis for our international engagement. The UWI is unique
in the global setting (its regional reach, its areas of focus, its history, its dominant role in
Caribbean society) .. We understand and have embraced this uniqueness and it is on this
basis that we will engage the rest of the world to collaborate and compete (cited in Henry,
2012).

To underline its commitment to cultivating ‘an internationalisation spirit, UWI established the
Office of Regionalisation and Internationalisation (ORI) to oversee international affairs. Dr Fisher,
Director of the International Office, sees ORI as “an advocate for the things we need to do to become
further internationalised” (cited in Henry, 2012). But how can this attitude facilitate operating
within ‘a third space’?

The ‘Third Space’

The international, the regional and the local each has special features but each shares a complex
interrelationship that is framed by ‘cultural hybridity’ Herein lies the ‘third space’. George and Lewis
(2011, p. 725) assert: “it is in this third space that there are possibilities for the transformation of
different strands of knowledge into new hybrid understandings”. With reference to education, it is
in this ‘third space’ that indigenous knowledge can gain prominence in institutions’ curricula. To
cite an example, the primary school Social Studies syllabus has as one of its theme,
‘Interdependence of World Peoples’. This can be developed from local, regional and international
perspectives, thus providing a ‘global’ foundation for understanding similar themes at secondary
and tertiary levels. The situation provides many educational opportunities for internationalisation,

11
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regionalisation and localisation to cohabit in ‘a third space’.
Concluding Remarks

The paper considered this question: What are the possibilities for tertiary education in the
Caribbean to make educational gains in ‘a third space’ where the principles of internationalisation,
regionalisation and localisation cohabit? Initial impressions from the analysis show that different
types of relationships exists between the interacting elements and that the resulting dialectics are
just as useful for tertiary education advancement, as the mutual alliances.

The Caribbean is in a unique position where ‘small, as far as land mass is concerned, can be used
as an advantage. The Caribbean’s history with its European colonisers, particularly England, France,
Spain and Holland has always kept islanders linked, visibly or invisibly, by an ‘international thread’
to these countries. Another ‘international thread’ is attached from the English-speaking Caribbean
to the Commonwealth. A similar thread links the Caribbean to North America where funding
agencies have played a significant role in its education expansion programmes. Moreover, there are
strong ties with Latin America; not in the way that the literature often groups Latin America and the
Caribbean together as if they were literally one and the same thing, but historically and
geographically (where the common denominator is the shores of the Caribbean Sea). The countries
also experience various types of connections made via educational institutions and other regional
organisations. Besides, each country has its unique ‘local’ story.

The introduction of indigenous knowledge into the formal education systems, and aligning it to
regional educational activities can only serve to strengthen the case for cultivating an
‘internationalisation spirit. This very framework clearly demonstrates that internationalisation,
regionalisation and localisation cohabit in ‘a third space’ with strong possibilities of making
educational advancement.

Note: This article is a reversed version of the authour's contribution to: Popov, N.; Wolhuter, C.;
Skubic Ermenc; Hilton, G.; Ogunleye, ].; Chigisheva, O. (Eds.): Education’s Role in Preparing Globally
Competent Citizens. BCES Conference Books. Volume 12. Sofia (Bulgaria): Bulgarian Comparative
Education Society, pp. 326-332.
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Poccuiickoe 0011ecTBO CEroAHs B acneKre
couManv3aLuM MOAOAEXM

Pe3tome: CospeMeHHAss NPAKMUKA 80CNUMAHUS U coyuaaudayuu mosodexcu 8 Poccuu npusHaemcs
sajcHOll cmopoHoll pazsumusi obwecmsa. Bmecme ¢ mem ycnewHocmu 3moili npakmuku Mmewaem
Hecoa/naco8aHHocms delicmeuli uHcCmumymos coyuaau3ayuu U eochumarus. I[IpoaHaauzupoeawst
KOHKpemHble hpumepbl MAKOU Heco21aco8aHHOCMU, codepicamesbHble NOCblLIbl 8 cpedcmeax
coyuaauzayuu u gochumaHusl. 060CHOBAHA HEO6X00UMOCMb NPO2PAMMUPOBAHUS] COOMBEMCMaEYIuux
npoyeccos 8 obujecmgee npu yyeme pas3auvusi UHMEPeco8 pa3NUYHbIX e20 2pynh U cyb6wvekmos. B
KOHmMeKcme cmambvu makxe HaseaHsvl paszauvus mexcdy Poccuell u CIIA no omHoweHuw K
coyuaauzayuu Moa00exrcu.

Summary: In Russia, current practices in the educationand socialization of the young are recognized as
important parts of societal development. However, the success of such practices is made difficult through
uncoordinated actions by socializing and educational institutions. Specific examples of such
inconsistencies are ananlyzed along with the content of messages in respective materials pertaining to
essentail promises through media socialization and education. The necessity of programming of relevant
societal processes is described, with consideration of differences in the interests of various groups and
subjects. The article also discusses differences between Russia and the USA with regard to the socialization
of the young.

Zusammenfassung: Die gegenwdrtige Praxis der Erziehung und Sozialisation junger Menschen wird in
Russland als eine wichtige Seite der Entwicklung der Gesellschaft anerkannt. Erfolge dieser Praxis werden
jedoch durch unkoordinierte Aktionen von Sozialisations- und Erziehungseinrichtungen erschwert.
Analysiert werden spezifische Beispiele solcher Inkonsistenzen und inhaltlichen Botschaften in den
entsprechenden Materialien.der wesentliche Versprechungen in der Mediensozialisation und Bildung.
Dargestellt wird die Notwendigkeit der Programmierung relevanter Prozesse in der Gesellschaft, unter
Berticksichtigung der Unterschiede in den Interessen der verschiedenen Gruppen und Subjekte. Im Kontext
des Artikels werden auch Unterschiede zwischen Russland und den USA hinsichtlich der Sozialisation
Jugendlicher erértert.

Becb XoJi MCTOpHUM CBHUJETEJIbCTBYeT O TOM, 4YTO TPaKJAaHCKOe BOCIHUTAaHHE MOJIOZENKHU
COBeplLIeHHO He06X0AUMO J1J1F YCIeIHOr0 Pa3BUTHSA TOCyJapcTBa U ob1ecTBa. YTo Takoe ycrex, B
KaKOM HallpaBJIE€HUH PAa3BUTHE CUYUTAETCS MKEJATEJIbHbIM — 3TO OINpeJeseT BJIacTb, B pa3BUTOM
rpaXkJjlaHCKOM o06LiecTBe — 3TO O6LIeCTBO M BJIACTb IyTeM CBoero poga Juasora. Ilpu stom
BO3MO)XXHAa M KOHCOJMJAALMS  0OllecTBA HA  OCHOBE  pa3pylIMTENbHBbIX, HHOTAA
yeJI0BEKOHEHABUCTHUYECKUX UJel; IpuMepoM siBJsieTcs [epMaHus BpeMeH ¢ammusma. Ho Bo Bcex
cay4yasix BaKHOM NpeJNOChIJIKOM TaKOM KOHCOJIMJAlMHU, yclellHoN (6epeM JIM Mbl 3TO CJOBO B
KaBbIYKH WUJIM HET) SIBJISIETCS COTJIACOBAHHOE BO3JEHWCTBHUE MHCTUTYTOB BOCIHUTAHHS U CPEJCTB
colManu3anyy (BOCIUTAHHUS KU3HBIO B CaMOM IIMPOKOM ee MOHMMaHuHU). [locMOTpUM C 3THX
No3ULMH Ha coBpeMeHHY0 Pocculo 1 ee HeJJaBHIOIO HCTOPUIO.

Xo4 BpeMeHM yKe MpeBpaTWU/ B UCTOPUI0 — MYCTb HeJaBHIOW - cobbiTUs B Poccum 1990-x
roZioB, KOTOpbIe BCe Yallle Ha3blBAIOT «JIUXHUMHU JeBAHOCTBIMU». Cy[id U 1O 3TOMY NONYJSPHOMY
00603HauYeHUI0, U 110 pe3y/bTaTaM COLHOJIOruieckux onpocoB (['paxkaaHe HoBo#t Poccuu ..., 2005)
JJIsT GOJIBIIMHCTBA HacesJeHUs POCCMUM UTOTM 3THX «JIMXUX» TOAOB JaJIeKO HE COOTBETCTBYIOT
oXuJaHusIM. bosiee TOro, Korga 3afalTCs BOMPOCH O TOM, YeM POCCUSIHE TOPAATCSI U 4eM
CTBIASATCI B CBOEH WCTOPWUH, TO BBISACHSETCS, YTO TOPAATCS OHU JOBOJIBHO JIJaBHUMH
JOCTHMPKEHUSIMU Hallel CTpaHbl — JJOCOBETCKUMH M COBETCKMMH,- a 3MOXU EjblMHA CThIAATCA
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60JIblIIE, YEM JIIOO0U APYTroi B HAlLllE HEMPOCTOM UCTOPHUH.

U sTo nerko noHaTk. B konne 1980-x - nHavyasne 1990-x rogoB Poccusi mepexusia LIOKOBYIO
Tepanuto. [Ipexxzie Bcero, KOHeYHO, B 3KOHOMHUYECKOM OTHOIIeHUH. OCHOBHasA 4aCTb HaceJeHUs
OblJa pas/JMYHBIMM CIOCOOAMM JIMIIeHa CBOUX cOepexkeHUMH, HeboraTas, HO C TOYKHU 3peHHs
COLIMA/IbHOM 3alllMIEHHOCTHU [JOCTAaTOYHO CTAaOWUJ/IbHASA KHU3Hb yIJIA B NPOLLIOe, 60JbIINHCTBO
pabOTHUKOB OIOPKETHOW cdephl CTalM IMOoJay4YaThb 3apIJIATy HUXKE NMPOKUTOYHOTO MHUHUMYMa,
4YacTo C 33/lep>KKaMHy, CTaJla peajibHOCThI0 6e3paboTrLia. Bce 3TO KOCHY/IOCH U TeX JiIOJiel, KOTopble
[I0 COBETCKMM MepKaM MOIJIM CYUTAThCS BIIOJIHE OOecrne4eHHbIMU - HAIpUMepP, BOEHHBIX,
«OCTeNeHeHHbIX» BY30BCKUX NpernojaBaTesell 1 HayYHbIX pab0THUKOB. [0 JaHHBIM CTaGUJIBHOTO
y4ebHHUKa, 3a rofibl pepopM ypoBeHb KU3HU NOHU3MUICA Y 60% poccusiH, ocTancs HEU3MEHHBIM Y
25-30%, noBeicuiica y 15-20%, 3ameTHo noBbicuics y 3-5% (ConuanbHasg mosnTuka, 2003, c.
257), npu 3TOM BceMH OoTMedaeTcs OGosbmias auddepeHIuanus A0X0A0B. ITOT OTHOCUTEIbHO
HeBbICOKUH YPOBEHb >XW3HHU, KOTOPBIM ellle NpexxHUM [IpesugeHT cTpaHsl, HelHe [IpeacenaTtesb
[IpaBuTenscTBa B.B.IlyTnH »XecTko 00603Ha4YMJ KakK Npob6sieMy OeLHOCTH, NPUBOAUT U K
JeMorpaduyeckuM npobsieMaM, 06 OCTPOTe KOTOPBIX OH TAKXKe He pa3 FOBOPUIL.

CiieacTBHEM 9KOHOMUYECKOTO LIOKA ObIJIO TOXKE IIOKOBOE, pa3yMeeTcs], He O/[THOMOMEHTHOE, HO
OYeHb OBbICTpOE H3MeHeHHe LIeHHOCTeHd o6lnecTBa. Pa3HbIMM cnocob6aMy HapoAy CTasu
O0OBACHATH, YTO KAXK/JBIM MOKEH caM 3a60TUThCA O cebe, YTO HAJEX/Ja Ha 3alIUTy U NMOMOIIb
rocy/lapCTBa — Ha €ro «IMaTepPHAJMCTCKYH» POJIb - €CThb IPU3HAK HE3pPesoro rocyAapCTBa H
He3peJsIbIX TPAXKAAH, YTO B IUBUJIM30BAaHHOM (HEMOHSATHO, KAKOM, HO MIOHSTHO, YTO HE HAIIEM, He
pOCCUiicKOM) 06llecTBe He TaK, YTO KOJJIEKTUBU3M JIO/DKEH YCTYMUTH MECTO WH/MBUJYATU3MY,
YTO HEroXke BBIOMPATh B JKU3HU JelIeBYI0 KoJIGacy, eclii HelNpeMeHHOW aJbTEPHATHUBOWU el
ABJISETCS JIMYHasA CBOOOJA U TaK JaJjiee.

Torza NosIBUJIKCEH, a celyac NpoA0JKAIOT MOSABASATHCA KHUTH, Te JAal0TCA BIIOJIHE KOHKPETHbIE
COBETHI 0 TOM, KaK CTaTh GOTaThIM, YCIEIIHBIM, KOHKYPEHTOCIOCOGHBIM, KaK MepecTaTh MPU 3TOM
OCOGEHHO 3aJ[yMbIBaTbCA O 6Jiare OJIMKHErO, YTO TOJIbKO MeIllaeT COOCTBEHHOMY YCIEXY
(Boposoii, 2004; Barun, 2002; KonoBazenko, 2002; [Tonos, 2002; IIpaBauHa, 2004; CBuswy, 2003
[ MHOTUHE, MHOTHE JipyTHE]).

PeTpocneKTUBHO IVISIA HA Te BpeMeHa U /ieJia, aBTOPbl U UCIOJHUTENHN pedopM CUUTAIOT, YTO
Ipd MUHUMaJIbHBIX HEJOCTAaTKax Bce ObLIO cAesiaHO Kak Hajgo ([aigap, 1996; Ocaynz, 2003;
[IpuBaTusanus, 1999). He coxaneTsb e, Ha CaMOM /ieJie, 0 KAKUX-TO MUJIJIMOHAX JIFOJIEH, paHblIe
BpeMeHHU ylUIeJJIIMX Ha TOT CBET U He MOsIBUBLIMXCS Ha 3TOT!

C Tex mop mpouwiu rofbl. PoXx/atoTcs HOBbIe JIIOJW, B3POCJEOT MAaJbIIIM, JETH MOCTaplIe
CTaHOBSTCS MOJPOCTKAMHU, IOHOIIAMH U JIEBYIIKAMU, BCTYNAET B CO3HATEJIbHYIO *KHU3Hb MOJIOJIEXKb.
ITH JIOAW COIMAJU3UPYIOTCS, T.e. CTAHOBSTCSA YaCThI0 O6OLIECTBA B COBEpPIIEeHHO WHOWU CHUCTEMe
neHHocTed. Colyanu3anus BKJOYAaeT He TOJIbKO o6pa3oBaHHe (C ero COCTaBHBIMU YaCTIMU
BOCITUTAHHEM U 00y4YeHHEM), HO U BJIMSHUE YKU3HHU BO BCEH MOJTHOTE CO3HATEJbHO YIYUThIBAEMBIX
U CJIy4alHO BO3HHMKaIIUX GpakTopoB. OT TOro, HACKOJIbKO CKOOPAVMHHUPOBAHHOM, UJIH, BO BCAKOM
c/lydae, HEPOTHBOPEYMBOUM OKa3bIBAETCS BCA CHUCTEMa 3TUX BJUSHUM, 3aBUCHUT, KAaKUMHU GyIyT
JIIO/IH.

KaHaJ’IbI, cpeAcTBa conyaJin3dalv p33H006p33HbI. 3TO, KOHEYHO, 06p330BaHI/I€, BKJIIOYamIiee
BOCIITUTaHHUE H 06y‘1e1-me. HauHeM c Hero He MNOTOMY, YTO OHO ABJIAETCA I[JIABHBIM CPEeACTBOM
conraJin3danuu, ecjim B006Hle MO>XHO TOBOPHUTH O KAKOM-TO «IJIaBHOM» CpeJiCTBeE. Hal'IpOTI/IB, Aaxe
10 BpeMeHHU, KOTopoe COBpeMEHHbIﬁ IOAPOCTOK NPOBOAUT y Te€JIEBHU30PA U KOTOPOE INpeBbIIIAET
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BpeMs npebbiBaHUs B LikoJsie (O6pasoBanue, 2000; CobkuH u ap. 2005), sierko mpeAnoioKUTh
TPYAHOCTH ILKOJIbI B €e CTPEMJIEHUH CeATh Pa3yMHOE, 06poe, BeuHoe. KpoMme Toro, TesieBU/ieHHE,
MaccoBasi KyJbTypa, peKJiaMa M INpOYMe KaHasbl COLMAJM3alU{ HCHOJb3YKT TEeXHUYECKHe
BO3MO>XHOCTH, HAMHOT'0 IPEBOCXO/AsII e BOSMOXKHOCTH LIKOJIBI.

OnpefesieHHble PUCKU HeceT B cebe cofiepkaHHe 00pa3oBaHUs, pex/ie BCero r'yMaHUTapHbIX
JUCIUIINH. CHUJIBHOM CTOPOHOH COBETCKOH INKOJbI BCerZa OblIO BbICOKOE KayeCTBO
€CTECTBEHHOHAy4yHOro o6pa3oBaHus. [lpu 3TOM ompejesieHHble HEJOCTATKH  HALIero
ryMaHUTapHOT0 06pa30BaHHUsl B CMbICJIE COZlePKAHHUSA YACTUYHO KOMIEHCUPOBAIKUCh TEM, YTO OHO
paboTaso B KOOpJAHUHALMH, NMPAKTHYECKH B YHUCOH C CUCTEMOW 06Gpa3oBaHHUsA. JTO BeEJO K
M3BECTHOMY €JJMHOO06pasuIo, MIKOJbHUKU U CTYAEHTb! HeJONOoJIy4ald HEKOTOPOro CoJepKaHus,
TabyHMpPOBAHHOIO [0 U/I€0JIOTHYECKUM coobpaxeHussM. Ho BMecTe ¢ TeM 6bLJI0O HEBO3MOXKHO U TO,
YTOOBI HA YPOKaxX M JIEKIUAX 10 JIMTEpPAType WJM [0 UCTOPUH [aBaJiOCh COZlep)KaHHe, KOTopoe
CTAaBUJIOCh MOJ, COMHEHHE WJM HOJIHOCTBIO ONPOBEPTaJioCh [JOCTYNHBIMH BHE MPOrpaMMbl
JINTEPATYPOH, KMHO, TEATPOM, TeJIeBUJEHHEM. A BbICOKAasl KJIACCUKA B Te I'0Jibl HE TOJBKO Gblia
JIOCTYIIHA, HO U IIpoIlaraHupoBasach.

Celiuac cuTyauusi pe3Ko U3MeHUIach. ['yMaHUTApHBIM JUCLUIJIMHAM, UCKYCCTBY NPUXOLUTCS
60pOThCA 3a CBOE MECTO B LIKOJIbHOU NporpaMme. Cofiep:kaHue, KOHEYHO, YACTHYHO OIpeJiessieTcs
atod mporpamMMoi. Ho Ta cBo60ja, C KOTOpPOH COBpeMEHHBIH POCCHUMCKUM yUUTENb MOXKET
OoTOUpPATh U MHTEPHPETUPOBATh MaTepuas, 6bl1a B Poccin HeBO3MOXXHAa HM B COBETCKOE, HU B
JocoBeTckoe BpeMs. boJsiee Toro, B CIIIA, HannpuMep, U celiyac COBEPIIEHHO HEMBICJIMMA CUTYyal U,
Korja TpyAHble MOMEHTBl UCTOPUHU CTPAHBbI MOJyYyaad 6bl B yueGHUKAX, Ja, KaK paBUJIO, U Ha
ypOKax He OGIIeNpUHATOE, He NaTpUOTHYecKoe TosikoBaHHUe. HeT B CIIA 1 Takoro pasHoo6pasus
y4eGHUKOB UCTOPHUH, KaK B COBpeMeHHOM Poccun.

Ucropus, obuecTBO3HAHHE - MOXaJAYH, CaMble «IYBCTBUTEJbHBbIE» INPEAMETHI LIKOJbHOTO
LJMKJa B CMbICJIe TPaX[AHCKOrO0 BOCNUTaHMUA. Ho M B ILleJIoM TyMaHHUTApHYIO 4acTb LIKOJbHOU
NpOrpaMMbl HeJib35 NPU3HATh AOCTATOYHOW. ITO, IO MHEHHUIO NeJjarorn4yeckoi U poAuTebCKOH,
Jla 1 Bcell OO6IIeCTBEHHOCTH OBLIO OJAHMM H3 CaMbIX YA3BUMBIX HeJOCTaTKOB ¢e/lepajbHOr0
CTaHJapTa cTaplied IKOJIbl. Ype3BblYallHO BaXXHO U TO, YTO BO BCEX NOCJeJHUX JOKYMeHTaXx O
Hay4yHbIX NpHopuTeTax Poccuu o ryMaHUTapHOU Npo6JyieMaTHKE TaK)Ke He TOBOPUTCS JOCTATOYHO
SICHO. A maTpUOTHYECKOe, rpakJaHCKoe cO3HaHUEe GOPMHUPYETCs Ipex/Je BCEro mpeaMeTamu
TYMaHUTApHOTrO LMKJIA, U HAyYHOH OCHOBOM SIBJISIETCS HMCCJEJOBaHHE TyMaHUTApPHBIX Mpo6JeM.
[Ipy HeZOCTAaTOYHOCTH TOTO U APYroro NoJJIMHHOTO YeJIOBeKa, TPaXKJJaHUHA C BBICOKMM yPOBHEM
JlyXOBHOCTH U NAaTPUOTH3Ma BOCIIUTATh HEBO3MOXKHO.

Bpe,[[OHOCHbI B CMbIC/I€ HPABCTBEHHOI'O BOCIHMTAHUA W MHOIHMe TEKCTbl, IIe4aTHble WU He
HalledaTaHHblIe, KOTOpbI€ BIIOJIHE MOXHO HAa3BATb HENEYaTHbLIMU. HpI/IMepr HOAO6HOFO poaa
TEKCTOB JIETKO HaWTH B TeJsienporpamMmax, CI)I/I.)'[bMaX, KHHUrax, a Telnepb, K COXaJIEeHUK, U B
TeaTpaJIbHbIX NOCTAHOBKAX, IPUY€M KJIACCUIECKHX, HO UCKAXKEHHbIX 1O HEY3HABA€MOCTH.

OTBJ1eYEMCS OT BO3MOXHBIX JIMYHBIX 00U, KOTOpPble CIOCOGHBI HAHECTH JIIOOUTEN «UePHOI0
nuapa», 1 BCNOMHUM O BpeJie o6liecTBeHHOM. Hanpumep, o Bpesie arpecCMBHOM peKJ/aMbl NUBA,
MHeHHe 0 KOTOpPOH COBNAZAalOT NMPaKTHUYECKU Yy BCeX, KpOMe NMPOU3BOJUTeNeld NMUBA U PeKJIaMbl,
MMEWIHUX OT 3TOTO HENOoCpeJCTBEHHYI NPUOBLIb. B TO ke BpeMs, Ka3ajocb Obl, €CTb YHCTO
KOHCTUTYIIJMOHHOE TI0JIOKEHHE, KOTOPOe MOIJIO Gbl MPHUATH Ha MOMOLIb, U HE TOJBKO B 60pb6e C
pekjaMod muBa. JTo - cTarbd 55 Hamedl KoHctutyuuw, n.3 kotopod riacut, uto «[IpaBa u
CBOOOAbI Yesl0BeKa U IpakJaHHMHA MOTYT ObITb OrpaHHYeHbl ¢eJiepaJbHbIM 3aKOHOM TOJBKO B
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TOW Mepe, B KaKOH 3TO HeOOXOAMMO B LeJsIX 3alUTbl OCHOB KOHCTHUTYLMOHHOI'O CTpOS,
HPABCTBEHHOCTH, 3/10pOBbsl, NIPaB U 3aKOHHBIX MHTEPECOB JAPYTUX JIHL, obecrneyeHUuss 060pPOHBI
CTpaHbl U 6€30MacCHOCTH roCyAapcTBa.

[ToMUMO HeAOCTaTOYHOCTH TYMaHUTApHOM 4YacTU 00pa3oBaHUA eCTb elle OJHAa TPYAHOCTb
BOCIIMTAHHS O CPaBHEHUIO C colMasu3alyded. BocmuTaHue BO MHOTOM ONMpAETCsl Ha CJ0BO,
KOTOpOe, HECOMHEHHO, OKa3bIBaeT MOIIHOe BiausHUe. Ho colimanusanus BiUseT yepe3 COObITHUS,
MaTepHaJibHble U UHbIE YCJI0BUSA KU3HHY, B 00IIEM CJydae — yepes Aesio. Paszjiaj Mexay CJI0BOM H
JleJIoM — Boo6lie JJaBHSAs Mpo6JieMa U Hallled CTPaHbl, ¥, COOTBETCTBEHHO, NeJarOTHKHY, J1a U BCel
CUCTEMBI conlMann3anuu. Hampumep, noka o, 4eMy y4uJia LUIKOJIa, Pa3/esisjoch B U/IeHHOM IJIaHe
60JILIIMHCTBOM Hapo/ia, HA CaMOM /jiejle BO3HArpaXkJaJioch KM3HbIO, IPaXKJaHCKOEe BOCIHTAHHE
6BLJI0 JOCTATOYHO YCIEUIHbIM. YCIEIHBIM C TOUKU 3peHUs TeEXHUKHU, 3P PeKTUBHOCTH JOCTHKEHUSA
1[eJIU; O COZIePKAaHUHU U HalPaBJIEHHOCTU BOCIIMTAHUSA pedb He ujieT. Korma npuMepHo Ha py6exe
1970-x - 1980-x ro/i0B BCe yallje CTaI HAMeYaTbCsl pa3pbIB CJI0BA U JieJ1a, Mbl TOJYYUJINA TPO6JIEeMbl
BOCIIMTAHUS, C KOTOPBIMU B NocjeaHUe rojbl cyiectBoBaHusA CCCP Tak M He CMOTJIM CIIPaBUTBCS.

KoHe4Ho, B XOpoLI10 OpraHW30BaHHOM U CIIJIAHHUPOBAaHHOM BOCIIUTATENIbHOM paboTe CJI0BO — He
e/JUHCTBEHHbI HHCTPYMeHT. BaKHbIM fABJsieTCs BKJIYEHHE B Jiejo, B CHeLHaJbHO
OpTraHHU30BaHHYI0 CUCTEMY JieJl, KOTOpble BOCIUTHIBAIOT. HO MMeHHO 3TOro ceiiyac BO MHOI'OM U He
xBaTaeT. JIulb B caMoe nocjejHee BpeMs BO3POXK/JAITCS BOEHHO-CIOPTUBHbBIE UTPbl, IOMCKOBBIE
paboThl MAaTPUOTUYECKON HANPABJIEHHOCTH, CO3/1AI0TCS 0O eCTBEHHbIE MOJIOAEKHBIE U JETCKHE
OpraHU3alyy, MHOI/Ia NponaraHgupyeTcs U UCI0Ib3yeTcs 6e3BO3Me3/IHbIN TPY/,.

JTo sABJsAETCA NPSIMBIM KOHTPACTOM C CUTyallMel, cO3/JaHHOM B Hayajle U COXpaHsBlIelcs B
TeyeHue Bcex 1990-x romos. bosiee TOro, aTo KOHTPAacTUpPOBAJO U C TEM, YTO MMEJIO MeCTO,
HanpuMep, B CIIA, rae MolHOe NMaTPUOTHYECKOE BOCIUTATeJbHOE BJUsSHHE OKa3blBajo GoJiee
CTOJIeTHs KyJIbTUBUPOBAaBIeecs] CKayTCKoe JBMKeHHe. Ero ujien (kak ¥ NpaKTHKa CKayTH3Ma B
Pas/JIMYHBIX CTpPaHaxX) BCerJa BKJKWYaJIM W BKJIYAKT NpeJaHHOCTb bory, crpaHe, ceMbe,
IPaBUTEJbCTBY, BoOGOIIe HavyaabCcTBY ([lerckoe asmxkenue, 2005, c.280-290). OHM He TOJIBKO
BOCIUTBIBAJU MPEAAHHOCTb pPeXUMY (UTO, KCTaTHU CKasaTbh, TOXKe aKTHYeCKHU BCerja siBJsLI0Ch
3ajaueil ckaytusma). OHM BOCIUTBIBAJIU JIIOOOBb K CBOEH CTpaHe, ee HapoJy, YYBCTBO APYKObI U
yMeHUe MPUJTH Ha MOMOIb, MPUYEM 3TO MOJYEPKHUBAJIOCh B NPUBETCTBUM «Byab rotos!» u
oT3bIBe «Bcerza rotos!», cpeiu MHOTOro APYyroro nepemeunx OT CKayTOB K MMOHEepaM.

A Gopbba 3a yMBI U cepAla JioJeHd, 0COGEHHO MOJIOABIX, BCETrJa BeJach, BeJeTC U OyAeT
BecTtucb. Hanmpumep, B 1990-e roaml, Korja 3KOHOMUKA CTpaHbl paspyllanach, >XU3HEHHbIU
ypOBeHb NajiaJl, yrpo3a pacnaja cTpaHbl ObljIa BIOJIHE peasbHas, ee CyBepeHUTEeT CTAaHOBUJICS BCe
6oJiee pU3pauHbIM, PpYCCKOA3bIYHbIE NepeJaud 3apyOeXHbIX paJJUOKOMIAHUH ObLIM MOJIHbI
xBasbl B azapec b.H.Enbruua. Cefiyac, Korja 3TH He6JIaronpusiTHble TEHJEHLIHH MOCTENEeHHO
npeogosieBaoTcs, B.B.IlyTuH, a no3gHee J.A.MeBeeB BecbMa 4YacTO CTAHOBATCS MULIEHSIMU AJisl
KPUTHUKH CO CTOPOHBI 3TUX PaZUOCTAHL UM,

CeprBHbIe TPYAHOCTHU U AJid BOCIIUTAHUA, U AJId COHUAJIN3allUU CO34Aa0T MaCcCOBadA KyJbTypa,
TeJieBUeHue, paauo, KUHO, peKJyiaMa. 3To nepedyucjieHue He ABJIAETCA MOMBITKOM PaHXHUPOBaTb
Cl)aKTOpr BJIMSIHHUS 110 3HAYUMOCTH, TeM O0JIee YTO OHHU 3aBUCAT He TOJIBKO, a HOpOﬁ H He CTOJIbKO
OT CoAEepiKaHHA, HO U OT l'IOTpe6JIeHI/IH, B CBOIO o4Yepeab 3aBHCALLEro OT BO3pacTa U COLIUAJIbBHOTO
IMOJIOXKEeHHU A <<HOTpe6JIHIOL[LeFO».

Ha3blBaTh MacCcOBYI KyJbTYpPy 3JI0M W HacTaWBaTb TOJIbKO Ha MaKCUMaJIbHO «Cepbe3HOoi»
My3bIKe, IUTepaType U T.[., XOTeJ0Ch Obl AYMaTb, HUKTO celyac He OyieT. Bonpoc B JOCTYNMHOCTH,
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nponaraszie 1 Macirabax BOCIPOU3BEJeHUs TOW WIM MHOU KyJbTYPHOM NMPOJYKIIMU, B Mepe ee
BJIMSIHUM HAa MacCCOBOTO YeJIOBEKA, B M/[€0JIOTUYECKHUX IOChLIAX, KOTOpble OHA HeceT. Kakue aTo
MOCBIJIbI?

JTO - BCeBJacTHe JeHel, KOTOpoe IponaraHJUpyeTcd BCeMH BO3MOXXHBIMU CIOCOGAMM.
Pasnu4Hble UTpBl Ha IeHbI'H, BCEBO3MOXKHbIE IPHU3bI, 60HYCH], CKUJKH U Ipoyee — KOHEeYHO, JIMIIb
Jetanu. OCHOBHOe 3/leCb — CaM XapaKTep ellle HeJlOCTaATOYHO Pa3BUTON PbIHOYHON 3KOHOMHKH, a
TaK)Xe MHOTOYMCJIEHHbIEe CepuaJsibl U OTJesbHble QUIbMBI (Ipex/e BCero BHU/e0), B KOTOPbIX TaK
WJIM MHAYe IVIaBHbIM MOTHBOM YKU3HU U NIPECTYIJIEHUH SBJASIOTCA J€HbI'H.

BTopoii nockl1 MaccMeua - MpaKTHYecKass HEM30eXHOCThb, 2 BO MHOI'OM M HEOGXOAUMOCTD
Hacu/uA. [lepBoHayaJbHO OHO MPUIIJIO HA Halll 3KpaH, KOHEYHO, U3 KHHO U TesneBuJeHHUs ClIA,
KOTOpOE J0BOJIbHO J0JITO 3aI0JIHAJI0 POCCUMCKHeE 3KpaHbl Ha 75-90%. Teneph Jilerko 3aMeTHUTb,
YTO HAIIK COGCTBEHHbIE QUIBMBI C COOTBETCTBYIOLIMMU CIO’KETAaMU JIe/Ial0TCs BIIOJIHE 10 06pasy U
NOJ06MI0 aMepPUKAHCKUX, MPAKTUYECKH He MeHee NpodecCHOoHaJbHO, HO C TOM pasHUIEH, 4TO
HaCWJIUS B HUX ellle O0JIbIIe.

[Janee, coBpeMeHHas MacCKyJbTypa NeperpyeHa ceKCyaJbHON TeMaTUKoOU. PasymeeTcs, 3aechb
JIETKO NIepelTH B HACTyNaTe/bHYIO NO3UIMIO U 3a/laTh BONPOC: a KAKOBA, COGCTBEHHO, CBOEr0 poja
«HOpMa» COOTBETCTBYIOIHUX CIOXKETOB B KyJbTYpe, YYUTbIBasg HECOMHEHHYI0 BaXKHOCTb JJisI
YyeJIOBeKa 3TOM CTOPOHBI XU3HU? [OTOBOTO OTBETAa HET, HO HETPYJHO 3aMeTUThb, YTO M 4acTOoTa
n3006pakeHNs JIIO6OBHBIX UTP U CEKCA, U OTKPOBEHHOCTb TAKHUX M300pa)KeHWH, U M306pakeHHe
HeTpaJULMOHHBIX OPUEHTALMH B CEKCe Pe3KO yBeJHWYUJUCh B Halllel CTpaHe 3a NoCcJefHUE TO/Bb.
CyliecTBeHHOM CTOPOHOM B COZepKaHUU MacCCKYJIbTYpbl SIBJSI€TCA U Jlerepor3alus, Ipu KOTOpoH
IpeXHue Tepou peasbHOW KU3HHU, Xy[0)KEeCTBEHHBIX JMTEPATYPHBIX NPOWU3BeJeHUH, KHUHO,
TeJleBUJIeHUs T0JBEPraloTcsd TaOyHpOBaHHIO UM ocMessHHIO. Ecin B coBeTckue BpeMeHa OblLI
kynpT B.M.JleHnHa, co3maHa KWHOJIEHMHMAaHAa (C BecbMa pa3HbIMHU  XYZ0KECTBEHHBIMU
JocTouHcTBaMu), To B 1990-e roAbl NpPaKTUYECKH PA3/JMYHBIMM CIOCO6GaMH  CO37aHa
«aHTUJIEHUHHWaHa» ¢ u306pakeHneM JIeHHHa KaK HeJJaJIeKOT0 )KeCTOKOro ¢paHaTHKa, Ha/|eJIEeHHOTO
YyTb JIU He BCEMHU YesI0Be4eCKUMH TOPOKAMHM.

ByiM3ko#l K mpeabIAyliel sBJAseTCs ellle OfiHA CTOPOHA COoJiepXKaHUs Hallled paZiuo-, KHHO- U
BU/IEONIPOAYKIIMU. Peub UJET O ee BecbMa 4acTOH aHTUMATPUOTHYECKOW HampaBJeHHOCTH. [
CpaBHeHHsI BCHOMHHUM MHOTI'OYUCJIEHHbIE aMepHUKaHCKHe 60eBUKH, B KOTOPbIX mpe3ueHThl CIIA
NOMaJAl0T B TSIKEJYH TEPPOPUCTHUYECKYIO CUTyalMio. ITH YMeJO C/eJlaHHble OAHOTHUIIHbIE W
yBJIeKaTeJIbHble 60€BUKU BOCIUTHIBAIOT, HO, KOHEYHO, OTHIOZb HE POCCUMCKUX MAaTPUOTOB.

He Oymem u mnepeouneHuBaThb 3PpPeKTUBHOCTL 3Toro BocnuTaHus. [lopsgoxk B CIIA B
3HAYUTEJbHON Mepe NOJJep>KUBaeTCs >XeCTKMM W INPUBBIYHBIM JJIs KUTeJed NoJHIeldCKUM
Hajg3opoM. Ecau mo KakuM-sn60 NpUYMHAM OH OcCJabeBaeT, HAaCHUJIbCTBEHHAsl MPECTYMHOCThb
B3MbIBaeT BBepX. Tak 3To 6bLI0, HanpuMep, B ceHTsA6pe 2005 roga mocsie yparana «Katpuu» B
HoBom OpJieaHe, Korjja IIMPOKO MPOIBETAJ0 MapoAepCTBO U ObLI OTJAaH NPHUKa3 CTPeJsThb B
Mapo/iepoB Ha nopakeHHe. [Ipy 3ToM 3akoHbI MHOT'MX ITaTOB CIIA n03BO/IAIOT NPUroBapuBaTh K
CMepTHOM Ka3HU HeCOBEpUIEHHOJETHUX, IMpaBJla, «TYMaHHO» TO3BOJISAII HUM JOXUTb [0
COBEPILEHHOJIETHSA [JIs1 UCTIOJIHEHUsI TpUroBopa. /lymaro, B 3ToM 6paTh npuMep ¢ CIIA He cTOUT.
Ho mocnefoBaTeIbHOCTU U YETKOCTU COAEPXNKAHHUS TpakJaHCKoW counuanvsauud B CIIA y Hac
HEpeJKO COOTBETCTBYeT IIMPOKOMAaclITabHOE KPUTHUKAHCTBO. KpPUTHUKYIOTCS BJIACTH BCEX
YPOBHEN, KPUTHUKYETCS apMUs, KPUTUKYeTCS UCTOPUS CTPAaHBI.

B kakoi-To Mepe BJIWAHHWE 3THUX IOChbIJIOB YMEHbIIaeT O6p330BaHI/Ie — [IPH BCeX ero TPyAHOCTAX.
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CMmsAryaeT ero Takxe pesurus, TouHee, peauruu. TpagunuoHHble peauruu Poccuu, npexzae Bcero
IIpaBOC/JaBHOE XPUCTHAHCTBO, U B JlorMaTUKe (KAHOHUYECKOM YYeHUH IIePKBU), U B MPONOBEJAX
[IpONaraHAUpyoT TaKHWe LIeHHOCTH KaK CTpeMJieHHe K MUDY, Jio60Bb K OTeyecTBy, /11060Bb K
6/1M>KHEMY, 0COOeHHO cJ1aboMy, yBaXkeHHe K apMHU KaK 3alllUTHHULe CTpaHbl. Ho Ipy HecOMHeHHOM
pOoCTe peJIMTMO3HOCTH Halllero HaceJleHUs peaslbHOe ee BJMSHHWEe Ha MaccChbl HaceJeHUsl IPOSIBUTCA
JlaJleKko He cpa3sy. XoTesJocb Obl AyMaTb, YTO MNpenofaBaHue B MKosJaX OCHOB peJHUTHO3HOMU
KyJbTYPbl U CBETCKOW 3THUKHU MOMOXKET Jiesly, HO IIOKa 3TO TOJIbKO HAayaJso GOJIbIIOr0 U CJI0KHOTO
Jlesa.

TakuM o06pa3oM, rapMoOHH3alMsA BOCIHUTAHUS, KOTOPOE BCerja OCYLeCTBJsETCa 4Yepe3
crenuajgbHble UHCTUTYTHI (AeTcaj, IKoJa, By3 U TJ.) U COLMaJU3alUed SBJSETCS U HAyYHOU
npo6JsieMOl, U BaKHOW INpaKTUYECKOW 3ajavell. B HacTosiniee BpeMs MexJy MOCbLJIaMU
06pa30oBaHUs U NOCBLJIAMH CHCTEMBI COIIMAJM3aLMH €CThb SIBHOE HECOOTBETCTBHUE, Gojiee TOTO -
passiajZ. U oH NPUBHOCUT B HU3Hb 00ILECTBA PsAJ, PUCKOB, CBA3AHHBIX C GOPMHUPYEMBIM 06pa3oM
YyeJIOBEKa U CTPaHbI.

AHanus COOTBETCTBYIOLIHUX TEKCTOB (TeJIEBI/I,ELeHI/IH, paano, peKsiaMbl U TAK Aanee) II03BOJIAET
AaTb UX HEKOTOpOe 0606me1-me, IMNOMNBbITKA KOTOPOI'o NIpHUBeJIeHA HHUXeE.

1. HeraTus u 310 B MHUpe Ipeo6JaialoT Haj, 00poM.

2. Hawm mMup ectp Mup Hacuaus (PU3UYECKOro, BOEHHOI'O, CEKCYaJbHOI0, MICUX0JIOTUYECKOr0),
NPOTUBOCTOSHUSA U CONIEPHUYECTBA, YTO HaZl0 CYUTATh €CTeCTBEHHbIM.

3. OcHOBHOW (cekcyasJbHbIA) HHCTUHKT - J€eWCTBUTEJbHO OCHOBAa BCEro. 3/ecb TPYAHO
ONpesesIUTbCA C «HOPMOM JOCTYNHOCTH», HO, IO MHOIMM J[aHHbIM, Mbl celyac B 3TOM
OTHOILIEHUU MPAKTUYECKU «BIIEPE/U MJIAHETHI BCEU».

4. KyJabT «KpacHBOH KHU3HH», 60raTCTBa BOOOLIe U JieHer B YaCTHOCTH eCTeCTBEH U HeOOX0AuM,
«BOCHUTAHHE PAa3yMHBIX NOTPEOHOCTEN» - MEPEKUTOK KOMMYHUCTUIECKUX BPEMEH, BbICIINE
(myxoBHBIE) HOTPEOGHOCTH — JIUGO OT CKYZLOCTH, JIUOO OT IJIYIOCTH.

5. PpIHOK NmpaBUT MHUPOM, MPUYEM HE TOJBKO B SKOHOMHKE, HO BO BCEX B3aMMOOTHOILEHUSX
Joen.

6. KoHKypeHIMs1 U COpeBHOBaHHe 3a BBITOJbl U pecypchbl eCTeCTBEHHbI, B3aUMONOMOIb U TeM
60Jiee aJIbTPYU3M — UCKJIIOYEHHE, y/ieJl ODUTHHAJIOB U CBATHIX («OEPH OT )KU3HH BCEY).

7. JTH ujiey rJ106aJbHOTO IJIaHa; HEKOTOPBIE XKe KacarTcs npex/e Bcero Poccuu.

8. Poccuiickue BJylacTM Bcex YpOBHEH He 3a60OTATCA O HapoJe W B BBICOKOM CTeNeHH
KoppyMnupoBaHbl. OHU 6bLIM Jydlle B 90-e roabl (T.e. Korja corjallaj/iMCb Ha BCe, 4TO
Tpe6oBasnu CIIA - H.H.).

9. Poccuiickasa apMus, MUJIMLHUSA, BOOGIe BCe opraHbl NpaBoNoOpsAiKa aHTUHAPO/HBI, }KeCTOKHU U
KOPPYMIIUPOBaHBI.

10. 'pakjaHCKUU naTpuoTH3M B Poccuu eciu v Gbl1 BO3MOXeEH (HampuMmep, BO BpeMsi Besmkoit
OTeyecTBEHHOW BOWHBI), TO CeHYaC XapaKTep OTHOLIEHWH HapoZa W BJACTU JeJAlI0T €ero
peasibHO He BO3MOXHBbIM.

11. IIpaBa u cB060AbI YesioBeka B Poccuu He 3aliuilieHbl M CO3HATeJIbHO HApYLIAIOTCSA BJAACTbIO U
JIIOJIbMU TI0 OTHOIIEHHUI0 APYr K APYry; 3TO NMPOUCXOJUT yalle, 4eM B «LMBUJM30BaHHBIX»
CTpaHax.

12. Beiciive uepapxyd NMpaBOCJAABHOW LiepKBM B Poccum 3anaTHanu cebs B JaBHEM IPOLIJIOM
cotpygHudectBoM ¢ KI'B, B mocsieHue rojipl — 6€CCOBECTHBIM MCI0Jb30BAHUEM PBIHOYHBIX
MeXaHU3MOB /J151 NOJy4eHUs NPUOBIIY, IPU 3TOM rOCylapCTBO OHOCTOPOHHE NMOAJEPKUBAET
MMEeHHO IPaBOC/JIaBHYIO [1epKOBb, Hapyllas TeM caMbIM KoHcTUTYyLIMIO.

13. YpoBeHb pasBuTus Poccuu KkpaiiHe HU3OK.
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14. Mexay ctpanamu CHI' uMeroTcs Henpeoj0/IMMble MPOTUBOPEYHs, 00YCIOBJIEHHbBIE UCTOPHEN
POCCHICKOM U COBETCKOW UMIIEPUH, UMIIEPCKMMHU «3aMalllkaMU» COBpeMeHHOM Poccuu.

15. Poccuiickasi BjacTb HeadpPeKTUBHA ellje U IOTOMY, YTO PacKoJioTa. iMerTcsa Henpeo0/IuMble
NpOTHUBOpeYUs MexAy LleHTpoM U pernoHaMy, MexJy BeTBAMHU BJIACTH, A TaKKe B TaHJeMe
«MenBenes - [lytun» (Hukaugpos, 2010).

CooTBeTCTByIOIME TEKCTbl Pa3JMYHBIMHU CINOCOGAMU JOBOAATCS INPaKTUYeCKU [0 Bcex Oe3
HCKJIIOUeHUs] TpakJaH cTpaHbl. COOTBETCTBEHHO, B OO6LIeCTBe MOIYT BO3pacTaTh TaKHe ero
XapaKTePUCTUKH KaK aHTUIIATPUOTHU3M U yTpaTa 4yBCTBA PoAUHBI; HeyBaXKeHHE K BJIACTH, apMUHU
U CUJIOBBIM CTPYKTYpaM BoOOGlle; HALMOHAJU3M B €ro pas3/ju4HbIX $opMax; pOCT KOPBICTHO
00yCJIOBJIEHHON M HaCU/JIbCTBEHHOW NpPEeCTYMHOCTH; pPaBHOAYIIMe WM aKTHUBHas HENpUA3Hb K
JIIOJAM, KEeCTOKOCTb K HHM; paclpoCcTpaHeHHe aJKOroJM3Ma M HapKOMaHUH; 000CTpeHHe
npo6JIeMbl OTIOB U JleTENW», HEYBaXKEHHE K YXOJSAIIMM U yIIeJUIMM [T0KOJEeHUsIM; PaBHOAYLINE K
CO3JJaHUI0 CEMbH, IPOMHUCKBHUTET, IPOOHBIE HPAKH, COLUAJIBbHOE CUPOTCTBO, POCT NMPOCTUTYLUH
KaK OCHOBHOTO WJIM NOGOYHOTO 3aHATHSA; MNPUMHUTHUBH3ALMSA NOTPEOHOCTEH UM HHTEPECOB C
COOTBETCTBYIOLMM 06paTHBIM BJIMSIHHEM Ha Ky/JbTYpy CO CTOPOHBI ee NOTpebuTeIeH.

Heob6xoauMMoO MNOAYEPKHYTb, YTO 3TO - HWMEHHO DPHCKH, T.e. BO3MOXXHOCTb U BEPOSATHOCTb
BO3HUKHOBEHHSI HeXKeJlaTeJbHbIX COOBITHHM, a He o06s3aTesbHble MocaeACTBUSA. YTO Ke Hazo
nesaTb?

[Ipexzae Bcero HeOGXOAMMO NMPU3HATH CEPHE3HOCThb NMPOGJIEMBI, NPHU3HATH PEATbHOCTb 3TUX
PHCKOB M HEO6XOAMMOCTDb NPUHATHUSA KOHTpMep. Ec/iv fleslaTh akLeHT TOJIbKO Ha I0JIOKUTEJbHBIX
- BIIOJIHE peajbHbIX! - M3MEHEHHUsX B CTpaHe, 3T PUCKU OYyAyT Bo3pacTaTb. HeoGXOAMMBEI
JeHCTBUSl 10 NpPeJOTBpALlEeHUI0 U CMATYEHUI0 TOro, 0 4eM TOJIbKO YTO 1uia pedb. Ecam xe
060611aTh, TO HEO6X0AUMO YCUJIUTh 'YMAaHUTAPHYIO COCTABJSIOILYIO B COJlepKaHU M 06pa30BaHUs
M B HAYYHBIX MCCJIEJJOBAaHHUSX KAaK OCHOBE 3TOTO COJEepKaHMA. TakKMM IyTeM NpPeo0JIeBAETCS
JlaBHee IOHMMaHHEe 4YeJIOBEKa KaK 6GHOCOLMAJIBbHOIO CYIIEeCTBa, JAeJaeTcs 0Co00 BaXKHOU U
3HAYMMOM €ero AyxOBHas COCTaBJsomasg («6HO — COIMO - IyX») CO BCEM ee pa3HOOOpa3ueM U
60raTcTBOM.

Heo6xofMMO BCeMepHO YKpelIATb MNaTPUOTUYECKYI0 HAIPaBJEHHOCTb COZepKaHUs
06pa3oBaHus, BCI0O pabOTy B CTpaHe 10 BOCIUTAHUIO FPAXKJAH-IAaTPUOTOB. ICTOpUS MOKA3bIBaET,
YTO MaTPUOTHYECKAs] OAYLIEBJEHHOCTb I'PaXKJaH CTPaHbI, JaXke MPHU OTHOCHUTEJbHO HEBBICOKOM
YPOBHE 3KM3HHM, IN03BOJISIET pellaTh, Ka3aJoch 6bl, Hepa3peuuMble npobJeMbl. Heobxogumo,
IpPOSIBUB MOJHUTHYECKYIO BOJIO, NPUHATH psifi OTPAaHUYUTENbHBIX Mep. [IpuMepoM siBjseTCs To,
YTO CyllecTByeT B psAfe Apyrux (B TOM 4Yuc/e TaK Ha3blBaeMbIX «PA3BUTBIX» WJIH
«IIUBUJIN30BAaHHBIX» CTPaH) - LEeH3ypa [0 MOTHBaM HPABCTBEHHOCTU. [IOCKOJIbKY LieH3ypa
3anpeuieHa KoHctuTtynueit (ctaTbs 29), Hafi0, KaK MUHUMYM, [jeJIeHallpaBJeHHO PUMEHSATb 55-10
craTtbio KOHCTUTYIMH, COIJIaCHO KOTOPOH BO3MOXHBI HEKOTOpbIE OTPAaHHYEHHs NMpaB U CBOGOJ
rpakJaH [JJisl 3alUTbl OCHOB KOHCTUTYIIMOHHOTO CTPOS, HPABCTBEHHOCTH, 3/0POBbs, MpaB U
3aKOHHBIX UHTEPECOB Jpyrux Jjwogeid. C Jpyrod CTOpOHbI, HEOGXOJUMO BCEMEPHO BOCIHUTLIBATH
pa3yMHYI0 CUCTEMY LleHHOCTeH

Bce 3TH Mepbl M psif APYTHUX AOJDKHBI ObITH YBSI3aHbl B OOLIEHAIIMOHAIBHYIO IPOTPaMMy
BOCMUTaHUA (M ColMaIM3alMKU), KOTOpas C HeOOGXOAMMOCTbIO GyJeT KOHKPeTU3UPOBAaTbCA MO
pervoHaM, MyHUIIMNIAJIUTETAM U TaK Jjajiee AJisl yYeTa UHTEPEeCOB Pa3IMUHbIX TPy HaceJeHUs U
paHoOHOB ero NpoXXKUBaHUsl. Pedb He UJET, KaK UHOT/AA BOCIPHUHUMAKTCS COOTBETCTBYIOIIME UJIEH,
0 QOpMHpPOBAHHU OJHOTHUIIHOTO 4eJOBEKa-BUHTHUKA. HO mOpU OTCYTCTBUM HEKOTOPBIX
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00beINHSAIOLUX JIIOJEN 00IMX MO3UIMN, IEHHOCTEN U HUJIel Hapo/J MpeBpallaeTcs B HaceJleHHe,
HaceJsieHHe npeBpainaeTtcsd B Touny (MockoBucy, 1996).

34ech HaMEpPeHHO He PacCMaTPUBAIOTCHI SKOHOMUYECKHE W MeJUIMHCKHE BOMPOCHI U MepBhI.
[ToHATHO, YyTO 06LMI GOH BOCHPUATHSA XU3HU OyeT OoJiee 6J1AarONPUATHBIM, €CJIU IKOHOMHUKA
pa3BUBAeTCS YCHEIHO, €C/JH KU3HEHHbIH YpOBeHb M KayeCcTBO >KHM3HU BbICOKHU. BoJsiee Toro, B
HEKOTOPbIX paboTax KayecTBO KHM3HW pacCMaTpPHUBAETCS KaK OCHOBA COIMAJIbHOM 6e30MacHOCTHU
(JTura, 2006). B To ke BpeMs ONBIT SKOHOMHUYECKH 0JIarONOJIYYHbIX CTPaH CBUAETENbCTBYET, UTO
caMo 1o cebe 3TO GJIArONOJIyYNe He SIBJSETCS FapaHTHENW HU OT BBICOKOM NMPECTYMHOCTH, HU OT
psfa ApyrUx OTPULATENbHBIX CTOPOH XXKU3HU.

PasymeeTcs, oueHb X0OpOIIO, KOTAA NPHU 3TOM eCTh U 06leHallMOHAa/IbHAsA UJes, B IIpeJie/IbHO
KPaTKOM BblpaKeHUH CHUMBOJIM3UPYIOIAs NPUHATYI0 B JAHHOM O6LIeCTBE CUCTEMY LIEHHOCTEH,
HpeCTaBJIEHUSI O TOM, «4TO TAKOE XOPOLIO M YTO TaKoe IJIoXo». Ho Jjaxke MpU OTCYTCTBUU TaKOH
O6lleHallMOHAJbHOW HJled pasyMHas U COAJIaHCUPOBAaHHAsA CHCTeMa WJAed W Mep MO3BOJIUT
136eXaThb psiZia CEpbe3HbIX PUCKOB JJIs Pa3BUTHS YeJ0BeKa, 00LIecTBa, Bcero Haulero OTevectna.
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Rita Szaszkoé (Hungary)

The Effects of the LLP Erasmus Mobility
Programme on Cultural Biases
and Affective Attitudes

Summary: A pilot empirical investigation was carried out to gain insights into what impacts the Lifelong
Learning Programme (LLP) Erasmus student mobility programme had on the participants’ cultural biases,
and their affective attitudes towards the target culture, in which the Erasmus study/internship took place.
A further aim of this small scale study was to pilot the interview questions for a larger scale qualitative
study. The six participants were selected by convenience sampling to complete a 24-open-ended-item
interview schedule, which was analysed by protocol analysis. It was found that all of the Erasmus student
respondents perceived that they became more open towards the world and other cultures. Next, they
experienced false beliefs about the target culture to a minor extent. Furthermore, the students at the host
Erasmus partner institution had certain but limited cultural information about Hungary and they mainly
know about the capital. Also the participant Erasmus students gathered information about the target
country and culture before commencing their studies or traineeship aboard. Finally, all of the respondents
perceived that during their Erasmus programme their positive experiences abroad outnumbered the
negative ones and they would be willing to return as tourists to their Erasmus target country some day.
The data analysis also detected that the interview items can yield information to study Erasmus students’
cultural biases and attitudes. However, an extension of the protocol with further cultural bias related items
can be beneficial.

Pe3iome: Bblio nposedeHo amnupuyeckoe ucciedogaHue 8 kKayecmae NU/JA0OMHO20 UCC/Aed08AHUS C Yeablo
nosy4yeHus 6osee 2/1y60ko20 832/150a HA MO, Kakoe eo3delicmsue umeem Npo2pamm Mo6UALHOCMU
HenpepwvliBHO20 06y4eHUsi «3pasmyc» Ha KyabmypHvle npedybedcdeHus u agghekmusHo2o nogedeHus
cmydeHmMo8 8 OMHOWEHUU Ky/AbMmypbl CMPAHbl, 8 KOMOPOli OHU peaausyrom smy npozpammy. Jpyzoii
Yesbl 3mo20 Heb01bW 020 UCC1ed08aHUS Obl1a NONbLIMKA NPo8edeHUs1 ONPOCHO20 UHMepP8bio 015 60.1ee
00WUPHO20 KA4eCmeeHH020 uccaedogaHus. lllecmv yuacmHukog8 6bLiUu  8bl6PAHbI  MemodoM
«Hepenpe3eHmamueHoll 8bl60pku». OHU 00/3CHbI OblAU 3aN0JAHUMb Psi0, cocmosAawull u3 24 omKkpbimuix
80Npocos, Komopble 6blAU OYeHeHbl AHA/AU30M NPOMOKO/A. Bblio 6blACHeHo, Ymo y y4acmHUKo8
npozpammul «3pasmyc» 6OblA0 4Yy8CME0, YMO OHU CMaau 60/iee OMKPbIMbIMU 0151 MUpA u Opyaux
Kyabmyp. /lasee OHU camu NOHSIU, MO UMeAU HeBepHble NpedCmas/eHus: 0 Kya1bmype, 8 Komopot oHU
okasanuce. Kpome mozo, cmydeHmul ydxce umeau Hekomopyw uH@opmayuio o Benzpuu, e nepgyio
ouepeds, 0 cmoauye. BeHzepckue cmydenmol, npuHumarouwjue yyacmue 8 dAHHOM UCC/1ed08aHUU, neped
cgoell yue6Holl noe3dkoli cobpaau uHpopMayur o cmpaHe u Kyabmype cgoeli yeau. B koHeuHoM cueme, y
8cex omeevyawwux 6blL10 YY8CMB0, YMO Yy HUX O0bl10 60/blie NO3UMUBHbLIX, 4YeM He2aMmueHbIX
nepexcusanull, u 4mo oHu 06513amesibHO 8EPHYMbCS 8 IMY CMPAHY 8 Kayecmae mypucma. Takxice aHaAu3
JaHHbIX NOKA3a/, YMO NYHKMbl UHMEp8bl Npu2odHbl 018 moe2o, 4mobbl 6ydywue YYacmHukKu
npoepammbl «3Ipazmycy» cMmozau NOAyvUMb YeHHYH UHHOPpMAYUur OMHOCUMENbHO CBOUX KY/AbMYpPHbIX
npedy6edxcderutl u no3uyutl. O0HAKO nNose3HbIM ObLIO Obl y8esUdYeHUe Ko au4ecmad NYHKmMos8, Komopble
Kacaromcsi Ky/ibmypHbsix hpedybescoeHudl.

Zusammenfassung: Es wurde eine empirische Forschung als Pilotstudie durchgefiihrt, um einen tieferen
Einblick zu bekommen, welche Wirkung das Erasmus-Mobilitdtsprogramm des lebenslangen Lernens (LLP)
auf kulturelle Vorurteile (cultural biases) und affektive Haltungen der studentischen Teilnehmer
hinsichtliche der Zielkultur hat, also der Kultur des Landes, in dem die Studierenden dieses Programm
durchfiihrten. Ein weiteres Ziel dieser kleinen Studie war es, die Interview-Fragen fiir eine gréfere
qualitative Forschung auszuprobieren. Die sechs Teilnehmer wurden mit einer 'convenience sampling’
ausgewdbhlt. Sie hatten die aus 24 offenen Fragen bestehende Fragenreihe auszufiillen, die mit einer
Protokollanalyse (protocol analysis) ausgewertet wurden. Herausgefunden wurde, dass diese ERASMUS-
Teilnehmer das Gefiihl hatten, dass sie offener fiir die Welt und andere Kulturen wurden. Weiterhin
nahmen sie selbst falsche Vorstellungen von der Zielkultur wahr. AufSerdem hatten die Studierenden in den
Gastinstitutionen schon einige wenige Informationen iiber Ungarn, in erster Linie liber die Hauptstadt. Die
an dieser Studie teilnehmenden ungarischen Studierenden haben Informationen iiber das Zielland und die
Zielkultur vor ihren Studienreisen gesammelt. Letztendlich hatten alle Antwortgeber das Gefiihl, dass sie
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viel mehr positive als negative Erlebnisse hatten, und dass sie einmal als Tourist in ihr Erasmus-Land
zurtickkehren wollten. Die Datenanalyse hat auch gezeigt, dass die Interview-Items geeignet sind,
wertvolle Informationen fiir kiinftige Erasmus-Studierende hinsichtlich ihrer kulturellen Vorurteile und
Einstellungen zu vermitteln. Niitzlich wire allerdings eine Erweiterung der Items, die sich auf kulturelle
Vorurteile beziehen.

Aims and Research Questions

Erasmus was a sub-programme of the LLP from 1987 to 2013 and its activities continue under the
new Erasmus+ programme from 2014-2020. The LLP Erasmus higher education student mobility
programme’s principal aim was to offer equal chances of international academic experience and
intercultural experiences regardless of the participating students’ age, gender, social background or
ethnic identity. To present, 80 % of the applicants have travelled abroad for the first time and 60 %
of them are female. Throughout its more than 25-year history and with approximately 3 million
students involved in it by 2013, the Erasmus programme’s primary goal is to ensure equal
educational standards in Europe.! Accordingly, in order to be entitled to apply for an Erasmus study
or internship programme, an applicant student has to meet the criteria of foreign language
competence (levels B1/B2/C1/C2)2in the target language and/or English as the lingua franca and
perform an expected level of academic achievement (usually good/very good/excellent) at his/her
home institution.

In the present research it is investigated how cultural biases are affected during Erasmus
student mobility among students and how their affective attitudes change. Another aim of this
investigation was to pilot the interview schedule for a larger scale interview study. Through this
qualitative investigation the objective was to find answers to the research questions which are as
follows:

1. What impacts does the LLP Erasmus student mobility programme have on the participant
students’ cultural biases?

2. What effects does Erasmus students’ mobility have on the participants’ affective attitudes?

3. To what extent can the pilot interview schedule elicit informative answers to the research
questions?

In what follows, first the definition of the key concepts as well as a brief overview of the base and
seminal theories of intergroup/intercultural contact research will be provided. Next, the six
participants, the 24-item semi-structured interview schedule, the procedure of the data collection
and finally, the results of the interview data protocol analysis will be presented.

Tempus Koézalapitvany, Retrieved on 30 January 2013 from
http://www.tpf.hu/pages/content/index.php?page_id=578, European Commission, Education and
Training, Retrieved on 4 August 2014 from http://ec.europa.eu/education/tools/llp_en.htm

2 Council of Europe, Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching,
Assessment (CEFR), Retrieved on 4 August 2014 from http://www.coe.int/t/dg4 /linguistic/cadrel_en.asp
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Theoretical Framework

Key concepts

Initially, the cue words Erasmus study, Erasmus student placement, foreign Erasmus student, target
culture, target language, cultural bias and affective attitude need to be defined in the present
research context.

Erasmus study is a mobility programme for studying in Europe; that is university and college
students, who meet the LLP Erasmus criteria, are entitled to spend a period of study between 3
months and 12 months at a host higher education institution, which holds an Erasmus University
Charter.3 Higher education students are also enabled to apply for Erasmus student placement to do
traineeship or internship between 3 months and 12 months at an organization or smaller business
enterprise in the European context.* Erasmus study and student placement may be combined with a
maximum period of 24 months. In this research a foreign Erasmus student is defined as a non-
Hungarian student abroad (member of the target or any other non-Hungarian culture), which is the
venue of the Hungarian student’s mobility programme. In this paper target country and host country
are regarded as synonyms meaning the foreign country, the destination where the participant
Hungarian Erasmus student's mobility programme was done. Furthermore, the official language of
the target country is referred to as the target language.

There are various approaches to the definition of cultural bias. The term ‘bias’ has a negative
implication meaning prejudice and “a tendency to believe that some people, ideas, etc., are better than
others”>. Cultural bias can be conceptualized as contact with foreign cultures, which is affected by
how a person perceives his own native culture and the members of another cultural group (Dick,
Wagner and Pettigrew; 2004 Nemetz-Robinson, 1985). Furthermore, it must also be noted that:

Positive perceptions of other people are related to perceptual matches between what is
anticipated and what is perceived, the positivity of traits perceived and the extent to
similarity perceived. [...] negative perceptions and cross-cultural misunderstandings are
related to perceptual mismatches and differences perceived. (Nemetz-Robinson, 1985, p. 71)

Nemetz-Robinson (1985) emphasised that cultural biases can be weakened by positive intercultural
experiences and the lack of false beliefs about the target culture or/and members of the target
culture. In a similar vein, negative impressions during intergroup contact and fossilized false beliefs
can result in strong cultural biases in individuals. In the present research context the key construct
of cultural bias is regarded as a concept with ‘neutral’ implications or more precisely, a concept
which is constituted by the participants’ positive/negative cultural assumptions, beliefs or false

3 European Commission, Education and Training. Retrieved on 30 January 2013 from
http://ec.europa.eu/education/erasmus/study_en.htm

4 European Commission, Education and Training. Retrieved on 30 January 2013 from
http://ec.europa.eu/education/erasmus/placement_en.htm

5 Merriam Webster on-line dictionary. Retrieved on 4 August, 2014 from http://www.merriam-
webster.com/dictionary/bias
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beliefs as well as factual information that they have collected about the target
language/culture/country and its people. The other key variable of this investigation is affective
attitude, which is defined as a component of intercultural attitudes, which implies feelings and
emotional reactions towards a country, culture or another ethnic group (Eller & Abrams, 2006;
Scott, 1966).

Intercultural Contact Research

The LLP Erasmus student mobility programme lends itself for various types of intercultural
encounters within and outside the classroom. Therefore, what comes next is a brief summary of the
evolution of the theory of intercultural contact research.

Social scientists Watson (1947) and Williams (1947) (Pettigrew, 1998) were the first to theorize
about intergroup contact. However, investigations into intercultural encounters and their impacts
on the participants are stemmed from Allport’s seminal base Contact Hypothesis (1954), which
remained unchallenged for a long period. It claimed that there were four optimal contact conditions
capable of decreasing prejudice against foreigners, which are as follows: (1) equal status, (2)
common goals, (3) cooperation not competition, and (4) support of authorities and institutions.
Equal status is regarded as crucial in a context where two different cultural groups interact.
However, Cohen (1982) and Cohen and Lotan (1995) pointed at the perceived importance of equal
status, which is experienced by the participants interacting in an intergroup encounter. Common
goals shared by each group member are crucial to have positive, prejudice reducing outcomes.
Furthermore, in order to achieve common goals intergroup cooperation (not competition) is
necessary to establish positive attitudes and to decrease prejudice. It is emphasised that
cooperation can be supported by educational institutions, for instance via bilingual or immersion
educational programmes.

However, during the 1980s certain problems were detected regarding Allport’s (1954) general
model. First, Pettigrew (1986, 1998) and Stephan (1987) pointed at the fact that Allport's theory
consisted of a long list of determining factors essential for a positive experience during intergroup
contact. Secondly, the Contact Hypothesis was a model which failed to explain the constantly
changing nature of intercultural contact effects. Also Allport's list of the necessary factors for
intercultural encounters with a favourable outcome suggested a uniform nature of intergroup
contact, which in fact is situation and subject specific. That is, every contact situation and
participant interacting in an intercultural encounter can be regarded as different. All in all, Allport's
theory highlighted when intergroup contact can result in positive attitude change; however, a
proper amount of specific investigations into how and why these attitudes change were missing.

Pettigrew’s reformulated contact theory (1998) involved the following essential elements: 1)
participants’ characteristics (individual differences), 2) situational factors (circumstances of
encounter) and 3) societal factors (participants’ social status). Furthermore, according to Pettigrew
(1986, 1998), there were four processes that affected the nature of intergroup relationships: (1)
learning about the outgroup, (2) changed behaviour (3) affective ties and (4) ingroup. Van Dick,
Wagner and Pettirew's model (2004) focused on the perceived importance of a specific intercultural
encounter and laid emphasis on the phenomenon that attitude formation depends on the beliefs of
a particular individual.

Stephan’s revised model of the Contact Hypothesis (1987) revealed that both the situation and
person components were interacting with one another and were affected by societal factors
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regarding affect, cognition and behaviour. According to Scott (1966), the societal factors are the
variables of intercultural attitudes. Affective attitude relates to feelings and emotional reactions
towards a country and the members of it. Cognitive attitude refers to the size and wealth of a
particular country. Finally, action or behaviour attitude implies to what extent an individual would
be willing to provide help and be hospitable towards the members of a foreign culture.

The reasons of why and the modes of how intercultural encounters can facilitate positive
intergroup relationships can be approached through the discussion of the significance of subjective
perception of contact and the effects of cognitive biases. According to Nemetz-Robinson (1985),
during intercultural contact cues (the perception of the other’s physical appearance, behaviour,
verbal characteristics, language, paralanguage and the context) and schemas (cognitive structures
regarding a person and an event, through which information was interpreted) are influential.
Nemetz-Robinson claimed that certain cognitive biases tend to lead to the negative perception of
exposure to another culture or a member of another ethnic group. Furthermore, first impressions
are created because of limited information and/or access to the target country.

Tajfel and Turner’s social identity theory (1979), which claimed that people’s social identities
were shaped by their self concept, and a part of which was people’s memberships in several groups.
Tajfel and Turner regarded ingroup bias/ethnocentrism as an omnipresent characteristic of
interethnic relationships. Furthermore, Tajfel and Turner maintained that motivational and
cognitive processes were crucial to thoroughly understand the perception and behaviour of
individual partaking in intergroup encounters (Brewer and Kramer, 1985).

Method

Participants

The participants were selected and recruited by purposive and convenience sampling (Dornyei,
2007). The respondent six students took part in the LLP Erasmus student mobility programme in
the academic years of 2011-12 and/or 2012-13 and attended the same higher education institution
in Hungary. They obtained a Bachelor degree in one of the three fields which are: Adult Education,
Computer Library and Lower-Primary-School Teaching. To meet the ethical criteria of research, the
participants will be referred to by pseudo-names and the names of the host towns/cities will not be
mentioned.

Table 1 Background details of the interviewed Erasmus students (N=6)

27

Years of Length of Type of

T: t L f
Name Specialization Erasmus Erasmus Erasmus arge angua-ge (?
o . o country communication
mobility mobility mobility
Roland CL 2012-13 7 months internship Romania Hungarian
Dia LPST 2011-12 6 months study [taly English, Italian
Zoe AE 2011-12 7 months combined Germany German

Vera CL 2012-13 10 months study Finland English, Finnish
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[talian, German,

Marian AE 2011-12 9 months combined Italy English

Nora LPST 2011-12 10 months  combined Italy English, Italian

Notes: AE=Adult Education (Andragogy), CL=Computer Library, LPST=Lower-Primary-School-
Teaching

As Table 1 reveals all but one of the participants are female. Zoe and Marian specialized in Adult
Education, Roland and Vera in Computer Library while Dia and Nora in Lower-Primary-School
Teaching. These students took part in the LLP Erasmus student mobility programme during the
period between 2011 and 2013 for different length of time. The longest duration of visits are Vera’s
nine-month study programme in Finland and Marian’s ten-month combined programme of study
and internship in Italy. Dia spent the shortest time, six months studying in Italy. Three students had
a combined Erasmus programme while two of them had study only and one student internship only.
Three students’ destination was a reputed old historic university town in Italy, one travelled to a
city in Finland, one of them to a city in Germany and one to a historic town in Romania. Only one of
the participants did not have a working knowledge of English but German. Other foreign languages
spoken by the participants are Italian (3) and Finnish (1).

Semi-Structured Interview Schedule and Procedure

The semi-structured interview protocol consists of seven questions to elicited some background
information about the respondents followed by 17 open-ended items all formulated in the
participants’ native language, Hungarian.

Table 2 The variables of the semi-structured interview schedule

Cultural biases Affective attitude

- Gathering information before travelling
- Target-language-related attitude
- False beliefs about the target culture
- Target-culture-related attitude
- Cultural information about Hungary
- Target-country-related attitude
- Positive perceptions
- Members-of-the-target-culture-related attitude
- Negative perceptions

- Overall impressions

The open-ended sections were constructed to yield information about the components of the two
main constructs of this investigation: cultural bias, and affective attitude (Table 2). Cultural biases
are rooted in looking at a foreign culture through standards characteristic of a person’s own native
culture (Dick, Wagner and Pettigrew 2004; Nemetz-Robinson, 1985). That is, lack of proper and
efficient amount of information about a foreign culture can result in drawing false conclusions and
in the fossilization of false beliefs about a particular foreign culture. Therefore, in the interview
items certain possible sources of cultural misinterpretation were focused on. Furthermore, the



Szaszké: The Effects of the LLP Erasmus Mobility Programme
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 2, pp. 23-33
ISSN 2198-5944

questions were formulated to find out what information about Hungarian culture foreigners
mentioned to the Hungarian Erasmus students during their mobility. The interview schedule was
also designed to highlight the Hungarian Erasmus students’ positive and negatives perceptions
during their stay in their host countries. Concerning affective attitude, it is regarded as a four-
component construct involving attitudes towards the target language, culture, county and the
members of the target culture (Scott, 1966).

The interview schedule was not piloted through one-to-one interview sessions; instead the
participants were requested to send their detailed answers in writing. The interview-schedule was
made and distributed in an electronic format as a Word-document attached to a cover e-mail. The
filled in documents were returned via e-mail, too. The completion of the questionnaire items took
17 minutes on average and the procedure was carried out in January 2013. The qualitative data was
analysed with protocol analysis using the technique of the categorization and colour-coding of the
emerging patterns related to the components to the constructs of the research instrument. As the
following phase of the piloting process, this interview protocol will be tested via real one-to-one
personal interview sessions.

Results and Discussion

First, the emerging patterns related to the cultural bias components will be discussed: gathering
information before travelling to the Erasmus target country, false beliefs about the target culture,
foreigner students’ information about Hungarian culture, positive and negative perceptions in the
target country as well as overall impressions during the respondents’ stay in their host countries.
Next, the variables of affective attitude to the target language, culture, country and members of the
target culture will be discussed.

Cultural Bias

A source of cultural bias can be the lack of information about the target culture, the country and its
people. All of the participants regarded it as essential to collect detailed information about their
destination prior to their Erasmus mobility by exploring and consulting various resources, mainly
the Internet, guidebooks, newspapers, TV and friends. The fact that the participants found it crucial
to gain knowledge about their destination during the preparation process for their Erasmus study
and/or internship programme suggests that these students had an inner drive to be equipped and
well-prepared for intercultural encounters outside their classrooms and native country.

Despite gathering information about their target culture the participant Erasmus students still
had some unexpected experience. For example, Marian mentioned she was surprised that at her
[talian host institution assessment is done on a 30-point-scale and 18 points means a pass and that
the academic year is divided into three trimesters involving teaching on Saturdays. However, she
emphasised that apart from these university customs, she did not experience any other strange
differences between her home and the host country. The other five participants did not provide an
example to this question, which suggests that during the forthcoming face-to-face interviews special
attention must be paid to this item to be able to elicit more informative data.

All the participants seemed to agree that the foreign students they encountered with in Finland,
Germany, Italy and Romania have certain but limited knowledge about Hungary and its culture. For
instance, Dia found that the students she met in Italy had some information and experience
regarding Budapest and that they had taken nice trips in Hungary and they emphasised that the
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food was really tasty. Furthermore, Vera mentioned that all of the Fins that she had met know about
Hungary and they had learnt about the Hungarian language at school.

The participants’ favourable affective attitudes towards the target language and culture were
further enhanced by their positive perceptions in various fields of their everyday life during their
stay in their target country. Marian conjured up her experience in Italy:

...successful bargain at the market-place, Hungarian evening, when we prepared with
Hungarian food, music... art exhibitions, jazz concerts, Verdi’s Rigoletto... a chocolate
festival... A really sweet memory is when we got to know an Italian boy whose major
is Hungarian and who can speak almost fluent Hungarian.. and invited several
Hungarian students for dinner to his family. Marian

Marian’s account conveys that out-of-class face-to-face interpersonal encounters with members of
the target country in their native context as wells as with students of various nationalities play a
significant role in the development of positive experience. Dia reinforced this as she claimed that
hanging out with Italian and Erasmus students in Italy during excursions, special evening
programmes contributed to her positive perceptions. Zoe had absolutely similar experience while
taking part in the Hamburg festival in Germany. However, it was also detected that along with
positive perceptions certain negative ones also emerged. The students gave accounts of some
negative experience which rooted in three main sources: 1) language-related inconveniences, 2)
differing mentalities and 3) some practical problems (heating, food etc.). For example, Nora
mentioned some misunderstanding because of her poor Italian in the beginning, or Roland
expressed his disappointment at the cuisine in the host country.

Regarding the participants’ overall impressions about the target country, it was pointed out that
these students’ opinion about the host country as well as about its culture and people did not
change or solely to a minor extent. Zoe felt that the Germans she met during her Erasmus stay in the
Western part of Germany were similar to the ones she had envisioned based on her previous
knowledge about them. She emphasised that they are fairly helpful and considerate. Vera also
pointed out that she had had much information about the Fins even before she travelled there. The
only change is that she is even more intensively interested in Finland and Finnish culture. Marian
has always been fascinated by the Italian lifestyle and what she emphasised is the importance of her
first-hand real-life experience.

Affective Attitudes

Concerning affective attitudes, it has been found that prior to commencing their Erasmus study or
internship the participants had already demonstrated a positive language-related attitude towards
the language of the target country, where they wished to carry out their Erasmus programme. A
typical pattern that emerged from the answers was that learning the target language and affection
towards the culture and the natural environment of the target country went hand in hand in the
case of these participants. For instance Dia, who spent six months in Italy, revealed that she had
always been attracted by Italian culture and the Italian way of life and the dramatic Italian
landscape also appealed to her. Marian, who spent an academic year in Italy, showed a slightly more
complex pattern of motivations and attitudes for choosing an Italian higher educational institution
as her Erasmus destination. She said that she had been learning Italian for several years as wells as
that Italy, Italian mentality and people are deep in her heart, so it went without saying for her to
choose this southern European destination. Vera staying in another corner of Europe, Finland had a
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very similar attitude and driving force to develop her Finnish language skills and immerse in
Finnish culture and everyday life.

Based on the interview data, it can be concluded that all the participants can be characterised by
positive target language related attitude along with positive attitudes towards the culture, the
country and the speakers of the target language as well.

Conclusions

A ‘quasi’ semi-structured interview study was conducted with six Hungarian Erasmus students with
a two-fold aim. First, this qualitative investigation was intended to be an exploration of these
Erasmus students’ patterns of the cultural biases and affective attitudes affected by the Erasmus
student mobility programme. Second, this small scale research was carried out to pilot the
interview protocol designed for a larger-scale interview study. The present investigation is
considered quasi since the interview schedule was piloted through the written answers of the
respondents without a personal face-to-face session with the students. During the procession of the
data the emerging patterns of the students’ cultural biases, affective attitudes and the effects of the
Erasmus programme on these variables were highlighted. The students’ answers yielded the
following answers to the research questions.

Research Question 1: What impacts does the LLP Erasmus student mobility
programme have on cultural biases among students?

It was detected that all of the respondents had collected information about the target culture in
advance prior to their Erasmus programme and demonstrated an inner driving force to get
acquainted with the target culture and country. Having equipped with information about the
geography, everyday life etc. about their destination, they still reported on some of their false
beliefs/information about the host culture; although to a very minor extent. However, it is crucial to
mention that it did not turn out precisely to what extent they had had exposure to intercultural
encounters and gained first hand intercultural experience and knowledge about the host country, its
culture and people.

Research Question 2: What effects does Erasmus student mobility have on the
participants’ affective attitudes?

Basically all the six Erasmus students' positive affective attitudes were detected even prior to their
visit to the target culture. These attitudes were based on their learning of the target language and
mainly on their indirect intercultural contact with members of the target culture (via the Internet,
books, friends etc.). During the Erasmus programmes all of the respondents perceived that their
positive experiences abroad outnumbered the negative ones, which strengthened their affective
attitudes towards the target country/culture and people.

Research Question 3: To what extent can the pilot interview schedule elicit
informative answers to the research questions?

The piloted interview protocol yielded proper information to be able to study Erasmus students’
affective attitudes; however, the construct of cultural bias needs a more specific conceptualization
and the related interview items require some further elaboration.
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The present study has certain limitations and the most significant one is that the semi-
structured interview schedule was completed as an open-ended questionnaire by the respondents.
Interpersonal interviews could have resulted in deeper, more specific answers to the questions and
at the same time prompts could have been developed and tested. Still the collected written data
provided by the six students can be regarded as useful in that the questions elicited the type of
information that was needed only the depth was occasionally dissatisfactory. In the next phase of
this research interpersonal one-to-one interviews will be conducted with the modified form of this
interview schedule. Another limitation of the present investigation is the selection of the
participants. That is, due to the technique of convenience sampling, it can be supposed that the
Erasmus students who experienced positive intercultural encounters and had positive overall
impressions about their stay in their host country were more motivated to volunteer for completing
the interview questions. All in all, generalization cannot be drawn from this investigation, which
was designed to be an explorative pilot study.

In sum, it can be claimed that the LLP Erasmus student mobility programme enhanced the
participant students’ openness towards the target foreign cultures as well as their positive affective
attitudes. It was detected that despite the students' focus on the target culture before travelling to
the host country, they still had limited knowledge about the target country on arrival. Therefore, the
most principal pedagogical implication of the results is that various kinds of special intercultural
training programmes are beneficial for Erasmus students both in the home and the host institutions’
educational framework.
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Ferdinand Potgieter, Hannes van der Walt & Charl Wolhuter

Das Verstehen des padagogischen Dialogs
als Bedingung der Kriminalitatsbekampfung

Summary: The authors of this article investigate the possibility that the absence of pedagogical dialogues
between educators and students can explain aspects of the incidence of crime, in particular acts of crime
committed by young people. Based on this thesis and on basic principles of education, the relationship
between language, communication and dialogue, as well as on the etiology and essential meaning, of the
concept of ,dialogue’; the authors demonstrate that education is fundamentally an act of dialogue. The
acknowledgement of this ontological fact will not only promote acceptable relationships and behaviour
among the youth, but will also assist educators and social workers in their venture against the wave of
criminality which is threatening to overpower the world.

Peslome: Asmopul Hacmoswjell cmamvlU uUcc1edym B603MONMCHOCMb 00BSICHEHUsT 0npedeseHHbIX
OCHOBHbIX ACNEKMO8 KPUMUHAAbHOCMU U/UAu nodpocmkosoll KpUMUHAABHOCMU NO npu4uHe
omcymcmeusi neddzozudeckozo duasnoza Mexcdy eochumameaamu u eochumaHHukamu. Hcxoda us
8b180008, KAK U3 8AXCHEUWUX NPUSHAKO8 80CNUMAHUS, OMHOWEHUS MeXHCDY A3bIKOM, KOMMYHUKayuel U
duasozoMm, smumosozueli 0603Ha4eHus ‘0uanoz, mak u U3 XapakmepHslx NPU3HAKO8 dua.no2a, agmopbul
dokasvigarom, 4mo eocnumaHue no npupode cgoell duasnozuuHo. I[lpusHaHue AaHHO20
Memo0do102u4ecKko2o0 mecma u nedazo2u4eckoll poau duasoza e eocnumaHuu 6ydem cnocobcmeogams
He MO/AbKO CMmpemAeHUr K Npuauvuio U npuemaemomy nogedeHuio cpedu (Mo.100bix) arodell, HO U
nomozams 8ocnUMamenaM, KPUMUHAAUCMAM U Opy2uM COYUAIbHBIM PAGOMHUKAM npugodums ardell K
COYUAILHO NpUeMaeMOMy nosedeHulr, Ha Hauly 06wyl noabsy 6 Haulelli 6opbbe npomus 60JHbL
npecmynHocmu, Komopasi Ha800HU1A Mupd.

Zusammenfassung: Die Autoren des vorliegenden Artikels (Understanding Pedagogical Dialogue as a
Prerequisite for Counteracting Delinquency) untersuchen die Mdglichkeit, gewisse Kernaspekte der
Kriminalitdt bzw. Jugendkriminalitdt durch das Fehlen des pddagogischen Dialogs zwischen dem Erzieher
und dem zu Erziehenden zu erkldren. Ausgehend von Schlussfolgerungen sowohl aus den wesentlichen
Merkmalen von Erziehung, dem Verhdltnis zwischen Sprache, Kommunikation und Dialog, der Etymologie
der Bezeichnung ‘Dialog’ als auch aus den charakteristischen Merkmalen von Dialog, weisen die Autoren
nach, dass Erziehung ihrer Wesensart nach dialogisch ist. Die Anerkennung dieser ontologischen Stelle und
pddagogischen Rolle von Dialog in der Erziehung wird nicht nur das Streben nach Anstdndigkeit und
akzeptablem Verhalten unter (jungen) Leuten férdern, sondern auch Erziehern, Kriminologen, und
anderen Sozialarbeitern helfen, Menschen zu einem sozial akzeptablen Verhalten zu fiihren, zum Vorteil
von uns allen in unserem Kampf gegen die Kriminalitdtswelle, die die Welt iiberschwemmt hat.

Orientierung

Aus akademischer Sicht sind wir uns durchaus im Klaren dariiber, dass die vollkommene
Zuverlassigkeit journalistischer Berichterstattung nicht immer garantiert werden kann (Snyman,
2007), aber wir sind trotzdem entsetzt iiber die vielen Berichte iiber die Kriminalititswelle, die
Siidafrika und andere Weltteile iiberschwemmt (siehe Schipper, 2001, S. T19; Kotzé, 2003, S. 27;
Thompson, 2004, S. 11; Seton-Smith, 2004, S. 16; Steyn & Strydom, 2004, S. 340; Verbrugge, 2004;
Bohm, 2005, S. 331-332; Louw, 2006, S. S13; Seleoane, 2006, S. 4; Van Niekerk, 2006, S. 4; Goosen &
Rossouw, 2006, S. 23; Nienhuis, 2006, S. 27; Van Hijum, 2006, S. 26; Enoch, 2006, S. 8; Fabbri, 2006,
S. 6; Malan & Meyer, 2006, S. 4; Hartle, 2006, S. 6; Olojede, 2006, S. 41; Thomson, 2007, S. 11;
Rossouw, 2007, S. 217-218; Russo, 2007, S. 230; Malan, 2007, S. 18; Staude, 2007, S. 7; Geldenhuys,
2007,S. 1).

Allein die Existenz von diesen Berichten und Diskussionen tiber Gewalt, Verbrechen,
Jugendkriminalitdt, widerspenstiges und unsoziales Verhalten sowie die Spekulationen in der
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Boulevardpresse iiber die eventuellen Griinde dafiir deuten schon an, dass wir tatsachlich weltweit
mit einem ernsten Problem in unseren Schulen und Gesellschaften konfrontiert sind.

Aufgrund der Forschung tiber das ubiquitire Problem der Kriminalitdt bzw. Jugendkriminalitat,
Gewalt, Verbrechen, ungebandigtes und undiszipliniertes Verhalten im Allgemeinen in unserem
eigenen Land Siidafrika wie in vielen anderen Landern (siehe auch Steyn & Strydom, 2004, S. 339),
kommen wir zu der Schlussfolgerung, dass das Problem zuriickgefithrt werden kann auf einen
Zusammenbruch von Disziplin in der Gesellschaft im Allgemeinen und in Schulen im Besonderen.
Tiefer gesehen konnte dieser Zusammenbruch dem Abbruch des padagogischen Dialogs zwischen
dem Erzieher und dem zu Erziehenden zugeschrieben werden.

Methode

In der vorliegenden Arbeit beabsichtigen wir, unsere Hypothese zu verteidigen, nach welcher der
Zusammenbruch der Disziplin in der Gesellschaft im Allgemeinen sowie in Schulen im Besonderen
im Wesentlichen auf einen Abbruch des padagogischen Dialogs zwischen dem Erzieher und dem zu
Erziehenden hindeutet. In dieser Darstellung verwenden wir drei Strategien: Zunachst entwickeln
wir ein konzeptuelles Geriist, in dem wir die Bedeutung von bestimmten Stichwortern wie z.B.

‘asoziale Verhaltnisse’, ‘Kommunikation’, ‘Dialog’, ‘Erziehung’ und ‘authentische Erziehung’ erldutern.

Danach erfolgt eine Diskussion iiber die dialogische Art der Erziehung. Die Anwendungsphase
besteht darin, dass wir die bis dahin gesammelten Befundnisse verwenden, um den Prozess und die
Folgen des Abbruchs des padagogischen Dialogs zu erklaren. Im Schlussteil der Arbeit befassen wir
uns mit der Rechtfertigung unserer Hypothese und dem Erstellen von Empfehlungen.

Das Ziel unserer Forschung war in erster Linie, das Problem der Stérung des paddagogischen
Dialogs zu verstehen. Zum Verstehen der verschiedenen ontischen Aspekte des Problems haben wir
zundchst die phdnomenologische Methode benutzt, d.h. wir haben uns auf die Ontizit4t der Aspekte
des padagogischen Dialogs konzentriert und danach die Methode der konzeptuellen Analyse
durchgefiihrt. Die Untersuchung wurde fortgesetzt mit einer interpretivistisch-hermeneutischen
Diskussion tber Dialog und Abbriiche eines padagogischen Dialogs. Nachdem wir die nétigen
Mafinahmen getroffen hatten, um die Gefahr eines naturalistischen Trugschlusses zu vermeiden
(Honderich, 2005, S. 642), verwendeten wir die von uns aufgedeckten ontischen Merkmale des
padagogischen Dialogs, um die Wesensmerkmale eines authentischen padagogischen Dialogs
darzustellen. Danach haben wir in folgender Weise argumentiert: Wenn eine bestimmte Interaktion
bzw. ein Gedankenaustausch zwischen dem Erziehenden und dem Edukanden nicht diese
besonderen ontischen Merkmale offenbart, miisste daraus geschlossen werden, dass es sich um
einen Abbruch des paddagogischen Dialogs handelt. Unserer Meinung nach koénnte solch ein
Abbruch des Dialogs zu asozialem Verhalten und Jugendkriminalitat fiithren.

Die aktive Erarbeitung von Strategien zur praktischen Bekdmpfung von Verbrechen und
Jugendkriminalitdt iiberlassen wir den betreffenden Fachleuten, wie z.B. schulischen Lehrkraften,
Beamten von Hafteinrichtungen, Sozialarbeitern usw. Auch der Entwurf einer Politik zur
Bekdmpfung von Kriminalitdt bzw. Jugendkriminalitdt fallt in den Zustdndigkeitsbereich von
politischen Entscheidungstrdgern der unterschiedlichen Bereiche. Da die vorliegende
Forschungsarbeit sich nicht zum Ziel setzt, Empfehlungen zu erstellen fiir die Wiederherstellung
des padagogischen Dialogs in Situationen, in denen der pddagogische Dialog schon gestért worden
ist, gibt es keine Hinweise, Strategien und Ratschldge fiir eventuelle Verfahrensweisen zur
Wiederherstellung von unterbrochenen bzw. zerstorten Dialogen.

Weiterhin mochten wir darauf aufmerksam machen, dass das in der vorliegenden Arbeit
referierte Problem sich nicht experimentell untersuchen lasst. Aus ethischen Griinden ware es nicht
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zu rechtfertigen, zwecks eines Vergleiches einige Kinder und junge Leute einer ‘schlechten),
‘ineffizienten’ und ‘ungesunden’ ‘Erziehung’ (sollte eine derartige contradictio in terminis
provisorisch gestattet sein) und andere einer ‘guten’, ‘effektiven’ und ‘gesunden’ ‘Erziehung’ (hier
pleonastisch verwendet) auszusetzen.

Konzeptuelles Geriist

Antisoziales Verhalten

Antisoziales Verhalten verweist im Allgemeinen auf jegliches Verhalten, das die Verletzung von
sozialen Normen, schadliche Handlungen gegeniiber anderen oder beides - aggressive Handlungen
wie Diebstahl, Vandalismus, Brandstiftung, Schulschwéanzen, Herausforderung von Autoritdt und
Ligen - bewirkt (Slade & Schneider, 2001, S. 4). Rottschaefer (2000, S. 263) ist davon iiberzeugt,
dass antisoziales Verhalten nicht nur unethisch, sondern auch unmoralisch ist, da solche
Handlungen sowohl an der Enthumanisierung und Zerstérung von intellektuellen, kreativen,
praktischen und sozialen Leistungen als auch an der Storung gesellschaftlicher Wachstumsprozesse,
an sozialer Ungerechtigkeit und der Beeintrachtigung von moralischen Rechten beteiligt sind.
Seiner Ansicht nach (Rottschaefer, 2000, S. 271) sind antisoziale Absichten und Aktionen solche, die
das Leiden oder die Verletzung eines anderen Menschen zum Ziel haben. Obwohl es viele
kriminologische und soziologische Theorien iiber die Ursachen und den Umfang kriminellen
Verhaltens gibt, konzentrieren wir uns nur auf den Abbau oder den Verlust des padagogischen
Dialogs als eine potenzielle Ursache.!

Dialog und Erziehung

Trotz der Tendenz, Dialog als Heilmittel fiir allerlei Probleme vorzuschlagen, einschlieflich
Irrationalitdt, multikulturellen Streits, ineffizienter Sozialisierung, der Gestaltung einer
biirgerlichen Gesellschaft, postmoderner Ethik und der Frage, was es hiefe, ‘menschlich zu sein’
(Lefstein, 2006, S. 1), sollte er weder aufgewertet noch als das endgiiltige padagogische
Universalmittel fiir gesellschaftliche Krankheiten dargestellt werden. Und im Falle verfehlten
Dialogs sollte auch nicht angenommen werden, dass die Losung zu Problemen im verharrenden
Dialogfiihren besteht (Burbules, 2003, S. 195).

Ohne Sprache kann Dialog nicht zustande kommen. Sprache als Werkzeug zum Denken und zur
Kommunikation (Department of Education, 2007, S. 15) und Dialog als expressiver Modus der
Sprachverwendung kénnen als Korrelate des Menschseins iiberhaupt beschrieben werden. Sprache
ist ein exklusiv und universal menschliches Phinomen und eines der bemerkenswertesten
Lebensmerkmale, das Menschen von Tieren unterscheidet (Potgieter, 1991, S. 229). Dialog ist das
Gewand, in dem wir den Inhalt unserer Gedanken vor anderen Menschen zur Schau tragen
(Hendricks, 1988, S. 38). Daher ist Dialog nicht blof eine ‘Form’ der Kommunikation, sondern im
Wesentlichen Kommunikation selbst.

In einem Erziehungskontext deutet die Etymologie des Wortes ‘Kommunikation’ darauf hin, dass
der Edukator und der Edukand sich immer in einem spezifischen Verhéltnis zueinander befinden
und daher wesentlich miteinander verbunden sind. Weiterhin setzt Kommunikation voraus, dass es
einen Zuhorer gibt, ob Peer oder Lehrer, und es ist dieser Dialog, die reziproke Handlung von Hoéren
und Reagieren, der der Erziehung zugrunde liegt.

Axiale Kodierung (De Vos, 2002; Ertmer, 1997; Punch, 1998) und eine heuristische
Untersuchung der Definitionen und Erlduterungen des Wortes ‘Dialog’ decken die wesentliche
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Voraussetzung fiir einen effizienten Dialog auf, ndmlich die Erfiillung folgender Normen: Dialog
sollte Menschen als sinnsuchenden und sinnfindenden Wesen helfen, Sinn im Leben und Umfeld
(Umwelt) wie im Gewissen, in Emotionen und Spiritualitit (Eigenwelt) zu finden. Die Handlungen
der Dialogteilnehmer sollen Zielausrichtung und Intentionalitat ausdriicken und dabei gegenseitige
Motivation, Belebung, Starkung, Zutrauen, Engagement, Assoziierung (Zusammensein) und
Begegnung anregen. Dialog soll charakterisiert sein durch reziprokes Engagement (Fr. engager -
verpflichtet/gezwungen sein, etwas zu tun). Die Teilnehmer sollen gegenseitig erreichbar,
verfliigbar, tolerant und treu sein; ihre Begegnungen sollen sowohl eine Atmosphire von
Vertrautheit, Gleichzeitigkeit, Zugehorigkeit, freiwilliger Interaktion, aufrichtiger Begegnung (Nédhe)
und transparenter Teilnahme (Kooperation/ Zusammenarbeit) als auch Einverstindnis, Gleichmut,
gegenseitige Anerkennung und selbstlose Reziprozitit kreieren und aufrechterhalten. Der Gehalt
und die Sinnstiftung des Dialogs sollen appellierend und beeinflussend sein, ausgerichtet auf
sinnvolle, konstruktive Antworten, ehrliche Selbstdarstellung und Bewusstseinsbildung. Dialog soll
Einigkeit der Teilnehmer erstreben und sich an ihren Entscheidungen orientieren. Weiterhin soll
Dialog Selbstbestimmung und Charakterisierung anerkennen, pflegen und férdern; er soll auf
Konnen basiert und auf offene, transparente Wissensteilung ausgerichtet sein, gegriindet auf
wahrheitsliebender Wiirdigung, normativer Rationalitét, ehrlicher Interpretation und gegenseitig
vorteilhafter Verhandlung und Konsultation.

Diese Normen sind hauptsachlich ziel- und weniger handlungsorientiert, denn unser Ziel mit
dieser Forschung war in erster Linie, das Problem zu verstehen und grundsatzliche Richtlinien
vorzuschlagen. Demnéchst ist es die Pflicht von u.a. politischen Entscheidungstragern, den
entsprechenden Fachleuten, wie z.B. Erziehern anzudeuten, wie sie z.B. im Klassenzimmer
vorgehen sollten, um Edukanten behilflich zu sein in ihrem Sinnfindungsprozess in Bezug auf ihr
personliches Leben, ihre soziale Umgebung, ihr Gewissen, ihre Emotionen und Spiritualitat. Aus
diesem Grund ist es erforderlich, diese abstrakten Konzepte in konkrete Vorschlige umzusetzen
und dabei anzudeuten, wie diese Zielsetzungen in der Praxis gehandhabt werden sollten, um sie
dem Bildungspraktiker verwendbar zu machen.

Wenn das Ziel, der Gehalt und die Relation/Form des Dialoges alle in Harmonie miteinander
funktionieren, etabliert sich authentischer Dialog. Wenn sie alle effizient funktionieren, intensiviert
sich der Dialog zur Kommunikation.

Erziehung

Eine Analyse von Worterbuch-Definitionen von Erziehung (Bosman, Van der Merwe & Hiemstra, 2004;
Chevalley, Abel & Marquerite, 1980; Eksteen, 1984; Finch, o0.J.; Foreman, 1975; Kritzinger, 1990; Kritzinger,
Schoeman & Cronjé, 1996; Postma, 1992; Schoonees, Swanepoel, Du Toit & Booysen, 1975; Simpson, 1980;
Strelen & Gonin, 1970; Sykes, 1993; Terblanche & Odendaal, 1976; Oxford English Dictionary, 1993a & b; Van
Rensburg & Landman, 1995) und ein Vergleich der Ergebnisse mit den Definitionen wie Erklarungen
und Rechtfertigungen desselben Begriffes, verkiindet von einer Anzahl wohlbekannter Philosophen,
Psychologen und Erzieher (u. a. Van Rensburg & Landman, 1995 und Burbules, 1993), decken die
wesentlichen Eigenschaften von Erziehung auf. Wenn eines oder mehrere dieser Wesensmerkmale
oder Strukturelemente in einem Gedankenaustausch zwischen einem Edukator und einem
Edukanden fehlen, oder wenn eines von ihnen fehlen oder misslingen wiirde, muss man bezweifeln,
ob Erziehung liberhaupt stattgefunden hat. Die Wesensmerkmale oder Strukturelemente der
Erziehung konnen daher als strukturelle Richtlinien fiir authentische Erziehung aufgefasst werden.
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Authentische Erziehung

Im Rahmen der Beweisfithrung zugunsten von ‘Strukturnormen’ kann authentische Erziehung nur
unter bestimmten Verhaltnissen stattfinden, namlich einerseits, wenn die Interaktion zwischen
einem Edukator und einem Edukanden eine erzieherische, soziale und dialogische Beziehung
darstellt, und andererseits, wenn es eine bewusste, intentionale, zielgerichtete, wirksame und
dialogische Teilnahme bzw. Beteiligung, aber auch eine Intervention seitens eines Edukators
(Erwachsenen) in das Leben eines abhéngigen, hilfsbediirftigen Edukanden gibt. In letzterem Fall
ist das Ziel der Intervention, den Edukanden zu einer normativen Sinnfindung und Erschliefung
seiner Lebensaufgabe innerhalb einer religios bedingten kulturellen und zivilisierten Umgebung zu
fithren. (Nach der ‘Struktur und Religion / Weltanschauung als lebensbestimmende Richtung’-
Argumentation miisste die spezifische Religion oder Lebensansicht definiert werden.)

Erziehung erzielt demnach die Leitung und Begleitung des Edukanden seitens des Edukators
und der zugehorigen Gesellschaft, mit der der Edukand sich identifiziert, auf eine anstandige,
vorbildliche und instruktive Weise, in Richtung physischen, geistigen, moralischen, dsthetischen
und spirituellen Erwachsenseins als Selbstverwirklichung, den erhabensten und wertgeschatzten
Tugenden (Uberzeugungen, Sitten, Werten, Haltungen und Erfordernissen der Wohlanstindigkeit)
entsprechend. Der Edukand, der auf dem Weg zum Erwachsensein ist, sollte (von dem
Erwachsenen) gefiihrt, begleitet und gestiarkt werden, stindig das Image authentischen
Erwachsenseins und eine selbstandige Urteilsfahigkeit zu entfalten, so dass sein vom Erwachsenen
Gefiihrtsein allmahlich redundant werden sollte. Nur durch engagierten, konstruktiven Dialog kann
dieses Ziel erfolgreich erreicht werden (Langeveld, 1968, S. 47; Ten Have, 1970: passim; o.]., S. 59;
1973, S. 3).

Durch Erziehung erstreben Erwachsene die Instruierung von Edukanden in Bezug auf die
Entwicklung und Verbesserung ihrer kritischen Lebens- und Sozialfahigkeiten, wie z.B. Fahigkeiten
des Entscheidungsvermoégens, der Verweigerung, der kritischen Analyse und des systematischen
Urteils, vor allem des gesunden Urteilsvermdgens (einschlieflich des Vermoégens, zwischen
kulturell und sozial akzeptablem bzw. inakzeptablem Verhalten zu unterscheiden). Dies kann auch
nur durch engagierten, konstruktiven Dialog erfolgreich erreicht werden.

Erziehung ist nicht die alleinige Verantwortung des Erwachsenen/Lehrers/Edukators. Zur
Erreichung eines angemessenen Erziehungsstandes sollte der Edukand, so wie er alter wird,
zunehmend Mitverantwortung flir seine Erziehung iibernehmen. In seiner Progression zum
Erwachsensein sollte der Edukand lernen, den zunehmenden Lebensanforderungen gewachsen zu
sein. Fir den Edukanden heifit Erziehung die Einbindung in Aktivititen der Vermittlung und
Aneignung, die dem Fortschreiten zum Erwachsensein dienen.

Die dialogische Natur von Erziehung

Die fundamentale Koexistenz von Menschen (vgl. Langeveld (1968, S. 158), Heidegger (1977, S.
161)), verweist nicht nur auf das immerwahrende existenzielle Bediirfnis eines Menschen nach
einem anderen Menschen, sondern auch auf den dialogischen Bereich und Umfang von agein, d. h.
auf die Frage: wer richtet den Appell und wer reagiert auf den Appell? Im Geburtsmoment verlasst
das Kind den Zufluchtsort der miitterlichen Kérperlichkeit auf immer. Er verkiindet seine Ankunft
in dieser Welt mit der ersten Auperung, dem Geburtsschrei, durch den er sein lebenslingliches
Angewiesensein auf seine Mitmenschen fiir seine eigene Menschwerdung zu erkennen gibt. Der
Geburtsschrei ist sowohl die fundamentalste Verlautbarung menschlicher Existenz als auch der
fundamentalste Appell um Hilfe. Diese appellative Erklarung bzw. Frage reprasentiert nicht nur die
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prototypischen Anfange erzieherischen Dialogs, sondern auch die wesentlich dialogische Art des
erzieherischen Handelns (Potgieter, 2006). Der Edukand lebt nicht nur in offener Kommunikation
mit der Welt, sondern auch in einer Interkommunikation mit den Menschen, mit denen er diese
Welt teilt (Smit, 1977, S. 262; Groothoff, 1964, S. 28; Levinas, 1969, S. 175).

Das Betragenlernen in einer kulturell und sozial akzeptierbaren Weise dirfte und sollte
deswegen nicht nur dem Edukanden oder dem Schicksal iiberlassen werden. Gereifte Erwachsene
sollten die Edukanden das richtige Benehmen lehren. Damit diese paddagogische Assoziierung und
das bildende Verhéltnis authentisch wirken koénnen, ist Dialog unbedingt erforderlich. Dialog,
aktualisiert durch den Gebrauch von Sprache, ist demnach die conditio sine qua non fiir jedes
padagogische Verhéltnis. Bandura (2002, S. 109) befiirwortet diese Ansicht mit der Behauptung,
dass eine der Funktionen von Sprache in der ‘verpersonlichenden Verantwortlichkeit zur
Humanisierung von anderen Menschen’ besteht. Ertmer und Newby (1996, S. 15 & S. 18) betonen
die Rolle des padagogischen Dialogs als ein Werkzeug der Reflektierung, als eine spezielle Form des
Denkens, das unbedingt erforderlich ist fiir die Transformation des Wissens, das der Edukand in
padagogischen Begegnungen gewinnt. Lefstein (2006, S. 3) behauptet, dass der Edukand zum
‘Dialog gedrangt wird durch das Bewusstsein seiner eigenen Ignoranz und seinen Wissensdurst)
wahrend Freire (1970, S. 47), und Burbules und Berk (1999, S. 9) argumentieren, eine der
Zielsetzungen padagogischen Dialogs ware die Kritik sozialer Interaktionen, sozialer Verhaltnisse,
sozialer Traditionen und sozialer Dynamik, um des Edukanden kulturelle Entwicklung zur Freiheit
hin zu erwirken. Diese Autoren betrachten Dialog als eine der wichtigsten padagogischen
Methoden zur Forderung dieser Art von Kritik (Burbules & Berk, 1999, S. 19).

Die Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Dialog ist die Erfiillung bestimmter Vorbedingungen.
Typischerweise schlieft das die Bereitwilligkeit der Dialogpartner ein, sich physisch wie geistig in
eine kommunikative Situation zu begeben, an einem Dialog teilzunehmen unter den Pramissen,
dass beide Partner das Recht haben, ihre Meinung offen zu sagen und auch die Pflicht, dem anderen
zuzuhoren. In allen Situationen eines padagogischen Dialogs sollten die erwachsenen Partner ein
Vorbild akzeptablen Verhaltens darstellen, das ebenfalls von den jungen Teilnehmern praktiziert
werden sollte. Ein Dialog ist viel mehr als ein blofer Austausch von Worten. Im Grunde genommen
ist es eine bedeutungsvolle Bindungskraft im Leben, Denken und Handeln von jungen Menschen. In
dieser Hinsicht ist Martin Bubers Lehre vom Ich-Du von besonderer Bedeutung.

Die Folgen eines Fehlens des padagogischen Dialogs

Gestorter oder fehlender padagogischer Dialog kann verstanden werden als eine Funktion der
Erziehung, die ihr Ziel verfehlt hat. Zum Verstehen der Ursachen fiir diese Stérung wollen wir uns
zunachst befassen mit einer Beobachtung und Untersuchung der asozialen, enthropischen Art der
Relationen in den Fallen, wo Beziehungen zusammengebrochen sind. Weiterhin soll die
Untersuchung sich konzentrieren auf die Formen, Methoden und Bedeutungen, die von einem
besonderen Fall gestorten padagogischen Dialogs exemplifiziert werden, wie z.B.
Krankheitsvortduschung, Schulschwinzen, gewalttétiges Verhalten, beleidigende Sprache, Diebstahl
und Selbstverstimmelung, denn das sind Manifestationsarten asozialen Verhaltens in der
wirklichen Welt. Durch Beobachtung und Untersuchung von den Relationen, Formen, Methoden
und Bedeutungen, die ein besonderer Fall gestorten padagogischen Dialogs darstellt, wird es
moglich, die zu einem jeden Fall beitragenden Faktoren aufzudecken. Das Recherchieren dieser
Einzelheiten ermdglicht es einem, ihnen eine spezifische Relevanz zu verleihen und auf diese Weise
die zu Grunde liegenden Intention(en), Ziel(e) und die Zweckmafigkeit dieses besonderen Falles
asozialen Verhaltens zu bestimmen. Schlieflich gewinnt man Verstandnis dafiir, so dass Griinde fiir
die padagogische Stérung in dem besonderem Fall einsichtig gemacht werden kdnnen.
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Die Storungen padagogischen Dialogs konnen in drei Hauptkategorien eingeordnet werden,
ndmlich Stérungen herbeigefithrt vom (1) Edukator bzw. vom (2) Edukanden, oder aber von (3)
beiden Parteien. Zunichst betrachten wir die vom Edukator herbeigefiihrte Storung des Dialogs.

Das moderne Familienleben ist zunehmend charakterisiert durch die Abwesenheit der Eltern
wegen Arbeitsanforderungen, Berufsreisen, Elternentfremdung, Ehescheidung, HIV/AIDS-
Sterbefdlle (wie in Afrika) und anderen Verhiltnissen, die sinnvolle pddagogische Interaktionen
zwischen Eltern und Kind (als Edukanden) verhindern. Demnach ist die zunehmende Stérung von
Inhalt und Form des Eltern-Edukanden-Dialogs vorauszusetzen. Dass Eltern dem Edukanden nicht
mehr ohne Weiteres zur Verfiigung stehen, ist im Grunde genommen die Erodierung der
wesentlichen padagogischen Merkmale sowohl der Verfiigbarkeit, Ndhe, Zugehorigkeit, freiwilliger
Interaktion und transparenter Teilnahme als auch des Einverstdndnisses, des Gleichmuts, der
gegenseitigen Akzeptanz und selbstloser Reziprozitit. Eltern teilen nicht mehr denselben Zeit-
Raum-Bereich mit dem Edukanden, wodurch das wesentliche padagogische Merkmal der
Gleichzeitigkeit erodiert wird. Dies fiihrt zu fehlender Interaktion zwischen Eltern und Edukanden,
und weiterhin zum Verlust der Mdglichkeit, eine Atmosphére dialogisch-diagogischen Austausches
sowie einer aufrichtigen Begegnung zu kreieren (Pretorius, 1999, S. 141-144). Wenn die
wesentlichen Eigenschaften der dialogischen Form derartig erodiert bzw. unterminiert werden,
konnen sie nicht wirksam sein. Wenn keine dialogische Interaktion stattfindet, und wenn keine
dialogisch-diagogische Atmosphire der Begegnung besteht - beides wesentliche Merkmale der
dialogischen Form -, kann auch keine pddagogische Wertschatzung, Genehmigung, Anerkennung
oder Konversation mehr stattfinden. Schlieflich wiirde das heiflen, dass die Erfiillung der
wesentlichen Merkmale des dialogischen Gehalts, namlich normative kritische Rationalitat,
Verantwortlichkeit oder Selbstbestimmung, nicht mehr moglich wére.

Der Scheitern des padagogischen Dialogs seitens des Edukanden konnte freiwillig oder
unfreiwillig stattfinden. Bekanntlich tendieren Edukanden, die an selektivem Mutismus, einem
sozialen Angstzustand, leiden, dazu, den padagogischen Dialog unfreiwillig bzw. unabsichtlich zu
unterbrechen.

Ein Beispiel freiwilligen Unter- oder Abbrechens des padagogischen Dialogs ist die adoleszente
Widerspenstigkeit. Manifestationserscheinungen abweichenden Benehmens sind u.a. Angst und
Angstlichkeit, die Entscheidung, StraBenkind zu werden, Schulschwiinzen, Krankheitsvortauschung,
Teilnahme an kriminellen Handlungen, Drogenmissbrauch, Herausforderung der Autoritit der
Erzieher, Eigensinn und Halsstarrigkeit sowie Launenhaftigkeit (Du Toit, 2006). Im Grunde
genommen beinhaltet adoleszente Angst ein Gefiihl der Einsamkeit, das durch die Trennung vom
liebevollen Verbundensein entsteht. Jedesmal, wenn dem abhingigen, hilfsbediirftigen
Adoleszenten die liebevolle Verbundenheit fehlt, erlebt er es als eine Bedrohung seiner Existenz, als
Angsterregung. Bei schlimmer werdenden Verhéltnissen wird der Adoleszent umso empfindlicher,
und dementsprechend nimmt seine ‘Bereitschaft, Elend zu erleiden’ zu. Als junger Mensch fehlt ihm
die Kraft und Reife zur Wiederherstellung authentischen Kontakts, so dass er sich stattdessen
entweder in sich selbst zuriickzieht oder, in einem Versuch der Selbstwehr, auf die Aufenwelt fixiert,
oder aber aus Angst um das Nichterscheinen ‘nach aufen hinguckt’. Das duferliche Verhalten des
Edukanden kann daher entweder schiichtern und zaghaft (‘Fluchtstellung’) oder gleichgiiltig,
unhoflich, impulsiv oder negativ sein (‘Abwehrstellung’).

Aus des Adoleszenten Erfahrung der mangelhaften padagogischen Betreuung (aufgrund
padagogischer Fehler oder des Adoleszenten eigener Hypersensibilitdt) entsteht eine Furcht vor
Dialog, da dieser ihn schon wieder verletzen kénnte und daher entweder vermieden oder zerstort
werden miisste. Auf diese Weise etabliert sich ein Zyklus: Die Furcht vor Kontakt sperrt die
Kontaktmoglichkeit und wird praktisch zu einer objektiven Gefihrdung der oben genannten
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Verbundenheit des Seins (Du Toit, 2006; Kirsten, 2006; siehe weiter Black & Uhde, 1992, S. 1090-
1094; Black & Uhde, 1994; Black & Uhde, 1995; Black, 1995; Black, 1996; Black, Leonard &
Rapoport, 1997).

Das dritte Beispiel bezieht sich auf die Storung des padagogischen Dialogs von beiden Parteien,
dem Edukator wie dem Edukanden. Vorfille, bei denen der padagogische Dialog absichtlich von
dem Edukanden unterbrochen wird, sind selten monokausal durch den Edukanden bedingt. In der
Mehrheit solcher Fille kann die diesbeziigliche Entscheidung des Edukanden auf
elterliche/erzieherische Kontrolle zurtickgefiithrt werden (Du Toit, 2006; Kirsten, 2006). In diesem
Fall kann der gestorte padagogische Dialog interpsychischem Konflikt zugeschrieben werden (siehe
weiter Department of Health and Human Services, Administration on Children, Youth, and Families,
2001; Knutson, DeGarmo & Reid, 2004, S. 187f.).

Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Basierend auf den drei Strategien zur Verteidigung unserer Pramisse, d.h. die These, die wir in dem
einfiihrenden Teil der vorliegenden Arbeit dargeboten haben, kommen wir nun zur
Schlussfolgerung, dass - unserer Meinung nach - die Validitét jener Schlussfolgerung belegt worden
ist. Wir haben tatsachlich festgestellt, dass eine Reihe von Faktoren eine bedeutungsvolle Rolle in
dem Entstehen (jugendlichen) asozialen Verhaltens spielen kann und tatsachlich spielt. Unsere
Untersuchung bestatigt also die Mdglichkeit, dass das Scheitern des padagogischen Dialogs
zwischen Edukator und Edukand bestimmte Kernaspekte dieses Phdnomens erklaren kénnten.

Ausgehend von Beispielen jugendlichen asozialen Verhaltens sowie Schlussfolgerungen in Bezug
auf die wesentlichen Eigenschaften der Erziehung, das Verhaltnis zwischen Sprache,
Kommunikation und Dialog, die Etymologie des Wortes ‘Dialog’ und die wesentlichen Eigenschaften
von Dialog, haben wir vorgefiihrt, dass Erziehung ihrem Wesen und ihrer Absicht nach dialogisch
ist. Wenn padagogischer (erzieherischer) Dialog aus irgendeinem Grund unterbrochen wird, sollte
man daraufhin disruptives, undiszipliniertes, verbrecherisches und asoziales Verhalten erwarten,
unabhingig davon, ob das asoziale Verhalten aus dem Abbruch des Dialogs durch den Edukator, den
Edukanden oder die beiden resultiert.

Die Erforschung der wesentlichen Strukturen von Dialog-in-Erziehung fiihrte zu dem Ergebnis,
dass die Korrelation der Kategorien Ziel, Gehalt und Form beziiglich der Wesensart von Dialog zwei
zu Grunde liegende Sequenzen aufdeckt, ndmlich einerseits eine Anwendungssequenz (d.h. wie
authentischer padagogischer Dialog erfolgreich angewandt, durchgefiihrt und erreicht werden kann)
und andererseits eine diagnostische Sequenz (d. h. wie festzustellen ist, wo und in welchem Maf}
padagogischer Dialog gestort ist).

Die Anerkennung dieser ontologischen Stelle und agogischen Rolle von Dialog in Erziehung wird
nicht nur das Streben nach Anstdndigkeit und akzeptablem Verhalten fordern, sondern auch
Kriminologen, Erziehern, Friedensstiftern, Sozialarbeitern, Heilpraktikern und lebensmutigen
Menschen helfen, die Welt besser bewohnbar und humaner zu machen (Orr, 1991, S. 53 & S. 55).
Ein gebiihrender Fokus auf den padagogischen Dialog wire ein Ansatz zur Stiarkung der
bestehenden humanitdren Versuche, soziale Systeme zu etablieren und zu erhalten, die
anteilnehmendes Verhalten (Bandura, 2002, S. 116) pflegen und demzufolge uns allen in unserem
Kampf gegen Kriminalitat helfen wiirden.

Wir mochten daher empfehlen, dass Erziehungspraktiker, einschliefllich politischer
Entscheidungstrager, die Umsetzung der von uns aufgedeckten sechs ontischen Strukturelemente
des padagogischen Dialogs in die Praxis iiberlegen sollten.
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Padagogischer Dialog hilft Menschen als sinnsuchenden und sinnfindenden Wesen Sinn im Leben
und Umfeld (Umwelt) wie im Gewissen, in Emotionen und Spiritualitat (Eigenwelt) zu finden. Die
Handlungen der Dialogteilnehmer driicken Zielausrichtung und Intentionalitat aus und dabei regen
sie gegenseitige Motivation, Belebung, Starkung, Zutrauen, Engagement, Assoziierung
(Zusammensein) und Begegnung an. Dialog offenbart sich durch reziprokes Engagement (fr.
engager - verpflichtet/gezwungen sein, etwas zu tun). Teilnehmer sind gegenseitig erreichbar,
verfligbar, tolerant und treu; ihre Begegnungen sind sowohl eine Atmosphire von Vertrautheit,
Gleichzeitigkeit, Zugehorigkeit, freiwilliger Interaktion, aufrichtiger Begegnung (N&he) und
transparenter Teilnahme (Kooperation/ Zusammenarbeit), und es geht auch darum, Einverstdndnis,
Gleichmut, gegenseitige Anerkennung, selbstlose Reziprozitit aufrechtzuerhalten. Der Gehalt und
die Sinnstiftung des Dialogs appellieren und beeinflussen, ausgerichtet auf sinnvolle, konstruktive
Antworten, ehrliche Selbstdarstellung und Bewusstseinsbildung. Dialog erstrebt Einigkeit der
Teilnehmer und orientiert sich an ihren Entscheidungen. Weiterhin anerkennt, pflegt und fordert
Dialog Selbstbestimmung und Charakterbildung; er basiert auf Kénnen und ist ausgerichtet auf
offene, transparente Wissensteilung, und er ist gegriindet auf wahrheitsliebender Wiirdigung,
normativer Rationalitat, ehrlicher Interpretation und gegenseitig vorteilhafter Verhandlung und
Konsultation.

Danksagung: Herrn Professor Dr. Gerhard Zecha von der Katholischen Universitat Salzburg in
Osterreich danken wir fiir seine wertvollen Ratschlige.
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* & o

Siehe dazu Carey und Goldman (in Stoff [Hg.], 1997, 243-254) zu den genetischen Einfliissen auf
antisoziales Verhalten sowie Moffitt (1990, 99-169) zu dem Einfluss von Faktoren, die mit dem zentralen
Nervensystem zusammenhingen. Lombroso  (1835-1909) entwickelte die biologische
Kriminalitatstheorie, die gesetzwidriges Verhalten {iber genetisch/biologische Eigenschaften erklart. Die
Milieutheorien der franzdsischen kriminalsoziologischen Schule (vor allem A. Lacassagne [1843-1924])
entstanden als Gegenlehre zu den von Lombroso vertretenen Theorien. Durkheim (1858-1917) setzte
kriminelles Verhalten in einer Gesellschaft als verhadltnismafig ‘normal’ voraus. Seiner Meinung nach sind
die Widerspriiche in einer besonderen Gesellschaft, die wiederum auf Interessenskollisionen
zurlickzufithren sind, die eigentlichen Ursachen kriminellen Verhaltens. Inspiriert von Durkheim
entwickelte Merton die Anomietheorie, die auf der Idee basiert, dass es in einer besonderen Gesellschaft
immer Diskrepanzen zwischen den verschiedenen kulturellen Zielen, die fiir bestimmte Individuen bzw.
Gruppen wichtig sind, und den Mitteln, solche Ziele zu erreichen, gibt. Nach der differentiellen Theorie der
Assoziation von Edwin H. (Sutherland & Cressey, 1970) kann kriminelles Verhalten wéahrend Interaktionen
und Kommunikationsprozessen mit anderen Personen erlernt werden (Microsoft Encarta Winkler Prins,
1993-2004). Die von Thornberry herausgegebene Aufsatzreihe (1977, 11-54) behandelt die wichtigsten
theoretischen Traditionen. Loeber und Stouthamer-Loeber (1986, 29-149) erforschten die Theorie des
sogenannten ‘Familienfaktors’.
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Ryszard Kucha & Henryk Cudak (Eds.) (2013): European ideas in the work of famous
educationalists. Internationalization, globalization and their impact on education. L6dz%
(Poland): Wydawnictwo Spolecznej Akademii Nauk (Studia i Monografie, Nr. 41). (558 pages;
ISBN 978-83-62016-61-0)

Ryszard Kucha & Stawomir Cudak (Eds.) (2013): The old and new thinking about education.
Loédz: Wydawnictwo Spotecznej Akademii Nauk (Studia i Monografie, Nr. 42). (516 pages;
ISBN 978-83-62916-62-7)

Ryszard Kucha & Henryk Cudak (Eds.) (2013): European ideas in the pedagogical thought:
From national to supranational points of view. Some totalitarian aspects. L.6dz: Wydawnictwo
Spotecznej Akademii Nauk (Studia i Monografie, Nr. 43). (460 pages; ISBN 978-83-62916-63-
4)

These impressive three volumes dedicated to European ideas in education have the task to bridge
traditional educational ideas with a variety of ongoing problems that contemporary educational
systems must take into account. They include articles by approximately eighty European and non-
European scholars who reveal the relevance of classical and contemporary regional pedagogical
thinking to up-to-date issues like technological changes, globalization, nationalistic threats, etc. A
noticeable feature is the universal character of regional ideas, of which a repeated motive is the
stress on cultivating personal virtues via education. The publication, more broadly, aims at creating
a holistic image of a unified European approach to education and thus at potentially enhancing the
implementation of certain policies within today’s European Union, such as the integration policy.

The first volume deals with challenges that globalization and internationalization pose for
educational strategies. A extensive preface by the two editors sketches out the milestones of
European history that have shaped the political and cultural landscape and the mind of Europeans.
This volume consists of three sections (or parts) starting from today and making a historical loop to
antiquity and modernity. These are: “Internationalization, Globalization and their Impact on

Education”, “Between the Greek Antiquity and Humanistic Renaissance” and “The Development of
Modern Educational Ideas - Selected Problems”. Each part or chapter includes numerous articles.

The first section, “Internationalization, Globalization and their Impact on Education”, introduces
the main issues of the volumes and some contemporary attempts to define related tasks of
contemporary education. The section can be divided into several subtopics. One group of articles
addresses issues of globalization and its impact on education. For instance, Joseph Zajda analyzes
the impact of globalization and technological changes on contemporary educational strategies.

Nadiya Skotna reveals how globalization and the demand for integration work for Ukrainian society.
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Ana Maria Kauppila presents the “transnational [dis]order” that islands associated with the EU are
exposed to.

The next group of articles within the first section discusses various alternatives of an adequate
school system for globalized societies. Marina Azarenkova sees a positive opportunity for tolerant
education via international communication systems. Tetyana Koshmanova gives the example of the
Kharkiv School of Dialog of Cultures as a model for building up a Common European Home. Shunji
Tanabe presents three conceptual models of internationalization and derives some lessons from
the Japanese experience. Fedyna Wolodymyra writes about the history and contemporary state of
oriental pedagogical science. Within the same part, Anatolyi Vykhrushch explores the topic of
pedagogical personality with examples from religious pedagogy. Sergey Goncharov claims that
understanding lies at the heart of good education and competence. Finally, Astrid Meczkowska-
Christiansen draws some analogies between the Kantian concept of moral development and
contemporary views of education for democracy.

The third group of articles within the first part deals with the problem of integration in school
and in society. These articles include a study of European education since the Treaty of Rome to the
higher-education area by Anna Wloch, a study of the influence of certain European philosophies on
American school-based counseling in the United States by Don MacDonald and Christoper A. Sink, a
presentation of the pedagogical work of Amnesty International related to solving worldwide
problems by Marzanna Pogorzelska, and a piece showing how potential threats in the labor market
reflect on integration processes in Europe by Malgorzata Klimka.

Finally, two articles within that first part are dedicated to the influence and importance of the
English language as an international medium for communication. These include a presentation of
educational language policy in Malaysia and its impact on the nation building processes, by
Santhiram R. Raman and Tan Yao Sua, and an analysis of intercultural and cross-cultural
communication through international English, by Andrea Koblizkova.

The remaining parts of the volume are significantly smaller. Section Two focuses on pedagogical
ideas of the Greek Antiquity and the Renaissance. It begins with a comparative study of the Socratic
method of leading a dialogue and the method that a contemporary conductor of workshops is
supposed to use, by Aldona Pobojewska, and is followed by an exposition of the Aristotelian
didactic approach, by Aneta Ignatowicz. The following articles explore the pedagogical ideas of
George Podebrady, King of Bohemia (Karel Rydl), of Andrzej Frycz Modrzewski (Henryk Cudak),
and of Jose Calasanz (Rev. Antoni Michno). Krzysztof Filip Rudolf presents the ideas of Thomas
Elyot and Riger Ascham about the cultivation of literary and linguistic identity in English society.

Section Three of the volume examines the educational ideas of prominent figures like John Amos
Comenius and his reflection on the new world order in the pedagogy (Ludmila Balyasnikova and
Nathalia Zolotukhina), Comenius’s concept of “general consultation” for a peaceful future in Europe
(Karel Rydl), Pestalozzi’s conception of internal prosperity through active love (Alexander
Krouglov), and the influence of ].F. Herbart on European pedagogical thought (Nadiya Fedchyshyn).
In the same section, Kazimierz Puchowski discusses the European influences on the education of
the social elite in Poland between the 17th and 19th century. In a concluding article, Jiirgen Oelkers
argues that the influence of some predecessors of progressive education is greater than
traditionally considered.

The second volume, “The Old and New Thinking about Education”, focuses on problems
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concerning the attempt to integrate European countries into a supranational state. Ryszard Kucha
points out in the introduction that the burden of the past is a stumbling stone for the integration
processes in Europe and that this volume offers some pedagogical tactics for cultivating a new,
more cosmopolitan thinking.

The volume is divided into three parts or sections. The first part, “The Old and New Thinking
about Education,” presents the work and achievements of European educationalists, most of whom
are Ukrainian. The section begins with an article about German and European influences on
American and Russian classicists Horace Mann and Konstantin Ushinsky (Arthur Ellis, Reinhard
Golz, and Wolfgang Mayrhofer). Two articles are dedicated to the personality and the work of
Konstantin Ushinsky with comparison to other well known European educationalists (Olga
Matvienko and Hryhoriy Vassianovych). Other articles present the work of Mykhailo Drahomanov
(Victor Andrushchenko) and Mikhail Ostrogradsky - an Ukrainian physicist and mathematician
with a vast European cultural background who influenced mechanical and mathematical education
in Russia (Alexander Soldatov and Margarita Voronina). Evgena Brazhnik and Nathalia Zolotukhina
provide a historical perspective on the European dimension of Russian school education, its
Christian and poly-cultural aspects. Finally, Richard D. Scheuerman and Arthur Ellis discuss, for the
first time in English, a document authored by Leo Tolstoy about the organization of a pedagogical
institute in Yasnaya Polyana.

The second section, “Between Tradition and Progress - Crossroads of Education”, is dedicated
mainly to Polish educators. Most of the articles expose the educational ideas of authors from the
first half of the 20th century, such as: Zygmunt Boleslaw Kukulski (Rev. Edward Walewander),
Janusz Korczak (Slawomir Cudak), Henryk Rowid (Ryszard Kucha), Oskar Halecki and Juliusz
Mieroszewski (Janusz Wrona), and the social pedagogue Aleksander Kaminski (Nella Stolinska-
Pobralska and Mariola Swiderska). In the remaining part of the section Kazimierz Szmyd explains
his experience with multicultural education at the University of Lviv. In two separate articles, Rev.
Edward Walewander discusses his ideas on the vocation of teaching and on the effect of the Second
World War on Polish education. The rest of the section focuses on French authors. Rose Marie
Bouvet writes about the teaching methods and educational reforms of Celestine Freinet, and Patrick
Boumard discusses problems of integration where the status quo is constantly at risk.

The last part of the second volume, “From National to Supranational Points of View - Selected
Totalitarian Aspects”, centers on problems of education and integration in totalitarian societies.
Ekaterina Kolosova expresses her thoughts on reformatory pedagogics in Petrograd-Leningrad at
the beginning of the 20th century. Aneta Ignatowicz and her colleague Piotr Rozwadowski analyze
the patriotic and military education in the Second Republic of Poland and present the Polish
perspective on military education in totalitarian states between the two World Wars. In a separate
article the two authors outline the basics of an arising new field in pedagogy called “upbringing for
safety” or “safety education”. The remaining articles are dedicated to prominent Ukrainian and
Russian pedagogical scientists such as Albert Pinkevich (Alexander Krouglov), Ivan Franko (Dmytro
Hertsyuk and Tetyana Ravchyna), Sofia Rusova (Nadiya Zayachkivs'ka), Hryhoriy Vaschenko
(Bogdan Kovalchuk and Larysa Kovalchuk), Anthony S. Makarenko (Natalia Dichek), and Sergey
Gessen (Gennadiy Bordovskiy, Svetlana A. Pisareva, and Alla P. Triapitsyna).

The third volume, “European Ideas in Pedagogical Thought: From National to Supranational
Points of View: Some Totalitarian Aspects” is dedicated to the challenges of multiculturalism.
Naturally, humanistic values are its focus. In the introduction, Ryszard Kucha claims that after the
demise of the Iron Curtain the cultivation of multicultural sensitivity in Europe has become an
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easier task. However, he points out, nationalism still appears in certain areas, and once again
education can play a crucial role in overcoming potential future conflicts.

This volume consists of two sections. The first one, “From National to Supranational Points of
View - Some Totalitarian Aspects” presents the work of remarkable Ukrainian, Russian, and Polish
intellectuals and spiritual figures who lived under or during the time of communism, like Yosyp
Slipyi (Scherbyak Yuriy Adamovych), Ivan Ohienko (Nella Nychkalo), and John Paul II (Rev. Antoni
Michno). Two articles are dedicated to the work of Olexander Antonovych Zakharenko (Anatoli
Kuzminskyi and Nella Nychkalo), followed by a presentation of Bohdan Stuparyk’s pedagogical
heritage (Ewa Frankiewicz) and the enlightening ideas of Dmitry Likhachev (Natalia Zolotukhina).
The section concludes with Kazimierz Jurzysta’s article on teacher training in Poland.

Section Two of this last volume, “From the Present Time to Future Perspectives - Between
National and Global Education” explores the topics of ethnic vs. citizen identity (Igor Nabok),
lifelong learning (Dorota Nawrat), European integration through education (Barbara Lulek,
Agnieszka Bochniarz, Anna Grabowiec, Harald Ludwig, Dorota Zdybel, and Anna Bujnowska), adult
education (Natalya Horuk), student mobility (Leila Munirova), the evaluation of students’
individual perspectives by a prospective teacher (Svitlana Tsyra and Iryna Myschyshyn), and
inclusive education for disabled children (Miroslawa Bralawska-Haque). Some articles from this
section are dedicated to well known figures in pedagogy, such as Maria Montessori (Clara Tornar,
Harald Ludwig, Beata Budnarczuk, and Barbara Lulek), pedagogical psychologist Ladislav Duric
(Zuzana Brunclikova and Katarina Cabanova), Vasyl Sukhomlysky (Olga Sukhomlynska), Helena
Radlinska (Teresa Gumula), Stefan Woloszyn (Stanislaw Majewski), Tadeusz Nowacki (Dorota
Nawrat), Czeslaw Majorek (Ryszard Sleczka and Justyna Wojniak), and Hermann Gmeiner (Oresta
Karpenko).

The three volumes together provide quite a rich historical perspective on European ideas about
integrative education that can teach us valuable lessons about how to handle our dynamic and
sometimes uncompromising reality. The volumes are particularly useful, | would say even a must-
read material, for people who work in the field of education. Selected articles can be of interest to a
larger audience, since they are informative about humanistic ideas rarely taken into account. It is
obvious, although not always sufficiently appreciated, that our future lies in the hands of educators.
These three volumes take a significant step towards showing what education can do for a better
Europe.

P Reviewed by Dr. Marina Bakalova, ISSK, Bulgarian Academy of Sciences, Sofia (Bulgaria). Contact:
marina.bakalova@gmail.com
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Olaf Beuchling (2012): Bildung als Adaptation? John U. Ogbu und der kulturékologische
Ansatz der Minderheiten- und Sozialisationsforschung [;La educaciéon como adaptacion? John
U Ogbu y la teoria ecoldgica-cultural sobre minorias y socializacion]. Berlin:
Wissenschaftlicher Verlag Berlin. Paperback (148 paginas con glosario, ISBN 978-3-86573-
664-2)

John U. Ogbu (1939-2003) fue en vida uno de los representantes mas acreditados y productivos de
la investigacién antropolégica-cultural. Ogbu naci6 y creci6 en la Nigeria colonial y a partir de 1971
fue profesor de la prestigiosa universidad der Berkeley, California. Su denominado “planteamiento
ecolégico-cultural” es un modelo influyente, aunque al mismo tiempo discutido, para explicar las
diferencias educativas de las minorias étnicas y migrantes en las sociedades modernas. Basandose
en resultados de estudios de campo etnograficos, asi como en investigaciones comparativas entre
culturas sobre niveles cognitivos y perspectivas psico-sociales, Ogbu argumentd que las diferencias
etno-educativas estan influenciadas por la forma en la que las minorias perciben a la sociedad
mayoritaria y sus instituciones. En este sentido pone el acento entre minorias involuntarias (o
minorias tipo castas) y minorias voluntarias (o minorias inmigradas).

Los trabajos de Ogbu han provocado un gran nimero de estudios y han dado un impulso
importante a la discusion sobre desigualdades étnicas. Por primera vez en un pais de habla
germana, el cientifico en educacién Dr. Olaf Beuchling de Hamburgo, Alemania se dedica con su
libro "La educacién como adaptacién” en su totalidad a la teoria ecolégica-cultural.

Tras una amplia introducciéon sobre el valor de la teoria ecoldgica-cultural, el autor presenta
en el capitulo 2 (“Vida, obras, efectos: hitos de una carrera académica“) una biografia académica de
John U. Ogbu. El lector se entera de algunos detalles de la vida del personaje, cémo p. €j. su nifiez y
juventud en el Biafra nigeriano, la existencia de algo parecido a una casta minoritaria llamada Osu
en el oeste de Nigeria, la reorientaciéon académica de Ogbu desde la teologia hacia la antropologia
cultural, asi cémo su primer estudio de campo en Stockton, California.

En el capitulo 3 (“Compendio de la teoria cultural-ecoldgica®) se aprecia la obra tedrica de
Ogbu y se explica la evolucién de su teoria. Aunque la teoria de Ogbu se puede leer en muchos de
sus articulos, Beuchling va con su libro mas alla: reconstruye las teorias que pueden haber
influenciado a Ogbu (c6mo p.ej la discusion en los afios 60 sobre el coeficiente intelectual, asi como
la surgida cultura ecoldgica en la etnologia), explica las diferentes terminologias de la teoria de
Ogbus (“teoria cultural-ecolégica”, “teoria cultural-opositora”) y detalla importantes cambios de la
teoria durante las décadas. Leyendo estos capitulos minuciosamente investigados, se pueden evitar

algunas malinterpretaciones de la teoria de Ogbus.

El capitulo 4 (“Aceptaciones y resultados comparativos a nivel internacional“) profundiza y
analiza la teoria de Ogbus tomando como ejemplos a diferentes minorias étnicas en distintos paises
y regiones del mundo. En este apartado Olaf Beuchling demuestra su pericia y experiencia como
cientifico en educacion: en cuatro apartados reveladores y teniendo en cuenta una multitud de
estudios empiricos, detalla de forma comprimida los siguientes retratos complejos de relaciones
minorifa-mayoria:

= las minorias indigenas en cuatro sociedades de caracter inmigrante de habla inglesa: las
naciones indias en USA y Canada, los Maori en Nueva Zelanda y los aborigenes en Australia (
pags. 76-91);

* ]a minoria social de los Burakumin en Japo6n (pags. 91-97);
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= alumnos procedentes de familias inmigrantes en Europa (pags. 97-102);
= lasituacién educativa de los Roma en Europa occidental, p.ej. los gitanos en Espafia (pags. 103-
111).

En muchos casos Beuchling destaca lagunas en la teoria de la cultura ecolégica, como por ejemplo
respecto a las importantes diferencias en el rendimiento académico entre alumnos inmigrantes, o
respecto a la pregunta si los japoneses Burakumin (mencionados por Ogbu basandose en estudios
obsoletos) alguna vez existieron cémo grupo social, independientemente de los estudios
académicos existentes y grupos con intereses politicos.

El Ultimo capitulo resume y brinda nuevas perspectivas. El autor resume nuevamente los
principales, y en muchos casos no apreciados, cambios en la teoria de Ogbu. Estos son por un lado
respecto los grupos de comparaciéon y por el otro respecto las sociedades de comparaciéon
analizadas. Beuchling refleja y critica ademas las implicaciones tedricas de la teoria de la cultura
ecoldgica a un nivel tedrico mas elevado. Dandole un giro original retrocede hasta Marshall Sahlin,
que influy6 inicialmente en la teoria ecoldgica-cultural y que posteriormente se distanci6 de una
lectura demasiada rigida del concepto de adaptacién. Por lo tanto "no es evidente que orientaciones
culturales y practicas se interpreten como méritos de adaptacién al entorno”, tal como implica el
uso del concepto de adaptacién de Ogbus (pag. 117). Segun Sahlin estaria la unicidad del ser
humano més bien en “que vive acorde a un esquema de importancia que él mismo ha desarrollado
(-) y que nunca es el tinico posible”

El libro de Olaf Beuchling ,La educaciéon cémo adaptacion“ es un estudio elemental y
claramente revelador sobre un cientifico influyente y su obra. El libro estd basado en
pormenorizadas investigaciones de un gran numero de trabajos cientificos y un entendimiento
claro de la teoria ecolégica-cultural. Aunque debido a la complexidad de la tematica no siempre es
facil de leer, si responde a su objetivo final de facilitar el acceso a la obra de Ogbu de una forma
critica y al mismo tiempo para una posterior evolucién. En vista de esto, seria deseable traducirlo a
diferentes idiomas.

P Reseiiado por Darling Pérez Aguilar, pedagoga diplomada, Hamburgo, Alemania

Vera Kaltwasser (2013): Achtsamkeit in der Schule. Stille-Inseln im Unterricht: Entspannung
und Konzentration. Weinheim und Basel: Beltz. Paperback (160 Seiten; ISBN 978-3-407-
62631-8)

Das Thema ,Achtsamkeit” (engl. mindfulness) stofdt seit einigen Jahren auf wachsendes Interesse.
Hunderte Biicher finden sich unter diesem Stichwort mittlerweile auf dem deutschsprachigen
Buchmarkt, von Ratgebern zum ,achtsamen“ Leben iiber buddhistische Lehrtexte bis zu
Sammelbanden wissenschaftlicher Tagungen zur Achtsamkeitsthematik. Man kénnte angesichts
dieses Booms einerseits durchaus seinen inflationdren Gebrauch monieren; andererseits zeigt das
starke Interesse aber auch eindriicklich, dass immer mehr Menschen Aspekte der Lebensfiihrung
und Alltagspraxis moderner Industriegesellschaften als defizitar erfahren.

Dies trifft nicht minder auf die Schule zu. Hier scheinen Leistungsdruck und Konkurrenz,
zunehmende Institutionalisierung des Alltags von Kindern und Jugendlichen und eine
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aufmerksamkeitserheischende Kultur kurzlebigen Konsums Riickzugs- und Ruhemaéglichkeiten fiir
das Individuum stark zu begrenzen.

Vera Kaltwasser versucht, mit ihrem Buch ,Achtsamkeit in der Schule“ diesen Trends entgegen
zu wirken und den Praktikern in pddagogischen Handlungsfeldern das Werkzeug an die Hand zu
geben, mit dem man die Achtsamkeit und die Selbstwahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern
kultivieren kann.

Achtsamkeit ist urspriinglich ein 2500 Jahre altes buddhistisches Konzept, wo es auf Pali als sati
oder auf Sanskrit als smrti bezeichnet wird. Durch seine Erwdhnung im ,Edlen Achtfachen
Pfad“ zahlt es zu den Grundlagen und den altesten Schichten der buddhistischen Lehre. Wer nun
allerdings insbesondere an der buddhistischen Seite der Achtsamkeitsschulung interessiert ist,
wird in dem hier rezensierten Buch nur einige Hinweise finden. Kaltwasser verzichtet auf eine
eingehendere Behandlung des buddhistischen Hintergrundes zugunsten moderner, undogmatischer
und sdkularer Sichtweisen, die zweifelsohne eine hohere Passung fiir westliche Gesellschaften und
Schulsysteme aufweisen.

In acht Kapiteln fiihrt die Autorin die Leser an Theorie und Praxis der Achtsamkeit in der Schule
heran, wobei ihr Schwerpunkt - erfahrungsgendhrt von ihrer Tatigkeit als Oberstudienratin,
Lehrercoach und Trainerin - auf der anwendungs- und anleitungsorientierten Seite der
Achtsamkeitsthematik liegt.

In theoretischer Hinsicht kann Kaltwasser auf bewahrte wie neue Erkenntnisse iiber das
Wechselverhiltnis von Korper und Geist zuriickgreifen, aus denen sich Konsequenzen fiir die
Personlichkeitsbildung von Kindern in der Schule ableiten. Hier kann sie auf Etabliertes aus der
Reformpadagogik, vor allem aber auf neue Einsichten der Hirnforschung verweisen.
»Selbstwahrnehmung®, ,Selbstwirksamkeit”, ,Psychoneuroimmunologie“ oder ,Embodiment” sind
einige der theoretischen Bausteine, die Kaltwasser aus der (internationalen) Fachliteratur einfiihrt.
Den Schliisselbegriff des Buches , Achtsamkeit” versteht Kaltwasser im Anschluss an Kabat-Zinn als
aktive und bewusste Lenkung der Aufmerksamkeit (S. 45 f.). Fiir den psychophysischen Mehrwert
ganzheitlicher Achtsamkeitsschulung sprechen nicht nur Erfahrungen an Schulen (hier scheinen
US-amerikanische Schulen mit Formen der contemplative education weiter zu sein als deutsche),
sondern auch eine wachsende Anzahl von wissenschaftlichen Studien.

In den stirker anwendungs- und anleitungsorientierten Kapiteln des Buches werden das
chinesische Qi Gong, die Meditation im Sitzen, Achtsamkeitsphasen im Lehreralltag und zahlreiche
kleine, umso praktikablere Ubungen wie Phantasiereisen, Atemiibungen, sogenannte ,Momente der
Herzlichkeit” und das ,Innere Lacheln“ sowie Aufweckiibungen bzw. ,Wachmacher” beschrieben. In
den Beschreibungen der einzelnen Ubungen wird der Erfahrungsschatz der Autorin spiirbar, die
den Lesern zugleich bestimmte Nachfragen, Schwierigkeiten oder Erkldrungshinweise an die Hand
gibt.

Nun setzt die Achtsamkeitsschulung mit Kindern und Jugendlichen allerdings Zweierlei voraus:
Zum einen missen Schulen dieser Praxis Platz einrdumen, sie also wertschiatzen. Zum anderen
miissen Pidagogen selbst kompetente Vermittler dieser Ubungsformen sein, was ihrerseits (wenn
moglich fortgeschrittene) Praxiserfahrung voraussetzt: Meditation kann nicht anleiten, wer nicht
selbst meditiert.

Im Fazit: Vera Kaltwassers ,Achtsamkeit in der Schule®, nunmehr in 2. Auflage beim Beltz Verlag
erschienen, ist eine kenntnisreiche, zeitgeméfie und praxisnahe Einfiihrung in die Achtsamkeits-,
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Stille- und Selbsterfahrungspraxis mit Schiilerinnen und Schiilern, aus der Pddagogen zahlreiche
Anregungen schopfen konnen. Gerade angesichts des zunehmenden Leistungsdruckes und der
Formalisierung und Begrenzung von Bildung nach PISA werden Ansitze, welche sich der
padagogischen Erschlieffung personlicher Innenwelten widmen, als notwendiges Gegengewicht
zum bildungspolitisch und administrativ gewollten Mainstream geschatzt werden.

P Rezensiert von Dr. Olaf Beuchling, Erziehungswissenschaftler, Buddhismusexperte, Mitherausgeber
von ,International Dialogues on Education: Past and Present” Kontakt: beuchling@ide-journal.org
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