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Az iskola az a hely...”

Kozismert, hogy a japan oktatas hosszabb id6 ota az egyik leghatékonyabban miikodé
oktatasi rendszer a vilagon. Az IEA 1995-6s és 1999-es (TIMSS — Third International
Mathematics and Science Study) vizsgalati eredményeinek egybevetésébdl kitiinik, hogy
Japan mindkét alkalommal mind a matematika, mind pedig a természettudomany
(science) tantargy terén az elsé négy orszag kozott volt (pl. Gordon Gydri, 1998;
Research, 1996). Ugyanezen vizsgalatokbdl az is kideriil, hogy Japan mellett mas kelet-
¢és délkelet-azsiai orszagok, mindenekel6tt Szingapur, Kina, Hongkong, de Tajvan és
Dél-Korea is hosszabb ideje egyenletesen jo, esetenként kiugro teljesitményeket érnek el
az oktatas kiilonbozo teriiletein.

Az eredmények szamos pedagogiai kutatd és szakértd érdeklddését keltették fel szer-
te a vilagon. A szakemberek tobbek kozott azt igyekeztek tisztazni, mi all a feltinden jo
teljesitmények mogott. A kutatok egy csoportja a kelet-azsiai orszagok, a konfucianus
hagyomanyu kultarak didkjainak pedagogiai-pszichologiai vonasait, tanulas-modszertani
jellemzoit igyekezett feltdrni — példaul énképiiket, attribucidjukat, siker/kudarc-tiir6ké-
pességiiket, a sziildi elvarasokhoz vald viszonyukat, episztemoldgiai hiedelmeiket, prob-
lémamegoldé stratégidikat, gondolkodasi stilusukat vagy akér napi iddmérlegiiket s ha-
sonlokat (Fiilop és Marton, 2003; Hau és Salili, 1990; Holloway, 1988; Lewis, 1997,
Stevenson ¢és mtsai., 1987). E vizsgalatok kozott szamos kultarkozi, illetve 6sszehasonli-
fenti vonatkozasokban miképpen és miért kiillonboznek egymastol a kelet-dzsiai és a
nyugati (féképp amerikai) didkok.

A kutatok érdeklddésének iranyat mar az e témaban publikalt, leginkabb mérvado
kotetek cimei is jol reprezentaljak. A kinai tanuldkra jellemzd kulturdlis-pszichologiai
hatteret is feltard kotet (Growing up the Chinese way — A feln6tté valas kinai modja)
vagy példaul a japan és az amerikai didkok iskolai eredményessége kozotti jelentds kii-
16nbség okait a tanulok ugyancsak kulturdlisan értelmezhetd pedagédgiai-pszichologiai
kiilonbozoésége feldl megragadni kivand munka, a The learning gap (Jelentds kiillonbsé-
gek a tanulasban) egyarant a tanuldkra és a tanuldsra helyezi a hangsulyt (Lau, 1997;
Stevenson és Stigler, 1992). E munkak szamos érdekes és értékes Osszefliggést tartak fel
a diakokkal és a tanuléssal kapcsolatban, f6képp a kulturdlis ésszehasonlito pedagogiai-
pszicholdgia vonatkozasaiban.
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Az elmult fél évtizedben azonban vilagosan érzékelhetd hangsulyeltolodas jatszodott
le a kelet-4zsiai oktatds hatékonysaga okainak vizsgalataban: a figyelem a didkokrol in-
kabb — de persze korantsem kizarolagosan! — a fandrokra, pontosabban a fanitasra mint
kulturalis tevékenységre helyezodott at. A Teaching the Chinese learner (A kinai tanul6
oktatdsa) cimii tanulmanykotet példaul arra keresi a magyardzatot, mi teszi nemzetkozi
Osszevetésekben is feltlinden hatékonnya a kinai (hongkongi) tanar munkajat, a tanitasi
tevékenységet magat (Watkins és Biggs, 2001). A The teaching gap (Jelentds kiilonbsé-
gek a tanitasban) cimli kdnyv szerzdje, Stigler (aki néhany évvel korabban a The
learning gap cim kdtet tarsszerzdje volt) ugyancsak a tanitas, a tanari munka Osszefiig-
géseiben keresi a magyarazatot arra, hogy miért sokkal hatékonyabb Japanban az iskola,
mint példaul az USA-ban vagy Németorszagban (Stigler és Hiebert, 1999). Stigler ta-
nulmanykdtete azokon a hattérkutatdsokon alapul, amelyeket az IEA atfogd nemzetkozi
oktatasi hatékonysagmérésének (TIMSS) pontosabban értelmezhetdvé tétele érdekében 6
maga vezetett (eredményeinek egy részét lentebb idézziik majd).

Annak ellenére azonban, hogy a pedagdgiai munka hatékonysagat értelmezd/magya-
razd Osszefiiggések keresésében a kutatdi hangstly a tanulokrol és a tanulasrol jelentds
mértékben athelyez6dott a tanitasra, viszonylag kis figyelmet szenteltek a szakemberek
annak, hogy feltarjak, milyen specifikumok jellemzik a tanarképzést és tanartovabbkép-
z¢s azokban az orszagokban, ahol hatékonyan (s milyenek ott, ahol kevésbé hatékonyan)
folyik az oktatas.

Az alabbiakban Japan példajan mutatjuk be, miképpen zajlik a tandrképzés, tanarra
valas és tandrtovabbképz(6d)és folyamata egy olyan orszagban, amelytdl az oktatasiigy
teriiletén nyilvanvaloan sokat tanulhat a vilag legtobb orszaga. De ha barmiféle szubjek-
tiv vagy objektiv szakmai megfontoldsokbdl nem tekintenénk is a japan oktatast s ezen
belill a tanarképzést figyelemre méltdoan hatékonynak, pusztin az oktatas kulturdlis mas-
saga miatt is érdemes lenne a tanitas, tanarképzés és -tovabbképzés japan modellje a tu-
domanyos tanulmanyozasra.

Mindamellett tanulmanyunkban a japan tanarképzésnek és -tovabbképzésnek vi-
szonylag kevés olyan formdjat tudjuk majd emliteni, amely Magyarorszdagon teljesen is-
meretlen volna, amelyekrdl itthon egyaltalan ne tudnank, vagy amelyeket mi idehaza so-
ha, sehol, semmilyen forméaban ne alkalmaznank vagy jogi okokbol ne alkalmazhamank.
Megitélésiink szerint a kiilonbség elsésorban nem az alkalmazott vagy potencialisan al-
kalmazhato képzési és tovabbképzési formak készletében rejlik: sokkal inkabb abban,
hogy e készlet elemeinek alkalmazasaban a japan rendszer joval szisztematikusabb,
strukturaltabb, tudatosabban kidolgozott és egybehangolt, s ezaltal hatékonyabbnak s
egyben taviatosabbnak is latszik, mint a magyar. Hogy ez szubjektiv vélekedés-e csupan,
arra a fentebb mar idézett nemzetkozi 6sszehasonlitdo pedagogiai kutatasok eredményei
adjak meg az egyértelmii €s objektiv valaszt.
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A japan tanarképzés paradoxonja

Japan figyelemre mélt6 és hosszu ideje stabil eredményeit tekintve a nemzetkdzi oktatasi
hatasmérésekben, kézenfekvonek és megalapozottnak tiinik a varakozas, miszerint a ja-
pan tanarképzésnek nagyon hatékonynak, talan ,kiilonlegesnek™ kell lennie. Ha a japan
gazdasagi sikerre vilagszerte azt mondjak, hogy ,,japan csoda”, amely mogott kiilonle-
ges, a nyugati vilagban joszerével ismeretlen vagy soha nem alkalmazott gazdasagi me-
todusok és munkaerd-képzési modszerek allnak, akkor talan a ,,(koz)oktatasi csoda” mo-
gott is ilyenféle — a nyugati vilag szamara némiképp rejtélyes — mechanizmusoknak kell
meghtzodniuk. Talén ilyen lehet Japanban a tanarképzés teriilete is, hiszen kiilonlegesen
jol képzett tanaroknak kell lenniiik azoknak, akik évtizedek ota folyamatosan ilyen szin-
tlh munkaerdtomeget bocsatanak ki az iskolakbol az életbe.

Ezt a feltételezést erdsiti az a tény, hogy Japan tradicionalisan maga termeli ki sajat
kozoktatasaban és felsdoktatdsaban azt a magasan képzett munkaerdtomeget, amely az
orszag felemelkedésén és nemzetkozi élvonalban tartdsan évtizedek ota sikeresen mun-
kalkodik (Gordon Gyori, 1998). Tobb mas fejlett tarsadalommal, példaul az Amerikai
Egyesiilt Allamokkal szemben Japan nem ,,importalja” a tudast, viszonylag visszafogot-
megvasarlasaval-importjaval. Jorészt maga képzi ki az embereit a munkaerdpiac vala-
mennyi teriiletén. (Mindamellett meg kell emliteni, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok-
rol itt emlitettek inkdbb csak a laikusok elképzeléseire, vagyis a kozvélekedeésre jellemzd
elgondolasok, amelyeket az amerikai oktatassal kapcsolatos hivatalos szakmai mutatok
csupan részben igazolnak. E kérdésrdl bovebben lasd Gordon Gyori, 2001.)

Ha azonban explicit médon nem mond is ellent a valdsag a japan tanarképzésre vo-
natkozo, szinte mitizalt elképzeléseknek, éppenséggel nem is igen igazolja ezt. A japan
tanarképzésnek ugyanis az egyetemi/foiskolai évek alatt nincs semmi olyan specifikuma,
amely min6ségileg kiilonbozne attél, amit a vilag szamos mas orszagaban is talalunk,
semmi olyan, ami akar csak részleteiben magyarazna a japan pedagogia sikereit. S6t, a
tanarképzés gyakorlati része (az, amelyben az igazi kiilonbségeket remélhetnénk) mintha
kissé inkabb ,,igénytelen” lenne. Ahogy egy OECD-tanulmany egyszerti szavakkal, de
igen egyértelmtien fogalmaz: ,,Japanban az egyetemek altal nytjtott tanarképzés szerepe
minimalis az eredend0 ratermettség tovabbi erdsitésében.” (Sapsal, 2000. 177. o.)

Ezt nevezziik a japan tanarképzés paradoxonjanak. Kérdés formajaban ugyanezt igy
fogalmazhatjuk meg: Miképpen képesek az atlagos, némelyik pontjan talan még a szoka-
sosnal is kevésbé intenziv tanarképzésben elokészitett japan tanarok nemzetkozi szinten
is kimagaslo oktatasiigyi sikereket elérni évtizedek 6ta?

A kovetkezdkben erre igyeksziink valaszt adni olyképpen, hogy szisztematikusan —
bar nem minden pontjan azonos hangsullyal — attekintjiik a japan tanarképzés jellemzoit.

Mieldtt azonban ehhez hozzakezdiink, szeretnénk tisztdzni néhany terminologiai kér-
dést:

a) Jelen tanulmanyunkban széles értelemben alkalmazzuk a tanarképzés terminust,
mivel annak mind szervezett (teacher education, teacher training), mind pedig in-
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formalis, spontdn (teacher development) valtozatait témankhoz tartozénak tekint-
jiik, s ennek megfelelden taglaljuk is.

b) Amint az a szakirodalomban szokasos, mi is elkiilonitjiik a tanarképzésnek és to-
vabbképzésnek, valamint a tanari szocializacid informalis mozzanatainak a tandri
munkaba allas elotti és utani szakaszat, ez utobbit pedig a kezdo és a tapasztalt
tanari 1ét fazisaira.

¢) Ily modon a tanarképzés és tovabbképz(6d)és kérdéseit egy négyes matrixban he-
lyezziik el:

— szervezett tanarképzéEs a tanari munkaba allas el6tt (a tanarképzés)
a) elméleti képzés
b) gyakorlati képzés
— informalis képzddés (vagyis szakmai szocializacid) a tandri munkaba allas elott
(a koz- és felsdoktatasban didkként eltdltott évek iskolai tapasztalatai; csak na-
gyon széles értelemben vehetd egyaltalan tanarképzodésnek)
— szervezett képzés(képzOodés) a tanari munkaba allas utan (tanartovabbképzés)
a) elméleti
b) gyakorlati
— informalis képzés a tanari munkaba allas utan (tanar tovabbképzddés)
d) Fontos faktornak tekintjiik, hogy a képzés vagy képzdodés folyamata hol zajlik:
— sajat oktatasi intézményén kiviil, tehat olyan oktatasi intézményben, ahol nem
dolgozik;
— olyan oktatasi intézményen beliil, ahol dolgozik (iskolakézponti képzés és to-
vabbképzés);
Az egész rendszer egy négyosztatd matrixban foglalhatd 6ssze (lasd az 1. tablazat).

1. tablazat. A tovabbképzeés és tandrtovabbképzés rendezése

MUNKABA ALLAS MUNKABA ALLAST
ELOTT* KOVETOEN**
Egyetemi-fdiskolai Iskolai és iskolan kiviili tovabbképzd
tanarképzés programok kezdo6 és gyakorlott tana-
FORMALIS Imél roknak
(teacher T Elmelet > Elmélet

education) KEPZES TOVABBKEPZES

Gyakorlat Gyakorlat

12 tanuloi év tapasztalata a kdzokta- | Kezdd és gyakorlott tanarok pedago-
tasban + 2-6 év tanuloi tapasztalata a | giai targyu eszmecseréi kollégakkal,

INFORMA,LIS’ felsdoktatasban spontan oralatogatasok stb.
SPONTAN
(teacher ; o
development) TAPASZTALATSZERZES KEPZODES

* (pre-service) ** (in-service)
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Képzés

A munkaba allas el6tti szervezett elméleti képzés a felsGoktatasi tanulmanyok vég-
zésének idoszaka alatt

Japanban a tanarképzés kétféle felsdoktatasi intézményben zajlik: a négyéves egye-
temeken, illetve a kétéves tanarképzo féiskolakon (college). Az oktatasi minisztérium
tanarképzési kérdésekkel foglalkozo testiiletének (CTT — Council for Teacher Training)
ajanlasaival 0sszhangban a minisztérium az 1990-es évek végén arra kotelezte vala-
mennyi allami egyetemet, amely tanarképzéssel foglalkozott, hogy inditson végzésoknek
sz010, Master of Education-diplomara jogositd képzést, ezzel is emelve a tanarképzés
szinvonalat. A minisztérium egyuttal megujitotta a tanarképzés egyéb kereteit is.

A régi sémaban a tanarképzés négy pilléren nyugodott mind a leend6 altalanos isko-
lai, mind pedig a majdani kozépiskolai tanarok szdmara: tantargyi képzés, tanari képzés
(tanari készségek fejlesztése), tanitasi gyakorlat, szabadon valaszthato targyak. Az egyes
iskolai szintekre felkészitd képzés leginkabb a teljesitendd kreditek értékében kiilonbo-
zott. Altalaban véve pedig az jellemezte a rendszert, hogy a szaktargyi képzés joval na-
gyobb teret kapott, mint a tanari felkészités. Az 0j rendszer igyekezett modositani ezeken
az aranyokon, novelve a szakmai képzés és az opcionalisan valaszthaté kurzusok sulyat.

A tanarképzéssel is foglalkozo6 japan felsdoktatasi intézmények pedagogiai kurzuski-
nalatdban a tanarképzés mashol is hagyomanyosnak tekintett témadit talaljuk a miniszté-
rium altal kidolgozott 6t nagy csoport koré szervezve: (1) pedagogiai szakmai szemind-
rium, (2) kurrikulum-tudomany (ennek részeként tobbek kozott a szakmodszertan is); (3)
diakok szakmai és karriertandcsadasanak ismeretei; (4) tanitasi gyakorlat; (5) a peda-
gogia alapjai (pedagogiai filozofia, pedagogiai pszichologia stb.) Ezek mellett korsze-
riibb, kurrensebb témak is megjelennek ugyan a képzési programokban (pl. élethosszig
tartd tanulds, a felsGoktatds torténeti szociologidja), de dltalaban nem taldlunk olyano-
kat, amely a vilag mas pontjain (pl. az Egyesiilt Allamokban vagy Magyarorszagon) fo-
lyo tanarképzés tematikait tekintve kuridzumok lennének.

Figyelmet érdemel ugyanakkor, hogy a képzésben sokkal nyomatékosabban jelennek
meg a nyugati pedagogiaval kapcsolatos ismeretek, mint amennyire a nyugati vagy a ha-
zai tanarképzésben altalaban megjelennek a kelet-dzsiai oktatas torténetének, elméleté-
nek és gyakorlatanak elemei. A nyugati pedagdgusképzésnek ez az egyoldaliisaga mar
akkor sem teljesen indokolt, ha a pedagodgia fejlodésének multbeli aspektusait tekintjiik
(hiszen példaul a kinai oktatas évezredek ota igen hatékonyan miikodik), ha viszont a pe-
dagogia elméleti fejlodését s jelenlegi gyakorlati tendencidit és eredményeit nézziik, ak-
kor végképp indokolatlan.

Meégis, bonyolult kérdés, hogy Japan €s a tobbi kelet-azsiai orszag mennyire tudja
vagy akarja a pedagogusképzésben azokat a specifikumokat artikuldlni és tudatositani,
amelyek abbol a ténybdl kdvetkeznek, hogy itt az oktatas kulturalis kontextusa gyokere-
sen mas, mint a nyugati orszagokban. Mivel a kulturalis 6sszehasonlité pedagodgiai-pszi-
chologiai kutatdsok még csak néhany évtizedre tekinthetnek vissza, eddig sem Japanban,
sem a régioban nemigen sziilettek olyan, a tanarképzésben kozvetleniil alkalmazhatd
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szintetizal6 igényl tankonyvek, amelyek azt vizsgaljak, hogy milyen specifikumokat je-
lent kelet-azsiai tanarként kelet-dzsiai didkokat tanitani. (Talan csak Hongkong kivétel
ebbdl a szempontbol, ahol 2002-ben jelent meg egy kifejezetten a tanarképzés szamara
készitett tankonyv Educational psychology for the Asian teacher alcimmel, amelynek
kozponti strukturalé elve éppen a fent emlitett szempont; /Biggs és Watkins, 2002).

Wray (1999) a japan és az amerikai tanarképzés egybevetésekor nem titkolt meglepe-
téssel konstatalja, hogy mikdzben a japan tandrokat a szakemberek ¢és a laikusok is sok-
kal képzettebbnek gondoljak, mint az amerikaiakat, amerikai didkok statisztikai atlagban
joval hosszabb ideig vesznek részt a tanarképzésben, mint a japanok, sokkal tobb
kreditet kell teljesiteniiik, mint japan tarsaiknak, s a pedagogusképzésben elérheté maga-
sabb egyetemi fokozatokat elérOk ardnyaban is, master’s degree, specialist degree stb.)
nagysagrendi kiilonbség mutatkozik az amerikaiak javara.

A tanarképzés atalakitdsaval s ezen beliil azzal egyiitt, hogy a tanarképzéssel is fog-
lalkoz6 allami egyetemeket kotelezték a végzos tanarképzd kurzusok meginditisara, az
Oktatasi Minisztérium 1étrehozta a pedagogiai PhD egységes rendszerét is, amelynek tar-
talmi és keretbeli vonatkozasait is a minisztérium maga dolgozta ki és tartja kézben (Su-
zuki, 2002). E 1épéseknek koszonhetden Japanban az elmult évek soran élesen bilatera-
lissa valt a tanarképzés rendszere: a tanarképzéssel foglalkozo, végzos és pedagodgiai
PhD-kurzussal is rendelkezé allami egyetemek igen szoros €s sok szempontbol centrali-
zalt tanarképzési rendszerben miikodoé haldzata, illetve minden mas intézmény (M.Ed.
diploméara nem jogosito tanarképzo intézmények, illetve maganegyetemek).

A munkaba allas el6tti formalis gyakorlati képzés a fels6oktatasi tanulmanyok
végzésének iddszaka alatt

A japan tanarképzés igazan meghdkkentd vonasa azonban az, hogy nagyon csekély
hangsulyt helyez a gyakorlati képzésre. Az elmult évtizedekben — felsGoktatasi intéz-
ménytdl fiiggetleniil — a tanarképzés egész ideje alatt mindossze kettd (de legjobb eset-
ben is csak négy) hét volt a gyakorlotanitas tartama, amelyben a hospitalas és a tanitas is
benne van (Kinley, 1998; Ministry of Education, 1995; Morris és Williamson, 1998;
Shimahara és Sakai, 1995; Toth, 2002; Wray, 1999). Sokéves elokészités utan csupan
1999-ben sikeriilt ezen a séman az Oktatasi Minisztériumnak valtoztatnia oly modon,
hogy a leendd elemi iskolai tandrok képzésében a gyakorloidd legalabb 6t, a leendd ko-
zépiskolai tanarok képzésében pedig legalabb harom hét hosszisagl legyen a tanitasi
gyakorlat ideje.

A japan tanarjeloltek gyakorlotanitasi ideje valoban meghokkentden rovid, kiillondsen
akkor, ha tekintetbe vessziik, hogy a vilagtendencia inkabb a gyakorlétanitas valtozato-
sabba és hosszabba tétele. Eurdpaban 1ényegében sehol sincs ilyen rovid gyakorl6idd
(Lukdcs, 2002), és ez az idétartam lényegesen elmarad az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ban szokasos 5070 naptdl is (Morris és Williamson, 1998; Shimahara és Sakai, 1995;
Wray, 1999). Bar tobb kelet-azsiai orszagban is viszonylag rovid a gyakorlotanitisra
forditott id6 (pl. Kina, Tajvan), a japan tanitasi gyakorlat tartama feltlin6en roévid példaul
a szingapurihoz képest is, ahol a fels6foku képzés tipusa szerint (Gopinathan, Ho és Tan,
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1999) valtozéan 125, 75 vagy 45 nap a gyakorlotanitds id6tartama (Morris és
Williamson, 1998; Gordon Gyori, 2002).

Ahhoz azonban, hogy a japan tanitasi gyakorlat rovidségének tényét ne a mi sajat
kultarank, illetve mas — a japanhoz képest idegen — kulturak implicit sugalmai vagy exp-
licit tényei talajan értelmezziik, hanem annak bensé logikaja feldl, mint minden mas pe-
dagogiai vonatkozas esetében, itt is meg kell vizsgalnunk a kontextust.

El6szor is: Japan a vilag azon kevés orszagainak egyike, ahol ma mar a felsdoktatas
is tomegoktatas (Hrubos, 1999; Gordon Gydri, 1998). Emiatt, de torténeti-kulturalis
okokbdl is, amikor Japanban valaki befejezi a felséfoku tanulmanyait, valéjaban nem az
a legfontosabb, hogy milyen teriileten szerzett képesitést, hanem sokkal inkabb maga a
fels6foku képesités, mivel ez mintegy hivatalosan dokumentalt bizonyitéka annak, hogy
az illetd magas szinten képezhetd. Ezzel egyiitt: minél jobb felsdoktatasi intézményben
végzett az illetd, az azt bizonyitja, hogy annal jobban, annal hatékonyabban képezhetd —
bizonyos mértékig fliggetleniil attdl, hogy pontosan milyen szakon szerezte is a diploma-
jat.

Masodszor: mindehhez tudnunk kell azt is, hogy Japanban a tanarok alkalmazasa
egészen masképpen torténik, mint példaul Magyarorszagon. A diplomds tanart ugyanis
nem az altala kivalasztott iskola alkalmazza tobbnyire egyetlen, az igazgatoval tortént
beszélgetés impresszioi alapjan, hanem egy versenyvizsga jellegli szakvizsga eredmé-
nyeképp a teriileti (prefektirabeli) oktatasi hivatal (Gordon Gydri, 1998). A versenyvizs-
ga tobbfordulds, elméleti és gyakorlati része is van. Ennek sordn részint a (mar diplo-
mas!) palyazé aktualisan meglévd szaktargyi ismereteinek szintjét, illetve kiilonféle mo-
dokon szervezett feladatokkal a gyakorlati pedagogiai készségeit igyekeznek megallapi-
tani (igaz: nem ritkan gyakorlati témaju fesztkérdésekre épitett) feladatok segitségével).
Hangsulyozandé: nem a pedagogiai tuddsat, hanem a készségeit vizsgaljak; tehat példaul
szocialis helyzetekben megnyilvanulo szenzitivitasat, konfliktusmegoldo képességeit stb.
Vagyis azt igyekeznek megallapitani, hogy milyen szakmai-emberi bazissal rendelkezik
az illeté ahhoz, hogy valoban tanart képezzenek majd beldle (a prefektira szamara).

A felvételi vizsganak komoly tétje van: még a legdvatosabb statisztikak is azt mutat-
jék, hogy a tanari allasra palyazok és a felvehetok szama kozott igen nagy kiilonbség
van, hiszen megyétdl és egyéb koriilményektdl fiiggéen csak minden 3-10. jelentkezdt
veszik fel és alkalmazzdk. Akit viszont felvesznek, azt varhatéan élethossziglan alkal-
mazzék majd tanarként, méghozza egy olyan orszagban, ahol a tanari palya a leginkabb
presztizsteli foglalkozasok egyike (Gordon Gyodri, 1998), illetve ahol a fizetések és a ja-
rulékos juttatdsok valamivel jobbak, mint mas foglalkozasi csoportokéi az orszagon be-
lil, ardnyait-mértékét tekintve sokkal jobbak, mint példaul az USA-ban vagy Magyaror-
szagon (Nagy, 1998; Wray, 1999).

Harmadszor (az eléz6 két ponttal szoros dsszefiiggésben): mas szakmak vonatkoza-
saban talan kozismertebb, hogy Japanban mélyen a kultiraban gyokerez6, de amigy na-
gyon is modern koncepcidkkal és gazdasagi sziikségletekkel harmonizal6 tradicio, hogy
minden vallalat maga képzi alkalmazottait, persze nem a kdzoktatas és a felséfoku okta-
tas helyett, hanem azt kovetéen (Fiirstenberg, 1998; Hrubos, 1999; Stern, 1997). igy
ugyanis olyan élethosszig tart6 tanulast, specializalt fejlesztést lehet biztositani az alkal-
mazottaknak mint munkaeréknek, amely a vallalat allandban valtozé igényeinek is aktu-
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alisan mindig a legmegfeleldbb, ezaltal a legjovedelmezdbb. Kevésbé koztudott, hogy a
tanarképzésben is ugyanez a — kulturalis mintakkal €s a pragmatikus igényekkel egyarant
harmonizal6 — koncepcid valosul meg. A teriileti pedagogiai oktatasi hivatal tehat nem a
legjobb tanart keresi a versenyvizsgakon (hiszen a frissen végzett jelentkezéket még nem
is tartja igazan tandrnak), hanem olyanokat, akik megitélése szerint a legjobban képez-
heték lesznek azoknak az igényeknek megfelelen, amelyeket a jovO Gjra és Ujra az isko-
lak elé fog allitani.

Két alapvetd oka van tehat annak, hogy a tanitdsi gyakorlat olyan meglepden rovid
Japanban. Az egyik gazdasagi természetli: nem érdemes bonyolult gyakorlétanitasi rend-
szereket nagy koltségekkel fonntartani, mikdzben a tanari szakokon végzett hallgatoknak
csak az egyharmada-tizede lesz késobb tanar (Morris és Williamson, 1999). A masik
szakmaitudas-természetii: az iskola mint munkahely nem azt varja, hogy kész gyakorlati
tudassal rendelkez6 frissen diplomazottak keriiljenek a tanari karba (hogy is lehetne
ilyesmit az egyetemista évek alatt elsajatitani egy olyan munkateriilethez, amelyen a leg-
fontosabb munkaeszkdz a munkaévek soran lassan csiszolddd személyiség lehet?), ha-
nem azt, hogy olyan fiatalok kapjak meg az allasokat, akik a leghatékonyabban lesznek
majd tanarokka képezhetok. Olyanok, akik mas vonatkozasok mellett leginkabb képesek
lesznek adaptivan, egyben alkoté modon tanari munkakozosségek tagjaiva valni.

Szintek és formak alapjan Hrubos (1999) a munkahelyi képzés harom tipusat kiiloniti
el: a bevezetd oktatast, a karrier kdzben torténd képzést, valamint a specialis képzést. E
folyamat soran “az iskolabol frissen kilépett ember ,,nyersanyag” a munkahelyen torténd
képzéssel tényleges munkaerdvé valik”. (17. o.)

Ezt a harmassagot a tanari €letpalya esetében is megtalaljuk. Bar ez a felosztas impli-
cit formaban felismerhetd tanulmanyunk kovetkezd részében, mi a tovabbiakban explici-
te mégis két nagy egység mentén targyaljuk a tanarok munkaba allas utani képzésének
témajat: a kezdo tanar tovabbképzése és a tapasztalt tanar tovabbképzésének kérdéskore
mentén.

Tovabbképzés, tanari tovabbtanulas

A kezd6 tanar tovabbképzése

A fels6foku tanulméanyok végeztével tehat egyaltalan nem ér véget a leend6 japan ta-
narok szervezett képzése, csak a képzés sulypontja a felséfoku intézményrél majdnem
teljesen athelyezédik a munkahelyre, és ekkortdl kezdve iskolakozpontt tanarképzéssé
valik.

Az els6 munkaévben a japan tanar hivatalosan pdlyakezdé statusban van, ami ked-
vezményekkel, illetve specidlis kotelezettséggel jar. Noha korzetenként és intézményen-
ként el6fordulnak variaciok, az els6 munkaévben altaldnosan legalabb 90 orat kell tolteni
tovabbképzéssel, melynek mintegy kétharmada (60 o6ra) a kezdd tandr iskoldjan beliil
szervezOddik. Bar az iskolan beliili foglalkozasok nagy része gyakorlati jellegii (lentebb
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meg is nevezziik ezek tipusait), vannak kozottiik elméleti jellegii foglalkozasok is, ame-
lyek curriculumokkal, tanitismodszertani kérdésekkel kapcsolatosak.

Minden japan iskolanak szakmai tovabbképzési koordinatora is van, akit az iskola-
igazgatd kér fel erre a tevékenységre a rangidds kollégak koziil. Tobbek kozott 6 foglal-
kozik a kezd6 tanarok szakmai fejlesztésével is.

A kezd6 tanar jelentds 6rakedvezményben részesiil: minddssze heti 10 6rat kell tani-
tania. Mentortanart neveznek ki mellé, aki hivatalosan koriilhatarolt modokon (tehat
szamonkérhetd formakban) felel a kezdd tandr szakmai elémenetelét szolgald, iskolan
beliili képzési tevékenységek megszervezéséért, figyelemmel kiséréséért, értékeléséért.
A mentortanarok altaldban nem részesiilnek specialis mentorképzésben, de az igazgatok
nagy gonddal valogatjak ki és kérik fel dket a mar jelentés munkatapasztalattal biro tana-
rok koziil, akik motivaltak is erre a munkara. A mentortanar nagy tapasztalaton nyugvo
szakmai megfontolasok alapjan megszervezi a kezd6 kolléga iskolai oralatogatasait, el-
lendrzi ezek teljesitését, konzultal vele az altala meglatogatott orakrol, illetve az ezek
kapcsan felmeriilé pedagogiai kérdésekrol, a kezdd tanar kérésére vagy egyébként meg-
latogatja annak orait, rendelkezésre all, ha a rabizott kezdd tanarnak barmilyen szakmai,
adminisztraciobeli vagy emberi problémadja van. A kezdd tanar kotelezettségei kozé tar-
toznak még a rendszeres oraterv-készitési feladatok is, amelyeket ugyancsak a mentorta-
nar ellendriz.

Az iskolan beliili gyakorlati kezd6tanar-képzésnek azonban van mdas formaja is.
Rendszeres gyakorlat a japan iskolakban, hogy a kezdd tanar ugy tervez és tart meg gya-
korloorakat, hogy azokon a tanitvanyok szerepét a sajat kezdd tanartarsai toltik be. Eze-
ket a ,tanorakat” természetesen részletes szakmai megbeszélés koveti, amelyen az orat
vezetd kezdd tanar, valamint a hasonld statusban 1évd kollégdk és a mentortanarok
egyiittesen vannak jelen. Az 6ran a didkok szerepét alakitdé kezdd tanartarsaknak altala-
ban részletes, szakszer(i és konstruktiv irasos értékelést is kell késziteniiik a gyakorloora-
1ol

Ezzel egyiitt az is figyelemre méltd, hogy az iskolaban zajlo, szervezett gyakorlati
képzésben mennyire tudatosan alkalmazzak a japan iskoldkban a paros, a kiscsoportos,
illetve a szélesebb csoportokban kialakitott szakmai tevékenységeket egyarant, ami a
kezdd tanar szocializacidjanak nyilvanvaldéan egyik legfontosabb, tudatosan kialakitott
eleme.

A kezd¢ tanar képzéséhez tartozik az is, hogy a sajat iskolajan kiviil mas iskoldkat is
rendszeresen meglatogat, ott megismerkedik az adott iskola munkafilozofiajaval, a helyi
tantervekkel és egyéb oktatasi sajatossagaival. Ezekben az esetekben az elméleti jellegli
képzés természetesen a gyakorlatival is egybekapcsolodik, hiszen a kezdd tanarnak szak-
targyi orakat is meg kell latogatnia, majd tapasztalatait irott vagy szdbeli forméaban szak-
szerien fel kell dolgoznia. Nemcsak iskolakkal, hanem mas pedagogiai tevékenységet
végz0 intézményekkel (pl. pedagogiai kabinetekkel, oktatassal is foglalkozo miivel6dési
intézményekkel stb.) is meg kell megismerkednie. Ezekrdl a latogatasokrdl altalaban
hospitalasi naplot kell készitenie, s ezeket hivatalosan adminisztralni kell. A tovabbiak-
ban mar a képzésben részt vevok személyes ambicidin és lehetéségein mulik, hogy eze-
ket a dokumentumokat feldolgozzak-e és hasznositjak-e kezddtanar képzésében.
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Mindamellett a kezdd tanar elméleti téren folyd képzése nemcsak az iskoldk szinte-
rében zajlik, hanem kiilso képzdintézményekben is. Japan-szerte altalanos, hogy a kezdd
pedagdgus heti egy napot a tankdrzetéhez tartozo oktatasi kozpontban (Educational Cen-
ter-ben) tolt, ahol elméleti eldaddsokon €s szeminariumszeriien szervezddd foglalkoza-
sokon kell részt vennie. Ez a képzés tehat kdzvetleniil az egyetemi/f6iskolai elméleti
képzés folytatasanak tekinthetd, a kiilonbség csak annyi — de éppen ez a leglényegesebb
—, hogy ezeken az o6rdkon az altalanos pedagodgiai kérdések mindig nagyon kdzvetleniil
kapcsolhatok az adott régio specialis pedagdgiai kérdéseihez.

Itt is tartanak gyakorloorakat, €s itt is a kezd6 tanartarsak toltik be a didkok szerepét,
s az Ordk szakmailag relevans vonatkozasait veliik, illetve a kurzus vezetdjével dolgoz-
zak fel.

A gyakorlott tanar tovabbképzése

A gyakorlott tandrok esetében olyan, az iskolaban zajlo, direkt elméleti képzési for-
makrol, mint amilyenekr6l a kezddk esetében szoltunk, nincs tudomasunk.

A sajat iskolaban zajlo szervezett gyakorlati képzésnek azonban gondosan kidolgo-
zott formdi vannak a japan iskoldkban. Ennek legfontosabb fajtaja az, hogy évente tobb
alkalommal is egy-egy tanar vagy egymast kdvetden tobb tandr az egész tantestiilet sza-
mara bemutatoora(ka)t tart. Az drakat részletekbe mend tantestiileti megbeszélés, szak-
mai vita kdveti (Stigler és Hiebert, 1999).

E foglalkozasok természetesen nem ad hoc jellegliek. Mindig olyan, elére alaposan
kidolgozott pedagogiai kérdést vizsgalnak meg a tantestiilet tagjai és az iskolavezetdk,
amely valami oknal fogva relevans pedagogiai téma az adott intézmény tanarai szdmara
(mondjuk példaul a tanari kérdéskultura). Bar a bemutaté foglalkozast vezetd tanarok
természetesen nagy izgalommal végzik ezt a munkat, s err6l adott esetben expliciten be
is szamolnak, mégis megtiszteltetésnek is érzik ezt a feladatot, amely a bizalom 1égko-
rében zajlik annak érdekében, hogy minden egyes tanartars, illetve az iskola egésze
szakszertibben, jobban miikodjék; vagyis hogy végsd soron a didkok szamara a korabbi-
aknal még hatékonyabb legyen az oktatas. Ugyanakkor a fejlesztés hatékonysagat érintd
modszertani probléma az, hogy ha nem is gy, mint a kiils6s tovabbképzési intézmé-
nyekben szerzett ismereteiket, de azért az e bemutatd ordkon szerzett 11j tudasukat is
transzferalniuk kell a tanaroknak azokra a ,,szokasos” tanitasi oraikra, amelyek esetében
nem all rendelkezésre tobb honapnyi id6 a koncentralt atgondolasra, elokészitésre.

A japan allam, pontosabban a teriileti (prefekturankénti) oktatasi hivatal évente 0sz-
szesen mintegy 1500 altalanos, illetve kdzépiskolai tanar szdmara lehet6vé teszi, hogy
1-2 éves iddtartamra visszatérjen az egyetemre, ahol korabbi tanulmanyait felfrissitheti
(Japanban valamivel tobb mint 400 000 elemi iskolai tanar, s 250-250 000 als6 és felsd
kozépiskolai tanar dolgozik). Ennek kovetkeztében ezek a tanitdsban mar nagy tapaszta-
latot szerzett, de tudasukban talan mar nem egészen naprakész tanarok megismerkedhet-
nek szaktargyuk tudomanyanak legfrissebb szemléletbeli, elméleti és gyakorlati tijdon-
sagaival. A kovetkezO évben vagy két év utan a tapasztalt tanar immar ezzel a jelentdsen
¢és szakszertien felfrissitett tudassal tér vissza az iskoldjaba és folytatja a didkok oktata-
sat. E tovabbképzési forma értékei nyilvanvaloak. Am abbol a ténybdl, hogy ezt a to-
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vabbképzési tipust a japan tanarok nagyon szeretik és hasznosnak tartjak, azt a kdvetkez-
tetést is levonhatjuk, hogy az ,.egyetemre visszatérés” hasznos ellenszere a tanari kozép-
palyan fellépd és természetesen Japanban sem ismeretlen kiégési szindromanak is.

Az eddig bemutatott képzési formakon tul a japan tanarok szamara palyajuk 6., 10. és
20. évében kotelezo az itthon is jol ismert, hagyomanyos mddon ¢és keretekben szervezett
tovabbképzéseken vald részvétel. Bar jelen tanulmany szerzdjének semmilyen oktatas-
iigyi dokumentum vagy mas jellegli forras segitségével nem sikeriilt tisztdznia, milyen
koncepci6 alapjan esett a valasztas éppen ezekre az évekre, a korabbiak alapjan biztosak
lehetiink abban, hogy e struktura is alapos atgondolas terméke.

Japan legfontosabb tanartovabbképzd intézménye a Nemzeti Oktatasi K&zpont, nem
messze Tokiotol. A kdzpont szakmai alapelveit és iranyvonaldt a Monbusho (Oktatasi
Minisztérium) jeloli ki, de ezen til az intézmény fiiggetlen médon mitkddik. Az évente
tobb tizezer tanarnak szervezett programjaik kozott vannak bentlakdsos és bejarasos
programok is. A gyakorl6 tanarok tovabbképzése mellett az intézmény egyik fontos te-
vékenysége a leendd, a kezd6 és a mar gyakorlo iskolaigazgatok képzése is, de szervez-
nek tanfolyamokat példaul munkako6zosség-vezetdknek, iskolai adminisztratoroknak és
az iskolai személyzet mas tagjainak is.

A japan oktatasiigyi minisztérium évente atlagosan 5000 pedagdgus (tehat a pedago-
gusok mintegy 0,5%-a) szamara biztositja, hogy két hétre, egy honapra kiilfoldre menjen
pedagdgiai tapasztalatokat szerezni. Fontos feltétel, hogy csak 35 éves vagy annal id6-
sebb, legalabb 10 éves tapasztalattal rendelkez6 tanarok részesiilhetnek ebben a lehet6-
ségben, tehat nem kezdok, hanem azok, akik mar jol kidolgozott szakmai stratégidiknak
koszonhetden komplex iskolai élményekbdl is megfeleléen strukturalt elméleti és gya-
korlati kovetkeztetéseket képesek levonni. Hasonlé kiilfoldi programokat a prefekturak
oktatasi hivatalai is szerveznek az altaluk foglalkoztatott, ugyancsak nagy tapasztalattal
rendelkez6 pedagdgusok szamara.

A tovabbképzés még inkabb elterjedt formaja, hogy a tanarok az orszagon beliil tesz-
nek 2—4 hetes csereutakat. E szakmailag és mas szempontokbdl is alaposan eldkészitett
utaknak koszonhetden a pedagdgusoknak modjuk nyilik arra, hogy sajat, bizonyos szem-
pontbol sziik, partikularis iskolai kultarajukbol kitekintsenek, és akar masféleképpen
miikddd, mas koncepcidk alapjan szervezddo oktatasi intézményekrol is személyes ta-
pasztalatokat, ismereteket szerezzenek. Ezekrdl természetesen beszamolnak sajat iskolai
kollégaiknak, munkakdzosségi tarsaiknak, a tobbi tantestiileti tagnak s az iskolavezetok-
nek, igy osztva meg 1j ismereteiket munkahelylik mas tagjaival. A pedagdgus egyéni
szakmai fejlodésén, latokorének boviilésén €s sajat iskolaja szakmai gazdagodasan tal e
modszer hatékonyan jarul hozza ahhoz is, hogy a helyi kezdeményezések és eredmények
az egyes iskolak falain kiviilre keriiljenek, s akar mashol is hasznosuljanak. E gyakorlati
tovabbképzési forma ugyancsak nem lebecsiilhetd hatasa, hogy a pedagogusok kozott al-
landéan megujuld, személyes szakmai kapcsolatok alakulnak ki, amelyek minden ilyen
alkalommal tovabb boviilnek, formalédnak.
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Szakmai képzodés, szocializacio; a tovabbképzés informalis,
spontan moédjai

Szakmai képzddés (teacher development) alatt a tanari tudés felhalmozasanak nem jogi-
lag-intézményileg strukturalt, hanem kiilonféle spontan médokon zajlé formait értjiik. Ez
természetesen nagyon sokféle alakban, sokféleképpen megvalosuld folyamat, amelynek
valamennyi japan valtozatat nincs médunk bemutatni, de még megemliteni sem. Hiszen
e fontos folyamatok jo része nyilvan olyan rétegekben és olyképpen zajlik, hogy azokat
csak igen bonyolult kutatéi mdodszerekkel lehetne feltarni. Ezért csak a gyakorlatban is
legnyilvanvaldbbakat emlitjiikk meg roviden, kezdve a mentortanar és a kezd6 tanar kap-
csolatanak néhany kulturalis aspektusaval.

A mentortanar ¢és a kezdd tanar munkéjat a hivatalos eléirasok mellett természetesen
az implicit elgondolasok is nagyban szabalyozzak, és bar emiatt nagy kiilonbségek le-
hetnek az egyes iskolak kozott, illetve az egyes mentortanar/kezdd tanar kapcsolatokban,
azért vannak olyan kozds vonasok, amelyek a kultira implicit eldirasai miatt meglehetd-
sen altalanosak, tehat altalaban megjelennek a kezdd tanarok munkahelyi palyaszociali-
eloirtakon tul is — felkeresnie az idésebb, tapasztaltabb mentorkollégat, és szakmai kon-
zultaciokat folytatni vele. Hasonloképp: implikalt (kulturalisan eléirt), nem pedig forma-
lis szabalyokban rogzitett viselkedésminta, hogy a mentortanar mint iddsebb és bizonyos
meértékben a kezdd tanar f6lé rendelt személy, nem elsésorban hatalmi helyzetben 1évo-
nek, hanem feleldsségviszonyban lévonek latja magat a mentoralttal vald kapcsolataban,
s odafigyeléssel, a masik iranti szenzitivitassal igyekszik a kezd6 tanarhoz viszonyulni
(ezt a jelenséget a japan pszichologia Takeo Doi (1973) nyoman amae-nak nevezi).
Ugyanakkor egy masik iratlan szabaly alapjan jellemzden sokkal kevésbé direkt a veze-
tétanar kommunikacioja a szakmai kérdésekben — példaul a kezdd tanar oralatogatasa
utan —, mint a tanarjeldltek esetében lenne, hiszen a kezd6 tanar mégiscsak feln6tt kollé-
gaja, nem pedig szo szerinti értelemben tanitvanya a mentornak (Simahara és Sakai,
1995). Igaz, a kélesonos fiiggdségen alapulo (de legalabbis ekként percipialt) kélcsonds
bizalom 1égkorében a kezdd tanarok gyakran mégis igyekeznek elémi — s el is érik —,
hogy a mentorok explicit kdzléseket is tegyenek tanari tevékenységiikkel kapcsolatban.
(A kolcsonds bizalom a japan kultaranak s ezzel egyiitt az iskolai kultiranak is meghata-
rozo6 eleme — bévebben lasd Lewis, 1995).

Abban, hogy a kezd6 tanar lehetdleg soha ne érezze magat szakmailag ,.elveszett-
nek”, nemcsak a mentortanar jelenlétének és palyaszocializacids tevékenységének, ha-
nem tobbek kozott annak is nagy szerepe van, hogy az igazgatok minden munkamozza-
nat kialakitasakor tigyelnek arra, hogy a kezdét fizikai és érzelmi/intellektualis értelem-
ben egyarant tapasztalt kollégak vegyék koriil. Ha példaul egy évfolyamon harom osz-
taly van, akkor adott tantargybol az egyiket egy nagy tapasztalattal rendelkez6 idosebb
kolléga, a masikat egy mar ugyancsak nem tapasztalatlan kézépkoru tanar tanitja, s a
harmadikba keriil a teljesen kezd6 tanar. A kezd6 tanar mindenekel6tt az adott évfolya-
mon dolgozd masik két tanartarssal konzultalhat szakmai kérdésekrol.
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Ha japan tanarok spontan szakmai fejlddésének legmeghatarozobb formajat termé-
szetesen a kollégakkal naponta nagy szamban folytatott kiilonféle megbeszélések, egy-
szerl 6rakozi vagy tanitas utani beszélgetések alkotjak, ahogy szinte mindentitt mashol a
vilagon. A jelen tanulmany keretei k6zott nem részletezhetd szubtilis kulturalis kiilonb-
ségeken til azonban, amelyek ezeket a spontan konverzaciokat a mas orszagok, mas kul-
turak tanari szobaiban zajlo tarsalgasoktol megkiilonboztetik, a legszembeo6tlobb kiilonb-
ség talan az, hogy a japan tanarok — mint kozalkalmazottak — igen sok id6t toltenek az
iskolaban, 1ényegesen tdbbet, mint példaul a magyar vagy amerikai kollégaik. Explicit
elvaras, hogy a tanitas befejezése utan a tanar még orakon keresztiil az iskoléban, az id6
egy részében a tanari szobaban tartozkodjék. Az alapfoku iskoladk tanarait, kozottik a
kezdo tanarokat aszerint, hogy azonos évfolyamon vagy azonos osztalyban dolgoznak-e,
egymashoz kozel iiltetik le a tanari szobaban (/foh, 2000). Mindenki tisztdban van vele,
hogy mindez tobbek kozott azért van igy, hogy munkatarsaival atbeszélhesse az aznapi
problémakat, sikereket a tanitasban, segithessen nekik, ha éppen igénylik azt, illetve 6
maga segitséget kérhessen, ha példaul szakmai problémaja adodik dolgozatjavitas koz-
ben vagy netan a masnapi orakra valo felkésziilésben. Persze megesik, hogy ezek a tar-
salgasok az egyszerli adminisztrativ kérések megvitatasaban meriilnek ki. Mégis: maga a
keret azt erdsiti a tanarok gondolkodasaban, hogy helyes ¢€s jo, ha rendszeres pedagogiai
konzultaciokat folytatnak egymas kozott a tanitast kdvetden, s hogy — szemben az olyan
orszagok tanaraival, ahol a tanitas utan révid idon beliil mindenki elhagyja az iskola épii-
letét — azt érezzék, a pedagodgiai problémamegoldo és szakmai fejlesztd tevékenység
kollaborativ alkoté6 munka, vagy legalabbis az lehet.

Hasonléan meghatarozé eleme a spontan szakmai fejlédésnek Japanban az, hogy a
kezdd ¢€s tapasztalt tanarok folyamatosan latogatjak egymas orait. Az egyiitt tanitas (co-
teaching) sokkal elterjedtebb Japanban, mint szdmos mas orszagban, s az az egyik célja,
hogy a tandrok ezen a tapasztalati Uiton is ujabb ismereteket és inspiraciot szerezzenek
sajat munkajuk magasabb szinvonalu végzéséhez.

A japan iskolakat latogatd nyugati tanarok vagy kutatok szamara meglepd, hogy a ja-
pan tanarok az 6rak kozotti sziinetekben és a tanitasi id6 utdn gyakran jarnak korbe az is-
kolaban és — mint beszdmolnak rola — annak érdekében tanulmanyozzak kollégaik tablai
jegyzeteit, hogy sajat oraikon maguk is hatékonyabb tablai feljegyzéseket tudjanak ké-
sziteni. E jelenség értelmezéséhez persze tisztaban kell lenni azzal, hogy a japan oktatas
hagyomanyai kdvetkeztében a tanar tablai munkajanak sokkal nagyobb szerepet tulajdo-
nitanak, mint a legtobb eurdpai vagy amerikai oktatasi rendszerben (Usui, 1995). E mo-
gott az az elképzelés all, hogy a vilagosan kidolgozott és megvalositott tablai jegyzet a
tandr témara vonatkozd ismereteinek, gondolatainak strukturaltsagat, tisztasagat tiikro-
zik, s igy a legjobb példaval szolgalnak a didkok kognitiv és szaktargyi fejlédéséhez.
Fontebb mar emlitettiik, hogy a kezdd tanaroknak példaul igen gyakran kell a mentorta-
nar szamara oravazlatot készitenitik, és ez szamos esetben lényegében az aproélékosan ki-
dolgozott tiblai jegyzeteket jelenti. Erdemes megjegyezni, hogy mindez természetesen
nem fliggetlen attol a ténytdl, hogy Japanban — sajat szotagiras rendszereikkel egyiitt —
mintegy kétezer kinai irasjelet, ideogrammot (kanji-t) is hasznalnak az irasban. Akarcsak
Kinaban, az informaciokozlés és befogadas-feldolgozas-visszaidézés Japanban is sokkal
inkabb vizualis alapokon nyugszik, mint a nyugati kultiradkban. Ebben a kérnyezetben a
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gondosan kidolgozott, részleteiben alaposan eltervezett tablakép sokkal inkabb alkalmas
a vizualis befogadasra-feldolgozasra-visszaidézésre, mint a jorészt spontaneitison és
verbalitason alapul6 tanari kozlések.

Tapasztalaton alapulé ismeretszerzés

A tanarra szocializalédasnak ez az utolséként bemutatandd szegmense tulajdonképpen
nem mas, mint annak a tobb ezer (tobb tizezer) tanitdsi 6ranak a hatdsa a tanaripalya-
szocializacidban, amelyet egy atlag személy a kdzoktatas és a felsGoktatas soran diak-
ként atél, megtapasztal. E téma azonban messze tiInd jelen tanulmanyunk keretein. Ezért
itt csak jelezziik, hogy természetesen ennek is donté és specifikus hatdsa van a japan ta-
narok palyaja szempontjabdl — de a részleteit most nem targyaljuk.

Van a japan tanarképzésnek egy olyan formaja is, amelynek alapvetden a tapasztalati
ismeretszerzés a célja olyképpen, ahogyan az Anglidban vagy az USA-ban kozismert
ugyan, nalunk azonban lényegében ismeretlen. Az 1990-es évek vége ota a japan Oktata-
si Minisztérium és a Keidanren, a japan munkaadok szervezete kdzdsen tamogat olyan
programokat, amelyek soran gyakorld tanarokat helyeznek ki néhany hétre/honapra (£6-
leg a nyari sziinid6 alatti id6tartamra) ipari nagyvallalatokhoz. A cél az, hogy a pedago-
gusok, akiknek tobbsége korabban szinte hermetikusan el volt zarva a gazdasag vilagatol
s mindig is csak az iskola vildgat ismerték (el6szor kisdiakként, késébb egyetemistaként,
majd ezt kovetden tanarként), ,.testk6zelbdl” tapasztalhassdk meg, mi zajlik a vallalatok-
nal vagy mas munkahelyeken (irodék, aruhazak stb.). Megismerik a vallalatok igényeit,
kozvetlen kozelrdl mérhetik fel, hogy milyen ismeretekkel, de még inkabb milyen kész-
ségekkel-képességekkel kell rendelkezniiik az alkalmazottaknak ahhoz, hogy munkéju-
kat eredményesen végezhessék, s egyaltalaban azt, hogy mi is zajlik az iskola falain ki-
viil, a munka vilagaban. 1998-ban csupan a Keidanren 1 milliard jent (kb. 8 000 000 dol-
lar-t) koltott ilyen programokra (Zfoh, 2000), amelyek hatdsa igen mély, olykor dramai: a
véllalatok és a tanarok egyarant szinte kulturalis sokkot élnek at (/foh, 2000; 238. 0.). A
tanarok 1atokore szélesedik, pontosabb képiik alakul ki arrél, hogy tanari képzésiiket, il-
letve azt a képzést, amit 6k nyujtanak a didkjaiknak, milyen hianyossagok jellemzik.

Komplex formak

A tanartovabbképzés formainak némelyikét olykor mar az elézdekben is nehéz volt ,.el-
méleti” €s ,,gyakorlati” részekre bontani, hiszen a vald €letben ezek nemritkan egybekap-
csolva jelennek meg.

A japan tovabbképzési — talan pontosabban: professzinalizacids — rendszer legkomp-
lexebb, egyszerre elméleti és gyakorlati tipusa a ,,tanari tevékenységet kutaté” munka.
Eppen magas foku komplexitdsa miatt nem kivantuk ezt tipust a fenti rendszer kategoria-
iba illeszteni.
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A tanarok altal folytatott és a tanari tevékenységre iranyul6 kutatdsok Japanban igen
széles korben elterjedtek, és nyilvanvaldan egyszerre tekinthetok tovabbképzésnek és
pedagogiai tevékenységfejlesztésnek, illetve szervezetfejlesztésnek. Ahogy Stigler és
Hiebert (1999) fogalmaz: ,Lényegében minden elemi és kozépiskolaban folyik
kounaikenshuu”, vagyis a tanari tevékenység szisztematikus kutatdsa, amelynek a tana-
rok személyes és az iskola mint intézmény folyamatos, egyre magasabb szintii professzi-
onalizacidja a végso célja. Lewist és Tsuchidat (1997) ugy informalta egy iskolaigazgato,
hogy Japanban ,.Nem fognak taldlni iskoldt pedagogiai fejlesztést célzd kutatdora
(research lesson) nélkiil”. Itoh (2000) ezt a ,,hazi tovabbképzési” format nevezi a legel-
terjedtebb, legaltalanosabb tanari tovabbképzési formanak Japanban, amelynek ugyanak-
kor teriileti szinten szervezett iskolak kozotti formai is (bukai) vannak (ltoh, 2000,
235.0.)

A tanitasi ora kutatdasa mint szervezett tevékenység soran a tanarok egy csoportja he-
teken vagy akar egy egész éven at azon dolgozik, hogy valamilyen fontos pedagogiai té-
ma vizsgalata érdekében egy vagy tobb kutatéorat tervezzen, probaljon ki, teszteljen és
Japanban — jol elkiilonithetd 1épései vannak, amelyeket a kutatocsoportok altalaban gon-
dosan megtartanak. Ezek a kovetkezok:

A pedagogiai probléma meghatarozasa

A tanitasi Ora kutatasat a résztvevok olyan problémamegoldd tevékenységsornak te-
kintik, amelynek célja egy rosszul vagy nem elég hatékonyan miikodo pedagogiai tevé-
kenység hibainak kikiiszobolése, a tevékenység atalakitasa. Ennek elsd 1épése természe-
tesen a probléma megnevezése. A résztvevok eldszor altalaban tagan hatirozzak meg a
problémat, majd egyre sziikitik, pontositjak, mig végiil egy vilagosan korvonalazott,
ezért vilagosan definialt kutatasi modszerekkel megkozelithetd témahoz jutnak.

A kutatdsi ora megtervezése

Amikor sikeriilt definidlni a problémat, elkezd6dik a kutatasi célt szolgald 6ra meg-
tervezése. Bar az 6rat magat csak egy tanar fogja megtartani, mindenki részt vesz a ter-
vezésben. A cél nemcsak egy hatékony 6ra megtervezése, hanem egyben annak megérté-
se, hogy miért nem miikodott korabban a problematikus tanari tevékenységmozzanat, s
az 1) miért, miképpen miikodik hatékonyan.

Az ora megtartdsa

Természetesen a munkacsoport minden tagja részt vesz az 6ran, amely tulajdonkép-
pen ,,kdzos alkotas™ egy tanitasi probléma megoldasa érdekében. Megesik, hogy a tana-
rok el6z6 nap késo estig az iskoldban maradnak, mindent ujra atgondolnak, sot, akar sze-
repjatékkal el is jatsszak a tervezett orat. A kutatasi ora a tanitasi idében zajlik; a munka-
csoporthoz tartozé tandrok arra az 6rara magukra hagyjak osztalyaikat (ahol ezid6 alatt a
gyerekek a tanar jelenléte nélkiil, magukban is megbizhatéan dolgoznak).

Az ora értékelése
Altalaban a tanitasi nap végén Ujra 6sszegylilnek a munkacsoport tanarai, és értékelik
a latottakat. Ezek tobbnyire igen kritikus hangvételii megbeszélések, de senki sem felejti
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el, hogy nem az 6rat megtartd tanart kritizalja, hanem valamennyiiik k6zos tervét, alko-
tasat. A hangsuly tehat az onfejlesztésen, nem pedig egy masik személy kritikajan van.

Az ora ujratervezése
A tapasztalatok és a vélemények alapjan Ojratervezik az orat.

Az ujratervezett ora megtartdsa

Ugyanaz a tandr vagy a munkacsoport egy masik onkéntese megtartja az oOrat, de
most mar az egész tantestiilet szamara.
Ujraértékelés

Ismét értékelik a munkatevékenységet és a bemutatott orat, de most mar az iskola tel-
jes tanari kara involvalddik e tevékenységben is.

Az eredmények és a tapasztalatok megosztasa, disszemindcioja

A legtobb kutatéi munkacsoport beszamolot, dsszefoglaldt ir a tevékenységrol. Lé-
vén, hogy Japanban azonos curriculum alapjan folyik minden allami iskoldban az okta-
tas, az igy megosztott eredmények és tapasztalatok viszonylag konnyen transzferalhatok
mas iskola kdzegébe is. A tapasztalatok megosztasanak természetesen mas modjai is
vannak.

Stigler ¢s Hiebert 6t pontban foglaljdk Ossze az ,,0ratanulmdnyok” legfontosabb

vonatkozésait.

1) A kutatdordk (6ratanulmanyok) rendszere a tanari munka és az iskola mint okta-
tasi intézmény hosszu tavu, folyamatos fejlesztési modelljén alapul (nem pedig
varatlan, rovid tava valtoztatasokon).

2) Mindamellett e fejlesztétevékenységi forma a tanuldk munkéjara koncentral a
valtoztatasokban (nem els6sorban pedagdgiai elméletek iranyitjdk a pedagogiai
munka alakulésat, hanem az, hogy mit, hogyan, miképpen lehet a tanitdsban meg-
szervezni ahhoz, hogy a tanulé a konkrét oktatasi kdrnyezetben hatékonyan tud-
jon dolgozni).

3) Az dratanulmanyok konkrét kontextusban kozvetlen fejlesztéseket igyekeznek
megvalositani.

4) Az o6ratanulmany kollaborativ tanari munkén alapszik.

5) Mindazok a tanarok, akik részt vesznek az o6ratanulmanyokban, ugy tekintik ma-
gukat, mint akik a tanitasrol valo tudas fejlesztéséhez és sajat szakmai fejlodé-
siikhdz jarulnak hozza.

E munkatevékenység lényegét mindenesetre a tanitds folyamatos fejlesztésében ne-
vezhetjiik meg, amely — mint sz6 volt mar rola — a tanari tudas és az iskola mint oktatasi
intézmény folyamatos fejlesztését jelenti a tanuldk minél hatékonyabb tevékenysége ér-
dekében.

Stigler és Hiebert ugyan nem utal ra, de a japan kutatoorak modszere tulajdonképpen
nem mas, mint az Anglidban mar évtizedek ota elterjedt action research (tanari teve-
kenységkutatas) bizonyos modszereinek adaptacidja. Az action research a pedagodgus-
képzés és tovabbképzés kritikajabol Anglidban sziiletett tevékenységformak egyike. Lé-
nyege — ahogy a japanok is konceptualizaljak — hogy az oktatas folyamatos fejlesztését
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— reformjat valdban a praktizald tanaroknak, vagyis az oktatasiigy azon szerepldinek a
kezébe adja, akik a legkozvetlenebbiil érdekeltek a nehézségek megoldasaban, és akik
mindig konkrét, kontextusba adgyazott kérdéseket tudnak megfogalmazni. Fontos megje-
gyezni, hogy a tanari tevékenységkutatas a pedagogus személyes kvalitasainak fejleszté-
sével tudatosan egybekapcsoltan az iskola mint szervezet és a tanitds mint kulturalis te-
vékenység fejlesztését is jelenti egyben. Az action research szakirodalma igen széles
(csak példaképp: Posch, Somekh és Altrichter, 1993). Talan nem érdektelen azt sem
megjegyezni, hogy az action research kiillonbdz6 valtozata a tobbi élenjard oktatassal
rendelkez0 kelet-azsiai orszagban, Szingapurban (Gordon Gyori, 2002) és Hongkongban
is igen elterjedt, ez utdobbiban még a felsGoktatasban dolgozoé tanarok képzésének is az
egyik legnagyobb hatast formaja (Kember, 2001).

Nagyjabol az action research mddszer elterjesztésével egy iddben zajlott le Anglia-
ban a tanarképzés gyokeres reformja is, amelynek soran a tanarképzés hangsulya athe-
lyez6dott a felsdoktatasi intézményekbdl magukba az iskolakba. Vagyis a két leginkabb
meghataroz6 tanarképzési-tovabbképzési forma az utdbbi évtizedek legfontosabb euro-
pai, pontosabban angliai fejlesztéseihez is kdthetd: nevezetesen a tanarképzés hangsu-
lyanak athelyezése a felsGoktatasbol az iskolakba, illetve a gyakorld tanarok altal folyta-
tott pedagodgiai tevékenységkutatasok.

A tanarra valas és a tanari munka fejlesztése japan valtozatanak
tanulsagai

E korantsem teljes, bar nem is éppen vazlatos kép utan érdemes néhany tanulsagot meg-
fogalmazni a japan tanarképzéssel és -tovabbképzéssel és spontan szakmai képzodéssel
kapcsolatban.

a) ,,Az iskola az a hely...”

Mint tudjuk, egy tandr a munkaévei soran sok ezer orat tolt el az iskolaban. Mégis, ha
az iskolara mint intézményre gondolunk, a mai napig leginkdbb az jut esziinkbe, hogy
,,az iskola az a hely, ahol a didk tanul”. Japanban azonban szinte totalis tanarképzési és
tovabbképzési-tovabbtanulasi rendszert formaltak abbol az egyszeri ténybdl, hogy az is-
kola egyben az a hely is, ahol a tanarnak a leginkabb és legadekvatabban van moédja arra,
hogy megtanuljon és folyamatosan tovabb tanuljon tanitani. 4 didk tanitisa a tanar ta-
nuldsa is egyben. Annak a folyamatosan kumulalédé tudasnak a spontan €s tudatos for-
makban valé megkonstrualasa, amelynek eredménye az egyre ndvekvo tanari tudas, és
ennek kovetkezményeként a didkok egyre hatékonyabb fejlodése.

A ,.tanitva tanul6 és a kutatva tanuld tanadr” (Falus, 2002a) eszménye természetesen a
hazai pedagodgidban is jelen van; itthon azonban soha nem épiiltek koré olyan szisztema-
tikusan, rendszerszeriien felépitett, koherensen egybekapcsolodd (Itoh, 2000) tanarkép-
z¢si formak, mint Japanban.

A japan modell megannyi részeleme azt mutatja, robosztus érvek szélnak amellett,
hogy a tanar tanulasat szamos vonatkozasban minél kdzelebb tartsuk az iskoldhoz; ahhoz
a szintérhez, amelyben a tanitds a maga konkrét formajaban zajlik; ahol a tanar a leg-
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adekvatabban tudja artikulalni a kovetkezd 1épésben megoldandd kérdéseit, és ahol a
transzfer nehézsége nélkill (vagy mas képzési formakhoz képest a transzferbol fakado
csupan kisebb nehézségekkel) alkalmazni is tudja a nem kis részben maga altal megfor-
malt valaszokat.

Japan esetében specidlis tényezd, hogy a tanarképzés és -tovabbképzés modszerei
harmonikusan egyeztethetdk dssze a kulturalis hagyomanyokkal (pl. azzal, hogy a mun-
kahely mindenekel6tt maga akarja képezni a sajat munkaerdit), valamint a tanarképzés
legmodernebb nemzetko6zi tendencidival. Itt mindenekel6tt az angol tanarképzésre kell
gondolnunk, amelyben az iskolakézpontu tanarképzésnek és tovabbképzésnek (school
based training) immar komoly hagyomanya és széles elméleti-gyakorlati bazisa van
(magyarul legfrissebben lasd példaul Falus, 2002b; Lukdcs, 2002).

b) A tanitdas mint kézés konstrukcio

A tanarképzés, -tovabbképzés €s spontan szakmai szocializalodés japan modellje azt
az lizenetet is magéaban hordozza, hogy az iskolai munka nem kismértékben a tanarok
,,k0z0s alkotasa”, és nem egymastol szegregalt individuumok egyéni részkonstrukcioi
csupan. Példaul az, hogy egy munkak6zosség mit és miképpen tanit a sajat szaktargya-
ban, a japan modell esetében az iskolaban tanit6 tanargeneraciok kvazi kozos szellemi
alkotasa. Egy ilyesféle, sok elemében tapasztalati jellegli tudast azonban nem lehet a ha-
gyomanyos tanarképzés formalis keretei kozott elsajatittatni, athagyomanyozni, éppen
azért, mert ez mindig helyi, lokalis tudas. Ott kell lenni a helyszinen (sokszor akar sz6
szerinti értelemben reggeltdl estig) ahhoz, hogy ezt a tudast at lehessen adni €s el lehes-
sen sajatitani. Ezért is megfontolando, hogy Japanban mar jo ideje felismerték: az imént
emlitett okok miatt is vitalisan fontos, hogy a palyaszocializacio, képzés, tovabbképzés
¢és képz6dés spontan iskolai formai (pl. az 6rak utani és a tanitast kdvetd tanari tarsalga-
sok) minél kidolgozottabbak és strukturaltabbak legyenek (még ha a spontaneitas és ki-
dolgozottsag elsé pillantasra ellentmondonak latszana is). Igaz, a tanitas résztevdi, va-
gyis a tanarok didkjaik érdekében odaadjak magukat a tudas ilyen lassu és faradsagos
felhalmozasanak, de mélt6 tarsadalmi elismerésben is részesiilnek az anyagiak ¢és ¢letko-
rilmények tekintetében altalaban. Japanban ennek legalabb 150 éves hagyomanya van.

¢) Tanari tudas és tudasmegosztds

Kikertilhetetlen a japan modell egy masik nagy erejli tanulsaga is, nevezetesen az,
hogy az iskola olyan munkahely, amelyben a legfobb termeleszkoz a tanarok szaktargyi
¢és pedagobgiai tudasa. A tandri tudasmegosztas spontan (de tudatosan is inspiralt €s fel-
hasznalt), illetve strukturalt, ,hivatalos” keretei nélkiil 1ényegében elképzelhetetlen az
iskolak, a tantestiiletek optimalis fejlédése. A tanari tudas az iskolak legfobb értéke, az a
toke, amely az iskolanak mint tovabbi tudasok termel6helyének az értékstabilitasat, illet-
ve értékndvekedését szavatolja. A japan példa arra figyelmeztet minket, hogy az tjabb és
ujabb didkgeneraciok érdekében nem engedhetdé meg, hogy ez a legfébb munkaeszkdz
csakis apré6 mozaikdarabokban, egymastol szinte hermetikusan szegregalt tudasegysé-
gekben legyen jelen az iskolakban. Persze mindenki tudja, hogy a tanitas, a pedagogusi
munka s a mogotte allo tudas is bizonyos vonatkozasaiban és mozzanataiban mindig
megoszthatatlan marad. Azt is tudjuk, hogy a személyes tudas megosztasanak a vilagon
mindeniitt szamos szubjektiv gatja és akadalya van. De a japan példa arra int minket,
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hogy mindezek nem jelenthetnek elég erds érvet ahhoz, hogy neviikben feljesen lemond-
junk a tanari tudasmegosztas mindazon lehetdségeir6l, amelyek — még ha kultiranként
¢és iskolarendszerenként nyilvan mas médon és mértékben is az oktatas fejlesztésének
szolgalataba allithatok s ezért allitandok is. E gondolat persze pragmatikusabb, a versen-
gést felidézo fogalmi keretekben is megfogalmazhatd: lemarad az — a pedagdgus, iskola,
oktatasi rendszer —, aki és amely nem képes a tanari tudasmegosztast sajat hatékonysag-
novelésének érdekében — az intézményi, pszichés, valamint kulturalis gatak €s ballasztok
kikeriilhetetlen mivolta mellett mégis — megvalositani.

d) A tanar élethosszig tarto tanulasa mint egységes, dallandoan zajlo folyamat

Szakmailag feltétleniil megszivlelendd, hogy Japanban milyen szerves és szoros egy-
ségben konceptualizaljak a tanarra valas kiilonb6z6 komponenseit: a tanari munkara vald
elokészités, a tanari palyara vald kivalasztas, a tanari tudas fejlesztése, a tanari palyan
val6 megtartds mozzanatait.

Ez, amire egyébként immar a hazai szerzok koziil tobben figyelmeztetik az itthoni
szakmai kozonséget (lasd példaul Lukdacs, 2002), Japanban kidolgozott és miikddd valo-
sag. Mikozben a tanarképzés felelGsei az élethosszig tartd tanulasrol oktatjak sajat egye-
temista/fiskolas didkjaikat, a leendd tanarokat, nem lehetnek annyira rovidlatok, hogy
azt gondoljak: éppen a tanari palyara valo képzés, folkésziilés all meg az egyetem végez-
tével (amit mar csak néhany tovabbképzd kurzussal kell idonként polirozni vagy helyre-
pofozni). A tanari tanulas, amelyet j6 okunk van fejlédésként — de legalabbis annak lehe-
toségeként — konceptualizalni, folyamatos, allando, élethossziglani kell hogy legyen,
ami a didkoknak is elemi érdeke. Eppen ezért biztositani és timogatni kell ennek minden
lehetséges formalis és informalis keretét az iskolai életben és azon tul.

e) A kultura tanitasa — a tanitas kulturdja

A japan tanarképzési modell egyben arra is figyelmeztet minket: nem lehet figyelmen
kiviil hagyni, hogy a tanitas kulturalis tevékenység (Biggs és Watkins, 2001; Shimahara
¢és Sakai, 1995; Stigler és Hiebert, 1999). A kultura tanitasahoz a tanitas kulturajanak
elsajatitasan keresztiil vezet az ut. Japanban a kezd6 tanarokat ugy probaljak hozzasegi-
teni a tanitas kultirdjanak szabadon aramlo, informalis kommunikéciokban és tevékeny-
ségekben is manifesztalodo elemei elsajatitasahoz, hogy formalisan is strukturalt tevé-
kenységelemeket rendelnek melléjiik. Ezzel nem vész el a tanitasi kultara elsajatitdsanak
spontaneitasa, személyessége, tapasztalati tanulési folyamatokon alapuld jellege. Viszont
ily mdédon biztositani lehet, hogy a kezd6 tanar feltetleniil talalkozzon ezekkel a tapaszta-
latokkal, s hogy ez az elsajatitasi forma minél hatékonyabb legyen.

f) Az oktatas és a gazdasag batran és gazdagon merithetnek egymads elgondoldsaibol és
modszereibol

Alig emlithettiink olyan elvet vagy konkrét modszert a japan tanarképzés és tovabb-
képzés eszkoztarabol, amelynek megfeleldit ne talalhatnank meg a japan iparban. A ja-
pan pedagogia és a tarsadalom homogenitasanak ezen a téren is tobbek kozott az az alap-
ja, hogy az oktatas a nyugati szakemberek szamara szokatlanul szorosan és harmoniku-
san kapcsolodik a gazdasag vilagahoz, batran és gazdagon merit a gazdasag elgondolasa-
ibol és modszereibol, mint ahogy ez vica versa is igaz. Az, hogy a munkavallalot foglal-
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koztat6 intézmény nem kész szakembert lat az ifji diplomasokban, hanem a munkahelyi
felvételi versenyvizsgaval a tovabbiakban minél jobban képezheto munkaer6t keresi ko-
zottiik, s ezzel egylitt az, hogy a specializalt szakmai képzés sokkal inkdbb a munka-
helyhez, semmint a felsdoktatashoz kotott, a posztindusztrialista japan iparnak éppugy
meghatarozo6 — s ugyanakkor érdekes mddon tradiconalis — alapelve, mint az oktatasnak
(,,on-the-job trainig”). Az Oraértékelés és orafejlesztés modszere a japan iparban eld-
szeretettel alkalmazott ,,quality circle”-nek feleltethetd meg, a tanitas (a technologia) fo-
lyamatos fejlesztésének alapelve pedig nem mas, mint a hires ,kanban 4 la Toyota”
(Hernadi, 2002). Ezzel egyiitt nyilvanvald az is, hogy a tanulo szervezet (Szabo és Ko-
csis, 2002) alapelve is éppugy meghatarozza a japan gazdasagot, mint az oktatast.

A japan példa egyben azt is siiritetten mutatja szamunkra, hogy a vildg merre halad
ma a tanarok tanitasa, képzése terén, s méghozza egy részelemeiben szorosan egybekap-
csolt, szervesen strukturalt rendszerben tiikrozi ezt. Ez a szerves egybekapcsoltsag és
strukturaltsag kiilonbdzteti meg a japan modellt szamos olyan orszagétol, amelyekben
bar ugyanezen tanarképzési/tovabbképzési elemek jelen vannak, de szegmentaltabb —
fragmentaltabb formakban. Meglatasunk szerint ez nagymértékben hozzajarul ahhoz,
hogy a japan tanarképzési, — tovabbképzési modell sok mas orszagénal hatékonyabban
milkddik. Hiszen a tanulmany elején idézett nemzetkdzi dsszehasonlitdé pedagogiai kuta-
tasok eredményei is azt sugalljak, hogy az ezen alapelvek és keretek mentén képzodo és
tovabbképzodo japan tanarok hatékonyan végzik a munkdjukat, még ha sikereikben ter-
mészetesen az itt emlitetteken kiviil szamos mas komponens is 1ényeges szerepet jatszik.

Most mar csak egyetlen kérdés maradt hatra: hol helyezkedik el a japdan modell a vi-
lag jelenlegi tendenciaiban? Egyik oktatasszocioldgiai alapozottsagi tanulmanyaban
Hargreaves (1999) a tanari munka professzionalizalodasanak négy torténeti korszakat
kiiloniti el (ezeket az alabbiakban bemutatjuk). A tanulmény nyoman azt mondhatjuk,
hogy a pedagégia megkérdojelezhetetlen tjabbkori tendenciai kikényszeritik, hogy tobb
olyan elképzelés totalis mivoltaval leszamoljunk, amely talan adekvat és hatékony el-
gondolas volt a miltban, s Gjabb és ujabb generaciok szamara természetesek, de amelyek
kizarolagos mivolta ma mar fenntarthatatlan.

Mindenekel6tt fel kell ismerniink és el kell fogadnunk, hogy a pedagogia naiv
aranykora — amit Hargreaves egyébként ‘pre-professional age’-ként, vagyis a szakmai-
va valas (,,szakmaizalodas”) elotti korkeént jelol meg — elmult. Nem térhet vissza az a
kor, amikor a tanitds még valami egyszerti mesterségnek tlint; amikor a tanar egyszer el-
sajatitotta, mit és hogyan kell tanitania, majd ezt a tudast élete végéig miikddtette. A
»gyakorlat teremtette a gyakorlatot”, vagyis a tanari mesterségbeli tudas egyszeriien at-
szallt a tapasztalt tanarrol a kezdore. A ,,j0” tanar, az ,,igazi” tanar az volt, aki teljesen
odaadta magat a tanitasnak.

Ugyancsak megrendiilt mara az 1960-as évektdl datalhatd paradigma kora is, az izo-
lalt tanar szakmai autonomidajanak kora, amikor szinte mitizalodott az a kép, hogy a ta-
nitas alapvet6en azt jelenti, hogy az izolalt szellemi mithelyében az drara felkésziilt tanar
belép a tanterembe, magara zarja az ajtot, és mint autondmiajaban sérthetetlen személy
tanit. Ez a kor tobbek kdzott, de nem kizarélag, a tulzott tanarcentrizmusa miatt valt tal-
haladotta, hiszen érezheto a leirasbdl is, hogy az ilyen tanitasi dramaturgidban a forgatd-
konyv hése csak a tanar lehet.
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Az 1980-as évekre a tanaroknak fol kellett ismerniiik, hogy hidba szeretnének auto-
ném moédon kidolgozott adekvat valaszokat adni a rohamosan és folyamatosan valtozo
vilag kihivasaira, az individualizalt tanarszerepben ez nem megy. Kikényszeritodott a
kollégialis szakmaisag kora. A tanari szakmai kultira gydkeresen megvaltozott. Ahhoz,
hogy a tanarok ugy tudjanak tanitani, ahogyan 6ket magukat korabban sosem tanitottak
(tehat amilyenként 6k maguk sosem tapasztaltik meg a tanitas-tanulas folyamatat), el
kellett sajatitaniuk, miképpen kell mas tanarokkal egyiittmiikddni, tanulni tdliik és tani-
tani Oket. Ezzel egy idOben a tanitas végképp elvesztette pusztan naiv, spontan jellegét:
Uj szakmai standardok és egyéb keretek formalodtak ki ebben az idében.

Hargreaves koncepcidja szerint jelenleg egy 1j szakmai paradigma kiiszobén allunk.
Tobbek kozott az oktatas egyre elkeriilhetetlenebb multikulturizalédasa miatt, amelynek
kovetkeztében kiilonféle kultaraju sziildi hattérrel érkeznek a gyerekek az iskolaba, és
lehetetlen fonntartani a kiilsé vilagtol ilyen értelemben izolalt oktatas patternjeit. Az ok-
tatasnak, az iskolanak, a tanarnak nyitotta kell valnia ezekre a kulturalis hatasokra, ame-
lyek paradox médon nem gyengiteni, hanem erdsiteni fogjak ot.

A japan modellt elemezve a kdvetkezdket latjuk:

Japan a professzionalizalodasban messze tulhaladt az elsé fazison, amelynek ugyan-
akkor szamos elemét tovabbra is tudatosan fonntartja. Ennek okat viszont a kulturalis
tradiciokkal valo harmonizalasban fontebb mar megneveztiik.

Bar Hargreaves igy alkotta meg a modelljét, hogy a kelet-azsiai pedagdgiai tenden-
cidkat is figyelembe vette, benyomasunk szerint a japan oktatdsra a tanari munka izolalt-
autonoém jellege soha nem volt jellemzd. fgy azt mondhatjuk, hogy a japan pedagogia ezt
a fazist nem tulhaladta, hanem kikertilte.

A kollégialis szakmaisag kordnak képe azonban nagyon pontosan railleszthetd a je-
lenlegi tanari szakmaisdgra Japanban. Még ha az oktatds bizonyos résztvevoi, egyes ta-
narok és sziilok nemritkan az els6 fazis idealizalt képét és mintait hordozzak is maguk-
ban, vilagos, hogy az oktatasiigy vezetdi és a tanarképzés felelosei felismerték a
professzionalizaco és a tanari kollaboracié elkeriilhetetlen és elonyds voltat. Azt is fel-
ismerték, hogy e fazis alapelveinek implementacidja a japan pedagogia €s pedagogus-
képzés mozzanataiba gy jar a korszerisodés iranyaba mutatdé elonydkkel az orszag
szamara, hogy egyben harmonikusan belesimul a kultura tradicidiba.

Nagy kérdés, hogy Japan at tud-e, at fog-e 1épni — egyaltalan at kell-e, hogy Iépjen —
a negyedik fazis posztmodern szinterére. Bar az iskola Japanban jéval nyitottabb, mint
azt gondolnank, kétségtelen, hogy egy olyan sziiléi hattér irinyaban nyitott, amely kultu-
ralisan messzemenden harmonizal az oktatés hivatalos szintereivel.

Ezek utan érdemes atgondolni a mai magyar oktatas helyzetét a felvazoltak tiikrében:

1) Bar az oktatasiigy formaldinak szemléletmddja nyilvanvaléan nagyrészt megha-
ladta az els6 fazist, az oktatas kdzvetlen résztvevdinek (prefekturdk pedagogiai vezetoi,
tanarok, diakok, sziilok) jelent6s része ugyanilyen nyilvanvaloan kozel all még a peda-
gbgia naiv aranykoranak képéhez.

2) Ugyanakkor kétségtelen, hogy — szemben Japannal — a hazai pedagdgia fejlodésé-
ben torténelmi és kulturalis okokbol is igen nagyhatasuan jelentek meg a masodik fazis
mozzanatai. Az izolalt-autoném tanari munkanak s ezzel egyiitt az erre valo formalis és
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informalis tanarszocializacionak lényeges moralis jelentése is volt az 1960-as évek torté-
nelmi-tarsadalmi helyzetében.

3) Mindezen okok miatt azonban gy tiinik, hogy val6jaban a mai napig sem a tana-
rok, sem a tanarképzés szakemberei nem érezték meg a harmadik fazis vagy paradigma
kényszerito erejét. Ha sporadikusan talalunk is egy-egy példat, valdjaban a tanari kolla-
boracionak ez a szisztematikus rendje nalunk nem alakult ki. Csak példaképp, vissza-
utalva a tanulmanyban emlitett néhdny mozzanatra:

Sem a pedagégusok, sem pedig a tanarképzésben és tovabbképzésben felelds szak-
emberek nem figyeltek fel a tanari tuddsmegosztas (mint az iskolai szervezetfejlesztés
egyik leghatékonyabb formajanak) lehetdségeire, st kényszerére.

Bar jogilag lenne ré lehetdség, a gyakorlatban nem alakultak ki és nem valtak széles-
kortivé a szakszerli onreflexiv, de csoportos formaban miikddtetett tanari technikak és
tevékenységek, mint példaul a ,tandritevékenység-kutato tandroké” .

Mai napig nem tortént meg a magyar pedagogiai gondolkodasban az a felismerés,
hogy a tanari munka nemcsak iskoldn beliil nem lehet izolalt, hanem telepiilések, régiok,
orszaghatarok relacidiban sem. A hazai tanartovabbképzési rendszer sem a telepiilésen-
région-orszagon beliili strukturdlt tapasztalatszerzés formait, sem pedig az orszagok-
nemzetek-kulturak kozotti formakat nem vagy nem eléggé forszirozza és tdmogatja. A
magyar pedagdgusok jelentOs része a mai napig is sajat, legkdzvetlenebb partikularis pe-
dagogiai vilagaba van bezarva.

Ahhoz, hogy a tanari munka harmadik nagy paradigmajaba, a kollaborativ peridodus-
ba eljussunk, az eddig emlitetteken tul nyilvanvaldéan elodazhatatlan, hogy a képzés
struktarait kialakitd, a képzésben részt vevo szakemberek, valamint maguk az érintettek
is egyetlen organikus egység és folyamat részelemeinek lassak a tanarképzést, a tanaral-
kalmazast, a tanartovabbképzést és a tanarok megtartasat a palyan. Vildgossa kell tenni a
tanari életpalya szakaszait (erre mar tortént kisérlet), kiilondsen azt, hogy a tanarra kép-
zésnek a felsdoktatasban zajlé munka csak a bevezetése; a kezd6 tanar nem képzett tanar
még, csak a tanari munka megtanulasara (amely lassu és sok tapasztalati tanulast is tar-
talmazo folyamat) elokészitett személy, akit arra tettek érzékennyé és készitettek fel,
hogy ezt a folyamatot megfeleld szakszeriiséggel, igy megfeleldo pedagodgiai haszonnal
tudja végigvinni; természetesen nem egyediil, hanem a kollaborativ paradigma alapelve-
inek megfelelden a gyakorlatban dolgoz6 vagy ahhoz kdzeli munkatarsak tamogatasaval.

Koszonetnyilvanitas: A szerzd koszonetet mond Hernddi Andrasnak (MTA Vilaggazdasagi Kuta-
many kéziratos formajahoz flizott, elgondolkodtatd kozléseiért. Ugyancsak koszonet Haldsz Ga-
bornak (Orszagos Kozoktatasi Intézet) tamogatd, biztato és elismerd szavaiért. Végiil koszonet Bu-
dai Agnesnek a kéziraton végzett érté javitasaiért, a tanulméany végsd formajanak kialakitasaban
nyujtott onzetlen, magas szinvonall segitségéért.
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ABSTRACT

JANOS GYORI: SOME SPECIAL FEATURES OF PRE-SERVICE AND IN-SERVICE TEACHER
TRAINING IN JAPAN

The article has a double aim: (1) to solve the ,,paradox of Japanese teacher training”; (2) to
put the Japanese model of teacher education into a broader framework of changes in the
paradigms of education and the teachers' role. The paradox of teacher training in Japan comes
from two separate facts. On one hand, students have achieved excellent results in education
in international comparisons for a long time (TIMSS etc.). On the other hand, pre-service
teacher training lacks any really special characteristics in international comparison, except for
the comparatively short field practice for the student teachers. So the question that emerges
is: How can Japanese teachers be so effective in practice if there is not a great emphasis on
the practical part of their training, partly because their pre-service field training is so short?
Following Morris and Williamson's and Wray's statements, the author argues that this para-
dox can be solved if we take into consideration the very structured and rich set of different
types of in-service teacher training in Japan and also those culturally shaped types of teacher
development (socialization) that are partly spontaneously and partly deliberately followed in
Japanese schools. The author gives a detailed introduction to these different types of in-
service teacher training and the socialization processes of teachers in Japan. He also
compares the Japanese and the Hungarian model of teacher training (which puts higher
emphasis on pre-service teacher training and comparatively less on the in-service types).
Then the author introduces Hargreaves's model of the periods in the history of the
professionalization of teaching and compares the Japanese and Hungarian pre-service and in-
service teacher training in this light.
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