A japan oktatasi rendszer gyokerei, sajatossagai
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A japan oktatas egy jol strukturalt rendszert alkot, komplexitasat részben a tor-
ténelmi gyokereiben kell keresniink, a multban, részben pedig a folyamatos
fejlodésre valod torekvésben, amely Japanban természetesen az oktatasra is ki-
terjed. A fejlodés pedig értelemszerlien a jelenben zajlik. Ez a két irany fogja
adni tanulmanyom vézat, melyben azt kivanom vizsgalni, hogy a japan ok-
tatas milyen multra tekint vissza, és ebbdl esetlegesen hogyan kovetkezhet a
japan oktatas sikeressége, jelenbeli helyzete. Kérdésem tehat 6sszefoglalva az,
hogy milyen eszk6zokkel, sajatossdgokkal rendelkezik az azsiai orszag oktatéasi
rendszere, melyek altal eredményesen tud mitkddni.

A japan oktatasi rendszer miultja, filozofiai hattere

Ha a japan oktatési rendszer torténelmi multjat kivanjuk felfedni, egészen a 18.
szazad kozepéig kell visszamenniink, ugyanis ekkor indult fejlédésnek az isko-
la, annak szerkezete. A fejlddés az Edo-korban (1600—-1868) kezd6dott, amely
Japan torténelmének legbékésebb korszaka volt. Ez az idészak azért mondhato
mindenképp érdekesnek, mert ekkor az orszag ugy fejlodott, hogy a vilag tobbi
részétdl elzarkozott, igy tulajdonképpen minden kiils6 hatastol mentes volt.

A Tokugava-dinasztia minden igyekezete arra iranyult, hogy a rend tarsadal-
mi, politikai, gazdasagi szinten 1étrej6jjon. Ennek ideologija a felujitott konfu-
cianizmus volt, melynek jellemzdi koz¢ tartozik a hierarchikus szemléletmod, a
tekintélyelviiség, valamint tovabbi fontos jellemzdje, hogy az egyén-kozosség
viszonylataban a kozosség elsddlegességét hirdette (Farkas, 2013).

Ez a hierarchikussag a tdrsadalom egészére kiterjedt, szerkezetét négy osz-
talyra bontottak szét, a felosztas a konfucidnus etikan alapult: az elso réteg, ami
aranglétra tetején helyezkedik el, a nemesség osztalya, ide tartoztak a szamura-
jok, a mésodik a termeldréteg, a parasztsag, a kovetkezo szintet a kézmiivesek
foglaltak el, majd az utolso6, legalul 1év0 réteget képviselték a kereskeddk (Far-
kas, 2013). Ha a felosztas mogott 1€vo alapelvet szeretnénk vizsgalni, konnyen
rajohetiink arra, hogy a tarsadalmi rétegek aszerint jottek létre, hogy ki meny-
nyire ,,hasznos” a tdrsadalom szemszogébol nézve.

Az eldbb felsorolt osztalyoknak megfelelden kiilonb6zo iskolatipusok ala-
kultak ki. A szamurajoknak a hank6 vagy hangaku, az Edo-kori nagybirtokokon
(hanokban) muikodtek az iskolak, a kozembereknek a terakoja iskolak , emellett
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létezett még az Ggynevezett gdgaku vagy goko, amit a han iskoldk mintdjara
hoztak létre, ahova tulajdonképpen mindenféle tarsadalmi osztaly képviseldi
jarhattak. Ezek a vidéki iskoldk a mai altalanos iskoldk elédeinek tekinthetdk.
A han iskolakban a kinai klasszikusok, a konfucianus tanok, a kinai torténelem,
valamint az irodalom allt, a kdzemberek gyerekei ezzel szemben fdleg olyan
ismereteket tanultak, melyeket a mindennapi életben jol tudtak hasznositani, az
irds-olvasés, valamint a szamolds tudomanyat (Varrok, 2004, Ishikida, 2005).

A kor iskolarendszerére jellemzdek azok a csoportos tevékenységek, melyek
soran a tanulok megtanulhattdk, hogy a tarsasagi életben hogyan illendd visel-
kedni, illetve azt, hogy a tdrsadalom kisebb-nagyobb kozdsségeit milyen irat-
lan szabalyok, normdk jellemzik, és ezekben a kozdsségekben milyen szereplik
van a tanuloknak (Varrék, 2004).

Az Edo-korban Japan oktatasi rendszere tehat rendkiviil valtozatos volt. A
19. szazadra egy jol strukturalt iskolarendszer jott 1étre az orszagban, ami két-
ségkiviil j6 alapot biztositott a késObbiekben arra nézve, hogy ezekre a mar
meglévo struktirdkra a modern japan oktatasi rendszer kiépiiljon. Az elébbiek-
ben kifejtett torténeti visszatekintésbdl azonban azt a konzekvenciat is le lehet
vonni, hogy mivel az iskoldztatas ilyen mértékben elterjedt volt, az irdstudok
szama megndtt, az iskolaba valo jaras pedig értéknek szamitott, és a tdrsadalmi
ranglétran valod feljebblépést jelentette. Az emberekben az iskoldval kapcsolat-
ban pozitiv viszonyulds alakult ki, az 0j ismeretekre vevok voltak, értékként
ismerték el azokat. Az iskola és a tarsadalom elismerése dsszekapcsolodott,
altalanos tisztelet alakult ki koriilotte.

A korabbiakban mar emlitettem, hogy az Edo-korban a legfbb torekvés a
rend megteremtése volt minden teriileten, és ez konfucianus elveken miikddott.
Ezek az elvek természetesen az iskola rendszerébe is beleszovddtek, illetve
napjainkban is azonos alapokon nyugszik az oktatés, beleértve a tanar-didk ko-
zOtti viszonyt, valamint annak jellegét, amely erésen tekintélyelvii.

A japan nevelés hattere tehat konfucidnus filozofiai hatterti. Jelen van benne
a tekintélyelviiség, a masik véleményének az elfogadasa, a tisztelet, a konflik-
tusok elkertilésére valo torekvés, és mint legfobb cél, a harmonia fenntartésa.
Az iskolédkban szerzett ismereteket nem lehetett megkérddjelezni, hanem el
kellett fogadni Oket, ez pedig szerénységre nevelt. Az ismeretek kérdés nél-
kiili elfogadasa magaban hordozza azt a kovetkeztetést, hogy nemcsak az 1j
ismeretanyagnak kell megkérddjelezhetetlennek lennie, hanem az egyénnek is,
aki a tudast atadja, mivel 6 a didkok szamara a tudas képviseldje. Igy tehat a
tekintély a japan oktatdsban nagyon erdsen jelen volt, ennek pedig nagyon erds
filozofiai hattere van. Az 4ltalanos tisztelet azonban nemcsak a jelenre, hanem a
multra is irdnyult. A multat nagymértéki tisztelet 6vezte, az oktatdsban meglé-
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v6 metodika alapjan ezt klasszikusok memorizalasaval érték el (Varrok, 2004).

A japan oktatasi rendszer multjaval foglalkozva még egy fontos jellegze-
tességet kivanok kiemelni, aminek szintén konfucidnus hattere van. Sotoku
fejtette ki, hogy szerinte a harmoénia akkor sziinik meg, ha a rajtunk kiviil esé
allaspontokat nem vagyunk hajlandoak elfogadni, ebbdl pedig az kdvetkezik,
hogy a harmonia éppen akkor teremtddik meg, ha képesek vagyunk érvelni,
eszmecserét folytatni. Sotoku kifejti, hogy akkor tudunk igazén jo dontést hoz-
ni bizonyos kérdésekben, ha tobben megbeszéljiik (Varrok, 2004). Ugy gon-
dolom, hogy ennek nyomai felfedezhetdk a lesson study miikkddésében. Ez a
miikodés 1ényegében azon alapul, hogy eszmecserék, beszélgetések altal az
oktatds mindsége javithatd, jobba tehetd. Az elobb emlitett gondolkodasbéli
nyitottsag, a hozzaallas, hogy mas elképzeléseit, gondolkoddsmodjat szivesen
befogadja példaul az iskolaban dolgozé pedagogus, nemcsak az oktatas egyik
legfébb jellemvonasat adja, hanem a tanarképzését is, valamint a szakmai szo-
cializaciojaét is. Ezen jellegzetességekrol a késObbiekben még részletesebben
fogok irni. Véleményem szerint ugyanis a japan oktatas sikerességének egyik
alapkdve éppen azon az elven nyugszik, hogy a tanulas egy élethosszig tartd
folyamat. Ezért egyrészt soha sem tekinthetd lezartnak. Az ember alapvetden
fejlédésorientalt, a fejlodés legkonnyebben tanulas Utjan tud megképzddni, ami
mindig folyamatjelleget 6lt. Ez a jelleg fogja adni a japan tanarképzés egyik
alaptételét, amelyet a késobbiek folyaman ki fogok fejteni. Masrészt a tanulas
ritkdn definidlhato olyan tudaselsajatitasi technikaként, amely kizarolagosan
onallo tevékenységként irhatd le. Eredményessége gyakran tapasztalatatadason
alapul. Képzeljiik el, hogy egy kezd6 pedagdgus valamilyen problémaba titko-
zik, példaul nem tud az osztalyban egy tanuldt kezelni, igy nem tud megfeleld
litemben haladni a tananyaggal, majd egy kollégdja ad szdmara egy tanacsot,
amellyel az adott problémat eredményesen tudja kezelni. Ebben az esetben a
palyakezdd tanar tapasztalatatadas utjan tanult egy problémakezelési technikat,
amelynek a birtok4ban valoszintileg sikeresebben tud helytallni a munkéjéban.
Ezért tehat kimondhatjuk, hogy a tanulas sokszor akkor tud eredményesen mii-
kddni, ha masoktol tanulunk, ugyanis ilyenkor lehetdségiink van mas perspek-
tivakkal, nézépontokkal megismerkedni, ami a tandrakutatas egyik — ha nem a
legfontosabb — jellegzetessége.

Lathatjuk tehat, hogy a japan oktatds mogott erds filozofiai hattér miikodik,
amely a mai napig nagyban meghatdrozza az oktatast. A korabbiakban arra val-
lalkoztam, hogy részletesen kifejtsem, hogy az iskolarendszer multbéli 1étre-
hozasara, valamint fejlesztésére milyen torekvések iranyultak, ezen feliil arra
is torekedtem, hogy ramutassak, egy adott kultira hogyan hatarozhatja meg az
oktatas jelen helyzetét.
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Az iskolarendszer kialakulasa, jelenlegi helyzete, szerkezete

Ha a japan oktatasi struktira meghatdrozasara toreksziink, egészen 1868-ig kell
visszamenniink, ebben az idészakban ugyanis megkezdddott a modernizacio az
¢let minden teriiletén. Az eddig leirtak alapjan egyértelmii kovetkeztetésként
vonhat6 le, hogy az Edo-kor kivald alapot biztositott a modernizaci6 elterje-
désének, kiépiilésnek. Az oktatasi rendszer elsé nagy reformjat 1872-ben haj-
tottak végre, amikor nyugati mintara egy integralt oktatasi struktarat alkottak
meg az elemitdl egészen az egyetemig. Eleinte az iskolaba val6 jarast harom,
majd négy évre tették kotelezdvé, késdbb pedig felemelték hat évre, végiil ki-
lenc évre 1947-ben. Dijmentessé viszont csak 1900-t6l valt (Kiss, 1994). ,,Az
1950-es évek elején létesitett, az Oktatasi Minisztérium tanacsado testiilete-
ként miikod6 Kozponti Oktatasi Tanacsot azzal biztadk meg, hogy a tarsadalmi,
gazdasagi oktatasra kifejtett hatasat feltarja, javaslatokat tegyen a figyelembe
vételiikre, illetve minden, az oktatassal kapcsolatos problémat véleményezzen,
intézkedéseket foganatositson az oktatas fejlesztése, szinvonalanak javitasdnak
érdekében” (Kiss, 1994, 20.) 1983-ban kiadtak egy jelentést, amely szerint to-
rekedni kell az integralt oktatdsi rendszer, valamint a tandrok mindségének,
képzettségének fejlesztésére (Kiss, 1994). 1987-ben pedig kimondtak, hogy
szlikség van az élethosszig tartd tanuldsra, az oktatas szinvonalanak altalanos
javitaséara, valamint kiilonb6z6 tudomanyos munkék tdmogatasara (Ishikida,
2005).

Japan az els6k kozott volt azon orszadgok kozott, akik felismerték, hogy az
oktatast fel lehet haszndlni mint eszkdzt a tdrsadalom gazdasagéanak, életszin-
vonalanak stb. fejlesztésére, ezaltal az adott tarsadalom eredményesebben tud
miikddni, ezért az oktatds mindségére igen nagy hangsulyt fektetnek a mai na-
pig (Cummings, 1980).

A japan oktatasi rendszer tulajdonképpen mar 6vodaban elkezdddik. Az
6voda mint intézmény az iskolara késziti fel a gyerekeket. Az dvoda Gsszesen
harom évet vesz igénybe, ezt koveti az altalanos iskola, amely Osszesen hat
¢v, majd a tanulok tanulményaikat kdzépiskolaban folytatjak, ami azonban két
szakaszbdl all. Az also6 tagozat, vagyis az als6 kozépiskola haroméves, ennek
a harom évnek a kijarasa kotelezd, de Japanban egyébként sem mutathato ki
olyan adat, ami arra vonatkozna, hogy valaki a fels tagozatot nem végezné
el, ami egyébként szintén harom évig tart. Altaldnossagban elmondhato tehat,
hogy a didkok elvégzik a kozépiskolat, de vannak olyan statisztikdk, melyek

crer

rolhat6 be Japanban (Gordon Gydri 1998, Kiss 1994).
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A japan oktatdsi rendszer erdsen centralizalt, talan éppen emiatt az 9sszes
iskola egyforma moddszerekkel azonos tudast ad at a gyermekek szamara. A
kiilonboz6 intézmények kozott egyenldség van, ami altal megvalosithatd az
egyoOntetli magas szinvonalu oktatds mindenki szdmara. Ez természetesen nem
jelenti azt, hogy bizonyos kiilonbségek ne lennének a tanitas folyaman, ha még-
is kozelebbrol megvizsgaljuk a tanitds szerkezetét, modszerét Japanban, nem
talalunk olyan elemet, amely Iényegesebben kiilonbozne példaul az eurdpai ok-
tatastol. Ugy gondolom, hogy a japan tanitas sikeressége nem a tanitas miként-
jében keresendd, hanem sokkal inkdbb a tanarok szemléletmodjaban, valamint
a munkaltato, iskolaigazgatd altalanos viszonyuldsdban. Mindkettd esetében
erds fejlodés iranti elkotelezettség figyelhetd meg, éppen emiatt a szakméban,
professzidban val6 javulast sosem tekintik lezartnak, ezért a diploma sem egy
olyan dokumentum a japan gondolkoddsban, ami azt szimbolizalna, hogy a
frissen végzett pedagogus kivalo tanarként tud majd dolgozni, hanem sokkal
inkabb azt sugallja, hogy egy olyan munkavallalordl van szo, aki képezhetd. A
tanarképzés jellegzetességeivel azonban még nem kivanok foglalkozni, csupan
fontos volt megjegyezni ezt a szemléletmodbeli kiilonbséget, ami merdben kii-
16nbozik példaul a magyar szemléletmaodtol.

A korabbiakban ismertettem a két fontosabb oktatasi reformot, a kovetke-
zOkben pedig még egy fontos reformra szeretném felhivni a figyelmet, ez pedig
az 1998-as oktatasi torvény, amit Gordon Gyori Janos (2003) négy pontban
foglal 0ssze: a szabad iskolavalasztas, Otnapos tanitasi hét, uj currciulum, a
tanitasi tartalmak, valamint azok aranyainak atrendezése, illetve uj tantargyak
bevezetése.

A szabad iskolavalasztas alapjaiban kapcsolddik az egyenldség elvéhez,
ugyanis a szllok részérdl megfigyelhetd egy alapvetd bizalom az iskoldk ira-
nyaba. A torvény bevezetését tobbnyire pozitiv hozzaallas jellemezte, ami imp-
licit médon magaba foglalja, hogy az oktatassal kapcsolatban pozitiv attitid
alakult ki, egységes szinvonalon zajlik.

Gordon Gydri Janos szerint a masodik pont lényeges valtozdsnak nem te-
kinthetd, ugyanis az 1990-es évektdl Japanban csak minden masodik szom-
baton kellett iskolaba mennie a gyerekeknek, ezért valojdban a rendelkezés
torvényileg irta eld, hogy nem kételezd iskoldba jarni szombatonként (Gordon
Gydri, 2003). Azonban fontos megjegyezni, hogy az addigi hatnapos tanitasi
hetet felvaltotta az Otnapos tanitasi hét, igy a gyermekek terhei csokkentek,
illetve tobb lett a szabadidejiik. A harmadik pont szintén dsszefiigg a tanulok
iskolai terhelésével, ugyanis az als6 kozépiskola befejezése utan le kell tenni
egy vizsgat, amit sokan tul korainak és tul nehéznek taldlnak, a kozépisko-
la egyesitésével ezt el lehetett volna keriilni, az 6tletet azonban elvetették. Az
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utolso javaslat magaban foglalja a tananyag mennyiségének a csokkentését, uj
tevékenységformak bevezetését, valamint az integralt tanitasi orak bevezetését.
Az integralt tanitdsi orak f6 céljai a gyerekek problémamegoldé és tanulasi
készségeinek, képességeinek fejlesztése, valamint a tudas személyessé tétele.

A japan tanari professzio

Japanban — csakigy mint Magyarorszagon — ahhoz, hogy valaki pedagdgus-
ként tudjon dolgozni, sziikség van a tanarképzés elvégzésére, azonban ha ra-
kérdeziink, hogy az oktatas sikeressége a tanarképzésben keresendd-e, valod-
szinlileg nemleges valaszt kapunk, ugyanis viszonylag kevés olyan sajatossag
talalhato benne, ami esetleg megkiilonboztetné példaul a magyarorszagi tanar-
képzéstol. Véleményem szerint a ,,japan csoda” kulcsa nem is itt keresendd,
hanem sokkal inkédbb a munkéba 1épés momentumakor, amikor az adott ta-
nar képzése befejezddik, és gyakorlati keretek kozott elkezdddik a pedagogus
szakmai fejlédése.

Miel6tt még attérnék erre a szakaszra, sziikség van a japan tanarképzés sa-
jatossagainak tisztazasara. A képzés alapvetden kétféle modon valosulhat meg,
az egyik a négyéves egyetemi, a masik a kétéves fOiskolai képzés. A képzés
olyan sémakat haszndl fel, amelyek mashol is ismertek, ezek a kovetkezok:
pedagbgiai szakmai szeminarium, kurrikulumtudomény (idetartozik példaul a
szakmodszertan is), diakok szakmai és karrier-tanacsadasanak ismeretei, tani-
tasi gyakorlat, valamint a pedagdgia alapjai (tobbek kozott pszichologia, filo-
z6fia) (Gordon Gyori, 2002).

Fontos tovabba kiemelni, hogy a képzés rendkiviil kevés idot fektet bele a
gyakorlati részbe, ez azt jelenti, hogy az dltalanos iskoldk tanarjai szdmara csak
o0t, a kozépiskolai pedagogusoknak pedig harom hetet kell teljesiteni. Ezt két
okra vezetem vissza. A kovetkezOkben ezeket fogom kifejteni.

Az els6 ok a szakmai szocializacio, valamint a szakmai fejlodés folyama-
taban keresendd. Fentebb mar utaltam ra, hogy a tanarok szakmajukat illetden
erésen fejlédésorientaltak, és a tanarok alkalmazasa, valamint szakmai élete,
szocializacidja is teljesen masképpen alakul, mint Magyarorszagon. Ha meg-
vizsgaljuk a tanari professziot, konnyen lesziirhetjiik, hogy a hangsulyt nem a
tanarképzésre, hanem az azutani idészakra helyezik. Emlitettem azt is, hogy a
diploma alapvetden nem azt jelenti az igazgatd szamdra, hogy a munkakdrbe
jelentkezd kitling tanar lesz, hanem egy hivatalos dokumentuma annak, hogy a
kezdd pedagogus képezhetd (Gordon Gyéri, 2002). Ez egyrészt magaban fog-
lalja, hogy a japanok a képzés elvégzését nem a képesités lezarasanak tekintik,
hanem a valodi szakmai fejlédés kezdeteként definidljak, masrészt pedig su-
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gallja azt is, hogy az allasra jelentkezd potencidlis munkavallalé formalhato,
magaba tudja szivni a kollégaktol szerzett szakmai ismereteket, modszereket,
kiilonb6z6, a mindennapok soran fellépd helyzetek kezelési stratégidinak lehet-
séges modjait.

A masodik ok gazdasagi természetii: a tanari szakokon végzett hallgatoknak
egyharmada lesz csak a késdbbiek folyaman pedagogus (Gordon Gyéri, 2002),
ezért az allam ugy gondolja, hogy nem érdemes nagy koltségeket belefektetni
a tanarképzésbe.

Elmondhat6 tehat, hogy a diploma a szakmai vilagba valo belépést biztositja
azok szdmara, akik valdban tanarként akarnak dolgozni. Ahhoz, hogy ez meg-
valdsuljon, a jelentkezOknek egy versenyvizsgan kell részt venniiik. A verseny-
vizsga tobbfordulos, elméleti és gyakorlati részre bonthatd (Ishikida, 2005).
Fontos kiemelni, hogy itt a jelentkezének nem a pedagdgiai tudasat, hanem a
készségeit vizsgaljak, példaul szocidlis helyzetekben megnyilvanuléd szenziti-
vitasat, konfliktusmegoldo képességeit (Gordon Gydri, 2002).

Ha a tanarjeloltet felvették az iskolaba, palyakezdd statuszba keriil. Az ed-
dig leirtaknak megfeleléen a pedagogus képzése ekkor nem sziinik meg. To-
vabbképzéssel 90 orat kell toltenie, aminek nagy része az iskolan beliil valosul
meg. A nagyszamu, tovabbképzéssel toltott orakkal szemben a heti tanitasi orak
szama tiz orara csokken. Ebbdl a ténybdl is latszik, hogy a japanok szamara
kiemelkedden fontos, hogy a hangsuly inkabb a fejlédésre helyezddjon, ah-
hoz, hogy ez végbe tudjon menni, sziikség van a kezdé pedagdgus terhelésének
csokkentésére.

Csakugy, mint Magyarorszagon, Japanban is mentortanar csatlakozik a pa-
lyakezdé mellé, akit az igazgatd valaszt ki annak megfeleléen, hogy milyen
régota dolgozik tanarként. A feladata az, hogy a kezdd tanar fejlodését, mun-
kéaba valo beilleszkedését segitse, ezért oraterveket kell késziteni, majd leadni
szamara, valamint megvan az a joga, hogy a kezdd tanar munk4jat ellendrizze.
Tovabba fontos kiemelni, hogy kezddként mas iskolakba kell jarni, tapasztala-
tokat rogziteni. Ez mindenképp fontos abbdl a szempontbdl, hogy a latdsmaod a
szakmaval kapcsolatban kitdguljon, ne csak a sajat iskola keretei koz¢é sziikiil-
jon le.

Ez a jellegzetesség szerencsére a késdbbiek folyaman is megmarad, sot az
egyik specifikuma lesz a japan tanari professzionak. Bar gyakorlott tanarként
joval nagyobb oraszamot kell teljesiteni, mégis van egy-két olyan vonds, ame-
lyet megfontoland6 lenne atvenni. Ezek legtobbszor szintén azt célozzak meg,
hogy a pedagdgus latokore ne sziikiiljon le, ismereteit frissen tartsa, ezaltal
elkeriilje a szakmaban fellépd kiégést. Ilyen példaul az, hogy az iskola, a mun-
kahely tdmogatja, hogy a tanar 1-2 évre visszakeriiljon az egyetemre, évente
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mintegy 5000 pedagogus kimehessen kiilfoldre szakmai tapasztalatot szerezni,
orszagos szinten pedig megvaldsulhatnak a 2—4 hetes csereutak (Gordon Gyori,
2002).

Szintén ezt a célt szolgalja a jugyokenkyu, vagyis lesson study, magyarul
tanorakutatasként fordithatd. Tanulmanyom elején mar utaltam ra, hogy a les-
son study azon az egyszerl elven alapul, hogy igazan j6 dontést hozni akkor
tudunk, ha képesek illetve hajlandok vagyunk arra, hogy mas véleményét is
meghallgassuk. Ezaltal lehetdségiink nyilik arra, hogy egy adott problémaval
kapcsolatban masfajta viszonyuldsokat ismerjiink meg, amelyek egyuttal 0j-
fajta megoldasi alternativakat is kindlnak. Ennek eredményeképpen a felme-
rilé problémat arnyaltabban tudjuk szemlélni, illetve lehetdségiink van arra,
hogy a kiilonboz6 perspektivak, megoldasi javaslatok koziil kivalasszuk azt,
ami szamunkra legmegfelel6bb. A tanorakutatas ezen a gondolatmeneten ala-
pul. A tanérakutatas célja a fejlesztés, ez a cél legkdnnyebben akkor érhetd el,
ha az oktatas kozben fellépd, esetlegesen régodta jelen 1évo problémat orvo-
soljuk, a problémamegoldas kovetkeztében a japan pedagdégusok mindségbéli
javulast varnak az tanoraik kozben. Catherine Lewis utal ra, hogy a modszer
azért kiemelkedd, mert az adott problémat a pedagodgusok megvitatjak egymas
kozott, eszmecserét folytatnak, amely nemcsak a palyakezddknek kedvezd, ha-
nem azoknak is, akik régota gyakorld pedagogusok (Lewis, 2000). Kedzior és
Fifield tanulmanyukban kifejtik, hogy a magas szintli tanarfejlesztés alapve-
tden egy bonyolult, komplex folyamat, amelyet értelemszertien tobb 1épésben
tudunk meghatérozni. A 1épések koziil azonban a mentoralast, a kollaboralas
elvét, és ezzel kapcsolatban a lesson studyt emelik ki a tanulmany szerzoi.

A mentoralas egy olyan tevékenység, amelyben egy tapasztaltabb, régota
szakmaban 1év6 pedagodgus segiti a palyakezdd tanart abban, hogy sikeresen
megbirkdzzon olyan nehézségekkel, melyek napi szinten felléphetnek. A kol-
laboralas a tanarok egylittmiikdését jelenti. Ez nemcsak az dket munkaltatd
iskoldn beliil valosulhat meg, hanem mas iskoldkkal kapcsolatban is, valamint
egy¢b, oktatassal foglalkozo szervezetekkel (Avalos, 2011). A tandrakutatas
egy tobblépcsds folyamat, amelyben a pedagdgusok egyiitt dolgoznak, hogy
tanulmanyozzak, valamint fejlessz¢ék a tanoraikat. Ahhoz, hogy ez sikeresen
végbe tudjon menni, sziikség van bizonyos szamu pedagdgusra, akik tanulma-
nyozzék az orat, valamint feljegyzéseket készitenek hozza (Kedzior & Fifield,
2004).

A lesson study soran a tanarok csoportot alkotnak, hogy valamilyen fontos
pedagogiai témat analizaljanak. A tanarok ilyenkor egy vagy tobb kutatdorat
terveznek, majd megtartjdk azokat a tovabbi lehetséges fejlesztések céljaval.
Fontos mozzanat az 6ra értékelése, ami kritikus hangvételt kovetel (Gordon
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Gydri, 2007). Lewis tanulmanya ramutat, hogy a lesson study azért olyan fon-
tos tevékenység, mert a tanarok beszélgetésén alapul, irdsdban kifejti, hogy a
tanarok olyan eszkdzként viszonyulnak hozza, amely a valodi fejlédést lehe-
tové teszi. Felhozza tobbek kozott példaként, hogy az egyik ilyen alkalomkor
dertiilt ki egy japan pedagdgus szamara, hogy tl gyorsan besz¢l, ami neki eddig
fel sem tlint, egy masik tanar pedig kifejti, hogy ezen alkalmakkor tudatosult
benne, hogy a tanuldk akkor értenek meg igazan valamit, ha lehetdségiik van
valamilyen ismerettel kapcsolatban gyakorlati tapasztalasra (Lewis, 2000).

Az eldbb felsorolt harom elem (mentoralés, kollaboralas, lesson study) ge-
rincét az egymastol vald tanulas elve hatarozza meg, amely eszmecsere, ta-
pasztalatatadas, valamint 6nreflexio Gtjan tud megvalosulni. Kézéppontjaban a
folyamatos fejlédésre valo torekvés all, amely altal az oktatas szinvonala javit-
hatd, jobba tehetd.

Osszegzés

Tanulmanyom irasa kozben arra torekedtem, hogy ramutassak a japan oktata-
si rendszer sajatossagaira, melyek a multban rogziiltek. Annak kovetkeztében,
hogy a japan oktatds mar a torténelmi multban is jol szervezett volt, a jelen
kihivésait is konnyebben tudta befogadni, alkalmazkodni tudott ezekhez ugy,
hogy lényegi elemeit megdrizte.

Ugy gondolom tehat, Japan oktatési rendszerének sikeressége a mult és a
jelen Osszefonddasaban keresendd, valamint abban a fontos elvarasban, hogy
az oktatds mindsége csak akkor javithato, ha a pedagdgusokat folyamatosan
fejlesztjiik, ezt a fejlesztést pedig az iskolanak mint intézménynek tdmogatnia
kell, igy a tanarok szamadra a tanuldsi folyamat sohasem tekinthetd lezartnak.
Ezt példazza tobbek kozott a tanulmanyban emlitett csereutak gondolata, vala-
mint az eszmecserére ¢piild tandrakutatas, mely a tanitas-tanulas problémainak
megoldasat célozza.
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