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MITOL HATEKONY MEG A JAPAN OKTATAS?

rrrrr

képzés és oktatas japanban

Gordon Gyori Janos
Eé6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Radnoti Miklos Gyakorloiskola

A legtobb konyv, cikk, tanulmany, amely Japan elmult évtizedekbeli tarsadalmi, gazda-
sagi sikereit vizsgalja, valamilyen modon foglalkozik a japan oktatassal is, mint amely
igen sokban — hacsak nem dontéen — jarult hozza ehhez a vilagtdrténelemben paratlan
sikerhez (1d. pl. Reischauer, 1987; Vogel, 1979). Onmagéaban persze semmi meglepd
nincs abban, hogy az 4zsiai szigetorszag jelenkori, szokatlanul gyors és impressziv fejlo-
désének Osszetevoit elemezve a kiilonféle tarsadalomtudomanyi teriiletek képviseldi az
oktatassal, neveléssel kapcsolatos kérdéseket is elemzik; nyilvan ugyanezt tennék mas
tarsadalmak, kultirak esetében is. Mégis: a japan gazdasag, tarsadalom, kultira kutatasa
soran az oktatassal kapcsolatos kérdések egyértelmiibben a figyelem kozéppontjaba ke-
riilnek, mint mas orszagok esetében; gy tiinik, Japan esetében a kutatok kitiintetett fi-
gyelmet forditanak erre.

Ha ennek a kitiintetett figyelemnek az okait akarjuk megérteni, legalabb harom &sz-

szetevot kell szamba venniink.

1) Az egyik az a tény, hogy Japan a tanulas tarsadalma (Russell, 1997), Japan torté-
nelme szinte a kezdetektdl errdl szol. Részint a sziikGs természeti eréforrasok, ré-
szint a kinai eredetii konfucianus filozofia hatasara évszazadok ota koncentralt fi-
gyelmet forditanak az oktatasra, képzésre (Passin, 1981), vagy ahogy manapsag
divatos kifejezéssel mondanank: a human eréforrasok fejlesztésére. A Japan sza-
mara vesztes 2. vilaghaborll utan az orszag (eredetileg hadigazdasag alapu) ipara
tovabbra is jelentds potencialokkal rendelkezett, tehat igen nagy volt a magasan
képzett munkaerd iranti igény. Ekkor az orszag politikai vezetéi és az oktatdsi
szakemberek — szambavéve a tobb évszazados tarsadalmi hagyomanyokat, ugya-
nakkor engedve a megszallo amerikaiak azon alapelvének, miszerint az 0j japan
oktatasnak demokratikus alapelvekre kell épiilnie — helyesen ismerték fel, hogy az
szinvonalu oktatés, s ily modon az egyenletesen magasan képzett munkaerd kell,
hogy legyen.

2) A habort utani Japan egyik meghatarozo alapeszméje az a meritokratikus elgon-
dolas, miszerint az iskolarendszerben valo elérehaladas s késObb a szélesebb érte-
lemben vett tarsadalmi érvényesiilés alapja is egyértelmiien és kizardlagosan a —
felvételi vizsgakon bizonyitott — egyéni, tanulasbeli teljesitmény kell, hogy le-
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gyen, nem pedig kiilsédleges értékek (pl. 6roklott tarsadalmi rang, vagyon stb).
Bar az elmult idékben tobb kutaté kimutatta, hogy ez az alapelv nem maradékta-
lanul valosul meg az azsiai szigetorszagban (Id. pl. Cummings, 1980; Smith,
1995), mégis ugy tiinik, hogy Japan még mindig a leginkabb meritokratikus jelle-
gl orszag vagy legalabbis azok egyike a vilagon. Mivel Japan nagyon sikeresen
fejlodott az elmult évtizedekben, olyannyira, hogy annak az egész vilag ujkori
fejlodésére dont6 hatasa lett, vagyis a meritokratikus alapelvek nagyon hatéko-
nyan, sikeresen s végiil is nemzetkdzi kihatassal miikddnek, sziikségképpen fol-
meriilnek olyasféle kérdések, mint példaul ,Miért éppen Japanban mikodik a
meritokratikus alapelv ilyen sikeresen?”, ,,Van-e az iskolai teljesitmény és tarsa-
dalmi elérejutas ilyen szoros kapcsolatanak valamilyen specialis lizenete mas mo-
dern tarsadalmak és iskolarendszerek szamara?”’, ,Vannak-e a japan
meritokratikus elgondolasoknak és a gyakorlatnak olyan specifikumai, amelyek
nem lelhetéek fel az eurdpai és amerikai, felvilagosodason és liberalizmuson ne-
velkedett tarsadalmakban?”’stb.

3) Japanban a tarsadalmi-gazdasadgi modernizacidt szinte maradéktalanul azok az
emberek hoztak Iétre és képesek miikodtetni-fejleszteni a mai napig is, akiket az
orszag maga, a sajat nemzeti oktatdsi rendszerén beliil képzett és képez ki. Az
USA-ban példaul, vagyis a vilag jelenlegi masik meghatarozé6 modern tarsadalma-
ban és gazdasagaban ennek éppen az ellenkezdjét tapasztalhatjuk, vagyis azt, hogy
Amerikanak a modern, fejlett ipar és tarsadalom létrehozasa, miikddtetése és to-
vabbfejlesztése érdekében jelentés mértékben kiils6 forrasokat kellett és kell a mai
napig is igénybe vennie. Ez az, amit a szakirodalom és az ismeretterjesztd sajto is
brain drain-nek, vagyis ,,agyelszivasnak” nevez. Amerika bizonyos teriiletein (pl.
Kalifornidban) manapsag sem ritka, hogy egy-egy iskola diakjai 40-50 kiilonféle
anyanyelven beszélnek, merthogy ennyiféle kiilonbz6 orszagbol szarmaznak; e
gyerekek sziileinek nem kis része mdr mds orszagban, mas oktatasi rendszerek
altal kiképzett Elvonalbeli szakemberként vagy vallalkozoként érkezik az USA-ba.
Hivatalos allami kvodta alapjan évente legalabb hatvanezer vezetd értelmiségi
aramlik a vilag minden tajarol az Egyesiilt Allamokba, de mint azt példaul a Szi-
likon-volgy vilagpiac-meghatarozo konszernjei panaszoljak, ez sem elég. Termé-
szetes, hogy mind a tarsadalomtudomanyi kutatokat, mind a laikus személyeket
vilagszerte erésen foglalkoztatja: mi az, ami példaul az amerikai oktatassal szem-
ben a japan oktatast képessé teszi arra, hogy immar hosszabb ideje a sajdt rend-
szeren beliil, és szinte kizarolag csakis ezen a modon hozza létre azt a magasan
képzett munkaerétomeget, amely képes volt az orszagot a vilag élvonalaba emelni
és most mar hosszabb ideje ott is tartani.

E kérdésre-kérdésekre természetesen sokféle, egymasnak akar ellentmondd valasz
adhato attdl fiiggden, hogy milyen meggondolasokkal, milyen kutatasi célokkal kozeli-
tiink a japan oktatashoz: torténeti, oktataspolitikai, kulturantropoldgiai, szocialpszicho-
l6giai, neveléslélektani, didaktikai stb. iranyokbol. Jelen cikkben a japan oktatdsi rend-
szer egyes elemei bemutatasanak segitségével igyeksziink megvilagitani a japan oktatas
hatékonysaganak néhany dsszetevgjét.
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Egy orszag, egy kulturalis kozosség oktatasanak vizsgalata soran altalaban kisebb fi-
gyelem iranyul azokra a teriiletekre, amelyek ugyan hozzatartoznak egy oktatasi szisz-
témahoz, de csupan ,kiegészitdi”, jarulékos, bizonyos értelemben rejtett elemei annak.
Jelen tanulmanyban a japan oktatasnak éppen azokkal a hivatalos oktatasi rendszer
szemszOgeébol értve kiegészitd vonatkozasaival foglalkozunk, amelyek kiilonféle okok-
bol, kiilonféle értelemben ,,masodlagosak™, vagy az ,,arnyékban” huzddnak meg. K6zos
jellemzojiik, hogy a hivatalos oktatdsi rendszeren kiviil — annak tanitdsi ordin kiviil —
zajlo képzési-oktatasi formak, ugyanakkor olyanok, amelyek lényegesen hozzajarulnak a
japan oktatas évtizedek ota elismert €s szamos nemzetkozi kutatasban is dokumentalt si-
keréhez, és ezen keresztiil Japan nemzetkdzi kihatasti eredményességéhez. Ezek a ke-
vésbé ismert képzési-oktatasi formak is részei, sok szempontbol meghatarozo elemei a
,Japan csodanak”.

Ahhoz, hogy az olvas6 ezeket a képzési-oktatasi formakat keretbe tudja illeszteni, be
kell, hogy mutassuk Japan hivatalos oktatasi rendszerét. A jelen tanulmanynak ez al-
kotja az els6 nagyobb egységét.

A masodik nagyobb részben az iskolai klubokrol lesz szd, mivel ezek idében és fon-
tossagban is meghatarozo részét képezik Japanban a még hivatalos oktatasi keretekben,
de mar a tanitasi orakon kiviil zajlo képzésnek-fejlesztésnek.

A harmadik nagyobb egységben a hivatalos oktatds keretein kiviil zajlé ,kiegészit6”
oktatds meghatarozo intézménytipusai, a jobikok és dzsukuk bemutatdsa kovetkezik.
Ezek a — foképp felvételi vizsgakra elokészité — délutani maganiskolak ma mar 1ényegé-
ben egy 6nallo, masodik, kizarélag maganvallalkozasban miikodé oktatasi format, mint-
egy arnyékoktatast” - alkotnak Japanban. Ezen a vallalkozasi elven miikodo oktatési
rendszeren olyan jelentds pénzek futnak at, hogy az ma mar a kozgazdaszok figyelmét
sem kertili el (Katsuki, 1988); a maganoktatas komoly kdzgazdasagi tényezdvé valt Ja-
panban, az oktatasi maganipar mara az egyik legjelentésebb japan ,,nagyipar” lett. Meg-
lepé moédon azonban mind a mai napig még az dsszehasonlitdo pedagogiaval foglalkozo
kutatok sem figyeltek f6l arra a tényre (vagy alabecsiilték annak a ténynek a jelentdsé-
gét), hogy mit jelent a pedagdgia hagyomanyos keretei feldl tekintve egy ilyen giganti-
kus maganoktatasi rendszer egy nemzet oktatasi rendszerében, vagy hogy az elmult idék
soran példaul ez az oktatdsi nagyipar a toke terjeszkedésének megfeleléen nemzetkozi
nagyvallalkozassa alakult, s ezzel a tobb évszdzados oktatasi modellek mellett ,,csend-
ben” kialakult egy ujfajta iskolai, képzési forma, amely a jovo szazadnak talan egyik
meghataroz6, Gj modellje lesz nemzetkézi szinten is, ennek minden oktatasfilozofiai,
metodologiai, etikai, gazdasagi stb. vonatkozasaval. Eppen ezért a jelen tanulmany ko-
zéppontjaban a téma pedagogiai fontossaganak megfeleléen a dzsukukrol és jobikokrol
sz616 tudnivalok allnak.

E részt kovetden a jelen tanulmany negyedik, zard egységében roviden szd lesz még
a kiilonorak és a magantandrok rendszerérél Japanban.

I Az arnyékoktatas (,,shadow education”) kifejezést Stevenson és Baker alkalmazza a japan maganoktatasrol

sz616 tanulmanyéaban (1992).
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Amibe a formalis oktatas beleilleszkedik: oktatas az iskolaskor elott és utan

A formalis oktatasi rendszer attekintése, vagyis tanulmanyunk elsé része el6tt azon-
ban érdemes egy pillantast vetni arra, hogy mibe is illeszkedik bele Japanban a formalis
iskolai képzés, illetve az azt kisérd oktatasi magannagyipar. Ezzel az attekintéssel els6-
sorban az a célunk, hogy érzékeltessiik: mind a hivatalos oktatas, mind pedig az oktatasi
magannagyipar egy olyan tarsadalmi kdzegben miikddik, amely az élet legkorabbi sza-
kaszaitol a feln6ttkorig az oktatasrol, a tanulasrol szol. E nélkiil az alap nélkiil elképzel-
hetetlen lenne, hogy a formalis oktatasi rendszer mellett a tarsadalom kiépitsen és fenn-
tartson egy egész ,,masodik oktatasi” rendszert (bizonyos értelemben a ,,masodik gazda-
sag” analogiajara).

A legkorabban kezdddd, ugyanakkor informalis szinteken zajlo oktatasi forma az,
ahogy Japanban az anyak tanitjak a gyermekeiket. Az ,,oktatd6 mama” (kyoiku mama) a
gyerek pici, ujsziilott koratol kezdve képezi tudatos, illetve a kulturalis tradiciok altal
eldirt mintakat nem feltétleniil tudatos modon kovetve a gyermekét. Onmagaban ez a
tény nem biztos, hogy felkeltette volna a kutatok figyelmét, hacsak nem valt volna az
elmult idékben a nemzetkdzi dsszehasonlitd vizsgalatokbol vilagossa, hogy a japan gye-
rekek szamos teriileten mar az iskolaskor eldtti életkorban jobban teljesitenek, mint a
vilagon sok mas tarsuk, példaul az amerikai gyerekek. E tényt elemezve fordult a kuta-
tok figyelme a japan anyak felé, és azt talaltdk, hogy a korai anyai hatasnak valoban
meghatarozo pozitiv befolyasa van Japanban a gyermekek intellektualis fejlédésére, il-
letve a tanulassal kapcsolatos attitiidjiikre (Kashiwagi et al. 1984). A japan anyak meg-
hatarozo, alapozé befolyasa nélkiil a hagyomanyosan teljesitményelvii, id6- és energia-
igényes japan oktatas, illetve az egész maganoktatasi nagyipar nem miikddne, hiszen a
gyerekek sem intellektualis képességeiket, sem attitiidjiiket tekintve nem lennének képe-
sek (és nem akarnanak) ebben a kettds oktatasi szisztémaban részt venni. Hogy milyen
mélyen Osszefonodott Japanban az anyak kapcsolata az oktatdssal, illetve az oktatasi
magannagyiparral (is), azt mi sem mutatja jobban, mint az a tény, hogy a legnagyobb ja-
pan maganoktatasi cég, a Kumon Educational Institute haziasszonyoknak, csaladanyak-
nak sz616 tanfolyamokat indit rendszeresen, ahol az anyak azt tanuljak meg, hogyan ta-
nitsak gyermekeiknek a matematikat, angolt, japan nyelvet (Russell, 1997).

Az ,anyai iskola” és a hivatalos elemi iskola k6zotti idészakban Japanban a gyerekek
jelentds része o6vodas; 5 és 6 éves kora kozott a gyerekek 95 szazaléka jar dvodaba. A
kétféle oOvodatipus koziil az Oktatasiigyi, Kulturalis és Tudomanyos Minisztérium
(Mombusho) felligyelete ala tartozé 6vodak kifejezetten akadémikus képzési iranyultsa-
guak (Peak, 1990), mig a Munkaiigyi Minisztérium feliigyelete ala tartozok elsdsorban
szocialis feladatokat latnak el. Ezzel egyiitt is, az utobbi tipust intézményekben is je-
lent6s oktatdmunka folyik, nyilvanvaldéan azért, hogy a korai, csaladi problémakbol ado-
do kiilonbségeket mar az iskolaskor elétt megprobaljak valamennyire csdkkenteni vagy
kiegyenliteni. Az akadémikus jellegii képzést, amely tehat végsé soron mindkét 6vodati-
pusban fellelhetd, a minisztériumi iranyelvek nem tiltjak meg, igaz, nem is tamogatjak.

Kiterjedt, részint gyerekekre, részint felnéttekre orientalddo oktatasi-képzési format
alkotnak Japanban a tomegmédiak (pl. NHK, japan nemzeti tomegkommunikacios ado)
oktatoprogramjai. A radio, tévé és mas, példaul szamitogépes eszkozok altal elérhetd ta-
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nulasi anyagok mennyisége, valtozatossaga, rendszere lényegében szambavehetetlen, ily
modon a hatasuk is nehezen felmérhetd; mindenesetre ez a képzési forma is egész Ja-
pant, és szinte minden tarsadalmi réteget, korosztalyt lefed. Ugyanigy rendkiviil elter-
jedtek és népszeriiek a miivelddési hazak és a hasonlo kulturalis intézmények tanfolya-
mai. Erdemes megjegyezni, hogy a gyerekek mellett a felnétt ndk, a csaladanyak a leg-
nagyobb ,,fogyasztoi” ezeknek az oktatasi programoknak, mivel igényiik és modjuk is
van arra, hogy részt vegyenek ezekben a programokban.

Ha a korai oktatastol az életkorban késébb elnyerhetd oktatasi, képzési formak felé
haladunk, akkor Japanban az oktatds nem hivatalos (nem allami) keretekben miik6dé
legfontosabb intézményi formaja a vallalati képzés és oktatas. Japanban az egyetemet-
foiskolat végzett fiatalt sem tekintik képzett munkaerének; nemcsak a vilagszerte ismert
japan mamutcégek, de még a 30 fonél kisebb cégek is 2-3 éves oktatasban részesitik az
0j munkatarsaikat, mikozben egyébként azok a teljes fizetésiiket kapjak. Meglepé modon
e nagyon fontos képzési-oktatasi formarol is igen kevés a szakirodalmi koézlemény (a
mégis fellelheté anyagok koziil a legtartalmasabb: Dore és Sako, 1989). Az e téren ta-
pasztalhat6 informaciohianynak tobbek kozott a nem nyilvanos (titkos) vallalati stratégia
is lehet az oka: egyetlen cég sem szeretné ismertté tenni a belfoldi és kiilfoldi versenytar-
sak el6tt, hogy miképpen képzi a dolgozoit. Ennek az oktatasi, képzési formanak ugyan-
csak jelentések az anyagi vetiiletei is. Annak, hogy Japanban a munkaerd nagyon ritkan
vandorol uj munkahelyre, tobbek kozott az is az oka, hogy a cégek jelentds Osszegeket
koltenek az 0j (mint emlitettiik, akar mar fels6oktatast is elvégzett) alkalmazottaik kép-
zésére, és ezért minden eszkdzzel megakadalyozzak, hogy a kiképzett munkaerd aztan
mas cégeknél kamatoztassa a dragan ,,beléplantalt” tudasat.

Talan e (még mindig nem teljes) felsorolasbdl is kitiinik, milyen sokféle, lényeges
oktatasi-képzési formaval nem tudunk foglalkozni a jelen cikk kereteiben azok koziil,
amelyek pedig az alcimben megadott témahoz szorosan hozzatartoznanak; ezen témak
koziil mindegyik egy-egy ujabb tanulmany targya lehetne. Reményeink szerint a felso-
rolasbdl az is vilagosabba valt, mit jelentett az a fentebbi megallapitas, miszerint ,,Japan
a tanulas tarsadalma”.

A japan oktatasi rendszer

Bar a japan iskola kialakulasara, felépitésére, ma is alkalmazott didaktikai modszereire
szamos, egymastol igencsak kiilonbozé oktatasi rendszer volt nagy hatassal — példaul a
kinai, a német, a francia, az angol (Ferber, 1996) —, a masodik vilaghabora utani japan
iskolara szerkezeti szempontbol az amerikai elgondolasok birtak donté befolyassal. Ez a
Japan szamara 0 oktatasi rendszer alkalmas kereteket jelent Japanban mai napig is az
altalanos also és kozépfoku oktatasra, illetve a ma mar tdmegesnek mondhato felsGokta-
tasra 0igy, hogy abban egyszerre érvényesiiljon az egyenldség és a versenyszelekcio elve.
Az, hogy Japanban nagy szamban és jelentds tényezoként jelenhettek meg a hivatalos
oktatason beliili és kiviili kiegészitd oktatasi formak, arra mutatnak, hogy a mintegy 40
éve jol miikddo, impresszionald eredményeket felmutatd oktatasi rendszernek szamos
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belsd ellentmondasa, hianyossaga, merevsége van, amelyeket az oktatasi rendszeren be-
lalrél és kiviilrdl egyarant igyekeznek megoldani, egyensulyba hozni.

A japan iskolarendszer ismertetése soran az egyszerliség kedvéeért az ,,allami”, illetve
,maganiskolak” kifejezést alkalmazzuk. Az ,allami” minden esetben allami vagy 6nkor-
manyzati tulajdonban 1évé iskolat jelent. A maganiskolak esetében nem tesziink kiilonb-
séget a fenntartok szerint (marmint hogy maganszemély vagy valamilyen intézmény,
példaul egyhaz tartja-e fonn az iskolat).

Iskolaszerkezet
Altalanos iskola

Az altalanos iskola Japanban szigortan 6 éves korban kezdddik, és 12 éves korig,
vagyis 6 éven keresztill tart. Az oktatas az allami és 6nkormanyzati iskoldkban ingyenes.
Ez azt jelenti, hogy szinte minden iskolaban, szinte minden gyerek szdmara ingyenes a
tanulds ebben az életkorban, ugyanis e korosztalyban a gyerckeknek még 99%-a jar al-
lami vagy dnkormanyzati iskolaba, s csak 1%-uk tanul magéaniskolaban, tehat csupan az
0 sziileik azok, akik mar ilyen kisgyerekkorban komoly pénzeket kell, hogy fizessenek a
gyermekeik oktatasaért. A beiratkozni koteles tanuloknak gyakorlatilag 100%-a kezdi
meg a tanulmanyait, s mivel a fent emlitett 1% kivételével mindannyian allami iskolaba
kezdenek jarni, ez egyben azt is jelenti, hogy a nagy tobbség korzeti iskolakban kezdi
meg tanulmanyait. Japanban ugyanis az allami altalanos iskolat kizarolag a korzetileg
kijelolt iskolaban lehet elvégezni — ez aldl sincs kivétel.

Az altalanos iskolai oktatas valdban, a sz szoros értelmében dltaldnosnak mondha-
to, s ez igy volt mar az amerikai megszallas el6tt is. 1905-ben egy-egy korosztaly
95,6%-a (!) végzett elemi iskolat, 1935-ben 99,6%-a, s a hivatalos statisztikak szerint az
altalanos iskolai végzettség 1975 ota soha nem esett 99,9% ala. (Education in Japan,
1994; Educational system in Japan, 1991; Kanaya, 1994). A szazad eleji és a mai muta-
tok kozott tehat nincsen dramai kiilonbség; a kiilonbség abban van, hogy mig példaul
1905-ben egy-egy korosztalybol csupan 4,5% végzett kdzépiskolat is, s nem egészen
1%-a végzett a felsdoktatasban, addig példaul 1992-ben ez a kovetkezOképpen alakult:
egy-egy korosztaly 96,4%-a (!) fejezte be a kozépiskolat (1), és 35-40%-a az egyetemet-
foiskolat (Education in Japan, 1994; Educational system in Japan, 1991; Kanaya, 1994).

Also kozépiskola

Amikor a gyerekek elvégezték az altalanos iskolat, az als6 kozépiskola tanuloi lesz-
nek. Ez még a kotelez6 9 éves oktatas része, tehat a gyerekeknek 99%-a ezt is elvégzi.
Az also kozépiskola 3 évig tart, s akarcsak az altalanos iskola esetében, ez is tobbnyire
allami intézmény, amit jol mutat az a tény is, hogy a gyerckeknek ebben az életkorban
még mindig csak alig 4%-a jar maganiskolaba. Ahogy az altalanos iskolaba is szigortian
csak korzeti alapon lehet jarni, gy az allam, illetve az dnkormanyzatok altal fenntartott
— ugyancsak ingyenes — als6 kdzépiskolat is csak a korzeti iskolaban végezhetik a gyere-
kek; kivételt értelemszeriien csak az a fent emlitett 4%-nyi diak jelent, aki ekkor ma-
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ganintézményben tanul (Education in Japan, 1994; Educational system in Japan, 1991;
Kanaya, 1994).

Felsé kozépiskola

Amikor az also kozépiskolat — ezzel egyiitt a kdtelezd kilencéves oktatast — a diakok
befejezték, leteszik életiik talan legmeghatarozobb vizsgajat: a felsé gimnaziumba sz616
felvételi vizsgat. A gyerekeknek még ezen a szinten is nagyon nagy szazaléka jar iskola-
ba, illetve végzi el azt: egy korosztalynak ma kb. mintegy 97%-a végzi el a kozépfoka
oktatast. Mivel ez az iskolaszint mar nem része a kotelez6 oktatasnak, ez az elsd olyan
intézményi szint, amelyben hatarozottabban megoszlik, hogy allami, vagy pedig magan-
iskolaba jarnak-e a gyerekek. A felsé kozépiskolds korosztalybol tobb gyerek jar ma-
ganiskolaba, mint a korabbi korosztalyok tanuldi koziil; ezt az ismét 3 évig tart6 iskola-
szintet a gyerekeknek mar 29%-a maganiskolaban végzi. Ugyanakkor ez az elsd olyan
iskolai id6szak, amikor az allami iskolakba jaro gyerekeknek sem kell mar a korzeti is-
kolajukba menniiik: mindenki ott tanul, ahol akar, pontosabban ott, ahova felveszik
(Education in Japan, 1994; Educational system in Japan, 1991; Kanaya, 1994; Kiss,
1994).

Japanban a kozépiskolak eredményességi rangsora jol ismert mind a tanarok, mind a
didkok, mind pedig a sziilok el6tt (Takeuchi, 1991), igy mindenki tisztaban van azzal,
hogy ha valakit a legjobb fels6é kozépiskolak valamelyikébe vesznek fel, az késobb a
tobbieknél jobb eséllyel jelentkezhet a kiemelkedden jo (presztizzsel rendelkezd) egye-
temek valamelyikére (4Admano, 1986; Amano, 1990; Smith, 1995), ahonnan aztin
megintcsak a tobbi kortarsanal jobb eséllyel indulhat a legjobb vallalatok valamelyi-
kének felvételi vizsgajan (Smith, 1994; U. S. Department of education, 1987). Marpedig
valamelyik japan nagyvallalat alkalmazottjanak lenni Japanban még a mai napig is alta-
laban egész életre sz610 szinvonalas munkat és bérszintet, 1étbiztonsagot jelent.

Felséoktatas

Japanban a felsdoktatas éppugy a 60-as évek végén, a 70-es évek elején valt a to-
megoktatas részévé, mint Nyugat-Eurdpa szamos orszagaban, illetve az USA-ban. Ez a
valtas jol nyomonkovethetd a statisztikai adatokon: mig 1955-ben egy korcsoport kb.
9%-a végzett a felsdoktatasban, addig 1970-ben majdnem 19%, 1992-ben 33%, ma kb.
40%. Az egyetemek és a foiskolak tulnyomo tobbsége 4 éves, ez aldl a fontosabbak ko-
zll csak az orvosegyetemek jelentenek kivételt. A technikai jellegli intézmények hall-
gatdinak tobbsége fin, akarcsak a legrangosabb elit egyetemeké. Az angolul ,,junior coll-
ege”-ként emlegetett féiskolakon a lanyok aranya 90% fol6tt van. Az egyetemek és a
foiskolak nagy tobbsége (majdnem 70%-a) magantulajdonban van.

Allami oktatas—maganoktatas

Nem véletlen, hogy a japan oktatasi rendszer f6bb vondsainak ismertetése soran
minduntalan kiemeltiik azt, hogy az adott oktatasi szintet egy-egy korosztaly hany sza-
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zaléka végzi el, illetve hogy ezeken a szinteken az allami vagy a maganoktatds megosz-
lasara mi a jellemz6. E szamok ugyanis vilagosan mutatjak, hogy melyek azok az oktata-
si szintek, amelyekben az allam/az dnkormanyzat egyértelmiien dominans szerepet kivan
jatszani, mennyire atfogbéan akar hatni az adott életkorban és iskolatipusban egy-egy
korosztalyra, s melyek azok az oktatasi formak, szintek, amelyeken szivesen atengedi a
terepet a maganvallalkozasnak, a versenynek, az egyéni — iskolai teljesitménybeli, anya-
gi — kiilonbségeknek (1. tablazat).

1. tablazat. Az egyes iskolatipusokat elvegzdk szazalékos ardanya korosztaly és iskolati-

pusok
Egy korosztalybol Allami/6nkormanyzati Maganoktatasi

elvégzok Y%-a intézményben végzi el a intézményben végzi

gyerekek ...%-a el a gyerekek ...%-a
Ovoda 95 20 80
Elemi iskola 99,9 99 1
Also kozépiskola 95 96 4
Fels6 kozépiskola 97 71 29
Egyetem, foiskola 40 25 75

Az éllam és az onkormanyzatok részérdl tehat a hangsuly a 9 éves kotelezd oktatés
idején van: ezalatt a gyerekeknek csak elenyészd része jar ma Japadnban magéniskolaba.
Az allami iskoldk, mint sz volt rdla, szigorian korzeti iskolak ezeken az oktatasi szin-
teken. A tanarokat nem az iskoldk, hanem a megyei oktatasi osztalyok alkalmazzak, és
2-4 évenként minden tanar 1Uj iskolaba keriil. (Bar ez utdbbi aldl van kivétel, de nem
jellemz6. A tanarok forgérendszerben valtjak egymast az iskoldkban; bar a megyei ok-
tatdsi osztalyok jogszabdly szerint a megyén beliil barmikor barmelyik iskolaba elhe-
lyezhetik az altaluk alkalmazott tanarokat, a gyakorlat azt mutatja, hogy az ujra és ujra
vald athelyezéseknél szocidlis szempontokat is figyelembe vesznek, példaul hogy ne ke-
riiljon mas varosba az adott tanar, mert az nagyon megnehezitené a mindennapi életét.) E
tényekbdl az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a kdtelezd oktatas 9 éve alatt Japanban az
allam igyekszik minimalizalni a csaladi, lakohelyi stb. koriilményekbdl adodo kiilonbsé-
geket, és maximalizalni az iskola altal nyujthat6 egyenldséget.

E kép azonban azért nem teljes, mert nem tiikrdzi annak az ,arnyékoktasnak™ a je-
lenlétét és szerepét a japan oktatasi rendszerben, amely a jelen tanulmany leginkabb
kdzponti témaja. Mert bar kétségtelen, hogy az allami oktatads hatdsa, ahogy az a fenti
tablazatban lathato volt, és ahogy sz is volt rdla, a Mombusho befolyasan keresztiil egy-
egy korosztalyra az elemi iskolaban vagy kozépiskolaban szinte maradéktalan, az mar
nem igaz, hogy csak ez a hatas érvényesiil a 6-18 évesek oktatdsdban, merthogy az élet-
korral és varosi életmoddal stb. egyiitt ndveked6en a 618 évesek kozott folyamatosan
novekszik azok szdma és aranya, akik a ,hivatalos iskola” melletti ,,maganvallalkozas-
ban miikddé arnyékoktatasban” is részt vesznek, s6t vannak olyan, meghatarozé fontos-
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sagl oktatasi-képzési formak is, amelyben az allam meg sem jelenik, amelyekben tehat
csak az ,,arnyékoktatasi” rendszer funkcional.

Az iskolaban, tanitasi oran kiviil zajlo oktatas, fejlesztés

Az iskolai klubok rendszere Japanban
A japan iskolai klubokrol altalaban

A japan iskola mindennapjaiban igen fontos szerepet toltenek be a klubfoglalkoza-
sok. Annak ellenére, hogy a japan didkok éves Osszoraszama igen magas, a napi tanitasi
6ra mennyisége egyetlen oktatasi szinten sem kiilondsebben magas. A napi tanitasi 6rak
utan azonban a didkok még korantsem fejezik be az iskolai munkajukat: a gyerekek a
délutan egy részét hetente 1-2, némelyik gyerek esetében 5-6 alkalommal az iskolai
klubfoglalkozasokon toltik. Ezek a klubfoglalkozasok oraszam szerint beleértenddek a
japan iskolasok éves orakeretébe, tehat példaul az altalanos iskolasoknak és az also ko-
zépiskolasoknak évi 35—70 (vagyis heti 1-2) orat szamolnak klubfoglalkozasra a statisz-
tikai kimutatasokban.

Hasonlosagok és kiilonbozdségek a klubfoglalkozas- és a szakkérmodell kézott

A klubfoglalkozas leginkabb a magyarorszagi iskolai szakkoroknek feleltetheté meg,
mindenek el6tt azért, mert mindkettd

— a tanitasi o6rak utani,

— az iskola altal nyujtott

— ingyenes képzési lehetdséget jelent.

Ugyanakkor a kett6é kdzott van néhany jelentds kiilonbség is:

a) Szemben a hazai iskolai szakkorokkel, a klubfoglalkozas a legtobb japan iskola-
ban kotelez6en valasztando, tehat noha a tanitasi oran kiviili, mégis kotelezd ok-
tatasi program (nyilvan ezért is szamoljak a klubok orait a japan diakok alapdra-
szamaihoz).

b) Egy japan gyerek a legtobb iskoldban csak egy iskolai klubnak lehet a tagja,
ugyanakkor azonban elvarjak tdle, hogy ameddig az iskolanak tagja, az adott
klubnak mindvégig aktiv résztvevdje maradjon.

Létezik ugyanis egy kimondatlan elvaras, hogy a tanuld lehet6leg ne valtogassa (de
legalabbis ne gyakran) a klubjait. Az egyszer( szervezési kérdéseken tal ennek részint az
az oka, hogy azt szeretnék, a klubok lehetleg valdoban minél inkabb kozdsségek legye-
nek, vagyis hosszu tava kapcsolatok alakulhassanak ki benniik, részint pedig az, hogy
Japanban altalaban inkabb negativ konnotacidja van annak, ha valaki elhagy egy olyan
,sint”, amelyre mar ralépett vagy rahelyezték, példaul egy munkahelyet, és amelyen neki
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a személyes és a kozos érdekeknek is megfeleléen eldrehaladnia, fejlédnie kellene. A
kitartas, az adott teriiletben vald elmélyiilés, az adott teriiletnek vald 6natadas képessége
azonban feltétleniil pozitiv értéket jelent Japanban. Szemben tehat az eurdpai vagy ame-
rikai gondolkodasmoddal, a klubok valtogatasa a japan tanarok és sziilék szamara nem
azt jelentené, hogy az adott gyereknek szines és id6rdl iddre valtozo érdeklédése van,
amit ki akar elégiteni, és ebben az iskola kell, hogy segitse 6t, hanem azt fejezné ki, hogy
a gyerek nem kitartd, nem hajlandoé rovid tavu, akar kellemetlenségekkel, nehézségekkel
jard erbfeszitéseket tenni hossza tavu célokért. Marpedig a japan iskola hossza tavu
gondolkodasmodra igyekszik nevelni a gyereket, merthogy ez a kultura egyik alapvetd
értéke Japanban (Fiilop,1998), illetve kitartd erdfeszitésre ugyanezen okbol (Gordon
Gyori, 1998).

Hosszu tavh és a csaladi élet szempontjabol jelentds dontés a klub megvalasztasa
azeért is, mert ha példaul sport- vagy zeneklubot valaszt a gyerek, akkor részt kell vennie
az iskolai, varosi, megyei, orszagos stb. versenyeken, bemutatokon, rendezvényeken, és
ez azt jelenti, a gyerek éveken keresztiil hétvégeken is az iskolaban, vagy valahol mas-
hol, de iskolai intézményi keretek k6zott, nem pedig a csaladjaval van.

Nevelési szempontbol azért fontos, hogy a diak mindvégig ugyanabba a klubba jar,
mert a klubok hosszabb id6 alatt kialakulo, de szoros kdzosséget jelentenek olyan gyere-
kek szamara, akik az iskola kiildnféle évfolyamaibdl keriilnek ebbe a kdzosségbe. Tehat
mig a nap kdzbeni oktatds soran a japan gyerekek szigorfian mindig csak a sajat kortar-
saikkal vannak egyiitt, s egyébként is ritkan nyilik csak lehetdségiik arra, hogy évfo-
lyamkozi helyzetekben legyenek egyiitt az iskolatarsaikkal, a klubfoglalkozas mint is-
kolai keretekben, rendszeresen, hosszi id6én keresztiil visszatér$ helyzet, megfeleld ke-
retet biztosit arra, hogy a kisebbek elsajatitsak a nagyobbakkal vald egyiittmiikdés
alapvet0 szocialis szabalyait — hogy aztan kés6bb maguk is hasonl6é mintat jelentsenek az
akkori fiatalabbaknak.

c) A klubok olyan béségben és valtozatossagban allnak a gyerekek rendelkezésére,
mint ahogy Magyarorszagon a szakkorok talan soha: iskolanként, és persze az
¢letkortol is fiiggden 2540 féle klubfoglalkozas kozott valaszthatnak a gyerekek;
a foglalkozasok k6zo6tt mindig talalni zenei, sport-, matematika, idegen nyelv stb.
klubokat, olykor természettudomanyos vagy kisebbségek kulturajaval foglalkozo-
kat is (Rohlen, 1983).

d) Némelyik klub foglalkozasainak egy része a hétvégére esik (szombatra, vasarnap-
ra példaul sportversenyek esetén), ennek eredményeképpen az 5-6 napos tanitasi
hét a gyerekek egy része szamara 6—7 napossa boviil. Ezek a gyerekek tehat 1é-
nyegében folyamatosan, majdhogynem megszakitas (,,munkasziineti nap”) nélkiil
jarnak iskolaba, illetve iskolai foglalkozasra. Masképp fogalmazva: ezek a gyere-
kek 67 napot toltenek egyiitt, illetve toltenek az iskolaban, tanari feliigyelet alatt.

e) A japan iskolak klubfoglalkozéasainak egy része nemcsak hétvégén, hanem az is-
kolai tanitasi sziinetek alatt is folyamatosan tart; ez az egyik legfontosabb oka és
egyben eszkoze annak az altalanos japan gyakorlatnak, hogy a gyerekek a sziinet
ideje alatt sem szakadnak el teljesen az iskolatol.

f) A sport klubfoglalkozasok helyettesiteni igyekeznek a sportegyesiileteket, mégha
ez nem sikeriil is maradéktalanul. Létiik, valtozatos sokféleségiik szerencsés mo-
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don azt eredményezi, hogy gyakorlatilag minden japan gyerek sportol. A japan
oktatasban egyébként, akarcsak az amerikaiban, a felsdbb szinteken is nagy szere-
pe van az iskolai sportegyesiileteknek; vannak olyan oktatasi intézmények példaul,
amelyek orszagszerte jol ismertek valamelyik sportklubjuk (példaul baseball csa-
patuk) miatt, mikdzben nem kiiléndsebben elismert az oktatasi szinvonaluk. Mi
tobb: a vallalkozasi alapon miikddd, fizetés maganiskolak k6zott van olyan is,
amely deklaralt célként a ,,sportiskolak™ (sport + iskola) iranti, az allami oktatas-
iigy altal nemigen tamogatott, de a sziilok, gyerekek kozott nem ritkan felmeriild
igényt elégiti ki (Cummings, 1997a).

Egyaltalan nem véletlen, hogy a klubfoglalkozasok egy jelentds része éppen sport-
foglalkozas. Tl azon, hogy a japan oktatas egyik alapeszméje a test és a lélek egyiitt,
egyarant valo fejlesztése (August, 1992), a sportklubok azért is hasznosak, mert e klu-
boknak szamos olyan vonasa van, amely a japan iskolaban meghatarozo jelentéségi
vizsgak funkcigjara emlékeztet; mindenek eldtt: a nehézségek legydzése altal is edzeni a
lelket. Nem mond ellent ennek az a tény, hogy a sport klubfoglalkozasok egyben arra is
alkalmasak, hogy a gyerekek intenziven versengé koriilmények kozott kapcsolodjanak
ki, s itt most a hangsuly foként a kikapcsolodason van. Nem véletlen, hogy a Japan's
high schools c. konyvében Rohlen annak a vélekedésnek ad hangot, hogy a japan iskola
legkellemesebb és leginkabb motivald eleme a klubfoglalkozas (Rohlen, 1983).

A sempai-kohai viszony a klubokban. Hierarchia és feleldsség

A kluboknak, de kiilondsen a sport klubfoglalkozasoknak van egy specialis szociali-
zacios funkciodja is: ugyanis a japan iskola keretein beliil ezeken a foglalkozasokon ma-
radt meg talan legérintetlenebbiil a sempai/kohai viszony, a gyerekeknek az az egyen-
I6tlenségen alapuld viszonya, amely a 2. vilaghaboru el6tt is fontos eleme volt a japan
iskolanak. A sempai idGsebb, éppen ezért a kisebbek altal er6sen respektalt tarsat jelent,
a kohai ennek az ellentettjét, a fiatalabb, ,,beosztott” didkot jelenti. A sempai és a kohai
kozotti egyenlétlenségen alapuld viszonyt a japan iskolasok nyelvileg is kifejezik, a ki-
sebbnek udvariasabb nyelvi format kell alkalmaznia, ha az idosebbet megszolitja, mint
forditva (August, 1992; Ferber, 1996). Amikor valaki belép egy klubba, vagyis része
lesz egy mar miikod6 kozosségnek, akkor egy deklaraltan nem egyenldségelven alapuld
csoport tagja lesz: 6hozza képest a klub minden korabbi tagja sempai, 6 pedig kohai. E
nyilt és mindenki altal elfogadott (bar korantsem mindenki altal szeretett) hierarchikus
viszony a szocializacid fontos része: az embernek minél korabban meg kell tanulnia,
hogy ha egy 0j kozosség tagja lesz, akkor mindig legalul, kohaiként kezdi, akinek tisz-
telnie kell masok szakértelmét, de legalabbis nagyobb gyakorlottsagat az adott teriileten.
E tisztelet egyébként nem feltétleniil absztrakt dolgokban, sokkal inkabb napi
niianszokban (pl. elére koszonés, udvarias nyelvi formula alkalmazasa stb.) nyilvanul
meg (White, 1994).

Fontos azonban tudni, hogy ezzel a szamunkra talan (nyiltsagaban és egyértelmiisé-
gében) szokatlan egyenlétlenséggel a ,feleldsség egyenldtlensége” is egyiitt jar. A
sempai mint idésebb és az adott teriileten, példaul a sport teriiletén nagyobb tapasztalat-
tal rendelkez6 diak szinte olyan feleldsséggel tartozik a kisebbek irant, mint egy tanar.
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Gyakran a sempai vezeti a sportklubon az edzést, 6 tanitja meg a kisebbeknek az 1j
mozdulatokat, 6 segit urra lenni az 01j feladatok okozta nehézségeken. A tapasztalatot és
a szenioritast, amely koztudottan egyébként is alapvetd eleme a japan tarsadalomnak
(Ferber, 1996) a fiatalabb didkok altalaban respektaljak, de ami legalabb ennyire fontos:
az id6ésebb didk ugyancsak atérzi a feleldsségét. A hatalmat tehat arra hasznalja, hogy
biztos és megnyugtaté modon vezesse a kisebbeket a tudas, a fejlodes, a jol teljesités ut-
jén; egyaltalan: az ¢ felelGssége, hogy az 0j tag megértse a sempai-kohai viszony prakti-
kus és etikai vonatkozasait, s ezzel a fiatalabbat hozzasegitse ahhoz, hogy a jov6ben a
tarsadalom mas csoportjaiban is ismerje, €s képes legyen az illetd miikodtetni ezt a vi-
szonyt. Ez a viszony egyébként — s ez igazan fontos vonatkozas szocializacios szem-
pontbol — meglehetdsen pontosan mintdzza le a késébbi fondk-beosztott viszonyt,
amelynek egyik meghatarozo vonasa Japanban, hogy a féndk a beosztottjaval patriar-
chalis, atyaias felelosségviszonyban all.

Klubfoglalkozas és tehetséggondozas

A klubfoglalkozas mas szempontokbol is fontos eleme az iskolanak, mivelhogy ez az
iskolan beliili tehetséggondozas talan legfontosabb terepe. A szigoruan korzeti altalanos
¢és alsé kozépiskolak a képességkiilonbségeket inkabb kiegyenliteni akarjak, semmint
novelni, ezért a differenciacionak alig van terepe. Differencialt oktatast (pl. képesség
szerinti osztalyok, képesség szerinti csoportbontas, tehetséggondozé iskola, évfolyamug-
ras stb.) a japanban iskolak tobbségében nem talalni, merthogy ezeket a japan sziilok és a
japan tanarok tilnyomo tobbsége az oktatason beliili egyenldség elve nevében élesen el-
utasitana. A klubforma azonban alkalmat ad arra, hogy a gyerekek képességeik és ér-
deklédésiik szerint bizonyos értelemben fakultativ oktatasban vegyenek részt, tehat a
klubfoglalkozas a tulzott, kizarolagos egyenléségelviiség iskoldan beliili kompenzalasara,
enyhitésére is alkalmas.

A tehetséggondozas szempontjabol ugyanakkor hatuliitéi is vannak az iskolai klub-
formanak. Mivel példaul a sport vagy a zene teriiletén ez a képzési forma joszerivel (bar
korantsem egészen) helyettesiti a sportegyesiileteket vagy a zenei szakiskolakat, a dia-
kok ugyan részesiilnek e teriileteken, a napi tanoran kiviili képzésben, de csak kevés te-
hetséges diakot képez igazan kimagasld szakember. Az iskolai klubokat vezetd tanarok
és sempaiok ugyanis az adott teriiletnek jol képzett, de ritka kivételt6l eltekintve nem
kimagaslo szakemberei. Ily modon a klubfoglalkozas, mint oktatasi forma sokkal inkabb
az atlagot (atlagos képességli didkot) tamogatd gazdagitd programnak tekinthetd, sem-
mint az adott teriileten kimagasld didkokat segit6 extrakurrikularis képzési formanak.

Iskolai klubfoglalkozas és ingyenesség

A klubforma azért is fontos eleme a japan iskolanak, mert ingyenes tanoran kiviili
képzést nyljt minden gyerek szamara, s ezzel is az egyenldséget, egyenld esélyeket no-
veli iskolan beliil, az iskolasok kozott. Vagyis az iskola (a tanitasi ora keretein kiviil) dif-
ferencialt extraoktatas lehet6ségét is nyujtja a diadkjainak, de 0gy, hogy egyben az
egyenlOség elvét is fenntartja, hiszen a sziilék anyagi helyzete nem befolyasolja azt,
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hogy egy gyerek az iskolai 6ran folytatott képzésen kiviil részesiil-e kiilon sport, nyelvi,
zenei vagy természettudomanyos képzésben.

Iskolai klubfoglalkozas és sziildi szakértelem

A japan sziilok a klubfoglalkozasi rendszer miatt nem kényszeriilnek arra, hogy ma-
guk keressenek a gyermekeik szamara megfelel szakembert, magantanart, egyesiiletet
stb., vagyis nem kell szinte szakértévé valniuk egy adott teriileten ahhoz, hogy el tudjak
donteni, kihez vagy milyen intézménybe érdemes kiilonfoglalkozasra kiildeniiik a gyere-
kiiket. Az iskola mintegy szolgaltatasként nyujtja a klubot, s ezzel egyiitt a kiilonorai ta-
nart.

Ily médon az iskola egyben egy maésik tipusu szocialis egyenl6tlenséget is kiiktat a
tandran kiviili (de iskolaban zajlo) képzésbdl. A vilagon mindeniitt igaz, hogy a jobb
anyagi-iskolazottsagi helyzetii, foképp varosi sziil6k altalaban jobban kiismerik magukat
a kevésbé képzett, rosszabb tarsadalmi statust, vidéki sziiléknél abban, hogy kik azok a
magantanarok, melyek azok az intézmények, akikhez/ahova egy adott teriileten érdeklo-
do, tehetséges gyereket érdemes elkiildeni. Ok tehat ezen a téren olyan szociélis elénnyel
rendelkeznek, amelynek felhasznalasaval (vagyis hogy jol tajékozottak, tudjak, kihez,
hova forduljanak gyermekeik extrakurrikularis képzésének ligyében), egyben at is adjak
ezeket az eldnyoket. Ha azonban az iskola szervezi a kiilonorakat és azok tanarait, akkor
legalabbis az iskolan vagy egy-egy korzeten beliil a csaladi hattértdl fiiggetleniil minden
gyereknek azonos esélye van jo szinvonalu kiilonorai tanarra.

Iskolai klubfoglalkozas: energia- és iddsporolas

Nem elhanyagolhato elénye az iskolai klubfoglalkozas-formanak, hogy a gyerekek-
nek nem kell a kiilonora miatt utazniuk, mert minden helyben, az iskolaban megtalalha-
to6. Ez Japanban, azon beliil is kiilondsen az olyan gigantikus nagyvarosokban, mint To-
kio, Oszaka stb. ahol a felsd kozépiskolas gyerekek gyakran napi 1-3 orat utaznak,
egyaltalan nem elhanyagolhat6 szempont sem fizikai, sem pedig anyagi értelemben.

Iskolai klubfoglalkozas és kdzdsség, kozdsség és kontroll

Az akadémikus értelemben vett tanulds utdn a japan iskoldban a didkokra egy sor
olyan dolog var (példaul kozos rendrakas, takaritas), amelynek meghatarozo eleme a
gyerekek egyiittléte, kozos tevékenysége, merthogy Japanban nemcsak lefektetett cél,
alapelv, hanem gyakorlat is az egész ember nevelése, vagyis a gyerekek értelmi-fizikai
fejlesztésén tul az érzelmek és a kozosségi készségek fejlesztése (Fiildp, 1997). A klu-
bokban a tanuldk olyan csoportokban vannak egyiitt, amelyek osztaly- és évfolyamke-
reteken kiviiliek, s amelyek ugyanakkor a gyerekek szamara tobb éven keresztiil 1étez6
gi identitast add ereje (pl. még évekig visszajarnak latogatoba a volt klubtagok, megiin-
neplik a gyézelmeket stb), vagyis a japan iskola az extrakurrikularis oktatast is Gigy szer-
vezi meg, hogy az egyben az iskolan beliili kozosségek erdsitését szolgalja.
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Ugyanakkor a klubfoglalkozasokon valé egyiittlét az egyik meghatarozo eszkdze an-
nak is, hogy a gyerekek lehet6leg ne az iskolan kiviil, ne a pedagogusok kontrollja nélkiil
alkossanak a tanitasi id6n tal csoportokat. Az iskolai klubfoglalkozas keretei kozott a ja-
pan gyerkeknek se maddja, se igénye nincs az olyasféle csoportosulasokra, mint amilye-
nek Amerikaban és Eurdpaban a fiatalkortiak bandai. Az iskolai klubfoglalkozas egysze-
rd, a juvenalis biindzés szempontjabol preventiv jellegli igyekezet annak érdekében,
hogy a gyerekek lehetéleg minél tobbet legyenek megbizhato, s az iskolatol, mint szer-
vezettdl nem elkiiloniilé felndttek kontrollja alatt. Nyilvan tobbek kozott ennek is ko-
szonhetd, hogy az iskolaskortiak biindzése nemzetkdzi Osszehasonlitasban, Japanban
alacsony.

A klubfoglalkozasok miatt a gyerekek egy tjabb fontos dolgot is megtanulnak: meg-
szokjak, hogy lényegében allandé intézményi feliigyelet mellett telnek a napjaik. igy az
iskolaévek soran természetessé valik szamukra, hogy szeretettel ugyan, de szinte egész
nap (és még a hétvégeken is) intézményileg eldirjak, hogy mi a teenddjiik, és ugyanezen
id6 alatt mintegy intézményileg kontrollaljak is 6ket.

Osszegzés: A délutani klubfoglalkozasok Japanban az iskolai munkéanak fontos, szer-
ves részét képezik. Ez a 1ényegében kotelezéen valasztando foglalkozasi forma alkalmas
arra, hogy csokkentse az abbol kdvetkezé hatranyokat, hogy Japanban a gyerekek szinte
mindig a sajat életkorukhoz k6t6d6 csoportban tanulnak, hogy a kiilonféle érdeklodésii
¢és képességii gyerekek a felsé kozépiskolaig ugyanazon keretek kozott tanulnak, mint a
tobbiek, vagyis mint az adott teriileten atlagosak vagy gyengék. A klubfoglalkozasi
rendszer nemcsak elénydkkel rendelkezik a tehetséggondozas terén, hanem hatranyokkal
is: a klubfoglalkozasok gyakran jo, de nem kivalé szakembereket foglalkoztatnak, és az
azonos érdeklédésii, hasonld képességli gyerekek egy viszonylag sziik korbdl, az iskola
tanul6ibol keriilnek ki. Marpedig ez a legmagasabb szinteken a sportban vagy a mate-
matikaban nem elegendd. Azt, hogy ezt a hidnyt vagy gyengeséget a hivatalos oktatasi
rendszer és a sziilok is érzékelik, jol mutatja, hogy Japanban is mitkddnek orszagos me-
ritést tehetséggondozo szakkordk (ld. pl. matematikaban Hirano, 1996), illetve hogy a
japan sziilok a klubfoglalkozasi rendszer ellenére mégiscsak elég jelentés pénzeket kell,
hogy koltsenek gyermekeik versenyzoéi szintii sportképzésére (Ukai Russell, 1997).

Az iskolai klubok nagyban hozzajarulnak ahhoz, hogy a gyerekek megismerjék és
képesek legyenek mikddtetni a csoporton beliili egyenl6tlenségen alapuld, hierarchikus
viszonyrendszereket, amire késobbi életiik soran is nagy sziikségiik lesz. A klubforma
elésegiti azt is, hogy a gyerekek a csaladi hattértél fiiggetleniil azonos, jo szinvonali
képzésben részesiiljenek a tanitasi idon kiviil esé képzési idokben is. A klubfoglalkoza-
sok miatt a japan gyerekek mindent 6sszevetve tobb id6t toltenek az iskolaban tanari fel-
tigyelet, bizonyos fokig az oktatasi intézmény kontrollja alatt, mint a vilag mas tajan €16
tarsaik.

Erdekes modon tehat a klubfoglalkozéasi forma egyszerre csokkenti és noveli a gye-
rekek kozotti szocialis vagy képességeikbdl adodo kiilonbségeket, kielégiti a tehetség-
gondozas specidlis igényeit és mégsem képes onmagaban megoldani azt, egyszerre no-
veli a szabad valasztas lehetGségét az iskolaban és ugyanakkor az iskola iranti nagyobb
elkotelezettséget stb. E kettdsségek-ambivalencidk miatt nyilvan arra kényszeriillink,
hogy a japan iskolak klubfoglalkozasi rendszerének némely elemét kivanatosnak, mas
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elemeit a magyar iskolarendszert6l, hagyomanyainktol, jovobeni terveinkt6l egyarant
idegennek tekintsiik. Csak példaképp: sok sziild és gyerek szamara is jelentds eldnyokkel
jarna, ha iskolaink — az alland6é anyagi nehézségek ellenére — a zene, a sport, az
idegennyelv-tanulas, a matematika vagy mas teriileteken is az oktatasi orakon kiviili ma-
gas szinvonall ingyenes délutani képzést nyujtananak sokkal szélesebb értelemben, mint
ahogy az a mi szakkdri rendszeriink keretei kozott altalaban megszokott. Kiilondsen
hasznos lenne ez a hatranyos helyzeti csaladok gyerekei szamara, marpedig az 6 szamuk
jelenleg Magyarorszagon novekszik. Ugyanakkor példaul a (kvazi) kotelezo jelleg, vagy
példaul a gyerekek kozott az egyes foglalkozasokon megfigyelheté erdésen hierarchizalt
viszonyrendszer €s mas jarulékos elemek a hazai tradicioktol idegenek, és vélhetdleg a
jovoben sem lesznek kivanatosak.

Dzsuku és jobiko

Az ismeretterjesztés (téve, sajtd) kiilonféle eszkdzeinek kdszonhetden Magyarorszagon
is sokan tudnak arrol, hogy Japanban léteznek délutani maganiskolak, ugynevezett
dzsukuk, amelyekben a gyerekeket a felvételi vizsgakra készitik elé. Egy-egy e témaba
vagé film vagy napilapcikk megjelenése utan, kiillonosen akkor, ha az adott forrasban a
japan felvételi vizsgarendszerr6l is szo6 esik, szinte az egész magyar kozvélemény felzu-
dul, s a ,,szegény agyondolgoztatott”, ,tanulas- és iskolarobot” japan fiatalokban a mai
fiatalok vagy a jovendé magyar generaciok fiataljainak szomoru, fenyegetd képét latja.

Olyasféle kérdésekre azonban mar a pedagogiai szakirodalomban tajékozott olvasok-
nak is nehezebb lenne valaszolniuk, hogy mi is teszi valdjaban sziikségessé a dzsukuk
létezését, milyen fajtai alakultak ki ennek az oktatasi intézménytipusnak Japanban, a
gyerekek hany szazaléka jar ezekbe az iskolakba, kik tanitanak a dzsukukban, kinek a
tulajdonat képezik a dzsukuk, 1éteznek-e dzsukuk minden japan varosban, hozzajarul-
nak-e, s ha igen, miképpen, a dzsukuk a japan oktatas nemzetkdzileg elismert sikereihez
stb.

A tisztabb, pontosabb kép alkotasaban nem eléggé segit a hivatalos japan oktatasiigyi
informaciéo sem. Ha attekintiink néhany oktatasiigyi statisztikat, alig leljiik nyomat a
dzsukukra és jobikokra vonatkozd informacidknak (Education in Japan, 1994;
Education system in Japan, 1991). Természetesen nem teljesen érthetetlen ez a viszony-
lagos informaciohiany a japan oktatasiigyr6l szold hivatalos kiadvanyokban, ugyanis
mind a dzsukuk, mind a jobikok kizarolag maganvallalkozasi formaban miikddnek, és
mint ilyenek, valoban nem szamitanak a ,hivatalos”, az allam vagy az 6nkormanyzat al-
tal fenntartott, tamogatott és/vagy ellendrzott oktatasiigyhdz. A japan tarsadalmi értéke-
ket tekintve kicsit talan kellemetlen is lehet az allami oktatasiigynek szembenéznie azzal
a ténnyel, hogy vannak a felséoktatast megel6z6 tomegoktatasban olyan fontos teriiletek,
amelyeket nem tud (vagy nem akar) igy miikddtetni, hogy ott ne legyen sziikséges vagy
lehetséges megjelennie a magantékének, a kiilonféle vallalkozasoknak. Azt, hogy a ,,hi-
vatalos oktatasiligy” ¢és a maganvallalkozasban miik6d6 dzsukuk és jobikok kozott van
némi fesziiltség, amely feltehetdleg az imént emlitett okokbol (is) fakad, mi sem mutatja

287



Gordon Gy®6ri Janos

jobban, mint az a tény, hogy a Mombusho idénként folhivja a japan sziilok figyelmét ar-
ra, hogy nem sziikséges a gyerekeiket dzsukukba kiildeniiik, az allami iskolaknak meg-
feleléen el6 kell késziteniiik a gyerekeket a rajuk varo kiilonféle felvételikre, hogy ne
felejtsék el a sziilok, milyen nagy kiilonbség van az egész személyiséget fejlesztd igazi
tanitas és a felvételi tesztkitoltés gyakoroltatasa kdzott stb. (Russell, 1997).

Ugyanakkor mégiscsak meglepd ez a viszonylagos informaciohiany a hivatalos kiad-
vanyokban, ha arra gondolunk, hogy a japan csaladok nagy részének életében mind
anyagi, mind életmodbeli vonatkozasokban igen fontos szerepet jatszanak a dzsukuk és
jobikdk, merthogy a gyerekek jelentds része elobb vagy utobb, ideiglenesen vagy tarto-
san igénybe veszi ezen oktatasiigyi intézmények kiilonféle szolgaltatasait.

Az aldbbiakban megkiséreliink Osszefoglald képet adni a japan dzsukukrol és a
jobikokrol, de még ez az dsszefoglalas sem jelenti azt, hogy a téma valamennyi lényeges
kérdésével tudunk majd foglalkozni. E helyt példaul nincs méd arra, hogy részletekbe
menden foglalkozzunk a dzsukuk kialakulasanak, mikodésének torténeti vetiileteivel,
vagy hogy ravilagitsunk a jelenleg miikddd nagy maganiskola-halozatpk kozotti oktatas-
filozofiai, didaktikai vagy éppenséggel financialis kiilonbségekre stb~. Az alabbi részle-
tez6 bemutatas is csak altalanos, bevezeto jellegl 6sszefoglalonak tekinthetd tehat.

A dzsuku és a jobiko meghatarozasa

A dzsuku — ritka kivételtol eltekintve — csak délutan mitkdé maganiskola, amely el-
sOsorban az altalanos iskolas és alsé kozépiskolas kort gyerekek oktatasara orientalodik.
E maganoktatasi intézmények foképp az iskolai tananyag bovitésével, mélyitésével-
szinesitésével foglalkoznak, de a dzsukuk egy részében a felsé gimnaziumba szo6lo fel-
vételire valo elokészités is folyik.

A jobiko olyan, déleldtt és délutan mik6dé maganiskola, amely mindenek el6tt
egyetemi-féiskolai felvételi el6készitéssel foglalkozik. Ebbdl kovetkezéen ez a magan-
oktatasi intézménytipus foképp a fels6 kozépiskolas korosztalyra, azon beliil is els6sor-
ban a végzds kozépiskolasokra orientalodik, illetve azokra a kozépiskolat mar végzett,
de egyetemre fel nem vett fiatalokra, akik a kdvetkezd felvételi vizsgajukra kivannak
felkésziilni egy adott tanév soran.

E tiszta kiilonallas ellenére sem ritka, hogy a dzsukuk egyetemi felvételi elokészités-
sel, a jobikok pedig fiatalabb korosztalyok oktatasaval, felvételi elokészitésével foglal-
koznak, ezek a kivételek azonban inkabb csak erdsitik, semmint gyengitik a szabalyt.

Bar redkiviil érdekes lenne, e helyt nincs mdd arra sem, hogy bemutassuk a dzsukuk és jobikok mas dzsiai
orszagokban fellelheté megfeleldit, a dél-koreai hagwonokat, a taivani buxibanokat, illetve a kinai és indiai
maganoktatas rendszerét. Mindenesetre az egyik leglényegesebb kiilonbség a japan és a tobbi azsiai magan-
oktatasi rendszer kozott az, hogy a japan maganoktatas mind koziil messze a legpiacosodottabb, az orszag
egészét leginkabb atfogod, ipari méretekben miikddd rendszer (educational industry), amely messze tallép
azon a hagyomanyos felfogason, amely alapjan a maganoktatas altalaban kijeloli a helyét és szerepét az ok-
tatas tertiletén (Russel, 1997). Ez utobbi vonatkozasrol lesz még sz6 a tanulmany tovabbi részeiben, hiszen
csak ennek ismeretében lehet igazan érzékelni, mi jat hoztak (vagy hozhatnak majd potencialisan a jovo-
ben) a nemzetkozi oktatasiigybe a japan maganiskolak.
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Az ,,arnyékoktatas” alapjai Japanban
Az oktatasra vonatkozo versengési elméletek

Stevenson és Baker (1992) szerint a didkok allokacidja szempontjabol harom f6 oka
lehet annak, ha egy nemzet oktatasi rendszerében a ,,hivatalos” oktatasi struktira mellett
kialakul az ,,arnyékoktatas”.

— A legfontosabb az, hogy hivatalos, kozpontilag iranyitott felvételi rendszer hata-

rozza meg, ki milyen iskolaban tanulhat tovabb.

— Ugyancsak kedvez az arnyékoktatas kialakulasanak, ha az iskolazasban, az iskolai
elérejutasban a ,,verseny” a meghatarozo, nem pedig a ,.kiilsé tdmogatas”, vagyis
ha az elérejutasban a ratermettség, a felvételi vagy képességmérd vizsgan vald bi-
zonyitas, az adott személy tehetsége a dontd, nem pedig rang, cim, pénz vagy bar-
mely mas kiils6 (pl. 6roklott) tamogatas.

— Hasonloképp: kedvez az arnyékoktatas kialakulasanak az is, ha szoros kapcsolat
van a kozott, hogy valaki hol, melyik intézményben végzi az altalanos és kdzépis-
kolas tanulmanyait, valamint a kdzott, hogy aztan hol, melyik egyetemen tanul to-
vabb, illetve milyen cégnél helyezkedik el.

Ha ez a harom Osszetevd egy nemzet oktatasiigyében egyszerre van jelen, akkor az
kedvez az arnyékoktatas kialakulasanak, pontosabban az arnyékoktatas széleskorti elter-
jedésének az adott oktatasi szisztémaban. Mivel a szerz6k megallapitasa szerint mindha-
rom fent emlitett komponens jellemzi a japan oktatast, Japanban igen kedvezé volt a ta-
laj az arnyékoktatas kialakulasahoz.

E feltételrendszer elsé elemének jelenléte és hatdsa nyilvanvald a japan iskolarend-
szerben. A Stevensonék altal masodikként €s harmadikként emlitett Gsszetevd hatasa az
arnyékoktatas kialakulasara azonban némi magyarazatot, illetve finomitast igényel. Va-
16szinii, hogy az arnyékoktatas széleskort elterjedését egy rendszerben nemcsak az pre-
desztinalja, hogy az adott oktatasi rendszer versenyre épiil, nem pedig eldjogokra, hanem
az is, hogy milyen az a verseny, illetve hogy az adott versenyrendszeren belill milyen
hatasa lehet az arnyékoktatasnak a tarsadalmi elitbe jutasért folytatott versenyben mara-
dasra, illetve a versenybe vald visszajutasra.

Az 1960-as évek elején Turner volt az, aki a tarsadalmi elitbe vald jutas mikéntjét
oktatasiigyi szempontbol is vizsgalva elkiilonitette a ,,(nyilt) versenyen alapuld” mobili-
tast az ,,el6jogokon alapuld” elitbe jutasi rendszert6l (Turner, 1960). Turner értelmezé-
sében az Amerika esetében jellemzé nyitott verseny olyan folyamat, amelyben a szemé-
lyes erbfeszités dont, mindenkinek sokféle startégiaja lehet a nyerésre; az igazan dontd
szelekciot (marmint azt, hogy kik a nyertesek és kik a vesztesek az elitbe jutasi oktatasi
verseny szempontjabol) a rendszer igyekszik minél késobbre, a szelekcios folyamat vé-
gére helyezni, menet kozben pedig minimalizalni a vesztesség konzekvenciait annak ér-
dekében, hogy lehetéleg minél tobben minél tovabb versenyben maradjanak.

Masfél évtizeddel kés6bb Rosenbaum, aki ugyancsak az amerikai tarsadalmi mobili-
tast vizsgalta az oktatds szempontjabol, pusztan amerikai mitosznak nevezte a Turner
altal felvazolt rendszert, s annak a vélekedésének adott hangot, hogy az amerikai szisz-
téma ,tornaverseny” tipusu. Ez alatt azt értette, hogy az oktatasi versenyfolyamat soran

289



Gordon Gy®6ri Janos

az egyes etapoknal Ujra és ujra elkiiloniilnek a gydztesek és a vesztesek, s ez minden
egyes szekvencianal dontéen meghatarozza az egyén tovabbjutasat vagy lemaradasat. A
vesztesek a tovabbiakban mindig csak az alacsony értékrendl célokért versenyezhetnek
tovabb vagy teljesen kiesnek a versenybdl, a gydzteseknek pedig megmarad az esélyiik
arra, hogy tovabb versenyezzenek az elit célokért, de semmi garanciajuk nincs arra, hogy
ezt a célt el is érjék, hiszen a kdvetkezd etapnal ok is bekeriilhetnek a vesztesek kozé
(Rosenbaum, 1984).

Takeuchi (1991), e modellek japan kutatdja egyik verseny-, illetve mobilitasmodellt
sem latja maradéktalanul alkalmazhatonak a japan rendszerre, amelyet véleménye szerint
leginkabb ,ligaversenyszerli”-nek lehetne nevezni. A ligaversenyben mindvégig minden-
ki mindenkivel versenyez, vagyis a korabbi vesztesek versenyben maradnak a korabbi
gy6ztesekkel is. Bar az egyes szekvenciak elég egyértelmiien vesztesekre és nyertesekre
osztjak a mez6nyt, a vesztés hatasa nem olyan fatalis, mint a tornaverseny tipusi versen-
gésben, merthogy a ligaversenybe magaba be van épitve a visszatérés lehetdsége. Allita-
sa igazolasaul tobbek kozott éppen azokat a kevésbé jo kdzépiskolaban végzett japan di-
akokat emliti, akik a kozépiskola befejezése utan nem jutottak be a felsGoktatasba, ha-
nem az altalunk ,,arnyékoktatasnak™ nevezett rendszerben tanultak egy évig, majd onnan
jutottak be a jo egyetemekre, illetve féiskolakra.

Takeuchi adataibol is nyilvanvald, hogy azokbodl a felsé kozépiskolakbol, amelyek
maguk is a legszelektivebben, legmagasabb pontokkal vettek f61 didkokat az als6 ko-
z¢épiskolabol, a gyerekek joval nagyobb szamban és aranyban jutottak be a legszelekti-
vebb egyetemekre, mint a kevésbé jo kozépiskolakbol. De a jobikdba vald jaras jol érzé-
kelhetéen képes volt valtoztatni a gyengébb iskolak didkjainak az oktatasi versenybe
vald visszajutési esélyein. Ez az tehat tobbek kozott, ami az arnyékoktatas széleskorii
elterjedésének kedvez Japanban.

Arnyékoktatas és fizetéképes kereslet

Az imént leirtakkal kapcsolatban szem el6tt kell tartani azt a tényt, hogy Japanban a
»gyengébb iskola” tobbnyire nem jelenti azt, hogy az adott iskolaba feltétleniil az anya-
gilag kevésbé tehetOs sziilok gyerekei jarnak. Ugyanis mint a mar idézett kutatasok mu-
tatjak, némi kivételtdl eltekintve az anyagilag rosszabb helyzetben 1év6 sziiléknek is van
esélye arra, hogy gyermekeiket az elitért folyd versenyben a médositopalyak igénybe-
vételében tamogassak, vagyis elkiildjék 6ket a maganiskolakba.

Annak ugyanis, hogy Japanban az arnyékoktatas ipari mérteket olthetett a habort
utan és ipari méreteket 6lt ma is, alapvetd eleme az, hogy a tarsadalom igen széles réte-
gei fizetGképesek ezen a téren (is). 1987-ben példaul a japan csaladoknak mindéssze
15%-a tartozott az alsobb tarsadalmi rétegekbe, a fennmaradd 85% az als6, kozépso és
felsé kozéposztalyt, valamint a felsé osztalyt tette ki (White, 1994), marpedig ez azt je-
lenti, hogy ezek a csaladok gyakorlatilag még tobb gyerek esetén is képesek az arnyék-
oktatas koltségeit fedezni.
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Az oktatas, a képzés mint tarsadalmi érték

Természetesen alapvet6 feltétel volt az arnyékoktatas kialakulasaban, hogy az iskola-
zottsag, képzettség Japanban mai napig alapvetd tarsadalmi értéket jelent, olyan értéket,
amelynek elismerésében a tarsadalom minden rétege egyként, homogén modon egyetért.

Az oktatas, a képzés mint csaladi befektetés

Fontos &sszetevdje az arnyékoktatas kialakulasanak, hogy Japanban a sziilék ugy
érezhetik, az arnyékoktatasra kiadott plusz csaladi koltségek a jovOben visszatériilnek, ez
tehat jo befektetés. Hogy ez mennyire igy van, azt mi sem mutatja jobban, mint az a tény,
hogy az arnyékoktatasban, de kiilondsen annak dragabb formaiban a fiuk nagyobb
aranyban vesznek részt, mint a lanyok. A fels6 kdzépiskola elvégzését kovetden a lanyok
és a fiuk addig egyenléségen alapuld oktatasa alapvetden megvaltozik: a legjobb egye-
temekre jelentésen tobb fiu keriil be, mint lany. Ez a kiilonbség a munkaerépiacon még
tovabb novekszik: a legjobb egyetemekr6l a fitkat a legjobb munkahelyekre veszik fel, a
lanyok jelentds része pedig a foiskola vagy egy nem til nagy presztizzsel rendelkez6
egyetem elvégzése utan rogton vagy néhany évvel otthon marad a sziiletendd gyerekei-
vel. A tarsadalom szerkezete olyan, hogy egy japan csaladapanak olyan jovedelemmel
kell rendelkeznie, amelybdl képes eltartani a sziileit, az 6nalloé jévedelemmel nem ren-
delkezo feleségét, a gyermekeit, valamint 6nmagat. Ha a férfi anyagilag nem képes erre,
mert példaul gyenge tanulmanyi eredményei miatt nem volt képes jo iskolakba, onnan jo
egyetemre, onnan j6 munkahelyre keriilni, akkor az egész rendszer dominoszeriien felbo-
rul, s ez a sziil6k szamara a szo6 legszorosabb értelmében egzisztencialis fenyegetettséget
jelent. Célszer(ibb tehat idejében, mintegy preventive megeldzni az ilyenféle fenyegetett-
séget azzal, hogy a sziil6 befektetésszeriien tdmogatja a fiigyermekét abban, hogy az
minél jobb eséllyel keriiljon jo egyetemre, onnan jo munkahelyre. Tehat gazdasagos be-
fektetés az arnyékoktatas kifizetésével novelni a fiigyermek erre vonatkozo esélyeit.

Az drnyékoktatas korrekcios szerepe

Ugyancsak fontos Osszetevd, hogy a japan iskolarendszert annak szilard tradicioi,
merevségel miatt beliilrél igen nehéz korrigalni. Ebben az értelemben az arnyékoktatas
egy kiviilrél érkezé korrekcids rendszernek tekinthetd, s erre a célra kivaléan megfelel a
magantdkén alapuld arnyékoktatas mint oktatasi forma.

Ide tartozik az is, hogy bar Japanban a vizsgarendszer alaposan kidolgozott, kiilon-
féle pedagogiatorténeti és egyéb vonatkozasok miatt az egyes oktatasi szintek felvételi
anyaga nem pontosan illeszkedik az el6z6 szinten elsajatitandd iskolai tananyaghoz.
Amit ezen a téren az oktatasi rendszer nem igen tudott vagy akart kiigazitani, azt az ar-
nyékoktatas igyekezett megoldani azzal, hogy megtanitja a gyerekeknek azt, amit az is-
kola nem tanitott meg nekik, de amire a felvételin sziikségiik van.
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A felvételi vizsga mint technika

Nem elhanyagolhaté szempont az sem, hogy Japanban a felvételi vizsgadk nemcsak
tartalmi, hanem bizonyos foku technikai (értsd: tesztkitoltési) készségeket igényelnek.
Marpedig egy olyan oktatasi forma, amelyben az oktatdssal deklardaltan nem jatszik
egyenld fontossagu szerepet a nevelés (1évén, hogy ezek az iskolak egydltalan nem te-
kintik feladatuknak a nevelést), alkalmas arra, hogy ezekre a technikai jellegii tudniva-
16kra (is) koncentraljon.

A dzsuku
A dzsukuk oktatasi programjai

A dzsukuk oktatasi programjai legalabb négy tevékenységi kor koré csoportosithatok:

1) Az iskolai oktatast kiegészitd, azt elmélyitd akadémikus jellegii oktatas.
Foképp a fels6 kozépiskolasok gyakran valasztanak olyan dzsuku-programokat,
amelyek tudasuk boviilését eredményezik. A magyarorszagi oktatasi fogalmaink-
kal ezek koriilbeliil az iskolai tanulast kiegészité tanfolyamoknak tekinthetdek.
Angolt, matematikat, vagy még gyakrabban tobb tantargyat tanulnak egy-egy
program keretében.

2) Olyan oktatasi programok, amelyek ugyan kapcsolodnak az iskolai oktatashoz, de
olyan erés hangstlyt helyeznek egy adott teriiletre, hogy az mar 6nallé oktatasi
programnak tekinthetd.

Ezek kozé tartoznak azok a dzsuku-programok, amelyek mar aranylag lazan kapcso-
l6dnak az iskolai tanulasi programhoz, bar valamilyen kapcsolat azért még itt is mindig
fellelhetd. Nem kifejezetten felvételi orientaltak ezek a programok, de olyan képessége-
ket fejlesztenek, amelyeknek nagy a tarsadalmi értéke, és néha, ha nem is kozvetleniil,
de szerepet jatszhatnak a sikeres felvételiben. Ilyenek példaul a szoroban-tanfolyamok,
amelyek Japan-szerte igen népszeriiek. A szorobannal valé szamolasra az iskolai oktatas
is nagy hangsulyt fektet, de az igazan magas szinvonalra vald fejlesztésben inkabb a
dzsukuk végzik, tehat a dzsukuk altal szervezett oktatasban vesznek azok részt, akik
ezen a téren igazan professzionalis tudasra szeretnének szert tenni.

Mas hasonld, képességfejlesztd dzsuku-programok is 1éteznek, példaul zenei, kép-
zOmuvészeti fejlesztéprogramok.

3) A fels6 kozépiskola felvételi vizsgajara valo eldkészités.
Mint sz6 volt rdla, a fels6é kozépiskolaba a gyerekek a 9. évfolyam befejeztével, 15
évesen felvételiznek. Fiatal koruk ellenére igen keményen és kitartdoan kell dol-
gozniuk a dzsukuban, mert a felsé gimnaziumba szo6lo felvételi az életiik egyik
legmeghatarozobb felvételije. A gyerekek tisztaban vannak e felvételi sorsdontd
jelentdségével, és sajat indittatasbol és/vagy csaladi nyomasra jelentds résziik részt
vesz a délutani privat oktatasi intézmények programjaiban. Az addig vidam, fel-
szabadult iskolai hangulat a 8-9. osztalyban nem ritkan igen fesziiltté valik, s bar
ez a fesziiltség természetesen elsdsorban a fokozott tanulasban, eréfeszitésben tor
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utat, mégis, tapasztalat szerint ekkor valnak gyakoribba az agressziv cselekedetek
(bantalmazas, ongyilkossag).
4) Egyetemi-foiskolai felvételire el6készit programok.

Ezekrol lentebb, a jobikoknal lesz szd, két okbdl is: részint azért, mert Japanban elsé-
sorban a jobikok azok az arnyékoktatasi intézmények, amelyek az egyetemi-f6iskolai
elokészitéssel foglalkoznak, masrészt pedig azért, mert a dzsukuk egyetemi-féiskolai
felvételi el6készitd programjai 1ényegében nem kiilonboznek a jobikok programjaitol.

Annak ellenére, hogy a dzsukuk egy része szigoruan akadémikus oktatast nyujt, illet-
ve felvételire készit eld, a dzsukuba jarasnak sokkal valtozatosabbak a motivacioi, mint
azt gondolnank. A gyerekek 75%-a esetében a tanuldsi motivacio felkeltése a sziilok f6
célja a gyerek dzsukuba jaratasaval, nem pedig példaul a tesztkitdltési technika gyako-
roltatasa. Ami pedig talan még meglepdbb: tobb vizsgalat is azt mutatja, hogy a japan
gyerekek szamara az elemista és als6 kozépiskolas életkorban a kozosségi egyiittlét
egyik — ha nem legfobb — kulturalt, kellemes, vonzo, és mégiscsak egy felnétt (egy pe-
dagodgus) altal kontrollalt formaja a dzsukuba jaras (Russell, 1997).

A gyerekek altalaban heti 1-2 alkalommal dsszesen 2—-3 orat toltenek a dzsukuban,
ahol a legtobben azokkal a tantargyakkal foglalkoznak, amelyek a felsé gimnaziumi fel-
vételihez a legfontosabbak: matematika, angol és japan nyelv. Mivel a legtobb dzsuku a
kotelezo iskola ideje utan miikddik, a gyerekek gyakran csak este, nem ritkan kifejezet-
ten késoén este (pl. 10-kor) mennek haza. A dzsukuban hazi feladatot is kapnak, ami nem
kis terhet jelent szamukra: csupan a ,,dzsukulecke” napi 1 dra (!) plusz tanulast jelent
szamukra, marpedig a japan gyerekek egyébként is igen sok id6t forditanak az otthoni
tanulasra, leckeirasra: heti atlagban 19,5 orat (White, 1994).

Ezzel egyiitt is a gyerekeknek majdnem a fele kifejezetten szeret dzsukuba jarni, f6-
leg annak baratsagos, gyerekeknek kellemes, €lvezetes atmoszféraja miatt (Russell,
1997).

A jobiko
Altalénos kérdések

A jobiko tehat az a délutani maganiskola, amely els6sorban az egyetemi-foiskolai
felvételire késziti el a fiatalokat. Japanban harom nagy jobikohalozat uralja a piacot, a
Kawaijuku, a Yoyogi Seminar és a Surugadai; ezekben az intézményekben tanul a jobi-
kot igénybe vevo didkok 80%-a. Ezeken az intézményeken kiviil is vannak mas jelentds
jobikohalozatok, példaul az elsdsorban, de korantsem kizardlag a programozott matema-
tikai oktatast képviseld6 Kumon Educational Institute, amely a vilag 27 orszagaban van
jelen az oktatasi programjaval, amelybdl tobb mint egy millié gyerek tanul.
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A jobikoba valo bejutas. Szelekcio és oktatas a jobikoban

A jobiko szempontjabol a didkok alapvetden két nagy csoportra oszthatok:

— azok, akik napkozben mas allami vagy maganiskolaba jard kozépiskolasok, s a
jobiko oktatasi szolgaltatasainak valamelyikét csupan mint kiilsds didkok veszik
meg;

— azok, akik Gigynevezett roninokként jarnak a jobikoba: vagyis a kozépiskolajukat
mar befejezték, de nem vették fel dket a felsGoktatasba, és azért az egész tanév
idejét a jobiko tanuldjaként felvételi elokésziton toltik.

A jobb jobikokba felvételizniiik kell azoknak, akik oda (is) kivannak jarni (tehat
nemcsak teszteket vesznek meg példaul, hanem a napkozbeni iskola utan délutan a
jobiko valamelyik csoportjaban akarnak tanulni, vagy roninokként, egésznapos felvételi
elékészitds diakként ott akarnak tanulni).

Fontos azonban megemliteni, hogy nemcsak az ilyen nagy jobikokba kell felvételiz-
nilik a didkoknak, hanem a jobikon beliil is van egy tigynevezett ,,elhelyezé vizsga”. Ez
azt jelenti, hogy a jobikon beliil az iskola vezet6i mindig olyan csoportokat igyekeznek
létrehozni, amelyekben képeségeiket, tudasukat tekintve kozel azonos szinten allo dia-
kok tanulnak egyiitt. Bar elsé pillantasra meglep6 lehet ez a ,,felvételi a felvételin tal”, a
homogén csoportok 1étrehozasanak elve szamtalan elénnyel jar a jobiko, illetve a jobiko
tanarai és diakjai szamara. Csak példaképp néhany:

Mivel a jobiko elsdsorban egyetemi-foiskolai felvételire készit eld, ide felsé gimna-
zista koru diakok jarnak, illetve az egyetemekre-fiskolakra fel nem vett tigynevezett
roninok, tehat a kb. 16-20 éves korosztalyba tartoz6 fiatalok. Ebben az életkorban a dié-
kok olyan iskolakba jarnak (illetve a roninok olyanokba jartak), amelyek mar nem kote-
lezden elvégzendd és lakohely szerint kotelezéen kijeldlt korzeti iskolak (mint az elemi
iskola és az also kozépiskola); ezekbe az iskolakba a gyerekek mar csak sikeres felvéte-
livel juthatnak be. Mivel a fels6 kozépiskola elvégzése ma mar teljesen altalanos Japan-
ban, a legfontosabb differencialé pontta az a tény valik, hogy ki melyik iskolaba jar
(jart).

Ahhoz, hogy egy felsé kozépiskola azokat a didkokat vegye fel, akikkel a legjobb
esélye van arra, hogy az iskola mar elért szinvonalat tartani tudja vagy akar emelje is,
pontosan, jol mérd felvételi technikakra, eszkdzokre, mindenek elétt megfeleld tesztekre
van sziiksége. Mivel ezek a méréeszk6zok nagy szamban és sokféle formaban allnak
rendelkezésre a japan iskolak szamara, az iskolak meglehet6sen homogén gyerekcso-
portokat tudnak Iétrehozni, ki tudjak sziirni, meg tudjak talalni a kdzel azonos képessé-
g, illetve kozel azonos felkészitettségli gyerekeket. Ez azt jelenti, hogy mig az elemi is-
kolakban és az alsé kézépiskolakban a japan oktatds alapelve, hogy a kiilonféle képessé-
gii gyerekek a képességiiktdl fiiggetleniil egyazon iskolakba, egyazon osztdilyokba jarja-
nak, addig a gyerekek felsé kozépiskolas korukban olyan iskolakba, azon beliil is olyan
osztalyokba jarnak, ahol a felvételi sziirés eredményeképpen mindenki kézel azonos ke-
pességii és felkésziiltségii. Vagyis felsd kozépiskolas korukban a japan gyerekek e tekin-
tetben homogén csoportokban tanulnak. Ezeknek a gyerekeknek tehat a napi iskolai ta-
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pasztalatukkal ellenkezd ¢élmény lenne, hogy olyan tanitasi csoportba jarjanak a
jobikoban, ahol vegyes képességii gyerekekkel vannak egyiitt.

Ez tehat olyan érv a homogén jobiko-csoportok mellett, amely elsésorban az iskola-
rendszer egészének jellegébdl, szerkezetébol kdvetkezik.

Masrészt a homogeén, kdzel azonos képességii gyerekek kozott konnyen alakulhat ki
éles, de igazsagos verseny, olyan versengés, amely mindkét, illetve valamennyi felet
jobb teljesitményhez segiti. Persze gondolhatnank azt is, hogy az azonos képességii cso-
portokban a verseny sok gyereknek inkabb elveszi a kedvét a tanulastol, semmint noveli,
hiszen adott esetben a kozel azonos képességliekkel szemben vald alulmaradas kedve-
z6tleniil hathat a gyerek hangulatara, motivacidjara. Szerencsés modon azonban Japan-
ban a gyerekek a versengési szituaciokat ugy tekintik, hogy azok nem elsdsorban a ver-
seng6 fél ,,megsemmisitésére”, hanem dnmaguk fejlesztésére, teljesitményiik emelésére
szolgalnak, ha pedig veszitenek egy ilyen szituacioban, akkor a hibat elsésorban 6nma-
gukban, jellemz6 modon a nem elegend6 erdfeszitésben latjak; egy vesztes helyzetben a
japan gyerekek a kiizdelmet, a jobb tanulasi eredményért folyd harcot nem ,,feladjak”,
hanem ujabb és jabb erdéfeszitésekkel igyekeznek az elkdvetkezenddkben jobb eredmé-
nyeket elérni (Fiilop, 1997; Gordon Gydri, 1997). Ez a versengési attitid kiilondsen
kedvezd azokban a helyzetekben, példaul az imént emlitett jobikocsoportokban, ahol a
gyerekek kozel azonos képességii tarsaikkal vannak egyiitt, hiszen ilyen kérnyezetben
egy gyerek valoban joggal gondolhatja azt, hogy a tarsaiknal gyengébb eredménye nem
abbdl fakad, hogy a képességei gyengébbek, mint a tobbieknek, hanem abbdl, hogy nem
dolgozott, nem tett megfeleléen eréfeszitéseket; vagyis joggal gondolhatja gy, hogy ha
nem adja fel a kiizdelmet, akkor esélye van arra, hogy jo, vagy nagy eréfeszitéssel akar a
tobbieknél jobb eredményt érjen el. Ha viszont valaki jelentésen gyengébb csoportban
tanulna, mint amilyet a sajat képességei lehetdvé tennének szamara, akkor ez a tény azért
csokkenthetné a teljesitményét, mert kiillondsebb erdfeszités nélkiil is mindig a legjobb
lehetne vagy a legjobbak kozott lehetne. A tanuld €s a jobiko szempontjabdl egyarant az
tehat a legoptimalisabb, ha a gyerekek képességszintjiik szerint kozel homogén csopor-
tokban tanulnak.

A homogén jobikocsoportok mellett ezen érv tehat a gyerekek motivacidja, pszichés
allapota és a versengés szempontjabol megfogalmazott érv.

Ugyanez a tény optimalizalja a tanar, illetve az iskola mint intézmény munkajat, a ta-
nitas hatasfokat tartalmi és techniai okokbol is. Hiszen a hasonld képességli gyerekekkel
lehet a legoptimalisabban haladni: 6k kozel egyidében képesek azonos tananyagot elvé-
gezni és tovabblépni, az 6 szamukra kozel azonos nehézségii teszteket lehet Gsszeallitani
stb. Ez egyaltalan nem lényegtelen akkor, ha arra gondolunk, hogy a nagy jobikokban
100-300 didk vesz részt egyszerre egy-egy oran; egy ekkora csoport tanulasi hatasfokat
csak ronthatna a képességek talzott kiilonbozbsége.

Ez az érv a gyerekek kognitiv képességeibdl kovetkezo, egyben a tanitas tartalmi és
technikai vonatkozasaival kapcsolatos érvként tamogatja a homogén jobikocsoportok ki-
alakitasat.

A felvételi szempontjabdl a japan gyerekek (és sziileik) szamara igen fontos tudni,
hogy hol allnak mas gyerekekhez képest. Tobbek kozott errdl is informaciot ad a jobikon
beliili képességvizsga is (és persze mas teszteléses, vizsgaztatd formak is). Ha egy gye-
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rek nem olyan helyre akarna jelentkezni, ahova mas didkokhoz képest jo eséllyel jelent-
kezhetne, az rontana az ¢ személyes esélyeit, és persze a jobiko mint intézmény, mint
sokhoz képest hol helyezkedik el. Ez tehat a felvételi sikeressége szempontjabol a
tudasosszehasonlitas tertiltének fontossagat hangsulyozo érv.

Ugyanakkor fontos tudni, hogy a jobikon beliili elhelyezés nem egész tanévre szol,
hanem csak egy periodusra; ebben az értelemben a rendszer nyitott, flexibilis, dnkorri-
galo. Vagyis a gyerekek minden egyes tanitasi terminus utan ujabb elhelyezési tesztet ir-
nak, amelyek eredményeibdl kideriil, hogy az elmult terminus soran (a tobbiekhez viszo-
nyitva) hogyan haladtak a tanulasban. Mindez sugallja a gyerekeknek, hogy csoportbeli
helyzetiik nem statikus, hanem dinamikus, ¢és ennek valtozasa, illetve a valtozas iranya
csak rajtuk, az altaluk befektetett eréfeszitésen mulik.

Bar a jobiko felvételijét kovetd belsé elhelyezési teszttel kapcsolatban még szdmos
érvet lehetne felsorakoztatni, talan ennyi is elegendd ahhoz, hogy (akéar e kis részvonat-
kozasbol, a belsd elhelyezési teszt gyakorlatabdl is) vilagosan lassuk:

— a jobiko (és a dzsuku) nem ellentétben akar allni az oktatasi rendszer egészével,

hanem a maga modjan harmonizalni akar azzal;

— mindenben a legatgondoltabb modon a leghatékonyabb, legoptimalisabb megoldas-
ra torekszenek szervezési, technikai, pszicholdgiai, kognitiv képességekbeli és
szamos egyéb szempontbol is, hiszen ezt diktalja a jobikoba jaro tanuldk és az in-
tézmény érdeke egyarant.

Tl azon, hogy a jobikoba sz619, illetve a jobikon beliili felvételi vizsga mit tesz egy
didk szamara lehetévé, az, hogy a jobikoban ki milyen oktatdsi programban vesz részt,
attol fugg, hogy az adott didk milyen helyzetben, milyen céllal, milyen oktatasi progra-
mokat vasarol meg.

A valasztott oktatasi programokon valo részvétel szerint

— egész éves egész napos oktatasra fizet-¢ be, vagy

— egész éves heti 1-2 alkalomra szo6lora, vagy

— egy-egy 2-3 hetes (pl. nyari-téli iskolai sziinet ideje alatti), esetleg hosszabb, de
nem egész éves kurzusra vagy terminusra;

— probavizsgakra;

— csak valamilyen oktatasi anyagot (kdnyv, teszt stb.) vasarol meg, és mas, akar spe-
cialis tanulasi lehetdségek is vannak egyéni (kiilon megfizetett) igény szerint.

A tantargyak tartalma, a tanult targyak teljessége szempontjabdl van, aki

— altalanos képzésben vesz részt (tobb tantargy), kiemelt hangstllyal azokon a tar-
gyakon, amelyek a felvételi szempontjabol fontosak;

— csak a felvételi szempontjabol fontos targyakat tanulja.

A roninok

A roninok jellegzetes tanulasi programja az egész éves egész napos oktatas, amely
altalanos képzést jelent, mikdzben a hangsuly természetesen a felvételi szempontjabol
fontos tantargyakon van. Az ilyen egész napos egész éves, kb. 1000 tanitasi orat jelentd
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programokhoz tobbnyire hétvégi tanulasi és altalanos id6toltési (pl. sport) programok is
kapcsolodnak. Ezeken kivill az egész éves egész napos oktatasban résztvevé tanulok (a
sajat jobikdjukban arengedménnyel) felvehetnek délutani-esti-hétvégi kiegészité orakat-
kurzusokat is. Ezek a didkok tehat lényegében ugyanazt az életet (erds, a hét egészét be-
fogo, az akadémikus tantargyak tanuldsan kiviil kiilonorakkal is tarkitott iskolas életet)
élik, mint a ,,normal” iskolai tanulok, annyi kiilonbséggel, hogy
— szamukra mindez mar sok pénzbe keriil (igaz, nem — vagy nem sokkal — tobbe,
mint a maganiskolakba jaro fels kozépiskolasok szamara az oktatas;
— roninok szamara mindennek a kozéppontjaban a felvételi all, minden kizarolag en-
nek érdekében torténik;
— iskolaba jarnak ugyan, de tanaraiknak kizardlag sziiken értett oktatasi céljaik van-
nak: az oktatas soran semmilyen nevelési vagy pedagogiai céllal nem kozelednek
hozzajuk, kivéve talan a palyaorientacios konzultaciokat.

Az egész éves egész napos oktatasban vald részvétel egy jobikoban a sikertelen fel-
vételit kovetden olyannyira altalanossa valt Japanban, hogy sokan mar gy tekintik, ez a
tanulmanyi év szinte mintegy szerves része mar az oktatasi rendszernek, és a 6+3+3+4-
es rendszer helyett 6+3+3+1+4-es (elemi iskola+alsé kozépiskolat+felsé kozépisko-
la+tronin évtegyetem) rendszerr6l beszélnek (August, 1992; White, 1994).

A fels6 kozépiskolasoknak sz6lo kurzusokon vald részvétel is igen elterjedt, altala-
nos; itt erésen befolyasolo, sok szempontbol meghatarozo tény, hogy egy felsé kozépis-
kolas gyerek hanyadik évfolyamra jar, milyen telepiilésen lakik és mely egyetemre sze-
retne bejutni. Minél magasabb évfolyamrdl beszéliink, annal tobb didk jar egyetemi fel-
vételi elokészitd kurzusokra a jobikdkba, minél nagyobb varosban lakik valaki, annal in-
kabb arra kényszeriil az erés verseny miatt, hogy jobikoban is tanuljon, és végiil, azok
akik a legjobb egyetemekre torekszenek, sokkal nagyobb aranyban veszik igénybe (kell,
hogy igénybe vegyék) a jobikok szolgaltatasait, mint azok, akik kevésbé jo felsdoktatasi
intézményekbe palyaznak.

A jobiko szolgaltatasa, tanitdasi modszerek a jobikoban

A jobikok munkajanak kdzéppontjaban természetesen az oktatas all, amely kis vagy
nagy csoportokban, de szinte mindig frontalis tanitasi modszerekkel, olykor akar zart
lanct tévékozvetitéssel (pl. Tokiobol, az adott orszagos jobiko-lanc kozponti iskolajabol)
zajlik. Az oktatas mellett, mint szd volt rola, sporttevékenységekben is részt lehet venni
a jobikokban (nyilvan ,,az ép testben ép 1élek a legkedvezdbb a felvételi szempontjabol”
ideologia altal vezéreltetve). Allandoak a kurzusok részét képezé vagy az egyéb keretek-
ben igénybe vehetd tesztelések (tesztkitoltések, tesztértékelések). Szamos foglalkozas
iranyul a felvételi (mindenek el6tt a tesztkitoltési) technikak elsajatitasara. Minden nagy
jobiko rendkiviil nagy mennyiségben allit el6 felvételi tesztanyagokat, a felvételire tar-
talmi és technikai szempontbdl elékészitdé konyveket, kiadvanyokat, amelyek szinte
mindig olyan finomsaguak, hogy az egyes konkrét egyetemekre allitjak Ossze Oket, s
amelyeket a jobiko hallgatdi kedvezményes aron vehetnek meg. A hallgatok igénybe ve-
hetik a jobiko kdnyvtarat és informacios tarat, ahol ugyancsak megtalalnak minden sziik-
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séges anyagot. Nem lényegtelen, hogy a jobiko épiiletét magat is igénybe vehetik a ta-
nulasi id6n kiviil is: gyakran latni jobikokban, hogy késé este didkok tucatjai, olykor
szazai iilnek és tanulnak csendben egy-egy teremben tanar ¢és oktatas nélkiil; 6k ilyenkor
csak az 6nallo tanulas céljara veszik igénybe az e célra rendelt termeket.

Végiil, de korantsem utolsésorban: igénybe vehetik a jobiko tanacsado-konzultacios
szolgalatat, ahol az iskola tanarai, illetve specialis szakemberek az egész japan felsdok-
tatasra és felvételi rendszerre és gyakorlatra vonatkozd adattomeg segitségével szemé-
lyes konzultaciokat folytathatnak a diakokkal, illetve sziileikkel arra vonatkozoéan, hogy
egy gyereknek hova érdemes felvételiznie, melyek azok az intézmények, ahova realis
eséllyel jelentkezhet.

A japan iskolasok tehat tobbnyire nem ,,érzés” alapjan, hanem logikusan, pontos
adatok ismeretében jelentkeznek felsdoktatasi intézménybe. Természetesen igy is meg-
esik, hogy valaki sikerteleniil felvételizik: ilyenkor vagy elmegy dolgozni az illetd, vagy
(eldszor vagy mar tobbedszer €letében) a ronin-¢letet valasztja. Akarhogy is alakul a to-
vabbiakban a sorsa, a jobikot nem hibaztatja az esetleges kudarcért, legfeljebb sajat erd-
feszitéseinek hidnyat, s mindennel egyiitt is ugy fog tekinteni a jobikoban eltoltott idok-
re, hogy az hasznos, épito, értékes id6 volt szamara.

A jobiko tandrai

A jobikoknak természetesen az az érdeke, hogy a legjobb tanarokat, a legjobb ,.ter-
melberdket” alkalmazzak, ezért természetesen a jobikoba keriild tanarokat is verseny
felvételi vizsgak segitségével valasztjak ki. Maga a munkahelyi felvételi versenyvizsga
persze egyaltalan nem szokatlan Japanban, hiszen itt ahhoz is felvételi vizsgat kell tenni-
ik a tanaroknak, ha az allami vagy onkormanyzati iskolakban akarnak tanitani, s hogy
ezek a vizsgak milyen élesek, azt az is mutatja, hogy a tanarnak jelentkezd, egyetemet,
foiskolat végzett felvételizok kdzott 3—5-szords a tiljelentkezés. A jobikdba bekeriild ta-
narok mindenesetre szinte kivétel nélkiil férfiak, akik ritka kivételtdl eltekintve megle-
hetdsen fiatalon keriilnek nyugdijba. A jobikdban folytatott munka a tanar szempontja-
bol (is) olyan kemény, olyannyira naprakésznek kell lenni folyamatosan, olyannyira meg
kell tudni felelni az allandé versenyhelyzetnek, képesnek kell lenni arra, hogy az altala-
ban igen jo képességii és rendkiviil motivalt didkok (és talan még inkabb a rendkiviil
motivalt sziilok) igényeit kielégitsék, a kevésbé motivalt tanulok érdeklodését pedig fol-
keltsék, hogy ezt a tempdt, stresszt, erbfeszitést altalaban az aranylag fiatal férfi munka-
erck birjak jol, s koziiliik is azok (de korantsem kivétel nélkiil), akik teljes allasban latjak
el a munkajukat. Mas munkaerékkel (ndk, idésebbek) a jobikok nem is igen probalkoz-
nak.

A jobikokban a kivald tanaroknak mint kivalo profittermeldknek természetesen ki-
emelkedo6 fizetés is jar. Ez azt jelenti, hogy bar a jobikdban tanit6 “atlag” tanarok altala-
ban annyit keresnek, mint az allami szféraban dolgozo kollégaik, a jobikdk legjobb
munkaerdi mesés jovedelmekre tehetnek szert.
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A dzsukuk és jobikék néhany oktatasszociologiai vetiilete
A dzsukuk és jobikol latogatottsaga

A dzsukuk latogatottsaga a gyerekek életkoranak eldrehaladtaval novekszik, és a
cstcspontjat a 9. évfolyamon éri el, akkor, amikor a diakok az alsé gimnaziumbdl a felsé
gimnaziumba felvételiznek. Bar egyes gyerekek mar 6vodas korukban jarnak specialis
dzsukufoglalkozasokra, ebben az életkorban még kevesebb mint 10%-uk vesz rész ilyen
tevékenységben. A Mombusho és a Tokai Bank éves jelentését bemutatva Ukai Russell
(1997) azt allapitja meg, hogy 1995-ben az elsé elemistaknak tobb mint 10, a hatodiko-
soknak t6bb mint 40, a kilencedikeseknek majdnem 70%-a jart dzsukuba. Ez utan az év-
folyam utan eldszor dramaian csokken a dzsukuba jaras mértéke, hiszen a gyerekek tul-
jutottak életiik egyik legdontébb vizsgajan, aztan megint emelkedés tapasztalhato az
egyetemi felvételik kozeledte miatt: a 12-eseknek tobb mint 40%-a jar a 46 000 dzsuku
valamelyikébe. A tanulok atlagosan 2,5 (tehat 2-3) alkalommal mennek hetente a
dzsukuba, ahol egy-egy ilyen alkalommal altalaban 1— 1 1/2 éran keresztiil tanulnak.

Fontos kiilonbség a dzsukuk, illetve az allami iskolak k6zott, hogy a dzsukukban je-
lentésen kisebb az osztalylétszam, kb. a fele a hivatalos oktatasban megszokotténak (a
jobikokban is vannak kiscsoportok, de mint fentebb szo volt rola, az sem ritka, hogy
tobbszaz diak iil egy egyetemi eldadasra emlékeztetd oran). A japan osztalylétszamokrol
mindenki, aki el6szor szembesiil vele, meglepve allapitja meg, hogy igen magas: az atlag
40 f6 koriil van: elemiben altalaban némiképp alacsonyabb, felsé gimnaziumban nem
ritkdn valamivel magasabb ez a szam. A dzsukuk osztalyainak 70%-aban azonban egy
tanarra 20 vagy annal kevesebb didk jut csupan, ami lehet6vé teszi, hogy a tanar specia-
lis tanitasi modszerekkel koncentraljon az atlagosnal lassabban és az atlagosnal gyorsab-
ban halad¢ tanulokra is.

A jobikok és az ott tanulok szama az utdbbi évtizedben némi ingadozas ellenére
nagyjabdl allandonak mondhato: orszagszerte mintegy 200 jobiko miikddik, s ezekbe kb.
130 000 nappali kdzépiskolas diak (a felsé kozépiskolasoknak kb. 3%-a), illetve 200 000
ronin jar. Persze ha figyelembe vessziik, hogy a jobikoknak igen sokféle programja van,
példaul a jobikokba nem nappali didkként jarok altal kit6ltheté probatesztek,
probafelvételik stb., akkor azt mondhatjuk, hogy kiilonféle formaban joval tobb diak ér-
dekelt a jobiko programjaiban.

Tarsadalmi kiilonbségek

A sziilok jovedelme

Fentebb, az arnyékoktatasrol szold bevezetdben mar sz6 volt rdla, hogy a sziilok
szemsz0gébol nézve az arnyékoktatas igénybevétele nemesak kulturalisan értett érdek a
gyermekiik szamara, hanem hasznosnak tind befektetés is egyben. Bar nyilvanvalonak
latszik, hogy erre a befektetésre a jo anyagi helyzetben 1évé sziil6k inkabb képesek és
hajlamosak, mint a kevésbé jo anyagi helyzetben 1évok, nem lehet elfelejteni azt a tényt,
amir6l ugyancsak sz6 volt mar fentebb: a japan csaladok tilnyomo tobbsége képes erre a
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befektetésre. Nem meglepd ezek utan, hogy Stevenson és Baker (1992) vizsgalata szerint
a sziilok anyagi helyzete befolyasolja ugyan, hogy egy gyerek részt vesz-e az arnyékok-
tatasban vagy sem, de csak igen szerény mértékben, ami jol igazolja a japan tarsadalom
viszonylagos anyagi homogenitasar6l korabban mondottakat. 1990-es adatok azt mutat-
jék, hogy a 8. évfolyam el6tt a csalad havi jovedelme elég erésen befolyasolja azt a
dontést, hogy a gyerek jarjon-e dzsukuba vagy sem, 8-9. évfolyamon azonban (vagyis a
fels6 gimnaziumba torténd felvételit kozvetleniil megel6zden) ez a kiilonbség eltiinik, a
sziilok jelentds része (majdnem 50%-uk) az anyagi nehézségeket félretéve ugy érzi, hogy
a kozeledd felvételi miatt helyes, ha a gyermekét dzsukuba kiildi (Russel, 1997).

A sziil6k vegzettsége

Stevenson és Baker (1992) szerint a sziil6k iskolai végzettsége ugyancsak nem lénye-
ges befolyasold szempont az arnyékoktatasban valo részvétel szempontjabol. Tsukada
viszont azt talalta, hogy a csak also altalanos iskolai végzettséggel rendelkezok gyerekei
a statisztikailag varhatonal kisebb aranyban jarnak jobikoba, az egyetemet-fiskolat vég-
zettek gyerekei azonban négyszer olyan aranyban jarnak ezekbe az iskolakba, mint azt a
statisztikai atlag alapjan varni lehetne (7sukada, 1991). Ezek az ellentmondd eredmé-
nyek részint a bevezetdben tett kijelentést igazoljak, miszerint a japan tarsadalom az is-
kolazas tarsadalmi megitélésében homogén, a tanulas 6ssztarsadalmi érték, az oktatasban
valo minél jobb eldrejutas a kolonféle iskolazottsagi rétegekbe tartozo sziilok szdmara
egyarant fontos. Ugyanakkor legalabbis a jobiko szintjén ugy tlinik, hogy az arnyékok-
tatas fenntartja, illetve noveli is a tarsadalmi kiilonbségeket, példaul a sziildk iskolai
végzettségébodl adodo kiilonbségeket.

Lakohely

A nagyvarosi fiatalok koziil tobben jarnak dzsukuba, mint a kisvarosokban vagy me-
zOgazdasagi kistelepiiléseken €16k koziil. Az is megfigyelhetd, hogy Japanban az orsza-
gon belill az egyes megyék (kenek) jelentds kiilonbségeket mutatnak az arnyékoktatas-
ban valo részvétel tekintetében. Nem meglepé modon az orszag gazdasagilag és kultura-
tobb diak jar dzsukuba vagy jobikoba, mint mashol, és ugyancsak nem meglepé médon
ezekrdl a teriiletekrdl tobb gyerek jut be a felsdoktatasba, illetve a legnagyobb presztizs-
zsel rendelkez6 felsGoktatasi intézményekbe, mint az orszag mas teriiletein lakok.

Ugyanakkor példaul az orszag keleti felén talalhaté Miyagi prefektura, amelynek
kozpontjaban, a masfélmillios Sendaiban az orszag egyik legjobbjanak tartott egyeteme,
a Tohoku Egyetem is talalhatd, azért érdemel figyelmet, mert aranyat tekintve ebbdl a ré-
giobdl jut be a legtobb gyerek a felsdoktatasi intézményekbe igy, hogy megel6zéen nem
jart dzsukuba vagy jobikdba. Ez utobbi adat arra mutat, hogy ha egy régioban még szin-
vonalasabb az oktatas, mint mashol, akkor az képes a dzsukuk és jobikok elényeit kom-
penzalni.
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Nemi kiilonbségek az arnyékoktatasban
A didkok

Mig a dzsukuk esetében altalaban nem talalni kiilondsebb eltérést a fik és a lanyok
aranya kozott, addig a jobikoba jarok esetében szinte dramai a kiilonbség: 85% a fil,
15% a lany (Tsukada, 1991). Ebbdl is vilagosan latszik, hogy a sziilék f6képp a fiak ok-
tatasaba invesztalnak nagy pénzeket, részint a hagyomanyok miatt, részint pedig azért,
mert ez latszik anyagi értelemben is kifizet6do befektetésnek.

A fenti adatbol az is jol érthetd, hogy a jobiko roninjai kozott a jové generacio férfi
vezetorétege termelddik tovabb. A késobbi politikai, gazdasagi, kdzigazgatasi elit férfijai
koziil a kozépiskola elvégzése utan sokan természetesen azonnal bekeriilnek az egyetem-
re, de éppigy az sem ritka, hogy ennek az elitnek a tagjai mar roninkoruktol kezdve jol
ismerik egymast, mert egy sikertelen felvételit kovetden egyiitt voltak roninok egy évig
valamelyik elit jobikoban.

A tandrok

A dzsukukban jellemzé modon férfi tanarok dolgoznak, a jobikdkban viszont kiza-
rélag csak férfiak. Tsukada emliti, hogy az altala vizsgalt hirosimai jobikoban egyetlen
ndi tanar sem dolgozott (Tsukada, 1991); hasonld tapasztalatokat lehet szerezni 1ényegé-
ben valamennyi jobikoban. Fentebb mar sz6 volt a jobikdban dolgozé tanarok igénybe-
vételérdl, ugyanakkor a sztartanarok jovedelmi lehetdségeirdl; a tanarok teljesen egyol-
dalu aranya a férfiak javara mindkét vonatkozassal 6sszefligg, de egy harmadik vonatko-
zassal is, nevezetesen azzal, hogy a jobikok a tanarok férfi dominanciajat tekintve sem-
miben nem kiilonboznek Japanban a legtradicionalisabb allami egyetemekt6l: 1991-es
adat szerint ugyanis példaul a Kiotéi Egyetemen egyetlen néi tanar sem dolgozott docen-
si vagy annal magasabb fokozatban (Smith, 1995).

Az arnyékoktas pénziigyi vetiiletei
A maganoktatds ara

1993-ban a dzsukuk atlagos havi tandija 15 900 jen volt, tehat éves szinten 200 000
jen koriil. A jobiko ennél érthet6 modon dragabb: az 1980-as években 500 000 (August,
1992), a 90-es években 600—660 000 jen koriil volt az éves tandij (Ukai Russell, 1997).
Bar ez az 6sszeg szamunkra magasnak tlinik, érdemes felfigyelni arra, hogy nem sokkal
magasabb, mint az atlagos vagy jonak mindsithet6 havi csaladi jovedelem (500 000 jen),
alacsonyabb, mint egy maganegyetem éves tandija, és koriilbeliil megegyezik azzal,
amennyibe az oktatds egy magankozépiskolaban vagy allami egyetemen/féiskolan
évente kerdil.
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Nagygazdasagi szint

Katsuki (1988), a japan oktatasi iparrol szo0l6 tanulmanyaban az 1986-ban az arnyék-
oktatasra koltott pénzt nemzeti szinten 870 milliard jenben (7 milliard $) nevezi meg. A
mindenféle kiilonoktatasra forditott 6sszeg a Yano Institute kutatasa alapjan (idézi Ukai
Russell, 1997) 1994-ben a nyolcvanas évekbelinek koriilbeliil a haromszorosara, 2,3
trilliard jenre (23 milliard $) ragott. Ez a novekedés egyértelmiien az arnyékoktatasi ipar
,boom”-jat, ndvekedését és térfoglalasat mutatja, hiszen az inflacié Japanban évtizede-
kig elhanyagolhaté mértéki volt.

A fenti dsszegnek 25%-at forditottak a sziilok a gyerekeik zenei, valamint sportkép-
zésre, illetve hobbiszerii elfoglaltsagok kifizetésére, tobb mint 60%-ot a dzsukukra és
jobikokra, 10%-nyit a gyerekeik mellé fogadott hazitanarokra, és kb. 3%-nyit angol
nyelvtanulasra és korai fejlesztéprogramokra (Russell, 1997). Ez az utdbbi adat azért is
érdekes, mert a nagy iskolavallalkozasok egy lehetséges tovabbterjeszkedési iranyat is
sejteti: az iskolaskor el6tti képzést, fejlesztést.

Nem lehet elfelejteni, hogy mindez az allamnak sem rossz iizlet anyagilag: a fent
idézett Yano-jelentésbdl példaul az is kideriil, hogy pusztan a dzsukuk bevétele 12 milli-
ard $ adobevételhez juttatta az allamot is.

A csaladi kéltségvetés szintje

A dzsukuknak nemcsak a szama ndvekedett jelentésen az utdbbi évtizedekben, ha-
nem az arai is. Mig 1985-ben 9 200 jen koriil mozgott a dzsukuba jaras dija havonta, ad-
dig 1993-ban ez mar havi 15 300 jen volt; ez éves szinten a csaladoknak gyerekenként
majdnem 200 000 jenes kiadast jelentett. Bar a japan csaladok 37%-anak még ez az sz-
szeg sem jelentett olyan kiadast, hogy amiatt kiilondsebben aggddtak volna, a csalddok
kozel 50%-anak mar némi anyagi nehézséget jelentett kifizetni ezt a pénzt, de jellemzo-
en ugy gondoltak erre, hogy ezt az aldozatot vallalni kell, hiszen ez a gyerekiik oktatasa-
ra, tehat egy fontos, egyértelmiien pozitiv és a jovében tobbféleképpen is megtériild kia-
dasra forditodik (a Tokai Bank felmérését idézi Russell, 1997).

Az iskolai évfolyamoktél fliggen valtozik, hogy a magasabb és az alacsonyabb jo-
vedelmil csaladok milyen aranyban kiildik a gyerekeiket dzsukuba. Egy Toki¢ kdrnyéki
felmérés szerint a havi legalabb 500 000 jen jovedelemmel rendelkez6 csaladok kéthar-
mada jaratta dzsukuba a gyerekét 6todikes koraban, mig a 300 000 jen jovedelemmel
rendelkezéknek csupan egyharmada. A nyolcadik évfolyamon ez mar 63, illetve 47%-ra
moddosul, vagyis a gyengébb keresetli csalddoknak is majdnem a fele dont ugy, hogy
vallalja a dzsukuval jar6 kiadasokat.

Tanari fizetések az arnyékoktatasban

A tanari fizetések vagy jovedelmek természetesen nagy valtozatossagot mutatnak az
arnyékoktatas kiilonféle intézményeiben, hiszen példaul az egy falu — egy dzsuku tipusu,
egy tanar tulajdonaban alld és egy személyben altala vezetett kisdzsukukban a jovedelem
nem tér el jelentdsen az allami oktatasban elérhet6 jovedelemtdl.
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A nagyipari szintli jobikokan azonban a megszerezhetd profitnak az iskola megfeleld
jo hirneve az alapja, ennek a megfeleld szinvonalu oktatas a 1ényege, a megfelelé oktatas
pedig a tanarok kezében van. Az ilyen ,,nagyipari” dzsukuk vagy jobikok jelentds dssze-
geket fizetnek a sztartanaroknak, azoknak, akik a legtobb diakot vonzzak és a legered-
ményesebb oktatomunkat végzik: néha ez az dsszeg az évi 500 000 $-t (1) is eléri, amely-
hez valoban csak a hollywoodi szinészcsillagok vagy a vilagszerte ismert sportsztarok
jovedelme hasonlithatd (White, 1994).

Arnyékoktatis és tovabbtanulasi esélyek

Mindazzal egyiitt is, amikrol eddig szo volt, a legfontosabb kérdés, ami mindenkit,
sziilét, tanart, didkot egyarant érdekel, az az arnyékoktatas hatékonysaga: valoban hoz-
zasegit-e valakit a dzsuku és/vagy a jobiko a tovabbtanulasban.

Sajnalatos és meglepé modon nincsenek vilagosan értékelhetd adatok arrél, hogy a
dzsukuba jaras mennyiben noveli a fels6 kdzépiskolaba jutas esélyét, pontosabban azt,
hogy a gyerek jo fels6 kozépiskolaba jut-e, olyanba, amilyenbe szeretne vagy sem, igy
ezesetben meg kell elégedni annyival, hogy azt mondjuk: akar van vilagos 0sszefliggés a
dzsukuba jaras és a sikeres felvételi kdzott, akar nincs, a sziilok (és a gyerekek) minde-
nesetre hisznek benne, maskiilonben kevesebb gyerek jarna dzsukuba, vagy nem nove-
kedne a dzsukuba jar6 gyerekek szdma a fels6 gimndziumba sz616 felvételi elétti évben,
és nem csokkenne dramaian azt kdvetden.

A jobikok esetében Stevenson és Baker (1992) azt talalta, hogy a roninlét hatasa
dontd: 80%-al noveli meg a felsGoktatasba jutasi esélyeket. Igaz, azt is kiemelik, hogy a
ronin-év elott, vagyis a fels6 kozépiskola idején az arnyékoktatasnak aranylag kicsi a
remedialo hatasa: vagyis altaldban nem azok vesznek részt és érnek el sikereket az ar-
nyékoktatasnak legalabbis ezeken a magasabb szintjein, akiknek egyébként az iskolaban
tanulasi gondjaik vannak, hanem azok, akiknek meglehetdsen jok egyébként is az iskolai
eredményei, s a jobikoval csak mintegy ,bebiztositjak” magukat. A japan felséoktatasba
(magan- és allami egyetemekre) bekeriilt didkoknak mintegy 30%-a az, aki a felvételi
évet megel6zben roninként tanult. De ha tovabb finomitjuk az adatokat, mint azt a leg-
tobb szakérté megteszi, akkor azt az érdekes tényt talaljuk, hogy a legnagyobb presztizs-
zsel rendelkez6 egyetemeken ezt igencsak meghaladd a volt roninok aranya. Smith pél-
daul egy 1984-re vonatkozo6 japan adatsort emlit konyvében: 1984-ben a volt csaszari
egyetemekre (Tokio, Kiotd) bejutottak 44,6%-a, a legrangosabb maganegyetemekre be-
jutottak 61,3%-a, az orvosegyetemekre bejutottaknak pedig 62,8%-a volt a bejutast meg-
el6z6 évben ronin (Smith, 1995) . Ennél Gjabb adatok némileg mas, de nem dramaian
kiilonbozo képet mutatnak: példaul Tsukada 1991-ben kdzzétett adatai szerint az altala-
ban jo presztizzsel rendelkez6 japan allami egyetemek els6éveseinek 44%-a volt ronin a
felvételit megel6z6 évben, a Tokid és a Kiotd egyetem ujonc didkjainak tobb mint 50%-a
(Tsukada, 1991). Mivel, mint arr6l mar sz6 volt, a legjobb egyetemekrdl a legjobb mun-
kahelyekre vezet nagy eséllyel a diakok utja, nem meglepd, hogy kés6bb aztan a japan
fels6 vezetorétegben (kozigazgatas, vallalati menedzsment stb.) a volt roninok nyilvan-
valdan feliilreprezentaltak (Ishida, 1993).
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A dzsuku és a jobiko megitélése

A dzsukuk és jobikok privat jellege alapvetd vonas, amelynek megvannak a maga
elényei és hatranyai; ennek megfeleléen a jobiko €s a dzsuku megitélése ellentmondasos
a mai Japanban. E maganiskolak eldnyeit, hatékonysagat latva egyes politikusok egyene-
sen azt javasoltak az elmult évtizedekben, hogy meg kellene sziintetni az allami-
onkormanyzati oktatast, és helyette a jobiko-dzsuku tipusi maganoktatast kellene altala-
nossa tenni, amely mindenek el6tt a sikeres felvételire készitene eld. Ugyanakkor egy
ellentétes tendencia is megfigyelhetd a japan tarsadalomban: egyes sziilok tudatosan ugy
dontenek, hogy nem kiildik gyermekeiket ezekbe a maganiskoldkba, mondvan, hogy a
legjobb egyetemekre vald bekeriilés esélye igen alacsony, ezért inkabb olyan, jo képzést
nyujto felsdoktatasi intézményeket keresnek a gyerekeiknek, ahol nincs felvételi vizsga.
Igy gyermekeik — mas japan diakokhoz képest — igen sok id6t és energiat spérolnak (eb-
ben az értelemben: nyernek) az iskolas éveik alatt azzal, hogy nem jarnak jobikoba vagy
dzsukuba. Ugyanakkor ezek koziil a gyerekek koziil sokan végiil kiilfoldi egyetemekre
mennek, merthogy Japanban nemigen talalni olyan felséfoku tanintézményt, ahol nincs
felvételi. (Kempner és Makino, 1993), illetve ahol ne kellene szinte minden fontosabb
kozépiskolas tantargybol felvételizni.

A dzsuku és a jobiko elényds és hatranyos vonasai a japan tarsadalom és oktatas
szempontjabol

Elényok

A maganoktatas az allami oktatastol fiiggetlen rendszer, ezért képes arra, hogy kiegé-
szitse a hivatalos oktatas hianyossagait, illetve korrigdlja annak hianyossagait. [lyen pél-
daul Japanban az, hogy mig a hivatalos oktatasban legalabbis a felsé kozépiskolas szin-
tig kizardlag az egyenl6ség elve dominal, addig a maganoktatasi intézményekben mod
van arra, hogy a képesség vagy érdeklddés szerinti csoportokban tanuljanak a gyerekek,
illetve hogy kiscsoportos vagy egyéni oktatasban részesiiljenek.

Mint maganvallalkozas, a maganoktatas piacorientalt, ezért hamar és flexibilisen rea-
gal azokra a valtozasokra, igényekre, amelyek a tarsadalomban megjelennek.

A hagyomanyos oktatasi formakhoz képest ideologiamementes, kizardlag praktikum-
orientalt, ebben az értelemben sok felesleges ballaszttol mentes.

Innovativ, 0j utakat képes torni az oktatasban, képes 11j igényeket felkelteni, marcsak
azért is, mert ez anyagilag értett érdeke.

Tékeerds. E gazdasagi szféra pénziigyi erejét és stabilitasat az is mutatja, hogy 9
dzsukuvallalat szerepel a hihetetleniil er8s japan t6zsdén (!). A nagy jobikok példaul
olyan technikai eszk6zokkel felszereltek, amelyrél az allami oktatds még Japanban is
csak almodozhat. Ha barmi okbdl és barmikor komoly anyagi nehézségekkel talalna ma-
gat szembe Japanban az altalanos oktatas, végiil is még mindig ott all mogotte egy ar-
nyékoktatasi rendszer a maga hatalmas anyagi erejével és érdekeltségével.

Nem kotelezo jellegii, tehat a didk barmikor beléphet a rendszerbe és barmikor ki is
léphet a rendszerbdl, vagy atmehet ezen oktatasi rendszer egyik intézményébdl a masik-
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ba (ez legfeljebb pénz, nem pedig jog kérdése). A képzést igénybevevé megrendeld eb-
ben az értelemben teljesen szabad.

Az arnyékoktatas nem olcso, vagyis a csaladok jelentds pénzosszegeket aldoznak ra;
mégis, mint hosszu tavl, a munkaerd jobb képzettségét szolgalo befektetés a tarsadalom
egésze, a csalad és az egyén szempontjabdl is stabilabban megtériilonek latszik.

Hatranyok

Mivel a dzsuku és a jobiko erdsen piacorientalt vallalkozas, ezért erdsen profitkdz-
pontu is. Ebbdl kovetkezéen nemcsak kielégiti a piacon megjelené igényeket, hanem
nyilvanvaloan indukalja is azt. Nagyon nehéz lenne tisztan megmondani, hogy Japanban
a felvételi koriil dulo hisztéria mennyiben torténeti-kultartorténeti jellegli, mennyiben
valoban a mai realitasban gyokerezd, illetve mennyiben a felvételi el6készité maganipar
altal indukalt. Maganbeszélgetésekbol ugy tlinik, hogy sokaknak ez utdbbi a gyantja. Ez
azt jelenti, hogy az arnyékoktatas olyan piaci helyzetbe hoz embereket, amely arra kény-
szeriti Oket, hogy az adott szolgaltatast igénybevegyék. Ha valaki, egy tanar, egy sziilé
vagy egy diak elvi (erkélesi, pedagdgiai, pszicholdgiai) okokbol ellenezné is a maganis-
kolaba valo jarast, az a tény, hogy a t6bbi, mindig tobb €s tobb személy (piaci szerepld)
igénybe veszi a maganoktatast, mint szolgaltatast, arra kényszeriti az e szolgaltatasokat
ellenzoket is, hogy hasonloan cselekedjenek a piacon. Gyakran talalkozni olyan sziil6k-
kel Japanban, akik ellenzik a maganiskolakat, mégis — nyilvanvaldan hosszu tavi tarsa-
dalmi, piaci érdekektdl vezéreltetve — hatalmas pénzekért jaratjak a gyerckeiket ezekbe
az iskolakba.

Mint t6keerds piaci szerepld, a maganiskola gyakran agressziv is a piaci politikaja-
ban. Eppugy, mint mas versenytarsak, erds, érzelmi presszarat is tartalmazé eszkozoket
vet be a sajat aruja (szolgaltatasa) eladasa érdekében. Példaul telefonon jra és Ujra fel-
hivjak azokat a sziil6ket, akiknek a gyerekei nem jarnak dzsukuba vagy jobikdba. Ez a
féle, a japan kdzemberek altal nem ritkan agresszivnek is érzett nyomulas éles ellentét-
ben all mindazzal, amit az oktatasr6l, annak tarsadalmi szerepérdl a hagyomanyos eurd-
pai vagy azsiai kultra az utobbi évezredekben felhalmozott.

Mivel csak nagyon hatarozott és vilagos célokért dolgozik, szigorian gazdasagossagi
alapon elveti az egész ember képzését, helyette foképp technikakat tanit meg. E vonat-
kozas elkeriilhetetleniil felhivja a figyelmet arra a tényre, hogy mig egy tarsadalom adott
esetben elképzelhetd (lenne) arnyékoktatas nélkiil, addig kizardlag arnyékoktatas-jellegli
iskolarendszer egyetlen tarsadalomban sem lenne elképzelhetd. Ebben az értelemben és
ebben a vonatkozasban az arnyékoktatas valéban csupan ,,arnyék”, vagy mas metafora-
val élve, nem mas, mint egy olyan ,,616skdd6”, amely egy adott szervezet hianyossagai-
ban huzodik meg, mintegy kitolti ezeket a hianyossagokat, 6nallo életre azonban képte-
len.

Az arnyékoktatasban személytelenné valik az oktatas, még akkor is, ha adott esetben
erdsen individualis, egyénorientalt. Az olyasféle mester-tanitvany viszony, amely az ok-
tatasnak-képzésnek még a mai, modern tarsadalmakban is a legmagasabbrendii valtoza-
ta, a japan arnyékoktatasban természetes modon nincs helye. Megrendeldk és szolgalta-
tok allnak egymassal gazdasagi, jogi viszonyban.
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Ezzel kapcsolatos a japan dzsukuk és jobikok egyik leglényegesebb pedagogiai
problémaja és fogyatékossaga. Ez a képzési rendszer jellegénél fogva nem tud szamolni
azzal, hogy a tanulds nem kizarolag kognitiv folyamat, hanem, mint azt szdmos mai ku-
tatds mutatja, érzelmi alapokon is nyugvo, személykozi kapcsolatoktdl meghatarozott,
Osszetett folyamat. A jobikok pedagogiai modszertana sok tekintetben kifejezetten arra a
régi, ma mar a gyerckekben sem igen €16 oktatasi modellekre emlékeztet, amely szerint a
tanulas egy olyan folyamat, amelyben a tanar a mar ismert tudnivalokat mintegy attolti
az ezekkel a tudnivalokkal még nem rendelkezd, a folyamatban passzivan részt vevé di-
ak fejébe.

Mindig fenntartja az oktatasi egyenldtlenségeket, sét erdsit(het)i is azt. Japanban az
orszag altalanos jo gazdasagi allapota, az egyes csaladok tobbnyire jo vagy kiemelkedd
pénziigyi allapota miatt az arnyékoktatasnak ez az oldala jelenleg nem latszik jelentds-
nek. Mint példaul szo6 volt rola, a 9. és 10. évfolyamos japan didkok esetében nem mu-
tathato ki szoros Osszefliggés a csalad anyagi allapota és a dzsukubajaras kozott. Poten-
cialisan azonban mégiscsak mindig fennall annak a lehet6sége, hogy ha ez a tarsadalmi
egyensuly megbillen Japanban, akkor az oktatasban vald elérejutas esélyeit jelentdseb-
ben noveld arnyékoktatasi formakat a privilegizaltabb tarsadalmi csoportok gyermekei
tudjék csak igénybe venni. Hogy ez a lehetdség, ha rejtettebb mddon is, de mar jelen
van, Smith némely adata mutatja (Smith, 1985). Az arnyékoktatas tehat Japanban poten-
cialisan konzervativ jellegli, ha mar most nem az (Beauchamp és Rubinger, 1989).

Mint piaci jellegli szerepld, az arnyékoktatas soha nem lesz érdekelt abban, hogy
szocialis alapon nyujtson szolgaltatasokat, bar mint tékeerds vallalkozas, nem lehetetlen,
hogy adott esetben végeredményben akar ezt is megtegye kisebb csoportok vagy néhany
személy esetében propagandafogasként, hosszabb tavon kifizetddd befektetésként, ado-
zasi hasznokért vagy valoban pusztan karitativitasbol.

Nemzetkozi jelentoség

A japan arnyékoktatas kialakulasa és az utdbbi évtizedekben megfigyelheté meger6-
sodése elméleti és gyakorlati jellegli kovetkezményekkel jart és jar nemzetk6zi szinten
is, mar csak azért is, mert ami a vilag masodik legerésebb gazdasagaban-tarsadalmaban
jatszodik, az sziikségképpen kihat a vilag egészének alakulasara még egy olyan, mai na-
pig viszonylag zart orszag esetében is, mint Japan. Ezek a kovetkezmények részben gya-
korlati, részben pedig elméleti jelleglick.

A gyakorlati vonatkozasok koziil a legfontosabb és legkevésbé kikeriilhet6 talan az a
tény, hogy az utobbi évtizedekben a nagy japan arnyékoktatasi cégekbdl sok esetben
nemzetkozi oktatasi nagyvallalat lett. Ezek a cégek nagy hatassal voltak és vannak mas
azsiai arnyékoktatasok kialakulasara és miikodésére (Cummings, 1997b), és ma mar
anyagilag is értve jelentGs oktatasiigyi érdekeltségekkel rendelkeznek Eurdpaban és
Amerikaban. E ténynek tobb magyarazata is van:

Mint tékés nagyvallalkozasok, ezek a cégek a terjeszkedés, piacszerzés dinamikus
kapitalista formaiban érdekeltek, s ezért kiléptek a nemzetkozi szinterekre, nemzetkozi
piacokra is annak ellenére, hogy az oktatast altalaban egy adott nemzeten vagy egy loka-
lisan nagyjabol kotott kulturalis kozosségen beliil mikodoé dologként szokas felfogni.
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Japan elmult évtizedekbeli felemelkedésével 6sszhangban ma mar egyre tobb helyitt
¢élnek japan csaladok. A Japan Kiiliigyminisztérium 1992-es adatai szerint akkor félmil-
1i6 japan élt rovidebb ideig vagy tartdsan a vilag kiilonbozd részein (Smith, 1995), foleg
az USA-ban; ez a szam az elmult fél évtizedben nyilvan jelentsen tovabb nédtt. Marpe-
dig ezeknek a japan sziiloknek egy része legalabb harom okbol szivesen kiildi a gyerekét
kiilf61don is japan iskolaba, vagy abba is:

Részint azért, mert a hosszabb-rovidebb ideig vagy allanddan kiilfoldon €16 japan
sziilok jobban biznak a hagyomanyosan akadémikus és jo eredményeket biztosito japan is-
kolaban, mint a helyi oktatasi intézményekben.

Masrészt azért, mert sokan 0gy vélik, ha a gyermekiik kiilfoldon japan iskolaba (is)
jar, az adott esetben jelentésen megkdnnyitheti a gyerek visszatérését, visszailleszkedé-
sét a japanbeli iskolaba. Hogy ez valdban fontos szempont, azt mi sem mutatja jobban,
mint hogy a Japanba visszatéré gyerekeknek majdnem fele valoban tartos nehézségekrol
szamol be (Smith, 1995).

Harmadrészt pedig azért, mert a japan nyelv irdsrendszerének elsajatitdsa sok évig
tartd a felsdoktatas évei alatt is zajlo toretlen munkat igényel a gyerektdl; ha tehat egy-
szer kilép valaki ebbdl a szisztematikusan felépitett iras-olvasastanitd oktatasi struktura-
bol, akkor mar nemigen van médja arra, hogy visszatérjen, hiszen a sajat kortarsai addig-
ra mar tobb szaz, akar ezerrel is tobb irasjelet elsajatitottak.

Az, hogy ma nagy szamban talalhatok japan iskolak vilagszerte, tobbek kdzott azt is
jelenti, hogy a tavolkeleti oktatas, annak legalabbis egyik valtozata expanziv modon
megjelent az eurdpai-amerikai kulturalis régioban, ami azért 0j folyamat, mert az elmult
évszazadokban ennek a folyamatnak csak a forditottja volt ismeretes (példaul az egyhazi,
misszionarius iskolak mitkodése Kinaban, Japanban stb).

Ahhoz azonban, hogy az olvaso6 a sajat pedagogiai szempontjaibdl pontosabban to-
vabb tudja gondolni, mit jelent a ,tavolkeleti oktatas, annak legalabbis egy véltozata”
kitétel, érdemes és sziikséges néhany pontban Osszefoglalni a tavolkeleti (a japan,
taivani, taifoldi, szingapuri, malajziai, indonéz, koreai, és bizonyos vonatkozasokban a
kinai) allam és oktatés, allam és maganszféra néhany olyan alapvonasat, amely az eurd-
pai olvasé szamara nem feltétleniil nyilvanvald. Cummings (1997/b) néhany mas vonas-
sal egyiitt az alabbiakban latja a tavolkeletei tarsadalmak és oktatas rendszerek kozos
vonasait:

1) Az dllam erds, de a tarsadalmat bizonyos vonatkozdasaiban kevéssé tamogatja

A tavolkeleti orszagok a nyugati fejlett orszagokhoz képest viszonylag nagy 0sz-
szegeket forditanak védelmi politikara, gazdasagpolitikara é€s a human eréforrasok
fejlesztésére. Ugyanakkor a multban sem tdrekedtek és jelenleg sem torekszenek
arra, hogy joléti allamot formaljanak, vagyis a szocialis halo a nyugati orszagok-
hoz képest fejletlen, pontosabban: tudatosan gyengén tartott.

2) A human erdforrasok fejlesztése kulcsfontossagu a nemzeti fejlédés szempontjabol

A tavolkeleti orszagok, féképp Japan szamara torténetileg nyilvanvalé volt, hogy a
természeti forrasok viszonylagos hidnya miatt a nyugati tarsadalmakkal csak a
human eréforrasok fejlesztése segitségével tudjak felvenni a versenyt. A human
er6forrasokrol valo gondolkodas tavolkeleti valtozataban azonban nemcsak a hu-

307



Gordon Gy®6ri Janos

man eréforrasok fejlesztése centralis kérdés, hanem annak felhasznalasa, kiakna-
zésa is. Mivel a tavolkeleti allamok a hosszu tava fejlédés tervezésének kozép-
pontjaba az oktatasi és kulturalis politikat allitottak, mint a fejlédést leginkabb ga-
rantalo forrasokat, az allam mindig erds és kozpontositott szerepet tartott fenn ma-
ganak a human er6forrasok fejlesztésében, valamint az oktatas és a munkaerd pia-
ci elhelyezkedése tekintetében.

3) Az dllam a kereteket biztositia
A tavolkeleti orszagokban az allam kdzponti szerepet jatszik a keretek megalkota-
saban és miikddtetésében (tanterv, tankdnyvengedélyezés stb.), ugyanakkor vi-
szonylagos szabadsagot enged a helyi, iskolai kezdeményezéseknek.

4) A fejlédes alapjait az elemi oktatas biztositja
Az europai-amerikai oktatashoz képest a tavolkeleti oktatas sokkal nagyobb hang-
sulyt fektet az elemi iskolai alapokra, ezt sokkal inkabb meghatarozonak vélik a
kivalo fejlédésben, mint a nyugati tarsadalmak. Ez egyben azt is jelenti, hogy a ta-
volkeleti orszagok altalaban nagyobb teret engednek a maganvallalkozasoknak a
felsébb oktatasi szinteken (konkrétan Japanra vonatkozoéan 1d. e tanulmany beve-
zet6 tajékoztatojat a japan oktatasi rendszerrol).

5) Az iskola tanit; a tanulas a tanulo feleléssége
A tavolkeleti orszagokban az iskola nem tesz specialis eréfeszitéseket arra vonat-
kozodan, hogy a tanuldnak a tanulas iranti felelésségtudatat felkeltse, ébren tartsa
vagy fokozza; ez a tanulo, illetve a csalad feleldssége.

6) Az dllam szivesen veszi, ha a tarsadalom maga old meg bizonyos kérdéseket
Annak ellenére, hogy a tavolkeleti orszagok erdsen centralizaltak az oktatas kér-
désében, nem gondoljak tgy, hogy az oktatassal kapcsolatos minden igényt nekik
kell kielégiteniiik. Amennyiben az embereknek tobb vagy mas igénye van az ok-
tatasban, mint amit az allam biztosit, akkor mindaddig, amig a maganszektor tevé-
kenysége nem keriil ellentétbe az allami elképzelésekkel, a tavolkeleti allam szi-
vesen veszi, ha a megoldasban az oktatasi maganipar segit, vagyis ha a tarsadalom
ontevékenyen maga oldja meg az oktatassal kapcsolatos bizonyos problémait.

7) Az oktatasnak is és a kutatasnak is allamilag koordindaltnak kell lennie

A maganszektor 6nalloésaga azonban soha nem jelenti azt, hogy az allam ne tartana
igényt az ellendrzés és a koordinalas feleldsségére.

Ezek tehat azok az altalanos principiumok, amelyekkel mint azsiai kihivassal szembe
kell néznie az eurdpai és amerikai iskolaknak és oktatasiigyi szakembereknek, részint
azért, mert az azsiai oktatas (Szingapur, Hong Kong, Japan) nagyon sikeres az utobbi
évtizedekben (legalabbis a felsGoktatasi szint el6tt feltétleniil), masrészt mert a tavolke-
leti iskolak elsésorban az oktatasi maganvallalkozasokon keresztiil fizikai értelemben is
megjelentek a nyugati civilizacioban.

Hogy pontosan milyen hatassal lesz ez a jelenlét, illetve lesz-e egyaltalan jelentds ki-
hatasa az eurdpai-amerikai oktatasra szervezeti, oktataselméleti vagy egyéb aspektusok-
ban, azt most még nem lehet vilagosan latni. Ha arra gondolunk, hogy a japan gazdasag
és politika szamara elkeriilhetetlen a mind nemzetkozibbé valas, akkor feltételezhetjiik,
hogy a japan oktatasi maganipar jelenléte (és persze a hivatalos, allami alapokon nyug-
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voé is) az eurdpai-amerikai régioban egyre novekedni fog. Igaz, ehhez azt is feltételez-
niink kell, hogy a tanulassal, iskolaval kapcsolatos attitiid az ideiglenesen vagy hosszabb
ideig kiilf61don €16 japanok korében nemigen fog valtozni a jovében

Ha most a tovabbiakban eltekintiink attol, hogy milyen kérdéseket vet fel a japan és
altalaban az azsiai oktatds megjelenése a nyugati tarsadalmakban, a nyugati pedagogia-
ban, az otthon miikddd japan oktatdsi magannagyipar akkor is, dnmagaban is érdekes
kérdéseket vet fel. Meglepé modon a pedagogiai szakirodalom mind a mai napig nem
vetett szamot azzal a ténnyel, hogy mi Gjdonsagot jelent a japan arnyékoktatas a pedago-
giai gondolkodas egésze fel6l nézve. Lassunk néhanyat, korantsem teljességre torekedve,
ezekbol!

1) Az oktatas jo, stabil és jovedelmezd vallalkozasi teriilet lehet a témegoktatds ke-

retei kozott is.

Az elmult évszazadok soran az oktatas legjelentésebb valtozasainak egyike az
oktatas tomegessé valasa volt. Ez szamtalan 0j kérdést vetett fel, példaul az elit-
oktatas, a tehetséggondozas stb. kérdéseit. A maganoktatas tipikusan, mint a to-
megoktatas hatranyait kompenzald részrendszer jelent meg korabban az oktatas-
iigyi rendszerekben. A japan maganoktatasi nagyipar azonban ipari mérteket je-
lent, olyan maganoktatasi rendszert, amely lényegében maga is tomegoktatas, a
szonak tobbféle értelmében is. Tomegek vesznek részt benne, és annak ellenére,
hogy mint sz6 volt rola, a jobikdk és dzsukuk egyik elénye, hogy az iskolai osz-
talyoknal kisebb lélekszamil csoportokat tudnak kialakitani, egyaltalan nem ritka,
hogy egy ,,0sztaly”, egy tanulocsoport 50—100 vagy akar még tobb fobdl alljon a
maganoktatasi iskolakban. A roninok példaul képzésiik nem jelentéktelen részét
egyetemi eldadoterem méretii tanteremben toltik: tobb szazan hallgatnak végig
egy-egy eldadast.

2) Az oktatas: ismeretkozIO tanitas és gyakorlds.

A dzsukukban ¢és a jobikokban az oktatds egyoldaliibban folyik, mint azt a XX.
szazadi nyugati iskolakban egyébként és altalaban megszokhattuk. Az 6rak kevés-
bé ,kihivo” jellegiick: az oktatas kozéppontjaban nem a ,,felfedeztets”, ,,problé-
mamegoldod gondolkodast fejlesztd” oktatasi modszerek allnak, amelyek a tanu-
16ktol a tanulas minden fazisaban aktiv részvételt és kritikus gondolkodast igé-
nyelnek. A tanari kozlés még a nyelvorakon is dominans. Az ismeretk6zI6 tanitast
a didk munkaja koveti: lejegyzi a tanultakat, megjegyzi azokat, majd a tanar és a
diak tobbnyire tesztkitoltéssel ellendrzi a tanitasi-tanulasi folyamat eredményessé-
gét.

3) A diak és az iskola a piaci viszonyokra jellemzd szerzédéses viszonyban all. A diak

hatarozottan koriilirt oktatasi programokat vasarol meg. A maganoktatasi cég altal
nyujtott oktatasi programnak soha nem része a személyiség, az erkdlcsi vilagkép
stb. fejlesztése. Ebben az értelemben a maganoktatasi intézmény teljesen neutralis.
A pedagogia nyugati, de tulajdonképpen keleti torténetében is a kezdetektdl mé-
lyen és elvalaszthatatlanul Osszefonodott az oktatds €s a nevelés kozosségének
eszméje. Ezt az Osszefonddottsagot még a tomegoktatas megjelenése sem bontotta
meg, legfeljebb ideiglenesen vagy lokalisan. A japan oktatasi nagyipar azonban
szétvalasztja a kett6t, és nyiltan elvallalja, hogy a nevelés eszméje nélkiil oktat.
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Igaz, ha az orszag, a kulttra egésze feldl nézziik, akkor ezt a kihivast csak abban a
mar korabban emlitett keretben lehet értelmezni, miszerint a japan oktatasi ma-
ganipar, még ha tdmegoktatas méretii is, mint arnyékoktatas mikddik, vagyis még
igy is csupan kiegészitdje egy teljes altalanos oktatasi rendszernek, amelyben vi-
szont deklaralt alapeszme és napi gyakorlat is a személyiség egészének (erkdlcsi
és érzelmi értelemben is vett) nevelése.

4) Az oktatas internacionalizalhato.
Bar ennek a kihivasnak vannak torténeti elézményei (vallasi iskolak, a koloniali-
zacio iskolai stb.), a japan oktatasi nagyipar fontos jellemzdje, hogy e korabbi ok-
tatasi folyamatokhoz képest feltétleniil ideologia-semleges, bizonyos fokig gy
nemzetek és kultarak feletti, mint egy multinacionalis nagyvallalat. Bar ellenérv-
ként fel lehetne vetni, hogy a t6kének nagyon komoly ideologiai érdekei vannak,
még ha ez nem nyiltan kimondott is, mindenesetre ezt az ideologiat a japan oktata-
si nagyipar nem akarja deklaraltan az oktatas vezérfonalava vagy akar csak részé-
vé tenni. Mint haszonra torekvo befektetonek, az oktatasi nagyvallalkozonak is az
az érdeke, hogy a vasarlo helyi igényeit elégitse ki és ebbdl haszonra tegyen szert.
Masképp fogalmazva: a japan oktatasi nagyipar a nemzetkozi halozatok kiépitésé-
vel nem azt akarja (majd) elérni, hogy mindeniitt ,,japan iskolak” legyenek, hanem
azt, hogy profitra tegyen szert.

5) Az oktatasi maganipar az dallamnak is jévedelmezd.
Korabban szo6 volt rola, hogy az allam az adokon keresztiil jelentds bevételre tesz
szert Japanban az oktatasi nagyipar profitjabol. Ez ugyancsak tjfajta gondolkodast
igényel az oktatas és az allam viszonyarol: az allamnak jelentds, akar a sajat okta-
tastigye fejlesztésére fordithaté hasznot jelenthet egy erds €s prosperald oktatasi
nagyipar. A két rendszer tehat nem egymas ellenére, hanem egymast erdsitve mii-
kodhet.

6) Az oktatdasi magannagyipar viszonylag onallo, de allamilag koordinalt és fel-
tigyelt.
A nyugati gondolkodasban, a nyugati gazdasagban az allami és a maganszféra el-
kiiloniilten jelenik meg. Japanra és a tobbi tavolkeleti orszagra soha nem volt jel-
lemzd a nyugati értelemben vett szabadpiac (Ferber, 1996), itt a maganipar min-
dig allami kontroll és koordinalas alatt is allt a viszonylagos fiiggetlenséggel
egyiitt is. Mast jelent egy oktatasi magannagyipar kialakuldsa egy mégiscsak 1¢é-
tez6 viszonylagos centralizacio kdzepette, mint teljesen szabadpiaci kdriilmények
kozott. Egy esetleges nyugati tomegoktatasi magannagyipar kialakitasanak vélhe-
toleg feltétele kell, hogy legyen, hogy a maganszféra elfogadja az allam bizonyos
kontrollalé-koordinald funkcioit. Kérdés, hogy ez nem érintené-e tulsagosan mé-
lyen az allam/6nkormanyzat és a magantulajdon sok évszazados europai és ameri-
kai tradicioit.

A dzsuku és a jobiko némely tanulsiga a magyar oktatasiigy szamara

Szamunkra ma Magyarorszagon kiilonosen érdekes tanulmanyozni a japan dzsuku-,
illetve jobikorendszert. Jelenleg Magyarorszagon is éles versengést indukalo felvételi
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rendszer van, akarcsak Japanban, s ez a felvételi rendszer ma mar Magyarorszagon is
tobb korosztalyra kiterjed.

Eddig Magyarorszagon leggyakrabban informalis felvételi el6készitokre jartak az
érintett gyerekek (kiilonmunkaban ,,maszek” dolgozd kdzépiskolai tanarok altal szerve-
zett és vezetett kiscsoportos felvételi elokészitokre), vagy a ,,studium generale”-szert, az
egyetemek altal szervezett, de nem mindig jol képzett tanarok, hanem gyakran csupan
egyetemi hallgatok altal vezetett kurzusokra. Eppen az elmilt évek hoztak ebben gyoke-
res valtozast: részint profi vallalkozassa nétte ki magat néhany, korabban inkabb infor-
malis-jellegii felvételi elokészitd, részint szamos egyetem-foiskola inditott tigynevezett
0. évfolyamos képzést. Vilagos, hogy az egyetemek-foiskolak szamara ezek most fontos
anyagi bevételt jelentd vallalkozasok, amelyeket nyilvan a késdbbiekben nem akarnak
kiereszteni a keziikb6l. Noha erkdlesileg nem maradéktalannak tiind megoldas az, hogy
a jobiko magyar valtozata nem Onallo vallalkozasként, hanem a felséoktatdsi intézmeé-
nyeken beliili vallalkozas formajaban indult most fejlédésnek, viszonylagos jovObeni
stabilitasa elore megjosolhatd: minden ilyen egyetemi felvételi elokészitén van ugyanis
egy olyan beépitett feltételrendszer, amely garantalja, hogy az adott felvételi elokészito-
kon résztvevo hallgatok kozil bizonyos szamu vagy szazalékt hallgato felvételi nélkiil
bejuthat az egyetemre. Ez olyan feltétel, amit a leghatékonyabban miik6dé jobiko vagy
dzsuku sem tud megigérni a hallgatdinak, 1évén, hogy ezek jogilag az iskolaktol, egye-
temektodl teljesen fliggetleniil mikodd intézmények. Bizonyos veszélyeket rejt magaban,
ugyanakkor e magyarorszagi forma stabilitasat elélegzi az a tény is, hogy ezeken a fel-
vételi elokészitokon a felsdoktatasi intézmények oktatoi tanitanak (gyakran ugyanazt a
programot, mint az els6éves nappali hallgatoknak), vagyis hogy személyes anyagi érde-
keltségiik is fliz6dik e képzési forma fenntartasahoz.

Hogy mi lesz a jovében e képzési formakkal Magyarorszagon, vagy hogy milyen
mas képzési formak alakulnak ki a felvételi elokészitésen beliil, az ma még nem lathatd
tisztan. Mindenesetre a jelenlegi tendenciak azt mutatjak, hogy ki fog alakulni Magyar-
orszagon egy profi felvételi el6készits vallalkozasi forma (hacsak az egyetemen mar
mikodo, fizetds 0. évfolyamokat nem tekintjiik annak). A szervezeti és gazdasagi pro-
feszionalizalodas iranyaba mutat az az eddig nem emlitett tény, hogy a magyar felsé-
oktatas szlik keretei még egy varhatd boviilés utan is alapvetden — s féleg nemzetkozi
Osszehasonlitasban — meglehetdsen sziikek maradnak, mindenesetre (joval) sziikebbek
annal, amilyen igényt a 18 éves korosztaly (akinek az érettségi fokozata a munkapiacon
egyre gyengébb értékil) tamasztani fog, annal is inkabb, mert ezeknek a gyerekeknek
egyre gyakoribb valasztasuk lesz egy sikertelen felvételit kovetéen, hogy vagy munka-
nélkiliként kezdik életiik elsd, kozépiskola utani évét, vagy magyar ,,ronin”-okként egy
felvételi elokészitd kurzuson megprobaljak athidalni ezt az évet, persze abban a remény-
ben, hogy legkdzelebb folveszik 6ket valamilyen felsGoktatasi intézménybe.

Egyre egyértelmiibbé fog valni a versenyhelyzet abban az értelemben, hogy minél
tobben jarnak felvételi el6készitokre a magyar diakok koziil, annal tobb mas didk fogja
azt érezni, hogy neki is csak akkor van esélye sikeres felvételi vizsgat tenni, ha felvételi
elokészitére jar (egyébként egyfajta relativ hatranybdl induldénak fogjak magukat érezni
ezek a felvételizni szandékozo, de el6készitére nem jaro diakok).

311



Gordon Gy®6ri Janos

Egyre egyértelmiibb érdeke lesz a professzionalis felvételi el6készitd intézmények-
nek fenntartani ezt az allapotot, illetve az el6z6 pontban emlitett hangulatot.

Ennek megfeleléen egyre nagyobb anyagi érdekek fognak a felvételi elokészitdkkel
kapcsolatban megjelenni, s ez megint csak az intézményi stabilizalodas, a szakmai to-
vabbfejlodés és professzionalizalddas iranyaba mutat.

Van azonban a mar kialakult, illetve most éppen alakuld professzionalis felvételi el6-
készité modellnek Magyarorszagon egy komoly veszélye a japanhoz képest. Sz6 volt
rola, hogy Japanban a csaladok igen nagy része képes arra, hogy legalabbis a felvételiket
megel6z6 1-2 évben elvallalja azt az anyagi terhet, amit a dzsukban vagy jobikoban valo
iskolaztatas jelent. Magyarorszagon viszont az egyre kizarélagosabba valo ,,fizetés” fel-
vételi elokészités (pl. maganoktatas, felvételi elokészitd maganiskola, egyetemi 0. évfo-
lyam) anyagi terheit csak egy aranylag sziik tarsadalmi réteg tudja vallalni, tehat Ma-
gyarorszagon sokkal egyértelmiibb, mint Japanban, hogy a felvételi el6készitds magan-
ipar a tarsadalmi elit megmerevedését, a tarsadalmi immobilitast szolgalja.

Akarhogyan lesz is Magyarorszagon, mint szo6 volt rola, a vilagon kizarélag Japanban
(és Tajvanon, illetve Dél-Koreaban) van a felvételi elokészitésnek immar hosszabb ideje
kialakult, professzionalis rendszere, fontos tehat, hogy még a teljesen kialakuld és meg-
merevedd hazai professzionalis felvételi elokészitd-rendszer kibontakozasa eldtt (de le-
galabbis e kialakulas ideje alatt) alaposan tanulmanyozzuk a japan dzsuku- és jobiko-
rendszert.

Egyéb képzési formak

Mint a bevezetében sz6 volt rola, Japanban a klubfoglalkozasokon, valamint a dzsuku-
kon ¢és jobikokon kiviil is meglehetdsen sokféle oktatasi lehetdség 1étezik még. A teljes
attekintés helyett csak haromféle oktatasi formarél szolunk még roviden.

Magantanar

Erre vonatkozéan még a jobikoknal is nehezebb megbizhatd adatokat szerezni. A
szakirodalom adatai, illetve japan oktatasiigyi szakemberek személyes becslése szerint
életkortol és telepiiléstdl fliggben a japan gyerekek 10—40%-anak (!) van magantanara is
(Russell, 1997). E magantanarok tevékenységének célja természetesen a gyerek (a szii-
16k) igényeinek megfeleléen valtozo: van magantanar, aki korrepetal, van, aki felvételire
készit el6 egyénileg.

Szamunkra Magyarorszagon ez az oktatasi forma sem ismeretlen, de van egy Iénye-
ges kiilonbség a japan és a magyar magantanari rendszer kozott. A 60—as, 70-es évek ota
ugyanis ezzel a tevékenységgel Japanban tilos iskolai tanarnak foglalkoznia. Ennek tobb
oka is van:

— részint az allam, az 6nkormanyzat vagy a maganiskola fenntartoja olyan fizetést

biztosit a pedagoégusnak, amelybdl joggal véli Gigy, hogy a tanar nehézségek nélkiil
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megélhet, s ennek megfelelden el lehet t6le varni, hogy csak az iskolai munkajara,
feladataira koncentraljon;

— masrészt kordbban nagy visszatetszést keltd esetek fordultak elé Japanban, ame-
lyek kovetkeztében az oktatasligy vezetdi helyesebbnek lattak, ha megtiltjak, de le-
galabbis nem tamogatjak azt, hogy az iskolaban tanit6 pedagoégusok olyan munkat
végezzenek, amelynek soran diakoktdl pénzt kapnak.

Ennek kovetkeztében ma a magantanari munkat kizardlag egyetemistak-foiskolasok

végzik, akiknek ma Japanban ez az egyik legfébb jovedelmi forrasa.

Specialis kurzusok

Annak ellenére, hogy a klubfoglalkozasok részint a tehetséggondozas céljat is szol-
galjak, végiil is ez a forma nem teljesen alkalmas arra, hogy a tehetséggondozas minden
fajtajat helyettesitse. A specialis kurzusokat az adott teriileten kimagasloan tehetséges
vagy kiilon érdeklédé gyerekeknek szervezik. Ilyen specidlis kurzusok példaul azok a
meghivasos szakkorok, amelyekre a fiatal japan matematikai tehetségek (fiatal
versenygy6ztesek) jarhatnak, s amelyek példaul a japan matematikai olimpikonok eldké-
szitésével is foglalkoznak. Erdekes modon az egyik ilyet az a magyar szarmazasu Frankl
Péter vezeti, akinek tobb sajat tulajdonu dzsukuja (jobikdja) is van, amelyeknek ,,sztar-
tanarja” természetesen & maga. (A matematikai tehetséggondozo foglalkozasokrol 1d.
bévebben Hirano, 1996)

Zeneiskolak, sodzsikurzusok

Az iskolan kiviili képzés jellemz6 formaja példaul a zeneiskolai képzés is; ide tartoz-
nak azok a hires iskolak példaul, amelyeket a Yamaha cég tart fenn, vagy ilyenek példaul
azok a képzési formak, amelyeknek keretében a gyerekek példaul sddzsi-jatékot (,,japan
sakk”-ot) tanulnak.

Zaro megjegyzések

Osszefoglalonk taldn érzékeltette a japan oktatds iskolai oran kiviili részeinek fontossa-
gat. A tanulas, az iskolai teljesitmény, az iskolai szinteken valo elérejutas alapvetd fon-
tossagu, egyértelmiien pozitiv érték a japan tarsadalomban. A tanulds az 6ran és az 6ran
kiviil, az iskolaban és az iskolan kiviil a gyerekeknek majdhogynem egész napjat, egész
hetét, egész évét betoltd tevékenység. Azt, hogy tanulni fontos, hogy a tanulas pozitiv
érték, a kisgyermek mar a csaladban megismeri; az iskolai 6ran és azon kiviil az iskola-
ban, valamint az iskolan kiviili oktatas soran ujra és ujra ezzel talalkozik — tobbnyire
meg sem kérddjelezi, természetes része az életének.

Szokas a japan oktatast, €s azon beliil éppen a jobikot-dzsukut mint a gyerekektdl a
gyerekkorukat elvevd, tulzott eréfeszitést kovetelot bemutatni. Valoban: a japan oktatas-
ban nem kdnnyli eredményesen részt venni. Az eréfeszités, a kitarto iskolai orai és azon
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tuli munka azonban meghozza gylimdlcsét; Japan 1ényegében természeti kincsek nélkiil
ugy lett a vilag egyik legfejlettebb orszaga, hogy igen koran raé¢bredt: a human eréfor-
rasok fejlesztése jelenti szamara az egyetlen realis lehetéséget a felemelkedésre és tarsa-
dalmi-gazdasagi stabilitasra. Ehhez az elképzeléshez mai napig is tartja magat a japan
tarsadalom. Lehet, hogy mi, a magyar oktatasligyben dolgozok tulzottnak érezziik a ja-
pan tarsadalom, a japan iskola igényeit, de az biztos, hogy ez az igény Japanban valoszi-
nilleg a vilag legegységesebben magasan képzett munkaerétomegét teremtette meg.
Gazdasagi hullamvolgyek természetesen idordl idére bekdvetkezhetnek; azt a tudast
azonban, amellyel a japanok rendelkeznek, nem vehetik el a gazdasag vagy a politikai
élet nehézségei. Ez a tudas ma Japan legértékesebb és legallandobb nemzeti kincse.

Koszénetnyilvanitas: 1996-97 soran a Japan Alapitvany 6sztondijasaként feleségem,
Fiilop Marta szocialpszichologiai kutatasokat végzett Japanban; ez alatt az id6 alatt Sato
Toshiaki professzor jovoltabol (Tohoku Fukushi Egyetem, Pszichologia Tanszék, Sendai)
modom volt latogatd kutatoként tanulmanyozni a japan oktatas teljes spektrumat, az
ovodatol az egyetemig, az allami oktatastol a maganoktatasig. Koszonet a személyeknek
¢és az intézményeknek egyarant! Kiilon koszonetemet szeretném kifejezni Mizuhara
Katsutoshi professzor (Tohoku Egyetem, Pedagogia Tanszek, Sendai) személyes tamo-
gatasaért és segitségéért. Konzultacidink soran feltarta eléttem a japan oktatds szamos
olyan vonasat, amely az (angol nyelvil) szakirodalomban nem follelhetd, valamint hoz-
zasegitett, hogy az allami iskolakon kiviil személyes tapasztalatokat gyiijthessek az
olyasféle ,,arnyékoktatasi” intézményekben is, mint példaul az ,.egy terem egy tanar’-ti-
pusu dzsuku Tsukinokiban, vagy a felhdkarcoldé méretii épiiletben miikodé Yoyogi
Yobiko Sendaiban. Ez az utdbbi a Yoyogu Zeminaru (a legnagyobb japan jobikohaloza-
tok egyike) sendai fiokiskolaja. Koszonetemet szeretném kifejezni a Soros Alapitvany-
nak is, amelynek 6sztondijasa voltam a tanulmany megirasakor.
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ABSTRACT

JANOS GYORI GORDON: WHAT MAKES JAPANESE EDACATION MORE EFFECTIVE?

The role of extra curricular education and training in Japanese education

Japan is said to be a society of education. Education is a dominant part of Japanese children's
lives. Although they do spend a lot of time in the classroom, in addition they frequently par-
ticipate in extra curricular educational activities. In the first part of the article, the author in-
troduces the system of formal education in Japan. According to the statistics, he states that
the state and the local communities want to have the greatest impact on the elementary school
and junior high school educational level. At the high school and university level many more
students attend private schools than ever before. Both private and traditional education clubs
have an extremely important role. Although these programs take place after school and chil-
dren are free to chose any club, they practically function as compulsory activities. The author
describes many types (e.g. sport, language, music, painting, calligraphy, etc.) of Japanese
school clubs as well as the many important roles it impacts upon society. He states that these
clubs create an important balance between general and gifted education. They have an formi-
dable and active role in socialization. For example, children learn a lot about vertical human
relations (e.g. sempai-kohai relationship) in the clubs. Furthermore the author continues to
state the benefits of these extra curricular clubs by writing that these clubs form a preventive
role against crime in society. The clubs are free of cost; thus, they allow for diversity of the
participants. This is very important for different aspects of the idea of equality in education
and society in Japan. However, this system has innate weaknesses, e.g. many teachers and
trainers of the clubs are not professionals. In the second part of the article two main types of
private Japanese "cram schools" which prepare Japanese students for their entrance examina-
tions are introduced: jukus and yobikos. Jukus train the children for their entrance examina-
tion for high school, yobikos prepare those who want to take entrance examinations to uni-
versity. According to Stevenson and Baker, the author regards the system of jukus and yo-
bikos as a ,,shadow education” system in Japan, which has a great influence on Japanese for-
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mal education. Shadow education functions as an extra large and strong private enterprise in
Japan. This shadow education is able to function in Japan because the ,,consumers” (the
families) can pay for it. In a sense they want to pay for it because education (as previously
mentioned) has an extremely important function in Japanese society: it has a very strong and
lasting impact on the entire life and career of a person in Japan. Also, Japanese education is
very competitive. To further elucidate the situation, the author introduces the most important
contemporary theories which attempt to describe the connection between competition in edu-
cation and social mobility in societies. Since Japan is clearly a meritocratic society, typically
the best students are accepted by the best universities; in the past as well as now graduating
from these universities means a good life-long career in Japan. In the next part the author
deals with different aspects of yobikos and jukus. How they themselves select among the stu-
dents, what kind of educational programs they have, who the teachers are in shadow educa-
tion, what the connection is between the parents economic and educational status and shadow
education, why boys are typically the consumers of this system and not the girls, etc. Also
ronins, lives are introduced in a detailed way: ronins are those who failed their entrance ex-
amination to a university and who pay for a whole-day whole-year educational program in a
yobiko. In the next part the author states that shadow education has a lot of advantages and
disadvantages. One positive example is the flexibility of these innovative and customerori-
ented educational programs. A negative aspect of this system is that it itself reproduces the
need of shadow education, thus creating pressure on many people to use this possibility.
Moreover, teachers in shadow education teach only technics, not substantive knowledge. The
author states that private education as an extremely big private enterprise with a nationwide
and international impact is a new and very influential phenomenon in the history of educa-
tion. In the last part the author compares some features of Japanese and Hungarian education
from the aspect of private trainings for school entrance examinations. He mentions some pos-
sible good aspects of shadow education in the future in Hungary and he writes about some of
its dangers.

Magyar Pedagogia, 98. Number 4. 273-317. (1998)
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A KULSO OSZTONZOK HATASARA KIALAKULO
VISELKEDES- ES ATTITUDVALTOZASOK
KOMPLEX VIZSGALATA

Németh Erzsébet

Semmelweis Orvostudomanyi Egyetem, Magatartastudomanyi Intézet

Bevezetés

A jutalmazaés, 6sztdnzés, a kiilsé motivacioé hatdsainak vizsgalata a kisérleti-, pedago-
giai- és szocialpszichologia alapvetd kérdései kozé tartozik. A kisérleti pszichologia ju-
talmazasra vonatkozo6 eredményei (példaul: operans kondicionalds Skinner, 1953) éltala-
ban a pozitiv megerdsitésnek azt az hatasat emelik ki, hogy az egy bizonyos — a kisérlet-
vezetd altal vart — viselkedés megjelenésének a valdszintiségét, a feladatvégzés soran
nyuUjtott eréfeszitést és teljesitményt, a tanulds tanitas hatékonysagat noveli.

A jutalmazés hatésait vizsgald kutatasi iranyzat masik vonulata — amely elsdsorban a
kiils6 0sztonzés és a belsd motivacio Osszefliggéseinek feltarasara iranyul (Deci, 1971,
1978; Lepper és Green, 1975; Ransen, 1980; Lepper, Keavey ¢és Dark, 1996; Kohn 1993
stb.). — tudomanyos moddszerekkel igazolta, hogy kiilsé jutalmakkal operdlva igen nagy
mértékben lehet manipuldlni a feladatot végz6 személy feladatvégzés iranti érdeklodését,
bels6 motivacidjat, méghozza oly modon, hogy bizonyos jutalmak a belsé motivaciot, a
feladat iranti érdeklddést csokkentik. Ezek a vizsgéalatok elsdsorban a kiilsé 0sztonzés
negativ hatasait hangsulyozzak. Szerintiik példaul a belsé motivaciot csokkentd hatason
tul a jutalmazas negativan hat a kisérleti személy kreativitdsdra, munkajanak szinvonal-
ara. Szintén a jutalmazas €s a belsd motivacid Osszefliggéseit vizsgalva Cameron és
Pierce (1994), valamint Eisenberger és Cameron (1996) vitatja a jutalmazas intrinzik
motivaciot rombol6 hatasaval kapcsolatos igen elterjedt nézeteket. Szerintiik a jutalma-
zas rombold hatdsa csak bizonyos, viszonylag konnyen elkeriilhetd pedagogiai helyze-
tekben mutatkozik meg.

A szerzd altal vezetett vizsgalat-sorozat célja a jutalmazas, kiils6 0sztonzés hatasai-
nak komplex vizsgalata. Egyszerre vizsgalja bizonyos jutalmazasi eljarasok hatdsat a bel-
s0 motivaciora, a teljesitmény mennyiségi €és mindségi aspektusaira, a kreativitasra és a
spontan aktivitasra, illetve azt, hogy a jutalmazas és a jutalmak megvonasa hogyan befo-
lyasolja a viselkedést, illetve milyen jutalom-megszerzési stratégiakat indukalhat. A ju-
talmazas hatdsainak komplex vizsgalata reményeink szerint segithet abban, hogy peda-
gogiai, terapias, vezetdi vagy egyéb szituacidban gondosan €s célirainyosan valaszthassuk
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meg a motivatorokat, szamolva ezek teljesitmény, feladat iranti attitiid, valamint viselke-
désmodosito tobbiranyl hatasaival.

d

A jutalom™ jellegzetességei és a belsé motivacio

A jutalom hatasara bekovetkezd intrinzik motivacidévaltozas mérésére leggyakrabban
hasznalt eljaras soran a kisérleti személyt el6szor megjutalmazzak, majd megfigyelik a
feladatot végzo tevékenységét késobbi jutalom nélkiili helyzetben (free time period). A
szabad id6ben végzett tevékenység idejét, intenzitasat, esetleg teljesitményét hasonlitjak
a kontrollcsoporthoz (akik el6zbleg nem részesiiltek jutalomban), és a kiilonbséget a ju-
talmazas hatasanak tulajdonitjak. A masik gyakran hasznalt modszer a kisérleti szemé-
lyek jutalmazasra tortént attitiidvaltozasat kiilonbozo attitidmérd skalak segitségével
mérni, illetve megkérdezni a résztvevoket, mennyire hajlandoéak onként, fizetés nélkiil
hasonl6 feladatvégzésre jelentkezni.

A vizsgalatokbol kideriilt, hogy jutalom jellegzetességei eltérd modon befolyasoljak a
belsé motivaciot. Ezek a kritikus tényezok a kovetkezok:

— Vart, illetve nem vart jelleg. Amennyiben a kisérleti személy tud a jutalomrol és
varja azt, viselkedése 1ényegileg kiilonbozik annak a kisérleti személynek a visel-
kedésétdl, aki a jutalmat teljesen varatlanul kapja. Smith (1974), Lepper (1973) és
Deci (1971) kutatasaibol kideriil, hogy csak az elvart jutalom hat romboldan az
intrinzik motivaciora: ha a jutalom meglepetés a kisérleti személy szamara, akkor a
feladathoz val6 viszony nem modosul.

— Teljesitmeényfiiggd, illetve teljesitménytdl fiiggetlen jutalmazds. Deci (1972) nem
talalt karos hatast meg nem feleltetett jutalmak esetében, mig a teljesitményfiiggo,
kontingens jutalmak rontottak a kezdeti motivaciot. Lepper és Greene (1974) sze-
rint azonban mind a teljesitményfiiggd, mind az egyszeriien csak a feladat elvégzé-
séért kapott jutalmak rontjak a motivaciot. Cameron és Pierce (1994) kilencvenhat
kisérleti leirast bemutatdé metaanalizisében a fenti szempontbdl haromféle jutalma-
zasi metodust kiilonboztet meg: teljesitménytdl fiiggetlen, a j6 megoldasért jard és a
teljesitmény egy bizonyos szintjéért jard jutalmak. A szerzék megallapitisai szerint
csupan teljesitménytol ﬁiﬁetlen, az egyszeriien a részvételért kapott jutalmak a
rontjak a belsé motivaciot.

1 A tudomanyag altal hasznalt fogalmakat: 6szt6nzd, megerdsités, jutalom gyakran szinonimaként hasznaljak,
holott érdemes bizonyos fogalmi megkiilonboztetéseket tenni. A megerdsités bizonyos gyakorisaggal koveti
a cselekvést, igy a cselekvé varja azt, hatasara egy-egy viselkedés megjelenésének valoszinlisége megnd. A
jutalom, hasonldan a megerésitéshez, mindig pozitiv elgjelii, de a megerdsitéssel szemben lehet vart vagy
varatlan, egyszeri, vagy tobbszori, teljesitményaranyos, vagy a teljesitménytdl fiiggetlen. Mind a megerdsi-
tés, mind a jutalom lehet anyagi (étel, pénz vagy valamilyen ajandék), illetve szocialis (annak a tudata, hogy
valamilyen csoporthoz tartozunk, masok minket elismernek, hogy elfogadnak stb.). Az 6szt6nz6 fogalma az
eldzéekkel szemben sokkal tagabb. Minden olyan tényezd, amely adott viselkedés megjelenését facilitalja,
6sztonz6 funkciéval rendelkezik. Osztonzeék a jutalmak, és a megerdsitések, de 6sztonzé lehet averziv inger
is, vagy olyan a viselkedést facilitalo tényezék mint a rivalis megjelenése, a teljesitmény visszajelzése, a cél
meghatarozasa stb. A tudomanyteriilet kortars szerzéi leggyakrabban a jutalmazas terminologiaval élnek,
igy mi is ezt a megjeldlést hasznaljuk kisérletiink bemutatasa soran.

Kohn (1996); Lepper, Keavney és Drake, (1996), valamint Ryan and Deci (1996) Cameron és Pierce meta-
analizisét élesen biraltak, elsdsorban kutatasmodszertani okokbol.
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— A jutalom feltiing jellege. Ross (1975) ugy manipulélta a jutalom szembetindségét,
hogy egyik esetben a felkinalt jutalmat dobozzal letakarva az asztalon hagyta, mig
maskor gondosan elrejtette. A feladatvégzd kedvromlasa csak abban a helyzetben
volt megfigyelhet6, amikor a jutalom eldl volt, annak ellenére, hogy ugyanazt a ju-
talmat ajanlottak fel a kontrollcsoportnak is.

— Anyagi illetve szocidlis jutalmazas. Deci (1975, 1980) pozitiv verbalis visszajelzést
alkalmazott, amely férfiak esetében novelte a belsé motivaciot, mig nék esetében az
intrinzik motivacioé csdkkent. Cameron és Priece (1994) fent mar emlitett metaana-
lizisében egyetlen olyan esetet sem talalt, ahol a pozitiv verbalis visszajelzés hata-
sara intrinzik motivacio-csdkkenést lehetett volna kimutatni, mig az anyagi jutal-
mak (péﬂz, ajandék stb.) bizonyos esetekben rombold hatassal voltak a belsé moti-
vaciora.

Osszefoglalva elmondhaté, hogy a kiilsé motivacié feladatmegoldé helyzetek egész
soraban rontja a kezdeti érdeklédést. Els6sorban az anyagi természetii, elvart, feltiind
jutalmak romboljak a belsé motivaciot. Ezzel szemben pozitiv verbalis visszajelzés, va-
ratlan és kicsi, kevéssé felting jutalmak esetén nem kell a belsé motivacio csokkenéssel
szamolni. Vita bontakozott ki abban a tekintetben, hogy a részvételért, nem a teljesitmé-
nyért adott jutalmak, vagy a teljesitmény egy bizonyos szintjéhez, illetve a j6 megoldas-
hoz kotott jutalmazas esetén kell-e belsd motivacio-csdokkenéssel szamolnunk.

Tudomanyos magyarazatok
Kognitiv megkozelitések

— A ,, Tulzott Igazolds” hipoteézis szerint azok a jutalmak, amelyekkel a személy ttlsa-
gosan megindokolhatja maganak, hogy miért vesz részt a feladatban, az ok helyé-
nek eltolodasat idézik eld. A személy belsé oktulajdonitas helyett hajlamos lesz vi-
selkedését kiils6 tényezok hatasanak tulajdonitani (Lepper és Green, 1974; Tang és
Hall, 1995). Ez akkor fordul eld, ha egy dnmagaban érdekes feladatvégzéséert ju-
talmat adnak, illetve, ha a jutalom nem all aranyban a feladat nehézségével vagy
unalmassagaval, ha ez a jutalom feltiing, értékes és elvart.

— A Kognitiv Ertékelés Elmélet szerint a kiilsé motivacid negativ hatasa abban all,
hogy a kisérleti személy kompetencia-érzését alaassa, mivel ebben az esetben a fe-
ként érzékeli. (Swan és Pittman, 1977, Zucherman, Porac, Latkin, Smith és Deci,
1978; Ryan és Deci, 1996) stb. Deci, a kognitiv értékelés elméletének megalkotoja
kiilonbséget tesz a jutalom két funkcidja kozott. Szerinte minden jutalomnak (a
visszajelentést is beleértve) két aspektusa van, egy kontrollalo és egy informacios.
E két aspektus viszonylagos stlya meghatarozza, hogy melyik folyamat fog miiko-
désbe 1épni. Ha a kontrollalé aspektus a foltiinébb, az el fogja inditani az oksag

3 Meg kell azonban jegyezniink, hogy a szocialis vagy verbalis jutalmak Osszehasonlitasa tobb problémat is

felvet. Egyrészt, mint Lepper, Keaney és Dark (1996) Cameron és Prierce metaanalizisét kritizdlva meg-
jegyzi a verbalis jutalmaknal is jelentdsége van a jutalom kontingenciajanak, a vele kapcsolatos varakoza-
soknak, a teljesitményre, képességekre vonatkozo informacioknak.
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észlelt helye folyamatanak valtozasat. Ha az informacios aspektus a feltinbb, a
kompetencia és az ondeterminacié folyamatainak érzéseiben indul meg valtozas.
Minden esetben kontrollalo funkciot jelent a biintetés, valamint a kontrollalé szem-
pont nagyon feltind anyagi jutalmak esetén (pénz, édesség, matrica stb.). Ha a ju-
talom pozitiv visszajelentés (dicséret, biztatas), a jutalom informacios aspektusa ér-
vényesiil. Mig az els6 esetben romlik az intrinzik motivacio, utdbbiban né.

— Kognitiv forgatokonyv Abelson (1976) szerint a gyermek a fejlodése soran megta-
nulja, hogy altalaban nem az érdekes és kellemes feladatokért kap jutalmat. Ha va-
lamit a felndttek tul nagy odafordulassal, 6sztonzéssel kezelnek, az valdsziniileg
kellemetlen, munkajellegii tevékenység.

Behaviorista magyarazatok

— A versengd vdlaszok hipotézise szerint (Reiss és Suschinsky, 1975; 1976) a vonzo
jutalom elvonja a figyelmet, a szocialis odafordulast az egyébként érdekes feladat-
tol. (Példaul oka lehet a figyelem elterelédésének az értékeléstdl valod szorongas.)

— Egy masik behaviorista magyarazat szerint a jutalmazas hatasara megjelend visel-
kedés az ismételt feladatvégzések soran ,telitédés™ 1ép fel, ami a jutalom nélkiili
helyzetben megfigyelhetd spontan tevékenység csokkenését eredményezi (Bandura,
1986; Dickinson, 1998).

— Szintén fontos magyarazo elv a ,negativ kontrasz” hatéas, (Daly, 1969; William,
1983) ami minden esetben megjelenik, ha egy tevékenység végzéséért vonzo, feltli-
n6 jutalomban részesiiliink, majd az elvart jutalom elmarad. Az ilyen esetben kiala-
kuld negativ emocio okozhatja a feladattdl valo elfordulast.

— A Tanult Tehetlenség Teoria (Seligman, 1975) szerint a kontrollalhatatlan averziv
ingerek csokkentik a motivaciot. Az ¢él6lény lemond a hiabavald kiizdelemr6l.
Cameron ¢és Pierce ugy vélik, hogy azok a jutalmak, amelyek fliggetlenek a kisér-
leti személy teljesitményétdl, hasonld motivacios deficitet okoznak.

A bemutatott elméletek tobbsége kiilonbdz6é magyarazatokkal szolgalva, de ugya-
nazt a predikciot tamasztja ala: az anyagi természetd, elvart és felting jutalmak rombol-
jak a feladat iranti érdeklddést legyenek akar a részvételhez, a teljesitmény egy bizonyos
szintjéhez, vagy a megoldashoz kotottek. A kognitiv értékelés és a tanult tehetetlenség
elmélet azonban ugyanolyan feltételek mellett a teljesitménytdl fliggetlen jutalmak eseté-
ben valdsziniisiti a motivacié csokkenést.

A cikk szerzdje szerint a kiilonb6z6 elméletek jol dsszehangolhatoak, nem zarjak ki
egymast: példaul a jutalmazas egyszerre vonhatja el a figyelmet a feladat eredeti érdekes-
ségérol, okozhat telitddést, megvaltoztathatja a sajat viselkedésiinkre vonatkozo attribu-
cidinkat stb. Az intrinzik motivacié csokkenése, illetve a csokkenés mértéke attol fiigg,
hogy a fenti feltételek milyen mértékben €s mennyiségben adottak. A jutalmazas egyes
feltételeinek hianya nem zarja ki egyértelmiien az egyéb feltételekbdl adodod belsé moti-
vacio-csokkenést. Példaul: ha az anyagi jutalom nagyon feltiind és vonzo, megvonasa
akkor is okozhat bizonyos mértékii motivacios deficitet, ha varatlan; vagy mas elrende-
zésben: az elvart és rendszeres jutalmazas illetve annak megvonasa csokkenti a bels
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motivaciot, fliggetleniil attol, hogy a részvételhez, a teljesitmény egy bizonyos szintjéhez,
vagy a megoldashoz kotdtt. Néemeth (1991, 1997) teljesitményaranyos, elvart, felttind, il-
letve, teljesitményaranyos elvart, de nem feltiind jutalmak hatasat vizsgalta a belsé moti-
vaciora. Mind a feltiind, mind a nem feltlind jutalmazas szignifikans mértékben rontotta a
belsé motivaciot, azonban a kétféle jutalmazasi eljaras kozott szintén jelentds kiilonbség
volt kimutathatd: a nem felting jutalmazas esetén a motivacio csokkenése mérsékelt volt
(odds ratio=3,47, p<0,05), mig a feltiind jutalmazas dramai motivaciécsokkenést okozott
(odds ratio=11,49, p<0,05).

A jutalmazas hatasa a teljesitményre

A bemutatott kutatasok homlokterében a jutalom intrinzik motivaciot moédositod hatasa
szerepelt. Talalhatunk azonban a szakirodalomban a feladatvégzok teljesitményére vo-
natkozo6 utalasokat is. A kérdéskdr tovabbi vizsgalatakor azonban fontos elvalasztanunk
egymastol a teljesitmény mindségi és mennyiségi mutatoit.

Jutalmazas és kreativitds

Az emlitett vizsgalatok elsésorban a teljesitmény mindségi mutatdinak, illetve a ju-
talmazas és a kreativitas Osszefliggéseinek vizsgalatara iranyultak: Lepper, Green és
Nisbett (1973) arrdl szamolnak be, hogy jutalmazas hatasara a gyerekek kevésbé érdekes
rajzokat készitettek. McRaw, Condry és Chambers (1978) adatai szerint a jutalmazas
problémamegoldd helyzetek egész soraban rontja a teljesitményt. Schwartz (1982) hosz-
szl kisérletsorozatban vizsgalta, hogy milyen hatassal van a kontingens megerésités a
viselkedés formai elemeire: megallapitja, hogy a jutalmazas sztereotip valaszokat ered-
ményez, még akkor is, ha nem ez a jutalom kritériuma. Eisenberg (1992) jutalmazas és a
kreativitas 9sszefliggéseire vonatkozo kutatasai azonban arra hivjak f6l a figyelmet, hogy
a jutalmazas kreativitds-rombold hatdsa nem minden esetben egyértelmii. Fiigg attol,
hogy mi az a teljesitmény — pontossag, gyorsasag, otletesség — amit jutalmazunk, illetve,
attol, hogy a jutalom mennyire nagy és kozeli. Vizsgalatai szerint, amennyiben a jutalom
megszerzéséhez nagy kognitiv eréfeszités és kreativitas sziikséges, Gigy a jutalmazas po-
zitiv hatédssal lehet a kreativitasra. Ugyanakkor azok a jutalmak, amelyek nagyok és ko-
zeliek, még a fenti elrendezésben is negativan hatnak a divergens gondolkodasra.

Jutalmazas, erdfeszités és teljesitmény

A 60-as, 70-es években indul6 szocialpszicholdgiai kutatasok jutalmazasra vonatkozd
eredményei mellett nem szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy a kisérleti pszichologia
egyéb teriileteinek kutatasi adatai egyértelmiien bizonyitjak: a megerdsités hatasara a va-
lasz-gyakorisag ugrasszertien megné (operans kondicionalas Skinner, 1953), azaz a telje-
sitmény mennyiségi mutatéi novekednek. Témank szempontjabol igen jelentSsek az
0sztonzo érték és a tanulési teljesitmény Osszefiiggéseinek vizsgalatara iranyuld kutata-
sok, amelyek abbol indulnak ki, hogy amennyiben a tanulas probardl probara mutatkozik,
az jo bizonyitéka annak, hogy az 6sztonzének bizonyos értéke van. Amennyiben minden
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mas feltétel azonos, a tanulasi teljesitmény és gyorsasag magasabb értékii 9sztonzot je-
lent. Crespi (1942, 1944) és Zelman (1949) egymastol fliggetleniil ugy talaltak, hogy a
tanulasi teljesitmény az 0sztdonzé nagysagaval, a tanulas gyorsasaga annak értékével mu-
tat osszefliggést.

Tehat azok a jutalmak, amelyekrél bebizonyithato, hogy a belsé motivaciot leginkabb
romboljak — azaz magas Osztonzéértéki: feltiing, elvart, nagy jutalmak stb. — egyben
azok a jutalmak, amelyektdl a legnagyobb mértékil teljesitményjavulas varhato. A kérdés
azonban tovabbi vizsgalatokat igényel, hiszen a korai kisérleti pszichologia abbdl indult
ki, hogy a céliranyos viselkedés 6sztonzé nélkiil meg sem jelenik, igy a teljesitményja-
vulast a nullahoz viszonyitottak. A hatvanas és nyolcvanas évek tajékan kezd6do szoci-
alpszichologiai kutatasok ezzel szemben olyan belsdleg motivalt tevékenységek esetén
vizsgaltak a jutalmazas hatasat, amelyeknél bizonyos teljesitmény kiilsé motivacio nélkiil
is megjelenik és ehhez az alapszinthez képest vizsgaltak a teljesitményvaltozast. Azon-
ban, mint mar fentebb utaltunk ra a teljesitményvaltozas — altalaban csdkkenés — ezekben
a kutatasokban a teljesitmény minGségi mutatdira, a kreativitasra vonatkozik (rajzolas
szépsége, rejtvényfeladatok megoldasanak otletessége stb.), mikdzben nem vizsgaltak az
olyan tevékenységeket, amelyeknél a teljesitmény altalaban az organizmus er6feszitésé-
vel mutat Gsszefiiggést (a kivant mozgas sebessége, gyakorisdga, intenzitasa, a 1étreho-
zott ,,termék” mennyisége, nagysaga stb.). Németh (1991, 1997a) mar emlitett kutatasa a
kiils6- és belsé motivacio dsszefliggéseinek vizsgalata mellett a kiilsé motivacio és a tel-
jesitmény Osszefliggéseit is vizsgalta. Megallapitja, hogy mig a nem felting, kicsi
Osztonzdértékkel bird jutalom nem okoz teljesitményjavulast, a felting, magas teljesit-
ményértékkel bird jutalom szignifikans teljesitményjavulast eredményez, a mar emlitett
igen nagy mértékil belsé motivacio-csokkenés mellett.

Jutalmazas és a jutalommegszerzé stratégiak

A jutalmazéds azonban a teljesitményndvekedés mellett varatlan és a feladat célja
szempontjabol disfunkcionalis eredményeket is produkalhat. Garbarino (1975) a jutalom
hatasara fellépd interperszondlis interakciok mindségében bekovetkezd valtozasokat
vizsgalta. Otodik-hatodik osztilyos lanyoknak kellett kisebb (els6-masodik osztalyos)
tarsaikat megtanitani egy egyszerli szimbdolumfelismerdé feladatra. Megfigyelései szerint
azok a gyermekek, akik jutalmat kaptak ezért a munkaért, sokkal kevesebb tiirelmet,
megértést mutattak kisebb tarsaikkal szemben, mint azok, akik semmilyen jutalomban
nem részesiiltek. Cordova és Lepper (1996) a kovetkez0 jelenségre hivja f6l a figyelmet:
Amerikai diakokat kezdtek el jutalmazni regényolvasasért. Minden elolvasott és olvaso-
napléval dokumentalt regény elolvasasaért pénzjutalom jart. A fiatalok amellett, hogy 1¢-
nyegesen tobbet olvastak a jutalom hatdsara, megtanultak a minél kevesebb eréfeszitéssel
elérni a kivant eredményt attitidot, azaz kivalasztani a legkdnnyebben elolvashato re-
gényt, a naplokészités legegyszeriibb modjat stb.

Az alabbiakban ismertetésre keriild vizsgalatsorozat a jutalmazasnak a feladatvégzés-
sel kapcsolatos attitid-, teljesitmény- és viselkedés (feladattartas, spontan aktivitas,
konformitas, jellegzetes megoldasi stratégiak stb.) komplex vizsgalatat tiizte ki célul. A
vizsgalatsorozat egy teljesitményfiiggd, felting és elvart, valamint egy igen elterjedt, de
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témank szempontjabol modszeresen még nem kutatott Osztdnzési eljaras: a teljesitmé-
nyek nyilvanos visszajelzésnek komplex vizsgalatat célozza. Arps (1917-20) uttdrd
munkajaban egy unalmas feladat végzése soran azt tapasztalta, hogy a kisérleti szemé-
lyek nagyobb kedvvel, figyelemmel végzik a feladatot, ha a munkajuk eredményét egy
kimograf segitségével észlelhetik, mintha az el van takarva a szamukra. Hasonlo
feedback hatasara fellépd jelentOs teljesitményjavulast figyeltek meg a 40-es 50-es évek-
ben végzett kisérleti pszichologiai vizsgalatok (pl.: Vince, 1948; MacPherson, Dees és
Grindley, 1949). Bandura és Cervone (1983) a teljesitményjavulast két fontos tényezd
egyiittes meglétéhez koti: az egyik a visszajelzés sajat teljesitményiinkrél, a masik annak
tudata, hogy mi a cél, az elvaras, masok hogyan teljesitenek hasonlé feladathelyzetben.
Mindezek alapjan érdemes megvizsgalnunk azt a kérdést, hogy a teljesitmény nyilvanos
visszajelzése a teljesitményjavulas mellett hogyan hat az intrinzik motivaciora, illetve a
viselkedés egyéb elemeire. Hipotézisiink szerint: a jutalmazas hatasara komplex viselke-
dés- és attitidvaltozas kovetkezik be. Az altalunk alkalmazott jutalmazasok hatdsanak
koszonhetonek jelentdsen romlik az belsd motivacio, mikdzben a jutalom hataséara a fe-
ladatvégzés soran mérhetd teljesitmény novekszik. Ez az dsszefliggés a jutalom feltiing-
ségével és vagyott jellegével er6sodik. Ezenkiviil a jutalmazas hatassal van a viselkedés
tovabbi komponenseire is: példaul csokkenti a feladatot végzd személy kreativitasat,
spontan aktivitasat, befolyasolja fegyelmezettségét, figyelmének lokuszat stb.

Modszerek

Kisérleti személyek

197 hat-hét év kozotti, elsé osztalyos gyermek, 6sszesen nyolc random mddon valo-
gatott elsd osztaly. A felvételek két Budapesthez kozeli faluban torténtek. A vizsgalat

Vizsgalati anyag

Egymashoz hasonlo6 kézzel rajzolt abrak (1. abra). A gyermekek feladata: a kiosztott
4 abrapar 6sszehasonlitasa, az eltérd részletek bekarikazasa.
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1. abra
A vizsgalati anyag tervezésének szempontjai

Az abrak tgy késziiltek, hogy 8—10 kdnnyebben és 8—10 nehezebben differencialhatd
részletet tartalmaznak, igy 8 folotti teljesitményhez némi erdfeszités sziikséges. Az alta-
lunk kidolgozott vizualis diszkriminacios feladatok megoldasa altalaban nem okoz ne-
hézséget az els6 osztaly vége felé jardo gyermekeknek, azonban a magas pontszam eléré-
séhez nagyobb mértéki kitartasra és figyelemre van sziikség. Mindazonaltal nagyobb
er6feszitéssel minden gyermek képes a magasabb pontszam elérésére. Célunk nem az
egyéni képességek kozotti kiilonbségek vizsgalata volt, hanem a kiilsé 6sztonzok alkal-
mazasara bekovetkezd nagyobb eréfeszités miatt el6allo teljesitményndvekedést kivantuk
bemutatni.
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Eljarasok

A feladat minden gyerek szamara azonos, de a jutalmazas szempontjabol négy cso-
portot képeztiink:

— Els6 csoport: kontroll. Nem kapott jutalmat.

— Masodik csoport: anyagi természetii, elvart, feltind és teljesitményaranyos juta-
lomban részesiilt. A gyermekek minden 6t helyes megoldas utan huzhattak egy
zsakbamacskat, ami a tanari asztalon egy letakart kosarban volt elhelyezve. A ko-
sarbol cérnak lognak ki. A zsakbamacskak apro ajandékokat: lufit, jatékfigurakat,
ceruzakat, édességet tartalmaztak:

— Harmadik csoport: teljesitményérdl visszajelzést kap. A gyermekek eredményeit a
tablara kifliggesztett A0 méretii lapon vastag piros filctollal felirjuk: a teljesitmény-
értékek nyilvanos visszajelzése.

A vizsgalatot mindharom csoport esetében napfényes idében, ebéd utani nagysziinet-
ben végeztiik. A gyermekek napkozisek. A gyermekekkel elére kozoltik a jutalmazas
feltételeit. Az els6 feladat elvégzése utan a gyerekek valaszthattak, hogy kimennek-e jat-
szani az udvarra, vagy kérnek még hasonl6 feladatot. A gyerekekkel kdzoltiik, hogy a to-
vabbi j6 megoldasokért mar nem jar jutalom.

Mérések

— Az intrinzik motivacié mértékét a feladattal vald spontan jutalom nélkiili foglalko-
zéas mutatja, azaz hany feladatot kérnek a gyermekek az els6 elvégzése utan. Az
intrinzik motivacié mérésére hasznalt eljarasok: az attitiid- illetve a ,,free time
period”-beli aktivitds mérése koziil utobbit valasztottuk, tekintettel arra, hogy 6—7
éves gyermekektdl nem varhatd el, hogy a szituacié kiilonb6z6 komponenseivel —
jutalmazas, illetve annak megvondsa, a feladatvégzés, a kisérletvezeto stb. — kap-
csolatos attitiidjeiket képesek legyenek elvalasztani. Azaz amikor megkérdezziik,
hogy tetszett a feladat, akkor varhatdan az egész szituacioval kapcsolatos érzelmi
hozzaallasukrol tudnak csak nyilatkozni. Ebb6l a meggondolasbdl kiindulva gy
véljiik, a spontan aktivitas jutalom nélkiili helyzetben az intrinzik motivacié méré-
sének sokkal objektivebb mérdszama lehet.

— A teljesitmény mérésére az elsé feladatban jol diszkriminalt részletek szamat hasz-
naltuk. A tovabbi fordulok eredményei az els6é forduld eredményeivel nem Ossze-
vethetéek, egyrészt mert a kisérleti elrendezés megvaltozott: a tovabbi fordulokban
a résztvevok nem kapnak jutalmat, masrészt mert a vizsgalt populacié megvalto-
zott: a jutalom megvonasa utan bennmaradok az adott populacidé legmagasabb
intrinzik motivacioval rendelkez6 részét képezik.

— A vizsgalatot rejtett videokamera segitségével rogzitettiik.

— Az elkésziilt feladatokon a spontan tevékenységet (hivoképeket kiszinezése, rajzo-
las, egyéb tevékenység) és gyermekek nevét regisztraltuk.
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Eredmények

A Kiils6 motivacio hatasa a belsé6 motivaciora

Mindkét altalunk hasznalt kiils6 6sztonzé — teljesitmény-visszajelzés és zsakbamacs-
ka — igen jelents mértékben csokkentette a belsé motivaciot: X*(6)=6,5263, p<0,0000,
azonban a kétféle dsztonzés kozott szintén jelentds mértékl kiilonbséget talaltunk: a tel-
jesitmény-visszajelzés hatasara szignifikansan tobben szalltak ki a feladatvégzésbol, mint
jutalom nélkiili helyzetben: odds ratio=6,89, p<0,05, és szignifikansan kevesebben, mint
»zsakbamacskas” helyzetben: odds ratio=11,49, p<0,05. Jutalom nélkiili helyzetben 1¢é-
nyegesen kisebb mértékii, de egyenletes intrinzik motivacid-csdkkenést figyelhetiink meg
(1. tablazat).

1. tablazat. A jutalmazas hatasara fellépé belsé mitivacio-csékkenés

Jutalmazas modja
Bennmaradok nem jutalmazott visszajelzés zsakbamacska sor total
(o) () () (%) (%)
1. forduld 100 100 100 100
2. forduld 87 49 37 59
3. forduld 79 43 19 48
végig csinalta 72 43 15 44

A jutalmazas hatésa a teljesitményre

A teljesitményt a csoportok elsé sorozatban nyujtott pontszamai alapjan értékeltiik.
Variancia-analizist végeztiink (egyszempontos VA fliggetlen mintdk esete), amely kimu-
tatta, hogy a csoportteljesitmények jelentsen kiilonbdznek egymastol F(2,194)=10,3402,
p<0,0001.

Ezutan a kiilonbozéképpen jutalmazott csoportokat paronként, szimultan probaval
hasonlitottuk &ssze (Tukey-proba), ami alapjan kimutathato, hogy az elsd és a masodik,
valamint az els6 és harmadik csoport eredményei szignifikansan kiilonbdznek. A maso-
dik és harmadik (jutalmazott) csoporthoz tartozé gyerekek lényegesen jobb teljesitményt
nyujtottak. A masodik és harmadik csoport teljesitmény-pontszamai kdzott nem talaltunk
jelentds eltérést (2. tablazat).

2. tablazat. Az elsé fordulok teljesitménye az eltéréen jutalmazott csoportoknal

Jutalmazas 1. fordulds teljesitmények
mdbdja atlag sz0Oras eset szam S. E.
nem jutalmazott 7,63 3,56 76 0,41
visszajelzés 10,55 3,20 47 0,47
zsakbamacska 9,48 3,94 74 0,46
populécid 9,02 3,80 197 0,27
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A jutalmazas médja és a spontan aktivitas osszefiiggései

Vizsgalataink soran az elkésziilt munkakon regisztraltuk a feladathoz nem kapcsolodo
spontan aktivitas, példaul az abra kiszinezése, 6vodai jel rajzolas, fordulocsere stb. meg-
nyilvanulasait, majd megvizsgaltuk a fent irt spontan tevékenységek megjelenése és a
jutalmazas modja kozotti Osszefiiggést. Megallapitottuk, hogy a jutalmazas modja jelen-
t3s mértékben befolyasolta a spontan aktivitast: X*(1)=6,494, p<0,05. A jutalomban nem
részesiilt gyermekek szignifikansan tobb, a feladathoz nem kapcsolodd spontan tevé-
kenységet végezetek, mint a jutalomban részesiilt csoportok tagjai (3. tablazat).

3. tablazat. A jutalmazas modja és a spontan aktivitds dsszefiiggései

Jutalmazas Spontén aktivitas

modja rajzolas szinezés eredmény | forduld csere Osszesen
felirdsa
jutal tt
nem Juﬁa mazo ! 5 B 12 18

n=48

visszajelzés
=47 2 1 3 - 6

zsakbamacska

=48 - ! 6 - 7

A jutalmazas médja és az ottel oszthato6 elsé fordulés pontszamok gyakorisaga

Az altalunk hasznalt ,,zsdkbamacskas” elrendezésben 6t pontonként lehetett egy zsak-
bamacskat hiizni. Annak megallapitasara, hogy a jutalom kontingenciaja kialakit-e a ki-
sérleti személyeknél bizonyos jutalommegszerzo stratégidkat, dsszehasonlitottuk a kiilon-
bozoképpen jutalmazott csoportokat abbol a szempontbol, hogy van-e osszefiiggés a ju-
talmazas modja és az eredmények oOttel valo oszthatdsaga kozott.” Tovabba megvizsgal-
tuk, hogy van-e 0sszefliggés az ottel vald oszthatosag €s a belsé motivacid kozott

Megallapitottuk, hogy a jutalmazas modja szignifikans mértékben befolyasolja az
6tos eredmények megjelenésének valdszinliségét: a zsakbamacskaval jutalmazottaknal
nagyobb az o&ttel oszthatd szamu elséfordulods teljesitmény-pontszam megjelenésének
valosziniisége: X*(4)=17,4609, p<0,0016 (5. abra). Tovabba megallapitottuk, hogy azok
a gyermekek, akik ottel oszthaté eredményt produkaltak, szignifikdnsan hajlamosabbak
elvesziteni a feladat iranti érdeklédésiiket, belsé motivaciojukat: X*(2)=18,1977,
p<0,00011 (4. tablazat).

* Az sszehasonlitas alapja az Otossel oszthaté és a kornyezd szdmok gyakorisaga az eltéréen jutalmazott
csoportok kozott.
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4. tablazat. Az éttel oszthato szamok gyakorisaga az eltérden jutalmazott csoportoknal

Jutalmazas Az 5-tel oszthatd szamok el6fordulasa a szomszédaikhoz képest
mdbdja 5,10, 15, 20 4,9 14,19 6,11, 16,21 Sor total
nem jutalmazott 9 17 17 43
20,9 % 39,5 % 39,5 % 35,8 %
visszajelzés 7 2 10 26
26,9 34,6 % 38,5 % 21,7 %

. 29 16 6 51
zsdkbamacska 56,9 % 31,4 % 11,8 % 42,5 %
oszlop totdl 45 42 33 Eset szam:

37,5 % 35,0 % 27,5 % 120

5. tablazat. Az éttel oszthato szamok gyakorisdaga és a belsé motivdcio dsszefiiggései

Az 5-tel oszthato szamok el6fordulasa a szomszédaikhoz képest
kilép az els§ 5,10, 15, 20 4,9 14,19 6,11, 16, 21 Sor totdl
fordul6 utan
kiszall 32 2 7 63
50,8 % 38,1 % 11,1 % 453 %
tovabb megy 18 27 31 76
23,7 35,5 % 40,8 % 54,7 %
3 50 51 38 Eset szam:
oszlop totil 36,0 % 36,7 % 273 % 139

Az eltéré médon jutalmazott csoportok magatartasanak altalianos jellemzéi

Az osztalytermi torténéseket videokamera segitségével rogzitettiik. Az elkésziilt fel-
vételek, valamint a kisérletvezetd megfigyelései, jegyzetei alapjan igyekeztiink rekonst-
rualni a jutalmazas hatasanak tulajdonithatd — csoportonként szignifikansan eltéré — ma-
gatartasformakat.

A jutalomban nem részesiilt csoportok jellegzetes magatartasa. A jutalomban nem ré-
szesiilt csoportok magatartasara mindvégig a fesztelen, szorongasmentes légkor valamint
az érdeklddo, egyiittmiikodo viselkedés volt a jellemzo. Figyelmesen hallgattdk az inst-
rukciot, mikozben halkan megbeszélték egymassal a hallottakat, illetve sziikség esetén
hangosan kérdeztek a kisérletvezettol. Az elsé forduldban onalléan, majd egyre tobben
egymassal egyeztetve, egymast segitve, esetleg kommentalva a torténteket, ,.k6zosen”
dolgoztak. Igen nagy lelkesedéssel és szivesen tevékenykedtek. Tiirelmesen kivartak a
sorukat és szinte mindenki kért ujabb feladatot. S6t, még aki minden lehetséges feladattal
készen volt, az is csak vonakodva (vagy még ugy sem) hagyta el az osztalytermet. Az id6
elérehaladtaval hangulat egyre oldottabba valt, az alapzajszint fokozatosan ndvekedett.
Mindez a kevéssé konformista viselkedés azonban nem volt zavaré azok szamara, akik
lassabb tempojuk miatt még a feladaton dolgoztak.
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A teljesitmény-visszajelzéssel Osztonzott csoportok jellegzetes magatartasa. A nyil-
vanos feedback-kel 6sztonzott csoportok viselkedése a kisérlet elsé szakaszaban nem
kiilonbozott Iényegesen a nem jutalmazott csoportétdl. Csaknem ugyanolyan szorongas-
mentesen hallgattak az instrukciot, beszélgettek, kérdeztek. Azonban az eredmények
nyilvanos megjelenitése az izgalom erdteljes fokozodasaval jart. A gyermekek elkezdtek
versenyezni. Alig voltak képesek kivarni teljesitmény pontjaik megszamolasat, tacepadn
valo megjelenését. Ezzel parhuzamosan a tacepadn megjelend teljesitménypontszamok is
egyre emelkedtek, hiszen a cél mindig a masik legydzése, ami csak egyre magasabb
pontértékkel volt lehetséges. Tobben — akik tul hamar adtak le a feladatot — megprobaltak
azt visszakérni, hogy tulszarnyaljak ujdonsiilt rivalisaikat.

Az ,,0szt6nz6”, az értékelés és nyilvanos visszajelzés megvonasara a gyermekek igen
kiilonbozben reagaltak:

— egy résziik azonnal abbahagyta a tevékenységet,

— masok probaltak a visszajelzés lehetdségét fenntartani: a jelenlévé felndtteknek

eredményiiket megmutatni, elismerést, értékelést kicsikarni stb.,

— megint masok zavartalanul folytattak a feladatmegoldast, sokan koziiliik azonban az
elézéeknél sokkal kevésbé konformistan viselkedtek: helyiiket elhagytak, barataik-
kal k6z6sen dolgoztak, hangoskodtak stb.

A zsakbamacskaval jutalmazott csoportok jellegzetes magatartasa: Az osztalyterem-
be belépd gyermekek viselkedésére az asztalon elhelyezett kalappal letakart zsakbamacs-
ka rendkiviili mértékben hatott. A 1atvany els6 pillantasra rendkiviili izgalmat valtott ki,
majd a megszerezhetd ajandékra a gyermekek a normakoveté magatartas talzott hangsu-
lyozasaval reagaltak. Az instrukciot merev fegyelemmel, karba tett kézzel, fesziilten ko-
vették. Alig kérdeztek, viszont elbtte jelentkeztek, illetve megvartak amig szot kapnak.
Kérdéseik kizardlag a zsakbamacskara, annak mibenlétére, megszerezhetéségére vonat-
koztak. Az els6é forduloban rendkiviili igyekezettel, egyediil dolgoztak, munkaikat egy-
mas eldl eltakartak. A zsakbamacska-htizasra arcukon a tiirelmetlenség és az izgalom je-
leivel, de fegyelmezettek varakoztak.

Amikor azonban megszerezték a jutalmat és meggy6zddtek arrdl, hogy tobbet nem
szerezhetnek, viselkedésiik egyik pillanatr6l a masikra megvaltozott. Az eddig egyiittmii-
kodo, thlzottan is normakdvetd, konformista magatartas hirtelen hangsulyozottan fegyel-
mezetlenné, normaszegdvé valt: a gyermekek hangoskodni, jatszani kezdtek az osztalyte-
remben, aki csalddott volt a kapott jutalommal kapcsolatban az hangosan méltatlanko-
dott, masok a kosarbol ujabb teljesitménnyel ki nem érdemelt ajandékot akartak szerezni,
csenni, kikonyorogni. A felbolydult osztaly nem tor6dott azzal, hogy vannak, akik még
dolgoznak, s6t hatarozottan a dolgozokat zavardan viselkedtek. A jutalom megszerzése
utan mar nem érdekelte gyermekeket a szituacio, és a terem szinte teljesen kitiriilt.
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Megbeszélés

Az extrinzik motivacio hatasa az intrinzik motivaciora

Kezdeti hipotézisiink beigazolodott: az altalunk hasznalt jutalmak jelentds mértékben
csokkentették a belsd motivaciot. A bevezetdben bemutatott irodalmi adatok alapjan fenti
eredmény eldre jelezhetd volt, miszerint az anyagi természetii, elvart, teljesitményara-
nyos ¢és feltlind ,,zsakbamacskas” jutalmazas belsé motivacio-csokkenést okoz. Az ér-
deklddés ilyen aranyu zuhanasa azonban nem magyarazhat6 egyetlen elmélettel. A visel-
kedéssor magyarazataul szolgalhat részben, hogy a kiilsé jutalom hatasara csdkken a
személy kompetencia érzése (Kognitiv Ertékelés Elmélet), illetve, hogy taljutalmazas
kiilsé oktulajdonitast (Tulzott Igazolas Hipotézis), a feladat leértékeléséhez vezetd ,.kog-
nitiv forgatokdnyvet” indukal. A gyermekek viselkedését megfigyelve meg kell allapita-
nunk, hogy feladattél vald elfordulasban igen jelentOs szerepet jatszott a figyelem elte-
relédése és a jutalom megvonasahoz kapcsolodo csalodas, a negativ kontraszthatas is.

Az sem keltett kiilondsebb meglepetést, hogy a jutalom nélkiili helyzetben a belsd
motivacio nagyrészt fennmarad, azonban a telitddés miatt az ismétlések soran enyhe és
egyenletes csokkenés mutatkozik.

Kezdeti hipotézisiink szerint a nyilvanos feedback, illetve annak megvonasa szintén
belsé motivacio-csokkenést okoz, bar ennek mértékérdl irodalmi adatok hijan nem volt
elézetes becslésiink. A visszajelzéssel torténd 6sztonzés a zsakbamacskatol eltéréen nem
anyagi természetli, azonban felting és elvart. Az anyagi jutalmakkal szemben inkabb
visszajelzd, mint kontrollalé funkcioval rendelkezik. A teljesitmény-visszajelzésnek, a fi-
gyelemnek azonban jutalomértéke van a személy szamara, amelynek megvonasara csalo-
dassal reagal, ami megitélésiink szerint megmagyarazza, hogy visszajelzés hianyaban
mar 1ényegesen csokkent belsé motivacioval vesz részt a feladatvégzésben (negativ kont-
raszthatas). Ezenkiviil a nyilvanos teljesitmény-visszajelzés kompetitiv szituaciot indu-
kalt, a versengés ¢s az ezzel jard szorongas pedig nagymértékben elterelte a figyelmet a
feladat eredetileg érdekes voltarol.

Ugyanakkor eredményeink nem igazoltak Cameron és Pierce — metaanalizisiikbol le-
vont — kovetkeztetéseit, miszerint az extrinzik motivacio csak jelentéktelen mértékben és
bizonyos, konnyen elkeriilhetd elrendezésben csokkenti az intrinzik motivaciot. Az sem
bizonyult helytallonak, hogy csupan abban az esetben kell a rombol6 a hatassal szamol-
nunk, ha a jutalmazas fiiggetlen a teljesitménytdl és az egyébként eredetileg a kontrollal-
hatatlan averziv ingerekre kidolgozott ,,Tanult Tehetetlenség Elmélet” a jutalmak alkal-
mazasanal is egyértelmiien magyarazza a motivacié csokkenést.

A jutalom hatésa a teljesitményre

Beigazolodott alaphipotézisiink, miszerint a kiills6 6sztonzéssel novelhetd a feladat-
végzés soran nyujtott teljesitmény, még az olyan tevékenységek esetén is, amelyek alap-
vetden belsdleg motivaltak, amelyeket a feladatot végzd személyek mindenféle kiilsé
megerdsités nélkiil is elvégeznének. A kisérleti személy hajlandé a jutalom elérése érde-
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kében eréfeszitést tenni, ami szamszeriien kimutathat6 teljesitményndvekedést okoz. Az
eredmények azért fontosak, mert megmagyarazzak azokat a jelenségeket, amelyek arra
vonatkoznak, hogy bizonyos koriilmények kozott — jellegzetesen ilyen az elsé osztalyos
gyermekek iskolakezdése — spontan tevékenységet is értekelnek, kontrollalnak, jutalmaz-
nak.

A jutalmazas hatasa a spontan aktivitasra

A gyermekek spontan aktivitasa a vart modon alakult. A jutalmazas hatdsara a csok-
kent a viselkedés sokszinlisége, a kreativitas, n6tt a konformitas. Az, hogy a jelenséget
hogyan mindsitjiik, példaul a jutalom nélkiili helyzetben tapasztalhato, az eredeti instruk-
ciotol eltérd viselkedést negativ jelenségként kezeljiik, fegyelmezetlenségnek, a feladat-
tartas hianyanak mindsitjiik, vagy ellenkezéleg az érdeklddés jelének, kreativitasnak ér-
tékeljiik, tobb dologtol fiigg. Filigg példaul az értékeld vezetdi stilusatol, attitiidjétél. Az
amerikai szerzok: Deci, Lepper, Ransen, Condry stb. kimondottan pozitivan értékelték a
gyermekek spontan aktivitasat ¢és a jutalmazas belsé motivacio-rombold hatasa mellett
azt a szerintiik negativ tulajdonsagat emelik ki, hogy hatasara a spontan aktivitas, kreati-
vitas, Otletesség, a viselkedés sokszinlisége csokken, amit egyértelmiien teljesitmény-
csokkenésnek mindsitenek. Ugyanakkor a poroszos iskolarendszerben a spontan aktivi-
tast inkabb zavard koriilménynek, fegyelmezetlenségnek, a tanari, vezet6i tekintély hia-
nyanak, a gyermekek részérél éretlenségnek értékelik.

A Kiilsé 0sztonzés és a jutalom-megszerzo stratégiak

Eredményeink arra figyelmeztetnek, hogy a kontingens anyagi jutalmak egy sajatos
viselkedési, jutalom megszerzési stratégia kialakulasat facilitaljak. Figyelemre mélto,
hogy abban az esetben, amikor 6t pontonként lehetett egy zsakbamacskat hiizni, milyen
nagymértékben megnétt az Ottel oszthatd szamu teljesitménypontszam. Az eredmény
azért is érdekes, mert amennyiben a gyermek egyszer észrevette az aprd kiilonbségeket
is, akkor konnyen talalt volna még néhanyat. A gyermekek azonban a maximalis jutalom
eléréséhez minimalis er6feszitést igyekeztek tenni.

Lepper és Garbarino mar emlitett kutatasai szintén arra hivjak fol a figyelmet, hogy a
kontingens anyagi jutalmak hatasara az elvart viselkedés megjelenésének valoszinlisége
megnd, azonban a kisérleti személyek olyan viselkedési stratégiak kialakitasara hajlamo-
sak, amelyek segitségével a legkisebb erdfeszités mellett a legnagyobb mértéki jutalma-
zasban részesiilhetnek, ami gyakran az elvart viselkedéssel ellentétes hatasokat eredmé-
nyez.

Ugyanakkor a fent leirt jutalom-megszerz6 stratégia kialakuldsa minden esetben az
intrinzik motivacié megsziintetésével jart egyiitt. Azt kell gondolnunk, hogy azok a
gyermekek, akik hajlamosak és képesek voltak arra, hogy kiszamitsak, hogy 6t pont meg-
szerzésével juthatnak az ajandékhoz, ohatatlanul leértékelik, illetve figyelmen kiviil
hagyjak a feladat eredeti érdekességét. Azok pedig, akik annak a — elsé osztalyos gyer-
mektdl szokatlan — matematikai miivelet elvégzésre is képesek voltak, ami ahhoz kell,
hogy az 6tds szam szorzatai és a tobbszoros jutalom megszerzésének Osszefiiggését meg-
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értsék, szintén nem meglepd modon jutalom nélkiili helyzetben nem voltak hajlandoak
»dolgozni”. Az ilyen fajta viselkedési stratégia megtervezése és végrehajtasa bar figye-
lemre mélto kognitiv teljesitmény, munkava teszi az egyébként eredetileg dnmagaban is
érdekes tevékenység végzését.

A jutalmazas és a jutalom-megvonas hatasa a viselkedés egészére

Eredményeink az irodalmi adatoknak nem ellentmondd, de eddig nem megfeleléen
szamon tartott részét tarjak fel, miszerint: a jutalom, a kiilsé 6sztonzés kontrollalo hatasa-
ra jellegzetesen valtozik a kisérleti személyek viselkedése, mégpedig oly modon, hogy a
jutalom hataséra a viselkedés hangsulyozottan normakdvetévé valik, ugyanakkor a juta-
lomszerzés lehet6ségének megsziinése esetén megvonjak addigi talhangstlyozott
egylttmiikddésiiket, és fokozottan normaszeg6vé valnak. A jelenség a jutalom feltlindsé-
gével és értékességével aranyosan egyre kifejezettebbé valik.

Nehéz nem észrevenni, hogy bizonyos tipusu jutalmak alkalmazasa olyan viselkedést
valt ki a csoport tagjaibol, mint amilyen az autokratikusan vezetett csoportoknal szintén
igen jol megfigyelhetd: amig az autokratikus vezetd a csoport szocialis terében tartozko-
dik a csoport tagjai alacsony belsé motivacidval, de az utasitasoknak megfelelden dol-
goznak. Azonban amikor a vezetd eltavozik, vagy hatalma (jutalmazd vagy biintetd)
megsziinik, a csoport abbahagyja az addigi tevékenységet és hangsulyozottan normasze-
g6vé valik. Lewin (1964) hires kisérletében tanulmanyozta, hogy a kiilonboz6 stilusu ve-
zetés — autokratikus, demokratikus és laissez faire — milyen hatassal van a gyermekekre:
teljesitményiikre, egymassal vald kapcsolatukra, a csoport 1égkdrére stb. A kisérletbol
kideriilt, hogy az autokratikusan vezetett csoport teljesitményei — hasonldan a jutalmazott
csoportokéhoz — szignifikdnsan magasabbak voltak. Ez az eredmény azonban csak arra
az esetre vonatkozott, amikor az autokratikus vezetd a teremben tartozkodott. Hasonldan
a jutalom megsziinéséhez az autokratikus vezet$ tavozasa is a tevékenységgel toltott idod
dramai csokkenéséhez vezetett. A vezetési stilus — csakigy, mint a jutalom — hat a telje-
sitmény mindségi elemeire. Tény az, hogy a vasfegyelemmel vezetett csoport tagjai sok
1dé6t toltottek munkaval és jelentds mennyiségi ,,terméket” hoztak 1étre, de alkotasaik ke-
vésbé részletgazdagok, egyéniek, fantaziadiisak, mint a demokratikusan vezetett csopor-
tok munkai. Ehhez hasonlé az altalunk megfigyelt a jutalom spontan tevékenységet, kre-
ativitast, otletességet csokkentd hatasa.

Meg kell azonban jegyezniink, hogy a jutalmazas kétségteleniil kevésbé rombolja a
vezet6hoz és a feladathoz fiz6d6 viszonyt, mint a vasfegyelmet kdveteld autokratikus
vezetOi stilus. A talfegyelmezett gyermekek sulyos frusztracioként élték meg a szakkori
munkat, aminek kovetkeztében egymassal és a munkajukkal szemben agresszivakka val-
tak. A jutalom adasa, s6t, megvonasa, nem jar hasonléfoku frusztracioval. A gyermekek
tobbnyire a kisérlet végéig megtartottak a kisérletvezetd iranti pozitiv attitiidjiiket, mi-
kozben munkaikkal szemben csupan a kozombosségre futotta.

Ugyanakkor barmiféle jutalom, visszajelzés, vagy egyéb kiilsé motivacio nélkiil a
gyermekek viselkedésére jellemzd, hogy a legkisebb erbfeszitést téve, azaz a legkony-
nyebben megtalalhato részletek bekarikazasaval megelégedve, gyorsan tovabbhaladtak,
hogy minél hamarabb, mintegy ,habzsolva” megszerezzék a kovetkezd abrat, amelynél
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az elézéekhez hasonloan jarnak el. Fenti viselkedés pedagogiai helyzetben gyakran nem
szerencseés, illetve nem igazan céliranyos, ami magyarazatul szolgalhat az eredetileg bel-
s6 motivacioval végzett tevékenységeknél a pedagogusi vagy vezetoi kiilsé kontroll, mo-
tivacio, vagy visszajelzés alkalmazasanak.

Kovetkeztetések

Az elso és talan legfontosabb kovetkeztetés, amit a fent bemutatott nemzetk6zi vizsgala-
tok, valamint a szerz6 altal részletesen ismertetett kisérletsorozat alapjan levonhatunk a
kovetkezd: jutalmakkal rendkiviili mértékben manipulalhato a feladatvégzo kedv és a
feladat végzése soran nyujtott teljesitmény, illetve jellegzetesen megvaltozik a jutalma-
zott személy viselkedése.

A nagyobb teljesitmény elérése, illetve megtartasa érdekében az iskoldban gyakran
hasznalnak kiils6 6sztonzdéket, s ezek valoban eldidéznek teljesitmény-novekedést, azon-
ban igen nagy kart okoznak az intrinzik motivacioban. Jutalmak alkalmazasaval elérhetd
ugyan, hogy a kisérleti személyek rendkiviil konform médon, nagy eréfeszitéssel, magas
teljesitményszinten dolgozzanak, azonban ennek igen nagy ara van. Ugyanis a jutalom
megvonasara nem csupan a spontan aktivitas, a feladat iranti érdeklédés, pozitiv attitiid
csokken, de szamolni kell azzal, hogy a jutalom megvonas hatasara az elvarhaté norma-
tiv viselkedés és egyiittmiikodés is megszlinik. Ezért az ilyen tipust jutalmakat — ameny-
nyiben egyszer mar bevetésre keriiltek — szinte lehetetlen ,,biintetleniil” megvonni.

Erdemes elgondolkodnunk azon példaul, hogy abban az esetben, ha a gyerekeknek
onmagaban érdekes feladatot adunk és bizonyos extra teljesitményt szeretnénk elérni, ér-
demes-e kiils6 jutalmakat célul tiizni. Teljesitménynovekedést a belsé kontroll novelésé-
vel is el tudunk érni — dicsérettel, biztatissal, az onértékelés ndvelésével.

A masik szempont, amit figyelembe kell venniink, az aktivitas célja. Bizonyos ese-
tekben a thlzott kontroll nem kivanatos, hiszen az alkoto tevékenységet, szabalyfelisme-
rést, Otletességet igényld feladatok esetén a kontroll, igy a jutalmazas is teljesitmény-
csokkent6 hatast: az alkotasok egyformak lesznek, kevésbé részletgazdagok, egyediek,
otletesek. A szabalyfelismerésre, 6nalld6 gondolkodasra a drill, a talzott kiilsé kontroll,
vagy 0sztonzés bénitdlag hat. Azonban nem minden esetben lehet az oktatds, vezetés
célja a spontan aktivitas kivaltasa. Bizonyos készségek begyakorlasahoz, ismeretek elsa-
jatitasahoz, munka elvégzéséhez sziikség lehet arra, hogy a vezetd kontrollt gyakoroljon,
s ne tekintsen el az eredeti instrukcid végrehajtasatol. Sziikség lehet a feladattartas, a fe-
gyelmezettség, a perzisztencia megkovetelésére, illetve olyan eszk6zok bevetésére,
amelyek hatasara a viselkedés a vezet6 altal megkivant iranyban halad.

Kiilondsen gondosan kell tehat megvalasztanunk milyen modon jutalmazunk iskolas
kort gyermekeket, hiszen a kiilonb6z6 6sztonzok kiilonb6z6 modon hatnak a belsé moti-
vaciora, illetve a teljesitmény mennyiségi és mindségi mutatdira.
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ABSTRACT

CAUSED BY EXTERNAL STIMULI

The aim of our series of investigations was to examine the complex behavioural and
attitudinal changes caused by rewarding interpreted as an external stimulus. Methods: 197
first-grade pupils' (6—7-year-olds) task was to put a circle a the differences found on the
illustrations they were given. The task was the same for all the children, but they were
divided into tree groups with to respect rewards: the fist group was not given any rewards;
the second group could draw from a ,,lucky dip” after every fifth score; the third group got
public feedback on their achievement. After completing the first task the children could
choose, whether to go out to play in the school-yard or to ask for another similar exercise.
The children were told that no reward would be given for further correct solutions.
Measurements: The degree of intrinsic motivation is shown by the spontaneous activities
performed without any reward. The number of correctly identified details in the first task was
considered as the measure of achievement. Results: The external reinforcement methods used
by in our study reduced intrinsic motivation while the quantitative indicators of achievement
rose. Furthermore, rewarding also affected the additional components of behavior: it reduced
the creativity and spontaneous activity of the people performing a task, and it also influenced
their discipline and focus of attention.
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A SZOCIALIS KOMPETENCIA KAPCSOLATA
AZ ISKOLAI TELJESITMENNYEL

Zsolnai Aniko
Jozsef Attila Tudomdnyegyetem, Pedagogia Tanszék

A szocialis kompetencia, amely a szocialis megismerés, a szocialis motivumok és a szo-
cialis képességek, szokasok, készségek, ismeretek komplex rendszere, alapvetden meg-
hatarozza az emberek szocialis viselkedését. A fejlett szocialis kompetenciaju egyének
sikeresek és eredményesek interperszonalis kapcsolataikban, mig azok, akik rossz szoci-
alis képességekkel ¢és készségekkel rendelkeznek, hajlamosabbak a pszichés megbetege-
désekre, a devianciara (pl. kriminalitas, alkoholizmus).

Napjainkban egyre tobb gyerek szocialis viselkedésében jelentkezik probléma, sokuk
kotédési nehézséggel kiizd, hidnyzik beldliik az elemi érzelmi odafordulds a masik em-
berhez, az egyiittmikdodés formainak az ismerete, a tolerancia, az empatia. A probléma
fontossagat felismerve a kiilfoldi szakirodalomban sorra jelennek meg a témaval kap-
csolatos kdnyvek és tanulmanyok (pl. Trower, Bryant és Argyle, 1978; Schneider, Attili,
Nadel és Weissberg, 1988), s egyre nagyobb az érdeklddés a szocialis készségek tanitasa
irant is (Stephens, 1978; Frosh, 1983, Gresham és Elliott, 1993).

A hazai pedagogiai kutatasok kozill eddig kevés (Vastagh, 1975; Bagdy és Telkes,
1988, Zsolnai, 1994, 1995; Nagy, 1995, 1996) foglalkozott a szocialis kompetencia fej-
l6désének ill. fejlesztésének problematikajaval, valamint a szocialis fejlettség iskolai tel-
jesitményre gyakorolt hatasaval. E hiany potlasara 1994-t61 egy olyan kutatast inditot-
tunk, amelynek célkitiizése kettds volt. Egyrészt megprobaltuk elméleti uton koriil-
hatarolni a szocialis kompetencia azon komponenseit, amelyek hatnak az iskolai teljesit-
mény alakuldsara, masrészt megkiséreltiik empirikus vizsgalattal is kimutatni ezek szere-
pét az iskolai eredményességben.

Kutatasunkban elészor felvazoltuk a szocialis kompetencia azon komponenseit,
amelyek feltevésiink szerint szerepet jatszanak az iskolai teljesitmény alakulasaban. Ez-
utan a szocialis képességeket feltérképezé empirikus vizsgalatot végeztik el, végil a
megmért szocialis képességek kapcsolatat elemeztiik a tanulast segité motivumokkal és a
tanulmanyi eredményekkel.

Ebben a tanulmanyban a szocialis kompetencia és az iskolai teljesitmény Ossze-
fiiggését feltaro mérésiinket mutatjuk be. El8szor vizsgalatunk mintajarol és eszkozeirdl,
majd a kapott eredményekrél szamolunk be.
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Zsolnai Aniko
A vizsgalat mintai és az adatfelvétel

Felmérésiinkben két kiillonbodzo életkort mintat hasznaltunk. A pszichologiai és pedago-
giai kutatasok a gyakorlati tapasztalatokkal megegyezve ugyanis azt mutatjak, hogy az
altalanos iskola hatodik osztalya és a kozépiskola masodik évfolyama fontos allomas a
tanulok teljesitménye és életpalydja tekintetében. A hazai iskolarendszer atalakuldsa
(hatosztalyos gimnaziumok megjelenése, az alapmiiveltségi vizsga bevezetése 16 éves
korban) szintén e két életkor kivalasztasat tette indokoltta.

A vizsgalatban 0sszesen 438 tanuld vett részt. Az altalanos iskolai minta 1étszama
218 16, a kozépiskolasé pedig 220 f6. A nemek aranya a teljes mintan beliil kdzel meg-
egyezd (55,6% fiu, 44,4% leany).

Az iskolak Szeged kiilonbozo altalanos és kozépiskolaibol (gimnazium, szakkdzépis-
kola, szakmunkasképzg) tevodtek Ossze. Ennek megfelelden a minta allando lakohely
szerinti megoszlasa a kovetkez6 képet mutatja. A gyerekek 4,4%-a tanyan, 29,0%-a ko-
zségben, 26,8%-a varosban, 39,9%-a pedig megyekdzpontban él.

A felmérést 1995. novemberében végeztikk. A kérddiveket a tanuldk az osztalyféndki
orak keretében toltotték ki egy altalunk felkért kiils6 szakember feliigyelete mellett. Mi-
vel a tesztek felvétele kiillonb6z6 napokon tortént, vannak olyan tanulok, akik nem tol-
tottek ki mind az ot kérdoivet. (Ez a magyardzata, hogy az egyes tesztek eredményeinek
ismertetésekor valtozod elemszamu minta szerepel.) A folmérésben hasznalt kérddivek
kitoltése ot alkalommal egy-egy orat vett igénybe a gyerekek részérol.

A szocialis kompetencia néhany komponensének vizsgalata

Kutatasunk {6 célkitlizése az volt, hogy megleljiik azokat a szocialis képességeket és
készségeket, amelyek hatassal vannak a gyerekek iskolai teljesitményére. A nemzetk6zi
szakirodalom csak nagyon érintdlegesen foglalkozik ezzel a kérdéssel, de némi tappontot
nyujt ahhoz, hogy melyek azok a szocialis komponensek, amelyek valdsziniileg befolya-
soljak a gyerekek tanulmanyi eredményeit. Ezek ismeretében a kdvetkez6 szocialis kom-
ponenseket valasztottuk ki vizsgalatunkban:

— extraverzid — introverzio

— ¢érzelmi stabilitas — labilitas

— egylittmiikddés/empatia — 6nzoség

— nyitottsag

— kiils6-bels6 kontroll attitlid

- kotodések.

Koziilik az els6 négy a személyiség vonaselméleti megkdzelitése szerint alapvetd
személyiségfaktor, amely konzisztensen jellemzi az egyén szocialis viselkedését. Méré-
siikre a Big Five Kérdéivet (BFQ) hasznaltuk, amelyet Caprara és munkatarsai fej-
lesztettek ki (Caprara és Perugini, 1992; Szirmdk és Boele De Raad, 1994). A kérddiv 6t
faktora két-két alskalat tartalmaz. Az 1. faktor az Energia elnevezési, amely gyakorlati-
lag a hagyomanyos értelemben vett extraverzionak felel meg. A II. faktor a Bardatsagos-
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sag, melyet gyakran a szakirodalomban Kellemességnek neveznek. A III. faktor az im-
pulziv kontrollra utalé Lelkiismeretesség dimenzié, a kérdéiv IV. faktora pedig az Er-
zelmi Stabilitas. Az V. faktor a Nyitottsag, amely a kultirara, az ijdonsagra valé nyitott-
sagot és az eltérd értékek iranti tolerancidt, a mas emberek, szokasok és életstilusok iranti
érdeklodést tartalmazza.

A BFQ kérddiv gyermekeknek késziilt valtozata 65 tételbol all, ahol a valaszadas egy
ot fokozatu (Likert-tipusu) skalan torténik. A kérddiv kitoltdjének a 65 személyiségleird
allitasrol kell eldontenie az egyetértés mértékét.

A kiils-belsd kontroll attitiid szintén olyan stabil személyiségjegy, amely nagyban
befolyasolja szocialis viselkedésiinket, emellett a teljesitményre valé motivaltsag és a
belsé kontroll kozott is szoros Osszefliggés all fenn. Mérését a IARQ (Intellectuel
Achievement Responsibility Questionnaire) kérdéivvel végeztiikk. Ez a kérddiv tipikusan
iskolai jelleglinek tekinthetd, mert a gyerekeknek az iskolaval kapcsolatos mindennapi
¢lményein alapul, s az iskolai tevékenységekkel kapcsolatos kérdések segitségével méri a
kontroll helyét. 34 egyszert helyzetet vazol fel a kérddiv, s mindegyik utan két magyara-
zatot ad. Az egyik a kiilsd, a masik a belsé kontrollra jellemzd. Aszerint, hogy a tanuld
melyiket valasztja, kap vagy nem kap belsé kontroll pontot. A valaszok fele a sikerért,
fele a kudarcért érzett belso felelésséget mutatja, igy a gyermek ennek megfeleléen kap
pontot. Kiilon kell dsszesiteni a siker, kiilon a kudarc esetén érzett belsé kontroll pontjait,
majd a két skalat dsszesitve megkapjuk a belsé kontroll pontszamot (Kozéki, 1984).

A kotodés, mint azt az etologiai és human kutatasok bebizonyitottak, alapvetd szere-
pet jatszik a gyermeki személyiség fejlodésében. A tapasztalatok és a kutatasok egybe-
hangzoéan allitjak azt is, hogy a tanulmanyi eredményesség sokszor igen szorosan dssze-
fiigg a tanarokhoz valo kotédésekkel. A gyermekek kotédéseinek felmérésére egy olyan
altalam kifejlesztett kérddivet hasznaltunk, amelyet néhany évvel ezel6tt mar sikeresen
alkalmaztunk iskolaskorti gyerekek kdrében (Zsolnai, 1989). A kérdéiv két részbal all.
El6szor az életiikben fontos szerepet jatszo emberek nevét és a hozzajuk fiiz6d6 kotodeé-
sek okait soroljak fel a gyerekek, majd kitdltenek egy tablazatot, ahol a mar megnevezett
személyekhez fiiz6d6 kapcsolatukat jellemzik megadott szempontok, példaul a kapcsolat
erdssége, iranya szerint. Maximum 6 személyt nevezhetnek meg, mert korabbi vizsgala-
taink alapjan (Zsolnai, 1987, 1989) feltételeztiik, hogy a tanulok tobbségének elegendd
ez a felsorolasi lehet6ség kotddéseik szamanak megjeldlésére.

A szocialis képességeket feltaro mérés eredményeirdl egy korabbi tanulmanyunkban
szamoltunk be (Zsolnai, 1997).

A tanulast segité motivumok és a tanulmanyi eredmények alakulasa
12 és 16 éves korban

Annak felderitésére, hogy a szocialis kompetencia altalunk kivalasztott komponensei ko-
ziil melyek befolyasoljak a gyerekek tanulasi motivaciojat és iskolai teljesitményét, elébb
meg kellett vizsgalnunk a tanulast segité motivumok korét és a tanulmanyi eredmények
alakulasat.
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A tanulast segité motivumok és az iskolai teljesitmény mérésére két kérdéivet hasz-
naltunk, amelyeket a JATE Pedagogiai Tanszék munkatarsai készitettek. A kérdéiveken
szerepld kérdéseket hat csoportba soroltuk:

1) csalad motivalo hatasa

2) iskola motivalo hatasa

3) az egyén belsd tanulasi motivaltsaga

4) a gyerekek tanulasra vonatkozo onértékelése

5) tanoran kiviili tanulési tevékenységek

6) tantargyi osztalyzatok.

A kiilénboz6 csoportokat alkotd kérdések részletes elemzése utan a valtozok dssze-
vonasaval ¢s standardizalasaval hat 6sszevont mutatot képeztiink, amelyek a késébbiek-
ben mar 6nmagukban képviselték a kiillonbozé motivaciokat. A standardizalaskor a val-

s

az atlag 100, a szoras pedig 20 legyen.
Csaladi motivacio

A csaladi motivaciot bemutato 1. abra hisztogramjai jo kozelitéssel normal eloszlasu-
ak. A 12 éves mintara inkabb a Gauss-gorbe jobbra tolodasa, mig a 16 éves kora mintara
a gorbe balra tolodasa jellemz6. A 12 éves koru gyerekek koziil 10 alatt van azoknak a
szama, akik gy érzik, hogy csaladjuk egyaltalan nem vagy alig motivalja dket a jobb ta-
nulasra. Ugyanez az arany a 16 évesek korében mar kozel a dupldjara emelkedik. A po-
zitiv szorast megvizsgalva pedig az latszik, hogy a fiatalabb koru tanulok koziil joval
tobben szamolnak be az atlagnal er6sebb csaladi motivaciordl, mint a kdzépiskolasok.

Az atlagok ugyancsak azt mutatjak, hogy a gyerekek tanulasara hat6 csaladi motiva-
ci6 12 éves korban még joval magasabb, mint 16 éves korban. Mig a fiatalabb korosz-
talynal az atlag 105, addig ugyanez az idsebbek esetében csak 95. A csokkenés mértéke
eléggé jelentds, igy t-probaval megnéztiik azt is, hogy az atlagok kozott szignifikans kii-
16nbség van-e. A kapott adatok alapjan 95%-os megbizhatosaggal allithato, hogy a két
életkor eredményei kozott szignifikans kiilonbség van a fiatalabb koru gyerekek javara,
amibdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a kdzépiskolasoknal a tanulasra hatd csa-
ladi motivacié nem igazan meghatarozo. Valoszini, hogy ebben az életkorban a kortar-
sak szerepe joval jelentGsebb a sziil6i hazénal.
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1. abra
A csalad motivalo hatasa

Iskolai motivacio

Az iskola motivald hatdsat bemutatd hisztogramokrol (2. abra) vilagosan latszik,
hogy a 12 éves minta esetében joval tobb olyan tanuldt taldlunk, aki az iskolai motivacidt
jelentdsnek itéli meg tanulmanyi eredményességére, mint a 16 éves koruak korében. Jol
mutatjak ezt a tendenciat az eloszlasok alakjai is, hisz a fiatalabb korosztalyt reprezentalo
Gauss-gorbe kevésbé szimmetrikus, mint a kozépiskolasoké. A 16 éves tanuldk esetében
a szoras is joval kisebb, mint fiatalabb tarsaiknal.
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Az atlagok Osszehasonlitasabol is az deril ki, hogy az iskolai motivacio tanulasra
gyakorolt hatasa erésebb az altalanos iskolas gyerekeknél, mint a kdzépiskolasoknal. Az
elvégzett szignifikancia vizsgalat pedig azt mutatta ki, hogy 95%-o0s megbizhatosagi fo-
kon a két életkor kozott szignifikdns az eltérés a fiatalabb generacié javara. A kapott
eredmény a mindennapi tapasztalattal teljesen megegyezik, s egyben arra is utal, hogy a
kisebbek esetében az iskola pozitiv hatasat még jelentdsebbé lehetne tenni a tanarok mo-

tivalo hatasan keresztil.
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Az iskola motivalo hatasa
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A tanulok belsé tanulasi motivaltsaga

A belsé tanulasi motivaltsagot jellemzd hisztogramok (3. abra) jo kozelitéssel szim-
metrikus normalis eloszlast mutatnak, bar a 16 éves minta esetében az eloszlas kissé
asszimetrikus. Az eloszlasok jol tiikrozik, hogy itt is a fiatalabb tanulok azok, akikben
nagyobb a bels6 késztetés a tanulasra. Az atlagokbol kideriil (110 és 91), hogy a kdzép-
iskolasoknal jelentds visszaesés figyelhetd meg e téren is. A t-proba pedig megerdsitette,
hogy az atlagok kozott szignifikans kiilonbség van. Az életkori sajatossagokon kiviil en-
nek az lehet még a magyarazata, hogy a 16 évesek ¢életében még nem latszik kozelinek az
iskola befejezése, a palyavalasztas, ami jelentdsen megvaltoztathatja a tanulasra iranyuld
belsé motivaciojukat.
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A gyerekek tanulasra vonatkozo onértékelése

A gyerekek tanulasra vonatkozo onértékelését bemutatd eredményeket a 4. abra fog-
lalja 6ssze. Az &sszevont mutatd alapjan késziilt hisztogramokrol lathato, hogy megko-
zelitéen szimmetrikus normalis eloszlasokat kaptunk. A negativ és pozitiv szorast 6ssze-
hasonlitva az is kidertil, hogy a két életkori mintan beliil kdzel megegyezik azok szama,

akik az atlaghoz viszonyitva negativabban vagy pozitivabban itélik meg tanulasra vonat-
kozo onértékelésiiket.
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Az atlagok azt mutatjak, hogy a gyerekek tanulassal kapcsolatos dnértékelése az életkor
emelkedésével nem ndvekszik, hanem csokken. Az atlagok kozti kiilonbség elég nagy
(105 és 95), a t-probaval végzett szignifikancia vizsgalat pedig azt jelzi, hogy a fiatalabb
korosztaly eredményei szignifikansan jobbak idésebb tarsaikénal. Ennek sokféle ma-
gyarazata lehet, az okokat egy késébbi vizsgalatban érdemes lenne részletesen feltarni.

Tanoran kiviili tanuldsi tevékenységek

A tanoran kiviili tanulasi tevékenységeket szintén a tanulast segité motivumok kozé
soroltuk, mivel feltételeztiik, hogy azok a tanulok, akik tobb ilyen jellegii tevékenységet
folytatnak, motivaltabbak az iskolai tanulasra is. A tanoran kiviili tanuléasi formakat rep-
rezentald dsszevont mutato alapjan késziiltek az 5. abra hisztogramjai.
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Ezeken jol latszik, hogy erdsen balra eltolodott eloszlasokkal van dolgunk. Ennek
oka, mint lattuk, az el6z6ekben elemzett kérdésekre adott tanuldi valaszok el6fordulasi
aranya. Mindkét korosztalyban joval tobben vannak azok, akik az atlagnal kevesebb tan-
oran kiviili tanulasi tevékenységet (pl. szakkore jarnak) végeznek, mint azok, akik az at-
laghoz viszonyitva tobbet teljesitenek e téren.

A pozitiv és negativ szorasok, valamint az atlagok jol mutatjak, hogy a fiatalabb gye-
rekek tobb tanoran kiviili tevékenységet folytatnak, mint iddsebb tarsaik. A t-probas szig-
nifikancia vizsgalat megerésitette, hogy a két életkori mintat 6sszehasonlitva az altalanos
iskolas tanulok szignifikansan jobb eredményeket értek el e téren. Ez egyrészt az életkor-
ral fligg Ossze, hisz egy kozépiskolas életében mar tagabb azon tevékenységek kore,
amelyek koziil 6nalléan valaszthat. A masik oka ennek a valtozasnak az lehet, hogy eb-
ben az ¢életkorban a csaladi és az iskolai motivacio sokat gyengiil. Ezt a vizsgalat eddigi
eredményei teljesen alatdmasztjak.

Tantargyi osztalyzatok

Végiil rakérdeztiink a gyerekek legutolso félévben kapott osztalyzataira, hisz a tanul-
manyi eredményeket ezek fejezik ki legjobban.

A tantargyi osztalyzatok atlagolasa, 0sszevonasa €s standardizalasa nyoman kapott
Osszevont mutatd segitett benniinket abban, hogy képet kapjunk a két korosztaly tanul-
manyi eredményeinek alakulasarol.

A 6. abran lathato hisztogramok alakja a teljes és a 12 éves minta esetében teljesen
asszimetrikus, a 16 éves kort mintanal viszont szimmetrikus. A negativ és pozitiv szora-
sok elemzése azt mutatja, hogy a kozépiskolas korosztallyal 6sszehasonlitva a 12 évesek
kozott joval kevesebben vannak olyanok, akiknek félévi atlaga kdzepes vagy annal gyen-
gébb. Ugyanez a tendencia igaz az atlagtol jobban teljesitok esetében is. Mig az altalanos
iskolas tanulok kozel egy harmada 4,5 vagy annal magasabb atlagot ért el, addig a ko-
zépiskolasok esetében ez az arany joval kisebb. Tehat a fiatalabb gyerekek jobb tanul-
manyi eredményeket produkalnak, mint idésebb tarsaik. Ez varhato is volt, hisz a min-
dennapi pedagogiai gyakorlatbol is tudjuk, hogy a fiatalabb kort tanulok lelkesebbek,
motivaltabbak a jobb osztalyzatok elérésében, mint a kozépiskolas korosztaly tobbsége.
Nekik nem az a legfontosabb, hogy minél jobban teljesitsenek az iskolaban, néhanyuk
szemében pedig egyenesen stréberségnek szamit a jo tanulmanyi eredményért vald haj-
tas. Valoszinli azonban, hogy a palyavalasztas vagy a munkaba allas el6tti korosztaly
esetében arnyaltabb képet kapnank az osztalyzatokat illetden.
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6. abra

Tantargyi osztalyzatok

A szocialis kompetencia néhiany komponensének kapcsolata a tanulast segit6

motivumokkal és a tanulmanyi eredményekkel

Kutatasunk egyik legfontosabb célkitiizése annak kideritése volt, hogy a szocialis
kompetencia altalunk megmért komponensei koziil melyek vannak hatassal a tanulast se-
gité motivumokra és a tanulmanyi eredményekre. Feltételeztiik ugyanis, hogy a kiva-
lasztott komponens-egyiittesek valamilyen modon befolyasoljak a gyerekek tanulasi mo-

s s
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nensek koziil melyik milyen mértékben fligg 6ssze a tanulasi motivacioval és a tanulma-
nyi érdemjegyekkel.

A valtozok kozotti dsszefliggések feltarasat a korrelacios és regresszios elemzések
segitségével végeztiik el. El9szor a személyiség szocialis faktorainak, majd a kiils6-bels6
kontroll attitlidnek, végiil pedig a kdtddéseknek a tanulast segité motivumokkal és a ta-
nulmanyi eredményekkel valo kapcsolatat mutatjuk be.

A személyiség szocialis faktorainak kapcsolata a tanulast segité motivumokkal és a
tanulmanyi eredményekkel

A valtozok kozott sok a szignifikans korrelacio (1. tablazat). A kozlékenységet, lelke-
sedést, dnbizalmat, magabiztossagot magaban foglal6 energia faktor az iskolai motivaci-
on kivill az Gsszes tobbi tanulasi motivacioval szignifikansan korrelal. A korrelacios
egylitthatok értéke 0,25 koriil mozog, de a tanulasi motivaltsag esetében ez joval maga-
sabb (r=0,37). Tehat a tanulasra iranyul6 bels6é motivacié szorosan &sszefligg a maga-
biztossaggal, a lelkesedéssel és az 6nbizalommal. Legszorosabb kapcsolat a kozlékeny-
séget ¢s lelkesedést kifejezd dinamizmus alskala és a bels6 tanulasi motivaltsag kdzott all
fenn (r = 0,39), ami azt mutatja, hogy ezek a komponensek, foleg a lelkesedés fontos ré-
szei a bels6bol fakado inspiracionak. Az is tanulsagos, hogy az iskola motivalo hatasa és
az energia faktor korrelacidja milyen alacsony (r = 0,08).

Az egylittmiikodést, az emberséges, empatias, jo indulata viselkedést reprezentald ba-
ratsagossag faktor az iskolai motivaciot kivéve szignifikans kapcsolatban van minden
valtozdval, legszorosabban azonban a bels6ébdl fakado tanulasi motivaltsaggal fligg 6ssze
(r=0,43). Elég magas az osztalyzatokkal val6 korrelacioja is (r = 0,29), tehat az egyiitt-
miikddod, a masikra odafigyeld magatartas szintén hatassal van az iskolai teljesitményekre.

A lelkiismeretesség dimenzid korrelacidja a belsé tanulasi motivaltsaggal a leger6-
sebb (r =0,49), de a korrelacios egyiitthato elég magas (r = 0,29 és 0,25) az onértékelés-
sel és az osztalyzatokkal kapcsolatosan is. Ezekbdl az adatokbol arra kovetkeztethetiink,
hogy a megbizhatosag, a rendszeresség, az alapossag ¢és a kitartas szintén olyan személyi-
ségjegy, ami szoros kapcsolatban all az dnértékeléssel, a belsd tanulasi motivacidval, az
iskolai teljesitménnyel €s a tanoran kiviili tanuléssal, a csaladi és az iskolai motivacidval
viszont nem.

Az eredmények koziil a legmeglep6bb az volt, hogy az érzelmi stabilitas, amelyben a
szorongas, az érzelmekkel valo banas, az elégedetlenség és a dith szabalyozasanak ké-
pessége érhetd tetten semelyik valtozoval nem mutat szignifikans Osszefliggést, még a
csalad motivalé hatasaval sem. Ugy tiinik, hogy egy olyan személyiség-dimenziéval 4l-
lunk szemben, amelynek kozvetleniil nincs befolyasa a tanulasi motivaciora és az iskolai
teljesitményre.

A nyitottsag viszont az iskolai motivaciot leszamitva (r = 0,16) minden mas mutato-
val szoros kapcsolatban all, s koziiliik a bels6 tanulasi motivacioval fligg dssze legszigni-
fikansabban (r = 0,46). Vilagosan latszik, hogy a kultarara, az ujdonsagra és a massagra
valo nyitottsag fontos tényez6 mind a tanulas, mind a teljesitmény szempontjabol.
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1. tablazat. A személyiség szocialis faktorainak kapcsolata a tanuldst segité motivumok-
kal és a tanulmanyi eredményekkel

Tanoran | Csalad Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-
Szocialis faktorok kiviili | motivald | motivaldo | moti- kelési zatok

tanulds | hatdsa hatasa | valtsag | mutatd atlaga
Dinamizmus 0,21%% | 0,24** | 0,09 0,39%* [ 0,16*%* [ 0,18**
Dominancia 0,22%* [ 0,16%* | 0,07 0,24** | 0,26** | 0,10*
Energia 0,25** | 0,24** | 0,08 0,37** | 0,25%* [ 0,16%*
Egyiittmiikodés 0,22%% | 0,22%% | 0,14** | 0,38** | 0,19%* | 0,24%*
Udvariassag 0,24%* [ 0,24%* | 0,15%* | 0,40%* | 0,16** | 0,28**
Baratsagossag 0,26*%* | 0,25%* | 0,16%* [ 0,43**% | 0,20%* | 0,29**
Pontossag 0,16%* [ 0,23*%* | 0,16** | 0,50%* | 0,25%% | 0,26**
Kitartas 0,14%* | 0,13* 0,15%* [ 0,35%* [ 0,25%* [ 0,17**
Lelkiismeretesség 0,18%* 0,20** 0,16** 0,49** 0,29%* 0,25%*
Emocionalis kontroll 0,03 0,00 -0,03 0,12* |[-0,05 0,08
Impulzivitas kontroll 0,06 0,02 —-0,03 0,01 —-0,06 - 0,05
Erzelmi stabilitds 0,06 0,01 -0,02 0,07 -0,05 0,02
Nyitottsag a kulturara 0,20%* [ 0,23** | 0,20%* | 0,41*%* | 0,19%* | 0,20%**
Nyitottsag a tapasztalatokra 0,25%** 0,26%* 0,16%* 0,39** 0,34%* 0,26**
Nyitottsag 0,25%* | 0,25%* [ 0,20%* [ 0,46** | 0,30%* | 0,26**
*p<0,05; **p<0,01

A 2. és a 3. tablazat ¢letkori bontasban mutatja be, hogy a fent jelzett kapcsolatok ho-
gyan modosulnak 12 és 16 éves korban. Az energia faktor €s a tanuldst segité motivumok
kapcsolatat megnézve rogton szembetiinik, hogy 16 éves korban sokkal szorosabb az
Osszefiiggés a tanoran kiviili tanulas és a dinamizmus, dominancia kozott, mint 12 éves
korban (r=10,31 ¢és 0,16). Kiilonbség az is, hogy a 16 éveseknél valamivel szignifikan-
sabb a korrelacio a tanuldsi motivacio, a tanulasra vonatkozd onértékelés, az osztalyzatok
¢és az energia faktor kozott, mint a 12 éveseknél. Az is tanulsagos, hogy az iskola moti-
valo hatasa a kozépiskolas generacio esetében még jelentéktelenebb, mint az éaltalanos
iskolas kort gyerekeknél. Ez azonban nem meglepd, hisz a mindennapi pedagogiai gya-
korlat ugyanezt a tendenciat erdsiti meg.
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2. tablazat. A személyiség szocialis faktorainak kapcsolata a tanuldst segité motivumok-
kal és a tanulmanyi eredményekkel 12 éves korban

Tanoran | Csalad Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-
Szocialis faktorok kiviili | motivald | motivalo | moti- kelési zatok
tanulds | hatdsa hatasa | valtsag | mutatd atlaga
Dinamizmus 0,13 0,19%* | 0,11 0,31*%* [ 0,06 0,07
Dominancia 0,16* 0,20** | 0,09 0,22%* [ 0,29*%* | 0,10
Energia 0,16%* | 0,23*¥* | 0,10 0,30** | 0,21** | 0,10
Egyiittmiikodés 0,17* 0,20%* [ 0,20%* | 0,26*%* | 0,22%*% | 0,21**
Udvariassag 0,13 0,18% 0,19%* | 0,26%* | 0,14 0,19%*
Baratsagossag 0,19%* | 0,21%* | 0,22%¥% | 0,29%*% | 0,20%* | 0,23**
Pontossag -0,07 0,15% 0,14%* 0,34** | 0,16* 0,05
Kitartas 0,03 0,11 0,20%* | 0,33*%* | 0,24** | 0,08
Lelkiismeretesség —0,01 0,16* 0,17* 0,38%* 0,21** 0,07
Emocionalis kontroll 0,03 -0,02 -0,10 0,09 -0,07 0,05
Impulzivitas kontroll 0,09 0,02 - 0,05 0,04 —-0,08 - 0,05
Erzelmi stabilitds 0,08 -0,02 -0,08 0,07 -0,08 0,01
Nyitottsag a kultarara 0,10 0,20%* [ 0,21*%* | 0,34** | 0,19 0,08
Nyitottsag a tapasztalatokra 0,18 0,11 0,15 0,30** 0,33** 0,22%*
Nyitottsag 0,16 0,17 0,20%* | 0,37*¥* | 023*¥* | 0,15%
*p<0,05; **p<0,01

A baratsagossag kapcsolata a tanulast segitd motivumokkal és a tanulmanyi eredmé-
nyekkel a két életkorban szintén eltérd. Az elsd kiilonbség, hogy a fiatalabb tanuloknal az
iskolai motivacio és a baratsagossag kozotti korrelacio joval magasabb (r=0,21), mint a
16 éveseknél (r = 0,00). Ugyanez a tendencia figyelhetd meg a tanulasra vonatkozo6 6n-
értékelés esetében is. Mig a 12 éves minta korrelacios egyiitthatoja 0,20 , addig ez az ér-
ték a kozépiskolasoknal mar csak 0,07. A tanulasi motivaltsag és a baratsagossag dssze-
fiiggésének elemzésekor azonban éppen az deriil ki, hogy a koztiik 1évé korrelacid a 16
éveseknél joval magasabb (r = 0,43), mint fiatalabb tarsaiknal (r = 0,29).
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3. tablazat. A személyiség szocialis faktorainak kapcsolata a tanuldst segité motivumok-
kal és a tanulmanyi eredményekkel 16 éves korban

Tanéran | Csaldd | Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-
Szocialis faktorok kiviili | motivald [ motivaldé [ moti- kelési zatok
tanulas | hatdsa hatasa | valtsag | mutatd atlaga
Dinamizmus 0,22%* | 0,22** |-0,01 0,35%* [ 0,17** [ 0,21**
Dominancia 0,30** | 0,09 0,00 0,25** [ 0,19%* | 0,07
Energia 0,31*%* | 0,18* |[-0,00 0,35%% | 0,22*%* | 0,17*
Egylittmiikodés 0,19** | 0,14 -0,01 0,39** | 0,04 0,18*
Udvariassag 0,27** | 0,21** | 0,02 0,39** | 0,06 0,28**
Baratsagossag 0,25%* 0,20** 0,00 0,43** 0,07 0,25%*
Pontossag 0,20** | 0,11** | 0,07 0,37** [ 0,12 0,28**
Kitartas 0,20** | 0,06 0,03 0,27** [ 0,19%* [ 0,19%*
Lelkiismeretesség 0,24 ** 0,07 0,04 0,36** 0,20%* 0,28**
Emocionalis kontroll -0,05 -0,14 0,05 0,06 -0,10 0,05
Impulzivitas kontroll -0,02 -0,01 -0,02 0,06 -0,08 -0,09
Erzelmi stabilitis -0,01 -0,00 0,03 -0,01 -0,07 |-0,01
Nyitottsag a kulturara 0,25%* 0,20** 0,15% 0,42%* 0,23%%* 0,28%%*
Nyitottsag a tapasztalatokra 0,27** 0,26** 0,12 0,40** 0,29** 0,24%*
Nyitottsag 0,30*%* | 0,26** [ 0,15* 0,47**% | 0,30** | 0,31**
*p<0,05; **p<0,01

A lelkiismeretesség dimenzid dsszefiiggéseit megnézve még nagyobb eltéréseket fi-
gyelhetiink meg a két életkor kozott. Az altalanos iskolaba jard gyerekeknél ennek a
faktornak és a tanoran kiviili tanulasnak a kapcsolata negativan korrelal (r=-0,01). A
kozépiskolasok esetében viszont éppen ellenkezd dsszefiiggést talalunk, hisz itt a korre-
lacids egyiitthato 0,24. Hasonl6 eltérés figyelhetdé meg az osztalyzatok esetében is. Mig a
12 éves gyerekeknél a lelkiismeretesség és az osztalyzatok kozotti korrelacié nagyon ala-
csony (r = 0,07), addig ugyanez a 16 éves korosztalynal mar 0,28. Ezekbdl az adatokbol
arra lehet kovetkeztetni, hogy a kozépiskoldas generdciondl a lelkiismeretesség, ami ek-
korra mar szilard személyiségvonassa fejlédik, szorosabban fiigg Ossze a tanulassal és az
érdemjegyekkel, mint a fiatalabb korcsoport esetében.

Az érzelmi stabilitds kapcsolata a tanulast segitd motivumokkal és az érdemjegyekkel
semmiben sem kiilonbozik a két életkori mintan, a korrelacios egyiitthatok hasonld érté-
kek koriil mozognak. Mindez azt jelenti, hogy az életkor valtozasaval nem mutathaté ki
semmiféle szignifikans 0sszefliggés az ide tartozo valtozok kozott.
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A nyitottsag viszont szorosan Osszefiigg a tanulast segit6 motivumokkal és a tanulma-
nyi eredményekkel. Azonban néhany kiilonbség itt is megjelenik a két életkori mintan. A
12 éves gyerekeknél a nyitottsag és a tanoran kiviili tanulas korrelacidja nem jelent6s
(r=0,17), a 16 éveseknél viszont az 9sszefiiggés mar szorosabb (r = 0,30). Ez az adat a
lelkiismeretesség dimenzid elemzésénél kapott eredményekkel cseng Ossze, tehat az élet-
kor névekedésével a nyitottsag és a lelkiismeretesség joval nagyobb szerepet jatszik a
tanulok tanoran kiviil végzett tanulasi tevékenységében, mint fiatalabb korban. A nyi-
tottsag erésebben kapcsolodik 16 éves korban a belsd tanuldsi motivacidhoz (r = 0,47), a
tanulasra vonatkozo onértékeléshez (r = 0,30) és az osztalyzatokhoz is (r = 0,31) a fiata-
labb korcsoporthoz képest. Tehat az ¢letkor ndvekedésével a nyitottsag szerepe egyre
jelentésebb az iskolai eredményesség szempontjabol.

A kiilsé-belsé kontroll attitiid kapcsolata a tanuldst segité motivumokkal és a tanulmanyi
eredményekkel

Feltevésiink az volt, hogy a kiils6-belsé kontroll attitiid befolyasolja a tanulasi moti-
vaciot és az iskolai eredményességet, mivel a vonatkozé szakirodalom (Kozéki, 1985)
alapjan tudjuk, hogy az iskolai teljesitmény elismerésének az igénye fontos mérési di-
menzidja a kiils6-belsé kontroll attitidnek. Mig a bels6 kontroll attitiidnél a probléma-
megoldd készség, a tanorai aktivitas, a kemény, kitarté munka, az intellektualis képessé-
gek, addig a kiilsd kontroll attitlidnél a szerencsének, a tanar szeszélyeinek és altalaban a
tanar személyének az el6térbe helyezése tapasztalhato.

Az éltalunk megvizsgalt valtozok kozotti dsszefiiggések elemzése nem igazolta hipo-
tézisiinket. Sem a tanulast segité motivumokkal, sem az osztalyzatokkal nincs szignifi-
kans kapcsolata a belsd kontroll attitiidnek. Az egész mintara vonatkozé adatok jol mu-
tatjak, hogy sok helyen negativ korrelacio all fenn a mutatok kozott (4. tablazat).

4. tablazat. A kiilso- belsd kontroll attitiid kapcsolata a tanulast segité motivumokkal és
a tanulmanyi eredményekkel

Tanoran | Csalad Iskola | Tanuléasi | Onérté- | Osztaly-
Belsé kontroll attitiid kiviili | motivald | motivalo | moti- kelési zatok
tanulds | hatdsa hatasa | valtsag | mutatd atlaga
Kudarcért vallalt felelosség 0,05 0,08 -0,10 0,02 0,05 0,05
Sikerért vallalt felel6sség 0,01 —0,06 0,05 0,07 0,02 0,06
Belsé kontroll 0,04 0,03 -0,11*| -0,07 -0,01 0,07
*p<0,05; **p<0,01
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A 12 és a 16 éves kort minta eredményei ugyanezt a tendenciat jelzik (5. és 6. tabla-
zat). A legnagyobb meglepetést viszont az okozta, hogy még a tanulasra vonatkozo on-
értékelés, az osztalyzatok és a belsé kontroll kozott sem mutathatod ki szignifikans kap-
csolat (r=-0,01 és 0,07). Az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a kiils-belsd
kontroll attitiid kdzvetleniil nem fiigg dssze a tanulast segité motivumokkal és a tanulma-
nyi eredményességgel. Azonban az sem kizart, hogy valamilyen méréstechnikai magya-
razata van ennck a meglep6 eredménynek.

5. tablazat. A kiils6- belsé kontroll attitiid kapcsolata a tanulast segitd motivumokkal és
a tanulmanyi eredményekkel 12 éves korban

Tanoran | Csalad Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-

Bels6 kontroll attitiid kiviili | motivald | motivaldo | moti- kelési zatok

tanulds | hatasa hatasa | valtsag | mutatd atlaga

Kudarcért vallalt felelosség 0,04 0,04 -0,23 -0,12 —-0,01 -0,11
Sikerért vallalt felel6sség —-0,05 -0,07 0,06 | -0,13 —-0,08 0,08
Belsé kontroll 0,01 - 0,01 -0,12 -0,19 —-0,03 0,00

6. tablazat. A kiils6- belso kontroll attitiid kapcsolata a tanulast segitd motivumokkal és
a tanulmanyi eredményekkel 16 éves korban

Tanoéran | Csalad Iskola | Tanulési | Onérté- | Osztaly-
Bels6 kontroll attitiid kiviili | motivalo | motivaléo | moti- kelési zatok
tanulds | hatdsa hatdsa | valtsag | mutatd atlaga
Kudarcért vallalt felel6sség 0,03 0,07 0,04 -0,05 -0,07 -0,05
Sikerért vallalt felelsség 0,14 -0,01 -0,17 0,08 0,11 0,10
Belsd kontroll 0,09 0,09 —-0,09 0,05 0,01 0,01
*p<0,05; **p<0,01

Kotédések kapcesolata a tanulast segité motivumokkal és a tanulmanyi
eredményekkel

Az iskolai tapasztalatokkal megegyezden tobb kutatas kimutatta (pl. Bathory, 1989),
hogy egy tantargy szeretete - ami a kisiskolas kortl gyerekek esetében szinte mindig azo-
nos a tanitohoz vald kdtddéssel - szorosan Osszefligg a tanulmanyi eredménnyel. A koto-
dések tehat fontos szerepet jatszanak a kiilonbozo teljesitmények alakulasaban, igy azt
vartuk, hogy vizsgalatunkban is kimutathato lesz az sszefiiggés a kotddések és a tanul-
manyi eredményesség kozott.
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A 7. tablazat adataibol az dertil ki, hogy bar a korrelacios egyiitthatok értéke elég ala-
csony, tobb szignifikans kapcsolat is megtalalhatd az egyes valtozok kozott. Ilyen dssze-
fiiggés all fenn a csaladi kotoédések €s a belsd tanulasi motivacio (r = 0,24), valamint a
tanulmanyi érdemjegyek kozott (r = 0,13). Ugyancsak szignifikans korrelacio mutatkozik
a barati kotédések és a bels6 tanuldsi motivacio esetében (r = 0,15). Az viszont meglepd,
hogy a tanari kétédések sem az iskolai motivacioval, sem pedig az érdemjegyekkel nem
korreldalnak erdsen. Ez a nem vart eredmény tovabbi elemzéseket igényel, de az is lehet,
hogy az ok abban keresendd, hogy a gyerekek csak nagyon kevés tanari kotddésrol sza-
moltak be valasztasaik soran, ami a Korrelacids szamitasokra is kihatott. Szintén varatlan
volt, hogy a csaladi kiotédések korrelacioja a csaladi motivacioval milyen alacsony
(r=10,07).

7. tablazat. Kotédések kapcsolata a tanulast segité motivumokkal és a tanulmanyi ered-

ményekkel
Tanoran | Csalad Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-
Kotddések kiviili | motivalo [ motivald moti- kelési zatok

tanulas hatdsa hatéasa valtsag mutatod atlaga
Csaladi kotddések 0,06 0,07 -0,01 0,24%** 0,12* 0,13%*
Tanari kotddések —0,10%*[ —0,19** —-0,00 —-0,06 —0,17**[ —-0,11*
Barati kotodések 0,08 -0,01 0,10 0,15%* 0,06 0,08
Egyéb kotddések 0,08 -0,07 -0,03 -0,07 0,04 -0,03
Osszes kotédés sz. 0,16 0,10 0,06 0,15%* 0,19%** 0,23
Kotodési halo ereje 0,28%* 0,22*%* —-0,01 0,23%* 0,24%** 0,30%*
Kotodések ereje 0,04 0,04 -0,03 0,09 0,01 -0,08
*p<0,05; **p<0,01

Megvizsgalva az 0sszes kotddés és a kiilonb6zd valtozok kapcesolatat rogton kitiinik,
hogy bar a korrelacios egyiitthatok értéke alacsony, a bels6 tanulasi motivacioval, a ta-
nuldsra vonatkozd onértékeléssel és az osztalyzatokkal szignifikdnsan korrelal (r = 0,15;
0,19 és 0,23). Mindez jol mutatja, hogy a személyes kotddések kozvetve és/vagy koz-
vetleniil szerepet jatszanak a tanuldsi motivacid €s az iskolai teljesitmény alakulaséban.

A 12 és a 16 éves koru gyerekek eredményei (8. és 9. tdblazat) szintén ezt a tendenci-
at mutatjak, a korrelacids egyiitthatok értéke nagyon hasonldé minden esetben.

356



A szocialis kompetencia kapcsolata az iskolai teljesitménnyel

8. tablazat. Kotédeések kapcsolata a tanulast segité motivumokkal és a tanulmanyi ered-
ményekkel 12 éves korban

Tanoéran | Csalad Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-
Kotddések kiviili | motivalo | motivald moti- kelési zatok

tanulés hatéasa hatéasa valtsag mutatd atlaga
Csaladi kotddések -0,02 0,05 -0,07 0,04 -0,04 -0,03
Tanari kotddések 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Barati kotodések 0,12 0,01 0,09 0,14* 0,05 0,10
Egyéb kotddések 0,11 0,02 0,02 -0,02 0,13 0,05
Osszes kotédés sz. 0,16* 0,12 0,05 0,12 0,18** 0,25%*
Kotodések ereje 0,23%** 0,12 —-0,24 0,13 0,22%* 0,17*
*p<0,05; **p<0,01

9. tablazat. Kotédések kapcsolata a tanulast segité motivumokkal és a tanulmanyi ered-
ményekkel 16 éves korban

Tanoran | Csalad Iskola | Tanulasi | Onérté- | Osztaly-
Kotodések kiviili motivald | motivald moti- kelési zatok

tanulas hatasa hatasa valtsag mutatd atlaga
Csaladi kotddések 0,05 0,02 —-0,02 0,20%* 0,15% 0,17*
Tanari kotddések -0,12 —0,24** 0,02 —-0,04 —0,22*%*%  —0,13
Barati kotédések 0,04 —-0,01 0,11 0,20%* 0,08 0,08
Egyéb kotodések 0,12 0,04 —-0,04 -0,03 0,02 —-0,03
Osszes kétddés sz. 0,17* 0,07 0,07 0,17* 0,18%* 0,23%*
Kotddések ereje 0,07 0,17* | —0,04 0,10 0,02 0,09
*p<0,05; **p<0,01

Nagy kiilonbségek vannak viszont a csaladi kotédések és a belsé tanulasi motivaltsag,
a tanulasra vonatkozo dnértékelés és az osztalyzatok kapcsolataban a két életkorban. Mig
a 12 éves koru gyerekeknél a csaladi kétédések és a belsé tanuldasi motivacio kozott
nincs erds kapcsolat (r = 0,04), addig a 16 éves korosztalynal a korrelacio joval szigni-
fikansabb (r = 0,20). Ugyanez mutathato ki a csaladi kétédesek és a tanuldasra vonatkozo
onertékelés kapcsolataban is. A 16 éves koru tanuloknal a korrelacios egyiitthatod értéke
0,15; a 12 éveseknél viszont —0,04. A tantargyi érdemjegyek és a csaladi kotédések kor-
relacios egylitthatoi szintén nagyon eltéréek. A 12 éves kortiaknal r=-0,03, a 16 éve-
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seknél r = 0,17. Ezek az Osszefiiggések nagyon meglepdek, hisz éppen azt vartuk volna,
hogy a fiatalabb generacié lesz az, amelynél a csaladi kdtodések erdsebben befolyasoljak
a tanulasi motivaciot és a tanulmanyi teljesitményt. Ugy tiinik azonban, hogy a csaladi
kotédések hatasa nem hogy csokkenne e tekintetben, hanem erésddik az idosebb genera-
cional.

A szocialis kompetencia, a tanulast segit6 motivumok és a tanulmanyi
eredmények kozti osszefiiggések

A valtozok kozotti belsd Osszefliggésekre a tobbszords regresszidanalizis segitségével
probaltunk fényt deriteni. A személyiség szocialis faktorait, a kiilsd-belsé kontroll attitii-
dot, a kotdédéseket, a tanulasi motivumokat és a tanulmanyi teljesitményt reprezentalo 14
valtozo belso 0sszefliggéseit a 10. tablazat foglalja dssze.

Az eredményekbdl kitlinik, hogy a felvett fliggetlen valtozok az extraverziot kifejezo
energia faktornak 57%-at magyarazzak meg. A nyitottsag 26%-ban, a baratsagossag
16%-ban, a lelkiismeretesség pedig 14%-ban jarul hozza a megmagyarazott variancia-
hoz, mig a tobbi valtozod 6ssz stlya csak 1%-ot tesz ki. Tehat az extraverzio jelentds
meértékben a nyitottsag, a lelkiismeretesség, az egyiittmiikédés és empatias képességek
fejlettségétdl fiigg. Ugyanerre a tendenciara utal a baratsagossag faktor elemzése is, ahol
az energia, a nyitottsag ¢s a lelkiismeretesség egyiittesen 40%-os megmagyarazott varian-
ciat adnak. Az energia a lelkiismeretességnek 17%-at, a baratsagossag 10%-at magyaraz-
za meg, mig a nyitottsag esetében az energia 26%-os, a baratsagossag viszont 9%-os
megmagyarazott varianciat ad. Az, hogy az extraverzid, a baratsagossag ¢és a nyitottsag
ilyen szorosan kapcsolodik egymashoz a szakirodalom eredményeivel teljesen megegye-
zik, az viszont teljesen meglepd, hogy a lelkiismeretesség is ilyen nagy mértékben koto-
dik az elsd kett6hoz.

Az elemzésnél az is kideriilt, hogy a lelkiismeretességnek 13%-at magyarazza meg a
belsd tanulasi motivaltsag. Ez teljesen érthetd, hisz a pedagogiai gyakorlatbol is tudjuk,
hogy az a gyerek, aki belsé motivaltsaggal rendelkezik, az lelkiismeretesen fogja meg-
csinalni a megvaldsitand6 feladatokat és tevékenységeket.

A valtozok az érzelmi stabilitasnak egyiittesen is csak a 8%-at magyarazzak meg, ami
azt jelenti, hogy erre a személyiségtényezore az altalunk felvett fliggd valtozok csak mi-
nimalis mértékben hatnak. Ez azonban nem okozott meglepetést, hisz vizsgalatunk eddigi
eredményei is ugyanezt a tendenciat erdsitették meg.

Az viszont teljesen varatlan eredmény, hogy a fiiggetlen valtozok a kiils6-belsd kont-
roll attitld varianciajat 0%-ban magyaraztak meg, tehat a tobbi valtozé semmilyen mér-
tékben nincs hatassal ra. Ez forditottan is igaz, hisz a kiilsd-belsd kontroll attitiid egyet-
len valtozoé megmagyardzott variancidjahoz sem jarul hozza lényegesen. Ugy tiinik, hogy
egy olyan személyiségjeggyel allunk szemben, ami teljesen fiiggetlen az altalunk vizsgalt
tényezOoktol.
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10. tablazat. A szocialis kompetencia, a tanuldst segité motivumok és a tanulmanyi
eredmények kozti osszefiiggések, r[3,%

. FUGGO VALTOZOK
FUGGETLEN
VALTOZOK L. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. | 1o | 1 |12 | 130 | 14
E. B. L. E. Ny. | BK. | KSz | KE. [CsM.| LM. [BTM.| OM. |[TKT.[ O.A
1. Energia 9 17 2| 26 0 0 0 of -1] -3 3 41 =2
2. Baratsagossag 16 10 1 9 0 2 2 1 0 11 4 1 6
3. Lelkiismeretesség 141 10 -3 5 0 1 0 0 1] 14 0] -1 0
4. Erzelmi stabilitas 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0
5. Nyitottsag 26 11 6 3 1 2 1 2 3 10 1l 11 0
6. Belso kontroll atti- 0 0 0 0 1 0 0 2 1 0 0 0 0
tid
7. Osszes kotddés 0 1 1 0 0 0 25 1 of -1 -1 2 2
szama
8. Kotodések ereje -3 1 0 0 0 0f 24 0 0 0 1 0 1
9. Csarléd motivalo 0 6 ol —s 1 0 1 0 0 3 3 3 6
hatasa
10. Iskola motivald 0 0 4 0 2 0 0 0 0 5 1l -1 1
hatasa
I Bels tanuldsimo- | 3 | 3 2| 7| of 1| 4| 3| 7 7| 4| 3
tivaltsag
12. Onértékelési mu- 31 4 5 8 1 0 1 0 5 1 8 6 32
tato
13. Tan'(')rén kiviili ta- b ol 9 0 0 0 1 0 3 1 3 4 2
nulas
14. Osztalyzatok atlaga | —2 6 0 0 0 0 3 0 8 2 31 31 3
R%% 57| 48| 48 8| 56 Of 32| 30| 26| 16| 44| S1| 23| 50

Valtozorendszeriink a kotédések szamanak varianciajat 32%-ban magyarazta meg,
am ebbdl 24%-ot egyediil a kotddések erdsségét jelzd valtozo ad. Ugyanez a tendencia
latszik abban az esetben is, amikor a kotddések erdsségére mint fliggd valtozora vonat-
kozodan készitettiik el a regresszidanalizist. Ekkor ugyanis a megmagyarazott variancia
25%-at a kotdédések szama adta. Ezek az eredmények teljesen megegyeznek a kotddés
kérd6iv feldolgozasa és a korrelacids szamitasok soran nyert adatokkal, tehdt ha a gyere-
kek kétddnek valakihez, akkor az erds intenzitasu, illetve ha valakihez szoros kapcsolat
fiizi 6ket, akkor az kétodést jelent vésziikrol a masik fél felé.

A tanulast segité motivumok koziil a csaladi és az iskolai motivacid varianciajat a
felvett valtozok még egyiittesen is csak 26 illetve 16%-ban magyaraztak meg. Az viszont
igazi meglepetésként szolgalt, hogy e két valtoz6 mennyire nem hat az osztalyzatok ala-
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kulasara. A csaladi motivacio a tantargyi osztalyzatoknak csupan 8%-at magyarazza meg,
mig az iskolai motivacid hatasa csupan 2%-o0s. Ez utobbi nagyon elgondolkoztatd, hisz
egyértelmtien jelzi, hogy az iskola motivalo, serkentd szerepe a gyerekek tanulmanyi
eredményességében minimalis.

A belsé tanulasi motivaltsag varianciajat viszont a valtozok 44%-ban magyaraztak
meg. Koziilik a legfontosabb a lelkiismeretesség, a nyitottsag €s az onértékelés, mivel
ezek egylittes hatasa 32%. Ezek az adatok nagyon hasonloéak a lelkiismeretességre, a
nyitottsagra és az onértékelésre mint fiiggd valtozora vonatkozo eredmeényekkel, igy el-
mondhato, hogy ezek a tényezdk erésen hatnak egymasra.

Az onértékelésre azonban a fenti valtozokhoz képest is joval erdsebb hatassal van az
osztalyzatok alakuldsa, hisz az Osszes megmagyarazott variancia 31%-at ez a valtozo
adta. Ezt az osztalyzatokra mint fiiggévaltozora vonatkozo eredmény is megerodsitette,
hisz ott az osztalyzatok varianciajat 32%-ban a tanulasra vonatkozo onértékelés magya-
razta meg. Egyértelmiien kideriilt, hogy e két valtozo erésen hat egymasra, tehat a jo ta-
nulmanyi teljesitmény erdsiti a gyerekek onértékelését, a realis onértékelés pedig nagy
hatassal van az osztalyzatok alakuldsara.

A tanoéran kiviili tanulas esetében a megmagyarazott variancia 23% volt, amelybdl
10%-ot a nyitottsag egyediil adott. Ez teljesen érthetd is, hisz a nyitottsag alapvetéen
sziikséges ahhoz, hogy valaki a kdtelezéen eldirtakon til is foglalkozzon kiilonboz6 ta-
nulasi tevékenységekkel.

Osszefoglalas

Ebben a tanulmanyunkban a szocialis kompetencia és az iskolai teljesitmény 0sszefliggé-
sét feltaré mérésiinket mutattuk be.

Az eredményekbdl az deriil ki, hogy a személyiség szocialis faktorait reprezentald
valtozok az érzelmi stabilitas kivételével a tanulast segitd6 motivumok koziil legszorosab-
ban a belsd tanulasi motivaltsaggal fiiggnek dssze. Az adatokbol az is vilagosan latszik,
hogy az ¢életkor ndvekedésével a nyitottsag szorosabban kapcsolodik a belsd tanuldi mo-
tivaciohoz, a tanuldsra vonatkoz6 onértékeléshez és az osztalyzatokhoz a fiatalabb kor-
osztalyhoz képest.

A regisztracidanalizis soran kapott adatok azt mutatjak, hogy a bels6 tanulasi motiva-
cid variancigjat leginkabb a lelkiismeretesség, a nyitottsag és az onértékelés magyarazza
meg. Az adatok azt is jelzik, hogy a belsd tanulasi motivaltsag szintén jelentds hatassal
van erre a harom valtozora, tehat a hatas k6lcsonds egymasra. Egyértelmiien kidertilt az
is, hogy a jo tanulmanyi eredmény erdsiti a gyerekek onértékelését, a realis onértékelés
pedig nagy hatassal van az osztalyzatok alakulasara.

A tanoran kiviili tanulasi tevékenységeket leginkabb a nyitottsag magyarazza meg,
ami érthetd is, hisz a nyitottsag alapvetden sziikséges ahhoz, hogy valaki a kotelez6 ta-
nulason kiviil is foglalkozzon barmilyen tanulési tevékenységgel.

A kutatast az OTKA/F013901 tamogatasaval végeztiik.
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ABSTRACT

ANIKO ZSOLNAIL: THE RELATIONSHIP BETWEEN SOCIAL
COMPETENCE AND SCHOOL ACHIEVEMENT

The aim of the empirical research presented in this paper was first, to define those
components of social competence that influence academic achievement and, second, to make
an attempt to demonstrate the role these components play. The following components of
social competence were selected for analysis: extraversion - introversion; emotional stability
— unstability; cooperation/empathy - egoism; opennes; external - internal control attitude;
and attachment patterns. Five questionnaires were devised and administered to 6™ and 12th
grade students. Altogether 438 students were included in the study. The results of the
investigation focusing on personality factors show that the assessed social factors are not
affected considerably by age. Differences that can be attributed to sex were found in some
factors (eg. cooperation, empathy, and reliability). The correlation analysis of learning
motives revealed the importance of intrinsic learning motivation in its strong relation to the
variables representing the social factors of personality (with the exception of emotional
stability). Results of the regression analysis indicate that among the social factors,
extraversion, friendliness and openness have the greatest impact on each other. The results
also show that conscientiouness, openness and self-esteem explained most of the variance in
intrinsic learning motivation. Data also suggest that intrinsic learning motivation has a
consirerable effect on these three variables. It became evident, too, that high academic
achievement raises children's self esteem, and realistic self-esteem has a major impact on
grades.
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A DELFI MODSZER ES ALKALMAZASI LEHETOSEGEI
A NEVELESTUDOMANYBAN

Feketéné Szakos Eva
Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Tanszék

A Delfi modszer hallatan sokan a klasszikus gordg vilag Delphoi josdéajara asszocialnak
és nem véletleniil, mert a kutatasi modszer elnevezése valoban innen ered.

Az id@szamitas el6tti utolsod szazadokban maganemberek és a gordg varosallamok hi-
vatalos kiildottei tomegesen zarandokoltak Apollon isten leghiresebb josszentélyéhez,
hogy megtudakoljak az istenek tervét jovojiikrél. A joslast végzdé papnd onkiviileti alla-
potban mormolt szavait, amelyeket egyenesen Apollon sugallt, egy papokbol allo testiilet
vitatta meg ¢és ,,forditotta le” hexameteres formaban a jovendolést kéré szamara. A leg-
tobb joslat aztan azért teljesiilt be, mert a papok allitolag mesterei voltak a mellébeszé-
1ésnek (Ling, 1986; Rudas, 1990).

A prognosztikai (klasszikus) Delfi mint tudomanyos modszer

A tudomanyos életben az utobbi években egyre elterjedtebben alkalmazott ,,Delfi”
modszer klasszikus formdja a ,,prognosztikai Delfi” (Uhl meghatarozasa nyoman) olyan
csoportbeli kommunikacids folyamatot jelent, amely egy komplex probléema megoldasa-
ban konszenzus 1étrejottét célozza az individualis csoporttagok ,,face-to-face” interakci-
6ja és konfrontacidja nélkil (Uhl, 1991). A médszer alkalmazasa azért elonyds, mert a
személyes interakcio kikiiszobolésével elkeriilhetévé valnak olyan problémak, mint a
dominans egyéniségeknek a csoport dontését befolyasold hatasa, az irrelevans vagy egy-
oldalu vitakra fecsérelt id6 és energia, az egyéni nézeteknek a csoport nyomasara torténd
elferdiilése, a tobbségi véleménytdl eltérd, Gjszerli gondolatok visszautasitasa, és az ér-
demi vita helyett a csoportban korabban kialakult poziciok fenntartasara iranyuld torek-
vések. Ugyanakkor fliggetlen gondolkodast, anonimitast és a masok gondolatainak befo-
lyasatol mentes, megfontolt itéletalkotast tesz lehetévé. A kommunikaciot a kovetkezo,
tobbfordulos procedura biztositja:

— A kivalasztott résztvevoket (példaul szakértoket) felkérik, hogy kérdések alapjan
(akar névteleniil is) k6z6ljék véleményiiket, definicidikat, javaslataikat, ajanlasaikat
vagy joslataikat a targynak megfelelen, altalaban irasban.

— A folyamat koordinatoratol minden résztvevé valamilyen formaban visszajelzést
(feedback) kap példaul a csoportban kialakult atlagos véleményrél, és a koordina-
tor egyuttal az atlagos véleményt6l vald eltérések mértékére és okara is rakérdez-
het.
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— Ismét feedback kovetkezik az ujfent beérkezett valaszokrol, példaul a kisebbségi
vélemények kozlésével.

— A kisebbségi vélemények attanulmanyozasa alapjan a résztvevok meghatarozott
szempontok alapjan jra valaszol(hat)nak.

Ezek a 1épések ujabb fordulokon keresztiil iteralhatok a vélemények konvergenciaja-
nak ndvelése céljabol. Az egyes fordulok eredményeinek Osszefoglalasat visszajuttatva
és a valaszolokkal kommunikalva t6bb forduld utan csokkentheté a mérési ,,zaj” (a véle-
mények szorasa). Eppen ezért a visszajelzésekben elengedhetetlen a vélaszok statisztikai
eloszlasanak kozlése is. Az eljarast Pill ,kontrollalt feedback”-nek nevezi. Az ismételt
valaszadasra az motivalhatja a résztvevoket, hogy ha dnmagukkal szemben igényesek és
masok véleményét is respektaljak, minden valdszinliség szerint érdeklédéssel varjak a
visszajelzést, amely szamukra sok noévumot tartalmazhat. A vélaszok Osszességéért a
felelosséget is kozosen viselik, kiilondsen, ha a névtelenség mellett dontenek (Pill, 1971).

Egy tudomanyos kdzdsségben, tudosok, szakemberek kdrében végzett Delfi kutatas
(Uhl nyoman) akkor célszeri, ha a kovetkezd feltételek koziil legalabb egy fennall:

— A probléma megoldasat megkonnyiti a kollektiv itéletalkotas;

— A résztvevok valdsziniileg nem folytatnanak adekvat kommunikaciot ezen beavat-

kozas nélkiil;

— A megoldast varhatdan jobban elfogadjak, ha kidolgozasaban tobben vesznek részt,

mint az egy face-to-face tanacskozason lehetséges lenne;

— A tobbszori talalkozas az id6igény, tavolsag stb. miatt nem praktikus;

— Egyes résztvevo csoportok dominansabbak, mint a tobbi.

A Klasszikus Delfi torténetérol

A Delfi médszer elsé valtozatat elészor 1953-ban alkalmaztak Kalifornidban egy atom-
haboru veszélyének és varhato kdvetkezményeinek felmérésében egy héttagh szakérto-
publikalta Dalkey és Helmer, majd a kovetkezd évben Helmer és Quade javaslatot tett a
gazdasag fejlesztésének tervezésében valo felhasznalasara. A Delfi technikat ettél kezdve
a legkiilonbozobb teriileteken alkalmazzak kommunikativ modszerként a problémameg-
oldasban, példaul az iparban, a tervezésben, a szociologiaban, a kulturalis antropologia-
ban és a neveléstudomanyban.

emliti elészor. A kutatas célja az volt, hogy az allami befektetés elosztasanak optimali-
zalasahoz oktatasi szakérték és az oktatassal kapcsolatos teriiletek szakembereinek rész-
vételével Osszeallitsanak egy, a szakemberek altal leginkabb preferalt, innovativ célokat
és intézkedéseket tartalmazo listat. Az eredmények azonban nem valtottak be a hozzajuk
fiizott reményeket, mert az oktataspolitikai dontéshozok nem tulajdonitottak tul nagy
jelentdséget nekik. W. Timothy Weaver, a Syracuse Egyetem oktataspolitikai kutatocso-
portjanak tagja ezt azzal magyarazza, hogy a kutatdsban nem érvényesiiltek kell6en a
kovetkez6 alapelvek (Weaver, 1971):
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— Tobb elme hasznalhatobb feltételezéseket tud kigondolni a jovére vonatkozoan,
mint egyvalaki;

— A prognosztizaloé szakemberek feltevései nem pusztan taladlgatasokon alapulnak,
hanem racionalis itéleteken és olyan informaciokon, melyeket k6zosen birtokolnak;

— A szakemberek kiilonbséget tudnak tenni a jovovel kapcsolatos remény és valoszi-
nliség kozott.

A Delfi mddszer elsé valtozatai nem fektettek kelld hangsulyt az elérejelzések meg-
alapozasara, indoklasara, a pontos érvelésre, az itéletek és a talalgatasok megkiilonboz-
tetésére. Ha a Delfi ezeknek a kritériumoknak eleget tesz, akkor Weaver szerint a neve-
léstudomanyban egy Ujabb, igéretes felhasznalasi lehetésége elbtt is megnyilik az 1t:
olyan pedagogiai eszkozzé valhat, amely arra készteti, tanitja a Delfi proceduraban részt
vevdket, hogy a linearis, hétkdznapi gondolkodasnal komplexebb modon (példaul tobb
alternativat is szamba véve) gondolkodjanak a jovordl.

A felndttoktatas kommunikativ technikai k6zott mar régota nyilvantartjak a Delfi el-
jarast (Fiederle, 1989), de akar egy kozépiskolai vagy felsobb altalanos iskolai osztaly-
ban is felhasznalhaté valamely, az osztalyt érinté (példaul fegyelmi) probléma, vagy a
tananyaggal kapcsolatos komplex kérdés megoldasaban. Ha kutatasi céllal, tudomanyos
modszerként alkalmazzak, a kutatasok végsé célja lehet példaul elérejelzés, célok meg-
hatarozasa, curriculum tervezés, koltségvetési prioritasok felallitasa, problémak azono-
sitasa és megoldasok szovegezése.

Az 1980-as évek elején hazankban is alkalmaztak a Delfi modszert szakért6i korben a
tantervfejlesztés el6készitésében, a magyar pedagdgiai szakirodalomban azonban nem
talaltunk utalast a Delfi eljarasra.

Az utdbbi két évtizedben nemzetkoézileg ismertté valtak példaul a belga ,,Szabadidé
2000-ben”, ,,Urbanizacido a jovoben”, ,Idébeosztas a posztindusztridlis tarsadalomban”
valamint ,,A feln6ttképzés jovébeli orientacioi” cimi prognosztikai Delfi kutatasok. A
hagyomanyos postai levelezést felvaltd e-mail és mas szamitogépes kommunikacios
technologiak terjedésével egyszeriibbé, konnyebben kivitelezhetové valt a kutatasban
részt vevok kapcsolattartasa, ami tovabb noveli a Delfi modszer népszeriiségét.

Amig eredetileg elsGsorban a szakértok konszenzusan alapuld elérejelzésre hasznal-
tak a Delfi technikat, addig Gjabban egyre inkabb a kommunikacio elomozditasa céljabol
alkalmazzak valamely komplex probléma megoldasaban.

Delfi variansok

A 70-es évektdl kezdve a klasszikus (prognosztikai) Delfi modszernek tobb, ijabb
valtozatat is kidolgoztak. Linstone és Turoff ugynevezett ,, politika Delfi” eljarasa
(Linstone és Turoff, 1975), amely kifejezetten szocialis és politikai (példaul oktataspoli-
tikai) kérdésekkel foglalkozik, tobbek kozott abban kiilonbdzik az elérejelzé Delfitdl,
hogy amig az utdbbinak a célja konszenzuskeresés volt homogén szakért6i csoportokban,
addig az el6bbié a nézetek sokféleségének a felkutatasa, az alternativak exploracidja a
pluralizmus jegyében. A kutatok megprobaljak a kérdést a lehetd legtobbféle aspektusbol
megvilagitd, akar egymassal ellentétes szakértéi véleményt, probléma-meghatarozast
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Osszegytjteni, illetve minél tobb lehetséges valaszt (példaul megoldasi alternativat) felso-
rakoztatni, melyeket a politika (oktataspolitika) dontéshozdi, javaslattevdi is figyelembe
vehetnek. Amig a klasszikus Delfi eljaras Rauch szerint els6sorban arra alkalmas (Rauch,
1979), hogy a szakértdk adatokbol és tényekbdl (példaul extrapolacioval) vonjanak le
kovetkeztetéseket a jovére nézve, addig a ,,politika Delfi” esetében minél pontosabban
definialt nézetek, vélemények a diszkusszio targyai. Az anonimitas itt a legitim, diver-
gens nézetek batrabb kifejtését és a tobbség elleni argumentaciot is lehetdvé teszi.

A klasszikus és a ,,politika Delfi” elméleti hatterét vizsgalva Rauch abbol a feltevés-
bol indul ki, hogy a vizsgalt realitas mindkét eljarasnal adott, sét, a klasszikus Delfi ese-
tében adott annak interpretacioja is, csupan a realitas jovobeli konzekvenciait kell meg-
vitatni. A ,,politika Delfi” esetében viszont a realitas interpretaciojarol folyik az eszme-
csere a jovo szempontjabol.

Rauch egy harmadik esetet is megkiilonboztet: ,,dontéshozo Delfinek” nevezi azt a
Delfi varianst, amelynek célja a dontés-elokészités illetve a dontés meghozatala. Ez a
fajta Delfi leginkabb a ,,politika Delfihez” hasonlit, azzal a kiilonbséggel, hogy a valasz-
ado szakértok nagy hanyadat maguk a dontéshozo pozicidban 1évé szakemberek alkotjak,
akik ily médon nem csak értelmezni-leirni probaljak a jovo szempontjabol a vizsgalt
szocialis vagy példaul pedagogiai valosagot, hanem az interaktiv folyamat eredménye-
képpen kozos dontésiikkel maguk hozzak 1étre azt.

Ezen a ponton folmertil a (szocialis, pedagdgiai stb.) valdsdag és a valosag interpreta-
cidja kozti kapcsolat, megfeleltetés filozofiai problémaja, amelyre a késébbiekben még
visszatériink.

A ,,dontéshozo Delfi” kidolgozoi szerint az eljarasban a teljes anonimitas helyett cél-
szerlibb az ugynevezett ,kvdzi-anonimitas” alkalmazasa, azaz a kutatds kezdetekor a
résztvevok névsoranak nyilvanossagra hozasa, a feedback soran viszont csupan a névnél-
kiili valaszok kozreadasa. A tobbi valaszado nevének ismerete ugyanis kihivast jelenthet,
és stimulalo lehet az atgondolt valaszadasra. Ugyanakkor a megnyilatkozasok, érvelések
névtelensége lehetdvé teszi a szélsdségesebb, vagy esetleg kevésbé kiforrott vélemények
kozlését is. Amint lathatjuk, a ,brainstorming” (Gtletborze) elemei is felfedezhetdk a
Delfi eljarasban.

A kozelmult Delfi kutatasairol

Az el6zéekben bemutatott harom Delfi varians a kutatasi praxisban nem szokott ab-
szolut tisztan eléfordulni, hanem minden gyakorlati alkalmazas a haromféle eljaras vala-
milyen aranyu keveréke. Igy példaul a 80-as évek kozepén a Felnttoktatdsi Szovetség
Nemzetkozi Szekcidjanak akkori elndke, Peter Cookson egy nagyszabasu ,politika
Delfi” projektet kezdeményezett, amely a klasszikus Delfi néhany jegyét is magan visel-
te, amint azt a cime is mutatja: ,,Az ismeretlen feltérképezése: Delfi és politika Delfi
stratégiak a nemzetk6zi kooperacidban”. A haromfordulés kutatisban 33 orszag tobb
mint 200 szakértdjétdl kértek javaslatot a felndttoktatasi szakemberek és szervezetek
nemzetkozi egyiittmiikodésének és eszmecseréjének lehetséges és preferalt modjairol,
valamint a véleményiiket tudakoltak a varhat6 elényokrdl és azokrdl a regionalis, nemzeti
és globalis problémakrol, amelyekkel a felnéttoktatas a XX. szazad végén szembekertil.
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Az utobbi kérdésre adott valaszok kozott szerepeltek tobbek kozott a munka természete-
nek megvaltozasa, a fejlodés strukturalis problémai, az élethosszig tarto tanulds politi-
kdja, az oregedés, a kisebbségek képzési sziikségletei, a csalad, a kozdsségek fejlodese,
az utazasi lehetdségek elérhetésége és a programok finanszirozasa (Cookson, 1986).

Az el6z6 fejezetben bemutatott ,,politika” és a ,,dontéshoz6” Delfi szintézisét Walter
Leirman ,,politikafejlesztd” vagy ,,participativ”’ Delfinek nevezi, amelynek nem a dontés-
hozas a 6 célja, de alkalmazhatosaganak feltétele az, hogy a dontéshozasban, javaslatte-
vésben kozremiikddo szakemberek (policy makers) is legyenek a valaszadok kozott.

Egy ilyen politikafejleszté Delfi kutatast végeztek 1990 és 1992 kozott Leirman ve-
zetésével a neveléstudomany teriiletén Belgiumban (Leirman, 1993a), amelyet a kés6b-
biekben kiterjesztettek 14 europai orszagra ,,Euro-Delphi” néven (Leirman, 1993b). Az
»Euro-Delphi”’-nek még csak részeredményei ismeretesek (Knoll, 1996), minden valdszi-
niiség szerint azonban az eredeti belga kutatds rovid bemutatasa is tanulsagos lehet a
politikafejleszté Delfi sajatossagainak demonstralasara.

A Leuveni Egyetemen végzett, szocialpedagogiai jellegii kutatas az ,,Oktatas 1992-
ben” cimet és az ,,Uton a sziikségleteket jobban kielégitd, koordinaltabb, élethosszig
tartd oktatas politikaja felé¢” alcimet kapta (Leirman, 1993a). A kérdbiveket harom for-
duldban Gsszesen 305 szakértdnek kiildték el, akik koziil 150 valaszolt, fordulonként
atlagban 78. Az els6 fordulo esszékérdése arra vonatkozott, hogy a szakérté véleménye
szerint milyen aktualis problémakkal konfrontalodik a mai kor felnétt embere és hogyan
jarulhat hozza ezek megoldasahoz a felndttoktatas. A tartalmi analizis 21 f6 problémate-
riiletet kiilonitett el, tobbek kozott ,,az informacidaradat kezelésének nehézségeit, az
interperszonalis kapcsolatok terén tapasztalhato fesziiltségeket, a tarsadalom komplexita-
sat, a kdrnyezetszennyezést, valamint a személyes létbizonytalansagot”. A masodik for-
duléban a szakértoknek egy 7 pontos skalan kellett jelolnilik azt, hogy a felndttek milyen
meértekben tapasztaljak a problémakat és egy masik skalan az oktatas lehetséges hozzaja-
rulasat a problémak megoldasahoz. (I1d. 1. abra) Ugyanebben a forduloban az el6z6 for-
dulé valaszai alapjan analizalt felndttoktatasi celok fontossagara és azok implementdci-
djara (2. abra), valamint az analizalt oktataspolitikai feladatok fontossagara, végrehajta-
sara és a végrehajtas mindségére is rakérdeztek a kutatok (3. abra). A tennivalokra az
abran jol lathatd diszkrepancidk hivtak fel a figyelmet. A kutatas egy Ggynevezett ,,fo-
rum-nappal”, majd egy zarojelentés elkészitésével, €s a résztvevd szakértoknek vald
elkiildésével zarult.

Ugyancsak a ,,politikafejlesztc'i”ukateg()riéba sorolhaté nemzetkozi (32 orszagra ki-
terjedd) Delfi kutatast végeztek 1989 és 1994 kozott az UNESCO tamogatasaval a szlo-
véniai Ljubljanaban. ,,A feln6ttoktatas fejlesztd célu atgondolasa” cimil kutatast azzal a
szandékkal hoztak létre, hogy hozzajaruljon a felnéttképzés mai felfogasaval, koncep-
tualizaciojaval €s determinaltsagaval kapcsolatos problémak megoldasahoz (Swetina,
1993). Ezt tobbek kozott az indokolja, hogy az utobbi évtizedekben a felnéttoktatas
gyors valtozasokon, fejlédésen ment keresztiil vilagszerte, és ezenkdzben konfrontalodott
a tradicionalis koncepciokkal és modellekkel. (A szlovéniai kutatas mintajaul egy, a pszi-
chologia tudomanyteriiletén végzett Delfi kutatas szolgalt.)

! A kutatési jelentésben nem hasznaljak ezt a terminust, csupan a ,,Delfi modszer” elnevezést
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1. dbra

Milyen mértékben tapasztaljak a felndttek a kivetkezd probléemdakat, és milyen mértékben
Jjarulhat hozza ezek megoldasdahoz a felndttoktatas? (Flandria, 1990, Leirman, 1993/b)
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2. dbra
Felndttoktatasi célok fontossaganak mértéke és
azok megvalosulasa (Flandria, 1990, Leirman, 1993b)

A kutatok a felnéttoktatas 195 nemzetkdzileg elismert szakért6jét kérték fel, hogy egy
adott iddintervallumban, szimultan dolgozzak ki személyes nézeteiket, allaspontjukat,
melyek majd a vita alapjaul szolgalnak. A szakembereknek tulajdonképpen a felnéttok-
tatas filozofigjarol kellett rovid (2—4 oldalas) attekintést irniuk a kdvetkezo (csak vazla-
tosan ismertetett) kérdések alapjan:

1) Hogyan hatarozhat6 meg a felndttoktatas fogalma?

2) Milyen kapcsolat all fenn az andragogia és a pedagdgia mint tudomanyteriiletek,
illetve filozofiajuk kozott?

3) Sziikséges-e atdolgozni a felnbttoktatas jelenlegi koncepcidjat?

4) Milyen szerepet tolt be a felndttoktatas a tarsadalomban illetve a vilagban?

5) Ki viseli a feleldsséget a feln6ttoktatas helyzetéért és lehetdségeiért?

6) A fentick koziil mely témaval és hogyan fiigg 6ssze a valaszad6 szakmai tevékeny-

sége?
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Felndttoktatasi feladatok: fontossag, a megvalositas foka és mindsége

(Leirman, 1993b)
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Az utolso kérdés a személyes tapasztalatok véleményformalod szerepét volt hivatott
kimutatni. A kérdések megvalaszoldsa ugyan professzionalis elézetes tudast igényelt,
mégis elsdsorban a szakértok szubjektiv véleményét vartak a kutatok. Ennek megfeleléen
dolgoztak fel a beérkezett 88 valaszsort. A cél nem konszenzuskeresés volt, bar a tobb-
ségi véleményeket természetesen folmérték és numerikus adatokkal is prezentaltak, ha-
nem az egyedi vélemény épp olyan fontos szerepet jatszott, mint a sokak altal tamogatott.
A kvantitativ adatfeldolgozas mellett nagyobb jelentdséget kapott a kvalitativ adatfeldol-
gozas, azaz példaul a kontextualis elemzés, az alapvélemények meghatarozasa.

Figyelemre mélto, hogy a kapott adatokat az els6é fordul6 utan kétféle modon hoztak
nyilvanossagra: minden egyes szakértd minden valaszat teljes terjedelmében megjelen-
tették angol nyelven egy kompendiumban, amelyet elkiildtek az dsszes résztvevonek,
tiv adatokat is. (A valaszadok kozott harom magyar szakember: Maroti Andor, Soos Pal
¢és Fukdsz Gyorgy is szerepelt.) Mindezen adatok és vélemények ismeretében vehettek
részt a szakértok a kovetkezd forduloban egy face-to-face tudomanyos tanacskozason
Ljubljanaban, az egyes kérdéscsoportoknak megfelelé szekcidkban. A szekcidvezetok
segitségével errdl a tanacskozasrdl is késziilt egy masodik kompendium-kétet, melyet a
kutatas zar6 mozzanataként minden résztvevének megkiildtek (Swetina, 1994). Az ered-
mények tartalmi ismertetésére itt nem tériink ki.

A prognosztikai Delfi modszerrel ellentétben, mint lathatd, a Delfi technika ujabb
valtozatai, mivel nem konszenzusra torekszenek, csokkentik az irasbeli fordulok szamat,
és ,,face-to-face” tanacskozast is beiktatnak az eljarasba. Az ilyen ,.kombinalt” Delfi a
tudosoknak végeredményben kevesebb idejét veszi igénybe, mint a klasszikus Delfi
modszer. Ezt a szempontot manapsag ajanlatos hangstlyosan figyelembe venni egy ku-
tatas megtervezésekor.

Az utdbbi években a magyar neveléstudomany teriiletén is tapasztalhatok olyan val-
tozasok ¢és uj torekvések, amelyek sziikségessé tehetik a nevelés elméletének és gyakor-
latanak ujrafogalmazasat, ezért a szlovéniai nemzetkozi Delfi kutatas tapasztalatai alap-
jan indokoltnak latszik egy hasonld kutatas tervezése Magyarorszagon is. Az eredménye-
ket érdekes lenne Osszevetni a nemzetkozi felmérés adataival és kovetkeztetéseivel.

A Delfi modszer aktualitasa és a konstruktivizmus

Folmeriilhet a kérdés, hogy az ismertetett kutatasok céljaihoz miért éppen a Delfi
modszer latszott a legalkalmasabbnak, és egyaltalan miért valik napjainkban a Delfi
technika olyan ,,divatossa”? Walter Leirman ennek {6 okat az igynevezett ,.kommunika-
tiv paradigma” térhoditasaban latja, elméleti megfontolasat azonban érdemes tovabbgon-
dolnunk a neveléstudomany leglijabb és sokak szerint igen igéretes, mas tendencidinak
Osszefliggésében is.

Posztmodern korunk diagnézisat, amely szerint a normativ, ,,abszolut igazsagokon”
alapulé koncepciok egyre inkabb hattérbe szorulnak, és helyettiik a kiilonb6z6 valosag-
és értékfelfogasok pluralitdsa valik uralkodova, a neurofiziologiai kutatasok eredményei
is alatamasztani latszanak. Ezeket a természettudomanyos eredményeket hasznalja fel
egy, az utdbbi két-harom évtizedben kidolgozott, radikdlis konstruktivizmusnak nevezett,
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és napjainkban egyre tobb diszciplindban jelentkezd eszmearamlat, amely, ugy tlnik,
adekvatan alkalmazhat6 a Delfi technika ujfajta elméleti megalapozasahoz is.

Eszerint a radikalis konstruktivista ismeretelmélet szerint percepcids és kognitiv
struktiraink kutatasa arra az eredményre vezetett, hogy agyunk nem képezi le, nem tiik-
rozi vissza a kiilsé realitast tigy, ahogyan az objektive adott, hanem egy sajat, szubjektiv
valdsagot hoz 1étre (konstrual). A szubjektumtol fiiggetlen valosaggal (melynek 1étezését
a konstruktivizmus nem tagadja) csak indirekt kapcsolatban allunk, tehat szubjektiv értel-
mezéseinket, interpretacidinkat vethetjiik 6ssze a masokéival az interakciok soran. Meg-
kérddjelezodott ezért az olyan ,,objektiv tudas” 1étezése is, amelyet mindenki egyforman
ért és értelmez, mivel csak a sajat tapasztalatok alapjan felépitett és a sajat strukturakba
integralt tudas alkalmas a cselekvés megalapozasara. Ez a masokkal folytatott interakcio-
ban megvalosuld individualis értelmezd és Gjraértelmezd folyamat tulajdonképpen egy
tanulasi folyamat.

Az objektiv megismerés ugyan nem lehetséges, de lehetséges az interszubjektiv meg-
ismerés, azaz az individualis valosagkonstrukciok masokéival valo dsszehasonlitasa €s a
masokkal valo egyetértés. Ezt az Gsszehasonlitast és egy esetleges konszenzus kialakita-
sat teszi lehetévé a Delfi eljaras. Itt jegyzendd meg, hogy a konstruktivizmus a plurali-
tast, a nézetek kozotti kiilonbségtételt 1ényegesebbnek tartja, mint a konszenzusra valo
torekvést, ugyanis az individualis konstrukciok kisebb-nagyobb mértékben (de altalanos-
sagban erbsen) kiilonboznek egymastol, és nagy eltérések esetén nehezen johet 1étre
konszenzus. Ilyen értelemben a klasszikus Delfi technikaval szemben a ,,politikafejlesz-
t6” Delfi nevezhetd kifejezetten konstruktivista kutatasi modszernek. A Delfi proceduira
alkalmas a szakért-k6zosség individualis konstruktumainak felmérésére, feltérképezé-
sére, illetve egy kommunikacios folyamatban ezek iteraciokon keresztiil torténé modo-
sulasanak, valtozasanak (reframing) nyomon kdvetésére (monitorozasara) is.

A neveléstudomanyi Delfi kutatasokra vonatkoztatva, a kutatok és a valaszolo szak-
emberek, akik tehat egy tanuldsi (konstruald és rekonstruald) folyamat részesei, a szak-
irodalmat ismerd, autentikus oktatasi szakértok (akik koziil tobben befolyassal birnak
orszaguk oktataspolitikajara is) varhatéan nem laikus, hanem tudomanyosan megalapo-
zott konstrukcidkat kozolnek, amelyek azonban szubjektiv vilaglatasukat (,,életvilagu-
kat”), sajat tapasztalataikat (élet- és tanulastorténetiiket) is tiikrozik. Ezért a tudomanyos
definicioikat is sajat struktarajuknak, preferenciaiknak és sajat logikajuknak megfeleléen
adjak meg, amint azt a pedagoégusok konstruktumainak hazai kutatdsa is bizonyitja
(Nahalka, 1997). A radikalis konstruktivizmus alaptétele szerint nincs olyan megfigyelés,
amely fliggetlen lenne a megfigyel6tol.

A szocialis konstruktivistak azt allitjak, hogy az emberek individualis valdsagkonst-
rukcidi nagyrészt kozosen, diskurzus folyaman eldallitott valdsagok (Kdsel, 1995). Az
egyéni interpretaciokrdl folytatott tanacskozas soran az egyén (a valaszold szakember)
szamara az akkori helyzetében relevins, masoktol szarmazo informaciok illetve konst-
rukciok eldsegithetik értelmezéseinek atgondolasat és ujfajta (jobb, hasznalhatobb) at-
strukturalasat. A Delfi eljaras lehetOvé teszi az egyéni interpretaciok Osszegyiijtését és
kommunikalasat. Ezért van nagy jelentésége annak, hogy a kutatds folyaman minden
egyes valaszt, véleményt valtoztatas nélkiil, teljes terjedelmében is eljuttatnak minden
valaszold (és az érdekl6dok) szamara, majd lehet6vé valik a konstruktumokrol folytatott
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eszmecsere. Igy érvényesiilhet, Kisel kifejezésével, ,,az egymas megértésének didakti-
kaja”: a résztvevok egyiitt magyarazzak és értelmezik vonatkoztatasi rendszeriiket, logi-
kajukat, melyeket egy kozos tudaskonstrukcié megalkotasahoz hasznalnak fel. A kom-
munikaciot megkdnnyiti az a tény, hogy a szakemberek tobb vonatkozasban (példaul a
szakirodalom megismerését tekintve) hasonlo tanulastorténettel rendelkeznek.

Az ember identitasat és élettdrténetének kontinuitasat Gigy érizheti meg, ha konstruk-
cioit kis l1épésekben, lassan valtoztatja, ezért a tanulasi folyamatban kezdetben kiilondsen
az Ovéitdl csak kissé eltérd értelmezési mintaknak van jelentdsége a szamara. Ebbol
kovetkezden eldbb vagy utobb minden egyes ,,folvonultatott” minta relevans lehet egy
vagy tobb masik résztvevo (szakember) szamara a Delfi eljaras folyaman. A Delfi kutatas
ezt a folyamatot, a vélemények formalddasat, valtozasat is megkisérli kdvetni, bemutatni.

A konstruktivizmus szerint a megismerés egy cirkularis folyamatként értelmezhetd. A
tobb fordulobal allé Delfi procediraban a kutatok és a résztvevd szakemberek megisme-
r6 tevékenysége (tanulasa) is ilyen, iteraciokon keresztiil megvalosulo, cirkularis folya-
matként miikodik. A korabban emlitett Walter Leirman ugyan nem a konstruktivizmusrol
besz¢l, hanem , kommunikativ paradigmarol” illetve a kommunikativ modszerek el6térbe
keriilésérdl a neveléstudomanyban, a Delfi technikat elméletileg magyarazé metodologi-
4ja azonban a konstruktivista felfogassal kompatibilis: ,,A kutaté megprobal az ember
¢letvilagaba belépni, és kutatasanak célja abban all, hogy az egyén és a kdzosségek meg-
kiséreljék magukat kifejezni és masokkal megértetni.” (Leirman, 1993a) Ebben a mai,
ugynevezett ,interpretativ ciklus”-nak is nevezhet6 idészakban a kutatas értelemszertien
a kvalitativ moédszerek felé fordul, mint amilyen példaul a kvalitativ interju vagy a Delfi
technika. A kutatas eredménye konstruktivista néz6pontbol nem az ,,igazsag” megtalala-
sa, hanem a valdsag olyan interpretacioja, amely tobbféle egyéni tapasztalatot igazol,
lefed, magyaraz, esetleg elére jelez (Glasersfeld, 1997). A kutatdknak és a valaszadok-
nak annak is tudataban kell lenniiik, hogy az a szocialis vagy pedagogiai valosag, amely-
r6l a valaszadok és a valaszok alapjan a kutatok nyilatkoznak, szocialisan (is) konstrualt,
¢és hogy 6k maguk is hozzajarulnak e valosag alakitasahoz. Erre a feleldsségre Berger és
Luckmann hivjék fel a figyelmet el6szor a szocialis konstruktivizmus egyik eléfutaranak
szamit6 munkajukban (Berger és Luckmann, 1967).

A kommunikativ paradigma nem az egyetlen, amely a konstruktivizmussal kompati-
bilis. A konstruktivizmus olyan ,,esernyé-elmélet” (,,umbrella-theory”), amely alatt sok
mas, ,,up-to-date” tudomanyos rendszer, mint példaul a fenomenologia, a hermeneutika
¢és altaldban a kognitiv tudomanyok (a pedagdgia teriiletén vo. Csapd, 1992) is Osszetar-
tozdan elférnek. Mindez Gsszhangban all azzal a tendenciaval is, hogy a globalizacid és
az integracios torekvések koraban megnétt az érdeklddés a szintetizald jellegli elméletek
irant. A konstruktivizmus ezért is latszott alkalmasnak a Delfi modszer tobboldalu és
konzisztens megalapozasahoz.
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A tanulmany egy, az utobbi években vilagszerte alkalmazott, Magyarorszagon azon-
ban még alig ismert kutatasi mddszer, a ,,Delfi technika” kiilonb6z6 valtozatait mutatja
be neveléstudomanyi relevanciaju alkalmazasi példakkal, a vonatkozo kiilfoldi szakiro-
dalom 0sszegz6 attekintésével, valamint kisérletet tesz arra, hogy az eljaras metodologi-
ajat 4j elméleti alapokra helyezze. Az 0j metodologia kidolgozasahoz egy, posztmodern
korunkban egyre tobb diszciplinaban feltiing, atfogd teoretikus rendszer, a radikalis
konstruktivista ismeretelmélet felhasznalasat javasolja.

A leginkabb , konstruktivistanak™ tekinthetd ,,politikafejleszté Delfi” eljaras,

— a szakértk szubjektiven értelmezett €letvilagabol, személyes ,.konstruktumaibol”

indul ki (amelyek azonban tudomanyosan is megalapozottak);

— a vizsgalt kérdést az intencionalitas és a pluralizmus jegyében minél tobbféle meg-
kozelitésben igyekszik bemutatni;

— lehetdvé teszi a szakemberek kommunikaciojat, és mivel az (oktatas-) politikara is
befolyassal bird szakértdk is részt vesznek benne, egy nagyobb rendszer, a tudo-
many és az (oktatas-) politika fejlédésére is hatast gyakorolhat.

Mikor lehet alkalmazasanak nagyobb aktualitdsa hazankban is, mint mai, egyre ijjabb

valtozasokkal és kihivasokkal teli korunkban?
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ABSTRACT

EVA SZAKOS FEKETENE: THE DELPHI TECHNIQUE AND ITS APPLICATIONS
IN THE SCIENCE OF EDUCATION

This study presents different variants of the recently world-wide, considerable applied but in
Hungary hardly known Delphi research technique (classical/prognostic, policy/policy-
developing and decision Delphi) and their history, with reviewing some well-known
international Delphi projects as examples of pedagogically relevant applications. Originally
Delphi meant the organisation of rounds of written discussions among experts about the
solution of a complex problem (e.g. in forecasting) and tried to generate consensus. Lately
Delphi is considered as a tool for promoting communications and charting the variety
(diversity) of approaches. As the theoretical foundation of the Delphi technique in the
literature is not coherent enough and does not explain its quick spreading in our days, the
author suggests putting the methodology of the Delphi technique on a new theoretical basis,
namely radical constructivism. The radical constructivistic epistemology, which has been
recently emerging in many disciplines, is an umbrella-theory, and is compatible with the
communicative paradigm and also with postmodernism. Especially the ,,policy-developing”
Delphi can be considered as a real ,,constructivistic” technique, as it charts the variety of
personal but also scientifically founded ,.constructs” of the experts. Because of the
participating policy makers, results of a Delphi project may have an influence on the policy
of education as well. Futhermore, the application of the Delphi technique has an urgent
relevancy also in Hungarian education in our present, pluralistic times, full of changes,
unsolved problems and new challenges.
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SCHNELLER ISTVAN NEZETEI A CSALADI NEVELESROL

Kékes Szabé Mihaly
Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék

Schneller Istvant (1847-1939) a kolozsvari, majd a szegedi egyetem pedagogia profesz-
szorat a személyiségpedagogia kiemelkedd jelentOségli magyar képviseldjeként tartja
szamon neveléstorténetiink. Schnellernek a klasszikus német filozéfidban gyokerezo, de
Schleiermacher romantikus idealista filozofidjat is felhasznald pedagogiai rendszere el-
utasitja Herbartnak és kovetdinek intellektualizmusat, de a gyermektanulméanyi mozga-
lom célkitiizéseivel sem tud azonosulni. Felfogasa szerint az egyént olyan individualis
lénynek kell tekinteni, aki az 6t koriilvevd és életét sziikségszertien meghatarozé kdzos-
ségekkel vald kapcsolatai, kotddései hatasara valik személyiséggé. A személyiség kiala-
kulasa Iényegében az egyéniség etizalasa-etizalodasa folyamatanak eredményeként valo-
sul meg, s ebben a folyamatban a gyermekkel foglalkoz6 felnétt (iskolaskorban a peda-
gbégus) személyiségének, a gyermeki adottsdgoknak, a gyermekben rejlé potencialis fej-
16dési lehetdségeknek, valamint a gyermeki egyéniséget koriilvevo kulttranak, Schneller
kifejezésével élve a kulturalis javakat megtestesitd, hordoz6 és atadasukrol gondoskodd
»torténeti hatalmaknak™ (a csalddnak, a kozdsségnek, a nemzetiségnek, a nemzetnek, a
kultarallamnak, az egyhaznak, az emberiségnek) van meghatarozé jelentdségiik. Az er-
kolesi fejlodés dontd tényezdjének a kdlesonds bizalmon, megértésen, a masok ¢€lethely-
zetének atélésén alapuld szeretetet tartotta. Személyiségpedagdgiai beallitottsagabol ko-
(pl. egyéniség, személyiség, a szeretet elve, a személyiség pedagogikaja, etizalt szemé-
lyiség, torténeti hatalmak) visszatéréen jelentkeznek, s értelmezésiik kulcsszerepet jatszik
az altala kialakitott elméleti rendszer megértésében. frasomban a Schneller altal egyik
leggyakrabban hasznalt kifejezés, az tigynevezett ,.torténeti hatalmak™ kifejezésének az
értelmezésével, illetve azon beliil kiemelten a csaladrodl, a csaladi nevelésrol kialakitott
nézeteivel, a csaladi neveléssel kapcsolatos felfogasaval kivanok foglalkozni.

A nevelési cél értelmezésének kérdése

Schneller a nevelés legfontosabb céljanak az ember erkolcsosodésének eldsegitését,
az emberben sziiletése 6ta meglévo autondm gondolkozasra és cselekvésre valod lehetdség
— mas szavakkal, Kant allaspontjat atvéve — a joakarat kibontakoztatasat tekintette. Meg-
gy6zddéssel vallotta, hogy minden emberben megvan az €sz ,,... mely végtelen értékre
tamaszkodva a feltétlen torvény hodolat parancsolo erejével szol hozzank, mely a kate-
gorikus imperativus alakjaban sz6lal meg mibenniink, minden észlényben egyforman, s
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mely t6liink éppen ezért azt kivanja, hogy a mi cselekvésiink inditoja az legyen, a mi az
altalanos, az egyetemes torvényhozasnak a maximaja. Ennek az észtorvénynek meghall-
gatasara, s tiszteletteljes kovetésére emelje fel az egyest a nevelés.” (Schneller, 1911.
16.0.)

Az etizalt személyiség kialakitasa-kialakuldsa, az egyéniség személyiséggé fejlodése
utjan harom jelentdsebb allomast kiillonboztetett meg, s azokat fejlodési fokozatoknak (az
érzeki éniség, a torténeti éniség, valamint a tiszta éniség fokanak) nevezte. Hangsulyozta,
koncentrikusan egymas mellé és koré rendez6dd kozosségek: a csalad, az iskola, a koz-
ség, a nemzetiség, a nemzet, a felekezet és az emberiség) hatasara emelkedhet fel el6bb a
torténeti éniség, majd a tiszta éniség szintjére.

Schneller pedagogiai rendszerében a személyiséggé valas kozosségi keretekben torté-
nik, mert ,,... az egyes nem dnmagaért, hanem a kozosségért 1étezik s ... ezért a kdzosség
szamara nevelendd is. A nevelésnek czélja e szerint az, hogy az egyest, a nevelendét a
kozosség betaglalja.” (Schneller, 1911. 13. 0.) A kozdsségnek és a kozdsségiségnek mint
rolta magat a XIX. és XX. szazad fordulojan fellépd individualpedagogiai iranyzattol,
amely az egyén fejlodését a kozdsségi szempontoktol és érdekektdl fliggetlentil értel-
mezte, s a nevelés alapvetd feladatanak az onkibontakozas eldsegitését, az individualis
fejlodés feltételeinek biztositasat tekintette.

1911-ben irt tanulmanyaban elutasitotta Rousseau, Nietzsche és Ellen Key azon felfo-
gasat, amely a gyermeki természetet abszolut tokéletesnek tartotta és a céltudatos neve-
lést, a kulturakozvetitést, azaz a felndtt generacié gondoskodasat feleslegesnek, sét ar-
talmasnak itélte. ,,Rousseau, Nietzsche, Ellen Key szerint a test és 1¢lek 0sszetevoinek, a
gyermek egyéniségének fejlesztése a cél ... a gyermek a maga egyéniségében a feltétlen
jO, az ebben levo csirakat kell kifejleszteni, s nem kiviilrél a gyermeket meghatarozni ...
A sziild egyenrangunak tekintse gyermekét s feltétleniil tisztelje annak egyéniségét. A
nevelésnek ezért is nem az a feladata, hogy a felnétt generatioban létezd culturkincset
kozolje a gyermekkel ..., hanem csakis az, hogy akadalyozza meg, hogy a kiviilrdl jovo
hatasok a gyermek egyéniségét meghatarozzak; s kdvessen el mindent, hogy a gyermek-
ben 1étezé egyéniség tisztan, minden massal szemben kiméletleniil érvényesiiljon... Kiél-
ni e sajatos természetet s igy a kozonséges ember f6lé emelkedni, mint Ubermensch, ki
onmagan kivill és onmaga folott nem ismer el semmi hatalmat: ez az 0j nevelési esz-
mény.” (Schneller, 1911. 12. 0.)

Schneller az individualpedagogiai felfogas biralata ellenére elismerden irt Ellen Key
pedagodgiai rendszerének azon vonatkozasairol, amelyek a gyermek egyéniségének tisz-
teletéhez kapcsolodtak, s6t egyik 1912-ben kozreadott dolgozataban — Ellen Key kevésbé
ismert irasair6l szolva — azt is elismerte, hogy a svéd tanitond is sziikségesnek tartotta a
gyermeki ,.evolucioba” torténd beavatkozast a szépre, jora és igazsagra nevelés érdeké-
ben. (Pukadnszky, 1990. 20. o.)

A sziiletéskor meglévo egyéniség — Schneller véleménye szerint — magaban véve még
se nem jO, se nem rossz, csupan a természet adomanyanak tekinthetd, amelyben a jonak
¢és a rossznak a csirai, lehetdségei egyarant megtalalhatok. Az egyéniség alakulasat nem
szabad a véletlenre bizni, mert ,,... ha azt magara hagyjuk, épp Gigy mint a baktériumi te-
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lepeknél az alsorendd, a penész fog gyézedelmeskedni a jo f616tt. Nem! Az egyéniségnek
szabad ¢és akadalytalan kifejlesztése sohasem lehet a komoly nevelés czélja.” (Schneller,
1911. 12. 0.)

Schneller a nevelési cél nevel6oktatas formajaban valé megvalositasanak herbarti
eszméjét sem fogadta el. A neveldoktatas hivei (maga Herbart is) a novendékek erkdlcsi
fejlodését a képzetek gyarapitasaval kivantak biztositani. A gyermeket — Locke felfoga-
sahoz hasonloan — puha, képlékeny lelkiilett 1énynek tekintették, aki a céltudatos erkdlcsi
rahatasok, a képzetek gyarapitasa eredményeként valik felelésen gondolkodd erkolesi
lénnyé. ,,Arrdl kell a neveldnek gondoskodnia — e felfogas képviseldi szerint —, hogy a
képzeteket fokozatosan oly rendben juttassa a 1élekbe, hogy azok ott szoros kapcsolato-
kat, szovedékeket, egybe olvadasokat képezzenek, amelyek biztositjak a joakarat alaku-
lasat. Herbart psychologiaja ily feltevésekkel dolgozik, tigy, hogy nem is csoda, hogy ép-
pen az O iskoldjaban taldlhatunk csalhatatlan biztonsaggal operaldo pedagogusokat.”
(Schneller, 1911. 13. 0.)

A csalad szerepe a személyiség kialakulasaban

Schneller rendszerében a személyiséggé valas kozosségi keretei és eléfeltételei koziil
legalapvetdbb jelent6ségii a csalad, a csalad hatasa. (Bodi, 1963. 217. o.; Pukdnszky
1990. 23. 0.) Szamara a csalad az ¢let alapvetd értelmét, az iddsebb generaciok altal el-
sajatitott és felhalmozott értékek atszarmaztatasanak a szinterét, s egyben az els6é — leg-
fontosabb — torténeti hatalom megtestesiilését is jelentette. Az emberi élet teljességéhez
nelkiilozhetetlennek tartotta a csaladi kotelekek és a gyermekek vallalasat.

,»Szoros hivatasunk mellett elsd sorban gyermekeinkért éliink. Amabba belefektetjiik
lelkiink teljes erejét, gyermekeink lelkébe helyezziik el legfobb értékeinket. Midon gyer-
mekeink lelkét legfobb értékeink 6rokoséveé kivanjuk tenni, s ezen faradozunk: gyerme-
keinket neveljiik.” (Schneller, 1911. 9. 0.)

A csaladi és az iskolai nevelésben uj vezérelvet tartott megvalositandonak, s ez a ve-
zérelv az etizalt egyéniség, vagyis a személyiség elve volt. A csaladban akkor valosulhat
meg a személyiség elvén alapuld nevelés, ha a csaladfé (az apa) foglalkozasa irant elko-
telezett, munkajat egyben hivatasanak is tekinti, s nem érdek, szokas, vagy hagyomany
alapjan valasztotta azt. A tevékenységét hivatasszerien gyakorlé ember gy érezheti,
hogy ¢életpalyajat ,,isteni célgondolat alapjan valasztotta” és igy hivatdsa munkaidején ki-
viil is egybeforr vele. A munkajaval elégedett, azzal azonosulni tudé ember Onérzetes,
nyugodt a lelkiismerete ,,... az ambitio, a melldzés, az irigység gydtrelmeivel nem rontja
meg az otthonanak levegdjét, avagy nem kivanja mellékutakon a beteges hitisaganak
czéljait elérni.” (Schneller, 1900. 44. 0.)

A csaladi nevelésben és a kdzosségi nevelés egyéb szinterein is — az anyanyelv integ-
ralo hatasa mellett — nagy jelentGséget tulajdonitott a keresztyén szellemiség érvényesité-
sének. Ugy latta, hogy a csaladi munkamegosztas tehetség és munkakor szerint elva-
lasztja ugyan egymastol a csaladtagokat, a keresztyénség szelleme azonban Osszekdti
Oket. Feltételezte, hogy a csaladon beliili szerepek és feladatok differencialédasahoz ha-
sonldan az emberiség életében is minden egyes ember megtalalja, illetve megtalalhatja az
egyéniségének leginkabb megfeleld feladatokat, s ez alapjan eredményesen jarulhat hoz-
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74 az emberiség torténetében érvényesiil isteni célgondolat (fejlédési elv) megvalosula-
sahoz. ,,Ezt az egyetemesen minket organisald, minden embert is a culturalis folyamatban
az 6t megilletd helyére allitd, neki hivatast jelzd, a fejlodésnek czélt tételezd és e
czéliranyos folyamatot vezetd szellemet nem természetnek, mely vak és csak torvényeket
kovet, de sziviink kdzvetlen szava szerint is Istennek nevezziik. Igenis Isten az, ki minden
egyest ¢ folyamatban, ¢ szervezetben egy sajatos czélgondolat érvényesitése végett 1éte-
sit, teremt. Minden egyes ember igy egy isteni czélgondolat, amelynek alapjan az egyes
feltétlen értéket nyer a fejlodés folyamataban.” (Schneller, 1911. 23. 0.)

Az altala nagyrabecsiilt Pestalozzi igazi érdemét is abban latta, hogy az oktatas leg-
egyszerlibb formainak keresése, a 1élek befogado képességei elemi tényezdinek kutatasa
kozben is azokat az emberben szunnyado erdket szerette volna megtalalni, amelyeknek
segitségével az ,.allat-ember Isten emberré valhat”, az egyéniség etizalodhat, a 1élekben
rejlé nemes erdk aktivizalédhatnak, az ember az animalis fokrdl a szocidlis fokon at el-
juthat a moralitas szintjére (Schneller, 1905a. 1. 0.).

A csaladban (Pestalozzindl a csaladi szeretetet nyujtani kivano nevelésben) akkor ér-
vényesiilhet a személyiség elve, ha

— a csaladfd, az apa szereti hivatasat, nem csupan ambicioja, személyes hiusaga von-
zotta a palyara;

— a férj feleségében az ¢ személyiségét kiegészitd tarsat keresi, aki ugyanazokért az
eszmékért tud lelkesedni;

- ,,A nében nem a pénzt, nem a kiilsd szépséget, nem a tarsasag ¢s a szellemes tarsal-
gas kedveltjét keresi, hanem minden pillantasa, mozdulata, szava és cselekvése
mogott keresi azt a személyiséget, mely az 6 személyiségét kiegésziti, az ovével
Osszhangzik; azt ki ugyanazon eszmékért tud lelkesedni, s a sorsaval megelégedve
kiizdeni is...” (Schneller, 1900. 44. 0.)

— a feleség a gyermekeiben feltétlen értéket lat és a szeretet erejével foglalkozik
gyermekeivel;

— a csaladi nevelés soran mar a kisgyermekekkel is a személyiség elve szerint bannak,
tamogatjak, erdsitik azokat a tulajdonsagokat, amelyek majdan a kdz javat szolgal-
jak, s megfékezik azokat az eréket, amelyek hitl és 6nz6 célok felé csabitanak oket.

A stabil érzelmi alapokon nyugvo csaladban — amelyet Schneller a tarsadalom Os-
sejtjének tekintett — az apa képviseli a tekintélyt, a torténeti hatalmakat  testesiti meg, s
az 0 hivatasaval egybeforrott munkéja teremti meg az anyagi boldogulas feltételeit. Az
édesanya ,,a végtelen szeretet forrasa”, a csaladi élet kiegyensulyozottsaganak, zavarta-
lansaganak a zaloga. (Pukdanszky, 1990. 23. 0.) Az anyai hivatast, a férjrél és a gyerme-
kekrdl valé gondoskodast teljes embert kivano életcélnak tekintette és Gsszeegyeztethe-
tetlennek tartotta a ndk kenyérkeresé foglalkozasaval. A csaladja korében szeretetet
nyujto, szeretteirdl gondoskodo édesanya azonban csak latszolag tolt be masodlagos sze-
repet a csalad életében, mert Schneller meglatasa szerint ,,... a tarsadalmat legmélyebben
nem a férfi hatdrozza meg, hanem a nd, gyermekei utjan; 6 a jovonek tulajdonképpeni
elokészitdje.” (Schneller, 1905b. 39. 0.)

Nevelési €s egyben neveldi eszménnyé az az €desanya valik, aki gyermekeit nem
hagyja magara, minden gondolataval és érzésével gyermekeihez kotodik, szeretettel gon-
dozza, taplalja gyermekeit, mert tudja, hogy ,,... a szeretettel nyGjtott taplalék tdmasztja
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fel az altruisztikus rugokat, hogy a szeretet sugarai keltik fel a csecsemd lelki életét; tudja
azt, hogy senki sem gondoskodik oly tiszta szellemi levegérol, mint 6, s hogy senki sem
tudja minden nemesnek és jonak csirait oly gyongéd kézzel a maga idején a gyermek lel-
kében felkelteni vagy beplantalni, mint 6.” (Schneller, 1900. 44. 0.) Az anya fontos fela-
datanak nevezte a csaladi tradiciok apolasat és atadasat, a kiegyensulyozott, nyugodt,
szeretetteljes 1égkdr biztositasat, valamint a hazafias és humanus érzelmek kialakitasat.
Nagyon jelentds szerepet tulajdonitott az édesanyanak a vallasossag, a vallasos érziilet
meggyokereztetésében és kibontakoztatasaban is. A gyermekeivel tor6dé anya — irja
Schneller — ,,a j6v6 nemzedék erényeinek, érdemeinek a szerzdje.”

Pestalozzi és Schleiermacher felfogasahoz hasonloan 6 is dont6 jelentdséget tulajdo-
nitott az emberi kapcsolatokban a szeretetnek, az igaz érzelmek Oszinte vallalasanak, a
kiforrott, helyét, szerepét és hivatasat megtalalé személyiség nevel6i kisugarzasanak.
Ugy vélte, hogy az 6nnon hivatasa tudatara ébredt, kornyezetével harmonikus kapcsola-
tot kialakito személyiség a csaladi és az iskolai munka, illetve nevelés mellett az allami
életet is jobba, humanusabba teheti.

,,Csakis az, akiben €16 hit van, az fejleszthet hitet s nem az, kinek a hitrdl van tudasa,
s azt megérti; csak aki gondolkozik, fejleszthet ki masban is gondolkozast, s nem az, ki a
gondolatot tudja s a gondolkozas torvényeit ismeri. Csak az, akiben ¢l a szeretet, kelthet
masban is szeretetet, s nem az, ki tudja és ismeri azt, hogy mi a szeretetremélto és mi a
szeretet. Végre csakis az, aki maga munkalkodik, maga miivészkedik, csakis az hathat a
munkasra, a miivészre fejlesztéleg, nem pedig az, aki munka és miivészet f61ott terefe-
rél.” (Schneller, 1927. 10. 0.)

A szeretetelv kiilonds fontossagu épitdeleme volt Schneller filozoéfiai-pedagogiai
rendszerének. Gyermekkori személyes élmények — szeretett édesanyjanak korai halala -,
majd késébb Pestalozzi ,€rzelemelméletének” és Schleiermacher teologiai és pedagogiai
gondolatainak megismerése alapjan fogalmazta meg, hogy az ember a tdrténeti éniség
allapotat csak a szeretet erejével és hatalméval haladhatja meg, s a , tiszta Eniség” szint-
jére csak akkor juthat el, ha magatartasaban, masokhoz vald viszonyaban magasabbrendii
erkdlesi értékek és érzelmek (igazsagossag, mas emberek egyéniségének elismerése) ve-
zérlik (Pukanszky, 1990. 8-18. o.).

Az érzelemelmélet 1ényeges Osszetevdje a hitelesség, kdzéppontjaban a szeretet elve
all, amelynek legfontosabb parancsa: ,,Mindent szeretettel, hittel.” Ezt az elvet csak az a
gyermekekkel foglalkozo személy tudja megvalositani, aki dnmegtagaddan lemond eldi-
téleteirdl, indulatairdl, s a rea bizott gyermekekben nem a rosszat, hanem a jot, a gyer-
mekek jobbik énjét keresi. Schneller — Pestalozzi gondolataibol kiindulva — napjaink
modern pedagogiai €s Iélektani megkozelitésekben tajékozott olvasoi szamara is megle-
poen korszerli szemléletmodrdl tanuskodva fogalmazta meg: ,,Minél inkabb fejlédik a
gyermekekben a jo, anndl inkabb gyongiil a rossz. Ha szuggeraljuk néki azt, hogy alapja-
ban véve jo — jo is lesz; mig ha folyton ellendrizziik és korholjuk — elzarkdzotta, konok-
ka, rossza valik. Csak az angyali Gizi el az 6rddgit. Ahol szeretet van: ott van az €let, ott
van 6rom, deriiltség, hit, remény, optimizmus ...” (Schneller, 1927. 12. 0.)

Halado gondolkodasu kortarsaihoz hasonléan fontosnak tartotta a szocialis bajok or-
voslasat, az eltévelyedettek jo utra vezetését, de legfontosabbnak az egészséges tarsa-
dalmi és allami élet megteremtését itélte. Azt vallotta, hogy az egészséges tarsadalmi élet
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létrehozasahoz mindenképpen sziikséges az ép, az etikai értékeket megvalosito, a hit és a
vallasos szellem kotelékei altal 6sszeflizott csaladok sokasaga. Szavai szerint: ,,A csalad
a tarsadalom Ossejtje; azért is, amilyen a csalad, olyan a tarsadalom, olyan az allam.”
(Schneller, 1927. 15. 0.) A csalad nem csupan az emberiség multjaban jatszott komoly
szerepet, hanem a jelenben és a jovoben is alapul szolgal az egyéb kozosségi szervezetek
kialakulasahoz. A csaladot sajatos erkdlcsi arculattal rendelkezd alakulatnak, erkolesi
személynek nevezte, amelyben az atya a csalad feje, ,,papja €s kiralya”, az anya pedig az
egész csalad érzelmi légkdrének, kapcsolatrendszerének meghatarozoja, ,,szive”. A csa-
ladi hagyomanyokat fontosnak tartotta a csaladok életében, de ezek a szokasok és ha-
gyomanyok szerinte nem elszigetelten 1éteznek, hanem beépiilnek a nagyobb kozdsségek
¢életébe. Az egyéniség személyiséggé fejlodése tehat az egymasra épiild és egyre taguld
kozosségi korokbe torténd betagozodas soran megy végbe €s nem jelenti az egyénre jel-
lemzd jegyek, individualis sajatossagok feladasat. (Gdcser és Pukdanszky, 1992. 33. 0.)

Az ugynevezett torténeti hatalmak is fokozatosan, egymasra épiilve és hatast gyako-
rolva jottek 1étre, s igy — Schneller teleologikus vilagértelmezése szerint — az emberiség
torténete valojaban nem mas, mint az isteni cél megvaldsitasa felé vezetd ut ,,... de csak
annyiban, amennyiben a mindeneket a cél iranyaban neveld és vezetd szellem benne és
altala mutatja meg a szeretet orszaga megvalositasanak modjat.” (Tettamanti, 1932.
66.0.)

Felismerte, hogy a szazadfordulo idGszakanak ujszeri kihivasai és megoldatlan
problémai (a n6k fokoz6dd munkabaallasa, a hazasulandok szamanak visszaesése, a csa-
ladok ndvekvd megélhetési gondjai, a tdmegessé valo kivandorlas) nehezitik, hatraltatjak
a személyiség elve alkalmazasat a csaladi nevelésben. A nehézségek ellenére a megoldast
a ndi, az anyai szerep ujraértelmezésében, az anyai hivatas tekintélyének helyreallitasa-
ban-megteremtésében jeldlte meg.

A megvaltozott tarsadalmi viszonyok kozott is fontosnak tartotta, hogy

— a ndi hivatassal ismét forrjon egybe a csaladkdzpontisag, a csalad lelkesitése, se-
gitése, boldogitasa;

— a feleldsségteljesen gondolkodod né csak ahhoz a férfihoz menjen ndiil, akivel a leg-
fobb életértékek terén megegyeznek nézetei;

— a nd legyen biiszke megsziiletendé gyermekeire, biiszkeséggel viselje el teste szép
aranyainak megvaltozasat, szeretettel maga taplalja, apolja, tanitsa beszélni gyer-
mekét;

— az anya vezesse be gyermekét a csaladi szokasokba, csaladi tinnepekbe, kezeit 6
kulcsolja elészor imara;

— szerettesse meg gyermekével elbeszéléseivel, verseivel, énckével a mitvészeteket.

A sajatos néi hivatasra valo felkészités érdekében a leanyiskolak munkajat is atalaki-
tandonak, a magasabb erkolesi értékek megvalositasat tudatosabban és tervszeriibben
szolgalo intézményekké alakitandonak tartotta.

Schneller 1d6s koraban is hii maradt nevelési eszményéhez és a kozdsség szolgalatat
¢és az isteni célgondolat megvaldsitasat tekintette a nevelés legfontosabb feladatanak.
Nyolcvanévesen igy fogalmazta meg pedagogiai hitvallasat: ,,Gondolkozasom, értékelé-
sem az egyéniségbdl indul ki, de ebben nem azt keresi, ami magaban elszigetelten, 6nz6-
en megvan, hanem azt, amivé valnia kell, ami célja, isteni célgondolatja, amellyel a nem-
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zeten at bekapcsolodik a szerves egészbe, az emberiségbe, mint annak sajatos szerve.
Nem egy embernek, nem a torténeti hatalmaknak... az emberiséget athato szeretet szel-
lemének kivanunk halas szivvel odaaddan szolgalni.” (Kemény, 1966. 371. o.) Egy évvel
késobb mindezt nemes egyszeriiséggel, csaladias szellemben igy fogalmazta meg: ,,... ki-
vanataink oly egyszertieck: hadd lassuk az értékek életét gyermekeink, unokaink szivében,
hogy 6k is boldogok legyenek, s éljenck a jobb jovének.” (Kemény, 1966. 372. 0.)

A tanulmany a T/018587 OTKA nyilvantartasi szamq, ,,A tanarképzés és a pedagogiai targyak
oktatasanak torténete a kolozsvari-szegedi egyetemen” c. kutatas keretében késziilt.
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Istvan Schneller (1847-1939), professor of education at the Kolozsvar and then Szeged Uni-
versity, was a prominent Hungarian figure of personality education. Based on classical Ger-
man philosophy, his pedagogical system was influenced by the romantic idealist ideas of
Schleiermacher. He rejected the intellectualism of Herbart and his followers, but he could not
accept the objectives of the child-study movement. In his understanding, each person should
be regarded as an individual being who is transformed into a personality through his or her
connections and attachments to the surrounding communities. In the process of identity for-
mation, he attributed a decisive importance to the personality of the adult caretaker, the
child's faculties and the "historical powers" surrounding the child (i.e. the family, the com-
munity, the ethnic group, the nation, the state, the church, and mankind). Of the fields and
factors contributing to personality development, Schneller considered family influences to be
of primary importance. For him, family represents the fundamental meaning of life, the field
where the acquisition of the values accumulated by preceding generations takes place, and
one of the means through which the divine ideal of purpose embodied in each human being
is realised. He believed that education within the family will contribute to the activation of
the noble powers in the child's soul if the parents' views on life (their devotion to their pro-
fession and work, the division of labour within the family, their values and their views con-
cerning child-rearing) and their actual way of life are congruent. He held that in a family
with a stable emotional base, the father's responsibility is to secure the financial foundation
and to evoke respect, while the mother's role is to create a loving atmosphere and shaping
patriotic and humane, sensitive emotions.
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KONYVEKROL

Osszehasonlité neveléstudomany két kotetben

Az iskolaiigy vilagaban a globalitas és a lokalitas egyiitt jaro, szerencsés esetben egymast jol kiegészit6 fogal-
mak. Vannak a szakmanak olyan képvisel6i, akik mikozben az iskolaiigy atfogo trendjeit, a nagy Osszefiiggé-
seket kutatjak és azok jelenségeit ott helyben és személyesen igyekeznek megtapasztalni, maguk koré tudjak
gylijteni a szakma nemzetkozi reprezentansait, olyanokat, akik munkassaguk, kapcsolataik és kotodéseik, ré-
vén ugyszolvan a szakma teljességét képviselik.

Mindez persze csupan keveseknek adatik meg a neveléstudomany népes, orszaghatarokkal, ideologiakkal
és iranyzatokkal erésen tagolt vilagaban.

A szerencsés témavalasztas kovetkezetes és kitarto munkassag mellett sajatos kompetenciakat, hivatastu-
datot hordozd egyéniséget is feltételez. Olyan egyéniséget, amely alkalmas a sokrétii kommunikaciora, a
szakmai és személykozi kapcesolatok tapintatos és tartos épitésére, életben tartasara.

Az 6sszehasonlitdo pedagogia kiilondsen elényds tudomanyos terep a globalitas és lokalitas szempontjai-
nak egyidejii érvényesitésére, mégsem — ennek a diszciplinanak a vonzaskorében sem — valik, valhat minden-
ki olyan kohéziot teremtd személyisség mint Wolfgang Mitter professzor a DIPF (Deutsches Institut fiir
Internationale Piddagogische Forschung) korabban volt igazgatoja.

A kapcsolatépitéshez természetesen id6 is sziikséges, szakmailag jol kihasznalt idS. Mitter professzornak
megadatott, hogy 70. sziiletésnapjara kollégai az 6t kontinensrél személyesen vagy tisztelgd irasaikkal ,,koré
gyliljenek”, hogy ebbdl az alkalombdl iinnepi iilésen koszontsék és az dsszehasonlitd neveléstudomanyt képvi-
selve szoljanak az tinnepelt érdemeirdl, irjanak a tudomanyteriilet aktualis eredményeir6l.

Roviden az tinepeltrol

Wolfgang Mitter élete és palyaja a sokkultaraju, tobbnyelvii térségekkel, ezek iskolaligyének tanulmanyo-
zasaval fonodott egybe. Csehorszgaban sziiletett, Németorszaban nevelkedett és folytatott tanulmanyokat. Fi-
lozofiat, torténelmet, szlavisztikat és angilisztikat tanult. Tanarként, majd a f6iskolan és egyetemen a nevelés-
tudomany oktatdjaként kezdte a palyajat. Liineburgban, Hamburgban. 1972-t61 él Frankfurtban és dolgozik a
DIPF-ben, ahol az altalanos és Osszehasonlitd pedagodgiai részleget vezette hosszl idén at. Két periddusban,
1995-ig volt az intézet igazgatdja.

F6 kutatasi teriilete az oktatasi rendszerek sszehasonlitasa. Kezdetben a Nyugat és Kozép-Kelet Eurdpai
orszagok iskolarendszereivel foglalkozott, majd mind szélesebb foldrajzi térségek iskolatigyével. Igen sokat
utazik ma is. Eléadassorozatok, konferenciak és tanulméanyutak soran bejarta Eurépa és Eszak-Amerika orsza-
gait, eljutott Kelet és Délkelet Azsia tobb orszagdba is. Szamos nemzetkdzi szakmai testiilet tagja, tisztségvise-
16je, tobb tudomanyos tarsasag, egyetem tiszteletbeli tagja, diszdoktora. Sokat publikal: mintegy 350 tudoma-
nyos kozleményét jegyzi a szakma. A sziiletésnapi alkalomhoz két kiadvany parosult: a Vergleichende
Erziehungswissenschaft. Herausfordeung — Vermittlung — Praxis (Osszehasonlité neveléstudomany. Kihivas
— kozvetités — gyakorlat) c. két kotetes, 824 oldal terjedelmii, harom nyelven irt tanulmanyokbol szerkesztett
monografia a Bohlau Kiad6tol, és az tinnepi iilészak eseményeinek és beszédeinek gyiijteménye (Akademische
Feier fiir Wolfgang Mitter zum 70. Geburtstag am 16. September 1997 im Frankfurter Romer, 63 p.), amely a
DIPF sajat kiadvanyaként jelent meg.

Ez utobbi kotet jegyzOkonyv-szeriien tudosit az iilésszak eseményeirdl, koztiikk Bdthory Zoltan koszontd
szavair6l. Az tinnepelt a valaszbeszédében a nemzetk6zi 6sszehasonlitas jelent6ségét, a kutatasok célkitiizéseit,
az intézet torekvéseit Osszegzi. A koszontések egyik mozzanataként adtak at Mitter professzornak a munkatar-
sai a Vergleichende Erziehungswissenschaft diszkotéses példanyat, amelyet a tiszteletére szerkesztettek. A
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szerkesztés — mint elmondtak — a kiadvany tematikajaval, terjedelmével, nemzetkoziségével, nyelvi osszetéte-
lével a szakmai kapcsolatok sokrétiiségét kivanta kifejezni.

Konyvismertetésiink az 59 tanulmany koziil valogatva azt a tagassagot kivanja érzékeltetni, amit az intézet
és az tinnepelt szakmai, tudomanyos, kutatasszervezoi kapcsolatrendszere reprezental. A kiadvany egy beveze-
t6 tanulmanyra és 6t tematikus fejezetre oszlik:

Az 6sszehasonlito neveléstudomany elméleti és modszertani aspektusai (17 cikk)

Oktataspolitika és 6sszehasonlitd neveléstudomany (7)

Az oktatasiigy globalis dsszehasonlitasa és nemzetko6zi aspektusai (12)

Orszagtanulmanyok (11)

Torténeti dimenzio (11)

Oskar Anweiler, a bochumi egyetem professzora ,,4 neveléstudomdny és a nemzetkozi ésszehasonlité ok-
tataskutatas mint kihivas és feleldsség” c. tanulmanyaban a szakteriilet egészét jellemz6 trendeket tekinti at.
A terminologiai tisztazodas az Gsszehasonlitd neveléstudomanyban azt az utat jelenti, amely az orszagok ko-
zotti praktikus és politikai motivaciok keltette ,,orszagismerettdl” vezetett el az oktataskutatas kiilonbozd ira-
nyainak 60-as évekbeli jelentkezésén at az akadémiai diszciplindig. Az Gsszehasonlitas ,,nemzetkozi” jelzdje
maga is valtozo értelmet nyert: napjainkra jelenti a nemzetkozi szempontt 6sszehasonlitast az oktatas-kutatas
kiilonboz6 teriiletein, mas Osszefiiggésekben viszont az ,,interkulturalis” tartalmu vizsgalodasokra hasznaljak
egyre gyakrabban.

Kelet-eurdpa utobbi évtizede Gjra aktudlissa tette azt a kérdést, hogy mennyiben tekinthet6 az sszehason-
1it6 neveléstudomany a neveléstorténet jelenre vonatkozo folytatasanak. Az emlitett térség — Anweiler szerint —
egyértelmiien valaszt fogalmazott azzal, hogy a rendszervaltassal felértékelddtek a hazai és nemzetkozi iskola-
ugyi elézmények, a folytonossag vizsgalodasai, amelyek jellemz6 tematikajat adta pl. a reformpedagogia.

Az interkulturalis megkozelités, vagy ahogyan Anweiler professzor nevezi: a kultGrdsszehasonlitd okta-
taskutatas a korabbi gazdasagi €s politikai szempontt kutatasoknak az ellenstlyozasat célozza és a szellemtu-
domanyi hagyomanyokra tamaszkodik. Fontos kérdés azonban, hogy a nagy kulturk6rok vagy a régiok eseté-
ben az Osszehasonlitasban a kultura melyik Osszetevdjét helyezik elStérbe: a nemzetkdzi megértést vagy ,.kul-
tarharcot”, vagy esetleg a tobb nemzetet egyesité birodalom széthullasat kovetden a nyelvi, kulturalis domi-
nanciat kivanjak igazolni. A tanulmany ramutat, hogy az dsszehasonlité neveléstudomany a nevelésiigy XX.
szazadban felvetddott nemzetkoziségének egyik megjelenési formaja és egyben maga is nagy szerepet jatszik a
neveléstudomany nemzetkozivé tételében.

De hogy nem toretlen az Gt valamiféle ,,vilagpedagdgia” kialakulasa felé, azt jol mutatjak a ,,globalizacio”
eszméje és gyakorlata koriili vitdk, vagy a nyugati iskolamodellek atvételének nehézségei a fejlodd orszagok-
ban. Nem egyszeriibb a helyzet a gyorsan valtozo felsdoktatasban sem a rendszerek Osszeillesztése terén. Ha-
sonléan sok az ellenérv és az ellenérzés a modern kommunikacios technoldgia altal kinalkozo ,,homogeniza-
cié” esetében is.

Komoly kihivasok ezek az dsszehasonlitd neveléstudomany szamara, olyanok, amelyek jelzik a szakterti-
letnek a diszciplinaris hatarokon tilmutato funkcioit és feleldsséget.

Bildungspolitik és educational policy — a masodik fejezet kulcskifejezései — nem egészen ugyanazt jelenti.
Az egyik (a német valtozat) koriilbeliil annyit tesz, mint magyarul az oktatasiigy politikai aspektusai. A masik
(az angol verzid) inkabb oktatasiigyi dontéshozatalra utal. Az egyik orszagos szintii politikat foglal magaban, a
masik pedig dontésel6készitést. A masodik fejezet tanulmanyaiban mindketté benne foglaltatik. Gomes
Heyneman, Siissmuth és Vorbeck az eurdpai kategériaba tartozik; Miiller-Solger, Knauss vagy Ryba inkabb a
masodikba.

Az els6 kategoriaba tartozé tanulmanyokat az Eurdpai Uni6 és az Europa Tanacs uralja. Vorbeck példaul
az oktatasiigy orszagos (kozponti) kutato-fejlesztd intézményeirdl ir az egyes tagorszagokban, és kapcsolatot
keres koztiik, valamint nemzetk6zi (Eurdpa tandcsi) szervezetek kozott. Ryba az Eurdpa Tanacs ,,Eurdpai di-
menzi6” pedagdgiai programjat mutatja be, utalva az elézményekre, mint pl. az ugyancsak Eurdpa tandcsi
,.Kozépfoku oktatas Eurdpaért” program. Miiller-Solger az emlitett eurdpai dimenziok mellett a végzettségek
és részvégzettségek kolesonos elismerésének eljarasairdl ir. Ebben az §sszefiiggésben hasznosithatd, mondja,
az angolszasz eljaras: az akkreditaciok, kreditek, beszamitasok és az atlathaté szervezeti utak rendszere. St
még az amerikai Heyneman, a Vilagbank vezetd szakértdje is a kooperaciot hangsulyozza, noha megéllapitja,
hogy a hagyomanyos formak (segélyprogramok) ideje lejart. E tanulmanyok olvastan egyenesen az a benyo-
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masunk, hogy az Osszehasonlitdo pedagdgia — legalabbis kozép-europai médon — az Eurdpa Tanacs vagy az
unios csatlakozas ,,tudomanya”.

Ez szinte torvényszerii. Részben azokbol a folyamatokbol ered, amelyeket Heyneman vilagosan sszefog-
lal: a tomegesedésbdl, valamint az oktatasiigyi informaciok kereskedelmi célu és méretli gyiijtésébdl, és abbol,
hogy a segélyprogramok helyett Gjabban tdmogatasrol, kozremiikodésrdl, kezdeményezésrdl beszéliink az ok-
tatastigyben is. Részben azért masbol is. Az 6sszehasonlitd pedagogiai — bevalljuk, tagadjuk, egyre megy — ko-
lonizacids talalmany. Az elsé gyarmatositok, felfedezok, civilizatorok, térit6k racsodalkoztak a ,.felfedezett”
orszagokra, népekre, leirva kulturaikat és intézményeiket. Nemcsak a foldrajz vagy az dsszehasonlité néprajz
keletkezett igy, hanem az Osszehasonlitdo pedagogia is. Ez magyarazza, hogy oktatasiigyi Osszehasonlitasokat
leginkabb az egykori gyarmatosito orszagok szakirodalmaban talalunk, mig mi, k6zép-europaiak nem is igen
tudjuk, mit is kezdjlink vele. Nalunk iskolarendszerek megtanitisava és megtanulasava sovanyodott. A Mitter-
kotet arrol tantskodik, hogy vannak ennek a tudomanynak uj foladatai is, olyanok, amelyek ma is szorosan
kotik a politikacsinalashoz. Az eurdpai csatlakozas és a kontinentalis integracio éppen ilyenek.

De, mint ahogy Knauss vagy a mar emlitett Ryba és Miiller-Solger irasai mutatjak, csak akkor tudunk
6sszehasonlitasainkkal valoban hozzajarulni az integralddashoz, ha a nemzeti, nemzetk6zi szintrdl az intézmé-
nyek és a tanitas-tanulds szintjére szallunk le. Amint Knauss folteszi a kérdést: ,,Hogyan lehet 'a Nyugat tan-
tervét' a mai idékre leforditani? Hogyan tudhatja az iskola egy allanddan valtozo vilag kovetelményeit Ggy tel-
jesiteni, hogy a fiatal nemzedék a sajat €letét és a tarsadalmi haladast értelmesen 0ssze tudja egyeztetni?” (234.
0.) A tanitas-tanulas szintje viszont nem igazan az a szint, amelyhez az 6sszehasonlité pedagdgus szokva van.
A tanitas-tanulds kutatdsaban mas tudomanyos paradigma érvényes: a mérésé, értékelésé és programfejleszté-
sé. [gy hat ennek a fejezetnek a legjobb irdsai — mint pl. Gomesé vagy a mér emlitett Heynemané — azok, ame-
lyek a nemzeti és a nemzetkozi szinteket kapcsoljak ssze. A masodik fejezet tanulsagos munkai iskolarefor-
mokrol, szakmapolitikarol, privatizaciordl és integraciorol szolnak. Kar, hogy nem mindig kapunk valaszt a
mar emlitett kérdésiinkre: hogyan?

A kotet harmadik fejezetébe olyan tanulmanyokat soroltak a szerkesztok, amelyek az oktatasiigy igyneve-
zett ,,globalis kérdéseirdl” szolnak. A ,.globalis kérdések” nem pedagogiai kitalalas. S6t éppenséggel olyan
kérdéseket szokas mintegy két évtizede globalisaknak nevezni, amelyeket sem egyik, sem masik rész-
tudomanybol kiindulva nem érthetiink és nem oldhatunk meg. Amikor a harmadik fejezet szerzéi ,,globalis ok-
tatastigyi kérdésekrdl” beszélnek, olyasmiket értenek rajta, amiket a font emlitett egyik vagy masik pedagogiai
paradigman beliil nem, csak 6ket meghaladva tudunk értelmezni.

Ilyen kérdés példaul a kis orszagok oktatasiigyének ,,nemzetkdziesitése”, ahogy arrol Brock-Utne némileg
megiitédve ir. Ilyen a szakképzés, amelynek szférdjaban oly erés a nemzetkézivé valas, ami komolyan fenye-
geti nemcsak egy-egy orszag sajat oktatasi rendszerét, hanem (hissziik, nem hissziik) a nemzeti identitasat is
(W. Georg). Ilyen az a ,,szakadék”, amely mind szélesebbre nyilik fejlett és fejlédé orszagok oktatasiigye és
eredményei kozott — mintha a fejlett orszagok épp a segélyprogramjaikkal taszitanak mind mélyebbre a meg-
segiteni szandékozottakat (Husén). llyen az a folyamat, amelynek révén az egykor irni-olvasni tudé népek fo-
kozatosan funkcionalis analfabétakka valnak — ahogy ezt Knoll bemutatja. Es ilyen az is, amelynek soran, no-
ha egyfolytaban emlegetjiik és siirgetjiik, a tanar mindinkabb elszakad a tarsadalomtdl, és professzidjanak
szakmai bastyai mogé zarkozik (W. Stephan).

Csakugyan olyan kérdések ezek, amelyekre nincs hagyomanyos pedagodgiai valasz. Kiilonosen akkor
nincs, ha valaki a pedagogiat az iskolai oktatasra és nevelésre akarna korlatozni. Az az igazsag — és ezt a
Mitter-kétet szinte minden tanulmanya alatamasztja —, hogy ma mar iskolai oktatas-nevelést sem végezhetiink
eredményesen a nemzetkozi feltételek és tendencidk figyelembe vétele nélkiil. Professzionk az elmilt hisz év
alatt megmérhetetleniil kitagult: nemcsak a keletiek figyelnek nyugatra, hanem a nyugatiak legalabb annyira
(vagy még nyugtalanabbul) keletre, mint ezt Tomiak vagy Wilson cikkei tanusitjak. Ez a nyugtalansag végiil is
jogos. Az orok értelmiségi illizionk az, hogy odaat mar kitalaltak azt, amivel mi még csak most ismerkediink,
kiiszkodiink. Ezért tehat csak fol kell kerekedni, elmenni és megtanulni, amit masutt tudnak. Hazatérve aztan
mi is ugyanolyan okosak lesziink. De, mint Tomiak tanulmanyabdl kideriil, az a baj, hogy 6sszehasonlitd pe-
dagogusként mindeniitt azt a problémat talaljuk, amivel mi magunk kiiszkddiink: mintha az egész vilag csaku-
gyan egyforma volna. S ez azért van igy, mert az oktatas tigyét nem lehet pusztan konyveken, intézményeken
és modszereken keresztiil megérteni. Ehhez a tarsadalmat is érteni kell, amely az egyik vagy a masik rendszert
HKitermelte” magabodl. Vagyis az dsszehasonlité pedagogia sem elég. Helyismeret és torténeti dimenzio is kell
hozza.
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A kotet negyedik f6 részében orszagtanulmanyokat olvashatunk, amelyek — az alkalom méltosagahoz és az
tinnepelt szakmai kvalitasaihoz illéen — tematikailag és térbelileg egyarant hatalmas ivet fognak at az Egyesiilt
Kiralysagtol Japanig, az Afrikai kontinenst6l K6zép-Kelet Eurdpaig. A stratégiai sulyu kérdések soraban azok
a problémak tolulnak fol, amelyek az 1990-es ,,Education for All” elnevezésii vilagkonferencia nyoman —
amely a képzéshez valo jogot egyetemes emberi jogként deklarélta -, egyfelél az Afrikai kontinens orszagai-
ban, masfeldl a ,,pax sovietica” alsagos vilagrendje alol felszabadult kdzép-kelet eurdpai orszagok taniigyében
fogalmazodik meg. Vajon egy olyan orszagban, mint az 1994-es demokratikus valasztasok nyoman ujraszer-
vez6d6 Dél-Afrikai Koztarsasag, milyen esélyei vannak a demokratikus berendezkedés kiépitésének, a faji el-
kiiloniilés, az erds kapitalizmus és a szélséséges tarsadalmi egyenltlenségek torténelmi ballasztjaval a hattér-
ben. A kozoktatas egyik 6 feladata ilyen elézmények utan a nemzetépitéshez valo hozzajarulas. Ezt munkalja
az 1994-t6l elinduld taniigyi térvényhozas és (oktatas)politikai dontéssorozat, melyek erds politikai akaratot
fejeznek ki az oktatas demokratizalasara (Herman). A masik Afrikarol szolo iras Szenegalrdl szolo esettanul-
many (Adick); alapproblematikaja a fent hivatkozott vilagkonferenciara fogalmazza meg az orszag taniigyének
ama dilemmajat, hogy vajon az ,egyetemes emberi jogként” tételezett alapfoku oktatast a formalis (iskola-
rendszer(i) képzés kiterjesztésével, allami elemi iskolakban célszerli-e nyajtani vagy a nem-iskolarendszerti in-
tézmények (iszlam intézmények, nem-allami, kozségi oktatasi kozpontok) szervezeti keretei kozott. Nyilvanva-
16, hogy az emlitett intézmények sajatosan és egymastol eltéréen értelmezik az alapfoku oktatast, s ebbdl ko-
vetkezben fontos vitakérdés, hogy az oktataspolitika ezen intézmények egymast kiegészité miikodését batoritsa
(komplementaritas-elve) vagy ,,versenyeztesse” a kiilonboz6 tipusu intézményeket.

Az eurdpai kontinens egy-egy orszagarol szolo esettanulmanyok a tanarképzés (Hollandia), a maganisko-
lak (Csehorszag), a nyelvtanitas (Oroszorszag ill. FAK), az oktataspolitikai fejlemények (Egyesiilt Kiralysag)
problematikéjat targyalja.

Az utdbbi években az iskolak és a pedagogusképzés kertilt a tarsadalmi érdeklddés kozéppontjaba Hollan-
diaban, annak kovetkeztében, hogy a nyolcvanas évtized végétol kezdédden erds szakfeliigyeletet épitettek ki
az iskolai munka minéségének ellendrzésére ill. a mindség biztositasara. Az esettanulmany azokat az ajanlaso-
kat elemzi, amelyeket kiilonboz6 szakmai testiiletek dolgoztak ki (,,A Profession with Perspective”, ,,Vital
Teaching Staff”, ,,Vital Teacher Training Course”). A cseh orszagtanulméany szerz6je (Prucha) az orszag tan-
uigyének 1989 ota uj fejleményét, a maganiskolak jelenségvilagat mutatja be, mely iskolatipus — a felsGoktatas
kivételével — valamennyi iskolafokozaton mitkodik. Szamuk évrél-évre novekszik, amelynek mutatoja, hogy a
90-es évek kozepén a tanuloifjusag egyotdde jart magan-szakkozépiskolaba. A szerzé azonban némi szkep-
szissel szamol be arrdl a tapasztalatrol, hogy — a kezdeti elvarasokkal ellentétben — az Gsszehasonlito tantargyi
teljesitményvizsgalatok fényében a maganiskolak tanuldinak teljesitménye alulmaradt az allami gimnaziumok
tanuloinak teljesitményéhez képest. A tanulmanyban a szerzd elemzi e kiilonbségek vélt okait.

Sajatos helyzetrél szamol be a szovjet utddallamok tantigyér6l szol6 tanulmany szerzéje (Kostomorov).
Nézopontul sajatosan az orosz nyelv jelenlegi iskolai helyzetébdl indul ki. Kdzismert, hogy az ujonnan fiigget-
lenné valt allamokban oktatasi rendszerében a nemzeti nyelv, kultura és vallas kozponti szerepet kapott, érthe-
t6 (?) reakcidként az elmult évtizedek kényszerii ,,gleichschaltolasara”. A helyzet sajatossaga, hogy jollehet
megsziint az orosz nyelv tanitasanak-tanulasanak kotelezo jellege, s nem tekintik immar az orosz nyelvet a ré-
gi6 altalanos kommunikacios eszkdzének (,lingua franca”) sem, mégis — Ggy tlinik fol — korabbi funkcioit
megtartja, mi tobb, ezzel szamolnak a belathato jovében is. Egy hosszitava, mind a nemzeti nyelvek, mind az
idegen nyelvek tanitasanak-tanulasanak stratégiai kérdéseire kiterjedd tervezésben az orosz nyelv terjedésével
szamolnak, annak ellenére, hogy iskolakban és nyelvtanarképzésben egyarant csokkent a keresettsége.

Az Egyesiilt Kiralysag tantigyérél értekez6 esettanulmany (Tulasiewicz) torténeti tavlatban, az 1979-es
konzervativ kormanyzat (M. Thatcher) oktataspolitikdjanak korabban elkezdett elemzését folytatja. A szerz6
elfogulatlanul elemzi a konzervativ oktataspolitika érdemeit és hibait, a legutobbi id6k térvényhozasabol hoz-
va példakat azoknak a jelentés valtozasoknak és eredményeknek a bemutatasara, melyeknek alapjat a korabbi
korszak konzervativ oktataspolitikaja szolgaltatta.

M¢ég nagyobb iddbeli tavlatot fog at a Japanrol szold esettanulmany (Yuki). Amig a haboru el6tti japan
taniigyigazgatast a csaszari onkénnyel is atszinezett szigorti kozponti ellendrzés jellemezte, a haboru utan a
rendszer iranyitasa atvaltott egy parlamenti térvények altal iranyitott, a regionalis érdekeket védo iranyitasi sti-
lusba. Az Uj taniligyiranyitasi rendszert ezen tilmenden az Oktatdsi Minisztérium mint kdzponti iranyito testii-
let autoritasanak csokkenése és valasztott regionalis, az altalanos kozigazgatastol fliiggetlen taniigyi hatosagok
mikodése jellemzi.
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Az 6todik rész torténeti dimenzioban kozeliti az Gsszehasonlitdo neveléstudomany altal atfoghaté nemzeti
¢és nemzetk6zi témakoroket. A kétetben szereplé torténeti tanulmanyok tematikailag tobb alaptipusba sorolha-
tok.

Vannak olyanok, amelyek torténeti dokumentumok kapcsan tarnak fel dsszehasonlité pedagodgiai szem-
pontbdl is relevans kutatasi eredményeket: S. Baske példaul korabeli német és lengyel megitélésben veti Gssze
a neohumanista korszak iskolatorténetének egyik fontos dokumentumat és annak iskolafelfogasat. W. Ebert a
tanari foglalkozas Magna Charta-janak tekintett Unesco dokumentumok keletkezési koriilményeit vizsgalja az
ENSZ létrejottétol 1966-ig. A németorszagi vendégmunkasok gyermekeinek iskoldzasarol irt tanulmanyt M.
Kriiger-Portratz. A torténeti és az 6sszehasonlitd vizsgalodas kozéppontjaban a kiilfoldi gyermekekre vonat-
koz¢ iskolakotelesség németorszagi szabalyozasa és ennek interkulturalis konzekvenciai allnak.

Egyes tanulmanyok problématorténeti dsszehasonlitasokra vallalkoznak. fgy pl. a német iskolaiigy iranti
angliai érdekl6dés valtozasait tarja fel D. Phillips angol nyelvii tanulméanya. A nevelés megujitasat célul maga
elé tiiz6 vilagszovetség német szekcidjanak 1921-31. kozotti tevékenysége tiikrében jeleniti meg H. Rohrs a
reformpedagogia egyik jelentés iddszakat. M. Szymanski a masodik lengyel koztarsasag idészakaban az isko-
lai didkonkormanyzatok jellegét, szerepét kutatva arra keresi a valaszt, hogy milyen befolyassal volt a lengyel
pedagogiai szemléletre Foerster ,,monarchikus”-nak, illetve Ferriere ,, demokratikus”-nak nevezhet$ diakon-
kormanyzati elképzelése.

A németorszagi egyetemek fejlédésének példijan mutatja be L. Roth azt a hatast, amelyet a reformacio
gyakorolt az egyetemek vilagara, és amelyet a szerz6 az univerzalitas és a regionalitds valasztovonalaként ér-
telmez.

M. Kelpanides pedig a hatvanas évek nyugat-eurdpai fels6oktatasi expanzidjanak folyamataban az atpoli-
tizalodo, marxizalodo tarsadalomtudoményok szerepét elemzi. Ugy talalja, hogy ez a fokozott befolyas egyen-
sulyvesztéshez vezetett az egyetemek fejlodésében.

Erdekes iras H-E. Tenorth-¢, aki az 6sszehasonlito neveléstudomany tudoméanykézi kapesolatainak fejlé-
dését valasztotta vizsgalata targyaul. A pedagogia és a szociologia tudomanykozi kapcsolatait torténetileg
vizsgalva tarja fel azt a weimari koztarsasag idején bejart utat, amely nyoman ma 6nalld tematikaju és érvé-
nyességii diszciplinaként tarthatjuk szamon mindkét tudomanyt.

Y. Iram angol nyelvii tanulmanya a humantudomanyok szerepének, jelentéségének valtozasait vizsgalja a
képzés és nevelés programjaiban.

Magyar témaji dolgozattal szerepel a kotetben V. Karady. A szerzd az elsd vilaghaborat kovetd id6szak
statisztikait és iskolatorténeti dokumentumait abbdl a szempontbol tanulmanyozza, hogy milyen etnikai és fe-
lekezeti szerkezetet, Osszetételt mutatnak a tarsadalom magasan kvalifikalt rétegei. Vizsgalatai szerint erés
megosztottsag jellemezte a korabeli viszonyokat az értelmiség korében, amelyek azonban igencsak hasonlitot-
tak Eurdpa szomszédos térségeinek allapotaira.

A kiadvanyt olvasva, lapozgatva egyre inkabb kirajzolddik egy dsszehasonlité pedagogiai ,,iskola” arcula-
ta, amely a helyi torténésekben és torekvésekben az altalanost, a kultirkozi értelemben is érvényes altalanost
keresi. Es elénk tarul a frankfurti intézet sajatos, nem csupan egyetlen iinnepi alkalomra érvényes kiildetése,
amellyel a kultirak és az iskolatigyi torekvések sokszintiségének volt képes foldrajzilag és diszciplinarisan ta-
lalkozasi pontjava, gytlijtéhelyévé lennie.

Brezsnyanszky Laszlo — Kozma Tamas — Szabo LaszIo Tamds
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Horvath Zsuzsanna: Anyanyelvi tudastérkép. Mérés-Ertékelés-Vizsga 4. Kozépisko-
lai Tantargyi Feladatbankok I11.;
Orszdagos Kozoktatasi Intézet, Budapest, 1998. 334 o.

Az Orszagos Kozoktatasi Intézet a Mérés-Ertékelés-Vizsga cimii értékes sorozatanak immar negyedik kotetét
jelentette meg, Horvath Zsuzsanna tollabol. A kiadvany az anyanyelvi mérés és értékelés alapvetd kérdéseit
targyalja.

Mar az els6 harom kotet is (MONITOR '95. A tanulok tudasanak felmérése. Szerk.: Vari P. Bp.,1997.;
Kozépiskolai tantargyi feladatbankok 1. Szerk.: Matrai Zsuzsa. Bp., 1997.; Kozépiskolai tantargyi feladatban-
kok II. Karpati A.. Vizualis nevelés: vizsga és projektmddszer. Bp. 1997.) megkeriilhetetleniil fontos forras-
munka az oktatassal foglalkozo elméleti és gyakorlati szakemberek szamara, de Horvdth Zsuzsanna konyve
oktatasi-eszmetOrténeti szempontbol is érdekes iras.

Tudomasom szerint — alapos hattértudassal felfegyverkezve és az anyanyelvi miiveltség tartalmat elemez-
Ve —, 6 feszegeti el6szor a kultiraelsajatitas szempontjabol azt a kérdést, hogy az iskolaban elsajatitott nyelvi
tudas mire készitse fel a tanulokat. Ez mas kérdés, mint a pedagodgiatorténetben hagyomanyos forma-
lis/materialis képzés dilemmaja. Itt nem az vetddik fel, hogy vajon az iskola ismereteket tanitson vagy képes-
ségeket fejlesszen. Nemzeti oktatasi tradicidink miatt szinte egyaltalan nem valt semmilyen nyilvanos diskur-
zus témajava a hagyomdnyelvii és a pragmatizmuselvii képzés kérdése. A szerz6t idézve: ,,...Az ideologiai ter-
heltségii tananyagszelekciot fenntartd rendszer erodalodasanak, majd az oktatas tartalmi iranyitasi rendszer ra-
dikalis atalakulasanak kovetkeztében vilagossa valt két alapveté paradigma: a hagyomanyelvii (dominansan
kulturalis) és a pragmatizmuselvii (dominansan civilizatorikus) megkozelités... A két szemléletmod eltéréen
viszonyul a képzés mindmaig megkérddjelezetlen feladatanak tekintett klasszikus tudaskanon kozvetithetésé-
géhez.” (13-14. 0.)

Masképpen fogalmazva: az ezredvég hazai iskolaja a klasszikus, hagyomanyos magaskultirat kozvetitse
tovabbra is, vagy legyen az eddigieknél nagyobb mértékben pragmatikus, jobban figyeljen a jelen tarsadal-
migazdasagi igényeire. Az anyanyelv tanitasaval kapcsolatban a kérdés ugy meriilhet fel, hogy vajon nagy
nemzeti koltdink életmiivének tanitasara helyezziik-e a hangsulyt, avagy tanitsuk meg inkabb a jovendd al-
lampolgarokat onéletrajzot és kérvényt irni. Természetesen adddik a valasz, hogy mindkettdre szilkség van. A
magyar oktatasi rendszerben a szerz6 véleménye szerint is inkabb az a kérdés, hogy a kétféle tudastartalom mi-
lyen aranyban szerepeljen a tananyagban és a vizsgakovetelményekben. Elemzése szerint régionkban a ha-
gyomanyelvil tananyag dominansabb szerepet jatszik, mint a nyugat-eurépai, kiillondsen az angolszasz tipust
curriculumokban. Ennek nemzeti torténelmi okai vannak. Ugyanakkor a gyors tarsadalmi atalakulas, az okta-
tassal szemben tamasztott pragmatikus elvarasok és a szelekcio kényszere azt kivanna, hogy az iskolai tudas
tartalma megvaltozzon.

A lehetséges és kivanatos valtoztatas mibenlétét nemzetkozi 6sszehasonlitd érvényességvizsgalat segitsé-
gével igyekszik tisztazni a szerzé. Az érvényességvizsgalat miifaja maga is 0j fejlemény a hazai oktataskuta-
tasban. Amikor a kozponti, részletesen kidolgozott tanterv minden résztvevd szamara kotelezd volt, joszerével
fel sem meriilt az a kérdés, hogy milyen jellegii és természetii az a tarsadalmi igény, amely az iskolaban elsaja-
titando tartalmakat és a kozoktatasi vizsgakat legitimalja.

Horvath Zsuzsanna holland partnereivel arra vallalkozott, hogy empirikus Osszehasonlitdé modszerrel
megvizsgalja, hogy a mindennapi kommunikacioés tevékenységek (beszédértés, beszéd, olvasas és iras) kiilon-
bo6z6 formai koziil melyek a gyakoriak, melyek hasznélataval kapcsolatban vannak nehézségek, illetve mely
miifajokat tartjak a megkérdezettek fontosnak, tanitani érdemesnek.

Az Osszehasonlitod vizsgalat eredményei nagyon érdekesek. A moddszertanilag is alaposan és szellemesen
feldolgozott anyagbol kideriil, hogy a holland és a magyar érettségizett vizsgalati személyek nagyon eltéréen
értékelik a kiilonb6z6 nyelvhasznalati miifajok fontossagat, szilkségességét. A tablazatban osszefoglalt (6. tab-
lazat, 45—46. oldal) adatokbol csak néhanyat idéziink az érdekesség kedvéért. Az irasbeli tevékenységek nehé-
zségét egészen kiilonbozben értékelik a holland és a magyar adatk6zl6k. Amig a magyarok a legnehezebbnek a
koltdi szovegek irasat tartjak, addig a felsorolt 6t irasbeli tevékenység koziil ezt csak a harmadik helyre érde-
mesitették a hollandok, szerintiik a legnehezebb a hossza érveld szoveget megirni. Az irasbeli tevékenységek
fontossaganak megitélésénél hasonld a helyzet: a magyarok szerint a formanyomtatvanyok kitoltése, a hollan-
dok szerint pedig a palyazatok és kérvények megirasa a fontosabb. Az eltérések jellegzetesen abba az iranyba
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mutatnak, hogy a holland sziikségletek és megitélések inkabb pragmatikusak, mint a magyarokéi, de ez utobbi
sem mondhat6 mar teljesen hagyomanyelviinek.

A kotet az elobbieken kiviil még szamtalan érdekes eredményt tartalmaz, kiilondsen az érvelé fogalmazas,
mint lehetséges érettségi feladat kimunkalasa példaszeri. Az iskolai fogalmazast, mint mifajt, Kaddrné
(1990)1 att6ré munkaja 6ta még nem elemezték ilyen koriiltekintden, és mégis rendkiviil eredetien.

A szerz§ boségesen dokumentalja irasat, a tesztfeladatokon kiviil az értékelési szempontokkal is megis-
merkedhetiink. Elméletileg igényes kérdéseket targyal elemzéseiben, mégsem csak elméleti szakembereknek
ajanlom olvasasra a konyvét, hanem gyakorld pedagdgusoknak is, mivel a stilusa a lehetéségekhez mérten
konnyed, a bonyolult abrak és tablazatok tokéletes megértése nélkiil is kovetheto.

Cs. Czachesz Erzsébet

Bassola Zoltan: Ki voltam... Egy kultuszminisztériumi allamtitkar vallomasai
OPKM, Budapest, 1998.

Kozismert tény, hogy a Vallas és Kozoktatasiigyi Minisztérium elndki iratai 1956-ban elpusztultak, igy a mi-
nisztérium vilaghaboru el6tti miikodési mechanizmusarol rendkiviil kevés dokumentummal rendelkeziink. (A
szazadfordulora vonatkozéan pedig még az osztalyanyagok sincsenek meg...) Homan Bdlint iratai az OSZK-
ban elsésorban a kulturpolitika, az egyetempolitika, a tudomanypolitika kutatéja szdmara szamitanak fontos
személyi Osszefliggések forrasanak — az iskolatipusok, a taniigyigazgatas, az egyhaz-allam viszony, a tanterv-
torténet irant érdeklddé oktatastorténész, oktatasszociologus nem sok adatot talal benniik.

A személyes visszaemlékezések, naplok jelentenének bepillantast a minisztérium munkajaba, osszefliggd
irasos dokumentum a két habora kozotti kultuszminiszterek koziil csak Homan utan maradt, arra is jellemzd
azonban, hogy sokkal inkabb a magyar jobboldal politikatorténete irant érdekléd6 szakember szamara szolgal
alapvetd forrasként, mint a taniigyigazgatas-torténész szamara. (Ett6l persze azt igenis fontos lenne kiadni...)

Az 1945 elétti oktataspolitika vezetd tisztvisel6i ma kivétel nélkiil halottak. Amikor jelen sorok szerzdje
15 esztenddvel ezelStt megkisérelte a volt vezetd tisztviseldket megtalalni, egyediil az 1944-ben politikai al-
lamtitkar Mester Mikléssal sikeriilt egy tobb napos beszélgetést folytatnia — a német megszallas el6tti id6k al-
lamtitkarait, helyettes allamtitkarait, st az igyosztalyok vezet6it sem sikeriilt mar fellelni.

A jelen kotet csak toredékeiben képes potolni azt az informaciodt, amit torténeti interjukkal nyerhettiink
volna.

Az 1968-ban elhunyt Bassola Zoltin ugyanis rengeteget tud, j6 megfigyeld, pontos visszaemlékez6 — de
nem torténész, nem szociologus, s ugy tiinik a politika — még az oktataspolitika sem — igazan érdekli. A konyv
els6 184 oldala egy atlagos kozéposztalybeli értelmiségi karrier képe — nem jobban s nem kevésbé hasznalhato,
mint barmely mas, kozépiskolai éveket, Edtvos—kollégiumot, kezd6 tanari sorsot felelevenitd életrajz. (Az értd
— és a kotet jelent6ségét el nem tilzo — eldszot ird Kardos Jozsef igy ir: ,,egyedi, mint minden ember élete”. )
Egyszer talan egy kultirantropologus hajlanddsagi oktatastorténész Osszeszedi, elemzi a sok tucat, sot talan
tobb szaz hasonlo forrast — akkor deriil majd ki, ,,mennyire volt benne” ebben a késébbi fényes minisztériumi
karrier eldjele... Hasonloképpen nem szolgalnak tijdonsaggal az ostrom alatti élmények, illetve az 1945 utani
lét mindennapjait bemutato részek, de az 1951-s naplo sem...

Az oktataspolitika kerekei k6z¢ ,,a 185. oldal tajan” vettetik Bassola, amikor Kemenes /llés az Orszagos
Kozoktatasi Tanacs jegyz6i allasara kérte fel. Innentdl mar a harmincas évek oktatastorténetében tajékozot-
tabb ember szamara ismerds nevek bukkannak fel, Locka Alajosé (akit a szakoktatas-politikai expanzio egyik
f6szerepldjeként ismeriink) aki az emlékirat szerint OKT titkari mindségében a minisztériumi tisztviselok uta-

! Kadérné Fiilop Judit (1990):

Az IEA-fogalmazasvizsgalat Magyarorszagon. Akadémiai Kiado, Budapest.
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sitasainak kelleténél is szolgaibb végrehajtoja volt, Kemenes lllésé, (6t a legbefolyasosabb tankeriileti féigaz-
gatoként ismertiik meg korabban) aki elnoki cime ellenére csak iilések idején jott be az OKT-ba, Drozdy Gyu-
laé, akinek vezérkonyvek kiadasaval kapcsolatos (oktatasigazgatastorténetbdl kozismert) véleményét uj oldal-
ol ismerjiik meg: 6 a vezérkonyv irdsban anyagilag volt feltinden érdekelt, s szerkeszt6ként a Néptanitok
Lapja vezércikk honorariumait a minisztériumi osztalyvezetok korrumpalasara hasznalta.

Stilaris és intellektualis — de oktatastdrténetileg nem dekodolhato — ellentétr6l olvashatunk a klasszikus
miiveltségli tanacsvezet6k (pl. Huszti Jozsef) és a pedagogusképzettségii tanitoképzd-egyesiileti vezetdk kozot-
ti viszony jellemzésekor. Teleki Pal tanacselnoki szerepérol is inkabb csak a dilettans improvizaciok , illetve a
foldrajztanarok felting (még a filmcenzira-bizottsagra is kihato) futtatasa jut az emlékez6 eszébe... Van némi
informacioértéke, hogy Teleki — allitdlag nyilvanvald varakozasok ellenére — 1938-ban kultuszminiszteri sz¢ék-
be kertilve is megtartotta Homan egész titkarsagat.

A minisztériumi tisztviselok koziil megismerkediink Kevehdzi Kovdts Gyula osztalyfonokkel, aki sogora
volt, feliiletesebben két helyettesével Széke Zoltannal és Kreitl Gézaval. A roluk szolo adalékok kivétel nélkiil
hivatali munkastilusukrél illetve meglehetésen kiilsédleges emberi tulajdonsagaikrol szolnak. Szakmai, politi-
kai, jogi allasfoglalasaik a szerz6t nem érdeklik, noha — valamilyen munkastilusrol szolo elbeszélés kozben —
véletleniil kideriil, hogy példaul Kevehdzi kifejtette Bassoldnak az allam-egyhaz viszonyt érint6, Klebelsberg-
t6l is, Homantdl is eltér§ nézeteit. A szerzd valosziniileg rengeteg ilyen beszélgetés, fontos elvi és politikai tigy
tantja lehetett, de ezekrél egyszertien nem fir.

A megélt és elmeséletleniil maradt tigyek egyik példaja: Jalsoviczky Karolytdl... ,,mint iigyosztalyvezet6tol
Homan tgyes sakkhtzassal Uigy szabadult meg, hogy allamtitkarra neveztette ki, azutan nem is egészen egy
évig tarto tiszteletkor repiilés utan kibuktatta err6l a helyr6l”. Ez az egyetlen mondat is jelzi, micsoda informa-
ci6 mennyiség maradhatott Bassola fejében. Miért nem tavolithatta el egyszertien a miniszter a neki nem tet-
sz0 osztalyvezet6t? Ki védte az osztalyvezet6t? Hogyan tudta konnyebben eltavolitani Homan az allamtitkart,
mint az osztalyvezet6t? Mi volt ellentétiik 1ényege? Erre mar sosem kapunk vélaszt. (A harmincas évek koze-
pének végének személycseréit ideologiatorténetileg — szervezetszocioldgiailag — politikatorténetileg, mint a
Bethlenhez-Klebelsberghez illetve az 1935-ben eltavolitott Petri Pal politikai allamtitkarhoz k6t6d6 csoport
vereségét szoktuk elkonyvelni az 01 taniigy-igazgatasi emberekkel szemben — de iratszintii bizonyitékaink err6l
nincsenek...)

A konyv kevés forrasértékiinek szamito leirasa koziil megemlithetjitk (218. 0.) a VKM és a PM kozott
folyt koltségvetési alkut, melyekben személyesen vett részt a két miniszter. (Bassola szerint igazi hiany sosem
allott el6, mert a VKM illetékes osztalyai mindig annyival tobbet kértek, amennyit azutan a PM lealkudott...)
Hiteles ,,sztori”, hogy Szily Kalman allamtitkar olyan értelemben avatkozott bele a gimnaziumi konyvtarak
konyvrendelési programjaba, hogy azzal konkrétan egy szerz6t timogasson anyagilag — de hogy ez mennyire
tipikus és mennyire atipikus jelenség, nem deriil ki. (Egy, a kozelmultban késziilt, publikacioként még nem ol-
vashatd H. Kovdcs Andras éltal készitett tanulmany a gimnaziumi ajanlojegyzékek és Kornis Gyula iizleti
kapcsolatai kozotti viszonyt valosziniisiti...) A parbeszéd viszont, amelyben a szerz6 leirja, hogyan beszélte
volna le 6 Homant — pedagogiai érvekkel! — az idegen nyelvek éraszamanak csokkentésérdl, meglehetdsen hi-
hetetlennek tlinik. (A tantervkészités mar akkor is erésen intézményesiilt: ezt nemcsak az OKT részlegesen
fennmaradt jegyzOkonyvei bizonyitjak, de példaul az 1934-s kozépiskolai ankét 1980-as években megjelent
jegyzokonyve is...)

Erdekes adalékokat talalunk az iskolafenntartok taniigyigazgatas minisztérium haromszoég viszonyarol.
Mint taniigyigazgatas-torténettel foglalkozé kutatdé szamos kozvetett (illetve alacsonyabb rangl tisztvisel6tol
szarmazo kozvetlen) bizonyitékot talaltam arra, hogy az allamsegély nyujtdsa megvonasa revolverezési eszkoz
volt az allam kezében (Mester Miklos ugyanerre emlékezett, de nem tisztviseld, hanem ellenzéki képviseld ko-
rabol...) ez az els6 olyan visszaemlékezés azonban mely ennek kormdnyzati tudatossagat bizonyitia. A mi-
niszteri tanacsos beleavatkozott Sebess piarista rendfénok és Czapik piispok iskolafenntartassal kapcsolatos
vitajaba, melynek végén az allami tisztvisel§ egyszerlien megzsarolta a piispokot (239. o.). Ugyanennek pu-
habb ,,valtozataként” az evangélikus egyhaz ambicionalta rozsnyo6i gimnazium felallitdsdhoz nem adnak al-
lamsegélyt, minthogy a tipus nem esik bele a kultarpolitikai koncepcidba, viszont az evangélikus polgari és a
liceum felallitasahoz igen...

Erdekes, hogy Bassola, nem mint minisztériumi tisztviseld, hanem mint az egyhazi féhatosag képviseléje
latogat a (visszacsatolas utani) kassai premontrei gimnaziumba... Az ottani szempontok: példaul hogy a je-
gyekben a premontreiek le ne maradjanak a helyi allami gimnazium mogott, hogy vigyazni kell a frissen Kas-

392



Konyvekrol

olyan oktatastorténeti elemekre deritenek fényt, melyeket sejtettiink, de — magas rangu tisztvisel6tél szarmazo
irasos visszaemlékezéssel nem rendelkeztiink feloliik...

Erdekes a szerzé visszaemlékezése a leventemozgalomra, melynek szélséséges militarizaldsat elsésorban
az egyébként VKM alkalmazott testnevelési tisztviseld Tdrczay Felicides Romdn biinének s nem a szakiroda-
lomban ismertebb Béldy Alajos tabornoknak tulajdonitja. (Szabé Lajos kozelmultban megjelent testnevelésok-
tatas-torténeti disszertacioja szintén azt tdmasztja ala, hogy a személyi és szervezeti frontok 1ényegesen bonyo-
lultabbak, mint ahogy korabban a ,militarista levente — pedagdgus cserkészet” dichotomia alapjan gondoltuk.)

Az OKT-bol indult tisztviseld a negyvenes években mar miniszterialis oldalrdl szemléli a OKT munkajat,
s allapitja meg, hogy az OKT tagjai személyiikben érdekeltek a tankonyvek gyorsabb valtozasaban... (262. 0.).
Bassola javaslatara valtjak le Husztit, s nevezik ki Kelemen Krizosztomot (azt a pannonhalmi f6apétot — tehet-
jik hozza — aki 1941-ben lemondassal fenyegetddzik, mert a szerzetesrend autondémiajat a taniigy-igazgatasi
expanzioval szemben megvédeni nem tudja) Imre Sandort (aki pedig 1918-as multja miatt ,,gyanisnak” sza-
mitott!), majd Kovdcs Matét (aki mint tudjuk 1945 el6tt €s 1945 utan egyarant megfelelt...) a szervezet vezetd
pozicidira...

Politikai karrierje csucsat, az allamtitkarsagot Teleki Géza minisztersége alatt éri el, minisztériumot 0jja-
szervezd befolyasat azonban korlatozza, hogy megjonnek — 45 tavaszan — a ,,debreceniek”. Ilyen ,,debreceni”
Berecky Albert késébbi piispok, akit Apponyi Albert torvénytelen fianak tartanak, s akibdl a minisztériumi
emberek allamtitkart szeretnének csinalni Simon LdszIé ellenében. Simon — ,,a masik debreceni” — 6t az SZDP
eroszakolta ra” Teleki Gézdra s 6t — aki egyébként kozépiskolai tanar volt — megjelenése alapjan a budapesti
tisztvisel6k egyszeriien ,,mesterlegénynek” tartottak... (347. o.)

A koalicios id6szak szerepl6i koziil talalkozik (a szerinte ,,kapcsolatai révén Nobel dijat szerzett...”) Szent-
gyorgyivel — bar mar nem emlékszik ra, s a szerkeszt6k sem javitottak ki, hogy a Szentgyorgyi altal vezetett in-
tézményt mar nem Kozoktatasi, hanem Koznevelési Tanacsnak hivtak — Sik Sandorral, akinek OKT alelnok-
ségét allitolag Bassola javasolja (373. o.). Feltiinnek — Bassola ellenszenvétél kisérve — a korszak fontos peda-
gogus szakszervezeti funkcionariusai, Béki Erné és Lukdcs Sandor. (Utobbi két politikusnak egyébként szin-
tén megjelentek cikk illetve tanulméany méretli visszaemlékezései, Lukdccsal — 1981-ben — sikeriilt hosszabb
torténeti interjut is késziteni.) Meglepé modon nem szerepelnek az emlékiratban azok a figurak, akik a minisz-
térium tisztviseldi koziil — iratszinten is bizonyithatoan — 6nallo arculattal rendelkeztek, példaul Szombatfalvy
Gyorgy, a ,latinhabora” egyik f6 figuraja, vagy Beresztoczy Miklos , a ,fakultativ hittan” koriili csatarozasok
(s a késGbbi magyar egyhazpolitika) egyik fontos szerepldje...

Bassola politikai arculata nem tulzottan érdekes. Mit sem ir a Homan-Teleki-Héman-Szinnyei miniszter-
valtasok, vagy a Petri-Tasnddi-Zsindely-Fay politikai allamtitkarvaltasok koriili belpolitikai, ideoldgiai moz-
gasokrol, s az 1945 utani koalicids partok megitélése is meglehetds tajékozatlansagra vall. Jellegzetes kozép-
osztalyi jellegii ,,békebeli” antiszemitizmusa nem tartja vissza a szintén nem tilzottan erételjes 1épéskisérletek-
t6l, melyekkel az 1944-ben iildoz6tteken probal segiteni. Az illegalis kommunista part figyelmezteti, hogy nyi-
las id6kben megprobaltatasok varhatnak r4 — ama bizonyos oktdberi vasarnap utan Bassola nem is megy be a
hivatalba, de végiil nem kell iildoztetéssel szembenéznie. Sajnalkozva szl azokrol, akik a nyilas VKM-t vagy
Sz6116si miniszterelnok-helyettest is kiszolgaltak, Késa Kalmanrdl, aki a németek gy6zelmében megingatha-
tatlanul hitt — de e kérdéseket nem tartja perdontének megitélésiikben...

Nyugodtan megallapithatjuk: aki nem ismerte a harmincas - negyvenes évek oktataspolitikajat, az Bassola
Zoltan emlékirata nyoman sem fogja jobban ismerni. A fent megemlitett adalékokon til az eseménytorténet
szintjén nincs érdemi hozadék, az események-jelenségek mélyebb Osszefiiggéseinek kozelében se jar a szerzo.

A politika és a torténelem iranti érzéketlenség kiilondsen azért feltiind, mert egy kifejezetten mivelt szer-
z6r6l van szo — s ezt nemcsak bolcsészdoktoratusa, hanem az emlékirat sz€piroi értelemben is hibatlan nyelvi
megformaltsaga is bizonyitja. Dobbenetes viszont a kdtetben meg nem jelent, de utaldsszinten jelenlévé in-
Sformaciotomeg.

Ez a kotet legfontosabb tanulsaga: az, hogy a magukat nem politikusnak megéld, a jelenségek agazatpoli-
tikai jelentésének absztrahalasara is képtelen taniigyigazgatasi tisztviselok is rendelkeznek olyan tapasztala-
tokkal, olyan informaciokkal, melyek az oktatastdrténet-iras szamara is relevansak. Akkor, ha modszeres tor-
téneti interjukban megkérdezik dket.

A nyolcvanas években az Oktataskutato Intézetben sok szaz interju késziilt a hatvanas- hetvenes- nyolcva-
nas évek partkdzponti, minisztériumi, megyei szintli tisztviseldivel. Ezek az interjik nagyon komoly forrasér-
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tékiiek, de mégsem potolnak egy modszeres torténeti interjusorozatot. Az interjuk feladata akkor az volt, hogy
a hozzaférhetetlen allami és partdokumentumokat potoljak. A nyilatkozok zome aktiv tisztvisel6 volt, s a koz-
vetlen kozelmultrdl szol6 elemzések optikajat az 1981-es felsGoktatasi parthatarozattal vagy az 1985-0s okta-
tasi torvénnyel kapcsolatos izgalmak homalyositottak el. Az interjik és a publikus dokumentumok bazisan na-
gyon sok akkor oktataspolitikainak nevezett (de legalabb annyira oktatastorténeti) tanulmany sziiletetett az o6t-
venes-hatvanas-hetvenes évek torténéseir6l, folyamatairol.

Azbta a part és allami irattarak hozzaférhet6vé valtak, a rendszervaltas a hatvanas-hetvenes évek ideoldgi-
ai-agazatpolitikai vitait valoban torténetivé tette, a potencialis visszaemlékezok ,,érdekeltsége” minimalizalo-
dott.

Itt az ideje, hogy neveléstorténet-irasunk — szeminaristak, szakdolgozok, PhD hallgatok tomeges bevona-
saval — mddszeresen folytassa a nyolcvanas években megkezdett ,,Oral history” jellegli anyaggytjtést. Még
vannak olyanok, akik érdemi emlékekkel rendelkeznek az 6tvenes évek oktataspolitikajardl. A hatvanas-het-
venes évek igazan befolyasos oktataspolitikai vezetéinek egy része is koriinkben van még. Ugy gondolom, szi-
vesen beszélnének, adnanak valaszt kérdésekre, akar hallgatoink, szakdolgozoink kérdéseire is. Minél késGbb
kérdezziik 6ket, a biologia torvényei szerint egyre pontatlanabbak lesznek a valaszok. Azutan pedig nem lesz-
nek.

A feladat adott.

Nagy Péter Tibor
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A CESE 18. konferenciaja - Groningen, 1998. julius 5-10.

A hollandiai Groningen varosaban tartotta idén a kétévente megrendezésre keriild nemzetkozi konferenciajat a
Comparative Education Society in Europe (CESE). A 18. alkalommal megtartott konferencia kozponti téméja
az allam, a piac és a civil tarsadalom kapcsolata volt a tarsadalmi szabélyozasi modellek és a jové eurdpai ok-
tatasa tiikrében.

Akkor, amikor az eurdpai oktatas a j6vO szazad kiiszobén all, és az oktatasi rendszerek hatalmas valtoza-
sokon mennek keresztiil, a CESE id6szertinek latja 6sszehasonlitd kutatasok végzését, kiilonos tekintettel az
egységes illetve az eltér6 momentumokra az eurdpai teriileteken. Nagyon fontos régi-uj témak vannak napi-
renden ezekben az orszagokban. Igy példaul: az allam szerepének visszaszoritasa az oktatas teriiletén; az alla-
mi és a magan jellegli oktatas kozotti hatarok Gjradefinialasa; az altalanos és szakmai képzést nyujto iskolak-
ban a gazdasag és a hatékonysag szerepének névekvé hangsulyozasa. A felmeriil6 tjabb kérdések koziil a leg-
fontosabbnak tlintek talan a kovetkezok: Mit tudhatunk meg a legujabb empirikus kutatasokbol? A hatékony-
sag mely jellemzdi fejleszthetéek tovabb? Mi az eurdpai filozofia, hagyomany szerepe? Hogyan lehet az okta-
tas atalakulasanak folyamatat elésegiteni a kiilonboz6 kulturalis, illetve politikai kozegekben? Mi a szerepe az
oktatasnak az Uj Eurépa polgaranak alakitisaban?

Ezeket a kérdéseket az altalanos téma alapjan a plenaris iilések el6adoi mellett tobb kisebb munkacsoport
vizsgilta. Az eldadasok sokszor valtottak ki pardzs vitat a szakemberek kozott. Erdemes sorra venni ezeket a
csoportokat, az eléadasok felsorolasaban a teljesség igénye nélkiil, csak néhany fontosabb gondolatot ki-
emelve.

Az els6 csoport altémaja: Az eurdpai joléti allamok és a deregulacios politika az oktatasban. Az elmult
tobb mint 100 évben a legtobb eurdpai orszagban az allami feleldsségvallalas szinte minden teriiletet fel6lelt,
ami az oktatassal, egészségiiggyel, tarsadalmi problémakkal, infrastruktiraval, gazdasaggal kapcsolatos. Mara
mar vilagosan latszik, hogy ez a korszak a végéhez kozeledik. A f6bb kérdések kozott szerepelt a deregulacios
oktataspolitika jellemzd sajatossagainak az Osszegytijtése, az allami szerep csokkenése a gazdasag szempont-
jabol, a tarsadalmi politikara és ezen beliil az oktatasra nézve milyen kovetkeztetéseket lehet levonni a jovére
nézve.

A kérdésekre, felvetésekre érkezett valaszok zGmében specialisan orszagokra lebontva jelentek meg. Am a
vitazok tobbsége egyetértett abban, hogy a kozponti szabalyozas mértékének csokkenése hozzajarulhat egy
egészen 1j, demokratikusabb, harmonikus kapcsolat kialakulasdhoz az oktatasban résztvevd politikusok, tana-
rok, sziilok és gyerekek kozott.

Alternativak az allamilag finanszirozott oktatdsi rendszerekhez cimmel a kutatok egy csoportja azzal a
kérdéskorrel foglalkozott, hogy milyen modon lehetne az allami és maganiskolak kozotti kapesolatokat szélesi-
teni, az eltéréseket athidalni, milyen alternativakat vagyunk képesek felmutatni az allam altal fenntartott okta-
tasi intézmények mellett, és ezek tényleg valos alternativat jelentenek-e. A privatizaciot milyen formaban és
hogyan lehetne kiterjeszteni az oktatason beliil, és egyaltalan megvaldsithato-e a mostaninal erételjesebb ma-
ganositas. Az eléadasok legnagyobb része az allamilag fenntartott iskolak szamanak csokkenése mellett vok-
solt. Az érvek kozott szerepelt példaul, hogy a sajat alapitast iskolak novekedése szélesebb palettat biztosit az
oktatasban, segithet a sziil6knek a gyermek szamara legmegfelelébb iskola kivalasztasaban. Ily modon elérhe-
t6 az allami érdekektdl mentes iskola, ami tarsadalmi hatdsokban is jelentkezhet a késébbiek folyaman. Meg-
valosulhat egy joval nagyobb mértékii esélyegyenlGség a tanulasban, mindségi fellendiilés az oktatasban, hi-
szen minden iskolanak érdeke lesz a szinvonal megemelése, mar csak a nagyobb didklétszam és magasabb
presztizs érdekében is.

A jogegyenldség, autonomia és hatékonysdg: a kozszolgdlatisag fogalma és a demokrdcia és a liberaliz-
mus europai hagyomanyai c. csoport az allam, a piac, a civil tarsadalom egymastol valo fliggését vizsgalta egy
olyan 0j, dominans tarsadalmi rend szempontjabol, ami radikalisan és dramaian valtoztatta meg az eurdpai or-
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szagok politikai hagyomanyait. Elképzelhetd, hogy az 0j ideoldgia az ,.,ekonomizmus” lerombolja az 6rokolt
eurdpai hagyomanyokat? Vajon felcserélodik-e a jogegyenldség fogalma a kizarassal? Ilyen és ehhez hasonld
kérdésekre probaltak valaszolni a csoport munkajaban résztvevok. Mindannyian hangstlyoztak a fenti harmas
értékrend fontossagat és az oktatdsban valo sziikségét. Talan leginkabb az autondmia és a jogi-tarsadalmi
egyenldség fogalma szerepelt a legtobbszor. Azonban senki nem tagadta, hogy a gazdasag szerepe szintén
meghatarozo jelentéségli. A tarsadalom sokrétii valtozason ment keresztiil, ami természetszerlileg magaval
vonja az értékrendbeli valtozasokat is, de a tiszta gazdasagszemléleti gondolkodas az oktatasban sulyos ano-
malidkat teremthet, kezdve az esélyegyenldség elvének teljes felborulasatol egészen a mindségi oktatas lerom-
lasaig.

Az eurdpai polgar és az eurdpai oktatas jovdje cimet viseld altéma koré csoportosuld szakemberek azt
vizsgaltak, hogy hogyan tud az oktatas megfelelni kettGs szerepének az eurdpai polgar kialakulasaban, neveze-
tesen, hogy a nemzeti kultirak sokféleségét megérizve mégis felillemelkedjen a nemzetek kozotti ellentéteken.
Milyen szerep jut a tanterveknek az eurdpai polgarra nevelés tekintetében, hogyan lehet egységes tudast, jar-
tassagot és viselkedésformat nyujtani a kiilonboz6 tarsadalmi és kulturalis hattérrel rendelkezoknek. Az az
egységes vélemény alakult ki a vitaban résztvevok kozott, hogy a fent emlitett kettds szerepti oktatas megvalo-
sitasa csak szemléletvaltassal johet 1étre. At kell latni a csak és kizarolag nemzeti oktatésra berendezkedett or-
szagoknak is a masik oldalra, és figyelembe venni, hogy Eurdpa csak akkor nyerheti vissza régi szellemi veze-
tGerejét, ha orszagai osszefognak. Persze maga a folyamat nem mehet végbe egyik naprol a masikra. Az okta-
taspolitikusok egyik alapfeladata meggy6zni a kételkeddket, hogy az egységes Eurdpa fogalma nem egyezik
meg a nemzeti kulturak és hagyomanyok felszamolasaval. A lehetséges megvalosulas egyik segitdjeként sokan
emlitették meg a multikulturalis kapcsolatok fejlesztését, a soknyelviiség lehet6ségeinek kihasznalasat, hiszen
mas nyelvek, kultarak ismerete nélkiil nem lesziink képesek megismerni az Europaban veliink egyiitt é16 tobbi
embertarsunkat. Ezek a fogalmak megkonnyitik az oktatas egységesitésének folyamatat, az atjarhatosagot az
iskolak illetve a felsdoktatasi intézmények kozott.

Szamunkra talan az egyik legizgalmasabb témakdor volt az Atalakuldsi folyamatok az oktatdsban Kelet- és
Nyugat-Eurépaban. A Kozép-Kelet Europaban végbemend valtozasok szinte minden teriiletet érintenek: gaz-
dasagot, tarsadalmat, oktatasi rendszert egyarant. Emellett, némileg értheté modon, szinte eltorpiil az a tény,
hogy a nyugat-eurdpai oktatas is valtozoban van. Vajon milyen fobb kiilonbségek vannak a kétféle atalakulas
koz6tt? Alapvetd eltérés-e a folyamatok kiilonbozdségében, hogy amig Kelet-Kozép-Europaban liberalizacios
folyamatként értékelik a valtozasokat egy totalis allami iranyitas lasst feloldasa kapcsan, addig a nyugati al-
lamok a folyamatot deregularizacioként emlegetik. Milyen hatasoknak koszonhet6en keriilt el6térbe az auto-
nomia kérdése az oktatasi intézmények tekintetében a volt szocialista allamokban? Milyen a nemzeti és mas
jellegii kisebbségek helyzete a térség orszagaiban? Az eléadasok nagyobb része ezeknek a gondolatoknak a
kapcsan inkabb orszagokra lebontott elemzéseket taglalt, semmint altalanos érvényl megallapitasokat a felva-
zolt kérdésekre. Az azonban egyértelmiien kideriilt, hogy a Kelet-Kozép-Eurdpai oktatasi rendszerek 6sszeha-
sonlitd pedagogiai elemzése kiilonos tekintettel a valtozas folyamatara napjainkban olyan kutatasi tertilet, ami
még tartogat megvalaszolatlan kérdéseket és szolgalhat meglepd eredményekkel a kutatok és oktataspolitiku-
sok szamara is.

Az eurdpai oktatdas még mindig komoly kiilonbségeket tesz az altalanos és szakmai jellegli képzés, illetve
az oktatas és képzés kozott. Ezzel foglalkozott az Altaldnos képzés — Szakmai oktatds — Gyakorlati képzés —
Folyamatos oktatas: A hatdarok elmosodasa? altémaju munkacsoport. A fo kérdés tehat az volt, hogy a fenti
megkiilonboztetések még tényleg érvényesek-e, vagy mar nincs ennek jelentdsége a szakosodas, az individua-
lizacio és a gyorsan ndvekvo, egyre szélesebb kortivé vald folyamatos tanulas tiikrében, illetve elképzelhet6-e,
hogy az élethossziglan tart6 tanulas fogalma az altalanos oktatas helyét fogja betdlteni. Az elhangzott eldada-
sok talan végleges valaszt nem nyujtottak a feltett kérdésekre, de fontosnak talaltak a szakmai képzés tovabbi
fejlesztési lehetdségeinek megemlitését, a kiilonbségek minimalizalasat, valamint némi helyzetkép nyujtasat a
kiilonboz6 orszagok tapasztalatair6l, eredményeirdl.

A kovetkez6 csoport témaja a Felséoktatdas helyzete, az oktatasi reform valtozo politikdi és kiilonbozé
modellek cimet viselte. ,,Az Egyetem, mint az egyik legrégibb folyamatosan 1étez6 tarsadalmi intézmény az
elmult néhany évtizedben hatalmas valtozadson ment keresztiil.” — hangzott a bevezet6. A gazdasagi globaliza-
cio, az allamok szerkezeti valtozasai mind hozzéjarultak a komplex nagyméretii valtozasokhoz. Milyen mérté-
ki fejlddésen ment at az egyetemek autondmiaja, hol tartanak a felsGoktatasi kutatasok, melyek a legujabb
eredmények, milyen szerepe lesz az egyetemeknek az eurdpai polgarok képzésében, az egységes Eurdpa létre-
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jottében, ugyanakkor a nemzeti kulturalis 6rokség megdrzésében? Milyen hatasa van a gazdasagi valtozasok-
nak a felsdoktatasra?

Tovabbi harom csoportban folyt még az eszmecsere az oktatasrol. Ebbdl két szabadon valaszthato specia-
lis jellegti csoport volt a CESE N6i Halozata, valamint a Mediterran Pedagogia. A harmadik csoport 6} szinfol-
tot jelentett a Tarsasag konferencidjanak palettajan. A fiatal kutatok munkacsoportja sok reményteljes fiatal
oktataskutatot, oktatasi szakembert mutatott be igen nagy sikerrel.

Osszegzésiil megallapithato, hogy a konferencian résztvevé kutatok a jové dsszehasonlité pedagogiajat az
eddiginél szélesebb horizonton képzelik el. A jové kutatdinak az oktataspolitika, az oktatasgazdasagtan di-
menzidjaban, Osszefiiggéseiben is tajékozodva kell a vilag kiilonboz6 oktatasi rendszereinek vizsgalatat, 6Sz-
szehasonlité munkajat végezni.

Lénard Gabor

Nemzetkozi neveléstorténeti konferencia
Kotrijk, Belgium, 1998. augusztus 15-18.

Az International Standing Conference for the History of Education (ISCHE) huszadik tudomanyos tanacsko-
zasat, a l6veni katolikus egyetem rendezte meg ,,Imagine All the Education. The Visual Making of the Educa-
tional Space through History” cimmel.

Az linnepélyes megnyiton M. Joniau, az egyetem rektora, J. Dekker, az ISCHE jelenlegi vezetSje és M.
Depaepe, az ISCHE konferenciajanak elndke mondott beszédet. A megnyitd utan keriilt sor az elsé eldadasra,
melyet a lisszaboni egyetem professzora, A. Novoa tartott ,,Beszédstilus, latasmod: A tanarokrol alkotott véle-
mény alapja a XIX—XX. szazadban.”

A konferencian el6adasok és szeminariumok valtogattdk egymast. Nagy figyelmet keltett dr. Gerhard
Mercator, a duisbourgi egyetem tanara ,,A falfestmény (fresk6) mint a valosag didaktikus eszméje” cimii el6-
adasaval, valamint K. Porteman I6veni egyetemi tanar, akinek ,,A képzettarsitas lenylig6z6 vilaga, avagy az
oktatas vizualis tematizalasa a jezsuitaknal” cimii eléadasara az egyetem jubileumi rendezvényeként kertilt sor.

Gazdag tematikai mondanival6ja volt a parhuzamos szemindriumoknak, amelyek Gsszesen 19 csoportban
folytak. Mind az egyetemes, mind pedig a nemzeti nevelésiigy témai gazdag valtozatokban kaptak helyet a
programban. Az Okortorténeti témakoroktl a kozépkori humanista és reneszansz témakon, a protestantizmus,
a felvilagosodas témain at egészen a XIX—XX. szazad reformpedagogiai torekvéseiig szamos érdekfeszito eld-
adas hangzott el. Emlitsik meg: Junzo Inokuchinak Comenius Orbis Pictus illusztracioirol, Hans Van
Crombruggenak a csalad szimbdlumarél, Robert Andersonnak a XIX. szazadi skot iskolaépitkezésrél, Lisa L.
Zagumnynak az amerikai protestans moralrél és a hazafisagrol, Rashida Kamaevanak az oroszorszagi pedagé-
giai mizeumrdl, Gerda Walz-Michaelsnek a felvilagosodas filozofiai és pedagogiai szerepérdl, Christoph
Luethnek a francia forradalom és a posztmodern kritikar6l, Yuval Dror-nak a torténelemtanitas interdiszcipli-
naris szerepérdl tartott referatumait.

Az egyes munkacsoportokban élénk vita alakult ki, kiilondsen az olyan témakrol, amelyekrdl tobb eléado
is beszélt. Ezért nem véletlen, hogy a Comenius-rol elhangzott eldadasok is élénk visszhangot keltettek, kozot-
tiik Németh Andrasé is, aki ,,The reception and influence of Orbis Pictus from Comenius in the 1718t
century in Hungary” cimmel, a 2. csoportban szerepelt. Eléadasa kozéppontjaban a teologus és pedagogus
Comenius allt, aki tobb, mint 140 irasaban foglalkozott teoldgiai és pedagdgiai reformgondolatokkal, reform-
tervekkel. Az eldado részletesen elemezte a Magyarorszagon irott, pontosabban Sarospatakon kozzétett (1653),
majd Nirnbergben ,,Orbis sensualium pictus” (1669) cimmel Gjra megjelentetett mii sajatossagait. Az eléado
kitért arra is, hogy Szombathi Janos sarospataki professzor e munkat 1798-ban ujra kiadta, bizonyitvan, hogy
Comeniusnak ez a tankdnyve Magyarorszagon és Erdélyben masfélszazadon at nemcsak a pataki kollégium-
ban, hanem az iskolak szélesebb korében is hasznalatos volt.
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A masik magyar eléadast Pukdnszky Béla tartotta ,,Enzyklopedist der Frithaufklarung in Ungarn: Apaczai
Csere Janos (1625-1659)” cimmel. Csoportjaban Pukdnszky élénk érdeklodést keltett a korai felvilagosodas
legnagyobb magyar képvisel6jének, Apdczainak a bemutatasa révén, részletes képet rajzolva a korabeli Erdély
iskolakultirajarol, nevelési rendjérol. A konferencia résztvevoi kozelebbrél megismerhették a gyulafehérvari
és a kolozsvari kollégiumok tanulmanyi rendjét, az egyes iskolai fokozatokat, a filidknak, kozelebbrdl a parti-
kularis iskolatipusnak a miikodését. Pukdnszky a nyugat-eurdpai neveléstorténészek szamara kiilondsen érdek-
feszitden taglalta a felsdbbfoku iskolak rendjét, az also-, kozépso és felséfoku iskolak egy kollégiumon beliili
miikodését, vagyis az akadémiat, valamint a. ,,praeceptori rendszert” is. Hallhattak a szekcid résztvevoi Apdc-
zai hollandiai tanulmanyairol. Erdekl8dést keltett az eléadé Apdczai Leydenben és Utrechtben folytatott ta-
nulmanyainak bemutatasaval is, melynek soran felhivta a figyelmet az utrechti egyetemen szerzett ismeretek-
nek a magyar protestantizmusra gyakorolt hatasara. Pukdnszky behatban taglalta Apdczai Gyulafehérvaron
folytatott oktato munkajat és bemutatta Apaczai kiizdelmét Bisterfeld-del, tovabba Rdkdczi Gyorgy korabeli
erdélyi fejedelemmel, nem feledkezve meg a puritanizmussal kapcsolatos vitarol sem. Beszélt a kolozsvari kol-
légiumi-filiarol, s az ezzel kapcsolatos meghurcoltatasardl. Legvégil Apdczai f6 mivér6l, a ,Magyar
Enciklopedéarol” beszélt, behatdan vizsgalva a természettudomanyokat, a filozofiai ismereteket és a teologiai
vonatkozasokat, nem feledkezve meg ennek kapcsan Descartes, Alstedius, Ramus és Amesius hatasarol sem.

Bajko Matyas
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A kozoktatas aktualis problémait elemzé kutatasokra 1998-ban
meghirdetett palyazat nyertesei

Informaciok

Az évenkénti palyazatot harmadik alkalommal hirdette meg a Miivelodési és Kozoktatasi Minisztérium a Ma-
gyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsaganak kozremiikodésével. A felhivasra 60 palyazat érkezett
be. Az elbiralasukhoz négy tagbol allo bizottsag tett javaslatot az MTA PB képviseletében (Ballér Endre, Ha-
lasz Gabor, Hunyady Gydrgyné, Varga Lajos). E bizottsag javaslata alapjan az alabbi 17 pélyazat kapott ta-

mogatast a megjelolt 6sszegben.

Varga Lajos

s . Tamogatas
Palyazo Téma (eF1)
Baldzs Eva: A kozépiskolazas sajatossagai az oktatasi expanzié folyama- 2.500

taban
Brezsnydnszky Laszlo: Polgarra nevelés, dialogus, eurdpaisag az autonom iskolaban 2.000
Golnhofer Erzsébet: A pedagogusok gyakorlati, mesterségbeli pedagogiai tudasa 1.800
Gombocz Janos: A NAT és a helyi tantervek hatasa a testnevelés tanitasara és 800
az iskolai testi nevelésre
Gulyas Mihaly: Az oktatasiigyi vezetés fejlesztését szolgalo diagnosztikai 2.000
mérdeszkoz (SWCP) alkalmazasa Somogy megye altalanos
és kozépfoku intézményeiben
Hajdi Erzsébet: A NAT bevezetésének hatésa a tantargy-, tanora- rendszer 1.500
alakulasara
Imre Anna - Lannert Judit - Kozépiskolasok palyavalasztasi, tovabbtanulasi aspiracioi 2.000
Martonfi Gyérgy - Szabé 1ldiko:
Lévai Judit: Gyogypedagogiai monitor 2.500
Némethné Toth Agnes: A kisteleptilések iskolaiban tanulé fogyatékos gyermekek és 2.000
tanaraik iskolai mentalhigiénéje
Papik Péter - Kindrusz Pal: A pedagogusok értékelési szokasainak empirikus vizsgalata 1.500
Perjés Istvan - Majorosi Anna - | Egy mindségbiztositott regiondlis tanar-tovabbképzési rend- 2.000
Constance Albrecht - szer kidolgozasa
Mandelbaum Norbert:
Pukanszky Béla: A gyermek évszazada” iilés felolvasasainak kotete 800
Szabé Ldszlo: A helyi pedagodgiai tervezés sajatossagai, buktatoi az iskolai 1.800
pedagogiai program készitésének és legitimacidjanak Vas
megyei tapasztalatai alapjan
Szijarté Imre - Bényei Judit - Miveltségkép és iskola az ezredfordulon 1.000
Antaloczy Timea:
T6t Eva: Az informatika megjelenése és hatasa az iskolaban 2.400
Toth Tiborné: A minGségligy kutatasa a hazai k6zoktatasi intézmények 2.400
szintjén
Ungvari Janosné: A pedagodgiai programok mindségbiztositasanak eldsegitése 1.500
Hajdu-Bihar megye kozoktatasi intézményeiben
OSSZESEN 30.500
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagdgia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogod, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagodgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original re-
ports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book re-
views and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and in-
ternational research communities. Therefore, the Editorial Board encourages internation-
al authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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