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MITŐL  HATÉKONY  MÉG  A  JAPÁN  OKTATÁS?
A hivatalos oktatási rendszer tanítási óráin kívüli

képzés és oktatás japánban

Gordon Győri János
Eötvös Loránd Tudományegyetem, Radnóti Miklós Gyakorlóiskola

A legtöbb könyv, cikk, tanulmány, amely Japán elmúlt évtizedekbeli társadalmi, gazda-
sági sikereit vizsgálja, valamilyen módon foglalkozik a japán oktatással is, mint amely
igen sokban � hacsak nem döntően � járult hozzá ehhez a világtörténelemben páratlan
sikerhez (ld. pl. Reischauer, 1987; Vogel, 1979). Önmagában persze  semmi meglepő
nincs abban, hogy az ázsiai szigetország jelenkori, szokatlanul gyors és impresszív fejlő-
désének összetevőit elemezve a különféle társadalomtudományi területek képviselői az
oktatással, neveléssel kapcsolatos kérdéseket is elemzik; nyilván ugyanezt tennék más
társadalmak, kultúrák esetében is. Mégis: a japán gazdaság, társadalom, kultúra kutatása
során az oktatással kapcsolatos kérdések egyértelműbben a figyelem középpontjába ke-
rülnek, mint más országok esetében; úgy tűnik, Japán esetében a kutatók kitüntetett fi-
gyelmet fordítanak erre.

Ha ennek a kitüntetett figyelemnek az okait akarjuk megérteni, legalább három ösz-
szetevőt kell számba vennünk.

1) Az egyik az a tény, hogy Japán a tanulás társadalma (Russell, 1997), Japán törté-
nelme szinte a kezdetektől erről szól. Részint a szűkös természeti erőforrások, ré-
szint a kínai eredetű konfuciánus filozófia hatására évszázadok óta koncentrált fi-
gyelmet fordítanak az oktatásra, képzésre (Passin, 1981), vagy ahogy manapság
divatos kifejezéssel mondanánk: a humán erőforrások fejlesztésére. A Japán szá-
mára vesztes 2. világháború után az ország (eredetileg hadigazdaság alapú) ipara
továbbra is jelentős potenciálokkal rendelkezett, tehát igen nagy volt a magasan
képzett munkaerő iránti igény. Ekkor az ország politikai vezetői és az oktatási
szakemberek � számbavéve a több évszázados társadalmi hagyományokat, ugya-
nakkor engedve a megszálló amerikaiak azon alapelvének, miszerint az új japán
oktatásnak demokratikus alapelvekre kell épülnie � helyesen ismerték fel, hogy az
újjáépítendő, modern Japán fundamentuma az országszerte egyenletes, magas
színvonalú oktatás, s ily módon az egyenletesen magasan képzett munkaerő kell,
hogy legyen.

2) A háború utáni Japán egyik meghatározó alapeszméje az a meritokratikus elgon-
dolás, miszerint az iskolarendszerben való előrehaladás s később a szélesebb érte-
lemben vett társadalmi érvényesülés alapja is egyértelműen és kizárólagosan a �
felvételi vizsgákon bizonyított � egyéni, tanulásbeli teljesítmény kell, hogy le-
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gyen, nem pedig külsődleges értékek (pl. öröklött társadalmi rang, vagyon stb).
Bár az elmúlt időkben több kutató kimutatta, hogy ez az alapelv nem maradékta-
lanul valósul meg az ázsiai szigetországban (ld. pl. Cummings, 1980; Smith,
1995), mégis úgy tűnik, hogy Japán még mindig a leginkább meritokratikus jelle-
gű ország vagy legalábbis azok egyike a világon. Mivel Japán nagyon sikeresen
fejlődött az elmúlt évtizedekben, olyannyira, hogy annak az egész világ újkori
fejlődésére döntő hatása lett, vagyis a meritokratikus alapelvek nagyon hatéko-
nyan, sikeresen s végül is nemzetközi kihatással működnek, szükségképpen föl-
merülnek olyasféle kérdések, mint például �Miért éppen Japánban működik a
meritokratikus alapelv ilyen sikeresen?�, �Van-e az iskolai teljesítmény és társa-
dalmi előrejutás ilyen szoros kapcsolatának valamilyen speciális üzenete más mo-
dern társadalmak és iskolarendszerek számára?�, �Vannak-e a japán
meritokratikus elgondolásoknak és a gyakorlatnak olyan specifikumai, amelyek
nem lelhetőek fel az európai és amerikai, felvilágosodáson és liberalizmuson ne-
velkedett társadalmakban?�stb.

3) Japánban a társadalmi-gazdasági modernizációt szinte maradéktalanul azok az
emberek hozták létre és képesek működtetni-fejleszteni a mai napig is, akiket az
ország maga, a saját nemzeti oktatási rendszerén belül képzett és képez ki. Az
USA-ban például, vagyis a világ jelenlegi másik meghatározó modern társadalmá-
ban és gazdaságában ennek éppen az ellenkezőjét tapasztalhatjuk, vagyis azt, hogy
Amerikának a modern, fejlett ipar és társadalom létrehozása, működtetése és to-
vábbfejlesztése érdekében jelentős mértékben külső forrásokat kellett és kell a mai
napig is igénybe vennie. Ez az, amit a szakirodalom és az ismeretterjesztő sajtó is
brain drain-nek, vagyis �agyelszívásnak� nevez. Amerika bizonyos területein (pl.
Kaliforniában) manapság sem ritka, hogy egy-egy iskola diákjai 40�50 különféle
anyanyelven beszélnek, merthogy ennyiféle különböző országból származnak; e
gyerekek szüleinek nem kis része már más országban, más oktatási rendszerek
által kiképzett élvonalbeli szakemberként vagy vállalkozóként érkezik az USA-ba.
Hivatalos állami kvóta alapján évente legalább hatvanezer vezető értelmiségi
áramlik a világ minden tájáról az Egyesült Államokba, de mint azt például a Szi-
likon-völgy világpiac-meghatározó konszernjei panaszolják, ez sem elég. Termé-
szetes, hogy mind a társadalomtudományi kutatókat, mind a laikus személyeket
világszerte erősen foglalkoztatja: mi az, ami például az amerikai oktatással szem-
ben a japán oktatást képessé teszi arra, hogy immár hosszabb ideje a saját rend-
szerén belül, és szinte kizárólag csakis ezen a módon hozza létre azt a magasan
képzett munkaerőtömeget, amely képes volt az országot a világ élvonalába emelni
és most már hosszabb ideje ott is tartani.

E kérdésre-kérdésekre természetesen sokféle, egymásnak akár ellentmondó válasz
adható attól függően, hogy milyen meggondolásokkal, milyen kutatási célokkal közelí-
tünk a japán oktatáshoz: történeti, oktatáspolitikai, kultúrantropológiai, szociálpszicho-
lógiai, neveléslélektani, didaktikai stb. irányokból. Jelen cikkben a japán oktatási rend-
szer egyes elemei bemutatásának segítségével igyekszünk megvilágítani a japán oktatás
hatékonyságának néhány összetevőjét.
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Egy ország, egy kulturális közösség oktatásának vizsgálata során általában kisebb fi-
gyelem irányul azokra a területekre, amelyek ugyan hozzátartoznak egy oktatási szisz-
témához, de csupán �kiegészítői�, járulékos, bizonyos értelemben rejtett elemei annak.
Jelen tanulmányban a japán oktatásnak éppen azokkal a hivatalos oktatási rendszer
szemszögéből értve kiegészítő vonatkozásaival foglalkozunk, amelyek különféle okok-
ból, különféle értelemben �másodlagosak�, vagy az �árnyékban� húzódnak meg. Közös
jellemzőjük, hogy a hivatalos oktatási rendszeren kívül � annak tanítási óráin kívül �
zajló képzési-oktatási formák, ugyanakkor olyanok, amelyek lényegesen hozzájárulnak a
japán oktatás évtizedek óta elismert és számos nemzetközi kutatásban is dokumentált si-
keréhez, és ezen keresztül Japán nemzetközi kihatású eredményességéhez. Ezek a ke-
vésbé ismert képzési-oktatási formák is részei, sok szempontból meghatározó elemei a
�japán csodának�.

Ahhoz, hogy az olvasó ezeket a képzési-oktatási formákat keretbe tudja illeszteni, be
kell, hogy mutassuk Japán hivatalos oktatási rendszerét. A jelen tanulmánynak ez al-
kotja az első nagyobb egységét.

A második nagyobb részben az iskolai klubokról lesz szó, mivel ezek időben és fon-
tosságban is meghatározó részét képezik Japánban a még hivatalos oktatási keretekben,
de már a tanítási órákon kívül zajló képzésnek-fejlesztésnek.

A harmadik nagyobb egységben a hivatalos oktatás keretein kívül zajló �kiegészítő�
oktatás meghatározó intézménytípusai, a jobikók és dzsukuk bemutatása következik.
Ezek a � főképp felvételi vizsgákra előkészítő � délutáni magániskolák ma már lényegé-
ben egy önálló, második, kizárólag magánvállalkozásban működő oktatási formát, mint-
egy �árnyékoktatást�1 alkotnak Japánban. Ezen a vállalkozási elven működő oktatási
rendszeren olyan jelentős pénzek futnak át, hogy az ma már a közgazdászok figyelmét
sem kerüli el (Katsuki, 1988); a magánoktatás komoly közgazdasági tényezővé vált Ja-
pánban, az oktatási magánipar mára az egyik legjelentősebb japán �nagyipar� lett. Meg-
lepő módon azonban mind a mai napig még az összehasonlító pedagógiával foglalkozó
kutatók sem figyeltek föl arra a tényre (vagy alábecsülték annak a ténynek a jelentősé-
gét), hogy mit jelent a pedagógia hagyományos keretei felől tekintve egy ilyen giganti-
kus magánoktatási rendszer egy nemzet oktatási rendszerében, vagy hogy az elmúlt idők
során például ez az oktatási nagyipar a tőke terjeszkedésének megfelelően nemzetközi
nagyvállalkozássá alakult, s ezzel a több évszázados oktatási modellek mellett �csend-
ben� kialakult egy újfajta iskolai, képzési forma, amely a jövő századnak talán egyik
meghatározó, új modellje lesz nemzetközi szinten is, ennek minden oktatásfilozófiai,
metodológiai, etikai, gazdasági stb. vonatkozásával. Éppen ezért a jelen tanulmány kö-
zéppontjában a téma pedagógiai fontosságának megfelelően a dzsukukról és jobikókról
szóló tudnivalók állnak.

E részt követően a jelen tanulmány negyedik, záró egységében röviden szó lesz még
a különórák és a magántanárok rendszeréről Japánban.

                                                          
1 Az árnyékoktatás (�shadow education�) kifejezést Stevenson és Baker alkalmazza a japán magánoktatásról

szóló tanulmányában (1992).
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Amibe a formális oktatás beleilleszkedik: oktatás az iskoláskor előtt és után

A formális oktatási rendszer áttekintése, vagyis tanulmányunk első része előtt azon-
ban érdemes egy pillantást vetni arra, hogy mibe is illeszkedik bele Japánban a formális
iskolai képzés, illetve az azt kísérő oktatási magánnagyipar. Ezzel az áttekintéssel első-
sorban az a célunk, hogy érzékeltessük: mind a hivatalos oktatás, mind pedig az oktatási
magánnagyipar egy olyan társadalmi közegben működik, amely az élet legkorábbi sza-
kaszaitól a felnőttkorig az oktatásról, a tanulásról szól. E nélkül az alap nélkül elképzel-
hetetlen lenne, hogy a formális oktatási rendszer mellett a társadalom kiépítsen és fenn-
tartson egy egész �második oktatási� rendszert (bizonyos értelemben a �második gazda-
ság� analógiájára).

A legkorábban kezdődő, ugyanakkor informális szinteken zajló oktatási forma az,
ahogy Japánban az anyák tanítják a gyermekeiket. Az �oktató mama� (kyoiku mama) a
gyerek pici, újszülött korától kezdve képezi tudatos, illetve a kulturális tradíciók által
előírt mintákat nem feltétlenül tudatos módon követve a gyermekét. Önmagában ez a
tény nem biztos, hogy felkeltette volna a kutatók figyelmét, hacsak nem vált volna az
elmúlt időkben a nemzetközi összehasonlító vizsgálatokból világossá, hogy a japán gye-
rekek számos területen már az iskoláskor előtti életkorban jobban teljesítenek, mint a
világon sok más társuk, például az amerikai gyerekek. E tényt elemezve fordult a kuta-
tók figyelme a japán anyák felé, és azt találták, hogy a korai anyai hatásnak valóban
meghatározó pozitív befolyása van Japánban a gyermekek intellektuális fejlődésére, il-
letve a tanulással kapcsolatos attitűdjükre (Kashiwagi et al. 1984). A japán anyák meg-
határozó, alapozó befolyása nélkül a hagyományosan teljesítményelvű, idő- és energia-
igényes japán oktatás, illetve az egész magánoktatási nagyipar nem működne, hiszen a
gyerekek sem intellektuális képességeiket, sem attitűdjüket tekintve nem lennének képe-
sek (és nem akarnának) ebben a kettős oktatási szisztémában részt venni. Hogy milyen
mélyen összefonódott Japánban az anyák kapcsolata az oktatással, illetve az oktatási
magánnagyiparral (is), azt mi sem mutatja jobban, mint az a tény, hogy a legnagyobb ja-
pán magánoktatási cég, a Kumon Educational Institute háziasszonyoknak, családanyák-
nak szóló tanfolyamokat indít rendszeresen, ahol az anyák azt tanulják meg, hogyan ta-
nítsák gyermekeiknek a matematikát, angolt, japán nyelvet (Russell, 1997).

Az �anyai iskola� és a hivatalos elemi iskola közötti időszakban Japánban a gyerekek
jelentős része óvodás; 5 és 6 éves kora között a gyerekek 95 százaléka jár óvodába. A
kétféle óvodatípus közül az Oktatásügyi, Kulturális és Tudományos Minisztérium
(Mombusho) felügyelete alá tartozó óvodák kifejezetten akadémikus képzési irányultsá-
gúak (Peak, 1990), míg a Munkaügyi Minisztérium felügyelete alá tartozók elsősorban
szociális feladatokat látnak el. Ezzel együtt is, az utóbbi típusú intézményekben is je-
lentős oktatómunka folyik, nyilvánvalóan azért, hogy a korai, családi problémákból adó-
dó különbségeket már az iskoláskor előtt megpróbálják valamennyire csökkenteni vagy
kiegyenlíteni. Az akadémikus jellegű képzést, amely tehát végső soron mindkét óvodatí-
pusban fellelhető, a minisztériumi irányelvek nem tiltják meg, igaz, nem is támogatják.

Kiterjedt, részint gyerekekre, részint felnőttekre orientálódó oktatási-képzési formát
alkotnak Japánban a tömegmédiák (pl. NHK, japán nemzeti tömegkommunikációs adó)
oktatóprogramjai. A rádió, tévé és más, például számítógépes eszközök által elérhető ta-
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nulási anyagok mennyisége, változatossága, rendszere lényegében számbavehetetlen, ily
módon a hatásuk is nehezen felmérhető; mindenesetre ez a képzési forma is egész Ja-
pánt, és szinte minden társadalmi réteget, korosztályt lefed. Ugyanígy rendkívül elter-
jedtek és népszerűek a művelődési házak és a hasonló kulturális intézmények tanfolya-
mai. Érdemes megjegyezni, hogy a gyerekek mellett a felnőtt nők, a családanyák a leg-
nagyobb �fogyasztói� ezeknek az oktatási programoknak, mivel igényük és módjuk is
van arra, hogy részt vegyenek ezekben a programokban.

Ha a korai oktatástól az életkorban később elnyerhető oktatási, képzési formák felé
haladunk, akkor Japánban az oktatás nem hivatalos (nem állami) keretekben működő
legfontosabb intézményi formája a vállalati képzés és oktatás. Japánban az egyetemet-
főiskolát végzett fiatalt sem tekintik képzett munkaerőnek; nemcsak a világszerte ismert
japán mamutcégek, de még a 30 főnél kisebb cégek is 2�3 éves oktatásban részesítik az
új munkatársaikat, miközben egyébként azok a teljes fizetésüket kapják. Meglepő módon
e nagyon fontos képzési-oktatási formáról is igen kevés a szakirodalmi közlemény (a
mégis fellelhető anyagok közül a legtartalmasabb: Dore és Sako, 1989). Az e téren ta-
pasztalható információhiánynak többek között a nem nyilvános (titkos) vállalati stratégia
is lehet az oka: egyetlen cég sem szeretné ismertté tenni a belföldi és külföldi versenytár-
sak előtt, hogy miképpen képzi a dolgozóit. Ennek az oktatási, képzési formának ugyan-
csak jelentősek az anyagi vetületei is. Annak, hogy Japánban a munkaerő nagyon ritkán
vándorol új munkahelyre, többek között az is az oka, hogy a cégek jelentős összegeket
költenek az új (mint említettük, akár már felsőoktatást is elvégzett) alkalmazottaik kép-
zésére, és ezért minden eszközzel megakadályozzák, hogy a kiképzett munkaerő aztán
más cégeknél kamatoztassa a drágán �beléplántált� tudását.

Talán e (még mindig nem teljes) felsorolásból is kitűnik, milyen sokféle, lényeges
oktatási-képzési formával nem tudunk foglalkozni a jelen cikk kereteiben azok közül,
amelyek pedig az alcímben megadott témához szorosan hozzátartoznának; ezen témák
közül mindegyik egy-egy újabb tanulmány tárgya lehetne. Reményeink szerint a felso-
rolásból az is világosabbá vált, mit jelentett az a fentebbi megállapítás, miszerint �Japán
a tanulás társadalma�.

A japán oktatási rendszer

Bár a japán iskola kialakulására, felépítésére, ma is alkalmazott didaktikai módszereire
számos, egymástól igencsak különböző oktatási rendszer volt nagy hatással � például a
kínai, a német, a francia, az angol (Ferber, 1996) �, a második világháború utáni japán
iskolára szerkezeti szempontból az amerikai elgondolások bírtak döntő befolyással. Ez a
Japán számára új oktatási rendszer alkalmas kereteket jelent Japánban mai napig is az
általános alsó és középfokú oktatásra, illetve a ma már tömegesnek mondható felsőokta-
tásra úgy, hogy abban egyszerre érvényesüljön az egyenlőség és a versenyszelekció elve.
Az, hogy Japánban nagy számban és jelentős tényezőként jelenhettek meg a hivatalos
oktatáson belüli és kívüli kiegészítő oktatási formák, arra mutatnak, hogy a mintegy 40
éve jól működő, impresszionáló eredményeket felmutató oktatási rendszernek számos
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belső ellentmondása, hiányossága, merevsége van, amelyeket az oktatási rendszeren be-
lülről és kívülről egyaránt igyekeznek megoldani, egyensúlyba hozni.

A japán iskolarendszer ismertetése során az egyszerűség kedvéért az �állami�, illetve
�magániskolák� kifejezést alkalmazzuk. Az �állami� minden esetben állami vagy önkor-
mányzati tulajdonban lévő iskolát jelent. A magániskolák esetében nem teszünk különb-
séget a fenntartók szerint (mármint hogy magánszemély vagy valamilyen intézmény,
például egyház tartja-e fönn az iskolát).

Iskolaszerkezet

Általános iskola

Az általános iskola Japánban szigorúan 6 éves korban kezdődik, és 12 éves korig,
vagyis 6 éven keresztül tart. Az oktatás az állami és önkormányzati iskolákban ingyenes.
Ez azt jelenti, hogy szinte minden iskolában, szinte minden gyerek számára ingyenes a
tanulás ebben az életkorban, ugyanis e korosztályban a gyerekeknek még 99%-a jár ál-
lami vagy önkormányzati iskolába, s csak 1%-uk tanul magániskolában, tehát csupán az
ő szüleik azok, akik már ilyen kisgyerekkorban komoly pénzeket kell, hogy fizessenek a
gyermekeik oktatásáért. A beiratkozni köteles tanulóknak gyakorlatilag 100%-a kezdi
meg a tanulmányait, s mivel a fent említett 1% kivételével mindannyian állami iskolába
kezdenek járni, ez egyben azt is jelenti, hogy a nagy többség körzeti iskolákban kezdi
meg tanulmányait. Japánban ugyanis az állami általános iskolát kizárólag a körzetileg
kijelölt iskolában lehet elvégezni � ez alól sincs kivétel.

Az általános iskolai oktatás valóban, a szó szoros értelmében általánosnak mondha-
tó, s ez így volt már az amerikai megszállás előtt is. 1905-ben egy-egy korosztály
95,6%-a (!) végzett elemi iskolát, 1935-ben 99,6%-a, s a hivatalos statisztikák szerint az
általános iskolai végzettség 1975 óta soha nem esett 99,9% alá. (Education in Japan,
1994; Educational system in Japan, 1991; Kanaya, 1994). A század eleji és a mai muta-
tók között tehát nincsen drámai különbség; a különbség abban van, hogy míg például
1905-ben egy-egy korosztályból csupán 4,5% végzett középiskolát is, s nem egészen
1%-a végzett a felsőoktatásban, addig például 1992-ben ez a következőképpen alakult:
egy-egy korosztály 96,4%-a (!) fejezte be a középiskolát (!), és 35�40%-a az egyetemet-
főiskolát (Education in Japan, 1994; Educational system in Japan, 1991; Kanaya, 1994).

 Alsó középiskola

Amikor a gyerekek elvégezték az általános iskolát, az alsó középiskola tanulói lesz-
nek. Ez még a kötelező 9 éves oktatás része, tehát a gyerekeknek 99%-a ezt is elvégzi.
Az alsó középiskola 3 évig tart, s akárcsak az általános iskola esetében, ez is többnyire
állami intézmény, amit jól mutat az a tény is, hogy a gyerekeknek ebben az életkorban
még mindig csak alig 4%-a jár magániskolába. Ahogy az általános iskolába is szigorúan
csak körzeti alapon lehet járni, úgy az állam, illetve az önkormányzatok által fenntartott
� ugyancsak ingyenes � alsó középiskolát is csak a körzeti iskolában végezhetik a gyere-
kek; kivételt értelemszerűen csak az a fent említett 4%-nyi diák jelent, aki ekkor ma-
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gánintézményben tanul (Education in Japan, 1994; Educational system in Japan, 1991;
Kanaya, 1994).

Felső középiskola

Amikor az alsó középiskolát � ezzel együtt a kötelező kilencéves oktatást � a diákok
befejezték, leteszik életük talán legmeghatározóbb vizsgáját: a felső gimnáziumba szóló
felvételi vizsgát. A gyerekeknek még ezen a szinten is nagyon nagy százaléka jár iskolá-
ba, illetve végzi el azt: egy korosztálynak ma kb. mintegy 97%-a végzi el a középfokú
oktatást. Mivel ez az iskolaszint már nem része a kötelező oktatásnak, ez az első olyan
intézményi szint, amelyben határozottabban megoszlik, hogy állami, vagy pedig magán-
iskolába járnak-e a gyerekek. A felső középiskolás korosztályból több gyerek jár ma-
gániskolába, mint a korábbi korosztályok tanulói közül; ezt az ismét 3 évig tartó iskola-
szintet a gyerekeknek már 29%-a magániskolában végzi. Ugyanakkor ez az első olyan
iskolai időszak, amikor az állami iskolákba járó gyerekeknek sem kell már a körzeti is-
kolájukba menniük: mindenki ott tanul, ahol akar, pontosabban ott, ahova felveszik
(Education in Japan, 1994; Educational system in Japan, 1991; Kanaya, 1994; Kiss,
1994).

Japánban a középiskolák eredményességi rangsora jól ismert mind a tanárok, mind a
diákok, mind pedig a szülők előtt (Takeuchi, 1991), így mindenki tisztában van azzal,
hogy ha valakit a legjobb felső középiskolák valamelyikébe vesznek fel, az később a
többieknél jobb eséllyel jelentkezhet a kiemelkedően jó (presztízzsel rendelkező) egye-
temek valamelyikére (Amano, 1986; Amano, 1990; Smith, 1995), ahonnan aztán
megintcsak a többi kortársánál jobb eséllyel indulhat a legjobb vállalatok valamelyi-
kének felvételi vizsgáján (Smith, 1994; U. S. Department of education, 1987). Márpedig
valamelyik japán nagyvállalat alkalmazottjának lenni Japánban még a mai napig is álta-
lában egész életre szóló színvonalas munkát és bérszintet, létbiztonságot jelent.

Felsőoktatás

Japánban a felsőoktatás éppúgy a 60-as évek végén, a 70-es évek elején vált a tö-
megoktatás részévé, mint Nyugat-Európa számos országában, illetve az USA-ban. Ez a
váltás jól nyomonkövethető a statisztikai adatokon: míg 1955-ben egy korcsoport kb.
9%-a végzett a felsőoktatásban, addig 1970-ben majdnem 19%, 1992-ben 33%, ma kb.
40%. Az egyetemek és a főiskolák túlnyomó többsége 4 éves, ez alól a fontosabbak kö-
zül csak az orvosegyetemek jelentenek kivételt. A technikai jellegű intézmények hall-
gatóinak többsége fiú, akárcsak a legrangosabb elit egyetemeké. Az angolul �junior coll-
ege�-ként emlegetett főiskolákon a lányok aránya 90% fölött van. Az egyetemek és a
főiskolák nagy többsége (majdnem 70%-a) magántulajdonban van.

Állami oktatás�magánoktatás

Nem véletlen, hogy a japán oktatási rendszer főbb vonásainak ismertetése során
minduntalan kiemeltük azt, hogy az adott oktatási szintet egy-egy korosztály hány szá-
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zaléka végzi el, illetve hogy ezeken a szinteken az állami vagy a magánoktatás megosz-
lására mi a jellemző. E számok ugyanis világosan mutatják, hogy melyek azok az oktatá-
si szintek, amelyekben az állam/az önkormányzat egyértelműen domináns szerepet kíván
játszani, mennyire átfogóan akar hatni az adott életkorban és iskolatípusban egy-egy
korosztályra, s melyek azok az oktatási formák, szintek, amelyeken szívesen átengedi a
terepet a magánvállalkozásnak, a versenynek, az egyéni � iskolai teljesítménybeli, anya-
gi � különbségeknek (1. táblázat).

1. táblázat.  Az egyes iskolatípusokat elvégzők százalékos aránya korosztály és iskolatí-
pusok

Egy korosztályból
elvégzők %-a

Állami/önkormányzati
intézményben végzi el a

gyerekek �%-a

Magánoktatási
intézményben végzi
el a gyerekek �%-a

Óvoda 95 20 80
Elemi iskola 99,9 99 1
Alsó középiskola 95 96 4
Felső középiskola 97 71 29
Egyetem, főiskola 40 25 75

Az állam és az önkormányzatok részéről tehát a hangsúly a 9 éves kötelező oktatás
idején van: ezalatt a gyerekeknek csak elenyésző része jár ma Japánban magániskolába.
Az állami iskolák, mint szó volt róla, szigorúan körzeti iskolák ezeken az oktatási szin-
teken. A tanárokat nem az iskolák, hanem a megyei oktatási osztályok alkalmazzák, és
2�4 évenként minden tanár új iskolába kerül. (Bár ez utóbbi alól van kivétel, de nem
jellemző. A tanárok forgórendszerben váltják egymást az iskolákban; bár a megyei ok-
tatási osztályok jogszabály szerint a megyén belül bármikor bármelyik iskolába elhe-
lyezhetik az általuk alkalmazott tanárokat, a gyakorlat azt mutatja, hogy az újra és újra
való áthelyezéseknél szociális szempontokat is figyelembe vesznek, például hogy ne ke-
rüljön más városba az adott tanár, mert az nagyon megnehezítené a mindennapi életét.) E
tényekből az a következtetés vonható le, hogy a kötelező oktatás 9 éve alatt Japánban az
állam igyekszik minimalizálni a családi, lakóhelyi stb. körülményekből adódó különbsé-
geket, és maximalizálni az iskola által nyújtható egyenlőséget.

E kép azonban azért nem teljes, mert nem tükrözi annak az �árnyékoktásnak� a je-
lenlétét és szerepét a japán oktatási rendszerben, amely a jelen tanulmány leginkább
központi témája. Mert bár kétségtelen, hogy az állami oktatás hatása, ahogy az a fenti
táblázatban látható volt, és ahogy szó is volt róla, a Mombusho befolyásán keresztül egy-
egy korosztályra az elemi iskolában vagy középiskolában szinte maradéktalan, az már
nem igaz, hogy csak ez a hatás érvényesül a 6�18 évesek oktatásában, merthogy az élet-
korral és városi életmóddal stb. együtt növekedően a 6�18 évesek között folyamatosan
növekszik azok száma és aránya, akik a �hivatalos iskola� melletti �magánvállalkozás-
ban működő árnyékoktatásban� is részt vesznek, sőt vannak olyan, meghatározó fontos-
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ságú oktatási-képzési formák is, amelyben az állam meg sem jelenik, amelyekben tehát
csak az �árnyékoktatási� rendszer funkcionál.

Az iskolában, tanítási órán kívül zajló oktatás, fejlesztés

Az iskolai klubok rendszere Japánban

A japán iskolai klubokról általában

A japán iskola mindennapjaiban igen fontos szerepet töltenek be a klubfoglalkozá-
sok. Annak ellenére, hogy a japán diákok éves összóraszáma igen magas, a napi tanítási
óra mennyisége egyetlen oktatási szinten sem különösebben magas. A napi tanítási órák
után azonban a diákok még korántsem fejezik be az iskolai munkájukat: a gyerekek a
délután egy részét hetente 1�2, némelyik gyerek esetében 5�6 alkalommal az iskolai
klubfoglalkozásokon töltik. Ezek a klubfoglalkozások óraszám szerint beleértendőek a
japán iskolások éves órakeretébe, tehát például az általános iskolásoknak és az alsó kö-
zépiskolásoknak évi 35�70 (vagyis heti 1�2) órát számolnak klubfoglalkozásra a statisz-
tikai kimutatásokban.

Hasonlóságok és különbözőségek a klubfoglalkozás- és a szakkörmodell között

A klubfoglalkozás leginkább a magyarországi iskolai szakköröknek feleltethető meg,
mindenek előtt azért, mert mindkettő

− a tanítási órák utáni,
− az iskola által nyújtott
− ingyenes képzési lehetőséget jelent.

Ugyanakkor a kettő között van néhány jelentős különbség is:
a) Szemben a hazai iskolai szakkörökkel, a klubfoglalkozás a legtöbb japán iskolá-

ban kötelezően választandó, tehát noha a tanítási órán kívüli, mégis kötelező ok-
tatási program (nyilván ezért is számolják a klubok óráit a japán diákok alapóra-
számaihoz).

b) Egy japán gyerek a legtöbb iskolában csak egy iskolai klubnak lehet a tagja,
ugyanakkor azonban elvárják tőle, hogy ameddig az iskolának tagja, az adott
klubnak mindvégig aktív résztvevője maradjon.

Létezik ugyanis egy kimondatlan elvárás, hogy a tanuló lehetőleg ne váltogassa (de
legalábbis ne gyakran) a klubjait. Az egyszerű szervezési kérdéseken túl ennek részint az
az oka, hogy azt szeretnék, a klubok lehetőleg valóban minél inkább közösségek legye-
nek, vagyis hosszú távú kapcsolatok alakulhassanak ki bennük, részint pedig az, hogy
Japánban általában inkább negatív konnotációja van annak, ha valaki elhagy egy olyan
�sínt�, amelyre már rálépett vagy ráhelyezték, például egy munkahelyet, és amelyen neki
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a személyes és a közös érdekeknek is megfelelően előrehaladnia, fejlődnie kellene. A
kitartás, az adott területben való elmélyülés, az adott területnek való önátadás képessége
azonban feltétlenül pozitív értéket jelent Japánban. Szemben tehát az európai vagy ame-
rikai gondolkodásmóddal, a klubok váltogatása a japán tanárok és szülők számára nem
azt jelentené, hogy az adott gyereknek színes és időről időre változó érdeklődése van,
amit ki akar elégíteni, és ebben az iskola kell, hogy segítse őt, hanem azt fejezné ki, hogy
a gyerek nem kitartó, nem hajlandó rövid távú, akár kellemetlenségekkel, nehézségekkel
járó erőfeszítéseket tenni hosszú távú célokért. Márpedig a japán iskola hosszú távú
gondolkodásmódra igyekszik nevelni a gyereket, merthogy ez a kultúra egyik alapvető
értéke Japánban (Fülöp,1998), illetve kitartó erőfeszítésre ugyanezen okból (Gordon
Győri, 1998).

Hosszú távú és a családi élet szempontjából jelentős döntés a klub megválasztása
azért is, mert ha például sport- vagy zeneklubot választ a gyerek, akkor részt kell vennie
az iskolai, városi, megyei, országos stb. versenyeken, bemutatókon, rendezvényeken, és
ez azt jelenti, a gyerek éveken keresztül hétvégeken is az iskolában, vagy valahol más-
hol, de iskolai intézményi keretek között, nem pedig a családjával van.

Nevelési szempontból azért fontos, hogy a diák mindvégig ugyanabba a klubba jár,
mert a klubok hosszabb idő alatt kialakuló, de szoros közösséget jelentenek olyan gyere-
kek számára, akik az iskola különféle évfolyamaiból kerülnek ebbe a közösségbe. Tehát
míg a nap közbeni oktatás során a japán gyerekek szigorúan mindig csak a saját kortár-
saikkal vannak együtt, s egyébként is ritkán nyílik csak lehetőségük arra, hogy évfo-
lyamközi helyzetekben legyenek együtt az iskolatársaikkal, a klubfoglalkozás mint is-
kolai keretekben, rendszeresen, hosszú időn keresztül visszatérő helyzet, megfelelő ke-
retet biztosít arra, hogy a kisebbek elsajátítsák a nagyobbakkal való együttműködés
alapvető szociális szabályait � hogy aztán később maguk is hasonló mintát jelentsenek az
akkori fiatalabbaknak.

c) A klubok olyan bőségben és változatosságban állnak a gyerekek rendelkezésére,
mint ahogy Magyarországon a szakkörök talán soha: iskolánként, és persze az
életkortól is függően 25�40 féle klubfoglalkozás között választhatnak a gyerekek;
a foglalkozások között mindig találni zenei, sport-, matematika, idegen nyelv stb.
klubokat, olykor természettudományos vagy kisebbségek kultúrájával foglalkozó-
kat is (Rohlen, 1983).

d) Némelyik klub foglalkozásainak egy része a hétvégére esik (szombatra, vasárnap-
ra például sportversenyek esetén), ennek eredményeképpen az 5�6 napos tanítási
hét a gyerekek egy része számára 6�7 napossá bővül. Ezek a gyerekek tehát lé-
nyegében folyamatosan, majdhogynem megszakítás (�munkaszüneti nap�) nélkül
járnak iskolába, illetve iskolai foglalkozásra. Másképp fogalmazva: ezek a gyere-
kek 6�7 napot töltenek együtt, illetve töltenek az iskolában, tanári felügyelet alatt.

e) A japán iskolák klubfoglalkozásainak egy része nemcsak hétvégén, hanem az is-
kolai tanítási szünetek alatt is folyamatosan tart; ez az egyik legfontosabb oka és
egyben eszköze annak az általános japán gyakorlatnak, hogy a gyerekek a szünet
ideje alatt sem szakadnak el teljesen az iskolától.

f) A sport klubfoglalkozások helyettesíteni igyekeznek a sportegyesületeket, mégha
ez nem sikerül is maradéktalanul. Létük, változatos sokféleségük szerencsés mó-
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don azt eredményezi, hogy gyakorlatilag minden japán gyerek sportol. A japán
oktatásban egyébként, akárcsak az amerikaiban, a felsőbb szinteken is nagy szere-
pe van az iskolai sportegyesületeknek; vannak olyan oktatási intézmények például,
amelyek országszerte jól ismertek valamelyik sportklubjuk (például baseball csa-
patuk) miatt, miközben nem különösebben elismert az oktatási színvonaluk. Mi
több: a vállalkozási alapon működő, fizetős magániskolák között van olyan is,
amely deklarált célként a �sportiskolák� (sport + iskola) iránti, az állami oktatás-
ügy által nemigen támogatott, de a szülők, gyerekek között nem ritkán felmerülő
igényt elégíti ki (Cummings, 1997a).

Egyáltalán nem véletlen, hogy a klubfoglalkozások egy jelentős része éppen sport-
foglalkozás. Túl azon, hogy a japán oktatás egyik alapeszméje a test és a lélek együtt,
egyaránt való fejlesztése (August, 1992), a sportklubok azért is hasznosak, mert e klu-
boknak számos olyan vonása van, amely a japán iskolában meghatározó jelentőségű
vizsgák funkciójára emlékeztet; mindenek előtt: a nehézségek legyőzése által is edzeni a
lelket. Nem mond ellent ennek az a tény, hogy a sport klubfoglalkozások egyben arra is
alkalmasak, hogy a gyerekek intenzíven versengő körülmények között kapcsolódjanak
ki, s itt most a hangsúly főként a kikapcsolódáson van. Nem véletlen, hogy a Japan's
high schools c. könyvében Rohlen annak a vélekedésnek ad hangot, hogy a japán iskola
legkellemesebb és leginkább motiváló eleme a klubfoglalkozás (Rohlen, 1983).

A sempai-kohai viszony a klubokban. Hierarchia és felelősség

A kluboknak, de különösen a sport klubfoglalkozásoknak van egy speciális szociali-
zációs funkciója is: ugyanis a japán iskola keretein belül ezeken a foglalkozásokon ma-
radt meg talán legérintetlenebbül a sempai/kohai viszony, a gyerekeknek az az egyen-
lőtlenségen alapuló viszonya, amely a 2. világháború előtt is fontos eleme volt a japán
iskolának. A sempai idősebb, éppen ezért a kisebbek által erősen respektált társat jelent,
a kohai ennek az ellentettjét, a fiatalabb, �beosztott� diákot jelenti. A sempai és a kohai
közötti egyenlőtlenségen alapuló viszonyt a japán iskolások nyelvileg is kifejezik, a ki-
sebbnek udvariasabb nyelvi formát kell alkalmaznia, ha az idősebbet megszólítja, mint
fordítva (August, 1992; Ferber, 1996). Amikor valaki belép egy klubba, vagyis része
lesz egy már működő közösségnek, akkor egy deklaráltan nem egyenlőségelven alapuló
csoport tagja lesz: őhozzá képest a klub minden korábbi tagja sempai, ő pedig kohai. E
nyílt és mindenki által elfogadott (bár korántsem mindenki által szeretett) hierarchikus
viszony a szocializáció fontos része: az embernek minél korábban meg kell tanulnia,
hogy ha egy új közösség tagja lesz, akkor mindig legalul, kohaiként kezdi, akinek tisz-
telnie kell mások szakértelmét, de legalábbis nagyobb gyakorlottságát az adott területen.
E tisztelet egyébként nem feltétlenül absztrakt dolgokban, sokkal inkább napi
nüanszokban (pl. előre köszönés, udvarias nyelvi formula alkalmazása stb.) nyilvánul
meg (White, 1994).

 Fontos azonban tudni, hogy ezzel a számunkra talán (nyíltságában és egyértelműsé-
gében) szokatlan egyenlőtlenséggel a �felelősség egyenlőtlensége� is együtt jár. A
sempai mint idősebb és az adott területen, például a sport területén nagyobb tapasztalat-
tal rendelkező diák szinte olyan felelősséggel tartozik a kisebbek iránt, mint egy tanár.
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Gyakran a sempai vezeti a sportklubon az edzést, ő tanítja meg a kisebbeknek az új
mozdulatokat, ő segít úrrá lenni az új feladatok okozta nehézségeken. A tapasztalatot és
a szenioritást, amely köztudottan egyébként is alapvető eleme a japán társadalomnak
(Ferber, 1996) a fiatalabb diákok általában respektálják, de ami legalább ennyire fontos:
az idősebb diák ugyancsak átérzi a felelősségét. A hatalmat tehát arra használja, hogy
biztos és megnyugtató módon vezesse a kisebbeket a tudás, a fejlődés, a jól teljesítés út-
ján; egyáltalán: az ő felelőssége, hogy az új tag megértse a sempai-kohai viszony prakti-
kus és etikai vonatkozásait, s ezzel a fiatalabbat hozzásegítse ahhoz, hogy a jövőben a
társadalom más csoportjaiban is ismerje, és képes legyen az illető működtetni ezt a vi-
szonyt. Ez a viszony egyébként � s ez igazán fontos vonatkozás szocializációs szem-
pontból � meglehetősen pontosan mintázza le a későbbi főnök-beosztott viszonyt,
amelynek egyik meghatározó vonása Japánban, hogy a főnök a beosztottjával patriar-
chális, atyaias felelősségviszonyban áll.

Klubfoglalkozás és tehetséggondozás

A klubfoglalkozás más szempontokból is fontos eleme az iskolának, mivelhogy ez az
iskolán belüli tehetséggondozás talán legfontosabb terepe. A szigorúan körzeti általános
és alsó középiskolák a képességkülönbségeket inkább kiegyenlíteni akarják, semmint
növelni, ezért a differenciációnak alig van terepe. Differenciált oktatást (pl. képesség
szerinti osztályok, képesség szerinti csoportbontás, tehetséggondozó iskola, évfolyamug-
rás stb.) a japánban iskolák többségében nem találni, merthogy ezeket a japán szülők és a
japán tanárok túlnyomó többsége az oktatáson belüli egyenlőség elve nevében élesen el-
utasítaná. A klubforma azonban alkalmat ad arra, hogy a gyerekek képességeik és ér-
deklődésük szerint bizonyos értelemben fakultatív oktatásban vegyenek részt, tehát a
klubfoglalkozás a túlzott, kizárólagos egyenlőségelvűség iskolán belüli kompenzálására,
enyhítésére is alkalmas.

A tehetséggondozás szempontjából ugyanakkor hátulütői is vannak az iskolai klub-
formának. Mivel például a sport vagy a zene területén ez a képzési forma jószerivel (bár
korántsem egészen) helyettesíti a sportegyesületeket vagy a zenei szakiskolákat, a diá-
kok ugyan részesülnek e területeken, a napi tanórán kívüli képzésben, de csak kevés te-
hetséges diákot képez igazán kimagasló szakember. Az iskolai klubokat vezető tanárok
és sempaiok ugyanis az adott területnek jól képzett, de ritka kivételtől eltekintve nem
kimagasló szakemberei. Ily módon a klubfoglalkozás, mint oktatási forma sokkal inkább
az átlagot (átlagos képességű diákot) támogató gazdagító programnak tekinthető, sem-
mint az adott területen kimagasló diákokat segítő extrakurrikuláris képzési formának.

Iskolai klubfoglalkozás és ingyenesség

A klubforma azért is fontos eleme a japán iskolának, mert ingyenes tanórán kívüli
képzést nyújt minden gyerek számára, s ezzel is az egyenlőséget, egyenlő esélyeket nö-
veli iskolán belül, az iskolások között. Vagyis az iskola (a tanítási óra keretein kívül) dif-
ferenciált extraoktatás lehetőségét is nyújtja a diákjainak, de úgy, hogy egyben az
egyenlőség elvét is fenntartja, hiszen a szülők anyagi helyzete nem befolyásolja azt,
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hogy egy gyerek az iskolai órán folytatott képzésen kívül részesül-e külön sport, nyelvi,
zenei vagy természettudományos képzésben.

Iskolai klubfoglalkozás és szülői szakértelem

A japán szülők a klubfoglalkozási rendszer miatt nem kényszerülnek arra, hogy ma-
guk keressenek a gyermekeik számára megfelelő szakembert, magántanárt, egyesületet
stb., vagyis nem kell szinte szakértővé válniuk egy adott területen ahhoz, hogy el tudják
dönteni, kihez vagy milyen intézménybe érdemes különfoglalkozásra küldeniük a gyere-
küket. Az iskola mintegy szolgáltatásként nyújtja a klubot, s ezzel együtt a különórai ta-
nárt.

Ily módon az iskola egyben egy másik típusú szociális egyenlőtlenséget is kiiktat a
tanórán kívüli (de iskolában zajló) képzésből. A világon mindenütt igaz, hogy a jobb
anyagi-iskolázottsági helyzetű, főképp városi szülők általában jobban kiismerik magukat
a kevésbé képzett, rosszabb társadalmi státusú, vidéki szülőknél abban, hogy kik azok a
magántanárok, melyek azok az intézmények, akikhez/ahova egy adott területen érdeklő-
dő, tehetséges gyereket érdemes elküldeni. Ők tehát ezen a téren olyan szociális előnnyel
rendelkeznek, amelynek felhasználásával (vagyis hogy jól tájékozottak, tudják, kihez,
hova forduljanak gyermekeik extrakurrikuláris képzésének ügyében), egyben át is adják
ezeket az előnyöket. Ha azonban az iskola szervezi a különórákat és azok tanárait, akkor
legalábbis az iskolán vagy egy-egy körzeten belül a családi háttértől függetlenül minden
gyereknek azonos esélye van jó színvonalú különórai tanárra.

Iskolai klubfoglalkozás: energia- és időspórolás

Nem elhanyagolható előnye az iskolai klubfoglalkozás-formának, hogy a gyerekek-
nek nem kell a különóra miatt utazniuk, mert minden helyben, az iskolában megtalálha-
tó. Ez Japánban, azon belül is különösen az olyan gigantikus nagyvárosokban, mint To-
kió, Oszaka stb. ahol a felső középiskolás gyerekek gyakran napi 1�3 órát utaznak,
egyáltalán nem elhanyagolható szempont sem fizikai, sem pedig anyagi értelemben.

Iskolai klubfoglalkozás és közösség; közösség és kontroll

Az akadémikus értelemben vett tanulás után a japán iskolában a diákokra egy sor
olyan dolog vár (például közös rendrakás, takarítás), amelynek meghatározó eleme a
gyerekek együttléte, közös tevékenysége, merthogy Japánban nemcsak lefektetett cél,
alapelv, hanem gyakorlat is az egész ember nevelése, vagyis a gyerekek értelmi-fizikai
fejlesztésén túl az érzelmek és a közösségi készségek fejlesztése (Fülöp, 1997). A klu-
bokban a tanulók olyan csoportokban vannak együtt, amelyek osztály- és évfolyamke-
reteken kívüliek, s amelyek ugyanakkor a gyerekek számára több éven keresztül létező
szoros kohéziójú közösséget jelentenek. Az iskolai kluboknak nagy a kohéziós, közössé-
gi identitást adó ereje (pl. még évekig visszajárnak látogatóba a volt klubtagok, megün-
neplik a győzelmeket stb), vagyis a japán iskola az extrakurrikuláris oktatást is úgy szer-
vezi meg, hogy az egyben az iskolán belüli közösségek erősítését szolgálja.
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Ugyanakkor a klubfoglalkozásokon való együttlét az egyik meghatározó eszköze an-
nak is, hogy a gyerekek lehetőleg ne az iskolán kívül, ne a pedagógusok kontrollja nélkül
alkossanak a tanítási időn túl csoportokat. Az iskolai klubfoglalkozás keretei között a ja-
pán gyerkeknek se módja, se igénye nincs az olyasféle csoportosulásokra, mint amilye-
nek Amerikában és Európában a fiatalkorúak bandái. Az iskolai klubfoglalkozás egysze-
rű, a juvenális bűnözés szempontjából preventív jellegű igyekezet annak érdekében,
hogy a gyerekek lehetőleg minél többet legyenek megbízható, s az iskolától, mint szer-
vezettől nem elkülönülő felnőttek kontrollja alatt. Nyilván többek között ennek is kö-
szönhető, hogy az iskoláskorúak bűnözése nemzetközi összehasonlításban, Japánban
alacsony.

A klubfoglalkozások miatt a gyerekek egy újabb fontos dolgot is megtanulnak: meg-
szokják, hogy lényegében állandó intézményi felügyelet mellett telnek a napjaik. Így az
iskolaévek során természetessé válik számukra, hogy szeretettel ugyan, de szinte egész
nap (és még a hétvégeken is) intézményileg előírják, hogy mi a teendőjük, és ugyanezen
idő alatt mintegy intézményileg kontrollálják is őket.

Összegzés: A délutáni klubfoglalkozások Japánban az iskolai munkának fontos, szer-
ves részét képezik. Ez a lényegében kötelezően választandó foglalkozási forma alkalmas
arra, hogy csökkentse az abból következő hátrányokat, hogy Japánban a gyerekek szinte
mindig a saját életkorukhoz kötődő csoportban tanulnak, hogy a különféle érdeklődésű
és képességű gyerekek a felső középiskoláig ugyanazon keretek között tanulnak, mint a
többiek, vagyis mint az adott területen átlagosak vagy gyengék. A klubfoglalkozási
rendszer nemcsak előnyökkel rendelkezik a tehetséggondozás terén, hanem hátrányokkal
is: a klubfoglalkozások gyakran jó, de nem kiváló szakembereket foglalkoztatnak, és az
azonos érdeklődésű, hasonló képességű gyerekek egy viszonylag szűk körből, az iskola
tanulóiból kerülnek ki. Márpedig ez a legmagasabb szinteken a sportban vagy a mate-
matikában nem elegendő. Azt, hogy ezt a hiányt vagy gyengeséget a hivatalos oktatási
rendszer és a szülők is érzékelik, jól mutatja, hogy Japánban is működnek országos me-
rítésű tehetséggondozó szakkörök (ld. pl. matematikában Hirano, 1996), illetve hogy a
japán szülők a klubfoglalkozási rendszer ellenére mégiscsak elég jelentős pénzeket kell,
hogy költsenek gyermekeik versenyzői szintű sportképzésére (Ukai Russell, 1997).

Az iskolai klubok nagyban hozzájárulnak ahhoz, hogy a gyerekek megismerjék és
képesek legyenek működtetni a csoporton belüli egyenlőtlenségen alapuló, hierarchikus
viszonyrendszereket, amire későbbi életük során is nagy szükségük lesz. A klubforma
elősegíti azt is, hogy a gyerekek a családi háttértől függetlenül azonos, jó színvonalú
képzésben részesüljenek a tanítási időn kívül eső képzési időkben is. A klubfoglalkozá-
sok miatt a japán gyerekek mindent összevetve több időt töltenek az iskolában tanári fel-
ügyelet, bizonyos fokig az oktatási intézmény kontrollja alatt, mint a világ más táján élő
társaik.

Érdekes módon tehát a klubfoglalkozási forma egyszerre csökkenti és növeli a gye-
rekek közötti szociális vagy képességeikből adódó különbségeket, kielégíti a tehetség-
gondozás speciális igényeit és mégsem képes önmagában megoldani azt, egyszerre nö-
veli a szabad választás lehetőségét az iskolában és ugyanakkor az iskola iránti nagyobb
elkötelezettséget stb. E kettősségek-ambivalenciák miatt nyilván arra kényszerülünk,
hogy a japán iskolák klubfoglalkozási rendszerének némely elemét kívánatosnak, más
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elemeit a magyar iskolarendszertől, hagyományainktól, jövőbeni terveinktől egyaránt
idegennek tekintsük. Csak példaképp: sok szülő és gyerek számára is jelentős előnyökkel
járna, ha iskoláink � az állandó anyagi nehézségek ellenére � a zene, a sport, az
idegennyelv-tanulás, a matematika vagy más területeken is az oktatási órákon kívüli ma-
gas színvonalú ingyenes délutáni képzést nyújtanának sokkal szélesebb értelemben, mint
ahogy az a mi szakköri rendszerünk keretei között általában megszokott. Különösen
hasznos lenne ez a hátrányos helyzetű családok gyerekei számára, márpedig az ő számuk
jelenleg Magyarországon növekszik. Ugyanakkor például a (kvázi) kötelező jelleg, vagy
például a gyerekek között az egyes foglalkozásokon megfigyelhető erősen hierarchizált
viszonyrendszer és más járulékos elemek a hazai tradícióktól idegenek, és vélhetőleg a
jövőben sem lesznek kívánatosak.

Dzsuku és jobiko

Az ismeretterjesztés (tévé, sajtó) különféle eszközeinek köszönhetően Magyarországon
is sokan tudnak arról, hogy Japánban léteznek délutáni magániskolák, úgynevezett
dzsukuk, amelyekben a gyerekeket a felvételi vizsgákra készítik elő. Egy-egy e témába
vágó film vagy napilapcikk megjelenése után, különösen akkor, ha az adott forrásban a
japán felvételi vizsgarendszerről is szó esik, szinte az egész magyar közvélemény felzú-
dul, s a �szegény agyondolgoztatott�, �tanulás- és iskolarobot� japán fiatalokban a mai
fiatalok vagy a jövendő magyar generációk fiataljainak szomorú, fenyegető képét látja.

Olyasféle kérdésekre azonban már a pedagógiai szakirodalomban tájékozott olvasók-
nak is nehezebb lenne válaszolniuk, hogy mi is teszi valójában szükségessé a dzsukuk
létezését, milyen fajtái alakultak ki ennek az oktatási intézménytípusnak Japánban, a
gyerekek hány százaléka jár ezekbe az iskolákba, kik tanítanak a dzsukukban, kinek a
tulajdonát képezik a dzsukuk, léteznek-e dzsukuk minden japán városban, hozzájárul-
nak-e, s ha igen, miképpen, a dzsukuk a japán oktatás nemzetközileg elismert sikereihez
stb.

A tisztább, pontosabb kép alkotásában nem eléggé segít a hivatalos japán oktatásügyi
információ sem. Ha áttekintünk néhány oktatásügyi statisztikát, alig leljük nyomát a
dzsukukra és jobikókra vonatkozó információknak (Education in Japan, 1994;
Education system in Japan, 1991). Természetesen nem teljesen érthetetlen ez a viszony-
lagos információhiány a japán oktatásügyről szóló hivatalos kiadványokban, ugyanis
mind a dzsukuk, mind a jobikók kizárólag magánvállalkozási formában működnek, és
mint ilyenek, valóban nem számítanak a �hivatalos�, az állam vagy az önkormányzat ál-
tal fenntartott, támogatott és/vagy ellenőrzött oktatásügyhöz. A japán társadalmi értéke-
ket tekintve kicsit talán kellemetlen is lehet az állami oktatásügynek szembenéznie azzal
a ténnyel, hogy vannak a felsőoktatást megelőző tömegoktatásban olyan fontos területek,
amelyeket nem tud (vagy nem akar) úgy működtetni, hogy ott ne legyen szükséges vagy
lehetséges megjelennie a magántőkének, a különféle vállalkozásoknak. Azt, hogy a �hi-
vatalos oktatásügy� és a magánvállalkozásban működő dzsukuk és jobikók között van
némi feszültség, amely feltehetőleg az imént említett okokból (is) fakad, mi sem mutatja
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jobban, mint az a tény, hogy a Mombusho időnként fölhívja a japán szülők figyelmét ar-
ra, hogy nem szükséges a gyerekeiket dzsukukba küldeniük, az állami iskoláknak meg-
felelően elő kell készíteniük a gyerekeket a rájuk váró különféle felvételikre, hogy ne
felejtsék el a szülők, milyen nagy különbség van az egész személyiséget fejlesztő igazi
tanítás és a felvételi tesztkitöltés gyakoroltatása között stb. (Russell, 1997).

Ugyanakkor mégiscsak meglepő ez a viszonylagos információhiány a hivatalos kiad-
ványokban, ha arra gondolunk, hogy a japán családok nagy részének életében mind
anyagi, mind életmódbeli vonatkozásokban igen fontos szerepet játszanak a dzsukuk és
jobikók, merthogy a gyerekek jelentős része előbb vagy utóbb, ideiglenesen vagy tartó-
san igénybe veszi ezen oktatásügyi intézmények különféle szolgáltatásait.

Az alábbiakban megkísérelünk összefoglaló képet adni a japán dzsukukról és a
jobikókról, de még ez az összefoglalás sem jelenti azt, hogy a téma valamennyi lényeges
kérdésével tudunk majd foglalkozni. E helyt például nincs mód arra, hogy részletekbe
menően foglalkozzunk a dzsukuk kialakulásának, működésének történeti vetületeivel,
vagy hogy rávilágítsunk a jelenleg működő nagy magániskola-hálózatok közötti oktatás-
filozófiai, didaktikai vagy éppenséggel financiális különbségekre stb2. Az alábbi részle-
tező bemutatás is csak általános, bevezető jellegű összefoglalónak tekinthető tehát.

 A dzsuku és a jobiko meghatározása

A dzsuku � ritka kivételtől eltekintve � csak délután működő magániskola, amely el-
sősorban az általános iskolás és alsó középiskolás korú gyerekek oktatására orientálódik.
E magánoktatási intézmények főképp az iskolai tananyag bővítésével, mélyítésével-
színesítésével foglalkoznak, de a dzsukuk egy részében a felső gimnáziumba szóló fel-
vételire való előkészítés is folyik.

A jobiko olyan, délelőtt és délután működő magániskola, amely mindenek előtt
egyetemi-főiskolai felvételi előkészítéssel foglalkozik. Ebből következően ez a magán-
oktatási intézménytípus főképp a felső középiskolás korosztályra, azon belül is elsősor-
ban a végzős középiskolásokra orientálódik, illetve azokra a középiskolát már végzett,
de egyetemre fel nem vett fiatalokra, akik a következő felvételi vizsgájukra kívánnak
felkészülni egy adott tanév során.

E tiszta különállás ellenére sem ritka, hogy a dzsukuk egyetemi felvételi előkészítés-
sel, a jobikók pedig fiatalabb korosztályok oktatásával, felvételi előkészítésével foglal-
koznak, ezek a kivételek azonban inkább csak erősítik, semmint gyengítik a szabályt.

                                                          
2 Bár redkívül érdekes lenne, e helyt nincs mód arra sem, hogy bemutassuk a dzsukuk és jobikók más ázsiai

országokban fellelhető megfelelőit, a dél-koreai hagwonokat, a taivani buxibanokat, illetve a kínai és indiai
magánoktatás rendszerét. Mindenesetre az egyik leglényegesebb különbség a japán és a többi ázsiai magán-
oktatási rendszer között az, hogy a japán magánoktatás mind közül messze a legpiacosodottabb, az ország
egészét leginkább átfogó, ipari méretekben működő rendszer (educational industry), amely messze túllép
azon a hagyományos felfogáson, amely alapján a magánoktatás általában kijelöli a helyét és szerepét az ok-
tatás területén (Russel, 1997). Ez utóbbi vonatkozásról lesz még szó a tanulmány további részeiben, hiszen
csak ennek ismeretében lehet igazán érzékelni, mi újat hoztak (vagy hozhatnak majd potenciálisan a jövő-
ben) a nemzetközi oktatásügybe a japán magániskolák.
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Az �árnyékoktatás� alapjai Japánban

Az oktatásra vonatkozó versengési elméletek

Stevenson és Baker (1992) szerint a diákok allokációja szempontjából három fő oka
lehet annak, ha egy nemzet oktatási rendszerében a �hivatalos� oktatási struktúra mellett
kialakul az �árnyékoktatás�.

− A legfontosabb az, hogy hivatalos, központilag irányított felvételi rendszer hatá-
rozza meg, ki milyen iskolában tanulhat tovább.

− Ugyancsak kedvez az árnyékoktatás kialakulásának, ha az iskolázásban, az iskolai
előrejutásban a �verseny� a meghatározó, nem pedig a �külső támogatás�, vagyis
ha az előrejutásban a rátermettség, a felvételi vagy képességmérő vizsgán való bi-
zonyítás, az adott személy tehetsége a döntő, nem pedig rang, cím, pénz vagy bár-
mely más külső (pl. öröklött) támogatás.

− Hasonlóképp: kedvez az árnyékoktatás kialakulásának az is, ha szoros kapcsolat
van a között, hogy valaki hol, melyik intézményben végzi az általános és középis-
kolás tanulmányait, valamint a között, hogy aztán hol, melyik egyetemen tanul to-
vább, illetve milyen cégnél helyezkedik el.

Ha ez a három összetevő egy nemzet oktatásügyében egyszerre van jelen, akkor az
kedvez az árnyékoktatás kialakulásának, pontosabban az árnyékoktatás széleskörű elter-
jedésének az adott oktatási szisztémában. Mivel a szerzők megállapítása szerint mindhá-
rom fent említett komponens jellemzi a japán oktatást, Japánban igen kedvező volt a ta-
laj az árnyékoktatás kialakulásához.

E feltételrendszer első elemének jelenléte és hatása nyilvánvaló a japán iskolarend-
szerben. A Stevensonék által másodikként és harmadikként említett összetevő hatása az
árnyékoktatás kialakulására azonban némi magyarázatot, illetve finomítást igényel. Va-
lószínű, hogy az árnyékoktatás széleskörű elterjedését egy rendszerben nemcsak az pre-
desztinálja, hogy az adott oktatási rendszer versenyre épül, nem pedig előjogokra, hanem
az is, hogy milyen az a verseny, illetve hogy az adott versenyrendszeren belül milyen
hatása lehet az árnyékoktatásnak a társadalmi elitbe jutásért folytatott versenyben mara-
dásra, illetve a versenybe való visszajutásra.

Az 1960-as évek elején Turner volt az, aki a társadalmi elitbe való jutás mikéntjét
oktatásügyi szempontból is vizsgálva elkülönítette a �(nyílt) versenyen alapuló� mobili-
tást az �előjogokon alapuló� elitbe jutási rendszertől (Turner, 1960). Turner értelmezé-
sében az Amerika esetében jellemző nyitott verseny olyan folyamat, amelyben a szemé-
lyes erőfeszítés dönt, mindenkinek sokféle startégiája lehet a nyerésre; az igazán döntő
szelekciót (mármint azt, hogy kik a nyertesek és kik a vesztesek az elitbe jutási oktatási
verseny szempontjából) a rendszer igyekszik minél későbbre, a szelekciós folyamat vé-
gére helyezni, menet közben pedig minimalizálni a vesztesség konzekvenciáit annak ér-
dekében, hogy lehetőleg minél többen minél tovább versenyben maradjanak.

Másfél évtizeddel később Rosenbaum, aki ugyancsak az amerikai társadalmi mobili-
tást vizsgálta az oktatás szempontjából, pusztán amerikai mítosznak nevezte a Turner
által felvázolt rendszert, s annak a vélekedésének adott hangot, hogy az amerikai szisz-
téma �tornaverseny� típusú. Ez alatt azt értette, hogy az oktatási versenyfolyamat során
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az egyes etapoknál újra és újra elkülönülnek a győztesek és a vesztesek, s ez minden
egyes szekvenciánál döntően meghatározza az egyén továbbjutását vagy lemaradását. A
vesztesek a továbbiakban mindig csak az alacsony értékrendű célokért versenyezhetnek
tovább vagy teljesen kiesnek a versenyből, a győzteseknek pedig megmarad az esélyük
arra, hogy tovább versenyezzenek az elit célokért, de semmi garanciájuk nincs arra, hogy
ezt a célt el is érjék, hiszen a következő etapnál ők is bekerülhetnek a vesztesek közé
(Rosenbaum, 1984).

Takeuchi (1991), e modellek japán kutatója egyik verseny-, illetve mobilitásmodellt
sem látja maradéktalanul alkalmazhatónak a japán rendszerre, amelyet véleménye szerint
leginkább �ligaversenyszerű�-nek lehetne nevezni. A ligaversenyben mindvégig minden-
ki mindenkivel versenyez, vagyis a korábbi vesztesek versenyben maradnak a korábbi
győztesekkel is. Bár az egyes szekvenciák elég egyértelműen vesztesekre és nyertesekre
osztják a mezőnyt, a vesztés hatása nem olyan fatális, mint a tornaverseny típusú versen-
gésben, merthogy a ligaversenybe magába be van építve a visszatérés lehetősége. Állítá-
sa igazolásául többek között éppen azokat a kevésbé jó középiskolában végzett japán di-
ákokat említi, akik a középiskola befejezése után nem jutottak be a felsőoktatásba, ha-
nem az általunk �árnyékoktatásnak� nevezett rendszerben tanultak egy évig, majd onnan
jutottak be a jó egyetemekre, illetve főiskolákra.

Takeuchi adataiból is nyilvánvaló, hogy azokból a felső középiskolákból, amelyek
maguk is a legszelektívebben, legmagasabb pontokkal vettek föl diákokat az alsó kö-
zépiskolából, a gyerekek jóval nagyobb számban és arányban jutottak be a legszelektí-
vebb egyetemekre, mint a kevésbé jó középiskolákból. De a jobikóba való járás jól érzé-
kelhetően képes volt változtatni a gyengébb iskolák diákjainak az oktatási versenybe
való visszajutási esélyein. Ez az tehát többek között, ami az árnyékoktatás széleskörű
elterjedésének kedvez Japánban.

Árnyékoktatás és fizetőképes kereslet

Az imént leírtakkal kapcsolatban szem előtt kell tartani azt a tényt, hogy Japánban a
�gyengébb iskola� többnyire nem jelenti azt, hogy az adott iskolába feltétlenül az anya-
gilag kevésbé tehetős szülők gyerekei járnak. Ugyanis mint a már idézett kutatások mu-
tatják, némi kivételtől eltekintve az anyagilag rosszabb helyzetben lévő szülőknek is van
esélye arra, hogy gyermekeiket az elitért folyó versenyben a módosítópályák igénybe-
vételében támogassák, vagyis elküldjék őket a magániskolákba.

Annak ugyanis, hogy Japánban az árnyékoktatás ipari mérteket ölthetett a háború
után és ipari méreteket ölt ma is, alapvető eleme az, hogy a társadalom igen széles réte-
gei fizetőképesek ezen a téren (is). 1987-ben például a japán családoknak mindössze
15%-a tartozott az alsóbb társadalmi rétegekbe, a fennmaradó 85% az alsó, középső és
felső középosztályt, valamint a felső osztályt tette ki (White, 1994), márpedig ez azt je-
lenti, hogy ezek a családok gyakorlatilag még több gyerek esetén is képesek az árnyék-
oktatás költségeit fedezni.
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Az oktatás, a képzés mint társadalmi érték

Természetesen alapvető feltétel volt az árnyékoktatás kialakulásában, hogy az iskolá-
zottság, képzettség Japánban mai napig alapvető társadalmi értéket jelent, olyan értéket,
amelynek elismerésében a társadalom minden rétege egyként, homogén módon egyetért.

Az oktatás, a képzés mint családi befektetés

Fontos összetevője az árnyékoktatás kialakulásának, hogy Japánban a szülők úgy
érezhetik, az árnyékoktatásra kiadott plusz családi költségek a jövőben visszatérülnek, ez
tehát jó befektetés. Hogy ez mennyire így van, azt mi sem mutatja jobban, mint az a tény,
hogy az árnyékoktatásban, de különösen annak drágább formáiban a fiúk nagyobb
arányban vesznek részt, mint a lányok. A felső középiskola elvégzését követően a lányok
és a fiúk addig egyenlőségen alapuló oktatása alapvetően megváltozik: a legjobb egye-
temekre jelentősen több fiú kerül be, mint lány. Ez a különbség a munkaerőpiacon még
tovább növekszik: a legjobb egyetemekről a fiúkat a legjobb munkahelyekre veszik fel, a
lányok jelentős része pedig a főiskola vagy egy nem túl nagy presztízzsel rendelkező
egyetem elvégzése után rögtön vagy néhány évvel otthon marad a születendő gyerekei-
vel. A társadalom szerkezete olyan, hogy egy japán családapának olyan jövedelemmel
kell rendelkeznie, amelyből képes eltartani a szüleit, az önálló jövedelemmel nem ren-
delkező feleségét, a gyermekeit, valamint önmagát. Ha a férfi anyagilag nem képes erre,
mert például gyenge tanulmányi eredményei miatt nem volt képes jó iskolákba, onnan jó
egyetemre, onnan jó munkahelyre kerülni, akkor az egész rendszer dominószerűen felbo-
rul, s ez a szülők számára a szó legszorosabb értelmében egzisztenciális fenyegetettséget
jelent. Célszerűbb tehát idejében, mintegy preventíve megelőzni az ilyenféle fenyegetett-
séget azzal, hogy a szülő befektetésszerűen támogatja a fiúgyermekét abban, hogy az
minél jobb eséllyel kerüljön jó egyetemre, onnan jó munkahelyre. Tehát gazdaságos be-
fektetés az árnyékoktatás kifizetésével növelni a fiúgyermek erre vonatkozó esélyeit.

Az árnyékoktatás korrekciós szerepe

Ugyancsak fontos összetevő, hogy a japán iskolarendszert annak szilárd tradíciói,
merevségei miatt belülről igen nehéz korrigálni. Ebben az értelemben az árnyékoktatás
egy kívülről érkező korrekciós rendszernek tekinthető, s erre a célra kiválóan megfelel a
magántőkén alapuló árnyékoktatás mint oktatási forma.

Ide tartozik az is, hogy bár Japánban a vizsgarendszer alaposan kidolgozott, külön-
féle pedagógiatörténeti és egyéb vonatkozások miatt az egyes oktatási szintek felvételi
anyaga nem pontosan illeszkedik az előző szinten elsajátítandó iskolai tananyaghoz.
Amit ezen a téren az oktatási rendszer nem igen tudott vagy akart kiigazítani, azt az ár-
nyékoktatás igyekezett megoldani azzal, hogy megtanítja a gyerekeknek azt, amit az is-
kola nem tanított meg nekik, de amire a felvételin szükségük van.
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A felvételi vizsga mint technika

Nem elhanyagolható szempont az sem, hogy Japánban a felvételi vizsgák nemcsak
tartalmi, hanem bizonyos fokú technikai (értsd: tesztkitöltési) készségeket igényelnek.
Márpedig egy olyan oktatási forma, amelyben az oktatással deklaráltan nem játszik
egyenlő fontosságú szerepet a nevelés (lévén, hogy ezek az iskolák egyáltalán nem te-
kintik feladatuknak a nevelést), alkalmas arra, hogy ezekre a technikai jellegű tudniva-
lókra (is) koncentráljon.

A dzsuku

A dzsukuk oktatási programjai

A dzsukuk oktatási programjai legalább négy tevékenységi kör köré csoportosíthatók:
1) Az iskolai oktatást kiegészítő, azt elmélyítő akadémikus jellegű oktatás.

Főképp a felső középiskolások gyakran választanak olyan dzsuku-programokat,
amelyek tudásuk bővülését eredményezik. A magyarországi oktatási fogalmaink-
kal ezek körülbelül az iskolai tanulást kiegészítő tanfolyamoknak tekinthetőek.
Angolt, matematikát, vagy még gyakrabban több tantárgyat tanulnak egy-egy
program keretében.

2) Olyan oktatási programok, amelyek ugyan kapcsolódnak az iskolai oktatáshoz, de
olyan erős hangsúlyt helyeznek egy adott területre, hogy az már önálló oktatási
programnak tekinthető.

Ezek közé tartoznak azok a dzsuku-programok, amelyek már aránylag lazán kapcso-
lódnak az iskolai tanulási programhoz, bár valamilyen kapcsolat azért még itt is mindig
fellelhető. Nem kifejezetten felvételi orientáltak ezek a programok, de olyan képessége-
ket fejlesztenek, amelyeknek nagy a társadalmi értéke, és néha, ha nem is közvetlenül,
de szerepet játszhatnak a sikeres felvételiben. Ilyenek például a szorobán-tanfolyamok,
amelyek Japán-szerte igen népszerűek. A szorobánnal való számolásra az iskolai oktatás
is nagy hangsúlyt fektet, de az igazán magas színvonalra való fejlesztésben inkább a
dzsukuk végzik, tehát a dzsukuk által szervezett oktatásban vesznek azok részt, akik
ezen a téren igazán professzionális tudásra szeretnének szert tenni.

Más hasonló, képességfejlesztő dzsuku-programok is léteznek, például zenei, kép-
zőművészeti fejlesztőprogramok.

3) A felső középiskola felvételi vizsgájára való előkészítés.
Mint szó volt róla, a felső középiskolába a gyerekek a 9. évfolyam befejeztével, 15
évesen felvételiznek. Fiatal koruk ellenére igen keményen és kitartóan kell dol-
gozniuk a dzsukuban, mert a felső gimnáziumba szóló felvételi az életük egyik
legmeghatározóbb felvételije. A gyerekek tisztában vannak e felvételi sorsdöntő
jelentőségével, és saját indíttatásból és/vagy családi nyomásra jelentős részük részt
vesz a délutáni privát oktatási intézmények programjaiban. Az addig vidám, fel-
szabadult iskolai hangulat a 8�9. osztályban nem ritkán igen feszültté válik, s bár
ez a feszültség természetesen elsősorban a fokozott tanulásban, erőfeszítésben tör
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utat, mégis, tapasztalat szerint ekkor válnak gyakoribbá az agresszív cselekedetek
(bántalmazás, öngyilkosság).

4) Egyetemi-főiskolai felvételire előkészítő programok.

Ezekről lentebb, a jobikóknál lesz szó, két okból is: részint azért, mert Japánban első-
sorban a jobikók azok az árnyékoktatási intézmények, amelyek az egyetemi-főiskolai
előkészítéssel foglalkoznak, másrészt pedig azért, mert a dzsukuk egyetemi-főiskolai
felvételi előkészítő programjai lényegében nem különböznek a jobikók programjaitól.

Annak ellenére, hogy a dzsukuk egy része szigorúan akadémikus oktatást nyújt, illet-
ve felvételire készít elő, a dzsukuba járásnak sokkal változatosabbak a motivációi, mint
azt gondolnánk. A gyerekek 75%-a esetében a tanulási motiváció felkeltése a szülők fő
célja a gyerek dzsukuba járatásával, nem pedig például a tesztkitöltési technika gyako-
roltatása. Ami pedig talán még meglepőbb: több vizsgálat is azt mutatja, hogy a japán
gyerekek számára az elemista és alsó középiskolás életkorban a közösségi együttlét
egyik � ha nem legfőbb � kulturált, kellemes, vonzó, és mégiscsak egy felnőtt (egy pe-
dagógus) által kontrollált formája a dzsukuba járás (Russell, 1997).

A gyerekek általában heti 1�2 alkalommal összesen 2�3 órát töltenek a dzsukuban,
ahol a legtöbben azokkal a tantárgyakkal foglalkoznak, amelyek a felső gimnáziumi fel-
vételihez a legfontosabbak: matematika, angol és japán nyelv. Mivel a legtöbb dzsuku a
kötelező iskola ideje után működik, a gyerekek gyakran csak este, nem ritkán kifejezet-
ten későn este (pl. 10-kor) mennek haza. A dzsukuban házi feladatot is kapnak, ami nem
kis terhet jelent számukra: csupán a �dzsukulecke� napi 1 óra (!) plusz tanulást jelent
számukra, márpedig a japán gyerekek egyébként is igen sok időt fordítanak az otthoni
tanulásra, leckeírásra: heti átlagban 19,5 órát (White, 1994).

Ezzel együtt is a gyerekeknek majdnem a fele kifejezetten szeret dzsukuba járni, fő-
leg annak barátságos, gyerekeknek kellemes, élvezetes atmoszférája miatt (Russell,
1997).

A jobiko

Általános kérdések

A jobiko tehát az a délutáni magániskola, amely elsősorban az egyetemi-főiskolai
felvételire készíti elő a fiatalokat. Japánban három nagy jobikohálózat uralja a piacot, a
Kawaijuku, a Yoyogi Seminar és a Surugadai; ezekben az intézményekben tanul a jobi-
kót igénybe vevő diákok 80%-a. Ezeken az intézményeken kívül is vannak más jelentős
jobikohálózatok, például az elsősorban, de korántsem kizárólag a programozott matema-
tikai oktatást képviselő Kumon Educational Institute, amely a világ 27 országában van
jelen az oktatási programjával, amelyből több mint egy millió gyerek tanul.
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A jobikóba való bejutás. Szelekció és oktatás a jobikóban

A jobiko szempontjából a diákok alapvetően két nagy csoportra oszthatók:
− azok, akik napközben más állami vagy magániskolába járó középiskolások, s a

jobiko oktatási szolgáltatásainak valamelyikét csupán mint külsős diákok veszik
meg;

− azok, akik úgynevezett roninokként járnak a jobikóba: vagyis a középiskolájukat
már befejezték, de nem vették fel őket a felsőoktatásba, és azért az egész tanév
idejét a jobiko tanulójaként felvételi előkészítőn töltik.

A jobb jobikókba felvételizniük kell azoknak, akik oda (is) kívánnak járni (tehát
nemcsak teszteket vesznek meg például, hanem a napközbeni iskola után délután a
jobiko valamelyik csoportjában akarnak tanulni, vagy roninokként, egésznapos felvételi
előkészítős diákként ott akarnak tanulni).

Fontos azonban megemlíteni, hogy nemcsak az ilyen nagy jobikókba kell felvételiz-
niük a diákoknak, hanem a jobikón belül is van egy úgynevezett �elhelyező vizsga�. Ez
azt jelenti, hogy a jobikón belül az iskola vezetői mindig olyan csoportokat igyekeznek
létrehozni, amelyekben képeségeiket, tudásukat tekintve közel azonos szinten álló diá-
kok tanulnak együtt. Bár első pillantásra meglepő lehet ez a �felvételi a felvételin túl�, a
homogén csoportok létrehozásának elve számtalan előnnyel jár a jobiko, illetve a jobiko
tanárai és diákjai számára. Csak példaképp néhány:

Mivel a jobiko elsősorban egyetemi-főiskolai felvételire készít elő, ide felső gimna-
zista korú diákok járnak, illetve az egyetemekre-főiskolákra fel nem vett úgynevezett
roninok, tehát a kb. 16�20 éves korosztályba tartozó fiatalok. Ebben az életkorban a diá-
kok olyan iskolákba járnak (illetve a roninok olyanokba jártak), amelyek már nem köte-
lezően elvégzendő és lakóhely szerint kötelezően kijelölt körzeti iskolák (mint az elemi
iskola és az alsó középiskola); ezekbe az iskolákba a gyerekek már csak sikeres felvéte-
livel juthatnak be. Mivel a felső középiskola elvégzése ma már teljesen általános Japán-
ban, a legfontosabb differenciáló ponttá az a tény válik, hogy ki melyik iskolába jár
(járt).

Ahhoz, hogy egy felső középiskola azokat a diákokat vegye fel, akikkel a legjobb
esélye van arra, hogy az iskola már elért színvonalát tartani tudja vagy akár emelje is,
pontosan, jól mérő felvételi technikákra, eszközökre, mindenek előtt megfelelő tesztekre
van szüksége. Mivel ezek a mérőeszközök nagy számban és sokféle formában állnak
rendelkezésre a japán iskolák számára, az iskolák meglehetősen homogén gyerekcso-
portokat tudnak létrehozni, ki tudják szűrni, meg tudják találni a közel azonos képessé-
gű, illetve közel azonos felkészítettségű gyerekeket. Ez azt jelenti, hogy míg az elemi is-
kolákban és az alsó középiskolákban a japán oktatás alapelve, hogy a különféle képessé-
gű gyerekek a képességüktől függetlenül egyazon iskolákba, egyazon osztályokba járja-
nak, addig a gyerekek felső középiskolás korukban olyan iskolákba, azon belül is olyan
osztályokba járnak, ahol a felvételi szűrés eredményeképpen mindenki közel azonos ké-
pességű és felkészültségű. Vagyis felső középiskolás korukban a japán gyerekek e tekin-
tetben homogén csoportokban tanulnak. Ezeknek a gyerekeknek tehát a napi iskolai ta-
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pasztalatukkal ellenkező élmény lenne, hogy olyan tanítási csoportba járjanak a
jobikóban, ahol vegyes képességű gyerekekkel vannak együtt.

Ez tehát olyan érv a homogén jobiko-csoportok mellett, amely elsősorban az iskola-
rendszer egészének jellegéből, szerkezetéből következik.

Másrészt a homogén, közel azonos képességű gyerekek között könnyen alakulhat ki
éles, de igazságos verseny, olyan versengés, amely mindkét, illetve valamennyi felet
jobb teljesítményhez segíti. Persze gondolhatnánk azt is, hogy az azonos képességű cso-
portokban a verseny sok gyereknek inkább elveszi a kedvét a tanulástól, semmint növeli,
hiszen adott esetben a közel azonos képességűekkel szemben való alulmaradás kedve-
zőtlenül hathat a gyerek hangulatára, motivációjára. Szerencsés módon azonban Japán-
ban a gyerekek a versengési szituációkat úgy tekintik, hogy azok nem elsősorban a ver-
sengő fél �megsemmisítésére�, hanem önmaguk fejlesztésére, teljesítményük emelésére
szolgálnak, ha pedig veszítenek egy ilyen szituációban, akkor a hibát elsősorban önma-
gukban, jellemző módon a nem elegendő erőfeszítésben látják; egy vesztes helyzetben a
japán gyerekek a küzdelmet, a jobb tanulási eredményért folyó harcot nem �feladják�,
hanem újabb és újabb erőfeszítésekkel igyekeznek az elkövetkezendőkben jobb eredmé-
nyeket elérni (Fülöp, 1997; Gordon Győri, 1997). Ez a versengési attitűd különösen
kedvező azokban a helyzetekben, például az imént említett jobikocsoportokban, ahol a
gyerekek közel azonos képességű társaikkal vannak együtt, hiszen ilyen környezetben
egy gyerek valóban joggal gondolhatja azt, hogy a társaiknál gyengébb eredménye nem
abból fakad, hogy a képességei gyengébbek, mint a többieknek, hanem abból, hogy nem
dolgozott, nem tett megfelelően erőfeszítéseket; vagyis joggal gondolhatja úgy, hogy ha
nem adja fel a küzdelmet, akkor esélye van arra, hogy jó, vagy nagy erőfeszítéssel akár a
többieknél jobb eredményt érjen el. Ha viszont valaki jelentősen gyengébb csoportban
tanulna, mint amilyet a saját képességei lehetővé tennének számára, akkor ez a tény azért
csökkenthetné a teljesítményét, mert különösebb erőfeszítés nélkül is mindig a legjobb
lehetne vagy a legjobbak között lehetne. A tanuló és a jobiko szempontjából egyaránt az
tehát a legoptimálisabb, ha a gyerekek képességszintjük szerint közel homogén csopor-
tokban tanulnak.

 A homogén jobikocsoportok mellett ezen érv tehát a gyerekek motivációja, pszichés
állapota és a versengés szempontjából megfogalmazott érv.

Ugyanez a tény optimalizálja a tanár, illetve az iskola mint intézmény munkáját, a ta-
nítás hatásfokát tartalmi és techniai okokból is. Hiszen a hasonló képességű gyerekekkel
lehet a legoptimálisabban haladni: ők közel egyidőben képesek azonos tananyagot elvé-
gezni és továbblépni, az ő számukra közel azonos nehézségű teszteket lehet összeállítani
stb. Ez egyáltalán nem lényegtelen akkor, ha arra gondolunk, hogy a nagy jobikókban
100�300 diák vesz részt egyszerre egy-egy órán; egy ekkora csoport tanulási hatásfokát
csak ronthatná a képességek túlzott különbözősége.

Ez az érv a gyerekek kognitív képességeiből következő, egyben a tanítás tartalmi és
technikai vonatkozásaival kapcsolatos érvként támogatja a homogén jobikocsoportok ki-
alakítását.

A felvételi szempontjából a japán gyerekek (és szüleik) számára igen fontos tudni,
hogy hol állnak más gyerekekhez képest. Többek között erről is információt ad a jobikón
belüli képességvizsga is (és persze más teszteléses, vizsgáztató formák is). Ha egy gye-
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rek nem olyan helyre akarna jelentkezni, ahova más diákokhoz képest jó eséllyel jelent-
kezhetne, az rontaná az ő személyes esélyeit, és persze a jobiko mint intézmény, mint
vállalkozás reputációját is. Közös érdek tehát, hogy minden diákról tudni lehessen, má-
sokhoz képest hol helyezkedik el. Ez tehát a felvételi sikeressége szempontjából a
tudásösszehasonlítás terültének fontosságát hangsúlyozó érv.

Ugyanakkor fontos tudni, hogy a jobikón belüli elhelyezés nem egész tanévre szól,
hanem csak egy periódusra; ebben az értelemben a rendszer nyitott, flexibilis, önkorri-
gáló. Vagyis a gyerekek minden egyes tanítási terminus után újabb elhelyezési tesztet ír-
nak, amelyek eredményeiből kiderül, hogy az elmúlt terminus során (a többiekhez viszo-
nyítva) hogyan haladtak a tanulásban. Mindez sugallja a gyerekeknek, hogy csoportbeli
helyzetük nem statikus, hanem dinamikus, és ennek változása, illetve a változás iránya
csak rajtuk, az általuk befektetett erőfeszítésen múlik.

Bár a jobiko felvételijét követő belső elhelyezési teszttel kapcsolatban még számos
érvet lehetne felsorakoztatni, talán ennyi is elegendő ahhoz, hogy (akár e kis részvonat-
kozásból, a belső elhelyezési teszt gyakorlatából is) világosan lássuk:

− a jobiko (és a dzsuku) nem ellentétben akar állni az oktatási rendszer egészével,
hanem a maga módján harmonizálni akar azzal;

− mindenben a legátgondoltabb módon a leghatékonyabb, legoptimálisabb megoldás-
ra törekszenek szervezési, technikai, pszichológiai, kognitív képességekbeli és
számos egyéb szempontból is, hiszen ezt diktálja a jobikóba járó tanulók és az in-
tézmény érdeke egyaránt.

Túl azon, hogy a jobikóba szóló, illetve a jobikón belüli felvételi vizsga mit tesz egy
diák számára lehetővé, az, hogy a jobikóban ki milyen oktatási programban vesz részt,
attól függ, hogy az adott diák milyen helyzetben, milyen céllal, milyen oktatási progra-
mokat vásárol meg.

A választott oktatási programokon való részvétel szerint
− egész éves egész napos oktatásra fizet-e be, vagy
− egész éves heti 1�2 alkalomra szólóra, vagy
− egy-egy 2�3 hetes (pl. nyári-téli iskolai szünet ideje alatti), esetleg hosszabb, de

nem egész éves kurzusra vagy terminusra;
− próbavizsgákra;
− csak valamilyen oktatási anyagot (könyv, teszt stb.) vásárol meg, és más, akár spe-

ciális tanulási lehetőségek is vannak egyéni (külön megfizetett) igény szerint.

A tantárgyak tartalma, a tanult tárgyak teljessége szempontjából van, aki
− általános képzésben vesz részt (több tantárgy), kiemelt hangsúllyal azokon a tár-

gyakon, amelyek a felvételi szempontjából fontosak;
− csak a felvételi szempontjából fontos tárgyakat tanulja.

 A roninok

A roninok jellegzetes tanulási programja az egész éves egész napos oktatás, amely
általános képzést jelent, miközben a hangsúly természetesen a felvételi szempontjából
fontos tantárgyakon van. Az ilyen egész napos egész éves, kb. 1000 tanítási órát jelentő
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programokhoz többnyire hétvégi tanulási és általános időtöltési (pl. sport) programok is
kapcsolódnak. Ezeken kívül az egész éves egész napos oktatásban résztvevő tanulók (a
saját jobikójukban árengedménnyel) felvehetnek délutáni-esti-hétvégi kiegészítő órákat-
kurzusokat is. Ezek a diákok tehát lényegében ugyanazt az életet (erős, a hét egészét be-
fogó, az akadémikus tantárgyak tanulásán kívül különórákkal is tarkított iskolás életet)
élik, mint a �normál� iskolai tanulók, annyi különbséggel, hogy

− számukra mindez már sok pénzbe kerül (igaz, nem � vagy nem sokkal � többe,
mint a magániskolákba járó felső középiskolások számára az oktatás;

− roninok számára mindennek a középpontjában a felvételi áll, minden kizárólag en-
nek érdekében történik;

− iskolába járnak ugyan, de tanáraiknak kizárólag szűken értett oktatási céljaik van-
nak: az oktatás során semmilyen nevelési vagy pedagógiai céllal nem közelednek
hozzájuk, kivéve talán a pályaorientációs konzultációkat.

Az egész éves egész napos oktatásban való részvétel egy jobikóban a sikertelen fel-
vételit követően olyannyira általánossá vált Japánban, hogy sokan már úgy tekintik, ez a
tanulmányi év szinte mintegy szerves része már az oktatási rendszernek, és a 6+3+3+4-
es rendszer helyett 6+3+3+1+4-es (elemi iskola+alsó középiskola+felső középisko-
la+ronin év+egyetem) rendszerről beszélnek (August, 1992; White, 1994).

A felső középiskolásoknak szóló kurzusokon való részvétel is igen elterjedt, általá-
nos; itt erősen befolyásoló, sok szempontból meghatározó tény, hogy egy felső középis-
kolás gyerek hányadik évfolyamra jár, milyen településen lakik és mely egyetemre sze-
retne bejutni. Minél magasabb évfolyamról beszélünk, annál több diák jár egyetemi fel-
vételi előkészítő kurzusokra a jobikókba, minél nagyobb városban lakik valaki, annál in-
kább arra kényszerül az erős verseny miatt, hogy jobikóban is tanuljon, és végül, azok
akik a legjobb egyetemekre törekszenek, sokkal nagyobb arányban veszik igénybe (kell,
hogy igénybe vegyék) a jobikók szolgáltatásait, mint azok, akik kevésbé jó felsőoktatási
intézményekbe pályáznak.

A jobiko szolgáltatása; tanítási módszerek a jobikóban

A jobikók munkájának középpontjában természetesen az oktatás áll, amely kis vagy
nagy csoportokban, de szinte mindig frontális tanítási módszerekkel, olykor akár zárt
láncú tévéközvetítéssel (pl. Tokióból, az adott országos jobiko-lánc központi iskolájából)
zajlik. Az oktatás mellett, mint szó volt róla, sporttevékenységekben is részt lehet venni
a jobikókban (nyilván �az ép testben ép lélek a legkedvezőbb a felvételi szempontjából�
ideológia által vezéreltetve). Állandóak a kurzusok részét képező vagy az egyéb keretek-
ben igénybe vehető tesztelések (tesztkitöltések, tesztértékelések). Számos foglalkozás
irányul a felvételi (mindenek előtt a tesztkitöltési) technikák elsajátítására. Minden nagy
jobiko rendkívül nagy mennyiségben állít elő felvételi tesztanyagokat, a felvételire tar-
talmi és technikai szempontból előkészítő könyveket, kiadványokat, amelyek szinte
mindig olyan finomságúak, hogy az egyes konkrét egyetemekre állítják össze őket, s
amelyeket a jobiko hallgatói kedvezményes áron vehetnek meg. A hallgatók igénybe ve-
hetik a jobiko könyvtárát és információs tárát, ahol ugyancsak megtalálnak minden szük-
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séges anyagot. Nem lényegtelen, hogy a jobiko épületét magát is igénybe vehetik a ta-
nulási időn kívül is: gyakran látni jobikókban, hogy késő este diákok tucatjai, olykor
százai ülnek és tanulnak csendben egy-egy teremben tanár és oktatás nélkül; ők ilyenkor
csak az önálló tanulás céljára veszik igénybe az e célra rendelt termeket.

Végül, de korántsem utolsósorban: igénybe vehetik a jobiko tanácsadó-konzultációs
szolgálatát, ahol az iskola tanárai, illetve speciális szakemberek az egész japán felsőok-
tatásra és felvételi rendszerre és gyakorlatra vonatkozó adattömeg segítségével szemé-
lyes konzultációkat folytathatnak a diákokkal, illetve szüleikkel arra vonatkozóan, hogy
egy gyereknek hova érdemes felvételiznie, melyek azok az intézmények, ahová reális
eséllyel jelentkezhet.

A japán iskolások tehát többnyire nem �érzés� alapján, hanem logikusan, pontos
adatok ismeretében jelentkeznek felsőoktatási intézménybe. Természetesen így is meg-
esik, hogy valaki sikertelenül felvételizik: ilyenkor vagy elmegy dolgozni az illető, vagy
(először vagy már többedszer életében) a ronin-életet választja. Akárhogy is alakul a to-
vábbiakban a sorsa, a jobikót nem hibáztatja az esetleges kudarcért, legfeljebb saját erő-
feszítéseinek hiányát, s mindennel együtt is úgy fog tekinteni a jobikóban eltöltött idők-
re, hogy az hasznos, építő, értékes idő volt számára.

A jobiko tanárai

A jobikóknak természetesen az az érdeke, hogy a legjobb tanárokat, a legjobb �ter-
melőerőket� alkalmazzák, ezért természetesen a jobikóba kerülő tanárokat is verseny
felvételi vizsgák segítségével választják ki. Maga a munkahelyi felvételi versenyvizsga
persze egyáltalán nem szokatlan Japánban, hiszen itt ahhoz is felvételi vizsgát kell tenni-
ük a tanároknak, ha az állami vagy önkormányzati iskolákban akarnak tanítani, s hogy
ezek a vizsgák milyen élesek, azt az is mutatja, hogy a tanárnak jelentkező, egyetemet,
főiskolát végzett felvételizők között 3�5-szörös a túljelentkezés. A jobikóba bekerülő ta-
nárok mindenesetre szinte kivétel nélkül férfiak, akik ritka kivételtől eltekintve megle-
hetősen fiatalon kerülnek nyugdíjba. A jobikóban folytatott munka a tanár szempontjá-
ból (is) olyan kemény, olyannyira naprakésznek kell lenni folyamatosan, olyannyira meg
kell tudni felelni az állandó versenyhelyzetnek, képesnek kell lenni arra, hogy az általá-
ban igen jó képességű és rendkívül motivált diákok (és talán még inkább a rendkívül
motivált szülők) igényeit kielégítsék, a kevésbé motivált tanulók érdeklődését pedig föl-
keltsék, hogy ezt a tempót, stresszt, erőfeszítést általában az aránylag fiatal férfi munka-
erők bírják jól, s közülük is azok (de korántsem kivétel nélkül), akik teljes állásban látják
el a munkájukat. Más munkaerőkkel (nők, idősebbek) a jobikók nem is igen próbálkoz-
nak.

A jobikókban a kiváló tanároknak mint kiváló profittermelőknek természetesen ki-
emelkedő fizetés is jár. Ez azt jelenti, hogy bár a jobikóban tanító �átlag� tanárok általá-
ban annyit keresnek, mint az állami szférában dolgozó kollégáik, a jobikók legjobb
munkaerői mesés jövedelmekre tehetnek szert.
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A dzsukuk és jobikók néhány oktatásszociológiai vetülete

A dzsukuk és jobikól látogatottsága

A dzsukuk látogatottsága a gyerekek életkorának előrehaladtával növekszik, és a
csúcspontját a 9. évfolyamon éri el, akkor, amikor a diákok az alsó gimnáziumból a felső
gimnáziumba felvételiznek. Bár egyes gyerekek már óvodás korukban járnak speciális
dzsukufoglalkozásokra, 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 állapítja meg, hogy 1995-ben az első elemistáknak több mint 10, a hatodiko-
soknak több mint 40, a kilencedikeseknek majdnem 70%-a járt dzsukuba. Ez után az év-
folyam után először drámaian csökken a dzsukuba járás mértéke, hiszen a gyerekek túl-
jutottak életük egyik legdöntőbb vizsgáján, aztán megint emelkedés tapasztalható az
egyetemi felvételik közeledte miatt: a 12-eseknek több mint 40%-a jár a 46 000 dzsuku
valamelyikébe. A tanulók átlagosan 2,5 (tehát 2�3) alkalommal mennek hetente a
dzsukuba, ahol egy-egy ilyen alkalommal általában 1� 1 1/2 órán keresztül tanulnak.

Fontos különbség a dzsukuk, illetve az állami iskolák között, hogy a dzsukukban je-
lentősen kisebb az osztálylétszám, kb. a fele a hivatalos oktatásban megszokotténak (a
jobikókban is vannak kiscsoportok, de mint fentebb szó volt róla, az sem ritka, hogy
többszáz diák ül egy egyetemi előadásra emlékeztető órán). A japán osztálylétszámokról
mindenki, aki először szembesül vele, meglepve állapítja meg, hogy igen magas: az átlag
40 fő körül van: elemiben általában némiképp alacsonyabb, felső gimnáziumban nem
ritkán valamivel magasabb ez a szám. A dzsukuk osztályainak 70%-ában azonban egy
tanárra 20 vagy annál kevesebb diák jut csupán, ami lehetővé teszi, hogy a tanár speciá-
lis tanítási módszerekkel koncentráljon az átlagosnál lassabban és az átlagosnál gyorsab-
ban haladó tanulókra is.

A jobikók és az ott tanulók száma az utóbbi évtizedben némi ingadozás ellenére
nagyjából állandónak mondható: országszerte mintegy 200 jobiko működik, s ezekbe kb.
130 000 nappali középiskolás diák (a felső középiskolásoknak kb. 3%-a), illetve 200 000
ronin jár. Persze ha figyelembe vesszük, hogy a jobikóknak igen sokféle programja van,
például a jobikókba nem nappali diákként járók által kitölthető próbatesztek,
próbafelvételik stb., akkor azt mondhatjuk, hogy különféle formában jóval több diák ér-
dekelt a jobiko programjaiban.

Társadalmi különbségek

A szülők jövedelme

Fentebb, az árnyékoktatásról szóló bevezetőben már szó volt róla, hogy a szülők
szemszögéből nézve az árnyékoktatás igénybevétele nemcsak kulturálisan értett érdek a
gyermekük számára, hanem hasznosnak tűnő befektetés is egyben. Bár nyilvánvalónak
látszik, hogy erre a befektetésre a jó anyagi helyzetben lévő szülők inkább képesek és
hajlamosak, mint a kevésbé jó anyagi helyzetben lévők, nem lehet elfelejteni azt a tényt,
amiről ugyancsak szó volt már fentebb: a japán családok túlnyomó többsége képes erre a
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befektetésre. Nem meglepő ezek után, hogy Stevenson és Baker (1992) vizsgálata szerint
a szülők anyagi helyzete befolyásolja ugyan, hogy egy gyerek részt vesz-e az árnyékok-
tatásban vagy sem, de csak igen szerény mértékben, ami jól igazolja a japán társadalom
viszonylagos anyagi homogenitásáról korábban mondottakat. 1990-es adatok azt mutat-
ják, hogy a 8. évfolyam előtt a család havi jövedelme elég erősen befolyásolja azt a
döntést, hogy a gyerek járjon-e dzsukuba vagy sem, 8�9. évfolyamon azonban (vagyis a
felső gimnáziumba történő felvételit közvetlenül megelőzően) ez a különbség eltűnik, a
szülők jelentős része (majdnem 50%-uk) az anyagi nehézségeket félretéve úgy érzi, hogy
a közeledő felvételi miatt helyes, ha a gyermekét dzsukuba küldi (Russel, 1997).

A szülők végzettsége

Stevenson és Baker (1992) szerint a szülők iskolai végzettsége ugyancsak nem lénye-
ges befolyásoló szempont az árnyékoktatásban való részvétel szempontjából. Tsukada
viszont azt találta, hogy a csak alsó általános iskolai végzettséggel rendelkezők gyerekei
a statisztikailag várhatónál kisebb arányban járnak jobikóba, az egyetemet-főiskolát vég-
zettek gyerekei azonban négyszer olyan arányban járnak ezekbe az iskolákba, mint azt a
statisztikai átlag alapján várni lehetne (Tsukada, 1991). Ezek az ellentmondó eredmé-
nyek részint a bevezetőben tett kijelentést igazolják, miszerint a japán társadalom az is-
kolázás társadalmi megítélésében homogén, a tanulás össztársadalmi érték, az oktatásban
való minél jobb előrejutás a kölönféle iskolázottsági rétegekbe tartozó szülők számára
egyaránt fontos. Ugyanakkor legalábbis a jobiko szintjén úgy tűnik, hogy az árnyékok-
tatás fenntartja, illetve növeli is a társadalmi különbségeket, például a szülők iskolai
végzettségéből adódó különbségeket.

Lakóhely

A nagyvárosi fiatalok közül többen járnak dzsukuba, mint a kisvárosokban vagy me-
zőgazdasági kistelepüléseken élők közül. Az is megfigyelhető, hogy Japánban az orszá-
gon belül az egyes megyék (kenek) jelentős különbségeket mutatnak az árnyékoktatás-
ban való részvétel tekintetében. Nem meglepő módon az ország gazdaságilag és kulturá-
lisan hosszú idő óta legfejlettebb régiójában, a Tokió-Oszaka környéki területeken jóval
több diák jár dzsukuba vagy jobikóba, mint máshol, és ugyancsak nem meglepő módon
ezekről a területekről több gyerek jut be a felsőoktatásba, illetve a legnagyobb presztízs-
zsel rendelkező felsőoktatási intézményekbe, mint az ország más területein lakók.

Ugyanakkor például az ország keleti felén található Miyagi prefektura, amelynek
központjában, a másfélmilliós Sendaiban az ország egyik legjobbjának tartott egyeteme,
a Tohoku Egyetem is található, azért érdemel figyelmet, mert arányát tekintve ebből a ré-
gióból jut be a legtöbb gyerek a felsőoktatási intézményekbe úgy, hogy megelőzően nem
járt dzsukuba vagy jobikóba. Ez utóbbi adat arra mutat, hogy ha egy régióban még szín-
vonalasabb az oktatás, mint máshol, akkor az képes a dzsukuk és jobikók előnyeit kom-
penzálni.
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Nemi különbségek az árnyékoktatásban

A diákok

Míg a dzsukuk esetében általában nem találni különösebb eltérést a fiúk és a lányok
aránya között, addig a jobikóba járók esetében szinte drámai a különbség: 85% a fiú,
15% a lány (Tsukada, 1991). Ebből is világosan látszik, hogy a szülők főképp a fiúk ok-
tatásába invesztálnak nagy pénzeket, részint a hagyományok miatt, részint pedig azért,
mert ez látszik anyagi értelemben is kifizetődő befektetésnek.

A fenti adatból az is jól érthető, hogy a jobiko roninjai között a jövő generáció férfi
vezetőrétege termelődik tovább. A későbbi politikai, gazdasági, közigazgatási elit férfijai
közül a középiskola elvégzése után sokan természetesen azonnal bekerülnek az egyetem-
re, de éppígy az sem ritka, hogy ennek az elitnek a tagjai már roninkoruktól kezdve jól
ismerik egymást, mert egy sikertelen felvételit követően együtt voltak roninok egy évig
valamelyik elit jobikóban.

 A tanárok

A dzsukukban jellemző módon férfi tanárok dolgoznak, a jobikókban viszont kizá-
rólag csak férfiak. Tsukada említi, hogy az általa vizsgált hirosimai jobikóban egyetlen
női tanár sem dolgozott (Tsukada, 1991); hasonló tapasztalatokat lehet szerezni lényegé-
ben valamennyi jobikóban. Fentebb már szó volt a jobikóban dolgozó tanárok igénybe-
vételéről, ugyanakkor a sztártanárok jövedelmi lehetőségeiről; a tanárok teljesen egyol-
dalú aránya a férfiak javára mindkét vonatkozással összefügg, de egy harmadik vonatko-
zással is, nevezetesen azzal, hogy a jobikók a tanárok férfi dominanciáját tekintve sem-
miben nem különböznek Japánban a legtradicionálisabb állami egyetemektől: 1991-es
adat szerint ugyanis például a Kiotói Egyetemen egyetlen női tanár sem dolgozott docen-
si vagy annál magasabb fokozatban (Smith, 1995).

Az árnyékoktás pénzügyi vetületei

A magánoktatás ára

1993-ban a dzsukuk átlagos havi tandíja 15 900 jen volt, tehát éves szinten 200 000
jen körül. A jobiko ennél érthető módon drágább: az 1980-as években 500 000 (August,
1992), a 90-es években 600�660 000 jen körül volt az éves tandíj (Ukai Russell, 1997).
Bár ez az összeg számunkra magasnak tűnik, érdemes felfigyelni arra, hogy nem sokkal
magasabb, mint az átlagos vagy jónak minősíthető havi családi jövedelem (500 000 jen),
alacsonyabb, mint egy magánegyetem éves tandíja, és körülbelül megegyezik azzal,
amennyibe az oktatás egy magánközépiskolában vagy állami egyetemen/főiskolán
évente kerül.
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Nagygazdasági szint

Katsuki (1988), a japán oktatási iparról szóló tanulmányában az 1986-ban az árnyék-
oktatásra költött pénzt nemzeti szinten 870 milliárd jenben (7 milliárd $) nevezi meg. A
mindenféle különoktatásra fordított összeg a Yano Institute kutatása alapján (idézi Ukai
Russell, 1997) 1994-ben a nyolcvanas évekbelinek körülbelül a háromszorosára, 2,3
trilliárd jenre (23 milliárd $) rúgott. Ez a növekedés egyértelműen az árnyékoktatási ipar
�boom�-ját, növekedését és térfoglalását mutatja, hiszen az infláció Japánban évtizede-
kig elhanyagolható mértékű volt.

 A fenti összegnek 25%-át fordították a szülők a gyerekeik zenei, valamint sportkép-
zésre, illetve hobbiszerű elfoglaltságok kifizetésére, több mint 60%-ot a dzsukukra és
jobikókra, 10%-nyit a gyerekeik mellé fogadott házitanárokra, és kb. 3%-nyit angol
nyelvtanulásra és korai fejlesztőprogramokra (Russell, 1997). Ez az utóbbi adat azért is
érdekes, mert a nagy iskolavállalkozások egy lehetséges továbbterjeszkedési irányát is
sejteti: az iskoláskor előtti képzést, fejlesztést.

Nem lehet elfelejteni, hogy mindez az államnak sem rossz üzlet anyagilag: a fent
idézett Yano-jelentésből például az is kiderül, hogy pusztán a dzsukuk bevétele 12 milli-
árd $ adóbevételhez juttatta az államot is.

 A családi költségvetés szintje

A dzsukuknak nemcsak a száma növekedett jelentősen az utóbbi évtizedekben, ha-
nem az árai is. Míg 1985-ben 9 200 jen körül mozgott a dzsukuba járás díja havonta, ad-
dig 1993-ban ez már havi 15 300 jen volt; ez éves szinten a családoknak gyerekenként
majdnem 200 000 jenes kiadást jelentett. Bár a japán családok 37%-ának még ez az ösz-
szeg sem jelentett olyan kiadást, hogy amiatt különösebben aggódtak volna, a családok
közel 50%-ának már némi anyagi nehézséget jelentett kifizetni ezt a pénzt, de jellemző-
en úgy gondoltak erre, hogy ezt az áldozatot vállalni kell, hiszen ez a gyerekük oktatásá-
ra, tehát egy fontos, egyértelműen pozitív és a jövőben többféleképpen is megtérülő kia-
dásra fordítódik (a Tokai Bank felmérését idézi Russell, 1997).

Az iskolai évfolyamoktól függően változik, hogy a magasabb és az alacsonyabb jö-
vedelmű családok milyen arányban küldik a gyerekeiket dzsukuba. Egy Tokió környéki
felmérés szerint a havi legalább 500 000 jen jövedelemmel rendelkező családok kéthar-
mada járatta dzsukuba a gyerekét ötödikes korában, míg a 300 000 jen jövedelemmel
rendelkezőknek csupán egyharmada. A nyolcadik évfolyamon ez már 63, illetve 47%-ra
módosul, vagyis a gyengébb keresetű családoknak is majdnem a fele dönt úgy, hogy
vállalja a dzsukuval járó kiadásokat.

Tanári fizetések az árnyékoktatásban

A tanári fizetések vagy jövedelmek természetesen nagy változatosságot mutatnak az
árnyékoktatás különféle intézményeiben, hiszen például az egy falu � egy dzsuku típusú,
egy tanár tulajdonában álló és egy személyben általa vezetett kisdzsukukban a jövedelem
nem tér el jelentősen az állami oktatásban elérhető jövedelemtől.
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A nagyipari szintű jobikókan azonban a megszerezhető profitnak az iskola megfelelő
jó hírneve az alapja, ennek a megfelelő színvonalú oktatás a lényege, a megfelelő oktatás
pedig a tanárok kezében van. Az ilyen �nagyipari� dzsukuk vagy jobikók jelentős össze-
geket fizetnek a sztártanároknak, azoknak, akik a legtöbb diákot vonzzák és a legered-
ményesebb oktatómunkát végzik: néha ez az összeg az évi 500 000 $-t (!) is eléri, amely-
hez valóban csak a hollywoodi színészcsillagok vagy a világszerte ismert sportsztárok
jövedelme hasonlítható (White, 1994).

Árnyékoktatás és továbbtanulási esélyek

Mindazzal együtt is, amikról eddig szó volt, a legfontosabb kérdés, ami mindenkit,
szülőt, tanárt, diákot egyaránt érdekel, az az árnyékoktatás hatékonysága: valóban hoz-
zásegít-e valakit a dzsuku és/vagy a jobiko a továbbtanulásban.

Sajnálatos és meglepő módon nincsenek világosan értékelhető adatok arról, hogy a
dzsukuba járás mennyiben növeli a felső középiskolába jutás esélyét, pontosabban azt,
hogy a gyerek jó felső középiskolába jut-e, olyanba, amilyenbe szeretne vagy sem, így
ezesetben meg kell elégedni annyival, hogy azt mondjuk: akár van világos összefüggés a
dzsukuba járás és a sikeres felvételi között, akár nincs, a szülők (és a gyerekek) minde-
nesetre hisznek benne, máskülönben kevesebb gyerek járna dzsukuba, vagy nem növe-
kedne a dzsukuba járó gyerekek száma a felső gimnáziumba szóló felvételi előtti évben,
és nem csökkenne drámaian azt követően.

A jobikók esetében Stevenson és Baker (1992) azt találta, hogy a roninlét hatása
döntő: 80%-al növeli meg a felsőoktatásba jutási esélyeket. Igaz, azt is kiemelik, hogy a
ronin-év előtt, vagyis a felső középiskola idején az árnyékoktatásnak aránylag kicsi a
remediáló hatása: vagyis általában nem azok vesznek részt és érnek el sikereket az ár-
nyékoktatásnak legalábbis ezeken a magasabb szintjein, akiknek egyébként az iskolában
tanulási gondjaik vannak, hanem azok, akiknek meglehetősen jók egyébként is az iskolai
eredményei, s a jobikóval csak mintegy �bebiztosítják� magukat. A japán felsőoktatásba
(magán- és állami egyetemekre) bekerült diákoknak mintegy 30%-a az, aki a felvételi
évet megelőzően roninként tanult. De ha tovább finomítjuk az adatokat, mint azt a leg-
több szakértő megteszi, akkor azt az érdekes tényt találjuk, hogy a legnagyobb presztízs-
zsel rendelkező egyetemeken ezt igencsak meghaladó a volt roninok aránya. Smith pél-
dául egy 1984-re vonatkozó japán adatsort említ könyvében: 1984-ben a volt császári
egyetemekre (Tokió, Kiotó) bejutottak 44,6%-a, a legrangosabb magánegyetemekre be-
jutottak 61,3%-a, az orvosegyetemekre bejutottaknak pedig 62,8%-a volt a bejutást meg-
előző évben ronin (Smith, 1995) . Ennél újabb adatok némileg más, de nem drámaian
különböző képet mutatnak: például Tsukada 1991-ben közzétett adatai szerint az általá-
ban jó presztízzsel rendelkező japán állami egyetemek elsőéveseinek 44%-a volt ronin a
felvételit megelőző évben, a Tokió és a Kiotó egyetem újonc diákjainak több mint 50%-a
(Tsukada, 1991). Mivel, mint arról már szó volt, a legjobb egyetemekről a legjobb mun-
kahelyekre vezet nagy eséllyel a diákok útja, nem meglepő, hogy később aztán a japán
felső vezetőrétegben (közigazgatás, vállalati menedzsment stb.) a volt roninok nyilván-
valóan felülreprezentáltak (Ishida, 1993).
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A dzsuku és a jobiko megítélése

A dzsukuk és jobikók privát jellege alapvető vonás, amelynek megvannak a maga
előnyei és hátrányai; ennek megfelelően a jobiko és a dzsuku megítélése ellentmondásos
a mai Japánban. E magániskolák előnyeit, hatékonyságát látva egyes politikusok egyene-
sen azt javasolták az elmúlt évtizedekben, hogy meg kellene szüntetni az állami-
önkormányzati oktatást, és helyette a jobiko-dzsuku típusú magánoktatást kellene általá-
nossá tenni, amely mindenek előtt a sikeres felvételire készítene elő. Ugyanakkor egy
ellentétes tendencia is megfigyelhető a japán társadalomban: egyes szülők tudatosan úgy
döntenek, hogy nem küldik gyermekeiket ezekbe a magániskolákba, mondván, hogy a
legjobb egyetemekre való bekerülés esélye igen alacsony, ezért inkább olyan, jó képzést
nyújtó felsőoktatási intézményeket keresnek a gyerekeiknek, ahol nincs felvételi vizsga.
Így gyermekeik � más japán diákokhoz képest � igen sok időt és energiát spórolnak (eb-
ben az értelemben: nyernek) az iskolás éveik alatt azzal, hogy nem járnak jobikóba vagy
dzsukuba. Ugyanakkor ezek közül a gyerekek közül sokan végül külföldi egyetemekre
mennek, merthogy Japánban nemigen találni olyan felsőfokú tanintézményt, ahol nincs
felvételi. (Kempner és Makino, 1993), illetve ahol ne kellene szinte minden fontosabb
középiskolás tantárgyból felvételizni.

A dzsuku és a jobiko előnyös és hátrányos vonásai a japán társadalom és oktatás
szempontjából

Előnyök

A magánoktatás az állami oktatástól független rendszer, ezért képes arra, hogy kiegé-
szítse a hivatalos oktatás hiányosságait, illetve korrigálja annak hiányosságait. Ilyen pél-
dául Japánban az, hogy míg a hivatalos oktatásban legalábbis a felső középiskolás szin-
tig kizárólag az egyenlőség elve dominál, addig a magánoktatási intézményekben mód
van arra, hogy a képesség vagy érdeklődés szerinti csoportokban tanuljanak a gyerekek,
illetve hogy kiscsoportos vagy egyéni oktatásban részesüljenek.

Mint magánvállalkozás, a magánoktatás piacorientált, ezért hamar és flexibilisen rea-
gál azokra a változásokra, igényekre, amelyek a társadalomban megjelennek.

A hagyományos oktatási formákhoz képest ideológiamementes, kizárólag praktikum-
orientált, ebben az értelemben sok felesleges ballaszttól mentes.

Innovatív, új utakat képes törni az oktatásban, képes új igényeket felkelteni, márcsak
azért is, mert ez anyagilag értett érdeke.

Tőkeerős. E gazdasági szféra pénzügyi erejét és stabilitását az is mutatja, hogy 9
dzsukuvállalat szerepel a hihetetlenül erős japán tőzsdén (!). A nagy jobikók például
olyan technikai eszközökkel felszereltek, amelyről az állami oktatás még Japánban is
csak álmodozhat. Ha bármi okból és bármikor komoly anyagi nehézségekkel találná ma-
gát szembe Japánban az általános oktatás, végül is még mindig ott áll mögötte egy ár-
nyékoktatási rendszer a maga hatalmas anyagi erejével és érdekeltségével.

Nem kötelező jellegű, tehát a diák bármikor beléphet a rendszerbe és bármikor ki is
léphet a rendszerből, vagy átmehet ezen oktatási rendszer egyik intézményéből a másik-
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ba (ez legfeljebb pénz, nem pedig jog kérdése). A képzést igénybevevő megrendelő eb-
ben az értelemben teljesen szabad.

Az árnyékoktatás nem olcsó, vagyis a családok jelentős pénzösszegeket áldoznak rá;
mégis, mint hosszú távú, a munkaerő jobb képzettségét szolgáló befektetés a társadalom
egésze, a család és az egyén szempontjából is stabilabban megtérülőnek látszik.

Hátrányok

Mivel a dzsuku és a jobiko erősen piacorientált vállalkozás, ezért erősen profitköz-
pontú is. Ebből következően nemcsak kielégíti a piacon megjelenő igényeket, hanem
nyilvánvalóan indukálja is azt. Nagyon nehéz lenne tisztán megmondani, hogy Japánban
a felvételi körül dúló hisztéria mennyiben történeti-kultúrtörténeti jellegű, mennyiben
valóban a mai realitásban gyökerező, illetve mennyiben a felvételi előkészítő magánipar
által indukált. Magánbeszélgetésekből úgy tűnik, hogy sokaknak ez utóbbi a gyanúja. Ez
azt jelenti, hogy az árnyékoktatás olyan piaci helyzetbe hoz embereket, amely arra kény-
szeríti őket, hogy az adott szolgáltatást igénybevegyék. Ha valaki, egy tanár, egy szülő
vagy egy diák elvi (erkölcsi, pedagógiai, pszichológiai) okokból ellenezné is a magánis-
kolába való járást, az a tény, hogy a többi, mindig több és több személy (piaci szereplő)
igénybe veszi a magánoktatást, mint szolgáltatást, arra kényszeríti az e szolgáltatásokat
ellenzőket is, hogy hasonlóan cselekedjenek a piacon. Gyakran találkozni olyan szülők-
kel Japánban, akik ellenzik a magániskolákat, mégis � nyilvánvalóan hosszú távú társa-
dalmi, piaci érdekektől vezéreltetve � hatalmas pénzekért járatják a gyerekeiket ezekbe
az iskolákba.

Mint tőkeerős piaci szereplő, a magániskola gyakran agresszív is a piaci politikájá-
ban. Éppúgy, mint más versenytársak, erős, érzelmi presszúrát is tartalmazó eszközöket
vet be a saját áruja (szolgáltatása) eladása érdekében. Például telefonon újra és újra fel-
hívják azokat a szülőket, akiknek a gyerekei nem járnak dzsukuba vagy jobikóba. Ez a
féle, a japán közemberek által nem ritkán agresszívnek is érzett nyomulás éles ellentét-
ben áll mindazzal, amit az oktatásról, annak társadalmi szerepéről a hagyományos euró-
pai vagy ázsiai kultúra az utóbbi évezredekben felhalmozott.

Mivel csak nagyon határozott és világos célokért dolgozik, szigorúan gazdaságossági
alapon elveti az egész ember képzését, helyette főképp technikákat tanít meg. E vonat-
kozás elkerülhetetlenül felhívja a figyelmet arra a tényre, hogy míg egy társadalom adott
esetben elképzelhető (lenne) árnyékoktatás nélkül, addig kizárólag árnyékoktatás-jellegű
iskolarendszer egyetlen társadalomban sem lenne elképzelhető. Ebben az értelemben és
ebben a vonatkozásban az árnyékoktatás valóban csupán �árnyék�, vagy más metaforá-
val élve, nem más, mint egy olyan �élősködő�, amely egy adott szervezet hiányosságai-
ban húzódik meg, mintegy kitölti ezeket a hiányosságokat, önálló életre azonban képte-
len.

Az árnyékoktatásban személytelenné válik az oktatás, még akkor is, ha adott esetben
erősen individuális, egyénorientált. Az olyasféle mester-tanítvány viszony, amely az ok-
tatásnak-képzésnek még a mai, modern társadalmakban is a legmagasabbrendű változa-
ta, a japán árnyékoktatásban természetes módon nincs helye. Megrendelők és szolgálta-
tók állnak egymással gazdasági, jogi viszonyban.
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Ezzel kapcsolatos a japán dzsukuk és jobikók egyik leglényegesebb pedagógiai
problémája és fogyatékossága. Ez a képzési rendszer jellegénél fogva nem tud számolni
azzal, hogy a tanulás nem kizárólag kognitív folyamat, hanem, mint azt számos mai ku-
tatás mutatja, érzelmi alapokon is nyugvó, személyközi kapcsolatoktól meghatározott,
összetett folyamat. A jobikók pedagógiai módszertana sok tekintetben kifejezetten arra a
régi, ma már a gyerekekben sem igen élő oktatási modellekre emlékeztet, amely szerint a
tanulás egy olyan folyamat, amelyben a tanár a már ismert tudnivalókat mintegy áttölti
az ezekkel a tudnivalókkal még nem rendelkező, a folyamatban passzívan részt vevő di-
ák fejébe.

Mindig fenntartja az oktatási egyenlőtlenségeket, sőt erősít(het)i is azt. Japánban az
ország általános jó gazdasági állapota, az egyes családok többnyire jó vagy kiemelkedő
pénzügyi állapota miatt az árnyékoktatásnak ez az oldala jelenleg nem látszik jelentős-
nek. Mint például szó volt róla, a 9. és 10. évfolyamos japán diákok esetében nem mu-
tatható ki szoros összefüggés a család anyagi állapota és a dzsukubajárás között. Poten-
ciálisan azonban mégiscsak mindig fennáll annak a lehetősége, hogy ha ez a társadalmi
egyensúly megbillen Japánban, akkor az oktatásban való előrejutás esélyeit jelentőseb-
ben növelő árnyékoktatási formákat a privilegizáltabb társadalmi csoportok gyermekei
tudják csak igénybe venni. Hogy ez a lehetőség, ha rejtettebb módon is, de már jelen
van, Smith némely adata mutatja (Smith, 1985). Az árnyékoktatás tehát Japánban poten-
ciálisan konzervatív jellegű, ha már most nem az (Beauchamp és Rubinger, 1989).

Mint piaci jellegű szereplő, az árnyékoktatás soha nem lesz érdekelt abban, hogy
szociális alapon nyújtson szolgáltatásokat, bár mint tőkeerős vállalkozás, nem lehetetlen,
hogy adott esetben végeredményben akár ezt is megtegye kisebb csoportok vagy néhány
személy esetében propagandafogásként, hosszabb távon kifizetődő befektetésként, adó-
zási hasznokért vagy valóban pusztán karitativitásból.

Nemzetközi jelentőség

A japán árnyékoktatás kialakulása és az utóbbi évtizedekben megfigyelhető megerő-
södése elméleti és gyakorlati jellegű következményekkel járt és jár nemzetközi szinten
is, már csak azért is, mert ami a világ második legerősebb gazdaságában-társadalmában
játszódik, az szükségképpen kihat a világ egészének alakulására még egy olyan, mai na-
pig viszonylag zárt ország esetében is, mint Japán. Ezek a következmények részben gya-
korlati, részben pedig elméleti jellegűek.

A gyakorlati vonatkozások közül a legfontosabb és legkevésbé kikerülhető talán az a
tény, hogy az utóbbi évtizedekben a nagy japán árnyékoktatási cégekből sok esetben
nemzetközi oktatási nagyvállalat lett. Ezek a cégek nagy hatással voltak és vannak más
ázsiai árnyékoktatások kialakulására és működésére (Cummings, 1997b), és ma már
anyagilag is értve jelentős oktatásügyi érdekeltségekkel rendelkeznek Európában és
Amerikában. E ténynek több magyarázata is van:

Mint tőkés nagyvállalkozások, ezek a cégek a terjeszkedés, piacszerzés dinamikus
kapitalista formáiban érdekeltek, s ezért kiléptek a nemzetközi színterekre, nemzetközi
piacokra is annak ellenére, hogy az oktatást általában egy adott nemzeten vagy egy loká-
lisan nagyjából kötött kulturális közösségen belül működő dologként szokás felfogni.
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Japán elmúlt évtizedekbeli felemelkedésével összhangban ma már egyre több helyütt
élnek japán családok. A Japán Külügyminisztérium 1992-es adatai szerint akkor félmil-
lió japán élt rövidebb ideig vagy tartósan a világ különböző részein (Smith, 1995), főleg
az USA-ban; ez a szám az elmúlt fél évtizedben nyilván jelentősen tovább nőtt. Márpe-
dig ezeknek a japán szülőknek egy része legalább három okból szívesen küldi a gyerekét
külföldön is japán iskolába, vagy abba is:

Részint azért, mert a hosszabb-rövidebb ideig vagy állandóan külföldön élő japán
szülők jobban bíznak a hagyományosan akadémikus és jó eredményeket biztosító japán is-
kolában, mint a helyi oktatási intézményekben.

Másrészt azért, mert sokan úgy vélik, ha a gyermekük külföldön japán iskolába (is)
jár, az adott esetben jelentősen megkönnyítheti a gyerek visszatérését, visszailleszkedé-
sét a japánbeli iskolába. Hogy ez valóban fontos szempont, azt mi sem mutatja jobban,
mint hogy a Japánba visszatérő gyerekeknek majdnem fele valóban tartós nehézségekről
számol be (Smith, 1995).

Harmadrészt pedig azért, mert a japán nyelv írásrendszerének elsajátítása sok évig
tartó a felsőoktatás évei alatt is zajló töretlen munkát igényel a gyerektől; ha tehát egy-
szer kilép valaki ebből a szisztematikusan felépített írás-olvasástanító oktatási struktúrá-
ból, akkor már nemigen van módja arra, hogy visszatérjen, hiszen a saját kortársai addig-
ra már több száz, akár ezerrel is több írásjelet elsajátítottak.

 Az, hogy ma nagy számban találhatók japán iskolák világszerte, többek között azt is
jelenti, hogy a távolkeleti oktatás, annak legalábbis egyik változata expanzív módon
megjelent az európai-amerikai kulturális régióban, ami azért új folyamat, mert az elmúlt
évszázadokban ennek a folyamatnak csak a fordítottja volt ismeretes (például az egyházi,
misszionárius iskolák működése Kínában, Japánban stb).

Ahhoz azonban, hogy az olvasó a saját pedagógiai szempontjaiból pontosabban to-
vább tudja gondolni, mit jelent a �távolkeleti oktatás, annak legalábbis egy változata�
kitétel, érdemes és szükséges néhány pontban összefoglalni a távolkeleti (a japán,
taivani, taiföldi, szingapúri, malajziai, indonéz, koreai, és bizonyos vonatkozásokban a
kínai) állam és oktatás, állam és magánszféra néhány olyan alapvonását, amely az euró-
pai olvasó számára nem feltétlenül nyilvánvaló. Cummings (1997/b) néhány más vonás-
sal együtt az alábbiakban látja a távolkeletei társadalmak és oktatás rendszerek közös
vonásait:

1)  Az állam erős, de a társadalmat bizonyos vonatkozásaiban kevéssé támogatja
A távolkeleti országok a nyugati fejlett országokhoz képest viszonylag nagy ösz-
szegeket fordítanak védelmi politikára, gazdaságpolitikára és a humán erőforrások
fejlesztésére. Ugyanakkor a múltban sem törekedtek és jelenleg sem törekszenek
arra, hogy jóléti államot formáljanak, vagyis a szociális háló a nyugati országok-
hoz képest fejletlen, pontosabban: tudatosan gyengén tartott.

2)  A humán erőforrások fejlesztése kulcsfontosságú a nemzeti fejlődés szempontjából
A távolkeleti országok, főképp Japán számára történetileg nyilvánvaló volt, hogy a
természeti források viszonylagos hiánya miatt a nyugati társadalmakkal csak a
humán erőforrások fejlesztése segítségével tudják felvenni a versenyt. A humán
erőforrásokról való gondolkodás távolkeleti változatában azonban nemcsak a hu-
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mán erőforrások fejlesztése centrális kérdés, hanem annak felhasználása, kiakná-
zása is. Mivel a távolkeleti államok a hosszú távú fejlődés tervezésének közép-
pontjába az oktatási és kulturális politikát állították, mint a fejlődést leginkább ga-
rantáló forrásokat, az állam mindig erős és központosított szerepet tartott fenn ma-
gának a humán erőforrások fejlesztésében, valamint az oktatás és a munkaerő pia-
ci elhelyezkedése tekintetében.

3)  Az állam a kereteket biztosítja
A távolkeleti országokban az állam központi szerepet játszik a keretek megalkotá-
sában és működtetésében (tanterv, tankönyvengedélyezés stb.), ugyanakkor vi-
szonylagos szabadságot enged a helyi, iskolai kezdeményezéseknek.

4)  A fejlődés alapjait az elemi oktatás biztosítja
Az európai-amerikai oktatáshoz képest a távolkeleti oktatás sokkal nagyobb hang-
súlyt fektet az elemi iskolai alapokra, ezt sokkal inkább meghatározónak vélik a
kiváló fejlődésben, mint a nyugati társadalmak. Ez egyben azt is jelenti, hogy a tá-
volkeleti országok általában nagyobb teret engednek a magánvállalkozásoknak a
felsőbb oktatási szinteken (konkrétan Japánra vonatkozóan ld. e tanulmány beve-
zető tájékoztatóját a japán oktatási rendszerről).

5)  Az iskola tanít; a tanulás a tanuló felelőssége
A távolkeleti országokban az iskola nem tesz speciális erőfeszítéseket arra vonat-
kozóan, hogy a tanulónak a tanulás iránti felelősségtudatát felkeltse, ébren tartsa
vagy fokozza; ez a tanuló, illetve a család felelőssége.

6)  Az állam szívesen veszi, ha a társadalom maga old meg bizonyos kérdéseket
Annak ellenére, hogy a távolkeleti országok erősen centralizáltak az oktatás kér-
désében, nem gondolják úgy, hogy az oktatással kapcsolatos minden igényt nekik
kell kielégíteniük. Amennyiben az embereknek több vagy más igénye van az ok-
tatásban, mint amit az állam biztosít, akkor mindaddig, amíg a magánszektor tevé-
kenysége nem kerül ellentétbe az állami elképzelésekkel, a távolkeleti állam szí-
vesen veszi, ha a megoldásban az oktatási magánipar segít, vagyis ha a társadalom
öntevékenyen maga oldja meg az oktatással kapcsolatos bizonyos problémáit.

7)  Az oktatásnak is és a kutatásnak is államilag koordináltnak kell lennie

A magánszektor önállósága azonban soha nem jelenti azt, hogy az állam ne tartana
igényt az ellenőrzés és a koordinálás felelősségére.

Ezek tehát azok az általános princípiumok, amelyekkel mint ázsiai kihívással szembe
kell néznie az európai és amerikai iskoláknak és oktatásügyi szakembereknek, részint
azért, mert az ázsiai oktatás (Szingapúr, Hong Kong, Japán) nagyon sikeres az utóbbi
évtizedekben (legalábbis a felsőoktatási szint előtt feltétlenül), másrészt mert a távolke-
leti iskolák elsősorban az oktatási magánvállalkozásokon keresztül fizikai értelemben is
megjelentek a nyugati civilizációban.

Hogy pontosan milyen hatással lesz ez a jelenlét, illetve lesz-e egyáltalán jelentős ki-
hatása az európai-amerikai oktatásra szervezeti, oktatáselméleti vagy egyéb aspektusok-
ban, azt most még nem lehet világosan látni. Ha arra gondolunk, hogy a japán gazdaság
és politika számára elkerülhetetlen a mind nemzetközibbé válás, akkor feltételezhetjük,
hogy a japán oktatási magánipar jelenléte (és persze a hivatalos, állami alapokon nyug-
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vóé is) az európai-amerikai régióban egyre növekedni fog. Igaz, ehhez azt is feltételez-
nünk kell, hogy a tanulással, iskolával kapcsolatos attitűd az ideiglenesen vagy hosszabb
ideig külföldön élő japánok körében nemigen fog változni a jövőben

Ha most a továbbiakban eltekintünk attól, hogy milyen kérdéseket vet fel a japán és
általában az ázsiai oktatás megjelenése a nyugati társadalmakban, a nyugati pedagógiá-
ban, az otthon működő japán oktatási magánnagyipar akkor is, önmagában is érdekes
kérdéseket vet fel. Meglepő módon a pedagógiai szakirodalom mind a mai napig nem
vetett számot azzal a ténnyel, hogy mi újdonságot jelent a japán árnyékoktatás a pedagó-
giai gondolkodás egésze felől nézve. Lássunk néhányat, korántsem teljességre törekedve,
ezekből!

1) Az oktatás jó, stabil és jövedelmező vállalkozási terület lehet a tömegoktatás ke-
retei között is.
Az elmúlt évszázadok során az oktatás legjelentősebb változásainak egyike az
oktatás tömegessé válása volt. Ez számtalan új kérdést vetett fel, például az elit-
oktatás, a tehetséggondozás stb. kérdéseit. A magánoktatás tipikusan, mint a tö-
megoktatás hátrányait kompenzáló részrendszer jelent meg korábban az oktatás-
ügyi rendszerekben. A japán magánoktatási nagyipar azonban ipari mérteket je-
lent, olyan magánoktatási rendszert, amely lényegében maga is tömegoktatás, a
szónak többféle értelmében is. Tömegek vesznek részt benne, és annak ellenére,
hogy mint szó volt róla, a jobikók és dzsukuk egyik előnye, hogy az iskolai osz-
tályoknál kisebb lélekszámú csoportokat tudnak kialakítani, egyáltalán nem ritka,
hogy egy �osztály�, egy tanulócsoport 50�100 vagy akár még több főből álljon a
magánoktatási iskolákban. A roninok például képzésük nem jelentéktelen részét
egyetemi előadóterem méretű tanteremben töltik: több százan hallgatnak végig
egy-egy előadást.

2)  Az oktatás: ismeretközlő tanítás és gyakorlás.
A dzsukukban és a jobikókban az oktatás egyoldalúbban folyik, mint azt a XX.
századi nyugati iskolákban egyébként és általában megszokhattuk. Az órák kevés-
bé �kihívó� jellegűek: az oktatás középpontjában nem a �felfedeztető�, �problé-
mamegoldó gondolkodást fejlesztő� oktatási módszerek állnak, amelyek a tanu-
lóktól a tanulás minden fázisában aktív részvételt és kritikus gondolkodást igé-
nyelnek. A tanári közlés még a nyelvórákon is domináns. Az ismeretközlő tanítást
a diák munkája követi: lejegyzi a tanultakat, megjegyzi azokat, majd a tanár és a
diák többnyire tesztkitöltéssel ellenőrzi a tanítási-tanulási folyamat eredményessé-
gét.

3) A diák és az iskola a piaci viszonyokra jellemző szerződéses viszonyban áll. A diák
határozottan körülírt oktatási programokat vásárol meg. A magánoktatási cég által
nyújtott oktatási programnak soha nem része a személyiség, az erkölcsi világkép
stb. fejlesztése. Ebben az értelemben a magánoktatási intézmény teljesen neutrális.
A pedagógia nyugati, de tulajdonképpen keleti történetében is a kezdetektől mé-
lyen és elválaszthatatlanul összefonódott az oktatás és a nevelés közösségének
eszméje. Ezt az összefonódottságot még a tömegoktatás megjelenése sem bontotta
meg, legfeljebb ideiglenesen vagy lokálisan. A japán oktatási nagyipar azonban
szétválasztja a kettőt, és nyíltan elvállalja, hogy a nevelés eszméje nélkül oktat.
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Igaz, ha az ország, a kultúra egésze felől nézzük, akkor ezt a kihívást csak abban a
már korábban említett keretben lehet értelmezni, miszerint a japán oktatási ma-
gánipar, még ha tömegoktatás méretű is, mint árnyékoktatás működik, vagyis még
így is csupán kiegészítője egy teljes általános oktatási rendszernek, amelyben vi-
szont deklarált alapeszme és napi gyakorlat is a személyiség egészének (erkölcsi
és érzelmi értelemben is vett) nevelése.

4) Az oktatás internacionalizálható.
Bár ennek a kihívásnak vannak történeti előzményei (vallási iskolák, a koloniali-
záció iskolái stb.), a japán oktatási nagyipar fontos jellemzője, hogy e korábbi ok-
tatási folyamatokhoz képest feltétlenül ideológia-semleges, bizonyos fokig úgy
nemzetek és kultúrák feletti, mint egy multinacionális nagyvállalat. Bár ellenérv-
ként fel lehetne vetni, hogy a tőkének nagyon komoly ideológiai érdekei vannak,
még ha ez nem nyíltan kimondott is, mindenesetre ezt az ideológiát a japán oktatá-
si nagyipar nem akarja deklaráltan az oktatás vezérfonalává vagy akár csak részé-
vé tenni. Mint haszonra törekvő befektetőnek, az oktatási nagyvállalkozónak is az
az érdeke, hogy a vásárló helyi igényeit elégítse ki és ebből haszonra tegyen szert.
Másképp fogalmazva: a japán oktatási nagyipar a nemzetközi hálózatok kiépítésé-
vel nem azt akarja (majd) elérni, hogy mindenütt �japán iskolák� legyenek, hanem
azt, hogy profitra tegyen szert.

5) Az oktatási magánipar az államnak is jövedelmező.
Korábban szó volt róla, hogy az állam az adókon keresztül jelentős bevételre tesz
szert Japánban az oktatási nagyipar profitjából. Ez ugyancsak újfajta gondolkodást
igényel az oktatás és az állam viszonyáról: az államnak jelentős, akár a saját okta-
tásügye fejlesztésére fordítható hasznot jelenthet egy erős és prosperáló oktatási
nagyipar. A két rendszer tehát nem egymás ellenére, hanem egymást erősítve mű-
ködhet.

6) Az oktatási magánnagyipar viszonylag önálló, de államilag koordinált és fel-
ügyelt.
A nyugati gondolkodásban, a nyugati gazdaságban az állami és a magánszféra el-
különülten jelenik meg. Japánra és a többi távolkeleti országra soha nem volt jel-
lemző a nyugati értelemben vett szabadpiac (Ferber, 1996), itt a magánipar min-
dig állami kontroll és koordinálás alatt is állt a viszonylagos függetlenséggel
együtt is. Mást jelent egy oktatási magánnagyipar kialakulása egy mégiscsak lé-
tező viszonylagos centralizáció közepette, mint teljesen szabadpiaci körülmények
között. Egy esetleges nyugati tömegoktatási magánnagyipar kialakításának vélhe-
tőleg feltétele kell, hogy legyen, hogy a magánszféra elfogadja az állam bizonyos
kontrolláló-koordináló funkcióit. Kérdés, hogy ez nem érintené-e túlságosan mé-
lyen az állam/önkormányzat és a magántulajdon sok évszázados európai és ameri-
kai tradícióit.

 A dzsuku és a jobiko némely tanulsága a magyar oktatásügy számára

Számunkra ma Magyarországon különösen érdekes tanulmányozni a japán dzsuku-,
illetve jobikorendszert. Jelenleg Magyarországon is éles versengést indukáló felvételi
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rendszer van, akárcsak Japánban, s ez a felvételi rendszer ma már Magyarországon is
több korosztályra kiterjed.

Eddig Magyarországon leggyakrabban informális felvételi előkészítőkre jártak az
érintett gyerekek (különmunkában �maszek� dolgozó középiskolai tanárok által szerve-
zett és vezetett kiscsoportos felvételi előkészítőkre), vagy a �studium generale�-szerű, az
egyetemek által szervezett, de nem mindig jól képzett tanárok, hanem gyakran csupán
egyetemi hallgatók által vezetett kurzusokra. Éppen az elmúlt évek hoztak ebben gyöke-
res változást: részint profi vállalkozássá nőtte ki magát néhány, korábban inkább infor-
mális-jellegű felvételi előkészítő, részint számos egyetem-főiskola indított úgynevezett
0. évfolyamos képzést. Világos, hogy az egyetemek-főiskolák számára ezek most fontos
anyagi bevételt jelentő vállalkozások, amelyeket nyilván a későbbiekben nem akarnak
kiereszteni a kezükből. Noha erkölcsileg nem maradéktalannak tűnő megoldás az, hogy
a jobiko magyar változata nem önálló vállalkozásként, hanem a felsőoktatási intézmé-
nyeken belüli vállalkozás formájában indult most fejlődésnek, viszonylagos jövőbeni
stabilitása előre megjósolható: minden ilyen egyetemi felvételi előkészítőn van ugyanis
egy olyan beépített feltételrendszer, amely garantálja, hogy az adott felvételi előkészítő-
kön résztvevő hallgatók közül bizonyos számú vagy százalékú hallgató felvételi nélkül
bejuthat az egyetemre. Ez olyan feltétel, amit a leghatékonyabban működő jobiko vagy
dzsuku sem tud megígérni a hallgatóinak, lévén, hogy ezek jogilag az iskoláktól, egye-
temektől teljesen függetlenül működő intézmények. Bizonyos veszélyeket rejt magában,
ugyanakkor e magyarországi forma stabilitását előlegzi az a tény is, hogy ezeken a fel-
vételi előkészítőkön a felsőoktatási intézmények oktatói tanítanak (gyakran ugyanazt a
programot, mint az elsőéves nappali hallgatóknak), vagyis hogy személyes anyagi érde-
keltségük is fűződik e képzési forma fenntartásához.

Hogy mi lesz a jövőben e képzési formákkal Magyarországon, vagy hogy milyen
más képzési formák alakulnak ki a felvételi előkészítésen belül, az ma még nem látható
tisztán. Mindenesetre a jelenlegi tendenciák azt mutatják, hogy ki fog alakulni Magyar-
országon egy profi felvételi előkészítős vállalkozási forma (hacsak az egyetemen már
működő, fizetős 0. évfolyamokat nem tekintjük annak). A szervezeti és gazdasági pro-
feszionalizálódás irányába mutat az az eddig nem említett tény, hogy a magyar felső-
oktatás szűk keretei még egy várható bővülés után is alapvetően � s főleg nemzetközi
összehasonlításban � meglehetősen szűkek maradnak, mindenesetre (jóval) szűkebbek
annál, amilyen igényt a 18 éves korosztály (akinek az érettségi fokozata a munkapiacon
egyre gyengébb értékű) támasztani fog, annál is inkább, mert ezeknek a gyerekeknek
egyre gyakoribb választásuk lesz egy sikertelen felvételit követően, hogy vagy munka-
nélküliként kezdik életük első, középiskola utáni évét, vagy magyar �ronin�-okként egy
felvételi előkészítő kurzuson megpróbálják áthidalni ezt az évet, persze abban a remény-
ben, hogy legközelebb fölveszik őket valamilyen felsőoktatási intézménybe.

Egyre egyértelműbbé fog válni a versenyhelyzet abban az értelemben, hogy minél
többen járnak felvételi előkészítőkre a magyar diákok közül, annál több más diák fogja
azt érezni, hogy neki is csak akkor van esélye sikeres felvételi vizsgát tenni, ha felvételi
előkészítőre jár (egyébként egyfajta relatív hátrányból indulónak fogják magukat érezni
ezek a felvételizni szándékozó, de előkészítőre nem járó diákok).
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Egyre egyértelműbb érdeke lesz a professzionális felvételi előkészítő intézmények-
nek fenntartani ezt az állapotot, illetve az előző pontban említett hangulatot.

Ennek megfelelően egyre nagyobb anyagi érdekek fognak a felvételi előkészítőkkel
kapcsolatban megjelenni, s ez megint csak az intézményi stabilizálódás, a szakmai to-
vábbfejlődés és professzionalizálódás irányába mutat.

Van azonban a már kialakult, illetve most éppen alakuló professzionális felvételi elő-
készítő modellnek Magyarországon egy komoly veszélye a japánhoz képest. Szó volt
róla, hogy Japánban a családok igen nagy része képes arra, hogy legalábbis a felvételiket
megelőző 1�2 évben elvállalja azt az anyagi terhet, amit a dzsukban vagy jobikóban való
iskoláztatás jelent. Magyarországon viszont az egyre kizárólagosabbá váló �fizetős� fel-
vételi előkészítés (pl. magánoktatás, felvételi előkészítő magániskola, egyetemi 0. évfo-
lyam) anyagi terheit csak egy aránylag szűk társadalmi réteg tudja vállalni, tehát Ma-
gyarországon sokkal egyértelműbb, mint Japánban, hogy a felvételi előkészítős magán-
ipar a társadalmi elit megmerevedését, a társadalmi immobilitást szolgálja.

Akárhogyan lesz is Magyarországon, mint szó volt róla, a világon kizárólag Japánban
(és Tajvanon, illetve Dél-Koreában) van a felvételi előkészítésnek immár hosszabb ideje
kialakult, professzionális rendszere, fontos tehát, hogy még a teljesen kialakuló és meg-
merevedő hazai professzionális felvételi előkészítő-rendszer kibontakozása előtt (de le-
galábbis e kialakulás ideje alatt) alaposan tanulmányozzuk a japán dzsuku- és jobiko-
rendszert.

Egyéb képzési formák

Mint a bevezetőben szó volt róla, Japánban a klubfoglalkozásokon, valamint a dzsuku-
kon és jobikókon kívül is meglehetősen sokféle oktatási lehetőség létezik még. A teljes
áttekintés helyett csak háromféle oktatási formáról szólunk még röviden.

Magántanár

Erre vonatkozóan még a jobikóknál is nehezebb megbízható adatokat szerezni. A
szakirodalom adatai, illetve japán oktatásügyi szakemberek személyes becslése szerint
életkortól és településtől függően a japán gyerekek 10�40%-ának (!) van magántanára is
(Russell, 1997). E magántanárok tevékenységének célja természetesen a gyerek (a szü-
lők) igényeinek megfelelően változó: van magántanár, aki korrepetál, van, aki felvételire
készít elő egyénileg.

Számunkra Magyarországon ez az oktatási forma sem ismeretlen, de van egy lénye-
ges különbség a japán és a magyar magántanári rendszer között. A 60�as, 70-es évek óta
ugyanis ezzel a tevékenységgel Japánban tilos iskolai tanárnak foglalkoznia. Ennek több
oka is van:

− részint az állam, az önkormányzat vagy a magániskola fenntartója olyan fizetést
biztosít a pedagógusnak, amelyből joggal véli úgy, hogy a tanár nehézségek nélkül
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megélhet, s ennek megfelelően el lehet tőle várni, hogy csak az iskolai munkájára,
feladataira koncentráljon;

− másrészt korábban nagy visszatetszést keltő esetek fordultak elő Japánban, ame-
lyek következtében az oktatásügy vezetői helyesebbnek látták, ha megtiltják, de le-
galábbis nem támogatják azt, hogy az iskolában tanító pedagógusok olyan munkát
végezzenek, amelynek során diákoktól pénzt kapnak.

Ennek következtében ma a magántanári munkát kizárólag egyetemisták-főiskolások
végzik, akiknek ma Japánban ez az egyik legfőbb jövedelmi forrása.

Speciális kurzusok

Annak ellenére, hogy a klubfoglalkozások részint a tehetséggondozás célját is szol-
gálják, végül is ez a forma nem teljesen alkalmas arra, hogy a tehetséggondozás minden
fajtáját helyettesítse. A speciális kurzusokat az adott területen kimagaslóan tehetséges
vagy külön érdeklődő gyerekeknek szervezik. Ilyen speciális kurzusok például azok a
meghívásos szakkörök, amelyekre a fiatal japán matematikai tehetségek (fiatal
versenygyőztesek) járhatnak, s amelyek például a japán matematikai olimpikonok előké-
szítésével is foglalkoznak. Érdekes módon az egyik ilyet az a magyar származású Frankl
Péter vezeti, akinek több saját tulajdonú dzsukuja (jobikója) is van, amelyeknek �sztár-
tanárja� természetesen ő maga. (A matematikai tehetséggondozó foglalkozásokról ld.
bővebben Hirano, 1996)

Zeneiskolák, sódzsikurzusok

Az iskolán kívüli képzés jellemző formája például a zeneiskolai képzés is; ide tartoz-
nak azok a híres iskolák például, amelyeket a Yamaha cég tart fenn, vagy ilyenek például
azok a képzési formák, amelyeknek keretében a gyerekek például sódzsi-játékot (�japán
sakk�-ot) tanulnak.

Záró megjegyzések

Összefoglalónk talán érzékeltette a japán oktatás iskolai órán kívüli részeinek fontossá-
gát. A tanulás, az iskolai teljesítmény, az iskolai szinteken való előrejutás alapvető fon-
tosságú, egyértelműen pozitív érték a japán társadalomban. A tanulás az órán és az órán
kívül, az iskolában és az iskolán kívül a gyerekeknek majdhogynem egész napját, egész
hetét, egész évét betöltő tevékenység. Azt, hogy tanulni fontos, hogy a tanulás pozitív
érték, a kisgyermek már a családban megismeri; az iskolai órán és azon kívül az iskolá-
ban, valamint az iskolán kívüli oktatás során újra és újra ezzel találkozik � többnyire
meg sem kérdőjelezi, természetes része az életének.

Szokás a japán oktatást, és azon belül éppen a jobikót-dzsukut mint a gyerekektől a
gyerekkorukat elvevő, túlzott erőfeszítést követelőt bemutatni. Valóban: a japán oktatás-
ban nem könnyű eredményesen részt venni. Az erőfeszítés, a kitartó iskolai órai és azon
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túli munka azonban meghozza gyümölcsét; Japán lényegében természeti kincsek nélkül
úgy lett a világ egyik legfejlettebb országa, hogy igen korán ráébredt: a humán erőfor-
rások fejlesztése jelenti számára az egyetlen reális lehetőséget a felemelkedésre és társa-
dalmi-gazdasági stabilitásra. Ehhez az elképzeléshez mai napig is tartja magát a japán
társadalom. Lehet, hogy mi, a magyar oktatásügyben dolgozók túlzottnak érezzük a ja-
pán társadalom, a japán iskola igényeit, de az biztos, hogy ez az igény Japánban valószí-
nűleg a világ legegységesebben magasan képzett munkaerőtömegét teremtette meg.
Gazdasági hullámvölgyek természetesen időről időre bekövetkezhetnek; azt a tudást
azonban, amellyel a japánok rendelkeznek, nem vehetik el a gazdaság vagy a politikai
élet nehézségei. Ez a tudás ma Japán legértékesebb és legállandóbb nemzeti kincse.

Köszönetnyilvánítás: 1996�97 során a Japán Alapítvány ösztöndíjasaként feleségem,
Fülöp Márta szociálpszichológiai kutatásokat végzett Japánban; ez alatt az idő alatt Sato
Toshiaki professzor jóvoltából (Tohoku Fukushi Egyetem, Pszichológia Tanszék; Sendai)
módom volt látogató kutatóként tanulmányozni a japán oktatás teljes spektrumát, az
óvodától az egyetemig, az állami oktatástól a magánoktatásig. Köszönet a személyeknek
és az intézményeknek egyaránt! Külön köszönetemet szeretném kifejezni Mizuhara
Katsutoshi professzor (Tohoku Egyetem, Pedagógia Tanszék; Sendai) személyes támo-
gatásáért és segítségéért. Konzultációink során feltárta előttem a japán oktatás számos
olyan vonását, amely az (angol nyelvű) szakirodalomban nem föllelhető, valamint hoz-
zásegített, hogy az állami iskolákon kívül személyes tapasztalatokat gyűjthessek az
olyasféle �árnyékoktatási� intézményekben is, mint például az �egy terem egy tanár�-tí-
pusú dzsuku Tsukinokiban, vagy a felhőkarcoló méretű épületben működő Yoyogi
Yobiko Sendaiban. Ez az utóbbi a Yoyogu Zeminaru (a legnagyobb japán jobikóhálóza-
tok egyike) sendai fiókiskolája. Köszönetemet szeretném kifejezni a Soros Alapítvány-
nak is, amelynek ösztöndíjasa voltam a tanulmány megírásakor.
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ABSTRACT

JÁNOS GYÖRI 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.
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A  KÜLSŐ  ÖSZTÖNZŐK  HATÁSÁRA  KIALAKULÓ
VISELKEDÉS-  ÉS  ATTITŰDVÁLTOZÁSOK

KOMPLEX  VIZSGÁLATA

Németh Erzsébet
Semmelweis Orvostudományi Egyetem, Magatartástudományi Intézet

Bevezetés

A jutalmazás, ösztönzés, a külső motiváció hatásainak vizsgálata a kísérleti-, pedagó-
giai- és szociálpszichológia alapvető kérdései közé tartozik. A kísérleti pszichológia ju-
talmazásra vonatkozó eredményei (például: operáns kondicionálás Skinner, 1953) általá-
ban a pozitív megerősítésnek azt az hatását emelik ki, hogy az egy bizonyos � a kísérlet-
vezető által várt � viselkedés megjelenésének a valószínűségét, a feladatvégzés során
nyújtott erőfeszítést és teljesítményt, a tanulás tanítás hatékonyságát növeli.

A jutalmazás hatásait vizsgáló kutatási irányzat másik vonulata � amely elsősorban a
külső ösztönzés és a belső motiváció összefüggéseinek feltárására irányul (Deci, 1971,
1978; Lepper és Green, 1975; Ransen, 1980; Lepper, Keavey és Dark, 1996; Kohn 1993
stb.). � tudományos módszerekkel igazolta, hogy külső jutalmakkal operálva igen nagy
mértékben lehet manipulálni a feladatot végző személy feladatvégzés iránti érdeklődését,
belső motivációját, méghozzá oly módon, hogy bizonyos jutalmak a belső motivációt, a
feladat iránti érdeklődést csökkentik. Ezek a vizsgálatok elsősorban a külső ösztönzés
negatív hatásait hangsúlyozzák. Szerintük például a belső motivációt csökkentő hatáson
túl a jutalmazás negatívan hat a kísérleti személy kreativitására, munkájának színvonal-
ára. Szintén a jutalmazás és a belső motiváció összefüggéseit vizsgálva Cameron és
Pierce (1994), valamint Eisenberger és Cameron (1996) vitatja a jutalmazás intrinzik
motivációt romboló hatásával kapcsolatos igen elterjedt nézeteket. Szerintük a jutalma-
zás romboló hatása csak bizonyos, viszonylag könnyen elkerülhető pedagógiai helyze-
tekben mutatkozik meg.

A szerző által vezetett vizsgálat-sorozat célja a jutalmazás, külső ösztönzés hatásai-
nak komplex vizsgálata. Egyszerre vizsgálja bizonyos jutalmazási eljárások hatását a bel-
ső motivációra, a teljesítmény mennyiségi és minőségi aspektusaira, a kreativitásra és a
spontán aktivitásra, illetve azt, hogy a jutalmazás és a jutalmak megvonása hogyan befo-
lyásolja a viselkedést, illetve milyen jutalom-megszerzési stratégiákat indukálhat. A ju-
talmazás hatásainak komplex vizsgálata reményeink szerint segíthet abban, hogy peda-
gógiai, terápiás, vezetői vagy egyéb szituációban gondosan és célirányosan választhassuk
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meg a motivátorokat, számolva ezek teljesítmény, feladat iránti attitűd, valamint viselke-
désmódosító többirányú hatásaival.

A jutalom1 jellegzetességei és a belső motiváció

A jutalom hatására bekövetkező intrinzik motivációváltozás mérésére leggyakrabban
használt eljárás során a kísérleti személyt először megjutalmazzák, majd megfigyelik a
feladatot végző tevékenységét későbbi jutalom nélküli helyzetben (free time period). A
szabad időben végzett tevékenység idejét, intenzitását, esetleg teljesítményét hasonlítják
a kontrollcsoporthoz (akik előzőleg nem részesültek jutalomban), és a különbséget a ju-
talmazás hatásának tulajdonítják. A másik gyakran használt módszer a kísérleti szemé-
lyek jutalmazásra történt attitűdváltozását különböző attitűdmérő skálák segítségével
mérni, illetve megkérdezni a résztvevőket, mennyire hajlandóak önként, fizetés nélkül
hasonló feladatvégzésre jelentkezni.

A vizsgálatokból kiderült, hogy jutalom jellegzetességei eltérő módon befolyásolják a
belső motivációt. Ezek a kritikus tényezők a következők:

− Várt, illetve nem várt jelleg. Amennyiben a kísérleti személy tud a jutalomról és
várja azt, viselkedése lényegileg különbözik annak a kísérleti személynek a visel-
kedésétől, aki a jutalmat teljesen váratlanul kapja. Smith (1974), Lepper (1973) és
Deci (1971) kutatásaiból kiderül, hogy csak az elvárt jutalom hat rombolóan az
intrinzik motivációra: ha a jutalom meglepetés a kísérleti személy számára, akkor a
feladathoz való viszony nem módosul.

− Teljesítményfüggő, illetve teljesítménytől független jutalmazás. Deci (1972) nem
talált káros hatást meg nem feleltetett jutalmak esetében, míg a teljesítményfüggő,
kontingens jutalmak rontották a kezdeti motivációt. Lepper és Greene (1974) sze-
rint azonban mind a teljesítményfüggő, mind az egyszerűen csak a feladat elvégzé-
séért kapott jutalmak rontják a motivációt. Cameron és Pierce (1994) kilencvenhat
kísérleti leírást bemutató metaanalízisében a fenti szempontból háromféle jutalma-
zási metódust különböztet meg: teljesítménytől független, a jó megoldásért járó és a
teljesítmény egy bizonyos szintjéért járó jutalmak. A szerzők megállapításai szerint
csupán teljesítménytől független, az egyszerűen a részvételért kapott jutalmak a
rontják a belső motivációt.2

                                                          
1 A tudományág által használt fogalmakat: ösztönző, megerősítés, jutalom gyakran szinonimaként használják,

holott érdemes bizonyos fogalmi megkülönböztetéseket tenni.  A megerősítés bizonyos gyakorisággal követi
a cselekvést, így a cselekvő várja azt, hatására egy-egy viselkedés megjelenésének valószínűsége megnő. A
jutalom, hasonlóan a megerősítéshez, mindig pozitív előjelű, de a megerősítéssel szemben lehet várt vagy
váratlan, egyszeri, vagy többszöri, teljesítményarányos, vagy a teljesítménytől független. Mind a megerősí-
tés, mind a jutalom lehet anyagi (étel, pénz vagy valamilyen ajándék), illetve szociális (annak a tudata, hogy
valamilyen csoporthoz tartozunk, mások minket elismernek, hogy elfogadnak stb.). Az ösztönző fogalma az
előzőekkel szemben sokkal tágabb. Minden olyan tényező, amely adott viselkedés megjelenését facilitálja,
ösztönző funkcióval rendelkezik. Ösztönzők a jutalmak, és a megerősítések, de ösztönző lehet averzív inger
is, vagy olyan a viselkedést facilitáló tényezők mint a rivális megjelenése, a teljesítmény visszajelzése, a cél
meghatározása stb. A tudományterület kortárs szerzői leggyakrabban a jutalmazás terminológiával élnek,
így mi is ezt a megjelölést használjuk kísérletünk bemutatása során.

2 Kohn (1996); Lepper, Keavney és Drake, (1996), valamint Ryan and Deci (1996) Cameron és Pierce meta-
analízisét élesen bírálták, elsősorban kutatásmódszertani okokból.
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− A jutalom feltűnő jellege. Ross (1975) úgy manipulálta a jutalom szembetűnőségét,
hogy egyik esetben a felkínált jutalmat dobozzal letakarva az asztalon hagyta, míg
máskor gondosan elrejtette. A feladatvégző kedvromlása csak abban a helyzetben
volt megfigyelhető, amikor a jutalom elől volt, annak ellenére, hogy ugyanazt a ju-
talmat ajánlották fel a kontrollcsoportnak is.

− Anyagi illetve szociális jutalmazás. Deci (1975, 1980) pozitív verbális visszajelzést
alkalmazott, amely férfiak esetében növelte a belső motivációt, míg nők esetében az
intrinzik motiváció csökkent. Cameron és Priece (1994) fent már említett metaana-
lízisében egyetlen olyan esetet sem talált, ahol a pozitív verbális visszajelzés hatá-
sára intrinzik motiváció-csökkenést lehetett volna kimutatni, míg az anyagi jutal-
mak (pénz, ajándék stb.) bizonyos esetekben romboló hatással voltak a belső moti-
vációra.3

Összefoglalva elmondható, hogy a külső motiváció feladatmegoldó helyzetek egész
sorában rontja a kezdeti érdeklődést. Elsősorban az anyagi természetű, elvárt, feltűnő
jutalmak rombolják a belső motivációt. Ezzel szemben pozitív verbális visszajelzés, vá-
ratlan és kicsi, kevéssé feltűnő jutalmak esetén nem kell a belső motiváció csökkenéssel
számolni. Vita bontakozott ki abban a tekintetben, hogy a részvételért, nem a teljesítmé-
nyért adott jutalmak, vagy a teljesítmény egy bizonyos szintjéhez, illetve a jó megoldás-
hoz kötött jutalmazás esetén kell-e belső motiváció-csökkenéssel számolnunk.

Tudományos magyarázatok

Kognitív megközelítések

− A �Túlzott Igazolás� hipotézis szerint azok a jutalmak, amelyekkel a személy túlsá-
gosan megindokolhatja magának, hogy miért vesz részt a feladatban, az ok helyé-
nek eltolódását idézik elő.  A személy belső oktulajdonítás helyett hajlamos lesz vi-
selkedését külső tényezők hatásának tulajdonítani (Lepper és Green, 1974; Tang és
Hall, 1995). Ez akkor fordul elő, ha egy önmagában érdekes feladatvégzéséért ju-
talmat adnak, illetve, ha a jutalom nem áll arányban a feladat nehézségével vagy
unalmasságával, ha ez a jutalom feltűnő, értékes és elvárt.

− A Kognitív Értékelés Elmélet szerint a külső motiváció negatív hatása abban áll,
hogy a kísérleti személy kompetencia-érzését aláássa, mivel ebben az esetben a fe-
ladat teljesítését nem saját belső motivációjának, hanem egy külső jutalom hatása-
ként érzékeli. (Swan és Pittman, 1977; Zucherman, Porac, Latkin, Smith és Deci,
1978; Ryan és Deci, 1996) stb. Deci, a kognitív értékelés elméletének megalkotója
különbséget tesz a jutalom két funkciója között. Szerinte minden jutalomnak (a
visszajelentést is beleértve) két aspektusa van, egy kontrolláló és egy információs.
E két aspektus viszonylagos súlya meghatározza, hogy melyik folyamat fog műkö-
désbe lépni. Ha a kontrolláló aspektus a föltűnőbb, az el fogja indítani az okság

                                                          
3 Meg kell azonban jegyeznünk, hogy a szociális vagy verbális jutalmak összehasonlítása több problémát is

felvet. Egyrészt, mint Lepper, Keaney és Dark (1996) Cameron és Prierce metaanalízisét kritizálva  meg-
jegyzi a verbális jutalmaknál is jelentősége van a jutalom kontingenciájának, a vele kapcsolatos várakozá-
soknak, a teljesítményre, képességekre vonatkozó információknak.
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észlelt helye folyamatának változását. Ha az információs aspektus a feltűnőbb, a
kompetencia és az öndetermináció folyamatainak érzéseiben indul meg változás.
Minden esetben kontrolláló funkciót jelent a büntetés, valamint a kontrolláló szem-
pont nagyon feltűnő anyagi jutalmak esetén (pénz, édesség, matrica stb.). Ha a ju-
talom pozitív visszajelentés (dicséret, biztatás), a jutalom információs aspektusa ér-
vényesül. Míg az első esetben romlik az intrinzik motiváció, utóbbiban nő.

− Kognitív forgatókönyv Abelson (1976) szerint a gyermek a fejlődése során megta-
nulja, hogy általában nem az érdekes és kellemes feladatokért kap jutalmat. Ha va-
lamit a felnőttek túl nagy odafordulással, ösztönzéssel kezelnek, az valószínűleg
kellemetlen, munkajellegű tevékenység.

Behaviorista magyarázatok

− A versengő válaszok hipotézise szerint (Reiss és Suschinsky, 1975; 1976) a vonzó
jutalom elvonja a figyelmet, a szociális odafordulást az egyébként érdekes feladat-
tól. (Például oka lehet a figyelem elterelődésének az értékeléstől való szorongás.)

− Egy másik behaviorista magyarázat szerint a jutalmazás hatására megjelenő visel-
kedés az ismételt feladatvégzések során �telítődés� lép fel, ami a jutalom nélküli
helyzetben megfigyelhető spontán tevékenység csökkenését eredményezi (Bandura,
1986; Dickinson, 1998).

− Szintén fontos magyarázó elv a �negatív kontraszt� hatás, (Daly, 1969; William,
1983) ami minden esetben megjelenik, ha egy tevékenység végzéséért vonzó, feltű-
nő jutalomban részesülünk, majd az elvárt jutalom elmarad. Az ilyen esetben kiala-
kuló negatív emóció okozhatja a feladattól való elfordulást.

− A Tanult Tehetlenség Teória (Seligman, 1975) szerint a kontrollálhatatlan averzív
ingerek csökkentik a motivációt. Az élőlény lemond a hiábavaló küzdelemről.
Cameron és Pierce úgy vélik, hogy azok a jutalmak, amelyek függetlenek a kísér-
leti személy teljesítményétől, hasonló motivációs deficitet okoznak.

A bemutatott elméletek többsége különböző  magyarázatokkal szolgálva, de ugya-
nazt a predikciót támasztja alá: az anyagi természetű, elvárt és feltűnő jutalmak rombol-
ják a feladat iránti érdeklődést legyenek akár a részvételhez, a teljesítmény egy bizonyos
szintjéhez, vagy a megoldáshoz kötöttek. A kognitív értékelés és a tanult tehetetlenség
elmélet azonban ugyanolyan feltételek mellett a teljesítménytől független jutalmak eseté-
ben valószínűsíti a motiváció csökkenést.

A cikk szerzője szerint a különböző elméletek jól összehangolhatóak, nem zárják ki
egymást: például a jutalmazás egyszerre vonhatja el a figyelmet a feladat eredeti érdekes-
ségéről, okozhat telítődést, megváltoztathatja a saját viselkedésünkre vonatkozó attribú-
cióinkat stb. Az intrinzik motiváció csökkenése, illetve a csökkenés mértéke attól függ,
hogy a fenti feltételek milyen mértékben és mennyiségben adottak. A jutalmazás egyes
feltételeinek hiánya nem zárja ki egyértelműen az egyéb feltételekből adódó belső moti-
váció-csökkenést. Például: ha az anyagi jutalom nagyon feltűnő és vonzó, megvonása
akkor is okozhat bizonyos mértékű motivációs deficitet, ha váratlan; vagy más elrende-
zésben: az elvárt és rendszeres jutalmazás illetve annak megvonása csökkenti a belső
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motivációt, függetlenül attól, hogy a részvételhez, a teljesítmény egy bizonyos szintjéhez,
vagy a megoldáshoz kötött. Németh (1991, 1997) teljesítményarányos, elvárt, feltűnő, il-
letve, teljesítményarányos elvárt, de nem feltűnő jutalmak hatását vizsgálta a belső moti-
vációra. Mind a feltűnő, mind a nem feltűnő jutalmazás szignifikáns mértékben rontotta a
belső motivációt, azonban a kétféle jutalmazási eljárás között szintén jelentős különbség
volt kimutatható: a nem feltűnő jutalmazás esetén a motiváció csökkenése mérsékelt volt
(odds ratio=3,47, p<0,05), míg a feltűnő jutalmazás drámai motivációcsökkenést okozott
(odds ratio=11,49, p<0,05).

A jutalmazás hatása a teljesítményre

A bemutatott kutatások homlokterében a jutalom intrinzik motivációt módosító hatása
szerepelt. Találhatunk azonban a szakirodalomban a feladatvégzők teljesítményére vo-
natkozó utalásokat is. A kérdéskör további vizsgálatakor azonban fontos elválasztanunk
egymástól a teljesítmény minőségi és mennyiségi mutatóit.

Jutalmazás és kreativitás

Az említett vizsgálatok elsősorban a teljesítmény minőségi mutatóinak, illetve a ju-
talmazás és a kreativitás összefüggéseinek vizsgálatára irányultak: Lepper, Green és
Nisbett (1973) arról számolnak be, hogy jutalmazás hatására a gyerekek kevésbé érdekes
rajzokat készítettek. McRaw, Condry és Chambers (1978) adatai szerint a jutalmazás
problémamegoldó helyzetek egész sorában rontja a teljesítményt. Schwartz (1982) hosz-
szú kísérletsorozatban vizsgálta, hogy milyen hatással van a  kontingens megerősítés a
viselkedés formai elemeire: megállapítja, hogy a jutalmazás sztereotip válaszokat ered-
ményez, még akkor is, ha nem ez a jutalom kritériuma. Eisenberg (1992) jutalmazás és a
kreativitás összefüggéseire vonatkozó kutatásai azonban arra hívják föl a figyelmet, hogy
a jutalmazás kreativitás-romboló hatása nem minden esetben egyértelmű. Függ attól,
hogy mi az a teljesítmény � pontosság, gyorsaság, ötletesség � amit jutalmazunk, illetve,
attól, hogy a jutalom mennyire nagy és közeli. Vizsgálatai szerint, amennyiben a jutalom
megszerzéséhez nagy kognitív erőfeszítés és kreativitás szükséges, úgy a jutalmazás po-
zitív hatással lehet a kreativitásra. Ugyanakkor azok a jutalmak, amelyek nagyok és kö-
zeliek, még a fenti elrendezésben is negatívan hatnak a divergens gondolkodásra.

Jutalmazás, erőfeszítés és teljesítmény

A 60-as, 70-es években induló szociálpszichológiai kutatások jutalmazásra vonatkozó
eredményei mellett nem szabad figyelmen kívül hagyni, hogy a kísérleti pszichológia
egyéb területeinek kutatási adatai egyértelműen bizonyítják: a megerősítés hatására a vá-
lasz-gyakoriság ugrásszerűen megnő (operáns kondicionálás Skinner, 1953), azaz a telje-
sítmény mennyiségi mutatói növekednek. Témánk szempontjából igen jelentősek az
ösztönző érték és a tanulási teljesítmény összefüggéseinek vizsgálatára irányuló kutatá-
sok, amelyek abból indulnak ki, hogy amennyiben a tanulás próbáról próbára mutatkozik,
az jó bizonyítéka annak, hogy az ösztönzőnek bizonyos értéke van. Amennyiben minden
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más feltétel azonos, a tanulási teljesítmény és gyorsaság magasabb értékű ösztönzőt je-
lent. Crespi (1942, 1944) és Zelman (1949) egymástól függetlenül úgy találták, hogy a
tanulási teljesítmény az ösztönző nagyságával, a tanulás gyorsasága annak értékével mu-
tat összefüggést.

Tehát azok a jutalmak, amelyekről bebizonyítható, hogy a belső motivációt leginkább
rombolják � azaz magas ösztönzőértékű: feltűnő, elvárt, nagy jutalmak stb. � egyben
azok a jutalmak, amelyektől a legnagyobb mértékű teljesítményjavulás várható. A kérdés
azonban további vizsgálatokat igényel, hiszen a korai kísérleti pszichológia abból indult
ki, hogy a célirányos viselkedés ösztönző nélkül meg sem jelenik, így a teljesítményja-
vulást a nullához viszonyították. A hatvanas és nyolcvanas évek tájékán kezdődő szoci-
álpszichológiai kutatások ezzel szemben olyan belsőleg motivált tevékenységek esetén
vizsgálták a jutalmazás hatását, amelyeknél bizonyos teljesítmény külső motiváció nélkül
is megjelenik és ehhez az alapszinthez képest vizsgálták a teljesítményváltozást. Azon-
ban, mint már fentebb utaltunk rá a teljesítményváltozás � általában csökkenés � ezekben
a kutatásokban a teljesítmény minőségi mutatóira, a kreativitásra vonatkozik (rajzolás
szépsége, rejtvényfeladatok megoldásának ötletessége stb.), miközben nem vizsgálták az
olyan tevékenységeket, amelyeknél a teljesítmény általában az organizmus erőfeszítésé-
vel mutat összefüggést (a kívánt mozgás sebessége, gyakorisága, intenzitása, a létreho-
zott �termék� mennyisége, nagysága stb.). Németh (1991, 1997a) már említett kutatása a
külső- és belső motiváció összefüggéseinek vizsgálata mellett a külső motiváció és a tel-
jesítmény összefüggéseit is vizsgálta. Megállapítja, hogy míg a nem feltűnő, kicsi
ösztönzőértékkel bíró jutalom nem okoz teljesítményjavulást, a feltűnő, magas teljesít-
ményértékkel bíró jutalom szignifikáns teljesítményjavulást eredményez, a már említett
igen nagy mértékű belső motiváció-csökkenés mellett.

Jutalmazás és a jutalommegszerző stratégiák

A jutalmazás azonban a teljesítménynövekedés mellett váratlan és a feladat célja
szempontjából disfunkcionális eredményeket is produkálhat. Garbarino (1975) a jutalom
hatására fellépő interperszonális interakciók minőségében bekövetkező változásokat
vizsgálta. Ötödik-hatodik osztályos lányoknak kellett kisebb (első-második osztályos)
társaikat megtanítani egy egyszerű szimbólumfelismerő feladatra. Megfigyelései szerint
azok a gyermekek, akik jutalmat kaptak ezért a munkáért, sokkal kevesebb türelmet,
megértést mutattak kisebb társaikkal szemben, mint azok, akik semmilyen jutalomban
nem részesültek. Cordova és Lepper (1996) a következő jelenségre hívja föl a figyelmet:
Amerikai diákokat kezdtek el jutalmazni regényolvasásért. Minden elolvasott és olvasó-
naplóval dokumentált regény elolvasásáért pénzjutalom járt. A fiatalok amellett, hogy lé-
nyegesen többet olvastak a jutalom hatására, megtanulták a minél kevesebb erőfeszítéssel
elérni a kívánt eredményt attitűdöt, azaz kiválasztani a legkönnyebben elolvasható re-
gényt, a naplókészítés legegyszerűbb módját stb.

Az alábbiakban ismertetésre kerülő vizsgálatsorozat a jutalmazásnak a feladatvégzés-
sel kapcsolatos attitűd-, teljesítmény- és viselkedés (feladattartás, spontán aktivitás,
konformitás, jellegzetes megoldási stratégiák stb.) komplex vizsgálatát tűzte ki célul. A
vizsgálatsorozat egy teljesítményfüggő, feltűnő és elvárt, valamint egy igen elterjedt, de
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témánk szempontjából módszeresen még nem kutatott ösztönzési eljárás: a teljesítmé-
nyek nyilvános visszajelzésnek komplex vizsgálatát célozza. Arps (1917�20) úttörő
munkájában egy unalmas feladat végzése során azt tapasztalta, hogy a kísérleti szemé-
lyek nagyobb kedvvel, figyelemmel végzik a feladatot, ha a munkájuk eredményét egy
kimográf segítségével észlelhetik, mintha az el van takarva a számukra. Hasonló
feedback hatására fellépő jelentős teljesítményjavulást figyeltek meg a 40-es 50-es évek-
ben végzett kísérleti pszichológiai vizsgálatok (pl.: Vince, 1948; MacPherson, Dees és
Grindley, 1949). Bandura és Cervone (1983) a teljesítményjavulást két fontos tényező
együttes meglétéhez köti: az egyik a visszajelzés saját teljesítményünkről, a másik annak
tudata, hogy mi a cél, az elvárás, mások hogyan teljesítenek hasonló feladathelyzetben.
Mindezek alapján érdemes megvizsgálnunk azt a kérdést, hogy a teljesítmény nyilvános
visszajelzése a teljesítményjavulás mellett hogyan hat az intrinzik motivációra, illetve a
viselkedés egyéb elemeire. Hipotézisünk szerint: a jutalmazás hatására komplex viselke-
dés- és attitűdváltozás következik be. Az általunk alkalmazott jutalmazások hatásának
köszönhetőnek jelentősen romlik az belső motiváció, miközben a jutalom hatására a fe-
ladatvégzés során mérhető teljesítmény növekszik. Ez az összefüggés a jutalom feltűnő-
ségével és vágyott jellegével erősödik. Ezenkívül a jutalmazás hatással van a viselkedés
további komponenseire is: például csökkenti a feladatot végző személy kreativitását,
spontán aktivitását, befolyásolja fegyelmezettségét, figyelmének lókuszát stb.

Módszerek

Kísérleti személyek

197 hat-hét év közötti, első osztályos gyermek, összesen nyolc random módon válo-
gatott első osztály. A felvételek két Budapesthez közeli faluban történtek. A vizsgálat
felölelte az adott települések teljes első osztályos populációját.

Vizsgálati anyag

Egymáshoz hasonló kézzel rajzolt ábrák (1. ábra). A gyermekek feladata: a kiosztott
4 ábrapár összehasonlítása, az eltérő részletek bekarikázása.
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1. ábra

 A vizsgálati anyag tervezésének szempontjai

Az ábrák úgy készültek, hogy 8�10 könnyebben és 8�10 nehezebben differenciálható
részletet tartalmaznak, így 8 fölötti teljesítményhez némi erőfeszítés szükséges. Az álta-
lunk kidolgozott vizuális diszkriminációs feladatok megoldása általában nem okoz ne-
hézséget az első osztály vége felé járó gyermekeknek, azonban a magas pontszám eléré-
séhez nagyobb mértékű kitartásra és figyelemre van szükség. Mindazonáltal nagyobb
erőfeszítéssel minden gyermek képes a magasabb pontszám elérésére. Célunk nem az
egyéni képességek közötti különbségek vizsgálata volt, hanem a külső ösztönzők alkal-
mazására bekövetkező nagyobb erőfeszítés miatt előálló teljesítménynövekedést kívántuk
bemutatni.
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Eljárások

A feladat minden gyerek számára azonos, de a jutalmazás szempontjából négy cso-
portot képeztünk:

− Első csoport: kontroll. Nem kapott jutalmat.
− Második csoport: anyagi természetű, elvárt, feltűnő és teljesítményarányos juta-

lomban részesült. A gyermekek minden öt helyes megoldás után húzhattak egy
zsákbamacskát, ami a tanári asztalon egy letakart kosárban volt elhelyezve. A ko-
sárból cérnák lógnak ki. A zsákbamacskák apró ajándékokat: lufit, játékfigurákat,
ceruzákat, édességet tartalmaztak:

− Harmadik csoport: teljesítményéről visszajelzést kap. A gyermekek eredményeit a
táblára kifüggesztett A0 méretű lapon vastag piros filctollal felírjuk: a teljesítmény-
értékek nyilvános visszajelzése.

A vizsgálatot mindhárom csoport esetében napfényes időben, ebéd utáni nagyszünet-
ben végeztük. A gyermekek napközisek. A gyermekekkel előre közöltük a jutalmazás
feltételeit. Az első feladat elvégzése után a gyerekek választhattak, hogy kimennek-e ját-
szani az udvarra, vagy kérnek még hasonló feladatot. A gyerekekkel közöltük, hogy a to-
vábbi jó megoldásokért már nem jár jutalom.

Mérések

− Az intrinzik motiváció mértékét a feladattal való spontán jutalom nélküli foglalko-
zás mutatja, azaz hány feladatot kérnek a gyermekek az első elvégzése után. Az
intrinzik motiváció mérésére használt eljárások: az attitűd- illetve a �free time
period�-beli aktivitás mérése közül utóbbit választottuk, tekintettel arra, hogy 6�7
éves gyermekektől nem várható el, hogy a szituáció különböző komponenseivel �
jutalmazás, illetve annak megvonása, a feladatvégzés, a kísérletvezető stb. � kap-
csolatos attitűdjeiket képesek legyenek elválasztani. Azaz amikor megkérdezzük,
hogy tetszett a feladat, akkor várhatóan az egész szituációval kapcsolatos érzelmi
hozzáállásukról tudnak csak nyilatkozni. Ebből a meggondolásból kiindulva úgy
véljük, a spontán aktivitás jutalom nélküli helyzetben az intrinzik motiváció méré-
sének sokkal objektívebb mérőszáma lehet.

− A teljesítmény mérésére az első feladatban jól diszkriminált részletek számát hasz-
náltuk. A további fordulók eredményei az első forduló eredményeivel nem össze-
vethetőek, egyrészt mert a kísérleti elrendezés megváltozott: a további fordulókban
a résztvevők nem kapnak jutalmat, másrészt mert a vizsgált populáció megválto-
zott: a jutalom megvonása után bennmaradók az adott populáció legmagasabb
intrinzik motivációval rendelkező részét képezik.

− A vizsgálatot rejtett videokamera segítségével rögzítettük.
− Az elkészült feladatokon a spontán tevékenységet (hívóképeket kiszínezése, rajzo-

lás, egyéb tevékenység) és gyermekek nevét regisztráltuk.
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Eredmények

 A külső motiváció hatása a belső motivációra

Mindkét általunk használt külső ösztönző � teljesítmény-visszajelzés és zsákbamacs-
ka � igen jelentős mértékben csökkentette a belső motivációt: χ2(6)=6,5263, p<0,0000,
azonban a kétféle ösztönzés között szintén jelentős mértékű különbséget találtunk: a tel-
jesítmény-visszajelzés hatására szignifikánsan többen szálltak ki a feladatvégzésből, mint
jutalom nélküli helyzetben: odds ratio=6,89, p<0,05, és szignifikánsan kevesebben, mint
�zsákbamacskás� helyzetben: odds ratio=11,49, p<0,05. Jutalom nélküli helyzetben lé-
nyegesen kisebb mértékű, de egyenletes intrinzik motiváció-csökkenést figyelhetünk meg
(1. táblázat).

1. táblázat.  A jutalmazás  hatására fellépő belső mitiváció-csökkenés

Jutalmazás módja
Bennmaradók

(%)
nem jutalmazott

(%)
visszajelzés

(%)
zsákbamacska

(%)
sor totál

(%)
1. forduló 100 100 100 100
2. forduló 87 49 37 59
3. forduló 79 43 19 48
végig csinálta 72 43 15 44

A jutalmazás hatása a teljesítményre

A teljesítményt a csoportok első sorozatban nyújtott pontszámai alapján értékeltük.
Variancia-analízist végeztünk (egyszempontos VA független minták esete), amely kimu-
tatta, hogy a csoportteljesítmények jelentősen különböznek egymástól F(2,194)=10,3402,
p<0,0001.

Ezután a különbözőképpen jutalmazott csoportokat páronként, szimultán próbával
hasonlítottuk össze (Tukey-próba), ami alapján kimutatható, hogy az első és a második,
valamint az első és harmadik csoport eredményei szignifikánsan különböznek. A máso-
dik és harmadik (jutalmazott) csoporthoz tartozó gyerekek lényegesen jobb teljesítményt
nyújtottak. A második és harmadik csoport teljesítmény-pontszámai között nem találtunk
jelentős eltérést (2. táblázat).

2. táblázat.  Az első fordulók teljesítménye az eltérően jutalmazott csoportoknál

Jutalmazás 1. fordulós teljesítmények
módja átlag szórás eset szám S. E.

nem jutalmazott 7,63 3,56 76 0,41
visszajelzés 10,55 3,20 47 0,47
zsákbamacska 9,48 3,94 74 0,46
populáció 9,02 3,80 197 0,27
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A jutalmazás módja és a spontán aktivitás összefüggései

Vizsgálataink során az elkészült munkákon regisztráltuk a feladathoz nem kapcsolódó
spontán aktivitás, például az ábra kiszínezése, óvodai jel rajzolás, fordulócsere stb. meg-
nyilvánulásait, majd megvizsgáltuk a fent írt spontán tevékenységek megjelenése és a
jutalmazás módja közötti összefüggést. Megállapítottuk, hogy a jutalmazás módja jelen-
tős mértékben befolyásolta a spontán aktivitást: χ2(1)=6,494, p<0,05. A jutalomban nem
részesült gyermekek szignifikánsan több, a feladathoz nem kapcsolódó spontán tevé-
kenységet végezetek, mint a jutalomban részesült csoportok tagjai (3. táblázat).

3. táblázat. A jutalmazás módja és a spontán aktivitás összefüggései

Jutalmazás Spontán aktivitás
módja rajzolás színezés eredmény

felírása
forduló csere összesen

nem jutalmazott
n=48 1 5 � 12 18

visszajelzés
n=47 2 1 3 � 6

zsákbamacska
n=48 � 1 6 � 7

A jutalmazás módja és az öttel osztható első fordulós pontszámok gyakorisága

Az általunk használt �zsákbamacskás� elrendezésben öt pontonként lehetett egy zsák-
bamacskát húzni. Annak megállapítására, hogy a jutalom kontingenciája kialakít-e a kí-
sérleti személyeknél bizonyos jutalommegszerző stratégiákat, összehasonlítottuk a külön-
bözőképpen jutalmazott csoportokat abból a szempontból, hogy van-e összefüggés a ju-
talmazás módja és az eredmények öttel való oszthatósága között.4 Továbbá megvizsgál-
tuk, hogy van-e összefüggés az öttel való oszthatóság és a belső motiváció között

Megállapítottuk, hogy a jutalmazás módja szignifikáns mértékben befolyásolja az
ötös eredmények megjelenésének valószínűségét: a zsákbamacskával jutalmazottaknál
nagyobb az öttel osztható számú elsőfordulós teljesítmény-pontszám megjelenésének
valószínűsége: χ2(4)=17,4609, p<0,0016 (5. ábra). Továbbá megállapítottuk, hogy azok
a gyermekek, akik öttel osztható eredményt produkáltak, szignifikánsan hajlamosabbak
elveszíteni a feladat iránti érdeklődésüket, belső motivációjukat: χ2(2)=18,1977,
p<0,00011 (4. táblázat).

                                                          
4 Az összehasonlítás alapja az ötössel osztható és a környező számok gyakorisága az eltérően jutalmazott

csoportok között.
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4. táblázat.  Az öttel osztható számok gyakorisága az eltérően jutalmazott csoportoknál

Jutalmazás Az 5-tel osztható számok előfordulása a szomszédaikhoz képest
módja 5, 10, 15, 20 4, 9, 14, 19 6, 11, 16, 21 Sor totál

nem jutalmazott 9
20,9 %

17
39,5 %

17
39,5 %

43
35,8 %

visszajelzés 7
26,9

9
34,6 %

10
38,5 %

26
21,7 %

zsákbamacska 29
56,9 %

16
31,4 %

6
11,8 %

51
42,5 %

oszlop totál 45
37,5 %

42
35,0 %

33
27,5 %

Eset szám:
120

5. táblázat. Az öttel osztható számok gyakorisága és a belső motiváció összefüggései

Az 5-tel osztható számok előfordulása a szomszédaikhoz képest
kilép az első
forduló után 5, 10, 15, 20 4, 9, 14, 19 6, 11, 16, 21 Sor totál

kiszáll
32

50,8 %
24

38,1 %
7

11,1 %
63

45,3 %

tovább megy
18

23,7
27

35,5 %
31

40,8 %
76

54,7 %

oszlop totál
50

36,0 %
51

36,7 %
38

27,3 %
Eset szám:
139

Az eltérő módon jutalmazott csoportok magatartásának általános jellemzői

Az osztálytermi történéseket videokamera segítségével rögzítettük. Az elkészült fel-
vételek, valamint a kísérletvezető megfigyelései, jegyzetei alapján igyekeztünk rekonst-
ruálni a jutalmazás hatásának tulajdonítható � csoportonként szignifikánsan eltérő � ma-
gatartásformákat.

A jutalomban nem részesült csoportok jellegzetes magatartása. A jutalomban nem ré-
szesült csoportok magatartására mindvégig a fesztelen, szorongásmentes légkör valamint
az érdeklődő, együttműködő viselkedés volt a jellemző. Figyelmesen hallgatták az inst-
rukciót, miközben halkan megbeszélték egymással a hallottakat, illetve szükség esetén
hangosan kérdeztek a kísérletvezetőtől. Az első fordulóban önállóan, majd egyre többen
egymással egyeztetve, egymást segítve, esetleg kommentálva a történteket, �közösen�
dolgoztak. Igen nagy lelkesedéssel és szívesen tevékenykedtek. Türelmesen kivárták a
sorukat és szinte mindenki kért újabb feladatot. Sőt, még aki minden lehetséges feladattal
készen volt, az is csak vonakodva (vagy még úgy sem) hagyta el az osztálytermet. Az idő
előrehaladtával hangulat egyre oldottabbá vált, az alapzajszint fokozatosan növekedett.
Mindez a kevéssé konformista viselkedés azonban nem volt zavaró azok számára, akik
lassabb tempójuk miatt még a feladaton dolgoztak.
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A teljesítmény-visszajelzéssel ösztönzött csoportok jellegzetes magatartása.  A nyil-
vános feedback-kel ösztönzött csoportok viselkedése a kísérlet első szakaszában nem
különbözött lényegesen a nem jutalmazott csoportétól. Csaknem ugyanolyan szorongás-
mentesen hallgatták az instrukciót, beszélgettek, kérdeztek. Azonban az eredmények
nyilvános megjelenítése az izgalom erőteljes fokozódásával járt. A gyermekek elkezdtek
versenyezni. Alig voltak képesek kivárni teljesítmény pontjaik megszámolását, tacepaón
való megjelenését. Ezzel párhuzamosan a tacepaón megjelenő teljesítménypontszámok is
egyre emelkedtek, hiszen a cél mindig a másik legyőzése, ami csak egyre magasabb
pontértékkel volt lehetséges. Többen � akik túl hamar adták le a feladatot � megpróbálták
azt visszakérni, hogy túlszárnyalják újdonsült riválisaikat.

Az �ösztönző�, az értékelés és nyilvános visszajelzés megvonására a gyermekek igen
különbözően reagáltak:

− egy részük azonnal abbahagyta a tevékenységet,
− mások próbálták a visszajelzés lehetőségét fenntartani: a jelenlévő felnőtteknek

eredményüket megmutatni, elismerést, értékelést kicsikarni stb.,
− megint mások zavartalanul folytatták a feladatmegoldást, sokan közülük azonban az

előzőeknél sokkal kevésbé konformistán viselkedtek: helyüket elhagyták, barátaik-
kal közösen dolgoztak, hangoskodtak stb.

A zsákbamacskával jutalmazott csoportok jellegzetes magatartása: Az osztályterem-
be belépő gyermekek viselkedésére az asztalon elhelyezett kalappal letakart zsákbamacs-
ka rendkívüli mértékben hatott. A látvány első pillantásra rendkívüli izgalmat váltott ki,
majd a megszerezhető ajándékra a gyermekek a normakövető magatartás túlzott hangsú-
lyozásával reagáltak. Az instrukciót merev fegyelemmel, karba tett kézzel, feszülten kö-
vették. Alig kérdeztek, viszont előtte jelentkeztek, illetve megvárták amíg szót kapnak.
Kérdéseik kizárólag a zsákbamacskára, annak mibenlétére, megszerezhetőségére vonat-
koztak. Az első fordulóban rendkívüli igyekezettel, egyedül dolgoztak, munkáikat egy-
más elől eltakarták. A zsákbamacska-húzásra arcukon a türelmetlenség és az izgalom je-
leivel, de fegyelmezettek várakoztak.

Amikor azonban megszerezték a jutalmat és meggyőződtek arról, hogy többet nem
szerezhetnek, viselkedésük egyik pillanatról a másikra megváltozott. Az eddig együttmű-
ködő, túlzottan is normakövető, konformista magatartás hirtelen hangsúlyozottan fegyel-
mezetlenné, normaszegővé vált: a gyermekek hangoskodni, játszani kezdtek az osztályte-
remben, aki csalódott volt a kapott jutalommal kapcsolatban az hangosan méltatlanko-
dott, mások a kosárból újabb teljesítménnyel ki nem érdemelt ajándékot akartak szerezni,
csenni, kikönyörögni. A felbolydult osztály nem törődött azzal, hogy vannak, akik még
dolgoznak, sőt határozottan a dolgozókat zavaróan viselkedtek. A jutalom megszerzése
után már nem érdekelte gyermekeket a szituáció, és a terem szinte teljesen kiürült.
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Megbeszélés

 Az extrinzik motiváció hatása az intrinzik motivációra

Kezdeti hipotézisünk beigazolódott: az általunk használt jutalmak jelentős mértékben
csökkentették a belső motivációt. A bevezetőben bemutatott irodalmi adatok alapján fenti
eredmény előre jelezhető volt, miszerint az anyagi természetű, elvárt, teljesítményará-
nyos és feltűnő �zsákbamacskás� jutalmazás belső motiváció-csökkenést okoz. Az ér-
deklődés ilyen arányú zuhanása azonban nem magyarázható egyetlen elmélettel. A visel-
kedéssor magyarázatául szolgálhat részben, hogy a külső jutalom hatására csökken a
személy kompetencia érzése (Kognitív Értékelés Elmélet), illetve, hogy túljutalmazás
külső oktulajdonítást (Túlzott Igazolás Hipotézis), a feladat leértékeléséhez vezető �kog-
nitív forgatókönyvet� indukál. A gyermekek viselkedését megfigyelve meg kell állapíta-
nunk, hogy feladattól való elfordulásban igen jelentős szerepet játszott a figyelem elte-
relődése és a jutalom megvonásához kapcsolódó csalódás, a negatív kontraszthatás is.

Az sem keltett különösebb meglepetést, hogy a jutalom nélküli helyzetben a belső
motiváció nagyrészt fennmarad, azonban a telítődés miatt az ismétlések során enyhe és
egyenletes csökkenés mutatkozik.

Kezdeti hipotézisünk szerint a nyilvános feedback, illetve annak megvonása szintén
belső motiváció-csökkenést okoz, bár ennek mértékéről irodalmi adatok híján nem volt
előzetes becslésünk. A visszajelzéssel történő ösztönzés a zsákbamacskától eltérően nem
anyagi természetű, azonban feltűnő és elvárt. Az anyagi jutalmakkal szemben inkább
visszajelző, mint kontrolláló funkcióval rendelkezik. A teljesítmény-visszajelzésnek, a fi-
gyelemnek azonban jutalomértéke van a személy számára, amelynek megvonására csaló-
dással reagál, ami megítélésünk szerint megmagyarázza, hogy visszajelzés hiányában
már lényegesen csökkent belső motivációval vesz részt a feladatvégzésben (negatív kont-
raszthatás). Ezenkívül a nyilvános teljesítmény-visszajelzés kompetitív szituációt indu-
kált, a versengés és az ezzel járó szorongás pedig nagymértékben elterelte a figyelmet a
feladat eredetileg érdekes voltáról.

Ugyanakkor eredményeink nem igazolták Cameron és Pierce � metaanalizisükből le-
vont � következtetéseit, miszerint az extrinzik motiváció csak jelentéktelen mértékben és
bizonyos, könnyen elkerülhető elrendezésben csökkenti az intrinzik motivációt. Az sem
bizonyult helytállónak, hogy csupán abban az esetben kell a romboló a hatással számol-
nunk, ha a jutalmazás független a teljesítménytől és az egyébként eredetileg a kontrollál-
hatatlan averzív ingerekre kidolgozott �Tanult Tehetetlenség Elmélet� a jutalmak alkal-
mazásánál is egyértelműen magyarázza a motiváció csökkenést.

A jutalom hatása a teljesítményre

Beigazolódott alaphipotézisünk, miszerint a külső ösztönzéssel  növelhető a feladat-
végzés során nyújtott teljesítmény, még az olyan tevékenységek esetén is, amelyek alap-
vetően belsőleg motiváltak, amelyeket a feladatot végző személyek mindenféle külső
megerősítés nélkül is elvégeznének. A kísérleti személy hajlandó a jutalom elérése érde-
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kében erőfeszítést tenni, ami számszerűen kimutatható teljesítménynövekedést okoz. Az
eredmények azért fontosak, mert megmagyarázzák azokat a jelenségeket, amelyek arra
vonatkoznak, hogy bizonyos körülmények között � jellegzetesen ilyen az első osztályos
gyermekek iskolakezdése � spontán tevékenységet is értékelnek, kontrollálnak, jutalmaz-
nak.

A jutalmazás hatása a spontán aktivitásra

A gyermekek spontán aktivitása a várt módon alakult. A jutalmazás hatására a csök-
kent a viselkedés sokszínűsége, a kreativitás, nőtt a konformitás. Az, hogy a jelenséget
hogyan minősítjük, például a jutalom nélküli helyzetben tapasztalható, az eredeti instruk-
ciótól eltérő viselkedést negatív jelenségként kezeljük, fegyelmezetlenségnek, a feladat-
tartás hiányának minősítjük, vagy ellenkezőleg az érdeklődés jelének, kreativitásnak ér-
tékeljük, több dologtól függ. Függ például az értékelő vezetői stílusától, attitűdjétől. Az
amerikai szerzők: Deci, Lepper, Ransen, Condry stb. kimondottan pozitívan értékelték a
gyermekek spontán aktivitását és a jutalmazás belső motiváció-romboló hatása mellett
azt a szerintük negatív tulajdonságát emelik ki, hogy hatására a spontán aktivitás, kreati-
vitás, ötletesség, a viselkedés sokszínűsége csökken, amit egyértelműen teljesítmény-
csökkenésnek minősítenek. Ugyanakkor a poroszos iskolarendszerben a spontán aktivi-
tást inkább zavaró körülménynek, fegyelmezetlenségnek, a tanári, vezetői tekintély hiá-
nyának, a gyermekek részéről éretlenségnek értékelik.

 A külső ösztönzés és a jutalom-megszerző stratégiák

Eredményeink arra figyelmeztetnek, hogy a kontingens anyagi jutalmak egy sajátos
viselkedési, jutalom megszerzési stratégia kialakulását facilitálják. Figyelemre méltó,
hogy abban az esetben, amikor öt pontonként lehetett egy zsákbamacskát húzni, milyen
nagymértékben megnőtt az öttel osztható számú teljesítménypontszám. Az eredmény
azért is érdekes, mert amennyiben a gyermek egyszer észrevette az apró különbségeket
is, akkor könnyen talált volna még néhányat. A gyermekek azonban a maximális jutalom
eléréséhez minimális erőfeszítést igyekeztek tenni.

Lepper és Garbarino már említett kutatásai szintén arra hívják föl a figyelmet, hogy a
kontingens anyagi jutalmak hatására az elvárt viselkedés megjelenésének valószínűsége
megnő, azonban a kísérleti személyek olyan viselkedési stratégiák kialakítására hajlamo-
sak, amelyek segítségével a legkisebb erőfeszítés mellett a legnagyobb mértékű jutalma-
zásban részesülhetnek, ami gyakran az elvárt viselkedéssel ellentétes hatásokat eredmé-
nyez.

Ugyanakkor a fent leírt jutalom-megszerző stratégia kialakulása minden esetben az
intrinzik motiváció megszüntetésével járt együtt. Azt kell gondolnunk, hogy azok a
gyermekek, akik hajlamosak és képesek voltak arra, hogy kiszámítsák, hogy öt pont meg-
szerzésével juthatnak az ajándékhoz, óhatatlanul leértékelik, illetve figyelmen kívül
hagyják a feladat eredeti érdekességét. Azok pedig, akik annak a � első osztályos gyer-
mektől szokatlan � matematikai művelet elvégzésre is képesek voltak, ami ahhoz kell,
hogy az ötös szám szorzatai és a többszörös jutalom megszerzésének összefüggését meg-
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értsék, szintén nem meglepő módon jutalom nélküli helyzetben nem voltak hajlandóak
�dolgozni�. Az ilyen fajta viselkedési stratégia megtervezése és végrehajtása bár figye-
lemre méltó kognitív teljesítmény, munkává teszi az egyébként eredetileg önmagában is
érdekes tevékenység végzését.

 A jutalmazás és a jutalom-megvonás hatása a viselkedés egészére

Eredményeink az irodalmi adatoknak nem ellentmondó, de eddig nem megfelelően
számon tartott részét tárják fel, miszerint: a jutalom, a külső ösztönzés kontrolláló hatásá-
ra jellegzetesen változik a kísérleti személyek viselkedése, mégpedig oly módon, hogy a
jutalom hatására a viselkedés hangsúlyozottan normakövetővé válik, ugyanakkor a juta-
lomszerzés lehetőségének megszűnése esetén megvonják addigi túlhangsúlyozott
együttműködésüket, és fokozottan normaszegővé válnak. A jelenség a jutalom feltűnősé-
gével és értékességével arányosan egyre kifejezettebbé válik.

Nehéz nem észrevenni, hogy bizonyos típusú jutalmak alkalmazása olyan viselkedést
vált ki a csoport tagjaiból, mint amilyen az autokratikusan vezetett csoportoknál szintén
igen jól megfigyelhető: amíg az autokratikus vezető a csoport szociális terében tartózko-
dik a csoport tagjai alacsony belső motivációval, de az utasításoknak megfelelően dol-
goznak. Azonban amikor a vezető eltávozik, vagy hatalma (jutalmazó vagy büntető)
megszűnik, a csoport abbahagyja az addigi tevékenységet és hangsúlyozottan normasze-
gővé válik. Lewin (1964) híres kísérletében tanulmányozta, hogy a különböző stílusú ve-
zetés � autokratikus, demokratikus és laissez faire � milyen hatással van a gyermekekre:
teljesítményükre, egymással való kapcsolatukra, a csoport légkörére stb. A kísérletből
kiderült, hogy az autokratikusan vezetett csoport teljesítményei � hasonlóan a jutalmazott
csoportokéhoz � szignifikánsan magasabbak voltak. Ez az eredmény azonban csak arra
az esetre vonatkozott, amikor az autokratikus vezető a teremben tartózkodott. Hasonlóan
a jutalom megszűnéséhez az autokratikus vezető távozása is a tevékenységgel töltött idő
drámai csökkenéséhez vezetett. A vezetési stílus � csakúgy, mint a jutalom � hat a telje-
sítmény minőségi elemeire. Tény az, hogy a vasfegyelemmel vezetett csoport tagjai sok
időt töltöttek munkával és jelentős mennyiségű �terméket� hoztak létre, de alkotásaik ke-
vésbé részletgazdagok, egyéniek, fantáziadúsak, mint a demokratikusan vezetett csopor-
tok munkái. Ehhez hasonló az általunk megfigyelt a jutalom spontán tevékenységet, kre-
ativitást, ötletességet csökkentő hatása.

Meg kell azonban jegyeznünk, hogy a jutalmazás kétségtelenül kevésbé rombolja a
vezetőhöz és a feladathoz fűződő viszonyt, mint a vasfegyelmet követelő autokratikus
vezetői stílus. A túlfegyelmezett gyermekek súlyos frusztrációként élték meg a szakköri
munkát, aminek következtében egymással és a munkájukkal szemben agresszívakká vál-
tak. A jutalom adása, sőt, megvonása, nem jár hasonlófokú frusztrációval. A gyermekek
többnyire a kísérlet végéig megtartották a kísérletvezető iránti pozitív attitűdjüket, mi-
közben munkáikkal szemben csupán a közömbösségre futotta.

Ugyanakkor bármiféle jutalom, visszajelzés, vagy egyéb külső motiváció nélkül a
gyermekek viselkedésére jellemző, hogy a legkisebb erőfeszítést téve, azaz a legköny-
nyebben megtalálható részletek bekarikázásával megelégedve, gyorsan továbbhaladtak,
hogy minél hamarabb, mintegy �habzsolva� megszerezzék a következő ábrát, amelynél
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az előzőekhez hasonlóan járnak el. Fenti viselkedés pedagógiai helyzetben gyakran nem
szerencsés, illetve nem igazán célirányos, ami magyarázatul szolgálhat az eredetileg bel-
ső motivációval végzett tevékenységeknél a pedagógusi vagy vezetői külső kontroll, mo-
tiváció, vagy visszajelzés alkalmazásának.

Következtetések

Az első és talán legfontosabb következtetés, amit a fent bemutatott nemzetközi vizsgála-
tok, valamint a szerző által részletesen ismertetett kísérletsorozat alapján levonhatunk a
következő: jutalmakkal rendkívüli mértékben manipulálható a feladatvégző kedv és a
feladat végzése során nyújtott teljesítmény, illetve jellegzetesen megváltozik a jutalma-
zott személy viselkedése.

A nagyobb teljesítmény elérése, illetve megtartása érdekében az iskolában gyakran
használnak külső ösztönzőket, s ezek valóban előidéznek teljesítmény-növekedést, azon-
ban igen nagy kárt okoznak az intrinzik motivációban. Jutalmak alkalmazásával elérhető
ugyan, hogy a kísérleti személyek rendkívül konform módon, nagy erőfeszítéssel, magas
teljesítményszinten dolgozzanak, azonban ennek igen nagy ára van. Ugyanis a jutalom
megvonására nem csupán a spontán aktivitás, a feladat iránti érdeklődés, pozitív attitűd
csökken, de számolni kell azzal, hogy a jutalom megvonás hatására az elvárható norma-
tív viselkedés és együttműködés is megszűnik. Ezért az ilyen típusú jutalmakat � ameny-
nyiben egyszer már bevetésre kerültek � szinte lehetetlen �büntetlenül� megvonni.

Érdemes elgondolkodnunk azon például, hogy abban az esetben, ha a gyerekeknek
önmagában érdekes feladatot adunk és bizonyos extra teljesítményt szeretnénk elérni, ér-
demes-e külső jutalmakat célul tűzni. Teljesítménynövekedést a belső kontroll növelésé-
vel is el tudunk érni � dicsérettel, biztatással, az önértékelés növelésével.

A másik szempont, amit figyelembe kell vennünk, az aktivitás célja. Bizonyos ese-
tekben a túlzott kontroll nem kívánatos, hiszen az alkotó tevékenységet, szabályfelisme-
rést, ötletességet igénylő feladatok esetén a kontroll, így a jutalmazás is teljesítmény-
csökkentő hatású: az alkotások egyformák lesznek, kevésbé részletgazdagok, egyediek,
ötletesek. A szabályfelismerésre, önálló gondolkodásra a drill, a túlzott külső kontroll,
vagy ösztönzés bénítólag hat. Azonban nem minden esetben lehet az oktatás, vezetés
célja a spontán aktivitás kiváltása. Bizonyos készségek begyakorlásához, ismeretek elsa-
játításához, munka elvégzéséhez szükség lehet arra, hogy a vezető kontrollt gyakoroljon,
s ne tekintsen el az eredeti instrukció végrehajtásától. Szükség lehet a feladattartás, a fe-
gyelmezettség, a perzisztencia megkövetelésére, illetve olyan eszközök bevetésére,
amelyek hatására a viselkedés a vezető által megkívánt irányban halad.

Különösen gondosan kell tehát megválasztanunk milyen módon jutalmazunk iskolás
korú gyermekeket, hiszen a különböző ösztönzők különböző módon hatnak a belső moti-
vációra, illetve a teljesítmény mennyiségi és minőségi mutatóira.
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ABSTRACT

ERZSÉBET NÉMETH: COMPLEX INVESTIGATION OF BEHAVIOR AND ATTITUDE CHANGES
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.

Magyar Pedagógia, 98. Number 4. 319�338. (1998)

Levelezési cím  /  Address for correspondence: Németh Erzsébet, Semmelweis Orvostudo-
mányi Egyetem, Magatartástudományi Intézet, H�1089 Budapest, Nagyvárad tér 4.



MAGYAR  PEDAGÓGIA
98. évf. 4. szám 339�362.o. (1998)

339

A  SZOCIÁLIS  KOMPETENCIA  KAPCSOLATA
AZ  ISKOLAI  TELJESÍTMÉNNYEL

Zsolnai Anikó
József Attila Tudományegyetem, Pedagógia Tanszék

A szociális kompetencia, amely a szociális megismerés, a szociális motívumok és a szo-
ciális képességek, szokások, készségek, ismeretek komplex rendszere, alapvetően meg-
határozza az emberek szociális viselkedését. A fejlett szociális kompetenciájú egyének
sikeresek és eredményesek interperszonális kapcsolataikban, míg azok, akik rossz szoci-
ális képességekkel és készségekkel rendelkeznek, hajlamosabbak a pszichés megbetege-
désekre, a devianciára (pl. kriminalitás, alkoholizmus).

Napjainkban egyre több gyerek szociális viselkedésében jelentkezik probléma, sokuk
kötődési nehézséggel küzd, hiányzik belőlük az elemi érzelmi odafordulás a másik em-
berhez, az együttműködés formáinak az ismerete, a tolerancia, az empátia. A probléma
fontosságát felismerve a külföldi szakirodalomban sorra jelennek meg a témával kap-
csolatos könyvek és tanulmányok (pl. Trower, Bryant és Argyle, 1978; Schneider, Attili,
Nadel és Weissberg, 1988), s egyre nagyobb az érdeklődés a szociális készségek tanítása
iránt is (Stephens, 1978; Frosh, 1983, Gresham és Elliott, 1993).

A hazai pedagógiai kutatások közül eddig kevés (Vastagh, 1975; Bagdy és Telkes,
1988; Zsolnai, 1994, 1995; Nagy, 1995, 1996) foglalkozott a szociális kompetencia fej-
lődésének ill. fejlesztésének problematikájával, valamint a szociális fejlettség iskolai tel-
jesítményre gyakorolt hatásával. E hiány pótlására 1994-től egy olyan kutatást indítot-
tunk, amelynek célkitűzése kettős volt. Egyrészt megpróbáltuk elméleti úton körül-
határolni a szociális kompetencia azon komponenseit, amelyek hatnak az iskolai teljesít-
mény alakulására, másrészt megkíséreltük empirikus vizsgálattal is kimutatni ezek szere-
pét az iskolai eredményességben.

Kutatásunkban először felvázoltuk a szociális kompetencia azon komponenseit,
amelyek feltevésünk szerint szerepet játszanak az iskolai teljesítmény alakulásában. Ez-
után a szociális képességeket feltérképező empirikus vizsgálatot végeztük el, végül a
megmért szociális képességek kapcsolatát elemeztük a tanulást segítő motívumokkal és a
tanulmányi eredményekkel.

Ebben a tanulmányban a szociális kompetencia és az iskolai teljesítmény össze-
függését feltáró mérésünket mutatjuk be. Először vizsgálatunk mintájáról és eszközeiről,
majd a kapott eredményekről számolunk be.
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A vizsgálat mintái és az adatfelvétel

Felmérésünkben két különböző életkorú mintát használtunk. A pszichológiai és pedagó-
giai kutatások a gyakorlati tapasztalatokkal megegyezve ugyanis azt mutatják, hogy az
általános iskola hatodik osztálya és a középiskola második évfolyama fontos állomás a
tanulók teljesítménye és életpályája tekintetében. A hazai iskolarendszer átalakulása
(hatosztályos gimnáziumok megjelenése, az alapműveltségi vizsga bevezetése 16 éves
korban) szintén e két életkor kiválasztását tette indokolttá.

A vizsgálatban összesen 438 tanuló vett részt. Az általános iskolai minta létszáma
218 fő, a középiskolásé pedig 220 fő. A nemek aránya a teljes mintán belül közel meg-
egyező (55,6% fiú, 44,4% leány).

Az iskolák Szeged különböző általános és középiskoláiból (gimnázium, szakközépis-
kola, szakmunkásképző) tevődtek össze. Ennek megfelelően a minta állandó lakóhely
szerinti megoszlása a következő képet mutatja. A gyerekek 4,4%-a tanyán, 29,0%-a kö-
zségben, 26,8%-a városban, 39,9%-a pedig megyeközpontban él.

A felmérést 1995. novemberében végeztük. A kérdőíveket a tanulók az osztályfőnöki
órák keretében töltötték ki egy általunk felkért külső szakember felügyelete mellett. Mi-
vel a tesztek felvétele különböző napokon történt, vannak olyan tanulók, akik nem töl-
tötték ki mind az öt kérdőívet. (Ez a magyarázata, hogy az egyes tesztek eredményeinek
ismertetésekor változó elemszámú minta szerepel.) A fölmérésben használt kérdőívek
kitöltése öt alkalommal egy-egy órát vett igénybe a gyerekek részéről.

A szociális kompetencia néhány komponensének vizsgálata

Kutatásunk fő célkitűzése az volt, hogy megleljük azokat a szociális képességeket és
készségeket, amelyek hatással vannak a gyerekek iskolai teljesítményére. A nemzetközi
szakirodalom csak nagyon érintőlegesen foglalkozik ezzel a kérdéssel, de némi táppontot
nyújt ahhoz, hogy melyek azok a szociális komponensek, amelyek valószínűleg befolyá-
solják a gyerekek tanulmányi eredményeit. Ezek ismeretében a következő szociális kom-
ponenseket választottuk ki vizsgálatunkban:

−   extraverzió � introverzió
−   érzelmi stabilitás � labilitás
−   együttműködés/empátia � önzőség
−   nyitottság
−   külső-belső kontroll attitűd
−   kötődések.
Közülük az első négy a személyiség vonáselméleti megközelítése szerint alapvető

személyiségfaktor, amely konzisztensen jellemzi az egyén szociális viselkedését. Méré-
sükre a Big Five Kérdőívet (BFQ) használtuk, amelyet Caprara és munkatársai fej-
lesztettek ki (Caprara és Perugini, 1992; Szirmák és Boele De Raad, 1994). A kérdőív öt
faktora két-két alskálát tartalmaz. Az I. faktor az Energia elnevezésű, amely gyakorlati-
lag a hagyományos értelemben vett extraverziónak felel meg. A II. faktor a Barátságos-
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ság, melyet gyakran a szakirodalomban Kellemességnek neveznek.  A III. faktor az im-
pulzív kontrollra utaló Lelkiismeretesség dimenzió, a kérdőív IV. faktora pedig az Ér-
zelmi Stabilitás. Az V. faktor a Nyitottság, amely a kultúrára, az újdonságra való nyitott-
ságot és az eltérő értékek iránti toleranciát, a más emberek, szokások és életstílusok iránti
érdeklődést tartalmazza.

A BFQ kérdőív gyermekeknek készült változata 65 tételből áll, ahol a válaszadás egy
öt fokozatú (Likert-típusú) skálán történik. A kérdőív kitöltőjének a 65 személyiségleíró
állításról kell eldöntenie az egyetértés mértékét.

A külső-belső kontroll attitűd szintén olyan stabil személyiségjegy, amely nagyban
befolyásolja szociális viselkedésünket, emellett a teljesítményre való motiváltság és a
belső kontroll között is szoros összefüggés áll fenn. Mérését a IARQ (Intellectuel
Achievement Responsibility Questionnaire) kérdőívvel végeztük. Ez a kérdőív tipikusan
iskolai jellegűnek tekinthető, mert a gyerekeknek az iskolával kapcsolatos mindennapi
élményein alapul, s az iskolai tevékenységekkel kapcsolatos kérdések segítségével méri a
kontroll helyét. 34 egyszerű helyzetet vázol fel a kérdőív, s mindegyik után két magyará-
zatot ad. Az egyik a külső, a másik a belső kontrollra jellemző. Aszerint, hogy a tanuló
melyiket választja, kap vagy nem kap belső kontroll pontot. A válaszok fele a sikerért,
fele a kudarcért érzett belső felelősséget mutatja, így a gyermek ennek megfelelően kap
pontot. Külön kell összesíteni a siker, külön a kudarc esetén érzett belső kontroll pontjait,
majd a két skálát összesítve megkapjuk a belső kontroll pontszámot (Kozéki, 1984).

A kötődés, mint azt az etológiai és humán kutatások bebizonyították, alapvető szere-
pet játszik a gyermeki személyiség fejlődésében. A tapasztalatok és a kutatások egybe-
hangzóan állítják azt is, hogy a tanulmányi eredményesség sokszor igen szorosan össze-
függ a tanárokhoz való kötődésekkel. A gyermekek kötődéseinek felmérésére egy olyan
általam kifejlesztett kérdőívet használtunk, amelyet néhány évvel ezelőtt már sikeresen
alkalmaztunk iskoláskorú gyerekek körében (Zsolnai, 1989). A kérdőív két részből áll.
Először az életükben fontos szerepet játszó emberek nevét és a hozzájuk fűződő kötődé-
sek okait sorolják fel a gyerekek, majd kitöltenek egy táblázatot, ahol a már megnevezett
személyekhez fűződő kapcsolatukat jellemzik megadott szempontok, például a kapcsolat
erőssége, iránya szerint. Maximum 6 személyt nevezhetnek meg, mert korábbi vizsgála-
taink alapján (Zsolnai, 1987, 1989) feltételeztük, hogy a tanulók többségének elegendő
ez a felsorolási lehetőség kötődéseik számának megjelölésére.

A szociális képességeket feltáró mérés eredményeiről egy korábbi tanulmányunkban
számoltunk be (Zsolnai, 1997).

A tanulást segítő motívumok és a tanulmányi eredmények alakulása
12 és 16 éves korban

Annak felderítésére, hogy a szociális kompetencia általunk kiválasztott komponensei kö-
zül melyek befolyásolják a gyerekek tanulási motivációját és iskolai teljesítményét, előbb
meg kellett vizsgálnunk a tanulást segítő motívumok körét és a tanulmányi eredmények
alakulását.
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A tanulást segítő motívumok és az iskolai teljesítmény mérésére két kérdőívet hasz-
náltunk, amelyeket a JATE Pedagógiai Tanszék munkatársai készítettek. A kérdőíveken
szereplő kérdéseket hat csoportba soroltuk:

1) család motiváló hatása
2) iskola motiváló hatása
3) az egyén belső tanulási motiváltsága
4) a gyerekek tanulásra vonatkozó önértékelése
5) tanórán kívüli tanulási tevékenységek
6) tantárgyi osztályzatok.
A különböző csoportokat alkotó kérdések részletes elemzése után a változók össze-

vonásával és standardizálásával hat összevont mutatót képeztünk, amelyek a későbbiek-
ben már önmagukban képviselték a különböző motivációkat. A standardizáláskor a vál-
tozók transzformációját követően annak a szokásos követelménynek tettünk eleget, hogy
az átlag 100, a szórás pedig 20 legyen.

Családi motiváció

A családi motivációt bemutató 1. ábra hisztogramjai jó közelítéssel normál eloszlású-
ak. A 12 éves mintára inkább a Gauss-görbe jobbra tolódása, míg a 16 éves korú mintára
a görbe balra tolódása jellemző. A 12 éves korú gyerekek közül 10 alatt van azoknak a
száma, akik úgy érzik, hogy családjuk egyáltalán nem vagy alig motiválja őket a jobb ta-
nulásra. Ugyanez az arány a 16 évesek körében már közel a duplájára emelkedik. A po-
zitív szórást megvizsgálva pedig az látszik, hogy a fiatalabb korú tanulók közül jóval
többen számolnak be az átlagnál erősebb családi motivációról, mint a középiskolások.

Az átlagok ugyancsak azt mutatják, hogy a gyerekek tanulására ható családi motivá-
ció 12 éves korban még jóval magasabb, mint 16 éves korban. Míg a fiatalabb korosz-
tálynál az átlag 105, addig ugyanez az idősebbek esetében csak 95. A csökkenés mértéke
eléggé jelentős, így t-próbával megnéztük azt is, hogy az átlagok között szignifikáns kü-
lönbség van-e. A kapott adatok alapján 95%-os megbízhatósággal állítható, hogy a két
életkor eredményei között szignifikáns különbség van a fiatalabb korú gyerekek javára,
amiből azt a következtetést vonhatjuk le, hogy a középiskolásoknál a tanulásra ható csa-
ládi motiváció nem igazán meghatározó. Valószínű, hogy ebben az életkorban a kortár-
sak szerepe jóval jelentősebb a szülői házénál.
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1. ábra
A család motiváló hatása

Iskolai motiváció

Az iskola motiváló hatását bemutató hisztogramokról (2. ábra) világosan látszik,
hogy a 12 éves minta esetében jóval több olyan tanulót találunk, aki az iskolai motivációt
jelentősnek ítéli meg tanulmányi eredményességére, mint a 16 éves korúak körében. Jól
mutatják ezt a tendenciát az eloszlások alakjai is, hisz a fiatalabb korosztályt reprezentáló
Gauss-görbe kevésbé szimmetrikus, mint a középiskolásoké. A 16 éves tanulók esetében
a szórás is jóval kisebb, mint fiatalabb társaiknál.
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Az átlagok összehasonlításából is az derül ki, hogy az iskolai motiváció tanulásra
gyakorolt hatása erősebb az általános iskolás gyerekeknél, mint a középiskolásoknál. Az
elvégzett szignifikancia vizsgálat pedig azt mutatta ki, hogy 95%-os megbízhatósági fo-
kon a két életkor között szignifikáns az eltérés a fiatalabb generáció javára. A kapott
eredmény a mindennapi tapasztalattal teljesen megegyezik, s egyben arra is utal, hogy a
kisebbek esetében az iskola pozitív hatását még jelentősebbé lehetne tenni a tanárok mo-
tiváló hatásán keresztül.
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2. ábra
 Az iskola motiváló hatása
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A tanulók belső tanulási motiváltsága

A belső tanulási motiváltságot jellemző hisztogramok (3. ábra) jó közelítéssel szim-
metrikus normális eloszlást mutatnak, bár a 16 éves minta esetében az eloszlás kissé
asszimetrikus. Az eloszlások jól tükrözik, hogy itt is a fiatalabb tanulók azok, akikben
nagyobb a belső késztetés a tanulásra. Az átlagokból kiderül (110 és 91), hogy a közép-
iskolásoknál jelentős visszaesés figyelhető meg e téren is. A t-próba pedig megerősítette,
hogy az átlagok között szignifikáns különbség van. Az életkori sajátosságokon kívül en-
nek az lehet még a magyarázata, hogy a 16 évesek életében még nem látszik közelinek az
iskola befejezése, a pályaválasztás, ami jelentősen megváltoztathatja a tanulásra irányuló
belső motivációjukat.
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3. ábra

Belső tanulási motiváltság
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A gyerekek tanulásra vonatkozó önértékelése

A gyerekek tanulásra vonatkozó önértékelését bemutató eredményeket a 4. ábra fog-
lalja össze. Az összevont mutató alapján készült hisztogramokról látható, hogy megkö-
zelítően szimmetrikus normális eloszlásokat kaptunk. A negatív és pozitív szórást össze-
hasonlítva az is kiderül, hogy a két életkori mintán belül közel megegyezik azok száma,
akik az átlaghoz viszonyítva negatívabban vagy pozitívabban ítélik meg tanulásra vonat-
kozó önértékelésüket.
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Tanulásra vonatkozó önértékelés
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Az átlagok azt mutatják, hogy a gyerekek tanulással kapcsolatos önértékelése az életkor
emelkedésével nem növekszik, hanem csökken. Az átlagok közti különbség elég nagy
(105 és 95), a t-próbával végzett szignifikancia vizsgálat pedig azt jelzi, hogy a fiatalabb
korosztály eredményei szignifikánsan jobbak idősebb társaikénál. Ennek sokféle ma-
gyarázata lehet, az okokat egy későbbi vizsgálatban érdemes lenne részletesen feltárni.

Tanórán kívüli tanulási tevékenységek

A tanórán kívüli tanulási tevékenységeket szintén a tanulást segítő motívumok közé
soroltuk, mivel feltételeztük, hogy azok a tanulók, akik több ilyen jellegű tevékenységet
folytatnak, motiváltabbak az iskolai tanulásra is. A tanórán kívüli tanulási formákat rep-
rezentáló összevont mutató alapján készültek az 5. ábra hisztogramjai.
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5. ábra

Tanórán kívüli tanulási tevékenységek
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Ezeken jól látszik, hogy erősen balra eltolódott eloszlásokkal van dolgunk. Ennek
oka, mint láttuk, az előzőekben elemzett kérdésekre adott tanulói válaszok előfordulási
aránya. Mindkét korosztályban jóval többen vannak azok, akik az átlagnál kevesebb tan-
órán kívüli tanulási tevékenységet (pl. szakköre járnak) végeznek, mint azok, akik az át-
laghoz viszonyítva többet teljesítenek e téren.

A pozitív és negatív szórások, valamint az átlagok jól mutatják, hogy a fiatalabb gye-
rekek több tanórán kívüli tevékenységet folytatnak, mint idősebb társaik. A t-próbás szig-
nifikancia vizsgálat megerősítette, hogy a két életkori mintát összehasonlítva az általános
iskolás tanulók szignifikánsan jobb eredményeket értek el e téren. Ez egyrészt az életkor-
ral függ össze, hisz egy középiskolás életében már tágabb azon tevékenységek köre,
amelyek közül önállóan választhat. A másik oka ennek a változásnak az lehet, hogy eb-
ben az életkorban a családi és az iskolai motiváció sokat gyengül. Ezt a vizsgálat eddigi
eredményei teljesen alátámasztják.

Tantárgyi osztályzatok

Végül rákérdeztünk a gyerekek legutolsó félévben kapott osztályzataira, hisz a tanul-
mányi eredményeket ezek fejezik ki legjobban.

A tantárgyi osztályzatok átlagolása, összevonása és standardizálása nyomán kapott
összevont mutató segített bennünket abban, hogy képet kapjunk a két korosztály tanul-
mányi eredményeinek alakulásáról.

A 6. ábrán látható hisztogramok alakja a teljes és a 12 éves minta esetében teljesen
asszimetrikus, a 16 éves korú mintánál viszont szimmetrikus. A negatív és pozitív szórá-
sok elemzése azt mutatja, hogy a középiskolás korosztállyal összehasonlítva a 12 évesek
között jóval kevesebben vannak olyanok, akiknek félévi átlaga közepes vagy annál gyen-
gébb. Ugyanez a tendencia igaz az átlagtól jobban teljesítők esetében is. Míg az általános
iskolás tanulók közel egy harmada 4,5 vagy annál magasabb átlagot ért el, addig a kö-
zépiskolások esetében ez az arány jóval kisebb. Tehát a fiatalabb gyerekek jobb tanul-
mányi eredményeket produkálnak, mint idősebb társaik. Ez várható is volt, hisz a min-
dennapi pedagógiai gyakorlatból is tudjuk, hogy a fiatalabb korú tanulók lelkesebbek,
motiváltabbak a jobb osztályzatok elérésében, mint a középiskolás korosztály többsége.
Nekik nem az a legfontosabb, hogy minél jobban teljesítsenek az iskolában, néhányuk
szemében pedig egyenesen stréberségnek számít a jó tanulmányi eredményért való haj-
tás. Valószínű azonban, hogy a pályaválasztás vagy a munkába állás előtti korosztály
esetében árnyaltabb képet kapnánk az osztályzatokat illetően.
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6. ábra

 Tantárgyi osztályzatok

A szociális kompetencia néhány komponensének kapcsolata a tanulást segítő
motívumokkal és a tanulmányi eredményekkel

Kutatásunk egyik legfontosabb célkitűzése annak kiderítése volt, hogy a szociális
kompetencia általunk megmért komponensei közül melyek vannak hatással a tanulást se-
gítő motívumokra és a tanulmányi eredményekre. Feltételeztük ugyanis, hogy a kivá-
lasztott komponens-együttesek valamilyen módon befolyásolják a gyerekek tanulási mo-
tivációját és iskolai teljesítményét. Azt azonban nem tudtuk, hogy a kiválasztott kompo-
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nensek közül melyik milyen mértékben függ össze a tanulási motivációval és a tanulmá-
nyi érdemjegyekkel.

A változók közötti összefüggések feltárását a korrelációs és regressziós elemzések
segítségével végeztük el. Először a személyiség szociális faktorainak, majd a külső-belső
kontroll attitűdnek, végül pedig a kötődéseknek a tanulást segítő motívumokkal és a ta-
nulmányi eredményekkel való kapcsolatát mutatjuk be.

A személyiség szociális faktorainak kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a
tanulmányi eredményekkel

A változók között sok a szignifikáns korreláció (1. táblázat). A közlékenységet, lelke-
sedést, önbizalmat, magabiztosságot magában foglaló energia faktor az iskolai motiváci-
ón kívül az összes többi tanulási motivációval szignifikánsan korrelál. A korrelációs
együtthatók értéke 0,25 körül mozog, de a tanulási motiváltság esetében ez jóval maga-
sabb (r = 0,37). Tehát a tanulásra irányuló belső motiváció szorosan összefügg a maga-
biztossággal, a lelkesedéssel és az önbizalommal. Legszorosabb kapcsolat a közlékeny-
séget és lelkesedést kifejező dinamizmus alskála és a belső tanulási motiváltság között áll
fenn (r = 0,39), ami azt mutatja, hogy ezek a komponensek, főleg a lelkesedés fontos ré-
szei a belsőből fakadó inspirációnak. Az is tanulságos, hogy az iskola motiváló hatása és
az energia faktor korrelációja milyen alacsony (r = 0,08).

Az együttműködést, az emberséges, empátiás, jó indulatú viselkedést reprezentáló ba-
rátságosság faktor az iskolai motivációt kivéve szignifikáns kapcsolatban van minden
változóval, legszorosabban azonban a belsőből fakadó tanulási motiváltsággal függ össze
(r = 0,43). Elég magas az osztályzatokkal való korrelációja is (r = 0,29), tehát az együtt-
működő, a másikra odafigyelő magatartás szintén hatással van az iskolai teljesítményekre.

A lelkiismeretesség dimenzió korrelációja a belső tanulási motiváltsággal a legerő-
sebb (r = 0,49), de a korrelációs együttható elég magas (r = 0,29 és 0,25) az önértékelés-
sel és az osztályzatokkal kapcsolatosan is. Ezekből az adatokból arra következtethetünk,
hogy a megbízhatóság, a rendszeresség, az alaposság és a kitartás szintén olyan személyi-
ségjegy, ami szoros kapcsolatban áll az önértékeléssel, a belső tanulási motivációval, az
iskolai teljesítménnyel és a tanórán kívüli tanulással, a családi és az iskolai motivációval
viszont nem.

Az eredmények közül a legmeglepőbb az volt, hogy az érzelmi stabilitás, amelyben a
szorongás, az érzelmekkel való bánás, az elégedetlenség és a düh szabályozásának ké-
pessége érhető tetten semelyik változóval nem mutat szignifikáns összefüggést, még a
család motiváló hatásával sem. Úgy tűnik, hogy egy olyan személyiség-dimenzióval ál-
lunk szemben, amelynek közvetlenül nincs befolyása a tanulási motivációra és az iskolai
teljesítményre.

A nyitottság viszont az iskolai motivációt leszámítva (r = 0,16) minden más mutató-
val szoros kapcsolatban áll, s közülük a belső tanulási motivációval függ össze legszigni-
fikánsabban (r = 0,46). Világosan látszik, hogy a kultúrára, az újdonságra és a másságra
való nyitottság fontos tényező mind a tanulás, mind a teljesítmény szempontjából.
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1. táblázat.  A személyiség szociális faktorainak kapcsolata a tanulást segítő motívumok-
kal és a tanulmányi eredményekkel

Szociális faktorok
Tanórán
kívüli

tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

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**

Együttműködés 0,22** 0,22** 0,14** 0,38** 0,19** 0,24**

Udvariasság 0,24** 0,24** 0,15** 0,40** 0,16** 0,28**

Barátságosság 0,26** 0,25** 0,16** 0,43** 0,20** 0,29**

Pontosság 0,16** 0,23** 0,16** 0,50** 0,25** 0,26**

Kitartás 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**

Emocionális kontroll 0,03 0,00 � 0,03 0,12* � 0,05 0,08

Impulzivitás kontroll 0,06 0,02 � 0,03 0,01 � 0,06 � 0,05

Érzelmi stabilitás 0,06 0,01 � 0,02 0,07 � 0,05 0,02

Nyitottság a kultúrára 0,20** 0,23** 0,20** 0,41** 0,19** 0,20**

Nyitottság a tapasztalatokra 0,25** 0,26** 0,16** 0,39** 0,34** 0,26**

Nyitottság 0,25** 0,25** 0,20** 0,46** 0,30** 0,26**

* p < 0,05 ;            ** p < 0,01

A 2. és a 3. táblázat életkori bontásban mutatja be, hogy a fent jelzett kapcsolatok ho-
gyan módosulnak 12 és 16 éves korban. Az energia faktor és a tanulást segítő motívumok
kapcsolatát megnézve rögtön szembetűnik, hogy 16 éves korban sokkal szorosabb az
összefüggés a tanórán kívüli tanulás és a dinamizmus, dominancia között, mint 12 éves
korban (r = 0,31 és 0,16). Különbség az is, hogy a 16 éveseknél valamivel szignifikán-
sabb a korreláció a tanulási motiváció, a tanulásra vonatkozó önértékelés, az osztályzatok
és az energia faktor között, mint a 12 éveseknél. Az is tanulságos, hogy az iskola moti-
váló hatása a középiskolás generáció esetében még jelentéktelenebb, mint az általános
iskolás korú gyerekeknél. Ez azonban nem meglepő, hisz a mindennapi pedagógiai gya-
korlat ugyanezt a tendenciát erősíti meg.
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2. táblázat.  A személyiség szociális faktorainak kapcsolata a tanulást segítő motívumok-
kal és a tanulmányi eredményekkel 12 éves korban

Szociális faktorok
Tanórán
kívüli

tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

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

Együttműködés 0,17* 0,20** 0,20** 0,26** 0,22** 0,21**

Udvariasság 0,13 0,18* 0,19** 0,26** 0,14 0,19**

Barátságosság 0,19** 0,21** 0,22** 0,29** 0,20** 0,23**

Pontosság � 0,07 0,15* 0,14* 0,34** 0,16* 0,05

Kitartás  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

Emocionális kontroll 0,03 � 0,02 -0,10 0,09 � 0,07 0,05

Impulzivitás kontroll 0,09 0,02 � 0,05 0,04 � 0,08 � 0,05

Érzelmi stabilitás 0,08 � 0,02 � 0,08 0,07 � 0,08 0,01

Nyitottság a kultúrára 0,10 0,20** 0,21** 0,34** 0,19 0,08

Nyitottság a tapasztalatokra 0,18 0,11 0,15 0,30** 0,33** 0,22**

Nyitottság 0,16 0,17 0,20** 0,37** 0,23** 0,15*

* p < 0,05 ;              ** p < 0,01

A barátságosság kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmányi eredmé-
nyekkel a két életkorban szintén eltérő. Az első különbség, hogy a fiatalabb tanulóknál az
iskolai motiváció és a barátságosság közötti korreláció jóval magasabb (r = 0,21), mint a
16 éveseknél (r = 0,00). Ugyanez a tendencia figyelhető meg a tanulásra vonatkozó ön-
értékelés esetében is. Míg a 12 éves minta korrelációs együtthatója 0,20 , addig ez az ér-
ték a középiskolásoknál már csak 0,07. A tanulási motiváltság és a barátságosság össze-
függésének elemzésekor azonban éppen az derül ki, hogy a köztük lévő korreláció a 16
éveseknél jóval magasabb (r = 0,43), mint fiatalabb társaiknál (r = 0,29).
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3. táblázat.  A személyiség szociális faktorainak kapcsolata a tanulást segítő motívumok-
kal és a tanulmányi eredményekkel 16 éves korban

Szociális faktorok
Tanórán
kívüli

tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

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*

Együttműködés 0,19** 0,14 � 0,01 0,39** 0,04 0,18*

Udvariasság 0,27** 0,21** 0,02 0,39** 0,06 0,28**

Barátságosság 0,25** 0,20** 0,00 0,43** 0,07 0,25**

Pontosság 0,20** 0,11** 0,07 0,37** 0,12 0,28**

Kitartás 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**

Emocionális kontroll � 0,05 � 0,14 0,05 0,06 � 0,10 0,05

Impulzivitás kontroll � 0,02 � 0,01 � 0,02 0,06 � 0,08 � 0,09

Érzelmi stabilitás � 0,01 � 0,00 0,03 � 0,01 � 0,07 � 0,01

Nyitottság a kultúrára 0,25** 0,20** 0,15* 0,42** 0,23** 0,28**

Nyitottság a tapasztalatokra 0,27** 0,26** 0,12 0,40** 0,29** 0,24**

Nyitottság 0,30** 0,26** 0,15* 0,47** 0,30** 0,31**

* p < 0,05 ;              ** p < 0,01

A lelkiismeretesség dimenzió összefüggéseit megnézve még nagyobb eltéréseket fi-
gyelhetünk meg a két életkor között. Az általános iskolába járó gyerekeknél ennek a
faktornak és a tanórán kívüli tanulásnak a kapcsolata negatívan korrelál (r = -0,01). A
középiskolások esetében viszont éppen ellenkező összefüggést találunk, hisz itt a korre-
lációs együttható 0,24. Hasonló eltérés figyelhető meg az osztályzatok esetében is. Míg a
12 éves gyerekeknél a lelkiismeretesség és az osztályzatok közötti korreláció nagyon ala-
csony (r = 0,07), addig ugyanez a 16 éves korosztálynál már 0,28. Ezekből az adatokból
arra lehet következtetni, hogy a középiskolás generációnál a lelkiismeretesség, ami ek-
korra már szilárd személyiségvonássá fejlődik, szorosabban függ össze a tanulással és az
érdemjegyekkel, mint a fiatalabb korcsoport esetében.

Az érzelmi stabilitás kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és az érdemjegyekkel
semmiben sem különbözik a két életkori mintán, a korrelációs együtthatók hasonló érté-
kek körül mozognak. Mindez azt jelenti, hogy az életkor változásával nem mutatható ki
semmiféle szignifikáns összefüggés az ide tartozó változók között.
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A nyitottság viszont szorosan összefügg a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmá-
nyi eredményekkel. Azonban néhány különbség itt is megjelenik a két életkori mintán. A
12 éves gyerekeknél a nyitottság és a tanórán kívüli tanulás korrelációja nem jelentős
(r = 0,17), a 16 éveseknél viszont az összefüggés már szorosabb (r = 0,30). Ez az adat a
lelkiismeretesség dimenzió elemzésénél kapott eredményekkel cseng össze, tehát az élet-
kor növekedésével a nyitottság és a lelkiismeretesség jóval nagyobb szerepet játszik a
tanulók tanórán kívül végzett tanulási tevékenységében, mint fiatalabb korban. A nyi-
tottság erősebben kapcsolódik 16 éves korban a belső tanulási motivációhoz (r = 0,47), a
tanulásra vonatkozó önértékeléshez (r = 0,30) és az osztályzatokhoz is (r = 0,31) a fiata-
labb korcsoporthoz képest. Tehát az életkor növekedésével a nyitottság szerepe egyre
jelentősebb az iskolai eredményesség szempontjából.

A külső-belső kontroll attitűd kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmányi
eredményekkel

Feltevésünk az volt, hogy a külső-belső kontroll attitűd befolyásolja a tanulási moti-
vációt és az iskolai eredményességet, mivel a vonatkozó szakirodalom (Kozéki, 1985)
alapján tudjuk, hogy az iskolai teljesítmény elismerésének az igénye fontos mérési di-
menziója a külső-belső kontroll attitűdnek. Míg a belső kontroll attitűdnél a probléma-
megoldó készség, a tanórai aktivitás, a kemény, kitartó munka, az intellektuális képessé-
gek, addig a külső kontroll attitűdnél a szerencsének, a tanár szeszélyeinek és általában a
tanár személyének az előtérbe helyezése tapasztalható.

Az általunk megvizsgált változók közötti összefüggések elemzése nem igazolta hipo-
tézisünket. Sem a tanulást segítő motívumokkal, sem az osztályzatokkal nincs szignifi-
káns kapcsolata a belső kontroll attitűdnek. Az egész mintára vonatkozó adatok jól mu-
tatják, hogy sok helyen negatív korreláció áll fenn a mutatók között (4. táblázat).

4. táblázat.   A külső- belső kontroll attitűd kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és
a tanulmányi eredményekkel

Belső kontroll attitűd
Tanórán
kívüli

tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

Kudarcért vállalt felelősség 0,05 0,08 �0,10 �0,02 �0,05 0,05

Sikerért vállalt felelősség 0,01 �0,06 �0,05 �0,07 �0,02 0,06

Belső 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 korú minta eredményei ugyanezt a tendenciát jelzik (5. és 6. táblá-
zat). A legnagyobb meglepetést viszont az okozta, hogy még a tanulásra vonatkozó ön-
értékelés, az osztályzatok és a belső kontroll között sem mutatható ki szignifikáns kap-
csolat (r = �0,01 és 0,07). Az eredményekből arra következtethetünk, hogy a külső-belső
kontroll attitűd közvetlenül nem függ össze a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmá-
nyi eredményességgel. Azonban az sem kizárt, hogy valamilyen méréstechnikai magya-
rázata van ennek a meglepő eredménynek.

5. táblázat.  A külső- belső kontroll attitűd kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és
a tanulmányi eredményekkel 12 éves korban

Belső kontroll attitűd
Tanórán
kívüli

tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

Kudarcért vállalt felelősség 0,04 0,04 � 0,23 � 0,12 � 0,01 � 0,11

Sikerért vállalt felelősség � 0,05 � 0,07 0,06 � 0,13 � 0,08 0,08

Belső kontroll 0,01 � 0,01 � 0,12 � 0,19 � 0,03 0,00

6. táblázat.  A külső- belső kontroll attitűd kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és
a tanulmányi eredményekkel 16 éves korban

Belső kontroll attitűd
Tanórán
kívüli

tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

Kudarcért vállalt felelősség 0,03 0,07 0,04 � 0,05 � 0,07 � 0,05

Sikerért vállalt felelősség 0,14 � 0,01 � 0,17 0,08 0,11 0,10

Belső kontroll 0,09 0,09 � 0,09 0,05 0,01 0,01

* p < 0,05 ;              ** p < 0,01

Kötődések kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmányi
eredményekkel

Az iskolai tapasztalatokkal megegyezően több kutatás kimutatta (pl. Báthory, 1989),
hogy egy tantárgy szeretete - ami a kisiskolás korú gyerekek esetében szinte mindig azo-
nos a tanítóhoz való kötődéssel - szorosan összefügg a tanulmányi eredménnyel. A kötő-
dések tehát fontos szerepet játszanak a különböző teljesítmények alakulásában, így azt
vártuk, hogy vizsgálatunkban is kimutatható lesz az összefüggés a kötődések és a tanul-
mányi eredményesség között.
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A 7. táblázat adataiból az derül ki, hogy bár a korrelációs együtthatók értéke elég ala-
csony, több szignifikáns kapcsolat is megtalálható az egyes változók között. Ilyen össze-
függés áll fenn a családi kötődések és a belső tanulási motiváció (r = 0,24), valamint a
tanulmányi érdemjegyek között (r = 0,13). Ugyancsak szignifikáns korreláció mutatkozik
a baráti kötődések és a belső tanulási motiváció esetében (r = 0,15). Az viszont meglepő,
hogy a tanári kötődések sem az iskolai motivációval, sem pedig az érdemjegyekkel nem
korrelálnak erősen. Ez a nem várt eredmény további elemzéseket igényel, de az is lehet,
hogy az ok abban keresendő, hogy a gyerekek csak nagyon kevés tanári kötődésről szá-
moltak be választásaik során, ami a korrelációs számításokra is kihatott. Szintén váratlan
volt, hogy a családi kötődések korrelációja a családi motivációval milyen alacsony
(r = 0,07).

7. táblázat. Kötődések kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmányi ered-
ményekkel

Kötődések
Tanórán

kívüli
tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

Családi kötődések 0,06 0,07 � 0,01 0,24** 0,12* 0,13**

Tanári kötődések � 0,10** � 0,19** � 0,00 � 0,06 � 0,17** � 0,11*

Baráti kötődések 0,08 � 0,01 0,10 0,15** 0,06 0,08

Egyéb kötődések 0,08 � 0,07 � 0,03 � 0,07 0,04 � 0,03

Összes kötődés sz. 0,16 0,10 0,06 0,15** 0,19** 0,23

Kötődési háló ereje 0,28** 0,22** � 0,01 0,23** 0,24** 0,30**

Kötődések ereje 0,04 0,04 � 0,03 0,09 0,01 � 0,08

  * p < 0,05 ;              ** p < 0,01

Megvizsgálva az összes kötődés és a különböző változók kapcsolatát rögtön kitűnik,
hogy bár a korrelációs együtthatók értéke alacsony, a belső tanulási motivációval, a ta-
nulásra vonatkozó önértékeléssel és az osztályzatokkal szignifikánsan korrelál (r = 0,15;
0,19 és 0,23). Mindez jól mutatja, hogy a személyes kötődések közvetve és/vagy köz-
vetlenül szerepet játszanak a tanulási motiváció és az iskolai teljesítmény alakulásában.

A 12 és a 16 éves korú gyerekek eredményei (8. és 9. táblázat) szintén ezt a tendenci-
át mutatják, a korrelációs együtthatók értéke nagyon hasonló minden esetben.
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8. táblázat. Kötődések kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmányi ered-
ményekkel 12 éves korban

Kötődések
Tanórán

kívüli
tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

Családi kötődések � 0,02 0,05 � 0,07 0,04 � 0,04 � 0,03

Tanári kötődések 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Baráti kötődések 0,12 0,01 0,09 0,14* 0,05 0,10

Egyéb kötődések 0,11 0,02 0,02 � 0,02 0,13 0,05

Összes kötődés sz. 0,16* 0,12 0,05 0,12 0,18** 0,25**

Kötődések ereje 0,23** 0,12 � 0,24 0,13 0,22** 0,17*

  * p < 0,05 ;              ** p < 0,01

9. táblázat. Kötődések kapcsolata a tanulást segítő motívumokkal és a tanulmányi ered-
ményekkel 16 éves korban

Kötődések
Tanórán

kívüli
tanulás

Család
motiváló

hatása

Iskola
motiváló

hatása

Tanulási
moti-

váltság

Önérté-
kelési
mutató

Osztály-
zatok
átlaga

Családi kötődések 0,05 0,02 � 0,02 0,20** 0,15* 0,17*

Tanári kötődések � 0,12 � 0,24** 0,02 � 0,04 � 0,22** � 0,13

Baráti kötődések 0,04 � 0,01 0,11 0,20** 0,08 0,08

Egyéb kötődések 0,12 0,04 � 0,04 � 0,03 0,02 � 0,03

Összes kötődés sz. 0,17* 0,07 0,07 0,17* 0,18** 0,23**

Kötődések ereje 0,07 0,17* � 0,04 0,10 0,02 0,09

  * p < 0,05 ;              ** p < 0,01

Nagy különbségek vannak viszont a családi kötődések és a belső tanulási motiváltság,
a tanulásra vonatkozó önértékelés és az osztályzatok kapcsolatában a két életkorban. Míg
a 12 éves korú gyerekeknél a családi kötődések és a belső tanulási motiváció között
nincs erős kapcsolat (r = 0,04), addig a 16 éves korosztálynál a korreláció jóval szigni-
fikánsabb (r = 0,20). Ugyanez mutatható ki a családi kötődések és a tanulásra vonatkozó
önértékelés kapcsolatában is. A 16 éves korú tanulóknál a korrelációs együttható értéke
0,15; a 12 éveseknél viszont �0,04. A tantárgyi érdemjegyek és a családi kötődések kor-
relációs együtthatói szintén nagyon eltérőek. A 12 éves korúaknál r = �0,03, a 16 éve-
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seknél r = 0,17. Ezek az összefüggések nagyon meglepőek, hisz éppen azt vártuk volna,
hogy a fiatalabb generáció lesz az, amelynél a családi kötődések erősebben befolyásolják
a tanulási motivációt és a tanulmányi teljesítményt. Úgy tűnik azonban, hogy a családi
kötődések hatása nem hogy csökkenne e tekintetben, hanem erősödik az idősebb generá-
ciónál.

A szociális kompetencia, a tanulást segítő motívumok és a tanulmányi
eredmények közti összefüggések

A változók közötti belső összefüggésekre a többszörös regresszióanalízis segítségével
próbáltunk fényt deríteni. A személyiség szociális faktorait, a külső-belső kontroll attitű-
döt, a kötődéseket, a tanulási motívumokat és a tanulmányi teljesítményt reprezentáló 14
változó belső összefüggéseit a 10. táblázat foglalja össze.

Az eredményekből kitűnik, hogy a felvett független változók az extraverziót kifejező
energia faktornak 57%-át magyarázzák meg. A nyitottság 26%-ban, a barátságosság
16%-ban, a lelkiismeretesség pedig 14%-ban járul hozzá a megmagyarázott varianciá-
hoz, míg a többi változó össz súlya csak 1%-ot tesz ki. Tehát az extraverzió jelentős
mértékben a nyitottság, a lelkiismeretesség, az együttműködés és empátiás képességek
fejlettségétől függ. Ugyanerre a tendenciára utal a barátságosság faktor elemzése is, ahol
az energia, a nyitottság és a lelkiismeretesség együttesen 40%-os megmagyarázott varian-
ciát adnak. Az energia a lelkiismeretességnek 17%-át, a barátságosság 10%-át magyaráz-
za meg, míg a nyitottság esetében az energia 26%-os, a barátságosság viszont 9%-os
megmagyarázott varianciát ad. Az, hogy az extraverzió, a barátságosság és a nyitottság
ilyen szorosan kapcsolódik egymáshoz a szakirodalom eredményeivel teljesen megegye-
zik, az viszont teljesen meglepő, hogy a lelkiismeretesség is ilyen nagy mértékben kötő-
dik az első kettőhöz.

Az elemzésnél az is kiderült, hogy a lelkiismeretességnek 13%-át magyarázza meg a
belső tanulási motiváltság. Ez teljesen érthető, hisz a pedagógiai gyakorlatból is tudjuk,
hogy az a gyerek, aki belső motiváltsággal rendelkezik, az lelkiismeretesen fogja meg-
csinálni a megvalósítandó feladatokat és tevékenységeket.

A változók az érzelmi stabilitásnak együttesen is csak a 8%-át magyarázzák meg, ami
azt jelenti, hogy erre a személyiségtényezőre az általunk felvett függő változók csak mi-
nimális mértékben hatnak. Ez azonban nem okozott meglepetést, hisz vizsgálatunk eddigi
eredményei is ugyanezt a tendenciát erősítették meg.

Az viszont teljesen váratlan eredmény, hogy a független változók a külső-belső kont-
roll attitűd varianciáját 0%-ban magyarázták meg, tehát a többi változó semmilyen mér-
tékben nincs hatással rá. Ez fordítottan is igaz, hisz a külső-belső kontroll attitűd egyet-
len változó megmagyarázott varianciájához sem járul hozzá lényegesen. Úgy tűnik, hogy
egy olyan személyiségjeggyel állunk szemben, ami teljesen független az általunk vizsgált
tényezőktől.
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10. táblázat. A szociális kompetencia, a tanulást segítő motívumok és a tanulmányi
eredmények közti összefüggések, rβ,%

FÜGGŐ VÁLTOZÓK

1.

E.

2.

B.

3.

L.

4.

É.

5.

Ny.

6.

B.K.

7.

K.Sz.

8.

K.E.

9.

Cs.M.

10.

I.M.

11.

B.T.M.

12.

Ö.M.

13.

T.K.T.

14.

O.Á.

1. Energia 19 17 2 26 0 0 0 0 -1 -3 3 4 �2

2. Barátságosság 16 10 1 9 0 2 2 1 0 1 �4 1 6

3. Lelkiismeretesség 14 10 �3 5 0 1 0 0 1 14 0 �1 0

4. Érzelmi stabilitás 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0

5. Nyitottság 26 11 6 3 1 2 1 2 3 10 1 11 0

6. Belső kontroll atti-
tűd

0 0 0 0 1 0 0 2 1 0 0 0 0

7. Összes kötődés
száma

0 1 1 0 0 0 25 1 0 �1 �1 2 2

8. Kötődések ereje �3 1 0 0 0 0 24 0 0 0 1 0 1

9. Család motiváló
hatása

0 6 0 �5 1 0 1 0 0 3 3 3 6

10. Iskola motiváló
hatása

0 0 4 0 2 0 0 0 0 5 1 �1 1

11. Belső tanulási mo-
tiváltság

�3 1 13 2 7 0 1 4 3 7 7 4 3

12. Önértékelési mu-
tató

3 �4 5 8 1 0 1 0 5 1 8 6 32

13. Tanórán kívüli ta-
nulás

2 0 �9 0 0 0 1 0 3 1 3 4 2

14. Osztályzatok átlaga �2 6 0 0 0 0 3 0 8 2 3 31 3

R2,%  57 48 48 8 56 0 32 30 26 16 44 51 23 50

Változórendszerünk a kötődések számának varianciáját 32%-ban magyarázta meg,
ám ebből 24%-ot egyedül a kötődések erősségét jelző változó ad. Ugyanez a tendencia
látszik abban az esetben is, amikor a kötődések erősségére mint függő változóra vonat-
kozóan készítettük el a regresszióanalízist. Ekkor ugyanis a megmagyarázott variancia
25%-át a kötődések száma adta. Ezek az eredmények teljesen megegyeznek a kötődés
kérdőív feldolgozása és a korrelációs számítások során nyert adatokkal, tehát ha a gyere-
kek kötődnek valakihez, akkor az erős intenzitású, illetve ha valakihez szoros kapcsolat
fűzi őket, akkor az kötődést jelent részükről a másik fél felé.

A tanulást segítő motívumok közül a családi és az iskolai motiváció varianciáját a
felvett változók még együttesen is csak 26 illetve 16%-ban magyarázták meg. Az viszont
igazi meglepetésként szolgált, hogy e két változó  mennyire nem hat az osztályzatok ala-

FÜGGETLEN
VÁLTOZÓK
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kulására. A családi motiváció a tantárgyi osztályzatoknak csupán 8%-át magyarázza meg,
míg az iskolai motiváció hatása csupán 2%-os. Ez utóbbi nagyon elgondolkoztató, hisz
egyértelműen jelzi, hogy az iskola motiváló, serkentő szerepe a gyerekek tanulmányi
eredményességében minimális.

A belső tanulási motiváltság varianciáját viszont a változók 44%-ban magyarázták
meg. Közülük a legfontosabb a lelkiismeretesség, a nyitottság és az önértékelés, mivel
ezek együttes hatása 32%. Ezek az adatok nagyon hasonlóak a lelkiismeretességre, a
nyitottságra és az önértékelésre mint függő változóra vonatkozó eredményekkel, így el-
mondható, hogy ezek a tényezők erősen hatnak egymásra.

Az önértékelésre azonban a fenti változókhoz képest is jóval erősebb hatással van az
osztályzatok alakulása, hisz az összes megmagyarázott variancia 31%-át ez a változó
adta. Ezt az osztályzatokra mint függőváltozóra vonatkozó eredmény is megerősítette,
hisz ott az osztályzatok varianciáját 32%-ban a tanulásra vonatkozó önértékelés magya-
rázta meg. Egyértelműen kiderült, hogy e két változó erősen hat egymásra, tehát a jó ta-
nulmányi teljesítmény erősíti a gyerekek önértékelését, a reális önértékelés pedig nagy
hatással van az osztályzatok alakulására.

A tanórán kívüli tanulás esetében a megmagyarázott variancia 23% volt, amelyből
10%-ot a nyitottság egyedül adott. Ez teljesen érthető is, hisz a nyitottság alapvetően
szükséges ahhoz, hogy valaki a kötelezően előírtakon túl is foglalkozzon különböző ta-
nulási tevékenységekkel.

Összefoglalás

Ebben a tanulmányunkban a szociális kompetencia és az iskolai teljesítmény összefüggé-
sét feltáró mérésünket mutattuk be.

Az eredményekből az derül ki, hogy a személyiség szociális faktorait reprezentáló
változók az érzelmi stabilitás kivételével a tanulást segítő motívumok közül legszorosab-
ban a belső tanulási motiváltsággal függnek össze. Az adatokból az is világosan látszik,
hogy az életkor növekedésével a nyitottság szorosabban kapcsolódik a belső tanulói mo-
tivációhoz, a tanulásra vonatkozó önértékeléshez és az osztályzatokhoz a fiatalabb kor-
osztályhoz képest.

A regisztrációanalízis során kapott adatok azt mutatják, hogy a belső tanulási motivá-
ció varianciáját leginkább a lelkiismeretesség, a nyitottság és az önértékelés magyarázza
meg. Az adatok azt is jelzik, hogy a belső tanulási motiváltság szintén jelentős hatással
van erre a három változóra, tehát a hatás kölcsönös egymásra. Egyértelműen kiderült az
is, hogy a jó tanulmányi eredmény erősíti a gyerekek önértékelését, a reális önértékelés
pedig nagy hatással van az osztályzatok alakulására.

A tanórán kívüli tanulási tevékenységeket leginkább a nyitottság magyarázza meg,
ami érthető is, hisz a nyitottság alapvetően szükséges ahhoz, hogy valaki a kötelező ta-
nuláson kívül is foglalkozzon bármilyen tanulási tevékenységgel.

A kutatást az OTKA/F013901 támogatásával végeztük.
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ABSTRACT

ANIKÓ ZSOLNAI: 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 6th and l2th
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.

Magyar Pedagógia, 98. Number 4. 339�362. (1998)
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A  DELFI  MÓDSZER  ÉS  ALKALMAZÁSI  LEHETŐSÉGEI
A  NEVELÉSTUDOMÁNYBAN

Feketéné Szakos Éva
Eötvös Loránd Tudományegyetem, Neveléstudományi Tanszék

A Delfi módszer hallatán sokan a klasszikus görög világ Delphoi jósdájára asszociálnak
és nem véletlenül, mert a kutatási módszer elnevezése valóban innen ered.

Az időszámítás előtti utolsó századokban magánemberek és a görög városállamok hi-
vatalos küldöttei tömegesen zarándokoltak Apollón isten leghíresebb jósszentélyéhez,
hogy megtudakolják az istenek tervét jövőjükről. A jóslást végző papnő önkívületi álla-
potban mormolt szavait, amelyeket egyenesen Apollón sugallt, egy papokból álló testület
vitatta meg és �fordította le� hexameteres formában a jövendölést kérő számára. A leg-
több jóslat aztán azért teljesült be, mert a papok állítólag mesterei voltak a mellébeszé-
lésnek (Ling, 1986; Rudas, 1990).

A prognosztikai (klasszikus) Delfi mint tudományos módszer

A tudományos életben az utóbbi években egyre elterjedtebben alkalmazott �Delfi�
módszer klasszikus formája a �prognosztikai Delfi� (Uhl meghatározása nyomán) olyan
csoportbeli kommunikációs folyamatot jelent, amely egy komplex probléma megoldásá-
ban konszenzus létrejöttét célozza az individuális csoporttagok �face-to-face� interakci-
ója és konfrontációja nélkül (Uhl, 1991). A módszer alkalmazása azért előnyös, mert a
személyes interakció kiküszöbölésével elkerülhetővé válnak olyan problémák, mint a
domináns egyéniségeknek a csoport döntését befolyásoló hatása, az irreleváns vagy egy-
oldalú vitákra fecsérelt idő és energia, az egyéni nézeteknek a csoport nyomására történő
elferdülése, a többségi véleménytől eltérő, újszerű gondolatok visszautasítása, és az ér-
demi vita helyett a csoportban korábban kialakult pozíciók fenntartására irányuló törek-
vések. Ugyanakkor független gondolkodást, anonimitást és a mások gondolatainak befo-
lyásától mentes, megfontolt ítéletalkotást tesz lehetővé. A kommunikációt a következő,
többfordulós procedúra biztosítja:

− A kiválasztott résztvevőket (például szakértőket) felkérik, hogy kérdések alapján
(akár névtelenül is) közöljék véleményüket, definícióikat, javaslataikat, ajánlásaikat
vagy jóslataikat a tárgynak megfelelően, általában írásban.

− A folyamat koordinátorától minden résztvevő valamilyen formában visszajelzést
(feedback) kap például a csoportban kialakult átlagos véleményről, és  a koordiná-
tor egyúttal az átlagos véleménytől való eltérések mértékére és okára is rákérdez-
het.
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− Ismét feedback következik az újfent beérkezett válaszokról, például a kisebbségi
vélemények közlésével.

− A kisebbségi vélemények áttanulmányozása alapján a résztvevők meghatározott
szempontok alapján újra válaszol(hat)nak.

Ezek a lépések újabb fordulókon keresztül iterálhatók a vélemények konvergenciájá-
nak növelése céljából. Az egyes fordulók eredményeinek összefoglalását visszajuttatva
és a válaszolókkal kommunikálva több forduló után csökkenthető a mérési �zaj� (a véle-
mények szórása). Éppen ezért a visszajelzésekben elengedhetetlen a válaszok statisztikai
eloszlásának közlése is. Az eljárást Pill �kontrollált feedback�-nek nevezi. Az ismételt
válaszadásra az motiválhatja a résztvevőket, hogy ha önmagukkal szemben igényesek és
mások véleményét is respektálják, minden valószínűség szerint érdeklődéssel várják a
visszajelzést, amely számukra sok nóvumot tartalmazhat. A válaszok összességéért a
felelősséget is közösen viselik, különösen, ha a névtelenség mellett döntenek (Pill, 1971).

Egy tudományos közösségben, tudósok, szakemberek körében végzett Delfi kutatás
(Uhl nyomán) akkor célszerű, ha a következő feltételek közül legalább egy fennáll:

− A probléma megoldását megkönnyíti a kollektív ítéletalkotás;
− A résztvevők valószínűleg nem folytatnának adekvát kommunikációt ezen beavat-

kozás nélkül;
− A megoldást várhatóan jobban elfogadják, ha kidolgozásában többen vesznek részt,

mint az egy face-to-face tanácskozáson lehetséges lenne;
− A többszöri találkozás az időigény, távolság stb. miatt nem praktikus;
− Egyes résztvevő csoportok dominánsabbak, mint a többi.

A klasszikus Delfi történetéről

A Delfi módszer első változatát először 1953-ban alkalmazták Kaliforniában egy atom-
háború veszélyének és várható következményeinek felmérésében egy héttagú szakértő-
csoport részvételével (Grand Corporation). A módszer klasszifikációját csak 1962-ben
publikálta Dalkey és Helmer, majd a következő évben Helmer és Quade javaslatot tett a
gazdaság fejlesztésének tervezésében való felhasználására. A Delfi technikát ettől kezdve
a legkülönbözőbb területeken alkalmazzák kommunikatív módszerként a problémameg-
oldásban, például az iparban, a tervezésben, a szociológiában, a kulturális antropológiá-
ban és a neveléstudományban.

Az oktatás innovációjában történő alkalmazását egy 1967-ben megjelent közlemény
említi először. A kutatás célja az volt, hogy az állami befektetés elosztásának optimali-
zálásához oktatási szakértők és az oktatással kapcsolatos területek szakembereinek rész-
vételével összeállítsanak egy, a szakemberek által leginkább preferált, innovatív célokat
és intézkedéseket tartalmazó listát. Az eredmények azonban nem váltották be a hozzájuk
fűzött reményeket, mert az oktatáspolitikai döntéshozók nem tulajdonítottak túl nagy
jelentőséget nekik. W. Timothy Weaver, a Syracuse Egyetem oktatáspolitikai kutatócso-
portjának tagja ezt azzal magyarázza, hogy a kutatásban nem érvényesültek kellően a
következő alapelvek (Weaver, 1971):
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− Több elme használhatóbb feltételezéseket tud kigondolni a jövőre vonatkozóan,
mint egyvalaki;

− A prognosztizáló szakemberek feltevései nem pusztán találgatásokon alapulnak,
hanem racionális ítéleteken és olyan információkon, melyeket közösen birtokolnak;

− A szakemberek különbséget tudnak tenni a jövővel kapcsolatos remény és valószí-
nűség között.

A Delfi módszer első változatai nem fektettek kellő hangsúlyt az előrejelzések meg-
alapozására, indoklására, a pontos érvelésre, az ítéletek és a találgatások megkülönböz-
tetésére. Ha a Delfi ezeknek a kritériumoknak eleget tesz, akkor Weaver szerint a neve-
léstudományban egy újabb, ígéretes felhasználási lehetősége előtt is megnyílik az út:
olyan pedagógiai eszközzé válhat, amely arra készteti, tanítja a Delfi procedúrában részt
vevőket, hogy a lineáris, hétköznapi gondolkodásnál komplexebb módon (például több
alternatívát is számba véve) gondolkodjanak a jövőről.

A felnőttoktatás kommunikatív technikái között már régóta nyilvántartják a Delfi el-
járást (Fiederle, 1989), de akár egy középiskolai vagy felsőbb általános iskolai osztály-
ban is felhasználható valamely, az osztályt érintő (például fegyelmi) probléma, vagy a
tananyaggal kapcsolatos komplex kérdés megoldásában. Ha kutatási céllal, tudományos
módszerként alkalmazzák, a kutatások végső célja lehet például előrejelzés, célok meg-
határozása, curriculum tervezés, költségvetési prioritások felállítása, problémák azono-
sítása és megoldások szövegezése.

Az 1980-as évek elején hazánkban is alkalmazták a Delfi módszert szakértői körben a
tantervfejlesztés előkészítésében, a magyar pedagógiai szakirodalomban azonban nem
találtunk utalást a Delfi eljárásra.

Az utóbbi két évtizedben nemzetközileg ismertté váltak például a belga �Szabadidő
2000-ben�, �Urbanizáció a jövőben�, �Időbeosztás a posztindusztriális társadalomban�
valamint �A felnőttképzés jövőbeli orientációi� című prognosztikai Delfi kutatások. A
hagyományos postai levelezést felváltó e-mail és más számítógépes kommunikációs
technológiák terjedésével egyszerűbbé, könnyebben kivitelezhetővé vált a kutatásban
részt vevők kapcsolattartása, ami tovább növeli a Delfi módszer népszerűségét.

Amíg eredetileg elsősorban a szakértők konszenzusán alapuló előrejelzésre használ-
ták a Delfi technikát, addig újabban egyre inkább a kommunikáció előmozdítása céljából
alkalmazzák valamely komplex probléma megoldásában.

Delfi variánsok

A 70-es évektől kezdve a klasszikus (prognosztikai) Delfi módszernek több, újabb
változatát is kidolgozták. Linstone és Turoff úgynevezett �politika Delfi� eljárása
(Linstone és Turoff, 1975), amely kifejezetten szociális és politikai (például oktatáspoli-
tikai) kérdésekkel foglalkozik, többek között abban különbözik az előrejelző Delfitől,
hogy amíg az utóbbinak a célja konszenzuskeresés volt homogén szakértői csoportokban,
addig az előbbié a nézetek sokféleségének a felkutatása, az alternatívák explorációja a
pluralizmus jegyében. A kutatók megpróbálják a kérdést a lehető legtöbbféle aspektusból
megvilágító, akár egymással ellentétes szakértői véleményt, probléma-meghatározást
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összegyűjteni, illetve minél több lehetséges választ (például megoldási alternatívát) felso-
rakoztatni, melyeket a politika (oktatáspolitika) döntéshozói, javaslattevői is figyelembe
vehetnek. Amíg a klasszikus Delfi eljárás Rauch szerint elsősorban arra alkalmas (Rauch,
1979), hogy a szakértők adatokból és tényekből (például extrapolációval) vonjanak le
következtetéseket a jövőre nézve, addig a �politika Delfi� esetében minél pontosabban
definiált nézetek, vélemények a diszkusszió tárgyai. Az anonimitás itt a legitim, diver-
gens nézetek bátrabb kifejtését és a többség elleni argumentációt is lehetővé teszi.

A klasszikus és a �politika Delfi� elméleti hátterét vizsgálva Rauch abból a feltevés-
ből indul ki, hogy a vizsgált realitás mindkét eljárásnál adott, sőt, a klasszikus Delfi ese-
tében adott annak interpretációja is, csupán a realitás jövőbeli konzekvenciáit kell meg-
vitatni. A �politika Delfi� esetében viszont a realitás interpretációjáról folyik az eszme-
csere a jövő szempontjából.

Rauch egy harmadik esetet is megkülönböztet: �döntéshozó Delfinek� nevezi azt a
Delfi variánst, amelynek célja a döntés-előkészítés illetve a döntés meghozatala. Ez a
fajta Delfi leginkább a �politika Delfihez� hasonlít, azzal a különbséggel, hogy a válasz-
adó szakértők nagy hányadát maguk a döntéshozó pozícióban lévő szakemberek alkotják,
akik ily módon nem csak értelmezni-leírni próbálják a jövő szempontjából a vizsgált
szociális vagy például pedagógiai valóságot, hanem az interaktív folyamat eredménye-
képpen közös döntésükkel maguk hozzák létre azt.

Ezen a ponton fölmerül a (szociális, pedagógiai stb.) valóság és a valóság interpretá-
ciója közti kapcsolat, megfeleltetés filozófiai problémája, amelyre a későbbiekben még
visszatérünk.

A �döntéshozó Delfi� kidolgozói szerint az eljárásban a teljes anonimitás helyett cél-
szerűbb az úgynevezett �kvázi-anonimitás� alkalmazása, azaz a kutatás kezdetekor a
résztvevők névsorának nyilvánosságra hozása, a feedback során viszont csupán a névnél-
küli válaszok közreadása. A többi válaszadó nevének ismerete ugyanis kihívást jelenthet,
és stimuláló lehet az átgondolt válaszadásra. Ugyanakkor a megnyilatkozások, érvelések
névtelensége lehetővé teszi a szélsőségesebb, vagy esetleg kevésbé kiforrott vélemények
közlését is. Amint láthatjuk, a �brainstorming� (ötletbörze) elemei is felfedezhetők a
Delfi eljárásban.

A közelmúlt Delfi kutatásairól

Az előzőekben bemutatott három Delfi variáns a kutatási praxisban nem szokott ab-
szolút tisztán előfordulni, hanem minden gyakorlati alkalmazás a háromféle eljárás vala-
milyen arányú keveréke. Így például a 80-as évek közepén a Felnőttoktatási Szövetség
Nemzetközi Szekciójának akkori elnöke, Peter Cookson egy nagyszabású �politika
Delfi� projektet kezdeményezett, amely a klasszikus Delfi néhány jegyét is magán visel-
te, amint azt a címe is mutatja: �Az ismeretlen feltérképezése: Delfi és politika Delfi
stratégiák a nemzetközi kooperációban�. A háromfordulós kutatásban 33 ország több
mint 200 szakértőjétől kértek javaslatot a felnőttoktatási szakemberek és szervezetek
nemzetközi együttműködésének és eszmecseréjének lehetséges és preferált módjairól,
valamint a véleményüket tudakolták a várható előnyökről és azokról a regionális, nemzeti
és globális problémákról, amelyekkel a felnőttoktatás a XX. század végén szembekerül.
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Az utóbbi kérdésre adott válaszok között szerepeltek többek között a munka természeté-
nek megváltozása, a fejlődés strukturális problémái, az élethosszig tartó tanulás politi-
kája, az öregedés, a kisebbségek képzési szükségletei, a család, a közösségek fejlődése,
az utazási lehetőségek elérhetősége és a programok finanszírozása (Cookson, 1986).

Az előző fejezetben bemutatott �politika� és a �döntéshozó� Delfi szintézisét Walter
Leirman �politikafejlesztő� vagy �participatív� Delfinek nevezi, amelynek nem a döntés-
hozás a fő célja, de alkalmazhatóságának feltétele az, hogy a döntéshozásban, javaslatte-
vésben közreműködő szakemberek (policy makers) is legyenek a válaszadók között.

Egy ilyen politikafejlesztő Delfi kutatást végeztek 1990 és 1992 között Leirman ve-
zetésével a neveléstudomány területén Belgiumban (Leirman, 1993a), amelyet a későb-
biekben kiterjesztettek 14 európai országra �Euro-Delphi� néven (Leirman, 1993b). Az
�Euro-Delphi�-nek még csak részeredményei ismeretesek (Knoll, 1996), minden valószí-
nűség szerint azonban az eredeti belga kutatás rövid bemutatása is tanulságos lehet a
politikafejlesztő Delfi sajátosságainak demonstrálására.

A Leuveni Egyetemen végzett, szociálpedagógiai jellegű kutatás az �Oktatás 1992-
ben� címet és az �Úton a szükségleteket jobban kielégítő, koordináltabb, élethosszig
tartó oktatás politikája felé� alcímet kapta (Leirman, 1993a). A kérdőíveket három for-
dulóban összesen 305 szakértőnek küldték el, akik közül 150 válaszolt, fordulónként
átlagban 78. Az első forduló esszékérdése arra vonatkozott, hogy a szakértő véleménye
szerint milyen aktuális problémákkal konfrontálódik a mai kor felnőtt embere és hogyan
járulhat hozzá ezek megoldásához a felnőttoktatás. A tartalmi analízis 21 fő problémate-
rületet különített el, többek között �az információáradat kezelésének nehézségeit, az
interperszonális kapcsolatok terén tapasztalható feszültségeket, a társadalom komplexitá-
sát, a környezetszennyezést, valamint a személyes létbizonytalanságot�. A második for-
dulóban a szakértőknek egy 7 pontos skálán kellett jelölniük azt, hogy a felnőttek milyen
mértékben tapasztalják a problémákat és egy másik skálán az oktatás lehetséges hozzájá-
rulását a problémák megoldásához. (ld. 1. ábra) Ugyanebben a fordulóban az előző for-
duló válaszai alapján analizált felnőttoktatási célok fontosságára és azok implementáci-
ójára (2. ábra), valamint az analizált oktatáspolitikai feladatok fontosságára, végrehajtá-
sára és a végrehajtás minőségére is rákérdeztek a kutatók (3. ábra). A tennivalókra az
ábrán jól látható diszkrepanciák hívták fel a figyelmet. A kutatás egy úgynevezett �fó-
rum-nappal�, majd egy zárójelentés elkészítésével, és a résztvevő szakértőknek való
elküldésével zárult.

Ugyancsak a �politikafejlesztő�1 kategóriába sorolható nemzetközi (32 országra ki-
terjedő) Delfi kutatást végeztek 1989 és 1994 között az UNESCO támogatásával a szlo-
véniai Ljubljanában. �A felnőttoktatás fejlesztő célú átgondolása� című kutatást azzal a
szándékkal hozták létre, hogy hozzájáruljon a felnőttképzés mai felfogásával, koncep-
tualizációjával és determináltságával kapcsolatos problémák megoldásához (Swetina,
1993). Ezt többek között az indokolja, hogy az utóbbi évtizedekben a felnőttoktatás
gyors változásokon, fejlődésen ment keresztül világszerte, és ezenközben konfrontálódott
a tradicionális koncepciókkal és modellekkel. (A szlovéniai kutatás mintájául egy, a pszi-
chológia tudományterületén végzett Delfi kutatás szolgált.)
                                                          
1 A kutatási jelentésben nem használják ezt a terminust, csupán a �Delfi módszer� elnevezést
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1. ábra
Milyen mértékben tapasztalják a felnőttek a következő problémákat, és milyen mértékben
járulhat hozzá ezek megoldásához a felnőttoktatás? (Flandria, 1990; Leirman, 1993/b)
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2. ábra
Felnőttoktatási célok fontosságának mértéke és

azok megvalósulása (Flandria, 1990; Leirman, 1993b)

A kutatók a felnőttoktatás 195 nemzetközileg elismert szakértőjét kérték fel, hogy egy
adott időintervallumban, szimultán dolgozzák ki személyes nézeteiket, álláspontjukat,
melyek majd a vita alapjául szolgálnak. A szakembereknek tulajdonképpen a felnőttok-
tatás filozófiájáról kellett rövid (2�4 oldalas) áttekintést írniuk a következő (csak vázla-
tosan ismertetett) kérdések alapján:

1)   Hogyan határozható meg a felnőttoktatás fogalma?
2)   Milyen kapcsolat áll fenn az andragógia és a pedagógia mint tudományterületek,

illetve filozófiájuk között?
3)   Szükséges-e átdolgozni a felnőttoktatás jelenlegi koncepcióját?
4)   Milyen szerepet tölt be a felnőttoktatás a társadalomban illetve a világban?
5)   Ki viseli a felelősséget a felnőttoktatás helyzetéért és lehetőségeiért?
6)   A fentiek közül mely témával és hogyan függ össze a válaszadó szakmai tevékeny-

sége?
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(Leirman, 1993b)
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Az utolsó kérdés a személyes tapasztalatok véleményformáló szerepét volt hivatott
kimutatni. A kérdések megválaszolása ugyan professzionális előzetes tudást igényelt,
mégis elsősorban a szakértők szubjektív véleményét várták a kutatók. Ennek megfelelően
dolgozták fel a beérkezett 88 válaszsort. A cél nem konszenzuskeresés volt, bár a több-
ségi véleményeket természetesen fölmérték és numerikus adatokkal is prezentálták, ha-
nem az egyedi vélemény épp olyan fontos szerepet játszott, mint a sokak által támogatott.
A kvantitatív adatfeldolgozás mellett nagyobb jelentőséget kapott a kvalitatív adatfeldol-
gozás, azaz például a kontextuális elemzés, az alapvélemények meghatározása.

Figyelemre méltó, hogy a kapott adatokat az első forduló után kétféle módon hozták
nyilvánosságra: minden egyes szakértő minden válaszát teljes terjedelmében megjelen-
tették angol nyelven egy kompendiumban, amelyet elküldtek az összes résztvevőnek,
valamint ugyanígy a vélemények szintézisét, interpretációját és természetesen a kvantita-
tív adatokat is. (A válaszadók között három magyar szakember: Maróti Andor, Soós Pál
és Fukász György is szerepelt.) Mindezen adatok és vélemények ismeretében vehettek
részt a szakértők a következő fordulóban egy face-to-face tudományos tanácskozáson
Ljubljanában, az egyes kérdéscsoportoknak megfelelő szekciókban. A szekcióvezetők
segítségével erről a tanácskozásról is készült egy második kompendium-kötet, melyet a
kutatás záró mozzanataként minden résztvevőnek megküldtek (Swetina, 1994). Az ered-
mények tartalmi ismertetésére itt nem térünk ki.

A prognosztikai Delfi módszerrel ellentétben, mint látható, a Delfi technika újabb
változatai, mivel nem konszenzusra törekszenek, csökkentik az írásbeli fordulók számát,
és �face-to-face� tanácskozást is beiktatnak az eljárásba. Az ilyen �kombinált� Delfi a
tudósoknak végeredményben kevesebb idejét veszi igénybe, mint a klasszikus Delfi
módszer. Ezt a szempontot manapság ajánlatos hangsúlyosan figyelembe venni egy ku-
tatás megtervezésekor.

Az utóbbi években a magyar neveléstudomány területén is tapasztalhatók olyan vál-
tozások és új törekvések, amelyek szükségessé tehetik a nevelés elméletének és gyakor-
latának újrafogalmazását, ezért a szlovéniai nemzetközi Delfi kutatás tapasztalatai alap-
ján indokoltnak látszik egy hasonló kutatás tervezése Magyarországon is. Az eredménye-
ket érdekes lenne összevetni a nemzetközi felmérés adataival és következtetéseivel.

A Delfi módszer aktualitása és a konstruktivizmus

Fölmerülhet a kérdés, hogy az ismertetett kutatások céljaihoz miért éppen a Delfi
módszer látszott a legalkalmasabbnak, és egyáltalán miért válik napjainkban a Delfi
technika olyan �divatossá�? Walter Leirman ennek fő okát az úgynevezett �kommunika-
tív paradigma� térhódításában látja, elméleti megfontolását azonban érdemes továbbgon-
dolnunk a neveléstudomány legújabb és sokak szerint igen ígéretes, más tendenciáinak
összefüggésében is.

Posztmodern korunk diagnózisát, amely szerint a normatív, �abszolút igazságokon�
alapuló koncepciók egyre inkább háttérbe szorulnak, és helyettük a különböző valóság-
és értékfelfogások pluralitása válik uralkodóvá, a neurofiziológiai kutatások eredményei
is alátámasztani látszanak. Ezeket a természettudományos eredményeket használja fel
egy, az utóbbi két-három évtizedben kidolgozott, radikális konstruktivizmusnak nevezett,
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és napjainkban egyre több diszciplínában jelentkező eszmeáramlat, amely, úgy tűnik,
adekvátan alkalmazható a Delfi technika újfajta elméleti megalapozásához is.

Eszerint a radikális konstruktivista ismeretelmélet szerint percepciós és kognitív
struktúráink kutatása arra az eredményre vezetett, hogy agyunk nem képezi le, nem tük-
rözi vissza a külső realitást úgy, ahogyan az objektíve adott, hanem egy saját, szubjektív
valóságot hoz létre (konstruál). A szubjektumtól független valósággal (melynek létezését
a konstruktivizmus nem tagadja) csak indirekt kapcsolatban állunk, tehát szubjektív értel-
mezéseinket, interpretációinkat vethetjük össze a másokéival az interakciók során. Meg-
kérdőjeleződött ezért az olyan �objektív tudás� létezése is, amelyet mindenki egyformán
ért és értelmez, mivel csak a saját tapasztalatok alapján felépített és a saját struktúrákba
integrált tudás alkalmas a cselekvés megalapozására. Ez a másokkal folytatott interakció-
ban megvalósuló individuális értelmező és újraértelmező folyamat tulajdonképpen egy
tanulási folyamat.

Az objektív megismerés ugyan nem lehetséges, de lehetséges az interszubjektív meg-
ismerés, azaz az individuális valóságkonstrukciók másokéival való összehasonlítása és a
másokkal való egyetértés. Ezt az összehasonlítást és egy esetleges konszenzus kialakítá-
sát teszi lehetővé a Delfi eljárás. Itt jegyzendő meg, hogy a konstruktivizmus a plurali-
tást, a nézetek közötti különbségtételt lényegesebbnek tartja, mint a konszenzusra való
törekvést, ugyanis az individuális konstrukciók kisebb-nagyobb mértékben (de általános-
ságban erősen) különböznek egymástól, és nagy eltérések esetén nehezen jöhet létre
konszenzus. Ilyen értelemben a klasszikus Delfi technikával szemben a �politikafejlesz-
tő� Delfi nevezhető kifejezetten konstruktivista kutatási módszernek. A Delfi procedúra
alkalmas a szakértő-közösség individuális konstruktumainak felmérésére, feltérképezé-
sére, illetve egy kommunikációs folyamatban ezek iterációkon keresztül történő módo-
sulásának, változásának (reframing) nyomon követésére (monitorozására) is.

A neveléstudományi Delfi kutatásokra vonatkoztatva, a kutatók és a válaszoló szak-
emberek, akik tehát egy tanulási (konstruáló és rekonstruáló) folyamat részesei, a szak-
irodalmat ismerő, autentikus oktatási szakértők (akik közül többen befolyással bírnak
országuk oktatáspolitikájára is) várhatóan nem laikus, hanem tudományosan megalapo-
zott konstrukciókat közölnek, amelyek azonban szubjektív világlátásukat (�életvilágu-
kat�), saját tapasztalataikat (élet- és tanulástörténetüket) is tükrözik. Ezért a tudományos
definícióikat is saját struktúrájuknak, preferenciáiknak és saját logikájuknak megfelelően
adják meg, amint azt a pedagógusok konstruktumainak hazai kutatása is bizonyítja
(Nahalka, 1997). A radikális konstruktivizmus alaptétele szerint nincs olyan megfigyelés,
amely független lenne a megfigyelőtől.

A szociális konstruktivisták azt állítják, hogy az emberek individuális valóságkonst-
rukciói nagyrészt közösen, diskurzus folyamán előállított valóságok (Kösel, 1995). Az
egyéni interpretációkról folytatott tanácskozás során az egyén (a válaszoló szakember)
számára az akkori helyzetében releváns, másoktól származó információk illetve konst-
rukciók elősegíthetik értelmezéseinek átgondolását és újfajta (jobb, használhatóbb) át-
strukturálását. A Delfi eljárás lehetővé teszi az egyéni interpretációk összegyűjtését és
kommunikálását. Ezért van nagy jelentősége annak, hogy a kutatás folyamán minden
egyes választ, véleményt változtatás nélkül, teljes terjedelmében is eljuttatnak minden
válaszoló (és az érdeklődők) számára, majd lehetővé válik a konstruktumokról folytatott
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eszmecsere. Így érvényesülhet, Kösel kifejezésével, �az egymás megértésének didakti-
kája�: a résztvevők együtt magyarázzák és értelmezik vonatkoztatási rendszerüket, logi-
kájukat, melyeket egy közös tudáskonstrukció megalkotásához használnak fel. A kom-
munikációt megkönnyíti az a tény, hogy a szakemberek több vonatkozásban (például a
szakirodalom megismerését tekintve) hasonló tanulástörténettel rendelkeznek.

Az ember identitását és élettörténetének kontinuitását úgy őrizheti meg, ha konstruk-
cióit kis lépésekben, lassan változtatja, ezért a tanulási folyamatban kezdetben különösen
az övéitől csak kissé eltérő értelmezési mintáknak van jelentősége a számára. Ebből
következően előbb vagy utóbb minden egyes �fölvonultatott� minta releváns lehet egy
vagy több másik résztvevő (szakember) számára a Delfi eljárás folyamán. A Delfi kutatás
ezt a folyamatot, a vélemények formálódását, változását is megkísérli követni, bemutatni.

A konstruktivizmus szerint a megismerés egy cirkuláris folyamatként értelmezhető. A
több fordulóból álló Delfi procedúrában a kutatók és a résztvevő szakemberek megisme-
rő tevékenysége (tanulása) is ilyen, iterációkon keresztül megvalósuló, cirkuláris folya-
matként működik. A korábban említett Walter Leirman ugyan nem a konstruktivizmusról
beszél, hanem �kommunikatív paradigmáról� illetve a kommunikatív módszerek előtérbe
kerüléséről a neveléstudományban, a Delfi technikát elméletileg magyarázó metodológi-
ája azonban a konstruktivista felfogással kompatibilis: �A kutató megpróbál az ember
életvilágába belépni, és kutatásának célja abban áll, hogy az egyén és a közösségek meg-
kíséreljék magukat kifejezni és másokkal megértetni.� (Leirman, 1993a) Ebben a mai,
úgynevezett �interpretatív ciklus�-nak is nevezhető időszakban a kutatás értelemszerűen
a kvalitatív módszerek felé fordul, mint amilyen például a kvalitatív interjú vagy a Delfi
technika. A kutatás eredménye konstruktivista nézőpontból nem az �igazság� megtalálá-
sa, hanem a valóság olyan interpretációja, amely többféle egyéni tapasztalatot igazol,
lefed, magyaráz, esetleg előre jelez (Glasersfeld, 1997). A kutatóknak és a válaszadók-
nak annak is tudatában kell lenniük, hogy az a szociális vagy pedagógiai valóság, amely-
ről a válaszadók és a válaszok alapján a kutatók nyilatkoznak, szociálisan (is) konstruált,
és hogy ők maguk is hozzájárulnak e valóság alakításához. Erre a felelősségre Berger és
Luckmann hívják fel a figyelmet először a szociális konstruktivizmus egyik előfutárának
számító munkájukban (Berger és Luckmann, 1967).

A kommunikatív paradigma nem az egyetlen, amely a konstruktivizmussal kompati-
bilis. A konstruktivizmus olyan �esernyő-elmélet� (�umbrella-theory�), amely alatt sok
más, �up-to-date� tudományos rendszer, mint például a fenomenológia, a hermeneutika
és általában a kognitív tudományok (a pedagógia területén vö. Csapó, 1992) is összetar-
tozóan elférnek. Mindez összhangban áll azzal a tendenciával is, hogy a globalizáció és
az integrációs törekvések korában megnőtt az érdeklődés a szintetizáló jellegű elméletek
iránt. A konstruktivizmus ezért is látszott alkalmasnak a Delfi módszer többoldalú és
konzisztens megalapozásához.
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Összefoglalás

A tanulmány egy, az utóbbi években világszerte alkalmazott, Magyarországon azon-
ban még alig ismert kutatási módszer, a �Delfi technika� különböző változatait mutatja
be neveléstudományi relevanciájú alkalmazási példákkal, a vonatkozó külföldi szakiro-
dalom összegző áttekintésével, valamint kísérletet tesz arra, hogy az eljárás metodológi-
áját új elméleti alapokra helyezze. Az új metodológia kidolgozásához egy, posztmodern
korunkban egyre több diszciplínában feltűnő, átfogó teoretikus rendszer, a radikális
konstruktivista ismeretelmélet felhasználását javasolja.

A leginkább �konstruktivistának� tekinthető �politikafejlesztő Delfi� eljárás,
− a szakértők szubjektíven értelmezett életvilágából, személyes �konstruktumaiból�

indul ki (amelyek azonban tudományosan is megalapozottak);
− a vizsgált kérdést az intencionalitás és a pluralizmus jegyében minél többféle meg-

közelítésben igyekszik bemutatni;
− lehetővé teszi a szakemberek kommunikációját, és mivel az (oktatás-) politikára is

befolyással bíró szakértők is részt vesznek benne, egy nagyobb rendszer, a tudo-
mány és az (oktatás-) politika fejlődésére is hatást gyakorolhat.

Mikor lehet alkalmazásának nagyobb aktualitása hazánkban is, mint mai, egyre újabb
változásokkal és kihívásokkal teli korunkban?
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ABSTRACT

ÉVA SZAKOS FEKETÉNÉ: 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.

Magyar Pedagógia, 98. Number 4. 363�376. (1998)
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SCHNELLER  ISTVÁN  NÉZETEI  A  CSALÁDI  NEVELÉSRŐL

Kékes Szabó Mihály
József Attila Tudományegyetem, Pedagógiai Tanszék

Schneller Istvánt (1847�1939) a kolozsvári, majd a szegedi egyetem pedagógia profesz-
szorát a személyiségpedagógia kiemelkedő jelentőségű magyar képviselőjeként tartja
számon neveléstörténetünk. Schnellernek a klasszikus német filozófiában gyökerező, de
Schleiermacher romantikus idealista filozófiáját is felhasználó pedagógiai rendszere el-
utasítja Herbartnak és követőinek intellektualizmusát, de a gyermektanulmányi mozga-
lom célkitűzéseivel sem tud azonosulni. Felfogása szerint az egyént olyan individuális
lénynek kell tekinteni, aki az őt körülvevő és életét szükségszerűen meghatározó közös-
ségekkel való kapcsolatai, kötődései hatására válik személyiséggé. A személyiség kiala-
kulása lényegében az egyéniség etizálása-etizálódása folyamatának eredményeként való-
sul meg, s ebben a folyamatban a gyermekkel foglalkozó felnőtt (iskoláskorban a peda-
gógus) személyiségének, a gyermeki adottságoknak, a gyermekben rejlő potenciális fej-
lődési lehetőségeknek, valamint a gyermeki egyéniséget körülvevő kultúrának, Schneller
kifejezésével élve a kulturális javakat megtestesítő, hordozó és átadásukról gondoskodó
�történeti hatalmaknak� (a családnak, a közösségnek, a nemzetiségnek, a nemzetnek, a
kultúrállamnak, az egyháznak, az emberiségnek) van meghatározó jelentőségük. Az er-
kölcsi fejlődés döntő tényezőjének a kölcsönös bizalmon, megértésen, a mások élethely-
zetének átélésén alapuló szeretetet tartotta. Személyiségpedagógiai beállítottságából kö-
vetkezően nevelési felfogásában, pedagógiai írásaiban bizonyos szavak és kifejezések
(pl. egyéniség, személyiség, a szeretet elve, a személyiség pedagógikája, etizált szemé-
lyiség, történeti hatalmak) visszatérően jelentkeznek, s értelmezésük kulcsszerepet játszik
az általa kialakított elméleti rendszer megértésében. Írásomban a Schneller által egyik
leggyakrabban használt kifejezés, az úgynevezett �történeti hatalmak� kifejezésének az
értelmezésével, illetve azon belül kiemelten a családról, a családi nevelésről kialakított
nézeteivel, a családi neveléssel kapcsolatos felfogásával kívánok foglalkozni.

A nevelési cél értelmezésének kérdése

Schneller a nevelés legfontosabb céljának az ember erkölcsösödésének elősegítését,
az emberben születése óta meglévő autonóm gondolkozásra és cselekvésre való lehetőség
� más szavakkal, Kant álláspontját átvéve � a jóakarat kibontakoztatását tekintette. Meg-
győződéssel vallotta, hogy minden emberben megvan az ész �... mely végtelen értékre
támaszkodva a feltétlen törvény hódolat parancsoló erejével szól hozzánk, mely a kate-
gorikus imperativus alakjában szólal meg mibennünk, minden észlényben egyformán, s
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mely tőlünk éppen ezért azt kívánja, hogy a mi cselekvésünk indítója az legyen, a mi az
általános, az egyetemes törvényhozásnak a maximája. Ennek az észtörvénynek meghall-
gatására, s tiszteletteljes követésére emelje fel az egyest a nevelés.� (Schneller, 1911.
16. o.)

Az etizált személyiség kialakítása-kialakulása, az egyéniség személyiséggé fejlődése
útján három jelentősebb állomást különböztetett meg, s azokat fejlődési fokozatoknak (az
érzéki éniség, a történeti éniség, valamint a tiszta éniség fokának) nevezte. Hangsúlyozta,
hogy az érzéki éniség önző, primitív állapotából az egyén csak a történeti hatalmak (a
koncentrikusan egymás mellé és köré rendeződő közösségek: a család, az iskola, a köz-
ség, a nemzetiség, a nemzet, a felekezet és az emberiség) hatására emelkedhet fel előbb a
történeti éniség, majd a tiszta éniség szintjére.

Schneller pedagógiai rendszerében a személyiséggé válás közösségi keretekben törté-
nik, mert �... az egyes nem önmagáért, hanem a közösségért létezik s ... ezért a közösség
számára nevelendő is. A nevelésnek czélja e szerint az, hogy az egyest, a nevelendőt a
közösség betaglalja.� (Schneller, 1911. 13. o.) A közösségnek és a közösségiségnek mint
a nevelési cél kategóriájába tartozó fogalmaknak a hangsúlyozásával tudatosan elhatá-
rolta magát a XIX. és XX. század fordulóján fellépő individuálpedagógiai irányzattól,
amely az egyén fejlődését a közösségi szempontoktól és érdekektől függetlenül értel-
mezte, s a nevelés alapvető feladatának az önkibontakozás elősegítését, az individuális
fejlődés feltételeinek biztosítását tekintette.

1911-ben írt tanulmányában elutasította Rousseau, Nietzsche és Ellen Key azon felfo-
gását, amely a gyermeki természetet abszolút tökéletesnek tartotta és a céltudatos neve-
lést, a kultúraközvetítést, azaz a felnőtt generáció gondoskodását feleslegesnek, sőt ár-
talmasnak ítélte. �Rousseau, Nietzsche, Ellen Key szerint a test és lélek összetevőinek, a
gyermek egyéniségének fejlesztése a cél ... a gyermek a maga egyéniségében a feltétlen
jó, az ebben levő csírákat kell kifejleszteni, s nem kívülről a gyermeket meghatározni ...
A szülő egyenrangúnak tekintse gyermekét s feltétlenül tisztelje annak egyéniségét. A
nevelésnek ezért is nem az a feladata, hogy a felnőtt generatioban létező culturkincset
közölje a gyermekkel ..., hanem csakis az, hogy akadályozza meg, hogy a kívülről jövő
hatások a gyermek egyéniségét meghatározzák; s kövessen el mindent, hogy a gyermek-
ben létező egyéniség tisztán, minden mással szemben kíméletlenül érvényesüljön... Kiél-
ni e sajátos természetet s így a közönséges ember fölé emelkedni, mint Übermensch, ki
önmagán kívül és önmaga fölött nem ismer el semmi hatalmat: ez az új nevelési esz-
mény.� (Schneller, 1911. 12. o.)

Schneller az individuálpedagógiai felfogás bírálata ellenére elismerően írt Ellen Key
pedagógiai rendszerének azon vonatkozásairól, amelyek a gyermek egyéniségének tisz-
teletéhez kapcsolódtak, sőt egyik 1912-ben közreadott dolgozatában � Ellen Key kevésbé
ismert írásairól szólva � azt is elismerte, hogy a svéd tanítónő is szükségesnek tartotta a
gyermeki �evolúcióba� történő beavatkozást a szépre, jóra és igazságra nevelés érdeké-
ben. (Pukánszky, 1990. 20. o.)

A születéskor meglévő egyéniség � Schneller véleménye szerint � magában véve még
se nem jó, se nem rossz, csupán a természet adományának tekinthető, amelyben a jónak
és a rossznak a csírái, lehetőségei egyaránt megtalálhatók. Az egyéniség alakulását nem
szabad a véletlenre bízni, mert �... ha azt magára hagyjuk, épp úgy mint a baktériumi te-



Schneller István nézetei a családi nevelésről

379

lepeknél az alsórendű, a penész fog győzedelmeskedni a jó fölött. Nem! Az egyéniségnek
szabad és akadálytalan kifejlesztése sohasem lehet a komoly nevelés czélja.� (Schneller,
1911. 12. o.)

Schneller a nevelési cél nevelőoktatás formájában való megvalósításának herbarti
eszméjét sem fogadta el. A nevelőoktatás hívei (maga Herbart is) a növendékek erkölcsi
fejlődését a képzetek gyarapításával kívánták biztosítani. A gyermeket � Locke felfogá-
sához hasonlóan � puha, képlékeny lelkületű lénynek tekintették, aki a céltudatos erkölcsi
ráhatások, a képzetek gyarapítása eredményeként válik felelősen gondolkodó erkölcsi
lénnyé. �Arról kell a nevelőnek gondoskodnia � e felfogás képviselői szerint �, hogy a
képzeteket fokozatosan oly rendben juttassa a lélekbe, hogy azok ott szoros kapcsolato-
kat, szövedékeket, egybe olvadásokat képezzenek, amelyek biztosítják a jóakarat alaku-
lását. Herbart psychológiája ily feltevésekkel dolgozik, úgy, hogy nem is csoda, hogy ép-
pen az ő iskolájában találhatunk csalhatatlan biztonsággal operáló pedagógusokat.�
(Schneller, 1911. 13. o.)

A család szerepe a személyiség kialakulásában

Schneller rendszerében a személyiséggé válás közösségi keretei és előfeltételei közül
legalapvetőbb jelentőségű a család, a család hatása. (Bódi, 1963. 217. o.; Pukánszky
1990. 23. o.) Számára a család az élet alapvető értelmét, az idősebb generációk által el-
sajátított és felhalmozott értékek átszármaztatásának a színterét, s egyben az első � leg-
fontosabb � történeti hatalom megtestesülését is jelentette. Az emberi élet teljességéhez
nélkülözhetetlennek tartotta a családi kötelékek és a gyermekek vállalását.

�Szoros hivatásunk mellett első sorban gyermekeinkért élünk. Amabba belefektetjük
lelkünk teljes erejét, gyermekeink lelkébe helyezzük el legfőbb értékeinket. Midőn gyer-
mekeink lelkét legfőbb értékeink örökösévé kívánjuk tenni, s ezen fáradozunk: gyerme-
keinket neveljük.� (Schneller, 1911. 9. o.)

A családi és az iskolai nevelésben új vezérelvet tartott megvalósítandónak, s ez a ve-
zérelv az etizált egyéniség, vagyis a személyiség elve volt. A családban akkor valósulhat
meg a személyiség elvén alapuló nevelés, ha a családfő (az apa) foglalkozása iránt elkö-
telezett, munkáját egyben hivatásának is tekinti, s nem érdek, szokás, vagy hagyomány
alapján választotta azt. A tevékenységét hivatásszerűen gyakorló ember úgy érezheti,
hogy életpályáját �isteni célgondolat alapján választotta� és így hivatása munkaidején kí-
vül is egybeforr vele. A munkájával elégedett, azzal azonosulni tudó ember önérzetes,
nyugodt a lelkiismerete �... az ambitio, a mellőzés, az irigység gyötrelmeivel nem rontja
meg az otthonának levegőjét, avagy nem kívánja mellékutakon a beteges hiúságának
czéljait elérni.� (Schneller, 1900. 44. o.)

A családi nevelésben és a közösségi nevelés egyéb színterein is � az anyanyelv integ-
ráló hatása mellett � nagy jelentőséget tulajdonított a keresztyén szellemiség érvényesíté-
sének. Úgy látta, hogy a családi munkamegosztás tehetség és munkakör szerint elvá-
lasztja ugyan egymástól a családtagokat, a keresztyénség szelleme azonban összeköti
őket. Feltételezte, hogy a családon belüli szerepek és feladatok differenciálódásához ha-
sonlóan az emberiség életében is minden egyes ember megtalálja, illetve megtalálhatja az
egyéniségének leginkább megfelelő feladatokat, s ez alapján eredményesen járulhat hoz-
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zá az emberiség történetében érvényesülő isteni célgondolat (fejlődési elv) megvalósulá-
sához. �Ezt az egyetemesen minket organisáló, minden embert is a culturális folyamatban
az őt megillető helyére állító, neki hivatást jelző, a fejlődésnek czélt tételező és e
czélirányos folyamatot vezető szellemet nem természetnek, mely vak és csak törvényeket
követ, de szívünk közvetlen szava szerint is Istennek nevezzük. Igenis Isten az, ki minden
egyest e folyamatban, e szervezetben egy sajátos czélgondolat érvényesítése végett léte-
sít, teremt. Minden egyes ember így egy isteni czélgondolat, amelynek alapján az egyes
feltétlen értéket nyer a fejlődés folyamatában.� (Schneller, 1911. 23. o.)

Az általa nagyrabecsült Pestalozzi igazi érdemét is abban látta, hogy az oktatás leg-
egyszerűbb formáinak keresése, a lélek befogadó képességei elemi tényezőinek kutatása
közben is azokat az emberben szunnyadó erőket szerette volna megtalálni, amelyeknek
segítségével az �állat-ember Isten emberré válhat�, az egyéniség etizálódhat, a lélekben
rejlő nemes erők aktivizálódhatnak, az ember az animális fokról a szociális fokon át el-
juthat a moralitás szintjére (Schneller, 1905a. 1. o.).

A családban (Pestalozzinál a családi szeretetet nyújtani kívánó nevelésben) akkor ér-
vényesülhet a személyiség elve, ha

− a családfő, az apa szereti hivatását, nem csupán ambíciója, személyes hiúsága von-
zotta a pályára;

− a férj feleségében az ő személyiségét kiegészítő társát keresi, aki ugyanazokért az
eszmékért tud lelkesedni;

− �A nőben nem a pénzt, nem a külső szépséget, nem a társaság és a szellemes társal-
gás kedveltjét keresi, hanem minden pillantása, mozdulata, szava és cselekvése
mögött keresi azt a személyiséget, mely az ő személyiségét kiegészíti, az övével
összhangzik; azt ki ugyanazon eszmékért tud lelkesedni, s a sorsával megelégedve
küzdeni is...� (Schneller, 1900. 44. o.)

− a feleség a gyermekeiben feltétlen értéket lát és a szeretet erejével foglalkozik
gyermekeivel;

− a családi nevelés során már a kisgyermekekkel is a személyiség elve szerint bánnak,
támogatják, erősítik azokat a tulajdonságokat, amelyek majdan a köz javát szolgál-
ják, s megfékezik azokat az erőket, amelyek hiú és önző célok felé csábítanák őket.

A stabil érzelmi alapokon nyugvó családban � amelyet Schneller a társadalom ős-
sejtjének tekintett � az apa képviseli a tekintélyt, a történeti hatalmakat ő testesíti meg, s
az ő hivatásával egybeforrott munkája teremti meg az anyagi boldogulás feltételeit. Az
édesanya �a végtelen szeretet forrása�, a családi élet kiegyensúlyozottságának, zavarta-
lanságának a záloga. (Pukánszky, 1990. 23. o.) Az anyai hivatást, a férjről és a gyerme-
kekről való gondoskodást teljes embert kívánó életcélnak tekintette és összeegyeztethe-
tetlennek tartotta a nők kenyérkereső foglalkozásával. A családja körében szeretetet
nyújtó, szeretteiről gondoskodó édesanya azonban csak látszólag tölt be másodlagos sze-
repet a család életében, mert Schneller meglátása szerint �... a társadalmat legmélyebben
nem a férfi határozza meg, hanem a nő, gyermekei útján; ő a jövőnek tulajdonképpeni
előkészítője.� (Schneller, 1905b. 39. o.)

Nevelési és egyben nevelői eszménnyé az az édesanya válik, aki gyermekeit nem
hagyja magára, minden gondolatával és érzésével gyermekeihez kötődik, szeretettel gon-
dozza, táplálja gyermekeit, mert tudja, hogy �... a szeretettel nyújtott táplálék támasztja
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fel az altruisztikus rugókat, hogy a szeretet sugarai keltik fel a csecsemő lelki életét; tudja
azt, hogy senki sem gondoskodik oly tiszta szellemi levegőről, mint ő, s hogy senki sem
tudja minden nemesnek és jónak csíráit oly gyöngéd kézzel a maga idején a gyermek lel-
kében felkelteni vagy beplántálni, mint ő.� (Schneller, 1900. 44. o.) Az anya fontos fela-
datának nevezte a családi tradíciók ápolását és átadását, a kiegyensúlyozott, nyugodt,
szeretetteljes légkör biztosítását, valamint a hazafias és humánus érzelmek kialakítását.
Nagyon jelentős szerepet tulajdonított az édesanyának a vallásosság, a vallásos érzület
meggyökereztetésében és kibontakoztatásában is. A gyermekeivel törődő anya � írja
Schneller � �a jövő nemzedék erényeinek, érdemeinek a szerzője.�

Pestalozzi és Schleiermacher felfogásához hasonlóan ő is döntő jelentőséget tulajdo-
nított az emberi kapcsolatokban a szeretetnek, az igaz érzelmek őszinte vállalásának, a
kiforrott, helyét, szerepét és hivatását megtaláló személyiség nevelői kisugárzásának.
Úgy vélte, hogy az önnön hivatása tudatára ébredt, környezetével harmonikus kapcsola-
tot kialakító személyiség a családi és az iskolai munka, illetve nevelés mellett az állami
életet is jobbá, humánusabbá teheti.

�Csakis az, akiben élő hit van, az fejleszthet hitet s nem az, kinek a hitről van tudása,
s azt megérti; csak aki gondolkozik, fejleszthet ki másban is gondolkozást, s nem az, ki a
gondolatot tudja s a gondolkozás törvényeit ismeri. Csak az, akiben él a szeretet, kelthet
másban is szeretetet, s nem az, ki tudja és ismeri azt, hogy mi a szeretetreméltó és mi a
szeretet. Végre csakis az, aki maga munkálkodik, maga művészkedik, csakis az hathat a
munkásra, a művészre fejlesztőleg, nem pedig az, aki munka és művészet fölött terefe-
rél.� (Schneller, 1927. 10. o.)

A szeretetelv különös fontosságú építőeleme volt Schneller filozófiai-pedagógiai
rendszerének. Gyermekkori személyes élmények � szeretett édesanyjának korai halála -,
majd később Pestalozzi �érzelemelméletének� és Schleiermacher teológiai és pedagógiai
gondolatainak megismerése alapján fogalmazta meg, hogy az ember a történeti éniség
állapotát csak a szeretet erejével és hatalmával haladhatja meg, s a �tiszta Éniség� szint-
jére csak akkor juthat el, ha magatartásában, másokhoz való viszonyában magasabbrendű
erkölcsi értékek és érzelmek (igazságosság, más emberek egyéniségének elismerése) ve-
zérlik (Pukánszky, 1990. 8�18. o.).

Az érzelemelmélet lényeges összetevője a hitelesség, középpontjában a szeretet elve
áll, amelynek legfontosabb parancsa: �Mindent szeretettel, hittel.� Ezt az elvet csak az a
gyermekekkel foglalkozó személy tudja megvalósítani, aki önmegtagadóan lemond előí-
téleteiről, indulatairól, s a reá bízott gyermekekben nem a rosszat, hanem a jót, a gyer-
mekek jobbik énjét keresi. Schneller � Pestalozzi gondolataiból kiindulva � napjaink
modern pedagógiai és lélektani megközelítésekben tájékozott olvasói számára is megle-
pően korszerű szemléletmódról tanúskodva fogalmazta meg: �Minél inkább fejlődik a
gyermekekben a jó, annál inkább gyöngül a rossz. Ha szuggeráljuk néki azt, hogy alapjá-
ban véve jó � jó is lesz; míg ha folyton ellenőrizzük és korholjuk � elzárkózottá, konok-
ká, rosszá válik. Csak az angyali űzi el az ördögit. Ahol szeretet van: ott van az élet, ott
van öröm, derültség, hit, remény, optimizmus ...� (Schneller, 1927. 12. o.)

Haladó gondolkodású kortársaihoz hasonlóan fontosnak tartotta a szociális bajok or-
voslását, az eltévelyedettek jó útra vezetését, de legfontosabbnak az egészséges társa-
dalmi és állami élet megteremtését ítélte. Azt vallotta, hogy az egészséges társadalmi élet



Kékes Szabó Mihály

382

létrehozásához mindenképpen szükséges az ép, az etikai értékeket megvalósító, a hit és a
vallásos szellem kötelékei által összefűzött családok sokasága. Szavai szerint: �A család
a társadalom őssejtje; azért is, amilyen a család, olyan a társadalom, olyan az állam.�
(Schneller, 1927. 15. o.) A család nem csupán az emberiség múltjában játszott komoly
szerepet, hanem a jelenben és a jövőben is alapul szolgál az egyéb közösségi szervezetek
kialakulásához. A családot sajátos erkölcsi arculattal rendelkező alakulatnak, erkölcsi
személynek nevezte, amelyben az atya a család feje, �papja és királya�, az anya pedig az
egész család érzelmi légkörének, kapcsolatrendszerének meghatározója, �szíve�. A csa-
ládi hagyományokat fontosnak tartotta a családok életében, de ezek a szokások és ha-
gyományok szerinte nem elszigetelten léteznek, hanem beépülnek a nagyobb közösségek
életébe. Az egyéniség személyiséggé fejlődése tehát az egymásra épülő és egyre táguló
közösségi körökbe történő betagozódás során megy végbe és nem jelenti az egyénre jel-
lemző jegyek, individuális sajátosságok feladását. (Gácser és Pukánszky, 1992. 33. o.)

Az úgynevezett történeti hatalmak is fokozatosan, egymásra épülve és hatást gyako-
rolva jöttek létre, s így � Schneller teleológikus világértelmezése szerint � az emberiség
története valójában nem más, mint az isteni cél megvalósítása felé vezető út �... de csak
annyiban, amennyiben a mindeneket a cél irányában nevelő és vezető szellem benne és
általa mutatja meg a szeretet országa megvalósításának módját.� (Tettamanti, 1932.
66. o.)

Felismerte, hogy a századforduló időszakának újszerű kihívásai és megoldatlan
problémái (a nők fokozódó munkábaállása, a házasulandók számának visszaesése, a csa-
ládok növekvő megélhetési gondjai, a tömegessé váló kivándorlás) nehezítik, hátráltatják
a személyiség elve alkalmazását a családi nevelésben. A nehézségek ellenére a megoldást
a női, az anyai szerep újraértelmezésében, az anyai hivatás tekintélyének helyreállításá-
ban-megteremtésében jelölte meg.

A megváltozott társadalmi viszonyok között is fontosnak tartotta, hogy
− a női hivatással ismét forrjon egybe a családközpontúság, a család lelkesítése, se-

gítése, boldogítása;
− a felelősségteljesen gondolkodó nő csak ahhoz a férfihoz menjen nőül, akivel a leg-

főbb életértékek terén megegyeznek nézetei;
− a nő legyen büszke megszületendő gyermekeire, büszkeséggel viselje el teste szép

arányainak megváltozását, szeretettel maga táplálja, ápolja, tanítsa beszélni gyer-
mekét;

− az anya vezesse be gyermekét a családi szokásokba, családi ünnepekbe, kezeit ő
kulcsolja először imára;

− szerettesse meg gyermekével elbeszéléseivel, verseivel, énekével a művészeteket.
A sajátos női hivatásra való felkészítés érdekében a leányiskolák munkáját is átalakí-

tandónak, a magasabb erkölcsi értékek megvalósítását tudatosabban és tervszerűbben
szolgáló intézményekké alakítandónak tartotta.

Schneller idős korában is hű maradt nevelési eszményéhez és a közösség szolgálatát
és az isteni célgondolat megvalósítását tekintette a nevelés legfontosabb feladatának.
Nyolcvanévesen így fogalmazta meg pedagógiai hitvallását: �Gondolkozásom, értékelé-
sem az egyéniségből indul ki, de ebben nem azt keresi, ami magában elszigetelten, önző-
en megvan, hanem azt, amivé válnia kell, ami célja, isteni célgondolatja, amellyel a nem-
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zeten át bekapcsolódik a szerves egészbe, az emberiségbe, mint annak sajátos szerve.
Nem egy embernek, nem a történeti hatalmaknak... az emberiséget átható szeretet szel-
lemének kívánunk hálás szívvel odaadóan szolgálni.� (Kemény, 1966. 371. o.) Egy évvel
később mindezt nemes egyszerűséggel, családias szellemben így fogalmazta meg: �... kí-
vánataink oly egyszerűek: hadd lássuk az értékek életét gyermekeink, unokáink szívében,
hogy ők is boldogok legyenek, s éljenek a jobb jövőnek.� (Kemény, 1966. 372. o.)

                                                                     
A tanulmány a T/018587 OTKA nyilvántartási számú, �A tanárképzés és a pedagógiai tárgyak
oktatásának története a kolozsvári-szegedi egyetemen� c. kutatás keretében készült.
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ABSTRACT

MIHÁLY KÉKES SZABÓ: ISTVAN SCHNELLER'S CONCEPT OF
EDUCATION IN THE FAMILY

István Schneller (1847�1939), professor of education at the Kolozsvár 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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KÖNYVEKRŐL 

 

Összehasonlító neveléstudomány két kötetben 
 

 

Az iskolaügy világában a globalitás és a lokalitás együtt járó, szerencsés esetben egymást jól kiegészítő fogal-

mak. Vannak a szakmának olyan képviselői, akik miközben az iskolaügy átfogó trendjeit, a nagy összefüggé-

seket kutatják és azok jelenségeit ott helyben és személyesen igyekeznek megtapasztalni, maguk köré tudják 

gyűjteni a szakma nemzetközi reprezentánsait, olyanokat, akik munkásságuk, kapcsolataik és kötődéseik, ré-

vén úgyszólván a szakma teljességét képviselik. 

Mindez persze csupán keveseknek adatik meg a neveléstudomány népes, országhatárokkal, ideológiákkal 

és irányzatokkal erősen tagolt világában. 

A szerencsés témaválasztás következetes és kitartó munkásság mellett sajátos kompetenciákat, hivatástu-

datot hordozó egyéniséget is feltételez. Olyan egyéniséget, amely alkalmas a sokrétű kommunikációra, a 

szakmai és személyközi kapcsolatok tapintatos és tartós építésére, életben tartására. 

Az összehasonlító pedagógia különösen előnyös tudományos terep a globalitás és lokalitás szempontjai-

nak egyidejű érvényesítésére, mégsem – ennek a diszciplínának a vonzáskörében sem  – válik, válhat minden-

ki olyan kohéziót teremtő személyisség mint Wolfgang Mitter professzor a DIPF (Deutsches Institut für 

Internationale Pädagogische Forschung) korábban volt igazgatója. 

A kapcsolatépítéshez természetesen idő is szükséges, szakmailag jól kihasznált idő. Mitter professzornak 

megadatott, hogy 70. születésnapjára kollégái az öt kontinensről személyesen vagy tisztelgő írásaikkal „köré 

gyűljenek”, hogy ebből az alkalomból ünnepi ülésen köszöntsék és az összehasonlító neveléstudományt képvi-

selve szóljanak az ünnepelt érdemeiről, írjanak a tudományterület aktuális eredményeiről. 

Röviden az ünepeltről 

Wolfgang Mitter élete és pályája a sokkultúrájú, többnyelvű térségekkel, ezek iskolaügyének tanulmányo-

zásával fonódott egybe. Csehorszgában született, Németorszában nevelkedett és folytatott tanulmányokat. Fi-

lozófiát, történelmet, szlavisztikát és angilisztikát tanult. Tanárként, majd a főiskolán és egyetemen a nevelés-

tudomány oktatójaként kezdte a pályáját. Lüneburgban, Hamburgban. 1972-től él Frankfurtban és dolgozik a 

DIPF-ben, ahol az általános és összehasonlító pedagógiai részleget vezette hosszú időn át. Két periódusban, 

1995-ig volt az intézet igazgatója. 

Fő kutatási területe az oktatási rendszerek összehasonlítása. Kezdetben a Nyugat és Közép-Kelet Európai 

országok iskolarendszereivel foglalkozott, majd mind szélesebb földrajzi térségek iskolaügyével. Igen sokat 

utazik ma is. Előadássorozatok, konferenciák és tanulmányutak során bejárta Európa és Észak-Amerika orszá-

gait, eljutott Kelet és Délkelet Ázsia több országába is. Számos nemzetközi szakmai testület tagja, tisztségvise-

lője, több tudományos társaság, egyetem tiszteletbeli tagja, díszdoktora. Sokat publikál: mintegy 350 tudomá-

nyos közleményét jegyzi a szakma. A születésnapi alkalomhoz két kiadvány párosult: a Vergleichende 

Erziehungswissenschaft. Herausfordeung – Vermittlung – Praxis  (Összehasonlító neveléstudomány. Kihívás 

– közvetítés – gyakorlat) c. két kötetes, 824 oldal terjedelmű, három nyelven írt tanulmányokból szerkesztett 

monográfia a Böhlau Kiadótól, és az ünnepi ülészak eseményeinek és beszédeinek gyűjteménye (Akademische 

Feier für Wolfgang Mitter zum 70. Geburtstag am 16. September 1997 im Frankfurter Römer, 63 p.), amely a 

DIPF saját kiadványaként jelent meg.  

Ez utóbbi kötet jegyzőkönyv-szerűen tudósít az ülésszak eseményeiről, köztük Báthory Zoltán köszöntő 

szavairól. Az ünnepelt a válaszbeszédében a nemzetközi összehasonlítás jelentőségét, a kutatások célkitűzéseit, 

az intézet törekvéseit összegzi. A köszöntések egyik mozzanataként adták át Mitter professzornak a munkatár-

sai a Vergleichende Erziehungswissenschaft díszkötéses példányát, amelyet a tiszteletére szerkesztettek. A 
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szerkesztés – mint elmondták – a kiadvány tematikájával, terjedelmével, nemzetköziségével, nyelvi összetéte-

lével a szakmai kapcsolatok sokrétűségét kívánta kifejezni. 

Könyvismertetésünk az 59 tanulmány közül válogatva azt a tágasságot kívánja érzékeltetni, amit az intézet 

és az ünnepelt szakmai, tudományos, kutatásszervezői kapcsolatrendszere reprezentál. A kiadvány egy beveze-

tő tanulmányra és öt tematikus fejezetre oszlik: 

Az összehasonlító neveléstudomány elméleti és módszertani aspektusai (17 cikk) 

Oktatáspolitika és összehasonlító neveléstudomány (7) 

Az oktatásügy globális összehasonlítása és nemzetközi aspektusai (12) 

Országtanulmányok (11) 

Történeti dimenzió (11) 

Oskar Anweiler, a bochumi egyetem professzora „A neveléstudomány és a nemzetközi összehasonlító ok-

tatáskutatás mint kihívás és felelősség” c. tanulmányában a szakterület egészét jellemző trendeket tekinti át.  

A terminológiai tisztázódás az összehasonlító neveléstudományban azt az utat jelenti, amely az országok kö-

zötti praktikus és politikai motivációk keltette „országismerettől” vezetett el az oktatáskutatás különböző irá-

nyainak 60-as évekbeli jelentkezésén át az akadémiai diszciplináig. Az összehasonlítás „nemzetközi” jelzője 

maga is változó értelmet nyert: napjainkra jelenti a nemzetközi szempontú összehasonlítást az oktatás-kutatás 

különböző területein, más összefüggésekben viszont az „interkulturális” tartalmú vizsgálódásokra használják 

egyre gyakrabban. 

Kelet-európa utóbbi évtizede újra aktuálissá tette azt a kérdést, hogy mennyiben tekinthető az összehason-

lító neveléstudomány a neveléstörténet jelenre vonatkozó folytatásának. Az említett térség – Anweiler szerint – 

egyértelműen választ fogalmazott azzal, hogy a rendszerváltással felértékelődtek a hazai és nemzetközi iskola-

ügyi előzmények, a folytonosság vizsgálódásai, amelyek jellemző tematikáját adta pl. a reformpedagógia. 

Az interkulturális megközelítés, vagy ahogyan Anweiler professzor nevezi: a kultúrösszehasonlító okta-

táskutatás a korábbi gazdasági és politikai szempontú kutatásoknak az ellensúlyozását célozza és a szellemtu-

dományi hagyományokra támaszkodik. Fontos kérdés azonban, hogy a nagy kultúrkörök vagy a régiók eseté-

ben az összehasonlításban a kultúra melyik összetevőjét helyezik előtérbe: a nemzetközi megértést vagy „kul-

túrharcot”, vagy esetleg a több nemzetet egyesítő birodalom széthullását követően a nyelvi, kulturális domi-

nanciát kívánják igazolni. A tanulmány rámutat, hogy az összehasonlító neveléstudomány a nevelésügy XX. 

században felvetődött nemzetköziségének egyik megjelenési formája és egyben maga is nagy szerepet játszik a 

neveléstudomány nemzetközivé tételében. 

De hogy nem töretlen az út valamiféle „világpedagógia” kialakulása felé, azt jól mutatják a „globalizáció” 

eszméje és gyakorlata körüli viták, vagy a nyugati iskolamodellek átvételének nehézségei a fejlődő országok-

ban. Nem egyszerűbb a helyzet a gyorsan változó felsőoktatásban sem a rendszerek összeillesztése terén. Ha-

sonlóan sok az ellenérv és az ellenérzés a modern kommunikációs technológia által kínálkozó „homogenizá-

ció” esetében is. 

Komoly kihívások ezek az összehasonlító neveléstudomány számára, olyanok, amelyek jelzik a szakterü-

letnek a diszciplináris határokon túlmutató funkcióit és felelősséget. 

Bildungspolitik és educational policy – a második fejezet kulcskifejezései – nem egészen ugyanazt jelenti. 

Az egyik (a német változat) körülbelül annyit tesz, mint magyarul az oktatásügy politikai aspektusai. A másik 

(az angol verzió) inkább oktatásügyi döntéshozatalra utal. Az egyik országos szintű politikát foglal magában, a 

másik pedig döntéselőkészítést. A második fejezet tanulmányaiban mindkettő benne foglaltatik. Gomes 

Heyneman,  Süssmuth és Vorbeck az európai kategóriába tartozik; Müller-Solger, Knauss vagy Ryba inkább a 

másodikba. 

Az első kategóriába tartozó tanulmányokat az Európai Unió és az Európa Tanács uralja. Vorbeck például 

az oktatásügy országos (központi) kutató-fejlesztő intézményeiről ír az egyes tagországokban, és kapcsolatot 

keres köztük, valamint nemzetközi (Európa tanácsi) szervezetek között. Ryba az Európa Tanács „Európai di-

menzió” pedagógiai programját mutatja be, utalva az előzményekre, mint pl. az ugyancsak Európa tanácsi 

„Középfokú oktatás Európáért” program. Müller-Solger az említett európai dimenziók mellett a végzettségek 

és részvégzettségek kölcsönös elismerésének eljárásairól ír. Ebben az összefüggésben hasznosítható, mondja, 

az angolszász eljárás: az akkreditációk, kreditek, beszámítások és az átlátható szervezeti utak rendszere. Sőt 

még az amerikai Heyneman, a Világbank vezető szakértője is a kooperációt hangsúlyozza, noha megállapítja, 

hogy a hagyományos formák (segélyprogramok) ideje lejárt. E tanulmányok olvastán egyenesen az a benyo-
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másunk, hogy az összehasonlító pedagógia – legalábbis közép-európai módon – az Európa Tanács vagy az 

uniós csatlakozás „tudománya”.  

Ez szinte törvényszerű. Részben azokból a folyamatokból ered, amelyeket Heyneman világosan összefog-

lal: a tömegesedésből, valamint az oktatásügyi információk kereskedelmi célú és méretű gyűjtéséből, és abból, 

hogy a segélyprogramok helyett újabban támogatásról, közreműködésről, kezdeményezésről beszélünk az ok-

tatásügyben is. Részben azért másból is. Az összehasonlító pedagógiai – bevalljuk, tagadjuk, egyre megy – ko-

lonizációs találmány. Az első gyarmatosítók, felfedezők, civilizátorok, térítők rácsodálkoztak a „felfedezett” 

országokra, népekre, leírva kultúráikat és intézményeiket. Nemcsak a földrajz vagy az összehasonlító néprajz 

keletkezett így, hanem az összehasonlító pedagógia is. Ez magyarázza, hogy oktatásügyi összehasonlításokat 

leginkább az egykori gyarmatosító országok szakirodalmában találunk, míg mi, közép-európaiak nem is igen 

tudjuk, mit is kezdjünk vele. Nálunk iskolarendszerek megtanításává és megtanulásává soványodott. A Mitter-

kötet arról tanúskodik, hogy vannak ennek a tudománynak új föladatai is, olyanok, amelyek ma is szorosan 

kötik a politikacsináláshoz. Az európai csatlakozás és a kontinentális integráció éppen ilyenek. 

De, mint ahogy Knauss vagy a már említett Ryba és Müller-Solger írásai mutatják, csak akkor tudunk 

összehasonlításainkkal valóban hozzájárulni az integrálódáshoz, ha a nemzeti, nemzetközi szintről az intézmé-

nyek és a tanítás-tanulás szintjére szállunk le. Amint Knauss fölteszi a kérdést: „Hogyan lehet 'a Nyugat tan-

tervét' a mai időkre lefordítani? Hogyan tudhatja az iskola egy állandóan változó világ követelményeit úgy tel-

jesíteni, hogy a fiatal nemzedék a saját életét és a társadalmi haladást értelmesen össze tudja egyeztetni?” (234. 

o.) A tanítás-tanulás szintje viszont nem igazán az a szint, amelyhez az összehasonlító pedagógus szokva van. 

A tanítás-tanulás kutatásában más tudományos paradigma érvényes: a mérésé, értékelésé és programfejleszté-

sé. Így hát ennek a fejezetnek a legjobb írásai – mint pl. Gomesé vagy a már említett Heynemané – azok, ame-

lyek a nemzeti és a nemzetközi szinteket kapcsolják össze. A második fejezet tanulságos munkái iskolarefor-

mokról, szakmapolitikáról, privatizációról és integrációról szólnak. Kár, hogy nem mindig kapunk választ a 

már említett kérdésünkre: hogyan? 

A kötet harmadik fejezetébe olyan tanulmányokat soroltak a szerkesztők, amelyek az oktatásügy úgyneve-

zett „globális kérdéseiről” szólnak. A „globális kérdések” nem pedagógiai kitalálás. Sőt éppenséggel olyan 

kérdéseket szokás mintegy két évtizede globálisaknak nevezni, amelyeket sem egyik, sem másik rész-

tudományból kiindulva nem érthetünk és nem oldhatunk meg. Amikor a harmadik fejezet szerzői „globális ok-

tatásügyi kérdésekről” beszélnek, olyasmiket értenek rajta, amiket a fönt említett egyik vagy másik pedagógiai 

paradigmán belül nem, csak őket meghaladva tudunk értelmezni. 

Ilyen kérdés például a kis országok oktatásügyének „nemzetköziesítése”, ahogy arról Brock-Utne némileg 

megütődve ír. Ilyen a szakképzés, amelynek szférájában oly erős a nemzetközivé válás, ami komolyan fenye-

geti nemcsak egy-egy ország saját oktatási rendszerét, hanem (hisszük, nem hisszük) a nemzeti identitását is 

(W. Georg). Ilyen az a „szakadék”, amely mind szélesebbre nyílik fejlett és fejlődő országok oktatásügye és 

eredményei között – mintha a fejlett országok épp a segélyprogramjaikkal taszítanák mind mélyebbre a meg-

segíteni szándékozottakat (Husén). Ilyen az a folyamat, amelynek révén az egykor írni-olvasni tudó népek fo-

kozatosan funkcionális analfabétákká válnak – ahogy ezt Knoll bemutatja. És ilyen az is, amelynek során, no-

ha egyfolytában emlegetjük és sürgetjük, a tanár mindinkább elszakad a társadalomtól, és professziójának 

szakmai bástyái mögé zárkózik (W. Stephan).  

Csakugyan olyan kérdések ezek, amelyekre nincs hagyományos pedagógiai válasz. Különösen akkor 

nincs, ha valaki a pedagógiát az iskolai oktatásra és nevelésre akarná korlátozni. Az az igazság – és ezt a 

Mitter-kötet szinte minden tanulmánya alátámasztja –, hogy ma már iskolai oktatás-nevelést sem végezhetünk 

eredményesen a nemzetközi feltételek és tendenciák figyelembe vétele nélkül. Professziónk az elmúlt húsz év 

alatt megmérhetetlenül kitágult: nemcsak a keletiek figyelnek nyugatra, hanem a nyugatiak legalább annyira 

(vagy még nyugtalanabbul) keletre, mint ezt Tomiak vagy Wilson cikkei tanúsítják. Ez a nyugtalanság végül is 

jogos. Az örök értelmiségi illúziónk az, hogy odaát már kitalálták azt, amivel mi még csak most ismerkedünk, 

küszködünk. Ezért tehát csak föl kell kerekedni, elmenni és megtanulni, amit másutt tudnak. Hazatérve aztán 

mi is ugyanolyan okosak leszünk. De, mint Tomiak tanulmányából kiderül, az a baj, hogy összehasonlító pe-

dagógusként mindenütt azt a problémát találjuk, amivel mi magunk küszködünk: mintha az egész világ csaku-

gyan egyforma volna. S ez azért van így, mert az oktatás ügyét nem lehet pusztán könyveken, intézményeken 

és módszereken keresztül megérteni. Ehhez a társadalmat is érteni kell, amely az egyik vagy a másik rendszert 

„kitermelte” magából. Vagyis az összehasonlító pedagógia sem elég. Helyismeret és történeti dimenzió is kell 

hozzá. 
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A kötet negyedik fő részében országtanulmányokat olvashatunk, amelyek – az alkalom méltóságához és az 

ünnepelt szakmai kvalitásaihoz illően – tematikailag és térbelileg egyaránt hatalmas ívet fognak át az Egyesült 

Királyságtól Japánig, az Afrikai kontinenstől Közép-Kelet Európáig. A stratégiai súlyú kérdések sorában azok 

a problémák tolulnak föl, amelyek az 1990-es „Education for All” elnevezésű világkonferencia nyomán – 

amely a képzéshez való jogot egyetemes emberi jogként deklarálta -, egyfelől az Afrikai kontinens országai-

ban, másfelől a „pax sovietica” álságos világrendje alól felszabadult közép-kelet európai országok tanügyében 

fogalmazódik meg. Vajon egy olyan országban, mint az 1994-es demokratikus választások nyomán újraszer-

veződő Dél-Afrikai Köztársaság, milyen esélyei vannak a demokratikus berendezkedés kiépítésének, a faji el-

különülés, az erős kapitalizmus és a szélsőséges társadalmi egyenlőtlenségek történelmi ballasztjával a háttér-

ben. A közoktatás egyik fő feladata ilyen előzmények után a nemzetépítéshez való hozzájárulás. Ezt munkálja 

az 1994-tól elinduló tanügyi törvényhozás és (oktatás)politikai döntéssorozat, melyek erős politikai akaratot 

fejeznek ki az oktatás demokratizálására (Herman). A másik Afrikáról szóló írás Szenegálról szóló esettanul-

mány (Adick); alapproblematikája a fent hivatkozott világkonferenciára fogalmazza meg az ország tanügyének 

ama dilemmáját, hogy vajon az „egyetemes emberi jogként” tételezett alapfokú oktatást a formális (iskola-

rendszerű) képzés kiterjesztésével, állami elemi iskolákban célszerű-e nyújtani vagy a nem-iskolarendszerű in-

tézmények (iszlám intézmények, nem-állami, községi oktatási központok) szervezeti keretei között. Nyilvánva-

ló, hogy az említett intézmények sajátosan és egymástól eltérően értelmezik az alapfokú oktatást, s ebből kö-

vetkezően fontos vitakérdés, hogy az oktatáspolitika ezen intézmények egymást kiegészítő működését bátorítsa 

(komplementaritás-elve) vagy „versenyeztesse” a különböző típusú intézményeket. 

Az európai kontinens egy-egy országáról szóló esettanulmányok a tanárképzés (Hollandia), a magánisko-

lák (Csehország), a nyelvtanítás (Oroszország ill. FÁK), az oktatáspolitikai fejlemények (Egyesült Királyság) 

problematikáját tárgyalja. 

Az utóbbi években az iskolák és a pedagógusképzés került a társadalmi érdeklődés középpontjába Hollan-

diában, annak következtében, hogy a nyolcvanas évtized végétől kezdődően erős szakfelügyeletet építettek ki 

az iskolai munka minőségének ellenőrzésére ill. a minőség biztosítására. Az esettanulmány azokat az ajánláso-

kat elemzi, amelyeket különböző szakmai testületek dolgoztak ki („A Profession with Perspective”, „Vital 

Teaching Staff”, „Vital Teacher Training Course”). A cseh országtanulmány szerzője (Prucha) az ország tan-

ügyének 1989 óta új fejleményét, a magániskolák jelenségvilágát mutatja be, mely iskolatípus – a felsőoktatás 

kivételével – valamennyi iskolafokozaton működik. Számuk évről-évre növekszik, amelynek mutatója, hogy a 

90-es évek közepén a tanulóifjúság egyötöde járt magán-szakközépiskolába. A szerző azonban némi szkep-

szissel számol be arról a tapasztalatról, hogy – a kezdeti elvárásokkal ellentétben – az összehasonlító tantárgyi 

teljesítményvizsgálatok fényében a magániskolák tanulóinak teljesítménye alulmaradt az állami gimnáziumok 

tanulóinak teljesítményéhez képest. A tanulmányban a szerző elemzi e különbségek vélt okait. 

Sajátos helyzetről számol be a szovjet utódállamok tanügyéről szóló tanulmány szerzője (Kostomorov). 

Nézőpontul sajátosan az orosz nyelv jelenlegi iskolai helyzetéből indul ki. Közismert, hogy az újonnan függet-

lenné vált államokban oktatási rendszerében a nemzeti nyelv, kultúra és vallás központi szerepet kapott, érthe-

tő (?) reakcióként az elmúlt évtizedek kényszerű „gleichschaltolására”. A helyzet sajátossága, hogy jóllehet 

megszűnt az orosz nyelv tanításának-tanulásának kötelező jellege, s nem tekintik immár az orosz nyelvet a ré-

gió általános kommunikációs eszközének („lingua franca”) sem, mégis – úgy tűnik föl – korábbi funkcióit 

megtartja, mi több, ezzel számolnak a belátható jövőben is. Egy hosszútávú, mind a nemzeti nyelvek, mind az 

idegen nyelvek tanításának-tanulásának stratégiai kérdéseire kiterjedő tervezésben az orosz nyelv terjedésével 

számolnak, annak ellenére, hogy iskolákban és nyelvtanárképzésben egyaránt csökkent a keresettsége. 

Az Egyesült Királyság tanügyéről értekező esettanulmány (Tulasiewicz) történeti távlatban, az 1979-es 

konzervatív kormányzat (M. Thatcher) oktatáspolitikájának korábban elkezdett elemzését folytatja. A szerző 

elfogulatlanul elemzi a konzervatív oktatáspolitika érdemeit és hibáit, a legutóbbi idők törvényhozásából hoz-

va példákat azoknak a jelentős változásoknak és eredményeknek a bemutatására, melyeknek alapját a korábbi 

korszak konzervatív oktatáspolitikája szolgáltatta. 

Még nagyobb időbeli távlatot fog át a Japánról szóló esettanulmány (Yuki). Amíg a háború előtti japán 

tanügyigazgatást a császári önkénnyel is átszínezett szigorú központi ellenőrzés jellemezte, a háború után a 

rendszer irányítása átváltott egy parlamenti törvények által irányított, a regionális érdekeket védő irányítási stí-

lusba. Az új tanügyirányítási rendszert ezen túlmenően az Oktatási Minisztérium mint központi irányító testü-

let autoritásának csökkenése és választott regionális, az általános közigazgatástól független tanügyi hatóságok 

működése jellemzi. 
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Az ötödik rész történeti dimenzióban közelíti az összehasonlító neveléstudomány által átfogható nemzeti 

és nemzetközi témaköröket. A kötetben szereplő történeti tanulmányok tematikailag több alaptípusba sorolha-

tók. 

Vannak olyanok, amelyek történeti dokumentumok kapcsán tárnak fel összehasonlító pedagógiai szem-

pontból is releváns kutatási eredményeket: S. Baske például korabeli német és lengyel megítélésben veti össze 

a neohumanista korszak iskolatörténetének egyik fontos dokumentumát és annak iskolafelfogását. W. Ebert a 

tanári foglalkozás Magna Charta-jának tekintett Unesco dokumentumok keletkezési körülményeit vizsgálja az 

ENSZ létrejöttétől 1966-ig. A németországi vendégmunkások gyermekeinek iskolázásáról írt tanulmányt M. 

Krüger-Portratz. A történeti és az összehasonlító vizsgálódás középpontjában a külföldi gyermekekre vonat-

kozó iskolakötelesség németországi szabályozása és ennek interkulturális konzekvenciái állnak. 

 

Egyes tanulmányok problématörténeti összehasonlításokra vállalkoznak. Így pl. a német iskolaügy iránti 

angliai érdeklődés változásait tárja fel D. Phillips angol nyelvű tanulmánya. A nevelés megújítását célul maga 

elé tűző világszövetség német szekciójának 1921–31. közötti tevékenysége tükrében jeleníti meg H. Röhrs a 

reformpedagógia egyik jelentős időszakát. M. Szymanski  a második lengyel köztársaság időszakában az isko-

lai diákönkormányzatok jellegét, szerepét kutatva arra keresi a választ, hogy milyen befolyással volt a lengyel 

pedagógiai szemléletre Foerster „monarchikus”-nak, illetve Ferriere „demokratikus”-nak nevezhető diákön-

kormányzati elképzelése. 

A németországi egyetemek fejlődésének példáján mutatja be L. Roth azt a hatást, amelyet a reformáció 

gyakorolt az egyetemek világára, és amelyet a szerző az univerzalitás és a regionalitás választóvonalaként ér-

telmez. 

M. Kelpanides pedig a hatvanas évek nyugat-európai felsőoktatási expanziójának folyamatában az átpoli-

tizálódó, marxizálódó társadalomtudományok szerepét elemzi. Úgy találja, hogy ez a fokozott befolyás egyen-

súlyvesztéshez vezetett az egyetemek fejlődésében. 

Érdekes írás H-E. Tenorth-é, aki az összehasonlító neveléstudomány tudományközi kapcsolatainak fejlő-

dését választotta vizsgálata tárgyául. A pedagógia és a szociológia tudományközi kapcsolatait történetileg 

vizsgálva tárja fel azt a weimari köztársaság idején bejárt utat, amely nyomán ma önálló tematikájú és érvé-

nyességű diszciplínaként tarthatjuk számon mindkét tudományt. 

Y. Iram angol nyelvű tanulmánya a humántudományok szerepének, jelentőségének változásait vizsgálja a 

képzés és nevelés programjaiban. 

Magyar témájú dolgozattal szerepel a kötetben V. Karady. A szerző az első világháborút követő időszak 

statisztikáit és iskolatörténeti dokumentumait abból a szempontból tanulmányozza, hogy milyen etnikai és fe-

lekezeti szerkezetet, összetételt mutatnak a társadalom magasan kvalifikált rétegei. Vizsgálatai szerint erős 

megosztottság jellemezte a korabeli viszonyokat az értelmiség körében, amelyek azonban igencsak hasonlítot-

tak Európa szomszédos térségeinek állapotaira. 

A kiadványt olvasva, lapozgatva egyre inkább kirajzolódik egy összehasonlító pedagógiai „iskola” arcula-

ta, amely a helyi történésekben és törekvésekben az általánost, a kultúrközi értelemben is érvényes általánost 

keresi. És elénk tárul a frankfurti intézet sajátos, nem csupán egyetlen ünnepi alkalomra érvényes küldetése, 

amellyel a kultúrák és az iskolaügyi törekvések sokszínűségének volt képes földrajzilag és diszciplinárisan ta-

lálkozási pontjává, gyűjtőhelyévé lennie. 

  

Brezsnyánszky László – Kozma Tamás – Szabó László Tamás 
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Horváth Zsuzsanna: Anyanyelvi tudástérkép. Mérés-Értékelés-Vizsga 4. Középisko-
lai Tantárgyi Feladatbankok III.  
Országos Közoktatási Intézet, Budapest,1998. 334 o. 

 

 

Az Országos Közoktatási Intézet a Mérés-Értékelés-Vizsga című értékes sorozatának immár negyedik kötetét 

jelentette meg, Horváth Zsuzsanna tollából. A kiadvány az anyanyelvi mérés és értékelés alapvető kérdéseit 

tárgyalja. 

 Már az első három kötet is (MONITOR 95. A tanulók tudásának felmérése. Szerk.: Vári P. Bp.,1997. 

Középiskolai tantárgyi feladatbankok I. Szerk.: Mátrai Zsuzsa. Bp., 1997. Középiskolai tantárgyi feladatban-

kok II. Kárpáti A.. Vizuális nevelés: vizsga és projektmódszer. Bp. 1997.) megkerülhetetlenül fontos forrás-

munka az oktatással foglalkozó elméleti és gyakorlati szakemberek számára, de Horváth Zsuzsanna könyve 

oktatási-eszmetörténeti szempontból is érdekes írás. 

Tudomásom szerint – alapos háttértudással felfegyverkezve és az anyanyelvi műveltség tartalmát elemez-

ve –, ő feszegeti először a kultúraelsajátítás szempontjából azt a kérdést, hogy az iskolában elsajátított nyelvi 

tudás mire készítse fel a tanulókat. Ez más kérdés, mint a pedagógiatörténetben hagyományos formá-

lismateriális képzés dilemmája. Itt nem az vetődik fel, hogy vajon az iskola ismereteket tanítson vagy képes-

ségeket fejlesszen. Nemzeti oktatási tradícióink miatt szinte egyáltalán nem vált semmilyen nyilvános diskur-

zus témájává a hagyományelvű és a pragmatizmuselvű képzés kérdése. A szerzőt idézve: „…Az ideológiai ter-

heltségű tananyagszelekciót fenntartó rendszer erodálódásának, majd az oktatás tartalmi irányítási rendszer ra-

dikális átalakulásának következtében világossá vált két alapvető paradigma: a hagyományelvű (dominánsan 

kulturális) és a pragmatizmuselvű (dominánsan civilizatorikus) megközelítés… A két szemléletmód eltérően 

viszonyul a képzés mindmáig megkérdőjelezetlen feladatának tekintett klasszikus tudáskánon közvetíthetősé-

géhez.” (13–14. o.) 

Másképpen fogalmazva: az ezredvég hazai iskolája a klasszikus, hagyományos magaskultúrát közvetítse 

továbbra is, vagy legyen az eddigieknél nagyobb mértékben pragmatikus, jobban figyeljen a jelen társadal-

migazdasági igényeire. Az anyanyelv tanításával kapcsolatban a kérdés úgy merülhet fel, hogy vajon nagy 

nemzeti költőink életművének tanítására helyezzük-e a hangsúlyt, avagy tanítsuk meg inkább a jövendő ál-

lampolgárokat önéletrajzot és kérvényt írni. Természetesen adódik a válasz, hogy mindkettőre szükség van. A 

magyar oktatási rendszerben a szerző véleménye szerint is inkább az a kérdés, hogy a kétféle tudástartalom mi-

lyen arányban szerepeljen a tananyagban és a vizsgakövetelményekben. Elemzése szerint régiónkban a ha-

gyományelvű tananyag dominánsabb szerepet játszik, mint a nyugat-európai, különösen az angolszász típusú 

curriculumokban. Ennek nemzeti történelmi okai vannak. Ugyanakkor a gyors társadalmi átalakulás, az okta-

tással szemben támasztott pragmatikus elvárások és a szelekció kényszere azt kívánná, hogy az iskolai tudás 

tartalma megváltozzon. 

A lehetséges és kívánatos változtatás mibenlétét nemzetközi összehasonlító érvényességvizsgálat segítsé-

gével igyekszik tisztázni a szerző. Az érvényességvizsgálat műfaja maga is új fejlemény a hazai oktatáskuta-

tásban. Amikor a központi, részletesen kidolgozott tanterv minden résztvevő számára kötelező volt, jószerével 

fel sem merült az a kérdés, hogy milyen jellegű és természetű az a társadalmi igény, amely az iskolában elsajá-

títandó tartalmakat és a közoktatási vizsgákat legitimálja.  

Horváth Zsuzsanna holland partnereivel arra vállalkozott, hogy empirikus összehasonlító módszerrel 

megvizsgálja, hogy a mindennapi kommunikációs tevékenységek (beszédértés, beszéd, olvasás és írás) külön-

böző formái közül melyek a gyakoriak, melyek használatával kapcsolatban vannak nehézségek, illetve mely 

műfajokat tartják a megkérdezettek fontosnak, tanítani érdemesnek. 

Az összehasonlító vizsgálat eredményei nagyon érdekesek. A módszertanilag is alaposan és szellemesen 

feldolgozott anyagból kiderül, hogy a holland és a magyar érettségizett vizsgálati személyek nagyon eltérően 

értékelik a különböző nyelvhasználati műfajok fontosságát, szükségességét. A táblázatban összefoglalt (6. táb-

lázat, 45–46. oldal) adatokból csak néhányat idézünk az érdekesség kedvéért. Az írásbeli tevékenységek nehé-

zségét egészen különbözően értékelik a holland és a magyar adatközlők. Amíg a magyarok a legnehezebbnek a 

költői szövegek írását tartják, addig a felsorolt öt írásbeli tevékenység közül ezt csak a harmadik helyre érde-

mesítették a hollandok, szerintük a legnehezebb a hosszú érvelő szöveget megírni. Az írásbeli tevékenységek 

fontosságának megítélésénél hasonló a helyzet: a magyarok szerint a formanyomtatványok kitöltése, a hollan-

dok szerint pedig a pályázatok és kérvények megírása a fontosabb. Az eltérések jellegzetesen abba az irányba 
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mutatnak, hogy a holland szükségletek és megítélések inkább pragmatikusak, mint a magyarokéi, de ez utóbbi 

sem mondható már teljesen hagyományelvűnek.  

A kötet az előbbieken kívül még számtalan érdekes eredményt tartalmaz, különösen az érvelő fogalmazás, 

mint lehetséges érettségi feladat kimunkálása példaszerű. Az iskolai fogalmazást, mint műfajt, Kádárné 

(1990)
1
 úttörő munkája óta még nem elemezték ilyen körültekintően, és mégis rendkívül eredetien. 

A szerző bőségesen dokumentálja írását, a tesztfeladatokon kívül az értékelési szempontokkal is megis-

merkedhetünk. Elméletileg igényes kérdéseket tárgyal elemzéseiben, mégsem csak elméleti szakembereknek 

ajánlom olvasásra a könyvét, hanem gyakorló pedagógusoknak is, mivel a stílusa a lehetőségekhez mérten 

könnyed, a bonyolult ábrák és táblázatok tökéletes megértése nélkül is követhető.   

 

 

Cs. Czachesz Erzsébet 
 

 

 

 

Bassola Zoltán: Ki voltam... Egy kultuszminisztériumi államtitkár vallomásai 

OPKM, Budapest, 1998. 
 
 
Közismert tény, hogy a Vallás és Közoktatásügyi Minisztérium elnöki iratai 1956-ban elpusztultak, így a mi-

nisztérium világháború előtti működési mechanizmusáról rendkívül kevés dokumentummal rendelkezünk. (A 

századfordulóra vonatkozóan pedig még az osztályanyagok sincsenek meg...) Hóman Bálint iratai az OSZK-

ban elsősorban a kultúrpolitika, az egyetempolitika, a tudománypolitika kutatója számára számítanak fontos 

személyi összefüggések forrásának – az iskolatípusok, a tanügyigazgatás, az egyház-állam viszony, a tanterv-

történet  iránt érdeklődő oktatástörténész, oktatásszociológus nem sok adatot talál bennük. 

A személyes visszaemlékezések, naplók jelentenének bepillantást a minisztérium munkájába, összefüggő 

írásos dokumentum a két háború közötti kultuszminiszterek közül csak Hóman után maradt, arra is jellemző 

azonban, hogy sokkal inkább a magyar jobboldal politikatörténete iránt érdeklődő szakember számára szolgál 

alapvető forrásként, mint a tanügyigazgatás-történész számára. (Ettől persze azt igenis fontos lenne kiadni...) 

Az 1945 előtti oktatáspolitika vezető tisztviselői ma kivétel nélkül halottak. Amikor jelen sorok szerzője 

15 esztendővel ezelőtt megkísérelte a volt vezető tisztviselőket megtalálni, egyedül az 1944-ben politikai ál-

lamtitkár Mester Miklóssal sikerült egy több napos beszélgetést folytatnia – a német megszállás előtti idők ál-

lamtitkárait, helyettes államtitkárait, sőt az ügyosztályok vezetőit sem sikerült már fellelni. 

A jelen kötet csak töredékeiben képes pótolni azt az információt, amit történeti interjúkkal nyerhettünk 

volna. 

Az 1968-ban elhunyt Bassola Zoltán ugyanis rengeteget tud, jó megfigyelő, pontos visszaemlékező – de 

nem történész, nem szociológus, s úgy tűnik a politika – még az oktatáspolitika sem – igazán érdekli. A könyv 

első 184 oldala egy átlagos középosztálybeli értelmiségi karrier képe – nem jobban s nem kevésbé használható, 

mint bármely más, középiskolai éveket, Eötvös–kollégiumot, kezdő tanári sorsot felelevenítő életrajz. (Az értő 

– és a kötet jelentőségét el nem túlzó – előszót író Kardos József így ír: „egyedi, mint minden ember élete”. ) 

Egyszer talán egy kultúrantropológus hajlandóságú oktatástörténész  összeszedi, elemzi a sok tucat, sőt talán 

több száz hasonló forrást – akkor derül majd ki, „mennyire volt benne” ebben a későbbi fényes minisztériumi 

karrier előjele... Hasonlóképpen nem szolgálnak újdonsággal az ostrom alatti élmények, illetve az 1945 utáni 

lét mindennapjait bemutató részek, de az 1951-s napló sem... 

Az oktatáspolitika kerekei közé „a 185. oldal táján” vettetik Bassola, amikor Kemenes Illés az Országos 

Közoktatási Tanács jegyzői állására kérte fel.  Innentől már a harmincas évek oktatástörténetében tájékozot-

tabb ember számára ismerős nevek bukkannak fel, Locka Alajosé (akit a szakoktatás-politikai expanzió egyik 

főszereplőjeként ismerünk) aki az emlékirat szerint OKT titkári minőségében a minisztériumi tisztviselők uta-

                                                           
1
 Kádárné Fülöp Judit (1990):  

Az IEA-fogalmazásvizsgálat Magyarországon. Akadémiai Kiadó, Budapest.   
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sításainak kelleténél is szolgaibb végrehajtója volt, Kemenes Illésé, (őt a legbefolyásosabb tankerületi főigaz-

gatóként ismertük meg korábban) aki elnöki címe ellenére csak ülések idején jött be az OKT-ba, Drózdy Gyu-

láé, akinek vezérkönyvek kiadásával kapcsolatos (oktatásigazgatástörténetből közismert) véleményét új oldal-

ról ismerjük meg: ő a vezérkönyv írásban anyagilag volt feltűnően érdekelt, s szerkesztőként a Néptanítók 

Lapja vezércikk honoráriumait a minisztériumi osztályvezetők korrumpálására használta.  

Stiláris és intellektuális – de oktatástörténetileg nem dekódolható – ellentétről  olvashatunk a klasszikus 

műveltségű tanácsvezetők (pl. Huszti József) és a pedagógusképzettségű tanítóképző-egyesületi vezetők közöt-

ti viszony jellemzésekor. Teleki Pál tanácselnöki szerepéről is inkább csak a dilettáns improvizációk , illetve a 

földrajztanárok feltűnő  (még a filmcenzúra-bizottságra is kiható) futtatása jut az emlékező eszébe... Van némi 

információértéke, hogy Teleki – állítólag nyilvánvaló várakozások ellenére – 1938-ban kultuszminiszteri szék-

be kerülve is megtartotta Hóman egész titkárságát.  

A minisztériumi tisztviselők közül megismerkedünk Keveházi Kováts Gyula osztályfőnökkel, aki sógora 

volt, felületesebben két helyettesével Szőke Zoltánnal és Kreitl Gézával. A róluk szóló adalékok kivétel nélkül 

hivatali munkastílusukról illetve meglehetősen külsődleges emberi tulajdonságaikról szólnak. Szakmai, politi-

kai, jogi állásfoglalásaik a szerzőt nem érdeklik, noha – valamilyen munkastílusról szóló elbeszélés közben – 

véletlenül kiderül, hogy például Keveházi kifejtette Bassolának az állam-egyház viszonyt érintő, Klebelsberg-

től is, Hómantól is eltérő nézeteit. A szerző valószínűleg rengeteg ilyen beszélgetés, fontos elvi és politikai ügy 

tanúja lehetett, de ezekről egyszerűen nem ír.  

A megélt és elmeséletlenül maradt ügyek egyik példája: Jalsoviczky Károlytól... „mint ügyosztályvezetőtől 

Hóman ügyes sakkhúzással úgy szabadult meg, hogy államtitkárrá neveztette ki, azután nem is egészen egy 

évig tartó tiszteletkör repülés után kibuktatta erről a helyről”. Ez az egyetlen mondat is jelzi, micsoda informá-

ció mennyiség maradhatott Bassola fejében. Miért nem távolíthatta el egyszerűen a miniszter a neki nem tet-

sző osztályvezetőt? Ki védte az osztályvezetőt? Hogyan tudta könnyebben eltávolítani Hóman az államtitkárt, 

mint az osztályvezetőt? Mi volt ellentétük lényege? Erre már sosem kapunk választ. (A harmincas évek köze-

pének végének személycseréit ideológiatörténetileg – szervezetszociológiailag – politikatörténetileg, mint a 

Bethlenhez-Klebelsberghez illetve az 1935-ben eltávolított Petri Pál politikai államtitkárhoz kötődő csoport 

vereségét szoktuk elkönyvelni az új tanügy-igazgatási emberekkel szemben – de iratszintű bizonyítékaink erről 

nincsenek...) 

A könyv kevés forrásértékűnek számító leírása közül megemlíthetjük (218. o.) a VKM és a PM között 

folyt költségvetési alkut, melyekben személyesen vett részt a két miniszter. (Bassola szerint igazi hiány sosem 

állott elő, mert a VKM illetékes osztályai mindig annyival többet kértek, amennyit azután a PM lealkudott...) 

Hiteles „sztori”, hogy Szily Kálmán államtitkár olyan értelemben avatkozott bele a gimnáziumi könyvtárak 

könyvrendelési programjába, hogy azzal konkrétan egy szerzőt támogasson anyagilag – de hogy ez mennyire 

tipikus és mennyire atipikus jelenség, nem derül ki. (Egy, a közelmúltban készült, publikációként még nem ol-

vasható H. Kovács András által készített tanulmány a gimnáziumi ajánlójegyzékek és Kornis Gyula üzleti 

kapcsolatai közötti viszonyt valószínűsíti...) A párbeszéd viszont,  amelyben a szerző leírja, hogyan beszélte 

volna le ő Hómant – pedagógiai érvekkel! – az idegen nyelvek óraszámának csökkentéséről, meglehetősen hi-

hetetlennek tűnik. (A tantervkészítés már akkor is erősen intézményesült: ezt nemcsak az OKT részlegesen 

fennmaradt jegyzőkönyvei bizonyítják, de például az 1934-s középiskolai ankét 1980-as években megjelent 

jegyzőkönyve is...) 

Érdekes adalékokat találunk  az iskolafenntartók tanügyigazgatás minisztérium háromszög viszonyáról. 

Mint tanügyigazgatás-történettel foglalkozó kutató számos közvetett (illetve alacsonyabb rangú tisztviselőtől 

származó közvetlen) bizonyítékot találtam arra, hogy az államsegély nyújtása megvonása revolverezési eszköz 

volt az állam kezében (Mester Miklós ugyanerre emlékezett, de nem tisztviselő, hanem ellenzéki képviselő ko-

rából...) ez az első olyan visszaemlékezés azonban  mely ennek kormányzati tudatosságát bizonyítja. A mi-

niszteri tanácsos beleavatkozott Sebess piarista rendfőnök és Czapik püspök iskolafenntartással kapcsolatos 

vitájába, melynek végén az állami tisztviselő egyszerűen megzsarolta a püspököt (239. o.). Ugyanennek pu-

hább „változataként” az evangélikus egyház ambicionálta rozsnyói gimnázium felállításához nem adnak ál-

lamsegélyt, minthogy a típus nem esik bele a kultúrpolitikai koncepcióba, viszont az evangélikus polgári és a 

líceum felállításához igen... 

Érdekes, hogy Bassola, nem mint minisztériumi tisztviselő, hanem mint az egyházi főhatóság képviselője 

látogat a (visszacsatolás utáni) kassai premontrei gimnáziumba... Az ottani szempontok: például hogy a je-

gyekben a premontreiek le ne maradjanak a helyi állami gimnázium mögött, hogy vigyázni kell a frissen Kas-
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sára került premontreiek reputációjára, hogy a helyi katolikus tisztviselő fiának jegyét meg kell változtatni – 

olyan oktatástörténeti elemekre derítenek fényt, melyeket sejtettünk, de – magas rangú tisztviselőtől származó 

írásos visszaemlékezéssel nem rendelkeztünk felőlük... 

Érdekes a szerző visszaemlékezése a leventemozgalomra, melynek szélsőséges militarizálását elsősorban 

az egyébként VKM alkalmazott testnevelési tisztviselő Tárczay Felicides Román bűnének s nem a szakiroda-

lomban ismertebb Béldy Alajos tábornoknak tulajdonítja. (Szabó Lajos közelmúltban megjelent testnevelésok-

tatás-történeti disszertációja szintén azt támasztja alá, hogy a személyi és szervezeti frontok lényegesen bonyo-

lultabbak, mint ahogy korábban a „militarista levente – pedagógus cserkészet” dichotómia alapján gondoltuk.) 

Az OKT-ból indult tisztviselő a negyvenes években már miniszteriális oldalról szemléli a OKT munkáját, 

s állapítja meg, hogy az OKT tagjai személyükben érdekeltek a  tankönyvek gyorsabb változásában... (262. o.). 

Bassola javaslatára váltják le Husztit, s nevezik ki Kelemen Krizosztomot (azt a pannonhalmi főapátot – tehet-

jük hozzá – aki 1941-ben lemondással fenyegetődzik, mert a szerzetesrend autonómiáját a tanügy-igazgatási 

expanzióval szemben megvédeni nem tudja) Imre Sándort (aki pedig 1918-as múltja miatt „gyanúsnak” szá-

mított!), majd Kovács Mátét (aki mint tudjuk 1945 előtt és 1945 után egyaránt megfelelt...)  a szervezet vezető 

pozícióira... 

Politikai karrierje csúcsát, az államtitkárságot Teleki Géza minisztersége alatt éri el, minisztériumot újjá-

szervező befolyását azonban korlátozza, hogy megjönnek – 45 tavaszán – a „debreceniek”. Ilyen „debreceni” 

Berecky Albert későbbi püspök, akit Apponyi Albert törvénytelen fiának tartanak, s akiből a minisztériumi 

emberek államtitkárt szeretnének csinálni Simon László ellenében. Simon – „a másik debreceni” – őt az SZDP 

„erőszakolta rá” Teleki Gézára s őt – aki egyébként középiskolai tanár volt – megjelenése alapján a budapesti 

tisztviselők egyszerűen „mesterlegénynek” tartották... (347. o.) 

A koalíciós időszak szereplői közül találkozik (a szerinte „kapcsolatai révén Nobel díjat szerzett...”) Szent-

györgyivel – bár már nem emlékszik rá, s a szerkesztők sem javították ki, hogy a Szentgyörgyi által vezetett in-

tézményt már nem Közoktatási, hanem Köznevelési Tanácsnak hívták – Sík Sándorral, akinek OKT alelnök-

ségét állítólag Bassola javasolja (373. o.). Feltűnnek – Bassola ellenszenvétől kísérve – a korszak fontos peda-

gógus szakszervezeti funkcionáriusai, Béki Ernő és Lukács Sándor. (Utóbbi két politikusnak egyébként szin-

tén megjelentek cikk illetve tanulmány méretű visszaemlékezései, Lukáccsal – 1981-ben – sikerült hosszabb 

történeti interjút is készíteni.) Meglepő módon nem szerepelnek az emlékiratban azok a figurák, akik a minisz-

térium tisztviselői közül – iratszinten is bizonyíthatóan – önálló arculattal rendelkeztek, például Szombatfalvy 

György, a „latinháború” egyik fő figurája, vagy Beresztóczy Miklós  , a „fakultatív hittan” körüli csatározások 

(s a későbbi magyar egyházpolitika) egyik fontos szereplője... 

Bassola politikai arculata nem túlzottan érdekes. Mit sem ír a Hóman-Teleki-Hóman-Szinnyei miniszter-

váltások, vagy a Petri-Tasnádi-Zsindely-Fáy politikai államtitkárváltások körüli belpolitikai, ideológiai moz-

gásokról, s az 1945 utáni koalíciós pártok megítélése is meglehetős tájékozatlanságra vall. Jellegzetes közép-

osztályi jellegű „békebeli” antiszemitizmusa nem tartja vissza a szintén nem túlzottan erőteljes lépéskísérletek-

től, melyekkel az 1944-ben üldözötteken próbál segíteni. Az illegális kommunista párt figyelmezteti, hogy nyi-

las időkben megpróbáltatások várhatnak rá – ama bizonyos októberi vasárnap után Bassola nem is megy be a 

hivatalba, de végül nem kell üldöztetéssel szembenéznie. Sajnálkozva szól azokról, akik a nyilas VKM-t vagy 

Szőllősi miniszterelnök-helyettest is kiszolgálták, Kósa Kálmánról, aki a németek győzelmében megingatha-

tatlanul hitt – de e kérdéseket nem tartja perdöntőnek megítélésükben... 

Nyugodtan megállapíthatjuk: aki nem ismerte a harmincas - negyvenes évek oktatáspolitikáját, az Bassola 

Zoltán emlékirata nyomán sem fogja jobban ismerni. A fent megemlített adalékokon túl az eseménytörténet 

szintjén nincs érdemi hozadék, az események-jelenségek mélyebb összefüggéseinek közelében se jár a szerző. 

A politika és a történelem iránti érzéketlenség különösen azért feltűnő, mert egy kifejezetten művelt szer-

zőről van szó – s ezt nemcsak bölcsészdoktorátusa, hanem az emlékirat szépírói értelemben is hibátlan nyelvi 

megformáltsága is bizonyítja. Döbbenetes viszont a kötetben meg nem jelent, de utalásszinten jelenlévő in-

formációtömeg.   

Ez a kötet legfontosabb tanulsága: az, hogy a magukat nem politikusnak megélő, a jelenségek ágazatpoli-

tikai jelentésének absztrahálására is képtelen tanügyigazgatási tisztviselők is rendelkeznek olyan tapasztala-

tokkal, olyan információkkal, melyek az oktatástörténet-írás számára is relevánsak. Akkor, ha módszeres tör-

téneti interjúkban megkérdezik őket.  

A nyolcvanas években az Oktatáskutató Intézetben sok száz interjú készült a hatvanas- hetvenes- nyolcva-

nas évek pártközponti, minisztériumi, megyei szintű tisztviselőivel. Ezek az interjúk nagyon komoly forrásér-
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tékűek, de mégsem pótolnak egy módszeres történeti interjúsorozatot.  Az interjúk feladata akkor az volt, hogy 

a hozzáférhetetlen állami és pártdokumentumokat pótolják. A nyilatkozók zöme aktív tisztviselő volt, s a köz-

vetlen közelmúltról szóló elemzések optikáját az 1981-es felsőoktatási párthatározattal vagy az 1985-ös okta-

tási törvénnyel kapcsolatos izgalmak homályosították el. Az interjúk és a publikus dokumentumok bázisán na-

gyon sok akkor oktatáspolitikainak nevezett (de legalább annyira oktatástörténeti) tanulmány születetett az öt-

venes-hatvanas-hetvenes évek történéseiről, folyamatairól.  

Azóta a párt és állami irattárak hozzáférhetővé váltak, a rendszerváltás a hatvanas-hetvenes évek ideológi-

ai-ágazatpolitikai vitáit valóban történetivé tette, a potenciális visszaemlékezők „érdekeltsége” minimalizáló-

dott. 

Itt az ideje, hogy neveléstörténet-írásunk – szeminaristák, szakdolgozók, PhD hallgatók tömeges bevoná-

sával – módszeresen folytassa a nyolcvanas években megkezdett „Oral history” jellegű anyaggyűjtést. Még 

vannak olyanok, akik érdemi emlékekkel rendelkeznek az ötvenes évek oktatáspolitikájáról. A hatvanas-het-

venes évek igazán befolyásos oktatáspolitikai vezetőinek egy része is körünkben van még. Úgy gondolom, szí-

vesen beszélnének, adnának választ kérdésekre, akár hallgatóink, szakdolgozóink kérdéseire is. Minél később 

kérdezzük őket, a biológia törvényei szerint egyre pontatlanabbak lesznek a válaszok. Azután pedig nem lesz-

nek. 

A feladat adott. 

Nagy Péter Tibor 
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INFORMÁCIÓK 

A CESE 18. konferenciája - Groningen, 1998. július 5-10. 

 

A hollandiai Groningen városában tartotta idén a kétévente megrendezésre kerülő nemzetközi konferenciáját a 

Comparative Education Society in Europe (CESE). A 18. alkalommal megtartott konferencia központi témája 

az állam, a piac és a civil társadalom kapcsolata volt a társadalmi szabályozási modellek és a jövő európai ok-

tatása tükrében. 

Akkor, amikor az európai oktatás a jövő század küszöbén áll, és az oktatási rendszerek hatalmas változá-

sokon mennek keresztül, a CESE időszerűnek látja összehasonlító kutatások végzését, különös tekintettel az 

egységes illetve az eltérő momentumokra az európai területeken. Nagyon fontos régi-új témák vannak napi-

renden ezekben az országokban. Így például: az állam szerepének visszaszorítása az oktatás területén; az álla-

mi és a magán jellegű oktatás közötti határok újradefiniálása; az általános és szakmai képzést nyújtó iskolák-

ban a gazdaság és a hatékonyság szerepének növekvő hangsúlyozása. A felmerülő újabb kérdések közül a leg-

fontosabbnak tűntek talán a következők: Mit tudhatunk meg a legújabb empirikus kutatásokból? A hatékony-

ság mely jellemzői fejleszthetőek tovább? Mi az európai filozófia, hagyomány szerepe? Hogyan lehet az okta-

tás átalakulásának folyamatát elősegíteni a különböző kulturális, illetve politikai közegekben? Mi a szerepe az 

oktatásnak az Új Európa polgárának alakításában? 

Ezeket a kérdéseket az általános téma alapján a plenáris ülések előadói mellett több kisebb munkacsoport 

vizsgálta. Az előadások sokszor váltottak ki parázs vitát a szakemberek között. Érdemes sorra venni ezeket a 

csoportokat, az előadások felsorolásában a teljesség igénye nélkül, csak néhány fontosabb gondolatot ki-

emelve. 

Az első csoport altémája: Az európai jóléti államok és a deregulációs politika az oktatásban. Az elmúlt 

több mint 100 évben a legtöbb európai országban az állami felelősségvállalás szinte minden területet felölelt, 

ami az oktatással, egészségüggyel, társadalmi problémákkal, infrastruktúrával, gazdasággal kapcsolatos. Mára 

már világosan látszik, hogy ez a korszak a végéhez közeledik. A főbb kérdések között szerepelt a deregulációs 

oktatáspolitika jellemző sajátosságainak az összegyűjtése, az állami szerep csökkenése a gazdaság szempont-

jából, a társadalmi politikára és ezen belül az oktatásra nézve milyen következtetéseket lehet levonni a jövőre 

nézve. 

A kérdésekre, felvetésekre érkezett válaszok zömében speciálisan országokra lebontva jelentek meg. Ám a 

vitázók többsége egyetértett abban, hogy a központi szabályozás mértékének csökkenése hozzájárulhat egy 

egészen új, demokratikusabb, harmonikus kapcsolat kialakulásához az oktatásban résztvevő politikusok, taná-

rok, szülők és gyerekek között. 

Alternatívák az államilag finanszírozott oktatási rendszerekhez címmel a kutatók egy csoportja azzal a 

kérdéskörrel foglalkozott, hogy milyen módon lehetne az állami és magániskolák közötti kapcsolatokat szélesí-

teni, az eltéréseket áthidalni, milyen alternatívákat vagyunk képesek felmutatni az állam által fenntartott okta-

tási intézmények mellett, és ezek tényleg valós alternatívát jelentenek-e. A privatizációt milyen formában és 

hogyan lehetne kiterjeszteni az oktatáson belül, és egyáltalán megvalósítható-e a mostaninál erőteljesebb ma-

gánosítás. Az előadások legnagyobb része az államilag fenntartott iskolák számának csökkenése mellett vok-

solt. Az érvek között szerepelt például, hogy a saját alapítású iskolák növekedése szélesebb palettát biztosít az 

oktatásban, segíthet a szülőknek a gyermek számára legmegfelelőbb iskola kiválasztásában. Ily módon elérhe-

tő az állami érdekektől mentes iskola, ami társadalmi hatásokban is jelentkezhet a későbbiek folyamán. Meg-

valósulhat egy jóval nagyobb mértékű esélyegyenlőség a tanulásban, minőségi fellendülés az oktatásban, hi-

szen minden iskolának érdeke lesz a színvonal megemelése, már csak a nagyobb diáklétszám és magasabb 

presztízs érdekében is. 

A jogegyenlőség, autonómia és hatékonyság: a közszolgálatiság fogalma és a demokrácia és a liberaliz-

mus európai hagyományai c. csoport az állam, a piac, a civil társadalom egymástól való függését vizsgálta egy 

olyan új, domináns társadalmi rend szempontjából, ami radikálisan és drámaian változtatta meg az európai or-
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szágok politikai hagyományait. Elképzelhető, hogy az új ideológia az „ekonomizmus” lerombolja az örökölt 

európai hagyományokat? Vajon felcserélődik-e a jogegyenlőség fogalma a kizárással? Ilyen és ehhez hasonló 

kérdésekre próbáltak válaszolni a csoport munkájában résztvevők. Mindannyian hangsúlyozták a fenti hármas 

értékrend fontosságát és az oktatásban való szükségét. Talán leginkább az autonómia és a jogi-társadalmi 

egyenlőség fogalma szerepelt a legtöbbször. Azonban senki nem tagadta, hogy a gazdaság szerepe szintén 

meghatározó jelentőségű. A társadalom sokrétű változáson ment keresztül, ami természetszerűleg magával 

vonja az értékrendbeli változásokat is, de a tiszta gazdaságszemléletű gondolkodás az oktatásban súlyos ano-

máliákat teremthet, kezdve az esélyegyenlőség elvének teljes felborulásától egészen a minőségi oktatás lerom-

lásáig. 

Az európai polgár és az európai oktatás jövője címet viselő altéma köré csoportosuló szakemberek azt 

vizsgálták, hogy hogyan tud az oktatás megfelelni kettős szerepének az európai polgár kialakulásában, neveze-

tesen, hogy a nemzeti kultúrák sokféleségét megőrizve mégis felülemelkedjen a nemzetek közötti ellentéteken. 

Milyen szerep jut a tanterveknek az európai polgárrá nevelés tekintetében, hogyan lehet egységes tudást, jár-

tasságot és viselkedésformát nyújtani a különböző társadalmi és kulturális háttérrel rendelkezőknek. Az az 

egységes vélemény alakult ki a vitában résztvevők között, hogy a fent említett kettős szerepű oktatás megvaló-

sítása csak szemléletváltással jöhet létre. Át kell látni a csak és kizárólag nemzeti oktatásra berendezkedett or-

szágoknak is a másik oldalra, és figyelembe venni, hogy Európa csak akkor nyerheti vissza régi szellemi veze-

tőerejét, ha országai összefognak. Persze maga a folyamat nem mehet végbe egyik napról a másikra. Az okta-

táspolitikusok egyik alapfeladata meggyőzni a kételkedőket, hogy az egységes Európa fogalma nem egyezik 

meg a nemzeti kultúrák és hagyományok felszámolásával. A lehetséges megvalósulás egyik segítőjeként sokan 

említették meg a multikulturális kapcsolatok fejlesztését, a soknyelvűség lehetőségeinek kihasználását, hiszen 

más nyelvek, kultúrák ismerete nélkül nem leszünk képesek megismerni az Európában velünk együtt élő többi 

embertársunkat. Ezek a fogalmak megkönnyítik az oktatás egységesítésének folyamatát, az átjárhatóságot az 

iskolák illetve a felsőoktatási intézmények között. 

Számunkra talán az egyik legizgalmasabb témakör volt az Átalakulási folyamatok az oktatásban Kelet- és 

Nyugat-Európában. A Közép-Kelet Európában végbemenő változások szinte minden területet érintenek: gaz-

daságot, társadalmat, oktatási rendszert egyaránt. Emellett, némileg érthető módon, szinte eltörpül az a tény, 

hogy a nyugat-európai oktatás is változóban van. Vajon milyen főbb különbségek vannak a kétféle átalakulás 

között? Alapvető eltérés-e a folyamatok különbözőségében, hogy amíg Kelet-Közép-Európában liberalizációs 

folyamatként értékelik a változásokat egy totális állami irányítás lassú feloldása kapcsán, addig a nyugati ál-

lamok a folyamatot deregularizációként emlegetik. Milyen hatásoknak köszönhetően került előtérbe az auto-

nómia kérdése az oktatási intézmények tekintetében a volt szocialista államokban? Milyen a nemzeti és más 

jellegű kisebbségek helyzete a térség országaiban? Az előadások nagyobb része ezeknek a gondolatoknak a 

kapcsán inkább országokra lebontott elemzéseket taglalt, semmint általános érvényű megállapításokat a felvá-

zolt kérdésekre. Az azonban egyértelműen kiderült, hogy a Kelet-Közép-Európai oktatási rendszerek összeha-

sonlító pedagógiai elemzése különös tekintettel a változás folyamatára napjainkban olyan kutatási terület, ami 

még tartogat megválaszolatlan kérdéseket és szolgálhat meglepő eredményekkel a kutatók és oktatáspolitiku-

sok számára is. 

Az európai oktatás még mindig komoly különbségeket tesz az általános és szakmai jellegű képzés, illetve 

az oktatás és képzés között. Ezzel foglalkozott az Általános képzés – Szakmai oktatás – Gyakorlati képzés – 

Folyamatos oktatás: A határok elmosódása? altémájú munkacsoport. A fő kérdés tehát az volt, hogy a fenti 

megkülönböztetések még tényleg érvényesek-e, vagy már nincs ennek jelentősége a szakosodás, az individua-

lizáció és a gyorsan növekvő, egyre szélesebb körűvé váló folyamatos tanulás tükrében, illetve elképzelhető-e, 

hogy az élethossziglan tartó tanulás fogalma az általános oktatás helyét fogja betölteni. Az elhangzott előadá-

sok talán végleges választ nem nyújtottak a feltett kérdésekre, de fontosnak találták a szakmai képzés további 

fejlesztési lehetőségeinek megemlítését, a különbségek minimalizálását, valamint némi helyzetkép nyújtását a 

különböző országok tapasztalatairól, eredményeiről. 

A következő csoport témája a Felsőoktatás helyzete, az oktatási reform változó politikái és különböző 

modellek címet viselte. „Az Egyetem, mint az egyik legrégibb folyamatosan létező társadalmi intézmény az 

elmúlt néhány évtizedben hatalmas változáson ment keresztül.” – hangzott a bevezető. A gazdasági globalizá-

ció, az államok szerkezeti változásai mind hozzájárultak a komplex nagyméretű változásokhoz. Milyen mérté-

kű fejlődésen ment át az egyetemek autonómiája, hol tartanak a felsőoktatási kutatások, melyek a legújabb 

eredmények, milyen szerepe lesz az egyetemeknek az európai polgárok képzésében, az egységes Európa létre-
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jöttében, ugyanakkor a nemzeti kulturális örökség megőrzésében? Milyen hatása van a gazdasági változások-

nak a felsőoktatásra? 

További három csoportban folyt még az eszmecsere az oktatásról. Ebből két szabadon választható speciá-

lis jellegű csoport volt a CESE Női Hálózata, valamint a Mediterrán Pedagógia. A harmadik csoport új színfol-

tot jelentett a Társaság konferenciájának palettáján. A fiatal kutatók munkacsoportja sok reményteljes fiatal 

oktatáskutatót, oktatási szakembert mutatott be igen nagy sikerrel. 

Összegzésül megállapítható, hogy a konferencián résztvevő kutatók a jövő összehasonlító pedagógiáját az 

eddiginél szélesebb horizonton képzelik el. A jövő kutatóinak az oktatáspolitika, az oktatásgazdaságtan di-

menziójában, összefüggéseiben is tájékozódva kell a világ különböző oktatási rendszereinek vizsgálatát, ösz-

szehasonlító munkáját végezni. 

 

Lénárd Gábor 
 
 
 

Nemzetközi neveléstörténeti konferencia  

Kotrijk, Belgium, 1998. augusztus 15-18. 

Az International Standing Conference for the History of Education (ISCHE) huszadik tudományos tanácsko-

zását, a lőveni katolikus egyetem rendezte meg „Imagine All the Education. The Visual Making of the Educa-

tional Space through History” címmel. 

Az ünnepélyes megnyitón M. Joniau, az egyetem rektora, J. Dekker, az ISCHE jelenlegi vezetője és M. 

Depaepe, az ISCHE konferenciájának elnöke mondott beszédet. A megnyitó után került sor az első előadásra, 

melyet a lisszaboni egyetem professzora, A. Novoa tartott „Beszédstílus, látásmód: A tanárokról alkotott véle-

mény alapja a XIX–XX. században.” 

A konferencián előadások és szemináriumok váltogatták egymást. Nagy figyelmet keltett dr. Gerhard 

Mercator, a duisbourgi egyetem tanára „A falfestmény (freskó) mint a valóság didaktikus eszméje” című elő-

adásával, valamint K. Porteman lőveni egyetemi tanár, akinek „A képzettársítás lenyűgöző világa, avagy az 

oktatás vizuális tematizálása a jezsuitáknál” című előadására az egyetem jubileumi rendezvényeként került sor. 

Gazdag tematikai mondanivalója volt a párhuzamos szemináriumoknak, amelyek összesen 19 csoportban 

folytak. Mind az egyetemes, mind pedig a nemzeti nevelésügy témái gazdag változatokban kaptak helyet a 

programban. Az ókortörténeti témaköröktől a középkori humanista és reneszánsz témákon, a protestantizmus, 

a felvilágosodás témáin át egészen a XIX–XX. század reformpedagógiai törekvéseiig számos érdekfeszítő elő-

adás hangzott el. Említsük meg: Junzo Inokuchinak Comenius Orbis Pictus illusztrációiról, Hans Van 

Crombruggenak a család szimbólumáról, Robert Andersonnak a XIX. századi skót iskolaépítkezésről, Lisa L. 

Zagumnynak az amerikai protestáns morálról és a hazafiságról, Rashida Kamaevanak az oroszországi pedagó-

giai múzeumról, Gerda Walz-Michaelsnek a felvilágosodás filozófiai és pedagógiai szerepéről, Christoph 

Luethnek a francia forradalom és a posztmodern kritikáról, Yuval Dror-nak a történelemtanítás interdiszcipli-

náris szerepéről tartott referátumait. 

Az egyes munkacsoportokban élénk vita alakult ki, különösen az olyan témákról, amelyekről több előadó 

is beszélt. Ezért nem véletlen, hogy a Comenius-ról elhangzott előadások is élénk visszhangot keltettek, közöt-

tük Németh Andrásé is, aki „The reception and influence of Orbis Pictus from Comenius in the 17 th–18th 

century in Hungary” címmel, a 2. csoportban szerepelt. Előadása középpontjában a teológus és pedagógus 

Comenius állt, aki több, mint 140 írásában foglalkozott teológiai és pedagógiai reformgondolatokkal, reform-

tervekkel. Az előadó részletesen elemezte a Magyarországon írott, pontosabban Sárospatakon közzétett (1653), 

majd Nürnbergben „Orbis sensualium pictus” (1669) címmel újra megjelentetett mű sajátosságait. Az előadó 

kitért arra is, hogy Szombathi János sárospataki professzor e munkát 1798-ban újra kiadta, bizonyítván, hogy 

Comeniusnak ez a tankönyve Magyarországon és Erdélyben másfélszázadon át nemcsak a pataki kollégium-

ban, hanem az iskolák szélesebb körében is használatos volt. 
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A másik magyar előadást  Pukánszky Béla tartotta „Enzyklopedist der Frühaufklarung in Ungarn: Apáczai 

Csere János (1625–1659)” címmel. Csoportjában Pukánszky élénk érdeklődést keltett a korai felvilágosodás 

legnagyobb magyar képviselőjének, Apáczainak a bemutatása révén, részletes képet rajzolva a korabeli Erdély 

iskolakultúrájáról, nevelési rendjéről. A konferencia résztvevői közelebbről megismerhették a gyulafehérvári 

és a kolozsvári kollégiumok tanulmányi rendjét, az egyes iskolai fokozatokat, a filiáknak, közelebbről a parti-

kuláris iskolatípusnak a működését. Pukánszky a nyugat-európai neveléstörténészek számára különösen érdek-

feszítően taglalta a felsőbbfokú iskolák rendjét, az alsó-, középső és felsőfokú iskolák egy kollégiumon belüli 

működését, vagyis az akadémiát, valamint a. „praeceptori rendszert” is. Hallhattak a szekció résztvevői Apác-

zai hollandiai tanulmányairól. Érdeklődést keltett az előadó Apáczai Leydenben és Utrechtben folytatott ta-

nulmányainak bemutatásával is, melynek során felhívta a figyelmet az utrechti egyetemen szerzett ismeretek-

nek a magyar protestantizmusra gyakorolt hatására. Pukánszky behatóan taglalta Apáczai Gyulafehérváron 

folytatott oktató munkáját és bemutatta Apáczai küzdelmét Bisterfeld-del, továbbá Rákóczi György korabeli 

erdélyi fejedelemmel, nem feledkezve meg a puritanizmussal kapcsolatos vitáról sem. Beszélt a kolozsvári kol-

légiumi-filiáról, s az ezzel kapcsolatos meghurcoltatásáról. Legvégül Apáczai fő művéről, a „Magyar 

Enciklopedéáról” beszélt, behatóan vizsgálva a természettudományokat, a filozófiai ismereteket és a teológiai 

vonatkozásokat, nem feledkezve meg ennek kapcsán Descartes, Alstedius, Ramus és Amesius hatásáról sem. 

 

Bajkó Mátyás 

 

 



Információk 

399 

A közoktatás aktuális problémáit elemző kutatásokra 1998-ban 

meghirdetett pályázat nyertesei 

Az évenkénti pályázatot harmadik alkalommal hirdette meg a Művelődési és Közoktatási Minisztérium a Ma-

gyar Tudományos Akadémia Pedagógiai Bizottságának közreműködésével. A felhívásra 60 pályázat érkezett 

be. Az elbírálásukhoz négy tagból álló bizottság tett javaslatot az MTA PB képviseletében (Ballér Endre, Ha-

lász Gábor, Hunyady Györgyné, Varga Lajos). E bizottság javaslata alapján az alábbi 17 pályázat kapott tá-

mogatást a megjelölt összegben. 

Varga Lajos 
 

Pályázó Téma 
Támogatás 

(eFt) 

Balázs Éva: A középiskolázás sajátosságai az oktatási expanzió folyama-

tában 

2.500 

Brezsnyánszky László: Polgárrá nevelés, dialógus, európaiság az autonóm iskolában 2.000 

Golnhofer Erzsébet: A pedagógusok gyakorlati, mesterségbeli pedagógiai tudása 1.800 

Gombocz János: A NAT és a helyi tantervek hatása a testnevelés tanítására és 

az iskolai testi nevelésre 

   800 

Gulyás Mihály: Az oktatásügyi vezetés fejlesztését szolgáló diagnosztikai 

mérőeszköz (SWCP) alkalmazása Somogy megye általános 

és középfokú intézményeiben 

2.000 

Hajdú Erzsébet: A NAT bevezetésének hatása a tantárgy-, tanóra- rendszer 

alakulására 

1.500 

Imre Anna - Lannert Judit - 

Mártonfi György - Szabó Ildikó: 

Középiskolások pályaválasztási, továbbtanulási aspirációi 2.000 

Lévai Judit: Gyógypedagógiai monitor 2.500 

Némethné Tóth Ágnes: A kistelepülések iskoláiban tanuló fogyatékos gyermekek és 

tanáraik iskolai mentálhigiénéje 

2.000 

Papik Péter - Kindrusz Pál: A pedagógusok értékelési szokásainak empirikus vizsgálata 1.500 

Perjés István - Majorosi Anna - 

Constance Albrecht - 

Mandelbaum Norbert: 

Egy minőségbiztosított regionális tanár-továbbképzési rend-

szer kidolgozása 

2.000 

Pukánszky Béla: „A gyermek évszázada” ülés felolvasásainak kötete   800 

Szabó László: A helyi pedagógiai tervezés sajátosságai, buktatói az iskolai 

pedagógiai program készítésének és legitimációjának Vas 

megyei tapasztalatai alapján 

1.800 

Szíjártó Imre - Bényei Judit - 

Antalóczy Tímea: 

Műveltségkép és iskola az ezredfordulón 1.000 

Tót Éva: Az informatika megjelenése és hatása az iskolában 2.400 

Tóth Tiborné: A minőségügy kutatása a hazai közoktatási intézmények 

szintjén 

2.400 

Ungvári Jánosné: A pedagógiai programok minőségbiztosításának elősegítése 

Hajdú-Bihar megye közoktatási intézményeiben 

1.500 

ÖSSZESEN  30.500   
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KÖZLÉSI  FELTÉTELEK 

 

A Magyar Pedagógia a „Tanulmányok” rovatban tudományos szakcikkeket jelentet 

meg. A tágan értelmezett neveléstudomány minden területéről közöl tanulmányokat, em-

pirikus vizsgálat eredményeit összegző írást éppúgy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-

tatási terület eredményeinek átfogó, szintetizáló jellegű bemutatását. 

A Magyar Pedagógia csak eredeti, másutt még nem publikált tanulmányokat közöl. 

A benyújtással a szerző vállalja, hogy írását másutt még nem jelentette meg, párhu-

zamosan más folyóirathoz nem nyújtja be. A Magyar Pedagógiában való megjelenés 

szempontjából nem számít előzetes publikációnak a zárt körben, kéziratos sokszorosí-

tásként való terjesztés (belső kiadvány, kutatási zárójelentés, konferencia előadás stb.). 

A megjelent tanulmányok szerzői megőrzik azt a jogukat, hogy tanulmányukat a Ma-

gyar Pedagógiában való megjelenés után másutt (gyűjteményes kötetben, más nyelven 

stb.) újra közöljék. 

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyújtani. Más nyelveken benyújtott 

kéziratok elbírálásáról a szerkesztőség egyedileg dönt. Az elfogadott idegen nyelvű kéz-

iratok fordításáról a szerkesztőség gondoskodik. 

A kéziratokat 3 példányban a főszerkesztő címére kell beküldeni. A tanulmányok op-

timális terjedelme 10–20 nyomtatott oldal (25000–50000 betű). Az angol nyelvű abstract 

számára kb. 25 soros összegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven. 

A beérkezett kéziratokat a szerkesztőség a tudományos folyóiratoknál kialakult bí-

rálati eljárás keretében véleményezi. A folyóirat témakörébe eső cikkek közlésének ki-

zárólagos szempontja a munka színvonala. 

A „Szemle” rovatban a pedagógiai kutatással és a szakmai közélettel kapcsolatos írá-

sok jelennek meg, melyekre a tudományos közleményekkel szemben támasztott követel-

mények nem vonatkoznak. 

 

AIMS AND SCOPE 

 

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagógia 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-
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