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Noha az emberiség modernkori torténelmében mindig nagy jelentdséget tulajdonitottak a
tudasnak, azt, hogy a gazdasagi-tarsadalmi fejlédésben milyen megddbbenté erejii szerepet
jatszhat, Dél-Korea torténete mutatta meg. Miutan kdzgazdaszoknak sikeriilt kimutatniuk,
hogy e kelet-azsiai orszag utdbbi évtizedekben produkalt gazdasagi fejlodésének tobb mint
60%-at a tudas felhalmozéasa és felhasznalasa terén elért ujszerti technikak eredményezték
(Menkhoff, Evers & Chay, 2005; Evers, 2005) vilagszerte megnétt az érdeklédés a tudas mint
olyan, illetve a tudas kezelésének kérdései irant. Ma mar belathatatlan azoknak a
publikécidknak a szédma és kore, amely a kdzgazdasagtudoményokban vagy valamely mas
téren, példaul az oktatasugy terén igyekeznek megragadni a tudds természetének,
létrehozasanak, kezelésének, felhasznalasanak lenyeget.

A tudastudoméany (knowledge science) (Chaudry, 2005) ugyan a filozofia egyes
teriiletein akar tobb évszazados hagyomanyra is visszavezethetd, de jelenlegi formajaban alig
néhany évtizedes. Modernkori valtozatanak létrejottét és roppant gyors elterjedését egyarant
az informacids technikdk robbanésszerii fejlodése kivaltotta lehetdségeknek és kihivdsoknak
koszonheti, s az ezektdl egyaltalan nem fliggetleniil kialakuld globalizacionak. Szamos mas
tényez6 mellett éppen annak a kihivasnak, amit az adatok és informaciok megtalalasa,
létrehozasa, Osszegyljtése, tarolasa és felhasznaldsa terén az emberiség napjainkban elért. Az
e téren tapasztalhatd fejlédés vélhetdleg legalabb olyan jelentdségli, mint az iras feltalalasa,
de lehet, hogy még mélyebb és athatdbb. A nagy kérdés azonban, amely ebbdl a fejléddésbol
fakad, az az, hogy vajon az adat- és informaciokezelés robbanasszerli fejlodésével 1épést
tudnak-e (tudhat-e, kell-e, hogy tudjanak) tartani a tudas megkonstrualasanak, atadasanak stb.
technikai. Ha ugyanis nem, akkor kérdésessé valik, hogy mi is a valodi haszna az adat- és
informaciokezelési forradalomnak.

Csakhogy minden jel szerint a tudas természete gyokeresen mas, mint az adaté és az
informaci6é. Mig ugyanis az adat és némiképp még az informéacié is legaldbbis elméletileg
lehasithaté az emberi tényezOkrdl, a tudas 1ényege szerint nem. Az informacié nem mas, mint
az emberi tevekenységek szimbolikus kodokban megfogalmazott leirasa — 1d. pl. egy egyszerii
étel receptjet —, addig a tudds az emberi tevékenységek célok feldl konstrudalédo tudatos

koordinacioja (Zeleny, 2005). Az, hogy ez megvalosulhasson, az egyennek a puszta

! Jelen tanulméany elkészitésének idején a szerz6 az OTKA K-68279. és az OTKA K-79143 sz. kutatasénak
timogatasaban részesiilt. Az anyaggyljtésben végzett segitségéért a szerzé koszonetét fejezi ki Frank
Andreéanak, valamint az 6nzetleniil megosztott szakmai anyagokért Borsi Balazsnak.



ismereteken tal szamtalan tapasztalatra, illetve mindezek értelmének személyes atdolgozasara
— tobbféleképpen is érthetd jelentésében: érlelddésre — van sziiksége, ami viszont sziiksegképp
jelentdsen lassubb, minthogy jelentdsen bonyolultabb, dsszetettebb folyamat, mint példaul az
adatok azonositdsa, megismerése, tarolasa, kezelése, ami ma mar szinte minden esetben
gépileg is hatékonyan és roppant gyorsan megoldhato.

Mindezek az OsszetevOk tobbszordsen, intenziven, €s bizonyos szempontokbdl

specifikusan érintik egyrészt az oktatasiigyet, masrészt a kelet-azsiai régiot.

Az oktatasugy szamdara azért is jelent kiléndsen intenziv kihivast az informacids

technika robbanéasa, mert:

1. Hagyomanyos szerepe szerint az oktatds mint tarsadalmi intézmeényrendszer
szolgal a tarsadalmakban arra, hogy az embereknek a régi tudast atadja, mikdzben
maga is () tudasokat general(hat), és arra torekszik, hogy az Uj tudasok
megismeréseére, megteremtésere az Ujabb és Ujabb generéaciokat is képessé tegye.
Ha ez igy van, ha az oktatas tobbféle értelemben is ,,a tudas eléallitdsdnak a
legfontosabb terepe” (Csap06, 2008), akkor legaldbbis részben az oktatasiigy
feladata azoknak az ismereteknek, készségeknek atadasa és kifejlesztése, amelyek
az informéacidrobbanas koraban az embereket

a. egyrészt felkészitik arra, hogy hasznosan kezelni tudjék ezt a helyzetet,
b. maésrészt ki kell, hogy alakitsa mindazon készségeket, amelyek az Ujfajta
informéacidkezeléshez és -1étrehozashoz sziikségesek.
Ehhez azonban maganak az oktatastigynek is a jelenleginél vilagosabban kellene
értenie, tudnia, hogy
a. mi is a jelenlegi informéciérobbands természete, az infromacidrobbanas
folyamatanak eredete, osszetevoi, ereddje
b. mit jelent az, hogy ,,részben” az ¢ feladata a valtozasokra valo felkészités e
téren és a tovabbi alkalmazéashoz/fejlesztéshez szilkséges készségek
kialakitasa; ehhez azonban a jelenleginél vilagosabb elképzelésekkel
kellene rendelkeznie arrdl, hogy
i. mi atermészete a tanulas és tanitas formalis és nem formalis
(nem-formalis, informalis, egyéb) fajtainak
ii. az oktatdsi rendszerben és az azon kivuli tanulés/tanitas
folyamatai miként viszonyulnak egymashoz
c. hogy tudasintenzivvé valo tarsadalmakban az oktatasigy mint olyan,

ugyancsak szlkségképp részéve kell-e, hogy valjon a tudasintenziv



2.

szféraknak vagy sem - egyaltalan a pedagogiai tudas vélhat-e a
tudasintenziv agazatokra, tarsadalmakra jellemzOen megkonstrualtta és
miuikodtetetté —, és
i. ha igen, akkor miért és miképp kell maganak is tudasintenziv
agazatta valnia
ii. ha nem, akkor mi és miért teszi ezt szamara lehetetlenné, illetve az
egyetlen alternativava
d. milyen 0j tanari készségek és milyen metodologiai Ujitasok sziikségesek az
Ujfajta képzés hatékony ellatasahoz?
Az oktatésiigy szerepldinek tisztazniuk kellene, hogy
a. pontosan mi a szerepe a tanitas/tanulas folyamatdban a pedagdgusi
tudadsnak (nem a szaktargyi, hanem a pedagdgiai szakmai
tudasrendszernek)
b. és e természetének megfeleléen
I. mennyire
ii. mennyiben
iii. milyen modszerekkel
iv. ésvaldjaban milyen célok érdekében is
kell e tudasnak tovabbhagyoméanyozddnia.
Olyan egyszerii, de axiomatiukus kérdésekre (is) valaszokat kellene tudnia adni,
mint példaul az a hétkoznapi feltételezés, miszerint ,,pedagdgusnak sziiletni kell”.
a) Ha ez igaz, akkor csak limitalt lehetdsége €s jelentdsége lehet a pedagogusi
szakmai tanuldsnak/tanitasnak, legyen sz0 akar tapasztalati, akar formalis
tanulasrol/tanitasrol.
b) Ha nem igaz, akkor viszont az eddigieknél pontosabban fel kellene tudni
tarni, hogy
- milyen hatdsmechanizmusok keretében zajlik a formélis és nem
formalis tanari tanulas
- dtadhatOak-e és
* ha igen, akkor miképpen
* ha nem, akkor miért nem
az igy vagy ugy (formalis vagy nem formalis képzés/képzddés soran)

szerzett tudasok.



3. Az oktatasugynek értelmeznie kell, hogy a pedagdgia mint tevékenység, az
oktatasugy mint cselekvés- és intézményrendszer konstitualodhat-e Ggy, mint a
tudasintenziv tarsadalom mas szektorai.

a) Ha igen, akkor ez pontosan mit is jelent? Mit jelent a
»tudasintenziv”’ pedagdgia vagy oktatasiigy? Miképpen
alakithato ki és tehetd altalanossa, tovabbadhatova stb.

b) Ha viszont nem, akkor miképpen tud hatékonyan mikodni
az oktatasiigy mint nem tudasintenziv agazat egy
tudasintenziv tarsadalmi kérnyezetben?

Kelet-Azsia szdmara azért is jelent kulénosen intenziv kihivast az informacids technika
robbanésa, mert

1. Maga az informécidtechnikai forradalom (az Egyestlt Allamok mellett) éppen
ezekben az allamokban zajlott le az 1960-as években, illetve ezt kovetden.

2. Mint Dél-Korea esetében utaltunk is ra, ezekben az orszagokban valt el6szor
vilagossa, mit is jelent a tudas tarsadalmava valas gazdasagi, politikai és egyéb
vonatkozasaiban.

3. Ezekben a tarsadalmakban egyébként is hagyomanyosan nagy értéket
tulajdonitottak és tulajdonitanak a tanulasnak, tanitasnak, tudasnak (Li, 2002),
tehat érdekessé valt, hogy

a. vajon fellelhetok-e a hagyoméanyrendszereikben olyan kulturélisan
specifikus alapok, amelyek akar mintegy predesztinalhattdk is Oket arra,
b. haigen, mik voltak ezek és miképpen jatszottak szerepet a mai értelemben
vett tudastarsadalmak kialakulaséban
c. és ha azonosithatok ilyen alapok, akkor vajon ezeknek ismerete
szolgélhatna-e alapul mas tarsadalmak robbanasszeri fejlédésében a
tudasintenziv tarsadalmak kialakulasa iranyaban?
Mindezzel egytt és mindezen tal pedig a kelet-azsiai régié szamara azért is jelent kiiléndsen
intenziv kihivast az informacios technika robbanasa, mert

1. Annak visszakovetését s megértését kényszeriti ki, hogy vajon specialisan a kelet-
azsiai oktatasugynek milyen szerepe volt abban, hogy kialakulhattak a regionalis
tudasintenziv gazdasagok es tudastarsadalmak.

a. Vajon az oktatasiigy valamilyen specifikumai vezethettek ahhoz, hogy ez a

véltozas, a kelet-azsiai modernizacié ilyen rovid id6 alatt, ennyire



intenziven és az egész vilagra hatdé modon, illetve sajat tarsadalmaikban
ennyire szélesen és mélyre hatdan lejatszodhasson?

b. Vagy ha nem megel6zték, akkor képesek voltak-e kovetni az atalakuld
tarsadalmak oktatastgyi igényeit, s ha igen, akkor miképpen?

2. Azt a keérdést veti fel, hogy vajon a tudasnak, tudasrol vallott felfogasnak, a
tudasatadasrol valo tradiciondlis elgondolasoknak (példaul a buddhista koanok
altal kozvetitett tudésfilozéfianak) milyen szerepe lehetett ebben az egész
atalakulasi  folyamatban? Mikeént tudhattak premodern tapasztalat- €s
gondolatrendszerek posztmodernizaciés robbanashoz vezetni, vagy mikent
tudhattak ezt a forradalmi fejlodést hatékonyan kisérni, megtamogatni?

3. Ezzel 6sszefliggésben arra a probléméra irdnyitja r4 a figyelmet, hogy vajon
mennyiben fiigghetnek 0ssze a mindeddig emlitett tények és tényezdk azzal, hogy
a kelet-azsiai orszagok a nagy volumeni nemzetkozi Osszehasonlitd pedagogiai
hatékonysagkutatasokban (Mullis et al, 2008; Baldzsi et al, 2007) rendre
kimagasldan vagy legalabbis sok tekintetben a legjobbak kdz6tt szerepelnek, szinte
fliggetlenil az aktualis mérések filozéfiajatdl és dizajnjatol?

4. Annak atgondolasat kényszeriti ki, hogy vajon a kelet-azsiai tarsadalmakban ezek
az oktatastigyi eredmények mennyiben fliggtek dssze a rendszerszintii tényezdkkel,
¢s mennyire, mennyiben olyanféle ,soft” tényezdkkel, mint példaul a tanarok
személyes vondsai, a tanulas és tudas fejlesztésével kapcsolatos attitlidje, szakmai

felkészlltsége, a valtozasokhoz val6 viszonyulasrendszere?

Koénnyen belathatd: az itt — szinte csupan listaszerlien — felsorolt kérdések, problémak,
feltdrando- megismerendd-megértend6 tényezok mar csak szamszeriiségiik és jellegiik miatt is
lehetetlenné teszik, hogy a kelet-azsiai oktatastigyi tudasmenedzsment és innovacio témajat
mint olyant egyetlen tanulméany keretében atfogjuk. A tovabbiakban arra kényszertlink tehét,
hogy valamilyen rendezéelv mentén valogassunk a parttalanul széles lehetséges anyagbol.

A (pedagdgiai) tudas létrenhozasanak és kezelésének, azon belil a kutatas-
fejlesztésnek és az innovacios tevékenységnek jol ismertek a fentrdl lefelé és a lentrdl felfelé
haté folyamatai, egyben a makro-, meso- és mikroszintjei. A tovabbiakban a fentr6l lefelé
haté makrofolyamatoktol kiindulva haladunk a meso szinteken keresztiil a lentrdl felfelé hato
mikroszintekig. A fentrdl lefelé hatd, makroszintli folyamatok esetében a tudés és innovacio
hagyomanyos felfogasait vesszik alapul; a mikroszintek esetében azonban mar a tanulds,

tudas olyan felfogasait vizsgaljuk meg, amelyek inkabb a kortars tudastudomany fogalmi



rendszerehez allnak mar kozel, és amelyeknek vizsgalata kikerllhetetlenné teszik a kulturalis

specifikumok szemrevételezését is.



A K+F makroszintjei Kelet-Azsidban

Bar az az elképzelés, hogy az oktatés a tarsadalmi fejlodés legfébb hajtomotorja lehet, Kelet-
Azsiaban régi idSkre visszavezetheté gondolat, kiilonos jelentdségre tett szert a Meiji
modernizacié Japanjadban 1868 utan. Ekkor az amerikaiaktol elszenvedett vereség miatt
(amelynek eredményeként az mar tobb mint 250 éve a vilagtol elzart Japan kapuit
kénytelenek voltak megnyitni) mindennél fontosabba valt a gyors titemi tarsadalmi-gazdasagi
modernizéacid, s az oktatasligyre mint ennek legfobb hajtomotorja tekintettek. Bar a kor
meghatarozd japan pedagodgiai elméletalkotdi es oktatasligyi iranyitoi — példaul Mori Arinori
vagy Fukuzava Yukichi — mélyre hat6 vitakat folytattak a tekintetben, hogy mennyire kell a
konfuciusi tanokon épiilé oktatdsi hagyoméanyokra épiteni vagy mennyire a nyugat elveit
kdvetni a pedagdgidban (Varrok, 2010), abban egyetértés volt kdzottik, hogy csak az
oktatastigy lehet Japan ujkori felemelkedésének kulcsa.

Ekkor azonban Japanban még éppugy, mint Kelet-Azsiaban altalaban — és a vilag més
pontjain is — a pedagogiat alapvetden ,,miivészetnek” tekintették (Keeves, Watanabe &
McGuckian, 2003), nem pedig tudoméanynak. Eszerint a tudomanyos gondolkodasnak nincs
mit mondania az oktatdsrol, illetve barmilyen szakszeriit mond is, annak nincs relevancidja a
peadgogiara gyakorlati aspektusokat nézve, tehat lényegében felesleges. Igy az erds
reformszellem ellenére az oktatasuigy tudomanyos alapokon zajlo fejlesztésére Japanban is, de
az egész kelet-azsiai régioban még kozel 100 évet kellett varni?, az 1940-es évek, vagyis a 2.
vilaghaboru végéig, s elgondolkodtatd mddon akkor is éppen nyugati hatasra alakultak meg az
elsd olyan hivatalos szakmai szervezetek, amelyek mara mar valéban tudomanyos alapokon
igyekeznek foglalkozni az oktatéasiiggyel.

A 20. szazad végére az oktatastiggyel foglalkozé szervezeteknek két tipusa alakult ki a
régioban: a kutatdintézetek, valamint a kutatisra is épitd, de inkabb altalanosan szakmai
fejlesztd szervezddéseknek tekinthetd tarsasagok. Mig a kutatdintézeteknek valdban
elsésorban az lett a hivatasuk, hogy az oktatasiigy tudomanyos alapjait, illetve héatterét
teremtsék meg, addig a szakmai tarsasagok ugyanezen céllal egyitt nagyobb figyelmet
szenteltek az eredmények minden szakmai szinten zajlo disztribucidjara, a szakmai
kozosségek létrehozasara ¢és mikodési kereteinek megteremtésére, a horizontalis
tudasmegosztas lehetdségeinek kialakitdsdra és miikddtetésére. Valdjaban azt mondhatjuk,
hogy a kétféle szervez0dés éppen a tudas kétféle konstrukcidjara vonatkozd episztemologiat

képezi le: az egyik féle szervezet csak a formalisan képzddo és artikulalodo tudast tekinti

2 Nagyon kevés kivétellel (Id. az ausztral példat).



teruletének, és az oktatas fejlesztését e tudomanyos alapra épitve, allamilag centralizalt
keretekben imaginalja, mig a masik szakmai szervezddési megkozelités azt a feltételezést
hordozza magaban, hogy az oktatas fejlesztése, innovacioja sok szempontbdl a benne
résztvevok horizontélis kapcsolddasi lehetéségein mulik. Vagyis hogy a megbeszélések,
eszmecserek, félig formalis, de félig informalis szakmai egyiittlétek, férumok,
kommuniké&cids keretek legaldbb annyira termékeny hatassal lehetnek az oktatas fejlesztd
miikodtetésére, mint a formalisan konstrualodé tudomanyos kutatads mint a megismerés egy
masik fajtaja.

A r1égido legkorabbi, jelentés oktataskutatdé intézménye az 1930-ban létrehozott
Australian Council for Educational Research (ACER) volt. Nem sokkal késébb, 1933-ban
kezdte meg a miikodését a New Zealand Council for Educational Research (NZCER). A
csendes-0caani térség két euro-amerikai orszagana oktataskutatd intézményét csak a 2.
vilaghabort végétol kovették a konfucidnus hagyomanyu orszagok oktataskutatoi szervezetei.
1944-ben alapitottdk Japanban a National Institute for Educational Research-t (2001 6ta:
National Institute for Educational Policy Research of Japan /NIER/), 1957-ben hozta létre
Kina a maga nemzeti oktataskutatd intézetét (Central Institute of Educational Research),
1961-ben India (National Council of Educational Research and Training /NCERT/). T6bb
elézmény utan Szingapurban a legfontosabb esemény a National Institute of Education (NIE)
Iétrejotte volt 1991-ben, mig Hongkongban 1994-ben kezdte meg miikodését a Hong Kong
Institute of Education (HKIE). Dél-Koredban 1972 O6ta létezett oktatasiigyi kutatdintézet,
amely sokszori atalakulas utan 1999 6ta Korean Education Research and Information Service
(KERIS) néven miikodik.

A kelet-azsiai oktataskutatas egyik fontos jellemzdje az erés érdeklédés és érdekeltség
a pedagogiai komparatisztika terén. A régié oktatasugyi kutatdsainak megindulasaban és
kibontakozéasaban egészen biztos, hogy meghatarozo szerepet jatszott a vilag — de elsésorban
az Amerikai Egyesiilt Allamok — novekvd érdeklddése a kelet-azsiai tarsadalmi-gazdasagi
fejlédés irant, azon beliil az oktatasiigyre vonatkozéan. A Japan Osszehasonlité Pedagogiai
Tarsasag (The Japanese Comparative Education Society /JCES/ alig 3 évvel az eurdpai
tarsasag (Comparative Education Society in Europe /1961/) utan kezdte meg miikodését, és a
dél-koreai ©sszehasonlitd pedagdgiai tarsasag (Korean Comparative Education Society
/KCES/ is még ebben az évtizedben kezdte meg miikodését (1968). A China Comparative
Education Society (CCES) 1979 6ta miikodik, a hongkongi (Comparative Education Society
of Hong Kong) is csak alig 10 évvel kés6bb kezdte meg miikodését. Végiil 1995-ben jott 1étre



a térség regionalis komparativ oktataskutato szervezete, a Comparative Education Society of
Asia (Bray, 2002).

A kelet-azsiai nemzeti 6sszehasonlité pedagogiai tarsasagok létrejotte nemcsak a régio
oktatasligyi jellemzdinek jobb megértésében jatszott meghatarozd szerepet, hanem a
fejlédésben és az oktatasiigyi innovacidban is. Szingaplr oktatasligyi eredményességének
kiteljesedéseben — s egyben e teljesitmények nemzetkdzi elismertségében — meghatarozo
szerepet jatszott, hogy az orszadg az 1970-es évektdl kezdve intenziv tevékenységet végzé
résztvevoje volt az IEA, majd késébb az OECD altal vezetett nagy volumenii nemzetkozi
0sszehasonlitd pedagdgiai eredményessegvizsgalatoknak, illetve mas hasonld kutatasoknak
(Keeves, Watanabe & McGuckian, 2003) A kelet-azsiai 6sszehasonlitdé pedagdgiai kutatdsok
nemzetkdzi hatdstva valdsdban meghataroz6 szerepet jatszott a University of Hong Kong
kebelén belul létrehozott Comparative Education Research Center (CERC), amely a kutatasi
tevékenyseg mellett extenziv publikdcidés munkat is végez. A kdzpont megalakulasa dta olyan
kvalitdst kutatoknak adott otthont, mint példaul Mark Bray (aki tébb méas funkcidja mellett a
World Council of Comparative Education Societies elndke is volt®, jelenleg pedig az
UNESCO International Institute for Educational Planning elndke) vagy David Watkins
(akinek kimagaslo jelent6ségii kutatasai sziilettek a kinai és euro-amerikai tanulok kulturélis
pedagdgiai-pszicholdgiai Gsszehasonlitasa terén). Erdekes felfigyelni ra, hogy életrajzilag
mindketten Ausztralidhoz kotédnek, de munkassaguk a konfucianus hagyomanyokkal
rendelkez6, ugyanakkor modernizalt, nyugatiasodott, Kelet-Azsidban, elsésorban
Hongkongban teljesedett ki®.

Tekintve a kelet-azsiai tarsadalmak és oktatasiigyek sokféleségét, az dsszehasonlito
pedagogiai tarsasagok tevékenysége is igen sok teriiletre terjedtek ki. Az érdeklédés egyik
legf6bb teriilete — természetesen — a gazdasagi fejlodés és az oktatasiigy kapcsolatanak
kérdéskore volt, s ezen belll vagy ehhez kapcsoléddan olyan fontos témak, mint példaul az
oktatasligy versenyképessége és eredményessége, illetve ezek szerepe az Gjonnan iparosodott
orszagok fejlédésében, a kiegészité maganoktatas-ipar jelensége és tarsadalmi/oktatasiigyi
jelent6sége (Bray, 1999; Bray, 2009; Gordon Gyéri, 2008), kultirkozi és kulturélis

® Erdemes megjegyezni, hogy az 1970-es évektSl kezdve tobb mas kelet-azsiai, foleg japan és koreai (sziiletésii)
szakember toltott be vezetd tisztséget a WCCES-ben.

* Persze a regionalisan kapcsolodé ausztral kutatokon kiviil szamos mas vezetd kutatd szakmai tevékenysége
kotddik napjainkban Kelet-Azsiahoz, mint éppenséggel a magyar szarmazast svéd szakértéé, Ference Martoné,
aki az oktataskutatas és -fejlesztés terén a nemzetkdzi kutatas legfontosabb alakjai kozé tartozik, s tébb évtizedes
eurdpai kutatdbmunka utan az utobbi 10 évben Hongkongban élt és dolgozott. Mint kitériink ra, a honkongi
oktatdsiigyi reform és pedagdgiai innoacidé is meghatarozé vonatkozasokban kapcsolodik az & pedagdgiai
elméleti munkéssagahoz. Jelenleg pedig — sok mas jelentds kutatd mellett — a kanadai Mclnnerney
tevékenykedik Hongkongban, a Hong Kong Institute of Education munkatarsakeént.
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hasonlosagok és kiilonbozéségek a tanitasban és tanulasban Kelet-Azsia és az euro-amerikai
régio kozott, illetve Kelet-Azsian (Azsian) beliil, és hasonlok.

A Kkelet-azsiai oktatdskutatd intézetek kozos vonasa, hogy szinte kivétel nélkdl
allamilag létrehozott, e vonatkozasukat tekintve centralizaltan iranyitott és miikddtetett
intézmények, amelyek az akadémikus élet egyéb intézményeit6l — példaul a nevelésiigy
egyetemi tanszékeitdl — nem ritkan szegregaltan miikodtek és fejlodtek. Erdekes kivételt
jelent ebben a tekintetben a szingapuri National Institute of Education (NIE), amely
megalakulasatol kezdve a Nanyang Technological Universityhez kapcsolddoan miikddott oly
maodon, hogy torténetének barmely fazisaban és terlletén igen nehéz lett volna vagy lenne
akadr most is megmondani, hogy mennyiben volt fuggetlen intézmeény, illetve mennyiben
részintézménye az egyetemnek.

A kelet-azsiai tudomanyos oktataskutatas egy masik emlitésre mélto jellemzdje, hogy
intézményesulésének mar viszonylag korai periédusaban regionalizalodott. Vagyis létrejott az
oktataskutatasnak egy olyan regionalis csucsszervezete, az Asia-Pacific Educational Research
Association (APERA) amely mind méreténél, mind tarsadalmi sulyanal, mind pedig szakmai
erejénel fogva legalabbis magaban hordozta és mai napig is hordozza azt az esélyt, hogy —
talmutatva a nemzeti érdekii és elvii oktataskutatison — egyszerre legyen mélté partnere az
amerikai és angol oktataskutatasnak, masrészt esélye legyen arra, hogy szakmai értelemben
kihivo félkent is megjelenjen az angol-amerikai oktataskutatasi dominanciaval szemben.

Az APERA keletkezésének torténete (Keeves, Watanabe, McGuckian, 2003) az 1960-
as évekre nyulik vissza, amikor egyes kelet-azsiai orszagok mar rendelkeztek nemzeti
oktataskutatd intézetekkel, mé&sok pedig mar uton voltak afelé, hogy létrehozzanak ilyesféle
szervezeteket. 1967-ben Mansumori Hirotsuka, a National Institute for Educational Research
in Japan igazgatdja hozott létre egy regionalis kutatasi programot (Cooperation Programme
for Educational Research in Asia). A kutatds eldszor térképezte fel a régid orszagainak
kurrikulumait, illetve oktatas tartalmait. Ebb6l a programbol nétt ki 1974-ben az Asia and
Pacific Programme of Educational Innovation and Development (APEID), amely nemcsak
kozos kutatasokkal, hanem regionalis talalkozokkal és konferencidkkal szolgélta a térseg
oktatasiigyének fejlesztését. Ugyancsak erdsitette a regionalis Osszetartozas tényét az
UNESCO Asia-Pacific Centre of Educational Innovation for Development nevii szervezete
(UNESCO-ACEID), amely egyébként sok szélon kapcsolddott 6ssze az APEID
tevékenységével. Eppen az UNESCO-ACEID programjain vetédott fel az 6nallo csendes-

Oceani térségi oktataskutatdsi szervezet létrehozasanak gondolata, s tobbéves szervezd és
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elokészité munka utan ugyanezen szervezet 2001-es ausztraliai konferenciajan indult
hivatalosan Gtjara az APERA.

Hivatdsa szerint az APERA az oktatasugyi kutatdst kivanja 0sszekotni az
oktatasiranyitas és a gyakorlat terlleteivel — tehat komprehenziv, az oktatasiigy egeszének
tevékenységrendszerét lefed6 szervezetként kivan miikddni. Az alapité tagok — Ausztrélia,
Indonézia, Hongkong, Japan, Kina, Korea, Laosz, Mal4jzia, Sri-Lanka, Tajfold, Uj-Zéland és
Vietndm mellé azdta szdmos Uj tagorszag példaul India is csatlakzott. A szervezetnek nemzeti
szervezeti tagjai épplgy vannak, mint intézmenyi vagy egyeni tagok.

Az APERA azért is jelent kiemelkedd lehetOséget az oktatasligy terén, mert a
régionak, vagyis a csendes-Ocedni térség kelet-azsiai peremének az oktatasugy
vonatkozasaban fontos hattérjellemzdje, hogy

1. tobb, nemzetkdzileg is kiemelkedd mennyiségli és mélységii oktataskutatast
végz0 nemzeti szervezet, illetve nemzeti kutatohdlézat angol anyanyelvii
(Ausztralia, Uj-zZéland) kozegben tevékenykedik, vagy olyan tarsadalmi
kontextusban, amelyben az angol nyelv hasznalata évtizedek Ota primatust
élvez (Szingapur, részben Hongkong)

2. egy sor olyan orszagot foglal magaban (marmint a régio, és igy természetesen
az oktataskutatds regionalis cslcsszervezete is), amelyek a nemzetkozi
komparativ pedagogiai vizsgalatokban évtizedek ota rendre az élmezdnyben
szerepelnek — vagyis érthetd modon kitiintetett nemzetkozi figyelmet kelthet
minden oktataslgyi kutatasuk, fejlesztésiik, eredményik

3. a ,keleti” és a ,nyugati” pedagogiai filozofidk és pedagodgiai gyakorlat

- egyrészt mert olyan reprezentativ ,keleti” és ,nyugati” orszagok
vannak jelen a régidban és igy a regionalis oktataskutatasi szervezetben
is, mint példaul Kina, Japan, Korea, India, Indonézia és még szdmos
méas konfucianus, buddhista és/vagy muzulman orszag, illetve
Ausztralia és Uj-Zéland

- masrészt mert van, lehet atjaras a kétféle kultarkor kozott, emlitésre
érdemes modon inkabb a kelet iranyabol érkezéen, minthogy a régio
kinai kultaran ¢épilé része (Japan, Korea, Hongkong, Szingapur,
részben ma mar a Kinai Népkoztarsasag is) erdsen westernalizalodott, a

nyugatiassag jegyeit is abszorbealta az elmult évtizedekben (e folyamat
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pandantja érdekes modon szinte egyaltalan nem zajlott le a térség euro-
amerikai kulutrkorhoz tartozé allamaiban)

- harmadrészt mert tdgan szamitva ugyan, de a vilagnak ebben a
¢és szazmilliodit jelenti szamszer(sitve, ez Gnmagaban is hallatlanul nagy
nemzetkdzi stlyt tud biztositani a szervezetnek.

Mindazonaltal az APERA-rdl itt emlitettek a szervezet szdmtalan eredményével egyiitt
is sokkal inkabb a lehetdségeit, semmint a valosagat jelzik e regionalis tarsasagnak. Mert bar
az 1iddszakos regionalis konferencidk, taldlkozok, egyeztetett vagy kozosen végzett
munkaprogramok és hasonlok a tarsasdg érezheztd jelenlétét biztositjadk a régidban, illetve
nemzetkdzileg, olyanféle dominéans szerepet az APERA sosem tudott bet6lteni, mint ami a
lehetdségeiben megalakuldsatol fogva benne van.

Ha az APERA ¢és a régid egésze nem hasznalta is ki mindazon lehetdségeket az
oktataskutatas, illetve az oktatasiigy integracidja terén, amelyekre pedig az egyiittmiikodésben
hivatott lett volna, azért boven vannak eredményeik is. Illyenek példaul azok az angol nyelvii
szakmai folyoiratok, amelyek kozil tébb is a vilag legfontosabb referalt szakmai lapjai kozé

tartozik, s ugyanakkor a regionalis megértést és egylittmiikddést is szolgaljak.

e Educational Research for Policy and Practice (az APERA hivatalos folyoirata)
e Asia-Pacific Journal of Education

e Asia-Pacific Journal of Teacher Education

e Asia-Pacific Journal of Cooperative Education

e Asia-Pacific Education Review

Mint kordbban mar sz6 volt rola, a kelet-azsiai oktatdskutatasban és az innovacioban
nemcsak a tudomanyos kutat6intézek, hanem a szakmai tarsasagok is meghataroz6 szerepet
jatszottak. Ezek az intézmények az oktatas jelenségének tudomanyos igényii kutatasaban és az
oktatasi innovacié tudomanyos alapokra helyezésében, valamint az e teruleteken elért
eredmények elterjesztésében jatszottak nagy szerepet, de kutatoi és szakérté programjaik,
kongresszusaik, konferencidik és egyéb programjaik segitségével kiemelkedd értékii munkat
végeztek a pedagogia szakmaiasodasa terén is a régioban. Mas hasonld tarsasagok mellett az
Australian Association for Research in Education (AARE) 1970-ben, a Chinese Society of
Education 1979-ben, a Hong Kong Educational Research Association 1984-ben, a Singapore

Educational Research Association 1986-ban kezdte meg miikodését. E szervezeteken kiviil
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szamos kisebb-nagyobb nemzeti oktatasiigyi szervezet létezik még, amelyek kevéshé
kutatdsorientaltak, inkabb a gyakorlati munkara fokuszalnak, mint példaul a kulonféle tanari

szakmai szervetetek (teachers’ associations).

Osszefoglalas

Minthogy a formalis oktatas — annak nemzetkozi vagy nemzetek feletti politikai és szakmai
szintjei (mint peldaul az UNESCO vagy az IEA) mellett is mind a mai napig — tipikusan
nemzeti és regionalis szinteken szervez6d6 tarsadalmi alrendszer, tudatosan konstrualodo és
egy-egy oktatasi rendszer egészét vagy annak jelentGsebb részeit atfogd oktatasiigyi innovacio
elképzelhetetlen az oktatéasiigy helyi, nemzeti, regiondlis professzionlaizacidja nélkul. Ez az
intézményestlés, illetve az azon kereszil megvalosuld szakmai megértések és cselekvések
lehetdsége a feltétele annak, hogy az oktatasiigyben folyamatosan strukturdlt modon is
keletkezzen, illletve sturkturalt formakban is artikulalédhasson, felhalmozddjon és
felhasznalodjon, vagyis rendszerszinten is megfelelden menedzsel6djon az a formalis és
informalis tudas, amelynek megléte elkertlhetetlen az oktatastigy folyamatos fejlesztéséhez.

Az oktatasi rendszerek professzionalizaciojanak ideologiai feltételei kozil talan az a
legfontosabb, hogy a folyamatban résztvevok til tudjanak 1épni azon a felfogdson, miszerint
az oktatds alapvetéen miivészet, a tanari palya olyan szakma, amelyre sziiletni kell, nem
igazan tanithato és tanulhatd. Amennyiben ez a szemléletvaltas lejatszodik, megnyilik annak a
lehetdsége, hogy egy tarsadalomban kiépiiljenek az oktatasi tudas és tevékenység megértését
tudoméanyosan formalizalt keretek kozott vizsgald intézményrendszerek. Ez konkrétan
elsésorban az oktatasi kutatoszervezetek kialakulasat jelenti, illetve a szakmai kutatasi-
professzionaliz&cids szervezetek létrejottét.

A kelet-azsiai régidban a nagyszabasu, 6sszehangolt oktatasi innovacidk feltételét
jelentd szakmai professzionalizacios folyamatok viszonylag késén indultak meg. Ennek
egyrészt a tarsadalmi-gazdasagi modernizacio és a posztmodern folyamatok viszonylag késoi
— igaz, akkor annal rapidabb meginduldsa — volt az oka, masrészt ettdl egyaltalin nem
fiiggetlen modon ,,az oktatas miivészet” jellegi szemléletmod kitartd jelenléte a régidban.
Ennek az ideoldgianak a stabilitdsat nagymértékben befolyasolta az, hogy tobb évezredes
kulturalis alapokra, a konfucianus hagyomanyokra épiilt® s azon miikodétt, és az idék soran a

maga igaz, illetve megfelelden hatékony mivoltarol kétségteleniil béven kapott megfeleld

® Mikézben ez a mester-tanonc tipusl tanér-tanulo viszonyra épitd tanitasi-tanulasi modell a régié6 mas nagy
ideoldgiainak, példaul a buddhizmusnak, tacizmusnak vagy a hinduizmusnak sem mondott ellent.
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megerdsitést az egész tarsadalomtdl, annak meghatarozd személyeitdl és a kdzemberektdl
egyarant.

Ezzel is fligg 0Ossze az, hogy a csendes-Ocedni térséghen az oktatasigy
professzionalizacidja hamarabb kezdddott meg az angolszasz tradiciokkal rendelkez6
orszagokban — Ausztraliaban és Uj-Zélandban mar az 1930-as években —, mint a konfucianus
hagyomanyokkal rendelkezd orszagokban. Ez utobbiakban a masodik vildghdbori utani
¢vekben alapitottak az elsd nemzeti oktatasiigyi kutatointézeteket, és a 70-es évek t4jan
kezdtek el megformalodni a nemzeti szakmai szervezetek, amelyek a kutatds, a szakmai
kommunikacid, az eredmeények elterjesztése és a tanari szakmai fejlesztés feladatait egyarant
vallaltak. Figyelmet érdemld, hogy a nemzeti kutatasi és szakmai szervezetek létrejottét
kovetden viszonylag hamar formalodott ki egy regiondlis, integrativ cslcsszervezet
szilkségességének gondolata is. Az ezredforduld tajan létrejott, tehat ma még igen fiatal
APERA ugyan szakmai jelentdségét tekintve mindeddig nem tudta teljes mértékben
aktualizalni a lehetdségeit, de igy is kiemelkedd jelent6ségli szerepet tolt be a nemzetkozi
szakmai kdzOsségben, csupéan csak az altal is, hogy a vildg legnépesebb, s egyben — tébb
évtizede gy tlinik a nagy volumenii nemzetkozi Gsszehasonlitdé pedagdgiai kutatdsokbol —
legeredményesebb tanari és tanuldi gardajat hivatott oktatasugyi kérdésekben képviselni.

A nemzeti kutatoszervezetek mellett, illetve ezek részeként Ginall6 intézményekként,
egyetemi tanszéki formakban vagy kutatdintézeti részegységek formajaban Iétrejottek a kelet-
azsiai osszehasonlitd pedagogiai mithelyek is. Ezek tobbek kozott ahhoz tudnak hozzajarulni,
hogy vildgosabban lehessen latni a térség oktatasiigyi jellemzdinek specifikumait, a k6zos
vonasokat és a killénbségeket egyarant, valamint hogy a regionalis folyamatokat mar régiok
mukodésmodjanak €s valtozasmintdzatainak jellemzdivel lehessen egybevetni, s igy mélyebb,
finomabb mozzanataiban elemezni, megérteni sajat oktatastgyi folyamataikat is.

Mindezen szervezetek létrehozasaval, miikodtetésével a kelet-azsiai orszagoknak,
illetve a régidnak sikeriilt elérnie a makro szintli pedagogiai tuddsmenedzsment korabbiakat
meghalad6 szintjét, valamint hogy az atfogd oktatdsi innovacidk megfeleld szakmai

ismereteken, értéseken alapuljanak.
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Oktatasugyinnovacios sikerek és kudarcok Japanban, Kinaban és Hongkongban.

Az oktatasiigyi mesoszintek szerepe

Jelen tanulmany keretében természetesen megkisérelni sem lehet, hogy szambavegyik a régio
orszagos/oktatasirendszer-szintii innovacios kisérletét akar csak az utobbi néhany évtizedben
is. Az alapvetd innovacios trendeket azonban megprobaljuk felvazolni, és harom -
megitélésink szerint érdekes és tanulsdgos — nemzeti szintli innovacios példan igyeksziink

utalni a kelet-azsiai oktatasi innovacié néhany tanulsagara az elmult évekbol.

Altalanos trendek a nemzeti oktatasiigyi innovacid szintjén Kelet-Azsidban

A modern tdmegoktatds €s a posztmodern Ossztarsadalmi/életegészre kiterjedd oktatasiigy
kritikus kérdése egyarant az oktatasugyi centralizacio és/vagy decentralizacid kérdése (King
& Guerra, 2006). A jelenség egyaltalan nem csak a kelet-azsiai oktatasi rendszereket érinti;
tudvalevd, hogy az Egyesiilt Allamok oktatasiigye folyamatosan a centralizacid és/vagy
decentralizacio kérdéskorét igyekszik megoldani, olykor meghokkentd, ugyanakkor
természetesnek tekinthetd példit mutatva annak, hogy a két ellentétes(nek is lathatd, de akar
egymast kiegészitdnek is tekinthetd) folyamat, a centralizcio és decentralizicio joszerivel
folyamatosan parhuzamosan zajlik egymas mellett (Gordon Gyéri, 2003/a; Zsigmond, 2005).
Ugyanigy azzal is tisztaban vagyunk, hogy a legutdbbi rendszervaltozas utani keletkozép-
eurdpai, ezen belll a magyarorszagi oktataslgyi folyamatok is szamos elemilkben ehhez a
kérdéshez kapcsolodtak; itt szinte pendulumszeriien mozognak a centralizacios és
decentralizacios folyamatok egymast valtogatva, leginkabb attol befolyésoltatva, hogy éppen
szabadelviibb vagy konzervativabb politikai er6k birtokoljak-e rvid tdvon a hatalmat (Cheng,
2003; Postlethwaite, 2003).

A centraliz&cié és decentralizacO kérdése az azsiai és azon bellil a kelet-azsiai
tarsadalmakat azonban némiképp masként érintik, mint az euro-amerikai 6vezet orszéagait. Ha
tagan tekintjuk Azsiat, akkor India, Indonézia vagy éppen a volt Szovjetuni6, a mai
Oroszorszag, illetve a konfucianus hagyomanyu orszagok koziil mindenekel6tt Kina
oktatasiigyi jellemz6i paradox mddon egyforman nagy erdvel vetik fel azt a kérdést, hogy
ezekben az orszagokban (ekkora teriiletli, ennyire széttagolt, gazdasagilag-kulturalisan
ennyire sokféleképpen fejlodo orszagokban) lehetséges-e egyaltalan centralizalt oktatastigyet
fenntartani, hacsak azt nem nem-demokratikus modon teszik; és forditva, hogy lehet-e
egyaltalan ezeknek az orszagoknak nemzeti oktatastigyik, ha az nem centralizalt.

Mindamellett e kontintensnyi azsiai orszagok egy része (mint példaul India vagy Indonézia) a
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modernkori torténelme soran soha nem rendelkezett egyértelmiien erdsen centralizalt
blrokratikus  iranyitassal, legfeljebb csak Kisérleteket tettek ra, mig példaul
Szovjetunié/Oroszorszag vagy Kina a modernkori torténelem nemzetkdzi 6sszehasonlitasban
tekintve is a legszigorubb centralizacios politikai rendszereket hoztak létre.

A térség tobbi orszagaban azonban sokkal kisebb és homogénabb tarsadalmakat
talalunk, mint példaul Japan, Szingapur, (Kinan belll) Hongkong vagy éppen Tajvan és Dél-
Korea tarsadalmi és oktatasi rendszereit. Ezekben az orszagokban tehét elvileg semmi nem
akadalyozna a decentralizaciét, hiszen a — tulzott — sokféleség semmilyen értelemben sem
veszélyeztetné vagy akadalyozna a dinamikus fejlédést a tarsadalom és az oktatasiigy terén.
Am a 2. vilaghaborut vagy az 1970-es éveket kovetéen ezek az orszagok kivétel nélkiil mégis
ugy értek el kiemelkedd gazdasagi és oktatasiigyi sikereket, s6t az egész modernizacios-
westernalizaciés folyamatsor ugy zajlott le bennik — rendkivul hatékonyan —, hogy a
parlamenti demokracia keretében miikodo, de erds, kdzpontositott, centralizalt dllam eszméjét
nem adtak fel (Li, 2003). E jellegzetesség olyan erés, hogy a laikusok korében mai napig is
Ujra és Ujra tipikus beszélgetés- vagy vitatéma nyugaton, hogy ezek az orszégok vajon
demokraciaknak tekintheték-e egyaltalan.

Ugyancsak érdemes felfigyelni arra, hogy ezen orszagok egy részében a centralizalt
allam és (részben) decenralizalt gazdasag mintaja valdsul meg, Kina és példaul Vietnam
esetében olyan élességgel, hogy hivatalosan is azt mondhat6, hogy ezek az orszagok
egyszerre kétféle tarsadalmi rendszerben miikodnek. A (természetesen erdsen centralizalt)
kommunista politikai hatalom egy (természetesen erdsen decentralizalt) piacgazdasagot tart
fenn.  Vagyis  tarsdalmi-gazdasagi  fejlédésik soran ezek az  allamok a
kommunizmus/kapitalizmus paradigmajat tekintve nem kizaré-ellentétes, hanem kiegészit6-
integralé modelleket hoztak létee.

Akarmelyik aspektust tekintjik is, a centralizaci6 és decentralizacié kérdése
kulcskérdése marad ezeknek az orszdgoknak az oktatastgy terén. Kina és a tobbi hasonlo
kelet-azsiai megatarsadalom esetében szamos mas ok mellett azért, mert a tarsadalmi fejlédés
egyensulyi helyzeteinek fennmaradasa kikényszeriti az oktatastgyi centralizaciét, mikdzben
nem kevés olyan terlilete van ezeknek az orszagoknak, amelyeknek oktatasiigyi
tovabbfejlddése ma mar szinte elképzelhetetlen a kordbbiakat jelentésen meghaladd
autonomia nélkil. Egyszeriibben, vagy csupan mas szavakkal fogalmazva: ha nem a kézponti
kormanyzat, akkor vajon ki mas allna az oktatdsban/gazdasagban leszakadd tarsadalmi
rétegek és régiok mogé? Ha ugyanis 6k még a tovabbiakndl is jobban leszakadnak, akkor az

az egész nemzet fejlodését veszélyezteti, olyan mértékivé valnak a tarsadalmi
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egyenl6tlenségek. A japan-szingapuri modell allamai szamara viszont az a paradox probléma
jelenti a dilemmat, hogy ha az egész robbanasszert tarsadalmi-gazdasagi-oktatasiigyi fejlodés
kimagaslo sikerrel lezajlodhatott erésen centralizalt kormanyzatokkal, akkor ugyan miért is
kellene véltoztatni ezen — mikézben ugyanugy ott all eléttiik az a kérdés is, hogy viszont
létezhet-e tovabbi fejlodés decentralizacié nélkiil.

Ezért az mondhat6 tehat, hogy a feloldhatatlan ambivalencidk és bizonytalanségot
eredményezd dilemmak miatt a térség oktatdsi megljuldsa egy mérsékelt decentralizacios
politika irdnyaban zajlik. Ez a mérsékelt decentralizaciés megujuldas még éppen elegendd
ahhoz, hogy uagy lehessen érezni, hogy a modernizacié igencsak hatékony nyugati
mintazataitdl nem maradnak el a kelet-azsiai rendszerek sem, viszont elég stabilak maradnak
a centralizacids elemek is ahhoz, hogy az erds, kozpontositott dllam eszménye se sériiljon, a
konfucianus alapelvek ne kérdéjelezédjenek meg tulsagosan.

A centralizacio és decentralizacio kérdései mellett — igaz, ha mélyebben
belegondolunk,  azoktél  egyéltalan  nem  fliggetlenil - egy sor  mas
modernizécids/westernalizacios dilemma is felmerll a kelet-4zsiai orszdgok oktatasugyi
innovéaciojaban:

- a kurrkulumok és altalaban is a pedagogiai fejlesztés egyénre szabottabb modjainak
keresése (indivdualizacio)

- a kreativitas fejlesztése

- a kritikai gondolkodas fejlesztése

- a vallalkozdkészség fejlesztése.

Ha alaposabban beletekintiink a legutdbbi japan, kinai vagy hongkongi oktatastgyi
fejlesztésekbe, a nyugati szakértéket szinte meg is dobbentheti akar az a tény, hogy a nemzeti
szintll kelet-azsiai fejlesztési programok szinte hemzsegnek az olyan kitételektdl, amelyeket
leginkabb az amerikai vagy nyugat-eurdpai oktatasi dokumentumoktdl varnank. A kreativitas
vagy a személyiség autonomiajanak fejlesztése olyan erésen hangsilyozodik e
dokumentumokban, hogy szinte felmérhetetlen, kik is lesznek valéjdban azok a -
hagyomanyos értékeken szocializalddott és ezek atadasaban tapasztalatokat szerzett — kelet-
azsiai tanarok, akik mindezen nevelési elvet megvaldsitjak majd. S mindezen nyugati nevelési
elveket e dokumentumok nem titkolt modon éppen az euro-amerikai vilaggal, mindenekeldtt
az Egyesilt Allamokkal szembeni térnyerés érdekében hangstlyozzak — mint kompetitiv
elényt. Szinte lehetetlen nem észrevenni a helyzet mélységesen paradox mivoltat. Kiilonosen
elgondolkodtatd az, hogy a fent emlitett fogalmak kapcsan tébbnyire fel sem meril az

oktatastigyi dokumentumokban, hogy ezek a tulajdonsdgok nem 6nmagukban hidnyoznak a
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japan gyerekekbdl, hanem csak mas formakban vannak jelen, mint amerikai vagy nyugat-
eurdpai tarsaik esetében. Ez a jelen tanulmany szempontjabol azért is fontos, mert a
kreativitas az innovacio egyik legfontosabb perszonalis feltétele, amelynek ugyanakkor csak
az egyik formaja vagy valtozata az, amelyr6l a nyugati pedagodgiai(-pszichologiai)
szakirodalom tudomast vesz. A csoportos es/vagy szervezeti kreativitas ugyancsak kreativitas,
de nem feltétleniil elsésorban meghatarozo individuumok személyes krativitasara épitve. Egy
szervezet mikodhet viszonylagosan kreativan viszonylagosan kreativ személyek nélkiil is,
példaul olyan személyekkel, akik mindannyian csak kis Gjitasokat vezetnek be, abbdl viszont
igen sokat. A szervezeti vagy csoportos kreativitas terén a kelet-azsiai orszagok nem latszanak
az euro-amerikai partnereik mogott kullogni. Az, hogy a kreativitas kelet-azsiai hianya nem
Kis részben csak nyugati sztereotipia, illetve autosztereotip vélekedés, mar az 1980-as évektol
jol ismert a pedagdgiai pszicholdgiaban olyanféle tanulmanyokbdl, mint példaul Catherine
Lewis japanokrol szolé munkai (Lewis, 1995; Lewis, 1996). Amikor tehat a kelet-azsiai
oktatasinnovacios programok a kreativitds novelésérdl szolnak, valdjaban elmulasztjak
megvizsgalni azt, hogy milyen fajta kreativitasban er6sek viszont az iskolaik és tanuloik, és
miért is lenne kivanatos az, hogy masféleképpen legyenek kreativak.

A tartalmi jellemzOk egyezése mellett a kelet-azsiai oktatasugyi innovaciot mas kdzos
vonasok is jellemzik, mindenekel6tt az Gjitasok bevezetésének modja. Ez tobbnyire nagyon
alapos és hosszu atgondolasi, elékészitési, tervezési/tjratervezési idoszakot kdvetden gyors és
hatékony, ugyanakkor hosszu tavi hatassal bird bevezetést jelent. Egy-egy ilyen oktatasugyi
innovéaciot alkalmasint akar tobb mint egy évtizedig is érlelnek, alakitanak, mire bevezetik, de
a bevezetéskor mar igyekeznek a lehetd legbiztosabb alapokra épiteni a reformokat, példaul
ugy, hogy a tanarokat, iskolakat megfelelden felkészitik az ujdonsag befogadasara. Ez sem
jelent azonban garanciat: a gondos inkubacios szakasz ellenére is egyes Ujitdsok a
gyakorlatban elbuknak.

A tovébbiakban réviden harom kelet-azsiai oktatasi innovacios kisérletet mutatunk be.
Valamennyi nemzeti szintli kezdeményezés volt, &m a harombodl kettd esetében a sikerek
mellett kudarcok is kisérték az Ujitasok bevezetését. Erdekes és tanulsagos modon a
kudarcokat az iskolak mint intézmények ellenallasa okozta, vagyis az oktatasligyi mesoszint
ellendllasa, illetve értetlensége. Ugyancsak tanulsagos azonban, hogy az intézmények
ellenalldsa mogott a sziilok és a tanarok mint egyének, illetve mint az oktatasiigyet sok

szempontbdl meghatarozo tarsadalmi csoportok ellenallasa hizodott meg.
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Harom orszagos szintii innoviaciés kisérlet Kelet-Azsiaban

Japan

Japadn modernkori torténetének harmadik nagy oktatasiugyi reformjat tobb évtizednyi
tarsadalmi és szakmai vita, egyeztetés és egybehangolas utan 2002 tavaszan vezették be. Az
elsé atfogd megujitds a Meiji restauracio idején zajlott 1868-at kovetden, a masodik atfogo
megujulas 1945 utan kdvetkezett be. Mindamellett a harmadik, jelenlegi atfogd reformot nem
elézte meg olyan méretli tarsadalmi kataklizma, mint az elsé kettdt; sokkal inkabb az
atalakulo tarsadalom, leginkdbb a tudésintenzivvé valoé gazdasag(i agazatok) igényei
kényszeritették ki.

Tudnivald, hogy az oktatasligyi reformok mogott Japanban nemcsak tavoli vagy
metaforikus, hanem nagyon is konkrét értelemben &ll ott a gazdasag; vagyis a gazdaséag
képviseldi, vezetéi konkrét formakban megnevezik, hogy az elkdvetkezendd évtizedekre
milyen modon képzett, milyen jellemz6kkel rendelkezd6 munkaerére van sziikség (Borsi,
2009). A jelenleg zajlo, Nakasone, kordbbi japan miniszterelndkrél elnevezett reformot
cunamiszerii innovacionak nevezik, vagyis olyan nagy ereji valtozasnak, amely latszolag
apré 1épésekbdl all, de ezek kumuldlodd hatdsa hosszu tavon jelentds mindségi valtozast
eredményez a japan oktatasban.

A valtozasok hatterében tobbek kodzott az a tarsadalmi, gazdasagi tény all, hogy a
japan gazdasag immar a posztinudsztrialis, tudasintenziv gazdasagok kozé tartozik, amelynek
miikodtetése és tovabbfejlesztése mas munkaerdt igényel, mint az a gazdasag, amely Japan
extenziv fejlédése idején hatékonyan miikodott az 1950-es 80-as években. A mésmilyen
munkaerd kialakitasa pedig természetesen az oktatasiigy feladata.

Szamos mas konkrét elem mellett a reformelképzelések kozott szerepel

- a személyes €rdeklddés és az autondmia novelése (példaul a szabad valasztas
lehetéségeinek kiterjesztésével)

- tobb lehetség biztositasa a kreativitasra, 6nallo felfedezésre, autondmiéra,
onallé gondolkodasra, tantargykdzi és egyéb lehetdségekkel

- kevesebb stressz.

A stressz, illetve ennek sziikséges, hasznos vagy éppen folosleges, karos mértéke az
oktatasban nehezen meghatarozhato faktor. A kelet-azsiai oktatasi rendszereket, s azon belil a

japant kivaltképp szokas ugy jellemezni, hogy azok kulondsen stresszesek, mivel nagyon
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magasak a standardok, és a sziilok, a tandrok, a rendszer egésze maga is nagyon erds
presszurat gyakorolnak a gyerekekre a minél magasabb szintli teljesitmények elérése
érdekében. A stresszt kivaltd rendszerszintli faktorok fontos elemeként szoktdk megnevezni,
hogy a japan didkok igen sok id6t kell, hogy az iskolan beliil és kiviil toltsenek a tanuléssal:
hosszU a tanév, roévidek a sziinetek, hatnapos a tanitasi hét, sok a hazi feladat, sokat kell
otthon tanulni, gyakorolni. A kdzbeszédben gyakran bukkan fel az a vélemeny, hogy igy a
japan gyerekek elveszitik a gyermekkorukat, tulsdgosan csak az iskolai kotelességeik toltik ki
az ¢életiiket, és hogy a talzott elvarasok, a ,,vizsgapokol” (Amano, 1995), perfekcionizmusra
torekvés allandd presszurdja végul is gyakran Ongyilkossagba torkollik vagy mas
devianciakhoz vezet®.

Mindezen megfontolasokbdl, de mas — itt nem részletezendé okokbol is — a japan
oktatasiigyi reform kidolgozo6i a tanuldi terhek (és ezen keresztiil a japan fiatalokra nehezedd
stressz) csokkentése érdekében arra az elhatdrozésra jutottak, hogy lerdviditik a didkok
munkahetét, és modernizaljak a fennmaradé id6ben teljesitend6 tanulmanyi
kotelezettseégeiket. A hatnapos munkahét helyett (sok évig tartd atmenet utan, amikor minden
masodik héten szabad szombatja volt az iskoldsoknak) bevezették az 6tnapos munkahetet, a
tanargyak sordba pedig az altalanos iskolaban (1-6. osztaly) és az alsé kozépiskolaban (7-9.
osztaly) bevezettek egy integralt tanulmanyok nevi tantargyat.

A kétféle innovacié sorsa igen kiilonbozo lett: néhany év elteltével a japan iskolak
jelent6s része ismét bevezette a hatnapos munkahetet, az integralt tanulmanyok tantargya

azonban meg tudott maradni.

Minden eldnye ellenére a szabad szombat rendszere azért sem tudott megrogziilni, mert a
japan oktatds megujitoi nem szamoltak egy fontos tényez6vel — noha (mint hamarosan
ravilagitunk) éppen Ok igazan szdmolhattak volna vele. Nevezetesen: nem vették tekintetbe
azt, hogy bar a formadlis oktatasi rendszer természetesen ma is elsésorban az allam és az

allampolgarok kulonféle rendezett szervezeti keretei kozott miikodik (példaul onkormanyzati

® Mindamellett emlitésre méltd, hogy gyakran még az ilyenféle elképzelésekkel rendelkezd nyugati kutatok sem
talaljdk azt, hogy példaul a kelet-azsiai vagy azon belill a japan didkok tobb, az iskolai stresszb6l fakado
pszichoszomatikus tlinetet produkalnanak, mint nyugati tarsaik. Az dngyilkossagrol szolo sttatisztikak ugyan
valoban magasabb szamokat jeleztek a japan tanulok, mint példaul amerikai tarsaik esetében, de ez elsdsorban
szamitasi artefaktumok eredménye volt, semmint a valésag maga (Filop, 1998). Igaz, napjainkban val6ban
éppen emelkeddben van a fiatalkor( japan dngyilkosok széma, de ez a tendencia kevésbé az iskolai stresszel,
semmint a korabbiaknal sokkal bizonytalanabb munkaerépiaci lehetdségek altalanos hatasaval latszik
osszefliggésben lenni.
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igazgatasban), azért a tanitas és tanulasi tevékenység egyre nagyobb része ma mar nem ezen
keretek kozott zajlik, Japanban pedig kiiléndsen nem.

Az UNESCO szakemberei, nevezetesen a mar korabban emlitett Mark Bray az 1990-
es évek kozepén figyeltek fel el0szor arra, hogy a japan csaladok koltségvetésének egy
szignifikans része az oktatasra forditddik ugyan, de ez nem a formalis oktatast, hanem az azon
kivili oktatasi rendszereket érinti (Bray, 1999). Az altala az addigi szérvanyos szakirodalom
alapjan ,,arnyékoktatas” megnevezést a magyar szakirodalomban is egyrészt atvettiik (Gordon
Gybri, 1998), mésrészt’ kiegészité maganoktatas-iparnak neveztiik el (Gordon Gydri, 2008).
Ez utobbi elnevezés megfeleden lefedi ezt az oktatasi jelenséget: egyrészt azt, hogy a formalis
oktatashoz képest ez egy kiegészit oktatasi tevékenységrendszer, valamint hogy for-profit,
nem &llami tevékenység, amely a mai Japanban (és egyre inkabb Kelet-Azsiaban és a vilag
mas részein is) ipari méreteket Olt. Az iparosodas mértéke azt jelenti, hogy az e
tevékenységgel foglalkozd japan cégek egy része mara franchise rendszerben miikodd
multinaciondlis oktatasi cégekké valt — példaul a Kumon rendszerben a legfrissebb adatok
szerint ma mar vilagszerte mintegy 40,000,000-an tanulnak matematikat és idegennyelvet —,
masrészt t6zsdén jegyzett, az autdipar cégeivel versengd vallalatokka valtak. Vilagszerte a
tanulok 20-80%-a (van, ahol kevesebb, de tébb helyen még ennél is nagyobb része) jar a
tanuloknak ilyen képzésbe®.

A japén oktatéasipari magancégek tevékenysége finoman tagolt: mig vannak a rosszul
teljesitd, lemaradd tanulok korrepetdlasaval, vagy példaul miivészi és nyelvi fejlesztéssel
foglalkoz6 cégek is, az igazan nagy intézmeények a felvételi vizsgakra vald felkészitéssel
foglalkoznak. A felvételi vizsgakovetelmények teljesitésének kiilonosen nagy jelentdsége van
azokban a tarsadalmakban, amelyekben szoros és az élett nagy részére kiterjedd hatdsa van
annak, hogy egy tanul6 az egyes iskolai fokozatok kozotti atmeneteket miként teljesiti.
Méarpedig a japan tarsadalom éppen ilyen (Borsi, 2009; Gordon Gy®dri, 2006). A j6 iskolakbol
J0 esély van a jo egyetemekre bekeriilni, a j6 egyetemekrdl pedig mar a nagy japan cégek
szinte ,,vadasszak” a tehetséges fiatalokat. Fontos azt is tudni, hogy ha valaki a nem
megfelelden letett felvételi vizsgdknak koszonhetden nem tud jo iskolaba bekeriilni, akkor az

egész folyamat (jo iskola, j6 egyetem, j6 munkahely) lancolata megszakad, és altalaban nincs

" Kozma Tamas javaslatara

® Dél-Koredban a sziilok egyetlen év alatt tobb milliard dollarnyi Gsszeget koltottek a maganoktatasiparra, s
lassan allanddsuléva valé folyamat az orszagban, hogy ez az 6sszeg kozeliti az allami oktatastigyi koltségvetést
(Bray, 2009; Dawson, 2010). Megjegyzend6: mind Korea, mind Japan kiemelkedden jol teljesitd, nagy allami
odafigyeléssel kidolgozott és nagy pénzosszegekbdl miikddtetett oktatasi rendszert tudhat a magaénak, tehat a
szill6k nem egy ,gyenge” oktatasi rendszer hatranyait kompenzaljak azzal, hogy gyermekeiket beiratjdk az
arnyekoktatasi intézményekbe.
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mod arra, hogy valaki késobb , kiigazitsa” a korabban nem megfelelden teljesitett vizsgakat,
és mégis csak mondjuk jo egyetemre, onnan pedig egy j6 munkahelyre ker(ljon be.

Konnyli lenne erre a rendszerre azt mondani, hogy kiigazitisra szorul, és a japan
oktatasiigyben ne legyen ezentll olyan jelentdsége a vizsgaknak, mint eddig volt, s akkor a
gyerekeknek nem kell majd a kiegészité maganoktatas-ipar intézményeibe jarni, aminek
kdszonhetden az egész vizsgamegmérettetés jelentdsége €s az altala okozott stressz jelentdsen
csokkenni fog. Tul azonban e laikus vélekedés naivitasan, az ilyen és efféle allaspontokban az
is tiikkr6zodik, hogy megfogalmazdéik a tudastarsadalmak tudaskonstrualasi jelenségeinek egy
fontos mozzanataval nem vetnek szamot. Erdekes, de annél inkabb figyelemremélté médon a
témara vonatkozo elsd kotetében Mark Bray sem vett tekintetbe egy fontos szempontot, amit
pedig alig késébb, a 2000-es évek elején mar tdbben is felvetettek (Gordon Gy6ri, 1998;
Lundvall, Intarakumnerd, P. & Vang, 2006), s a kiegészit6 maganoktatas-ipar nemzetkozi
attekintését oOsszefoglald méasodik kotetében 2009-ben mar 6 maga is megejegyez (Bray,
2009): nevezetesen azt, hogy a globalizacié és a tanulds tarsadalma mint jelenségek
elszakithatatlanul 0sszetartoznak (Jansen, Weaver & Dam-Mieras, 2008). Vagyis az a tény,
hogy az ,,oktatasiigy”, az ,,oktatdsi rendszerek” mai napig is nemzeti keretekben miikddnek,
nem fedheti el azt a realitast, hogy a tudasipar ma mar nemzetkdzi, nemzetek feletti piacban
(is) gondolkodik. Ami egyben azt is jelenti, hogy barmilyen nemzeti oktatdsi innovacio
értelmezhetetlen, ha csak a nemzeti keretekben gondoljuk ét.

A tudastarsadalmaknak, a tudasalapu gazdasagoknak, a tanulé gazdasagnak (learning
economy; Lundvall, Intarakumnerd, P. & Vang, 2006) ma mar olyan eszkdzei vannak,
amelyek lényegében tértdl, nemzeti nyelvtdél vagy egyeéb foldrajzi, kulturdlis ,,nehezitd”
koriilményektdl fiiggetlenek, a vilag barmely pontjan mikodtethetdk, csak olyan személyek
kellenek hozza, akik megfeleléen tudjak miikodtetni azokat. Ahogy Lundvall és munkatarsai
is fogalmaznak, ennek az 0j vildgkontextusnak az az egyik jellemzdje, hogy a ,,verseny és a
tanulas sokkal globalisabba és sokkal intenzivebbé valt”, mint az a multban volt. Kiilondsen
igy van ez olyan ipardgakban, mint amilyen példaul maga az informécios technolégia, amely
maodon épiti ki a maga szakmaitudas-vilaghalojat, illetve azokat a fiatalokat, akik ebben
képviseltetni tudjak magukat.

Vagyis a japan oktatasugyi rendszerinnovacio kidolgozoi megfeledkeztek arrol, hogy
amikor a japan fiatalok a jo vizsgaval elérhetd jO oktatdsi intézményekbe vald bekertilésért
kiizdenek, akkor nemcsak egy nemzeti oktatasligyi rendszerben gondolkoznak, hanem a

globalizacidés vonatkozésaiban tekintett nemzetkdziben is. Vagyis ha a sajat nemzeti
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rendszeriikon belil ,lazithatndnak™ is a tanuldsban, amennyiben a nemzetkdzi piacra
gondolnak, amely ma mar globalis tudastarsadalmakban fogalmazza meg az igényeit, akkor
semmiképpen nem foghatnak vissza a tudasmegszerzés, tudaskonstrualds intenzitasabol,
maskilonben kiszoritanak magukat a globalis vilagpiacrél, amelynek egyébként éppen az az
egyik legfobb hivatasa, hogy az 10j vildg tuddsrendszerét konstrualja meg és fejlessze
folyamatosan tovabb. Ez az, amit Bray az elsé kotete készitésekor nem vett kell6képpen
figyelembe, és ezért nem tudta megvalaszolni, miként lehet az, hogy éppen a technoldgiailag,
tudasiparban legfejlettebb, a legtobb tudasintenziv iparagat miikodteté tarsadalmak kozul
valok azok, amelyekben a legintenzivebben viragzik a kiegészitd magénoktatés-iparg.

A 2002-es iskolai szabad szombat bevezetését kdvetden ugyanis az tortént, hogy az
arnyékoktatasi magancégek még a korébbiaknal is nagyobb piaci intenzitast kezdtek mutatni,
felfigyelve arra, hogy a formalis oktatdsban tdltendé id6 kozponti, allami csokkenése
megteremti annak a lehetségét, hogy az igy felszabaduld idét a tanuldk a kiegészitd
maganoktatas-ipar kereteiben toltsék, akar szd szerint értve fizikailag, akar csak virtudlis
terekben torténd (példaul internetes vagy zart digitalis tévélancok segtségével zajlo)
képzésekben. Piaci aktivitasuk novekedése egyltt mozgott a kereslet novekedésével is —
minthogy a sziilok és a diakok ugy gondoltak, hogy az ugyan hasznos és jo, hogy az
iskolasoknak nem kell szombaton is iskolaba jarni, az azonban megengedhetetlen
hatranyokhoz vezethetne (a globalis munkaerdpiaconis), ha a gyerekek tudasa és igy
versenyképessége is a tudas tarsadamaban és nemzetkozi rendszereiben csokkenne —, s igy a
tanul6k mind nagyobb széazaléka toltotte az idejét szombaton is iskolaban, csak éppen nem a
formalis oktatdsi rendszeren belll, hanem az &rnyékoktatasban. Léatva, hogy a formalis
oktatasban megvaldsitott tanuldi teher- és stresszcsokkentés sem a tanuldi terheket, sem a
stresszt nem csOkkentette érdemben, minthogy mindezek visszaépiltek a masik oktatasi
rendszerben, a japan oktatasiranyitas néhany éven belil felhagyott azzal, hogy a formalis
oktatas kereteiben miik6do intézményeket szabad szombat rendszerére kotelezze, és 2007-t61

ismét engedélyezte a hatnapos tanitasi hetet'°.

% Az mér mas kérdés, hogy mindennek természetesen egyéb, példaul kulturalis okai is vannak. Mint tudvalevé, a
konfucianus tarsadalmakban a tanulas és a tudas onértéke évezredes hagyomany, amely nem utolsé sorban abbol
fakad, hogy a tanulast, a személyes tudasakkumulacionak ezt a modjat tekintik a személyiségfejlodés és -
kidolgozodas legfontosabb, legértékesebb lehetdségének (Hivatkozas, Li tanulmanyai), ami természetesen ¢és a
kozosség felemelkedésének legértékesebb lehetdségét is jelenti egyben.

10 Az arnyékoktatas és a pedagogiai innovacié témajarol bévebben 1d. a 3. sz. fiiggeléket!
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Mint emlitettuk, az iskolai szabad szombat intezmeényével szemben az integralt tanulmanyok
nevl tantargy — Kicsit a japan kozvélekedés varakozasaval szemben is — meg tudta vetni a
labat a megujuld japan oktatasiigyben. Erdekes lehet a kérdés, hogy ez vajon miért
torténhetett igy, annak ellenére, hogy Japanban nincsenek olyan tanarok, akik ,,integralt
tanulmanyok oktatasa” szakosak lennének, vagyis erre képezték volna ki ket a tanarképzés
soran.

A viélasz valdjaban egyszerii: megfelelé gondossaggal készitették elé a tantargy
bevezetését. Az integralt tanulmanyok tantargy bevezetését ugyanis sokéves felkészités elozte
meg. Tanartovabbképzési programok sordn szamos tanar ismerkedett meg az 0j lehetdséggel,
a tanuldi tudas ujfajta, nem tantargyi keretekben zajlé megkonstrualdsanak technikaival. Az
ujfajta lehetéség megismerése tobbek kozott azt is jelentette, hogy egy-egy iskola tanéri
munkakdzosségei meg is probalkozhattak ezzel a tevékenységgel (az egyetemekhez
kapcsolodd gyakorldiskolakat kvazi kotelezték is erre, a tobbi iskola, illetve tanari
munkacsoport 6nként vallalkozhatott arra, hogy kiprdbalja).

Azok a tanari kozosségek, amelyek még az ujfajta ismeretkonstruald lehetdség
bevezetése el6tt tanulmanyoztak ezt a képzési modszert, illetve Ki is prébaltak azt, a konkért
mjunkajukrol, illetve a tapasztalataikrdl publikaciokat is készitettek, s ezeket a Nakasone-
reform bevezetése el6tt mar évekkel szazas nagysagrendekben lehetett fellelni a pedagogiai
modszertani konyvek kozott. A modszert megismerd tanari kozosségek egyben bemutatokat,
tovabbképzéseket is tarthattak az ujfajta tantéargyat még nem (kell6képpen) ismerd

kollégaiknak.

Kina
A fenti eset, illetve annak értelmezése ismeretében a kinai példa mar kdnnyebben
értelmezhetd lesz. Valdjaban ugyanis egy nagyon hasonlé példarol van szo.

2000-ben a Kinai Oktatasi Minisztérium rendeletet adott ki a tanuldi tulterhelés
csokkentésére (Law, 2006). A rendelet hatterében az az allaspont huzddott meg, miszerint a
kinai tanulok talzott terheknek vannak kitéve az iskolaban, és ezeknek egy jO része még
folosleges is. A minisztérium illetékeseinek megallapitasa szerint ugyanis a tanuloknak az
alaptananyagon kivil is nagyon sok eés sokféle szOveget, tananyagot, kiegészité irodalmat
kellett elolvasniuk, tul sok 1ddt, energiat, figyelmet emésztettek fel a mechanikus begyakorlést
segitd feladatok a tanuloi kreativitast fejlesztd feladatok helyett, a fiatalokra ttlzott teherként

nehezedett a tesztelési és vizsgarendszer, nagy mértékben megndvekedtek a tanulok
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kiegészitd orainak szdma az iskolan beliil €s kiviil, hétvégeken ¢€s sziinetekben is, rengeteg
iskolai és iskolan kivili versenyre kellett jarniuk és hasonlok.

Ezért a minisztérium ugy rendelkezett, hogy a tovabbiakban

- valamennyi tantargyban csak a kdzpontilag engedélyezett tankonyv
tartalmainak oktatdsa engedélyezett, plusz konyvek, folyoiratcikkek
megvétetése, oktatasa tilos

- tilos a kiegészitd oktatds az iskola utan vagy hétvégén

- tilos a hazi feladat az elemi iskola 1. osztalyaban

- a tovabbi évfolyamokon a hazi feladatra fordithat6 id6 limitalasa

- matematikén és idegen nyelven (angolon) kivil tilos barmiféle iskolai
vizsgarendszer

- tilos a vizsga az als6 gimnazium szintjén

- fels6bb oktatasi hatosagok engedélye és kooridinacidja nélkiil tilos
versenyprogramok szervezése.

A rendelet ugyancsak ellentmondésos eredményre vezetett. Voltak ugyan olyan
oktatasi intézmények, amelyeknek a rendelet hatasara sem romlott az eredményességik — sét,
némelyiknek még javultak is a mutatoi —, de az iskolak nagy részében gyengiltek a tanuloi
teljesitmének. Ennek kovetkeztében azonban a tanarok és a sziilok is ugy érezték, hogy
,valamit tenni kell”, s latva intézményeik versenypozicidinak romlésat, éppenséggel az
iskolavezetok sem gondoltdk mésképp.

Ezért a kinai iskolak nagy része hamarosan visszatért a szokdsos gyakorlathoz, és
visszadllitotta a hagyomanyos tanuléi terheket, mondvan, hogy ezen a médon lehet csak az
egyes tanulok, illetve az egyes oktatasi intézmények legfobb érdekeit képviselni, vagyis a
minél magasabb szintll tanuloi teljesitményt elérni. Ez azt jelentette, hogy az erdsen
kozpontositott kinai oktatasligy vezetdi térvényben garantalt hatalmi eszkozeik ellenére sem
tudtdk keresztiilvinni rendszer szintli oktatasi innovacidjukat a tarsadalom, illetve az
oktatasiigy egészére, méghozza azért, mert az oktatasi aréna kozépszintli egységei, maguk az
iskolak ennek ellenalltak. Az ellenallas mogott pedig az egyéni személyi érdekek hdzodtak

meg™.

Hongkong

! Megjegyzends, hogy az elmult évtized tobb més nagy jelentéségii oktatasi reformeleme viszont sikeresen be
tudott éplilni az atalakul6 kinai oktatastigybe.
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Az elmult évtizedek egyik legjelentdsebb rendszerszintii kelet-azsiai oktatasiigyi innovacioja
Hongkongban zajlott. Bar Hongkong immar tébb mint 10 éve visszatért a kommunista
Kinahoz, tobb okbol is 6nallo oktatasiigyi szereploként lehet, illetve érdemes foglalkoznunk
vele. Mint majdnem 100 évig brit fennhatosag ala tartozé politikai-gazgdasagi entitasban, az
1980-as evekben Hongkongban is lejatszodott ugyanaz a rapid modernizacios-
westernalizacios folyamat, mint Szingapurban, Dél-Koredban, Tajvanon, illetve némiképp
korabban Japanban, s napjainkban a Kinai Népkoztarsasdgnak is legaldbbis bizonyos
Ovezeteiben. Akarcsak Japan és a ,kistigrisek” tarsadalmai, Hongkong is belépett a
tudasintenziv gazdasag korszakaba, amelyben a globalizacios és a tanuld gazdasag igényei
ujfajta megkozelitéseket kényszeritenek ki az oktatastigyben.

Az oktatésligyi reformok gondolata toébb évtizedre nyulik vissza Hongkongban, de a
folyamatot felgyorsitotta a tertlet 1997-es visszatérése Kinahoz. Még 1984-ben az OECD
felallitott egy négyfOs szakértdi testiiletet, amelynek az volt a feladata, hogy attekintse a
hongkongi oktatés helyzetét, és javaslatokat fogalmazzon meg az orszag szdmaéra ezen a téren.
A testiilet az oktatds minél hatékonyabb fejlesztése érdekében tobbek kdzott egy nemzeti
oktatasi bizottsag létrehozasat javasolta, amit a honfkongiak meg is valositotak, s 1998 6ta az
Oktatasiigyi Bizottsag 6sszefoglalé tanulmanyok sorozataban javasolta az oktatastgy atfogo
megujitasat, a kurrikulum reformjatdl kezdve a tantargyi sturktaraig, a vizsgarendszert6l az
értékelési rendszerekig. A bizottsag 2 albizottsagot, illetve 9 résztéma-munkacsoportot hozott
létre, amelyekben Osszesen mintegy 100 szakértd foglalkozott a reform elméleti és gyakorlati
részeinek kidolgozasaval.

Az oktatasi reform mogotti szemléletvaltast tobbek kodzott az biztositotta, hogy az
Oktatasiligyi Bizottsdg mukajaban vezetd lizletemberek is részt vettek, akik kiilondsen nagy
er6vel hangsulyoztak, hogy az oktatasnak figyelmebe kell vennie a mar bekovetkezett és a
belathato jovoben vérhato tovabbi gazdasagi és tarsadalmi valtozasokat. Ok az oktatast a
humaneréforras-fejlesztés letéteményesének tekintették, amelynek mind az egyen, mind pedig
a tarsadalom fejlodését szolgalnia kell, méghozza egy olyan jelenben €s jovében, amelyben a
tudasintenziv gazdasagban gyorsan vaéltozni képes vallalatok képesek milkddni, a
kordbbiaknal sokkal kevésbé hierarchikus, inkabb adaptivan flexibilis menedzsmenttel és
rugalmas Osszetételi munkavallaloi csoportokkal. Mindez azonban 0j Szemléletet és (j
készségek kialakitasat igenyli az oktatasban.

A bizottsag altal javasolt, s részleteiben kozzétett valtoztatasi szempontokrol széles
korti tarsadalmi vita is zajlott. Az oktatasiigy megujitasat siirgetok kozott Cheng Kai-Ming

példaul mar 1999-ben azt hangsulyozta, hogy egy olyan tarsadalom, mint Hongkong,
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amelyben a termékek 85%-a mar a szolgaltatashoz kapcsolodik, és amely belépett a
tudastarsadalmak soraba, az oktatas hagyomanyos, konfucidnus alapértékeinek megtartasa
mellett az egyéni és a tarsadalmi versenykepesség ndvelése érdekében lehetetlen nem
megvaltoztatni az oktatas egészének kereteit, illetve egyes jellemz6it (Fok, 2001).

Mégis, az Oktatasi Minisztérium altal bevezetett reformlépések koziil az els6 nem
egészen az volt, mint amit példaul az Uzleti vilag elvart; nevezetesen: az 1999-ben életbe
Iépett rendelkezés szerint a hongkongi iskolak tobbségében az angol helyett kinai lett az
oktatas nyelve. Ez a rendelkezés azoéta is €lénk vitadkat kivalto politikai/oktataspolitikai ,,forrd
téma”.

Az azota eltelt idoben azonban a hongkongi kormény egy teljes reformcsomaggal
valéban megujitotta az orszag oktatasiigyét. A reformot széles korii tarsadalmi vita eldzte
meg. A reform alaptételei szerint az oktatasnak tanuldorientaltnak kell lennie, mindséginek,
az ¢életegészben torténd tanulasra serkentdnek (life long & life wide learning), olyannak,
amelyben nincsenek ,,vesztesek”, és amely az egész tarsadalmat mozgoésitani képes. Célként
az élethossziglani tanulas tarsadalménak létrehozasat jelolték ki, a tanuldi tudas altalanos
mindségi javitdsat, a sokféleségen alapuld iskolarendszer kialakitdsat, inspirdld tanuléasi
kornyezet kialakitasat, az erkolcsi nevelés fontossaganak elismertetését, és egy olyan oktatasi
rendszer létrehozésat, amely a hagyomanyos értékeken épll, egyben nemzetkozi és
multikulturdlis.

Mindezen célok elérése érdekében a bizottsag egy progressziv megujulasi programot
hirdetett meg, amelynek része volt tobbek kdzott az, hogy

e az oktatas kilonféle szintjeire vald bejutas rendszerének gyodkeres atalakitasa
annak érdekében, hogy az iskolazas valamennyi szintjén és formajaban minél
tobben vehessenek részt

e a kurrikulumok megreformalasa és a tanitasi modszerek fejlesztése

e améresek és ertékelések megreformalasa annak érdekében, hogy az valéban a
tanulas és tanitas érdekeit szolgélja

e az ¢lethossziglani tanulds tamogatasa sokféle felsd kozépiskolai és tovabbi
oktatasi szinten

e hatékony forrasfelhasznalasi stratégiak kimunkalasa

e atanari professzionalizmus erdsitése

e olyan tanarimunka-értékelési rendszerek létrehozasa, amely a legkivalébb

pedagdgusokat tamogatja.
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Mindezek tiikrében a reformbizottsag négy kulcsfeladatot nevezett meg:

1. az erkolcsi és allampolgari nevelés fejlesztéset

2. atanulashoz sziikséges képességek, mindenekeldtt az olvasasi készség
fejlesztését

3. a projektoktatas erdsitését

4. az oktatasugyi informacids technikak fejlesztését az interaktiv tanulés

lehetové tétele érdekében.

Ezzel egyiitt 6t alapvetd tanulési tapasztalat szlikségességét nevezték meg:

1. erkdlcsi és allampolgari nevelés
2. intellektualis fejlesztés

3. akdzosseg szolgalata

4.  fizikai és esztétikai fejlesztés

5. karrierrel kapcsolatos tapasztalatok bovitését.

Ahhoz, hogy ezt el lehessen érni, 9 alapkészség fejlesztése sziikséges, amelybdl a

’harom C’ kiilondsen kiemelkedd:

1.  kommunikacios készségek fejlesztése (communication)
2.  kreativitasfejlesztés (creativity)

3. akritikai gondolkodaés fejlesztése (critical thinking)®?.

Célként jelolték ki, hogy az oktatastigy uj paradigméajanak el kell érnie, hogy

a tudas egyszerl atadasa helyett a tanulas tanulasara tegyen képessé

az akadémikus ismeretek talhangsulyozdsa helyett az egész személyiség
fejlesztésére helyez6djon a hangsuly

a részterliletekre bontott szaktargyi ismeretek helyett integralt ismeretek
elsajatitdsaara legyen a tanuldknak lehetdsége

a hagyomanyos Orarendi keretekbe szoritott tanulds helyett a tanulasra
forditando 1d6 flexibilis megszervezését eredményezze

az oktatas szabaduljon ki az osztayterem falai kozil, és a tarssdalmi kdzdsség
altal tamogatott tevékenységgé legyen

tankonyvcentrikus tanulas helyett a sokféle forrasra épitd tanulast tegye

lehetové

12 Korébban sz volt réla, itt most konkrétan is lathat6, hogy a kelet-azsiai orszagok oktatasi reformja alapveten
azoknak a készségeknek a fejlesztésére iranyul, amelyekben a nyugat hagyomanyosan jobbnak bizonyul.
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e szlintesse meg a tul korai képesség és teljesitmény szerinti oktatasi szelekciot,
¢s a korabbiaknal sokkal tobbféle lehetdséget hozzon 1étre a tanulok szamara,
hogy bizonyithassdk képességeiket és teljesitményiiket (Education Bureau
Hong Kong, 2008).

Megemlitendé sajatossdga a hongkongi oktatasiigyi innovacidonak, hogy az
oktataspolitikai szakemberek nemcsak a reform bevezetése eldtt, hanem azota is folyamatosan
kommunikéalnak a sziilékkel. Az ujsdgokban rendszeresen megjelend cikkeken, értékeld
interjukon kiviil a sziilék szadmara is Gjabb és ujabb brosurdk késziilnek, amelyek ismételten
hangstlyozzak a reform sziikségességét, alapelveit és alapvetd céljait, valamint a hozzajuk
vezetd utakat az oktatasban, a mar elért eredményeket €s a még a tarsadalom eldtt alld tovabbi
teendOket az oktatas megujitasa terén, s Ujra és Ujra aktivitasra ¢és egylittmiikddésre szolitjak

fel a szuloket.

Osszefoglalas
Az oktatasi innovacio kritikus szintjei a kdzépszintek. Jelen fejezetben mesoszinten nem szé
szerint a kdzép-, mint inkabb a kozvetitészinteket értettiik, s annak is egy olyan szegmensét
vizsgaltuk meg, amelyre a szlkségesnél talan ritkabban forditddik kutatoi figyelem. Arra
mutattunk példakat, hogy a sziilok érdekei és az, hogy Ok miként értik meg az oktatasi
innovaciok logikajat, milyen modokon gatolhatjdk vagy tadmogathatjadk az oktatas
megujitasanak céljait. A rendszerek egészét €érintd innovaciot reformnak neveztiik, s mi Japan,
Kina és Hongkong legUjabbkori, nemzeti szinti oktatasinnovacios torekvéseibdl, vagyis
oktatastigyi reformjaibdl hoztunk példakat.

Mindamellett a harmadik japan oktatastigyi reform példaja nemcsak azt mutatja, hogy
a sziilok mint véleményalkotdk hozzaallasa milyen meghatarozd6 mdédon befolyasolhatja egy
oktatasmodernizacids torekveés sikerét vagy kudarcat. Japan esete arra is j6 példa, hogy az
oktatasiigy rendszerszintli innovatorainak ma mar nem lehet megfeledkezniiik arrél, hogy a
globalizal6dd, posztindusztridlis vilagban az oktatasiigynek sokkal tobbféle sznten sokkal
tobbféle (érdekkel és oktatasiigyi vizioval rendelkezd) szerepldje van, mint kordbban, a
kizarolagosan nemzetallami oktatdsirendszer-alakulatok koraban volt. A nemzeti szintli
oktatasi innovaciok ma mar sem ideoldgiajukban, sem konkrét gyakorlatukban nem
veszithetik szem eldl a globalis folyamatokat, mar csak azért sem, mert az informacidaramlas
¢s példaul a kozlekedes terén lejatszodd robbanas kordban ma mar a sziildk egyre

jelent6sebbé valo része — redlisan, joggal — érzi Ugy, hogy gyermeke ,,otthoni” oktatasiigyi
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es¢lyei egy globalis tudastarsadalomban valo jovobeni esélyeit is alapvetden befolyasoljak. A
kinai szlildk példaja hasonlé tanulsagokkal szolgal.

Mindamellett e példdk bemutatisa soran utaltunk a sziiléi viselkedés kulturalis
gyokereire is (Li, 2002; Li, 2003), még ha nem emeltiik is ezt a vetuletet a figyelmunk
kozéppontjaba. Az oktatdssal kapcsolatos kulturalis tradiciok, hagyomanyok, az évezredek
sorén kialakitott értékek, oktatassal kapcsolatos hiedelmek, az oktatas személyes és tarsadalmi
fejléddéssel kapcsolatos képzetei természetesen befolyasoljak, hogy az emberek egy adott
kulturalis kontextusban milyen innovaciokat tudnak vagy akarnak létrehozni, illetve atvenni
mashonnan. Ha nem is eldssorban a kulturalis specifikumokra utalva, de Csap6 Bend (Csapo,
2008) is kifejti, hogy az oktatasi rendszerek tanulasi folyamatait nagy mértékben befolyasolja
az, hogy egy téarsadalmat, emberek és intézményrendszerek egy adott csoportjat milyen
abszorbcids képesség jellemzi a kiviilrél érkezd vagy onnan beszerzendd oktatasiigyi
innovaciok esetében.

Bér a jelenleg is zajlé hongkongi oktatasugyi innovacié részfolyamatait természetesen
meg sem kisérelhettiik a maguk bonyolult dsszetettségében bemutatni, azért utaltunk ra, hogy
az atlalanos tarsadalmi vita mellett a reform iranyitéi tudatosan toérekszenek arra, hogy
specidlisan a sziilok csoportjat is egylittmiikddé partnernek tekintsék, és meggy6zzek Oket
nemcssak arrdl, hogy érdemes elfogadniuk a reform térekvéseit, hanem hogy maguk is aktiv
résztvevoi, irdnyitd/maodosito dgensei lehetnek ennek a bonyolult folyamatnak.

Az oktatasi innovaciok természetesen nem légires, absztrakt szakmai térben, hanem
mindig konkrét hagyomanyokkal és jelenkori realitdsokkal, illetve a jovOre vonatkozd
specifikus viziokkal rendelkezé tarsadalmi kornyezetben zajlanak. Bar ezeknek nem
mindegyike attraktiv a pedag6giai innovatoroknak, ma mar egyre kevésbé tehetik meg, hogy
nem veszik tekintetbe ezeket, amikor valamilyen 0 elképzelést igyekeznek bevezetni az
oktatas rendszerébe. Az oktatas megujitdinak és haszonélvezdinek szerepe sem valhat el ma
mar olyan ¢lességgel, mint az évszdzadokig vagy évezredekig jellemzd volt; a tanulas

tarsadalmaiban 6k is egyre inkabb arra kényszeriilnek, hogy tanuljanak egymastol.

31



A tanari tudasmenedzsment technikai Kelet-Azsiaban,

kilonos tekintettel Japanra

A pedagdgiai tudas menedzselésenek mikroszintjein a tanari tuddsmenedzsment jelenti a

kdzponti témat.

A kelet-azsiai tanarok tudadsmenedzsmentje kilondsen érdekes témat jelent, mivel a tudas
menedzselésének témaja szempontjabol a vildgnak ez a régidja kitiintetett jelentdséggel bir. A
szamos szoba johetd ok koziil itt most csak néhanyat neveziink meg. Természetesen tobb
olyan Kkérdés is szlksegkeépp szerepel itt, amely a tanulmany egészének témakorére

vonatkozoan is a teljes iras bevezetd részében megfogalmazodott

Tudastarsadalom, tudasintenziv  gazdasag, tanulé tarsadalom és tanari
tudasmenerdzsment
Tekintve, hogy a kelet-azsiai tarsadalmak az els6k kozott voltak a vilagon a tudasara épiild

gazdasagok kialakitasaban, kuléndsen érdekes kérdés, hogy ez valamilyen mddon
dsszekapcsolhatd-e a tanari tuddsmenedzment tradicidival vagy éppen Uj trendjeivel.

Az élet teljes spektrumara kiterjedo tanulas

Amennyiben a globalizal6do vilag eszménye az élethossziglani és az élet egész szélességében
zajl6 tanulads (life long & life wide learning) képességének kialakitasa, akkor ez vajon a
tanarokra is igaz-e, és ha igen, hogyan? Ha Kelet-Azsiaban az oktatas mar erre késziti fel a
tanuldkat egy id6 ota, akkor a tanarok maguk is ismerik ennek a technikait, és maguk is

gyakoroljak azokat?

Kulturalis alapok

Vannak a tanari tuddsmenedzsment kelet-azsiai technikainak olyan Osszetevéi, amelyek
specifikusan a kelet-azsiai kulturahoz kapcsolhatdk? Vagy a gazdasag, a technika, a fejlettség
bizonyos szintjein ezek a technikdk nagy bizonyosssaggal megsziletnek, fuggetlendl a
kulturalis hattérvaltozoktol? Mivel a tanari tudasmenedzsment legfontosabb elemei a tudas
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explicitté tételében és a tudas megosztasaban nevezheték meg, vannak ezeknek olyan elemei,
amelyek kulturdlisan mas mintazatot hordoznak a kelet-azsiai csoporttarsadalmakban, mint
példaul a nyugati individualis kultaraban?

Gazdasagi kdrnyezet
Ha a tanari tudasmenedzsment kulturélisan specifikus jegyeket mutat, akkor ezek a jegyek
mint az adott kulturara jellemzé mintdzatok, a tarsadalom mads alrendszereiben, példaul a

gazdasagban vagy a hétkéznapi életben is — ugyanugy vagy masképp, de — megjelennek?

Importalhatésag
Ha a tanari tuddsmegosztés kelet-azsiai jellemz6i specifikus kulturalis jegyeket mutatnak,
akkor vajon ezek a technikak mas tarsadalmak tanitasi kultirajara adaptalhatok? Mennyiben,

miért igen vagy miért nem?

Annak érdekében, hogy az itt emlitett és még lehetséges kérdéseknek legalabb egy részére
valaszolni lehessen, érdemes egy idore a figyelmiinket elforditani az oktatédsiigytdl, és a

gazdasag iranyaba forditani.

Bengt-Ake Lundvall és munkatarsai (Lundvall, Intarakumnerd, P. & Vang, 2006) szerint a
kelet-azsiai tarsadalmak, a gazdasag, ezen belil a K+F+l is atalakuléban van. Ennek az
atalakulasnak a tanulsagait, illetve dilemmait az alabbiakban foglaljak 6ssze:

1. Nagyon nehéz megéllapitani, hogy a tudastarsadalmak létrehozasanak kényszerében
pontosan mi is az 4llam és a maganszektor szerepe. Ugy tiinik, allami iniciativak,
iranytervezések, tamogatd kezdeményezések ¢és hasonlok nélkiill nem miikdnek
hatékonyan, jol ezek a folyamatok, de éppenséggel az éallam sem mindig
maradéktalanul hatékony kezdeményezésekkel all el. Ugyanezek a maganszférara is
elmondhatok.

2. Kiemelkedden fontos a centralizacio / decentralizacié dimenzidja. Mindkettd talzott
mértéke vagy jellege veszélyekkel jarhat, illetve akadalyozhatja a hatékony atmenetet

a tudasintenziv, innovativ tarsadalomba.
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3. Ugyancsak kiemelten kell kezelni az ugyancsak alapjaikban atalakuld
funkciorendszerii egyetemek, illetve az innovaciés folyamatokban érdekelt egyéb
tarsadalmi szereplok egylittmiikodésének kérdéseit. Az egyetemi mihelyek, a
vallalkozasok atal létrehozott vagy tamogatott specialis tanszékek és hasonldk
kulcsszerepet jatszhatnak a tudasakkumulacioban és az innovacioban, de éppenséggel
egy rovid tava érdekeltségi rendszer kereteiben rossz esetben akar fel is élhetik azokat
a szakmai municidkat, amelyek éppen a hosszu tavu fejlodés és fejlesztések
szempontjabol lennének fontosak.

4. FErdemes a korabbiaknal jelentGsen nagyobb figyelmet szentelni annak, hogy az egyes
orszagok, régiok kisebbségei miként jarulnak hozza a nagy volument innovaciokhoz.
Ugy tiinik, hogy a bevandorlok, kisebbsagi kultarakat képviseldk sok helyen
kulcsszerepet tudnak betdlteni a fejlesztésben és fejléddésben.

Ugy tiinik, hogy az itt felsorolt valamennyi kérdés relevans oktatasiigyi vonatozasokkal is
rendelkezik. Nem véletlen, hogy a centraliz&cio6 / decentraliz&cio kérdésére mar korabban ki is
kellett térnlnk.

Konkrétan a japan innovacios kutatd és technoldgiai intézetek menedzsmentjére
vonatkozo izsgalataira épitve Borsi (2009) a kovetkez6 két alapvonast nevezi meg:

- az eldfeltevésekkel (illetve az eddigi kutatdsi eredményekkel is) Osszhangban
kijelenthetd, hogy a japan kutatas-fejlesztés kultlranak vannak sajatos eszkdzei, amelyeket
hasznos tanulmanyozni

- annak ellenére, hogy a tudasaramlas folyamataiban sziik keresztmetszetli elemek is
fellelhetdk, e folyamatok mégis hatékonyan zajlanak, a roppant szoros szocialis
kapcsolatrendszereknek kdszonhetden.

Borsi konkértan ki is tér arra, hogy a rendkiviil magas szintli kutatasnak és
technologiai fejlesztésnek milyen erds kulturalis alapjai vannak Japanban. Egy-egy példajan
az lathatd, hogy annak ellenére, hogy a japan kutatds és fejlesztés hallatlan szervezeti
koncentracidban és magas szintli, hossza tavra tervezett, tudatosan felépitett rendszerek akar
,tobbgeneracios” torténéseiben valdosul meg, sokszor a leglényegesebb elemei is a
legegyszeriibb szocialis hagyomanyokon alapulnak. Egy helyen példaul a Nonaka/Takeuchi
szerzéparostol az alabbiakat idézi (Bandi, Borsi & Papanek, 2009; 20.p.): ,,Japanban (talan
mert gyakran masok radikalisan Uj innovacioinak masolasara, tokéletesitésére és Uj piaci
amit a kutatasfejlesztés tamogathat. Az innovaciokkal kapcsolatos uj ismeret (,,tudds”)

legtobbszor a termelés folyamataiban résztvevok kozti kapcsolatokban keletkezik, s lépésrdl-
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lépésre fejlodik. [1/ Csirai altalaban a k6z6s munkaban, egy értekezleten, vagy akar egy
(munka-) ebéden, megfigyelés, a munkatarsak kozti eszmecserék, utdnzas, gyakorlas soréan
keletkeznek. A kovetkezékben 2/ a szakérték az (j ismeretet - esetenként részletes
vizsgalddasok, szeleskorii tapasztalatcsere, modellek segitségével — ellendrzik, /3/ beillesztik a
meglevd tudasbazisba, s /4/ kdzkinccsé teszik, majd mindez egy magasabb szinten ismétlédik.
A folyamatot olykor tudasspiralnak, vagy — a négy rész-folyamat elnevezésének angol
kezddébetsi nyomdan - SECI modellnek is nevezik. E folyamat csak sajétos, a résztvevok kozti
bizalmon alapulo tarsadalmi, vagy csoport keretfeltételek kozt alakul ki, e feltételek
megteremtése a menedzsment feladata.” (Nonaka & Takeuchi, 1998).

Az e szOvegben megfogalmazottak arra 0sztonbznek minket, hogy a nagy
tudasmenedzselé rendszerek miikddéseit ne feltéteniil csak a makro- vagy mezoszinteken
igyekezziink megragadni, hanem érdemes a legalsobb, személyes szinteken és kulturalis
vetiileteiben is megvizsgalni. Itt képzddnek meg és miikddnek ugyanis azok a konkrét
kulturalis mintakon alapul6 napi technikak, cselekvések, kdzvetlen kommunikéciok, amelyek
az egyes embereknek abban segitenek, hogy a nagy A tovabbiakban éppen ezt tesszilk a japan

gazdasagi és pedagogiai tudasmenedzmentre és innovaciora vonatkozoan.

Japan

Ahhoz, hogy a tudas menedzselése és innovativ fejlesztése megfelelden mikodjon, alkalmas
technikai eszkdzokre és a célokhoz illeszkedd ideologiai alapokra van sziikség. Ezek
hidnyaban az egyes emberek nem tudjak a tudas kezelésének rajuk esd részét megfelelden
elvégezni, illetve alkalmasint nem lesznek kelloképpen motivalva, rahangolva e

tevékenységekre.

Nonaka KM-elmélete és ennek analdgiai a japan pedagogiaban

A tudasmenedzsment szakirodalmat alapvetden az euro-amerikai kultarkorbdl szarmazéd
szerzOk domindljadk. Némi kivételt éppen a kelet-dzsiai szerzok jelentenek, akik koziil
valdjaban egyetlen vezeté tudasmenedzsment-,,guru”, Ikujiro Nonaka emelkedett ki az utobbi
évtizedekben ugy, hogy munkai, gondolatai mind a keleti, mind a nyugati tuddsmenedzsment
szakirodalomban a leggyakrabban referaltak kozé tartoznak (Id. pl. Nonaka ¢ Takeuchi,
1995). Bar dnmagaban az is érdekes, hogy miként valhattak Nonaka gondolatai a nyugati
kdzgazdasagi szakirodalom szamara is meghatarozovd, szamunkra most sokkal inkabb
érdekesek Nonaka elméleteinek azok a vonasai, amelyek a kelet-azsiai szakért6ket tudhattak

megragadni, egyszerlien azért, mert az ittenieknek kulturélisan ,,ismerések™ lehettek Nonaka
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gondolatai. Bar a kodzgazdaszok kozul bizonyara sokan nem értenének vellink egyet, a
magunk részér6l Nonakat sokkal inkabb — vagy legaldbb annyira — idolégusnak tartjuk,
semmint tudoményos szerzének.

Annak érdekében, hogy pontosabban is megnevezziik, mit értiink az ,,ideologus”
kitétel alatt, kétféle modon is attekintjiik Nonaka elméletét, illetve annak néhany alapvetd
részét. Az aldbbiakban szovegszerien mutatjuk be Nonaka elméleti megfontolasainak
kulturélisan figyelemre mélto elemeit, a Fliggelék 1. és 2. részben pedig szévegpreparatumok
forméajaban utalunk ugyanezekre. A rovid értelmezésekben mindenitt utalunk a lehetséges
oktatastigyi parhuzamokra is.

1. Nonaka a kortars nyugati elméletalkotoknal jéval nagyobb hangsulyt helyez a
tapasztalati tanulasra, a tacit knowledge. Béar a téma hatalmas szakirodalmaban tobben is
vitatjak (ld. pl. Zeleny, 2005), hogy maga a megnevezes értelmes-e egyéltalan — lehet-e a
tudas nem tapasztalati —, mi ehelyitt fogadjuk el, hogy van értelmezhet6 kiilonbség az explicit
¢s a tacit tudas kozott. A tacit tudas Nonaka leirasaban alapvetéen olyan munkahelyzetekben
val6sul meg, amelyek a hagyomanyos mester/tanonc viszonyt mintazzak: a valés munkahelyi
tevékenysegekben. A tanulds, a valddi tudas ebben a koncepcidban nem az iskolaban
elsajatithatd akadémikus ismeretrendszer, hanem a legalkalmasabb technikak tevékenysegek
kozben szerezhetd megismerése, és az egész tevékenység mélyebb értelmének megértése.

A japan oktatdsi rendszer tudvalevéleg nagyon  versenyorientilt. Az
iskolafokozatonként nehezedo felvételi vizsgak garantdljak azt, hogy a minél magasabb
iskolafokozatok minél kivalébb oktatasi rendszereibe mindig az arra legalkalmasabb tanulok
kerllhessenek be. A vallalati szinvonal megtartasdnak egyik legfontosabb garancidja pedig
az, hogy nagyon gondosan igyekeznek kivalasztani a leendé munkatarsakat a leheto legjobb
egyetemekrol.

A friss, elismert diplomaval rendelkezé munkaercket is a japan vallalatok az elemi
véllalati tevékenységek szintjén kezdik el képezni. Példaul a fogyasztd kdszontésenek
kommunikéacids alapjaival. E képzés, fejlesztés, tréning akar évekig is eltarthat, és lényeges
vondsa, hogy a vallalati tevékenységek egész soran vezetik végig kézben a képzendo
fiatalokat, akik ily mddon, egyfajta rezidensi képzésben vesznek részt, és a tapasztalati tanulas
utjan ismerik és értik meg a vallalat egész filozofidjat, miikodésrendszerét, miikédésmodjat.

A japéan tanarokat nem az egyes iskolak, hanem az oktatasi korzetek alkalmazzak. A
korzet pedig 3-5, de maximum 7 évente mindenkit tovabbmozdit egy Ujabb, a kdrzeten belili
oktatasi intézménybe. Igy mindazon személyes tudasokat, amiket egy munkahelyen

osszegyljtottek, kifejlesztettek magukban, a ,,forgo rendszer” kovetkeztében egy (j intézményi
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munkakultardba viszik at, amelyben azokat egyrészt disszeminalni tudjak, masreszt
gazdagitani, harmadrészt szikség esetén mddositani. Ugyanez természetesen barmelyik
nyugati munkavallalé esetében is elmondhato lenne; a kiilénbség valdjaban az, hogy a japan
oktatasi rendszerben ez

- rendszerszinten beépitett modon torténik

- kotelezo, nem pedig egyéni dontéseken és igy ,, véletleneken” alapulo eleme a
rendszernek

- tehat bizonyos idokozonként mindenkivel bizonyosan lejatszodo folyamat

- aminek kovetkeztében rendszerszinten biztositott, hogy a személyes tudas
szakaszosan Ujra €s Ujra megosztott tuddssa valjon, mikdzben az egyén Ujabb és Gjabb fajta
személyes tudasokat alakithat ki az Gjabb és Gjabb munkahelyeken®.

2. Nonaka elméletében meghatdrozo szerepet jatszik a nem explicit verbalitarsa épitd
komunikécio a tacit tanulés sordn. A SECI-modellbe tobb olyan elemet is beépit, amely nem
feltétlenll — akar nem is els6dlegesen verbalitason keresztiil miikodik, hanem megfigyelésen,
megtapasztalason alapuléan.

A kezdd japan tandrok az elsé tanéviikben csokkentett oraszammal, mentortanar-
tarsak iranyitdsa mellett dolgoznak (Gordon Gyori, 2010). Ez a nyugati szemléld szamdra
gvakran nem is tiinik nagyon szoros munkakapcsolatnak, ugyanis a mentortanarok gyakran
nem sok verbalis kommunikacioba ereszkednek a rajuk bizott Udjoncokkal. A
mentortanar/kezddtandr viszonyrendszerben a tanulds folyamatai nem feltétleniil a verbalis
magyarazat elvén szervezodnek, hanem gyakran metakommunikativ gesztusokon, egymasra
hangolddason és egyéb formakban. A japan kultdrat nem az explicit verbalis kommunikacio
jellemzi (Sakamoto & Naotsuka, 1982) mint a nyugati tarsadalmakat, és a tacit tudas

megszerzesenek pedig kildéndsen nem az explicit verbalitast tartjak az eminens formajanak.

3. Nonaka nagy hangsulyt helyez arra, hogy a gazdasag alapvet6en olyan tevékenység,
amely messze talmutat onmagén. A ,pénztermelésen” til az emberi jobbulas legfébb

letéteményese. Messzi, tavoli, egyetemes emberi célok beteljesitésének eszkoze'®. Az, amit a

3 Megjegyzendd: val6jaban a munkahelye élethossziglan azonos marad: ugyanaz az oktatési korzet. Az Gjabb és
ujabb iskola mint munkahely azt jelenti, hogy az illeté pedagdgus ugyanannak a munkahelynek rendre Gjabb és
Ujabb részlegébe kertil.

¥ Fuggetleniil attol, hogy valaki egyetért-e Nonakaval ezekben a kérdésekben vagy sem, egyértelmii, hogy ezek
a gondolatok a szerzének azon axiomatikus kijelentései kozé tartoznak, amelyekre aztan egész gyakorlati
kdzgazdasagi modelleket épit, de amelyeket (minhogy axiomak) nem tart szikségesnek tudomanyosan igazolni.
Vagyis elméletének ezek azok az alapkovei, amelyek ideologikus természetiiek. Azzal, hogy Nonaka ilyen és
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vallalati kildetés fejez ki, amit aztan vallalati célokra, hosszu tava cselekveési tervekre, napi
teendokre lehet leforditani.

Minden japan iskola — a kelet-azsiai iskolak tobbsége — rendelkezik intézmenyi
kiildetéssel. A kezdo, illetve intézményvalto tanari szocializacio egyik fontos eleme éppen az,
hogy az Uj munkaerdnek ezt kell elsajditania, és megértenie, megismernie, hogy mik azok a
konkrét formék, tevékenység- és cselekvéstipusok, amelyek az adott munkahelyen e kildetés

gyvakorlatba torténd dtiiltetését szolgaljak.

4. Nonaka Ujra és Gjra azt hangsulyozza, hogy a vallalaton belili tudasgazdalkodas
legfobb kulcsa a tuddsmegosztds. Az, hogy az egyén a sajat értését, ismereteit masokéhoz
hozzéadja, és mivel ez reciprok folyamat, 6 is, a tobbiek is, de mindenekel6tt a vallalat épiil
ezzel és kompetitiv elonyokhoz jut.

Nonaka gondolkodasmodjanak kulturalis alapokon nyugvé ideologikus természetét mi
sem mutatja jobban, hogy ezekrol a folyamatokrol szinte minden ponton ugy ir, mint amik
természetesen bekdvetkeznek, lezajlanak. Nem explikélja, hogy a tudasmegosztés olyan
szocialpszichologiai folyamat, amelyben az egyéni érdekek gyakran és természetes mddon
litkoznek Ossze a csoportérdekkel, és amelyeknek miikodtetéséhez éppen ezért tudatosan
kidolgozott, szocidlpszicholdigailag is fitt technikék kellenek. Szingapuri és mas szerzdk
azonban megvizsgéaltak ezt (Id. pl. Chay et al, 2005; Chia et al, 2005) és azt taléltak, hogy a
kelet-dzsiai intézményekben sem miikodnek automatikusan ezek a folyamatok, mivel a
munkavallalok (joggal) kompetitiv elonynek tekintik a személyes tudasukat, és errdl az
elonyrol nem kivannak onként lemondani. Ki kell tehdt dolgozni azokat a formadkat,
amelyekben a személyes tudas atadésa viszonthasznokat is eredményez. llyenek példaul a
dicséret, jutalom, eldléptetés és hasonlok. Mindamellett a kutatok rendre azt taléltak, hogy a
tudasmegosztas legfobb feltétele a bizalom. Ha nincs olyan intézményi légkor, amelyben a
bizalom ott lenne minden tudasmegosztasi tevekenység mogott, akkor a tudasmegosztasi
folyamatok nem jatszodnak le.

Az iskolai tudasmegosztas Japan-beli technikdinak is szdmos véltozata ismert. A

legfontosabbak egyikérdol, a tanorakutatisrol késobb még szolunk. A rendszeres

hasonl6 allasfoglalasait idologiai természetiinek tekintjiik, nem kivanjuk azt allitani, hogy ne mikddhetnének
hatékonyan. Az, hogy a szerz6 nem torekszik az ilyesféle axiomak tudomanyos igazolasara a rendszerében, arra
mutat, hogy mint kulturalisan megosztott tudasalapok, ezek az axidmak szamara evidencidk — csak kevéssé
foglalkozik azzal, hogy mas kulturdlis konstrukciokban (példaul a nyugati kultiraban) ezek nem feltétlenil azok.
Ugyanakkor egyértelmii, hogy Nonaka tisztaban van vele, hogy alapvetden kulturalis axiomakrol kommunikal;
ezért hangsulyozza olyan sokat a ,keleti” és ,,nyugati” filozofia és etika kiilonbségeit. Az imént kifejtettekkel
Osszhangban azonban: a kulturalisan legfigyelemreméltobb részek éppen azok, ahol nem is gondol arra a szerzo,
hogy ezekre explicit figyelmet kellene forditania.
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csoportmegbeszélések, az Odramegfigyelések feldolgozdsa, a személyes konzultaciok
legfontosabb héttereként azonban mind a tandrjeloltek, mind a kezdé-, mind pedig a
praktizalé tanérok leginkdbb a bizalom légkorét emelik ki feltételként (Sakai & Shimahara,
1995). A kvalitativ kutatasok résztvevoi mindeniitt azt emelik ki, hogy az iskolai
tevékenységiik, szakmai fejlodésiik, tehat személyes tudasakkumulaciojuk alapja mindig a

bizalom, a bizalmi l1égkor megléte volt.

5. Nonaka irasainak minden pontjan kiemeli a csoport jelentoségét. A tudasgeneralas,
a tudasakkumulacio, a tarolas és a felhasznalas egyarant tarsas folyamatok, amelyeknek ugyan
nagyon fontos technikai eszkOzrendszerei is lehetnek, de val6jdban a human
csoportfolyamatok adjék a lényegét. irasaiban fel sem meriil annak a lehetdsége, hogy az
egyen ne feltétlenul akarna csoporhoz tartozni, vagy hogy maga akarna megvalasztani vagy
Gjra és Ujra megvalasztani a csoportokat, amelyekbe tartozik, és hogy ne ez lenne minden
egyéni lét legfelsobb hossza tava célja.

A tanéri csoportkohézio kialakitdsa ugyancsak minden japan iskola eminens céljai
kozé tartozik, amelynek eléréshez szamos technikat alkalmaznak. Az egyes tanarok mindig
eleve tobb munkacsoportba is tartoznak, amelyek alapja természetesen a szaktargyi vagy
tanitvanyi-életkori munkakdzosség. Minthogy a tanarok Japanban nemcsak kozhivatalnokok,
hanem kozhivatalnoki munkaidémennyiségben is tartozkodnak a munkahelyiikon, vagyis az
iskolaban, a munkak6zdsségi tagoknak médjuk van arra, hogy heti munkaterv megbeszélést,
majd heti munkaértékelé megbeszéléseket tartsanak. A heti megbeszélések mellett minden
reggel is van napi munkamegbeszélés, és sok intézményben a tanitdsi napot kivetden is. Igy a
tandrok folyamatosan kovetik egymés tevékenységét, tisztaban vannak egymas
munkaproblémaival, és nemcsak azokkal az eredményekkel, amiket a munka terén elérnek,
hanem azzal is, hogy ki milyen technikakkal éri el az eredményeket. A problémamegoldas a
legritkabb esetben egyéni, a folyamatos munkamegbeszéléseknek koszonhetoen folyamatosan
és csoportformékban zajlanak.

Ezen tulmenéen minden tanar kiilonbozé aktudlis munkacsoportoknak is a tagja —
példaul a sportnapot elékészité munkacspoort tagja, a Sziil6-Tanér Szervezet (PTA — Parent-
Teacher Association) tanari munkacsoportjanak a tagja és hasonlék. Valéban, semmilyen
moédon nem tudndl a tandrok elldtmi a teenddiket, ha nem torekednének arra, hogy
munkacsoportjaik integrans reszét képezzek maguk is, ami viszont sziikségkepp a folyamatos

ntudasakkumulacios és tudasmegosztasi folyamatokat is magaban hordozza.
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6. A ,,ba”-t ugyan tébboldaluan definialja Nonaka, de tébbek kozott érthetjik alatta azt
a részben informélis kontextust is, amelyben a tudasgeneralds, tudasmegosztas,
innovacio(khoz vezetd javaslatok) megfogalmazodhatnak, megtorténhetnek.

Borsi Balazs leirdasabol, de szamos mas forrasbol is (Id. pl, Wada, Price & Fukui,
1998") tudhato, hogy a japdn véllalati mitkédés kitiintett pontjait jelentik a munkaiddt kovetd
informalis egyiittlétek, példaul az esti éttermi egyiittlétek (,,ivaszatok”) vagy a
csoportkohéziot erdsité vallalati kiranduldasok, spa (gyogyito hofiirdos) programok és
hasonldk. Mint Nonaka kiemeli, ezek az egyuttlétek teremtik meg azt az igazi flowt, amelyben
a valodi tudasmenedzsment zajlik. Hozza kell tenni: ennek persze fontos elofeltétele az, hogy
az informdlis helyzetekben elindulé innovécids kezdeményezeseket, tudasatadasokat stb.
késobb a formalis munkahelyi kontextusokban is mindenki ugy kezelje, mint teljes érvényii
realiasok. Vagy mas szavakkal: az elképzelhetetlen, hogy mondjuk az esti éttermi beszélgetés
sordn egy beosztott elmondjon egy innovdcids javaslatot a foénckének'®, aki méasnap a
munkahelyen azzal s6pdrné félre ezt a felvetést, hogy de hat az csak egy informélis helyzetben
elhangzott javaslat volt!

Ugyanezek a formak természetesen az iskolakban, a tantestlletekben is Iéteznek. A
tanarok ugyanugy jarnak esténként étterembe, mint méas vallalati alkalmazottak, s esetiikben
ugyanagy, mint masoknal, gyakran itt fogalmazédnak meg a leginnovativabb szakmai
felvetések, itt cserélnek eszmét a legdsszetettebb szakmai problémékrol, és tt sziiletnek meg a
legfontosabb szakmai dontések is. Megjegyzends: a munkaidé utdni informdlis helyzetek
erosen maszkulin szituaciok, kevés minta van arra, hogy a néi munkatarsak jelenlétében is
zajlodhatnak-e, és ha igen, akkor hogyan, ezek az egyuttlétek. Bar ez a probléma
természetesen az oktatasi intézmények mint munkahelyek esetében is felmeril, azért érdemes
megjegyezni, hogy Japanban még az als6 tagozatos iskolai szinten is tobb a férfi tanar, mint a

no (Hivatkozas), tehat viszonylag széles koriien van lehetdség a kizarolagosan ferfi informalis

15 A szerzék utalnak ra, hogy a mai napig is kozkeletiien elterjedt az a japan kzmondas, miszerint ,,Az alkohol a
tarsadalom igazi kendolaja.” (p. 381). (Ertsd: ettd] mennek, etté] mitkodnek olajozottan a dolgok /a munkéra
vonatkozoan is/)

18 Megjegyzendd: egyaltalan nem mellékes az, hogy a japan munkahelyek tudatosan torekszenek arra, hogy a
munakvégzés szigorlan rendezett és ritualizalt keretei mellett folyamatosan fenntartsdk az informalis
munkavégzés kereteit is, tehat példaul és mindenekeldtt a munkaidd utdni étterembe jards szokasat. Nem
kerllheti el a figyelmiinket az, hogy itt [ényegében egy ,.karenvali kultira” tipust tarsas konstrukciorol van szo,
amelynek éppligy, mint a kdzépkor Italidjaban vagy mas karnevali kultaraju orszagaiban, az az egyik elsddleges
célja, hogy a rigid hierarchikus tarsadalmi viszonyokat id6legesen felfiiggessze, és horizontélis
viszonyrendszereket hozzon helyette létre. A kiilonbség csak az, hogy mig az erudpai karnevali kultira ezt
évente egy napra Osszpontositotta, €s azzal a rejtett iizenettel tartotta fonn, hogy ez a ,tarsadalmi igazsagossag
napja” (amikor gazdag és szegény, elnyomo és elnyomott egyenléekké valnak), addig a japan gazdasag ezt
mindennapos szinten ¢és kis tardadalmi (= munkahelyi) csoportokra bontva miikddteti folyamatosan, és
elsGsorban a gazdasagi hasznossag érdekében, nem etikai kompenzacio céljabol.
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programokra. Méasrészt ha lassan zajlanak is az ilyesféle atalakulasok Japanban, de ma mar
nok is egyenjogu félként lehetnek jelen ezekben a helyzetekben, tantestiiletek esetében pedig

kulonosen.

7. A tacit tudas dont6 szerepe meghatarozé eleme Nonaka elméletének. Ezért is lehet
annyira kiemelt szerepe az elméletében a (munkahelyi) szocializacionak mint a tanulas egyik
forméajanak.

A tacit tudas nagyon gyakran valéban nem explikdlhato, legfeljebb nagyon Kkis
elemeiben, s nem ritkan szinte csak népi folklor jellegii magyardzatokkal racionalizalhato.
Miért kell mondjuk minden reggel elénekelnie az iskola egész kdzosségének az udvaron a
nemzeti és/vagy iskolai himnuszt? Miért kell a gyerekeknek igy vagy ugy tanitani valamit?
Ezek és szambavehetetlentul sok méas tevékenység gyakran ritualizalt formakat oltenek,
kuléndsen a japan munkahelyeken, igy az iskolakban is, amelyek mogott az egyes egyének
mar csak nagyon nehezen tudjak realizalni a valodi, kiindul6 filozofiakat, célokat és
tartalmakat, de joggal biznak abban, hogy vannak — eredetileg voltak — ilyenek, és hogy
ezeknek a kovetése tarsadalmilag hasznos és jo.

fgy a ritusok kévetése tulajdonképpen azzal a bizalommal téltheti el az egyént, hogy
altaluk pozitivnak tartott tarsadsalmi célokat kovetnek uUgy, hogy annak bonyolult
osszetettségii bensd filozofiai-etikai rendszerére nem kérdeznek ré explicite, éppen annak
bonyilultshga és Osszetettsége miatt. Vagyis bizalommal épithetnek a tapasztalati
tudasszerzésre, illetve arra tényre, hogy a tapasztalatilag megismerhets és elsajatithatd
tevékenységek mogott pozitiv etikai és filozoufiai normék allnak. Rakérdezni pedig tobbek
kozott azért sem érdemes vagy lehetséges ezekre, mert val6jaban csak az tud relevans kérdést
feltenni rajuk vonakozéan, aki mar az adott jelenség mélyebb és teljesebb megértésének
kozelébe jutott, aminek viszont kikerllhetetlen feltétele az adott dolog sok-sok gyakorlason
keresztili finomabb megértése és megismerése.

Ezért is nem jellemzi a japan — kelet-azsiai — oktatést a kérdes, a kérdezés kulturaja. A
cselekvés, a tevékenység, a gyakorlassal valo elsajatitas nem ,,mond el” kevesebbet egy adott
dologrol, jelenségrol, mint a verbalizalas, sot, gyakran inkabb tobbet mond el roluk, mert
bensébb és holisztiksabb — bolcsebb — megértésekhez vezethetnek. Amikor pedig mégis csak
explicitté valnak a kérdések, mint peldaul a kinai koanok altal bemutatott mesterhez intézett
tanitvanyi kérdések esetében, akkor a valaszok gyakran olyan szimbolikusak, metaforikusak,
hogy szinte nem is emlékeztetnek a nyugati értelemben vett logikus, explicit nyelvi

magyarazatokra, utalva ezzel arra is, hogy a jelenségek mélyebb értelme nyelvileg nem
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megragadhatd, nem explikalhatd, ellenben a tevékenységgel megtapasztalhatd, mintegy

atélheto.

Minthogy ebbdl a leirasbol, valamint a Figgelék 1. és 2-ben kozolt leirasbél jol
kilvashatd, milyen mélyen meghatirozzdk Nonaka elméleti elgondolésait a kelet-azsiai
kultdra s azon belul a japan munkakultdra axiomatikus alapjai, érdemes feltenni a kérdést,
hogy akkor vajon miért és miképp tudott az elmélete ennyire dontd hatdssal lenni a nyugati
szakemberekre is. Az eldzéek fényében talan meglepd lehet, de egyébként természetesen
nem: Nonaka végil is semmi olyat nem ir, nem is irhat — marmint nem is tudhat irni —, ami
altalanos emberi tapasztalatként ne lenne az euro-amerikai csalédi, tarsadalmi, munkahelyi
szocializacidés folyamatok sordn szocializalédott személyek szdmara is ismerds,
intellektualisan és/vagy tapasztalatilag beazonosithatd értés és/vagy tapasztalat. Az ember
természetesen mindenitt tarsas Iény, az egyén valamilyen formékban mindenitt rautalt a
kozdsségekre, az 6t koriilvevé csoportokra'’. Nonaka fogalmait természetesen minden nyugati
olvasé is megérti és tud velik dolgozni. Ilyen értelemben Nonaka munkéssaga és annak
hatdsa is jol mutatja, hogy az emberi nem természetesen egy, a kultdrak ezen belll csak
variaciok.

Ami Nonaka elméletét mégis — megitélesiink szerint legaldbbis jol kimutathatéan —
kelet-azsiaiva, japannd — tehat kulturdlisan specifikussa — teszi, az sokkal inkabb egyes
OsszetevOk vagy alapok hangstlyozasa, egyes lehetséges — de csak lehetséges — dsszetevok
axiomatikusan megkérddjelezhetetlenként vald kezelése, egyes jelenségek etikai alapon
torténd megjelenitése és hasonlok. Mindent 6sszevetve s némiképp metaforikusan fogalmazva
tehat azt mondhatjuk, hogy Nonaka munkai kulturalis mintazatd munkak, s mint ilyenek,
természetesen szamos ponton specifikusan is elgondolkodtatok az eruro-amerikai kulturabdl
érkez6 befogadodinak is, de ahogy mar megallpitottuk, ugyancsak természetes médon semmi

ismeretlen vagy érthetetlen nincs benniik a nyugati szakemberek szdméra.

" Bar az egyéltalan nem mindegy, hogy e kézosségeket mennyire és mennyiben vélaszthatia meg maga,
mennyire individudlis dontéseinek lehet az eredménye egyes csoportok elhagyasa, és a mas csoportokhoz val6
odatartozads kezdeményezése. Nonaka leirdsaibol példaul nagyon erésen az sugarzik, hogy szaméra az egyén
munkahelyi odatartozasa faktum; a ,,dolog” nem ezzel a dontéssel kezdddik, hanem adott médon mar abban a
kontextusban zajlik, hogy az egyén része a munkahelynek mint adott csoportnak. Ki nem mondott, odaérthetd
mddon Nonaka elmélete (még) az élethossziglan tartd egyetlen munkahelyhez tartozas paradigméjaban sziiletett
meg, a szerz6 mindvégig ebben a keretben mint adottban (megint csak: axiomatikusan adottban) gondolkodik.
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A japan tanéarfelkészités, a tovabbképzés és a tanari tevékenyseg a KM és a K+F+I
szempontjabol

Ha egyetlen szoval kellene vagy lehetne dsszefoglalnunk azt, hogy milyen sajatossagok
jellemzik a tanari palyafelkésztités, tovabbképzés és tevékenység folyamatait Japanban, akkor
egészen biztosan azt a szt emlitenénk, hogy totalis. Ennek majdnem szinoniméjaként pedig
azt, hogy végtelenil intenziv.

E rendszereket alaposabban tanulményozva a szakember szinte azt érezheti, hogy a
japan tanarok ¢letében a tudaskezeld rendszerek egyetlen rést sem hagynak; a tuddsnak
semmilyen forméaja vagy fajtdja nem maradhat felhasznalatlan az egyén és egyben szakmai
kozossége szamara, és egyetlen szegmense sem keriilheti el a folyamatos fejlédés, fejlesztés
folyamatait'®.

Ha rendszerszerlien tekintjiik 4t a japan tanarra valds, palyaszocializicid egyes
elemeit, akkor azt mondhatjuk, hogy ennek vannak a palyara allas elott és attol kezdve tartd
elemei, illetve formalis és informalis képzési elemei. Ez utobbiakat a tanari szakmai
szocializacié vagy informalis tanulds megnevezésekkel is illethetjiik, de alapvetéen azokat a
tanulasi forméakat fedi le, amelyeket amigy a tapasztalati tudasszerzés (tacit knowledge
development) folyamatai alatt értiink. Az imént alkalmazott totalis jelz6t pedig arra értettiik,
hogy a japan oktatasligyben a tanari tevékenyseg gy van megkonstrualva, hogy mikdzben ez
az utobbi tanuldsi tevekenységek spontaneitdsa természetesen megmarad, annak
esetlegességét kiiktatjak a rendszerbdl, hogy ezek a tanulési folyamatok lejatszodjanak, vagy
méas szavakkal fogalmazva: megteremtik azokat a strukturalis formékat, amelyeknek
koszonhetden a tanulasnak ezek a formai is bizonyos mértékig szabélyozottan végbemehetnek

és feltétlen(il hasznosulnak.

8 Mindamellett az olvasénak nem kell zavarba esnie, ha térténetesen megismerkedik mondjuk egy japéan
tanarral, iskolavezetovel vagy kutatoval, és az illetdé ugyanerr6l a témardl a hétkdznapi beszélgetések
szofordulatait hasznalva igencsak lekicsinylGen, szinte mar becsmérléen beszél, és mondjuk olyanféle
fordulatokkal intézi el a kérdést, hogy ,O, hat a mi tanaraink korszertitleniil képzettek!”, ,,Semmi haszna a
tovabbképzéseknek!”, ,,Az igazgatok a pedagdgidhoz nem is értd fafejii hivatalnokok.” €és hasonldk. Tul azon,
hogy ez a fajta Onkicsinyit6 kommunikacio a japan kultGraban kvazi kotelez6 a szerénység erénye és az
ontokeéletesités eszménye nevében (hiszen ami mér tokéletesen jO, azon mit is lehetne még javitani), és sok
szocialis haszonnal is jar (automatikusan csokkentve a lehetséges fesziiltséget a kommunikalé felek kozott, ami
az esetleges pozitiv sztereotipiakbol taplalkozhatott korabban, de igy ,,Na, nem is olyan jok a japanok /sem/.”-
féle fordulatokban juthatnak mégis nyugvopontra), mindezeken tul tehat érdemes belegondolni, hogy az
ilyenféle kozlésekbdl azért alapvetden hianyoznak a szélesebb szakmai Osszehasonlitasi alapok, valamint az,
hogy természetesen egy akar rossznak tekintett rendszer is hordozhat magaban szamtalan, a kiils6 személyek
szamara megfontolandd pozitivumot.
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tanarok pedagdgiai targyu
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spontan oralatogatasok,

tandrakutatas stb.
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** in-service

* pre-service

(Gordon Gy6ri, 2003/b)
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Jelen tanulmény specialis fokusza miatt a tovabbiakban els6sorban csak ez utdbbiakra tériink
ki.

1. A formalis tanarképzés elmeleti és gyakolrati kovetelmenyeinek elgézése utan, a
sikeres oktatasi korzeti felvételi versenyvizsgat kovetden a tanarok kezdotanari
statusba kertilnek a szémukra Kijeldlt iskoldba. Jogilag képzett, gyakorlatilag meg
messze nem megfeleld tudasrendszerrel rendelkezd szakembereknek szémitanak.
Ezért kezdd tanarként csokkentett oraszamban dolgoznak, €s heti egy vagy tobb
alkalommal az oktatasi korzet tovabbképz6 intézetébe jarnak szeminariumokra, illetve
iskolai  fejlesztoprogramokon  vesznek részt. Példaul esetmegbeszéléseken,
oralatogatasokon és hasonlok. Az iskola kdtelezéen melléjiik rendel egy mentortanart
(Gordon Gyori, 2003/b; Gordon Gydri, 2010), aki a legiddsebb legtapasztaltabb
tanarok sorabol kerul ki. A mentortandrnak egyreszt az a feladata, hogy olyan szakmai
programot allitson Ossze a kezdGtanarnak — példaul Oralatogatasokat, kétszemélyes
vagy csoportos elemzd megbeszéléseket, mas iskolakba teendd latogatdsokat és
hasonlokat —, amelyek hozzajarulnak az iskolai munkakultdra és tudasrendszer
megismeréséhez, megértéséhez. Masrészt igény esetén maga is konzultaciokat tart a
kezdé kollégaval, ezen a modon vezetve be &t az iskolai munkaba,
tevékenységrendszerbe.

2. Mindezen tul a kezddtanarok természetesen a szaktargyi és vagy tanuloi-életkori
alapon szervez6dé munkakozosségek tagjaiva is lesznek a munkaba 1épésiik
pillanatatdl. Ez Japanban messze tulmutat a munkakdzdségbe tartozas hazai mintain.
A tanitas minden egyes mozzanatara kiterjedd képzést, fejlesztést, egylittmiikodést

jelent. Ennek érzékeltetésére egy — kinai — anekdotikus példat érdemes megemliteni.

Egy alkalommal, amikor 2000 tajékan Ference Marton (Marton, 2006) egy sanghaji
iskolat latogatott meg, az 6ra szakmailag olyannyira impressziondlta 6t, hogy késébb
az igazgatéval beszélgetve igyekezett minél tobbet megtudni annak a tanarnak a
szakmai kvalitasairol, akinek az adott matematikadrajat latta. Amikor azonban az 6ra
mindségét dicsérve késziilt volna éppen feltenni a kérdését a tanarra vonatkozoan, az
igazgatd kozbevetdleg megjegyezte, milyen nagy 6roémet jelent neki, hogy a ,, nyugati”
kutaté ilyen jo mindségiinek latta ezt az ordt, hiszen ezen matematikatanarok

generacioi dolgoztak.
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A japan — kelet-azsiai — iskolakban az érai tevékenységek szinte minden mozzanatara
igaz az, hogy munka-kdzossegi atgondolasok, vitak, egyfajta ,,csoportos alkotoi
munka”, akar tobb évtizedes fejlesztétevékenység eredménye, és csak nagyon kevés és
kis részében az adott tanar mint individuum sajat egyéni innovacidja. Amikor a kezdd

tanar bekeril a szakmai kdzosségbe, akkor mindezeket a fogasokat, szokéasokat és a
mogottik rejlé megfontolasokat is mind-mind konkrétan elsajatitja, elemzd

beszélgetések, bemutatdrak és egyebek segitségével.

Ugyancsak gyakori és jellemz6 munkaforma, hogy a kezdétanarok altal megtervezett
ordkat a tandrok sajat koriikben kiprobaljak és elemzik, hogy még miel6tt a valodi
tanitvanyokon ,,proébalna ki” az ijonc, meg lehessen tapasztalni az 6rai elképzelések
hatdsait, meg lehessen vitatni ezeket és a szakmai munkakdzosség k6zos megértése,
kilondsen pedig a tapasztalt iddsebb tanarok véleménye segitségével tovabb lehessen
finomitani az Oravezetési elképzeléseket. Minthogy minden tanar/kezdétanar
rendszeresen részt vesz ezeken az Orédkon, a tandrok ez &ltal egyben arra is
,kényszeriilnek”, hogy maguk is folyamatosan megtapasztaljak, atéljék és ezzel
tapasztalatilag megimserjék, megértsék, hogy a sajat tanitvanyikkal mi torténik, 6k mit

és hogyan élnek at az 6raikon.

Hasonl6 tapasztalatokat szerezhet a kezddtanar a korzet tovabbi iskolaiban is, ahol
maodja van ugyancsak rorakat latogatni, feldolgozni-megbeszélni azokat, innovéacids
javaslatait ismertetni és reflektaltatni az ottani kollégakkal is. (Minderre persze nem

csak mddja van: ezek elvarasok is tole.)

A kezdétanar természetesen éppen gy részt vesz az iskolaban zajlé tanorakutatasi
munkalatokban (1d. késObb), mint tapasztaltabb tarsai, €s ezen tevékenységek soran is

sok tapasztalati és explicit tudasra tehet szert.
Mindezekkel egylitt természetesen mar a kezddtanarok is részt vesznek azokon a

munkaidé utdni informalis egyiittléteken, amelyeknek jellegérdl és a

tudaskonstrudldsban, illetve innovacidban betdltott szerepérdl korabban mar szo6 volt.
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7.

Erdemes megemliteni, hogy a korzeti tovabbképzé intézetekben is elsésorban
gyakorlati tapasztalaszerzésre, a tacit knowledge fejlesztésére van maodjuk a
kezd6knek.

Természetesen a tapasztaltabb tanarok elméleti és gyakorlati képzése is folyamatosan zajlik.

A fent emlitett munkaformak jelentds részében Ok is részt vesznek, de ezeken kiviil még

8.

10.

11.

Palydjuk 6., 10. és 20. évében kotelezd tovabbképzéseken kell részt venniiik,
amelyeknek konceptualisan leginkdbb talan az az érdekessége, hogy a tanari
életpalyaszakaszhoz illeszettek. Ugyanis éppen az implicit/tacit és explicit tanéri
ismeretszerzés, tapasztalat, tudasakkumulacio figyelembe vételével ezeket ugy allitjak
Ossze a tovabbképzd kdzpontok, hogy azok pontosan azoknak a tanaroknak legyenek

hatékonyak ¢s kedvezdk, akik palydjuk bizonyos szakaszaiban tartanak.

Ezenkivil évente tobb ezer tanarnak maédja van arra, hogy MA vagy egyéb képzésekre
egy vagy két évre visszatérjen a formalis oktatdsba, vagyis ismételten egyetemre

jarjon.

Ugyancsak a tanari tudasszerzés fontos formajanak tekintik Japanban a félhosszu tavd
iskolalatogatasi vagy csereprogramokat. Ilyenkor egy-egy tanar akar tobb honapot is
eltolt egy masik prefektura valamely iskolajaban (alkalmasint egy csereprogram
részeként, amikor is a meglatogatott intézmény egy tanara pedig a latogattanar
iskolajaban dolgozik), ¢és egyrészt tapasztalatokat gyljt az oOrakrol, masrlszt
megbeszéléseket folytat, alkalmasint maga is tanit a vendégiskoldban. igy a
meglatogatott iskola oktatasi kulturajara vonatkozé gazdagon és sok rétegben
kidolgozott tudasrendszerrel térhet vissza a sajat iskolajaba, ahol ezeket az ismereteket
természetesen meghatarozott munkakeretekben feltétlentl el is terjeszti.

Hasonloképp, tobb ezer tandrnak van moddja arra, hogy kulféldi tanulmnyuton

szerezten tapasztalatokat arrdl, hogy mashol hogyan zajlik a pedagégiai munka®®.

9 Megjegyzends, hogy a japan oktatésiigy ennek forditottjara is odafigyel: a Japan Alapitvany révid programos
palyazatan keresztiil minden évben eljut néhany tucat magyarorszagi tanar Japanba, hogy ott bdvithesse,
mélyithesse szakmai tapasztalatait. A tanrok el6adasokon, de mindenekelbtt iskolalatogatasokon, kollégakkal,
igazgatokkal vald konzultacidkon vesznek részt ezeken a munkautakon. Ahogy Magyarorszagrol, Ugy
természetesen a kelet-kdzép eurdpai régié mas orszagaibdl, de természetesen a vilag szamos mas régidjabol
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12.

13.

14.

De természetesen a tandri ismeretrendszer €s a tanari tudéas allandé ,,forgatdsanak”
technikdja az egyes oktatasi korzeten belllii tanarrotacio is, amelyrél korabban mar

sz0 volt.

Olyan ,,aprébb” technikai eljarasok sokasdgardl mar nem is beszélve, mint példaul
arrél, hogy a tanérok az dra utan a tablaén hagyjéak a jegyzeteiket, hogy mas tanarok a

szlinetben megszemlélhessék, a jo példat megtanulhassak bel6liik.

Jelen tanulmény szempontjdbol azonban tal&n a social participation az egyik
legeredetibb formaja Japanban a tanéri tuddsmenedzmenetnek. Az 1990-es évek vége
Ota a japan Oktatasi Minisztérium, valamint a Keidanren (a japdn munkavallalok
szervezete) a Japan Teachers’ Unionnal (Japan Tanadrok Szakszervezetével) kdzdsen
tdmogat egy-egy olyan programokat, amelyek soran gyakorld tanarokat helyeznek ki
néhany napra/hétre/hénapra (féleg a nyari sziinid6 alatti idGtartamra) ipari
nagyvallalatokhoz, hivatalokba vagy mas munkahelyekre (Itoh, 2000). A cél az, hogy
a pedagogusok, akik kozil sokan kordbban szinte hermetikusan el voltak zarva a
gazdasag vilagatol s mindig is csak az iskola vildgat ismerték (eldszor kisdiakként,
késobb egyetemistaként, majd ezt kovetden tanarként), ,testkdzelbdl" tapasztalhassak
meg, mi zajlik a vallalatoknal vagy mas munkahelyeken (irodakban, aruhazakban és
mas munkahelyeken). Megismerik a véllalatok igényeit, kozvetlen kdzelrdl mérhetik
fel, hogy milyen ismeretekkel, de még ink&bb milyen készségekkel-képességekkel kell
rendelkezniik az alkalmazottaknak ahhoz, hogy munkajukat eredményesen
végezhessék, s egyaltalaban azt, hogy mi is zajlik az iskola falain kivil, a munka
vilagaban. 1998-ban csupan a Keidanren 1 milliard jent (akkori arfolyamon kortlbelil
8.000.000 $-t) koltott ilyen programokra (Itoh, 2000), amelyek hatasa igen mély (ltoh,
2000). A tanarok latokore szélesedik, pontosabb képlk alakul ki arrél, hogy tanari
képzésiiket, illetve azt a képzést, amit Ok nyljtanak a didkjaiknak, milyen
hianyossagok jellemzik.

Az egyik ilyen legfontosabb tapasztalat, amit a tanarok ezeken a

,.gyakorlatokon” megértenck, nem is annyira altalanossagban az, hogy nem eléggé

szerveznek ilyen tanari utakat Japanba. A kdlsénds megismerés és megértés kdlcsondsen gazdagitja a tanarok
tudasrendszerét mind a latogatok, mind a meglatogatott — japan iskolék, tandrok — részérél, és természetesen
tovabbi egylittmiikodések, nemzetk6zi szakmai networkok, halozatok kialakitasanak a lehetéségét is minden
esetben magukban hordozzak.
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pragmatikus, amit és ahogy tanitanak az iskolaban a gyerekeknek, hanem az, amit az
amerikai kozgazdasagi szakirodalom ,,think-do-think-do” periodusoknak hiv (Id. pl.
Benton, 2003). Vagyis hogy a munkapiac napi igényei miatt a tanuléknak arra (is)
szocializalodniuk kell, hogy képesek legyenek a tanulas-megértés-atgondolas periddusait
aramldan es folyamatosan valtogatni a dontés, a cselekvések periddusaival. Bar a vallalati
dontésmechanizmus — éppen a csoportkultira, és a csoportos ddéntésmechanizmusok
Osszetettsége es szocidlis bonyolultsdga miatt — Japanban egészen mas (éppenséggel
bizonyos szempontokbol lassabnak gondolhaté), mint az Egyesilt Allamokban vagy
altalaban is az euro-amerikai kultdraban, de kdztudott, hogy a japan munkavégzés mégis
igen nagy tempoban zajlik, tobbek kdzott éppen ezeknek a think-do periédusoknak az
aramloan gyors valtogatdsa miatt. A tanarok a gazdasagban totltott tapasztalati id6 alatt
ezt az aramlo valtogatast tapasztaljak tehat meg, ami arra 6sztonzi 6ket, hogy megkersssék
annak pedagogiai mddszereit, miként szocializalhatjak a tanitas/tanulas folyamataiban a

tanuldikat e gyors valtogatas technikaira is.

15. Ugyancsak figyelmet érdemel, hogy a tanari szakmai szervezetek egyik legfontosabb
tevékenysege a gyakorlati szakmaimunka-fejlesztés. Ez egészen pontosan azt jelenti,
hogy barmely iskola mondjuk kémitanara megkérheti a japan kémiatanarok szakmai
szervezetét, hogy kuldjenek ki néhany orajara egy szakmai tanacsadot, aki megtekinti
az orait, és tandcsokkal latja 6t el, hogy mit, hogyan lehetne jobban, megfelelébben,

hatékonyabban végeznie a munkajaban.

16. Mint ahogy persze azt sem lehet elfelejteni, hogy a mentortanari munka sem csak az
ismeretk atadasat jelenti, hanem a mentoral6 részérdl is az allando fejléddés és szakmai

gazdagodas szamara Ujfajta lehetdségeit.

Valdjaban még hosszan lehetne sorolni az ilyen és hasonld lehet6ségeket, az interaktiv
internetes tanariszakmai-fejlesztési lehetdségekt6l kezdve egészen mas jellegli lehetdségekig.
Valamennyi tuddsakkumulécios, tudasmenedzselési, innovacidés forma kozds jellemzdje
azonban a japan oktatasban, hogy kulon-kiilon, de féként egytittesen azt célozzak:

- atanarok folyamatosan fejlesszék a tudasukat
- folyamatosan vegyenek reszt a szakmai kdzOsségek munkajaban, az
tudascsere egymast fejleszté megallas nélkiil zajlo folyamataiban

- folyamatosan Kis Iépésekben ujitsdk meg a mddszereiket.
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Tehat més célok mellett valami olyasmit is megcéloznak, amelyek a tanari tudast

e egyrészt jellegét, megkonstrudlasta tekintve a tudasintenziv
szektorok iranyéban terelik

e azt a modellt erdsitik, hogy minden munkavallalé egyben
innovator is, nem csak vegrehajtdé (egy munkaeré két
munkafunkciot lat el)

e alLL ésaLWL ne csak sz6lam, hanem allando valos realitas
is legyen a japan tanarok életében.

A tanoOrakutatas modszere

A tanari tudasmenedzsment egyik legfontosabb technikaja Japanban a jugyokenkyu (lesson
study), vagyis tanorakutatas.

szorosan az iskolai, orai tevékenységhez kot6dé tanéritudas-, pedagdgiai problémamegoldo
és modszertani fejleszté modszer. E munkamddszerben a személyes innovacio fontossaga, az
egyéni kreativitas, a tanarok személyes szakmai meglatasainak értéke és feleldssége masképp
miikodik, mint azokban a helyzetekben, amikor egyediil, masoktol izolaltan dolgoznak.
Ugyancsak fontos, hogy az orakutatds kozvetlenll soha nem a tanitasi folyamat egészét,
annak elméletét vagy gyakorlatat akarja atfogdan megvaltoztatni, hanem csak egyes konkrét
munkalépések fejlesztését tlizi ki célul. Mindkét alapelv jol dsszeegyeztethetdé a munkakultura
olyan elveivel, amelyek a miltban és a jelenben is meghatarozo médon miikodtek, hatottak a
japan tarsadalomban (Gordon Gy®éri, 2007).

A tandrakutatasnak hosszu torténete van Japanban: tébbé-kevéshé hasonlo formajaban
tobb mint 100 éve létezik, s szinte minde altalanos iskolaban és alsé kozépiskolaban
alkalmazzak mai napig is.

A mddszer protokoll-jellegii: vagyis a lépései nemcsak tartalmukban, hanem
sorrendjikben is szigoruan kotottek (noha aki még nem jol ismeri, annak szdmara kénnyen
felcerélhet6knek is tiinnek a folyamat egyes 1épései. Meghatarozo eleme a tandrakutatasnak,
hogy valamennyi 1épését egy (szabadon megszervezddd vagy az intézményigazgatd altal
Osszeszervezett) munkacsoport veégzi.

A tandrakutatas tevékenységsoranak lépéseit egy ciklikus folyamat lepéseiként lehet

felfogni, illetve abrazolni, méghozza a kdvetkezdképpen:
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1. egy pedagodgiai kutatocsoport Iétrehozasa, a pedagdgiai célok kidolgozasa

2. egy konkrét tanitasi dra eltervezése az adott pedagdgiai cél jegyében (az ilyen 6rak
neve: kutatasi ora)

3. az 6ra megtartasa, megfigyelése, megvitatasa

4. szlikség esetén az Gra Ujratervezése és ismetelt megtartasa

5. a tanulsagok 0Osszegzése és rogzitése, illetve sziikség esetén egy Ujabb odra

eltervezése és kivitelezése, s az igy levonhato tanulsagok végsé megbeszélése és rogzitése.

A munka megszervezése,
elinditasa

Zaro, 6sszegz6 munkalatok;

e A kutatasi ora kivitelezése

Megbeszélés, értékelés

2. bra: A tanorakutatas lepései
(Gordon Gy®éri, 2009/a)

Mindamellett a tanorakutatds mint pedagogiai fejlesztdomodszer egy ennél sokkal Gsszetettebb

¢s rétegzettebb szerkezetii tevékenységforma, amelyben a munka fentebb bemutatott Iépései

csupan technikai, tevékenységszintli részét jelentik mindannak, ami mogottik all. A
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tandrakutatads kézéppontjaban ugyanis a tanitasi/tanulasi tevékenységet meghatarozo tanari
attitiid és gondolkodasmod olyan alapelemei allnak, amelyekkel vagy rendelkeznek mér a
tanorakutatdsban részt vevd tanarok, és ebben az esetben az a cél, hogy e készségeik
tovabbfejlodjenek, vagy éppen az az egyik legfébb célja a tandrakutatasnak, hogy ezek a
tanari készségek, jellemzok kialakuljanak.

A tanéri személyiség formaldsa szempontjabol a tanorakutatds harom legfontosabb
celja

- az apr6 technikai lépések fejlesztésére vonatkozd gyakorlati jellegi pedagogiai

kutatas-fejlesztésre valo készség, az ehhez sziikséges szakmai innovacios attitiid,

- atanari egyutt-tanulés készségének, illetve

- az enhatékonysag érzesének
kialakitasa és fejlesztése.

Mindazok a technikai lépések azonban, amelyeket a tandrakutatas folyamatanak
Iépéseiként dbrézoltunk a 2. sz. dbran, val6jaban méar csupan mindannak a szandéknak, célnak
a gyakorlati megfelel6i, amelyekrél most szoltunk. Igy a tandrakutatis elemeit 6sszegzé 3.
abraban egy koncentrikus korokben folépitheté rendszert kapunk, amelynek magjaban a
kialakitando, fejlesztend6 tanari készségek allnak, kozépsé mezdjében az ennek érdekében
megfogalmazddd szakmai elgondolasok helyezkednek el, legkiilsd korében pedig azok a
protokollszerti 1épések taldlhatok, amelyeknek keretében a tandrakutatds mint

fejlesztétevékenység kivitelezhetd.
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Folyamat

1. kdzvetlen
célok

2. Oraterv

- tartalmak 3. tanitas,

megfigyelés,
kutatdi hozzaallas hosszU megbeszélés

egytttmiikodés tava

énhatékonysag celok 4. az Ora

Ujratervezése,

) Ujratanitasa

tanulok J

oktatas 5. reflektalas,
az eredmények
elterjesztése

3. dbra A tandrakutatas alapelemei Stepanek, Appel, Leong, Mangan és Mitchell (2007)
nyoman (Gordon Gyéri, 2009/a)

A tanodtakutatas mindig egy apro, de az oktatds szempontjabol fontos gyakorlati
probléma azonositasaval kezdddik. Ehhez szervezddik egy nem tal nagy l1étszamu gyakorlati-
fejlesztési munkacsoport az iskola tanaraibol, amely egyrészt feldolgozza a téma
szakirodalmat, méasrészt bevon a munkaba egy egyetemi vagy kutatointézeti specialistat (ezzel
biztositva az elvégzend6 munka akadémikustudas-import szikségletét is, valamint lehet6vé
téve a gyakorlati és akadémikus szakemberek egymassal vald6 kommunikacidjat egy
gyakorlati fejlesztéfeladat elvégzése érdekében). Ezt kdvetden a munkacsoport elkészit egy
igen sokszempotu oratervet, amely egy hasonlattal kifejezve Ugy viszonyul a hagyomanyos
Oravazlathoz, mint egy partitura a kottdhoz, és amely nagyon finom elemeire bontva
tartalmazza a tanulok valamennyi lehetséges megértési mintazatat az 6ra minden egyes
tevékenységelemre vonatkozdan. Miutan ezzel elkésziltek, a munkacsoport egyik tagja egy
prébatanitason (Ugynevezett kutatdsi O0ran) a munkacsoport valamennyi tagjanak és mas
meghivottaknak a jelenlétében bemutatja, hogyan mikodik a terv. A bemutatot részletes és
alkalmasint tobb fordulos elemz6 megbeszélés koveti, amelynek végén Ujratervezik az orat,
majd kdvetkezik egy megismételt bemutatdora, amelyet ugyanaz a tanar vagy a munkacsoport

egy masik tagja tart meg. Temészetesen ezt is alapos feldolgozas koveti. Nem jellemzd, hogy
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a munkafolyamatbdl hidnyozna ez a megismételt munkaciklus (marmint az Ujratervezett és
ujra levezetett o6ra), viszont nem jellemzd az sem, hogy haromnal tobbszor ismétlddjon meg
ez a munkafolyamat. Az egész munkafolyamat lezardsa a munka dokumentéldsa (folio
Osszeallitasa, amely az egész munakfolyamat leirasat és annak dokumentumait tartalmazza a
megbeszélési jegyzokonyvektdl kezdve a kutatasi oOrai videfelvételeken keresztiil az
eredmények 0Osszefoglald elemzéséig, vagy valamilyen brosira form4ju 0Osszeallitasa,
kinyomtatasa, publikéaldsa(, tehat az egész tevékenység disszeminacioja.

Mint korabban, a kezd6 tanarokrol szolva mar utaltunk ra, szinte minden japan tanar
szinte folyamatosan (a kezdé tanarok a munkabadllasuk kezdetétdél fogva) tagjai ilyen
munkacsoportoknak. Az udjoncok szamara ez az egyik legfontosabb szakmaszocializacios
tevékenységforma az iskolanak, a gyakorlott, illetve tapasztalt tanarok szamara pedig ez az
egyik legjelentdsebb  kerete a  folyamatos szakmaimunka-fejlesztd, innovacios
tevékenységnek. Egy-egy ilyen tanorakutatasi folyamat fél- vagy egy tanévnyi id6t fog at,
vagyis lényegében minden tanar minden tanévben Uj témaval foglalkozik.

A tanitasi drakutatdshoz hasonlé tébb més munkaforméardl is tud a szakirodalom
(Lewis, Perry & Murata, 2006), de ez a gyakorlati kutatas-fejlesztési technika a kelet-azsiai
pedagdgiai tudasmenedzsment mikroszintjeinek szinte kvintesszenciaja, vagyis annak minden
lényeges elemét magaban hordozza. A mindenre kiterjedd analizis helyett csak néhany ilyen
jellegzetesség:

1) A fejlesztémunkapro 1épésekben zajlik, de

2) folyamatos

3) es mindenki vegzi.

4) Az innovacio folyamata csoportos, nem pedig individualis tevékenységek keretében
zajlik, tehat nem az egyéni, hanem a csoportos kreativitas elemeire épit.

5) Bar a munkacsoportnak mindig van vezetdje, de a vezetd o feleléssége nem ,,a
legjobb, legeredetibb Otletek talalékony” kidolgozasa vagy hasonlok (tehat nem kell

neki lennie a ,,legjobb fejnek”20

), hanem a munka megfeleld aramlasanak biztositasa a
f6 fleadata (1d. Nonaka Csikszentmihalyit6l kolesonzott flow fogalmat a Figgelek 1.
és 2-ben!).

6) Vagyis a résztvevok, még a munkacsoport vezet6jét is beleértve alapvetden

horizontalis kapcsolati rendszerben allnak egymassal.

% Egyaltalan: az egész munkacsoportban, illetve teévkenységciklusban nincsen ,a legjobb fej” (,, a
legkreativabb”, ,legértelmesebb” munkatars vagy hasonldk), és valdjaban egy ilyen fajta szerep nem is igen
egyeztethetd az egyes Iépések, illetve az egész tevékenységrendszer filozofidjaval. Itt valoban egyiitt kell és lehet
csak kreativnak lenni. (Megjegyzendd: ez potencialis gyengéje is lehet a modszernek.)
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7) A fejlesztébmunka holisztikus jellegii, ugyanis

8) a modszer integréalja az akadémikus kutatas és a gyakorlati kutatas-fejlesztés fontos
elemeit, vagy mas szavakkal:

9) képes integralni a tudas(szerzes, -alkalmazas, -generdlds, -megosztas) kiilonb6zo
fajtait (know what, why, how stb.);

10) a fejlesztéfolyamatnak fontos részei a verbalis diszkussziok, de valojaban a gyakorlati
elemei adjak a 1ényegét (mindenekel6tt a kutatési ora);

11)a munka soran a tanulds, fejlesztés, tevékenység, megertés lényegeben egyetlen
aramlé folyamatban kanalizalddik.

12) A magas szintli egyiittmikodésen til az egész tevékenységsor minden elemében
magas foku bizalmat is igényel a résztvevoktdl, kiilonosen a kutatdsi oOra
(bemutatédra)®, illetve annak diszkusszioja.

13) Kiemelkedéen fontos cél a gyakorlati, tapasztalati alapu megértés ¢és fejlesztés
képessegének elérése.

14) A munka sordn elért megértés disszeminacidja a munkazard lépések sordn nagyon
fontos tevkenység (irott publikacio vagy egyéb formajaban), de nem rendelkezik
eltilzott jelentdséggel, hiszen mindenki tudja, hogy a valédi megértést a csindlas, a
tevékenység hozza.

15) Az a szereprendszer, illetve az a mikodésmod, amelyben a pedagdgusok a
tandrakutatdst vegzik, a leghagyomanyosabb szakmai tevékenység-  €s
kapcsolatrendszereket integralja a megujult pedagdgiai/pedagdgusi szerep-, illetve
tevékenységmodellekkel (Hargreaves, 1999), a tradicionalisat az Gjjal, a kulturalosan
specifikusat a modern egyetemességgel. (Eppen Ggy, mint ahogy altalaban is a japan,
hongkongi, szingapuri, tajvani, dél-koreai, modern kinai gazdasag és tarsadalom képes
erre.)

16) Ezért e tevékenységfejleszté munkaforma képes a horizontalis fejlesztési és tanulési
stratégiak modjan miikddni, mikozben

17) nem veti el a bottom-up, lentrdl felfelé halado fejlesztés, innovacioé lehetdségét sem.

18) A tanorakutatds minden elemében feltételezi, illetve dnmaga Iényegeként magaban

hordozza a tanulé intézmény valamennyi attrib(tumat.

1 Azért nem igazan alkalmas itt a ,bemutatoéra” szakterminusa, mert a bemutatoora rejtetten vagy explicite
mindig arrol szol, hogy egy bizonyos témaban, modszerben stb. a tanar igyekszik a lehetd legjobb orat tartani. A
tandrakutatas kutatasi 6rajan azonban nem a lehet6 legjobb éra bemutatésa a cél, hanem a lehet legrétegzettebb
megertés elérése, amelynek aztan az lehet a kdvetkezménye, hogy a résztvevok felismerjék, miként lehetne az
adott pedagdgiai tevékenységet még tovabb fejleszteni, javitani.
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19) Az egész fejleszttevékenység igen alacsony koltségigényli, minhtogy 1ényegében a
tanitds utan, de a tanarok kodzalkalmazotti munkaidejében, annak részekent zajlik, és
csak olyan kisebb koltségek terhelik, mint példaul a kutatdordra mas iskolakbdl
meghivott tanarok étkeztetése és hasonlok.

Minthogy az utobbi szdvegrészben az itt bemutatott tanaritevékenyseg-fejleszto
munkamodszer sajatos kulturalis jellemz6irdl volt szo, ismét felmeriil az ,,importalhatosag”,
az adaptécio, az atvétel lehet6ségének problémaja, kiillonosen a nyugati, euro-amerikai kultura
esetében. Igaz, e dilemma esetében a valasz nem teoretikus megfontolasokon, hanem a
gyakorlai realitasokon alapul: ugyanis tudjuk, hogy a modszer annak nagyon erds kulturalis
alapjaival egyiitt is szinte kulturafiiggetleniil atvehetd: Persze tipikusan kisebb-nagyobb helyi
adaptaciokkal (Id. az angol példat! Burghes & Robinson, 2009) térténhet az atvétel, de akkor
alkalmasint egészen mas, szokatlanul kiilonboz6 kultarakban is el tud terjedni (ld. az irani
implementéaci6t®® Sarkar, 2006). Ismét kiilén vizsgalatot érdemelne (épptgy, mint I. Nonaka
elmelete), hogy miként lehet az, hogy egy minden elemében ennyire mélye kulturalisan kotott
modszer ennyire kdénnyen adaptalhatd is egyben. Bar fontos megjegyezni: azért ennek az
adaptéacionak nagyon lényeges abszorbcios képességekbeli feltételei vannak® egy-egy orszag
vagy régio szakmai kodzosségében, illetve a tarsadalomban. Nem véletlen: a tandrakutatas
modszerét rendszeresen taglalé kismonografidnk (Gordon Gyéri, 2009/a) zéaré fejezete éppen
a magyar implementacié lehetségeinek kulturalis korlataival és segitd elemeivel foglalkozik,
bemutatva, hogy melyek azok az attitlidbeli, szemléleti, szakmaiismeretbeli, gyakorlati és
egyéb elofeltételek, amelyek segitségével a modszer a magyar pedagogiai innovacio teriletére
adaptalhatd lenne (mint maga is pedagdgiai innovacié a hazai pedagogia terén).
mar idézett Ference Marton végezte el, aki éppen a Iényegbe vagd kilénbségek miatt a maga
kifejleszetette modszernek 6nallé nevet is adott: tanitaskutatas (Marton & Lo, 2007). A
japan eredeti helyett mashol tiizi ki a kezd6pontot: a tanulas/tanitas tevékenység relevans
targyanak (object of learning) kijel6lésével, nem pedig azzal, hogy — mint a japan mddszer a
tanulas targyat adottnak veszi, nem veti ala kritikai elemzésnek. A tanulas targya itt egyébként
nem a tanulds tartalmat jelenti, hanem azt a pedagOgiai célt, amit a tanitas/tanulas

tevékenységgel igyekeznek elérni. A tanulaskutatas tehat egy kritikai elemzd elsé 1€péssel

%2 De példéul a tanérakutatas 2010-es konferenciajat Brunei Darussalamban tartjak meg.

8 Csap6 Bend az abszorbcids képesség kategoridjaval (kvazi ,,mértékegységével”) jeldli azt, hogy egy szakmai
kdzosség vagy egy orszag, egy régio menyire fogadoképes egy innovacidéra vagy altaldban az innovaciokra,
példaul a pedagogia teriiletén (Csapd, 2008).
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kezdi a tevekenysegsort, mig a japan tanorakutatas erre Ggy tekint, mint mas munkaszinten és
ezért mas munkamodszerekkel fejlesztd szakemberek — példaul kurrikulumfejlesztok,
tankonyvszerzok és masok — reszponzibilitasara. Erdemes megjegyezni: a tandrakutatasnak
nlhany éve létrejott és mara mar szamos orszagra kiterjedéen miikddik a vilagszervezete
(WALS — The World Assocaition of Lesson Study), amelynek alapit6i kelet-azsiai és nyugati
orszagok egyetemi tanszékei, kutatdintézetei voltak egyittesen (pl. Ausztralia, Hongkong,
Japan, USA, Nagy-Britannia, Svédorszag stb.; a vilagszervezetiesedés hajtomotorja a The

Hong Kong Institute of Education volt).

Osszefoglalas

Ebben a fejezetben esettanulmanyszertien egy kelet-azsiai orszagot, Japant vizsgaltuk meg,
méghozza a pedagdgiai kutatas, fejlesztés és innovacié mikroszintjein. Azt nem tudjuk
tisztazni, hogy a pedagogiai tevékenység akarcsak Japanban is, a vilag egyik vezetd
gazdasagi-technikai hatalmaban mint tudasintenziv szakteriilet mtikodik-e; de azt lathattuk e
fejezet példain, hogy legaldbbis ugy miikodik, olyanféle mdédon, hogy ahogy a tudasintenziv
agazatok mikodnek a mai globalizalt, posztindusztridlis gazdasdgban, vildgban. Totalis
rendszerként, és a sz0 tobbféle értelmében is athatd intenzitéssal.

A japan esettel j6 példat lathattunk arra, hogy mit jelent a szakmai életatpalya
hosszaban és szélességének egészében zajld tanari tanuléds, hogy miként teljesiti be a japan
pedagdgia a maga mindennapjaiban azt, amit Linda Darling-Hammond is Ugy nevezett, hogy
a tanitas tanulasintenziv tevékenység (Darling-Hammond & Skyes, 1999; idézi Csapd 2008),
olyan tevékenység, amelynek soran a tanar eldtt folyamatosan ott all a sajat és masok
munkdjabol vald tanulds. A tanulds a tanitasbol, a tanitasért. Mint lattuk, a kezddtanrtol
kezdve a tanari életut egészén at zajlik ez a tanulas, illetve szakmai fejlesztés-onfejlesztés, a
személyes, csoportos, intezményi, szakmai és nemzeti tuddsakkumulacié érdekében a
kezd6tanarra valas pillanatatol a szakmai életut végéig (ha egyaltalan van ebben a
rendszerben ilyen) mind a maga spontan/informalis/szocailzaciés, mind pedig a formalis
képzési kereteiben®*. Mindezekkel egyiitt azt talaltuk, hogy mikozben a japéan
pedagogusmesterség megdrizte a maga hagyomanyos jellegét, egyben at is tudott 1épni a
szakmaisag posztinduszrialista fazisaba, és a tanari szakmaisag Uj axiomainak megfeleléen
tud miikddni (Gordon Gyori, 2003/b).

2 Magéra a tanarképzése, amely pedig ugyancsak integrans része ennek a folyamatban, a jelen tanulmanyban ki
sem tértlink; de egy korabbi munkaban errdl is részletes ismeretek talalhatok (Gordon Gydri, 2003/b).
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A tandrakutatas relevans példa arra, hogy a tanari tuddsmenedzsment nem (csak vagy
els6sorban) spontan torténések, hanem kiérlelt és gyakorlottan alkalmazott technikak
segitségével mitkodik, mint szakmai technologidk. Ha szemugyre vesszik, azt latjuk, hogy
ezek a technoldgiak teljes mértékben megegyeznek az ipar( méas Aagaztai)ban (is)
alaklamazottakkal, jelezve, hogy egy tudasintenziv tarsadalomban a tanaritudas-fejlesztés
integrans és kulturdlisan is fitt része lehet és kell is, hogy legyen a tarsadalom és a gazdasag
altalanos KM-architekturajanak.

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban a pedagogiai tudasmenedzsment és innovacié témajat tekintettik at a
kelet-azsiai orszadgokban. Bar témankat sokféleképp lehetett volna strukturélni, éppen a
lehetséges mondandd hallatlane bdség kényszeritette ki azt, hogy nagyon egyszerii
szerkezetben rendezzok el a mondanddnkat.

A tanulmany harom nagy részében a kelet-azsiai oktatastgy és innovacié makro-,
meso- és mikroszintei koré rendeztik mondandonkat. Ezek a szintek természetesen nem
fuggetlenek egymastol, atfedik egymas territorumati, tehat a hatdrok megvonasa bizonyos
mértékig mesterséges és onkényes is volt résziinkrdl, ezért nyilvanvalonak tartjuk azt is, hogy
barmelyik itt bemutatott jelenség a tobbi szinteken is értelmezhet6 lett volna.

Eloszor a kelet-azsiai nemzeti szintii oktataskutatasi szervezetek, a szakmai
tarsasagok, illetve a régid nemzetek feletti szervezetének 1étrejottét és mikodeésének egyes
jellemzdit tartuk fel. Kiilonos jelentdségét érezziik az utobbinak, tehat annak, hogy a kelet-
azsiai kontextusban az utébbi években immar egy nemezetek feletti, regionalis pedagogiai
kutatasi szervezet is miikodik. Meggy6z6désiink ugyanis, hogy a kutatas-fejlesztésnek ez az
eszkdze vagy szintje a pedag6giai innovacié egy olyan eleme, amely a fejlettség bizonyos
fokan elkerllhetetlen, kiiléndsen a mai vilagban, amelyben a régiok, illetve a globusz egésze
is a nemzeti keretekben értett tarsadalmi fejlodés realitasainak elkeriilhetetlen reszét alkotjék.

Ezt kdvetden nemzeti szintll oktatasiigyi fejlesztéseket, vagyos reformokat vizsgaltunk
meg, €éppenséggel azt hangsiulyozva, hogy a makroszintli fejlesztések sem fiiggetlenek a
folyamatok mesoszintjeinek mikodésmodjatol. Szingapar és Kina egy-egy példajan
bemutattuk, hogy e kozépszintek miikodése, példaul a sziildk, illetve az oktatasi intézmények

ideoldgiai és érdekei megnehezithetik vagy akar meg is akadalyozhatjdk a makro szinti
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fejlesztéseket , éppugy, mint ahogy megfeleld eldkészités és miitkodtetés esetén meg tudjak
tdmogatni azt (Hongkong). Mindazonéltal e jelenségek értelmezésekor megrpobaltunk tul is
Iépni e szereplokdn, s az kiegészitd maganoktatdsipar jellemzdinek bemutatasaval
ravilagitottunk arra, hogy a modern/posztmodern tarsadalmakban az allami szint{i innovaciok
dizajnerei, a formalis oktatasiigy tervezdi semmiképp nem hagyhatjdk figyelmen kiviil az
oktatasiigy e szereploit, akik spontan vagy tudatos lépésekkel, de mindenképpen a sajat
miitkodésiik logikajat kovetve ilyen vagy olyan irdnyban, de lényeges befolyast tudnak
gyakorolni az oktatasligyi innovéaciora.

Végul egy orszagtanulmany  keretében  attekintettlk, hogy a tanari
tudasmenedszmentnek és innovacionak milyen technikai lehetnek egy olyan oktatéastigyben,
amely posztindusztrialista, tudasintenziv tarsadalmi-gazdasagi kontextusban miikodik.
Réamutatttunk, hogy ez a miikkddésmdd kulturdlisan is szoros kapcsolatban miikodik a
tarsadalom ¢és a gazdasdg mas tényezdivel, mikdzben olyan szakmai Onfejlesztd formakat
dolgoz ki és alkalmaz, amely egyben kulturafiiggetlenil is hasznalhat6 a globalizalt vilag
szinte barmely mas rendszerében. A japan tanéarképzés és tovabbképzés, fejlesztés és
onfejleszrtés rendszerét totalisnak és maximalisan intenzivnek neveztik, utalva ezzel arra,
hogy a szakami életat minden pontjara, minden szakaszara és tevékenységelemére Kiterjed
hosszaban és szelességében.

Erdemes még egyszer felidézniink: az, hogy éppen a kelet-azsiai régio
jellegzetességeit tekintettiik at a pedagdgiai innovacio es kutatas/fejlesztés terén, nem
esetleges, hanem dontd jelentdségli témavalasztas volt. A régio gazdasdgi modernizacidja és
fejlettsége nem megkérddjelezhetd, mint ahogy a tudasintenziv tarsdalmak és gazdasagok s
egyaltaldan a modernkori tudasmenedzment elméletének kidolgozésaban és gyakorlati
mitkddtetésében betoltott Gttdrd szerepe sem. Nem lehet elfelejteni, hogy ez a régid kiemelt
sikereket ért el az elmult évtizedekben az oktatasi eredményességvizsgalatokban, mint ahogy
az sem tekinthet6 mellékesnek, hogy ha nagyon valtozatos tarsadalmi-fejlettségi keretekben
is, de itt él és tevékenykedik a mai vilag népességének 60%-a. Metaforikusan mondva, de
azért szo szerint is értve, a tarsadalmi-gazdasagi egyenlétlenségek miatt még e régionak
maganak is komoly munkaval és erdfeszitésekkel fel kell zarkdznia 6nmagahoz — példaul
India, Kina, Vietnam részlegesen, Maldjzia, Indonézia vagy mas orszagok szinte teljes
egészében hosszu utat kell még, hogy megtegyenek a modern értelemben vett tudastarsadalmi
mivoltig. De tanulmanyunk talan azt a keépet is meg tudta erdsiteni, hogy a régié magas
fejlettségli és komolyan elérehaladott modernizacidji tudéastarsadalmai egy kicsit a

pedagogiai kutatds, fejlesztés és innovacid terén is a mi sajat jovonket is jelentik vagy

59



jelenthetik. Mik6zben természetesen kolcsondsen lehet mit tanulnunk egymastal,
meggy0zddésiink, hogy a magyar pedagodgiai innovacidé és kutatds-fejlesztés jovOje mar
jelenleg is finom részleteiben és mélységeiben is tanulmanyozhatd, ha megfeleldé mdodon
kozelitink Japan, a négy Kistigris vagy éppen Kina példajahoz. Minél tébbet tanulunk és
értlink meg beldle, annal inkabb képesek lehetiink ugy haladni a tudéasintenziv pedagogiai
szakmaisadg iranyaban, hogy egyben legfontosabb értékeiben Orizziik meg a magunk

hagyomaényait — ahogy azt ezek az orszagok maguk is megtették a globalizal6do vilagban.
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Fuggelék 1.

Strategy as Distributed Phronesis:

Knowledge Creation for
the Common Good

Ikujiro Nonaka
Professor Emeritus, Hitotsubashi University

Csoporttarsadalmak —

A fejlesztés feleldssége nemcsak
a néhany ,,0kostojasé”, hanem
mindenkié. Mindenkinek ,,be
kell adnia” a tudasat a kozosbe,

Graduate School of

International Corporate Strategy

Xerox Distinguished Faculty Scholar

UC Berkeley

First Distinguished Drucker Scholar in Residence at
the Drucker School and Institute

hogy mindenki egyutt

fejlodés lehetdsége.

fejlodhessen, ami a maximalis

Claremont Graduate University

I am very much honored to give the keynote presentation for IPC 2007. I would like
to present the most recent developments in my work with Professor Ryoko Toyama
on a new concept of leadership. The title of my presentation is “Strategy as
Distributed Phronesis: Knowledge Creation for the Common Good.”

There are some misconceptions about knowledge management:
« “"Knowledge management is... something to do with information technology (IT).”

Seventy-eight percent of IT systems projects fail. Information technology can help,
but it is the human factor that makes the difference.

 "Knowledge management is... about product innovation.” Innovation must happen
in the entire operation of an organization, such as planning, financing, procurement,
marketing, process innovation and service.

« “"Knowledge management is... something that makes us efficient.” Fifty to
seventyfivevpercent of knowledge re-engineering projects fail. It is not just About
efficiency (or exploitation of existing knowledge,) but also about effectivengss (or
exploration of new knowledge.)

« "Knowledge management is... a large-scale operation.” It can start small.
creativity and persistence, rather than large amounts of capital.

requires

rmn

 "Knowledge management is... the responsibility of ‘smart people’.” How we get
everyone’s commitment to share his or her own knowledge and create new
knowledge is the key to success. In 82 percent of the cases where
knowledge management fails, the reason is organizational resistance.
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Knowledge management is not about managing knowledge. We cannot directly
manage knowledge, which is embedded in the body and mind. I prefer to use the
term “knowledgebased management.” Over the last 10 years we have been
developing the theory of knowledge-based management, or the knowledge-based
theory of the firm. It is not just a management tool but a theory for the new
paradigm of the knowledge economy. As Kurt Lewin says, “good theory is the most
practical.” Without theory, ideas become fads and eventually disappear.

Peter Drucker said, “"Knowledge is the only meaningful resource today.” Knowledge is
one of the most important assets of an organization to create value and hence,
sustainable competitive advantage. Compared with the resource of capital in the
industrial age, knowledge displays the following characteristics:

Perzisztencia, kitartas

1. Inc_rea?sing return 2 hossz(l TV

2. UnI|m|te_:d usage . eredmények eléréséhez
Nvugati 3. Pr_ogluct!on _and consumption are not separate vezetd képesség,
e yisgtemo- 4. Difficulties in market transactions e S (o [T
I(?uia 5. New value by re-categorization feltétlentil a nyugati,

6. Quickly outdated individualis

7

. The most crucial: created by humans in relationship értelemben.

In Western epistemology, knowledge is defined as “justified true belief.” The belief
must be true, and truthfulness must be justified. Subjective belief must be validat

approach to truth, in our relentless pursuit of perfection.
According to Whitehead, “there are no whole truths; truths are halftruths.” 3M
Corporation recently compiled the history of hg eir company was started; they
summarized it into about 80 propositions. irst proposition is: “conceive, believe,
achieve.” Persistence—combined with creativity and faith—is still the best
formula for longterm success.

There are two types of knowledge: explicit and tacit (see Figure 1.) They have
contrasting natures. That is why it is interesting.

A japan ipar eréssége:

Figure 1: Tacit and Explicit Knowledge tacit knowledge

Constant interaction between the two types of knowledge may generate
contradiction and that contradiction generates creativity. It is not easy to convert
tacit knowledge into explicit knowledge, and back again to tacit knowledge
cannot convert all of our tacit knowledge into an explicit form. Ac
Okuda, Chairman of Toyota Motor Corporation:

iroshi

The strengths of Japan ufacturing industries are in the technologies (based
on) tacit knowledge. With the progress in Information Technology (I7,) tacit
knowledge is converted into explicit knowledge. But we still need tacit knowledge. To

build a car, we have to build people. _—_I

A munka és a
személyiség épitése
egyetlen integralt
folyamat




The basic model of organizational knowledge creation is a process of converting the
tacit knowledge that people have into explicit knowledge that can be shared more
broadly, using IT systems for example, and then convert back into the tacit
knowledge of a larger number of people.

Figure 2: SECI Model kommunikacié nem explicit, nagyban épit a nem verbalis

elemekre, mint példaul a megfigyelésre.

A japan képzési rendszer lényege a vallalati tapasztalatszerzés. A

Socialization
The first step, consisting of tacit-to-tacit interaction, is called “socialization,” which is
the process of converting tacit knowledge through shared experiences |n day-to-d
social interaction. Tacit knowledge is difficult to formalize and often j space
specific, so tacit knowledge must be acquwed throu nd direct experiences
such as spending time together or livi Same environment. In the tradition
of apprenticeship, fo e, the apprentice learns the tacit knowledge
needed in his or her craft through hands-on experience. One can share the
tacit knowledge of customers, suppliers and even competitors through
shared experiences.

There is strong potential for increasing awareness or getting new ideas through
socialization. I can see things from the perspective of a customer, for example. But
do not stop there. I have to convert this awareness into language for two-way
communication and maybe elaborate that language into a concept in a process called
“externalization.”

Externalization

Here, tacit knowledge is made explicit so it can be shared with others in the form of
concepts, images or written text, and become the basis of new knowledge. At this
stage, dialogue is an effective method to articulate one’s tacit knowledge and to
share it with the articulated knowledge of others. We have to have persistence to
convert continuously concepts into documentation.

Combination

In combination, the newly expressed knowledge is disseminated among the
members of the organization. The use of computerized communication networks and
largescale databases can facilitate this mode of knowledge conversion. This includes
the breakdown of concepts, such as expressing a corporate vision as an
operationalizedbusiness or product concepts and so creating systemic explicit
knowledge.

Internalization
This stage can be understood as practice, where knowledge is applied and used in a
practical situation to become the basis for global teamwork.
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Vision: minden japan cég rendel-kezik vele, és
quam’gy az iskolak is.
Ut a koz0s johoz.

Knowledge expressed as a product concept, manufacturing concept or service
concept has to be actualized or realized through action. Through practice and
reflection, concepts will be internalized and become one’s own tacit knowledge.

Our dream, vision, ambition or belief now becomes crystallized into a concrete
product, technology and service. And after it is introduced into the market, it draws
out the tacit knowledge of stakeholders in the market, such as consumers, suppliers
and competitors as well. So we cannot stop the cycle. It continuously spirals on and
on persistently. Through this process, individual tacit knowledge becomes group
knowledge. Group knowledge becomes organizational and then is converted back to
the individual. So, the process is spherical, not circular.

We can conceptualize the process of knowledge creation within the SECI model
(socialization, externalization, combination and internalization.) Knowledge created
though this process can trigger a spiral of knowledge creation expanding vertically

d horizontally as it moves through a section, department, division or organization,
or\even beyond the boundaries of the organization. So in that sense, individual
knoWledge grows into team knowledge, then organizational knowledge, and back
again\o expand the knowledge of the individual, while also expanding horizontally to
more aRd more people until eventually we are creating social knowledge.

This is orgynizational knowledge creation. It is a never-ending process that upgrades
itself continNously. The question for the knowledge-creating company is “how to
promote this RECI process efficiently and effectively?”

It is not an easy Yask. So let me present here the basic model, a dynamic model of a
knowledge-creatiny firm.

Figure 3: Dynamic Nodel of a Knowledge-Creating Firm

The model starts with a “vision.” The fundamental question of the knowledge-
based firm is “why do firms differ?” Firms differ not only because of factors like
mobility barriers or the cost of acquiring resources, which prevent one firm from
imitating the successful strategies of another, but also because they envision
different futures based on their unique view of the world, their values or their ideals.
Not only do firms differ in their ability to foresee the future, to sense or to seize new
opportunities, but they also differ in their ability to envision the future to create new
opportunities, to realize their own vision of the future.

Traditional strategic management originating in neoclassical economics assumes
profit maximization is the sole purpose of the firm. We have to question the validity
of this assumption when we see the reality of how firms operate. Collins argues that
many excellent firms have pursued their own absolute values as goals rather than as
mere means for profit maximization. So in that sense, the knowledge vision is very
important.

The essential questions are: For what purpose do we exist? Where should we exist
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(existence and domain)? Why should we create knowledge?

First, we ask the question, "in what do we believe?” Our belief—this
subjectivity—is
fundamental. So in the model as we present it, the knowledge vision is a very
fundamental guiding principle. One does it because he or she wants to, not because
everyone else is doing it. We need a long-term view beyond the arena of
competition, not a short-term view based on efficiency of knowledge utilization. We
need a vision that can inspire the intellectual passions of employees.

Second is the “driving objective,” the bridge between the ideal or
vision and action, because firm’s knowledge vision is just empty words if there are
no active efforts to realize it. For knowledge to be created and justified, the firm
needs a concrete goal, code of conduct or standard of action to connect the vision
with the knowledge-creating processes of dialogue and practices. We call this
connecting bridge the “driving objective.”

Third is “dialogue.” Dialogue is dialectic. Knowledge creation is guided
through the synthesis of contradiction. The world is filled with contradictions and
their synthesis occurs in the creative dialogue of the dialectic. Truth is dynamic and
developed in dialogue through the dynamic process of thesis, antithesis and
synthesis. This is the dialectic. Synthesis does not result in the elimination of one or
the other proposition, but is reached by taking the discussion to a new level.
Therefore, dialogue is open-ended. Conflict with others serves as a catalyst to reach
a higher level of understanding beyond compromise. It may be a zigzag process but
it can lead to the creation of something new.

The context of dialogue is existential, a theme is created by sharing deeply held
thoughts and beliefs. Dialogue generates meaning. It is not about a very simple,
logical deductive process like: “Humans are mortal; Socrates is human; therefore,
Socrates is mortal.” So what? This is right, logically right. So what? No new meaning
is created from such a proposition. But if we ask, for example, what it means to be
mortal, then we may reach a new conclusion, such as “Socrates as thought is
immortal.”

Dialectic dialogue is not easy to achieve. Companies like Toyota, for example,
engage in dialogue as a shared discipline expressed in the slogan: “Ask Why Five
Times.”

Problem Production line holds excess work-in-process inventory

Question Answer
1. Why? Production orders led to unnecessary parts in the production line.
2. Why? Timing of changes in the production line and timing of production
order did not match.
3. Why? Although there was trouble in the next production process, the prior
process continued production.
4. Why? The information that the parts would not be necessary at the next
process was not communicated to the prior process.
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5. Why? It was not the “ne

Japan filozéfia; Zen buddhista alapok

kt process ordering necessary parts” system, but

the “pushing in” system basqd on a production plan.

We need to build a system to incor
So the answer to the fifth “why?
“why?” five times it really angers
relentless question “why?” is not
discipline. The practice is simple b
time. A leader should show by exar

Once we succeed in this practice, k
We can move beyond contradiction
through action. Contradiction that
often be solved by synthesizing s

practice. It may be that action is m

porate changes at the production line.

" becomes strategy. If you repeat the question
some people. But practiced as a discipline, the
taken personally; it is accepted as part of the
ut building the discipline is not simple and takes

hple.

(Kulturalisan) megosztott, kizds kontextus

nowledge is generated.

using logic or discussion, but we can also do this
cannot be solved by objective analysis alone can
jective views and intuition accumulated through
bre powerful than words.

“Practice” here does not just mean
the importance of “reflection in a
about how one sees the essenti
adjustments can be made as the
pratice a creative routine or kata i
and explicit knowledge in an exp

nature. Kata as form means “way offdoing things.”

feedback in action that sharpens

differences between predicted outcomes and reality.

The fourth component is [Ba,

action; it is dialectic in action. Schon emphasized
tion.” Reflection in action requires one to think
| meaning and outcome of the action so that
ction unfolds. In Japan, we call this institutional
Japanese. Kata is continuous interaction of tacit
nding spiral until the practice becomes second

he senses and helps to notjy” one to modify

n

which origifates from the word basho or

place. It comes from the Japanege philosoptfer Nishida who tried to build a

philosophy based on Zen Buddhism.

We define Ba as “a shared context in motion for knowledge creation.” 1t is not
just a physical place, but a dynamic place where we can share context to create
meanings. It is a relationship among participants at a specific time and space.
Participants in Ba understand the contexts of others and themselves, and through
interaction, change those contexts. Ba can emerge among individuals, in work
groups, project teams, informal circles, temporary meetings and virtual spaces such
as e-mail groups, as well as at the frontline in relations with the customer.

The kind of place I love is a drinking place. It is a place where we can be
open with one another, sharing - ding personal history which
encourages sharing of tacit knowledge because ta i

context specific. It is knowledge of my way of life, about this an
place, and what I did because of this. So it can encourage sharing of deep
tacit knowledge. But, in our country, the time we have for drinking has

been shrinking. A tudasmegosztas és innovacié legfontosabb terepe Japanban a munkaidé

utani kozos ivaszat; a legfontosabb dontések, dtletek az informalis
kommunikacio soran sziiletnek. A hierarchikus és gerontokratikus
viszonyrendszerek némiképp feloldédnak, horizontalissa valnak; ('jtleteﬁ,7
gondolatok, javaslatok inspirativ aramlasa zajlik.




Nyugati
pelda;
nyugat-

d‘%
integra

Euro-amerikai kultdra: individualis én
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Every year I go to Finlahd. The best Ba is the sauna. We share knowledge there. At
the top floor of Nokia, there is a sauna. By taking a sauna, we begin to share tacit
knowledge; we empathize with one another and then have creative dialogue. Ba is a
very crucial stage in knowledge creation. It is illustrated in this picture, as sharing
tacit knowledge, sharing context and spiralling upward and onward.

Figure 4: Ba as Shared Context

Nishida states that the essence of Ba is nothingness. This does ng#mean that
nothing exists there. Instead, it means that Ba exists in the relatigff with others.
With Ba one loses oneself by shedding the atomistic vi of the self as
absolute, and opens up to others. Through such relatigfiships one can see
oneself in relation to others and can accept others’ views and values so
that subjective views are understood and shared. Ba supports such sharing
and synthesizing of subjectivity, which is necessary for knowledge to be
created.

I have thus far talked about vision, dialogue, practice and Ba. The remaining element
that is most crucial to synthesizing all these is leadership, namely, the role of
leadership in a knowledge-creating company. Leadership becomes a dynamic process
of synthesizing vision, Ba, dialogue, practice and knowledge assets in the knowledge
ecosystem to create knowledge.

How can we conceptualize knowledge-based leadership? We have been still
struggling with this but at this point I would like to introduce the concept of
“phronesis” and develop it further.

Aristotle distinguished between three types of knowledge as intellectual virtues:

1. Episteme (scientific knowledge): universal, context-free and objective
knowledge (explicit knowledge)

2. Techne (skills and crafts knowledge): practical and context-specific technical
knowhow

(tacit knowledge)

3. Phronesis (practical wisdom or prudence): experiential knowledge to make
contextspecific decisions based on one’s own value or ethics (high-quality tacit
knowledge).

Phronesis has something to do with the virtuous habit of making decisions and taking
action that serves the common good, the capability to find a “right answer” in a
particular context. In reality, action is always context specific. Theory cannot cope
with the context of dynamism; only human wisdom can, through practice. Phronesis
is acquired only through high-quality direct experiences.

Leaders with phronesis are ethical and virtuous, able to create a coherent linkage
between words (the talk) and action (the walk.) Phronetic leaders are able to “walk
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A vallalti cél a folyamatos jobbitas — akar csak egyetlen megiijitott, megfelelébb
kézmozdulaton keresztil is az egész munkafolyamaté, a vallalaté, az orszagé, az
emberiségé. A pénz ennek eszkbze. Tulmutat 6nmagan, a kézos j6 iranyaban.

their talk.” They can size up a situation and develop and execute an appropriate
action that takes into account most local constraints and larger unifying principles as
well. So what kinds of abilities constitute phronesis and how can we develop
phronetic leadership? At this time, we think it consists of six abilities:

1. Ability to make a judgment on goodness

2. Ability to share contexts with others to create Ba/shared sense

3. Ability to grasp the essence of particular situations: God is in the detail

4. Ability to reconstruct the particulars into universals using language/concepts/
narratives

5. Ability to use any necessary means to realize concepts for common goodness
6. Ability to foster phronesis in others to build a resilient organization

Kelet-azsiai koncepcio:
nyereség és (foképp) kozos 6.

1. Ability to Make a Judgment on Goodness
The following is the first paragraph of Aristotle’s Nicomachean Ethics:

Ever)NQrt of expert knowledge and every inquiry, and similarly every action and
undertaking,_seems to seek some good. Because of that, people are right to affi
that the good Ysthat which all things seek.’

So it is this kind oN\alue of the comm od that gives the firm_z
absolute value to pursu&hat is a goal in itself. It is not simply-eeans to
achieve profit maximization wisly is the goal set by conwestt®nal management
scholars in their theory of the firm. ¥ short, one_purstles goodness for his grhe
own sake not because such good leads (DerofTt or advantage over othesslt is not
simply a means, but an absoluteseff-sufficids{_good, such as bheppiness, or more
specific to the firm, sgk-r€alization. Money is hWQt geetiness in itself but a
means, an important means to achieve a_ges Qt is goodness. Profit is
something gained as a result of pursuing phron®gjs rather than the
ultimate goal of the firm. King Bhumibol’s conces{_of a sufficiency
economy or the King of Bhetan’s Gross National Happiness initiative™sgg values that
have to do with the-e6mmon goodness that we have to think about. I am proud of
these Asian“€oncepts.

So let me talk in more concrete terms about leadership by touching on three cases:
Honda, Canon, and Seven-Eleven Japan. I know there are many excellent companies
with phronetic management and phronetic leaders, but let me focus on these three
cases.

Souichiro Honda wrote,

Philosophy is more important than technologies. Things like money and technologies
are merely means to serve people... There is no meaning in a technology if, at the
base of it, it does not consider people. Philosophy is what drives a firm’s growth...A
true technology is a crystal of philosophy.

Toshifumi Suzuki, CEO of Seven-Eleven Japan, says,
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A szocializacié lényege, hogy az ember képes legyen szenzitiven
megérteni a szituaciot, és abban szavak nélkul akar, empatikusan
felismerni az igényeket és reagalni rajuk.

Our competitors are neither other companies nor other stores, but our customers’
needs and wants. Our absolute value is to answer the fundamental question “"what
does the customer want?”

2. Ability to e Contexts with Others to Create Ba/Shared Sense

The ability to mobiliz le depends on one’s imaginative capacity to understand,
empathize and elicit empathy others in return. To do this, one needs an ability
to read a situation and adapt to it imp u. Since phronesis is the ability to make
a decision that is suitable for each situation; has to be able to quickly
recognize the situation and understand what is Tequired in that context.
Souichiro Honda loved to joke. He would say,

Joking is very difficult. You have to grasp the atmosphere of the occasion and the
opportunity. It exists only at that particular moment, and not anywhere else. The
Joke is in the timing and it does not work at any other moment.... To joke is to
understand human emotion.

Canon is another interesting example. It has a daily morning meeting of senior
managers from 8:00 to 9:00 a.m. called Asakai. There is no set agenda. Anybody can
initiate any kind of discussion on timely topics. So it is really a good place to share
tacit knowledge. Executives are encouraged to bring up whatever is on their minds
or express opposite points of view—ideals and the reality, constraints and
possibilities, internal capability and market opportunities. These are debated from
many perspectives and combined timely. If some issues are not solved at Asakai,
they are quickly transferred to a variety of formal meetings such as management
strategy meetings. Consequently, Asakai meetings are linked to variety of meetings
within Canon in a multilayered way, making it open, expanding and extending it to
larger groups and spreading knowledge quickly, like a “small-world network.”

Small-world network theory means any two people can be connected through
common links of friendship. Your message can reach anyone in the world through six
degrees of separation. So choose the people and then share. It is a very fast way to
spread not only explicit knowledge but tacit knowledge as well. Through the rewiring
of multilayers of Ba, those Ba that are far apart connect to each other to find new
combinations and create new knowledge.

Figure 5: Multilayered Ba

Fujio Mitarai, CEO of Canon has rewired multilayered Ba by holding a management
strategy meeting that includes division and section heads—during lunchtime. It has
almost 100 percent attendance because everybody has to eat lunch anyway. Most of
the time the attendees eat Japanese udon noodles—or very simple foods like sushi.
They eat in five minutes and then have 55 minutes to talk. All the leaders are linked:
that is their way.

3. Ability to Grasp the Essence of Particular Situations: God is in the Detail
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This photo shows Souichiro Honda at a Honda motorcycle race trying to put himself
at eye level with the riders so that he can empathize with them by seeing things
from their viewpoint. By seeing what they see he can sense what they feel. This
picture captures the essence of the Honda way. But in simple observation, somehow
there must also be an underlying hypothesis. As I said, knowledge is justified true
belief. Without belief, I can see nothing. I have to have a hunch, intention and
hypothesis.

In the case of Fujio Mitarai at Canon, he regularly visits the frontline. He is well-
known for his ability to modify his message to fit the context. He shares his
management philosophy in a way that employees can really understand through
annual visits to every Canon office and factory in Japan. During those visits he
speaks for about two hours at a time, meets with every employee in the smaller
branches and with everyone from assistant manager up in the larger branches. This
helps him to acquire contextual knowledge which he uses in strategic decision
making.

We must see reality in a dynamic context. CEO Suzuki at Seven-Eleven Japan says, It
is impossible to apply universal rules derived from past experiences because
customers’ needs keeps changing and each store is operating in different context.
We are successful only by denying the past and constantly reflecting on the future to
find fundamental solutions in each particular context.

4. Ability to Reconstruct the Particulars into Universals Using
Language/Concepts/Narratives

This picture is another good example of Souichiro Honda. He is trying to articulate a
concept through dialogue, again while sitting and keeping the same eye level as the
engineers, thereby building concepts in direct dialogue on the spot.

Souichiro Honda argues, Action without philosophy is a lethal weapon; philosophy
without action is meaningless.... Just to be hard working has no value. Rather,
working hard in the wrong way is worse than laziness. 'The right theory’ is the
necessary premise for working hard.

Also Fujio Mitarai says, Strategy is a creation of events. Quantify your objectives as
much as you can. And develop a story to crystallize the numbers by specifying a
beginning-middle-end storystructure.

Storytelling: through storytelling we can share tacit knowledge because it refers to a
very context-specific vision.Toshifumi Suzuki says, It is not good if you just see a
tree, not a forest. Of course you have to see the particular tree. But you have seen
the entire forest as well as the trees.

5. Ability to Use Well Any Necessary Means to Realize Concepts for Common
Goodness
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The reality of the strategic process is dynamic and full of confusion and
contradiction. In a knowledge-creating company, it is synthesized by dialectical
thinking through social interactions. Phronetic leaders exercise political judgment in
such a process by understanding others’” emotions and by giving careful
consideration to the timing of their interaction with others. To do that, it is very
important to accept contradiction.

Leaders should accept and internalize the contradictory existence of human beings
and should accept both purity and impurity. At Canon, the corporate culture love
paradoxes. Fujio Mitarai says,Paradox is a way of life at Canon.... Facing a paradox,
we embrace it and go forward coping with it. We are constantly on the move.

And another important rule of Mitarai’s is: “"Keep communicating.” Persuasion is
important. Our goal is to move forward through reform, and in many cases, reform
means destruction of the status quo.... Persuasion is necessary to turn those who
oppose such reform in favor of it and bring out their efforts.

6. Ability to Foster Phronesis in Others to Build a Resilient Organization

Now, this last ability is perhaps the most important. Strategy as phronesis is not
formed or implemented by a few select leaders in the organization. Rather, phronetic
leadership is embedded and distributed in the organization with various members
assuming leadership in a particular situation. Cultivating this kind of leadership
requires mechanisms for fostering and transferring the phronesis that is already
embedded in individuals to create a system of distributed phronesis. This will ensure
that an organization has the resilience to respond flexibly and creatively to every
situation to pursue its own good.

To make phronesis a distributed phenomenon, one has to present the issues to be
worked out, to constantly ask the question ‘what is good,” and provide good
examples in each situation that can teach the phronetic way of thinking in practice. It
is an ability to enable people to understand what phronesis is through dialogue and
practice in various Ba.

To foster phronesis, one has to show by example. We need examples because
phronesis is high-quality tacit knowledge. We cannot share just using a training
manual. We have to show how things are done. That is why we need the distributed
small-world networks of collective phronesis. How we do this may be the
fundamental question and challenge for us.

At Honda, the corporate culture articulates the Honda philosophy. Honda Philosophy
(1998)

Fundamental beliefs:

« Respect for the Individual

« Three Joys (of buying, selling, creating)
Management policies:
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A tudaskumulécio, az innovaci mindenkinek egyforman és egységesen feladata. Nem egy
nagy felfedezo kell, nem ,,reneszansz hosok”, hanem az, hogy mindenki egyarant ,,felfedez6”
legyen. Az egyes nagy innovatorok helyett a ,,mindenki innovator” eszménye.

« Proceed always with ambition and youthfulness

« Respect sound theory, develop fresh ideas and make the most effective use of time
« Enjoy your work, and encourage open communication

« Strive constantly for a harmonious flow of work

» Be ever mindful of the value of research and endeavor: Go to the actual place,
actual situation and be realistic

L the current president of Honda, Honda is not a company
in which only top manageme s an important part. Everyone at the frontline is
very important. Every worker shou ouichiro Honda. It is important for
Honda to create many [in the mold of] Souichiro Honda.

According to Takeo

Let me summarize what Seven-Eleven Japan has done based on our model of the
dynamic knowledge-creating firm.

What is interesting is the company’s driving objective: to reduce opportunity loss.
Opportunity loss occurs when a customer comes to the store and cannot find what
he or she wants to buy. If we define the problem as a reduction of inventory costs,
then it is easy to resolve because it is about reducing “visible” inventory. We can
simply use a computerized automatic ordering system like that used by Wal-Mart.
But reduction of opportunity loss means you have to see the consumer’s needs and
wants—this is something that is “invisible.” To reduce opportunity loss, one needs to
seek the essence of a phenomenon. To make a phronetic judgement, it is necessary
to look at the details to see the essence of a phenomenon.

To pursue the driving objective—that is to reduce opportunity loss—one has to think
relentlessly about what is the essence behind the consumers’ needs and wants.
Never stop thinking. With increasing practices and experiences, one’s intuitive
capability will increase. This is wisdom. Knowledge becomes wisdom and
wisdom is phronesis. It is the capacity to find the right answer on the right
spot at the right time. One can only develop this ability through practice,
the practice of high-quality experiences.

At Seven- porate culture has embraced a lively Ba for the executive
ocess: originating Ba in the stores, a dialoguing Ba, a systems Ba and exercising

Ba. Managing lively, multilayered Ba is crucial (Figure 6.)

Figure 6: Multilayered Ba at Seven-Eleven Japan

Developing the concept of phronesis as we continue to define knowledge-based
management is very challenging. The shift from knowledge to wisdom is crucial to
future competitive advantage and sustainable growth of a company. We have not yet
reached final conclusions on this aspect of management, but nonetheless the basis of
phronesis (Figure 7) is the quality of experiences. This quality is similar to the “pure
experience” described by Nishida, the “flow experience” by Csikszentmihalyi

and “self-actualization” by Maslow.

Figure 7 A ,kelet” és a

»whyugat” szintézisére

A bolcsességhez vezeto ut a tevékenység, amelynek soran a ug: | IS¢
személy a gyakorlas Gtjan eljuthat a helyes valaszokhoz. A valo torekves. Nishidg,
kontextusokon ttlmutaté tudasokhoz a kontextusokon Csikszentmihalyi,
keresztul vezet el az Gt. Maslow.




Practice is very important. The relentless pursuit of excellence, and company
traditions that value high standards of excellence, are demonstrated by the three
leaders I have described.

These three leaders have never allowed themselves to be satisfied. So in conclusion,
I can say that the knowledge-creating company is a company that practices idealistic
pragmatism. It is a company that synthesizes (Figure 8) human ontology (For what
purpose do we live? What is our vision of the future?) and epistemology (How do we
know? What is the truth?). The phronetic company synthesizes objective and
subjective views of knowledge as in the SECI spiral.

Figure 8

The knowledge-creating company’s strategy is distributed phronesis, which emerges
from the practices that pursue common goodness in each particular situation. In
such a view, the firm is not a mere profit pursuing entity, but one that pursues the
universal (ideal) and the particular (reality) at the same time. It is not “either-or” but
“both-and.”

So, a knowledge-creating company is an entity pursuing idealistic pragmatism, which
synthesizes the rational pursuit of appropriate ends and whose appropriateness is
determined by ideals. By pursuing such ideals everyday through the SECI process in
specific and dynamic contexts, knowledge is created and refined to become wisdom.

To build and practice such a strategy, a firm needs phronesis to establish an ideal
and realize it in a practical way. One has to know what is good (namely, an ideal)
and make judgments in particular situations (namely, practice) to realize such
goodness. Such phronetic capability has to be shared collectively with organizational
members, not practiced just by one phronetic leader, because the strategy has to be
carried out across the organization. Building such organizational phronesis is an issue
for everyone to create a resilient organization that can deal proactively with any
environmental changes to realize its idealistic vision.

74



75



I. Nonaka — N. Konno
Building a foundation for knowledge creation

CAUFORNIA MANAGEMENT REVIEW VOL*), NO. 3 5PRING 1998

The management of knowledge has become a frequently discussed

topic in the management literature. What are the fundamental conditions
for knowledge creation? Where is knowledge creation located?

Is it possible to actually manage knowledge like other resources? To
address these questions we introduce tbe Japanese concept of "ba," which
roughly translates into the English word "place."

The concept of ba was originally proposed by the Japanese philosopher
Kitaro Nishida and was further developed by Shimizu." Although our concept

of ba draws extensively from these works, we have adapted it for the purpose

of elaborating our model of knowledge creation. For those unfamiliar with the
concept, ba can be thought of as a shared space for emerging relationships. This
space can be physical (e.g., office, dispersed business space), virtual (e.g., e-mail,
teleconference), mental (e.g., shared experiences, ideas, ideals), or any combinatjg
of them. What differentiates ba from ordinary human interaction is the
concept of knowledge creation. Ba provides a platform for advancing ipe

Knowledge is embedded in ha (in these shared spaces), where it is then

acquired through one's own experience or reflections on the experiences of
others. If knowledge is separated from ha. it turns into information, which can
then be communicated independently from ba. Information resides in media

and networks. It is tangible. In contrast, knowledge resides in ba. It is intangible.
We ground the concept of ba in an existentialist framework. The key platform
of knowledge creation is the "phenomenal” place. Such a place of knowledge
can emerge in individuals, working groups, project teams, informal circles,

temporary meetings, e-mail groups, and at the front-line contact with the customer.

The four most common types of ba are described below.

Within an organization, knowledge-creating teams or projects play key

roles in value creation. Value creation in knowledge-creating companies emerges
from interactions within shared ba but is not restricted to the physical ba. The
concept of ba unifies the physical space, the virtual space, and the mental spaces.

Ba is the world where the individual realizes
on which his life depends.

s=gioart of the environment

Ba exists at many levels and these levels may be connected to form a
greater ba (known as a basho). The self is embraced by the collective when an
individual enters the ba of teams. Just as the ba for individuals is the team, the
organization in turn is the ba for the teams. Finally, the market environment is

the ba for the organization. Ba is of fundamental importance for knowledge creation,
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and this creative process is amplified when all these ba conjoin to form a
basho.

To participate in a ba means to [s[Ig\Ve]\V/<IeR:Talo Ry gzTai{ol=lg[o Jolg[ R o)y

yet remain apabytically rational, achieving the best of both worlds.

- . Hasznélni a
B_a is Z_ilSO C(_)ncelved as the_fram_e (made up of the borders of_space and tarsadalomnak.
time) in which knowledge is activated as a resource for creation. The use of nem az
knowledge is different from that of tangible resources. When using tangible resources, individualis
it is necessary to distribute efficiently according to functions and goals. 6rom az

Knowledge, however, is intangible, boundaryless, and dynamic, and if it is not
used at a specific time in a specific place, it is of no valuc i Rl
knowledge requires the concentration of the knowledge resources at a certain
space and time (organic concentration). For example, the sharing of knowledge
organizationally means that the staff is able to apply and develop the necessary

MR e e R BRI aleE e | his expleration is necessary in order to profit | Kelet-Azsia: a

from the "magic synthesis" of ratiesafity and intuition that produces creativity.” tudast annak
v szocialis haszna

teszi értékké

elsodleges cél

inherent knowledge. Also, when knowledge is created, the personnel possessing
knowledge and the knowledge base of a company are focused at a defined space
and time.

Ba is the platform for the "resource concentration” of the organization's

knowledge assets and the intellectualizing capabilities within the knowledgecreation
processes. Ba collects the applied knowledge of the area and integrates

it. Thus, ba can be thought of as being built from a foundation of knowledge.

Knowledge Creation as Self-Transcendental Process

Explicit and Tacit Knowledge

There are two kinds of knowledge: explicit knowledge and tacit knowledge.
Explicit knowledge can be expressed in words and numbers and shared in

the form of data, scientific formulae, specifications, manuals, and the like. This

kind of knowledge can be readily transmitted between individuals formally and
SSCInEulEUNWAI N the West, in general, this form of knowledge has been emphasized.
Many Japanese, however, view knowledge as being primarily tacit. somethina
QO WAY ST RN le RN RN 1ol [5) T acTt+wqyvledge is highly personal and

Tacit knowledge is deeply rooted in an individual's actions and experience as
well as in the ideals, values, or emotions he or she embraces.

There are two dimensions to tacit knowledge. The first is the technical
dimension, which encompasses the kind of informal personal skills or crafts
often referred to as "know-how." The second is the cognitive dimension. It consists
of beliefs, ideals, values, schemata, and mental models which are deeply

ingrained in us and which we often take for granted. While difficult to articulate,
this cognitive dimension of tacit knowledge shapes the way we perceive

the world.
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The SECI Model
Knowledge creation is a spiraling process of interactions between explicit
and tacit knowledge.* The interactions between these kinds of knowledge lead

to the creation of new knowledge. The combination of the two categories makes
it possible to conceptualize four conversion patterns. Figure 1 shows the characteristics larger self
of the four steps in the knowledge conversion process. Each of the four

conversion modes can be understood as processes of self-transcendence. The a kozosseg
SECI model serves only as an outline for knowledge creation and the idea of nem-
Y i . . megvonja,

self-transcendence is quite abstract. However, it can be put into practice. e
e kiteljesiti

Socialization az egyén

Socialization involves the sharing of tacit knowledge between individuals. énjét

Here, Nishida's concept of "pure experience,” which is related to pAIsREERAIIRI0)

is important.»* We use the term socialization to emphasize that taci{ &

is exchanged through joint activities—such as being together,

living in the same environment—rather than through writtgs

Long years of apprenticeship allow newcomers to unge

ways of thinking and feeling. Thus in a certain sewsgAdcit knowledge can only

be shared if the self is freed to become a largeg=€lt that includes the tacit knowledge zen

O RUCR TSI CI[el [l the larger self means that we empathize with learning

our colleagues and customers, rather than sympathizing with themigiSislelga
self-transcendence is fundamental to sharing individual tacit knowledge.

F1GUR E I spiral Evolution of Knowledge Conversion and Self-transcending
Process

japan autoipar;

TACIT KNOWLEDGE TACIT KNOWLEDGE japan iskola: az igazgat6 allandéan a
EXPLICIT KNOWLEDGE EXPLICIT KNOWLEDGE kollégak kozott van; az asztala a
/- individual tanariban van

g: group
0; organization

In practice, socialization invol
proximity. The process of
direct interaction \us# ppllers and IS GINEIFCapturing tacit knowledge hy
alking around inside the company is another process of acquiring knowledge.
Information is accessed at the actual job site within the company and the latest
available information is collected. Disseminating tacit knowledge is another key
aspect of socialization. The process of transferring one's ideas or images directly

to colleagues or subordinates means to share personal knowledge and create a
common place—or ba. (See Figure 2.)

Externalization

Externalization requires the expression of tacit knowledge and its translation
into comprehensible forms that can be understood by others. In philosophical
[fiSlthe individual transcends the inner- and outer-boundaries of the self
During the externalization stage of the knowledge-creation process, an Individdai

csoport-
tarsadalom

commits to the group and thus becomes one with the group. The sum of the
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individuals' intentions and ideas fuse and become integrated with the group’s
mental world. Thus, self-transcendence is a key to group integration and conversion
of tacit knowledge into explicit knowledge.

a japan nyelv
sejteto jellege

csoporttarsa-

dalom FIGURE 2. Ba and Knowledge Conversion

ig supported by two key factors. First, the

articulation of tacit knowle t is, the conversion of tacit into explicit
knowledge—involves techniques th to express one's ideas or images

el (e SISl figurative language (such as metaphors, analogies, or narratives),
and visuals. Dialogue, "'listening and contributing to the benefit of all
SELgAE]eETg A Strongly supports externalization. The second factor involves
translating the tacit knowledge of customers or experts into readily understandable
forms. This may require deduaive/inductive reasoning or creative inference
(abduction). An important practice within the SECI model is the translation of

the highly personal or highly professional knowledge of customers or specialists
into explicit forms that are easy to understand.

In practice, extern

Combination

Combination involves the conversion of explicit knowledge into more

complex sets of explicit knowledge. In this stage, the key issues are communication
and diffusion processes and the systemization of knowledge. Here, new

knowledge generated in the externalization stage transcends the group in analogue
or digital signals.

In practice, the combination phase relies on three processes. Capturing

and integrating new explicit knowledge is essential. This might involve collecting
externalized knowledge (e.g., public data) from inside or outside the company

and then combining such data. Second, the dissemination of explicit knowledge

is based on the process of transferring this form of knowledge directly by using
presentations or meetings. Here, new knowledge is spread among the organizational
members. Third, the editing or processing of explicit knowledge makes it

more usable (e.g., documents such as plans, reports, market data). In the combination
process, justification—the basis for agreement—Ilakes place and allows

the organization to take practical concrete steps.

Internalization

Finally, the internalization of newly created knowledge is the conversion

of explicit knowledge into the organization's tacit knowledge. This requires the
individual to identify the knowledge relevant for one's self within the organizational
Qe [MNeEIagain requires finding one's self in a larger entityREIgloE
by-doing, training, and exercises EUOWATaIRTs(e[\Vilo [FEIR{oR-Toe-I R 1

csoport-
tarsadalom

knowledge realm of the group and the entire organization}

In practice, internalization relies on two dimensions. First, explicit knowledge
has to be embodied in action and practice. Thus the process of internalizing
explicit knowledge actualizes concepts or methods about strategy, tactics, innovation,
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or improvement. For example, training programs in larger organizations

help the trainees to understand the organization and themselves in the whole.
Second, there is a process of embodying the explicit knowledge by using simulations
or experiments to trigger learning by doing processes. New concepts or

methods can thus be leamed in virtual situations.

In summary, the SECI model describes a dynamic process in which

explicit and tacit knowledge are exchanged and transformed. The four modes
of knowledge creation allow us to conceptualize the actualization of knowledge
within social institutions through a series of self-transcendental processes. Ba

offers an integrating conceptual metaphor for the SECI modeJ of dynamic

NI e IVEI R [e]g ) \V ithin ba. real-time knowledge creation is achieved real-time

through self-transcendence. modszer a
japan
autdipari

Knowledge Creation and termelésben

the Characteristics of the Four Types of Ba

There are four types of ba that correspond to the four stages of the SECI

model. Each category describes a ba especially suited to each of the four knowledge
conversion modes, These ba offer platforms for specific steps in the knowledge spiral process.
The combinations of processes are shown in Figure 3. Each

ba supports a particular conversion process and thereby each ba speeds up the

process of knowledge creation.

FIGURE 3. The Four Characteristics of Ba

Synthetic
InternalJzation
group-to-group
Cyber Ba "~ "1 "

csoporttarsadalom

Systemic
Combination

Originating ba is the world where individuals shar< feelings, emotions,

experiences, and mental models. An individual sympathizes or further empathizes
ith others, removing the barrier between the self and others. JgE

emerges what Condon terms "entrainment” (§¥gleglgelsi¥AlsleRelclsE\ilelg) " and

improvisation. Using epistemological metaphors, NSglleERS RIO\V/-R sl (o] =N |

am' stands In contrast to Descartes's 'l think therefore | am."JFrom originating

ba emerge care, love, trust, and commitment

Originating ba is the primary ba from which the knW

process begins and represents the socialization phase. Physical, |le:Rilemg:le=

experiences are the key to conversion and transfer of tacit knowledgelidle

experiences, ecstasy, or "being thrown into the world" (Heidegger) are philosopkt

SRR Nl LRI O rganizational issues that are closely related to

originating ba are knowledge vision and culture FaNSigesXelaNelolaNeloElal PN [e]gEo

designs and customer interfaces also provides strong ecological stimuli through

direct encounter between individuals.

kelet

VS.

nyugat
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The interacting ba is more consciously constructed, as compared to
originating ba. Selecting people with the right mix of specific knowledge and
capabilities for a project team, taskforce, or cross-functional team is critical.
Through dialogue, individual's mental models and skills are converted into ES
common terms and concepts. [NV ReIgole=SNE N o g R g Reolale=l g sl ale \i[e [VEIS

share the mental model of others, but also reflect and analyze their own. This nyugat
is the ba where Nishida's world and the Cartesian world interact in thought.
Interacting ba is the place where tacit knowledge is made explicit, thus inter-

it represents the externalization process. Dialogue is key for such conversions; akcidban
and the extensive use of metaphors is one of the conversion skills required I
importance of sensitivity for meaning and the will to make |ElIRXglelYile[o[=
explicit is recognized al companies like Honda or 3M. Here, interacting ba for
collective reflection are institutionalized in the company culturejRigjtEiosR(«egle=TatEL
leaders) are challenged to pursue their ideas. "Thou shall not kill a new

product idea" is a rule at 3M that provides an organizational-level, interacting ba

kelet

mester
és

tanitvany

foy dialogue where people engage jointly in the creation of meaning and value.

Cyber ba is a place of interaction in a virtual world instead of real space

time; and it represents the combination phase. Here, the combining of new

explicit knowledge with existing information and knowledge generates and systematizes
explicit knowledge throughout the organization. [@IgEEIgN [els[[eNs[e]agl[gF-l S
7 e combination of explicit knowledge is most efficiently supported in
collaborative environments utilizing information technology. The use of on-line
networks, group-ware, documentations, and database has been growing rapidlvi
over the last decade, enhancing this conversion process.

kelet

VS.

nyugat

Exersg\sing ba supports the internalization phase. Exercising ba facilitate
the colyersion of explicit knowledge to tacit knowledge. [Seolat:leRigTallaleRWVital

senior mentors and colleagues consists primarily of continued exercises that
stress certain patterns and working out of such patterns JRather than teaching
based on analysis, learning by continuous self-refinement through OJT or
peripheral and active participation” is stressed REERGERIICIREUVZUTelNo] ES
knowledge is continuously enhanced by the use of formal knowledge (explicit)

kelet

in real life or simulated applications. [SECIEISTa{sReERS I VAN S gl e XA o1 ¢ [0 nyugat,
and the Cartesian world through action, while interacting ba achieves this o
through thought. SZIntezis es
Awareness of the different characteristics of ba can facilitate successful meghaladas

support of knowledge creation. Eventually, the knowledge generated within

each ba is shared and forms the knowledge base of organizations. However,the

organization's ba is not just the accumulation of different materials or information,
rather it possess the dynamism to [Se]gld[gIVEU AN CEICH A glel Y Te [o]=
through a cycle of converting tacit knowledge into explicit knowledge and then

Constructing Ba:

Cases in the Transformation of Bo a tudas
How do companies create ba and assure the folyamatos
continuous transformation termelése

of ba within the organization?
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Ba can be generated by organizational effort. What kind of knowledge

is concentrated in it depends on the situation and strategy of a company. Ba has
an important role in organizational design, which the following three company
examples illustrate. While the first two companies have continued to uphold
their former organizational structure, they are examples of the creation of ba

to promote the organic concentration of knowledge and knowledge creation.
The third company was originally designed with the purpose of organic
concentration.

ba for organic concentration outside of the existing business
organization. The organization accumulates a customer knowledge base

by customer research, and it then uses project teams to develop proposals,
create new concepts, and engage in high-speed product development. o
. an internal agent with the function of achieving Japan
organic concentration within the existing organization.

o WEECERSEIREL S g[of gFs R o eglel¥f1li with organic concentration of THLES
resources geared to market niches. The entire organization was designed \

WiuRGEImetaphor ""organism' in mind

S P roject Teams as Ba for Knowledge Creation

Sharp has a unique project system that provides [{lzX¢leIII1sVA{eJge\gF:1aal[e
(see Figure 4). JUINEMMRIESS " are strategic development
projects involving technologies or products that have an impact on the

entire company. Under this system, projects are pursued and developed independently
from the hierarchical R&D structure. The members of the Urgent

Project Team are selected by the team leader to meet project requirements and
represent the organization. Each urgent project has to be completed within 18
months. To achieve high-quality developments in such a short time span, the

teams have the full financial support of headquarters. The middle managers

heading the Urgent Project Teams receive top priority for resource access
throughout the entire company. In practice, this means that divisions might

lose their most capable members for over a year to the Urgent Project Teams.

At Sharp, the proposals for Urgent Project Teams can be made by each

division. However, each project has to justify its demand for fast mobilization

of core technologies (knowledge) across different divisions. Each proposal is
reviewed and approved at the General Technological Conference, the highest

R&D decision-making body of the firm. This system has had much success as

many hit products owe their success to the Urgent Project system. Examples are:

the "Zaurus" (or "LC Pen Com"), which uses a liquid crystal display and a pen

as input device; and the "View-Cam" video camcorder, which uses an LCD as

a viewfinder.

F1G UR E 4. SHARP—Boundary-Spanning Team
Creative Lifestyle Focus Center
(Customer Knowledge Base)

The company has also created a unit that transcends the levels and

boundaries of its knowledge among the Business Groups and Divisions and

that coordinates product lines from the users' perspective. The Creative Lifestyle
Focus Center has developed various systems to create new product concepts
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based on consumers' needs, wants, or values. The first is the "Trend Leader

System," which started in 1985. This system organizes about 600 "leading consumers,”

ranging from mid die-school students to senior citizens in their seventies,

as the Center's outside staff. The 600 people are divided into numerous

clusters such as students, married working women, and retired senior citizens.
When a produa concept is created, it is reviewed by these "leading consumers."
Through intensive face-to-face interaction with these focus groups, the Center
collects a large amount of high-quality tacit as well as explicit knowledge, from
which it predicts consumer trends with time frames ranging from one to ten
years.

e Organizational Structure

Supports Self-Referential Ba

The case of Toshiba illustrates how ba as a platform for knowledge creation

can be designed as a division (or more precisely, a group of divisions) with

an organizational strurture. Toshiba's vision of ADI (Advanced | Strategy) has
recently been embraced by the new president, who foresees Toshiba's evolution
into an "agile company." The mission of this business group is to effectively
transfer Toshiba's core technologies (knowledge) to new businesses as well as
reintroduce innovation, challenge, and speed into Toshiba's management structure.

FIGURE 5. TOSHIBA— Boundary-Spanning Division
President & CEO

Divisions

ADI Group

Projects Development
and Coordination
Knowledge Base
Info/Communication
System

Consumer
Products

Power/

Industrial

System
Components

The task of the ADI business group is to provide new markets and new

business opportunities for Toshiba in the interactive multimedia field. To accomplish
this task, resources are concentrated in the emerging ba of business. The

knowledge of all the divisions is combined in a flexible way, transcending the
divided resources of Toshiba's traditional hierarchical business system. The ADI
group thus represents a kind of "super or transcendent division." (See Figure 5.)

The ADI group is responsible for providing a climate in which the dispersed
knowledge assets come together to be crystallized in new produas and

businesses. The ADI Business Domain of existing knowledge is described by a
matrix of 9 places within which various new markets have already emerged.
Examples include wireless communication infrastructure, DVD, digital broadcasting,
interactive TV, and internet appliances.

The "key strategies' of ADI for the development of knowledge are:

* to intensify the sense of speed and agility,

* to change the fiscal period mind set.
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* to create a boundaryless operation-pannership, and

* to invest to get an early foothold in emerging markets.

These strategies are supported by Toshiba's organizational structure. Positioned
immediately below the chairman, president, and CEO, the ADI group is

at the same high level in the organizational pyramid as other business groups,

such as the consumer products group and the power/industrial systems group.
Moreover, the ADI group is flat and flexibly structured. All members are interactively
connected via the intranet. To further improve the information flow and

to reinforce and speed up the decision-making process, there is a system of periodic
meetings. For example, every second week a management committee meets

with key technology managers jointly appointed with ADI managers Irom the

other divisions. These key technology managers possess the knowledge on core
technologies and skills within their divisions. Thus, the ADI activities are boundary-
spanning, independent activities within the existing organization.

This kind of independence needs a solid foundation. First, it needs support

from top management. Second, the funding has to be ample enough to

support challenging projects. Toshiba found a solution for the funding problem.

The ADI group is financed by 0.5% of each of the business unit sales or a total of
30 billion Yen. The pioneer role played by ADI guarantees a position on a special
hierarchical level.

VERREME The Corporate Group

as a Platform for Knowledge Creation

Maekawa Seisakusho, the leading company in industrial freezers, was

founded in 1924 and has since then focused on specialized know-how in basic,
applied, and produaion technologies in industries that involve food and thermal
technology. Maekawa Seisakusho now manufactures a broad variety of industrial
freezers. Maekawa's brand name "MYCOM" is weil-known and accounts

for 90% of all industrial freezers exported from Japan. Maekawa Seisakusho
holds a 50% world market share in industrial freezers.

The unique management system at Maekawa is characterized by a group

of "independent corporations." Each of these small corporations is established

and classified by products, core technology and market type and must be selfsupporting.

Each independent company on average has 25 employees. The

Maekawa group now has 80 such corporations in Japan and 23 in foreign countries,
with approximately 2500 total employees. Each of the independent companies

has the wider consciousness of itself as being a main constituent in a

group that exists only as a collective entitylGEERRINICEH)]

FIGURE 6. MAEKAWA Group—Organic Market Boundary Penetration
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employees specialized generalists who thus have a wider consciousness of self

within the local organization and within the whole. This understanding of self

within the totality of the ba constitutes the foundation of Maekawa Seisakusho's
cuhure.

This empowerment of autonomous local organizations is meant to create

a greater ability to cater to customer needs. A closeness to customers is the fundamental
concept for the entire firm. Each of the independent companies has to

pursue its own ha, its own raison d'etre.

The concept of ba thus permeates Maekawa Seisakusho, for the individual,

the teams, the individual companies, and the entire group. The term ba at

Maekawa Seisakujo means the arenas where the group can grow and innovate,

such as business domains or markets that might be helped with Maekawa

Seisakujo's values. The president of Maekawa Seisakusho, Masao Maekawa
describes "getting out in the real world" as a way of "gapless co-experiencing"

with customers. He points out that it is vital "to indwell in the world of the customers,
to achieve oneness of subject and object; this helps to understand the

needs of customers.” In short, fed jointly possessed by the customers should not

be dominated by the company's ideas. Rather, they should be "fields of nothingness"
with no fihers or articulated meanings. Maekawa Seisakusho's emphasis

on ba is closely related to its emphasis on tacit knowledge and knowledge tudastermelés

creation. )
S
csoportmunka

Summary

The three strategies used by these coma'

for knowledge creation areLataereHrreremnt.
knowledge creation. Toshiba institutionalizes a platform for cross-functional
knowledge creation with its ADI division. Maekawa Seisakusho grounds the
company culture, the organizational structure and success in the ba for knowledge
creation. However, while organizationally different, all three are consistent
ith the theory of knowledge creation in their emphasis on the ba as the source
CIRUIERA el gR el el The dynamics of ba are a function of the spatial design.
This is where management intervenes in the process of knowledge creation.

Implications

Ba: Organic Ground for Knowledge Creation

The organic concentration of knowledge assets in ba involves not a consumption
process of resources, but an ecological process with a cyclical cultivation

of resources. For example, the PDCA cycle is a linear process through which
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resources are either consumed or meaninglessly distributed. However, knowledge
creation and application represent ecology, not economy, and ba is the

stage for this resource cycle.

In complexity theory, the feedback that occurs in a system produces

increasing returns in economics or manufaauring within companies. This is a
concept that adequately explains the growth mechanism of companies in the
high-tech and service industry. However, it is actually the knowledge possessed
by a company or organization, which cultivates the feedback from the market,
and which in time fosters even higher growth. To examine this mechanism from
the perspeaive of knowledge creation, this is the spiral of knowledge conversion,
the expansion of a chain of organizational ba.

Management for Knowledge Creation:

Beyond Management of Knowledge

Knowledge is manageable only insofar as leaders embrace and foster

the dynamism of knowledge creation. The role of top management is as the
providers of ba for knowledge creation. Their task is to manage for knowledge
emergence. Leaders must support emerging processes witb visionary proposals
(mind) and a personal commitment of time and power (body). The success ol
knowledge creation depends on management's assumption of responsibility,
justification, financial backing, and caring.

The management of knowledge as a static stock disregards the essential

dynamism of knowledge creation. Managitig emergent knowledge in ba requires

a different sort of leadership. Top management must come to the realization that
knowledge needs to be nurtured, supported, enhanced, and cared for. Thinking

in terms of systems and ecologies™ can help provide for the creation of platforms
and cultures where knowledge can freely emerge. Qg Ele[s BT {\ [ CR{F] o] oo] g1
ba by committing themselves to ideas, experiments, and fellow human beings.
In this sense, knowledge activists manage and live as catalysts of knowledge
creation and connectors of present initiatives and foresight." Along with their
SelpinllinCliMtheir visions on what knowledge to create and on how to support
emerging ba are driving forces for all organizational members. RIS Rel
knowledge leadership provides a definite space in time for body and mind to
come together in an originating ba, where knowledge-creation processes

emerge. This sets the agenda for a new kind of management.
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Fuggeléek 3.

Kiegészité maganoktatas-ipar és oktatasi innovacié Kelet-Azsiaban

A japan oktatasligyi innovaciorol és tudasmenedzsmentrél szolva tanulmanyunkban réviden
foglalkoztunk mar a kiegészit0 maganoktatas-ipar jelenségével. Mivel azonban sem a
jelenség, sem annak az oktatastigyi innovaciora gyakorolt hatasa nem eléggé feltart a hazai
szakirodalomban, e fliggelékben még kiilon kitériink erre a jelenségre.

Noha a formalis oktatas melletti kiegészitd maganoktatasrol szamos torténeti forrasbol
vannak ismereteink a multbol nemzetkozi és hazai forrasokbol is, Kelet-Azsiabol és nyugatrol
egyarant (Mori & Baker, 2010; Moricz, 1920/2010; Ventura & Jang, 2010), ez az oktatasugyi
jelenség igazan csak a 20. szdzad masodik felében valt fontossa, amikor is a fejlett gazdasagu
orszagokban teljes mértékben kiépiilt mar a formalis oktatds rendszere. A kozkeletlibb
szakmai  megnevezéssel arnyékoktatasnak nevezett kiegészitd  maganoktatas-ipar
robbandasszer fejlodése a kozoktatas tomegoktatassa valasat mar masszivan elérd Japanjaban
zajlott le az 1970-es években (Mori & Baker, 2010), s ezzel nagyjabdl az oktatasiigy terén
ekkoriban hasonlo fejlédési ivet bejard Dél-Koredban. Nem véletlen, hogy a jelenség elsd
korai megfigyel6i és értelmezdi Japanra koncentraltak (Mori & Baker, 2010; Rohlen, 1980),
majd ezt kovetden Dél-Koreara, s csak a kicsit késObbi kutatasok tették vilagossa, hogy itt
valgjaban egy olyan vildgjelenségrél van sz6, amely az iskolazas kulturdjatol athatott
valamennyi modern tarsadalomban megjelent és viragzik.

Azt, hogy jelen tanulményunkban kilon kitérjiink még a kelet-azsiai arnyékoktatas és
az oktatasiigyi innovacié kapcsolatara, egy sor szakmai indokunk lehet, de ezek kozil
ehelyiitt csak kettt emlitiink meg.

Az egyik az, hogy ismerve és felismerve a jelenség extenzivitasat és sulyat az
oktatasligyben (Gordon Gyéri, 1998), egyetértink Dawsonnak azon megallapitasaval
(Dawson, 2010), miszerint ma mar nem lehet megfeleld egy oktatasiigyi rendszer
mitkodésének leirasa, ha annak nem szerves része a formalis iskolazas és az arnyékoktatas
viszonyanak a leirésa.

A masik az a tény, hogy bar ma mar tudjuk, hogy a kiegészit6 maganoktatas-ipar
nemzetkozileg szelesen elterjedt jelenség, azért e jelenség leirasaban és értelmezésében
Kitlintetett szerepe van Japannak és Dél-Koreanak, minthogy ez két olyan nemzet, amelynek a

20. szdzad masodik felében bekovetkezd robbanasszerli modernizacidjaban, gazdasagi és
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tarsadalmi fejlédésében egyértelmliien meghatarozd szerepet jatszott a humantdke
fejlesztésének modernizacioja, illetve amelyek nemzetkozileg is a legnagyobb arnyékoktatasi
piaccal rendelkeznek (Dawson, 2010). Ugyanakkor tanulsdgos megfigyelni, hogy a két orszéag
hivatalos oktatasligye mennyire masképp viszonyult és viszonyul az arnyékoktatas

jelenségéhez, mindennel egyditt is igen kevés hatassal és befolyassal ra.

Az arnyékoktatas vizsgalatanak kezdetekor érdemes mindenekeldtt megvizsgalni azt, hogy
valdban két kiilon oktatasi rendszerrél van-e sz0: az allamilag megtervezett, megszervezett és
mikddtetett formalis oktatasi rendszerrdl az egyik oldalon, ¢és egy ezt bizonyos konturjaiban
kovetd kiegészité maganoktatas-iparrdl. A valaszunk erre a kérdésre csakis az lehet, hogy
nem. Ugyanis mig a formalis oktatdas az allam altal folytatott torvénykezesi és egyéb
munkéanak megfeleléen valoban rendszer, amelynek egyes elemeit tudatosan épitik egymadsra
és integraljak egymassal az arra hivatott szakemberek, addig az arnyékoktatas tisztan spontan
tarsadalmi/piaci folyamatok eredményeként kialakuldé és valtozo, organikusan fejlodo
oktatastigyi jelenseég. Ebben az allaspontban nem ingathat meg minket az a tény sem, hogy
természetesen a formalis oktatasiigynek is van szamos nem betervezett, spontdn maddon
alakul6 és szakmailag eltervezett eszk6zokkel nem is igen befolyasolhato részfolyamata és
eleme, mig a nem-forméalis oktatasi szféraba tartoz6 arnyékoktatasnak is lehetnek egyes
részelemei a szereplOk altal 6sszehangoltak, tudatos (piaci) stratégiaval megtervezettek stb.

Erdemes innen egy kis oktatastorténeti Kkitekintést is tenniink. Nagyon durva

egyszertsitésekkel ugyan, de témank szempontjabol alapvetéen harom szakaszra bonthatjuk
az oktatasiigy fejlédését altalaban, illetve Kelet-Azsidban, akkor alapvetden harom periodust
kalonithetlink el:

- az éllamilag szervezett és egységesitett tomegoktatasi rendszereket megel6z6
oktatas (pl. uralkoddknal, fOuraknal szolgaldo tuddsok és miivészek mint
gyereknevelOk tevékenysége, egyhazi iskolak stb.)

- az allamilag szervezett, egységesitett nemzetallami tdmegoktatas kora

- az allamilag szervezett és egységesitett nemzetallami tomegoktatds kora a
tdmeges, akar az allami/nemzeti hatarvonalakat is atszelé arnyékoktatés-iparral.

Mig az oktatasiigy fejlodésének elsé periddusaban nem vagy csak alig jelennek meg az

allami szervezettség jelei, a kovetkez6 fejlédési periddus oktatasiigyeit éppen az jellemazi,
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hogy azokat a tomegesedd termelési és piaci-fogyasztoi igényelnek megfelelden, illetve a
implicit vagy torvényekben explikalt igéretekkel, hogy az a tarsadalom legszélesebb rétegeire
vagy akdr mindenkire kiterjedéen, mindenki szdmara egyforman elérhetéen és hasznosan
mitkddhet. Nem volt ez masképp példaul a japan modernizacio esetében sem, amely az
oktatasligy terén 1872-ben (Mori & Baker, 2010), alig az altalanos japan allami modernizacid
(Meiji restauracio, 1868) megindulasat kovetéen kezdett mitkodni. Hasonloképp valt a
tdmegoktatas feladata allami feladatta Koreaban is.

Csakhogy egyreszt az allami, felvilagosult oktatasiigyek nem szamoltak azzal, hogy az
egyéni vagy tarsadalmi csoportokhoz kothetd s allandéan dinamikusan valtozé oktatasiigyi
igények nem mindegyike elégithetd ki egy kozpontositott és egységesitett oktatasi rendszer
altal, masrészt hogy — az el6bbitdl korantsem fliggetlen okokbol és mdédon — az oktatasiigy
tllsdgosan is Osszetett, bizonyos elemeiben szlikségképp csak a spontan valtozas
folyamataiban manifesztalodni tudo jelenség, amelyre hidba akarja, egyszeriien nem is
tudhatja a torvénykezéssel felszerelkezett s mégoly felvilagosult nemzeti oktatasligy ratenni a
kezét, az Ujra és Ujra ki fog csuszni aldla.

Ezt azért is fontos hangsulyozni, mert latni kell, hogy ez az oka annak, hogy az
arnyékoktatas korantsem csak olyan orszagokban virdgzott és viragzik a 20-21. szézadban,
ahol jol fejlett szabadpiaci gazdasag mikodik, hanem kommunista ideologiaju és
allamszerkezetli (de Kkapitalista gazdasagi berendezkedésti) orszadgokban is (pl. Kina,
Vietnam), de még olyanokban is, amelyek a piaci viszonyokat tekintve is szocialistak (pl.
korabban a Szovjetunidban, illetve annak szatellitdllamaiban, példaul Magyarorszagon /Id. az
iskolaidé utani maganodrak elterjedtségét a Kadar-kori Magyarorszagon, de azt megel6z6en
még akar a sokkal diktatorikusabb kozponti partallami kontrollt alkalmaz6 Rakosi-korban
is/)%°. Vagyis az arnyékoktatas elterjedése és elterjedtsége nem is annyira a politikai és
gazdasagi rendszert6l fiigg, mint inkdbb attél, hogy az oktatdsligy nem hivatasos
résztvevoinek (sziilok és gyerekeik) milyen személyes igényeik, szlikségleteik vannak, illetve
generadlddnak az oktatasuggyel kapcsolatosan, s ezeket mennyiben képes vagy nem képes az

allami, hivatalos, formalis tomegoktatéasi rendszer kielégiteni®.

® Jgaz, ez utobbiakban nem jatszodhattak le az arnyékoktatas olyan fejlédési mozzanatai, mint példaul a
személyes korrepetalasrol az indusztrializacidba valo atmenet jelent, legalabbis egyes személyek/cégek esetében.
% Persze az el6bbivel Gsszhangban: azt, hogy milyen formai alakulnak ki az arnyékoktatasnak, természetesen
nagy mértékben befolyasoljak az adott tarsadalom torvénykezésébdl adodo lehetdségek. A szemtdl szembe
torténd, egyéni fejlesztés természetesen nem volt lehetetlen Mao-korszakban sem Kindban (ilyen alacsony
szintekre még az allam keze sem ért el); de mondjuk tézsdei cégként értelemszeriien semmilyen ilyen
tevékenység nem valhatott a kommunista piacgazdasagu Kinaban.
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Ugy tiinik, hogy Japanban, illetve Dél-Koredban az 1970-es évekre olyan mértékiivé
lett a tdmegoktatds melletti oktatasi igény, hogy ez robbandst idézett eld ezen orszagok
oktatastigyében, és hatalmas gazdasagi er6ként jelent meg a kiegészité maganoktatas-ipar.
Ezen igények szamos forrasbdl fakadtak — amelyek kozul mi itt most csak néhanyat emlitiink;
ezek némelyike azonban kituintetett figyelmet érdemel témank szempontjabdl, mert szoros
Osszefuggest mutat az oktatasligyi innovacioval. A tomeges arnyékoktatasi ipar
kialakulasanak tényez6i kozott Japanban és Dél-Koreaban ott talalhatjuk

- atdmegessé valo vizsgarendszert mint az oktatas egyes fokozatai kdzotti atmenet
tomeges Osszehasonlitasokat lehetdvé tevO és tomegesen egyenld eselyeket
biztositani latsz6, de azt soha teljesen ¢és mindenkire valoban egyenléen
beteljesiteni nem tudo technikajat

- a tanulasi eredményességet mint a legfontosabb tarsadalmi helyzetkijel6ld elemet
(az 6roklott vagyon, tarsadalmi status stb. helyett)

- az oktatasiigy elonyeit és perspektivait megtapasztalo, illetve megértd, tomegessé
valo tarsadalmi kozéposztalyokat (a japan és a dél-koreai tarsadalom legalabb 70-
80%-a a kdzép- és felsdkozéposztalyokhoz tartozik)

- annak a sziil6i/tanuloi igénynek a megjelenését, hogy az allami oktatasiigy ne csak
a sajat nemzeti oktatasi és munkaerdpiacra alkalmas embereket neveljen, hanem
olyanokat, akik barhol a viligon megéllhatjak a helyiket és tarsadalmi stabilitast
érhetnek el (példaul az Egyesiilt Allamok egyetemein és munkaerépiacan is)

- azt a tényt, hogy a joOl képzettség kritériuma egyre inkdbb mar nemcsak az
akadémikus ismeretek terén vald jartassag volt, hanem az olyanféle személyes
készségek megléte, mint példaul a kreativitds, szocialis és ezen beliil a vezetdi
készségekben valé kidolgozottsag és hasonlok

- ettd]l nem fiiggetlentil az oktatasiigy jobban személyre szabott mivoltanak igényét.

Az ilyen és ehhez hasonlo tényezdk olyanféle innovativ pedagogiai valaszokat
igényeltek, amelyeket a formalis oktatasligy nem tudott kielégiteni. Talan meglep6 lehet, de
az arnyékoktatas egyik ilyen nagy oktatasi innovacioja az individualis oktatas lehet6ségének
biztositasa volt. Az oktatas individualizacidja az arnyékoktatdsban megjelenhetett egyrészt
modszertani, masrészt oktatasszervezesi értelemben. Az elébbi egyszerlien az egy-az-egyben
torténd tanitas modszerét jelenti (face-to-face; egy oktato, egy didk munkat), amelyben az
egyeni oktatasi igények maximalizalhatok voltak. Oktatasszervezésileg pedig azt jelenti, hogy
szemben a formalis oktatassal, az arnyékoktatasban minden tanul6 csak olyan témakat tanult

és olyan oktatasi keretek kozott az arnyékoktatasban, amelyek és amik szaméara mint
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megrendeld, mint fogyasztd szamadra sziikségesek és relevansak voltak. Ha ezek nemhogy
egyéniek, de csoportos vagy akar tomeges tanulasi formak voltak, akkor ezeket ,,vette meg”,
ebben az értelemben és modon valt a képz6dése oktatasszervezésileg individualissa?’.

De a legfobb oktatasiigyi innovacié ebben az egész folyamatban az volt, hogy az
allamilag irdnyitott formalis oktatasi rendszer mellett megjelent egy masik lehetéség az
oktatasban, amely nem kotelezden volt valaszthatod, nem torvényileg voltak eldirva a tartalmai

¢s a formai. Més ez, mint a tdmegoktatast megel6z6 egyéni oktatdsi formak, mert ez

a tomegoktatas koraban, annak kovetkezményeként is jon létre (egyben a
tdmegoktatads hegemon monolitsagat megszuntetve is)
- tomegek vehetnek benne részt (foleg az erdsen fejlett kozéposztalyokkal
rendelkez0 orszagokban)
- nem szinteti meg és nem is kivanja megszintetni a tomegoktatast (s6t, a léte
bizonyos mértékig annak meglétén mulik)
- de azért annak kritikdjaként, azt innovative modositd (s ezzel a formalis oktatés
sajat maga altal elhatdrozott innovacidit is inspirdld vagy kikényszeritd)
tényezoként jelenik meg
- akar iparosodo formakban és méretekben is.
Nem Vvéletlen, hogy az utdbbi években az arnyékoktatasra vonatkozé szakirodalomban
a jelenségnek tobb olyan értelmezése is megjelent, amely szerint az arnyékoktatds az
oktatastigy neoliberalis modernizaciojanak egyik jellegzetes innovativ eleme, és a kiegészitd
maganoktatas-ipar megjelenését és tomegessé valasat éppen ide tartozonak tekintik Japanban
és Dél-Koredban is.
Az arnyékoktatas jelenségenek értelmezésében legaldbb harom megkdzelitésmad
kiilonithet6 el (Dawson, 2010).

A szociologiai megkozelitések a neoinstitucionalista megkozelitésekkel kezd6dhetnek,
amely maganak a tomegoktatdsnak a folyamatait is oly hatékonyan irta le. Bar ez a
megkozelités az olyanféle parhuzamossagokat tudja igazan hatékonyan leirni, mint példaul a
formalis és az informélis oktatas kurrikulum-fejlodésének hasonlosagai és kiilonbozdségei,
végiil is képes lehet olyanféle torvényszeriiségek feltarasara is, hogy miért kivanja és hogyan
igyekszik a formalis oktatds a haladas és igazsasossag/méltanyossag elveit fenntartani,
mikdzben az arnyékoktatas innen nézve nem kivdnatos egyenldtlenségeket hozhat be az

oktatasi rendszerbe.

%" Tovabbi konkrét innovacios elemekrél egy lentebbi alfejezetben lesz még szé.
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A rendszerszemléletii megkozelités értelmében az arnyékoktatasnak 6nnon egzisztalasa
és fennmaradasa céljabol elemi érdeke, hogy a leheté leginkabb kiilonbozzon a formalis
oktatds rendszerétdl, az e mogott huzdédd rendszerlogikatol, illetve hogy ennek jegyében
probalja folyamatosan kiegyensulyozni annak folyamatosan, rendszerszeriien jelentkezd
kiegyensulyozatlansagait.. Ebbél az iranybdl értelmezi a rendszerszemléletti megkozelitésmod
a 2000-es évek elejének japan oktatdsi reformja részkudarcait, példaul az egyik olyan
jelenséget is, amellyel a fészovegben foglalkoztunk. Amikor a japan oktatasiligy ,,relaxacios”
politikat vezetett be a 2000-es évek elején, és igyekezett eltordlni a tanulok szombati, hétvégi,
nyari sziineti terheit, csokkenteni a ,tulterhelést”, akkor az arnyékoktatds éppenhogy
Hralicitalt” ezekre, €s tovabbi tanulési lehetéségeket ajanlott fel a didkoknak.

Végll a gazdasagi, piaci megkozelités az arnyékoktatast abszolut piaci jelenségnek
tekinti, és gy tartja, hogy az arnyékoktatas tomeges megjelenésének jelensége éppen annak a
mérdeszkoze, hogy egy szabad piacgazdasag valoban eléggé érett-e ahhoz, arra, hogy a piaci
logika az oktatastigy terén is érvényesiljon.

Bar mindharom értelmezési keret magaban hordozza annak lehetdségét, hogy az
arnyékoktatast az oktatasiigy neoliberalis modernizacidja innovativ elemének tekintse, ez

utobbi, a gazdasagi-piaci megkozelites kifejezetten hajlik erre az allaspontra.

A pedagdgiai innovaci6 fontos tényezOi a tanarok. Képzettségiik, tanitdsi tapasztalataik,
szemléletmddjuk meghatarozd lehet abban a vonatkozasban, hogy kezdeményeznek-e maguk
altal kidolgozott innovaciokat, illetve Kiviteleznek-e az oktatasiranyitds &ltal eltervezett
Ujitdsokat, valamint hogy mennyire és milyen maddokon vesznek részt a pedagégiai
tudasmenedzsmentben, mindenekel6tt a tudasmegosztas kiilonféle formaiban.

Természetesen nagy valtozatossagot mutat az, hogy egy-egy oktatasi rendszerben kik
valnak az arnyékoktatasban tanarokka. Igy arrdl sem lehet egységes képet nydijtani, hogy
mennyire konzervativak vagy mennyire innovativak ezek a személyek az oktatds terén.
Mindamellett jellegzetes trendeket vagy egy-egy arnyékoktatasra vonatkoz6 megfontolando
jellegzetességeket lehet talalni.

llyen Aaltalanos tendencia példaul az életkor. Az arnyékoktatds egyszemélyes
formaiban gyakran idésebb szakemberek a tanarok, akik délutani, akar sajat lakasukon tartott
korrepetalassal vagy fejlesztéssel igyekeznek kiilon jovedelemhez jutni. Az 6 esetilkben nem

jellemzd a pedagdgiai innovativitas. A nagyobb, akar ipari méretli vallalkozasoknal, cégeknél
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mutatnak; példaul nagyon fogékonyak az Gjszeri technikai eljarasok alkalmazasara.

Ugyancsak fontos tényezd az, hogy milyen nemii az &arnyékoktatasban miikddod
pedagdgus. A tapasztalat azt mutatja, hogy a nagyobb cégek inkabb férfiakat alkalmaznak,
egyrészt mert nagyobb munkabirdsiak, masrészt mert az Aarnyékoktatasra alkalmas
idépontokban 6k jobban raérnek, szabadabbak, mint ndi tarsaik, akik anyai, csaladdi teenddik
miatt csak ritkan tudnak este 10-kor vagy a nyari sziinetben is egész nap dolgozni. igy azok a
pedagodgiai innovaciok, amiket az arnyékoktatdsban dolgozé ndk hoznak létre, gyakran csak
szlikebb kori hatassal birnak, mint a férfiaké, akik nagyobb szdmban talalhatok a nagy
maganoktatasi cégek, vallalatok alkalmazottai kozott.

Természetesen fontos tényezd a képzettség. Itt azonban igen vegyes a kép. Meglepd
modon ugyan, de a kiegészité maganoktatas-iparban dolgozo japan tanarok nem jelentéktelen
része nem rendelkezik pedagdgus végzettséggel. Ez egyrészt abbol fakad, hogy Japanban
éppugy, mint szamos mas helyén a vilagnak nagyon jellemzé palyatt modell, hogy az kertil at
arnyékoktatasha pedagogusnak, aki egyetemistaként is tanarként dolgozott ezen a teriileten —
marpedig ezek a fiatalok korantsem csak a tanarképzésbél keriilnek ki, hanem szinte barmely
egyetemi szakrdl. Méasrészt Japanban ennek specialis torténeti okai is vannak. Nevezetesen: az
1960-as évek radikalis ifjusagi mozgalmai Europa és az Egyesiilt Allamok mellett az akkori
Japénban is hatottak. Viszont a radikalis tarsadalmi mozgalmak ottani viszonylag gyors
lefutasat kovetden e fiatalok koziil igen sokan nem tudtak véllalatoknal vagy mas
munkahelyeken elhelyezkedni, mert azok gyanakodva vagy éppen ellenszenvvel fogadtak
oket. Igy a fiatal radikalisok koziil sokan kénytelenek voltak sajat kisvallalkozasokat inditani,
és mivel éppen akkoriban, az 1970-es évek elején nagy piaci igény mutatkozott az iskoléan
kiviili oktatasra, sokan koziilik Ugynevezett ,egy tanterem egy tanar” tipusd juku?-kat
inditottak, s mai napig is ezekbdl €lnek meg (Dierkes, 2010). Ez természetesen nem jelenti
azt, hogy a ma Japanban talalhat6 tébb mint 50,000 juku (Dierkes, 2010) mindegyikében
képesités nélkili tanar dolgozna, de az emlitett generécié tagjai altal alapitott és mai napig
fennall6 kis jukuk sokasdgaban viszont igen. Egyébként egyes arnyékoktatasi formakban ettdl
fiiggetlentil is nagy szdmban taldlhatok szakképzetlen munkaerdk; példaul a Benesse levelezd
oktatasi cég alkalmazottainak egy része az 1990-es években olyan haziasszonyok sorabdl
kertlt ki, akiknek gyermekei maguk is igénybe vették a Benesse levelezds oktatasi

programjait (Gordon Gyori, 2006). Természetesen ezt a tényt a cégek ,kifelejtik” a

% A juku fSleg altalanos iskolas korii (6-12 éves) gyerekek kiegészitd oktatasi intézménye, de léteznek jukuk
iddsebbeknek is.
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reklamjaikbdl, azt viszont gyakran megemlitik, hogy kik a kimagasldan jol képzett vezetd,
sztar tanarai a ceguknek.

Az, hogy a japan arnyékoktatds egyik korai generaciojanak szdmos tagja a radikalis
tarsadalmi-politikai eszmék mozgalmainak képviseldje koziil keriilt ki, még akkor is fontos
oktatasi innovacios er6t jelentett, ha ezeknek a személyeknek nagy része nem volt szakképzett
pedagogus. Ugyanis az oktatasra vonatkozd szemléletmodjukat is éppen az a kritikai
szemlélet hatotta &t, mint egész tarsadalomszemléletiiket, igy a maganoktatasi
kisvallalkozasaikat is ennek a latasmodnak a jegyében alapitottak és vezették, s ugy
tekintették, mint ami pusztan létével is mar jelentds kritikai hatast fejt ki a ,,hivatalos”
oktatasra. Ez a fajta némiképp harcias, de feltétlenul kritikai hozzaallas azonban koréntsem
csak ezt a magantanari generaciot jellemzi. Mint Dierkes, 2010) kimutatja, az &rnyékoktatasi
tanarra valasnak az az Utja is igen gyakori Japanban, hogy valaki tanari szakképesitést szerez,
elkezd formalis oktatds valamely hivatalos intézményében dolgozni, majd onnan — igen
gyakran mar az els6 tanitasi év utan, tehat nagyon hamar — , At csuszik” a kiegészitd
maganoktatas-iparba. Mint allitja, ennek a valtasnak sokszor éppen az a motivécidja, hogy a
kezdé tanar elégedetlen a formalis oktatas filozofidjaval, napi gyakorlataval, tanorai
modszereivel, és ezért alternativ lehetdségeket igyekszik talalni, illetve megalkotni, de mar a
formalis, hivatalos oktatas kereteiben, hanem azon kiviil®.

Az oktatasi tudasmenedzsment szempontjabdl jellemz6 az arnyékoktatasra, hogy a
véllalaton beliili tudasmegosztas erds, a cégek kozotti tuddsmegosztas viszont viszonylag
gyenge. Az egy cegen beluli tudasmegosztasnak a nagyobb, nem egyszemélyes vallalkozasok
esetében az a tipikus modja, hogy az arnyékoktatasi cégbe bekeriil6 0j tanarral a korabbiek
belsé képzéseken ¢és mdas formdakban megosztjdk a tuddsukat. Szemben azonban a
foszovegben emlitettekkel, itt a (kiilonboz6 vallalkozdsokhoz tartozd) oktatdsi intézmények
k6zott nem jellemzd a tanari tudasmegosztas. Nincs példaul ,.tanorakutatds”, amely az egyes
vallalkozas iskolai kollaboréacidjaban zajlana. A tanitasi anyagokat a Kis jukuk esetében a
tanar maga egyediik fejleszti ki, és egyediil 6 maga hasznalja azokat az egy-terem-egy-tanar
iskolajdban. A nagyobb cégek tankonyvei, felvételi elokésité anyagai viszont gyakran

nemcsak a cég programjaban résztvevok altal érhetdk el, hanem kdnyvesboltokban is vagy

% Természetesen szamos olyan forméaja van az arnyékoktatasnak, amelyben a tanari innovativitas egyaltalan nem
jelenik meg, és nem is motivalt a tanar arra, hogy innovativ utakat keressen vagy dolgozzon ki az oktatasban.
Példaul olyan — szegényebb — orszagokban, amelyekben a tanarok nagyon gyengén fizetettek, ugyanakkor az
oktatasi torvény nem zarja ki, hogy a tanar a sajat iskolai tanitvanyait tanitsa pénzért délutanonként, a tanarok
tipikusan semmilyen innovativ elemet nem visznek az oktatasba. éppen csak azt teszik, hogy akiket délel6tt
alacsony bérért tanitsanak, ugyanazokat délutan piaci érdekeltségben magasabb jovedelemért oktatjak. Ilyenkor
sokszor csak annyi ,,innovaci6” van az oktatasban, hogy a tanar miként tudja elérni azt, hogy a délel6tti
oktatasban ne tanitson tdl sokat vagy til mélyen ahhoz, hogy a délutani oktatas estelge feleslegessé valjon-
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felvételi elokészitd centrumokban is megkaphatok, igy az ezeken keresztiil megvalosulo
pedagogiai innovacid széles korokben is elterjedhet. Persze ezen innovacidk értéke nagyon is
esetleges; mig a féaram iskolaiban alkalmazott tankdnyveket igen rigorézus kdzponti szakmai
ellendrzésnek vetik minden esetben ala (persze ettdl fliggetleniil ezeket is rengeteg kritika éri
Japanon belil és kivil, laikusok és szakemberek részérél egyarant), addig a jukuk vagy a
nagy felvételi elokészitd yobikok anyaginak kialakitasat csak a piaci igények befolyasoljak.

A japan arnyékoktatasi cegek egyik igen gyakran és nagyon hevesen biralt
technikdja, az Ugynevezett elOretanitas ezen a téren is megnyilvanul. Az eléretanitas azt
jelenti, hogy az arnyékoktatasi cég pontos adatokkal rendelkezik arra vonatkozoan, hogy
valamely korzet vagy iskola mit, mikor, milyen tanitasi eszkdzokbdl oktat, és néhany héttel
vagy honappal kordbban (példaul a nyari sziinetben) ugyanazt megtanitja ugyanazoknak a
tanuloknak, de hamarabb, mint a formalis oktatas teszi azt. A mar emlitett Benesse cég ilyen
jellegi konyveit példaul erds kettdsség jellemzi e téren. A konyveikben alkalmazott
illusztracidk ugyanis a Disney-kulturahoz kapcsolddok és azt erdsitik a gyerekekben, maguk a
tanitasi tartalmak azonban még aprobb, még didaktikusabb Iépésekre térdeltek, mint ahogy az
a hivatalos oktatas egyébként ugyancsak nagyon gondosan Kialakitott tankdnyveiben
jellemzd, és azoknal sokkal tobb kreativ, gondolkodtat6é feladatot is ad a gyerekeknek. Ez
utobbi vonatkozasban ezek a tanitdsi anyagok példaul egyértelmiien a tradiciondlis japan

oktatés kritikajat jelentik, egyben innovativ Ujitasokat is hoznak ahhoz képest.

Mindamellett az oktatdsi innovécié az arnyékoktatdsban nemcsak az ott tanité személyeken
keresztul, hanem a tanitasi tartalmakban, egyes maoddszerekben és eszkdzokben is
megragadhatd, mint ahogy éppen a Benesse céggel kapcsolatosan érintettiik is mar. Mint piaci
szereplonek az arnyékoktatdsnak ugyanis nemcsak az a célja, hogy megfelelden kiegészitse a
formalis oktatast, hanem az is, hogy egyes jol meghatarozhato terlileteken hatékonyabb, de
legaldbbis attraktivabb legyen anndl. Ennek érdekében igyekszik az iskolarendszerii oktatas
elé jutni példaul a tanitasi tartalmak, az oktatastechnika, s6t egyes esetekben a modszerek

terén is.

Innovacio a tanitasi tartalmakban
Annak ellenére, hogy leirasunkban ez kerllt az élre, talan ez az a tertlet, amelyben az

arnyékoktatas a legkevesebb eredetiséget, innovativitdst mutatja. A kiegészité maganoktatés-
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iparnak az e téren mutatkoz6 konzervativizmusa valojaban éppen a 1ényegébdl fakad, vagyis
hogy kiegészitd jellegli oktatds. Nem torekszik arra, hogy a tartalmak terén 6nallo rendszert
hozzon létre, hanem csak arra, hogy amit az oktatds hivatalos féarama nem vagy nem

megfeleléen ad meg a tanuloknak, azokat mintegy kipotolja.

Innovacio a tanitasi eszkdzokben
Természetesen csak azokon a tantargyi es foldrajzilag értett, illetve tarsadalmi tertleteken,
amelyeken kozvetleniil érdekelt, de azokon az arnyékoktatas f6leg ipari méretii intézmenyei
kifejezetten igyekeznek az innovacid €llovasai lenni. Tantargyilag ez elsOsorban a tipikusan
felvételi  targyakként  kezelt akadémikus tantargyi  terlletekre  (matematika,
természettudomany, technika, informatika, anyanyelv és irodalom, idegen nyelv /angol/)
terjed ki, foldrajzilag a nehezen elérhetd, tavoli, fejletlen kistelepiilésekre, tarsadalmi
értelemben pedig egyrészt az anyagilag leginkdbb tehetOsekre, masrészt éppen a kevéssé
fizetd fogyasztoi csoportokra (hogy ily modon Oket is be lehessen vonni az arnyékoktatas
érdekeltségi szférajaba.
eszkozoknek a felhasznalasaban egyrészt a minél individualisabb oktatds lehetdségei
motivaljak az arnyékoktatast, masrészt az, hogy minél szélesebb potencialis vevokorhoz tudja
eljuttatni az oktatdsi tartalmait, természetesen minél kevesebb pedagoégusi ¢€lderd
felhasznalasaval egyrészt a hatékonysagot, masrészt a gazdasdgossagot szem eldtt tartva.
Eppen ezért a tékeerds japan arnyékoktatasi cégek mar az 1990-es évek elején alkalmazték a
zart lancu szatellit adasok rendszerlét (Gordon Gydri, 2006), ami esetikben példaul azt
jelentette, hogy egy-egy nagy cég sztaroktatdja mondjuk a cég egyik tokidi iskolajanak
eléadodjaban tartotta az oOrajat, amit ugyanakkor Tokioban, illetve Japén-szerte a cég mas
iskolainak eléaddiban valds id6ben tekinthettek meg egy-egy helyen egyszerre szazaval (majd
felhasznalhattak felvételekrdl késdbb is) a tanulok. Ez azt jelentette, hogy egy-egy
sztargdzsival megfizetett vezetOoktatd egyszerre akar tobb ezer didkot is oktathatott
orszagszerte.

Hasonloképp, e nagy tokeerejii cégek igen hamar bevontdk a mobiltelefont is mint
oktatasi lehetdséget (példaul tavoli, nehezen elérhet6 helyeken €16 tanulok képzésere), a
digitalis televizidzast (amelynek segitségével csak a specidlis oktatasi csatornakra eldfizetok
tudtdk megtekinteni és hasznalni egy-egy arnyékoktatasi cég képzési anyagait), de

mindenekel6tt az internetet. Valosziniileg nem tévediink, ha azt mondjuk, hogy az
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arnyékoktatds masodik nagy robbanasa az internethez kapcsolodik. Ez olyan mélyrehatd
hatassal volt az ipari méretli kiegészitd magédnoktatasra, mint talan semmilyen mas eszkoz
korabban. Ez tette lehet6vé, hogy meghatvanyozodjon az arnyékoktatasi teveékenységet
felajanlo cégek és az azzal €16 befogadok kore, az, hogy egyszerre egy-egy véllalkozas hany
tanulohoz jut el, megsokszorozta az interaktivitast, a felhasznalhatd anyagok mennyiségét és
jellegét. Mint profitérdekeltségli piaci szereploket, ez a lehetéség nemhogy elkeriilte volna az
arnyékoktatasi cégek figyelmét, hanem a lehetd leggyorsabban mentek elébe, hasznaltak fel és
tettek felhasznalobarattd bizonyos internetes oktatasi lehetdségeket. Egyben nagy mértékben
hozzajarult ahhoz, hogy az arnyékoktatas atlépje a hatarokat, sét, idében és térben egymastol
roppant tdvolsdgokban 1év0 oktatok és tanuldk tudjanak egyiittmiikodni. A Friedman éaltal
2005-ben Golbalization 3.0.-nak nevezett lehetéség (Friedman, 2005; idézi Ventura ¢ Jang,
2010) valoban megrengette az arnyékoktatas vilagat. Kozismert példaul, hogy kilonféle indiai
varosokban €16, angolul anyanyelvi szinten beszéld (de az angol angolrol amerikai angolra
atképzett) indiaiak sokasdga foglalkozik az amerikai didkok korrepetalé és gazdagit6
fejlesztésével az interneten keresztil (Bray, 2009; Ventura & Jang, 2010).

Az internetes oktatds lehetdsége mindamellett természetesen a formadlis oktatas
képviseléinek figyelmét sem keriilte el. Az USA-ban, Portugélidban vagy Koreaban, de a
vilag szdmos més orszagaban is a privat cégek mellett az allam is egyre tobb oktatasi/tanulasi
lehetbéséget ajanl fol az érdekléd6knek. De ahogy azt Ventura és munkatarsa (Ventura & Jang,
2010) leszbgezi, kozvetlen profitérdekeltsége miatt a koreai arnyékoktatas példaul
gyorsabban, mélyrehatobban ¢és szélesebb korlien reagéalt és reagdl ezekre a technikai
lehetdségekre, mint a formalis oktatds rendszerei. Jelen sorok irdsakor még nincsenek erre
vonatkozé szakmai-tudomanyos adatok, de biztosak lehetlink benne, hogy hamarosan

ugyanez lesz a helyzet a digitalis konyvek terén is.

Innovacio a tanitasi modszerekben
Taldn éppen — és sajnalatos médon — az arnyékoktatadsban alkalmazott tanitadsi modszerek
pedagdgiaja a legkevésbé kutatott vetiilete az arnyékoktatdsnak. Sem az egy-az-egyben vald
tanitas didaktikaja, sem a tébbi mddszer nemigen keltette fel eddig a kutatd szakemberek
érdeklddését, vagy talan azokat a modszereket nemigen talaltdk még meg, amelyekkel ezek a
modszerek kutathatok.

Vannak azonban olyan nagyhatdsi programok az arnyékoktatasban, amelyek
gyokeresen mads tanitdsi modszereket alkalmaznak, mint az oktatds fOarama, és olyan

mélységekben kidolgozottak, illetve olyan széles korlien elterjedtek, hogy éaltalanosan ismertté
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valtak az oktataskutatok korében is. A legnagyobb hatast ilyen modszer a Kumon
matematikatanitdsi modszer, amelyet még kifejlesztéje, Toru Kumon kiterjesztett az angol
mint idegennyelv-tanulasra is.

A Kumon-modszer kialakitasanak torténete igazi anekdotikus térténet. Toru Kumon,
japan kozépiskolai matematikatanar az 1950-es évek derekan azt tapasztalta, hogy a nem
megfeleld iskolai modszereknek koszonhetden sajat gyermeke matematikai tudasa igen
gyenge, és ez évek eldrehaladtaval ennek kiigazitdsa egyre reménytelenebbé valik. Ezért
elhatarozta, hogy kidolgoz egy olyan matematikatanitdsi mddszert, amellyel barmelyik
gyerek, akarmilyen képesseégekkel rendelkezik is, megtanithatd a matematikara, akar az
egyetemi szintig is. Ennek érdekében egy olyan modszert dolgozott ki, amelyben a gyerekek
feladatlapok segitségével olyan apro 1épésekben jutnak el6re a matematikatudasban, hogy azt
val6jaban észre sem veszik. Igy a matematikaoktatas a feladatlapoknak koszénhetden teljes
mértékben individualizalttd valik, mindenki olyan sebességgel halad, amilyennel tud, de az
egészen kicsi lépéseknek koOszonhetGen garantaltan célhoz ér (részletesebben és néhany
minta-feladatlappal 1d. Gordon Gy®6ri, 2006).

Béar a moddszert kezdetektdl fogva napjainkig folyamatosan éles kritika érte és éri a
japan oktatasugy és azon belll a matematikatanitas szerepléinek korében, mondvan, hogy
nem nevel a Kumon nem nevel a matematikai gondolkodasra, csak mechanikus
feladatmegoldasra, ez a gyerekeket és a sziiloket nem kiillondsebben befolyasolja. A Kumon
hatékonysaga olyan egyértelmii, hogy egyike lett a nemzeti hatdrokat leghamarabb atlépd
oktatasi modszereknek s ma Japaban és szerte a vilagon, Amerikatol Ausztralidig mintegy 4
millid tanulé sajétitja el a matematikat ezzel a modszerrel. A Kumon-iskolak szerte a vildgon
franchise rendszerben miikodnek, ami — nemzetkdzi oktatési franchise rendszerek kiépulése —
onmagaban is az oktatasi innovacio egyik legfontosabb fejleményének tekinthetd a 20. szazad
végén, a 21,. szézad elején®.

A Kumon-iskoldk nemzetkozi terjeszkedése persze Onmagiban is alapvetd
érdekességeket hordoz az oktatasi innovacio terén. Hiszen magyardzatra szorul, hogy egy
ennyire kulturalisan kotott, kultdrspecifikus mddszer miképpen tud ilyen szélességben
kultdrakon athidal6an, ebben a vonatkozasban kultdrasemlegesen terjeszkedni. A vélaszt
természetesen részben éppen az adaptacioé folyamata adja meg, vagyis az, hogy a mddszert

annak franchise jellege mellett is nemcsak egyszertien atvették, hanem sok elemében a helyi

srer

oda megy, ahol megfeleld piacbol megfelelé profitot remélhet. Tobbek k6zott ez a magyarazata annak, hogy
Magyarorszagon példaul még nincsenek jelen.
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kultirahoz adaptaltdk. Az Egyesiilt Allamokban példdul nem kételezd pedagogiai alapelv az,
mint a japdn Kumonban, hogy a tanulénak tobb évvel a sajat matematikai tudasszintjét
megel6z6 szintli feladatlapokkal kell eleinte foglalkoznia, mint ahogy az amerikai tanulok
sikeres elOrehaladasa érdekében a feladatok monotonitasat is jelentésen csokkentették
(Gordon Gyéri, 2006).

A tanitdsi modszerek terén az arnyékoktatds mas vetiiletekben is meglehetdsen nagy
flexibilitdst mutat. Vannak olyan pontok ugyanis az oktatasban, amelyekben a tanulok
szempontjai mas irdnyuak vagy iddileg akar mas tartamokat érintdk, mint amit az oktatas
hivatalos féarama biztositani tud. Japanban példaul meglehetésen nyelvtankézpontu az
idegen-nyelvtanitas. Vannak azonban olyan didkok, akik amerikai vagy ausztral egyetemeken
szeretnének tovabbtanulni, és ennek érdekében nemcsak a felvételi tesztre megfeleléen
felkészitd kiegészitd oktatast kivannak igénybe venni, hanem a hétkdznapi kommunikéciot
eldsegitst is. Eppen ezért példaul egyes japan arnyékoktatasi cégeknél nemcsak felvételi
tesztkitoltes-kdzpontd, hanem kommunikéaciokdzpontl idegennyelv-tanulasi programokra is
be lehet fizetni. Egyes ilyen képzési modszerek — torténetesen nem az idegen nyelvek oktatasa
terén, mert ott nem sok mindent véaltoztatott az elmdlt évtizedek alatt a japan formalis oktatas
irdnyitasa —, hanem mas tantargyi, illetve tudasteriileteken visszahatottak az oktatas

féaramara, ott inditva meg modszertani ujitasokat.

Innovacid a tanulasi készségek €s az oktatasi rendszerben valo elorehaladés terén az
arnyékoktatasban
Minthogy az arnyékoktatdsnak nem maga a tanulas mint kulturalis tevékenység tdamogatasa a
célja, hanem a tanulas hatékonysaganak a megrendeld szdmara is kedvezd ndvelése, ezért az
arnyékoktatasi intézmények gyakran végeznek olyan innovaciot, amely ezeket a terileteket
érintik, nem pedig az oktatds tartalmi vagy mddszertani elemeit. Japanban példaul a nagy
arnyékoktatési cégek a kilenseik szdmara nemcsak probafelvételiket szerveznek, amelyeknek
eredményei alapjan pontszamra pontosan megmondjak a szolgaltatasaikat igénybevevéknek,
hogy mely egyetemek mely szakjaira érdemes benydjtaniuk a felvételi jelentkezésiiket €és
melyekre nem, hanem tanulasmoddszertani kurzusokat is, vizsgamodszereket fejlesztd
programokat, onismereti kurzusokat és hasonlokat. Ezek az innovativ megkozelitések tehat a
tanulas és teljesités tanulastechnikai, valamint psziches és személyisgébeli hatterét célozzak
meg, szemben a fédramu oktatassal, amely a kizarolagosan az akadémikus tartalomra valo
fokuszalasa miatt ebben a tekintetben sokkal sziikebben tudja csak értelmezni és kezelni a

tanulds és teljesités folyamatait.
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Ennek az alfejezetnek a taglaldésdhoz nem is kell tébb, mint csupan a Kunon-modszerrdl
kordbban mar megfogalmazottak felidézése: egyes arnyékoktatasi rendszerek franchise vagy
egyéb moddokon atlépik sajat oktatdsi rendszereik hatarvonalait, tullépnek a nemzeti
oktatastigyi hatarvonalakon, és nemzetkdzivé vagy egyenesen szinte univerzalisan
alkalmazott modszerekké valnak. Mint emlitettilk, ez a jelenség énmagaban az oktatdsnak
mint tarsadalmi jelenségnek a gyokeres meguUjuldsa, amely a globaliz&cidé kontextuséban
sziiletett meg elészor az oktatastorténet soran, ezért csupan ebben a Keretben irhatd le és

érthetd meg.

Az arnyékoktatas és az oktatastigyi innovacidé Uj, roppant gazdag és tanulsdgos fejezetét
nyitjdk meg azok a programok, amelyekben a formalis oktatasiligy igyekszik egyiittm{ikodni a
kiegészit0 maganoktatas-iparral. A minden kordbbi oktatasugyi filozofiat meghaladd
hozzéaallasmodok és gyakorlatok koziil a legnagyobb jelentdséggel kétségteleniil az amerikai
No Child Left Behind Act (NCLB) bir.

Az NCLB-programot George W. Bush republikanus elndk 2002-ben vezette be a
demokrata partiak egy részével (pl. Edward Kennedy szenatorral) egyetértésben. A program
Iényege egyebek mellett

- az amerikai tanuldk teljesitményének javitasa

- a tandrok és az iskolak oktatasi eredményességének mérhetové és

elszamoltathatova tétele

- az egyenld esélyek és az oktatasiigyi méltanyossag (equality and equity) ndvelése

- ezekkel Osszefliggésben is az oktatas Ujszerli finanszirozasi modjainak kialakitasa

(Sadovnik et al, 2008).

Jelen tanulmanyunk témdja szempontjabdl az NCLB-nek az utébbi két szempontot
érintd alapvetd oktatasfinanszirozési innovacidja az igazan érdekes. Bush ugyanis az NCLB
kereteiben kialakitott egy olyan szponzoralasi rendszert (Ventura & Jang, 2010), amely
voucher-ek (csak az adott célra felhasznalhatd csekkek) segitségével lehetévé tette a
hatranyos helyzetli, rendszeresen alacsony teljesitményti gyerekek, illetve csaladjuk szamara,

hogy ezek a tanulok a csekkek értéke erejéig barmilyen fizetds oktatasi szolgaltatas igénybe
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vegyenek, tehat akar az arnyékoktatas kinalta lehetdségeket is, példaul egy az egyben torténd
korrepetald tutoralast vagy vizsgatesztre val6 felkészitést®.

Az amerikai modellben az az egyik érdekesség, hogy taldn egyetlen kisebb angol
probalkozastol eltekintve nem volt eldpéldaja az oktatastorténetben sem annak régebbi
multjaban, sem annak modernkori jelenében, valamint hogy egy konzervativ elnék egy olyan
periodusban hozta létre, amikor még az amerikai oktatastigyben éppen csak kialakuloban és
elterjeddben volt az arnyékoktatds jelensége, s amikor a helyi oktatdskutatds szinte még
egyaltalan nem tarta fol ezt a jelenséget (csak torténetesen éppen Kelet-Azsiara vonatkozdan
/Mori & Baker, 2010/) Ha valamilyen kelet-azsiai parhuzamot igyeksziink keresni, akkor
leginkabb még Szingapurban talalhatunk egy némiképp hasonlé iniciativat. Ahogy ugyanis
azt mar egy korabbi publikacionkban is bemutattuk (Gordon Gy6ri, 2002), e multikulturalis
kelet-azsiai varosallamban az allam dollaronként egy dollarral maga is hozzajarul azoknak a
nemzetiségi kulturdlis szervezeteknek az oktatdsi programjaihoz, amelyek az adott
népcsoporthoz tartozo, az oktatastigyben leszakadd tanulok teljesitményndvelését célzo, de
természetesen fizetést igényld kiegészité oktatasi programokat ajanlanak fel. Igy kap a
korrepetald programjaihoz tdmogatast a MENDAKI-n keresztul a szingapuri muzulman,
illetve a SINDA-n keresztil az indiai k6zosség (Bray, 2009; MENDAKI, 2009, SINDA,
2009).

Eppen az el6zd alfejezet amerikai és szingapuri példdja mutatja azt, hogy az oktatasiigyi
innovacioban, példaul a finanszirozési rendszeren keresztiil a korrepetald kiegészitd oktatas
milkodésének megujitasaban is milyen meghatarozo jelentésége van, illetve lehet annak, hogy
az allam(i oktatasiigyi iranyitas) miképpen viszonyul a kiegészit0 maganoktatas-iparhoz.
Mark Bray kutatdsai azt mutatjadk (Bray, 1999, Gordon Gyoéri, 2008), hogy az allam
alapvetéen nyolcféle médon viszonyulhat az a&rnyékoktatashoz:

monitorozza kontrollalas nélkul

- laissez fair modon
- elfogadja szabalyozassal
- egyiittmikodik vele, batoritja

- anegligalas, ignoralas maédjan

81 A demokrata pértiak hamarosan hevessé valé ellenzését aztan e lehetdségen beliil az valtotta ki, hogy a tanulok
a vouche-kat az egyhazi, valldsi maganoktatas keretein belil is felhasznalhattak, ami azt az amerikai
torténelemben kordbban példatlan lehet6séget jelentette, hogy az adofizeté allampolgarok pénzei ezen a mddon
az adofizetok szandékaitol, vilagnézetétdl fliggetleniil atcsuroghattak a vallasos oktatasba.
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- fel sem ismeri

- tiltja

- ad hoc, illetve kevert modon.

Tekintve, hogy az arnyekoktatas maga is sokarcu jelenség, amelyben innovativ elemek
éppugy megjelenhetnek mint konzervativak, a tdrsadalmi egyenldtlenséget novelok éppuagy,
mint az azt eldsegitdk, valoszinili, hogy a mai allamok kevert modon viszonyulnak hozza. A
fentebbi amerikai vagy szingaplri példa kétségtelenll azt mutatja, hogy egy orszag
oktataspolitikaja lehet tmogato-egylittmiik6do is az arnyékoktatassal, ugyanakkor nem lehet
kétséglink afeldl, hogy az amerikai szovetségi kormany vagy a szingapuri vezetés, illetve
maguk az oktataskutatok sem ismerték fel még a helyi arnyékoktatds formainak is egy jo
részét, valamint hogy egyes arnyékoktatdsi formakat mint sajat oktataspolitikdjukkal
ellenkez6t igyekeznek visszaszoritani, lehetetlenné tenni.

Ezért eleve félrevezetd és megvalaszolhatatlan az a kérdés, hogy mondjuk Japan és
Dél-Korea mint a két legnagyobb arnyékoktatdsi hagyomannyal és piaccal rendelkez6
tarsadalom miként viszonyult az elmult évtizedekben ehhez a jelenséghez, amely az oktatési
rendszerek valtozasanak egyik széles korben elterjedt, innovativ elemének is tekinthetd.

Ahogy arra mar a fiiggelék bevezetdjében is utaltunk, a két allam gydkeresen
kiilonb6z6 viszonyuldssal kezelte az arnyékoktatast, am egyarant kevés hatassal tudott birni
ra.

A japan allam stratégidja a kezdetektdl napjainkig alapvetéen a részleges elutasitas,
ugyanakkor a laissez faire stratégia volt. A részleges elutasitds szakmai, a laissez faire
stratégia piaci alapokra épiilt. Az arnyékoktatasnak a hivatalos oktatasligy részeérdl torténd
részleges szakmai elutasitasa abbdl fakadt, hogy — mint oly sok méas allami oktatasligy is — a
japanok a formalis oktatasi rendszer kritikajat lattak az arnyékoktatas egyes elemeiben, illetve
némely esetben pedagogiailag nem megfeleléen kiérleltnek lattak az arnyékoktatas tartalmait,
modszereit, programjait, s ezért elutasitottak azokat (Id. pl. a Kumon moédszerrél irottakat).
Ugyanakkor az arnyékoktatast mint piaci vallalkozast teljes mértékben szabadon kezelték
mindig és kezelik mai napig is. Mint emlitettiik, a japan arnyékoktatasi iparban példaul nem
alacsony a képzetlen munkaerd aranya. Fel sem meriil azonban, hogy a japan allam ezt, vagy
mondjuk a formalis oktatasban oly rigor6zusan kontrollalt tanitasi tartalmakat és modszereket
ellendrizze, netan feliilbiralja vagy eldirjon e téren barmi is. A kiegészitd maganoktatas-ipart
éppen olyan piaci vallalkozasnak, piaci szereplonek tekinti, és mint ahogy mondjuk az
autogyartd cégek esetében fel sem mertiil az, hogy az allam eldirja, hogy milyen képzettségii

személyek szerelhetik csak 0ssze mondjuk az autd kerekét, ugyanugy ahhoz sincs kdze, hogy
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egy masik véllalkozasban ki és hogyan fejleszti valamilyen tudéasterileteken az adott
szolgaltatast igénybe vevoket. Ha valakinek nincs is pedagogusi végzettsége, de a
megrendel6k elégedettek azzal, ahogy 6 egy iskolaskorti gyermek tudésat fejleszti, akkor ezt a
japan allam a piaci szereplok maganiigyének tekinti, nem szol bele.

Ezzel szemben Dél-Korea és a helyi arnyékoktatasligy torténete egyetlen
végeérhetetlen s szinte haborus folyamat torténete (Bray, 2009; Dawson 2010; Smith, 2003).
Ennek alapja egyrészt az, hogy egy hatékonyan miikodé allami oktatasi rendszer mellett a
sziilok évtizedek ota olyan Osszegeket koltenek az arnyékoktatasra, amelyhez hasonlot
Osszértékben, illetve a csaladi és allami koltségvetés aranyaban sehol mashol a vilagon nem
(Bray, 2009; Dawson, 2010), masrészt az, hogy az iskolaskort gyermekek tulterhelését az
arnyékoktatasbol kovetkezden 1ényegében mar elviselhetetlennek tartja az allam.

Az allam és az kiegészité maganoktatas-ipar kozotti ellentétek mar nem sokkal a
masodik vilaghaborut kovetden ki¢lezddtek. Ekkor ugyanis az allam betiltotta az iskoldkon
beliili fizetds felvételi elokészitok rendszerét.

Az allam és az arnyékoktatas kozott zajlé haboru két emlékezetes, és a nemzetkozileg
is figyelemre mélt6 mozzanata volt az, amikor 1969-ben a koreai allam bevezette az
ugynevezett Middle School Equalization Policy-t, illetve 1970-71.ben a High School
Equalization Policy-t. Mindkettonek az volt a célja, hogy az iskolak egymas kozotti
versengesenek, illetve a felvételi vizsgarendszer életfontossagi mindenhatdsadganak véget
vessen, ¢€s az iskolai képzés egyenldségével, valamint a kozépiskolai és felsé kozépiskolai
felvételi eltorlésével, ugyanakkor a felvehetd 1étszam rapid ndvelésével visszaszoritsa az
addigra mar hatalmas iparagga n6tt arnyékoktatast.

Az allami oktatasiranyitas elképzelésével szemben azonban ez nemhogy megoldotta
volna a problémakat, hanem csak olajat ontott a tiizre. Szdmosan Kritizaltak azt, hogy igy
vegyes képességosszetételii osztalyokat hozott létre az oktatasiranyitds, ami sem a gyorsan
haladdknak, sem a lassubbaknak nem megfeleld, ezért a sziildk mi mast tehettek, mint az
arnyékoktatast véve igénybe igyekeztek remediald fejlesztést nyujtani a leszakaddknak és
megfeleld gazdagito, dusitd programokkal tamogatni a gyorsan halado, tehetséges gyermekek
fejlodését. Az arnyékoktatas szerepe nem csokkent, hanem nétt.

Erre reakcidként az allam 1974-ben egy felvételi lottorendszert vezetett be, de mivel
ez sem érte el a kivant hatast, 1980-ban elébb 20 nagyvarosban, majd késébb mas
telepliléseken is betiltotta az arnyékoktatds minden formdjat. Latva ugyanakkor azt az
elégedetlenséget, hogy igy a tehetséges gyerekek nem juthatnak nekik megfeleld oktatashoz,

és hogy ezért kénytelenek igénybe venni az arnyékoktatdst, 1982-t61 bevezették az
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ugynevezett specialis képzési iskolak rendszerét, Ezekben a tehetséggondozo6 iskolakban
matematikat, természettudomanyos targyakat, idegen nyelvet vagy sportokat tanulhatnak
specidlis tehetséggondozd kurrikulumok segitségével a legtehetségesebbek. Az ezekbe vald
bekertilés természetesen igen nehéz, ezért a felvételi vizsgakra vald felkésziilés soran sokszor
még a legtchetségesebbek sem tudjak mellé6zni a kiegészité maganoktatas-ipar Kkinalta
lehetdségeket. Ugyancsak nem gyengitette, hanem erdsitette az arnyékoktatds szerepét az a
tény, hogy az iskolai egyenldség elérésére tett évtizedek alatt a motivalt sziildk még a
kordbbiaknal is fontosabbnak tartottak, hogy olyan iskoldba jarjanak a gyerekeik, amelyek a
,legjobbak”, és ennek érdekében akar el is koltoztek olyan telepiulésekre vagy varosrészekbe,
amelyekben/ahol ilyenek voltak. Természetesen ezek a sziilok a még nagyobb eldny elérése és
megtartasa érdekében hatvanyozottan sok pénzt voltak hajlandék aldozni gyerekeik kiegészitd
oktatasara. Ugyancsak nem meglepd, hogy ezek a sziilok éppen a legjobbmodduak koziil
kerultek ki, akik a legtobbet tudtak aldozni ilyen célokra is.

1980-ban, amikor Dél-Koreaban katonai vezetés keriilt hatalomra, a hunta vezet6je az
oktatasi esélyegyenléség elérése érdekében (is) betiltotta az egyes egyetemek és tanszékek
altal kidolgozott felvételi rendszert, és helyette bevezette a kdzponti allami felvételi vizsga
rendszerét a felsGoktatdsban. Ezzel egylitt minden korabbindl szigoribban megtiltotta
barmiféle extrakurrikularis felvételi el6készités lehetOségét, és az arnyékoktatas minden
egyéb formdjat is. Ahogy azonban azt Seth ismerteti (Seth, 2002, idézi Bray, 2009), az
individudlis tutoralast biztositd egyetemistak a kdzépiskolasok egyenruhajat magukra oltve
lopakodtak be tanitvanyaikhoz, de olyan is volt, hogy a csalddok magukhoz vették a
hazitanitdt, aki velik egyutt lakott, és igy azonosithatatlan volt, hogy otthon titokban tanitja is
a gyerekeket, vagy éppenséggel kilon kis lakast vettek és rendeztek be a titokban igy a
szomszédjukban €16 magantandroknak. A leggazdagabb sziildk pedig egyszerlien inkabb
elkildték kalfoldre tanulni a gyermekeiket. Mindezeknek kdvetkeztében a katonai hunta nem
volt képes megsziintetni, de még csak csdkkenteni sem igen az arnyékoktatast, illetve annak
intenzitasat, csak kriminalizalni és fekete gazdasagba kiildeni tudta.

Latva a Iényegében teljesen reménytelen és kilatastalan kiizdelmet, az 1980-as évek
masodik felétél az allam enyhitett a megszoritdsokon. Elészor 1984-et kovetden ismét
lehetové tette a sziinidok alatti idegennyelv-oktatast, 1988-t0l kezdve ismét lehetett iskolai
pluszérakat tartani, 1989-t61 hivatalosan is oktathattak BA-n tanulé egyetemistak fiatalabb
tanulokat az arnyékoktatasban, 1991-t61 lehet6vé tették, hogy az elemi és kozépiskolas

tanulok a tanév idején is (ne csak a tanitasi sziinetekben) igénybe vehessék a kiegészitd
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oktatasipar szolgaltatasait, 1996-t6l MA-n tanul6 egyetemistak is vallalhattak magandrakat és
hasonlokat.

A keretek folyamatos konnyitése ugyanakkor érthetdé médon az arnyékoktatdsi ipar
folyamatos boviilését eredményezte. Minthogy az drnyékoktatasra forditott 6sszegek az 1990-
es evekre mar dollar milliardokat tettek ki, 1997-ben ismét szoba hoztak a restrikciokat. 1999-
t0l kezdve 1épésrdl 1épésre ismét betiltottak az extra tutordlds minden formajat. De ez a
prébélkozés, amelyet amugy egyéltalan nem kiséert az oktatas atalakitasa vagy a szinvonal
emelésére tett kisérletek, még hamarabb kudarcba fulladt, mint az eléz6ek. 2000-ben a koreai
alkotmanybirosag alkotmanyellenesnek mondta az allampolgarok tanulastél valé emberi
alapjoganak barmilyen részleges megvonasat is. Igy a tiltd rendelkezéseket azonnal meg
kellett szintetni. 2004-ben azonban az &llam ismét meghirdetett egy kampéanyt az
arnyékoktatasi koltségek csokkentésére és az arnyékoktatds visszaszoritasara. Tiltasrol ez
alkalommal mar természetesen szd sem lehetett, de egy 10 pontos akcioprogram keretében az
allami szervek igyekeztek megfogalmazni, hogy melyek a legfontosabb lehetséges teendék az
oktatdsi magéanipar tulburjanzésa ellen. Ennek utols6 pontja - valdsziniileg a vilagon
mindeddig paratlan modon — azt mondta ki, hogy e kérdés kapcsan djra kell formalni a
tarsadalmi tudatot és a kultarat. Mindett6l fliggetleniil az arnyékoktatas-ipar Koredban a
tovabbiakban is csak folyamatosan nétt és ujabb térhdditasokat ért el. 2007-ben az elemi
iskolasok 88%-a, az alsO kozépiskolasok 78%-a, a fels6 kozépiskolasok 63%-a vett részt az
arnyékoktatas egy vagy tobb formajaban, az arnyékoktatasra forditott koltségek nagyobb
tizemben néttek, mint a nemzeti jovedelem, az 1970-es 381 arnyékoktatasi intézmény helyén
pedig 2007-re mar 31,000 miikodott, a sziilok erre forditott koltségei pedig kozelében voltak
az allami oktatasugyi kiadasoknak (Bray, 2009).

Az arnyékoktatassal kapcsolatos oktatasligyi innovaciok egy Ujabb csoportjat jelentik az
oktatasi kutatdsok terén jelentkez6 modszertani megujulasi kényszerek. Az arnyékoktatas
ugyanis sok okbdl nagyon nehezen kutathato jelenség:
- egyrészt ezen oktatasi forma oktatastigyenként valtozo aranyban, de a sziirke és a
fekete gazdasag szférajaba simul bele
- masrészt a nagyipari cégek ezen a téren éppugy nem engednek betekintést a
muikodésmodjukba, mint ahogy példaul a gépjarmiigyarté konszernek sem

- harmadrészt igen kényes kutatasi helyzet a csaladi kiadasok iranti kérdezdskodés
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- ¢és végiil: mind az ebben részt vevo tanarok ¢és tanulok, de a sziilok is ambivalensek
a témaval kapcsolatban, gyakran szégyellnek, ezért legszivesebben elhallgatnak
vagy eltorzitanak bizonyos részleteket

- veégil: a résztvevok bizonyos mértékig nincsenek is tisztdban a jelenség egyes

vonatkozasaival; példaul az arnyékoktatasi tanarok egy jelentds része meg van
gy6zédve rola, hogy nem is alkalmaz semmiféle kiilonosebb ,,pedagogiat” a
munkaja soran.

Mindezekbdl kovetkezden ugyan nem alakult ki az arnyékoktatasi kutatdsoknak
valamiféle csak e teriiletre jellemz6 6nallo kutatdsmodszertana, de bizonyos lehetdségek talan
frekventaltabban fordulnak ¢l6 e teriileten, mint mashol. Féleg az oktatasszociologiai és a
komparativ szempontokat szolgdlja az, hogy egyes nagy volumenii nemzetkozi
6sszehasonlitod pedagogiai kutatdsok rendre megprobalnak kozvetlen vagy attételesebb modon
arra is rakérdezni, hogy milyen médon és mértékben veszik igénybe az egyes orszagokban a
tanuldk az arnyékoktatas szolgaltatasait. Ezeknek a kutatasoknak azonban annyi médszertani
buktatéjuk van, hogy az eredményeik tobb mint kétségesek (Mori & Baker, 2010). Més
kutatok a kvantitativ kutatasok helyett kvalitativ, példaul antropologiai jellegii résztvevé
kutatasi mddszerekkel kisérleteznek a kelet-azsiai arnyékoktatasi vizsgalati paradigmanak
példaul az igy torténé meghjitasara torekedett Dierkes (2010), aki tobb tucat arnyékoktatasi
intézményt latogatott meg és ezek oktatasi Ordin vett részt, s az igy nyert tapasztalatait
Osszegezte. E kvalitativ vizsgalatok eredményei azonban csak korlatozottan kiterjeszthetok,

szélesebb korl altalanositasokra nem alkalmasak.
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