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Ma mar altalanosan elfogadott allaspont, hogy a tanarok tanulasa, folyamatos szakmai
fejlédése kulcsfontossagh tényez6 a hatékony tanitas és igy a diakok eredményes tanulasa
szempontjabdl is (Fullan, 2007; Sykes, 1999). A tanarok tanulasi folyamatai azért is ki-
tiintetetten érdekesek a pedagdgiai jelenségek megértése szempontjabol, mivel 6k alkotjak
az egyetlen olyan tarsadalmi csoportot, amelynek teljes szakmai tevékenysége éppen a
tanulas jelenségkorébe szervez6dik szakmai életiik egészében — munkajuk, a tanitas minél
hatékonyabb végzése érdekében fontos, hogy minél pontosabban ismerjék a tanulas jelen-
ségét, és ezt a tudasukat folyamatosan tudjak fejleszteni. Ugyanakkor a formalis oktatas
¢s a ra vonatkoz6 kutatasok allandosult dilemmai — tobbek kozott — abbol fakadnak, hogy
mikozben a kodifikalt tudasrendszerek létrehozasa érdekében egyre kifinomultabb méd-
szerekkel timogatjuk meg a tanitas és tanulas formalis keretek kozott miikodtetett folya-
matait, azok nagymértékben tovabbra is spontan modokon, 6nreflexiok nélkiil, informali-
san is zajlanak (Tot, 2006; Van Noy, James, & Bedley, 2016), beleértve mindazon folya-
matokat, amelyek a tanarok tanulasat jellemzik. Ha tobbet értiink meg a tanarok spontan
és nem spontan tanulasi folyamataibol — értsiik azt akar a Shulman (1986, 1987) altal de-
finialt pedagdgiai tartalmi tudas megszerzésére és fejlesztésére, akar masféle pedagogusi
tudasok kialakulasara és tovabbfejlesztésére vonatkozo tanulasi folyamatokra —, akkor
nagy lépést tesziink annak irdnyaba, hogy megértsiik a tanulas mint jelenség lényegét, és
ezzel egyiitt azt, hogy miként fejleszthetd tovabb a tanulok tanulasa is. Mindezek miatt az
utdbbi évtizedekben a pedagogiai kutatdsok fontos teriiletévé valt a tanarok tanulasa,
mindazon tevékenységek, folyamatok megértése, amelyek altal a tanarok tudasa fejlédik.

A hétkoznapi személyek szemléletét a tanitasrol, a tanari munkarol alapvetéen befo-
lyasolja az a tény, hogy a tanarok — tobbnyire — egyénileg, egymastdl izolaltan tevékeny-
kednek a tantermekben. igy a hétkoznapi személyekben konnyen kialakulhat az a véleke-
dés, hogy a tanari tudas, annak barmely fajtaja pusztan személyes, individualis tudas. Ez
a kép olyan erds, hogy gyakran a tanarok maguk is izolalt személyek tevékenységeként
tekintenek a sajat és palyatarsaik munkajara (Johnson, 1990). Pedig a formalizalt, institu-
cionalizalt oktatas keretei — tehat az iskolazas koriilményei — kozott ez valdjaban soha
nincs igy. Az iskolai tanarok mindig tobbféle szakmai és tudask6zosség — a tantestiiletiik,
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kiilonféle tantargyi munkakozosségek, gyakorlatk6zosségek stb. — részesei. Az egyes ta-
narok tudasa és ennck valtozasa nagymértékben fligg attol, hogy a veliik egy csoportot
alkoté mas tanarok milyen tudasokkal rendelkeznek, és ezeket hogyan tudjak egymas ko-
zOtt megosztani (Little, 2006).

E folyamatban kritikus kérdésnek tekinthetd, miként mozgosithatok, milyen médokon
kommunikalhatok és megoszthatok az egyéni tapasztalati tanulasi folyamatok soran elsa-
jatitott tanari tudasok. Vagyis a spontan megképz6d6 személyes, tapasztalati, pedagdgiai
tacit tudas (Mihaly, 2009; Polanyi, 1994) miként alakithat6 4t részben vagy teljesen meg-
oszthato, explicit pedagogiai tudassa [l. Nonaka és Takeuchi (1995) tudasatalakitasi mo-
delljét; mindazonaltal 6k nem specialisan a pedagogiai tudast vizsgaltak, hanem altalaban
a tapasztalati és explicit tudas atalakitasi folyamatait modellezték].

A Japanbol induld és vilagszerte elterjed6ben 1év6 tanoérakutatds (japanul jugyo
kenykuu, az angol szakirodalomban lesson study; Gordon Gy®éri, 2007, 2009a) szamos
mas funkcidja mellett a tanari tapasztalati tudas explicit tudassa alakitasa egyik modsze-
rének is tekinthetd. Olyan technikanak, amely a személyes tudas megosztott tudassa ala-
kitasa altal nemcsak a tanarok egyéni szakmai fejlodését, hanem az iskola mint tanuld
szervezet fejlédését is szolgalhatja. Japanban minden elemi és als6 kdzépiskoldban folya-
matosan végeznek a tanarok tanorakutatast. Ennek elméleti és gyakorlati jellemzdit az
utobbi évtizedekben széles koriien kutattak és publikaltak (pl. Lewis, 2013). Azonban
mindeddig nem alltak rendelkezésre olyan adatok, amelyek arra vonatkoztak volna, hogy
Japan hatarain kiviil, de a japan oktatasi rendszerbe illeszkedd oktatasi intézményekben
milyen valtozataiban zajlik — ha egyaltalan zajlik — tanorakutatas. Jelen tanulmanyunk fo-
kuszaban éppen ezért a Budapesti Japan Iskola tanorakutatasi gyakorlata all. A téma jobb
érthetésége érdekében el6szor a tandrakutatas altalanos alapjellemzéit mutatjuk be. Ezt
kovetden 6sszefoglald képet adunk a Budapesti Japan Iskola tandrakutatasi gyakorlatarol.
Tanulmanyunk zar6 részében feltar6 kutatasunk eredményeinek tobb szemponta elemzé-
sét végezziik el: egyrészt dsszevetjiik a budapesti tanorakutatasi gyakorlatot a Japanban
zajlo klasszikus tandrakutatasi tevékenységek jellemzoivel, masrészt az iskolai innovacios
mechanizmusok fogalmi rendszerében értelmezziik azt.

A tanorakutatas

A 19. szazad masodik fele o6ta kiilonféle formakban 1étez6 japan tanorakutatas sok tekin-
tetben emlékeztet az amerikai Kurt Lewin altal joval késdbb, 1946-ban, a szervezetpszi-
chologia keretében kidolgozott (Aderman, 2006), majd a pedagogiai gyakorlatban is szé-
les korien elterjedt akciokutatasra (Vamos, 2013; Vamos & Gazdag, 2015). Akarcsak az
akciokutatas, a tanorakutatas is a résztvevok tapasztalati tudasrendszerére épit; mint fo-
lyamat, ez is meghatarozott tevékenységelemek ciklikusan ismételhetd sorabol épiil fel,
amit a résztvevok sajat és kozos szakmai tevékenységiik fejlesztése, valamint intézmé-
nyiik szakmai teljesitményének eldmozditasa érdekében folytatnak. Eppen ezért a tanora-
kutatast sokan az akcidkutatasok soraba tartozé tevékenységfajtanak tekintik (Dudley,
2014).
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Lewis, Perry és Hurd (2009) szerint a tandrakutatas négy alapvet6 tevékenységelembdl
all: (1) a fejlesztendd pedagdgiai tevékenység azonositasa, az elérni kivant célok megfo-
galmazasa, és egy kutatas céljait szolgalod tanitisi 6ra megtervezésének szakasza; (2) a
kutatasi 6ra megtartasa; (3) a megvalodsitott 6ra eredményeinek szakmai elemzése; (4) az
elvégzett munka és az eredmények Osszefoglalasa. A tanorakutatds kezdd 1épéseként a
tanarok egy 4-6 f6s csoportja kivalaszt egy olyan pontot a tanitdsban, amelyet fejleszteni
szeretnének. Ez gyakran valamilyen konkrét technikai-modszertani 1épés a tanitasban, de
lehet ennél atfogobb téma is. Amikor a tanérakutatast folytato munkacsoport tagjai kiva-
lasztottak a kutatando-fejlesztendd témat, meghivnak egy kiils6 pedagdgiai szakembert —
kutatot, felsGoktatasi szakért6t, tantargyi szakfelligyel6t vagy mas hozzaért6 szakmai sze-
mélyt —, akivel konzultalnak a témardl, és aki a friss szakirodalmi miivekre, kutatasi ered-
ményekre hivja fel a figyelmiiket a kérdéses témara vonatkozoan. A fejleszteni, megujitani
kivant pedagdgiai téma azonositasat és a kiilsé szakemberrel tortént egyeztetést kdvetden
a team tagjai intenziv szakirodalom-olvasasba, illetve kozdsen végzett dratervezésbe kez-
denek. Kozosen terveznek meg egy tanitasi orat, ami valojaban kutatasi ora: az a célja,
hogy azt a pontot, amelyet a tanarok fejlesztés céljara kivalasztottak, a lehetd leghatéko-
nyabban alkalmazhatonak tervezzék meg. Az 6ra megtervezése szilkségképp innovativ
kutato-fejlesztd tevékenységet jelent, hiszen éppen az a cél, hogy megértve az altaluk az
oktatasban korabban alkalmazott tevékenységformak elégtelenségének okait vagy a fej-
lesztés eddig fennallo akadalyait, most egy 0j, megfelelébb tevékenység lehet6ségét ala-
kitsak ki.

A kutatasi ora tervét a tanarok kozosen €s nagyon aprolékosan dolgozzak ki, kiilonos
figyelemmel a tanuldk tevékenységére és varhat6d reakcidira, valaszaira vonatkozolag.
Noha a megvalositand6 kutatasi 6ra az iskola valamely tanuldcsoportjaval, valos oktatési
koérnyezetben zajlik majd le, az 6ranak nem célja, hogy a spontaneitast imitéalja, sokkal
inkabb az, hogy a munkacsoport tagjai meggy6z6dhessenek arrol, hogy az altaluk kutatott
és fejleszteni kivant tanitasi mozzanat miként miikodik abban a valtozataban, amit kdzo-
sen kidolgoztak.

A kutatasi 6ra megtekintését kovetden a résztvevok elemzik az eredményeket, majd
eldontik, sziikséges-e folytatniuk a fejlesztést. Ha igen, akkor egy ujabb oratervet készite-
nek, majd ezt is megvalositjak egy Gjabb kutatasi ora keretében. Vagyis a tanorakutatas
négy alaptevékenységének elsé harom eleme ciklikusan miikodik: ha a résztvevok sziik-
ségét latjak, akkor a kutatasi ora utin egy jabb tervezési fazis, majd egy Gjabb kutatasi
ora, majd ennek egy Gjabb elemzése kdvetkezik. Vannak szakértdk, példaul a tandrakuta-
harom egymast kovetd, egymast korrigdlo-tovabbfejleszté kutatasi 6ra megtervezése,
megtartdsa és elemzése ad ki egy kutatési ciklust a tandrakutatdsban. Akarhogy is, a ne-
gyedik munkalépés, az egész tevékenyég Gsszegz0 attekintése, dokumentalasa, a munka-
anyagok elérhetdvé tétele csak egyszer, a megel6z6 munkaciklusok befejezését kovetden
torténik meg. A tanorakutatas teljes munkaciklusa — a témafelvetéstdl a portfolié lezara-
saig — altalaban fél évet vesz igénybe, de eltarthat akar egy teljes tanitasi éven at is, némi-
képp attol is fiiggden, hogy a tanodrakutatasnak mely valtozatat alkalmazza egy tanari ku-
tatocsoport.
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A tandrakutatas nemzetkozi elterjedésének folyamata

A tandrakutatds vilagszerte valo elterjedése igazi oktatasiigyi paradoxon. Nehéz lenne
ugyanis még egy olyan tanari tevékenységet talalni, amely ilyen hosszu idén keresztiil,
ennyire zartan mikodott egyetlen pedagogiai kultiraban, majd varatlanul ennyire gyorsan
terjedt el vilagszerte, szinte fiiggetleniil az adaptalo orszagok, oktatasi rendszerek struktu-
ralis és kulturalis jellemz6itol.

A tanorakutatas elterjedését, illetve a folyamat Japan-beli szakirodalmi lenyomatat
mindeddig egyetlen atfogo kutatas igyekezett alaposabban feltarni. Tekintetbe véve az im-
portalo és az exportald orszagok folyamatait, a japan szakirodalom 2015-ig erre vonatkozo
125 tanulmanyanak feldolgozasa alapjan Ogisu (2016) a tandrakutatas nemzetkozi expan-
zidjat négy nagy szakaszra bontja. Az els6 szakasz 1982 és 1999 kozotti. 1982-ben jelent
de ekkor a médszer nemzetkozileg még 1ényegében ismeretlen volt. A korszak zardhatara
1999, mivel ebben az évben jelent meg Stigler és Hiebert (1999) konyve a japan oktatasrol,
melyben részletesen bemutattak a tanorakutatast is. E konyv valtotta ki az elterjedés ma-
sodik, 2000 és 2004 kozotti periodusat. Ez a kiinduldpontja az akcidkutatas iranti globalis
érdeklddésnek, valamint a mdodszerre vonatkozo ismeretek atvételének és robbandssze-
rlien gyors nemzetkozi szétterjedésnek a szakasza, ami aztan — egyben a folyamat harma-
dik szakaszanak kezdeteként — a szingapuri székhelyli, de Hong Kongban létrehozott
WALS (World Association of Lesson Study — Nemzetk6zi Tanorakutatasi Tarsasag) meg-
alakulasaban csucsosodott ki. Ebben a harmadik, kortilbeliil 2005 és 2009 k6zotti perio-
dusban meglehetésen egyoldaluak voltak a hatasiranyok, a tandrakutatas Japanbol kiin-
dulva terjedt a vilig mas részei felé, Kelet-Azsiaba, az Egyesiilt Allamokba, Eurdpaba és
mashova. Azonban a negyedik periddusra 2010 és 2015 kozott egyrészt az jellemzd, hogy
a modszer szétterjedése soran mar kialakult 0j valtozatok visszahatnak a japan tanoraku-
tatasi gyakorlatra is, a tandrakutatas ottani elméletére és gyakorlatara, mikozben a japan
hatas ugyancsak tovabbra is erésen iranyul az atvevo orszagokra — éppen ezért ezt a kol-
csonods tanulas periddusanak nevezi a szerzo.

A japan tandrakutatds nemzetkozi elterjedése azért is tanulsdgos, mert figyelemre-
mélté modon 6tvozédnek benne a spontan, az oktatasiigy és a politika centralis folyama-
tain kiviil esé folyamatok a tudatosan megtervezett és felépitett folyamatokkal. A tanora-
kutatas nyugati oktatasiigyi kutatok altal torténd ,.felfedezése” két olyan kutatdo — Stigler
¢és Hiebert — tevékenységének koszonhetd, akik kozvetleniil vagy kozvetve a Il. vilagha-
boru utan kezd6dd nagy kulturalis pedagogiai-pszichologiai kutatasok iskolajan neveldd-
tek, mindenekel6tt a kelet-azsiai és az amerikai oktatas jellemzdit komparativ kutatasok-
ban feltard Harold Stevensonnal egyiittmiikddve, illetve téle tanulva. A Stigler—Hiebert-
kotet 1999-et kovetd hatasat elemezve fontos figyelembe venni, hogy ekkor mar évtizedek
ota sziilettek az amerikai szakirodalomban a japan oktatasrol sz616 tanulmanyok, kotetek,
cikkek, amiket a vilag minden tajan a megjelenésiikkel egyidejiileg ismerhettek meg a
nemzetkozi szakirodalmat szinte kizarolag angol nyelven kovetni tudo oktatasiigyi kuta-
tok, igy a Teaching gap kotet hatasa globalis és azonnali tudott lenni. igy feltehetd, hogy
a japan oktatds kiemelkedd sikerességével (is) foglalkozo oktatasiigyi szakembereket
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nemzetkozileg egymastol fliggetleniil, de mindannyiukat egyszerre érte az 0j tudas meg-
jelenése, ami a pedagogiai szakma ekkor legfontosabb nyelvi és tudascentrumabol, az
amerikai kutatasok centrumabdl jutott el hozzajuk. Ez magyarazhatja tehat azt, hogy az
elterjedés szinte teljesen egyszerre indult meg mindeniitt a vilagon.

A robbanasszeri folyamat, amit ez a centralis — amerikai — szakmai er6térbél érkezett
Uj ismeret a tanorakutatasra vonatkozoan nemzetkdzileg kivaltott, természetesen spontan,
nem tervezett volt. Amikortdl azonban — a nemzetkdzi terjedési folyamat tobb valtozas-
periddusat kovetéen — a japan politikai-oktataspolitikai szakemberek szdmara vilagossa
valt, hogy milyen tovabbi, akar az oktatasiigyon tilmutatd potencialok rejlenek az eleinte
spontan terjedd tandrakutatas tudatos nemzeti stratégiakra épito terjesztésében is, akkortol
kezdve mar egy egészen mas hatas is kozrejatszott a tandrakutatas terjedésében. Ugyanis
a japan politikai és oktataspolitikai vezetés a 2010-es évektdl a tandrakutatast is bevonta
az egyéb nagypolitikai okokbol meginditott, Japant népszeriisité nemzetk6zi programjaba,
japan Oktatasi Minisztérium (MEXT) 150 milli6 jent iranyzott elé a Japdn Oktatdsi Mo-
dell Elterjesztésének Programjara, ennek részeként a tandrakutatas tovabbi elterjeszté-
sére, nemzetkozi fejlesztésére.

A tanorakutatis modszerét hazai publikaciokban elészor 2007-ben mutatta be Gordon
Gyo6ri (2007); am kiprobalasara csupan tobb mint fél évtizeddel késébb keriilt sor itthoni
koérnyezetben. E18szor Egerben végeztek 2014-2015-ben tandrakutatasi munkat az akkor
Eszterhazy Karoly Foiskola (azota egyetem) Gyakorlo Altalanos, Kozép-, Alapfoka Mii-
vészeti Iskola és Pedagogiai Intézet alséd tagozatos pedagogusai. A 2015-2016-0s tanév-
ben a miskolci Fay Andras Gorogkatolikus Kozgazdasagi Szakkozépiskola (azota: Szak-
gimnazium) angol szakos tanarai folytattak hasonldo munkat.

A Budapesti Japan Iskola tanérakutatasi gyakorlatara vonatkozo6 kutatasi kérdések

Kutatasunkhoz a Budapesti Japan Iskolat valasztottuk, mert Magyarorszagon ez az
egyetlen olyan oktatasi intézmény, amelynek esetében azt remélhettiik, hogy a tanoraku-
tatast annak autentikus formajaban tanulmanyozhatjuk, japan tanarok altal kivitelezve.
Kutatasunk soran harom fobb kérdésre kerestiink valaszt: (1) Milyen szervezeti keretek
kozo6tt, milyen formakban és milyen tartalmakon zajlik tanérakutatési tevékenység az is-
kolaban? (2) Mennyiben hasonlit vagy kiilonbozik ez a tevékenység az eredeti, japan kor-
nyezetben zajlé tanorakutatasoktol? (3) A pedagogiai tudas keletkezése és megosztasa
szempontjabdl milyen tanulsagokat hordoz magaban az iskola tandrakutatasi tevékeny-
sége?

A Budapesti Japan Iskola

A Budapesti Japan Iskolat azzal a céllal alapitottak, hogy a hazankba érkez6 japanok gyer-
mekeinek az otthoni oktatast azzal megegyez6 modon lehessen biztositani. Az intézmény
2005 aprilisaban nyitotta meg kapuit (Gakko Joran, 2016). Fenntartoja azota is a Japan
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Iskolaért Alapitvany, valamint miikddését a Japan Nagykdvetség is tamogatja. A tanarok
Japanbol érkeznek hosszabb-rovidebb idore, az igazgato is minden alkalommal Japanban
nyeri el a megbizatasat és onnan koltozik Magyarorszagra.

A Budapesti Japan Iskolaban jelenleg kizarolag japan gyermekek tanulnak — bar ko-
rabban idénként eléfordult, hogy néhany kettds allampolgar is az iskola didkja volt. A
didkok 6sszlétszama jelenleg 81 6, az évfolyamok szama kilenc, minden évfolyamon egy
osztaly miikodik. Japanban a gyermekek a hatéves altalanos iskola elvégzése utan az also
kozépiskolat is elvégezhetik, ami haroméves (Endrédy-Nagy, 2011, 2014, 2016; Gordon
Gy6ri, 2006, 2009b). Az iskolaban az als6 kozépiskola elvégzése utan a didkok magyar-
orszagi (foként budapesti) nemzetkozi kozépiskolakban vagy hazajukba visszatérve foly-
tatjak tanulmanyaikat.

Japanban nagyon fontos, hogy a didkok minél szinvonalasabb felsé kozépiskolaban
tanuljanak, mert csak igy tudnak a legszinvonalasabb egyetemekre bekeriilni, és kés6bb
megbecsiilt tarsadalmi statust kivivni maguknak. Ennek megfelelden a budapesti iskola is
kiemelten torekszik arra, hogy a lehetd legjobb felsé kozépiskolakra készitse fel tanuloit.
Az oktatas japan nyelven, a japan tantervi eldirasoknak megfelelGen folyik. A pedagogiai
program megfelel a japan nemzeti alaptanterv elvarasainak — mely er8sen centralizalt, il-
letve a tankonyvkiadast is erds allami cenzira alatt tartja (Sugimoto, 2014). A didkok a
japan oktatasi minisztérium altal jovahagyott konyvekbdl tanulnak. Az iskolaban a ma-
gyar nyelv elsajatitasara évfolyamonként valtozé mddon, kis 6raszamban nyilik lehetdség.

A japan renddel megegyez6 modon a tanév aprilistol marciusig tart. Az iskola tandija
félévente 600.000 Ft, valamint van egy egyszeri belépési dij, ami 200.000 Ft!. A tanitas
torzsideje 9.00-t61 16.00-ig tart, extracurricularis valaszthato targyak és az egyéb elfog-
laltsagok, példaul a kinai vagy a tenisz 8.20-t61 9.00-ig, illetve 16.00-t61 17.00-ig tartanak.
Mar az iskola bejaratanal feltiinik a hasonlatossag a Japanban talalhato oktatasi intézmé-
nyekkel: csak a cip6t letéve lehet az épiiletbe belépni. Ez a momentum a japan hagyoma-
nyokban gyokerezik, €s eldsegiti az iskola tisztan tartasat is, valamint a ,kinti” és a
,benti”, tanuldsra szolgald vilag szétvalasztasat. A tisztasag érdekes vetiilete, hogy Japan-
ban a didkok maguk takaritjak az iskolat, felosztva, hogy melyik osztaly melyik részért
felelés (Gordon Gy6ri, 2006) — ez a rendszer ebben az iskolaban is mitkodik. Mindez a
kornyezetért vald feleldsség érzését erdsiti a diakokban. Az oktatas alapteend6i mellett a
diakoknak lehetOséget nydjtanak a japan kulturalis tradiciok megismerésére: kalligrafia
vagy hagyomanyos japan doborakat (taiko) is tartanak, kizarolag a Japanbol érkezett pe-
dagbdgusok személyes felkésziiltségének fliggvényében.

Az adatfelvétel modja

A Budapesti Japan Iskolat 2015. junius 18-an latogattuk meg, amikor is az iskola igazga-
tohelyettesétol, Sakai Keikotol, valamint az iskolaban zajlé tandrakutatasi munka felelés
tanaratol, Amari Hironoitdl tudtunk egy kettejiikkel k6zosen, egyidoben lefolytatott, félig

! Az 6sszegek nagyjabol megfelelnek a Japanban szokasos iskolazasi koltségeknek.
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strukturalt interju segitségével adatokat nyerni, illetéleg az iskola japan nyelvii munka-
anyagaibol és honlapjardl tajékozodhattunk. Olyan adatokrol, amelyekrdl helyben nem
tudtunk informaciokat nyerni, a késébbiek soran e-mailben folytatott kommunikacio se-
gitségével tajékozodtunk.?

Tanorakutatas a Budapesti Japan Iskolaban

Bar trividlisnak tlinhet, mégis érthetd, hogy feltar6 munkank egyik alapvetd eredményé-
nek tekintjiik azt, hogy megtudtuk: a Budapesti Japan Iskolaban folyamatos és nagyon
intenziv tanorakutatasi tevékenység zajlik, még akkor is, ha az intézmény sok ezer kilo-
méterre fekszik Japantol, ahonnan azonban ennek a tevékenyégnek a végzéséhez elenyé-
sz6en kevés segitséget kapnak. Maganal ennél az informacional talan még beszédesebb
volt az ezt kiegészitd kozlés, amelynek sordn a valaszadoink kifejtették, hogy el sem tud-
nak képzelni, hogy az intézményiikben ne zajlananak folyamatos tanérakutatasi munkala-
tok, a vilagnak akarmely pontjan lenne is ez az iskola. Tehat a tanarok tacit tudasara épit6
tanari tevékenységkutatas és munkafejlesztés folyamatos, sztinet nélkiili az iskolaban.

A tanérakutatasi munkalatokat egy évente erre a munkara megszervezett iskolai kuta-
tasi bizottsag iranyitja. Ennek négy tagja van: az igazgato, egy helyettese, egy olyan tanar,
akit az iskolavezetés az adott évi tandrakutatasi munkalatok Osszefogasara, iranyitasara
kér fel, valamint egy évfolyamvezetd tanar. Az adott tanév elején mar a munkacsoport
felelés tanaranak a vezetésével valasztjak ki az év kutatasi fokuszait, és szervezik meg a
munkacsoportokat. A tandrakutatast iranyito, azt iskolai szinten Osszefogd €s iranyitd
munkacsoportot jellemzden minden japan iskolaban szerveznek, ahol folytatnak tanora-
kutatast, tehat ez nem a Budapesti Japan Iskola specialis munkaszervezési formaja.

A kutatasoknak kettds fokuszuk van: egy tematikus és egy modszertani. A témak azo-
nositasa soran egyrészt az iskola és a tanulok aktualis helyzetét, a relevans intézményi
témakat, problémakat veszik szamba, masrészt figyelembe veszik a japan oktatdsi minisz-
térium évente kiadott aktualis tanorakutatasi témajavaslatait, amelyek a nemzeti alaptan-
terv témaihoz kapcsolodnak. Ugyancsak figyelembe veszik, hogy milyen olyan témak je-
lenhetnek meg az oktatasban, amelyek aktualis kérdések a mai Japanban, illetve a
globalizalt vilagban, a 21. szdzad informacios tarsadalmaban, valamint azokat a témakat,
amelyek az iskola sajat szocialis kornyezetével kapcsolatosak. Ez utobbi a budapesti is-
kola esetében azt jelenti, hogy Magyarorszaggal kapcsolatos, a magyar tarsadalomra, kul-
turara, illet6leg konkrétan a 12. keriiletre vonatkozo témakat is valasztanak a kutatasi orak-
hoz.

A modszertani fokusz azt jelenti, hogy kivalasztjak, melyek lehetnek a tanérak miné-
ségének fejlesztésében azok a pontok, amelyekben a fenti témakhoz kapcsoloddan vj, a
korabban alkalmazottaknal hatékonyabb modszereket lehet alkalmazni, pontosabban ki-
probalni a kutatasi orakon. Egy adott tanévben a modszertani fokusz lehet homogén
(ugyanazt a modszert probaljak ki kiilonféle tartalmi kontextusokon a kutatési 6rak soran),

2 Ezeket az anyagokat Endrédy-Nagy Orsolya forditotta és Sakai Keiko lektoralta.
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illetdleg heterogén (kutatasi oranként mas modszertani fokuszt valasztanak). Minden-
esetre az évek soran szisztematikusan valamennyi tantargy keretében folytatnak tanoraku-
tatast. Fontos az is, hogy a modszertani metszetben a tanuloi sajatossagok is megjelennek,
példaul az, hogy milyen modszertani 1épésekkel lehet a tanitas hatékonysagat és eredmé-
nyességét az SNI-s tanuldk esetében fejleszteni.

A 2015-2016-0s tanévre a Budapesti Japan Iskola az alabbi kutatasi témak kidolgoza-
sat tervezte el: (1) Gondolkodasfejlesztés: Szempontok, modszerek keresése ahhoz, hogy
a tanulok merjék vallalni véleményiiket és gondolataikat. Annak vizsgalata, miként lehet
elérni, hogy a gyerekek sajat véleményét tiikrozve, azokat tanari szempontokkal kibévitve
lehessen fejleszteni a tanuldk gondolkodasat. (2) Csoportmunka: A vita modszertananak
megismertetése a gyermekekkel, és a vitakészségiik fejlesztése gyakorlatokon keresztiil.
Konkrétan: milyen tanorai csoportszervezéssel, miként lehet a gyerekek kozotti vitakulta-
rat fejleszteni?

E témavalasztas két okbdl is kiilon figyelmet érdemel. Egyrészt mert azt mutatja, hogy
bar a tandrakutatast gyakran csak egyszerli metodologiai tevékenységelemek fejlesztésére
alkalmazzak a tanari kutatdcsoportok, valéjaban a komplex, kevéssé strukturalt, rutinsze-
riien nehezen megkozelithetd teriiletekre torténd behatolas eszkdzeként is jol alkalmaz-
hat6. S6t: gyakorlatkozelisége és ugyanakkor kutatasi-fejlesztési orientacidja miatt a tan-
orakutatas egyike azon kevés kutato-fejlesztd modszernek, amelyek erre valdban alkalma-
sak. Masrészt a kivalasztott téma arra mutat, milyen tudatosan és célzottan alkalmazzak a
tanorakutatast modernizacios, fejleszté vagy innovacios céllal is. E tudatos behatas segit-
ségével — egyebek mellett — azt érik el, hogy a rutinszer(i miikdésben elsikkadé dolgok
is figyelmet kapjanak, jobban megértsék e jelenségek természetét, és mindezek segitségé-
vel probaljak alakitani a tanari viselkedést. Ez utobbinak egyértelmiien az a célja, hogy
sikeriiljon a tanarokat kimozditani a mar rutinszeriien folytatott tevékenységiikb6l annak
érdekében, hogy megfeleldbb, hatékonyabb 1j modszereket alkalmazzanak a tanitas soran.

Miutan a japan iskola tanérakutatasért felelés munkacsoportja a tanév elején megha-
tarozta a kutatasi-fejlesztési témakat, valamennyi téma koré egy-egy tanari munkacsoport
szervez0dott, melynek tagjai kozdsen kezdték meg a téma pontosabb értelmezését, a szak-
irodalom attekintését, valamint a téma jobb megértésé¢hez, fejlesztéséhez tartozd kutatasi
ora oravazlatanak megtervezését. Minthogy a Budapesti Japan Iskola tanari kara kicsiny,
minddssze 13 foallast és harom 6raadd oktatdbdl all, ezért egy-egy tanar akar tobb téma
atgondolasaban ¢és igy tobb kutatdsi dra csoportos eltervezésében is részt vett. A tan-
orakutatasi munkacsoport vezetdjével egylitt 6sszesen 12 tanar vett részt a munkalatok-
ban, egy-egy kutatasi orat pedig 3-3 tanar készitett mindig el6.

Ahogy az Japanban is minden iskolaban tipikus (Gordon Gy6ri, 2007, 2009a), a Bu-
dapesti Japan Iskoldban is szervezddnek mind tantargyi, mind vegyes tanari munkacso-
portok, a kivalasztott t¢émaknak és az eltervezett munkafejlesztési céloknak megfelelden.
Mig a tantargyi munkacsoportok témaja altalaban a tantargyhoz specialisan kotott mod-
szertani kérdés, addig a vegyes munkacsoportok témai tipikusan szélesebb, altalanosabb
pedagogiai vetiilettel rendelkezok, vagy specialisan az adott életkor tanulasi jellegzetessé-
geire fokuszalok. Japanban az iskoldkban a tantestiiletek munkak6zdsségi szempontbol
kétféleképpen szervezddnek: egyrészt tantargyi, masrészt az oktatott tanulok életkora sze-
rinti elv szerint. Ez azt jelenti, hogy egy 4., 5. és 6. évfolyamon oktatd anyanyelvtanar
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egyszerre tagja az anyanyelvtanarok munkako6zosségének, valamint a 4., az 5. és a 6. év-
folyam tanari munkakozosségeinek is. Ez ugyanigy van a Budapesti Japan Iskolaban is —
s ennek is része van abban, hogy tipikusan minden tanar tobb tanérakutatasi munkacsoport
tevékenységében vesz részt minden tanévben (Kivéve az iskolaban dolgoz6 2-3 magyar
tanart, akik a tanérakutatasi tevékenységbe egyaltalan nincsenek bevonva).

A munkacsoportok megszervezését kovetden a tanodrakutatas kezdeti 1épéseként a Bu-
dapesti Japan Iskoldban attekintették a kivalasztott témaban a tanuldk altal korabban el-
végzett feladatokat, illetve a tanulok ezek soran elért eredményeit. Ezzel egyiitt attekintet-
ték, hogy az adott témat az iskolaban korabban tanitd tanar milyen modszerek, milyen
oravezetési elvek alapjan folytatta munkajat. A megbeszélések soran megprobaltak kidol-
gozni, milyen, a korabbinal hatékonyabb modszerrel lehetne az adott témat oktatni, €s
ezeknek az elgondoldsoknak a mentén az egyes munkacsoportok kidolgoztak a maguk
témajara egy-egy részletes oravazlatot.

Az elkésziilt kutatasi 6ravazlatok alapjan a tanév soran egyenletesen elosztva tartottak
meg a kutatasi 6rakat, ami azt jelenti, hogy koriilbeliil hathetente keriilt sor egy-egy ilyen
orara. Az egyes kutatasi orakat megel6z6en az iskola valamennyi tanaraval mindig meg-
osztottak az oraterveket, és egy olyan megbeszélést tartottak veliik egy héttel az éppen
aktualis kutatasi ora lefolytatasa el6tt, amelyen a tantestiilet valamennyi tanara kdzosen
vett részt, és amelyen mindenki elmondhatta, a tobbi tanarral megvitathatta a tervre vo-
natkozo6 véleményét, tanacsait. A kutatasi ora vazlatat csak ezt kovetéen véglegesitették.
Az ilyen megbeszélések 1d6i és tartalmi szerkezetét az 1. tablazat tartalmazza.

A kutatasi 6rat minden esetben az adott téma oravazlatat kidolgozo tanari munkacso-
port egy tagja tartotta meg, ami a tandrakutatasnak szokasos, altalanosan bevett jellem-
z6je. Az orakat minden esetben intenziv értékeld-fejleszté megbeszélés kovette. Ezeknek
a fokusza — mint a tanérakutatas soran tipikusan — nem a tanari munka volt személyes
értelemben, vagyis nem az, hogy a kutatasi orat levezetd tanar maga milyen szinvonalon
dolgozott, hanem az, hogy az 6ra innovativként elgondolt, ujfajta tevékenységelemei meg-
valodsithatok voltak-e Gigy, ahogy azokat eltervezték, illetve hogy az eltervezett tevékeny-
ségformak végiil hatékonyabbnak, megfelelébbnek mutatkoztak-e, mint az iskola tanarai
altal korabban alkalmazott modszerek.

Valamennyi kutatasi oran, valamint az azokat kdvetd megbeszéléseken részt vett az
iskola Osszes tanara, amihez komoly logisztikai tervezés és szervezés volt sziikséges. Ez
Japanban is mindig bonyolult iskolaszervezési feladat még akkor is, ha csak a kutatasi 6ra
partitirajat kidolgozé munkacsoport tagjai vesznek részt az oran. Es béar a budapesti isko-
lat semmilyen hivatalos szabalyozas nem koti erre vonatkozoan, mégis, az iskolavezetés
évrol évre nagy hangsulyt fektet arra, hogy az intézmény 0sszes tanara jelen legyen ezeken
az eseményeken, mert ezt latjak a munkafejlesztés, a tanartovabbképzés legfobb ¢és leg-
hasznosabb lehetdségének. A kutatasi 6rak utdni megbeszélések az alabbi id6i és tartalmi
szerkezetet kovetik a Budapesti Japan Iskoldban (2. tablazat).

A budapesti iskola hat kutatasi orajat a 2015-2016-o0s tanév végén egy 7. kutatasi ora
kovette, amelynek soran a tanév el6z6 hat drajanak integralt, szintetizalt valtozatat hoztak
l1étre a tanarok. Ezt ugyanigy megtekintette az iskola valamennyi pedagdgusa, és a meg-
beszélésén ugyantigy jelen volt minden tanar, akarcsak a korabbi alkalmakon.
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1. tablazat. A tanorakutatds menete a Japan Iskolaban

(pl((jfc) Tevékenység Konkrét leirasa
(1 ‘o Az Orat tartd tanar bemutatja a gyerekek aktualis
5 faﬁﬁzeieei;;te}ihs tuddsd- ismereteit, témaval kapcsolatos eredményeik alla-
g ' potat.
Az els6 vita a kiilonbozo vé- de i a . -
leményekkel és dtletekkel a Az orat végz6 tanar elmagyarazza, hogy miért a
10 tananvae célidnak meevalosi- munkacsoportja és 6 maga altal valasztott modo-
téséhc};zi kijje 151t tem égval kon tervezi megtartani az orat.
kapcsolatban.
séf[el Efglfﬂe(k‘l?:ll Zsk(;ltll(:tl:kf; a Az orat majdan meglatogatd tanarok konzultal-
30 tananva ycél'énak meevaldsi- nak, megosztjak otleteiket, véleményeiket és Ki-
téséhc};zi kijje 151t tem égval alakitjak a legjobb modszertant és dramenetet.
kapcsolatban.
5 A kutatasi ora attekintése. Az orat lefolytatd tanar a fenti vitak, egyeztetések

soran kialakitott oravazlatot dsszefoglalja.

2. tablazat. A tanorakutatas kutatasi ordainak elemzése a Budapesti Japan iskolaban

1dé

(perc) Tevékenység Konkrét leiras
5 Az orat megtartd tanar atte- Az orat tartd tanar attekinteti a sajat orajat, majd meg-
kinti a kutatasi o6ra egészét. beszélik az eredményeket.
15 Megbeszélés kis csoportok- A kutatasi témaval kapcsolatos kulcsszavak meghata-
ban. rozasa, egyéni vélemények megbeszélése.
10 (3x3) Véleményezés. A csopf)rtokban megbeszéltek ismertetése a teljes cso-
port elott.
20-30 T4 s A csoportokban felmertilt téma és a kutatasi téma ismé-
) argyalas. telt attekintése.
Az orat tartd tanar attekinteti az utomegbeszelésen el-
hangzottakat.
5 Zards A tanarok megegyeznek abban, hogy a tovabbiakban

az utdmegbeszélés soran kialakitott elvek és modsze-
rek szerint tanitjak az adott témat az iskolaban.
Az iskolaigazgato Gsszefoglalja a legfontosabbakat.
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A tandrakutatds dokumentumait a munka végeztével elhelyezik az iskola kdnyvtara-
ban, és a tanarok visszamendleg is hasznaljak ezeket mint forrasokat. Az eredményeket a
tanarok egyrészt kdzvetleniil alkalmazzak az oraikon, a megbeszéléseken levont tanulsa-
gokat ugyancsak figyelembe veszik munkajuk soran. Japanban a kutatasi 6rakat, az azokat
kovetd megbeszéléseket is rogzitik digitalisan, és az oratervekkel egyiitt ezeket is elhelye-
zik az iskola konyvtaraban; a Budapesti Japan Iskolaban nem rdgzitik videon a kutatasi
orat és a megbesz¢lést. Japanban a tandrakutatasi munkalatoknak egyértelmiien az a célja,
hogy a tanarok szakmai képességeit egyénenként és kdzosen folyamatosan fejlesszék. A
kozosen elkészitett oravazlatok ennek fontos kellékei, de csupan eszkdzok, amiket ugyan
megodriznek, am nem ez a munkalatok f6 célja, legfeljebb az egyik fontos eredménye.
Minthogy azonban a Budapesti Japan Iskolaban az iskola jellegzetességei miatt nagy a
tanari fluktuacio — 1évén szo kiilfoldon miik6do japan iskolarol, ahova csak ideiglenesen,
néhany évre mennek dolgozni a tanarok —, nagyobb hangstly van az ératerveken, vagyis
hogy a kutatas-fejlesztés soran kidolgozott ora tervezete mint dokumentum megmaradjon.

A budapesti iskola tanorakutatasi munkalatai ismertek a tanuldk elétt, 6k is tudnak
ezekrdl a tevékenységekrol. Tisztaban vannak azzal is, hogy mikor zajlik éppen kutatasi
ora, hiszen olyankor az iskola valamennyi tanara jelen van az 6ran. Az dérat koveten a
tanulok olykor érdeklédnek is a tanaraiknal, hogyan sikeriilt megvaldsitani a kutatasi érara
tervezetteket. Egyébként is érdeklddve varjak ezeket az 6rakat, mert tisztaban vannak az-
zal, hogy ilyenkor biztosak lehetnek benne, hogy valami 1], szokatlan, érdekes, kisérleti
dolog is fog torténni az 6ran. A tanarok irasban és szoban is rakérdeznek a gyerekektdl,
hogy 6k miként élték meg az Ora egyes (a kutatas szempontjabol leginkabb relevans) ré-
szeit, és mit gondolnak, mennyire volt hatékony az 6ranak ez a része, illetdleg mit tudtak
elsajatitani ezeken a pontokon. Az igy kapott informaciokat k6zos internetes feliileten
osztjak meg egymassal a tanarok. Mindazonaltal a fejlodést ennél objektivebb mérésekkel
is ellenérzik az iskolédkban, igy a Budapesti Japan Iskolaban is, ahol jellemz6en tgy talal-
jék, hogy a tandrakutatas soran kidolgozottaknak készonhet6en jol azonosithatdan javul a
gyerekek tanulési teljesitménye (az iskola belsé mérései szerint a tanorakutatasi munkala-
toknak koszonhetben tantargyanként 1,2-1,3-szoros a tanuldi teljesitménynovekedés), fej-
leszti a gyermekek gondolkodasat, dontési képességét és kifejezOkészségét. Olykor arra is
mod nyilik, hogy a sziilok jelen legyenek a kutatasi 6rakon és akar azoknak a megbeszé-
1ésén is, kiilondsen akkor, ha a budapesti iskola tanarai nem talalnak olyan magyarorszagi
szakembert, aki az adott tanorakutatasi tevékenységiikben partner lehetne kiilsé szakért6-
ként, viszont van olyan sziil6, aki valamilyen oknal fogva érdemlegesen részt tud venni a
munka reflektiv, értékelo-elemzd részeiben.

A budapesti iskola specialitdsaibdl kovetkez6 nehézség volt kordbban annak kidolgo-
z4sa, hogy pontosan milyen strukturaban, tantargyanként milyen gyakorisaggal folytassa-
nak tanorakutatast. Japanban az ilyen keretelemek kidolgozasaban vagy — amennyiben
sziikséges — annak atdolgozasaban a megyei oktatasi kozpont segiti az iskolakat.
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A Budapesti Japan Iskolaban — akarcsak Japan elemi és also kozépiskolainak mindegyi-
kében — folyamatosan zajlanak tanorakutatisi munkalatok. Az iskola vezetdi és — kevésbé
egységesen ugyan, de — a tanarok is ugy vélik, hogy ez az egyik legfébb forméja és forrasa
a tanarok pedagogiai tudasfrissitésének és -fejlesztésének, az iskola intelligens, tanuld
szervezetként valdo miikodésének, a pedagogiai munka apré 1épésekben torténd fejleszté-
sének, kicsiny, de hasznos pedagdgiai innovaciok 1étrehozasanak. A Budapesti Japan Is-
kola tanorakutatasi tevékenysége annak alapvondsaiban megegyezik a Japanban szokaso-
san folytatott tanorakutatasokkal. A kiilonbségek leginkabb az iskola specialis helyzetébdl
fakadnak, vagyis abbol, hogy kiilfoldon miikddd iskolarél van szé.

Bar a tandrakutatast id6- és energiaigényesnek latjak, komolyabban mégsem meriilt
fel soha, hogy felhagyjanak ezzel a tevékenységgel. Ennek tobb oka is van. Egyrészt a
japan pedagogusok nehezen tudnak elképzelni olyan iskoldkat, amelyekben a didkok ta-
nulnak, de a pedagogusok nem teszik ugyanezt folyamatosan (Sakai, 2016). Méasrészt a
tevékenység fejlesztésének ez a modja Japanban az élet, a munkavégzés mas teriiletein is
jellemz6, igy példaul a nagyiparban (Bessant, 2003 as cited in Halasz, 2015; Endrédy-
Nagy, 2014, 2016; Gordon Gyori, 2010; Haldsz, 2015). Harmadrészt — mint sz6 volt rdla
a budapesti iskola gyakorlatanak bemutatasakor — a japan iskolakban mar maguk a tanulok
is tisztdban vannak azzal, hogy ez a tevékenység folyamatosan jelen van a tandraik, az
iskolajuk életében, vagyis a késébbi tanarok mar tanuldkorukban arra szocializalodnak,
hogy ugy tekintsék, az ilyen tevékenység egy iskola miikddésének alapvetd eleme, nélkiile
nem is igen lehetne elképzelni, miként mitkodne egy oktatasi intézmény. Végiil: jelen ta-
nulmanyban mindeddig nem emlitettiik, de mas kozleményeinkben (Gordon Gyori,
2009a) mar sz6 volt arrdl, hogy a tanorakutatasra és hasonlo, akciokutatas jellegii kutata-
soknak a kivitelezésére valo felkészités a japan tanarképzési programoknak integrans, fon-
tos eleme, amib6l kdvetkezéen mar azoknak a tanaroknak is természetes, hogy tanéraku-
tatast folytatnak az iskolajukban, akik ijonnan 1épnek be a pedagodgiai munkaerdpiacra.

Ahogy arrdl korabbi munkainkban mar ugyancsak sz6 volt (Gordon Gy6ri, 2009a), a
japan iskolakban arra is figyelmet forditanak, hogy a tandrakutatasi munkacsoportok a
tanari munkatapasztalatokat tekintve vegyesek legyenek: ugyanabban a munkacsoportban
dolgozzon egyiitt kezdd, tapasztalt és idds, a szakmajaban mar jelentds tapasztalattal ren-
delkez6 tanar. Az életkorilag és igy tacit tudasrendszereiket tekintve vegyes tanari mun-
kacsoportok szervezésének elve nyilvanvaloan a pedagdgiai innovaciot elésegité elem,
pontosabban azt a célt elésegitok, hogy az innovativ dtletek megfeleléen kreativak, ugyan-
akkor realisak, a valos, napi tanitasi munkaban alkalmazhatok is legyenek egyszerre. Hi-
szen az esetleg batrabban kezdeményez6 kezdd tanarok kreativ, de a pedagdgiai munka
mindennapi tevékenységelemeit nem kellden figyelembe vevd tervei igy a tapasztaltabb
kollégak reflexioin keresztiil sziir6dve épiilhetnek csak be a kutatasi ora tervébe, és for-
ditva: az iddsebbek tapasztalati tudasrendszeriik altal realisabb, de egyben esetleg kotot-
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tebb elképzeléseit a tanari palyara Gjonnan 1épdk 0j elképzelései tehetik igazan innova-
tivva®. A vegyes életkori egyiittmiikodésnek nem elhanyagolhaté tudasgazdalkodasi
eleme az is, hogy igy az idGsebb tanarok széles tapasztalati tudasrendszere nem vész el,
hanem ujra hasznosul az intézményi keretekben, ami fontos eleme lehet az intézményi
tanulas hatékony mivoltanak. Ugyanakkor nem lehet megfeledkezni arrél sem, hogy a
kezd6, a tapasztaltabb és az id6s-tapasztalt tanarok ilyen intézményi egyiittmitkodési for-
mai nemcsak az iskola tudasgazdalkodas vonatkozasaban fontosak, hanem foként a pa-
lyara Gijonnan 1épdk esetében fontos intézményi és szakmai szocializacids funkciokkal bir-
nak. A budapesti iskolaban mind a tanari tapasztalatok terjedelmét, mélységét tekintve
vegyes, mind homogénebb tanoérakutatasi munkacsoportok eléfordulnak.

Ugyanakkor Japanban az iskolak arra is térekednek, hogy a kutatasi orakat évente tobb
alkalommal is a kezd6 tanarok tartsak meg. Ugyanigy van ez a Budapesti Japan Iskolaban
is. Tl mindennek a ,,beavatasi” jellegén, nyilvanvald, hogy a(z ezek szerint tobbnyire a)
tapasztalt tanaroktdl szarmazd megjegyzésekbol 6k profitalhatnak a legtobbet, a palyaju-
kon még leghosszabb ideig hasznosithato tudasokat. Mindez jol mutatja, hogy a tanoraku-
tatas mennyire fontos eszkoze lehet a kezd6 tanarok palyan torténd elinditasanak, kezdeti
pélyaszocializaciojuknak, mindannak, amit az angol nyelvii szakirodalom ,.induction”-
ként nevez meg, és amelyrél ma mar altalanosan elfogadott allaspont, hogy a tanari mun-
kavégzésre torténd felkésziilés meghatarozo, esetenként a kezdd képzésnél is fontosabb
eleme.

A tanorakutatas palyahosszig folyamatosan tartd intenziv szakmai fejlesztéhatasa evi-
dens: mintapéldaja az élethosszig tartd szakmai tanulasnak. A japan iskolakban, illetve a
Budapesti Japan Iskolaban is egy tanar évente 2-3 tanorakutatasi munkacsoport tevékeny-
ségében vesz részt, és legalabb 5-7 kutatasi orat tekint meg, valamint dolgoz fel a kollé-
gaival a megbeszélések soran. Egy atlagosan 40 éves szakmai karriert tekintve ez 80-120
kutatasi ora eltervezését és lefolytatasat jelenti egy-egy tanar esetében, valamint legalabb
200-280 kutatasi 6ra megtekintését és feldolgozasat. Megitélésiink szerint ez massziv, fo-
lyamatos, a palyaut egészére kiterjedd szakmai tapasztalati tanulas és fejlodés lehetdségét
hordozza magaban minden tanar szamara, még akkor is, ha — nyilvan joggal — feltételez-
hetjiik, hogy a tandrakutatdsi munkalatok munkacsoportonként, iskolanként vagy mas
szempontokat tekintve esetenként valtozé mindségliek lehetnek.

Akarhogy is, egyértelmii, hogy a tanérakutatas a pedagdgusok szakmai fejlesztésének
(tovabbképzésének) fontos eszkdze. Egy olyan forma, ahol a tanarok nem kurzusokat la-
togatnak, hanem a gyakorlatba agyazottan maguk képzik tovabb magukat, egymast.
Mindez teljes 6sszhangban van a pedagdégusok szakmai fejlesztésének és tovabbképzésé-
nek azzal a trendjével, hogy ezt egyre inkabb igyekeznek az iskoldkban tartani és a min-
dennapos pedagogiai gyakorlatba agyazottan végezni. Ilyen értelemben a japanok ,.el6-
rébb tartanak” a nyugatiakndl, azaz hamarabb felfedezték, hogy a tovabbképzésnek ez az
egyik legeredményesebb modja. Ez a trend azt is jelenti, hogy a japan tanérakutatés egyre
kevésbé egzotikus jelenség, és egyre inkabb a folyamatos szakmai fejlesztés (tovabbkép-

3 Mindez persze csak egy sztereotip médon elgondolt életkor/kreativitas-konzervativitas viszonyrendszer ese-
tén.
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z¢s) természetes formaja. Ugyanakkor a Budapesti Japan Iskola esetében érdemes tekin-
tetbe venni, hogy a nemzeti oktatasi rendszer foldrajzi keretein kiviil tevékenykedd, tehat
kiilf6ldi iskolaban kiilondsen logikus, hogy nem kiils6 képzést (szakmai fejlesztést) kap-
nak a tanarok, hanem azt sajat maguk szervezik dnmaguknak.

Mint emlitettiik, a budapesti iskolaban évente hat kutatasi orat készitenek el6 és tarta-
nak meg, amihez kapcsolddik egy 7. kutatasi ora is. Ezzel a szervezési formaval a magunk
rész¢rdl korabban nem talalkoztunk a szakirodalomban vagy a japan iskolai gyakorlatban,
ismereteink nem kell6en megalapozottak ezen a téren. Akarhogy is, nyilvanvald, hogy ez
a tevékenységelem az iskola tanarait arra készteti, hogy a tanév végén egy magasabb, in-
tegrativ-szintetizal® szinten ismét gondoljak at, elemezzék a hat oraban kiilon-kiilon,
fragmentaltan eltervezetteket és kivitelezetteket, és eréfeszitéseket tegyenek annak érde-
kében, hogy az egyes kutatasi orak kiilon-kiilon kis innovativ elemei ne maradjanak szeg-
mentaltak, 6sszekapcsolatlanok vagy esetleg 6ssze is kapcsolhatatlanok, hanem a tanités
soran, egyes lehetséges tandrak egészében dsszhangba hozhatdk, modszertani értelemben
szinkronizalhatok, harmonizalhatok legyenek egymassal.

Szemben a japan iskolakban kovetett gyakorlattal, a Budapesti Japan Iskolaban nem a
teljes tandrakutatdoi munkacsoport késziti el az dratervet, hanem az egyébként is kis 1ét-
szamu tandrakutatasi munkacsoportnak altalaban csak egy tagja késziti el az orat, a tob-
biek mar csak ezt az elékészitett tervet vitatjak meg, formaljak tovabb. E munkalatoknak
az eredménye mindig az, hogy a kutatasi 6ra nem mint egyetlen tanar individualis teljesit-
ménye épiil fel, hanem egy gyakorlatk6zosség tagjainak erdfeszitéseként, amely a k6zos
tapasztalatok vitak soran egyeztetett értelmezéseinek erdterében sziiletik meg. Nem egyet-
len tanar individuumahoz kothetd szellemi termék, hanem egy gyakorlatk6zosség kozos
alkotasa. Igy ezeknek az 6raknak a min3ségét nem az egyéni tanari tehetség, hanem a
tanari tudasok kumulalt eredménye adja meg; mint ilyenek, stabilan megérzédnek, de egy-
ben flexibilisen at is alakulnak a folyamatosan zajlé tandrakutatasi, tanérafejlesztési tevé-
kenységnek koszonhetoen.

Sz6 volt rola, hogy a tandrakutatasnak fontos eleme a munkafolyamat dokumentuma-
inak minél teljesebb megodrzése, és hogy erre a Budapesti Japan Iskolaban is szisztemati-
kusan térekednek, noha itt nem vesznek fel és nem tarolnak digitalis anyagokat a tandra-
kutatas soran. Az iskola konyvtaraban visszakereshet6 tanorakutatasi dokumentumoknak,
mindenekel6tt a megdérzott draterveknek mégis nagyon fontos szerepiik van, és ebben az
erds tanari fluktudcioval rendelkezd iskolaban kiilondsen. Ugyanis ebben az intézményben
még a szokasos japan iskolakénal is nagyobb a hangsuly azon, hogy amennyiben 1 tanar
érkezik az iskolaba, az adott évfolyam adott 6rait a meglévo, tandrakutatas soran kidolgo-
zott dokumentumok alapjan ugyanugy (nem kizarélag ugyanazon a médon, hanem ugyan-
abban a mindségben is) meg tudja tartani, mint ahogy azt annak idején az 6rat kidolgozo
tanarok kidolgoztak, €s a kutatasi 6rak soran megvaldsitottak. Vagyis ez tulajdonképpen
az iskola mindségbiztositasi technikdinak egyike egy olyan oktatasi kornyezetben, amely-
ben a tanarok személye gyakran valtozik, tehat ilyenféle technikak alkalmazasa nélkiil
instabil, véletlenszert lehetne az oktatas szinvonala is az aktudlisan éppen érkezd, ott te-
vékenykedd tanaroktol fiiggden.

338



A pedagodgiai tudasépités kulturaja a Budapesti Japan Iskolaban

Mindezen tul, nem meglepd modon, azt talaltuk, hogy — mint az iskolai innovaciok és
fejlesztések esetében tipikusan (Hogan, Teh, & Dimmock, 2011) — a Budapesti Japan Is-
kola esetében is a kutato-fejleszté munka eltervezése, kivitelezése, az eredmények ellen-
Orzése klasszikus tudomanyos értelemben véve kevéssé rigorozus. A tanuloi teljesitmé-
nyek valtozasanak kisebb utoméréseitdl eltekintve a tanorakutatasi tevékenységek ered-
ményességét alapvetden abban hatarozzak meg, hogy az ujonnan kidolgozott tanitasi elem
jol illeszkedik-e az iskola munkarendszerébe, legalabbis az gondolhat6-e rola, hogy fej-
leszt6bb hatdst, mint valamely korabbi tevékenységelem, és a tanarok gy érzik-e, hogy
tudnak az Gjonnan kifejlesztett elemmel dolgozni a sajat tanitasi 6raikon. igy a Budapesti
Japan Iskola tandrakutatasi gyakorlatardl azt mondhatjuk, hogy az a Hogan és munkatarsai
(2011) altal is bemutatott Tushman és O’Reilly-féle Oktatasi Tudasprodukcios
Rigorozitasi matrixban (Tushman & O’Reilly, 2007) az Edison-féle quadransba esik, mi-
vel alacsony rigorozitasu, de bizonyos részelemeiben formalizalt oktatasi intézményi ku-
tatasrol van sz6 (3. tablazat).

3. tabldzat. Relevancia és rigordzussdg az oktatdsi tudds produkciéban (Hogan, 2011,

p. 11)
Rigorozussag Relevancia/hasznossag
lgen
Pasteur quadransa
Nem Kiemelkgdc’i min(’is'égﬁ alapkutatét_s
Igen Bohr quadrénsa (pl. megismerés ¢és tanulas); ,kl,_
Kiemelkedd minéségi alapkutatas ~ melkedd irdnyelvhez kapesolods
(pl. megismerés és tanulas). kptatas (pl.ﬂmegls"m,er?s és tanu.la.s);
kiemelkedé minéségii partneri in-
novaciok; kiemelked minéségi is-
kolai bazisu akciokutatas.
. ) Edison quadransa
Nem Merlin quadransa

Informalis, gyakorlati tanulmanyok
osztalyban jelenleg is tanito peda-
gbgusoktol; félig formalizalt akcio-
kutatas gyakorlati szakemberektdl;
néhany egyetemi kutatas.

Kis, nem reprezentativ, nem mély
teoretikus alapt, metodologiailag
feliiletes ,,Mickey egér” kutatoi ta-
nulmanyok.

Noha foként azokban az esetekben, amikor a pedagdgiai gyakorlat szakemberei és
kiils6 szakértok — alkalmasint professzionalis egyetemi vagy kutatointézeti kutatok — dol-
goznak egyiitt design research (Halasz, 2015) keretében, felmeriil annak a lehetésége is,
hogy a Pasteur-quadrans rigorozitasat érjék el a kutatdbmunka soran. Mindazonaltal mind
Hogan és munkatarsai (2011), mind Halasz (2015) felveti azt a kérdést, hogy ez feltétlen
cél kell-e, hogy legyen. Nemcsak arrél van szo, hogy a gyakorlat komplex-kaotikus koze-
gében, a specialis helyi igényekbdl keletkez6 01j tudasok esetében mennyire érdemes Ku-
tatasi hatékonysagkritériumként azt a szempontot szem el6tt tartani, hogy valamely iskolai
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kutatd-fejleszt6 tevékenység annak tudomanyos rigorozitasa, tehat példaul pontos megis-
mételhetésége miatt implementalhato-e mas iskolak, mas oktatasi intézmények tevékeny-
ségébe, vagyis hogy példaul mennyire up-grade-elheté (Halasz, 2015; Lotan, 2016) kuta-
tasi-fejlesztési eredményekrdl van sz6. Hanem arrdl is, ahogy arra Hogan (2011) ramutat,
hogy a tudasgeneralas és -hasznositas mely modelljét tekintjiik az akciokutatasszerti ku-
tato-fejlesztd tevékenységek esetében relevansnak: az OECD 2000-ben kiadott, tudasme-
nedzsmentrdl szo16 kotetében (OECD, 2000) is bemutatott Klasszikus-linearis vagy az ite-
rativ tudashasznositasi modelljét.

Szamos szakmai vita nyoman Hogan és munkatarsai (2011) amellett érvelnek, hogy
az oktatasi intézményekben az ott spontanul keletkezd, ugyanakkor eredményesen fel-
hasznalhat6 tacit tudas dominanciaja miatt sokkal kevésbé értelmezheté a mérnoki vagy
egészségiigyi terlileteken joval relevansabb linearis tudashasznositasi modell, mint az ite-
rativ. Mindamellett az, hogy az adott oktatasi intézményekben adott idépontokban, speci-
alis helyi koriilmények kozott keletkezett 0j megértések és fejlesztések mindségét nem az
hatarozza meg, hogy azok mennyire terjesztheték el maskor, mas oktatasi intézmények-
ben, mas tanarok tevékenységében is, nem feltétleniil jelenti azt, hogy ne lenne érdemes
ezeket az 0j tudasokat a maguk jellegének megfeleld formakban disszeminalhatéva, ma-
sok altal, mashol, maskor is elérhetévé tenni. Vagyis érdemes fenntartani a tovabbi alkal-
mazasok legalabbis teoretikus lehetéségét. Eppen ezt a célt szolgalja az, hogy a Budapesti
Japan Iskolaban ugyantigy, mint Japanban az iskolakban a tandrakutatasi tevékenység leg-
fobb dokumentumait az iskola kdnyvtaraban vagy digitalisan elérhetévé teszik. Ez vi-
szonylag 1ényeges kiilonbség a tandrakutatas és a klasszikus tantermi, tanari akciokutatas
kozott, minthogy az utdbbi esetében ez nem feltétleniil része az akcidkutatasi tevékeny-
ségciklusnak (mint ahogy nem is kizart, és nem is feltétleniil szokatlan, hogy az akcioku-
tatas részeként is 1étrehozzanak ilyen jellegli dokumentaciokat). Az egész kutatotevékeny-
ség hagyomanyos vagy digitalis portfolidba vald rendezésének, a tevékenységsor elemz6
atgondolasanak a tanari szakmai fejlédés szempontjabol értett hasznossagarol jelen tanul-
many elsd szerzdje korabbi publikacidiban mar tobbszor is nagy hangstllyal szolt (Gordon
Gyéri, 2007, 2009a). Erdemes azonban azt is kiemelni, hogy ez a tevékenységelem don-
téen fontos szerepet jatszik a Nonakaék tudasatalakitasi modelljében mar bemutatott kii-
16nboz6 jellegh tudasrendszerek transzfere és ezen keresztill a szervezeti, intézményi ta-
nulas és tudasmenedzsment szempontjabol is, valamint azért, mert fenntartja a rendszer-
szintli tanulas és fejlesztés, fejlodés lehetGségét (rendszer alatt itt most egy oktatasi rend-
szer egészét értve).

Erdemes visszautalni arra a tényre, hogy a tanérakutatas az oktatas klasszikus fentrél
lefelé haté innovacidival, fejlesztéseivel szemben jellegzetesen a lentrdl felfelé hato fej-
lesztések lehet6ségét hordozza magaban. Elgondolasunk szerint azonban a fentrdl lefelé
hato fejlesztések — kevés specilis kivételtdl eltekintve — nem tudnak az adott iskola falain
kiviil keriilni, és az oktatdsi rendszerben szélesen elterjedve vagy annak akar egészét érintd
moddon hatni. SOt a gyakorlatban torténd iskolai fejlesztések nagyon gyakran még az isko-
lai szintet sem tudjak elérni hatdsukban, megakadnak, megrekednek a tanarok vagy a ku-
tatast-fejlesztést végrehajtd tanari munkacsoportok tudéasrendszere és ebbdl kovetkezd
tantermi gyakorlata megvaltozasanak szintjén. Az, hogy a tanérakutatas tevékenységcik-
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lusanak egészét és az erre vonatkozo reflektiv atgondolasaikat a tanarok egy portfolio for-
majaban Osszegzik és megdrzik, megadja ugyan az intézményen beliili és azon tuli hasz-
nosulas lehet6ségét, de az intézményi és oktatasirendszer-fejlesztési vonatkozasokat te-
kintve nem proaktivan segiti el6 a szétterjedést. A Budapesti Japan Iskolaban nincs olyan
ad hoc vagy strukturalisan rogzitett keretek k6zott miikodé munkacsoport, amely azért
lenne felelds, hogy az iskolaban évente folyamatosan termel6doé uj tudaselemeket, fejlesz-
téseket, innovaciokat szisztematikusan attekintse, az intézményi hasznosithatésag szem-
pontjabol megsziirje azokat, valamint olyan iskolan beliilre vagy azon kiviilre vonatkozé
up-grade-elési technikakat alkalmazzon, amelyekkel a kivalasztott fejlesztések valoban
szisztematikusan elterjesztheték lennének, és alkalmasint az adott (ij modszer szélesebb
kor(i, oktatasi rendszerszintli alkalmazasat is eldémozditana (az iskolai intézményi szintli
és a rendszerszintli miikodés ilyen strukturalis elemének sziikségességérdl lasd Gordon
Gyori, 2015). Az egyébként évente megujulo (és a budapesti iskolaban csak 2013 o6ta 1é-
tez6, de a Japanban 1évé iskolakban jellemzéen mindenhol meglévd) tanorakutatasi ira-
nyitocsoport elvileg alkalmas lenne ilyenféle tevékenység elvégzésére is, és feltehetd,
hogy alkalmanként valoban tesznek is az iskolan beliili elterjesztésre vonatkozo, ilyen ira-
nyu direkt eréfeszitéseket, de nincs tudomasunk arrdl, hogy ezt szisztematikusan, mint
egy erre kidolgozott rendszer képvisel6i tennék. Hasonloképp: nem rendelkeziink olyan
adattal, amely azt mutatnd, hogy a japan iskolakban, illetve a japan oktatasiigyben rend-
szerszerlien felépitve jelen lennének és mitkdnének a bottom-up fejlesztések up-garde-
eléséért felelds szervezeti és strukturalis rendszerelemek.*
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ményben zajlo adatgyiijtést, valamint a munka soran felhasznalt japan nyelvii dokumentumok magyar fordi-
tasanak nyelvi ellenérzését, és igy a jelen tanulmany létrejottét is.
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ABSTRACT

THE CULTURE OF EDUCATIONAL KNOWLEDGE BUILDING IN THE BUDAPEST JAPANESE
SCHOOL

Janos Gordon Gy6ri, Gabor Halasz & Orsolya Endrédy-Nagy

Jugyou kenkyuu (lesson study) is a collaborative method, which has been used in Japanese
schools for over 100 years to develop teachers’ professional achievement. In addition, as a
result of relevant publications on lesson study in the Western literature, the method has spread
very quickly throughout the world as of the late 20™ century. Since that time, a large number
of educational studies have focused on lesson study either in schools in Japan or in other
countries. In our research, we report how lesson study is practised in a school functioning in
special circumstances. The Budapest Japanese School (BJS) follows the official Japanese
national curriculum; however, geographically, it operates very far away and physically isolated
from Japanese schools in the homeland. We have found that because of its special situation, a
slightly different version of lesson study was designed and implemented in BJS than in schools
in Japan. In BJS, all staff members do lesson study in one common lesson study group each
academic year. They choose an important aspect of teacher activity in the classroom which
they want to improve, and they collaboratively prepare and run a 6-7-lesson-long series of
lessons which are all related to the central issue of their innovative efforts. At the end of the
academic year, they summarize all the important aspects they have learnt on the chosen topic
during their lesson studies in the year. Teachers and school leaders are strongly convinced that
lesson study is a crucial factor in the ongoing process of all teachers’ pedagogical knowledge
development and in the continuous professional improvement of the school as an educational
institution. They could not imagine their school without lesson study and/or similar
professional activities.
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