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GAZDASÁGI EGYÜTTMÛKÖDÉSI ÉS FEJLESZTÉSI SZERVEZET
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– hozzájárulás a megalapozott gazdasági bôvüléshez a tagállamokban és azok-
ban az országokban, amelyek nem tagjai a szervezetnek, a gazdasági fejlôdés
folyamatán keresztül; és

– hozzájárulás a világkereskedelem bôvüléséhez multilaterális, megkülön-
böztetéstôl mentes módon, a nemzetközi kötelezettségekkel összhangban.
Az OECD eredeti tagállamai: Ausztria, Belgium, Kanada, Dánia, Franciaország,
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(1964. április 28), Finnország (1969. január 28), Ausztrália (1971. június 7.), Új-
Zéland (1973. május 29.), Mexikó (1994. május 18.), a Cseh Köztársaság (1995.
december 21.), Magyarország (1996. május 7.), Lengyelország (1996. november
22.), és Korea (1996. december 12.). Az Európai Közösségek Bizottsága részt vesz
az OECD munkájában (az OECD Konvenció 13. cikkelye).

Az Oktatási Kutatási és Innovációs Központot 1968-ban hozta létre a Gazdasági Együttmûködési és Fejlesztési Szervezet
Tanácsa, valamint az OECD összes tagállama és résztvevôje.

A Központ fô célkitûzései a következôk:
– a kutatás, az innováció és a kulcsfontosságú mutatók elemzése és kidolgozása a jelenlegi és a kialakuló oktatási és ta-

nulási kérdésekben, valamint ezek kapcsolódásai más irányelvi szektorokhoz;
– az oktatás és a tanulás elôretekintô, koherens megközelítési módjainak feltárása a nemzeti és a nemzetközi kulturális,

szociális és gazdasági változások összefüggésében; és
– a gyakorlati együttmûködés elômozdítása a tagállamok között, és ahol ez releváns, azok között az államok között, ame-

lyek nem tagjai a Szervezetnek, a megoldások keresése és a nézetek kicserélése céljából, a közös érdeklôdésre számot tartó
oktatási problémákról.
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Elôszó

Ez a nyolc országra kiterjedô tanulmány, amely azzal foglalkozik, hogyan lehet
bátorítani a tanulókat arra, hogy egész életükben tanuljanak, a „Mi az, ami
mûködik az oktatási innovációban” sorozat legújabb kiadványa, amelyet az OECD
Oktatási Kutatási és Innovációs Központ (CERI) elkészített.

A CERI 1993 óta minden évben elkészített egy tapasztalatokra épülô tanul-
mányt egy-egy fontos oktatási kérdésrôl, és felhívta a figyelmet néhány nagyon
izgalmas innovációra, melyeket ezen a területen vezettek be. A korábbi tanul-
mányok olyan kérdéseket vizsgáltak meg, mint az iskolaválasztás, karrier-ta-
nácsadás, a tanárok munka melletti továbbképzése, s a társadalmi kirekesztés fel-
nôttoktatási keretben való kezelése.

A korábbi tanulmányoktól eltérôen ebben az évben nem az volt a
szándékunk, hogy egy technikai jelentést, vagy egy kimerítô elemzést közöljünk az
ezen a területen folytatott tudományos kutatásról. A „Mi az, ami mûködik az
oktatási innovációban” tanulmányok célközönsége az egész OECD-re kiterjedô
hallgatóság, amely magában foglalja az oktatásügyi elvi döntéshozókat, a gyakorló
tanárokat és a szülôket. Ezek a tanulmányok nagyon szoros idôrend szerint készül-
nek: az országlátogatásokat és az ezekkel kapcsolatos jelentéseket általában öt
hónapon belül kell elkészíteni. Ám, a mûveletek végrehajtásának gyorsasága gon-
doskodik arról, hogy a közölt információk és elemzések általában naprakészek
legyenek.

Az ez évi jelentés a középiskolákra és különféle ifjúsági projektekre összpon-
tosít. Nyolc országra terjed ki: Dánia, Finnország, Izland, Írország, Japán, Korea,
Norvégia és az Egyesült Királyság, s maga a jelentés a  következôkre épül:

•Az egyes résztvevô országok által kinevezett szakértôk által elkészített hát-
térjelentések.

•Az OECD titkársága és/vagy a tanulmány konzultánsai által nyolc országban
tett látogatások. Ezek a szakértôk 24 olyan kezdeményezést – országonként
hármat –, vizsgáltak meg részletesen, amelyekrôl megállapították, hogy a
motivációs szint emelésében különösen hatékonyak.

•Korábbi OECD jelentések és más kutatási szakirodalom.

A jelentés I. része a tanulók egész életen át tartó tanulásának motivációjával
kapcsolatos fô kérdések és trendek szintézise. Ez a rész a kulcsfontosságú
irányelvi mérlegelések egy sorozatával fejezôdik be. A II. rész nyolc ország-
fejezetbôl áll, amelyek háttérinformációkat tartalmaznak a nemzeti irányelvi
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megközelítési módokról, valamint közlik a felkeresett iskolákban és ifjúsági pro-
jektekben végzett innovációs munka leírását.

A jelentésr a CERI titkárságának  felügyelete alatt David Budge, a The Times
Oktatási Mellékletének munkatársa készítette el. A titkárságon belül Motoyo
Kamiya volt az a felelôs tisztségviselô, aki a jelentés megszerkesztésében  is
résztvett. Két további tisztségviselô, Peter Evans és David Istance, szintén jelen-
tôs mértékben járult hozzá a jelentés elkészítéséhez.

A jelentést a fôtitkár kiadói felelôssége alapján publikálták.
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Köszönetnyilvánítás

Nagyra értékeljük az alábbi ország-szakértôk munkáját és támogatását: Mr. Peter
Bacher (Dánia), Ms. Marja-Liisa Karpinnen (Finnország), Mr. Fjölnir Ásbjörnsson
(Izland), Prof. Áine Hyland (Írország), Prof. Masahiro Konno (Japán), Ms. Sookyoung
Lee (Korea), Ms. Marit Egge (Norvégia), és Dr. Derrick Armstrong (Egyesült
Királyság). Nagyon hálásak vagyunk továbbá a tanácsadók hozzájárulásáért is: Mr.
Olivier Bertrand, Prof. Áine Hyland (Írország), Mr. John Walsh és Mr. Michael
Williams.

Ennek a tanulmánynak az elkészítése a Dán Oktatási Minisztérium, a Finn
Nemzeti Oktatási Tanács, az Izlandi Oktatási és Tudományos Minisztérium, az Ír
Oktatási és Tudományos Minisztérium, a Japán Oktatási, Tudományos, Sport és
Kulturális Minisztérium, a Koreai Oktatási Minisztérium, a Norvég Oktatási és
Egyházi Ügyekkel Foglalkozó Minisztérium, valamint az Egyesült Királyság
Oktatási és Foglalkoztatási Minisztériuma önkéntes hozzájárulások formájában
biztosított pénzügyi támogatásának köszönhetô.
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Bevezetés

Az örök talány: hogyan lehet felkelteni és fenntartani a tizenévesek számára
az iskolai munka iránti érdeklôdést, ami folyamatosan  zavarja és frusztrálja a
tanárokat szerte a világon.

A kicsi gyermekek általában nagyon kíváncsiak, de amint tízes éveiket elérik,
a tanulás iránti étvágyuk gyakran csökken. Végül sokan ki is maradnak, még
mielôtt elérnék az iskolaköteles kor végét. Mások tovább járnak az iskolába, de
csak minimális erôfeszítésre hajlandók. Testi valóságukban jelen vannak ugyan,
de szellemileg nem.

Az ilyen jellegû problémák általában a nyugati országokra jellemzôk, de még
Japán és Korea, a csendes-óceáni partvidék tudományosan legsikeresebb két
országa sem mentes ettôl a jelenségtôl. Ma több mint 100 000 japán gyermek isko-
lakerülô, és azt mondják, hogy a koreai tizenévesek alig egyharmada elégedett a
középiskolás élettel.

Az ilyen statisztikai adatok bármely korban aggasztóak lennének, de amint azt
a jelentés 1. fejezete kifejti, új jelentôséget nyernek abban a korban, amikor az
egyén – és a nemzetek – túlélésének egyik legfontosabb eszköze a tanulás és az
újbóli tanulás iránti hajlandóság.

Legalább húsz éve annak, hogy az OECD az oktatási, szociális és gazdasági
célkitûzések egész sorának megvalósításával kapcsolatban elsôként ismerte fel az
egész életen át tartó tanulás jelentôségét. A közelmúltban az OECD oktatási mi-
nisztereinek 1996. évi értekezlete megerôsítette az „egész életen át tartó tanulást
mindenkinek” alapelv jelentôségét, és kiemelte, hogy ezt a célt csak akkor lehet
elérni, ha ennek szilárd alapjait az általános és a középiskolákban lerakják.

A tagállamok kormányai azóta ennek a célnak az elérésén fáradoznak, ám a
változások gyorsasága miatt elengedhetetlen, hogy az egész életen át tartó ta-
nulás az egyes országok teendôinek élvonalában legyen. Amint arra ez a jelentés
is emlékeztet bennünket, ez nem egyszerûen azt jelenti, hogy a fiatalokat
felkészítjük több pályaváltásra. 2010-re sok mai 18 éves olyan munkát fog végezni,
ami ma még nem is létezik.

Mit tehetnek tehát a kormányok és az oktatási rendszerek annak érdekében,
hogy beleneveljék tanulókba a „tanulás élvezetét”, amelyre a fiataloknak szük-
ségük van, ha meg akarnak birkózni a 21. század, az ipari társadalmat követô
korszak nehézségeivel? Ez az egyik legfontosabb kérdés, amellyel ebben a tanul- 11
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mányunkban, az OECD Oktatási Kutatási és Innovációs Központja által elkészített
nyolc Mi az, ami mûködik az innovációban tanulmányban foglalkozunk.

Nem állítjuk, hogy mintegy varázsütésre mûködô megoldásokat tudunk fela-
jánlani, de a nyolc, jelen tanulmányban részt vevô országban tett látogatásaink
során sok olyan innovatív rendszerrel találkoztunk, amelyek a jelek szerint
fejlesztik azokat a készségeket és attitûdöket, amelyekre az egész életen át tartó
tanuláshoz szükség van. A tagállamok kormányai által felajánlott 24 kez-
deményezés a jó gyakorlatok példáiként a I. részben van leírva.

Az I. rész arról szóló magyarázattal kezdôdik, hogy az olyan trendek, mint a
globalizáció, a kereskedelem liberalizálása és a népesség átlagos életkorának
emelkedése, miért teszi olyan döntô jelentôségûvé az egész életen át tartó ta-
nulást. Az 1. fejezet ezenkívül szemlélteti azt, hogy miért nem viselhetik kizárólag
az iskolák a felelôsséget a gyermekek motiválásáért. Ebben a kormányzatoknak, a
munkaadóknak és a szülôknek is részt kell vállalniuk.

A szülôk szerepének fontosságát, és valójában az oktatás irányában tanúsított
nemzeti hozzáállást a 2. fejezetben emeltük ki, amely néhány fontosabb, az ezen
a területen elért kutatási megállapítást elemez. A motiváció a kutatás egyik visz-
szatérô fontos témája, mert a gyermekek tanulás iránti hozzáállását lélektani, testi,
oktatási és társadalmi tényezôknek szinte végtelen száma és azok kombinációja
befolyásolja. Ennek ellenére, a kutatók eredményeinek egy része rendkívül
hasznos, és megérdemli, hogy szélesebb körben elterjedjen.

A 3. fejezet megvizsgálja azokat az irányelveket, amelyeket a nemzeti kor-
mányok és a helyi ökormányzatok elfogadnak annak érdekében, hogy
megkíséreljék emelni a fiatal tanulók motivációjának szintjét. A jelek szerint a
legtöbb ország tevékenysége két fontos koncepcióra – egyéniség és sokféleség –
épül. Az elsô a tanulóközpontú tanulással kapcsolatos, a második pedig azokkal az
egyre növekvô számú oktatási módszerekkel, amelyek lehetôvé válnak, különösen
azokban az országokban, ahol lebontották az elméleti és a szakképzési tanul-
mányok közötti tradicionális akadályokat.

A 4. fejezetben összehasonlítjuk megállapításainkat a korábbi kutatások
eredményeivel, és rámutatunk azokra a kulcsfontosságú irányelvi szempontokra,
amelyekre ez a tanulmány rávilágított. A következôk tartoznak ide: 

•Felmérés: Vannak olyan gyermekek, akiket azok a vizsgák ösztönöznek, ahol
sok  minden forog kockán, míg ugyanez másokat szinte megbénít. Ezért, itt az
a kérdés, hogy a felsôoktatási intézményeknek és a munkaadóknak jobban fel
kell-e készülniük az akkreditáció más formáinak elfogadására?
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•Tanárok: Hogyan lehet jobban motiválni a tanárokat arra, hogy elfogadják az
egész életen át tartó tanulás gondolatát? Ha ezt nem tesszük meg, akkor kicsi
a valószínûsége annak, hogy tanulóik érdeklôdése felnôtt korukban is meg-
marad.

•Jobb készségekkel rendelkezô tanulók: Jóllehet helyénvaló dolog, hogy sok
tanuló-motivációs program a hátrányos helyzetû és a tanulástól elidegenített
tanulókkal foglalkozik, fennáll a veszélye annak, hogy elhanyagoljuk azoknak
a tanulóknak a szükségleteit, akik többre lennének képesek, csakhogy ôket az
egész életen át tartó tanulásra nem készítették fel.

•Nemek: Néhány országban nagyobb figyelmet fordítanak a fiúk és a lányok
különbözô motivációs szintjeinek fenntartására bizonyos tantárgyak iránt,
példa erre a fiúk viszonylagos érdektelensége a nyelvek, s a lányok relatív
érdektelensége a matematika valamint a tudományos tantárgyak iránt.

Általánosan elfogadott tény, hogy az egyes országoknak meg kell találniuk
saját megoldásaikat az ilyen jellegû problémákra, mivel a nemzeti oktatási rend-
szerek rendkívüli mértékben egyéniek. Ez kétségtelenül igaz, de a jelen könyvben
megtárgyalt leghatékonyabb motivációs stratégiáknak valószínûleg országokon
átívelô jelentôségük van. Reméljük a következô fejezetek tartalma felkelti a poli-
tika-csinálók és azon olvasók érdeklôdését, akik felismerik, hogy milyen fontos az
egész életen át tanuló emberek új generációjának a létrehozása.
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I. rész

A FÔBB KÉRDÉSEK ÉS TRENDEK SZINTÉZISE
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1. fejezet

Miért olyan fontos az egész életen át tartó tanulás motivációja

Robert Kegan, a Harvard oktatója egy, az autózásból vett analógiát használ
annak az alapvetô változásnak a leírására, amelyet sok ország megtapasztal az új
évezred kezdetén. Kegan úgy véli, hogy a nemzetek az elmúlt években az „auto-
matikus vezérléssel mûködô” kultúrától a „kézi vezérlésû” kultúra irányába moz-
dultak el. Az automata sebességváltós rendszerrel mûködô gépkocsiban a vezetô
csak korlátozottan tudja befolyásolni a sebességváltást. A hagyományos, „automa-
ta vezérléssel mûködô” társadalomban hasonló módon, a megélhetéssel kapcso-
latos döntések eleve elrendeltek. Ugyanakkor  a „kézi vezérlésû” társadalomban,
a manuális sebességváltóval irányítható gépkocsikhoz hasonlóan, az egyénre sok-
kal nagyobb felelôsség nehezedik. Ebben az új kultúrában egyénileg kell dönte-
nünk, és rendkívüli alkalmazkodóképességre van szükségünk ahhoz, hogy mi és az
a társadalom, amelyben élünk, együtt legyünk képesek boldogulni (Kegan, 1994).

A világnak ez az interpretációja nem veszi figyelembe azt a sok millió embert,
akiknek döntési lehetôségeit a nyomor súlyosan korlátozza. Az Európai Unió or-
szágaiban és az Egyesült Államokban élô gyermekeknek legalább a 20 százaléka
szegény családban él. Ennek ellenére Kegan elmélete nagyon hasznos, és segít
annak kifejtésében, hogy az ebben a könyvben felvetett megoldás – a gyermekek
motiválása az egész életen át tartó tanulásra – miért annyira fontos az OECD orszá-
gokban.

Természetesen úgy is lehet érvelni, hogy a tanulók motiválása az egész éle-
ten át tartó tanulásra mindig is fontos dolog volt. Kétségtelen, hogy a motivációt
nélkülözô gyermekek érdeklôdésének felkeltése az igazán hozzáértô tanár egyik
érdeme. Ám még a közelmúltban is csak nagyon keveset beszéltek az egész éle-
ten át tartó tanulásról. Pusztán csak reménykedtek abban, hogy a fiatalok az isko-
la befejezése után is érdeklôdni fognak a mûvészetek, a zene, a tudományok és a
közügyek iránt. Ez ma ugyanolyan fontos, mint mindig is volt, de ma más nyomós
okok is szólnak amellett, hogy minden fiatalnak fel kell ismernie az egész életen
át tartó tanulás semmivel sem összehasonlítható értékeit.

Mi a kockázat?

Az OECD már 1990-tôl kezdve felismerte az egész életen át tartó tanulás je-
lentôségét az oktatási, társadalmi és gazdasági irányelvek célkitûzései egész sorá-
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nak véghezvitelét illetôen, s az ezt támogató – különösen a gazdasági – érvek ma
már jól ismertek. A globalizáció, a kereskedelem liberalizálása, az egyre öregedô
népesség és munka jellegének a megváltozása mind példátlan kihívást jelent a
fejlett országok számára. Egyre nyilvánvalóbbá válik, hogy folyamatosan változik
a foglalkoztatási lehetôségek elosztása, mivel számos, képzettséget nem igény-
lô munkavégzés megszûnik. S minthogy az emberek egyre gyakrabban változtat-
nak munkahelyet – durva becslés szerint az OECD országokban a dolgozók 18
százaléka kevesebb, mint egy éve dolgozik jelenlegi munkakörében – szükség
van az ismeretek és a készségek egyre rendszeresebb felfrissítésére.

Ezt az érvet ma oly gyakran megfogalmazzák, hogy annak nagy része kár-
baveszett érték. Kialakult az „uralkodó ortodoxia” egyik ellenérve is, amely szerint
az államok és a munkaadók elsôsorban azért beszélnek olyan sokat az egész éle-
ten át tartó tanulásról, hogy a munkavállalók rugalmasabbak és könnyebben fog-
lalkoztathatók legyenek, miközben figyelmen kívül hagyják az olyan strukturális
problémákat mint a szûnni nem akaró magas munkanélküliség, a rosszul fizetett,
rutinjellegû és bizonytalan munkahelyek egyre nagyobb aránya.

Ennek a vitának az egyik élharcosa, Frank Coffield, az angliai Newcastle Egye-
tem professzora, ezt mondta: „Edgar Faure, volt francia miniszterelnök 1972-ben
[...] azt javasolta, hogy a következô években az egész életen át tartó tanulás
legyen az oktatási irányelvek fô meghatározója. Ez azonban nem történt meg, ha-
nem ehelyett a rugalmasság lett a fô koncepció a nyugati társadalmakban, és
Faure felvilágosult, demokratikus víziója az egész életen át tartó tanulásról jórészt
méltatlanul feledésbe merült” (Coffield, 1999).

Az OECD országok kormányai azonban az oktatásban elért rossz teljesítmény
és kudarc ellenében  ható erôket – az egész életen át tartó tanulás új hangsúllyal
felmerülô teendôit – következetesen és fôleg a gazdasági szempontok eszközei-
ként vizsgálták. Nem kétséges, hogy a politikusok egy része úgy véli, hogy „az ok-
tatás a legjobb gazdaságpolitika, amivel valaha is rendelkeztünk” (Blair, 1998). En-
nek ellenére a jelen tanulmányban érintett nyolc ország közül egyik sem tekinti az
egész életen át tartó tanulást a munkahelyi képzés és átképzés szinonimájának.
Általánosságban persze egyetértenek azzal, hogy ez a kifejezés felöleli „az összes
egyéni és társadalmi fejlôdést minden környezetben” – s ebbe a körbe hivatalo-
san az iskolák, a szakképzési, a felsôoktatási és a felnôttoktatási intézmények, tar-
toznak valamint nem hivatalos formában ideértendô az otthoni, a munkahelyi és a
közösségi keretben folytatott képzés is” (OECD, 1996).

Ámde az OECD országok minden bizonnyal tisztában vannak azzal, milyen
költségekkel jár a képzettség megszerzésének és fenntartásának elmulasztása. Az
a tény, hogy a képzettség megszerzésének elmulasztása és a rugalmasság hiánya
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súlyosan érinti az egyént a munkanélküliségen és az alacsony fizetésen keresztül,
az elvesztegetett erôforrások formájában súlyos teherként nehezedik a társada-
lomra, és a társadalom egészére nézve káros, mert csökkenti gazdasági verseny-
képességet, és társadalmi kohéziót eredményez (OECD, 1998a). Amint azt az
OECD miniszteri Szintû Tanácsülése a  1997-ben felismerte: „A magas és szûnni
nem akaró munkanélküliség, valamint a munkaképes lakosság jelentôs részét
érintô alacsony fizetések a társadalom szerkezetét érintô fenyegetéssé válhatnak,
ha nem foglalkozunk eredményesen és megfelelô idôben ezzel a kérdéssel”.

Annak, aki kétségbe vonja a fenti elemzést, mérlegelnie kell a következô
szempontokat, amelyek segítenek megmagyarázni, miért alakult ki ez az „uralko-
dó ortodoxia”:

•Globalizáció: 1993-ban tett felbecslés szerint 37 000 multinacionális cég és an-
nak 170 000 leányvállalata létezik. Mit jelent ez az egyes országok szempont-
jából? David Blunkett, Anglia és Wales oktatási államtitkára azzal szokta meg-
válaszolni ezt a kérdést, hogy idézi egy olyan nemzetközi bank vezérigazga-
tójának kijelentését, amely pénzintézetnek 68 országban van helyi érdekelt-
sége. Ha valamelyik ország nem biztosít elegendô képzett munkaerôt, akkor
a bank egyszerûen máshol keresi a kulcsfontosságú személyi állományt,
mondja a vezérigazgató. Most, amikor az új információs és kommunikációs
technológia lehetôvé teszi, hogy az egész világban keressék a szakértôket, ez
a fenyegetés az évek múlásával egyre erôteljesebbé válik, 

•Demográfia: Az OECD országok 65 év feletti népességének aránya az 1980. évi
18,9 %-ról 2020-ra 27,6 %-ra fog emelkedni. Ez az eltolódás ennek megfelelô
arányú „demográfiai megrázkódtatást” hoz majd magával – s ez 2005 körül
kezdôdik majd számos OECD országban – köztük Németországban, Japánban,
és kisebb mértékben az Egyesült Államokban (OECD, 1998a). Ezért létfontos-
ságú, hogy a kisebb arányú fiatalkorú népesség a lehetô legmagasabb szinten
képzett és gyakorlott legyen. Ellenkezô esetben a pénzügyi terhek elviselhe-
tetlenek lesznek. Például Kanada úgy becsüli, hogy több mint négymilliárd
amerikai dollárt veszít el azzal a csaknem 137 000 fiatallal, akik kimaradtak a
középfokú oktatásból és tanulmányaikat az 1989-ben végzett korosztállyal
együtt nem fejezték be.

Valójában pedig a munka változó természete az a tényezô, ami az egész éle-
ten át tartó tanulást kikényszeríti, s ez nem is annyira a fiatal felnôttkorban, hanem
már sokkal elôbb az iskolában kezdôdik. Az elmúlt években egyre világosabbá
vált, hogy az OECD országok olyan „tanuló gazdaságokká” válnak, amelyek jelen-
tôs mértékben az ismeretekkel kapcsolatos információk és elképzelések létreho-
zásától és alakításától függenek. A becslések szerint 2010-re az ipari munkások a
teljes munkaerôpiacnak alig 10-15 százalékát fogják adni a fejlett OECD országok-
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ban. Ennek ellenére arra számítanak, hogy lesz egy erôteljes és potenciálisan ki-
elégítetlen kereslet magasan képzett szakemberek, technikusi, adminisztrátori és
menedzseri személyzet alkalmazása iránt (az ebben a tanulmányban érintett or-
szágok közül legalább egy, Írország, már megtapasztalta ezeknek a készségeknek
az akut hiányát).

Ezen kívül a technológiai elôrehaladás és ennek az új ismeretanyagnak a gaz-
daságtana iránti kereslet azt jelenti, hogy a szakképzettség sokkal gyorsabban el-
avul, mint valaha. A lineáris pályák letûnôfélben vannak, és 2010-re már számos
mai 18 éves fiatal olyan munkakörben fog dolgozni, amit ma még ki sem találtak.
Továbbá olyan gyakorlati készségekre tesznek szert, amelyek ma még nem is lé-
teznek. Más szavakkal: a mai kézi vezérlésû világ kihívásai olyan szintû ismerete-
ket és szaktudást igényelnek, amelyeket nem lehet erôfeszítések nélkül megsze-
rezni, mert erre még a legtehetségesebb tanulók sem képesek (Claxton, 1999).

Motiváció és kiesés

Az elmúlt évek alatt az OECD országok körülbelül évi egy trillió amerikai dol-
lárt – bruttó hazai össztermékük 4.5 és 9 százaléka közötti összegeket – ruháztak
be az oktatásba, s az oktatási reform hullámai söpörtek végig a Földgolyón. Meg-
reformálták a tanterveket, átdolgozták a tanárképzést, átszervezték a kiértékelési
és a felügyeleti szolgálatokat, és sok-sok új egyetemi tanulmányi helyet létesítet-
tek. Ez sok helyen jelentôs elôrehaladást eredményezett. A gyermekek most átla-
gosan egy évvel hosszabb ideig járnak iskolába, mint az 1980-as évek közepén, és
sokkal többen szereznek egyetemi végzettséget.

Ennek ellenére számos országban még mindig széleskörû elégedetlenség ta-
pasztalható az oktatás eredményeit, és különösen a tanulók motiváltságának álta-
lános szintjét illetôen. Bizonyos országok, különösen a nyugati világban, úgy érzik,
hogy visszacsúsztak – legalábbis más országokhoz képest – és ezt a nézetet olyan
nemzetközi felmérések erôsítik meg, mint a Harmadik Matematikai és Tudomá-
nyos Tanulmány (OECD, 1998b; TIMMS, 1996 és 1997). Azt tapasztalták, hogy a
gyermekek az olyan távol-keleti országokban, mint Japán, Korea és Szingapúr, je-
lentôs mértékben megelôzik a többi ország gyermekeit, legalábbis a matematika
és a tudományos tantárgyak terén.

Japán és Korea azonban semmiképpen sem elégedett. Hiába állnak gyerme-
keik a világlista élén két olyan tantárgyi területen, amit nélkülözhetetlennek tekin-
tenek a gazdasági fejlôdés szempontjából, de amint ez a könyv is nyilvánvalóvá
teszi, ôk ugyanúgy aggódnak azon tanulóik egyre nagyobb aránya miatt, akik isko-
lakerülôvé válnak, vagy azok miatt, akik kiesnek a középfokú oktatásból. Japán el-
ismeri, hogy több mint 100 000 iskolakerülô él az országban, és évi 30 napnál hosz-
szabb ideig egyre több tanuló kerüli el az iskolát. Koreában a kimaradási arány vi-
szonylag alacsony, mégis aggódnak a kötelességmulasztás és azon tény miatt,
hogy csak minden harmadik tanuló elégedett a középiskolás élettel.
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Úgy tûnhet, hogy az új gazdasági és foglalkoztatási realitások elégséges moti-
vációt nyújtanak a fiataloknak ahhoz, hogy keményen tanuljanak az iskolában, és
egész életen át tanuló ember váljék belôlük. Ám túlságosan sok gyermek és fiatal
vagy nem képes, vagy pedig nem hajlandó megtenni a szükséges erôfeszítéseket,
ezernyi különféle ok miatt. Lehetséges, hogy a túlságosan távoli eredmények,
amelyek elkerülhetetlenül együtt járnak bizonyos tanulmányokkal, ellentétesek a
jelenlegi értékekkel („Akarom, de azonnal!”). Ezért még a késôbbi munkalehetô-
ségek ígérete sem elegendô (Elliott és Hufton, 1999). Amint arra már rámutattunk,
a nyomor egy másik olyan tényezô, ami a gyermekek egy részénél megakadályoz-
za, hogy kibontakoztassák képességeiket. Másoknak pedig akut családi és szemé-
lyes problémáik vannak, vagy éppenséggel drogfüggôk. Sokukat azonban egysze-
rûen nem motiválják iskolai tapasztalataik.

A becslések szerint az egész OECD-ben a fiatalok 15-20 százaléka értékes szak-
képesítés megszerzése nélkül hagyja ott az iskolát. Kicsivel magasabb arányuk (15-
30 százalék) abba a kategóriába tartozik, ahol fennáll annak a veszélye, hogy meg-
buknak az iskolában (OECD, 1995). Ennek következtében ôk azok, akiknél a legki-
sebb az esélye annak, hogy jó fizetést kaphatnak, rendszeres foglalkoztatásban ré-
szesülhetnek, és biztonságosan indíthatják el az életbe saját gyermekeiket. A fel-
mérések azt mutatják, hogy az olyan országokban, mint Írország és az Egyesült Ki-
rályság, a munkanélküliség kétszer olyan magas azoknak a fiataloknak a körében,
akik csak az alsóbb középfokú iskolát végezték el, mint azon társaik körében, akik
magasabb középfokú, vagy egyetemi végzettséggel rendelkeznek (OECD, 1997). Ez
természetesen új jelenség. A kutatások feltárták, hogy az OECD országokban a fel-
nôtt népességnek talán egyharmada csak minimális szinten sajátítja el az írás-olva-
sást és a számolást, és közülük sokan munkanélküliek.

Az ilyen jellegû statisztikák némi rátekintést nyújtanak azoknak a kihívásoknak a
skálájára, amelyekkel a nemzeti kormányoknak és az oktatási rendszereknek
szembe kell nézniük, de amelyek képtelenek pontosan felmérni a tinédzserek ta-
nulás iránti vágyát. Az alacsony kimaradási arány nem feltétlenül azt jelenti, hogy
a fiatalokban erôs az elkötelezettség az oktatás iránt, amely kifejlesztette bennük
az egész életen át tartó tanulás iránti szenvedélyt. Ez valójában többet elmondhat
azokról a hátrányokról, amelyeket a társadalmon belül kell elviselniük azoknak,
akik a tanulásban kudarcot vallanak, valamint a fiatalok felett gyakorolt társadalmi
ellenôrzés szintjérôl.  Az a magas kimaradási arány, amit Izlandon tapasztalhatunk,
részben annak is tulajdonítható, hogy a tizenévesek nagyon könnyen találnak ma-
guknak munkát, valamint annak a tudatnak, hogy a középiskolát késôbb is el lehet
végezni. Sajnos még egyetlen országban sincsenek széles körre kiterjedô adatok
a gyermekek motivációjának szintjérôl, jóllehet pl. Finnország viszonylag gyorsan
képes lehet egy ilyen jellegû statisztika elkészítésére.
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MMiitt  lleehheett  tteennnnii  aa  ttiizzeennéévveesseekk  mmoottiivváálláássaa  ééss  aazz  ookkttaattáássii  nnoorrmmaattíívváákk  eemmeellééssee  éérrddee--
kkéébbeenn??

A nemzetközi tanulmányok rármutatnak arra, hogy nincs egyetlen  olyan egy-
séges tényezô sem, amely valamely ország szintjén összekapcsolható lenne az ok-
tatás sikerességével. Andy Green akadémikus, aki az oktatási rendszerek fejlôdé-
sét elemezte keleten és nyugaton, az alábbi következtetésre jutott:

„Nincsenek olyan tradicionális mutatók, legyen az akár az osztály létszáma, az
oktatásra fordított erôforrások, a kiválasztási és a csoportosítási irányelvek, a
tanítási stílus, vagy az egyes tantárgyak tanulásával eltöltött idô, amely szisz-
tematikusan korrelálna az eredményekkel az országok széles körében. Az ok-
tatási folyamat eredményei a különféle országokban számos olyan különféle
tényezô eredményeként születnek meg, amelyeknek egy része az oktatási
rendszer belsô tulajdonságaival, míg mások a társadalmi összefüggésekkel
kapcsolatosak. Azokban az országokban, amelyekben viszonylag jó az iskolai
oktatás helyzete, például Franciaország, Németország, Japán, Dél-Korea és
Svédország, vannak közös jelenségek. Ezek az országok, saját nemzeti mivol-
tukban, különös súlyt helyeznek a tanulásban elért eredményekre. Már ren-
delkeznek „tanulási kultúrával”, melynek során a szülôk és a tanárok magas
elvárásokat támasztanak gyermekeik tanulási eredményei iránt, s oktatási
rendszerük úgy van megtervezve, hogy lehetôségeket és motivációt nyújtson
minden tanuló számára, és ebben a térségben a munkaerôpiac és általános-
ságban a társadalom megjutalmazza azokat, akik jó eredményeket érnek el a
tanulásban. Ezek az országok megtanulták, hogyan kell intézményesíteni a
magas elvárásokat mindenki számára, a normákat megerôsítô olyan eljáráso-
kon és gyakorlatokon keresztül, mint a nemzeti tantervek és tanítási útmuta-
tások, felmérési módszerek, szakértô módon elkészített tanulási segédanya-
gok, interaktív tanítás egész osztályok számára, és így tovább”. (Green, 1997).

De amint arra már rámutattunk, még az olyan országok is, mint Japán és Ko-
rea, ahol a jelek szerint gyermekeiket tudományos elméleti síkon motiválják, na-
gyon is a tudatában vannak saját problémáiknak. Jóllehet a hagyományos, didak-
tikus iskoláztatás viszonylag sikeressé tette ôket, tisztában vannak azzal, hogy az
egyéniséget és a kreativitást nem ápolták megfelelô módon.

Keleten és nyugaton egyaránt egyre inkább elfogadják azt a tényt, hogy az is-
koláknak, már a kisgyermekkortól kezdve, olyan tanulási környezetet kell biztosí-
taniuk, amelyben a tanulók szívesen tartózkodnak, ahol megtapasztalhatják az
öntudat érzését, az izgalmakat és a tanulás kihívásait. A gyermekeknek, mielôtt el-
hagynák a hivatalos oktatási rendszert, „meg kell tanulniuk, hogyan kell tanulni”, 
a saját maguk által motivált és kezelt feltételek mellett. Ezt a felmérést megerô-
sítik azoknak a  kutatásoknak a  megállapításai, amelyeket a következô fejezet fog22
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bemutatni. A tanulási folyamat központi része, amelynek utat kell törnie az egész
életen át tartó tanulás irányában, tartalmazhat tanulási és gondolkodási techniká-
kat, az ismeretek megszervezésének módszereit, kifejezési módokat és szemé-
lyek közötti társadalmi kapcsolatokat. A Trier és Peschar (1995) által összeállított
tantárgyak közötti közös kompetenciák listája szintén kiváló alapot jelent: problé-
mamegoldás, kritikai gondolkodás, kommunikáció, demokratikus értékek, a politi-
kai folyamatok megértése, önálló észlelés és önbizalom.

Az általános iskolában sok gyermeknek jobb alapkészséget kell kifejleszteni
az olvasás, írás és számolás terén annak érdekében, hogy megtapasztalhassák a si-
kert a középiskolában és életüknek késôbbi részében. De egyértelmûen szükség
van azokra a fejlesztésekre is, amelyeket ebben a könyvben részletesen megvizs-
gáltunk: rugalmasabb tanterv, személyre szabott tanulási módszerek, az új techno-
lógiák jobb kihasználása, és a szakmai és az elméleti képzés egyenlôbb megbe-
csülése (OECD, 1998a). A szakmai és a tudományos képzés közötti szakadék áthi-
dalása, ami több tanulmányozott országban már folyamatban van, jelentôsen hoz-
zájárulhatna az oktatási rendszer oktatási és kiválasztási funkcióinak összebékíté-
séhez.

Az oktatási rendszert érintô kihívások

Mivel minden ország iskolarendszere más és más talajból fejlôdött ki és egyé-
ni megjelenési formát öltött, nem létezik a „motivációs” reformoknak egy egysé-
ges készlete, amelyeket egyetemesen el lehetne fogadni és alkalmazni. Ám jelen
tanulmány – és a korábbi kutatások sok eredményének – bizonyítékai azt sugal-
mazzák, hogy a viszonylag közeli jövôben számos OECD ország radikális változta-
tásokat lesz kénytelen végrehajtani a gyermekek oktatásában és értékelésében.

Azok az iskolai rendszerek, amelyeket jelenleg részletes és szabványos tan-
tervek, az életkor szerint megszervezett osztályok, rögzített és szoros órarendek,
hatalmi jellegû tanítási stílus és ismétlô jellegû tanulási szokások jellemeznek,
elôbb vagy utóbb zátonyra fognak futni. Ez talán tarthatatlan állításnak tûnik an-
nak figyelembevételével, hogy ez pontosan a világ „legsikeresebb” oktatási rend-
szereinek profilját írja le, de amint ezt a következô fejezetek szemléltetik, még a
távol-keleti kormányok is elismerik, hogy a változás nemcsak elkerülhetetlen, ha-
nem kívánatos is.

A szabványos tesztek vegyes reakciókat váltanak ki. Az egyik oldalon bizo-
nyos országok, például még az Egyesült Államok is, ahol pedig hagyományosan
nem alkalmazzák a szabványos teszteket, most tervezik az ilyen jellegû tesztek
bevezetését az oktatás eredményeinek javítása érdekében. A másik oldalon vi-
szont az oktatási szakemberek egy része úgy véli, hogy a teljesítményt mérô szab-
ványos teszteknek tulajdonított jelentôség csökkenni fog. Mivel elkerülhetetlenül
a memorizált, tényszerû ismereteket mérik fel a kompetencia szûk területein, nem 23
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igazán járulnak hozzá a tantárgyak közötti közös készségek, a motiváció és az ön-
becsülés kifejlesztéséhez, amely az egész életen át tartó tanulás legjobb alapjá-
nak bizonyult. Ezenkívül pusztítóan káros hatást gyakorolnak azoknak az önbecsü-
lésére, akiket „kigyomlálnak”. Mivel ezek a tesztek és vizsgák jelenleg satuszerû
szorításban tartják az oktatási rendszert keleten és nyugaton egyaránt, elég nehéz
felmérni, hogyan lehet hatalmukat ellensúlyozni.

Ám ha a tanterveket és a felmérési módszereket át kell alakítani, ez maga
után vonja azt, hogy a tanítás természetét is meg kell változtatni. A kanadai aka-
démikus, Michael Fullan érvelése szerint a tanítási szakma, más szakmákhoz ha-
sonlóan, nagyon idegesen fogadja a változásokat, és hajlamos az ellenszegülésre,
mert sokkal inkább a status quo-t szeretné fenntartani. Az OECD kutatásai azt is
kimutatták, hogy a tanárok egy része túlságosan is könnyen besorolja jó vagy  rossz
kategóriákba a tanulókat, és nem hisznek abban, hogy az a dolguk, hogy megvál-
toztassák a tanulók hozzáállását (OECD, 1998a). Ezenkívül nagyon nehéz elképzel-
ni azt, hogy a tanárok hogyan tudnák belenevelni a tanulóikba az egész életen át
tartó tanulás szokásait, ha ôk maguk nem tanulnak egész életükön keresztül.

Ha azonban a tanároktól ilyen sokat várnak el, akkor azoknak  viszonzásul kap-
niuk is kell valamit. Douglas Osler, Skócia oktatási fôtanácsadója, a motiváló taní-
tás jelentôségére vonatkozóan, ezt elismerve a közelmúltban tett egyik kijelenté-
sében ezt mondta: „Az egyik válasz az, hogy gondoskodunk arról, hogy a tanárok
több idôt tölthessenek el a tanítással, és több idejük legyen a tanulókkal való fog-
lalkozásra. A minôségi tanulás legkritikusabb tényezôje a minôségi tanítás. Ha a fi-
atalok jól viszonyulnak tanáraikhoz, akkor eljönnek, együttmûködnek és tanulnak.
Ezt semmiféle feladatlap vagy számítógép nem tudja ilyen jól elvégezni” (Times
Oktatási Melléklet, 1999. május 28).

A tanároknak azonban több idôre van szükségük ahhoz, hogy létrehozhassa-
nak a gyermekek számára egy erôsebben motiváló iskolai környezetet. Ezen kívül
szükségük van még valamire, amit csak nagyon ritkán kapnak meg az OECD orszá-
gokban: a politikusok, a munkáltatók, a helyi közösségek és a többi tanár teljes
szívvvel való támogatására.

A kormányzatok, a munkáltatók, a szülôk és a közösségek szerepe

Ennek a tanulmánynak az egyik leginkább elkedvetlenítô következtetése az,
hogy ugyanazok a kormányok, amelyek támogatják az egész életen át tartó tanulás
gondolatát, olyan oktatáspolitikát is támogatnak, amelyek sok gyermek életében
aláássák a motivációt és a tanulásban elérhetô eredmények lehetôségét. Valójá-
ban, amint erre az OECD egyik korábbi kiadványa rámutatott: „A politikusok és a
döntéshozók túl gyakran csak felszínesen támogatják a nagy alapelveket, de nincs
bennük valódi hajlandóság arra, hogy szembenézzenek egy ilyen jellegû elkötele-24
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zettségbôl fakadó cselekedetek következményeivel. Az egyik ilyen alapelv az
egész életen át tartó tanulás, amely talán megkapja az elméleti támogatást, de a
kormányzásban és a finanszírozásban nem jelennek meg az ennek megfelelô radi-
kális napirendi pontok” (OECD, 1998a).

A politikusok gyakran kritizálják az iskolákat, amiért nem tudják megakadá-
lyozni a tanulók kimaradását, és ebben részben igazuk is van. Az iskolakerülôk és
a kimaradók rendszeresen a tanárokat hibáztatják viselkedési problémáik miatt:
általában úgy érzik, hogy nem tisztelik ôket, vagy hogy igazságtalanságot követtek
el ellenük, amiért valamelyik tanár kipécézte, vagy igazságtalanul megvádolta
ôket. Ám bizonyos kutatások alapján megítélve nem únos-untalan felmondott lec-
kének, hanem gazdasági szükségszerûségnek tekintendô az a nemzeti politika, ha
az alacsony teljesítményt elérô tanulókat évismétlésre kényszerítik, amivel vi-
szont valószínûleg elôidézik a tanulók kimaradását. Ez azt sugalmazza, hogy a kor-
mányoknak legalább a felelôsség egy részét magukra kell vállalniuk.

A kormányoknak azzal a ténnyel is szembe kell nézniük, hogy a különféle tár-
sadalmi háttérbôl származó gyermekek tanulási karrierje közötti egyenlôtlenségek
nem csökkentek, hanem figyelemreméltó módon stabilak maradtak, az életszínvo-
nal emelkedése, a beiratkozások növekedése és az egyenlô lehetôségeket elôse-
gítô reformok megvalósítása ellenére is. Az ilyen jellegû egyenlôtlenségek elkerül-
hetetlenül a foglalkoztatás világából táplálkoznak. A munkakörrel kapcsolatos fel-
nôttoktatási és képzési programok általában csak azoknak hasznosak, akik már
amúgy is jól képzettek. Általában el sem érik azokat, akiknek a legnagyobb szük-
ségük van arra, hogy fejlesszék olvasás-írási készségüket. A munkáltatók többet is
tehetnének ennek a kiegyensúlyozatlanságnak a helyrehozása érdekében, és van-
nak olyan munkáltatók is, akik megkönnyíthetnék az iskolák számára, hogy a ke-
vésbé elméleti beállítottságú tanulókkal megkóstoltassák a munka ízét. Amint a
Dániával foglalkozó fejezet szemlélteti, az ilyen jellegû munkahelyi tapasztalatok
miatt a tizenévesek nem válnak még elégedetlenebbé az iskolai életet illetôen,
hanem ezt arra is fel lehet használni, hogy kissé tovább tartsák meg ôket az isko-
lai rendszerben, és tartalmasabbá tegyék tanulmányaikat.

Az azonban sokkal inkább sok szülô elvárásának bizonyul, és nem annyira a
munkáltatóktól származó nyomás, ami szerint a fentiek káros hatást gyakorol-
hatnak az iskolai rendszerekre. Mindig gyermekeik legfôbb érdekeit tartják szem
elôtt, és úgy érvelnek, hogy egyszerûen csak azt a tudományos „útlevelet” akarják
gyermeküknek megadni, amit a társadalom megkövetel. Ám azáltal, hogy kiemel-
kedô jelentôséget tulajdonítanak a vizsgákon elért sikereknek, és elvárják gyer-
mekeiktôl, hogy kiemelkedô eredményeket érjenek el a hagyományos feladatok-
ban, megnehezítik az iskolák számára az új tantervek, szervezetek, vagy tanítási
módszerek kipróbálását. A Koreával foglalkozó fejezetben kifejtjük, hogy egy in-
novatív iskolának hogyan sikerült legyôznie a szülôknek a változásokkal szemben 25
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tanúsított ellenállását, s mivel tanulóik 90 százaléka továbbtanult, ez a kísérlete-
zés meglehetôsen biztonságos formájának tûnik.

Ám nemcsak az iskoláztatással és a kvalifikációkkal szembeni hozzáállást kell
átformálni, ha azt akarjuk, hogy minden fiatal fel legyen készítve a kézi vezérlésû
társadalom követelményeire. A kormányzatoknak, a közösségeknek és a munkál-
tatóknak arról is gondoskodniuk kell, hogy a minimális szinten tartsák azokat az
akadályokat, amelyek megakadályozzák azt, hogy az emberek felnôtt korukban
viszszaüljenek az iskolapadba. A kutatások egy része azonban arra utal, hogy még
ha ez meg is történik, minden ötödik felnôtt valószínûleg akkor is ellenáll minden
olyan kísérletnek, amellyel megpróbálják beterelni ôt az egész életen át tartó ta-
nulás hálójába. Az egyik tanulmány erre a következtetésre jutott: „A motiváció hi-
ánya [...] lehet a legnagyobb akadály, és ennek hatását talán alábecsüli az a szak-
irodalom, amely a könnyebben észrevehetô akadályokra, például a költségekre és
az alapszintû kvalifikációkra összpontosítja a figyelmét” (Gorard és mások, 1998).
Azon emberek számának csökkentése, akikben nincs semmi ambíció arra, hogy
kezdjenek el tanulni, rendkívül nehéz feladat, de amint ezt a kutatások eredmé-
nyeivel foglalkozó következô fejezet szemlélteti, a probléma nem megoldhatat-
lan.
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2. fejezet

A motiváció természete: Néhány kulcsfontosságú kérdés 
megértése

A könyvtárakban egész polcokat meg lehetne tölteni azokkal a könyvekkel és
tudományos tanulmányokkal, amelyeket a pszichológusok és az oktatási kutatók
az elmúlt 50 évben a motivációról írtak. Ezért ebben a fejezetben meg sem kísé-
reljük, hogy kimerítôen áttekintsük kutatásaik megállapításait. Azzal sem próbál-
kozunk, hogy leírjuk és kiértékeljük azt a sok elméletet, amelyet kidolgoztak és
megvitattak. Célunk csak annyi, hogy felhívjuk a figyelmet egy sor fontos, de gyak-
ran mellôzött kutatási megállapításra, amelyek segítenek megválaszolni néhány
olyan kulcsfontosságú kérdést, amelyek ennek a tanulmánynak a szempontjából
relevánsak lehetnek. Mit lehet tenni az elidegenített tanulók motiválása érdeké-
ben? Milyen valószínûsíthetô iskolai stratégiák képesek ösztönözni a serdülôkorú
tanulók többségét? Hogyan tudják a tanárok – és a szülôk – befolyásolni a motivá-
ciós szinteket?

Még mielôtt megtárgyalnánk ezeket a megállapításokat, meg kell magyaráz-
nunk, hogy a motivációval foglalkozó pszichológiai kutatások miért gyakoroltak vi-
szonylag kevés hatást a tantermi gyakorlatra, és mi az oka annak, hogy továbbra
sincs közös, egységes elmélet, de még elfogadott közös alapelvek sincsenek. A
legfontosabb nehézség az, hogy a tényezôk sok típusa befolyásolhatja jó vagy
rossz irányba a tanulók motiváltságát. Az Egyesült Államok Nemzeti Kutatási Taná-
csa az elmúlt évben felvetette, hogy ezek lehetnek:

•Testi tényezôk: általános egészségi és táplálkozási állapot, az alvással eltöl-
tött idô.

•Lélektani tényezôk: az önbizalom mértéke, a jutalmazások típusai, a tanuló
számára fontos személyek, például a tanárok és a szülôk érdeklôdésének
mértéke.

•Társadalmi tényezôk: a családtól és az osztálytársaktól kapott támogatás
szintje, a figyelemelterelô tényezôk száma, például TV, sport, példaképek.

•Oktatási tényezôk: a vállalt feladat természete, relevanciája, nehézségi foka
és megközelítésének módja (National Research Council, 1999).

Ez a lista azonban semmiképpen sem tekinthetô teljesnek. Az oktatással
szemben tanúsított nemzeti kulturális attitûdök szintén befolyásolhatják a tanulók
motiváltságának szintjét. Nem titok, hogy a távol-keleti országokban a szülôk arra
ösztönzik gyermekeiket, hogy nyújtsanak kiemelkedô teljesítményt az iskolában, 29
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mert úgy vélik, hogy a jó képzés az elôrehaladás vagy a pénzügyi biztonság leg-
jobb garanciája. Az már kevésbé közismert tény, hogy bizonyos országokban, pél-
dául Finnországban, a gyermekeket hagyományosan arra nevelik, hogy nagyon
fontos az, hogy „mûvelt ember” váljon belôlük. Ezen kívül a különféle kultúrákból
származó gyermekeket idônként különféle módon kell motiválni (ezeket a kultu-
rális kérdéseket a fejezet végén fogjuk feltárni).

A gazdasági tényezôk, mint például a fiatalok munkanélküliségi szintje és a
hallgatói ösztöndíjak elérhetôsége, vagy a vizsgarendszer és a kiértékelési irány-
elvek szintén pozitív vagy negatív hatást gyakorolhatnak a tanulók motivációjára.
Ezzel ellentétben, az Egyesült Államok kutatási tanácsának azon központi érve vi-
tathatatlan, amely szerint sok változó kavarja fel a motiváció vizét.

Belsô és külsô motiváció

Annak ellenére, hogy ez a fejezet nem foglalkozik elméleti kérdésekkel, fel-
tétlenül meg kell értenünk, hogy a kutatók különbséget tesznek a belsô és a kül-
sô motiváció között. A belsô motivációval rendelkezô tanulók „a saját érdekükben,
a tanulásban rejlô élvezetért, vagy azért az érzésért, amit a siker kivált”, vállalnak
fel valamilyen tevékenységet (Lepper, 1988). A kívülrôl motivált tanuló viszont ar-
ra törekszik, hogy „megszerezzen valamilyen jutalmat, vagy elkerüljön valami
olyan büntetést, amelynek semmi köze sincs magához a tevékenységhez”, példá-
ul osztályzatok, matricák, vagy a tanár elismerése.

A belsô motivációval rendelkezô tanulók állítólag olyan stratégiákat alkalmaz-
nak, amelyek több erôfeszítést igényelnek, és amelyek képessé teszik ôket az infor-
mációk mélyebb feldolgozására. A kívülrôl motivált tanulók ezzel ellentétben hajla-
mosak arra, hogy csak minimális erôfeszítéseket tegyenek valamilyen jutalom eléré-
se érdekében. A motivációval kapcsolatos régi behaviorista szemlélet azt feltételez-
te, hogy a tanárok manipulálhatják a gyermekek iskolai munkával való foglalkozását
az ellenôrzés és a jutalmak bevezetésével. A kutatások azonban egyre inkább azt
mutatják, hogy a gyermekek általában visszatérnek eredeti viselkedésükhöz, ha a
jutalmazás megszûnik. Továbbá legalább két tucat tanulmány kimutatta, hogy azok
az emberek, akik arra számítanak, hogy egy feladat elvégzéséért – vagy ha valamit
sikeresen megtesznek – jutalmat kapnak, nem teljesítenek olyan jól, mint azok, akik
nem számítanak semmire. A jelek szerint ez a gyermekek és a felnôttek, férfiak és
nôk esetében, mindenféle jutalom és feladat vonatkozásában , a tények memorizá-
lásától kezdve egészen a kollázsok megtervezéséig egyaránt igaz.

Ez azonban  elkedvetlenítô hír lehet sok olyan iskola számára szerte a világon,
amely mindenféle „díjakat” ajánl fel – például könyveket, vagy hamburgerre vált-
ható utalványokat – a jó munkáért, vagy ha valaki soha nem hiányzik (a tanulmá-
nyunkban szereplô iskolák közül egyik sem folyamodott ilyen módszerekhez). A30
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külsô jutalmazás pozitív hatásai azonban nem mindig nyilvánvalóak. Amint N. L.
Gage és D. Berliner rámutatott: „Lehetséges, hogy úgy tûnik, hogy a jó olvasó, vagy
zongorajátékos belsô motivációval rendelkezik [...] [de] kezdetben az olvasást,
vagy a zongorázást a szülôktôl, vagy a tanároktól származó társadalmi elismerés
táplálta: egy ölelés és egy nyalóka a „cica” és a „kalap” szavak elolvasásáért, és
egy külön kis ünnepség az elsô felismerhetô dal eljátszásáért (Gage és Berliner,
1979)”.

Vannak persze olyanok, akik mindezt egy józan ésszel elvégzett elemzésnél
egy kicsivel többnek tekintik, egy olyan vádiratnak, amelyet gyakran felvetnek a
motivációs elméletek ellenében. Azon felmérések megállapításainak, amelyek a
motivációs kutatásokból fakadnak, idônként hasonló vádakat kell elszenvedniük.
Azt is szem elôtt kell tartanunk, hogy a motivációval foglalkozó kutatások jelentôs
része az Egyesült Államokból származik, ezért nem tekinthetô reprezentatívnak
más országok tapasztalatai szempontjából. Ez segít annak kifejtésében, hogy az ál-
talunk felmért motivációs projektekért felelôs kormánytisztviselôk és tanárok
többsége miért fordít viszonylag kevés figyelmet a kutatások megállapításaira. En-
nek ellenére a motivációval foglalkozó tudományos szakirodalom átvizsgálása
után kiderül, hogy rendelkezünk ismeretekkel a következô kérdésekrôl.

Mit lehet tenni az elidegenített tanulók motiválásáért?

Az iskolából történô kimaradás nem tekinthetô olyan váratlan eseménynek,
amely a középiskolában egyszer csak bekövetkezik: ez az oktatástól való elszaka-
dás folyamatának csúcspontja, ami gyakran már a kisiskolás korban elkezdôdik. Az
a benyomás, ami már a kis- gyermekekben a saját képességeikrôl a családjuktól
és az iskolától kapott üzenetek alapján kialakul, erôsen befolyásolhatja a siker el-
érésére ösztönzô motivációjukat. A kisgyermekek azonban hajlamosak arra, hogy
fenntartsák a sikerre irányuló magas elvárásaikat, még az után is, hogy ismételten
kudarcot vallottak, az idôsebb tanulók viszont nem. És jóllehet a kisgyermekek ál-
talában gyakorlatilag minden erôfeszítést jó dolognak tartanak, az idôsebbek ezt
„kétélû kardnak” tekintik (Ames, 1990). A hatalmas erôfeszítéseket követô kudarc
sokkal jobban károsítja a saját képességeikrôl kialakított elképzeléseiket, mint
azok a kudarcok, amelyek a minimális erôfeszítéseket követik. Ezért úgy tûnik,
hogy a lusta, vagy az együttmûködésre nem hajlandó tanulók csak saját önértéke-
lésüket próbálják viselkedésükkel védelmezni.

A nehezen motiválható tanulók számára gyakran hasznos a személyre szabott,
számítógépre épülô munka, mert ez lehetôvé teszi a számukra azt, hogy megszé-
gyenülés nélkül követhessenek el hibákat és kijavítsák azokat. Önbecsülésük az-
zal együtt is növekszik, hogy nagy jártasságra tesznek szert a technológiai ismere-
tekben. Az új technológia önállóan azonban nem tudja megoldani az elidegenített
tanulók problémáját. 31
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Az Egyesült Államokból származó bizonyítékok azt sugalmazzák, hogy a kima-
radást megelôzô hatékony programoknak ideális esetben tartalmazniuk kell a kö-
vetkezô sajátos elemeket: olyan tanárok megléte, akiknek módjukban áll a meg-
szerzett  tapasztalatok tanrendi formába való öntése; alacsony tanuló-tanár arány;
a tanulók szükségleteire ráhangolódott tanárok; alacsony hiányzási arány; a lopá-
sokat és a kábítószerezést megakadályozó környezet; a tanulók aktív szerepválla-
lása; az alapvetô készségek kiigazítására helyezett hangsúly; és hajlandóság a ta-
nulók személyes problémáinak megoldására.

Barbara L. McCombs és James E. Pope, az elidegenített tanulók motiválásá-
nak két szakértôje, úgy véli, hogy: „Mindenkiben ott él a természetes motiváció a
tanulásra, ha nem kell félnie a kudarctól, ha úgy érzi, hogy mindaz, amit tanul,
hasznos és releváns a számára, és ha tiszteletteljes és támogató kapcsolatban áll
tanáraival” (McCombs és Pope, 1994). De McCombs és Pope azt is hangsúlyozza,
hogy a problémás tizenévesekkel foglalkozó sikeres programok legfontosabb kö-
zös eleme annak a kapcsolatnak a minôsége, amely a felnôttek és a fiatalok között
kialakul. „Úgy tûnik, nem az a fontos, hogy mit tesznek, hanem az, hogy ki teszi ezt
és hogyan [...] Azok a tanárok  tudnak a legsikeresebben hozzáférni a legnehezeb-
ben megközelíthetô fiatalokhoz, akik következetesen vidámak és semmitôl sem
félnek, és akik folyamatos empátiát tanúsítanak tanulóik iránt.”

Meglepôen sok ilyen eszményképpel találkoztunk országlátogatásaink során.
De mivel tanárokból soha nincs elég, talán értelmes dolog lenne jobban „tanuló-
baráttá” tenni a középiskolákat. Jelenleg gyakran súlyos összeegyeztethetetlenség
áll fenn az iskolák szervezete és tanterve, valamint a serdülôk intellektuális és ér-
zelmi szükségletei között.

Egy olyan „lélektani környezet” létrehozása érdekében, amely fokozza a tanu-
lók motivációját, a jelek szerint az iskoláknak a következôket kell tenniük:

•A csoportmunkát csoportos tanulás és probléma-megoldási gyakorlatokon ke-
resztül kell bátorítani.

•A teljesítmény társadalmi összehasonlításait fel kell váltani az egyéni felmé-
rési és kiértékelési technikákkal.

•Ki kell alakítaniuk az idôgazdálkodási készségeket, és lehetôleg mindenkit a
saját tempója szerint kell tanítani.

•Célirányos erôfeszítésés önmenedzselés kialakítása (Maehr, 1991).

Más kutatások arra utalnak, hogy a gyermekek valószínûleg egész életen át ta-
nuló felnôttekké válnak, ha megvannak a következô feltételek:

•Vonzó tanterv.
•Biztonságos, gondoskodó közösség, amelyben lehetôség van a felfedezésre

és az alkotásra.
•Jelentôs mértékû választási szabadság azt illetôen, hogy mit, hogyan és miért

akarnak tanulni.32
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A motiváció állítólag fokozódik, ha a tanulókat felkérik arra, hogy amikor át-
lépnek a középfokú oktatásba vállaljanak magukra nagyobb  autonómiát és ellen-
ôrzést a saját életük és tanulmányaik felett (ezt a nézetet sok tanár és oktatási
szakember osztja abban a nyolc országban, amely részt vett az OECD tanulmány-
ban). 1982-ben azonban David Hargreaves,  brit kutató, már azt állította, hogy az
iskolákat annyira lefoglalják az egyéni szükségletek, hogy gyakran megfeledkez-
nek társadalmi funkciójukról. Úgy érvelt, hogy a személyes önazonosság egy társa-
dalmi környezetben alakul ki, s ha az iskolák nem adják meg a diákoknak azt az ér-
zést, hogy tartoznak valahova, akkor talán máshol – esetleg az elidegenített serdü-
lôk csoportjában – próbálnak kielégülést találni erre az alapvetô emberi szükség-
letükre.

Húsz évvel korábban J. S. Coleman hangot adott azon aggályának, hogy az
Egyesült Államok középiskolái megengedik, hogy a serdülôk szubkultúrái eltérje-
nek az atlétika és a szociális tevékenységek irányába. „A helyzet az, hogy a jelek
szerint a középiskolák nemcsak annyit tesznek, hogy megengedik ezeknek a szub-
kultúráknak, hogy eltérítsék a diákokat a tudományos eredmények elérésétôl, ha-
nem még segítik is ôket ebben [...]. Az ember elgondolkodik az egész városra vagy
az egész államra kiterjedô, az iskolák közötti tudományos játékokból és verse-
nyekbôl álló ’tudósvásárok’ lehetséges hatásairól” (Coleman, 1960). 

Ha valami, akkor éppen a sport kapott még nagyobb jelentôséget a legtöbb
fejlett országban azóta, hogy Coleman hangot adott aggodalmainak. Viszont to-
vábbra is viszonylag kevés érdeklôdés tapasztalható a tudományos versenyek
iránt. A helyzet az, hogy nemcsak Amerikában, hanem más OECD országokban is
van egy tudományellenes serdülôkori kultúra, amely megkísérli aláásni az oktatá-
si szabványok emelésére irányuló törekvéseket. Ezért a tanulók motivációs szint-
jének emelése és fenntartása egy soha véget nem érô olyan folyamat, amely ha-
talmas elkötelezettséget és kreativitást követel meg a tanárok részérôl. Amint ezt
a következô fejezetek is bemutatják, a tanulmányban részt vevô legtöbb tanárban
megvolt a szükséges elkötelezettség. A helyzet azonban az, hogy bizonyos esetek-
ben, ha elôzô munkatempójukat fenntartják amikor átlépnek a középfokú oktatás-
ba, felmerült a „szakmai kiégés” veszélye.

A tanárok és a tanítási módszerek hogyan befolyásolhatják a tanulók 
motivációjának szintjét

Az alapvetô üzenet, ami számos  tanulmányból kitûnik, az az, hogy a tanulók
szívesen tanulnak, ha a tanárok szívesen tanítanak. Az 1960-as évek végén és az
1970-es években számos osztálytermi megfigyelést folytattak le annak megállapí-
tására, hogy a tanárok hogyan mûködnek együtt azokkal a tanulókkal, akiket beso-
roltak jó vagy rossz tanulónak. Az egyik tanulmány megállapította, hogy a katedrán
álló tanárok egyharmada erôsen megkülönböztetô viselkedési mintákat tanúsított. 33
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A rossz tanulókat gyakrabban felszólították, hogy válaszoljanak valamilyen kérdés-
re, vagy mutassanak be egy demonstrációt. Ezen kívül kevesebbet vártak a válasz-
ra, ritkábban dicsérték meg ôket a jó válaszért, gyakrabban kritizálták ôket a hely-
telen válaszokért, és nem segítettek nekik, ha nem sikerült megfogalmazniuk a lé-
nyeget, vagy ha rákérdeztek valamire (Brophy és Good, 1974).

A rövid távú célokkal kapcsolatos feladatok meghatározása segíthet a tanulók-
nak abban, hogy az erôfeszítést társítsák a sikerrel, de természetesen szükség van
hosszú távú célokra is ahhoz, hogy a tanulókból egy egész életen át tanuló felnôt-
tek váljanak. Azok a feladatok, amelyek  „mérsékelt mennyiségû ellentmondást,
vagy össze nem tartozó dolgokat tartalmaznak”, szintén létrehozhatnak belsô mo-
tivációt azáltal, hogy felkeltik a tanulók kíváncsiságát (Lepper, 1988). Jóllehet nincs
olyan tantárgy, amely iránt minden gyermek érdeklôdését fel lehetne kelteni, a
belsô motivációt fokozni lehet a projektekre épülô tanulással, ami lehetôvé teszi,
hogy tanulók kis csoportjai együtt dolgozzanak hosszabb gyakorlatok során.

Sok támogatója van a felfedezéses tanulási módszernek is. Ezt a megközelí-
tési módot a kognitív pszichológusok dolgozták ki, hogy bátorítsák a tanulókat ar-
ra, hogy saját maguk fedezzék fel azokat az elgondolásokat és kapcsolatokat, ame-
lyek a sok-sok ismeret mögött meghúzódnak. Ám a felfedezésre épülô tanulási
módszernek meg kell találnia a megfelelô egyensúlyt az egyszerû a bonyolult dol-
gok között. A kíváncsisággal foglalkozó kutatások azt sugalmazzák, hogy az embe-
rek elveszítik a feladat iránti érdeklôdésüket, ha az annyira egyszerû, hogy ettôl
unalmassá válik vagy annyira bonyolult, hogy kaotikusnak és értelmetlenek tûnik.
Természetesen nem könnyû elérni a megfelelô egyensúlyt, különösen nagy osztá-
lyok esetében. De a kutatási szakirodalom azt mutatja, hogy a tanároknak nemcsak
arra kell képesnek lenniük, hogy létrehozzák ezt az egyensúlyt, hanem hasznos, ha
azt is tudják, mi hajtja az osztályban lévô egyes gyermekeket. „Amikor a tanulók
[...] elsôsorban azzal törôdnek, hogy elkerüljék a kudarcokat életük során, akkor
másféle döntéseket hoznak, mint akkor, amikor legfontosabb motívumuk a siker
elérése (Gage és Berliner, 1979).”

A dicséret egy másik problematikus kérdés. Jóllehet nagyon fontos elkerülni
a „ledorongolásokat”, ha dicsérettel jutalmazzák a gyermekeket, az idônként káros
hatást gyakorolhat a produktivitásra. A kutatók egy része úgy véli, hogy a dicséret
kialakíthat egy egyre nagyobb függôséget valaki más jóváhagyásának megszerzé-
se iránt. Azt is állítják, hogy az extrovertált gyermekeket jobban lehet motiválni a
korholással, mint a dicsérettel, míg az introvertált gyermekeket inkább a dicséret-
tel lehet motiválni. Továbbá, azok a tanárok, akik megpróbálják úgy bátorítani a
belsô értékeket, hogy dicsérik a tanulóikat, ha részt vesznek olyan tevékenységek-
ben mint versírás a tanítási idôn kívül, azzal gyakorlatilag elveszik a kedvüket a
versírás folytatásától. Ezt a jelenséget a „túlzott igazolási hatás” néven írták le. Úgy
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vélik, ez azért fordul elô, mert a jutalom megfosztja értékétôl az igazolható tevé-
kenységet. 

Az iskolai munka osztályozása még nagyobb viták témája volt a kutatók kö-
zött. A tanulmányok egy része arra utal, hogy az osztályzás káros hatást gyakorol a
kreatív gondolkodásra, a megmaradási arányokra és a tanulás iránti általános ér-
deklôdésre. Az egyik izraeli tanulmányban tizenegy éves gyermekek vagy írásbe-
li visszajelzést vagy osztályzatot kaptak tesztjükre, vagy pedig mindkettôt. Annak
a csoportnak a teljesítménye, akik csak megjegyzéseket kaptak, egyharmadával
megnövekedett, míg a másik két csoportnak csökkent a teljesítménye. Ám annak
mértéke, hogy a tanulók belsôleg mennyire foglalkoznak egy feladattal vagy egy
tantárgygyal, gyakran attól függ, hogy elérik-e a remélt osztályzatot vagy sem. Ha
valaki sikereket ér el tanulmányaiban, az serkenti az olyan érzelmeket, mint a re-
ménység, a büszkeség és az öröm, amelyek viszont fokozzák a lelkesedést és an-
nak értékelését, hogy miért tanul. Ám ez nem feltétlenül igazolja a versenyszerû
tesztelést. Hatékony ösztönzônek bizonyult az is, ha a saját korábbi teljesítmé-
nyükhöz képest elért fejlôdés alapján jutalmazták a tanulókat. Ez azonban nem
volt elterjedt módszer azokban az iskolákban, amelyek részt vettek ebben a tanul-
mányban. Több iskolában bevezették a teljesítmény nyilvántartását, hogy a szak-
képzésben részt vevô tanulók követhessék saját elôrehaladásukat, de ez csak a ju-
talmazásnak egy körmönfontabb formája.

AA  sszzüüllôôkk  bbeeffoollyyáássaa

Az amerikai kutatások egy része azt sugalmazza, hogy a motiváció szintjét
nem csak az otthoni háttér olyan jellegzetességei befolyásolják, mint a társadalmi
osztály, hanem a gyermekek száma a családban és az anya életkora. Az egyik ta-
nulmány azt állítja, hogy az elsôszülött gyermekben erôsebb a hajtóerô a siker el-
érésére, jóllehet az ilyen jellegû kutatások gyakran ellentmondó eredményeket
produkálnak. 

Az sem igazán egyértelmû, hogy a szülôknek kell-e ígérniük jutalmakat, hogy
jobb iskolai munkára ösztönözzék gyermekeiket. Amint korábban már kifejtettük,
ennek egyaránt lehetnek pozitív és negatív következményei. Bizonyos stratégiák
azonban megkérdôjelezhetetlenül hasznosak. „Ha a szülôk táplálják gyermekeik-
nek a világgal kapcsolatos természetes kíváncsiságát azáltal, hogy szívesen fogad-
ják kérdéseiket, bátorítják a felfedezési kedvet, és megismertetik ôket azokkal az
forrásokkal, amelyek kitágítják világukat, akkor ezzel azt az üzenetet adják gyer-
mekeiknek, hogy érdemes tanulni, mert a tanulás mulatság és megelégedettséget
nyújtó tevékenység. Ha a gyermekek olyan családban növekednek fel, ahol táplál-
ják bennük az önbecsülés, a kompetencia, az autonómia és az eredményesség ér-
zését, akkor hajlamosabbak lesznek arra, hogy elfogadják a tanulással elkerülhe-
tetlenül együtt járó kockázatokat” (Lumsden, 1994). 35
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A szülôk befolyása a jelek szerint nem változik jelentôs mértékben a társadal-
maktól függôen. Ázsiai és amerikai kutatók egy csoportja megvizsgálta annak okát,
hogy a japán és a kínai gyermekek teljesítménye miért haladja meg következete-
sen amerikai társaik teljesítményét, és több olyan fontos tényezôt találtak, ame-
lyek nem kapcsolódtak az iskola vagy az osztályterem szervezetéhez (Stevenson
és Stigler, 1992). Az ázsiai szülôk sokkal kevésbé voltak hajlandók elfogadni a kö-
zepes teljesítményt, mint amerikai megfelelôik, és arra bátorították gyermekeiket,
hogy sokkal több idôt töltsenek el tanulással a tanítási órákon kívül. Ezt a megál-
lapítást számos más tanulmány is alátámasztja, ide számítva Eaton és Dembo
(1997) közelmúltban végrehajtott kutatásait. Az ázsiai amerikaiak és a kaukázusi
amerikaiak teljesítményének és hozzáállásának összehasonlítása után arra a kö-
vetkeztetésre jutottak, hogy az ázsiai amerikaiak magasabb teljesítményének ma-
gyarázata a kudarctól való félelemben keresendô, amelyet a család nyomása idéz
elô.

Komplikációk és talányok

Amint erre holland kutatók az elmúlt évben rámutattak, a motiváció és az
eredmények közötti összefüggés semmiképpen sem tekinthetô egyértelmûnek
(Kuyper és mások, 1999). A kutatások kimutatták, hogy nemcsak az alacsony, ha-
nem a túlságosan magas motiváció is alacsonyabb teljesítményhez vezethet an-
nál, mint ami a képességek alapján elvárható lenne. A pszichológusok azonban
már sok éve tisztában vannak ezzel a jelenséggel. Amint erre Gage és Berliner
1979-ben rámutatott: „A kitartást a nem megfelelô helyzetben a gyakorló pszicho-
lógusok problémának tekinthetik. Ha a gyermek neurotikus szükségletek miatt
szeretne eredményeket elérni, akkor megtörténhet, hogy rendellenesen sok idôt
tölt el egy megoldhatatlan problémával. Ilyenkor a magas motivációs szint nem se-
gíti, hanem akadályozza a tanulást” (Gage és Berliner, 1979).

További komplikációt jelent az, hogy jóllehet az erôs motivációt és a magas
önbecsülést idônként egymás szinonimáinak tekintik, megtörténhet, hogy a ma-
gas önbecsüléssel rendelkezô gyermekekbôl valójában hiányzik a motiváció, és
nem lesznek sikeres tanulók. A Harmadik Matematikai és Tudományos Tanulmány
(TIMMS) elemzési adatai megmutatták, hogy annak ellenére, hogy az angliai 14
évesek egy kicsivel a nemzetközi átlag alatti teljesítményt értek el matematikából,
93 százalékuk meg volt gyôzôdve arról, hogy jól teljesített ebben a tantárgyban
(Keys és Fernandes, 1997). Szingapúrban azonban, amely kiemelkedô helyet fog-
lalt el a TIMMS rangsorában, a gyermekeknek csak 57 százaléka mondta magáról,
hogy jó matematikából. Ez az eredmény egyáltalán nem lehet meglepô, ha figye-
lembe vesszük azt, hogy a keleti kultúrákban milyen nagy súlyt helyeznek a sze-
mélyes szerénységre.

Egy másik tanulmány, amelyet a közelmúltban Oroszországban, az Egyesült36
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Államokban és Angliában készítettek a gyermekek motivációjáról és eredményei-
rôl, azt állapította meg, hogy az orosz gyermekek sokkal jobb eredményeket értek
el a matematikai teszteken, mint az amerikai és az angol gyermekek, annak elle-
nére, hogy rosszabb véleménnyel voltak a saját tudományos képességeikrôl
(Elliott, 1999). Az orosz tizenévesek ezenkívül hajlamosabbak voltak azt hinni,
hogy „ügyesebbnek lenni” fontosabb, mint „keményen dolgozni”, ha sikereket
akarnak elérni az iskolai munkában. Ez ellentmond annak az általános nézetnek,
hogy a gyermekek valószínûleg motiváltabbak lesznek és jobb teljesítményi szin-
tet érnek el, ha azt hiszik, hogy az erôfeszítés többet számít, mint a képességek. A
kutatók azonban azt tapasztalták, hogy az oroszok keményebben dolgoztak, mint
az amerikai vagy az angol gyermekek, és felismerték az erôfeszítések fontosságát.
Ezen kívül jobban szerettek iskolába járni, és a többségük azt mondta, az a legfon-
tosabb céljuk, hogy „mûvelt emberekké” váljanak. Az angol és az amerikai tizen-
évesek azonban a bizonyítvány megszerzését nevezték meg elsôdleges célkitû-
zésükként.

Az a felfogás, hogy a gyermekek csak annak a szakképzettségnek a megszer-
zéséért járnak iskolába, amely jól fizetett munkát biztosít számukra, két okból is
ellentmond az oktatás belsô értékelésének. „Megfosztja a fiatalokat attól az érzés-
tôl, hogy az, amit most tesznek, az fontos. Minden jutalom valahol a távoli jövôben
van. Másodszor: megfosztja a társadalmat attól a felfogástól, hogy a tanulás önma-
gában értékes, és nem egyszerûen egy értékesíthetô áru. Ez nagymértékben csök-
kenti azoknak az ismereteknek a körét, amelyeket érdemes elsajátítani, és korlá-
tozott mûveltségû népességet hoz létre” (Tye, 1985).

Ez a nézet szintúgy azt sugalmazza, hogy a nemzeti kultúrák nagyobb hatást
gyakorolnak a gyermekek motivációjának szintjére és a tanulásban elért eredmé-
nyeire, mint azt általában felismerik. Ezenkívül emlékeztet bennünket azokra a
speciális kihívásokra, amelyekkel a tanároknak és a leendô reformereknek bizo-
nyos országokban szembe kell nézniük. Nemcsak a testi, lélektani, társadalmi és
oktatási tényezôk zavarba ejtô sorával kell megbirkózniuk, amelyek befolyásolják
a motiváció szintjét. Meg kell kísérelniük ellensúlyozni a hátráltató nemzeti kultú-
rákat, vagy a társaktól származó hatásokat. Vannak azonban olyan stratégiák, ame-
lyeket a kormányok a magukévá tehetnek a tanulók ösztönzésére az egész életen
át tartó tanulás ösvényén. A következô fejezetben erre összpontosítjuk figyelmün-
ket.
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3. fejezet

Irányelvi dimenziók és megközelítési módok

A tanulmányban szereplô minden országnak vannak olyan irányelvei, ame-
lyek kifejezetten megfelelnek az egész életen át tartó tanulás alapelveinek, jólle-
het ezek nem az oktatási minisztériumok monopóliumai. Az egész életen át tartó
tanulás, amelyet gyakran az oktatás gazdaságos fejlôdésének tekintenek, felfogha-
tó egy olyan  holisztikus nézôpontból is, amely magába foglalja a szociális jólétet,
az egészségi és a munkaerôpiaci szempontokat. Tanulmányi útjaink során meg-
döbbentett bennünket az a nyilvánvaló feszültség, amely a kormányzati politika
két ága között tapasztalható, s amely nemcsak a jelenlegi problémákkal akar fog-
lalkozni, hanem választ szeretne adni az ország gazdasági, politikai, kulturális és
társadalmi jövôjével foglalkozó hosszú távú elôrejelzésekre is. Például Japánban,
a globalizáció, az információs korszak, a tudomány és a technológia fejlôdése és a
demográfiai eltolódások jövôbeni trendjeit a kimaradásokkal, az iskolakerüléssel
és az iskolai erôszakos cselekményekkel kapcsolatos aggályok mellé helyezték.

A kormányzati politika hatása természetesen mindenhol más és más, és meg
kell ismételnünk az egyik 1999. évi OECD jelentés megállapítását (OECD, 1999): „A
kormányok nem mindenhatók.” Ezenkívül megfigyeltük azokat a különbségeket is,
amelyek a kormányzati politika és az általunk felkeresett iskolák projektjei között
fennállnak. Még az olyan országokban is, amelyekben erôs központi ellenôrzést
gyakorolnak az oktatás felett, úgy tûnt, hogy az országos politika csak követi az
egyes iskolák vagy a tartományok kezdeményezéseit. Más esetekben a kormány
kezdeményezése ösztönözte az alulról elindított változtatásokat.

Különféle kormányzati jelentések, szándéknyilatkozatok és törvények foglal-
koznak kifejezetten a motiváció kérdésével. Bizonyos esetekben az irányelvek azt
célozzák, hogy a kormány által meghatározott célkitûzések felé motiválják a fiata-
lokat a változatosabb tanulási lehetôségeken keresztül. Más esetekben az erôfe-
szítések arra irányulnak, hogy elvegyék a fiatalok kedvét attól, hogy antiszociális
magatartást tanúsítsanak.

A politikák megvalósítását alátámasztó két legfontosabb koncepció az  egyé-
niség és a sokféleség szerepe volt. Az egyéniség a tanulóközpontú oktatáshoz
kapcsolódik, és tantervi intézkedésekben, tanítási stratégiákban, a tanulók felmé-
résében, sôt az iskola megtervezésében fejezôdik ki. Ezeket a dolgokat a hallga-
tói szolgálatokkal együtt kell mérlegelni, ide számítva a tanulási támogatást, az út-
mutatásokat és a tanácsadást, valamint az egészségügyi és a jóléti gondoskodást. 39
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A másik oldalon viszont a növekvô sokféleség az intézmények, tanszakok, tanulá-
si módszerek és felmérési módok közötti nagyobb választékban fejezôdik ki. Pél-
dául Izlandon és Japánban felhívták a figyelmünket az új távoktatási kurzusokra,
amelyek második lehetôséget biztosítanak az egyre növekvô számú felnôtt tanuló
számára.

Több országban a kimaradási arányokat a tanulók motivációja kulcsfontossá-
gú mutatójaként használják. Tanulmányunk azonban felfedte, hogy ez a két kérdés
nem mindig kapcsolódik szorosan egymáshoz. Például a virágzó gazdaság és a
munkahelyek piacának bôvülése bizonyos országokban arra bátorítja a tanulókat,
hogy a kellô idô elôtt lépjenek ki az oktatási rendszerbôl. Ezzel szemben az a na-
gyon merev rendszer, ami elveszi a fiatalok kedvét attól, hogy kimaradjanak az is-
kolából, és késôbb folytassák tanulmányaikat, biztosítja hogy azok a fiatalok is ott
maradjanak az iskolapadban, akiknek motivációs szintje nagyon alacsony.

Az elméleti tanulmányok és az autentikus, elsô kézbôl származó tapasztalatok
kiegyensúlyozása

„A tanulás öröme” kifejezés magába foglalja azt a szükségletet, hogy a tanu-
lóknak ki kell fejleszteniük magukban az elkötelezettséget és a lelkesedést az
egész életen át tartó tanulás iránt. Ez a célkitûzés hatja át a japán és norvég kor-
mányzati dokumentumokat. Japánban az a fô törekvés, hogy képessé tegyék a ta-
nulókat az önálló tanulásra, gondolkodásra, ítéletalkotásra, cselekvésre és arra,
hogy jártasak legyenek a problémamegoldásban. Norvégiában azt visszhangozzák
a nyilatkozatban (Egyházügyi, Oktatásügyi és Kutatási Minisztérium, 1994), hogy
„[...] az oktatás célja az egyén képességeinek kiterjesztése a részvételre, a tapasz-
talatok felhalmozására, a megértésre és a kiváló teljesítmények elérésére”. Ezek a
célkitûzések  több együttható erô produktumai, ideértve a befolyásos munkaadói
szervezetek igényeit, a sokoldalú ifjúsági kultúra örökké változó természetének
felismerését, valamint a tantervrôl alkotott elképzelések átdolgozását annak érde-
kében, hogy figyelembe vehessék a 21. század állampolgárainak jól felfogott igé-
nyeit. Ez az együttes nyomás kényszerítette ki a hagyományos tantárgyak tartal-
mának újbóli meghatározására és az egymáshoz való viszonyulásukra vonatkozó
javaslatokat. A megvizsgált nyolc országban a fentiek az iskolára épülô tanulmá-
nyoknak a helyi közösségre történô kiterjesztésében és a tanterv integrációjában
fejezôdnek ki.

A tanterv integrációja olyan, csak nehezen meghatározható fogalom, amely
sokféle intézkedésre kiterjed. Vonatkozhat az olyan tematikai tanulmányokra mint
a környezetvédelmi oktatás és az állampolgári jogok és kötelességek oktatása,
amelyek átlépik a tantárgyak határait. Egy másféle nézôpontból pedig az írás-ol-
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vasást és a számolást is kereszt-tantárgyi témákként határozták meg. Az viszont
egyértelmû, hogy az iskolákban igen erôteljesek a hagyományos tantárgyak. Ren-
delkeznek világosan felismerhetô határokkal, specializálódott tanárokkal és taní-
tási anyagokkal, különösen azokban az országokban, ahol a kormány által jóváha-
gyott szövegkönyveket használnak. A tanterv integrációjának bármilyen formában
történô bevezetése nem könnyû feladat, ehhez szükség van törvény által szabá-
lyozott útmutatásra. Ilymódon Norvégiában úgy rendelkeztek, hogy a középisko-
lák felsôbb osztályaiban minden tanulónak minden évben foglalkoznia kell leg-
alább egy kereszt-tantárgy projekttel, hogy kifejlesszék magukban az olyan kész-
ségeket, mint az együttmûködés, a kreativitás és az analitikus gondolkodás.

A „tanulás cselekvés által”, a nyitott ifjúsági oktatási programok és a termelô
iskolai programok egyik jellemzô vonása Dániában. Ezenkívül az alternatív tanterv
egyik eleme a hátrányos helyzetû csoportok számára Norvégiában és Finnország-
ban. Ám az elméleti tanulmányokat sem utasítják el ezekben a programokban
azért, hogy ezek a készségekre épülô kurzusok szerves részeivé váljanak.

Nyilvánvaló, hogy az iskolák a saját falaikon belül nem képesek biztosítani az
összes olyan tanulási tapasztalatot, amelyre a középiskolás diákoknak feltétlenül
szükségük van. Szükség van arra, hogy az iskolák a szakmai és az általános kurzu-
sok után minden tanuló számára biztosítsák a munkahelyi tapasztalatszerzést. A
jelek szerint mára már minden kormányzat felismerte ezt a tényt, de vannak olya-
nok, amelyek jobban elkötelezték magukat e mellett a célkitûzés mellett, mint
mások. Például Finnországban minden hároméves szakképzésnek kötelezô jelleg-
gel tartalmaznia kell fél év munkahelyi gyakorlatot.

Hasonlóan erôsek az amellett szóló érvek is, hogy a tanulókat fel kell készíte-
ni arra a szerepkörre, amelyet aktív állampolgárokként be fognak tölteni azáltal,
hogy foglalkozniuk kell tanterven kívüli tevékenységekkel is a helyi közösségben.
A kormányzati politika minden országban felismerte az iskolán kívüli tevékenysé-
geknek a fiatalok motiválásában játszott fontos szerepét. Ezek a tevékenységek
nagyon széles skálán mozognak: Koreában személyre szabott tanterven kívüli te-
vékenységeket írnak elô, Finnországban a szakképzésben részt vevô tanulóknak,
Angliában pedig minden tanulónak munkahelyi tapasztalatokat kell szereznie.
Azoknak a tapasztalatoknak az integrálása, amelyeket a tanulók ezekbôl a tevé-
kenységekbôl megszereznek, új kihívások elé állítja a tanárokat, s az oktatással
szemben tanúsított hozzáállásuk megváltoztatására szólítja fel a munkaadókat és
a szülôket. Ezek a stratégiák azt célozzák, hogy újradefiniáljuk az iskolák szerepét.
Ezenkívül alaposan megváltoztathatják a tanároknak a saját munkájuk természeté-
rôl kialakított felfogását is.
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Tanítási módszerek adaptálása

A tanárok fontos példaképet jelentenek a serdülôk számára. A legjobb eset-
ben ôk testesítik meg az egész életen át tartó tanulás alapelveit. Azt demonstrál-
ják, hogy aktívan tanulnak egész életükben, és hogy saját tanulási tevékenységük
beteljesülést nyújt a számukra. Nem valószínû, hogy e nélkül a példa nélkül sok
tanuló motivációt érezne arra, hogy egész életében tanuló emberré váljon.

A tanárok az elôtt a kihívás elôtt állnak a szakképzési és az általános progra-
mokban, hogy fel kell kelteniük tanulóik érdeklôdését, miközben arra töreksze-
nek, hogy a tanulás egyéni megközelítési módjait külön is hangsúlyozzák. Az egy-
irányú ismeretátadási modell, amelynek szereotípiája az a tanár, aki felolvas és
megmagyaráz különféle szövegeket passzív tanulók egész osztályai elôtt, még
nem tûnt el, de a kormányzatok támadják az ilyen jellegû gyakorlatot, mert úgy
gondolják, hogy ez csökkenti a motivációt és teljes mértékben alkalmatlan az
egész életen át tartó tanulás kultúrájában.

A modell elleni legerôsebb kihívás azonban nem a kormányzati politikából
származik, hanem az új technológiáknak az iskolákban – és-ami ugyanilyen fontos
–, a tanulók otthonában való gyors elterjedése idézi elô. A szórakoztatóiparban, az
információk összegyûjtésében és a személyek közötti kommunikációban használt
új technológiák rendkívül motiválóak. Ezek kihívást jelentettek a tanároknak és a
jóváhagyott szövegkönyveknek, amelyek korábban az elismert és naprakész infor-
mációk forrását jelentették, és megkérdôjelezték a hosszú idôn keresztül elfoga-
dott tanítási módszereket.

Más nyomások, ötvözôdve az új technológiákkal, azt idézték elô, hogy a kor-
mányzatok foglalkozni kezdtek a tanítási módszerekkel. Felmerült az igény a taná-
rok és a tanulók közötti interperszonális kapcsolatok és az iskolák által meghatá-
rozott szerepkörök megváltoztatása iránt. Mind a nyolc országban vannak olyan
nyilatkozatok, amelyek javasolják a tanulóközpontú megközelítési módokat. Ezek-
ben a nyilatkozatokban burkoltan ott van az a követelmény, hogy a tanárok a le-
hetô legnagyobb mértékben adaptálják a tanulást, hogy kielégíthessék az egyes
tanulók személyes szükségleteit. Nem valószínû, hogy az az osztálytermi munka,
amely rosszul illeszkedik a gyermekek képességeihez és érdeklôdéséhez, moti-
válni fogja ôket akár rövid, akár hosszú távon. Ezen kívül a tanárokat arra bátorít-
ják, hogy ne egyszerûen csak átadják az ismereteket, hanem fejlesszék a gyerme-
kek képességeit, és készítsék fel ôket az életre. Az aktív tanulás és az együttmû-
ködésre épülô tanulás, a távtanulás és a számítógéppel támogatott tanulás mind-
mind ott sorakozik az érvek között. Az, hogy maguknak a tanulóknak is van egy ta-
nítási szerepük, az nyíltan benne van az együttmûködésre épülô módszerekben,
amelyek a problémamegoldásra összpontosítanak. Az ilyen jellegû fejlemények
rendkívül fontosak abban az összefüggésben, hogy minden tanulót az egész éle-
ten át tartó tanulásra kell ösztönözni.
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Azt feltételezik, hogy nemcsak a tanárok és a tanulók, hanem az iskolák és a közös-
ségek is készen állnak ezekre a változásokra. Ha azonban az új tanítási módszerek
és a tanulás új formái nem tükrözôdnek vissza a vizsgák eredményeiben, akkor so-
ha nem válnak egyetemesen elfogadottakká.

A tanulóközpontú felmérés bevezetése

A kormányok egy része felismerte, hogy szükség van a felmérések új formái-
ra, amelyek kompatibilisak a tanítás és a tanulás tanulóközpontú megközelítési
módjaival. A felmérés és a tanulás kéz a kézben halad: amit meg lehet tanulni, azt
fel is lehet mérni, és amit fel lehet mérni, azt meg is lehet tanulni. A felmérésnek
azonban sok funkciója van. Fogalmi szempontból óriási különbség van a tanulás
egy szakaszát lezáró teszt és az olyan értékelés között, amely  a következô tanulá-
si szakasz kiindulópontjaként szolgál. Az egész életen át tartó tanulásban a felmé-
résnek meg kell könnyítenie az egyes szakaszok közötti átmenetet, és önbizalmat,
lelkesedést és elkötelezettséget kell adnia a tanulóknak, hogy szembenézhesse-
nek az új kihívásokkal.

Japánban és Koreában közismert tény, hogy a vizsgák motiválhatják a tanuló-
kat arra, hogy hosszú órákon keresztül tanuljanak otthon és az iskolában. Az a ki-
alakult  helyzet, hogy a magolásra, biflázásra épülô iskolák olyan mértékben virág-
zanak Japánban, hogy a kormányzat megpróbálja kordában tartani törekvéseiket.
Ám a vizsgarendszer megreformálása nem könnyû, és gyakran erôs ellenállásba
ütközik a változások puszta  említése is. A reform támogatói nemcsak a vizsgák
erôs polarizáló hatása miatt aggódnak, hanem amiatt a hatás miatt is, amit a siker
és a kudarc gyakorol a tanulók törekvéseire (OECD, 1999):

„A felmérés a felkészült és a fel nem készült tanulók esetében egyaránt tük-
rözi nemcsak az osztályzatokra és a bizonyítványra, hanem a tanulók önma-
gukról alkotott képére gyakorolt hatást is, s ezt következetesen megerôsíti a
társadalmi elismerésre gyakorolt hatásról szóló megállapítás is. Az idô múlá-
sával a sikeres tanulók tehetségesebbnek és értékesebbnek tekintik magu-
kat, és ennek pontosan az ellenkezôje igaz azokra, akik rossz eredményeket
érnek el, s akik ennek megfelelôen önként csökkentik társas törekvéseiket.”

Az egész életen át tartó tanulás összefüggésében a záróvizsgák eredményei a
tanuló általános teljesítményének csak egyetlen összetevôjét alkotják. Ha a mun-
kaadók és az oktatási intézmények más tantervi és a tanterven kívüli tapasztalato-
kat és eredményeket nem vesznek figyelembe, akkor valószínû, hogy jelentôs
mértékben csökkenni fog az az érték, amelyet a tanulók ezeknek tulajdonítanak. A
kormányzatok a munkában megszerzett tapasztalatokhoz hasonlóan a közösség-
ben szerzett tapasztalatokat és a tanterven kívüli iskolai tevékenységek egész so-
rát is támogatják, és azt akarják, hogy ezeknek a tanulásra gyakorolt pozitív hatá-
sai jelenjenek meg a tanulók elôrehaladásának minden felmérésében. Azok a kor- 43
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mányzati javaslatok, amelyek elôrehaladásról tanuskodó dossziék vagy nyilvántar-
tások (Anglia), portfoliók (Írország), képzési naplók (Norvégia) és egyéni napló-
könyvek (Dánia) vezetésére vonatkoznak, felismerik azoknak az információknak a
fontosságát, amelyek elismerik a tanulók eredményeinek széles körét, és ezek ki-
egészítik a hagyományos vizsgákat. Természetes irányelvi lépés, hogy nemcsak a
szakképzésben részt vevô, hanem az összes tanuló esetében támogatják az ilyen
jellegû nyilvántartásokat .

A modulrendszerû kurzusok és ezek  új tanulási módszereinek, például a táv-
oktatásnak a bevezetése rugalmasabbá tette a vizsgáztatási intézkedéseket. Izlan-
don és Norvégiában, ahol az ilyen jellegû intézkedések jól fejlettek, a tanulók el-
dönthetik, mikor akarnak vizsgázni és azt is, hogy mikor fejezik be tanulmányaikat.
Ennek egy érdekes aspektusa Norvégiában a rész-kvalifikáció bevezetése. A mo-
dulrendszerû intézkedések nagyobb lehetôségeket biztosítanak a pótvizsgákra és
arra, hogy a tanulók saját maguk kiértékelhessék elômenetelüket. Úgy tûnik, hogy
a rendszeresebb visszajelzés és a több lehetôség a siker demonstrálására, moti-
válja a tanulókat. Ezek összekapcsolják egymással az ösztönzô rendszereket és a
munkaadók egy része által alkalmazott értékelési rendszereket.

A szakképzés és az általános képzés közötti szakadék áthidalása

Az a hagyomány, amely éles különbséget tesz a harmadik szintû oktatáshoz
vezetô nem szakképzési kurzusok és a munkavállaláshoz vezetô szakképzési kur-
zusok között, bizonyos országokban arra kényszeríti a tizenéveseket, hogy korán
döntsék el, melyik utat választják. Más országokban, ahol a szakképzésnek külö-
nösen alacsony a státusa, a döntéseket a fiatalok érdekében hozzák.

Azokban az országokban, amelyek az elsô kategóriába tartoznak, a kormányok
arra törekszenek, hogy megreformálják az intézményeket, a tanterveket és a vizs-
gák rendszerét, válaszul arra az általános bizonytalanságra, amely a jövôbeni fog-
lalkoztatási mintákat körülveszi, és arra a nyomásra, hogy fokozzák a felsô közép-
iskolai és a felsôfokú képzésben részt vevôk arányát. A tanulókat egyre inkább ar-
ra bátorítják, hogy ne döntsék el véglegesen, mit akarnak tanulni és milyen pályát
választanak, és hogy csak azután döntsenek, miután megszerezték a lehetô leg-
jobb tanácsokat.

A tanulmányok folytatási útvonalának késleltetett kiválasztása a lényege a
2000. évi dániai reformnak, ahol az általános kurzusok megerôsítése a szakképzé-
si programokban új utakat nyitott meg a felsôfokú oktatásban. Angliában a vizsga-
rendszer reformja lehetôvé tette, hogy a tanulók az általános és a szakképzési
programokból is felvegyenek tantárgyakat. A nagyobb választási szabadság meg-
követeli a tanulóktól, hogy önállóbbak legyenek. Ezenkívül arra bátorítja a tanuló-
kat, hogy komolyan vegyék tanulmányaikat, és alaposan gondolják meg jövôbeni
pályaválasztásuk és életstílusuk következményeit.
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Ezen kívül a kormányok még egy másik bonyolult kérdésre is szeretnék meg-
találni a választ: legyen-e egy központi tanterv, amely áthidalja a szakadékot, és
ha igen, akkor ez mit tartalmazzon? A klasszikus tanterv eszméje határozza ezt
meg, ahol a tantárgyak által meghatározott ismereteken van a hangsúly, vagy alap-
vetô, máshol is felhasználható készségek határozzák meg? A központi tanterv ha-
gyományos tantárgyakból álljon-e, vagy integrált kurzusokból, projektekbôl, vagy
tematikus tanulmányokból?

Angliában a 11 és 14 év közötti tanulóknak 11 országos tantervvel rendelkezô
tantárgyat kell tanulniuk. 14 és 16 év között azonban már csak hat kötelezô tan-
tárgy van a legtöbb tanuló számára, és ezekbôl egyet vagy kettôt le lehet adni,
hogy helyet adjanak a munkával kapcsolatos tanulás egy strukturált programja szá-
mára. Ezért a 14-16 éves korosztály jelentôs szabadsággal rendelkezik ahhoz, hogy
más szakképzési vagy elméleti tantárgyakat tanulmányozzon. A 16. életév betölté-
se után nincsenek országos tantervi követelmények. Finnországban és Norvégiá-
ban a tanulóktól megkövetelik, hogy gyûjtsenek össze egy meghatározott számú
kreditet a sikeresen elvégzett modulrendszerû kurzusokból. Ezeket a modulokat
hagyományos vagy innovatív módszerekkel tanítják, és az így megszerzett kre-
diteket át lehet vinni az egyik iskolából a másikba. A távoktatási modulok elvég-
zésével szintén lehet krediteket szerezni, és ezeket más intézmények is elfogad-
ják. Norvégiában és Finnországban a tanulók megszakíthatják tanulmányaikat, és
meghatározott idôkorlátok között eldönthetik, hogyan és mikor próbálnak meg
bejutni az egyetemre, vagy szakképzési végzettséget szerezni.

A tanulmányunkban szereplô kormányzatok felismerték, hogy az intézmé-
nyek, kurzusok, tanulási módszerek és a felmérési módok közötti választási lehe-
tôség megnyitása bonyolultabbá teszi az oktatási rendszert az éretlen tanulók szá-
mára. A választási lehetôség kihívások elé állítja ôket, és fenyegetônek tûnhet: bi-
zonytalansággal és kockázatokkal jár együtt. Ezért nagy figyelmet fordítanak az út-
mutatásokra és a tanácsadásra annak érdekében, hogy az egész életen át tartó ta-
nulás valósággá váljon.

Az útmutatási és tanácsadási szolgálatok fejlesztése

Az útmutatási és a tanácsadási szolgálatok fontos szerepet játszanak a közel-
múlt oktatáspolitikájában, mind a nyolc országban. Azok a reformok, amelyek
megnyitották a változatosabb tanulmányi lehetôségeket és a hozzáférés lehetôsé-
gét az új típusú munkakörökhöz, elkerülhetetlenül együtt jártak az arra vonatkozó
javaslatokkal, hogy a tanulókat támogatni kell a megfelelô döntések meghozatalá-
ban. A szakképzés és az általános képzés ötvözése egy intézmény keretein belül
vagy több szakirányú intézményben, nehéz kérdéseket vet fel a tanulók számára
azzal kapcsolatban, hogy milyen utat válasszanak. Nemcsak azzal kapcsolatban
van szükségük szakértô tanácsokra, hogy milyen kurzusokat vegyenek fel, hanem
a változó munkaerôpiaccal kapcsolatban is.
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Az egész életen át tartó tanulás szemszögébôl nézve a tanulóknak különösen
az átmenet fontos pontjain van szükségük tanácsadásra. A 16 vagy 18 éves korban
meghozott, rosszul megfontolt döntésnek hosszú idôre kiható következményei le-
hetnek, különösen akkor, ha a tanuló úgy dönt, hogy otthagyja az iskolát, vagy a fô-
iskolát. Sok példa van arra, hogy felnôttek esti iskolában tanulnak, vagy fizetnek
azért, hogy magánképzésben vehessenek részt annak érdekében, hogy megsza-
badulhassanak egy olyan munkakörtôl, amely boldogtalanná teszi ôket, de nyil-
vánvaló módon nem ez az ideális motiváció az oktatási rendszerbe történô vissza-
téréshez.

Sok tanulónak, és különösen a hátrányosabb helyzetûeknek, tanulmányaik
során végig szükségük van a tanácsadási és támogató szolgálatokra, és ezt a kor-
mányzati politikák fel is ismerték. Ami a kurzusok megtervezését és az értékelés
végrehajtását illeti, ezeknek a szolgálatoknak tanulóbarátnak kell lenniük. A ta-
nácsadók kulcsfontosságú szerepet töltenek be a serdülôk motiválásában. A rend-
kívül személyre szabott támogatási szolgálatok jelentôsége nyilvánvaló az angliai
javaslatokban, amelyek szerint a személyes tanácsadók a 13. életév felett álljanak
a tanulók rendelkezésére. Finnországban minden felsôbb egységes középiskolá-
ban tevékenykednek tanácsadók, akik a tanulmányokkal, a karrierlehetôségekkel
és az oktatás következô szakaszára történô jelentkezéssel kapcsolatban adnak ta-
nácsokat. Norvégiában a középiskola felsôbb osztályaiba járó tanulóknak törvé-
nyes joguk van arra, hogy tanácsadásban és a karrierrel kapcsolatos útmutatásban
részesüljenek. Dániában a nyílt ifjúsági oktatási programokban részt vevô tanuló-
kat személyes tanácsadók támogatják.

Az infrastruktúra fejlesztése

A kormányzati politika sikere erôsen függ a megfelelô infrastruktúra meglété-
tôl. Kicsi a valószínûsége annak, hogy az innovációk sikeresek lesznek, ha az intéz-
mények nem állnak készen azok elfogadására. Még a legkiválóbb kormányzati ja-
vaslatokat sem fogják elfogadni, ha ezek olyan finanszírozást igényelnek, amely a
közeljövôben nem áll rendelkezésre. Nem valószínû, hogy az iskolák felsô vezeté-
se és a tanárok támogatni fogják azokat a javaslatokat, amelyek nincsenek megfe-
lelôen elôkészítve. A munka melletti képzés hiányában a tanárok félreértelmezhe-
tik a kormány szándékait és irányelveit, és nem fogják tudni átvenni az új szerep-
körüket.

A tanulók egy része esetében a tanulás motivációja szorosan összekapcsoló-
dik tanulmányaik pénzügyi támogatásával. Nem minden ország biztosít ingyenes
középfokú oktatást, és azokban az országokban, ahol ez a lehetôség biztosítva
van, idônként megkövetelik a tanulóktól, hogy ôk vásárolják meg tankönyveiket és
az egyéb tanulási segédanyagokat. A rossz anyagi körülmények között élô tanulók
számára bizonyos országokban ingyenes étkeztetést és egészségügyi ellátást biz-46
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tosítanak, támogatott közlekedésrôl gondoskodnak az iskolába járáshoz, minden
térítés nélkül. Vannak olyan országok, ahol támogatják azoknak a tanulóknak a lak-
hatását, akiknek el kell költözniük otthonról annak érdekében, hogy valamilyen
speciális kurzuson vegyenek részt.

Az infrastruktúra egy másik fontos eleme az iskolák és a helyi közösségek kö-
zötti kapcsolat. A skandináv országokban a munkaadók, a szakszervezetek és a he-
lyi közösségek gyakran képviseltetik magukat az iskolákat irányító testületekben.
De vannak más fontos új szerepeik is. Egyértelmû, hogy a munkában és a közös-
ségben megszerzett tapasztalatok korábban említett rendszere nem fog megfele-
lôen mûködni az iskolák és a sok egyéb szervezet közötti szoros partnerségi vi-
szony nélkül. A szervezetekben részt vevô azon felnôttek, akik munkahelyeket
ajánlanak fel, gyakran jelentôs befolyást gyakorolnak a tanulók motivációjára. Az
iskoláknak gondoskodniuk kell arról, hogy a külsô szervezetek teljes mértékben
tisztában legyenek saját felelôsségükkel. Amint a tanárok fontos példaképek az
egész életen át tartó tanulásban, ugyanilyen szerepet töltenek be ezekben a szer-
vezetekben a munkaadók és a munkavállalók is.

Ami a legfontosabb: a kormányzati és az iskolai szinteken végrehajtandó vál-
tozásokra vonatkozó radikális javaslatoknak figyelembe kell venniük a szülôk az-
zal kapcsolatos elvárásait, ahogyan az egyes kurzusokat tanítják és felmérik. Azok-
ban az országokban, ahol nagyon erôs a magán oktatási szektor, a gazdagabb szü-
lôk kiegészíthetik az állami iskolázást, vagy kiléphetnek abból. Sok szülô nagyon
határozott nézetekkel rendelkezik arról, hogyan kell egy iskolát vezetni, de ôket
arra kell bátorítani, hogy állapodjanak meg gyermekeik egész életen át tartó tanu-
lási szükségleteinek feltételeirôl. Ide tartozik azoknak az elvi döntéshozóknak a
támogatása, akik reformok bevezetésére törekszenek. Természetesen vannak
olyan szülôk, akik csak nagyon nehezen tudják elfogadni ezeket a reformokat, mert
az ô tanulási szükségleteik is kielégületlenek maradtak. De sok OECD országban
a kormányok most megpróbálnak gondoskodni arról, hogy több híd épüljön az is-
kolák és a családok között. Az egyik elterjedt tanári közmondás így hangzik: „azok
a szülôk jönnek el a legritkábban az iskolába, akikkel a leginkább kellene találkoz-
nunk”. Ez azonban egyre kevésbé igaz az olyan kezdeményezések eredménye-
ként, mint amilyen például az írországi család-iskola közösségi összekötôi prog-
ram. Az elmúlt tíz évben megkövetelték a hátrányos körzetekben lévô iskoláktól,
hogy alkalmazzanak teljes munkaidôben egy tanárt a család – iskola - közösség
kapcsolatok felépítésének feladatára.

Az egész életen át tartó tanulás környezetének létrehozása

Az iskolaépület megtervezése befolyásolhatja azt, hogy mekkora hely áll egy-
egy tanuló rendelkezésére az egyéni és a szociális fejlôdéshez. A tanulókat - és a 47

© OECD 2001

AA  ffôôbbbb  kkéérrddéésseekk  ééss  ttrreennddeekk  sszziinnttéézziissee



tanárokat - jobban vagy kevésbé motiválja az osztályterem, a mûhely, a laborató-
riumi berendezések és a bútorzat elrendezése és megtervezése. A kormányok fel-
ismerték, hogy az iskola légköre és kultúrája jelentôs mértékben járul hozzá a ta-
nulók motiválásához.

Egyértelmû, hogy az iskolaépület megtervezésének meg kell felelnie mind a
dinamikus és összetett jelenkori ifjúsági kultúra követelményeinek, mind pedig a
tanulók és a közösségek jövôbeni szükségleteinek. Az új technológiák egyre több
új kihívás elé állítják az iskolák megtervezését. Az internetes kávézók ugyanolyan
fontosakká válnak, mint a sportlétesítmények, az útmutatási és a tanácsadási szol-
gálatok elhelyezése ugyanolyan fontos, mint a könyvtárak, a szakmai mûhelyek és
a személyzet konferenciatermei ugyanolyan fontosak, mint a társalgók.

A beiratkozások csökkenô száma lehetôségeket kínál az elvi döntéshozók szá-
mára az iskolákon belüli hely átszervezésére. Ezen kívül szükség van olyan intéz-
ményekre, amelyek a zenére, a technológiára, vagy a nyelvekre specializálódnak,
valamint olyan iskolákra, amelyek fel vannak szerelve adott speciális szükségletû
csoportok számára szükséges berendezésekkel. A lakókörzeteket meg kell tervez-
ni a hátrányos helyzetû csoportok, és bizonyos körülmények között az átlagos ta-
nulók számára.

Iskolán kívüli megközelítési módok

Akármennyire fontos is az iskola fizikai felépítése, a lélektani környezet még
erôteljesebben meghatározza a tanulók motiváltságának szintjét, amint ez a 2. fe-
jezetben bemutatott kutatási eredményekbôl megállapítható. A fiatalok egy része
soha nem találja meg az iskola kapui mögött azt, amire szüksége van, függetlenül
attól, hogy az ingatlan nagy vagy kicsi, régi vagy új. Ezért annyira fontosak azok a
sémák, amelyeket az ír kormány létrehozott azoknak a részére, akik a közelmúlt-
ban hagyták el az iskolát, valamint a munkanélküli felnôttek számára.

A jelek szerint sok képzetlen 15-18 éves fiatal számára volt hasznos a 100 is-
kolán kívüli központ, amelyek a YOUTHREACH rendszer alapján tevékenykednek.
Az iskolákhoz hasonlóan ezek a központok is nagy hangsúlyt helyeznek az írás-ol-
vasásra, a számolásra és az információs technológiai ismeretekre. De a
YOUTHREACH program résztvevôinek egy része úgy véli, hogy a program más dol-
gokat is felajánl nekik, amelyeket nélkülöztek azokban az iskolákban, amelyekbôl
kimaradtak, ahol „kudarcot vallottak”: bizalom, választási lehetôség és tisztelet. Az
ír kormány jelentôs pénzeszközöket ruházott be a Szakképzési Lehetôségek
Rendszerébe (VTOS), amely második lehetôséget biztosít azon 21 éven felüliek
számára, akik munkanélküliek, eltartottak, vagy szociális ellátásból élnek. A rend-
szer két fontos vonzereje abban rejlik, hogy lehetôséget kínál a korszerû IT beren-
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dezések használatának elsajátítására és további oktatási képzettségek megszer-
zésére.

Természetesen nem Írország az egyetlen olyan ország, amely kihasználja az
ilyen jellegû programok elônyeit, amely programok idônként merészen innovatív-
nak tûnnek, és a finanszírozási források egész sorát aknázzák ki. Egész Skandinávi-
ában vannak olyan, a kormányok által finanszírozott programok, amelyeknek nem-
csak az a célja, hogy piacképes készségeket nyújtsanak a munkanélküli fiatalok-
nak, hanem az, hogy pozitívabb hozzáállást alakítsanak ki bennük a tanulás és az
élet iránt. Például Finnországban mûködik egy mûhelyhálózat, ahol a fiatal felnôt-
tek autókat javítanak, helyreállítanak bútorokat, és tucatnyi más készséget elsajá-
títhatnak. Mindig szükség lesz az ilyen jellegû vállalkozásokra, hacsak nem csök-
ken jelentékeny mértékben a munkanélküliség a fiatalok körében. A legvégsô re-
ménységünknek azonban annak kell lennie, hogy az ebben a jelentésben megtár-
gyalt iskolai reformok azt fogják eredményezni, hogy kevesebb fiatalt kell megfog-
ni az olyan programokkal mint a YOUTHREACH és a finn mûhelyek.

A helyi és a regionális kormányzat részvétele

A helyi és a regionális oktatási hatóságok nem játszanak prominens szerepet
a jelen tanulmányban leírt irányelvi döntésekben, de ahhoz több országban is je-
lenôs mértékben hozzájárulnak. Jóllehet az angol helyi oktatási hatóságok hatal-
mát az elmúlt tíz év során jelentôsen megkurtították, mégis szorosan részt vesznek
az Egyesült Királysággal foglalkozó fejezetben leírt mindhárom projektben. Egy al-
kalommal ôk kezdeményeztek egy projektet, egy másik alkalommal részt vettek
egy, a kormány által finanszírozott rendszerben, a harmadik alkalom során pedig
együttmûködtek egy innovatív vezetô tanárral. Az ír helyhatóságok szintén jelen-
tôs támogatást nyújtottak az elôzô szakaszban leírt YOUTHREACH és a VTOS rend-
szerekhez.

Az önkormányzatok Skandináviában is jelentôs finanszírozást és nélkülözhe-
tetlen felszereléseket biztosítottak a projektekhez. Például az egyik megyei ön-
kormányzat nem kevesebb, mint 55 tanuló és 20 tanár számára laptopokat bizto-
sított Nesoddenben, az egyik norvégiai iskolában. Ezek az eszközök lehetôvé tet-
ték az iskola számára a tanítás és a tanulás új megközelítési módjainak feltárását.
Finnországban, ahol az önkormányzatok az elmúlt évek során sokkal több hatal-
mat kaptak, az iskolák nagyon szorosan együttmûködnek a helyi politikusokkal és
az oktatás irányítóival. A finn helyhatóságok elfogadták, hogy motiválni kell a gyer-
mekeket az egész életen át tartó tanulásra, de a napirendi pontok között szerep-
lô más aggályok fontosabbaknak tûntek. Az egyik önkormányzat fôleg a beiratko-
zások növekvô száma miatt aggódott, a másik kettô a magas munkanélküliség és
ennek társadalmi következményei miatt.
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A Távol-Keleten az állami oktatási rendszereket jelentôs mértékben az állam
ellenôrzi. Ennek ellenére néhány japán és koreai helyhatóság nemcsak jelképe-
sen járult hozzá a tanulók motiválására irányuló erôfeszítésekhez. Koreában a Dé-
li Choong-Chung tartomány kezdeményezett és úttörô módon végrehajtott tanuló-
központú reformokat, amelyeknek az volt a célja, hogy kisebb súlyt helyezzenek a
begyakorlásra épülô tanulásra, és táplálják a problémamegoldó képességeket, az
analitikai munkát és a kreativitást. De amint az országgal foglalkozó fejezetbôl ki-
tûnik, Japánban és Koreában elég nehéz különbséget tenni azon helyhatóságok
között, amelyek valóban ösztönzik a változásokat, és azok között, amelyek csak is-
mételgetik vagy átfogalmazzák a kormányzat irányelvi nyilatkozatait. Úgy tûnik,
hogy keleten és nyugaton egyaránt több tér nyílik az ôszintén innovatív helyi ha-
tóságok részvétele elôtt azokban a projektekben, amelyeket a tanulók motiváció-
jának erôsítése érdekében terveztek meg.

Összefoglalás

Idônként vitatják azt az állítást, mely szerint az egyes országok politikája és
gyakorlatai között fennálló hasonlóságok lényeges különbségeket takarnak. Egyér-
telmû, hogy „az egész életen át tartó tanulás” kifejezés, jóllehet erre rendszeresen
rávilágítanak, mint a kormányzati politika alapjára, mást és mást jelent minden or-
szágban, sôt, még az országon belüli intézmények között is. Nagyon hasonló mó-
don „a serdülôkorúak motiválása” kifejezést sem úgy értelmezik az egyes intézmé-
nyekben, mint ami választ ad az iskolakerülés, a kimaradás és az antiszociális vi-
selkedés problémájára. Mások vagy a veszélyeztetett helyzetû, vagy a speciális
szükségletekkel rendelkezô diákokkal kapcsolják ezt össze. Megint mások viszont
az olyan jellegû adott csoportokra összpontosítanak, mint a fiúk vagy a bevándor-
lók.

Ezért nem meglepô, hogy eltéréseket találunk az egyes kormányok politikája
és az intézmények gyakorlata között is. A szándéknyilatkozatokat és a törvényeket
nagyon sokféleképpen lehet értelmezni. Figyeljük meg azt az optimizmust, amely
az egyik angol tanácsadási dokumentum nyilatkozatából árad: „Az a jövôképünk,
hogy felépítünk egy új tanulási kultúrát, amely támogatni fogja a nemzet verseny-
képességét és a személyes jólétet, és segít egy összetartó társadalom felépítésé-
ben (Oktatási és Foglalkoztatási Minisztérium, 1999). Minden új tanulási kultúra el-
kerülhetetlenül változásokat követel az iskolai kultúrában és az oktatással szem-
beni hozzáállásban, amelyet a befolyásos érintettek: a szülôk, a munkaadók, a kö-
zösségi szervezetek, valamint a regionális és a helyi kormányzatok tanúsítanak. Az
iskoláknak meg kell állapodniuk az egész életen át tartó tanulás minden vonzatá-
ról, és hatalmas kihívást jelent az összes serdülô motiválása arra, hogy egész éle-
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tükön keresztül tanuló felnôttekké váljanak. A következô fejezetben bemutatjuk a
tanulmányútjaink során tett megállapításokat, és rámutatunk a helyi szintû inno-
vációk hatékonyságára.
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4. fejezet

A tanulók motivációjának fejlesztésére irányuló 
kezdeményezések: Jellegzetességek és eredmények

Sokat tudunk azokról az óceáni áramlatokról, amelyek jelentôs befolyást gya-
korolnak a világ éghajlatára. De azoknak a véleményeknek az „áramlatai”, amelyek
segítenek nekünk megérteni az oktatásügyi irányelvi döntések éghajlatát, gyakran
rejtélyt képeznek. Miért kell az egymástól olyan távoli és annyira eltérô országok-
nak, mint Japán és Norvégia, váratlanul elkezdenie beszélni arról, hogy bele kell
vésni a fiatalok szívébe „az élet élvezetét” és „a tanulás iránti lelkesedést”? Mi az
oka annak, hogy egy Finnország déli részén mûködô állami iskola és egy dél-kore-
ai egyházi iskola egyidôben úgy dönt, hogy megkétszerezi az egyes tanórák hosz-
szát, és több idôt biztosít a csoportos munkára és a megbeszélésre? Az ilyen jelle-
gû, egy pillanatnyi helyzetet rögzítô tanulmány nem képes teljes mértékben meg-
magyarázni az ilyen egybeeséseket. De legalább feljegyezheti, hogyan változik az
oktatással kapcsolatos gondolkodás, és megtárgyalhat néhány konzekvenciát.

Azzal kapcsolatos kutatásaink, hogy hogyan lehet a gyermekeket és a fiatalo-
kat arra motiválni, hogy egész életükben tanuló felnôttekké váljanak, nemcsak a
nyolc ország oktatásügyi minisztériumába vezetett el bennünket, hanem összesen
huszonnégy középiskolába és ifjúsági projekthez. Mind a nyolc érintett tagállamot
felkértük arra, hogy mutassanak meg nekünk három példát az olyan jó gyakorlatok-
ról, amelyek:

•Hatékonyan tudják növelni a tanulók motivációját a középiskolákban, vagy
közvetlenül az iskola befejezését követô környezetben, lehetôleg megfogha-
tó eredményekkel.

•Ambiciózusak és feltehetôen felkeltik az elvi döntéshozók és a gyakorló taná-
rok érdeklôdését a különféle országokban.

•Innovatívak a következô szempontokból: i) tanterv, felmérés, képzettségek ii)
a tanítás és a tanulás átszervezése iii) az oktatást és más szektorokat érintô
partnerségek.

•Megalapozottak, mintsem kezdetlegesek, és valószínûleg fenntarthatók, ha
megfelelô középtávú támogatásban részesülnek.

Azt mondtuk, hogy kevésbé érdekelnek bennünket a jó iskolák és a motiváló
tanárok egyszeri példái, és kihangsúlyoztuk, hogy a megnevezett projekteknek ne
csak az legyen a célja, hogy hosszabb ideig megtartsa a tanulókat az iskolában, ha-
nem valóban hozzon létre a tanulás iránti lelkesedést és motivációt. Azt is tisztáz-
tuk, hogy tanulmányunk nem egyszerûen csak a veszélyeztetett tanulók szükség- 53
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leteire összpontosít, hanem azt is mondtuk, hogy a kiválasztott kezdeményezések
egy részének a különösen hátrányos helyzetû tanulókra kell összpontosítania.

Ezen a ponton talán el kellene ismernünk, hogy jóllehet ez a tanulmány fi-
gyelmét a középiskolás tanulókra összpontosítja, azt is elfogadjuk, hogy a tanulás
iránti pozitív hozzáállásnak akkor kell kialakulnia, amikor a gyermekek még az
alapfokú iskolába járnak. Ez természetesen a perfekcionizmus megnyilvánulása,
ami nem segít azoknak a tanároknak, akik megpróbálnak megbirkózni azokkal a ta-
nulókkal, akik már a középiskola padjait koptatják. A 2. fejezet mindenesetre rá-
mutatott arra, hogy a kutatási eredmények azt sugalmazzák, hogy a motiváció fon-
tosabb kérdést jelent a középiskolában. A kisgyermekek hajlamosabbak arra,
hogy az erôfeszítéseket egységesen jó dolognak tekintsék, míg az idôsebbek már
gyakran mélyen megsérültek valami olyan kudarc miatt, ami nagy erôfeszítéseket
követelt. Ezért valószínûbb, hogy ôk egyáltalán nem fognak próbálkozni, hogy
ilyen módon megvédelmezzék „önértékelésüket”.

Azzal is tisztában voltunk, már kezdettôl fogva, hogy ez a tanulmány rendkí-
vül ambiciózus célokat tûzött ki maga elé: nem csak azt akartuk megállapítani,
hogy mi az, ami motiválja a gyermekeket (a 2. fejezetben leírt okok miatt ez gyöt-
relmesen nehéz probléma), hanem ki akartuk választani azokat a stratégiákat,
amelyek azt is biztosítják, hogy tanulás iránti igényük felnôtt korukban is megma-
radjon.

Nem állítjuk azt, hogy sikerült véghezvinnünk ezt a csodát. Az erre a kérdés-
re adott határozott választ - ide számítva a költség-haszon elemzést is - bármilyen
longitudinális tanulmány segítségével csak akkor lehet elérni, ha az sok-sok éven
keresztül tart. Azt sem állítjuk, hogy az összes, elsôsorban városi iskola és projekt,
amelyet felkerestünk, megfelel azoknak a szigorú kritériumoknak, amelyeket meg-
próbáltunk alkalmazni. De az osztályterem, vagy a munkanélküli tizenévesekkel
foglalkozó központ valós világában viszonylag kevés valóban hiteles „mágikus
megoldás” létezik. Felfedeztünk azonban sok példát olyan jó gyakorlatokra, ame-
lyek a jelek szerint lefektetik a „tanuló társadalom” szilárd alapjait. És azt is meg-
értettük, hogy ezeket az alapokat elképzelhetetlenül sokféle oktatási helyzetben
rakják le: egy bombabiztos óvóhelyen egy finn városi uszoda alatt, egy koreai csir-
kefarmon, egy japán gyorsétteremben, átalakított norvégiai farmépületekben, egy
dániai médiaközpontban, egy izlandi szakképzési kollégiumban, közvetlenül a
sarkkör alatt, egy írországi Internet-kávézóban és egy angliai helyi kereskedelmi
kamarában.

Ám végeredményben nem a különbségek, hanem a közös vonások váltak egy-
re nyilvánvalóbbá, amint összehasonlítottuk jegyzeteinket, benyomásainkat és ki-
értékelésünk megállapításait, amelyeket látogatásaink során összegyûjtöttünk. Az
igaz, hogy a nemzeti oktatási rendszerek különbözôek és egyediek, ami nyelvüket54
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és szokásaikat illeti, még akkor is, ha a világnak egy viszonylag homogén régiójá-
ban találhatók, mint Skandinávia. De amint a 3. fejezet utalt erre, meglepô mérté-
kû hasonlóságok mutatkoznak abban, ahogyan az egyes kormányzati politikák
megközelítik az iskolai tanulók motiválásának és az egész életen át tartó tanulás-
nak az elômozdítását. Hasonló módon az iskolákban és a projektekben ugyan-
azoknak az aggályoknak adtak hangot mind a nyolc országban, és viszonylag erôs
konszenzus volt tapasztalható azzal kapcsolatban, hogyan lehet arra motiválni a
gyermekeket, hogy egész életükben tanuló felnôttek váljanak belôlük.

Amikor összeállítottuk a következô elemzést arról, amit tanulmányunk 24
helyszínén tapasztaltunk, úgy döntöttünk, hogy hasznos lenne gyakorlatilag
ugyanazokat a kérdéseket feltenni, mint amiket a 2. fejezetben feltettünk. Ezután
lehetséges volt ellenôrizni, hogy tanulmányunk megerôsíti vagy cáfolja-e a moti-
vációval foglalkozó korábbi kutatások eredményeit. Amint nyilvánvalóvá vált, a ku-
tatások megállapításai nagy részben megegyeztek azokkal a jó gyakorlatokkal,
amelyeket tapasztaltunk. De úgy véljük, hogy ez a tanulmány közöl néhány új fel-
ismerést is, és felvet számos irányelvi kérdést, amelyeket a fejezet végén meg fo-
gunk tárgyalni.

Mit tettek az elidegenített és a hátrányos helyzetû tanulók motiválásáért

A legtöbb oktatási tisztségviselô és tanár, akivel találkoztunk, nem ismerte a
nehezen megközelíthetô tanulók motivációjával foglalkozó amerikai kutatások
eredményeit, mégis nyilvánvalóan ugyanazt a filozófiát képviselték, mint
McCombs és Pope, a 2. fejezetben idézett két kutató. „Mindenkiben ott él a ter-
mészetes motiváció a tanulásra, ha nem kell félnie a kudarctól, ha úgy érzi, hogy
mindaz, amit tanul, hasznos és releváns a számára, és ha tiszteletteljes és támo-
gató kapcsolatban áll tanáraival”.

Amint az egyik norvégiai oktatási szakértô, aki közremûködött ebben a  a ta-
nulmányban elmondta: sok tanulót „megbénítanak” korábbi tapasztalatai. Az el-
idegenített és a hátrányos helyzetû tanulók tanárai újra meg újra elmondták ne-
künk, hogy az elsô - és legfontosabb - feladat a gyermekek önbecsülésének hely-
reállítása, és meggyôzésük arról, hogy rendelkeznek a tanuláshoz szükséges ké-
pességekkel.

A teljesítmények nyilvántartása, ami lehetôvé teszi a fiatalok számára, hogy fi-
gyelemmel kövessék elômenetelüket, fontos módszer ennek a célnak az elérésé-
hez, amelyet sok felkeresett iskola a magáévá tett. Amint az Izlanddal foglalkozó
fejezet szemlélteti, a számítógépre épülô rendszerek, melyek lehetôvé teszik a ta-
nulók számára a munka folytatását mindaddig, amíg meg nem találják a helyes vá-
laszokat, segít azok bátorításában is, akik elveszítették saját tanulási képességeik-
be vetett önbizalmukat. 55
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De amint McCombs és Pope mondja, nem elég meggyôzni a tanulókat arról,
hogy ôk képesek tanulni. A felkeresett iskoláknak és ifjúsági projekteknek azt is si-
került elérniük, hogy tartalmas tanulási tapasztalatokat nyújtsanak tanulóiknak. Az
írországi YOUTHREACH rendszer ügyesen elérte mindkét célt azáltal, hogy lehe-
tôvé tette a 15-18 éves fiatalok számára a számítógépes készségek mesteri szinten
történô elsajátítását, majd bevezette ôket a társadalomba. Ezenkívül biztonságos,
gondoskodó környezetet teremtett a legszegényebb környékeken élô fiatalok szá-
mára, és ez egy olyan szempont, amelyrôl az amerikai kutatások megállapították,
hogy az ilyen jellegû rendszerekben nélkülözhetetlen.

A reykjaviki Borgarholt iskolában tartalmasabbá tették a matematika tanítását
olyan kézzelfogható gyakorlatokon keresztül, mint a térképolvasás. A norvégiai
Kjelle iskolában a társadalmilag hátrányos helyzetû tanulóknak különleges tanfo-
lyamokat ajánlottak fel az egészségügy, az élelmiszer-feldolgozás, a famegmunká-
lás, a gépészet területén és más tárgyakban, amelyek rendkívüli mértékben rele-
vánsak voltak felnôtt életükre nézve. A kelet-finnországi Vipunen iskola azonban
még egy lépéssel tovább megy. Nemcsak biztosítja egy egész sor gyakorlati kész-
ség megtanulását, hanem azt is lehetôvé teszi, hogy a tanulók ne az osztályterem-
ben, hanem munka közben tanuljanak. A tanulók egy része nem a tanteremben,
hanem az iskola javítómûhelyének szerelôaknájában részesült „elméleti oktatás-
ban”. Másoknak megengedték, hogy egy helyi munkaadó létesítményében fejez-
zék be tanulmányaikat, jóllehet az iskola felügyelete alatt maradtak.

Az iskola felismerte, hogy rendkívül rugalmasnak kell lennie, ha nemcsak
megtartani, hanem motiválni is akarja a leginkább problémás tizenéveseket. Ezért
a tanulók egy részének azt is megengedték, hogy késôbb kezdje el és fejezze be
tanulmányait. Az igazgató nem is mentegetôzött iskolájának rendkívüli rugalmas-
sága miatt, és úgy érvelt, hogy minden tanulót önálló személyiségként kell kezel-
ni. Véleménye szerint a legjobb megoldás keresése olyan, mint egy elrejtett ajtó
megkeresése. „Amikor megtaláljuk, akkor nem rúgásokkal próbáljuk meg kinyitni,
hanem megkeressük a kulcsot” - mondta. Amint a 3. fejezetben utaltunk erre, gya-
korlatilag az összes, hátrányos helyzetû tanulókkal foglalkozó iskolában úgy vél-
ték, hogy elengedhetetlenek a személyre szabott tanulási tapasztalatok.

Mindez Japánban és Koreában is igaz volt, annak ellenére, hogy az ô oktatási
rendszereikre nem igazán jellemzô az egyéni megközelítési mód. A tokiói
Shinjuku Yamabuki iskolában a több mûszakos rendszer lehetôvé teszi a volt is-
kolakerülôk és a kimaradtak számára, hogy a nekik megfelelô napon és idôpont-
ban látogassák az iskolát. Koreában az egyik iskola, amelyet egy buddhista szek-
ta tart fenn olyanok számára, akik kimaradtak az iskolából, szintén sokkal több vá-
lasztási lehetôséget és szabadságot biztosít, mint amit a fô irányvonalat képvise-
lô iskolákban valaha is tapasztaltunk. Nem elég az, hogy választhatnak nyolc vagy
kilenc gyakorlati képzési lehetôség közül, hanem úgy viselhetik a hajukat, ahogy56
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az nekik tetszik, és ha akarnak, akkor járhatnak mezítláb. Ebben és néhány továb-
bi iskolában az volt az alapelv, hogy inkább meglazítják a gyeplôt, mint hogy tel-
jesen elengedjék.

Az izlandi és a finnországi iskolák arra is felkészültek, hogy egy hétre felfüg-
gesszék az órarendet annak érdekében, hogy az egyik tantárgyra összpontosíthas-
sanak, ha a tanulók ezáltal alaposabban megismerhetnek egy témát, vagy meste-
ri szinten elsajátíthatnak valami olyan ismeretet, amelyre szükségük van ahhoz,
hogy jobb esélyekkel indulhassanak egy teszten. A jelek szerint azonban konszen-
zus alakult ki abban a kérdésben, hogy a problémás tanulóknak nemcsak idôre,
hanem fizikai helyre is szükségük van. Az ô különleges problémáikkal foglalkozó
osztályok létszáma mindig kisebb az átlagosnál: Finnországban alig hatan vannak
egy osztályban, de Koreában sincsenek többen harmincnál. Talán az sem véletlen
egybeesés, hogy a dániai termelô iskola, a Kjelle iskola Norvégiában és a koreai
Young-San Sung-Ji iskola mind rendelkezik farm-létesítményekkel. A koreai iskola
arra használta a farmot, hogy megtanítsa az önállóságot, és más iskolák, például a
Kjelle is észrevették, hogy ez milyen fontos.

A legnagyobb kihívást jelentô tanulókkal foglalkozó dán, norvég, koreai és
finn iskolák a bentlakás lehetôségét is biztosítják. Ez nemcsak lehetôvé tette a ta-
nulók egy része számára, hogy elmeneküljön az ingatag családi kapcsolatoktól, ha-
nem arra is lehetôséget teremtett, hogy összekösse ôket más tanulókkal és a sze-
mélyzettel. Tudatosan használtuk a „tanárok” helyett a „személyzet” kifejezést.
Jóllehet megszokott dolog volt, hogy a tanulók kiválasztanak maguknak egy felnôt-
tet, akiben megbíznak és aki a gondjukat viseli, akihez tanácsért és segítségért for-
dulhatnak, ennek az embernek nem kell feltétlenül tanárnak lennie. A skandináv
iskolákban egy teljes, felkészült, jóléti személyzet dolgozik: szociális munkások,
oktatási tanácsadók, kollégiumi felügyelôk és ápolónôk.

Ez a támogatás kevésbé volt nyilvánvaló a többi négy országban. Az angliai
képzési rendszer tantervi támogató asszisztensei azonban, akik segítséget nyújta-
nak a speciális szükségleteket igénylô gyermekeknek, szintén arra emlékeztettek
minket, hogy nemcsak a tanárok segíthetnek a tanulók motiválásában. És a nyugat-
finnországi Kuninkaanhaka iskolában még a kantin személyzetétôl is elvárták,
hogy gondoskodó példaképként viselkedjen. A gyakran idézett afrikai közmon-
dás: „Egy gyermek felneveléséhez egy egész falura van szükség”, igencsak helyén-
való, amikor hátrányos helyzetû, vagy potenciálisan elidegenített tanulókról van
szó.

Hogyan tudják befolyásolni a motiváció szintjét a tanítás megközelítési módjai
és az iskolák szervezetei 

Úgy láttuk, hogy minden megkérdezett tanár elvárja tanulóitól, hogy tanulja- 57

© OECD 2001

AA  ffôôbbbb  kkéérrddéésseekk  ééss  ttrreennddeekk  sszziinnttéézziissee



nak. Ez egy elcsépelt kijelentésnek tûnhet, de amint erre az 1. és a 2. fejezet rá-
mutatott, sajnos, bôven van példa arra, hogy a tanárok egy része besorolja a jó és
a rossz tanuló kategóriákba a tanulókat, és nem tartja feladatának, hogy megvál-
toztassa a tanulással szemben tanúsított hozzáállásukat. Az egyik angliai iskolá-
ban, ahol nagyon alacsony volt a teljesítmény színvonala, a tanárok nemcsak a
gyermekek önbizalmát próbálták helyreállítani, hanem azt is elmondták nekik,
hogy többet várnak tôlük. Nyilvánvaló módon meg is kapták a kívánt reakciót.

Ám magától értetôdik, hogy a magasabb színvonal megkövetelése és az erô-
sebb motiváció értelmetlen, ha nem készítik elô a talajt a változásokra. A tanul-
mány legtöbb helyszínén, amelyet felkerestünk, elfogadták a tantervnek a
méginkább személyre szabott megközelítési módját, és nemcsak a hátrányos
helyzetû tanulók gondozása érdekében. Bárhova is mentünk, azt hallottuk, hogy a
tanárok a háttérbe húzódnak, és arra bátorítják a gyermekeket, hogy tanuljanak
önállóan. A tanítási idôt csökkentették, és több idôt biztosítottak az egyéni és a
csoportos munkára, a problémamegoldási gyakorlatokra és a megbeszélésekre.
Amint a gyermekek hozzászoknak ahhoz, hogy önállóan, vagy csoportokban dol-
gozzanak, ahelyett hogy útmutatásokra várnának, a jelek szerint a tanároknak egy-
re több idejük maradt azoknak a gyermekeknek az ösztönzésére, akiket a gyakor-
latok kevésbé érdekeltek.

A tanulmányunkban szereplô koreai egyházi iskolában az órarendben több
idôt biztosítottak a csoportos tevékenységekre és a megbeszélésekre azáltal,
hogy csökkentették azt az idôt, amit a tanulóknak azzal kellett tölteniük, hogy a
tábláról lemásoltak valamit. Bizonyos országokban a csoportos munka az ösztönzô
gyakorlatok egyik formája volt. Például a norvégiai Sandefjord iskolában a tanulók
szappant „gyártottak” halolajból, egy németországi gyárban pedig modern techno-
lógiát használtak a tanulókkal való kommunikációhoz. Egy másik norvégiai iskolá-
ban, Nesoddenben, a tanulók valósághû - és a jelek szerint motiváló hatású - íze-
lítôt kaptak a felnôtt életbôl azáltal, hogy a Powerpoint demonstrációk használatá-
val számoltak be a projekt megállapításairól. Az új technológia jelentôségét idôn-
ként túlhangsúlyozzák, de semmiképpen sem ezek voltak a kizárólagos példák ar-
ra nézve, hogy a tanulók tapasztalatait hogyan lehet kiterjeszteni az IKT által. A
finnországi Mankkaa iskolában például az iskolai személyzet megállapította, hogy
az Internet felkeltette a lányok érdeklôdését a számítógép iránt, mert lehetôvé
tette a számukra, hogy ne csak játsszanak, hanem kommunikálhassanak is.

A számítógépek azonban – és természetesen – többet is tesznek annál, hogy
gazdagítják a tantervet. Lehetôvé teszik az iskolák számára, hogy átalakítsák a ta-
nítás és a tanulás egész menetét. Az izlandi Akureyriben a Szakképzési Kollégium-
ban bevezették a távoktatási kurzusokat azoknak a tanulóknak, akik nem tudják lá-
togatni a normál osztályokat rokkantság, családi okok vagy munkaköri kötelezett-
ségek miatt, vagy pedig azért, mert nagyon távoli vidékeken élnek. Ezek a tanulók58
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követhetik az iskola megszokott tantervét, és letehetik ugyanazokat a vizsgákat,
ugyanolyan körülmények között, mint a megszokott módon tanuló diákok. A tanu-
lók értékelik azt a szabadságot, hogy akkor dolgoznak, amikor akarnak, és a „kö-
vetkezô napi” visszajelzés ígérete hozzájárul motivációjuk szintjének fenntartásá-
hoz.

A finnországi felsô középiskolai osztályokba járó tanulók szintén nagyobb
mértékben beleszólhatnak abba, hogy mit, hol és mikor tanulnak. Elméletileg
megtehetik azt, hogy a hét egy részét a hagyományos elméleti oktatást nyújtó is-
kolában, a többi részét pedig szakképzést nyújtó iskolában töltik. A gyakorlatban
az órarendi és a közlekedési problémák gyakran megakadályozzák ennek megva-
lósítását. A finn tanulók azonban felfüggeszthetik tanulmányaikat néhány hétre
vagy hónapra, hogy valami ôket érdeklô tevékenységgel foglalkozzanak, vagy fel-
készüljenek egy sportversenyre. Ez a fajta szabadság egyre általánosabbá válik,
mert keleten és nyugaton egyaránt sok iskolában már nem osztják be osztályokba
a középiskola felsôbb osztályos tanulóit. Ez akkor lehetséges, ha az oklevél meg-
szerzése egy meghatározott számú kredit vagy pontszám összegyûjtéséhez, nem
pedig meghatározott ideig tartó tanulmányokhoz van kötve. Ez az órarend teljes
átrendezôdéséhez vezethet, és alkalmanként igencsak költséges mulatság a sze-
mélyzet biztosítása szempontjából, de az összegyûjtött statisztikai adatok és az
anekdoták arra utalnak, hogy ez egy viszonylag megbízható módja az idôsebb ta-
nulók motiválásának.

A szülôk befolyása

Amint korábban már jeleztük, ennek a tanulmánynak a célja elsôsorban annak
a vizsgálata, hogy az iskolák és az iskolákon kívüli központok - inkább, mint a szü-
lôk - hogyan tudják befolyásolni a gyermekek motiváltságát. Nem volt lehetséges
egy különálló tanulmány elkészítése arról, hogy a nyolc országban a szülôk hogyan
tudják befolyásolni gyermekeiknek az oktatással kapcsolatos nézeteit. Ám ha a
pénzügyi hozzájárulásra való készség a legjobb eszköz annak mérésére, hogy a
szülôk mennyire veszik komolyan gyermekeik taníttatását, akkor nem lehet kétsé-
ges, hogy a japánok és a koreaiak teljesen más csoportba tartoznak, mint a többi
hat ország. Az az összeg, amit a koreaiak gyermekeik magánoktatására költenek,
átlagosan több mint a fele annak, mint amennyit a kormányok az állami oktatásba
befektetnek.

Természetesen az európai országokban élô szülôk is nagyon komolyan veszik
az oktatást. Például Finnországban állítólag a felnôtt népességnek (a 18-64 éves
korosztály) csaknem a fele minden évben részt vesz valamilyen formájú oktatás-
ban vagy képzésben. Az is figyelemreméltó, hogy bárhova is mentünk Finnország-
ban, bemutatták nekünk a szülôk képviselôit mint kulcsfontosságú partnereket,
akik nemcsak abba szólhatnak bele, hogyan kell vezetni az iskolákat, hanem a fel- 59
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kínált tantervekbe is. Az iskolák azonban keleten és nyugaton egyaránt bevallot-
ták, hogy aggódnak a „kulcsos gyermekek” magas száma miatt, akik nem részesül-
nek megfelelô támogatásban szüleik részérôl. Japánban állítólag romlanak a csalá-
di kapcsolatok, mert a szülôk többet dolgoznak, és több édesapát szólítanak el
kötelességei otthonától nagy távolságra.

Külsô motiváció

Ez a tanulmány azt tanácsolja, hogy a külsô jutalmazás - annak ellenére, hogy
gyakran leszólják - bizonyos körülmények között alkalmas a tanulók egy részének
motiválására. Nemcsak a nagyon tehetséges diákok esetében, akik versenyeznek
a csillogó iskolai díjakért, hanem az átlagos és a kevésbé tehetséges tizenévesek
esetében is. Koreában a szakképzési középiskolák tanulóit az ifjúsági kollégiumok
partnerségével vették rá arra, hogy keményen dolgozzanak, amelyek javították
esélyeiket arra, hogy elnyerjenek helyeket egy kétéves felsôoktatási intézmény-
ben. Ám ez a rendszer egy ösztönzôbb tanterv ígéretét is megcsillogtatja, amely
létrehozhat nagyobb belsô ösztönzést a tanulmányozott tantárgyak iránt.

Az írországi YOUTHREACH elnevezésû programban részt vevô munkanélküli
tinédzserek nagyra értékelték a nyilvánosság elismerését, amelyben részesültek
azáltal, hogy elkészítettek errôl egy filmet, amelyet a nemzeti televízióban levetí-
tettek. A kevésbé iskolázott ír tanulók új kvalifikációja, a Leaving Certificate
Applied (Alkalmazott záróbizonyítvány), szintén eredményes „mézesmadzagnak”
tûnik. Azok a tanulók, akikkel találkoztunk, nem érezték úgy, hogy kudarcot vallot-
tak volna, amiért nem próbálták meg elvégezni a hagyományos záróbizonyítványt
adó programokat, hanem eredményként élték át azt, hogy megpróbálkoztak egy új
kurzussal. 

Finnországban egy még nyilvánvalóbb külsô jutalom - a pénz - szintén hozzá-
járult a tanulók motiváltsági szintjének fenntartásához. A vipuneni fodrászok és fa-
feldolgozók nyilvánvalóan úgy érezték, az a lehetôség, hogy nyáron pénzt keres-
hetnek azáltal, hogy dolgoznak az iskola egyik kereskedelmi vállalkozásában, erôs
érvként szólt tanulmányaik folytatása mellett. Azonban nemcsak a pénz motiválta
ôket, hiszen nagyon büszkék voltak megszerzett készségeikre.

Fejtegetések

Talán vannak, akik azt mondják, hogy azokat a kezdeményezéseket, amelye-
ket láttunk, nem arra tervezték, hogy az egész életen át tartó tanulásra motiválják
a tanulókat, hanem arra, hogy megpróbálják kondicionálni ôket a 21. századi mun-
kavégzéshez kapcsolódó életre. Általánosan elismert tény, hogy a 19. században
és a 20. század jelentôs részében az iskolák nagyon hasonlítottak azokra a gyárak-
ra, ahol tanulóik életük késôbbi részében dolgoztak. A tanárok felügyelôként vi-60
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selkedtek, az iskolai csengôk voltak a gyári szirénák megfelelôi. Most, amikor a ter-
melésnek ez a módja elavulttá vált, az iskolák alkalmazkodnak a munkaadók szük-
ségleteihez. Ezért helyeznek olyan nagy hangsúlyt a problémamegoldásra, a cso-
portos munkára és az egyes projektekre, a Powerpoint-ban elkészített prezentáci-
ókra, a kreativitásra és az információs és kommunikációs technológiára (IKT). Még
az önállóság szükségletére utaló ismételt hivatkozásokat is lehet ebben a megvi-
lágításban nézni. Vannak, akik ezt azon tény hallgatólagos tudomásulvételének te-
kintik, hogy a teljes foglalkoztatás kora véglegesen lejárt.

De még ennél is valószínûbb, hogy az iskolák egy másik realitásra válaszol-
nak, arra, hogy most a múlthoz képest egy nagyon más „klientúrával” kell megbir-
kózniuk. Mivel a fiatalok most tovább járnak iskolába, nem lehet felajánlani a 15
év alattiaknak, vagy a 15-18 éveseknek ugyanazt az oktatási étrendet, mint egy ge-
nerációval korábban. Adni kell nekik valamit, különösen azért, mert az ICT sokkal
több lehetôséget kínál az ismeretek átadására és az emberek közötti kommuniká-
cióra.

Ez a feszültség különösen szembetûnô Koreában, ahol kiemelkedôen gyorsak
voltak a társadalmi és a gazdasági változások, és az oktatás hagyományos és mo-
dern megközelítési módjai csak nagyon kényelmetlenül férnek meg egymás mel-
lett. Gyakran azt állítják, hogy a kultúrákat nem lehet gyökerestôl kitépni és egy
másik országban újra elültetni. De az az ifjúsági kultúra, amelyet a globális média
létrehozott, talán az egyik kivétel ez alól a szabály alól. Helsinkiben és Szöulban
a fiatalok ugyanazt a baseball sapkát viselik, ugyanazt a zenét hallgatják, és egy-
forma sportfelszerelést hordanak. Ezért valószínûtlennek tûnik, hogy a koreai feje-
zetben leírt tanulóközpontú oktatási reformokhoz hasonló reformoknak még soká-
ig ellen lehet állni. Ennek ellenére még hosszú idônek el kell telnie, mire egy ál-
talános tantervet és egyetemes tanítási stratégiákat el lehet fogadtatni, ha ez egy-
általán valaha is megtörténik. A keleti és a nyugati iskolák nagyon különbözôek
maradnak, az alkalmi, furcsa hasonlóságok ellenére is.

Ezért nagyon nehéz megmondani, hogy az adott országra jellemzô rendszere-
ket és tanítási stratégiákat át lehet-e vinni nyugatról keletre, vagy fordítva. Még
nehezebb kimutatni azokat a jó gyakorlatokat, amelyeket az azonos régióba tarto-
zó országoknak el kellene fogadniuk. Az OECD tagállamok kormányai és önkor-
mányzatai, vezetô tanárai és tanárai a legjobb bírák ennek megítélésére, mivel
alaposan ismerik saját rendszereiket és gyakorlataikat.

Mindenesetre úgy lehet érvelni, hogy önmagában egyik megtárgyalt kezde-
ményezés sem fogja garantálni azt, hogy a fiatalok körében meggyökereznek az
egész életen át tartó tanulás szokásai. A gyermekeknek és a felnôtteknek nemcsak
motivációra van szükségük ahhoz, hogy egész életükben tanuló emberek váljanak
belôlük. Szükségük van még ezenkívül kíváncsiságra és állhatatosságra is. A sta- 61
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tisztikák és a hivatalos nyilatkozatok egy része, amelyek az egyes országokkal fog-
lalkozó fejezetekben szerepelnek, azt sugalmazzák, hogy sok fiatal, akivel talál-
koztunk, kifejleszti magában ezeket a tulajdonságokat. De az ilyen jellegû bizonyí-
tékok soha nem mondják el a teljes történetet. Az ilyen jellegû tanulmányok elké-
szítése során összegyûjtött anekdoták nagyon sokatmondóak. Van ezek között
kettô, amely különösen megvilágítja azt, amit mi alapvetô igazságnak tekintünk, és
amit mindig szem elôtt kell tartanunk, amikor a tanulók motiválásáról van szó.
Mindkettô a finn tanulmányból származik, de ebben az esetben az országnak
nincs semmi jelentôsége, mivel ezek a beszélgetések a többi hét ország bármelyi-
kében megtörténhettek volna. Ez a két anekdota kiemeli azt a tényt, hogy a tanu-
lás iránti hozzáállást nem csak az iskola határozza meg, bárrmennyire fontos sze-
repet tölt is be. 

Egy alsóbb középiskolában egy fogyatékos gyermekekkel foglalkozó tanár el-
mondta, hogy legproblémásabb tanulóinak egy része reggelenként addig nem
hajlandó elkezdeni dolgozni, amíg nem kapnak lehetôséget arra, hogy beszélhes-
senek személyes és családi problémáikról. Egy másik iskolában, Finnország egyik
keleti körzetében, ahol nagyon magas a munkanélküliség, egy volt tanuló tett egy
keserûen gúnyos megjegyzést arra a szakképzési kurzusra, amelyet elvégzett: „Na-
gyon boldog vagyok, hogy elvégeztem ezt a kurzust… ha nem végzem el, akkor
nem vagyok jogosult a munkanélküli segélyre.”

Az elsô anekdota megerôsíti azt, hogy nem lehet felkelteni a gyermekek ér-
deklôdését az iskolai munka iránt, ha személyes életüket beárnyékolják az ottho-
ni veszekedések, a nyomor, vagy a bûnözés. A második arra emlékeztet bennün-
ket, hogy a kevésbé tehetséges tanulókkal való foglalkozás sokkal nehezebb lesz,
ha azt gyanítják, hogy az iskola elvégzése után nem kapnak majd munkát, függet-
lenül attól, hogy milyen keményen tanulnak. 

Annak a tanácsnak a tagjai, akik 1999. novemberi ülésükön megvitatták ezt a
tanulmányt,  külön hangsúlyozták, hogy azok a tényezôk is alááshatják azokat az
erôfeszítéseket, amelyek azt célozzák, hogy növeljük a tanulók motivációját arra,
hogy egész életükben tanuló emberek váljanak belôlük. Ezek a tényezôk a követ-
kezôk: (1) az a politika, amely a rosszul teljesítô  tanulókat évismétlésre kénysze-
ríti, (2) a rövidlátó munkaadók, akik arra bátorítják a tanulókat, hogy idô elôtt hagy-
ják ott az iskolát – különösen akkor, amikor virágzik a gazdaság –, majd nem bizto-
sítanak számukra oktatási és képzési lehetôségeket, (3) az oktatási rendszereknek
az az általános hajlama, hogy túl sok erôfeszítést pazarolnak a tanulók besorolásá-
ra és osztályozására, ahelyett hogy képességeik fejlesztésével foglalkoznának, és
javítanák a tanulással szemben tanúsított hozzáállásukat, végül pedig (4) az a tény,
hogy az iskolák elmulasztják kihasználni annak az ifjúsági kultúrának az erejét,
amely gyakran sokkal relevánsabbnak tûnik a tizenévesek számára, mint a felnôt-
tek által diktált tanterv. Ezen kívül aláhúzták az irányelvi folyamatok bizonyos visz-62
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szatükrözôdéseinek jelentôségét és a motiváció javítását  a politika-csinálók vo-
natkozásában is.

Ezek a problémák nem újak, és egyiket sem lehet könnyedén megoldani, ha
egyáltalán megoldhatóak. Ennek ellenére az egyes országokkal foglalkozó követ-
kezô fejezetekben nagyon sok olyan dolog van, amely optimistává tehet minket
arra nézve, hogy még egy tökéletlen világban is el lehet érni nagy eredményeket.

63

© OECD 2001

AA  ffôôbbbb  kkéérrddéésseekk  ééss  ttrreennddeekk  sszziinnttéézziissee



64

© OECD 2001

AA  ttaannuullóókk  mmoottiivváálláássaa  aazz  eeggéésszz  éélleetteenn  áátt  ttaarrttóó  ttaannuulláássrraa



A legfontosabb irányelvi szempontok

Egész életen át tartó tanulás: Tanulmányunk bemutatja, hogy a kormányok a jelek
szerint oktatási elvi döntéseik középpontjába állítják az egész életen át tartó ta-
nulást. Néhány kulcskérdésben konszenzusra jutottak az egész életen át tartó ta-
nulás napirendi pontjai  vonatkozásában, ideértve az iskolák szervezetét, a tanter-
vet és a támogató szolgálatokat. Most feltétlenül tisztázni kell az oktatási intézmé-
nyek és a többi érintett, például a közösségek, a szülôk és a munkaadók szerepét.
Gondosan mérlegelni kell a kapcsolódó kérdéseket is: elszámoltathatóság, finan-
szírozás és az erôforrások allokációja.

A felsôfokú oktatással kapcsolatos kérdések: A felsôfokú tanintézetekbe való bejutá-
sért folytatott verseny néhány kormányt arra késztetett, hogy adjanak hangot ag-
godalmaiknak a vizsgákra történô intenzív felkészülés  bekapcsolódásával össze-
függésben. Ennek ellenére a hagyományos rendszer megváltoztatása nem igen
szerepel a napirendi pontok között. Néhány országban bevezettek új felmérési
eszközöket, ilyen például a teljesítményi nyilvántartás. Ám az ilyen eszközök érté-
ke korlátozott marad, ha a felsôfokú tanintézmények vagy a munkáltatók azokat el
sem ismerik.

Tanárok: A tanulókhoz hasonlóan a tanároknak is szükségük van ösztönzések-
re ahhoz, hogy megváltozzanak. Ôket is motiválni kell arra, hogy tûzzék ki maguk
elé célul az egész életen át tartó tanulást. A legtöbb országban elégtelennek tûnik
az a képzés, amelyben a tanárok részesülnek, hogy felkészítsék ôket az innováci-
óra. Nem valószínû, hogy sikerül elérni az egész életen át tartó tanulás kultúrája
kifejlesztésének célját, ha a tanárok és az iskolák menedzserei nincsenek megfe-
lelôen felkészítve egy ilyen forradalmi változásra.

A nemekkel kapcsolatos kérdések: Lehetséges, hogy ezek a kérdések nem kapnak
elegendô figyelmet. Bizonyos országokban jelentôs különbségek tapasztalhatók
nemek szerint a fiatalok között a középiskola utáni oktatásban és a  pályaválasztá-
si lehetôségeket illetôen. Nagyon valószínû, hogy ezek az egyenlôtlenségek kiha-
tással vannak motivációjuk szintjére. Ennek ellenére úgy tûnik, hogy a kormányza-
tok csak nagyon kevés figyelmet fordítanak ezekre a kérdésekre. Jóllehet a fiúkat
néha nehezebb motiválni, s a lányokban nincs motiváció bizonyos tantárgyak
iránt, mégsem foglalkoznak megfelelô mértékben ezekkel a problémákkal.

A tanulók teljesítményének és hozzáállásának jelentôsége: Látogatásaink során a tanu-
lók felfogása és tapasztalatai nagyon sok mindent elárultak. Nézeteiknek feltétle-
nül vissza kell tükrözôdniük az irányelvekben és a programokban, mivel az egész 65
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életen át tartó tanulás egyik kulcsfontosságú sajátossága az, hogy a tanulóközpon-
tú megközelítés nagy hangsúlyt helyez a tanulók kezdeményezéseire és a tanulás-
ban való „tulajdonjogára”. Véglegesen elmúltak azok a napok, amikor a diákok
csak az ismeretek passzív befogadói voltak.

Átlagon felüli tanulók: Azok a kezdeményezések, amelyek azt célozzák, hogy
emeljék a tanulók motiváltságát, a jelek szerint a hátrányos helyzetû és az elide-
genített tanulókra irányulnak. Helytelen lenne azonban kizárni a sikeresen tanuló
gyermekeket a motivációból és az egész életen át tartó tanulásról folytatott meg-
beszélésekbôl. Attól, hogy egy tanuló ki van képezve arra, hogy jó teljesítményt
nyújtson a hagyományos oktatási rendszerben, még nem biztos, hogy fel van ké-
szítve az egész életen át tartó tanulásra.

Az irányelvi prioritások szempontjából releváns kutatások: Ha az irányelvi fejlesztôket
megfelelôen tájékoztatni kell, akkor nélkülözhetetlenek a releváns kutatások. Bi-
zonyos országokban meglepô mértékû volt az innovatív projektekkel foglalkozó
hivatalos kiértékelési tanulmányok hiánya. Különösen hasznosak az azokkal a té-
nyezôkkel foglalkozó longitudinális kutatások, amelyek elômozdítják az egész éle-
ten át tartó tanulást. Ezenkívül rendkívül hasznosak azok a további kutatások is,
amelyek azzal a kérdéssel foglalkoznak, hogy a motivációs szinteket hogyan érin-
tik a fiatalok fejlôdésének lépcsôfokai, valamint a különféle tanulási és karrier le-
hetôségek.
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II. rész

Az egyes országokkal foglalkozó esettanulmányok
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DÁNIA

Az ország területe négyzetkilométerben: 43.000.
Népesség összlétszáma (1998): 5.301.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 959.481.
- a teljes népesség százalékában: 18.1%

Munkanélküliség a fiatalok körében: (1998):
- 15-24 évesek: 7.2%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 74%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 25.514 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 12.9

Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,
OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 69
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Országos körkép

Oktatás: A humán erôforrásokat már régóta Dánia legfontosabb eszközének te-
kintik, és az oktatást az ország gazdasági sikere fô tényezôjeként kezelik. „Ez (az
oktatás) egy olyan életmód a dánok körében, amit csak ritkán kérdôjeleznek
meg, és amelyet nagy értéknek tartanak.”* Hét éves kortól kötelezô iskolába jár-
ni, de csaknem az összes gyermek részt vesz legalább egyéves iskola-elôkészí-
tô tanfolyamokon. A városi folkeskole kilenc éven keresztül biztosít kötelezô ok-
tatást, plusz egy választható tizedik évben, amelyet az 1970-es évek közepén ve-
zettek be, és ezt ma már a tanulók többsége elvégzi. Miután 15 vagy 16 éves kor-
ban elhagyják a folkeskole-t, a dán fiatalok 95 százaléka részt vesz az „ifjúsági ok-
tatás” valamilyen formájában. Alig több mint 50 százalékuk vesz részt általános
felsô középfokú oktatásban, több mint 40 százalékuk pedig szakképzésben, a
fennmaradó rész többsége olyan egyéni programokat követ, amelyeket azok
számára terveztek meg, akik nem hajlandók, vagy nem képesek követni a fô
irányvonalakat. Összehasonlítva az OECD országok 51 százalékos átlagával, a 18
évesek több mint háromnegyed része beiratkozik valamilyen középiskolába
(1996. évi adatok). A fiataloknak nem kevesebb, mint 84 százaléka elvégez vala-
milyen ifjúsági képzést.

Gazdaság: Dánia néhány évtized alatt egy túlnyomó részben mezôgazdasági tár-
sadalomból átalakult fejlett, az ipari társadalmat követô társadalommá. A mezô-
gazdaság továbbra is az exportnak csaknem 40 százalékát teszi ki, de a munka-
erônek kevesebb, mint öt százalékát foglalkoztatja. A hangsúly eltolódott a fej-
lett technológiát alkalmazó áruk gyártására, amelyek megfelelnek a szigorú szab-
ványoknak. Ezeknek az áruknak egy nagyon jelentôs részét exportálják. Dániá-
ban az egyik legmagasabb az egy fôre esô GDP az összes OECD ország közül
(1997-ben 32.000. USD volt), és a magánbefektetések, a szabadon felhasználha-
tó jövedelmek és a fogyasztás egyaránt gyorsan növekedett az elmúlt évek so-
rán. Az ország kielégítô növekedési arányai és a strukturális reformok együttesen
a munkanélküliség jelentôs csökkenését eredményezték, az 1993. évi 12 száza-
lékos szintrôl 1999-re valamivel 6 százalék alá csökkent, és a 15-24 éves fiatalok
körében most viszonylag alacsony. A nôk aránya a dolgozók között magas, de a
közelmúltban csökkent. A munkaerôpiacon élesen megkülönböztetik egymástól
a képzett és a képzetlen munkaerôt, ami a fiatalok egyik motivációja lehet a kép-
zettségek megszerzésére.

*A dán hatóságok által jelen tanulmány számára elkészített háttérjelentésen kívül felhasználtunk két, viszonylag új
OECD jelentést is, amelyek az oktatás kezdetétôl a dolgozó életbe történô átmenettel foglalkoznak. Ezek átfogóan leírják
a rendszert és azoknak a problémáknak az ösztönzô elemzését, amelyek gyakran szorosan kapcsolódnak a tanulók moti-
válásának kérdéséhez. Lásd: Thematic Review of the Transition from Initial Education to Working Life. The Danish
Country Report, Oktatási Minisztérium, 1998. június. „Country note: Denmark”, OECD, 1999. március.
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A tanulók motiválásának kérdései

Dánia demográfiai és gazdasági hátterét szem elôtt kell tartanunk, amikor a
tanulók egész életen át tartó tanulásra történô motiválásának problémáját vizsgál-
juk. A csökkenô születési arányok azt jelentették, hogy kevesebb fiatal fejezte be
középiskolai tanulmányait és került be a munkaerôpiacra (a születési arányok a
közelmúltban kezdtek el újból emelkedni). Ennek két olyan hatása volt, amelyek
relevánsak jelen tanulmány szempontjából. Elôször: mivel az iskolákat fejkvóták
szerint finanszírozzák, az iskolák versenyeznek azért, hogy minél több tanulót
megnyerjenek maguknak. Mivel sok iskola kicsi, a toborzás gyakran túlélési kér-
déssé vált.

A kérdés másik vonzata az, hogy a munkaadók fokozódó érdeklôdést tanúsí-
tanak a képzett munkaerô iránt, különösen azokban a szektorokban és foglalkozá-
si ágakban, amelyeket nem tekintenek vonzónak. Ennek eredményeként mind az
oktatási szektor, mind pedig az ipar részérôl jelentkezô nyomás arra bátorítja a fi-
atalokat, hogy folytassák tanulmányaikat és szerezzenek képesítést. Ezt támogat-
ják a törvények is, amelyek kikötik, hogy a munkanélküli segély folyósítását egy
meghatározott idô után meg kell szüntetni, ha a fiatal nem fogadja el a számára fel-
ajánlott munkákat vagy a kiegészítô képzést.

Ám a legfontosabb tényezô, amit a motiváció szempontjából figyelembe kell
venni, az valószínûleg az a dán hagyomány, amely nagyra értékeli az oktatást, és
az az általános vélekedés, hogy a demokratikus társadalom nem fogadhatja el a ki-
rekesztést. Ezen kívül egy olyan gazdaságban, amely technológiailag fejlett, és
ahol a képzett munkaerônek köszönhetôen erôs a verseny, más országokhoz ké-
pest erôs követelmények késztetik a fiatalokat arra, hogy ne maradjanak le.

Jóllehet a felsô középiskolai felvételek száma egyértelmûen magasabb, mint
az OECD átlag, a megmaradási arány már nem ilyen kielégítô, különösen más észa-
ki országokkal való összehasonlításban. A jelentôs számú kimaradás következté-
ben, különös tekintettel a szakképzésre, ennek a csoportnak körülbelül 84 száza-
léka fejezi be az ifjúsági képzést. Az Oktatási Minisztérium most felismeri, hogy a
szakképzés nem eléggé vonzó, és hogy a kimaradási arány túlságosan magas.

A dán kormány egy 1998. évi jelentése1 fontos problémaként azonosította a
képzettség megszerzésének alacsony arányát, és azt állítja, hogy ez összefüggés-
ben állhat a felsô középiskola elvégzésének és a felsôfokú tanulmányok folytatá-
sának nem megfelelô motivációjával és az ösztönzésekkel. Ez a kritikus vélemény
éles ellentétben áll azzal a nagyon pozitív képpel, amelyet általában a nemzeti és
a nemzetközi szakirodalomban találunk (ide számítva az OECD 1999. évi jelenté-

71

© OECD 2001

DDáánniiaa

1 / Oktatási, Munkaerôpiaci kutatási, üzleti, pénzügyi és gazdasági Minisztérium, és a Miniszterelnöki Hivatal, Kvalitet u
uddannelsessystemet.



sét az iskola és a munka közötti átmenetrôl). Ennek az lehet az oka, hogy a jelen-
tés egyik elkészítôje az a Pénzügyminisztérium, melyet hibásnak tartanak, amiért
nagyobb hangsúlyt helyez a rendszer költséghatékonyságára, mint annak oktatási
és társadalmi értékére.

A kimaradások kérdése sokkal nagyobb figyelemben részesült a kutatók és az
irányelvi döntéshozók részérôl. Az „Oktatást mindenkinek” elnevezésû kutatási
projekt, amelyet az 1990-es évek közepén végeztek el, nem meglepô módon azt
állapította meg, hogy a társadalmi háttér jelentôs hatást gyakorol az ifjúsági kép-
zésben való részvételre. De azt is megállapította, hogy azok a fiatalok, akik sikere-
sen elvégezték az alsóbb középfokú oktatást, továbbtanultak a képzés valamilyen
formájában, még akkor is, ha alacsony jövedelmû és alacsonyan képzett családból
származnak. Ez azt sugalmazza, hogy a további tanulmányoknak a tanítás minôsé-
gére kell összpontosítaniuk az alapfokú és az alsó középfokú oktatásban.

Az „Oktatást mindenkinek” elnevezésû kutatási projekt megállapította, hogy
sok, rosszul tanuló lány marad ki a szakképzésbôl, és sokan arra panaszkodnak,
hogy a kurzusnak nincs sok gyakorlati tartalma. A tanulók egy része kritizálja a ta-
nítás minôségét és megszervezését: a kimaradók csaknem egyharmada azt állítja,
hogy a tanárok nem elég jók. A tanulók értékelnék a változatos formában nyújtott
oktatást, ami lehetôvé tenné a számukra azt, hogy aktívabb szerepet töltsenek be.
Ezenkívül azt is szeretnék, hogy jobban figyeljenek oda a véleményükre. A tanul-
mány azt is megállapította, hogy a fiatalok nagy jelentôséget tulajdonítanak a sze-
mélyes és a társadalmi fejlôdésnek: több mint egynegyedük a szegényes szociá-
lis légkört nevezte meg kimaradásának okaként. Ez az aggály meglehetôsen nyil-
vánvaló volt, amikor a látogatás során beszélgetést folytattunk a tanulókkal.

Ki kell hangsúlyoznunk, hogy a látszólagos kimaradások jelentôs aránya való-
jában átlépés az egyik típusú oktatásból egy másikba (különösen a gimnáziumból
a szakképzési iskolákba, és bizonyos mértékben a szakképzési iskolákból az egyé-
ni programokba). A vándorlás és a képzés hosszú idô alatt történô befejezése dán
hagyománynak tûnik, amelyet bátorít a rendszer sokoldalúsága és a viszonylag
nagy mértékû rugalmasság. Ezt részben igazolhatja az a tény, hogy a legtöbb fiatal
részmunkaidôben dolgozik tanulás mellett, ami arra utal, hogy nem vesztegetik el
az idejüket.

Az oktatási rendszer bonyolultsága és a bejárható utak sokfélesége rendkívül
fontossá teszi az útmutatást és a tanácsadást. Ezek a szolgáltatások meglehetôsen
fejlettek Dániában, de kritizálni kezdték ôket. Sokféle intézmény és személyzet
vesz rész bennük, ezenkívül a szolgáltatás minôsége és a személyzet képzettsége
igen változó. Sok tanácsadó nem rendelkezik megfelelô képzettséggel a
munkaerôpiaci kérdésekben, és a rendszer a jelek szerint nem fordít elegendô fi-
gyelmet a leginkább sebezhetô csoportokra.72
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A bevándorlás meglehetôsen új jelenség Dániában, és viszonylag alacsony
azoknak a fiataloknak az aránya, akik mondjuk Törökországból, Pakisztánból és a
volt Jugoszláviából érkeztek. Egy részük a jelek szerint nagyon lelkesen tanul és jó
eredményeket ér el az iskolában. De sokuknak nyelvi problémáik vannak, és
szembe kell nézniük kulturális és társadalmi integrációs problémákkal. Számukra
még nagyobb nehézséget okoz, hogy megtalálják saját útjukat ebben a bonyolult
rendszerben.

A fôbb politikai megközelítési módok

Sokféle oktatási irányelvet dolgoztak ki, hogy leküzdjék ezeket a problémá-
kat. 1996 óta minden 25 év alatti fiatal, aki nem részesült szakképzésben vagy
olyan képzettségben, ami lehetôvé tenné számukra, hogy részt vegyenek felsôfo-
kú képzésben, kötelesek - vagy jogosultak - legalább 18 hónapig tartó oktatásban
részt venni. 1998 novemberében a dán parlament elfogadta „Az ifjúsági oktatás
fejlesztési programját”.  Ez a program megállapította, hogy a fiatalok 95 százaléká-
nak még ki kell egészítenie a teljeskörû ifjúsági oktatásban való részvételét, és 50
százalékának pedig tovább kell tanulnia.

Ezen célok elérésének érdekében két intézkedéscsomagot valósítottak meg,
amelyek összhangban vannak azokkal az oktatási irányelvekkel, amelyeket a dán
kormány már évtizedek óta követ. Ezeknek célja:

•A felsô középfokú oktatás fô irányvonala minôségének, hatékonyságának és
vonzó voltának továbbfejlesztése.

•Alternatív lehetôségek, vagy biztonsági hálók felajánlása azok számára, akik
nem hajlandók, vagy nem képesek megmaradni az oktatás fô sodorvonalá-
ban.

Az általános és a szakképzés fejlesztése
Az „Oktatást mindenkinek” kutatás ösztönözte a tanulók részvételérôl és a

megmaradásról folytatott országos szintû megbeszéléseket, és elôsegítette a ki-
maradási arányok csökkentését. Egészen a közelmúltban az olyan kormányzati
kezdeményezések, mint a Reform-2000, amelyeket a szakképzési, az oktatási és a
képzési rendszerben megvalósítottak22, ugyanezeket a kérdéseket célozták meg.
Ez a reform következôket javasolta:

•A szakképzésnek vonzóbbnak kell lennie, és magasabb elismerésben kell ré-
szesülnie.

•Lehetôvé kell tenni a programok közötti váltást a tanulók számára.
•A szakképzési programoknak több lehetôséget kell felkínálniuk a magasabb

szintû oktatásba való továbblépésre.
•A tantervnek erôsebben kell összpontosítania az egész életen át tartó oktatás

elôkészítésére.
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Ezek a célkitûzések megkövetelik a következôket:
•Több egyéni útvonal.
•A tanítás és a tanulás új megközelítési módjai: módosítani kell a tanárok sze-

repét, több csoportmunkára van szükség, és nagyobb hangsúlyt kell helyezni
az útmutatásra és a tanulók egyéni oktatására.

•Vonzóbb kollégiumi kultúra.
•Több lehetôség a rosszabbul tanulók számára, például bizonyítvány speciális

szakmai készségekrôl, amelyek alacsonyabb szintûek lennének, mint a kép-
zett dolgozók jelenlegi szakképzettsége.

A nemzeti „Fejlesztési program” nem korlátozódik a szakmai oktatásra. Az a
célja, hogy az ifjúsági képzés egész rendszerét átfogóbbá és összefüggôbbé tegye
azáltal, hogy „hidakat épít” az oktatás különféle szektorai között. További céljai: az
alsó és a felsô középfokú oktatás közötti átmenet megkönnyítése, a tanulók önál-
lóbb tevékenységeinek elôsegítése, oktatási és szakmai útmutatások kidolgozása,
valamint az oktatás minôségének és a tanulók teljesítményi színvonalának fejlesz-
tése.

Sok helyi kezdeményezés is jelentôs hatást gyakorolhat. Ezeknek egy része
arra törekszik, hogy szorosabb kapcsolatot hozzon létre az iskolák és a szülôk kö-
zött, és hogy a közelmúltban odaérkezett bevándorlókat arra bátorítsák, hogy
küldjék el gyermekeiket az iskola-elôkészítôbe. A helyi hatóságok az életkori ská-
la másik végén állókkal is törôdnek, mivel törvényben elôírt kötelességük az arról
való gondoskodás, azért, hogy azok, akik kikerülnek az iskolából, vagy találjanak
munkát, vagy részesüljenek valamilyen képzésben, vagy pedig menjenek vissza
az iskolába és tanuljanak tovább.

Alternatív ifjúsági oktatási programok
1993-ban létrehoztak egy új programot az alapszintû szakmai oktatásban és

képzésben, hogy kielégítsék a kevésbé jól tanuló fiatalok szükségleteit. Mivel ezt
a programot a helyi hatóságok kezelik, fejlôdése egyenetlen. További akadályt je-
lent az az általános vonakodás, ami az olyan képzési tevékenységek támogatásá-
val szemben nyilvánul meg, amelyek  elismert szakképzettséghez nem vezetnek.

A nyitott ifjúsági oktatási program innovatívabb. Azoknak a fiataloknak a szá-
mára hozták létre, akiket nem vonzanak az ifjúsági oktatás hagyományosabb prog-
ramjai, de ezek a felnôtteknek is a rendelkezésére állnak. A tanulók képzett ta-
nácsadók segítségével saját maguk állítják össze saját programjukat sokféle kur-
zusból, és felvehetnek külföldi tanulmányutakat is. A program során, amely leg-
alább két évig tart, a tanulók kapcsolatba kerülnek egy államilag elismert intéz-
ménnyel, és támogatást kapnak egy tanácsadótól.

Az egyik felmérés azt mutatja, hogy a résztvevôknek csak 30 százaléka venne74
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részt egy másfajta képzésben, ha nem állna a rendelkezésére ez a lehetôség. Ám
a fiataloknak alig két százaléka vesz részt ebben a programban, és nem valószínû,
hogy azt ki fogják bôvíteni.

A termelô iskolák az ifjúsági oktatás harmadik alternatív programját képvise-
lik. Az Oktatási Minisztérium hozta létre ezeket 1980-ban, és ma már 105 ilyen is-
kola mûködik. Ezeknek kötelességük, hogy „integrált tanulási és termelési progra-
mokat biztosítsanak a 25 év alatti fiatalok számára, akik nem rendelkeznek koráb-
bi, az iskolaköteleskor után elvégzett oktatással [...] a résztvevôk egyéni
fejlôdésének megerôsítésére és lehetôségeik javítására az oktatási rendszerben
és a foglalkoztatásban”.

A termelô iskoláknak az is a rendeltetésük, hogy kielégítsék a helyi igényeket,
és erôsen különböznek egymástól, eredetüktôl és inspirációjuktól függôen. Egy
részüket az emberek felvilágosodási hagyománya, a Grundtvig befolyásolja, ami
annak a filozófusnak és oktatási szakértônek a hatása, aki a Népfôiskolát alapítot-
ta. Más iskolák a „tanulás cselekvés által” koncepcióra épülnek, harmadik csoport-
juk pedig sok, a munkanélküliek számára létrehozott önkormányzati projektbôl
fejlôdött ki.

Mivel ezek az iskolák nem részei a hivatalos iskolarendszernek, a termelô is-
kolák nem követelik meg a résztvevôktôl, hogy iratkozzanak be egy meghatározott
idôtartamra. Kezdetben kizárólag a munkanélküli fiatalokról gondoskodtak, de ez
a korlátozás 1996-ban megszûnt.

Ezen fontosabb programok mellett öt városban van olyan bentlakásos iskola,
amely munkaerôpiaci kurzusokat kínál fel a marginalizálódott csoportok számára.
Az önkormányzatok szintén fenntartanak képzési programokat olyan fiatalok szá-
mára, akik hosszabb idôre, általában legalább három hónapra kiestek a munka vi-
lágából.

„Az oktatási rendszer bonyolultsága és a választható utak sokfélesége különösen fontossá teszi
az útmutatást és a tanácsadást.”

„A cél az együttmûködés ösztönzése és a résztvevôk bátorítása arra, hogy kifejezzék magukat,
és megtanulják tisztelni a többi embert.”
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Intézmény: Produktionshojskolen

Helyszín: Svendborg, Funen-sziget

Kezdés idôpontja: 1984

Svedenborg a 105 dán termelô iskolának az egyike, jóllehet az a célkitûzése, hogy a szakmai készségek

oktatásánál többet tegyen. Valós célja olyan fiatal felnôttek kinevelése, akik készen állnak az életre.

Ez az ország egyik legfontosabb termelô iskolája. Egy régi farmon hozták lét-
re, amelyet maguk a tanulók újítottak fel és bôvítettek ki. A menedzsment a jelek
szerint széleskörû autonómiát élvez, egy olyan tanács felügyelete alatt, amelyben
részt vesznek a munkaadók, a szakmai szakszervezetek és az önkormányzat kép-
viselôi. A finanszírozás legnagyobb részét, amely kizárólag a 16-25 éves fiatalok
után jár, az Oktatási Minisztérium biztosítja. A finanszírozás kevesebb, mint tíz szá-
zalékát az önkormányzat adja, vagy pedig az értékesítésekbôl és a szolgáltatások-
ból származik.

A résztvevôk, amennyiben rendszeresen részt vesznek a képzésben, 18 éves
korukig heti 440 dán korona (62 USD) munkanélküli segélyt kapnak, ezt követôen
pedig 1.070. dán koronát, amennyiben nem a szüleikkel élnek. Az iskolának jelen-
leg 47 alkalmazottja és 230 (résztvevônek nevezett) tanulója van. Ôk tizenegy he-
lyi közösségbôl származnak, és két hónaptól két évig terjedô ideig maradnak, de
az átlag nyolc hónap. A legtöbb résztvevô kilenc vagy tíz osztályt végzett el az is-
kolában, de aztán kudarcot vallott, vagy kimaradt. Ezért a legfontosabb célkitûzés,
hogy a tanulásra motiválják, s nem egy adott munkára készítsék fel ôket.

A hangsúlyt az integrált tanulásra és a tanulóközpontú megközelítési módra
helyezik. A nap általában egy nem hivatalos csoportértekezlettel kezdôdik, ahol
bármilyen témát meg lehet beszélni. A cél az együttmûködés ösztönzése és a
résztvevôk bátorítása arra, hogy kifejezzék magukat, és megtanulják tisztelni a
többi embert. A tanulók és a személyzet napi, közös ebédje során felolvasások,
történetek és dalok hangzanak el.

Kizárólag a dán nyelv és a matematika az elôírt tantárgy, amelyeket hetente
kétszer két órában tanítanak külsô tanárok azoknak a résztvevôknek, akik szeret-
nének ezen részt venni. A résztvevôk látogathatnak továbbá öt- vagy hathetes kur-
zusokat, amelyeket kifejezetten a számukra állítottak össze a helyi szakképzési is-
kolákban, ahol megtanulják a fejlett berendezések használatát. A résztvevôk egy
része eltölthet néhány hetet egy cégnél, az iskola állandó támogatása és felügye-
lete mellett.76
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Az iskola 19 részlege olyan tevékenységek széles körét kínálja fel, amelyek fi-
gyelembe veszik a fiatalok és a piac szükségleteit. A résztvevôk általában megma-
radnak egy részlegen belül, de lehetséges a részlegek közötti mozgás is. A legtöbb
tevékenység arra épül, hogy mi tudja motiválni a fiatalokat. A következôk tartoz-
nak ide:

•Autószerelés: a részvevôk összeszerelnek go-kartokat, egy-egy régi autót,
vagy elvégeznek egyszerûbb javításokat egy külsô ügyfél számára.

•Színházi és zenei gyakorlat: ez elsôsorban az egyéni fejlôdést és kifejezést
szolgálja, de a zenei csoport az iskolán kívül is tart elôadásokat.

•Konyha: a résztvevôk ételeket állítanak elô, például kenyeret és süteménye-
ket sütnek az egész iskola számára.

Három, teljes idôben foglalkoztatott tanácsadó tartozik minden egyes rész-
leghez. Minden héten felkeresik a saját részlegüket, és beszélgetnek a csoporttal
a szociális viselkedésmódról és az esetleg felmerülô problémákról. Rendszeres
személyes kapcsolatot tartanak fenn minden résztvevôvel, megbeszélik velük a
terveiket, és megpróbálnak segíteni oktatási és személyes problémáik megoldá-
sában. A résztvevôknek van egy naplójuk, amelybe ôk és a tanácsadók feljegyez-
hetik tevékenységeiket és elômenetelüket. A tanácsadók ezen kívül felelôsséggel
tartoznak a munkában szerzett tapasztalatok besorolásának megszervezéséért.

Az egyik tanácsadó segítséget nyújt azoknak a résztvevôknek, akiknek súlyos
problémáik vannak a lakhatással, a kábítószerekkel, vagy az alkohollal. Egy ház áll
azoknak a rendelkezésére, akiknek nincs hol lakniuk, és az iskola szoros kapcsola-
tot tart fenn a szociális szolgálatok tisztviselôivel.

A médiaközpont különösen elismerésre méltó. A város egy különálló és na-
gyon kellemes épületében mûködik, és saját kávézója van. A látogatás idôpontjá-
ban 95 résztvevôje volt, és évente 150 embert fogadnak be. Itt mûködik az iskola
részlegei közül kilenc, amelyek a grafika, a számítógép-javítás, a helyi rádiómûsor,
televíziós programok digitális szerkesztése, újságírás és internetes honlapok meg-
tervezése területén tevékenykednek. A centrumnak nem kevesebb, mint száz szá-
mítógépe van, és a legkorszerûbb technológiával rendelkezik. A felszerelés elsô
darabjairól az Oktatási Minisztérium gondoskodott, de a késôbbi beszerzések egy
részét a termékek és a szolgáltatások értékesítésébôl fedezték.

Érdekes végignézni, amint a résztvevôk olyan munkákat végeznek, amelyek
nagyon szakmai jellegûnek és bonyolultnak tûnnek, jóllehet ôk azt mondják, hogy
csak alacsony szintû iskolai végzettséggel rendelkeznek. Az a munka, amit csinál-
nak, nagyon izgalmasnak, a környezet pedig annyira kellemesnek tûnik, hogy a
külsô szemlélô úgy gondolhatja, hogy a fiatalok szívesebben dolgoznak itt, mint ha
egy hagyományos iskolában tanulnának. A valóság az, hogy szinte minden jelent-
kezôt elfogadnak, és a várólista viszonylag rövid. Ennek az az oka, hogy a termelô 77
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iskolák nem adnak hivatalos végzettséget, és hagyományosan úgy tekintenek
ezekre az intézményekre, mint amelyek a kevésbé tehetséges fiatalokkal foglal-
koznak.

A központban, a többi termelô iskolához hasonlóan, nagyon erôsen kihangsú-
lyozták, hogy nem az a cél, hogy a résztvevôket felkészítsék egy bizonyos munká-
ra, hanem az, hogy segítsenek nekik személyiségük és azzal kapcsolatos tudatos-
ság kifejlesztésében, hogy mit akarnak tenni. Az a cél, hogy a résztvevôk vissza-
menjenek az iskolába, és folytassák tanulmányaikat. Nincsenek statisztikai adatok
arról, hogy mi történik a résztvevôkkel, miután távoznak az iskolából, de a jelek
szerint többségük folytatja tanulmányait. Még a médiaszektorban megszerzett
gyakorlati jártasság sem elégséges ahhoz, hogy nagyon vonzóak legyenek a mun-
kaadók számára, akik magasabb képzettséggel rendelkezô jelentkezôket is talál-
nak.

2. esettanulmány

IIntézmény: KoegeHandelsskole

Helyszín: Koege, Zealand-sziget

Kezdés idôpontja: 1996

Ezt a felsô-középiskolát az órarend megbontására és az újrakezdésre az a felismerés késztette, hogy a

szakképzésben részt vevô gyengébb tanulók nem fejlôdtek.

Ez az iskola szakképzési kurzusokat és felsôbb középfokú oktatást nyújt 1500
teljes idejû hallgatóval egyenértékû tanuló-közösség számára, a szakképzésre he-
lyezett hangsúllyal. Az iskola jelentôs autonómiát élvez, és egy olyan végrehajtó
bizottság irányítja, amelyben részt vesznek az üzleti élet és a szakszervezetek
képviselôi is. Ugyanakkor a finanszírozás legfontosabb forrása az Oktatási Minisz-
térium, amely egy fejkvóta-rendszer (az úgynevezett „taxióra-rendszer”) alapján fi-
nanszírozza az iskolát. Ez a rendszer több tanuló toborzására ösztönöz. További
bevételt jelentenek az iskola számára a felnôtt tanfolyamok és némi tanácsadási
munka.

Az iskolának karizmatikus személyiségû igazgatója van, akit a legjobbnak te-
kintenek az országban. Az épületek bôséges férôhelyet biztosítanak, jól vannak
megtervezve, és bôven fel vannak szerelve modern számítógépekkel. Az iskola
1996-ban további erôforrásokat kért a kormánytól, hogy új tevékenységeket kínál-
hasson fel a szakképzésben részt vevô gyengébb tanulók számára. A minisztérium
azzal a feltétellel teljesítette a kérést, hogy kidolgoznak egy innovatív projektet.

Ennek eredményeként a szakképzésben részt vevô tanulóknak már nem kell
látogatniuk a hagyományos osztályokat. Új tanítási módszereket vezettek be, és
szorosabb kapcsolatot alakítottak ki a tanulók és a tanárok között. A tanulók vá-78
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lasztási lehetôségeket kapnak, és miután konzultáltak tanárukkal, eldönthetik, mit
akarnak tanulni. A tanulókkal 10-12 fôs csoportokban foglalkoznak a tanárok. Min-
den egyes csoport a tantárgyak teljes körével foglalkozik, és felelôsséggel tartozik
minden egyes tevékenység megtervezéséért. A tanulók megosztják idejüket az ál-
taluk választott munka és a csoportos tevékenység között. Nagy súlyt fektetnek
azokra a tevékenységekre, amelyek hozzájárulhatnak a személyiség és a szociali-
záció fejlôdéséhez. Bevezettek egy naplót az egyes tanulók elômenetelének fi-
gyelemmel követésére is.

Tanulmányokat folytatnak más csoportok tagjaival. Ez tartalmazhat kurzusokat
egy adott tárgyban, esettanulmányokat, projekt munkákat vagy szimulációs gya-
korlatokat (például egy irodai környezet szimulációját a kereskedelmi tanulók szá-
mára).

A felmérések azt mutatják, hogy a tanárok általában pozitívan viszonyulnak az
új rendszerhez. Ilyen jellegû megjegyzéseket szoktak tenni: „A munka érdeke-
sebb, jobban megismerjük a tanulókat, nyitottabbak egymás felé, a munkahely
demokratikusabb, és a tanulók egy része szereti azokat a hosszabb tanítási perió-
dusokat, amelyeket ez a rendszer tartalmaz.” A tanároknak azonban negatív meg-
jegyzéseik is voltak: „Túl sokat kell dolgozni, túl kevés az idô a tanácsadásra, tel-
jesen bizonytalan az, hogy ki mit tanult meg és mikor [...] nem lehet tudni, hol tar-
tunk a folyamatban és nehéz világosan látni a célt [...] ezenkívül a kurzus közben
nagyon nehéz átvenni a munkát egy másik tanártól.”

A látogatás során megbeszéléseket tartottunk tanárok egy csoportjával, akik
viszonylag fiatalok voltak, és különösen motiváltnak tûntek. Ôk nem is annyira ta-
nároknak, hanem inkább „fejlesztôknek” tekintették magukat, és egyikük sem
akart visszatérni a régi rendszerhez. „Ez a fajta oktatás sokkal érdekesebb” -
mondta egyikük. A tanítás így sokkal inkább interdiszciplináris jellegû, és a taná-
roknak idônként ki kell dolgozniuk kurzusokat és elôadásokat egy olyan tárgyban
is, amely teljesen új a számukra. De munkatársaik egy része képtelen volt alkal-
mazkodni az új rendszerhez, és azt kérték, hogy helyezzék vissza ôket a hagyomá-
nyos rendszerbe.

A tanulók egy részével készített felmérés szintén vegyes válaszokat eredmé-
nyezett. Hadd álljon itt két pozitív megjegyzés: „A napi munka sokkal tartalma-
sabb és kevésbé unalmas [...] könnyebb barátokat szerezni.” Ám egy részük úgy
érezte, hogy ez a rendszer kaotikussá válhat, és némi bizonytalanság volt tapasz-
talható azzal kapcsolatban, hogy eleget tanulnak-e. Azok a tanulók, akiket a láto-
gatás során megkérdeztünk, gyakran szégyenlôsek voltak, és vonakodtak attól,
hogy az iskolát összehasonlítsák más iskolákkal. A tanárok azonban úgy vélik, hogy
a tanulók nem akarnak visszamenni a hagyományos iskolába.
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3. esettanulmány

Intézmény: HF-Sofart

Helyszín: Svendborg, Funen-sziget

Kezdés idôpontja: 1998. augusztus.

A hajózással és a tengerészeti mûszaki témákkal foglalkozó új kurzus megtervezôi azt remélik,

hogy a tengeren végzendô munka kilátásai arra bátorítják a kevésbé jól tanuló tizenéveseket,

hogy hosszabb ideig folytassák általános tanulmányaikat.

Mivel a dániai fiatalok már nem hajlandók elfogadni azokat a megszorításokat,
amelyekkel a tengeri foglalkozások mindig együtt jártak, ma akut hiány mutatko-
zik képzett személyzetbôl, és a specializált iskolák nincsenek kellôképpen kihasz-
nálva. Ezenkívül a munkaadók szeretnének jobb általános végzettséggel rendel-
kezô személyzetet toborozni.

Ezért több tengerészeti iskola és középiskola igazgatója a saját kezdeménye-
zése alapján megszervezett egy hároméves többrétegû kurzust, amely egy új, hib-
rid képesítéshez vezet. A toborzásra az alsóbb középfokú oktatás befejezése után
kerül sor (9. vagy 10. osztály). Az oktatási és képzési periódusok a következôk kö-
zött váltakoznak:

•Gimnázium.
•Két technikai kollégium, melyek a navigációra és a tengerészeti mûszaki tár-

gyakra specializálódtak.
•Egy elô-tengerészeti olyan magán (keresztény) iskola, amely alapvetô és gya-

korlati képzést nyújt.

Két évet töltenek el a gimnáziumban és hat-hat hónapot az egyes technikai
iskolákban. A 23 tanulóból álló elsô csoportot (valamennyien fiúk voltak) 1998 au-
gusztusában toborozták.

Látogatásunk idôpontjában a hetedik hetüket töltötték a gimnáziumban. Jól-
lehet más tanulóktól eltérô utat követtek, elvárták tôlük, hogy ugyanazt a progra-
mot végezzék el, és ugyanazokat a vizsgákat tegyék le, mint más, szakképzés-irá-
nyultságú tanulók. A gimnáziumban eltöltött elsô hónapjuk során a hajózási és a
tengerészeti mûszaki tanulók magatartását elfogadhatatlannak tekintették, és a ta-
nárok úgy érezték, hogy gyengébbek voltak másoknál az elméleti tárgyakból.
Mindazonáltal reménykedtek abban, hogy a kurzus végére fel tudnak zárkózni.

A megkérdezett tanulók magabiztosnak és erôsen motiváltnak tûntek. Na-
gyon is tisztában voltak azokkal az új lehetôségekkel, amelyeket felajánlottak ne-
kik, és alig várták, hogy szert tehessenek gyakorlati tapasztalatokra (a kurzus lehe-
tôvé tette a számukra, hogy rövid idôszakra egy hajó fedélzetére léphessenek).
Azzal is tisztában voltak, hogy mivel kettôs szakképzettség elnyerésére készítet-80
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ték fel ôket, ezért több idejük maradt arra, hogy jövôjükrôl gondolkodjanak. Mind-
két aspektus több tanulót vonzhat a kurzusra.

Túl korai lenne még felmérni, menyire lesz sikeres ez a kurzus. De más jüt-
landi iskolák is érdeklôdnek a projekt iránt, és tanulók nagyobb csoportját tobo-
rozták a kurzusra 1999 augusztusában, akik között lányok is voltak.

***

Innováció és hatékonyság

A fôbb irányelvek, és az azokat illusztráló három projekt áttekintése után fel-
merül három kérdés:

•Milyen mértékben innovatívak, és mennyire relevánsak a tanulók motiválása
szempontjából?

•Költséghatékonyak-e?
•Lemásolhatók-e nagyobb léptékben (ami viszont kapcsolódik a költséghaté-

konyság kérdéséhez?)

Innovatív és tartalmas kísérletek
Vitatható, hogy ez a három projekt milyen mértékben innovatív, mivel egyér-

telmûen összhangban állnak a meghatározott irányelvekkel, amelyek kihangsú-
lyozták a rugalmasságot, az individualizációt és a tanulóközpontú megközelítési
módokat. Ezek azonban egy lépéssel továbbmennek a Dániában megszokottnál,
és valószínûleg messze megelôzik más országok sok iskoláját.

Elismerésre méltó az a hangsúly, amelyet az egyes tanulókra, és különösen a
gyengébbekre helyeznek. Különösen figyelemreméltó az, hogy (legalábbis az el-
sô két projektben) gyakran nem az a cél, hogy a tanulókat felkészítsék gyakorlati-
as célokra, vagy egy munka megszerzésére, hanem az, hogy fejlesszék egyénisé-
güket, önállóságukat és önbizalmukat. Azt feltételezik, hogy nagyobb érettséggel
és egy kellemes környezetben motiváltabbak lesznek tanulmányaik folytatására,
ami viszont felkészíti ôket a munka világára és annak növekvô követelményeire.

Az egyes tanulókra fordított figyelem sem korlátozódik az oktatási problémák-
ra. Ezek a projektek gyakran olyan fiatalokkal foglalkoznak, akiknek személyes,
családi és szociális problémáik vannak. A segítségnyújtás a fiatalok számára ezen
problémák leküzdéséhez a motiváció és az iskolai munka sikerének elôfeltétele.

A jelek szerint az individualizáció a dán irányelvek állandó témája, de ezek a
tanulók kivételes mértékben kaptak  szabadságot annak eldöntésére, hogy mit
akarnak tenni és hogyan. Ez erôsen motiváló hatású lehet, mert a tanulmányok
ilyen módon történô folytatása izgalmasabb. Az önálló tanulásra helyezett hang-
súly lerakja az egész életen át tartó tanulás alapjait is.
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Más országok kombinálták egymással az általános és a szakképzési kurzuso-
kat, hogy lehetôvé tegyék a kettôs szakképzettséget, jóllehet ez Dániában új volt,
és az OECD jelentés azon ajánlása, amely  a tanítás kezdete ás a dolgozó életfor-
ma közötti átmenettel foglalkozott, valóban erre irányult,. Az a tény teszi különle-
gessé a tengerészeti mûszaki témákkal kapcsolatos kezdeményezést, hogy ezt
egymástól nagyon különbözô iskolák közötti partnerség útján érték el. Érdekes
lesz látni, hogy a gyakorlatiasabb tevékenységek és a munkában megszerzett ta-
pasztalatok kilátása bátorítja-e majd a kevésbé elméleti beállítottságú fiatalokat
arra, hogy hosszabb ideig folytassák tanulmányaikat, amelyek jelentôs mértékben
tartalmaznak általános oktatási tárgyakat is.

A dán projektek egyik szembeszökô jellegzetessége az a szerep, amelyet a
helyi kezdeményezések játszanak az innováció elgondolásában (két esetben) és
kidolgozásában (mindhárom esetben). Az iskolai menedzsment egy tanács támo-
gatásával, amely a helyi érdekek széles körét képviseli, jelentôs szabadságot él-
vez, és a központi kormányzat inkább támogatást és erôforrásokat nyújt, nem pe-
dig útmutatásokat. A tanárok is nagy szerepet játszanak a tanterv és a tanítási
módszerek kidolgozásában.

Egy másik érdekes aspektus az, hogy egyetlen nagyobb innováció (individu-
alizáció, hídépítés és partnerség; tanulás cselekvés által) általában maga után von-
ja az új tanítási megközelítési eljárások teljes sorát. Ezek egy erôsebb tanulóköz-
pontú pedagógiát, a tanárok szerepkörének megváltozását és több munkában
szerzett tapasztalatot tartalmaznak. Más szavakkal: egy innováció megnyitja az aj-
tót további innovációk elôtt, vagy talán a koherencia kedvéért van ezekre szükség.

A három projekt egyik közös jellegzetessége, amely a jelek szerint nagyon jel-
lemzô Dániára, a tanulási környezetnek és a szociális helyzetnek tulajdonított je-
lentôség. Mindegyik felkeresett helyszín tágas, pompásan felszerelt és szépen dí-
szített volt. Ezt általában a tanulók iránti tisztelet kifejezésmódjának tekintették,
ide számítva a társadalmilag leghátrányosabb helyzetû tanulókat is. Ezenkívül ez-
zel vonzóbbá teszik az iskolát is. Ugyanilyen figyelemreméltó az is, hogy a tanulók
milyen nagy jelentôséget tulajdonítanak az iskolán belüli társadalmi kapcsolatok-
nak. Dániában a barátságos légkör és a társadalmi események barátságos meg-
szervezése is hozzájárul az oktatási intézmény presztízséhez és vonzó megjelené-
séhez.

Hatékonyság
Találtunk néhány elszórt utalást a három kísérlet költségeirôl:

•A kereskedelmi iskolában az Oktatási Minisztérium által elôírt kezdeti költség
meglehetôsen magas volt, de úgy becsülték, hogy az ismétlôdô költségek
nem sokkal magasabbak, mint a hagyományos kurzusok esetében.

•A svendborgi kurzus többe kerül a szokásosnál, mert nem két, hanem három
évig tart.
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•A termelô iskolában az egy résztvevôre esô éves költség a becslések szerint
80.000. dán korona (kicsivel több, mint 10.000. USD) volt, ami megfelel 63 dán
korona óránkénti költségnek. Ez nem tartalmazza a résztvevôk számára bizto-
sított juttatásokat. A szakképzô iskolákban az egy tanulóra esô költség vala-
mivel alacsonyabb az átlagosnál, de egy összehasonlítható típusú képzés
esetén sokkal magasabb.

Az egy tanulóra esô költségek számadatai azonban nem sok mindent árulnak
el. Egy sokkal hasznosabb költség-haszon elemzésnek tartalmaznia kellene a kí-
sérletek közvetett hasznait is, és figyelembe véve az érintett populáció típusát,
mérlegelnünk kellene azokat az alternatív költségeket is, amelyek az egyén és a
társadalom számára felmerülnek, ha valaki nem szerez végzettséget semmilyen
oktatási intézményben sem. Vannak azonban nemzeti statisztikák, amelyek azt
mutatják, hogy a termelô iskolák résztvevôinek körülbelül 40 százaléka tovább
folytatja tanulmányait vagy a képzést, 20 százalékuk kap munkát, és 15 százalékuk
talál egy támogatott munkahelyet.

Vannak bizonyos statisztikai adatok a kereskedelmi iskolákról, amelyeket
szintén érdemes szem elôtt tartani. Elôször: a záróvizsgán az iskola tanulói az át-
lagosnál jobb osztályzatokat kaptak. Másodszor: a kimaradási arány 12 százalékról
6 százalékra csökkent. Az iskolák egy részében a kimaradások aránya eléri a 16 szá-
zalékot.

Ismételhetôség
Az ismételhetôség kérdésével többféleképpen is lehet foglalkozni: Kívánatos

ez? Megvalósítható-e pénzügyi, intézményi és társadalmi szempontból? Az ezekre
a kérdésekre adott válaszok a programnak megfelelôen különböznek egymástól.

Az Oktatási Minisztériumnak most látszólag az a célja, hogy kiterjessze az in-
dividualizációs kísérletet a kereskedelmi iskolákban minden szakképzési prog-
ramra, de nincsenek tervek arra nézve, hogy ezt a megszokott középiskolai rend-
szerre is kiterjesszék. Felismerték azt a tényt, hogy a fejlôdés és a kísérletezés
kezdeti szakasza nagy követelményeket támasztott a tanárokkal szemben, és a mi-
nisztériumnak kiegészítô erôforrásokról kellett gondoskodnia. 

A partnerség kiterjesztése a gimnáziumok és a technikai iskolák között, a ket-
tôs kvalifikáció elôkészítése érdekében, különféle szakmai területeken valószínût-
lennek látszik. Vannak, akik úgy vélik, hogy a rendszerbe már így is nagyon sok ru-
galmasság van beépítve, és nincs szükség egy ilyen fajta kiterjesztésre.

A termelô iskolák meglehetôsen paradox helyzetet képviselnek. Az egyik ol-
dalon általában elismert tény, hogy sikeresek. A munkanélküliség hirtelen csökke-
nése azonban, a pénzügyi korlátozásokkal együtt, elvette az Oktatási Minisztérium
kedvét attól, hogy finanszírozza a tanulók számának emelését. A felkeresett hely-
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színek költségesnek tûntek, és valószínûleg nagyon magas egységnyi költségfel-
használást lehetne megfigyelni a kicsi és idônként nem megfelelôen kihasznált
sok más intézményben is.

Magától értetôdik, hogy a hagyományok és a kultúrák súlyát is figyelembe kell
venni. Érdekes volt megfigyelni, hogy a tanárok nem egyformán reagálnak az inno-
vációra. A szakképzési iskolák tanárai jobban ragaszkodnak a hagyományokhoz,
mint a termelô iskolák tanárai, de valószínûleg kevésbé, mint a gimnáziumi taná-
rok. A megfigyelt innovációk sikere jelentôs mértékben tanárok speciális csoport-
ja magas szintû motivációjának és néhány menedzser karizmatikus adottságainak
tulajdonítható. Azt még ezután fogjuk meglátni, hogy a tanárok általánosságban
részt vesznek-e abban a pedagógiai forradalomban, amely magába foglalja a taní-
tási (vagy a tanár központú) megközelítési módnak a tanulási (vagy tanuló közpon-
tú) megközelítési mód felé történô eltolódását.

A három projekt által érintett oktatási kihívásokat mindenesetre nem szabad
alábecsülni. Általánosságban szólva, az az alapvetô cél, hogy az oktatás felé vonz-
zuk azokat a fiatalokat, akiket kevésbé tehetségesnek tartanak, és a nem konven-
cionális módszerek segítségével emeljük fel ôket az elfogadott szintre. Ehhez
szükség van a munka közben nyújtott képzési programok széles skálájára.

Magyarázat

Egy Dániához hasonló országban, ahol nagyra értékelik az oktatást, és ahol az
oktatás széles alapokon nyugszik, ahol a részvétel minden szinten igen magas, és
ahol régre visszanyúló múltja van az egész életen át tartó tanulásnak, az ember-
ben felmerül a kérdés, van-e egyáltalán bármilyen probléma a tanulók motiváltsá-
gával. Ez a rövid áttekintés azt sugalmazza, hogy van, de valószínûleg magasabb
szinten és a fiatalok kisebb csoportjának körében, mint a legtöbb országban. Az is
nyilvánvaló, hogy az a probléma, melyet a nemzeti irányelvek és az egyes intéz-
mények megcéloztak, elismerésre méltó erôforrásokat és elkötelezettséget köve-
telnek meg.

Dánia gazdag ország, de ez sem lenne elegendô, ha a nemzeti kultúra és a ha-
gyományok nem törôdnének annyira az oktatással és a hátrányos helyzetû népes-
séggel. Egyértelmû, hogy a dánok sikereket érnek el a hátrányos helyzetû fiatalok
egy részének motiválásában, legalábbis néhány intézményben, de az ô speciális
helyzetüket figyelembe véve lehetséges, hogy ezeket a kísérleteket csak korláto-
zottan lehet átültetni más országokba.
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FINNORSZÁG

Az ország területe négyzetkilométerben: 338.000.
Népesség összlétszáma: 5.153.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 958.458.
- a teljes népesség százalékában: 18.6%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 15-24 évesek: 22%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 85%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 20.488 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 11.8

Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 
1. kötet, 1999, OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 85
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Országos körkép

Oktatás. A finnek nagy jelentôséget tulajdonítanak az oktatásnak, és a közvé-
lemény-kutatások egyre inkább azt mutatják, hogy a lakosságnak csaknem a ki-
lencven százaléka elégedett az oktatási rendszerrel. Tanárait Európa legjobb
oktatói között tartják számon, és a nemzetközi tanulmányok arra utalnak, hogy
a finn gyermekek rendkívül olvasottak. Ezenkívül a finneket kiváló nyelvészek-
nek tartják, és híresek arról, hogy „két anyanyelvük van”: a nemzeti finn nyelv
és a svéd. Mivel nincsenek friss statisztikai adatok, elég nehéz felmérni a ma-
tematikában és a tudományos tantárgyakban elért eredményeiket, de a kor-
mányzat azt szeretné, ha több tanuló végezne el magas szintû kurzusokat ezek-
bôl a tantárgyakból. Az Oktatásügyi Minisztérium általános oktatás- és képzés-
fejlesztési céljai a következôk: magas színvonalú oktatás, egyenlô lehetôségek
és egész életen át tartó tanulás. Szakértôi szerve, a Nemzeti Oktatási Tanács el-
készített egy nemzeti kerettantervet, de mivel már most is jelentôs összegeket
fektetnek be a 452 helyhatóságnál és az egyes iskolákban, a tantervet adaptál-
ni lehet a helyi szükségletek kielégítésére és a szülôk kívánságainak a vissza-
tükrözésére. A finn iskoláknak ezen kívül - más országokkal ellentétben - nem
kell szembenézniük különféle külsô nyomásokkal.

Gazdaság: Az elmúlt hat év során Finnországnak ki kellett lábalnia abból a leg-
rosszabb fajta recesszióból, amelyet valamennyi  OECD ország megtapasztalt
(OECD, 1998). Az 1990-93. évi gazdasági mélypontot részben a Szovjetunió ös-
szeomlása okozta, ami súlyos hatást gyakorolt a finn textiliparra. A GNP (bruttó
nemzeti termék) 12 százalékkal visszaesett, és 450.000. munkahely megszûnt
(Munkaügyi Minisztérium, 1998), ami hatalmas veszteség volt az alig ötmilliós
népesség számára. Finnország növekedési rátája most jóval meghaladja az eu-
rópai átlagot, és a munkanélküliség aránya az elmúlt évben tíz százalékra csök-
kent. A munkahelyek hiánya azonban továbbra is sok nehézséget okoz északon
és keleten, jóllehet Finnország most Európa vezetô csúcstechnológiai gazdasá-
gával dicsekedhet. A standardot meghatározó Nokia a világ legnagyobb mobil-
telefon-gyártója. Finnország továbbra is az egyik  alaptípusú skandináv jóléti
állam, és a szociáldemokrata-konzervatív koalíciót, amely az elmúlt öt évben az
országot irányította, erôs kritikák érték a jóléti kiadások megkurtítása miatt.
Minden negyedik finn társadalombiztosítási ellátásban részesül, de ezt sokan
az egészséges szociálpolitika nélkülözhetetlen részének tekintik.
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A tanulók motiválásának kérdései

Finnország kimaradási statisztikái és egyetemi beiratkozási arányai jelzik,
hogy az országban élô tizenévesek erôsebben motiváltak, mint korosztályuk  más
országokban élô tagjai. 65.000 tizenöt éves közül alig 200 marad ki az iskolából, az
alsóbb középiskola befejezése elôtt. A tizenhét éveseknek több mint kilencven
százaléka még iskolába jár, s a felsôbb középiskolások alig 2-4 százaléka marad ki
évente. Ezenkívül elismerésre méltó azoknak a tizennyolc éves felsôbb középis-
kolásoknak az aránya, akik sikeresen leteszik az egyetemi felvételi vizsgát (körül-
belül 94 százalék). A szakképzési iskolákban a kimaradási arány tíz százalék körül
van, de ez még mindig alatta van más országok hasonló adatainak. És mivel Finn-
országban 29 mûszaki felsôoktatási (AMK) iskola mûködik, ez év végére a szakkép-
zési iskolák tanulói közül minden harmadik továbbtanul valamilyen felsôoktatási
intézményben.

Az iskolakerülés arányai az oktatás minden szintjén alacsonyak, de nincsenek
statisztikai adatok ennek alátámasztására. Vannak azonban olyan statisztikai bizo-
nyítékok, amelyek szerint a finn tinédzserek önbecsülése javult az 1990-es évek
elsô felében (Korpinen, 1990). 1990-ben a tanulók hatvan százaléka mondta azt,
hogy „elégedett önmagával”, ezzel szemben egy 1995-ös tanulmány azt tapasztal-
ta, hogy ez a számadat 79 százalékra emelkedett (Tuomi, 1995). Ezen kívül a finn
gyermekek hajlamosak arra, hogy nagyra értékeljék iskolájukat abból a szempont-
ból, hogy könnyen találnak barátokat. Ám a kutatások egy része (Linnakyla és má-
sok, 1996) azt jelzi, hogy a finn tanulóknak alig ötven százaléka érzi jól magát az is-
kolában. A finn anyanyelvû tanulók gyakran neheztelnek azért, mert meg kell ta-
nulniuk svédül, amely a lakosság hat százalékának az anyanyelve, annak ellenére,
hogy sok  pályaválasztási lehetôség zárva van azok elôtt, akik nem beszélik ezt a
nyelvet. A jelek szerint a tudományos tantárgyak a legkevésbé népszerûek, és a
tanár-tanuló viszony sem nevezhetô igazán ideálisnak. Az egyik tanulmány
(Kannas, 1995) megállapítása szerint a finn fiúk és lányok úgy érzik, hogy a tanárok
sokkal kevésbé bátorítják ôket saját véleményük megfogalmazására, mint más or-
szágokban, s hasonlóképpen foglalkoznak a fiatalokkal  a szomszédos skandináv
országokban is.

Szinte elôre megjósolható, hogy a finn fiúkat általában és a jelek szerint sok-
kal nehezebb motiválni, mint a lányokat. Azt mondják, hogy élveznek bizonyos
tantárgyakat - például a történelmet -, de az általános iskolák igazgatóinak több
mint 80 százaléka (Jakku- Sihvonen és Lindstrom, 1996) úgy véli, hogy ôk nagyobb
kihívást képviselnek, mint a lányok. Az azonban elismert tény, hogy a motiváció-
val kapcsolatos problémákat nem lehet teljes egészében csak a nemekre és a tan-
tervre való hivatkozással megmagyarázni. Az általános iskolai igazgatók fele kultu-
rális és szociális tényezôkkel magyarázza a tanulók motiváltsága között fennálló
különbségeket. Egy másik tanulmány (Valijarvi és Tuomi, 1993) arról számol be, 87
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hogy a felsô középiskolai tanulók motivációját nagy mértékben meg lehet magya-
rázni az általános iskolában az egyes tantárgyakban elért sikerekkel.

Egészen biztos, hogy a fiatalok körében tapasztalható, továbbra is magas
munkanélküliség is jelentôs hatást gyakorol a motivációs szintre. A munkahelyek
hiánya elkerülhetetlenül keményebb munkára ösztönzi a tanulók egy részét, má-
sok viszont inkább feladják. Ugyanezt lehet elmondani a felsôoktatási helyek hiá-
nyáról is. Évente 50 ezren jelentkeznek az egyetemekre, de közülük alig 20 ezret
vesznek fel. Ennek az a következménye, hogy a tanulók egy része évekig próbál-
kozik, mire bejut az egyetemre, és ez annak a jele, hogy a finnországi fiatalok egy
része milyen eltökélten keres helyet a felsôoktatásban, míg másokból a kiválasz-
tási folyamat kiöli a motivációt. Az azonban egyértelmû, hogy azok közül, akik nem
tanulnak tovább felsôoktatási intézményben, sokan továbbra is megôrzik tanulási
kedvüket. A kormány úgy véli, hogy a negyven éven felüliek körében az átlagos
képzettségi szint még mindig túl alacsony, az viszont bátorító, hogy nem keve-
sebb, mint 1.6 millió finn vesz részt minden évben a felnôttoktatás, vagy a szak-
képzés valamilyen formájában. Van egy jól ismert finn közmondás: Oppia ika kaik-
ki (Az egész élet csak tanulás), és ezt a jelek szerint sokan a felnôttek közül szó
szerint értelmezik.

Fontosabb politikai megközelítési módok

A finn kormány úgy döntött, hogy az oktatást fejleszteni kell az egész életen
át tartó tanulás alapelveinek megfelelôen. Ezért az oktatási rendszer kevésbé in-
tézményközpontú lesz a jövôben, és felöleli majd a tanulásnak és a környezetnek
minden formáját, és minden korosztályt átfog (részben azért, mert nagyon aggasz-
tó az a tény, hogy az ötven év felettiek jelentôs része a tartósan munkanélküliek
kategóriájába tartozik). A felsô középiskolai távoktatási kurzusok bevezetése az
egész életen át tartó tanulás bátorítása érdekében, olyan fiatalok és felnôttek szá-
mára, akik elvégezték az általános iskolát, vagy egy azzal egyenértékû végzettsé-
get szereztek, jó példát jelent az új megközelítési módokra. A tanulók a helyi is-
kolában jelentkeznek, de a rádióállomások mûsorain keresztül követik az elôadá-
sokat, és az Interneten keresztül kérhetnek segítséget és tanácsokat.

A kormány emelni akarja továbbá a szakképzés státuszát, és fokozni szeretné
a munka közben történô tanulás részarányát, mert úgy véli, hogy az az oktatás és
képzés, amit sokkal inkább  „relevánsnak” tekintenek, fokozza a tanulók motivált-
ságát. 1999 augusztusa óta minden hároméves szakképzési kurzus során minden
tanuló számára fel kell ajánlani egy féléves munkahelyi gyakorlatot. Ez igen ambi-
ciózus célkitûzés, amit nagyon nehéz lehet megvalósítani az ország olyan területe-
in, ahol viszonylag kevés a munkaadó. Abban is reménykednek, hogy a tanonc-
képzés tovább fog bôvülni, de ezt a feladatot sem lesz könnyû megvalósítani, mi-
vel a finn cégek 99 százaléka ötvennél kevesebb alkalmazottat foglalkoztat.88
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Az oktatás politikai döntéshozói arra is elszánták magukat, hogy javítják a ta-
nulók önbecsülését, és azt akarják, hogy jobban érezzék magukat az iskolában.
Ezért támogatják az iskolai erôszak elleni fellépésre vonatkozó stratégiákat. A kor-
mányzat ezen kívül folytatja elôdeinek arra irányuló politikáját, hogy megszüntes-
sék az alsóbb általános iskola (1-6. osztályok a 7-12 évesek számára) és a felsôbb
általános szektor (7-9. osztályok a 13-15 évesek számára) közötti megosztottságot.
A kormány közös tanítási gyakorlatot akar a két szektorban. „Az a jó tanár, aki ké-
pes a tanulók motiválására” - jegyezte meg az Oktatási Tanács egyik tisztségvise-
lôje. Ugyanakkor ennek a politikának egy másik célkitûzése az, hogy a gyermeke-
ket ne életkoruk, hanem képességeik szerint csoportosítsák. A kormány tett arról,
hogy az életkor szerinti merev csoportosítás már eltûnjön a felsô középiskolákból
és a szakképzési iskolákból (a 16-18 évesek esetében). Az iskolaköteles kort be-
töltött tanulók most sokkal nagyobb szabadságot élveznek abban a tekintetben,
hogy mit, mikor és hol akarnak tanulni. Vannak, akik szerint ez a leghatékonyabb
módszer annak biztosítására, hogy a fiatalok ne érezzenek kísértést arra, hogy ki-
maradjanak az iskolából.

Azt is felismerték, hogy az információs és kommunikációs technológia elôse-
gítheti ennek a célnak az elérését azáltal, hogy élvezetesebbé és relevánsabbá te-
szi a tanulást annak a csúcstechnológiai világnak a vonatkozásában, amelyben a
finnek többsége már most is él. Arra számítanak, hogy 1999 végére az alsó és a fel-
sô általános iskolák nyolcvan százaléka és a felsô középiskolák és szakképzési is-
kolák több, mint kilencven százaléka rákapcsolódik az Internetre. A kormány lét-
rehozott egy Információs Társadalmi Programot, amely kiemelt irányelvi prioritást
élvez. A kormány azt akarja, hogy a 21. században élô finnek ne csak rendelkezze-
nek az IKT megértéséhez szükséges alapvetô ismeretekkel és készségekkel, ha-
nem használják is azokat eszközként a tanulásban és a kutatásban, munkájukban
és szabad idejükben egyaránt. Különleges erôfeszítéseket tesznek annak érdeké-
ben, hogy a férfiak és a nôk egyenlô lehetôségeket kapjanak ezen a téren.

A kormányzati stratégia a támogatás mellett elkerülhetetlenül nyomást is gya-
korol a motivációs szintek emelése és az egész életen át tartó tanulás szokásainak
támogatása érdekében. 1996 óta a szakképzettséggel nem rendelkezô huszonöt
év alatti fiatalok csak akkor jogosultak a munkanélküli ellátásra, ha aktívan keresik
a lehetôséget valamilyen képzésben való részvételre, de nem találnak megfelelô
helyet. Az a tény, hogy a felsô középiskolákat és a szakképzési iskolákat fejkvóta
alapon finanszírozzák, szintén arra ösztönzi az iskolákat, hogy próbálják meg a le-
hetô legtovább megtartani a tanulókat az iskolarendszerben.

Az iskolákra azzal kapcsolatban is nyomás nehezedik, hogy fejlesszék a tanu-
lási készségeket, például az önálló tanulás képességét, amire a fiataloknak szük-
ségük van ahhoz, hogy egész életükben tanuló felnôttekké váljanak. Mindazonál-
tal félrevezetô lenne azt sugalmazni, hogy a nyomás és a támogatás között egyen- 89
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súly áll fenn. A hangsúly egyértelmûen a következô pozitív ösztönzôkre helyezô-
dik:

•Pénzügyi támogatás: Finnországban nem kérnek tandíjat a felsô középfokú okta-
tásért és a kezdeti szakképzésért. Ezenkivül a tanulók jogosultak ingyenes ét-
keztetésre és egészségügyi ellátásra, és pályázhatnak egy pénzügyi támoga-
tási csomag elnyerésére, amely  szükségleteik kielégítéséhez kapcsolódik. Az
önkormányzatok a tanulók egy részének utazási költségeit is fedezik. Annak a
támogatásnak a mértéke, amiben a felsôoktatásban tanulók részesülnek, szin-
tén egyéni körülményeiktôl függ, ám nem is feltételezik, hogy szüleik hozzá-
járulnak tanulmányaik finanszírozásához.

•Választási lehetôségek: Ma szokatlan mértékû szabadságot ajánlanak fel a tanu-
lóknak az általános iskolai tanulmányaik végén. Megpályázhatnak egy helyet
egy másik város valamelyik iskolájában, akár az ország másik végében is. Mi-
vel az intézményeket 1999. január 1. óta törvény kötelezi az egymással való
együttmûködésre, a tanulók úgy is dönthetnek, hogy egyidôben tanulnak egy
szakképzési intézményben és egy felsô középiskolában, amelyben általános
tanterv szerint tanítanak. Ezenkívül sokkal nagyobb választási szabadságot él-
veznek annak megválasztásában is, hogy mit akarnak tanulni. A felsô középis-
kolai tanulók régebben 14 kötelezô és néhány választható tantárgyat tanultak.
Ezért a legtöbb tantárgyból csak heti egy órájuk volt. Most az iskolai év öt
vagy hat egyforma hosszúságú periódusra oszlik, és a tanulók eldönthetik,
hogy az egyes periódusok során milyen tantárgyakat tanulnak. Minden egyes
tantárgyból most legalább öt órájuk van hetenként, és ezeket a tantárgyakat
csak a tanév egy részében tanítják. A tantervnek körülbelül a kétharmada kö-
telezô maradt, és a választási lehetôség a kisebb iskolákban korlátozottabb.
Ennek ellenére a modul rendszerû és az évfolyamok szerint nem felosztott
(vagyis életkori csoportokhoz nem kötött) tanterv soha nem álmodott lehetô-
ségeket nyitott meg. Ez különösen igaz az azokban az iskolákban tanuló felsô
középiskolai tanulókra, amelyek részt vesznek az Ifjúsági Oktatási Kísérlet-
ben, aminek az a rendeltetése, hogy közelebb hozza egymáshoz az általános
és a szakképzési szektort. Az általános képzést nyújtó iskolákban tanuló,
egyetemre készülô tanulók megszakíthatják tanulmányaikat, hogy hobbijuk-
kal vagy saját érdeklôdési területükkel foglalkozzanak egy szakképzési isko-
lában. A szakképzésben részt vevô tanulók a hét egy részét nyelvtanulással,
vagy más tantárgyak tanulásával töltik egy általános képzést nyújtó iskolában,
és a sportolók szüneteltethetik tanulmányaikat egy idôre, hogy a sportolásra
összpontosíthassák energiájukat. A tanulóknak 75 kurzusmodult kell elvégez-
niük - mindegyik 38 órából áll -, de ezt elnyújthatják négy évre, vagy összesû-
ríthetik két évre is (ezt a lehetôséget csak nagyon kevesen választják), ahe-
lyett, hogy a szabványos hároméves idôszak alatt végezzék el felsô középis-
kolai tanulmányaikat.
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•Tanácsadás: A kormány felismerte, hogy a fiataloknak több tanácsadásra van
szükségük ahhoz, hogy teljes mértékben ki tudják használni új szabadságuk
elônyeit. Minden felsô általános iskolában, felsô középiskolában és szakkép-
zési iskolában dolgozik egy tanácsadó, aki tanácsokat ad a tanulásról, a pálya-
választási lehetôségekrôl és az oktatás következô szintjére történô jelentke-
zésrôl. Az a tény, hogy a felsô általános iskolai tanulók öt felsô középiskolai
intézménybe is jelentkezhetnek egyetlen formanyomtatványon, megkönnyíti
az átmenetet a tanulás két szakasza között. A finn iskolákban ezen kívül nagy-
számú segédszemélyzet is dolgozik - például szociális munkások és ápolónôk
-, akik támogatást nyújthatnak azoknak a fiataloknak, akiket a kimaradás ve-
szélye fenyeget személyes problémák miatt.

Van egy jól ismert finn közmondás Az egész élet csak tanulás, és ezt a jelek szerint sok felnôtt
szó szerint értelmezi.
Az egyik tanuló az elsô tanítási napon egy olyan pólóban jelent meg, amelyen ez a felirat volt
olvasható: „Gyûlölöm magam, és meg akarok halni”.
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Intézmény: Vipunen szakképzési iskola

Helyszín: Savonlinna, Kelet-Finnország

Azokat a tizenéveseket, akik úgy érzik, hogy kudarcot vallottak, arra bátorítják, hogy fogadjanak

el optimistább felfogást a jövôjükrôl egy olyan iskolában, amely szokatlan mértékû szabadságot

és tanácsadást kínál, és megértést tanúsít.

A Vipunen-iskolát egy mitikus finn óriásról nevezték el, aki ismerte a hajóépí-
tés mûvészetének titkait. Ez egy nagyon találó névválasztás, mivel Savonlinna, Ke-
let-Finnország egyik kedvelt nyári turistaparadicsoma, Európa legnagyobb tóvidé-
kének a közepén helyezkedik el, és az iskola által felkínált egyik tanfolyam a ha-
jóépítés. Vipunen a Savonlinnai Szakképzési Intézet azon  része, melyet kilenc he-
lyi önkormányzat kezel, jóllehet  a tanulók egy része a távoli északról érkezik, hogy
részt vegyen az iskola speciális kurzusain.

Savonlinna részt vesz az Ifjúsági Oktatási Kísérletben, amely lehetôvé teszi a
felsô középiskolai és a szakképzési intézményekben tanuló diákok számára a kur-
zusok keverését és összeillesztését. Ezzel szemben a kísérlet eddig csak részle-
ges eredményeket ért el Savonlinnában. A Vipunen iskola ötszáz tanulója közül
most körülbelül negyvenen választottak kurzusokat egy felsô középiskolában, de
ellenkezô irányban is nagyon kicsi a mozgás, részben idôbeosztási nehézségek
miatt. A távolság további akadályokat jelent. Két felsô középiskolás fiú, aki a
Vipunen famegmunkáló részlegében dolgozik, kénytelen 45 kilométert utazni az
iskolába.

A Vipunen iskola sok tanulóját nem, vagy csak kevéssé érdeklik az elméleti
tantárgyak. Kevesebb, mint egyötöd részük folytatja azonnal tanulmányait, miután
távozik a Vipunenbôl (mivel Finnországban kötelezô a katonai szolgálat, sok tanu-
ló úgy dönt, hogy a felsô középiskola elvégzése után azonnal bevonul), de a több-
ségnek szerényebbek az ambíciói, különösen az elsô évben. Az iskola vezetôje azt
mondja, hogy sok tanuló, amikor megérkezik, úgy érzi, hogy teljesen kudarcot val-
lott. A helyi újság lefényképezte az egyik tanulót, aki az elsô tanítási napon egy
olyan pólóban jelent meg, amelyen ez a felirat volt olvasható: „Gyûlölöm magam,
és meg akarok halni”. Az igazgató kifüggesztette a fényképet az irodájában, hogy
folyamatosan emlékeztesse ôt azoknak a kihívásoknak a nagyságrendjére, ame-
lyekkel az iskolának szembe kell néznie.

Az elsô feladat gyakran az önbecsülés felépítése. Ennek felelôssége megosz-
lik a tanárok, a szakmai felügyelôk, a tanulók iskolai tanácsadója és a szociális92
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munkás között. Az elsô évet kulcsfontosságúnak tekintik ebbôl a szempontból. Ha
a személyzet erôfeszítései sikeresek, akkor fejleszteni lehet az összpontosítást és
a motivációt.

A motivációs stratégiák egész sora sikeresnek bizonyult a szakmai részlegek-
ben, amelyek az iskola költségeinek húsz százalékát fedezik azáltal, hogy szolgál-
tatásokat nyújtanak a helyi vállalkozások számára. A famegmunkálási részlegben,
amely évi 175.700. USD-vel egyenértékû összeget termel ki a magánszerzôdések-
bôl, a felügyelô mesterek azzal ösztönözték a tanulók érdeklôdését, hogy felkér-
ték ôket bútorok megtervezésére és legyártására. Az a lehetôség, hogy a legkor-
szerûbb, számítógéppel vezérelt daraboló gépeket használhatják, további ösztön-
zést jelent a munkára ebben a részlegben, a nyáron rendelkezésre álló fizetett
szabadság mellett.

A fodrásztanulókat, akik úgy egészítik ki ösztöndíjukat, hogy a kollégiumban
üzemeltetnek egy ünnepnapokon nyitva tartó szalont, és a fiatal hajóépítôket, akik
szabadidejükben magánmegrendeléseket vállalnak, részben a pénzügyi jutalom
kilátásai motiválják. De a jelek szerint a tanulók mindkét csoportja büszke volt
újonnan megszerzett készségeire. A fodrászok munka iránti érdeklôdését tovább
fokozták a nemzetközi cserék észak-írországi, belgiumi és svédországi iskolákkal.
A jármûjavító részlegben a tanulókat a jelek szerint motiválja az a lehetôség, hogy
idôsebb szerelôk mellett dolgozhatnak, mind az iskolában, mind pedig külsô
munkahelyeken, és ezt a folyamatot nagyobb felelôsséggel jutalmazzák. Amint a
tanulók egyre több készséggel rendelkeznek, megengedik nekik, hogy újabb és
drágább jármûveken dolgozzanak. Hasonló módon a fémmegmunkáló részlegben
a tanulókat azzal ösztönözték, hogy felkérték ôket: dolgozzanak az egyik legna-
gyobb és a legtöbb mûszaki követelményt támasztó szerzôdésen, amelyet az is-
kola megnyert: egy olyan jármû megépítésén, amelyet bányákban járólapok lera-
kására használnak.

Az iskola vezetôje metaforikusan beszélt a legeredményesebb motiváló té-
nyezôkkel kapcsolatos kutatásokról. „Az ajtó minden egyes tanuló számára máshol
van ugyanazon a falon. Ha megtaláljuk, akkor nem betörni próbáljuk meg, hanem
inkább megkeressük a kulcsot.” A Vipunen személyzetének az is a meggyôzôdé-
sei közzé tartozik, hogy meg kell engedni a tanulóknak, hogy a saját érdeklôdésü-
ket kövessék, és hogy a lehetô legrugalmasabban kell velük bánni. A tanulók egy
részének megengedik, hogy késôbb kezdjék el és fejezzék be az iskolát, mint tár-
saik.

A Vipunen tanulói részt vesznek egy kísérleti tanulmányban, amelynek címe:
„A szakképzést és a munka világát összekötô híd”. Ezt az Európai Szociális Alap
hozta létre, és a program lehetôvé teszi a számukra, hogy 10-12 hetet eltöltsenek
különféle munkahelyeken. Azokat az autószerelôket, akik inkább egy kereskedel- 93
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mi mûhelyben szeretnének képzésben részesülni, hosszabb idôre helyezik át. A
viszonylag alacsony kimaradási arány azt jelzi, hogy az iskola rugalmas megközelí-
tési módja mûködik (persze a helyi 21 százalékos munkanélküliségi arány is arra
ösztönzi a tanulókat, hogy maradjanak az iskolában). Az a tény, hogy a látogatás
során megkérdezett két helyi munkaadó a Vipunen több tanulóját is alkalmazta,
és meg voltak elégedve a munkához való hozzáállásukkal, újabb pozitív jel.
Ugyanakkor egy harmadik munkaadó azt mondta, hogy a tanulók egy része nem je-
lenik meg a munkában, amikor ôket ideiglenesen kihelyezik a munkahelyekre. Ez
nem igazán meglepô, mivel az iskola foglalkozik néhány igen problémás tanulóval
is. De a tények akkor is azt tanúsítják, hogy a Vipunen, a személyzet szokatlan
mértékû elkötelezettsége ellenére eddig csak néhány olyan kérdésre találta meg
a választ, amit szeretnének megoldani.

2. esettanulmány

IIntézmény: Kuninkaanhaka felsô általános iskola

Helyszín: Pori, Nyugat-Finnország

Azok a tizenötéves serdülôk, akik kimaradtak az oktatás fô irányvonalából, majd átestek a biz-

tonsági hálón, azt tapasztalják, hogy egy szokatlan tanmûhely-bemutató iskola formájában egy

második háló vár rájuk.

Pori egy nagy ipari város Finnország nyugati partjánál. Repülôtere és két kikö-
tôje jó kapcsolatot biztosít a többi balti állammal, de évek óta súlyos munkanél-
küliség sújtja. Pori néhány körzetében a felnôttek negyven százalékának nincs
munkája. Kuninkaanhaka-nak, amely egy négyszáz fôs, a sportra specializálódott
iskola, meg kell birkóznia ennek szociális következményeivel. Az elmúlt öt év so-
rán egész sor olyan programot vezettek be, melyek elômozdítják az egészséges
életmódot, az erôszakmentes magatartást és az egész életen át tartó tanulást.
Ezek egy részét a Pori iskolai tanács támogatta, más programokat a Helsinki Okta-
tási Tanács, vagy a Nemzeti Jóléti és Egészségügyi Kutatási és Fejlesztési Központ
támogatott.

Pori fiatalkorú bûnözési statisztikai adatai nem szokatlanul magasak, de aggo-
dalomra ad okot a polarizálódó társadalmi struktúra, az alkoholizmus és a drogfüg-
gôség. A szétesô családokból származó gyermekek motiválása további félelmetes
feladatot jelent a személyzet számára, akik Kuninkaanhaka-t egy meglehetôsen ti-
pikus iskolának tartják Poriban. Az osztályok létszáma 22 és 27 között mozog, és a
negyven tanár között alig öt nô van. A finn esettanulmányokban szereplô többi is-
kolához hasonlóan Kuninkaanhaka-ban is dolgozik egy speciális támogató csoport:
egy tanácsadó, egy szociális munkás és egy nôvér. A vezetô tanár arról beszél,
hogy a kantinban dolgozók és az egyéb alkalmazottak is arra törekednek, hogy
gondoskodó példaképek legyenek.
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Egy különösen fontos példakép az a gyakorló tanár és muzsikus, aki hat, kü-
lönösen súlyos tanulási és viselkedési problémákkal küszködô fiú nevelôtanára.
Rendkívül szokatlan környezet szolgál „osztályteremként”: a közeli városi uszoda
alatt lévô bombabiztos óvóhely. A fiúk heti tizenhat órát töltenek el vele (négy
napra elosztva), és további tizennégy órát a fô iskolaépületben. Egy héten mindig
csak egy tantárggyal foglalkoznak, ezenkívül megengedi nekik, hogy körülbelül
egy órát eltöltsenek zeneszámok felvételével, a számítógép használatával, vagy
futballozással.

Az iskola nagyon odafigyel ezeknek az osztályoknak a helyére, mert tisztában
vannak azzal, hogy az intézményt félig-meddig fogvatartási helynek is lehet tekin-
teni. A vezetô tanár kifejtette, hogy az óvóhelyet egyszerûen azért választották,
mert az iskolában nem volt elég hely. A lényeg az, hogy a tanulók a hétnek csak-
nem a felét az oktatás fô vonalába tartozó osztályokban töltik el, ahol baráti kap-
csolatokat ápolhatnak és az általános tanterv szerint tanulhatnak. Mivel a kísérlet
még csak 1998 novembere óta folyik, lehetetlen megmondani, hogy ez a megkö-
zelítési mód mûködôképes-e, ennek ellenére általános javulás tapasztalható a fi-
úk osztályzataiban, s annak a sokkal inkább egyénre szabott oktatásnak az ered-
ményeként, amelyben a kezdeményezés elsô hat hónapja során részesültek. A fi-
atalabb tanulóktól következetesen megkövetelték, hogy az 1999. évi nyári szünet
után teljes idôben térjenek vissza a fô iskolába.

Ha úgy ítélték meg, hogy képesek újból csatlakozni osztálytársaikhoz, akkor a
fiúkat elküldhették a Kuninkaanhaka iskolától néhány száz yardra lévô workshop-
iskolába. Ez a tanmûhelyszerû iskolai részleg legfeljebb tíz - általában 15 és 16
éves - tanulót képes felvenni, akik már kihasználták az egyéb oktatási lehetôsége-
ket. A workshop egy kis házban van elhelyezve, munkanélküli fiatal felnôttek egy
másik mûhelye mellett, és egy próbaidôsökkel foglalkozó volt tiszt vezeti, aki
meglehetôsen szokatlan tanterv szerint foglalkozik a tanulókkal. Ez a tanterv erô-
sen támaszkodik Paolo Freure tanításaira. A workshopban a tanév négy, egymás-
hoz kapcsolódó részre oszlik. Az elsô idôszakban a vezetô a fiúk egyéni szükség-
leteire összpontosítja a figyelmét, mert sok tanuló azzal a meggyôzôdéssel kerül
be az iskolába, hogy ô nem tud tanulni. Ezután következnek a nyelvi és a médiá-
val kapcsolatos tantárgyak. A harmadik idôszakban a tanár a környezetre, elsôsor-
ban Pori városára összpontosít, majd végül kulturális kérdésekkel foglalkozik, ne-
vezetesen azzal, hogy mit tanulhatnak meg a finnek más kultúráktól, és mit adhat-
nak ezért viszonzásul. A workshopokban gyakorlati tevékenységeken keresztül ta-
nítja a tanulókat, vagy pedig nem hivatalos foglalkozásokat tart az „osztályterem-
ben”, amely sokkal inkább egy ifjúsági klubnak néz ki, ahol a fa székek és asztalok
helyett heverôk vannak. Ezenkívül évente egyszer elviszi a tanulókat egy távoli er-
dôs vidékre, és megmutatja nekik, hogyan kell hagyományos fegyvereket készíte-
ni. „Az utolsó alkalommal úgy terveztük, hogy élô csirkéket viszünk magunkkal en-
ni, de végül be kellett érnünk fagyasztott csirkékkel” - mondta. 95
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Öt év alatt 45 problémás tizenéves járta meg a workshop iskolát, és csak egy
olyan fiatalember volt, akin itt sem tudtak segíteni. Ez a fiatalember késôbb ön-
gyilkosságot követett el. Finnországban a férfiak körében elkövetett öngyilkosság-
ok aránya egész Európában kiemelkedôen a legmagasabb. A többiek tovább foly-
tatták tanulmányaikat, vagy pedig találtak maguknak munkát annak ellenére, hogy
a fiatalok között a munkanélküliség viszonylag magas volt Finnországban az elmúlt
években. Ez egy olyan eredménynek minôsül, amire az iskola vezetôje érthetô
módon büszke lehet.

3. esettanulmány

Intézmény: Mankkaa felsô általános iskola

Hely: Espoo, Dél-Finnország

Kezdés idôpontja: 1991

Az új technológia nem mindig olyan felszabadító hatású, mint ahogyan azt annak hívei állítják, ez-

zel szemben a Finnország második legnagyobb városában mûködô iskola azt demonstrálja, hogyan

tudja felszabadítani a gyermekeket és a tanárokat a tanteremben folyó rutinjellegû munka alól.

A Mankkaa iskola arra emlékeztet minket, hogy milyen gazdag volt Finnország
az 1980-as évek végén. Ez a jól megtervezett kétszintes iskola egy nyírfaerdôben
áll, és Espoo szociálisan kedvezô helyzetû negyedét szolgálja. A tanár-diák arány
viszonylag bôkezûen van megállapítva: harmincfôs személyzet (közülük hárman
részmunkaidôsek) dolgozik az iskolában, ahol 350 13-15 éves diák tanul. Az isko-
lában átlagon felüli mennyiségû - hatvan - számítógép található, amelyek közül
sok egészen új.

A Mankkaa iskolát jól felszerelték, amikor 1991-ben megnyílt, de csak úgy tud-
tak további számítógépeket vásárolni, hogy megszüntették az egyik portási állást
(munkáját most a tanulók látják el), és a megtakarítást átutalták az IT számlára.
Ezen kívül a tanulók felváltva szolgálják fel az ételt a kantinban, és a takarításban
is részt vesznek. Az elsôdleges cél nem a pénz megtakarítása, hanem a „felelôs-
ség” érzésének kialakítása. Ezzel a szóval foglalták össze az iskola filozófiáját. A ta-
nulókat arra bátorítják, hogy tanuljanak önállóan, és az órarend 10-15 százalékában
az egyéni projektekkel kapcsolatos munkákkal foglalkoznak. A nap négy, kilenc-
ven perces dupla órából áll, de sok órán a tanár legfeljebb húsz percig foglalkozik
a gyermekekkel. Az óra fennmaradó részében a tanulók önálló vagy csoportmun-
kát végeznek, és különösen élvezik, amikor információkat kereshetnek az
Interneten.

A Mankkaa iskolában azt tapasztalták, hogy az Internet motiválja azokat a lá-
nyokat, akiket korábban nem érdekeltek a számítógépek. De a személyzet kény-
telen alkalmazni bizonyos korlátozásokat. Az angol és a svéd nyelv tanára ezt
mondta: „Megpróbáljuk megengedni, hogy a tanulók kövessék a saját érdeklôdé-96
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si körüket, de csak egy pontig. Ha egy projekt Angliával kapcsolatos, és az egyik
tanuló az angol lovakról szeretne írni, az rendben van. De ha a következô hónap-
ban egy norvég projekten dolgozik, és a norvég lovakról akar írni, akkor más téma
felé irányítjuk.”

Mivel a legtöbb tanuló hozzászokott az önálló munkához, a tanároknak nem
igazán okoz nehézséget, ha több figyelmet kell fordítaniuk egy kevésbé motivált
gyermekre. Ezen kívül rendelkezésre áll egy tanácsadó, aki ellátja tanácsokkal a
tanulókat, valamint egy szociális munkás, aki a Mankkaa elôkészítô iskoláit is fel
szokta keresni. A motivációs problémákkal a tantárgy tanárainak egy csoportja is
foglalkozhat, akik az egyes hároméves csoportokért felelôsséggel tartoznak. Ezzel
együtt, a svéd nyelvi órákat leszámítva, a motiváció hiánya nem tûnik súlyos prob-
lémának a Mankkaa-ban,.

Gyakorlatilag minden gyermek felsô középiskolában tanul tovább (kevesebb,
mint harminc százalékuk szakképzést biztosító iskolát választ), de nehéz lenne
pontosan meghatározni, hogy a sikerbôl mennyit lehet az iskolának tulajdonítani.
Nem kétséges, hogy a gyermekek élvezik a projektekre bontott munkát és a rájuk
ruházott felelôsséget. A Mankkaa néhány volt tanulója azonban arról számolt be,
hogy jobban ösztönözték ôket a felsô középiskolában, ahol nagyobb mértékben
beleszólhattak abba, hogy mit akarnak tanulni, és igényesebb munkát kellett vé-
gezniük.

***
Innováció és hatékonyság

A motivációs stratégiákkal foglalkozó kutatásoknak egy jelentôs része, amit az
Egyesült Államokban végeztek  (Kohn, 1994), azt tanácsolja, hogy a finn kormány
és a finn iskolák azáltal rakják le az egész életen át tartó tanulás szilárd alapjait,
hogy felkínálják a tanulóknak a következôket:

•Több választási lehetôség.
•Vonzóbb és relevánsabb tanterv.
•Biztonságos oktatási közösség, amelyben lehetôség van a felfedezésre és az

alkotásra.
•Olyan felnôttek támogatása, akik törôdnek velük, mint egyénekkel.

Három ok miatt nehéz azonban határozott következtetéseket levonni a feje-
zet korábbi részében megtárgyalt kezdeményezések hatékonyságáról.

Elôször: jóllehet a finn kormány hatalmas mennyiségû statisztikai adatot gyüjtött
össze az oktatással kapcsolatban, viszonylag kevés adat áll rendelkezésre a tiné-
dzserek motiválására irányuló stratégiák hatékonyságáról vagy éppen kudarcáról.
Egy új kiértékelési rendszer, amely a tanulói népesség 5-10 százalékos mintájára 97
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épül, bizonyára hasznos lenne ebben a tekintetben, mert nemcsak a tanulásban
elért eredményeket mérné, hanem azokat a kompetenciákat és tulajdonságokat
is, amelyek nélkülözhetetlenek az egész életen át tartó tanuláshoz. Sajnálatos mó-
don ez még csak a bevezetés szakaszában tart.

Másodszor: néhány leírt nemzeti kezdeményezés és iskolai projekt még túlságosan
friss ahhoz, hogy megfelelôen ki lehessen értékelni.

Harmadszor: sok olyan iskola, mint a Vipunen és a Kuninkaanhaka, számos olyan
projektben részt vesz, amelyeknek célja a motiváció erôsítése és az egész életen
át tartó tanulás szokásainak kinevelése. Vipunen nyolc olyan nemzeti projektben
vesz részt, vagy fejezett be a közelmúltban, amelyek vagy a munka közben törté-
nô tanulást segítették elô, vagy pedig a társadalmi kapcsolatokat fejlesztették.
Ezenkívül társult hat regionális és hét nemzetközi, az Európai Unió által finanszí-
rozott projekt megvalósításához. Ezért gyakorlatilag lehetetlen felmérni ezek bár-
melyikének hatásait.

A stratégiák átültethetôsége

Országos szinten talán a legvakmerôbb fejlesztést az évfolyamokba be nem
sorolt felsô középiskolák jelentik, ahol a tanulók nem kötôdnek adott évfolyamok-
hoz. Mivel Finnországban már 1980 óta folytatnak kísérleteket az évfolyamokba be
nem sorolt iskolákkal, ezeket már nem igazán lehet innovatívaknak nevezni, de a
jelek szerint motiválják a tanulókat. Egy 1995-ben elkészített tanulmány (Valijarvi
és Tuomi, 1993) megállapította, hogy az „iskolai légkör” az évfolyamokba be nem
sorolt tanulók értékelése szerint sokkal jobb. Ezeknek a tanulóknak a tanulással
kapcsolatos motivációja is sokkal erôsebb volt, és tanáraikkal való kapcsolataik is
pozitívabbak voltak. Egy másik tanulmány (Van den Akker, 1996) arról számol be,
hogy a tanév új ritmusa hozzájárult azoknak a tanulóknak a motiválásához, akik
jobban szeretnek egyidôben kevesebb tantárggyal foglalkozni.

Az évfolyamokba be nem sorolt iskoláknak az a másik elônye, amirôl a tanul-
mányok beszámolnak, hogy a kevésbé tehetséges tanulóknak nem kell évet ismé-
telniük (a tanulók egyszerûen leadják azt a tantárgyat, ha két egymást követô mo-
dulban is kudarcot vallottak). A tantárgyak és a tanárok rendszeres váltakozása mi-
att az iskolai munka is változatosabb, és ennek következtében a tanév öt vagy hat
„periódusának” kezdetén mindig megnô a motiváltság. Ezenkívül úgy tûnik, hogy
az évfolyamok szerint fel nem osztott tanterv biztosítja az egész életen át tartó ta-
nulás alapjait, mivel arra kényszeríti a tanulókat, hogy vállaljanak felelôsséget a
saját képzésükért, és lehetôvé teszi a számukra, hogy a saját tempójukban halad-
hassanak. A kutatók azonban azt tapasztalták, hogy a motiváció az egyes periódu-
sok végén általában csökken, különösen akkor, ha a tanuló túl sok hasonló tárgyat
vett fel. Ezen kívül nem minden tanulót motivál a nagyobb választási szabadság
lehetôsége: vannak olyanok, akik jobban szeretik az elôre elkészített tanterveket.
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Az Ifjúsági Oktatási Kísérlet még jobban kibôvítette a tizenhat évesek válasz-
tási lehetôségeit azáltal, hogy lehetôvé tette a felsô középiskolákban és a szakkö-
zépiskolákban történô egyidejû tanulást, és ez a jelek szerint a tanulók egy részé-
re ösztönzôleg hat. Egy kísérleti projektben a tanulóknak körülbelül 25 százaléka
használta ki ezt a lehetôséget, de valószínûtlennek tûnik, hogy a tinédzserek
többsége ezt a mintát fogja követni olyan ritkán lakott országokban, mint Finnor-
szág, ahol a partnerintézmények sokmérföldnyi távolságra lehetnek egymástól.

Amint korábban már kifejtettük, a munka közben történô tanulás kiterjeszté-
sének ösztönzése szintén logisztikai problémákba ütközhet. Ez a kezdeményezés
nem minôsíthetô innovatívnak, mivel sok más országban tesztelnek hasonló stra-
tégiákat, de a munkahelyre történô kihelyezések hossza Finnországban (minden
hároméves kurzuson húsz hét) igencsak ambiciózus. Az a tény, hogy ezt a munka-
helyi tapasztalatot Finnország más részeiben, vagy akár más országokban is meg
lehet szerezni, valószínûleg további ösztönzôként hat a tanulók egy részére. Az a
kilátás, hogy nagyobbak lesznek a lehetôségek a felsôfokú képzésben való rész-
vételre a szakközépiskola elvégzése után (a kormány közölte a mûszaki felsôokta-
tási intézményekkel, hogy hallgatóik 35 százalékát a szakképzési szektorból kell
toborozniuk), szintén ösztönzôleg hat.

A jelek szerint a tanácsadásra helyezett fokozott hangsúly a tanulmányi és a
személyes kérdésekben, szintén erôsíti a motivációt. A felsô általános iskolákban
a tanácsadó kéthetente két órát beszél a tanulóknak az olyan jellegû kérdésekrôl,
hogy hogyan kell tanulni. Ugyanakkor a jelek szerint megint csak nincsenek olyan
statisztikai vagy kutatási adatok, amelyek megerôsítenék, hogy az ilyen jellegû be-
avatkozás valóban mûködôképes (a finn öngyilkossági adatok arra utalnak, hogy
még több személyes tanácsadásra lenne szükség). Ugyanezt lehet elmondani az
iskolák ebben a fejezetben leírt egyéni kezdeményezéseirôl is.

Ennek ellenére úgy tûnik, hogy a Vipunen iskola személyzete a végsôkig el-
megy annak érdekében, hogy testreszabott kurzusokat szervezzen, annak érdeké-
ben, hogy azok megfeleljenek a tanulók egyéni igényeinek. Ez semmiképpen sem
jelenti azt, hogy a Vipunen minden tanulója motiváltnak tûnt, de egészen biztos,
hogy az iskola személyzetének támogatása nélkül kevésbé lennének felkészítve a
munka világában  és a felnôttek társadalmában való részvételre. Ennek ellenére
meglepô volt azt tapasztalni, hogy a tanulók a jelek szerint csak egy-két hónapra
elôre terveztek. Jóllehet nem kétséges, hogy a rövid távú célok motiválják a tizen-
éveseket, a hosszabb távú perspektívának is komoly hozama lehet.

A Mankkaa Iskola szinte ideális tanulási környezetnek tûnik, de ezt az iskolát
csak az erôforrásokkal legjobban ellátott iskolák tudják pontosan lemásolni. A
Mankkaa filozófiájának bizonyos aspektusai azonban - például a felelôsségre he-
lyezett hangsúly - hasznosan átültethetôk más országok iskoláiba. A Mankkaa ta- 99
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nulói szokatlanul éretteknek és önállóknak tûntek, és a számítógépekre épülô
egyéni projektmunka iránti általános lelkesedésük arra utal, hogy közülük sokan
egész életükben tanuló felnôttekké válnak. De a kutatások arra utalnak, hogy a
projekt-jellegû megközelítési mód a társadalmilag elônyös körzetekben mûködô
iskolák számára a legalkalmasabb. Egy 1995-ben elkészített finn tanulmány
(Ahonen, 1996) arra a következtetésre jutott, hogy az ilyen jellegû egyéni tanulás
az elméletibb beállítottságú családokból származó tanulóknak valamivel több,
mint a fele számára vonzó volt, de azoknak a gyermekeknek csak a 35 százaléka
szerette meg, akiknek a szülei csupán elemi oktatásban részesültek.

A projekt-jellegû megközelítési mód ezért Pori bizonyos részeiben kevésbé
hatékony. A Kuninkaanhaka iskolának másféle szükségletei vannak, és kénytelen
volt meglehetôsen radikális megoldásokat találni. A bombabiztos óvóhely-kezde-
ményezés talán rövid életû lesz, de az az ötlet, hogy létre kell hozni félig elkülö-
nített egységeket olyan tanulók számára, akiket a kimaradás kockázata fenyeget,
értelmes stratégia, amelyet más országokban is követnek. Irreális elvárás azonban
arra számítani, hogy ezek a tanulók a szó hivatalos értelmében egész életükben ta-
nulni fognak. A Kuninkaanhaka workshop iskola vezetôjének szerényebb céljai
vannak: „Segíteni akarok nekik abban, hogy békességben éljenek saját magukkal
és a társadalommal”.

Magyarázat

Ha valaki feltehet kérdéseket az ebben a fejezetben leírt kezdeményezések
vezetôinek, tanárainak és támogató személyzetének, arra egészen biztosan mély
benyomást gyakorol az az eltökéltségük, hogy minden tôlük telhetôt megtegyenek
a finn tinédzserek jelenlegi generációjáért. Az azzal kapcsolatos bizonyítékok,
hogy a motivációs stratégiák valóban mûködnek, jórészt anekdotákra épülnek, de
nem lenne bölcs dolog az adatok hiánya miatt figyelmen kívül hagyni a finn meg-
közelítési módokat.

A legtehetségesebb általános iskolai tanulók szükségleteit nem lehet mindig
teljes mértékben figyelembe venni, de úgy tûnik, hogy itt hatalmas erôfeszítése-
ket tesznek a kevésbé elônyös helyzetû tanulók motiválására és annak biztosítá-
sára, hogy jó helyzetben legyenek a jövô csúcstechnológiájú társadalmában. A finn
oktatáspolitikai  döntéshozók éveken keresztül dolgoztak az „egyenlôség a válto-
zatosságon keresztül”  elvén, de most, hogy elkezdték lebontani az elméleti és a
szakképzést nyújtó felsô középiskolák közötti válaszfalakat, sokkal közelebb áll-
nak ennek a célnak az eléréséhez, mint sok más ország.
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IZLAND

Az ország területe négyzetkilométerben: 103.000.
Népesség összlétszáma (1998): 273.800.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 64.343.
- a teljes népesség százalékában: 23,5%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 15-24 évesek: 6%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 67%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 24.836 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 16,1

Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,

OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 
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Reykjavik:
Az 2. tanulmány helyszíne

Akureyri:
Az 1. tanulmány helyszíne



Országos körkép

Oktatás: Az ingyenes kötelezô oktatás Izlandon hat éves korban kezdôdik és ti-
zenhat éves korig tart. A szülôknek fizetniük kell az iskola-elôkészítôért, a felsô
középiskolás tanulóknak pedig ki kell fizetniük egy alacsony beiratkozási díjat,
és meg kell fizetniük a tankönyvek árát. A kötelezô iskolák kezelésének felelôs-
ségét 1996-ban az önkormányzatok átvették az államtól. Négy típusú felsô kö-
zépiskola létezik: tudományos, általános, ipari-szakképzési és speciális isko-
lák. A felsô középiskolák általában négyéves képzést nyújtanak, és legtöbbjük
az egység-kredit rendszert alkalmazza. A szakképzésben részt vevô tanulók a
felsôfokú oktatásban való részvételre történô felkészülésként felvehetnek ki-
egészítô kurzusokat. 1999 ôszén új tantervi útmutatásokat vezettek be mind a
kötelezô, mind pedig a felsô középfokú oktatásban. Ennek a reformnak az volt
a célja, hogy az izlandi népet felkészítsék a tudás alapú gazdaságra. Az új tan-
tervi területek kihangsúlyozzák az élethez szükséges készségek, a tudományok
(miután nagyon alacsony pontszámokat értek el a Harmadik Matematikai és Tu-
dományos Tanulmányban (TIMSS), valamint az információs technológia jelen-
tôségét. Az angol elsô idegen nyelvként elônyt élvez a dánnal szemben, és a
technológiát fel fogják használni az innovációk bevezetésére a szakképzésben.

Gazdaság: A Dániához fûzôdô politikai kötôdések hosszú történelme után Iz-
land 1944-ben független köztársaság lett. Körülbelül 275.000. lélekszámú ho-
mogén lakossága van, amelynek 2-3 százaléka a közelmúltban telepedett le az
országban. A népességnek több mint a fele a fôvárosban, Reykjavikban és an-
nak környékén él. Az ország 123 helyhatósági területre oszlik, amelyekben a la-
kosság lélekszáma 50 ezer és valamivel több, mint 100 ezer között mozog. Az
1970-es és 80-as években magas infláció kapcsolódott a GNP állhatatos növe-
kedéséhez, de az inflációs ráta most két százalék körül mozog. A halászat ter-
meli ki a GNP egyhetedét, foglalkoztatja a munkaerô körülbelül egynyolcadát,
és ez termeli ki az export körülbelül hetven százalékát. A munkanélküliségi
arány nagyon alacsony, alig több mint két százalék (1999), és az elmúlt évek so-
rán jelentôsen csökkent azoknak a fiataloknak a száma, akiknek nincs munkája.
Részmunkaidôs állást viszonylag könnyû találni, és a gazdaság viszonylag gyor-
san növekszik (OECD, 1998).
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A tanulók motiválásának kérdései

Izlandon a tanulók motiválásával kapcsolatos legfontosabb aggályt a felsô kö-
zépiskolából kimaradó tanulók magas száma okozza. Ezt a számot harminc száza-
lékra becsülik. A felsô középiskolás tanulóknak egy további tíz százaléka huszon-
két éves koráig nem fejezi be az iskolát (Jónasson, 1992). Ezek a számadatok azon-
ban állítólag csökkentek az elmúlt tíz év során, miután a tanulók a felsô középis-
kolában nagyobb választási szabadságot kaptak arra nézve, hogy mit akarnak ta-
nulni.

Ezeket a számadatokat, amelyek nagyon magasak, Izland skandináv szomszé-
daival összehasonlítva, összefüggéseikben is kell értelmezni. Elôször: a munka-
nélküliségi ráta alacsony, és ez - azt a hagyományt is figyelembe véve, hogy Izlan-
don a tanulók részmunkaidôs munkával hozzájárulnak saját felsô középiskolai ta-
nulmányaik költségeinek elôteremtéséhez -, azt jelenti, hogy az iskolában eltöltött
további idô értékével nagyon tisztában kell lenniük. Másodszor: ez ugyanilyen
fontos, mivel a felsô középiskolai oktatás nagyon nyitott, a tanulók egy bizonyos
ideig tartó megszakítás után nagyon könnyen folytathatják tanulmányaikat. 

A kutatások korlátozott bizonyítékai azt mutatják, hogy a legtöbb tanuló
elônyben részesíti az elméleti tantárgyakat a szakképzéssel szemben, mivel úgy
gondolják, hogy az érettségi bizonyítvány biztosítékot jelent a számukra a felnôtt
életben (Bílddal, 1993). Ez a nézet kitartóan fennmarad, annak ellenére is, hogy
nyitva áll a szakképzési és az elméleti kurzusok közötti átjárhatóság lehetôsége,
és ez nem érinti az egyetemre történô felvételt.

Egy 1992. évi tanulmány, amelyet 4.100, 1969-ben született fiatal felnôtt rész-
vételével készítettek el (Jónasson és Jónsdottír, 1992), azt mutatja, hogy tizenhá-
rom százalékuk egyetlen tanulmányi kurzust sem fejezett be azóta, hogy elvégez-
te az alsó középiskolát. Arra a kérdésre, hogy miért nem jártak tovább iskolába, a
csoport 50 százaléka azt felelte, hogy nem érdekelte a tanulás, vagy unta a tanu-
lást, tizennyolc százalékuk pedig pénzhiányra hivatkozott. A csoport tagjai negy-
ven százalékának volt gyermeke, ami fontos oknak bizonyult a fiatal nôk kimaradá-
sában. Ám a gyermekeseknek és a gyermekteleneknek több mint a háromnegye-
dét érdekelte a továbbtanulás lehetôsége, különösen akkor, ha gyakorlatias tár-
gyakat vehettek volna fel. Ezeknek a megállapításoknak a magyarázatához hozzá-
járulhat az is, hogy a tanulmány elkészítésének idôpontjában nem volt választási
lehetôség a felsô középiskolákban.

A kutatások (Jónasson, 1992) azt is kimutatták, hogy a ritkábban lakott terüle-
teken élô tanulók esetében kisebb a valószínûsége annak, hogy felsô középisko-
lába fognak járni. Ez annak ellenére is igaz, hogy azok a vidéki fiatalok, akik nem
végzik el a felsô középiskolát, jobb osztályzatokat érnek el, mint a korosztályukba 105
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tartozó városi tanulók a tanköteleskor végén. Ebben feltételezhetôen az is szere-
pet játszik, hogy el kell költözniük saját közösségükbôl, és ez pénzügyi terheket is
jelent.

Az 1969-es csoport további elemzése (Óskarsdottír, 1995) megállapította,
hogy azoknak a fiataloknak a huszonöt százaléka, akik kimaradtak a felsô középis-
kolából, az állami rendszeren kívül elvégzett más kurzusokat, és sokan el tudták
volna képzelni, hogy felvesznek szakképzési tárgyakat a felsô középiskolában.
Ezen kívül a kimaradtaknak alig tizenhárom százaléka állította azt, hogy nem sze-
ret iskolába járni (jóllehet más tanulmányok arra utalnak, hogy ez az arány még
alacsonyabb - lásd Jónasson és Jónsdottír). Az iskola népszerûbb volt a lányok,
mint a fiúk körében, de ebben a csoportban mindkét nem elônyben részesítette
a gyakorlatias kurzusokat.

Más megállapítások (Óskarsdottír, 1995) felfedték azt, hogy a kimaradás ösz-
szefüggésben áll az általános iskolában kapott záró osztályzatokkal; minél gyen-
gébb az osztályzat, annál nagyobb a valószínûsége annak, hogy a tanuló kimarad.
A rossz osztályzatban részesülô tanulók teljesítménye édesapjuk képzettségi
szintjének is megfelelt. A kimaradtak közül azoknak a többsége, akik dolgoztak,
szerették volna folytatni tanulmányaikat, de sokan azt mondták, hogy a pénzhiány
akadályozza ôket ebben.

Az iskolakerülés szintén komoly problémát jelent a felsô középiskolában.
Nem meglepô módon ez negatív hatást gyakorol a záróvizsgán kapott osztályza-
tokra, és pozitív módon korrelál a kimaradásokkal (Karlsson és mások, 1993). Elsô-
sorban azok a tanulók kerülték az iskolát, akik unták a tanulást. Az erôszakos visel-
kedés és a tanítás megzavarása szintén kapcsolatban áll a szülôi támogatás hiá-
nyával és természetesen a rossz osztályzatokkal.

Az izlandi kutatások (Sigurdardóttir, 1991) arra is felhívták a figyelmet, hogy
azok a diáklányok, akik részidôs munkát vállaltak, hogy kifizethessék felsô közép-
iskolai tanulmányaik költségeit, több egészségügyi problémával küszködtek, mint
azok, akik nem dolgoztak. A dolgozó fiatal nôkrôl megállapították, hogy többet do-
hányoztak, több testi panaszuk volt, és többet hiányoztak. Depressziósabbak, ide-
gesebbek és nyugtalanabbak voltak, és önbecsülésük rosszabb volt, mint azoknak
a lányoknak az önbecsülése, akik nem dolgoztak. Ezenkívül több problémájuk
volt, mint azoknak a fiúknak, akik részmunkaidôben dolgoztak.

Összefoglalva: a kimaradásokat fontos problémának tekintik Izlandon. Az álla-
mi oktatási rendszert kritizálók egy része ezt arra utaló jelnek tekinti, hogy az is-
kolák nagyon kevés választási lehetôséget kínálnak fel a tantervben. Ezenkívül a
kimaradásokat a szegényes motiváltság jelének tekintik a felsô középiskolás tanu-
lók körében. Úgy tûnik azonban, hogy a kimaradó harminc százalék közül sokan106
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nem a motiváció hiánya miatt maradnak ki. Egészében véve arról számolnak be,
hogy szeretnek iskolába járni, többet akarnak tanulni, és egy részük valamilyen
módon visszatér az oktatási rendszerbe, esetleg magán üzleti iskolákon keresztül.
A választási lehetôség hiánya és az a tény, hogy kulturális okokból elônyben ré-
szesítik az elméleti tanulmányokat, amire sokan nincsenek megfelelôen felkészül-
ve, szintén akadályozó tényezôt jelent. Az OECD látogatás során a tanulókkal el-
készített interjúk azt sugalmazzák, hogy a sikertelenség, a személyes figyelem és
az alacsony önbecsülés, kapcsolódva az irreális törekvésekhez, szintén fokozzák
ezt a problémát. Amint látni fogjuk, politikai (irányelvi) megközelítési módokat fo-
gadtak el ezeknek a problémáknak a megoldására.

Fôbb politikai megközelítési módok

Izland kormánya aggódik a kimaradási statisztikák miatt. Ez egyértelmû, hi-
szen ha a tanulói populáció harminc százaléka nem képes elvégezni a felsô közép-
iskolát, ez nem igazán jó elôjel az ország jövôjére nézve. Létezik azonban olyan
kormányzati oktatáspolitika, amely képes emelni a motiváció szintjét. Az oktatás
átfogó felülvizsgálatán belül a kormányzat hat fontosabb területet célzott meg:
szabályozás, iskolák, tanterv, pedagógia, személyes fejlôdés és a tanárképzés.

Irányelveken alapuló szabályozás: A kötelezô oktatás kezelésének az államtól
az önkormányzatok számára történô átadása lehetôvé kell, hogy tegye azt, hogy a
rendszer képes legyen jobban reagálni a helyi feltételekre. A minisztérium meg-
tartotta a felsô középiskolák feletti ellenôrzést, de megengedi nekik, hogy verse-
nyezzenek a tanulókért. Azt is jelezte, hogy a felsô középiskolák elveszíthetik a
fejkvótapénzt, ha a tanulók kimaradnak. Ez az ösztönzés reményeik szerint arra
bátorítja az iskolákat, hogy fordítsanak nagyobb figyelmet a kevésbé motivált ta-
nulók szükségleteire. A felsôoktatás 1999-ben bevezetett új elôkészítô kurzusai ar-
ra motiválhatják a tanulókat, hogy maradjanak meg az oktatási rendszerben, vagy
térjenek oda vissza. A jövôben a magániskolák is nagyobb szabadságot fognak él-
vezni abban, hogy megfelelô minôségellenôrzés mellett megnyissák kapuikat a
felsô középiskolai évfolyamok és a felsôoktatás számára.

Iskolák: Jelenleg a kötelezô iskolák egy része még mindig délelôttös és dél-
utános mûszakban tanít. Ezt egy építési program 2004-re szükségtelenné fogja
tenni, s a munkafeltételeket is jelentékeny mértékben javítani fogja. A tanítási
idôszakok száma is növekedni fog. Ennek emelnie kell a standardokat, és biztosí-
tania kell a tanulók számára azokat a készségeket, amikre szükségük van ahhoz,
hogy boldoguljanak a felsô középiskolában. 1970 óta a felsô középiskolák egy ré-
széhez kapcsolódó esti iskolák felnôttek számára kínálnak tanulási lehetôségeket.
Most a 18 év feletti tanulók látogathatják ezeket a kurzusokat, és ez egy nagyon
népszerû lehetôségnek bizonyult. Ezzel szemben sokan kritizálják, hogy megkön-
nyítették a felsô középiskolai oktatásban való részvételt és eltörölték az életkori 107
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határokat, mert ez arra készteti a tanulókat, hogy ne fejezzék be tanulmányaikat.
Egy 1996. évi törvény foglalkozik ezzel a kérdéssel, de további lehetôségeket is
mérlegelni kell ennek a problémának a megoldására, a jelenlegi rendszer csábító
rugalmasságának elveszítése nélkül. Rendelkezésre állnak pénzalapok a fejleszté-
si tervezetekhez, hogy bátorítsák az iskolákat a tanulók motiválása különféle mód-
jaival történô kísérletezésre. Ezeknek az elképzeléseknek egy része nagyon sike-
resnek bizonyult, és az elgondolásokat kiterjesztették más iskolákra is. Ezek közül
kettôt a fejezet késôbbi részében leírunk. A távoktatást is nagyon elterjesztették,
mivel rendkívül ígéretesnek mutatkozik azok motiválásának fokozásában, akik
földrajzilag elszigetelt helyen élnek. Volt azonban egy régi keletû egyenlôségi po-
litika alapítványi programok felajánlására az egész országban, és ösztöndíjakat
biztosítottak a tanulók számára, hogy lakóhelyüktôl távol tanulhassanak. Az alsó
középiskolai osztályokban a tanulókat gyakran vegyes képességû csoportokban
tanították, jóllehet van némi rugalmasság a rendszerben, és lehetôvé teszik a ta-
nulók számára, hogy más és más léptékben kövessék a tantervet. Néhány alsó kö-
zépiskola megengedi a különösen szorgalmas tanulóknak, hogy kurzusokat hall-
gathassanak egy közeli felsô középiskolában. A tanulmányokat négy ágazatban le-
het folytatni a felsô középiskolában: szakképzés, tudományos képzés, általános
képzés és képzômûvészetek. Ezeket a tanulmányokat adaptálni lehet a tanulók
egyéni szükségleteinek kielégítésére. Minden egyes szakágazat köteles biztosíta-
ni a további tanulás, vagy a magasabb szinten történô tanulás elérésének lehetô-
ségét, akár közvetlenül, akár pedig kiegészítô tanulmányokon keresztül.

Tanterv: A minisztérium alapvetô reformot hajt végre, hogy relevánsabbá és átfo-
góbbá tegye a tantervet. A kevésbé motivált vagy rosszabbul tanuló diákok a na-
gyobb rugalmasság, a több választási lehetôség, az individualizálódás és a speci-
ális segítségek által lehetôséget kapnak azoknak a készségeknek a megszerzésé-
re, amelyekre szükségük van a felsôoktatásban. Még több lesz a lehetôség, ha ra-
cionalizálják a kurzusokat. Az 1999 ôszén megvalósított új tantervi útmutatások tar-
talmazzák az élethez szükséges készségek megszerzését is, és ez kötelezô tan-
tárgy lesz a felsô középiskolákban. Tervezik továbbá szorosabb kapcsolatok létre-
hozását az elméleti és a szakmai képzés között, hogy a tanulók mindkét területen
fejleszthessék készségeiket. Megerôsítik a szakképzési és az üzleti kurzusok kö-
zötti kapcsolatokat azáltal, hogy növelik a felajánlott szakképzési kurzusok számát
és az üzleti kurzusokon való részvételt az oktatási követelmények kialakítása so-
rán. Tárgyalások folynak arról is, hogy bevezetik az egyéves kurzusokért adott bi-
zonyítványokat, és nemcsak a felsô középiskola elvégzése után adnak ki bizonyít-
ványt.

Pedagógia: Elismert tény, hogy a tanítás jelenlegi stílusa a felsô középfokú oktatás-
ban elkedvetleníti a tanulókat. Ezért bevezettek kísérleti rendszereket, és ezek
közül kettôt bemutatunk a fejezet késôbbi részében. Ezek különféle módon ra-
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gadják meg azokat a problémákat, amelyeket a meglehetôsen széttördelt, tantár-
gyakra épülô oktatás okoz, és sok felsô középiskolában ezeket a módszereket al-
kalmazzák. Olyan módszereket dolgoznak ki, amelyek kiemelik a projekt-jellegû
munka jelentôségét, a konkrétabb megközelítési módokon keresztül történô taní-
tást, a nagyobb individualizációt és azt, hogy a tanulóknak kell önmagukat kiérté-
kelniük. Ezen kívül erôfeszítéseket tesznek a tanulók csoportosítási gyakorlatának
megváltoztatására annak érdekében, hogy fokozzák önbecsülésüket. Elkezdték
bevezetni az információs technológiára épülô távoktatási megközelítési módokat,
és ezek általában nagyon sikeresnek bizonyulnak.

Személyes fejlôdés: Az izlandi kormány felismerte, hogy az oktatás sikerét nemcsak az
iskolák határozzák meg, hanem a tanulók magánélete és családi háttere is hatás-
sal van rá. Más országokhoz hasonlóan a válások magas száma és a családok ala-
csony jövedelme nagyon zavaró lehet a tanulók egy része számára, és megzavar-
hatja motiváltságukat arra, hogy az iskolában jó munkát végezzenek. Ezért erôfe-
szítéseket tesznek azoknak a támogatásoknak a fejlesztésére és koordinálására,
amelyekben a családok és az iskolák részesülnek a szociális szolgálatok részérôl,
és fejlesztik a tanulók rendelkezésére álló tanácsadás minôségét. A tanulással és
a karrierrel kapcsolatos tanácsadást bizonyos önkormányzati területeken jelenté-
keny mértékben kibôvítették, és fokozták a szociális munkások részvételét, hogy
segítsenek a tanulóknak személyes problémáik megoldásában. Az iskola és a szü-
lôk közötti kapcsolatot is a kimaradások megelôzése eszközének tekintik.

Tanárképzés és a tanárok munka mellett történô oktatása (INSET): Ezeket az oktatási reform
kulcsfontosságú elemeinek tekintik. Jóllehet a tanárképzô fôiskolák megôrzik füg-
getlenségüket a tanterv tartalma szempontjából, a minisztérium bevonta ôket az
új tantervi útmutatások megtervezésébe, abban a reményben, hogy a partnerségi
jellegû megközelítési mód hatást gyakorol az általuk felkínált képzésre.

Tervezik az INSET-nek az új tantervi útmutatásokkal kapcsolatos támogatását is.

„A tanulók motiválásával kapcsolatos legfontosabb aggály az, hogy harminc százalékuk ki-
marad a felsô középiskolából.”
A távoktatásban részt vevô tanulók nagyra értékelik azt a szabadságot, hogy akkor dolgoz-
nak, amikor akarnak, és a másnapi visszajelzést, amit kapnak.
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Intézmény: Az akureyri Szakképzési Iskola - távoktatási program

Helyszín: Akureyri, Észak-Izland

A kezdés idôpontja: 1994

Sok ember, aki motivációt érez a tanulásra, olyan gyakorlati akadályokba ütközik, mint a csalá-

di kötelezettségek, vagy a testi rokkantság. Ez a sikeres távoktatási program eltávolítja az útból

ezeket az akadályokat.

Akureyri felsô középiskolája az északi sarkkörtôl 80 km távolságra helyezke-
dik el, és Reykjavikból 45 perces repülôút után lehet ide megérkezni. A szakkép-
zés Izlandnak ezen a részén körülbelül egy évszázad alatt fejlôdött ki, és csak las-
san lett egységes ebben az iskolában. Az 1984-ben alapított intézmény most egy
egész sor tárgyban nyújt képzést több, mint ezer tanulónak.

Az elmúlt hat évben az iskola létrehozott egy sikeres távoktatási szolgáltatást,
amelynek az a célja, hogy ugyanazt a tantervet tanítsa és azonos vizsgalehetôsé-
geket és követelményeket állítson fel, mint az iskola hagyományos programja.
Ezért a távoktatásban részt vevô tanulók folytathatják tanulmányaikat az egyete-
men.

A távoktatás keretében tanuló diákok három csoportba sorolhatók. Az elsô
csoportba azok tartoznak, akik földrajzi okok miatt nem tudnának felsô középisko-
lába járni, például azért, mert távoli falvakban vagy külföldön élnek. A második
csoportot azok alkotják, akik szociális, vagy személyes okok miatt nem tudnak is-
kolába járni: súlyos felelôsségeket hordozó szülôk, rokkant tanulók, több mûszak-
ban dolgozó munkások, vagy szokatlan életstílusú emberek. Az egyik tanuló nem-
zeti dzsúdóbajnok, aki az olimpiára készül. A harmadik csoportba azok tartoznak,
akik olyan iskolába járnak, ahol csak korlátozott számú kurzust tudnak felajánlani.
Egy másik diák spanyolul tanult egy Reykjavikban élô tanár segítségével. Az ala-
csonynak egyáltalán nem mondható tandíj egy részét a tanulóknak kell megfizet-
niük, de mivel nem jelentkeznek elszállásolási, utazási és létfenntartási költségek,
a tanulóknál jelentkezô általános költségek alacsonyabbak.

A távoktatási programot annak szervezôi dolgozták ki aprólékos részletesség-
gel, akik a tehetséges és elkötelezett tanári kart is összeállították. A tanár-tanuló
arány sokkal jobb, mint a hagyományos programban (9:1, a megszokott 18:1 he-
lyett), és a felhasznált anyagokat lehet futtatni az átlagos otthoni számítógépek
korlátain belül. Egyértelmû, hogy a távoktatási programnak nélkülözhetetlen elô-
feltétele egy technikailag jól mûködô rendszer. De ugyanilyen egyértelmû a tanu-110
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lók motiváltságára gyakorolt pozitív hatás is. A programban részt vevôk kimaradá-
si aránya körülbelül az egész iskolarendszerben tapasztalható kimaradási arány-
nak a fele. Arról azonban nem szabad megfeledkezni, hogy idôsebb tanulók átla-
gos létszámban iratkoznak be a programba, és a szervezôk megjegyezték, hogy a
fiatalabb tanulók nem annyira motiváltak, és hajlamosabbak arra, hogy kimaradja-
nak. Más tényezôk is szerepet játszhatnak a kérdésben, például a távoktatásban
részt vevô populációból vett minta speciális jellege és az a tény, hogy ez egy kí-
sérleti program.

Ennek ellenére a tanulók értékelik azt a szabadságot, hogy akkor dolgoznak,
amikor akarnak, és a másnapi visszajelzést, amit kapnak. A feladatokat gyakran a
számítógép jelöli ki, és a tanulók addig próbálkozhatnak, amíg rá nem jönnek a he-
lyes válaszra. Ezért valamilyen sikert mindenki elér. Ezen kívül ez a módszer meg-
akadályozza a csalást és azt, hogy a tanulók ne látogassák az órákat. Ez segít a ta-
nulóknak abban, hogy szórakoztatónak találják a tanulást. Ezen kívül erôsíti ben-
nük az önfegyelmet és a függetlenséget, és azt érzik, hogy a tanárok törôdnek ve-
lük, mint egyénekkel. A felmérések azt mutatják, hogy a tanulók hatvan százaléka
hátrányosnak tartja az elszigeteltséget. Az a három tanuló, akit megkérdeztünk,
egyetértett ezzel, de rámutatott arra, hogy a tanulók a hagyományos felsô közép-
iskolákban is lehetnek elszigeteltek.

2. esettanulmány

Intézmény: Borgarholt Felsô Középiskola

Helyszín: Reykjavik

Kezdés idôpontja: 1996

A potenciális kimaradók megtanulják, hogyan fejleszthetik a munkával kapcsolatos szokásaikat

és a készségeiket ezen a kurzuson, amely új tanítási módszereket, egy testreszabott tantervet kí-

nál fel, valamint lehetôséget ad önbecsülésük fejlesztésére.

A Borgarholt iskolában egy speciális tanulmányi kurzust fejlesztenek ki a ki-
maradások elleni küzdelem részeként. Azoknak a tanulóknak szánják, akik még
nem döntötték el, mit akarnak tanulni, vagy hogy akiknek fejleszteniük kell isme-
reteiket a központi tantárgyakból annak érdekében, hogy csatlakozhassanak az el-
méleti oktatás fô irányvonalához. Ezt egy kísérleti megközelítési módnak tekintik,
amely az általános tanulmányok kidolgozásának modelljévé válhat az új tantervi
útmutatásokon belül. A kurzusra jelentkezôk közül sokat más iskolák elutasítottak.

A kurzus sok szempontból hasonlít más általános kurzushoz, amelyeket Izland
felsô középiskolái felkínálnak. A megkövetelt tárgyak között megtaláljuk az izlan-
di és az angol nyelvet, a matematikát, a sportokat és olyan speciális tantárgyakat,
amelyeknek segítségével a tanulók jobban megérthetik saját magukat, a társadal-
mat, az üzleti módszereket, a környezetet, Izland helyét a világ színpadán, vala- 111
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mint polgári és családi kötelezettségeiket. Ezenkívül számos elméleti vagy gya-
korlati tantárgy közül választhatnak.

A Borgarholt iskola azonban különféle tanítási módszerekkel és személyze-
ti szervezetekkel kísérletezik, hogy egyéni tantervi „menüket” kínálhasson fel ta-
nulóinak. Az általános cél a szegényes motiváltság javítása azáltal, hogy emelik
a tanulók önbecsülését, függetlenségét és az egész életen át tartó tanulás iránti
érdeklôdését. Az iskola úgy próbálja ezt megoldani, hogy mélyebben bevonja
ôket a döntéshozásba saját tanulmányi kurzusaikkal kapcsolatban, és gyakorlati
tapasztalatokra épülô tanítást kínál nekik. Célja az, hogy megmutassa a tanulók-
nak, hogy képesek eredményesen tanulni és sikereket elérni. Felismerték azt,
hogy ezek közül a tanulók közül soknak személyes problémáik vannak, amelyek
akadályozzák elômenetelüket az oktatásban. Az iskolában tanácsadó szolgálat
mûködik, és támogatják az Izlandi Egyetem specialistái is. A tanárokat ezen kí-
vül arra bátorítják, hogy legyenek fogékonyabbak és rugalmasabbak, amikor a ta-
nulókkal foglalkoznak.

A helyzet az, hogy ennek a megközelítési módnak nagyon erôs oldala a rugal-
masság. A tanítás menetét félbe lehet szakítani, hogy a tanulók egész nap, vagy
akár egy egész héten keresztül egyetlen tantárgyra összpontosíthassák figyelmü-
ket. A tanárok együttmûködhetnek csoportokban, és mindennaposak a projekt-
munkák. Workshopokat és terepbejárásokat is alkalmaznak, hogy elevenebbé te-
gyék a tanulást.

A matematikatanárok megpróbálnak alkalmazkodni a tanulók ismereteinek
eltérô szintjéhez. Egy meglehetôsen hagyományos bevezetést követôen a tanuló-
kat arra bátorítják, hogy a megszerzett matematikai ismereteiket alkalmazzák
olyan gyakorlatias feladatokban, mint a térképolvasás vagy a helyzet-
meghatározás.

Az angol nyelv elsajátítása során ugyanazokat a készségeket tanítják, mint
más tanulóknak, de nagyobb hangsúlyt helyeznek a kreatív munkára és a nagyobb
követelményeket támasztó feladatokra. A standard környezetben tanuló diákok-
kal folytatott nem hivatalos összehasonlítások azt sugalmazzák, hogy a kísérleti
csoportstruktúrában részt vevôk esszéi jobbak, és magasabb osztályzatban része-
sülnek.

A kurzus foglalkozik személyes és társadalmi kérdésekkel is. Néhány téma-
kör: „Környezetvédelem és szennyezés”, „Globális kitekintés” és „Egy pillantás a
médiára”. A diákok ezenkívül tanulnak a „mély érzelmekrôl”, és azok szerepérôl
jövôbeni életükben. A heti munka jellemzô felépítése: az egyik tanár bevezet egy
témát, utána pedig ötletbörze jellegû foglalkozások következnek. Ezután csopor-
tokra oszlanak, és kutatási kérdésekre és források széles körébôl vett adatgyûjtés-
re összpontosítják figyelmüket, például a könyvtár, az Internet és interjúk alkalma-112
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zásával. Ezután elemzik és felírják az adatokat, bemutatják az eredményeket,
amelyeket aztán az egész csoport kiértékel. Ez a folyamat nagy hangsúlyt helyez a
kommunikációs készségekre.

Ennek a megközelítési módnak több haszna is van a nem motivált tanulókra
nézve. Különféle tanulási környezeteket teremt, amelyek között szerepel a cso-
portos munka, a személyes felelôsség, a szervezési és elôadási készségek, az,
hogy ne féljenek hibákat elkövetni és tanulni azokból, valamint önmaguk megis-
merése személyes kiértékelésen keresztül. Megtanulják, hogyan kell fejleszteni a
munkával kapcsolatos szokásaikat és készségeiket. Ezenkívül azt is megtanulják,
hogy az erôfeszítések meghozzák a maguk gyümölcsét, és lehetôvé teszik a szá-
mukra, hogy tündököljenek.

Vannak aztán itt olyan leckék is, amelyeket a tanároknak és az iskoláknak kell
megtanulniuk. Ez a fajta megközelítési mód zajosabb osztálytermeket eredmé-
nyez, ahol nagyon sok tevékenység zajlik, de a tanároknak hozzá kell ehhez szok-
niuk, és meg kell tanulniuk megengedni a tanulóknak, hogy hibákat kövessenek
el. Ezenkívül fejleszteniük kell az osztályok kezelésével kapcsolatos készségeiket,
mivel a tanulókat gyakran le kell csendesíteni egy-egy ilyen szekció után. Meg kell
tanulniuk továbbá a munkatársaikkal való közös munkát, és rendszeresen értekez-
letet kell tartaniuk, hogy kidolgozzák a kurzusok célkitûzéseit, megtervezzék az
órákat, és megbeszéljék az egyes tanulók eredményeit.

A tanárok által használt egyéni megközelítési módok az izlandi felsô középis-
kolákban a megszokottnál erôsebb kötôdéseket hoznak létre a tanulókkal. Na-
gyobb bizalom alakul ki bennük, és ezt tovább fokozza a rendszeres tanácsadás,
az egyéni konzultációk minden szemeszterben, és a hetenkénti írásbeli kommuni-
kációk a tanulók és a tanárok között. A tanulókat arra bátorítják, hogy küldjenek ér-
tesítést tanáruknak minden olyan problémáról, amellyel találkoznak, és a tanárok
erre írásban válaszolnak. Ezeknek a kommunikációknak egy fontos aspektusa a ti-
toktartás.

Kifizetôdik-e tehát az iskolákra és az egyes tanárokra nehezedô fokozott nyo-
más? Az 1998-99-es tanévben tapasztalt viszonylag alacsony, 16 százalékos kima-
radási arány arra utal, hogy igen. Maguk a tanárok is meg vannak gyôzôdve arról,
hogy a kurzus hozzájárult a kimaradások csökkenéséhez, jóllehet elismerték, hogy
a motiváció továbbra is igen alacsony, és a követelmények sem magasak.

A megkérdezett tanulók általában megerôsítették ezeket az értékeléseket (a
korábbi és a jelenlegi tanévben részt vevô harminc tanulót kérdeztünk meg, tízes
csoportokban). Természetesen voltak eltérô vélemények, de a tanulóknak tetszett
a csoportos tanítási megközelítési mód, a személyes kapcsolatokat jónak tartották,
és úgy gondolták, hogy ez bizalmat szül. Azt is mondták, hogy mivel olyan tanuló- 113
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társaikkal vannak egy csoportban, akiket ismernek, nem félnek beszélni, és hogy
a projekt-jellegû munka miatt létrejön a csapatszellem (esprit de corps).

3. esettanulmány

Intézmény: VT üzleti és számítógépes iskola

Helyszín: Reykjavik

Kezdés idôpontja: 1996

Az önbizalom helyreállítása és a készségek kialakítása azokban a nôkben, akik évekre kiestek a

munka világából, nem könnyû feladat. Ám ebben a magániskolában hisznek abban, hogy általá-

nos hivatali-irodai tanulmányi kurzusaik  képesek lesznek ellátrni ezt a feladatot.

A VT üzleti és számítógépes iskolát 1974-ben alapították titkárnôk képzésére.
Ma magániskola, amelynek tulajdonosa az „Elektrotechnikusok Átképzési Bizott-
sága”. Az iskola négy adott munkakörrel kapcsolatos programot kínál fel, amelyek
harminc hétig tartanak. Általános irodai tanulmányokat, pénzügyi és számviteli ta-
nulmányokat, marketing és értékesítési tanulmányokat, valamint számítógépes ta-
nulmányokat kínálnak. Ezt a következô évben öt új tanfolyammal bôvítik. Az isko-
la egy modern épületben mûködik, Reykjavik egy kereskedelmi központjában, és
rendkívül jól el van látva számítógépekkel és más modern tanítási felszerelések-
kel.

Az iskolának az a legfontosabb célkitûzése, hogy a tanulókat felkészítse spe-
cializált kurzusok elvégzésére, amelyek javítják helyzetüket a munkaerôpiacon.
Ezt részben azon a tíznapos munkahelyi kihelyezések útján érik el, amelyeket az
iskola üzleti kapcsolatainak felhasználásával valósítanak meg. Lehetôvé teszik a
tanulók számára, hogy valós munka-környezetben alkalmazzák az iskolában meg-
szerzett készségeiket, és ez a gyakorlati tapasztalat növeli annak lehetôségét,
hogy a jövôben munkát találjanak.

1994 óta a tanulók létszáma 75-rôl 282-re emelkedett. Kilencvenöt százalékuk
nô: vagy fiatalabb korú vagy pedig érettebb nôk, akik folytatják tanulmányaikat,
miután egy ideig csak a családjuknak éltek. Ahhoz, hogy ôket  felvegyék az általá-
nos irodai tanulmányi programba, betöltött 18. életév és az alsó középfokú okta-
tás elvégzése (10. évfolyamtól) szükséges. A többi programba történô felvételhez
a felsô középfokú oktatást igazoló bizonyítvány és esetenként munkahelyi tapasz-
talat szükséges. Ezért a leendô tanulóknak fel kell tudniuk mutatni némi kitartást.
Az általános irodai tanulmányi kurzus néhány tanulója, akivel találkoztunk, kima-
radt a felsô középiskolából, de ennek gyakran más vonzó alternatívák voltak az
okai, például utazás, vagy külföldi tanulási lehetôségek.

Jóllehet ez egy magániskola, azt állítják, hogy a költségek nem haladják meg
az ilyen jellegû képzések átlagos költségeit. A tandíjat a tanulók fizetik, de rendel-114
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kezésre állnak bankkölcsönök, az iskola által kialkudott kedvezményes kama-
tokkal. A tanulók részt vesznek az egyik háromórás, délelôtt, délután vagy este
megtartott foglalkozáson, és elvárják tôlük, hogy minden nap három órát tanulja-
nak. A tanulóknak az órák nyolcvan százalékán meg kell jelenniük ahhoz, hogy je-
lentkezhessenek a vizsgára, amely hagyományos jellegû: az általános osztályzat 70
százalékban az írásbeli vizsga eredményeire, 30 százalékban pedig a házi felada-
tok folyamatos eredményeire épül. Az iskola által nyújtott szolgáltatások minden
aspektusát a tanulók a kurzus végén kiértékelik, és az így szerzett információkról
visszajelzést adnak a menedzsmentnek. Az iskola kihangsúlyozza a valós munka-
helyi környezet fontosságát, és tanítási módszerei bátorítják az önállóságot.

Maguk a tanárok távolról sem hétköznapiak. Az a három tanár, akivel találkoz-
tunk, korábban golfedzô, speciális oktató, illetve teológus volt. Ezen kívül az isko-
la nem követeli meg tanáraitól a hivatalos tanári végzettséget, és a foglalkoztatási
rendszer lehetôvé tesz sok rövid idejû szerzôdést és vendégelôadók alkalmazá-
sát. A tanárok rámutattak arra, hogy sok tanulónak szegényes az önértékelése, an-
nak ellenére, hogy motiváltak. Ezt megerôsítette több volt és jelenlegi, különbö-
zô életkorú tanuló is. Úgy érveltek, hogy a felnôttek rövid, intenzív kurzusokat sze-
retnének, pontosan olyanokat, mint amilyeneket a VT iskola felkínál, jóllehet nem
feltétlenül reménykedtek abban, hogy találnak munkát. A tanulók ezen kívül érté-
kelték az iskola bensôséges légkörét. Azt állították, hogy a felsô középiskolák nem
biztosítják a szükséges számítógépes gyakorlatot, és annak ellenére, hogy jól érez-
ték magukat a felsô középiskolában, az ottani kurzusokat nem szerették. Ezek a ta-
nulók élvezték a tanulást, úgy érezték, hogy kilátásaik javultak, és a hosszú mun-
kanélküli idôszak során megsérült önbizalmuk helyreállt.

Az általános irodai tanulmányi kurzuson izlandi és angol nyelvet, könyvelést,
vám-  jövedelem- és adóbevallást, számítógépkezelést, menedzsmentet és szer-
vezést lehet tanulni. Ezzel együtt a kurzusnak az is a célkitûzése, hogy fejlessze a
tanulók kezdeményezôkészségét, kreativitását és szociális készségeit. Az iskola
Dale Carnegie módszert használ az önkifejezés bátorítására nagyobb csoportok-
ban (lásd Carnegie, 1956). Állítólag magas önértékelési szint alakul ki a tanulókban
a kurzus sikeres elvégzése útján, még azokban is, akik kimaradtak a felsô középis-
kolai rendszerbôl, vagy kudarcot vallottak a hagyományos rendszerben. Az iskola
kimaradási aránya nagyon alacsony, és a volt tanulók hatvan százaléka a kurzus el-
végzése után azonnal talál munkát. Sok tanuló azonban nem is akar dolgozni, és
vagy családot alapít, vagy pedig folytatja tanulmányait.

Az általános irodai tanulmányi program elvégzése nem biztosítja közvetlenül
a továbbtanulási lehetôséget, mivel ez egy rövid, szakképzést nyújtó felsô közép-
fokú tanfolyam, amely nem minôsül az egyetemi felvételhez szükséges kvalifiká-
ció részének. Ennek ellenére egyértelmû, hogy az iskola jó hírnévnek örvend, és a
tanulók harminc százaléka valakinek a személyes ajánlására jár ide. Egy foglalkoz- 115
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tatási ügynökség is javasolja. A VT üzleti iskola egy dinamikus környezet, amely
hatalmas lehetôségeket kínál fel azoknak, akik keményen szeretnének dolgozni.
Dinamizmusa nemcsak a tanítási módszereiben tükrözôdik vissza, hanem a felkí-
nált kurzusok folytonosan változó jellegében is. Például a „67 felett” kurzust azok-
nak az idôsebb személyeknek szánták, akik adó-visszaigényléshez, banki szolgál-
tatások otthoni igénybevételéhez, vagy akár játék céljára szeretnék felhasználni a
számítógépet.

***

Innováció és hatékonyság

Egyértelmû, hogy az Oktatási, Tudományos és Kulturális Minisztérium komoly
erôfeszítéseket tesz annak érdekében, hogy megoldja a kimaradások problémá-
ját. Abban reménykednek, hogy az általuk támogatott kísérleti programokat át le-
het majd ültetni az ország más iskoláiba. Jelenleg csak kevés hivatalos kiértékelés
áll rendelkezésre ezekrôl az erôfeszítésekrôl, de a Borgarholt iskola tantervi pro-
jektjében a kimaradási arány csak 16 százalékos, a távoktatási program esetében
pedig még ennél is kevesebb. 

A tanulókkal folytatott beszélgetések további anekdotikus bizonyítékokat
szolgáltattak ezeknek a megközelítési módoknak a hatékonyságáról, de bizonyos
problémák így is megmaradnak. A Borgarholt iskolában a tanulók életkora 16-18 év
volt, és kétségtelenül megfigyelhetôk voltak rajtuk a tizenéveskori unalom jelei.
Sokan nagyon pozitívan nyilatkoztak az iskoláról, de másokat egyáltalán nem ha-
tottak meg jövôbeni kilátásaik, és meglehetôsen irreális törekvésekrôl számoltak
be. Például az egyikük nem tudta eldönteni, hogy fodrász legyen, vagy inkább
pszichiáter.

A távoktatásban részt vevô tanulók, akiket megkérdeztünk, idôsebbek voltak,
és távolról sem olyan bátortalanok, annak ellenére, hogy valamennyien kimarad-
tak a felsô középiskolából, és kicsi volt annak valószínûsége, hogy e nélkül a prog-
ram nélkül folytathatták volna tanulmányaikat. Ezenkívül kétségtelenül élvezték
ezt a munkamódszert. Hogy ez a módszer mûködik-e általánosságban a nem mo-
tivált tanulók esetében, például a Borgarholt iskola tanulóinak esetében, az még
nyitott kérdés, de a döntésre, az individualizációra, a sikerre és a gyors visszajel-
zésre helyezett hangsúly azt sugalmazza, hogy igen.

Az üzleti iskola tanulói szintén felnôttek voltak, akik egy elôre megadott cél-
ból folytatták tanulmányaikat, és annak ellenére, hogy egy részüknek rossz volt az
önbecsülése, a jelek szerint nem voltak különösebb gondjaik a motivációval. Az is-
kola hatékonyan gondoskodott szükségleteikrôl, és úgy láttuk, hogy aki akart dol-
gozni, az el is tudott helyezkedni. Sokan továbbfolytatták tanulmányaikat, és ez116
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annak jelzése lehet, hogy az iskolának sikerült elérnie az egész életen át tartó ta-
nulással kapcsolatos célkitûzéseit.

Magyarázat

Izland kormánya az egyenlôség rendíthetetlen híve, és a tanulókkal szembe-
ni minôségi követelményeket, valamint a rendszer reformjait azért vezették be,
hogy leszámoljanak a kulcsfontosságú területeken jelentkezô problémákkal. A fel-
sô középfokú oktatásnak sok elônyös vonása van. Van választási lehetôség, a ta-
nulók életük folyamán többször is kiléphetnek az iskolai rendszerbôl és visszatér-
hetnek oda, mivel nincsenek életkori megszorítások. Ugyanazon az intézményen
belül elméleti és szakmai tárgyak széles körét lehet tanítani. A szervezés hagyo-
mányos módja azonban (a kredit rendszer) széttagolja a tanulókat, és a tanítási
módszerek túlságosan teoretikusak. Ezek az intézkedések csak a természetes el-
méleti hajlamokkal rendelkezô tanulók esetében mûködnek. A szakmai képzés
legnagyobb része túlságosan teoretikus sok tanuló számára, akik inkább gyakorla-
tiasabb kurzusokon szeretnének részt venni.

Sok tanuló esetében ez azt eredményezi, hogy elveszítik önbizalmukat, bizal-
mukat, és kialakul bennük az az érzés, hogy nem veszik figyelembe egyéniségü-
ket. Ezen kívül az iskolai élet ritmusa és tempója gyakran nem veszi figyelembe az
életükben rájuk nehezedô más nyomást sem, például az arra irányuló erôfeszíté-
seiket, hogy megmaradjanak az iskolában. Az új reformokban és a kísérleti progra-
mokban, amelyeket a nagyon lelkes és elkötelezett személyzet kidolgozott, ott
lapul annak lehetôsége, hogy orvosolni lehet az ilyen jellegû problémákat, és
hogy beteljesítsék a kormányzat küldetését: „Még jobb iskolákat - ami nekik jog,
az nekünk kötelesség”. 
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ÍRORSZÁG

Az ország területe négyzetkilométerben: 70.000.
Népesség összlétszáma (1998): 3.705.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 833.625.
- a teljes népesség százalékában: 22,5%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 15-24 évesek: 11.5%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 71%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 20.634 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 13,4

Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,
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Országos körkép

Oktatás. Csaknem egymillió gyermek és fiatal tanul nappali tagozaton Írország-
ban. Jelenleg az oktatás hatéves kortól tizenöt éves korig kötelezô, de az 1999.
évi Oktatási (Jóléti) Törvényjavaslatban szerepel egy kitétel, amely azt javasol-
ja, hogy a korhatárt emeljék fel tizenhat évre. Az 1997-98-as tanévben a négy-
éveseknek az 52 százaléka, és az ötéveseknek a 100 százaléka vett részt a hiva-
talos iskolai rendszerben. A fiataloknak körülbelül nyolcvan százaléka elvégez
egy középfokú iskolát is. A munkaerôpiaci résztvevôk végzettsége azonban na-
gyon egyenetlenül oszlik meg életkor, társadalmi osztály és körzetek szerint
(Oktatási és Tudományos Minisztérium, 1998). Egyre jobban odafigyelnek a fel-
nôttekre és az oktatás folytatására, de Írországban csak 1967-ben tették ingye-
nessé a középfokú oktatást, késôbb, mint más OECD országokban. Az ország-
ban ezért mûvelt fiatalok és mûveletlen idôsebbek élnek. Ez segít megmagya-
rázni az OECD Nemzetközi Felnôtt Mûveltségi Felmérésének azt a megállapí-
tását, hogy az ír népességnek körülbelül 25 százaléka  a legalacsonyabb pont-
számot kapta az olvasásra. Ez a csoport a legjobb esetben is csak azoknak a fel-
adatoknak a teljesítésére volt képes, hogy az olvasó megtaláljon egy egyszerû
információt egy szövegben.

Gazdaság. Az elmúlt években Írországban tapasztalható gazdasági virágzás ha-
tásai a közéletnek szinte minden aspektusában jelentkeznek. Lehetséges,
hogy Írország utolérte Európa többi részét, de az a gyorsaság, ahogyan ez meg-
történt, meglepetésként érte a politikusokat és a tervezôket, és új kihívások
elé állította azokat a partnerségi alapelveket, amelyekre a társadalmi és a gaz-
dasági fejlôdés az 1980-as évek eleje óta épül. A növekedési arányok 1994-tôl
kezdve nyolc százalékra ugrottak, és a munkanélküliségi ráta tizennyolc száza-
lékról hét százalék alá sülylyedt. Ahelyett, hogy sok jelentkezô állna sorban
egy-egy munkahelyért, munkaerôhiány mutatkozik az élelmezés, a telekommu-
nikációs szolgáltatások, a számítástechnika, a pénzügyi szolgáltatások területén
és az ápolónôk körében. Bizonyos szektorokban annyira súlyosak a hiányok,
hogy 1999-ben az állami képzési és foglalkoztatási hivatal, a FÁS, elindította
külföldön a „Munkahelyek Írországban” elnevezésû kampányt, hogy létrehozza-
nak egy adatbázist, amely tízezer olyan ember adatait tartalmazza, akik szíve-
sen dolgoznának Írországban. A kampánnyal az ír és más Európai Uniós orszá-
gok polgárait célozták meg. A virágzás megfordította az évtizedek óta tartó
emigrációs mintákat. Az elmúlt néhány év során a bevándorlás körülbelül évi
tízezer fôvel növelte a lakosság létszámát.
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A tanulók motiválásának kérdései

Az iskolalátogatás jó barométere a tanulók motiváltságának. A Gazdasági és
Szociális Kutatóintézet által a közelmúltban közzétett egyik tanulmány azt mutat-
ta, hogy a 12-15 évesek körében tapasztalható átlagos kimaradási arány 4,5 száza-
lék volt, persze a kimaradási arányok az egyes iskolákban a valamivel a nulla fe-
letti érték és a 41 százalék között mozogtak (Smyth, 1999). Ez az arány magasabb
azokban az iskolákban, ahol a tanulók elsôsorban a munkásosztályhoz tartozó szü-
lôk gyermekei, vagy akiknek a szülei kevésbé mûveltek. A kimaradási arányok erô-
sen kapcsolódnak az iskolába járó gyermekek képességeihez is, és a rosszabb ké-
pességû gyermekek körében magasabb volt a kimaradási arány. A nívósabb isko-
lákban magasabb volt a kimaradási arány a 16-18 évesek körében. Az iskola korai
elhagyása összefügg még a rendszeres hiányzásokkal is, az iskolák egészét tekint-
ve. Nem meglepô, hogy magasabb a kimaradási arány a vándorló (cigány) csalá-
dok, a kevésbé elméleti beállítottságúak és a fogyatékosok körében. Az Oktatási
és Tudományos Minisztérium által összegyûjtött adatokból az is kitûnik, hogy a fi-
úk kisebb valószínûséggel fejezik be a középiskolát, mint a lányok (73:83 száza-
lék).

1995-ben úgy becsülték, hogy az ír fiataloknak több, mint a negyedrésze
képesítés nélkül, vagy nem megfelelô képesítéssel hagyja el az iskolát (Nemzeti
Gazdasági és Szociális Fórum, 1997). Abból a körülbelül 65.000 tanulóból, akik ab-
ban az évben távoztak az iskolából:

•2.200 nem szerzett képesítést (12-15 évesek).
•7.900 csak Junior Bizonyítványt szerzett.
•2.100 tanuló Junior Bizonyítványt és szakképzési elôkészítô minôsítést (kvali-

fikációt) szerzett.
•7.200 17-18 éves korában nem megfelelô záróbizonyítvánnyal távozott (ötnél

kevesebb „D” osztályzat).

Minden középiskolai tanuló ugyanazon hároméves junior tanterv szerint ta-
nul. A Junior Bizonyítványt 1989-ben vezették be, hogy biztosítsanak egy egysége-
sített programot a 12-15 évesek számára, akiknek a hároméves idôszak végén le
kell tenniük egy országos államvizsgát. A legtöbb tanuló elvégez két vagy három
évet a szenior ciklusból is. Van egy választható átmeneti év, amelyet a tanulóknak
körülbelül a fele választ országos szinten. Ezt lehetôségként írták le arra, hogy ki-
szabaduljanak az elméleti oktatás „taposómalmából”, és az iskolák különfélekép-
pen használják fel ezt az áthidaló évet. Ezalatt fel lehet zárkóztatni a gyengébb ta-
nulókat, munkahelyi tapasztalatokat lehet szerezni, és/vagy részt lehet venni kö-
zösségi projektekben, fel lehet ajánlani rövid, záróvizsgához nem kötött olyan tan-
folyamokat, amelyekkel egyébként nem lehetne foglalkozni. Vannak olyan iskolák,
amelyek ragaszkodnak ahhoz, hogy minden tanuló elvégezze az átmeneti évet,
más iskolák ezt csak korlátozott számú tanuló számára ajánlják fel. Ha a tanulók 121
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nem vesznek részt ebben az áthidaló évben, akkor közvetlenül megkezdhetik a
kétéves záróbizonyítvány-programot.

A virágzó gazdaságnak van egy elôre megjósolható mellékhatása, mégpedig
az, hogy sok középiskolai tanuló részmunkaidôben fog dolgozni, különösen a vá-
rosokban, ahol az üzletek, az éttermek és a bárok bôségesen kínálnak munkalehe-
tôségeket. A munkaadók, akik nagyon szeretnek diákokat foglalkoztatni, nyíltan ki-
játsszák azokat a törvényeket, amelyek korlátozzák a diákok munkaidejét, és ez a
diákok egy részét arra csábítja, hogy hagyja ott az iskolát, és dolgozzon teljes mun-
kaidôben. Ez az egyik olyan tényezô, amely nagyon megnehezíti a kormány azon
célkitûzésének elérését, hogy a tanulók 90 százaléka fejezze be a felsô középisko-
lát.

Fôbb politikai megközelítési módok

Az elmúlt néhány év során az egymást váltó kormányok nagyon komolyan vet-
ték az iskola korai elhagyásának és az oktatás szempontjából hátrányos helyzetû
fiataloknak a kettôs problémáját. Az Oktatásügyi és Tudományos Minisztériumnak
a hátrányos helyzetûekkel szemben tanúsított elkötelezettsége három kulcsfon-
tosságú alapelvre épül: a törôdés folyamatossága, majd egy holisztikus megköze-
lítési mód, és a területek szerinti stratégia. A legfontosabb elvek a megelôzés, a
támogatás, a szülôk bevonása, a szolgáltatások integrálása és a szolgáltatások
megcélzása. Abból a feltételezésbôl indulnak ki, hogy ha az oktatásban sokféle le-
hetôséget kínálnak fel, az arra ösztönzi a tanulókat, hogy maradjanak meg az okta-
tási rendszerben, és szerezzenek olyan szakképzettségeket, amelyek felkészítik
ôket az életre és az egész életen át tartó tanulásra. A kezdeményezések sorába a
következôk tartoznak:

•Iskola elôkészítô program: A korai éveket megcélzó ezen kezdeményezés a
kiválasztott hátrányos területekre irányul, és 1994-ben hozták létre. Célja az,
hogy bevonja a kisgyermekkorúakat egy olyan programba, amely hozzájárul
általános fejlôdésükhöz, megelôzi az iskolai kudarcokat és ellensúlyozza az
oktatás hátrányos hatásait. Az iskola elôkészítô program az alapfokú oktatás
szerves része, ahhoz kapcsolódik, és az általános iskolai rendszer keretein
belül mûködik. Minden egyes „elôiskola” képzett általános iskolai tanárokat
és képzett gyermekgondozási asszisztenseket alkalmaz. A szülôk részvétele a
program alapvetô része.

•Otthon-iskola közösségi összekötôi program: Ennek a rendszernek az a célja,
hogy összekapcsolja a szülôk és a tanárok készségeit, tapasztalatait és isme-
reteit, hogy ezzel is javítsa a gyermekek oktatásának színvonalát. Az 1990-ben
létrehozott rendszer feltételei megkövetelik a hátrányos helyzetû körzetek-
ben mûködô iskoláktól, hogy egy teljes idôben foglalkoztatott tanárt nevez-
zenek ki koordinátornak, hogy fejlesszék a kapcsolatokat az iskolák, a csalá-
dok és a közösségek között.
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•A hátrányos körzetekben mûködô iskolák meghatározása: Azokat az iskolákat,
amelyekben egy bizonyos tulajdonsággal rendelkezô tanulók koncentrálód-
nak, olyan iskolákként azonosítják, amelyeknek speciális segítségre van szük-
ségük. Például: megnevezik azokat a középiskolákat, ahova sok, nem megfele-
lô teljesítményt elérô tanuló jár, és intézkedéseket vezetnek be a motiváció és
a teljesítmény javítására. Minden egyes kijelölt iskola magasabb fejpénzt kap.
Vannak iskolák, amelyekben felemelik a személyzet létszámát, és jogosultak-
ká válnak arra, hogy részt vehessenek más kezdeményezésekben. Az általános
iskolákban a maximális osztálylétszám alacsonyabb, mint máshol.

•„A ciklus megszakítása”- kezdeményezés: Ez az 1996-ban bevezetett kezde-
ményezés további támogatást nyújt a kiválasztott városi és vidéki körzetek-
ben mûködô azon iskoláknak, amelyekben magas azoknak a gyermekeknek a
koncentrációja, akiket az a veszély fenyeget, hogy szociális és gazdasági hát-
terük miatt rossz tanulmányi eredményeket fognak elérni. Ez a többoldalú
megközelítési mód, amelynek célja az oktatásban hátrányos helyzetben lévô
gyermekek szükségleteinek kielégítése, tartalmazza az osztályok létszámának
csökkentését, a tanterv adaptációját, az iskolai tervek kidolgozását és kiegé-
szítô erôforrások bevonását. A kezdeményezés 33 városi környezetben lévô
és 123 kicsi falvakban mûködô iskolát érint, huszonötös csoportokban.

•Megtartási kezdeményezés a második szinten: Ennek az 1999-ben elindított
kezdeményezésnek az a célja, hogy megtartsa a tanulókat azokban az iskolák-
ban, amelyek összeállítanak egy tervet, vagy aláírnak egy megállapodást az
Oktatásügyi és Tudományos Minisztériummal. A legfontosabb követelmény
az, hogy az iskola váljon partnerré egy több szervet érintô megközelítési mód-
ban; nem az iskolát tekintik a stratégia kizárólagos döntôbírójának. A kezde-
ményezés arra az alapelvre épül, hogy erôforrásokat biztosítanak az iskolák
számára az általuk meghatározott programok megvalósításának céljából. Ez
eltávolodást jelent a nemzeti kezdeményezések meghatározásának szokásá-
tól, amikor az iskoláktól csak a megvalósítást követelték meg. Negyven iskola
vett részt a kezdeményezés elsô évében.

•Oktatási jóléti szolgálat: Az a törvény, amely azt javasolja, hogy az iskolaköte-
les életkort emeljék fel 15 évrôl 16 évre, elôírja továbbá egy Oktatási Jóléti
Szolgálat létrehozását is, azoknak a családoknak és gyermekeknek a támoga-
tása és sorsának figyelemmel követése céljából, akik számára az iskolába já-
rás nehézségeket okoz. A törvényt úgy készítették el, hogy javítsa a hiányzá-
sok figyelemmel követését az iskolákban, és arról is gondoskodik, hogy azok-
nak, akik sokat hiányoznak, fel kell ajánlani egy alternatív tanulási lehetôsé-
get, amely lehet egy YOUTHREACH központ (lásd a projekt leírását a fejezet
késôbbi részében). A törvény azt tûzi ki célul, hogy ha a 16-18 évesek elhagy-
ják az iskolát abbólk a célból, hogy munkát vállaljanak, akkor munkáltatójuk 123

© OECD 2001

ÍÍrroorrsszzáágg



jelentse be ôket annál a szolgálatnál, amelyik tanulmányaik folytatása céljá-
ból támogatást és bátorítáitsát nyújthat számukra, vagy azt,  hogy vegyenek
részt valamilyen képzésben. Több programban kidolgoznak részmunkaidôs
változatokat is.

•A Junior Bizonyítvány Iskolai Program: A Junior Bizonyítvány alternatív megkö-
zelítési mód, melynek az a célja, hogy kedvet adjon a fiataloknak a tanulás-
hoz. Azokra irányul, akik potenciálisan korán elhagyhatják az iskolát, de más
tanulók esetében is alkalmazzák, akik nehezen tudnak megbirkózni a junior
ciklus tantervével. A tanárok adaptálják a tantervet, hogy tartalmasabbá te-
gyék a tanulást a veszélyeztetett tanulók számára. Nem a záróvizsgára, hanem
a tanulás folyamatára helyezik a hangsúlyt; nem arra, hogy a tanuló mit nem
tud megtenni, hanem arra, hogy mire képes. A programnak az az egyik alap-
vetô elve, hogy minden tanuló képes elôrehaladást elérni a tanulásban, és
hogy ezt az elôrehaladást el kell ismerni. Egy profilírozó rendszert használnak
a tanuláshoz szükséges megerôsítés biztosítására.

•Az alkalmazott záróbizonyítvány: 1995-ben vezették be, és nem azonos a
záróbizonyítvánnyal. Alapvetô célja a tanulók felkészítése az iskola világa és
a felnôttek dolgozó élete közötti átmenetre. Ezt a kereszt-tantervi programot
modulokban tanítják, folyamatos felmérés mellett. A program tartalmaz szak-
mai felkészítést, szakmai oktatást és általános oktatást. A tanulók sokféle fel-
adatot elvégeznek, és a két év alatt folyamatosan vizsgáznak. A modulok si-
keres befejezéséért, a tanulói feladatok elvégzéséért és a záróvizsgákért
krediteket kapnak. A kétéves tanulás után letett záróvizsga az általános osz-
tályzatok egyharmadát teszi ki. A szenior ciklus tanulóinak körülbelül három
százaléka elvégzi az alkalmazott programot (lásd az alábbi projekt-leírást).

•YOUTHREACH: Ez a kezdeményezés azokat  a 15-18 éveseket célozza meg,
akik képesítés vagy szakképzettség megszerzése nélkül távoznak az iskolá-
ból. Két szakaszból áll:
- Az alapozó szakasz, amely a tanulási nehézségek leküzdését célozza, fejlesz-

ti a tanulók önbizalmát és számos olyan kompetenciát, amelyek nélkülözhe-
tetlenek a további tanuláshoz.

- Az elômeneteli szakasz, amely speciálisabb fejlôdést tesz lehetôvé számos
oktatási, képzési és munkahelyen megszerezhetô tapasztalati lehetôségen
keresztül.

•A program megvalósítása helyi irányítás mellett több mint száz, iskolán kívü-
li központban folyik, szerte az országban. Nagy hangsúlyt helyeznek az olva-
sásra és a számolásra, a kommunikációra, az információs technológiára és a
személyes fejlôdésre. A program a Szakképzési Nemzeti Tanács gondnoksá-
ga alatt áll.124
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•Szakképzési lehetôségek rendszere (VTOS): Ez a rendszer második lehetôsé-
get kínál a tanulásra és a képzésre a huszonegy év felettieknek, akik legalább
hat hónapig munkanélküli járadékban részesültek, vagy akik jogosultak egy-
szülôs vagy rokkantsági juttatásokra. A munkanélküli személyek eltartott part-
nerei is jogosultak a részvételre. A program számos szakképzési lehetôséget
kínál fel, és az új technológiákkal kapcsolatos készségekre, a szakmai készsé-
gekre, a vállalkozói képzésre, a személyes fejlôdésre és az általános tanulmá-
nyokra összpontosít. A kurzusok kiterjednek az alapvetô ismeretek oktatásá-
ra, a záróbizonyítvány megszerzésére és a továbbtanulásra. A kormány több
mint 26 millió IEP (34.715.687. USD) összeget allokált erre a rendszerre 1998-
ban. A résztvevôk képzési juttatásban részesülnek a szociális-jóléti jogosult-
ságok helyett, ezenkívül utazási és étkezési hozzájárulást is kapnak. A progra-
mot már az 1989. évi létrehozásától kezdve támogatja az Európai Szociális
Alap, és a programban ma már évente  5 ezer személy vehet részt. 1997-ben
a végzettek 73 százaléka kapott munkát, tanult tovább, vagy vett részt valami-
lyen további képzésben (lásd a projekt leírását).

„A VTOS [Szakképzési lehetôségek rendszere] óriási hatást gyakorolt saját önbecsülésem fel-
épülésére. Mivel érzékeny lények vagyunk, egészen természetes, hogy többet szeretnénk elér-
ni annál, mint hogy egész életünkben segélybôl tengôdjünk” (egy munkanélküli férfi meg-
jegyzése).
„Abból a feltételezésbôl indulnak ki, hogy a sokféle oktatási lehetôség arra motiválja a tanuló-
kat, hogy maradjanak meg a rendszerben.”
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Projekt: Az Alkalmazott Záróbizonyítvány

Kezdés idôpontja: 1995

Ez a viszonylag új képesítés a jelek szerint nagyot lendített azoknak a 16-18 éveseknek a

motiváltsági szintjén, akik nem voltak alkalmasak az elméletibb jellegû záróbizonyítvány prog-

ram elvégzésére.

A Záróbizonyítvány mélyen beleivódott Írország nemzeti pszichéjébe. A leg-
több szülô „jó záróbizonyítványban” reménykedik gyermekei számára. Viszont
amint egyre több fiatal marad meg a középiskolákban, nyilvánvalóvá vált, hogy so-
kukat nem motiválja a hagyományos kétéves elméleti program. Elkezdtek kísérle-
tezni alternatív programokkal, és bár ezek innovatívak voltak, nem tudták elérni
ugyanazt az országos elfogadottságot, mint a záróbizonyítvány. Végül úgy döntöt-
tek, hogy létrehoznak egy új programot a záróbizonyítvány program alatt, és ezt Al-
kalmazott Záróbizonyítványnak (LCA) nevezték el.

Kezdetben erôteljes promócióra volt szükség, és az üzleti élet egyik vezetô-
jét kérték fel arra, hogy elnököljön abban a munkacsoportban, amely az új tanter-
vet öszszeállította. Létrehozása egybeesett az írek növekvô érdeklôdésével, ame-
lyet Howard Gardnernek a többszörös intelligenciával kapcsolatos munkája iránt
tanúsítottak, és azokkal a kihívásokkal, amelyeket nézetei felvetettek a tanterv át-
dolgozásával és a tanulók eredményeinek felmérésével kapcsolatban. Elmélete
eltávolodik attól a hagyományos hangsúlytól, melyet az oktatásban a nyelvészet,
a matematika és a kognitív készségek szûk sávjára helyeztek, egy olyan megköze-
lítési mód felé, amely az intelligenciának hét átfogó szféráját ismeri fel: nyelvésze-
ti, matematikai/kognitív ismeretek, térbeli gondolkodás, zene, testi/kinesztéziai
ismeretek, személyek közötti és személyen belüli ismeretek címén. Arra bátorítja
a tanárokat, hogy határozzák meg azt a területet, amelyen mozogva a gyermek in-
telligenciával rendelkezik, és nyújtsanak segítséget neki intelligenciájának fel-
használásában arra, hogy eredményes tanulók legyenek.

Az LCA három fô szál körül épül fel:
•Általános oktatás, amely a modern nyelvek, a szociális oktatás, a mûvészetek

és a kultúra, a szabadidô és a rekreáció területét tartalmazza.
•Szakmai oktatás, amely a matematika, a technológia, a turizmus/élelmezés, a

kertészet és az információs technológia területét tartalmazza.
•Szakmai felkészítés és útmutatások, amelyek tartalmazzák még a kommuniká-

ciós készségek és a médiaoktatás területét is.
126
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Kulcsfontosságú elemnek számít az a módszer, ahogyan a tanulókat felmérik
és levizsgáztatják. A tanulók összesen száz kreditet gyûjtenek össze a kétéves
program során. A tanulók egy-egy kreditet kapnak egy-egy modul kielégítô elvég-
zéséért (a „kielégítô elvégzéshez” a tanulónak az órák legalább 90 százalékán részt
kell vennie). Mivel a tanulók 40 modult végeznek el, ezeknek elvégzéséért negy-
ven kreditet kapnak. A záróvizsgákért 33 kredit jár; külsô vizsgákat öt területen kell
letenni: angol nyelv és kommunikáció; két szakmai tárgy; matematikai alkalmazá-
sok; ír és modern európai nyelvek; szociális oktatás. A maradék huszonhét kre-
ditet a tanulói feladatok felmérése során használt kritériumoknak megfelelôen
osztják ki. Ezek a tanulói feladatok olyan gyakorlati tevékenységek, vagy projek-
tek, amelyek során a tanulók egyénileg vagy csoportosan részt vettek, a „valós”
helyzetek osztálytermi gyakorlatainak felelnek meg. A feladatokat külsô vizsgabiz-
tosok mérik fel, akik kikérdezik a tanulókat.

Az LCA programot több mint 200 iskolában és központban tanítják, a megala-
pozott Záróbizonyítvány program mellett. Az egyik ilyen iskola a Corkban mûködô
Ballyphehane, ahol a Presentation rendi apácák középfokú oktatást nyújtanak sok-
féle társadalmi és gazdasági háttérbôl származó tanuló számára. Az iskola a
hátrányos helyzetûek közé tartozik, és ez feljogosítja kiegészítô finanszírozásra és
személyzetre. A tanulók nyolcvan százaléka az Alkalmazott Záróbizonyítvány-
osztályba jár. Azok, akikkel mi találkoztunk, részmunkaidôben dolgoznak helyi vál-
lalkozásoknál. Az iskola felismeri, hogy a jobb elméleti képességekkel rendelke-
zô tanulókat a Záróbizonyítvány programba kell irányítani, és emellett értékes ok-
tatási élményeket kell nyújtani azoknak, akik az LCA programban vesznek részt. Ez
összhangban van azzal a filozófiával, hogy oda kell figyelni az egyes tanulók sze-
mélyes szükségleteire. Ez a beiratkozások csökkenô számával és az iskolák közöt-
ti versennyel kapcsolatban is fontos.

A Ballyphehane-ban hosszú múltja van a tantervi innovációkban való részvé-
telnek, ezért az LCA 1997-es bevezetése itt nem jelentett akkora megrázkódtatást,
mint amekkorát más iskolákban okozhatott volna. Az LCA „végzôsök” elsô csoport-
ja különféle karrier- és oktatási lehetôségeket választott, miután 1998-ban elhagy-
ták az iskolát. Több mint egyharmaduk egy helyi továbbképzô iskolába ment, ál-
talában titkárnôi kurzusokat választottak. A többiek szinte valamennyien azonnal
elhelyezkedtek. A felvételi arány valószínûleg még a gazdasági virágzás nélkül is
jó lett volna, mivel a munkaadók elégedettek voltak a programmal, és munkalehe-
tôségeket kínáltak fel a tanulóknak a munkahelyi tapasztalatok megszerzése cél-
jából. A két év alatt négy munkahelyi tapasztalatszerzési periódusra kerül sor, és
ez többféle munkakör tapasztalatainak megszerzésére is lehetôséget biztosít a ta-
nulóknak.

Nagyon fontosak a tanulói feladatok során megszerzett tapasztalatok is, külö-
nösen az osztály-projektekben végzett csoportmunka elônyei. Corkban az egyik 127
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csoport megszervezte a Titanic címû film elôadását egy másik osztály számára. A
résztvevôk valamennyien vállaltak különféle feladatokat, a meghívók számítógé-
pen történô elkészítésétôl és kinyomtatásától kezdve a vendégek bevezetéséig.
Mindenki úgy vélte, hogy megérte a fáradságot, és eredménynek tekintette.

Két további eredmény is figyelmet érdemel. Az elsô a résztvevôk egészséges
önbecsülése, amely nyilvánvalóvá vált az OECD látogatás során. Nem érezték azt,
hogy kudarcot vallottak, amiért meg sem próbáltak részt venni a Záróbizonyítvány
programban, hanem sokkal inkább sikerként könyvelték el azt, hogy megpróbál-
koztak az LCA programmal.

A másik ilyen eredmény a tanulók elkötelezettsége a további tanulás, vagy a
képzésben való részvétel mellett, az egész életen át tartó tanulás alapjaként. A ta-
nulók részt vehetnek továbbképzô tanfolyamokon, amelyek az elmúlt évtizedben
gomba módra elszaporodtak, és amelyeknek szakképzési bizonyítványait a Nem-
zeti Tanács jóváhagyta. Ezután tovább tanulhatnak felsôfokú oktatási szakképzett-
ség megszerzéséért. A részidôs továbbtanulási lehetôségek egyre inkább hozzá-
férhetôvé válnak, ami megkönnyíti a további elômenetelt.

2. esettanulmány

Projekt: YOUTHREACH

Kezdés idôpontja: 1988

Ma már több mint száz központban elérhetô ez a program, amely átalakítja néhány írországi ta-

nulnak az életét, akik a leghátrányosabb helyzetûek és otthagyták az iskolát.

A YOUTHREACH a legfontosabb hivatalos reagálás az olyan fiatalok motiválá-
sa által támasztott kihívásra, akik minimális képesítéssel vagy mindenféle
képesítés nélkül hagyták el az iskolát, és akik már betöltötték 15. életévüket. A ha-
gyományos iskolarendszer nagyon sok résztvevôben azt az érzést keltette, hogy
ôk használhatatlanok és kudarcot vallottak; rövid távú céljaik és irreális ambícióik
vannak; ezenkívül nem bíznak meg a „rendszerben”, és egy részük már összeütkö-
zésbe került a törvénnyel. Egy kiértékelô jelentés szerzôje konzultált a
YOUTHREACH résztvevôivel, és a következôket állapította meg:

„A legfontosabb visszatérô téma a felelôsség, a bizalom, a döntés lehetôsége
és a tisztelet volt. Sok érintett fiatal számára a YOUTHREACH az elsô olyan
környezet, amelyben valaki rászánta az idôt arra, hogy meghallgassa ôket. A
központok egy részében a fiatalok saját maguk vállalják a programban való
részvételt, tájékozódnak a szabályokról és a szabályok változásairól, és fele-
lôsséggel tartoznak a központ fenntartásáért és tisztaságáért. Általánosságban
véve inkább résztvevô jellegû, nem didaktikus módszereket alkalmaznak. Az
embereket inkább késztetik, mint belekényszerítik bizonyos helyzetekbe
(ESZA Kiértékelô egység, 1996).”128
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Szokatlanul változatos és gazdag a száz központban rendelkezésre álló 
gyakorlat és programválaszték. Például a Navan városban lévô Hi-w@y
Internetkávézó azokra a hátrányos helyzetû fiatalokra összpontosítja figyelmét,
akik korán otthagyták az iskolát, és akik abban a veszélyben vannak, hogy kire-
kesztik ôket a társadalomból. Ez egy innovatív jellegû válasz azokra a kihívásokra,
amelyet az új technológiának a nem hivatalos oktatási szektorba történô integrá-
lása jelent. A vállalkozást az EU program és a Youthstart közösen finanszírozza, és
három németországi partner, a program résztvevôi cserelátogatáson jártak
Navanban, melynek során barátságok alakultak ki, és ezek e-mail kapcsolat útján
továbbra is fennmaradtak.

A központ alakította sok résztvevô életét, mert megszerezhettek olyan titkár-
nôi és információs technológiai (IT) készségeket, amelyeket a munkaadók megkö-
vetelnek a pezsgô életû Co Meath városban. Három nôi résztvevô információs
technológia tanárnak készül, hogy átadhassa újonnan megszerzett ismereteit a
képzés más résztvevôinek és a helyi iskolákban. A központ ezen kívül nyilvános
kávézóként mûködik, ahol könnyû és gyors ételeket szolgálnak fel. Az ételek elké-
szítésének és a vendégek kiszolgálásának feladatait a résztvevôk látják el. A nyil-
vánossággal való kapcsolat önbizalmat ad nekik, különösen akkor, ha felnôttek
kérnek tôlük segítséget e-mail üzenetek elküldéséhez külföldön tartózkodó csa-
ládtagjaik számára. A résztvevôk juttatásokban részesülnek, és a YOUTHREACH-
ben végzett tevékenységükre munkaként hivatkozhatnak, nem kell képzésnek,
vagy oktatásnak nevezniük.

A közeli Drogheda-ban a YOUTHREACH központ sok vállalkozással osztozik
egy, a város közepén emelkedô nagy épületen. Gyakorlatilag minden érintett fia-
talnak negatív érzelmei vannak a hivatalos iskolarendszerrel kapcsolatban, de eb-
ben a központban nyüzsgô tevékenység zajlik. Az egyén holisztikus fejlôdésére
összpontosít, és biztonságos tanulási környezetrôl gondoskodik. Ez rendkívül fon-
tos, figyelembe véve azt, hogy a résztvevôk egy részének súlyos személyes prob-
lémái vannak a bûnözést, a kábítószerezést és a nyomort illetôleg.

A központnak saját színjátszó csoportja van, továbbá elkészítettek két rövid-
filmet, amelyeknek egyikét, a “Lázadók” címû filmet levetítették az országos tele-
vízióban. A résztvevôk ezen kívül saját maguknak hajókat építettek, köztük a 18
láb hosszú “Kelta harcost”, amelyet evezésre és vitorlázásra használnak. A szamba
workshopjuk nagyon népszerû, és kiállításokat rendeznek munkáikból. Ezeknek a
kiállításoknak az egyike a diszkriminációval szemben tanúsított hozzáállásokkal
foglalkozott. Az általános program arra összpontosít, hogy felkészítse a fiatalokat
karrierjükre. Ezért a vállalkozással foglalkozó modul rendkívül releváns. A köz-
pontban mûködô három csoport számos különbözô vállalkozásban vesz részt: egy
szendvics-házhozszállítási szolgálatban, üdvözlôkártyák és színezett üvegû tükrök
gyártásában. Az üdvözlôkártya-projekt bejutott a helyi vállalkozások közötti ver- 129
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seny döntôjébe. A sikeres tevékenységek széles köre jelentôs mértékben hozzá-
járul a résztvevôk általános jó közérzetéhez, akikben kialakul a mûködô program-
hoz való odatartozás érzése.

A személyzet elszántsága és a megyei Szakképzési Bizottság támogatása mel-
lett kiemelkedô jelentôségû még két jellemzô. Az egyik a külsô, a helyi és a hatá-
rokon kívüli testületekhez fûzôdô kapcsolatok. Ezek a kapcsolatok nélkülözhetet-
len szerepet játszanak a résztvevôk referenciáinak és elômeneteli útjainak kiala-
kulásában. A másik jellegzetesség a finanszírozás rugalmassága. A droghedai köz-
pont más forrásokhoz is hozzájutott, például a Béke és Megbékélés Speciális Tá-
mogatási Program forrásaihoz. Ez lehetôvé tette a szervezôknek további szolgálta-
tások megszerzését, hogy gazdagabb oktatási környezetet biztosíthassanak a
résztvevôknek. Az oktatás megközelítési módja nagy kihívásokat támaszt: elfogad-
ja azt a helyzetet, amelybôl a fiatalok elindulnak, és segít nekik megtalálniuk a sa-
ját útjukat. A központban a hagyományos iskolákhoz képest másféle “menüt” szol-
gálnak fel, eredményeik viszont hasonlóak.

3. esettanulmány

Projekt: Szakképzési Lehetôségek Rendszere (VTOS)

Kezdés idôpontja: 1989

A tartósan munkanélküliek lehetôséget kapnak arra, hogy visszatérjenek az oktatási rendszer-

be, és megtanulják, hogyan kell használni a legkorszerûbb információs, technikai és videó be-

rendezéseket.

Galway virágzó város, Európa egyik leggyorsabban fejlôdô települése. Ez Íror-
szág nyugati részének kulturális fôvárosa, forgalmas turistaközpont, és sok új ipar-
ág otthona, amelyek Írország gazdasági felvirágzását táplálják. A drága lakbérek és
szállodai árak mellett azonban van egy egész sor további olyan hátránya is, ame-
lyek az oktatásban elért alacsony eredményekkel kapcsolatosak.

A város szakképzési bizottsága, partnerségben a helyi szervekkel és törvény-
hatósági testületekkel, teljes idejû tanfolyamok széles körét kínálja fel, és ezeket
úgy tervezték meg, hogy kielégítse mind az ügyfelek, mind pedig a helyi gazdaság
szükségleteit. Egy- és kétéves kurzusokon lehet részt venni a következô témakö-
rökben: üzlet és marketing, közösségi és egészségügyi szolgáltatások, számítógé-
pes és környezetvédelmi tanulmányok, tervezési technológia, általános tanulmá-
nyok, belsôépítészet, nyelvi és üzleti tanfolyamok, média tanulmányok, hangmér-
nöki tanulmányok, televíziózás és videó-produkció, valamint a záróbizonyítvány
program. Az általános tanulmányi programok alapvetôen azokat célozzák meg,
akiknek alapozó szintû tanulmányokra van szükségük, a többi tanfolyam nagy ré-
sze viszont továbbképzô kurzus. A résztvevôk képzési támogatásban részesülnek
a jóléti juttatások helyett, ezenkívül egy szerény étkezési hozzájárulást is kapnak.130
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Egy részük jogosult üzemanyag és ebédjegyre, lakbér és/vagy utazási hozzájáru-
lásra.

A programok a VTOS általános irányítása alatt mûködnek. A tanfolyamokat két
központban tartják meg, és 240 résztvevô látogatja azokat, akiknek életkora a hú-
szas éveik elejétôl a hatvanas évekig terjed. Körülbelül 30-40 résztvevô külföldi.
Huszonnyolc tanár oktatja ôket, akik közül néhányan részmunkaidôsök, ezenkívül
koordinációs és adminisztrációs személyzet is dolgozik a központokban. 

A központok korszerû berendezésekkel vannak felszerelve, különösen az in-
formációs technológia és a videó-produkció területén. Ez a tény, összekapcsolva
azzal a lehetôséggel, hogy tovább lehet lépni a felsôoktatásba, vonzza a résztve-
vôket, akik amellett, hogy munkanélküli segélyre jogosultak, nem számítanak sú-
lyosan hátrányos helyzetûeknek, és egy részük elvégezte az alsó, vagy a felsô kö-
zépiskolát. Érdemes azonban megjegyezni, hogy a VTOS jogosultsági kritériumait
jelentékenyen kiszélesítették az 1989-ben történt bevezetés óta. Az elôírt tizen-
két hónapos munkanélküli idôtartamot 1994-ben hat hónapra csökkentették. Ez
jelentôs mértékben kibôvítette a célcsoportot.

A tartósan munkanélküliek elérése azonban természetesen nagy kihívásokat
jelentô feladat. A VTOS sikeres programnak bizonyult: sikerének egyik oka az,
hogy “tiszteletreméltóvá” vált, és képes volt magához vonzani a középosztályhoz
tartozókat is. Az országos koordinátor azonban tisztában van azzal a veszéllyel,
hogy a tanfolyamokat “eláraszthatják” az elônyösebb helyzetben lévô munkanél-
küliek, akik már elvégezték a felsô középiskolát. Részben az ô javaslataira folya-
matban van egy felülvizsgálat azzal kapcsolatban, hogyan lehetne elérni az erô-
sebben marginalizálódott embereket, és hogyan lehetne arra bátorítani ôket, hogy
újból üljenek vissza az iskolapadba.

Az Európai Szociális Alap Kiértékelô Egységének egyik jelentése azt javasol-
ta, hogy vezessenek be eltérô kritériumokat a VTOS különféle szintjein. Az egység
felvetette, hogy az alapozó szintre való jogosultságot egy hétre kellene csökken-
teni, és fel kellene emelni egy évre a továbbképzési kurzusok esetében (ESZA Ki-
értékelô Egység, 1998). Galwayben a szervezôk hatalmas erôfeszítéseket tettek
annak érdekében, hogy a tanfolyamokra vonzzák a súlyosan hátrányos helyzetû
embereket szórólapok szétosztásával, a templomokban történô kihirdetéssel, asz-
talok felállításával a jóléti szolgálatok hivatalaiban, kapcsolatok kiépítésével más
képzési szervezetekkel és a foglalkoztatási szolgálatokkal, és azáltal, hogy a volt
résztvevôk bátorítanak másokat a csatlakozásra. A szervezôk még azt is elintézték,
hogy az egyik helyi rádióadó egy népszerû, háromórás showmûsor keretén belül
foglalkozzon a VTOS központokkal. Erôfeszítéseiknek meg is lett az eredménye,
de tudomásul veszik, hogy ez egy folyamatos küzdelem, ha rá akarják venni a sú-
lyosan hátrányos helyzetû embereket arra, hogy tegyék meg az elsô lépéseket oly 131
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módon, hogy belépnek a központ ajtaján. Ha már egyszer odamentek, akkor bol-
dogan ott is maradnak. Amint egy, a galway-i kurzuson részt vevô testvérpár meg-
jegyezte: „Ez a legjobb dolog, ami valaha is történt velünk”.

A Kiértékelô Egységnek és a kormánynak a felnôttoktatással foglalkozó leg-
újabb Zöld Könyve javasolta a részidôs és rugalmas VTOS tanfolyamok bevezeté-
sét is. Javasolta továbbá jobb útmutatási-tanácsadási szolgálatok bevezetését a
VTOS résztvevôinek a számára, hogy rávilágítsanak azokra a területekre, amelyek-
kel foglalkozni kell.

***

Innováció és hatékonyság

Az írországi oktatási kezdeményezések gazdag változatossága értékes bepil-
lantást nyújt a tanítás mesterségébe, és sok kitûnô modellel találkoztunk. Azok a
jellegzetességek, amelyek a jelek szerint mûködnek azoknak a csoportoknak és
egyéneknek a motiválásában, akiknek megromlott a kapcsolatuk a hagyományos
iskolarendszerrel, a következôk:

•Tantervi innováció, amely nem tantárgy-, hanem emberközpontú.
•A felmérések különféle formái.
•A csoportmunka, kombinálva azzal, hogy szükség esetén hajlandóak megvál-

toztatni a tanári kar összetételét.
•Kapcsolatok, amelyek kihasználják a közösség gyakorlati támogatását az elis-

merés, az erôforrások és a munkahelyi kihelyezések szempontjából.
•Az információs technológia felhasználása a nem hivatalos oktatási környezet-

ben.
•Vállalkozási/ munkahelyi tapasztalatszerzési elemek.
•A finanszírozás rugalmassága.

A felmérések kimutatták az ebben a fejezetben leírt három program országos
sikerét. A foglalkoztatásba, a továbbtanulásba, vagy a képzésekbe történô tovább-
lépések aránya rendkívül magas, és viszonylag könnyen figyelemmel kísérhetô.
Ennél nehezebb számszerûsíteni az olyan személyes hasznokat, mint a jobb ön-
becsülés és az erôteljesebb motiváció, valamint a társadalom számára jelentkezô
hasznokat, amelyek a társadalombiztosítási és az egészségügyi kiadások megtaka-
rításaiban jelentkeznek azoknak az esetében, akik tartósan munkanélkülivé vál-
hattak volna.

A stratégiák átültethetôsége

Ennek a három programnak van számos olyan eleme, amelyet máshol is lehet
alkalmazni. Nincsenek jellegzetes YOUTHREACH, Alkalmazott Záróbizonyítvány,132
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vagy VTOS tanulók, és a programok onnan indulnak el, ahol az emberek éppen tar-
tanak, nem pedig onnan, ahol lenniük kellene. Valamennyien tanuló-központúak,
és ez magába foglalja azt a hitet, hogy a tanulók rendelkeznek ismeretekkel, kész-
ségekkel és know-how-val. A három program tartalmaz kísérleti és cselekvés-ori-
entált tanulást.

Jóllehet a VTOS és a YOUTHREACH egyaránt országos program, a menedzs-
ment lokalizációja lehetôvé teszi a nagyobb rugalmasságot a potenciális résztve-
vôk eltérô szükségleteinek kielégítésében. A modulrendszerû megközelítési mód,
a részidôs és a hétvégi lehetôségek kidolgozás alatt állnak. Amint a YOUTHREACH
országos koordinátora, Dermot Stokes megjegyzi: „A menedzsment lokalizációja
lehetôvé teszi azt, hogy az oktatást és a képzést a helyi oktatási, gazdasági és kul-
turális környezetnek megfelelôen alakítsuk ki”. A felmérések kimutatták, mennyi-
re eltérôek és akutak lehetnek ezek a helyi igények. A YOUTHREACH résztvevôi-
nek körülbelül harminc százaléka egy évnél kevesebbet töltött el a középiskolá-
ban, és/vagy „nehéz otthoni, vagy közösségi körülményei vannak”, és/vagy alko-
holt vagy más élvezeti szereket fogyasztanak.

Nem lehet túlbecsülni azt a jelentôséget, amelyet az információs és kommu-
nikációs technológiának (IKT) tulajdonítanak minden programban. Az IKT át tudja
alakítani a tanulási helyzetet, a tanuló nagyobb mértékben meghatározhatja, mi-
lyen léptekben sajátítja el az új ismereteket és készségeket, és megváltoztatja a
„tanár” és a „tanuló” közötti kapcsolatot. A képzést nyújtó szervezetek nélkülözhe-
tetlennek tekintik a számítógépes ismeretek megszerzését ahhoz, hogy a hátrá-
nyos helyzetûek ne maradjanak le az információs társadalomban.

Ugyanilyen fontos az is, hogy a tanulóknak szükségük van támogató szolgála-
tokra. Az egyik kihívás a marginalizálódott emberek bevonása a tanulási környe-
zetbe, a másik viszont az, hogy meg is kell ott ôket tartani. Különleges szükség van
személyi és szakképzési útmutatásokra és a speciális támogatáshoz való hozzáfé-
résre. Az iskola/központ és a szélesebb közösség közötti kapcsolatok kialakítása
lehetôségeket biztosít kapcsolatok kiépítésére más személyekkel és szervekkel,
amelyek további támogatást tudnak nyújtani.

Magától értetôdik, hogy a sikeres programnak elôfeltétele a megfelelô erôfor-
rás és az országos elismerés, valamint a személyzet megfelelôen megszervezett,
munka közben történô fejlesztése. A tanároknak és az oktatóknak sokféle készség-
re van szükségük, ha a hagyományos, tantárgyakra épülô módszerrel tanító közép-
iskolai tanártól eltérô módon akarnak viszonyulni tanulóikhoz. A tanítás Írország-
ban, más OECD országokhoz hasonlóan, „monoton foglalkozás”, és sok idôsebb ta-
nárnak nehezére esik lépést tartani a megközelítési módban bekövetkezô válto-
zásokkal, amelyeket végre kell hajtani ahhoz, hogy ez az új csoport megkapja azt
a figyelmet, amelyre szüksége van. 133
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Magyarázat

A minisztérium politikája annak a folyamatosságnak a kidolgozására irányul,
amely az iskola-elôkészítôtôl egészen a felnôttoktatásig tart, de még mindig van-
nak feltáratlan lehetôségek ennek a célnak az elérésére. A különféle kezdeménye-
zéseket „patchwork” módon dolgozták ki, amint az irányelvek kialakultak és az
erôforrások rendelkezésre álltak, és szükség van az erôfeszítések nagyobb koordi-
nációjára. Ezen kívül szükség van folyamatos kiértékelésre, de felismerték, hogy
néhány program annyira új, hogy ezen a ponton még nagyon nehéz lemérni haté-
konyságukat. Tettek azonban néhány kísérletet a munkahelyi kihelyezések minô-
ségének felmérésére, amely kihelyezésekre a YOUTHREACH és a VTOS progra-
mok keretén belül sor kerül.

Nem kétséges, hogy a sok iparágban jelentkezô munkaerôhiány egy kicsit
megkönnyíti a hátrányos helyzetû emberek számára az elhelyezkedést. Ez egy ki-
csit feltartja a „kvalifikációk inflációja” felé tartó elsodródást, ami a foglalkoztatási
mintákat jellemezte Írországban egészen az 1990-es évek elejéig, amikor a mun-
kaadók a túlképzett emberek közül válogathattak, akik a korlátozott munkalehetô-
ségekért versenyeztek. Önmagukban a hiányok azonban nem kényszerítik rá a
munkaadókat arra, hogy alkalmazzanak olyan embereket, akik nem rendelkeznek
az alapvetô készségekkel. Valójában az ír munkaadók egy része már a tengeren-
túlról toborozza a munkaerôt a telekommunikációs szolgáltatásokban, a szoftver-
iparban és az élelmezésben jelentkezô munkaerôhiány betöltésére.

Általában véve egyértelmû, hogy az iskola idô elôtt történô elhagyása és a
motiváció hiánya más országokhoz hasonlóan Írországban is gondot jelent. A Dub-
lini Szakképzési Bizottság által a közelmúltban elkészített egyik tanulmány megál-
lapította, hogy az iskolát idô elôtt elhagyó fiataloknak valamivel több, mint a két-
harmada a jelek szerint elidegenedett az iskolától (O’Sullivan, 1999). A hagyomá-
nyos középiskolai rendszer nem ad választ azoknak, akik „kudarcot vallottak” az
oktatási rendszerben. Az ebben a fejezetben leírt három program tartalmaz alter-
natív megközelítési módokat, amelyek az egyént és annak fejlôdését, nem pedig
a tantárgyat állítják a középpontba. 
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JAPÁN

Az ország területe négyzetkilométerben: 378.000.
Népesség összlétszáma (1998): 126.486.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 19.099.386.
- a teljes népesség százalékában: 15,1%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 15-24 évesek: 7,7%

A 18 évesek aránya az oktatásban.*
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 24.574 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 9,5

*Nem állnak rendelkezésre adatok
Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,
OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 137
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Az 1. és a 2. tanulmány helyszíne

Ashiya City:
Az 3. tanulmány helyszíne



Országos körkép

Oktatás. A japán állami iskolai rendszer két kötelezô szakaszból áll a 6-15 éves
gyermekek számára: alapfokú (hat év) és alsó középfokú (három év). A verseny-
jellegû vizsgákat követôen a legtöbb tanuló megkezdi a felsô középfokú okta-
tást, ahol a többségük az egyetemi felvételre elôkészítô általános tantárgyakat
tanul. Az Oktatási, Tudományos, Sport és Kulturális Minisztérium (Monbusho)
viseli a felelôsséget minden oktatásért, az iskola-elôkészítôtôl egészen az
egyetemekig, ide számítva a jelentôs és nagy befolyással rendelkezô magánok-
tatási szektort. A Monbusho együttmûködik a 47 prefektúrával, amelyek mind-
egyike rendelkezik egy oktatási tanáccsal, amely regionális oktatási hatóság-
ként tevékenykedik. A prefektúrákon belül vannak az önkormányzatok, ame-
lyeknek szintén vannak oktatási funkcióik. A Monbusho meghatározott egy
nemzeti tanulmányi kurzust az általános és a középiskolák számára, és ez hagy-
ja jóvá a tankönyveket is. Jóllehet a tanulmányok menete meghatározza az is-
kolai tantervekre vonatkozó országos standardokat, az iskolák saját maguk ösz-
szeállíthatják saját tantervüket, hogy az megfeleljen a helyi igényeknek. A kö-
zépiskolásoknak több, mint 40 százaléka bejut a felsôoktatási intézményekbe;
körülbelül a lányok 47 és a fiúk 35 százaléka. A diáklányoknak azonban több
mint a fele a kétéves junior fôiskolákat választja, a fiúk pedig közel 95 százalé-
ka egyetemen tanul tovább.

Gazdaság. Az 1980-as években Japán röviden összefoglalva az ázsiai tigris gaz-
dasága volt és rendkívül sikeres és fejlett ipari és pénzügyi szektorral rendel-
kezett. Az 1990-es években a gazdaság csökkenô irányzatot mutatott, és ez idô-
ben egybeesett annak fokozódó felismerésével, hogy alapvetô változások tör-
ténnek a japán társadalomban. A gazdasági buborék 1993-ban szétpukkant,
megnôtt a munkanélküliség, elsôsorban a nôk, a legfiatalabbak és az idôseb-
bek körében. Egy 1998-ban publikált OECD tanulmány reformokra szólított fel
a pénzügyi szektorban, nagyobb támogatást kért a gazdasági tevékenységek-
hez és sürgette az ipari szektor reformját. Demográfiai szempontból: alaposan
megnôtt a városok mérete, ami túlnépesedést, ingázást és a közösség elvesz-
tésének érzését eredményezte. A csökkenô születési arányok és a népesség el-
öregedése közvetlen hatást gyakorolt az oktatási rendszerre és a jóléti szolgál-
tatások rendszerére.
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A tanulók motiválásának kérdései

Figyelembe véve azoknak a japán tanulóknak a rendkívül magas arányát, akik
megkezdik felsôfokú tanulmányaikat, úgy tûnhet, hogy a motiváció nem számít kri-
tikus kérdésnek. Továbbá a japán iskolai tanulók nagyon jó teljesítményeket ér-
nek el a nemzetközi teszteken. A kormány azonban aggódik az iskolakerülôk, a ki-
maradók és az antiszociális magatartást tanúsító diákok magas száma miatt. Ezen-
kívül az is aggasztja a kormányt, hogy az iskolai vizsgarendszer a tényszerû isme-
retek felhalmozását jutalmazza, nem azoknak a készségeknek a fejlesztését, ame-
lyek hasznosak lesznek a felnôtt életben.

A Monbusho, az Oktatásügyi Minisztérium egyik tanulmánya szerint egyre nö-
vekszik azoknak a tanulóknak a száma, akik harminc napig, vagy egy évnél hos-
szabb ideig kerülik az állami és a magán általános és alsó középfokú iskolát. 1997-
ben 21.000 általános iskolai tanulót és 85.000 alsó középiskolai tanulót tekintettek
iskolakerülônek (az 1995-ös számadatok még csak 17.000 és 65.000 iskolakerülôt
mutatnak). Tíz alsó középiskolai iskolakerülô közül több mint négy (42 százalék)
azt mondta, hogy azért hiányoznak, mert problémáik vannak más tanulókkal, vagy
rossz eredményeket értek el a vizsgákon; 33 százalékuk saját lelkiállapotára hivat-
kozott; 17 százalékuk pedig az otthoni problémáit említette, például a szüleivel
való kapcsolatát.

Jóllehet a felsô középiskolából kimaradó tanulók aránya nem olyan magas, 
összehasonlítva más országokkal, ennek ellenére ezt is komoly problémának te-
kintik. Az oktatást nagyra értékelik Japánban, és a szülôk elvárják gyermekeiktôl,
hogy kiemelkedô tanulmányi eredményeket érjenek el, és továbbtanuljanak ma-
gasabb szinten. Ez elkerülhetetlenül csökkenti a kimaradások arányát. Az a tény,
hogy az oktatási rendszer nagyon megnehezíti, hogy a kimaradók késôbb folytat-
hassák tanulmányaikat, azt is jelenti, hogy a tanulóknak nemigen van más válasz-
tásuk, mint hogy ott maradjanak az iskolában, motivációjuk szintjétôl függetlenül.

A Monbusho azt állítja, hogy az állami és a magán felsô középfokú iskolákból
kimaradók százalékos aránya 1997-ben érte el csúcspontját 2,6 százalékkal (ez
111.000. tanulót jelent), akiknek többsége (54,8 százalék) elsô éves tanuló volt. A
legtöbb tanuló azért maradt ki, hogy munkát vállaljon, vagy másik iskolában akart
tovább tanulni, mások azért maradtak ki, mert világos célkitûzések nélkül iratkoz-
tak be a felsô középiskolába és elégedetlenek voltak annak kurzusaival és tanítá-
si módszereivel.

Jóllehet az egész életen át tartó tanulással foglalkozó kormányzati kiadvá-
nyok folyamatosan hivatkoznak az iskolai erôszakra, a Monbusho felmérései (1994)
arra utalnak, hogy az erôszak az 1980-as évek közepén érte el csúcspontját, és ez
a jelenség azóta csökken. Az Ifjúsági Problémák Irodája által publikált egyik tanul- 139
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mány azonban azt jelzi, hogy a probléma a nyílt erôszak felôl eltolódott a lelki
megfélemlítések, például a kiközösítés irányába (Kajita, 1997). Amint a késôbbi-
ekben majd bemutatjuk, az iskolai tanulókat érintô szélsôségesen erôszakos ese-
mények erôteljes hatást tudnak gyakorolni, nemcsak helyben, hanem országosan
is. Az ilyen jellegû események megváltoztatják a nemzeti statisztikák által a prob-
lémáról felrajzolt képet.

Annak érdekében, hogy megfelelô képet alkothassunk az iskolakerülés, a ki-
maradások és az antiszociális viselkedés problémájáról, nem szabad megfeled-
keznünk arról, hogy a Monbusho egy másik felmérése azt mutatta, hogy 1994-ben
az alsó középiskolai tanulóknak mintegy 94 százaléka és a felsô középiskolai tanu-
lóknak körülbelül 93 százaléka elégedett volt iskolai életével. A felsô középisko-
lás tanulók azonban azt mondták, hogy elégedetlenségük „a tanítás tartalmából és
folyamatából”, a tanárokból és osztályzataikból fakadt.

Az osztályzatokkal kapcsolatos aggodalmak az iskolarendszerben tapasztal-
ható rendkívül erôs versennyel vannak összefüggésben, ami Japánban minden
szinten igaz. A verseny, ha a gyôztesek szemszögébôl nézzük, rendkívül motiváló
hatású, a vesztesekre azonban pontosan ellenkezô hatást gyakorol. A helyzet az,
hogy rendkívül erôs polarizáció tapasztalható a tanulói populációban: az egyik
csoport rendkívül erôsen motivált és versenyzô szellemû, a többieket viszont nem
igazán érdekli a tanulás. Az utóbbi csoport sok tagja részidôs munkát vállal, nem
azért, mert szüksége van rá, hanem azért, hogy fogyasztási cikkeket vásárolhasson,
vagy képes legyen finanszírozni szabadidôs tevékenységeit.

Nagyon erôs a verseny az elismert középiskolák és az egyetemek felvételi
vizsgáin. Ez segít megmagyarázni azt, hogy a felsôoktatási intézményekbe jelent-
kezôknek több mint az egynegyede miért ronin: azaz olyan ember, aki legalább
egy plusz évet eltölt felkészülô tanulmányokkal, miután elvégezte a felsô közép-
iskolát. De a nagyvárosokban még az általános iskolás tanulók is kénytelenek ver-
senyezni a kívánatos alsó középiskolai helyekért. Ez a verseny azoknak az
általános és alsó középiskolai tanulók arányának növekedéséhez vezetett, akik
magániskolákba, vagyis juku-ba is járnak (Monbusho, 1994), amely kiegészíti azt a
tanítást, amelyben napközben részesülnek. Bizonyos városi körzetekben egyálta-
lán nem szokatlan, hogy az alsó középiskolás tanulók egészen este tíz óráig, vagy
akár még tovább is juku-ba, vagy más órákra járnak, hogy sportot, vagy más tevé-
kenységeket ûznek, minden hétköznap, de néha még a hétvégén is. Ezt a helyze-
tet azért tolerálják, mert az az általános nézet – legalábbis ez volt a jelenlegi gaz-
dasági recesszióig –, hogy ha valaki bejut egy híres egyetemre, akkor ezzel azt biz-
tosítja magának, hogy egész életében jó munkahelye lesz. A sok japán munkálta-
tó által elfogadott diszkriminatív jellegû toborzási politika miatt ez különösen a
férfihallgatókra nézve igaz. 
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Azokat a tanulókat, akikkel mi találkoztunk, egyáltalán nem zavarta, hogy juku
iskolába kellett járniuk. Ennek részben az az oka, hogy – különösen a városi körze-
tekben – sok tantárgy közül választhattak, de azért is szívesen jártak a juku-ba,
mert ott találkozhattak a barátaikkal, és szorosabb kapcsolatokat alakíthattak ki ta-
náraikkal, mint a hagyományos iskolában. A legjobb juku iskolákba történô beirat-
kozási lehetôségért azonban versenyezni kell, és ezekben az iskolákban szigorú
tesztelési rendszer van életben.

A juku az oktatás minden szintjén mûködik, az iskola-elôkészítôtôl kezdve
egészen az egyetemekig. Ezeknek a kiegészítô iskoláknak erôteljes hatásuk van,
amit figyelembe kell venni az állami szektor oktatási reformjának megtervezése
során. A Monbusho hangot adott azon aggodalmának, hogy a yuku iskolák túlzott
látogatása miatt a gyermekek keveset játszhatnak, és kevés olyan egyéb tevé-
kenységet folytathatnak, ami megfelel fejlôdési szintjüknek. A vizsgákon elért si-
kerekre történô túlzott koncentrálás helyreigazítása az egyik legfontosabb kérdés,
amellyel a japán oktatási rendszernek szembe kell néznie. Felismerték, hogy
szükség van reformra, de ezt nem lesz könnyû megvalósítani, mert a hagyományos
vizsgarendszer vitathatatlanul még fontosabb lett az 1993-as gazdasági recesszió
óta. Az iskoláknak azonban többet kell tenniük annak érdekében, hogy felkészít-
sék tanulóikat azokra a gazdasági és társadalmi változásokra, amelyekkel felnôtt
életükben valószínûleg találkozni fognak.

Az új gazdasági környezet miatt egyre kevésbé valószínû, hogy akár még a legsta-
bilabb cégek is fel tudjanak ajánlani egész életen át tartó munkahelyeket, és egy-
re nô a munkanélküliség aránya a 16-25 évesek, és különösen a nôk körében. Ám
a szülôk és a tanárok erôs ragaszkodása az elismert iskolákhoz és egyetemekhez
félelmetes akadályként emelkedik a változások elôtt. Való igaz, hogy a japán vég-
zettek társadalmi státusza – és foglalkoztatási kilátásai – jelentôs mértékben an-
nak az egyetemnek a besorolásától függenek, amelyet elvégeztek. Besorolják to-
vábbá az összes állami és magániskolát, és az oktatás minden szintjén az az eltö-
kéltség motiválja a tanárokat és a tanulókat egyaránt, hogy minél magasabb szint-
re szeretnének felkapaszkodni.

Fôbb politikai megközelítési módok

Annak ellenére, hogy egészen az 1970-es évekig nyomon lehet követni a ja-
pán kormánynak az egész életen át tartó tanulás iránti elkötelezettségét, az 1990.
évi „Törvény az egész életen át tartó tanulás elômozdításáért” hatályba léptetése
fontos mérföldkônek számít. Ez váltotta ki a „Nemzeti Tanács az egész életen át
tartó tanulásért” nevû testület felállítását, amely egy egész sor tanácsadó jelentést
készített el az olyan jellegû kérdésekrôl, mint az iskolák és a közösségek közötti
kapcsolatok.
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A japán politikai rendszerben rendkívül fontos szerepet töltenek be a konzultáci-
ós testületek: ezek segítenek a politikai (irányelvi) javaslatok elôkészítésében, va-
lamint kiértékelik az új kezdeményezéseket. 1996-ban egy másik ilyen testület, a
Központi Oktatási Tanács (1996) javasolta „az élet élvezetének” (ikuru chikara) bá-
torítását:

„Egyértelmû volt a számunkra, hogy mindaz, amire gyermekeinknek a jövôben szükségük lesz,
függetlenül attól, hogy milyen változások fognak lezajlani a társadalomban, a problémák önál-
ló felismerése, a jó képességek, a tanulás, a gondolkodás, az ítéletalkotás és az önálló cselekvés,
valamint a problémamegoldásban való jártasság. Ezenkívül úgy éreztük, hogy át kell hatni
ôket a humanitás mély érzésével abban az értelemben, hogy miközben saját maguk irányítják
az életüket, képeseknek kell lenniük a másokkal való együttmûködésre, mások szükségleteinek
figyelembevételére, és szükségük van érzô szívre. Mondanunk sem kell, hogy ahhoz, hogy élet-
erôsek legyenek, az egészséges test elengedhetetlen követelmény. Úgy döntöttünk, hogy ’az élet
élvezete’ kifejezést fogjuk használni azoknak a tulajdonságoknak és képességeknek a leírására,
amelyekre szükség van a heves változások idôszakában, és fontosnak éreztük az ezen kifejezés-
sel kapcsolatos különálló tényezôk közötti helyes egyensúly bátorítását.”

Ennek a nyilatkozatnak, amely erôteljesen a tanuló emberre összpontosít,
vannak vonzatai az iskolai tanterv és órarend megszervezésére, a tanítási és a ta-
nulási stratégiákra és a tanulók felmérésére nézve is. Megerôsíti a Tantervi Tanács
1987. évi azzal kapcsolatos javaslatait, hogy a tanulmányok menetét az egyén tisz-
teletére kell felépíteni. Bevezették az „iskolai képességek” kifejezést az olyan jel-
legû aspektusok kifejezésére, mint a tanulók önálló tanulásra való hajlandósága és
gondolkodási, ítéletalkotási és önkifejezési képességei. A Monbusho úgy érvelt,
hogy alapvetô változásokra volt szükség abban a módban, ahogyan „az oktatók és
a közvélemény az oktatásról és a gyermekek kiértékelésérôl gondolkodik”
(Monbusho, 1994).

A Tantervi Tanács szerint az „élet élvezetének” kialakításához elengedhetet-
lenül fontos:

•Olyan módon tanítani az egyes tantárgyakat, hogy az motiválja a tanulókat a
tanulásra.

•Javítani a tanulók problémamegoldási és tanulási képességeit gyakorlás út-
ján, és bôvíteni a tanulók választási lehetôségeit, személyiségük tiszteletben
tartása érdekében.

•Olyan tanítási módszerek bevezetése, amelyek megfelelnek az egyes tanulók
igényeinek.

1998-ban a tanács csökkentette a tanítási órák számát és a tantervi anyag
mennyiségét, hogy ezzel lehetôséget teremtsen „az élet élvezetének” elômozdí-
tására. A standardok most általánosabb jellegûek és rugalmasabbak, és az iskolák-
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tól elvárják, hogy állítsanak össze saját tantervet, amely megfelel a helyi körülmé-
nyeknek. A rendelet másik célja a tanulók motiválása.

Három további fejlemény is kapcsolódik a tantervi nyomás csökkentésére vo-
natkozó javaslatokhoz. Az elsô az ötnapos tanítási hét rendszerének lépcsôzetes
bevezetése 1992-tôl kezdve, amelynek az a célja, hogy 2002 után teljesen meg-
szûnjön a szombati félnapos tanítás. A második „Az integrált tanulmányi periódus”
támogatása a tanulmányok minden szintjén, a harmadik, a legújabb pedig (1999)
az alsó és a felsô középiskolák egyesítése (lásd a 2. esettanulmányt).

Megnövekedett a családoknak az iskolai oktatásban betöltött szerepe iránti
érdeklôdés is. Egyértelmû, hogy sok szülô nagyon sok pénzt áldoz a magánisko-
lákra és a juku-ra, különösen az alsó középiskolában. Egy 150 iskolára kiterjedô
felmérés, amelyet a Monbusho 1996-97-ben végzett el, arra utal, hogy az állami is-
kolákba járó alsó középiskolás tanulók 75 százaléka jár juku-ba, vagy van magán-
tanára. Szüleik átlagosan évi 215.986. jent (1.939. USD) költenek a kiegészítô okta-
tásra. A magán alsó középiskolába járó tanulóknak egy kisebb hányada (58 száza-
lék) jár a juku-ba, de szüleik – az átlagot tekintve – valamivel többet fizettek az
extra tanulmányokért (216.143 jen). Ennek ellenére úgy érveltek, hogy sokkal töb-
bet lehet nyerni az iskolák, a szülôk és a helyi közösségek közötti együttmûködés-
bôl, és abból, ha arra késztetik a fiatalokat, hogy más tevékenységekkel is foglal-
kozzanak, ne csak lázasan készüljenek a vizsgákra (lásd a 3. esettanulmányt).

Míg ezek a motivációval kapcsolatos reformok és irányelvek az összes iskolá-
ra vonatkoznak, vannak olyan változások is, amelyek csak a felsô középiskolákra
vonatkoznak, például:

•Integrált kurzusok, amelyek áthidalják az általános és a szakmai tanulmányok
közötti szakadékot, ahol a tanulók olyan tárgyakat választhatnak, amelyek
megfelelnek személyes érdeklôdésüknek, és tanáraik segítségével összeállít-
hatják saját tanrendjüket. Az 1994-ben bevezetett rendszer ma már 124 álla-
mi és magániskolában mûködik, egy kivételével az összes prefektúrában.

•Kredit-rendszer a felsô középiskolákban, amely lehetôvé teszi bárki számára,
hogy az egész életen át tartó tanulás részeként felsô középfokú oktatásban ré-
szesüljön. Ezeket az iskolákat, amelyek 1988 óta tevékenykednek, egy olyan
tanterv jellemzi, amely nincs évfolyamokra felosztva. A tanulók azáltal szerzik
meg a végzettséget, hogy összegyûjtik a szükséges számú kreditet. Bármelyik
szemeszterben megkezdhetik tanulmányaikat, és az iskolában megszerzett
kreditjeiket átvihetik egy másik felsô középiskolába. A kredit-rendszerben
mûködô iskolákban sokféle tantárgyat lehet tanulni, különféle napszakokban,
és még a hétvégi napokon is (1. esettanulmány). Jelenleg 266 állami és magán
felsô középiskola mûködik a kredit-rendszer szerint, mind a 47 prefektúrában.
Ezeknek az iskoláknak körülbelül a felében csak nappali tagozaton lehet ta- 143
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nulni, a többi iskolában lehetôség van esti és levelezô tanfolyamok látogatá-
sára is.

•Alternatív módszerek a tanulók kiválogatására. Egyre nagyobb számú felsô
középiskolában vezetnek be új kiválasztási módszereket – interjúkat, rövid
esszéket, vagy az alsó középiskolák ajánlásait – a felvételi vizsga jelentôségé-
nek csökkentésére.

Az iskolák szervezetének és a tantervnek a megreformálása mellett a kormány
arra is törekszik, hogy az iskolákban javítsa a karrierrel kapcsolatos útmutatásokat
és tanácsadásokat. Az alsó és a felsô középiskola közötti váltás során az iskola ki-
választása van a fókuszpontban. Kevesebb figyelmet fordítanak arra, hogy mi len-
ne a legmegfelelôbb felsô középiskolai pályafutás az egyes tanulók esetében. A
kormánynak az a véleménye, hogy a tanulóknak több segítségre van szükségük ah-
hoz, hogy megértsék a jövôjükkel kapcsolatos különféle választási lehetôségeket
(Monbusho, 1994). De azt akarja, hogy a tanulók saját maguk döntsenek, és vállal-
janak felelôsséget a saját döntéseikért.

„Csökkentették a tanítási órák számát és a tantervi anyag mennyiségét, hogy ezzel lehetôséget
teremtsenek ’az élet élvezetének’ elômozdítására.”
„A Shinjuku Yamabuki iskolában a tanulók azon a napon és abban az idôpontban látogat-
hatják az órákat, amelyik a számukra a legkényelmesebb.”
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Intézmény: Shinjuku Yamabuki Felsô Középiskola

Helyszín: Tokió

Kezdés idôpontja: 1991

A volt iskolakerülôknek és a kimaradtaknak felajánlanak egy második lehetôséget egy olyan fel-

sô középiskolában, amely szokatlan mûszakrendszerben tevékenykedik.

A Shinjuku Yamabuki Felsô Középiskola megnyitása egybeesett egy 1991. évi
jelentés kiadásával (Központi Oktatási Tanács, 1991), ami különféle reformok be-
vezetését javasolta a felsô középfokú oktatásban. Javasolta egy kreditekre épülô
rendszer létrehozását, amelyben a tanterv nem évfolyamok szerint van megszer-
kesztve. Ebben a rendszerben a tanulók akkor fejezik be a tanulmányaikat, amikor
összegyûjtötték a megkövetelt számú kreditet. A részidôs és a levelezô kurzuso-
kat látogató tanulók már 1988 óta élvezik ennek a rendszernek az elônyeit. 1992-
ben a nappali tagozatos tanulóknak is a rendelkezésére áll.

A kredit-rendszer lehetôvé teszi a tanulóknak, hogy összeállíthassák saját ta-
nulmányi tervüket, és azt, hogy szükség esetén önállóan tanuljanak. Feltételezhe-
tô, hogy az ilyen jellegû tervek visszatükrözik saját rátermettségüket, érdeklôdési
körüket és a karrierjükkel kapcsolatos törekvéseiket. Elhangzott az az érvelés
(Monbusho, 1994), hogy „ki kell használni a kreditekre épülô rendszer speciális
jellegzetességeit a tanulással kapcsolatos motiváció csökkenésének és a kimara-
dás jelenségének megelôzésére”.

A Shinjuku Yamabuki iskola igazgatója kihangsúlyozta azt, hogy a kreditekre
épülô rendszer második lehetôséget kínál a tanulóknak. Ezenkívül lehetôvé teszi
számukra, hogy átmenjenek az egyik iskolából a másikba, és magukkal vihetik a
megszerzett krediteket. Büszke volt arra, hogy annak ellenére, hogy a tanulóknak
versenyezniük kell az iskolai helyekért, nem veszik figyelembe iskolai
elôéletüket. A tanulókat nem büntetik meg azért, ha korábban iskolakerülôk vol-
tak, vagy kimaradtak az iskolából.

Speciális kurzusokat hoztak létre a felnôttek számára, jóllehet egy részük a
hagyományos felsô középiskolai tanulókkal együtt tanult. Az iskolában 1.300 ha-
gyományos tanuló és 1.150 visszatérô tanuló számára van hely, akik általában csak
hetenként egyszer járnak iskolába. Kreditjeiknek a felét kötelezô tantárgyakból
kell megszerezniük, a többit pedig azokból a kurzusokból, amelyeket saját maguk
választottak ki, miután útmutatást kaptak és tanácsadásban részesültek az iskola
három specialistájától. 145
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Az iskola tanulmányi programja szempontjából fontos, hogy négymûszakos
rendben tanítanak, amely eléggé rugalmas ahhoz, hogy a tanulók azon a napon és
abban az idôpontban látogathassák az órákat, amely a számukra a leginkább meg-
felelô. Két olyan kurzus közül választhatnak, amelyek mindegyike tartalmaz fakul-
tatív tárgyakat, és bármelyik mûszakban járhatnak iskolába. Jóllehet az iskola nem
állítja azt, hogy innovatív tanítási módszereket vezetett volna be, az igazgató ki-
emelte, hogy sok felnôtt tanulójuk korábban iskolakerülô volt, vagy kimaradt más
iskolákból, ahol elégedetlenek voltak a tanulási környezettel. Nem valószínû,
hogy ezek a tanulók tolerálnának olyan tanítási módszereket, amelyek nem veszik
figyelembe érdeklôdési területeiket.

Az iskola ezenkívül hagyományos levelezô kurzusokat is indít azoknak a tanu-
lóknak, akik egészségi okok, munkahelyi vagy családi kötelezettségeik miatt nem
tudják látogatni az órákat. A tanulóknak körülbelül a fele nô.

Nem végeztek belsô vagy külsô kiértékelést az ilyen jellegû kredit-rendszer
erôsségeinek és gyengeségeinek a felmérésére. A kormány elismerte, hogy ezeket
az intézkedéseket más iskoláknak is érdemes mérlegelniük, és az iskolát példa-
ként említették meg a Monbusho egyik dokumentumában (Monbusho, 1994). Lá-
togatásunk idôpontjában már készen voltak a kiértékelési tervek az iskola tízéves
tevékenységének felmérésére.

Az igazgató rámutatott arra, hogy egy ilyen bonyolult, kreditekre épülô rend-
szer mûködtetésének milyen súlyos költségei vannak. A fakultatív tárgyak kisebb
létszámú osztályokat eredményeznek, annak ellenére is, hogy az általános osztály-
termeket a 40 tanulóból álló hagyományos osztályokra és több tanárra tervezték.
Az órarend kialakítása sok nehézséget okozott a személyzet számára, fôleg azért,
mert az iskolában szombaton és vasárnap is folyik a tanítás, s a hét minden egyes
napján reggel 8 óra 45-tôl 21 óra 20-ig. Az igazgató úgy érezte, hogy ez elveszi a
prefektúrák kedvét attól, hogy létrehozzanak sok hasonló, a kredit-rendszerre
épülô felsô középiskolát. Annak ellenére, hogy – amint korábban már említettük
–, 266 kredit-rendszerû felsô középiskola mûködik Japánban, közülük csak nagyon
kevés tesz lehetôvé olyan mértékû rugalmasságot, mint amit a Shinjuku Yamabuki
iskolában tapasztaltunk.

Amikor rákérdeztünk arra, hogy milyen a motivációs szint az iskolában, az
igazgató azt válaszolta, hogy a tanulók sorsával kapcsolatos statisztikai adatok je-
lentik a legjobb bizonyítékot. Annak ellenére, hogy olyan tanulók jártak az iskolá-
ba, akik második lehetôséget kaptak, hetven százalékuk egyetemre, a többiek pe-
dig szakképzési orientáltságú iskolákba készült.
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2. esettanulmány

Intézmény: A Tokiói Egyetem Kapcsolt Középiskolája

A projekt kezdésének idôpontja: 1963

Ez a kísérleti iskola arra kéri a leendô tanulóit, hogy tegyenek le egy felvételi vizsgát, de meg-

gyôzôdése, hogy az oktatás nem a vizsgákra való felkészülésbôl áll.

Az 1948-ban, az amerikai megszállás alatt létrehozott iskolának eredetileg
hármas rendeltetése volt: innovatív gyakorlatok bevezetése, az elitizmus elkerü-
lése, és speciális oktatás biztosítása a lassan tanuló diákoknak, ide számítva a
szakmai képzést is. Az iskola valójában az elsô két célkitûzésre összpontosít, és
specialitása az ikrek oktatása.

Az iskola egyfajta „lottózás” és a tanulási képességek vizsgálata keverékének
alkalmazásával toborozza tanulóit Tokió minden részébôl. Kezdettôl fogva egy
kombinált alsó és felsô középiskola volt, a két szektor közötti automatikus átme-
nettel. Ezzel egyértelmûen megelôzte az egységes oktatásra vonatkozó javaslato-
kat, amelyeket az Iskolai Oktatásról Szóló Törvény 1998. évi módosítása tartalma-
zott. Még 1963-ban bevezették a 2-2-2 rendszert, amelyben a középfokú oktatás
elsô két évét alapozó éveknek tekintették, utána következett két megerôsítô év,
és végül két haladó, vagy továbbfejlesztô évvel fejezôdött be. Az iskola büszke
volt tantervére, amelyet úgy terveztek meg, hogy az óraszámok és a kreditek vo-
natkozásában megfeleljen a minimális országos követelményeknek, ám ezenkívül
még vannak speciális választható tantárgyak is. Az iskola vezetôsége rámutatott
arra, hogy tanulóik nem jutnak be automatikusan a Tokiói Egyetemre. Japán
továbbtanulást biztosító iskolájában azonban a tanulók nyílt verseny nélkül lép-
hetnek tovább az oktatás következô szintjére ugyanazon az iskolán belül, bizo-
nyos esetekben pedig az iskola-elôkészítôtôl kezdve egészen a záróbizonyítvány
megszerzéséig. Ez azt jelenti, hogy néhány kiváltságos iskolában a versenyt sike-
rült leszorítani a legalsó korcsoportokig.

Látogatásunk során az igazgatóhelyettes kifejtette, hogy 1981 óta négy- vagy
öttagú csoportokra osztják a tanulókat, amikor az iskolába kerülnek. Minden egyes
csoport tagjai hetenként egyszer két órára találkoznak, hogy részt vegyenek olyan
tanulási foglalkozásokban, amelyeket nagyrészt ôk határoznak meg. Ezen kívül
1981-ben bevezették a tematikus vagy integrált tanulmányokat, amelyekkel áthi-
dalták az alsó középfokú oktatás utolsó és a felsô középfokú oktatás elsô évét. A
tanárok átadják a tanulóknak azoknak a témáknak a felsorolását, amelybôl kivá-
laszthatják, mit szeretnének tanulni. Jóllehet a csoportnak kell választania, ezt a
tanulók személyes érdeklôdése ösztönzésének és kíváncsiságuk megfelelô me-
derbe terelése módjának tekintik. A témák a valós élet kérdéseivel kapcsolatosak,
és lehetôséget adnak a tanulóknak arra, hogy nézeteiket megosszák más csopor-
tok és osztályok tagjaival, és lehetôvé teszik számukra azon beszámolók és elô- 147
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adások megírási készségeinek a megszerzését, amelyek nagyon hasznosak lesz-
nek késôbbi tanulmányaik folyamán, különösen az egyetemen.

Ezeknek a sajátosságoknak egy részérôl képet kaphattunk akkor, amikor meg-
figyeltünk egy, az iskola halljában megtartott foglalkozást, amelyen három alsó kö-
zépiskolai osztály, hozzávetôlegesen százhúsz tanuló vett részt, nagy csoportokra
felosztva. Egy környezetvédelmi témát tanulmányoztak: részletes várostérképek
használatával megjelölték az otthonuk közelében lévô fák helyét, és felmérték
egészségi állapotukat. Minden tanuló ugyanazt a feladatot végezte el egy munka-
lap felhasználásával és egy tanár irányítása mellett, aki egy mikrofonon keresztül
beszélt a tanulókhoz. Munkájukat néhány további tanár támogatta, akik a csopor-
tok között mozogtak, és szükség szerint segítettek a tanulóknak, vagy bátorították
ôket. A gyakorlat azzal fejezôdött be, hogy a tanulók páronként szóbeli, illusztrált
prezentációt tartottak megállapításaikról a többi tanulónak.

Itt találkozhattunk a csoportos tevékenységek aspektusaival, a tanulók támo-
gatták egymást, volt csoportos tanítás, egy-egy kérdés integrált tanulmányozása és
tematikus kikérdezés, amely mind visszhangot kapott a Monbusho jelentéseiben.
Az iskola tudatosan egy olyan tanulási környezet létrehozására törekszik, amely el-
tér a tesztekre és a vizsgákra való felkészüléstôl.

Ez hangsúlyt helyez a készségekre és az integrált tanulásra, amelyben a tanu-
lók felelôsséget vállalnak azért, hogy mit és hogyan tanulnak, s ez abban is meg-
nyilvánult, amit mi „a bizonyítvány elnyerése projektjének” neveztünk. Az alsó kö-
zépiskola vége felé a tanulókat felszólítják arra, hogy készítsenek el egy projekt-
jelentést egy általuk kiválasztott témáról, amit aztán a felsô középiskola végén kell
benyújtaniuk. Megnéztünk két ilyen projektet, az egyik egy empirikus tanulmány
volt a memóriáról, a másik pedig egy technikai jellegû tanulmány a robotikáról.
Mindkettô jól felépített és részletes tanulmány volt, amelyeken látszott a tanulók-
nak az egyéni munka iránt tanúsított lelkesedése. A tanulók személyre szóló taná-
ri támogatásban részesülnek, és munkájukat egy nyílt napon bemutatták a szülôk-
nek és más érdeklôdôknek. Az igazgatóhelyettesnek meggyôzôdése volt az, hogy
ezek a projektek rendkívül motiváló hatásúak, és lehetôvé teszik a tanulóknak
olyan készségek megszerzését, amelyek nagyon hasznosak az egyetemen és a fel-
nôtt életben. 

A csoportos tevékenységek és az egyéni tanulás összhangban állnak a kor-
mányzatnak az élet élvezetével kapcsolatos javaslataival. Nem volt azonban vilá-
gos az innovációk és a központi tanterv közötti kapcsolat. Az egyik megkérdezett
tanuló azt mondta, hogy nehéz választani a felvételi vizsgákhoz vezetô, tantárgyak
szerinti tanulás, valamint a csoportos tevékenységek között, amelyeket nagyon él-
vezett, de nem engedhette meg magának, hogy túl sok idôt eltöltsön ezekkel. Az
is fontos lehet, hogy ezt az innovatív jellegû munkát a jelek szerint más iskolák
nem veszik át.
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3. esettanulmány

Helyszín: Ashiya City a Hyogo Prefektúrában, Japán délnyugati részében

A projekt kezdési idôpontja: 1998

A pusztító földrengést követô sokkhatás, valamint egy nagy port felkavaró gyilkosság arra késztet-

te a Hyogo Prefektúrát, hogy újból gondolja végig azokat a követelményeket, amelyeket a közép-

iskolai oktatási rendszer a tanulókkal szemben támaszt.

Ez a projekt lehetôvé teszi az alsó középiskolai tanulók számára, hogy valami-
lyen más tevékenységgel töltsenek el egy hetet, aminek során „mindent megte-
hetnek és kipróbálhatnak, amit csak akarnak”. A projekt címe, a „Trai-yaru hét”,
tartalmaz egy szójátékot, ami nemcsak az új dolgok kipróbálásának szükségessé-
gére hívja fel a figyelmet, hanem hivatkozik a „tri” elôtagra, ami a „háromszög” (tri-
angle) szóban is szerepel. Ez rávilágít az iskola, a család és a helyi közösség közöt-
ti hármas partneri viszonyra.

Az iskolán kívüli tevékenységgel eltöltött hetet 1998 áprilisa óta teszik lehe-
tôvé a 14 évesek számára. Sok, egymással összekapcsolódó ok vezetett ehhez az
innovációhoz:

•A nagy Hanshin-Awaji földrengés 1995. január 17-én  elpusztította a helyi te-
lepülést, és arra késztette annak lakosságát, hogy gondolkodjon el mélyeb-
ben az olyan jellegû kérdésekrôl, mint a természet tisztelete, az emberi élet
méltósága, a közösségen belüli együttmûködés és az önkéntesek lehetôségei
az iskolákban.

•Egy brutális gyilkosság, amelynek során egy tinédzser lefejezett egy fiatalabb
gyermeket Kobe városában, a Hyogo prefektúrában, az emberek figyelmét a
társadalmi harmóniára irányította. Az erôszak terjed az iskolákban is, és egy-
re több fiatal válik bûnelkövetôvé.

•A 13-15 éves tanulókat érzelmi fejlôdésük és testi növekedésük megzavarja a
jelenüket, és nyugtalanná teszi ôket a jövôjükkel kapcsolatban. 

•Az iskola tantervét és szervezetét merevnek és egysíkúnak tekintették.

•A családi kapcsolatok megromlottak a következô okok miatt: a szülôk változó
munkaköri feltételei (sokat kell dolgozniuk, és az édesapa az otthonától távo-
li helyekre jár dolgozni); a szülôk túlságosan védelmezô magatartása; vala-
mint az új technológia hatása (tömegtájékoztatási eszközök és számítógépek),
amelyek rontották a családi kapcsolatok minôségét.

•A szülôk túl nagy súlyt fektettek az elismert iskolákban, kollégiumokban és
egyetemeken letett felvételi vizsgákra, aminek az lett a következménye, hogy 149
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az iskolák nem tudtak elegendô idôt fordítani a tanulók személyes és társa-
dalmi oktatására.

•A tanároknak nehézségeik voltak a fakultatív tantárgyak bevezetésével és az-
zal, hogy a tantervvel kielégítsék a tanulók érdeklôdését.

1997 júliusában a Hyogo Prefektúra Oktatási Tanácsa rendkivüli ülést tartott,
amelyen megvitatták a következô javaslatot:

„Szükséges, hogy az olyanfajta oktatás elôtérbe állításával szemben, amelynek keretében meg-
kíséreltünk az eredmények elérése érdekében sok ismeretet megtanítani, át kell térni egy olyan
jellegû oktatásra, amelyen belül támogatjuk a tanulókat a tanulásban, hogy megtanulhassa-
nak egy életmódot, vagy magát az életnek az élvezetét.”

Terveket készítettek arra nézve, hogyan tudnának segíteni a tanulóknak kreativitásuk és fogé-
konyságuk növelésében, és hogy megtalálják ideális életstílusukat. Azáltal próbáltak segíteni,
hogy biztosítottak a számukra elegendô idôt és teret. Abban is megegyeztek, hogy a három
partner – az iskola, a család és a helyi közösség – összefog egy innovatív rendszer elôkészítésé-
ben és elômozdításában.

A trai-yaru hetet minden másodikos tanuló számára biztosították a Hyogo prefektúra 359 al-
só középiskolájában. Körülbelül 59.000. tanuló vett részt 1999-ben ebben a rendszerben,
23.000. önkéntes támogatásával.

A legtöbb iskola júniusban szervezte meg a trai-yaru hetet, mert azt remélték, hogy a hét fo-
lyamán megtanult leckék hatással lesznek a tanulók viselkedésére a nyári szünetben. A tevé-
kenységeket öt nagyobb kategóriába lehet besorolni, és zárójelben közöljük az azokban részt ve-
vô tanulók százalékos arányát.”

•Szolgáltatási foglalkozásokban szerzett munkahelyi tapasztalatok: például
szupermarketek, postahivatal, étterem (72 százalék).

•Más jellegû munkák: tejgazdaságok, halászat, erdészet (5 százalék).
•Jóléti tevékenységek: idôsek, vagy mozgássérültek intézményei, óvodák (8

százalék).
•Önkéntes tevékenységek: a földrengés áldozatainak meglátogatása és kör-

nyezetvédelmi felmérések elkészítése (7 százalék).
•Kulturális, vagy mûvészeti kreatív tevékenységek: kerámia, tea-ceremóniák,

virágok elrendezése (6 százalék).

A tanulók nagy többsége (88 százalék) részt tudott venni abban a tevékeny-
ségben, amit elsô vagy második helyen megjelölt. A Hyogo prefektúránál tett lá-
togatásunk során találkozhattunk az Ashiya Cityben mûködô Yamate Junior Közép-
iskola tanulóival kis csoportokban, és megfigyelhettük ôket. Ashiya Japán egyik
leggazdagabb városa. Felügyeltek óvodás gyermekekre, segítettek idôsebb, moz-150
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gáskorlátozott személyek ellátásában egy gondozóházban, segítettek egy kisebb
szupermarketben, és felszolgáltak egy gyorsétteremben. A tanulók lelkesek voltak
ezek miatt a tevékenységek miatt és azért, mert lehetôséget kaptak arra, hogy
megismerjék a munka világát. Annak ellenére, hogy a trai-yaru hét során nem jár-
tak a középiskolába, folyamatosan látogatták a yuku-t, és emiatt nagy nyomás ne-
hezedett rájuk. De egyesek váratlan vigaszban is részesülhettek. Az egyik fiú el-
mondta, hogy az édesanyja az iskolába soha nem megy be, de a szupermarketben
meglátogatta, hogy lássa ôt munka közben.

Ezt a projektet hivatalos formában soha nem értékelték ki, de a Hyogo
Prefektúra Oktatási Tanácsa elvégzett néhány elôzetes felmérést a trai-yaru hét-
nek a tanulókra, a szülôkre, a közösségre és az iskolákra gyakorolt hatásáról. Azt ál-
lították, hogy a tanulók egy része jobban megismerte önmagát azáltal, hogy kap-
csolatokat létesített emberekkel a helyi körzetben. Néhányan megtanulták, mi az,
ami fontos a dolgozó életben, és ez a realitás éles kontrasztot alkotott mindazzal,
amivel az iskolában és otthon találkoztak. Mások megtudták, milyen a tevékeny
élet fegyelme és azt, hogy mennyire fontos, hogy jó kapcsolataik legyenek a fel-
nôttekkel.

A szülôk arról számoltak be, hogy több idôt töltenek el a gyermekeikkel foly-
tatott beszélgetéssel, amióta ez a rendszer beindult, és mások megjegyezték,
hogy ez arra késztette ôket, hogy gondolkodjanak el a gyermeknevelés legjobb
módján. A helyi lakosok viszont azt mondták, hogy sokat javult a tanulókról kiala-
kított képük.

Ez a hét a tanárokat is arra késztette, hogy alaposabban gondolkodjanak el az
oktatási reformokról és a helyi közösségekben végzett tevékenységeken keresztül
folytatott tanulás jelentôségérôl. A rendszer részeként a tanároktól elvárták, hogy
a trai-yaru hét folyamán látogassák meg a tanulókat, és beszéljék meg tapasztala-
taikat a tevékenység megszervezôivel. A tanárok azonban nem kaptak speciális
képzést annak érdekében, hogy maximálisan ki tudják használni a tanulók tanulá-
si tapasztalatait, és úgy tûnt, hogy nem biztosítottak a számukra idôt ahhoz, hogy
figyelemmel kövessék a tanulók tapasztalatait, amikor a trai-yaru hét után vissza-
tértek az iskolába.

***

Innováció és hatékonyság

Nem lehet kétséges, hogy a Monbusho nagy jelentôséget tulajdonít az egész
életen át tartó tanulásnak. A minisztérium felismerte, hogy az iskoláknak egy egy-
re bizonytalanabb jövôre kell felkészíteniük a tanulókat.
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A japán oktatási rendszer azonban szigorúan szervezett marad, és erôteljesen
az ismeretek felhalmozására összpontosítja a figyelmét, memorizálás és egyirányú
tanítás útján. A felvételi vizsgákra való felkészülés alapvetôen meghatároz minden
oktatási tevékenységet. Amint már rámutattunk, a jövôvel kapcsolatos bizonyta-
lanság, különös tekintettel a munkanélküliség fenyegetésére, erôsítheti az elis-
mert oktatási intézményekbe történô bejutásért folytatott versenyt. Ez a helyzet
viszont a reformkezdeményezések kiindulópontja is lehet. Ebben a kritikus hely-
zetben úgy tûnik, hogy a régi és az új oktatási szempontok versenyeznek egymás-
sal. Például a Monbusho azon javaslatait, hogy csökkentsék a tantervek tartalmát,
vezessenek be fakultatív tantárgyakat, változtassák meg a tanítás és a vizsgáztatás
módszereit, és bízzanak nagyobb felelôsséget a tanulókra a saját oktatásukkal
kapcsolatos döntések meghozatalában, megtorpedózhatja a szülôk ellenállása,
akik esetleg még többet invesztálnak gyermekeik hagyományos jellegû oktatá-
sába.

Ennek ellenére a Monbusho jelentéseibôl és mindabból, amit látogatásunk
során megfigyelhettünk, nyilvánvaló, hogy az iskolák képesek az innovációra an-
nak érdekében, hogy erôsebben motiválják tanulóikat. A három japán helyszíni ta-
nulmány azt demonstrálja, hogy az iskolák képesek arra, hogy lehetôségeket biz-
tosítsanak tanulóiknak azoknak a tanulmányoknak a megválasztására, ami ôket  ér-
dekli. Az is nyilvánvaló, hogy az órarendben meg lehet találni az új tanítási mód-
szerek, például a munkacsoportok és a csoportos tanítás helyét, és hogy meg le-
het szervezni a tanulók számára, hogy részt vehessenek iskolán kívüli tanulási te-
vékenységekben, amelyek hozzájárulnak ahhoz, hogy a családok és a közösségek
részt vegyenek az oktatásban.

Az 1. és a 2. esettanulmányban leírt innovációk érdekes módon megelôzték a
kormánynak a szélesebb körben való elfogadásukra vonatkozó javaslatait. A 2.
esettanulmányban leírt változások valójában már régóta meg vannak alapozva, és
példát szolgáltattak a kormánynak olyan gyakorlatokról, amelyeket mások is meg-
fontolhatnak.

Ezen innovációk hivatalos belsô vagy külsô kiértékelésének hiányában nehéz
megállapítani azok hatékonyságát. A kormányzati kiadványoknak a speciális isko-
lai innovációkra helyezett hangsúlya jelzi, hogy ezeket a modelleket más prefek-
túráknak is érdemes mérlegelniük. De az innovációk hatékonyságának hivatalos
kiértékelése hozzájárulna elterjedésükhöz. Az ilyen jellegû kiértékelések arra is
rávilágítanának, hogy az innovációk milyen hatást gyakorolnak a vizsgákon elért
eredményekre és a hagyományos tantárgyak tanítására. Vajon az innovációk a tan-
tervi reformok kulcsai, vagy csak az oktatás fô irányvonalának szélén van a helyük?
Motiválják-e a tanulókat arra, hogy másféleképpen tanuljanak, és ha igen, akkor
mit lehet átvinni ezekbôl az innovációkból más tanulási helyzetekbe? Ezen kívül
az innovációk hogyan járulnak hozzá az élet élvezetéhez, ami folytatódik a felsô152
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középiskola után is, a további tanulmányok vagy a munkavégzés során? És ami
ugyanilyen fontos: mi készteti arra az iskolákat és a tanárokat, hogy bevezessenek
olyan innovációkat, amelyek elkerülhetetlenül együtt járnak kockázatokkal, s a je-
lek szerint veszélyeztetik a vizsgák sikerét? És végül: az innovációkat a megfelelô-
en képzett tanárok hiánya milyen mértékben korlátozza?

Átültethetôség
Amint már utaltunk erre, a Shinjuku Yamabuki Felsô Középiskolában alkalmazott kredit-rend-
szernek vannak olyan jellegzetességei, amik máshol, csak korlátozottan alkalmazhatók. Például je-
lentôs költségek merülnek fel a többmûszakos rendszerben felkínált fakultatív tantárgyakkal kap-
csolatban. Ennek ellenére ma már egész Japánban 266 iskola használja a kreditekre épülô rend-
szert. Ezeket a lehetôségeket olyan tanulóknak kínálják fel, akik másképpen nem lennének képe-
sek elvégezni a felsô középiskolát. Az azonban még nem derült ki, hogy kvalifikációjukat milyen
mértékben ismeri el általánosságban a társadalom és a munkaerôpiac. Egészen a közelmúltig az
alternatív módszerekkel, például az esti középiskolákban és az esti egyetemeken megszerzett kvali-
fikációk nem nyertek el ugyanolyan szintû elismertséget.

Kevesebb bizonyítékot találtunk a Kapcsolt Középiskolában megvalósított innovációk átültetésére
(2. esettanulmány). Japánban számos kapcsolt iskola, valamint több oktatási szinten átívelô isko-
la mûködik. Ezek bevezettek tantervi változtatásokat és más innovációkat, ám  ezek a módosítások
sok esetben a felvételi vizsgákra történô felkészülést szolgálták.

A harmadik, a trai-yaru hét, egy újabb, egyetlen prefektúrát érintô kezdeményezés része volt,
amely sok tanulót érintett sok iskolában. Jóllehet ebben a prefektúrában különleges körülmények
uralkodtak, melyek ennek az iskolán kívül eltöltött hétnek a bevezetéséhez vezettek, azok az alap-
elvek, amelyekre ez a kezdeményezés épül, átültethetôek, különös tekintettel arra a szükségletre,
hogy hiteles tapasztalatokat kell biztosítani a tanulóknak, és hogy az iskolákat össze kell kapcsolni
a helyi közösségekkel A prefektúra ténylegesen élen jár a tanulók motiválására vonatkozó azon
program alkalmazásában, amit a Monbusho az iskolák számára kibocsát. Más prefektúrák is ér-
deklôdnek hasonló intézkedések bevezetése iránt, de az elmúlt nyárig sehol máshol nem vezették
be Japánban a trai-yaru hetet.

A szélesebb nemzetközi összefüggéseket vizsgálva, a kreditek összegyûjtése és átvitele rugalmas
rendszerének kidolgozása a felsô középfokú oktatásban számos országban elôrehaladott állapotban
van, amint errôl a jelentés más fejezeteiben beszámoltunk.Több országban kedvezô visszhangra ta-
láltak az olyan tanítási stratégiák is, mint a csoportos munka, a csoportos tanítás és a független te-
matikus tanulmányok. A trai-yaru hét a tanulók egyéni és társadalmi oktatására és a helyi kö-
zösségben való részvételére összpontosított hatásának vannak olyan sajátosságai, amelyeket más
országok munkahelyi tapasztalatszerzési programjaiban is fel lehet használni. Az iskolán kívüli te-
vékenységeknek a tanterv fô irányvonalába történô integrációja az, ami új kihívások elé állítja a
Hyogo prefektúra iskoláit, és az ennek során megszerzett tapasztalatok feltehetôen Japán más ré-
szeiben és az ország határain túl is érdeklôdésre tarthatnak számot.
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Magyarázat

Kétség sem férhet ahhoz, hogy a japán serdülôket lehet motiválni arra, hogy
vegyenek részt intenzív tanulmányokban, amelyeknek az a célja, hogy sikereket
érjenek el a vizsgákon. A szülôk hajlandók súlyos összegeket áldozni mind a ma-
gániskolákra, mind pedig a juku-ra, és az ilyen jellegû szülôi részvételt sok ország
megirigyelhetné. A gazdasági visszaesés elôtt  még megkérdôjelezték – és ezt a
visszaesés csak megerôsítette –, hogy a társadalom és az oktatási rendszer hogyan
reagál az egész életen át tartó tanulás gondolatára. Az oktatási rendszer jelenleg
szinte kizárólag a fiatal tanulók szükségleteire összpontosítja figyelmét, mert a ja-
pánok hajlamosak arra, hogy az életüket felosszák tanulási szakaszra (amely a fel-
nôttkor eléréséig tart), valamint dolgozó életszakaszra. Ezért a felnôttoktatás az ál-
lami politika utolsó napirendi pontjai között található. Ebben a helyzetben a ser-
dülôket is nagyon nehéz arra motiválni, hogy a jövôben tanulniuk kell szabadidôs,
szakképzési és közösségi területeken, és hogy kisebb súlyt helyezzenek a vizsgá-
kon elért sikerekre.

Az ebben a fejezetben leírt innovációkat támogatja néhány iskola rangidôs
személyzete, és ezek az alulról induló kezdeményezések hozzájárultak a kor-
mányzati politika alakításához. Az azonban nem világos, hogy mennyi képzést biz-
tosítanak a tanárok számára ezeknek az innovációknak a támogatásához, és hogy
ezek a kezdeményezések képesek lesznek-e alapvetô hatást gyakorolni a japán
oktatási rendszerre, vagy a tanulók tanulására.
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KOREA

Az ország területe négyzetkilométerben: 99.000.
Népesség összlétszáma (1998): 46.430.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 10.214.600.
- a teljes népesség százalékában: 22,0%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 15-24 évesek: 15,9%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 54%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 14.477 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 15,2

Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,
OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 157
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Országos körkép

Oktatás. A koreai oktatás kiterjesztése gyors és erôteljes volt, a második világ-
háború óta elért gazdasági fejlôdéséhez hasonlóan. Az általános és az alsó kö-
zépiskolai szinten a növekedés a kilencvenes évek közepére lelassult, de a fel-
sô középiskolai és a felsôoktatási szektorban a növekedés még mindig tart.
1945 és 1994 között az iskolai beiratkozások számának növekedése: az
általános iskolában 1,4 millióról négy millióra, az alsó középiskolában 81 ezer-
rôl 2,5 millióra, a felsô középiskolában negyvenezerrôl 2,1 millióra. A felsôokta-
tásban részt vevô tanulók létszáma szintén a magasba szökött: nyolcezerrôl 2,2
millióra emelkedett. (Oktatásügyi Minisztérium, 1999). A nemzetközi kutatások
adatai azt mutatják, hogy a koreai gyermekek rendkívül jó eredményeket érnek
el matematikából (OECD, 1998). Az alsó középiskola elvégzése után szinte min-
den  gyermek beiratkozik a felsô középiskolába, tizenhat éves korában, és a
felsô középiskolát végzett tanulók több mint hatvan százaléka tovább folytatja
tanulmányait a felsôoktatásban. A tanulmányi eredményekben azonban jelen-
tôs eltérések mutatkoznak a fiúk és a lányok között: körülbelül két és félszer 
annyi fiú szerez egyetemi diplomát, mint lány (Oktatásügyi Minisztérium, 1998).
Ezenkívül azt is elismerték, hogy a beiratkozások emelkedô száma túlzsúfolt
osztálytermeket, túlméretezett iskolákat és túlzott versenyt eredményezett a
fôiskolai felvételi vizsgákon. Ennek következtében a gazdagabb családokból
származó tanulók gyakran külföldön fejezik be tanulmányaikat.

Gazdaság. Korea modernkori történelmét rendkívül viharos események jel-
lemzik: Észak- és Dél-Koreát továbbra is kettéosztja a Demilitarizált Övezet
(amelyre általában a DMZ rövidítéssel szoktak utalni), és sok koreai család,
melynek tagjait elszakította egymástól az 1950-53-as háború, még mindig nem
tudott egyesülni. A havonta megtartott védelmi gyakorlatok és a sorozás még
mindig része a koreai életnek, és elkerülhetetlen a folyamatos feszültség, mi-
vel a demilitarizált övezet alig 55 kilométerre húzódik Dél-Korea fôvárosától,
Szöultól. Ennek ellenére az ország figyelemreméltó gazdasági növekedést ért
el, és most a vezetô ipari országok közé tartozik. Két évvel ezelôtt át kellett él-
nie az ázsiai gazdasági válságot, és háború utáni történelmének legrosszabb re-
cesszióját szenvedte el. A legutolsó OECD Economic Outlook (1999) (Gazdasá-
gi Kitekintés) megjegyezte, hogy „a gazdaság most a jelek szerint túljutott a
mélyponton”, de a munkanélküliség továbbra is magas, 7,5 százalék körül mo-
zog. A válság elôtt a munkanélküliségi ráta alig két százalékos volt. Az IMF irá-
nyítása alatt folyamatban van az átszervezés.
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A tanulók motiválásának kérdései

A koreaiak úgy gondolják, hogy mivel az ország csak nagyon erôsen korláto-
zott természeti erôforrásokkal rendelkezik, számukra a legfontosabb kincs az or-
szág népe, az emberek.. Ezért az oktatás különleges jelentôséggel bír. A koreaiak
többsége arról is meg van gyôzôdve, hogy az oktatás képes javítani életminôségü-
ket azáltal, hogy lehetôvé teszi a számukra jobb állások megszerzését, és mobi-
labbá teszi ôket felfelé (Chin, 1995). Ez a férfiak esetében egészen biztosan igaz
is. A mûvelt koreai nôk aránya azonban, akik szerepet játszanak a munkaerôpia-
con, figyelemreméltóan alacsonyabb, mint más országokban (OECD, 1998). A nôk
elsôsorban házasság útján tudnak feljebb jutni. A felsôoktatásban való részvételt
sok nô csak eszköznek tekinti arra, hogy egyetemi végzettségû férjet találjon
(Chin, 1995; Lee, 1997).

A koreai szülôk nagyon sokat áldoznak gyermekeik taníttatására. Egyes becs-
lések szerint 1997-ben több mint 9,6 trillió wont (8, 06 milliárd USD) költöttek el
gyermekeik magántanárainak finanszírozására. Ez a minisztérium 1998. évi 18,1
won költségvetésének több mint a fele. A szülôi áldozatkészség magas szintje,
párosulva a múltbeli korlátozott felsôoktatási lehetôségekkel, rendkívül erôs ver-
senyjellegû oktatási rendszert hozott létre. Az iskolázás alapvetôen az egyetemi
felvételi vizsgára történô felkészítésre összpontosít, mert a tanulók sikerekkel
kapcsolatos kilátásai késôbbi életükben erôsen függenek attól, hogy sikerül-e be-
jutniuk egy elit oktatási intézménybe.

A koreaiak által az oktatásnak tulajdonított értéket jól visszatükrözik azok a
statisztikai adatok, amelyek a tanulók motiváltsági szintjeirôl a rendelkezésünkre
állnak:

•Kimaradási arányok: Az Oktatásügyi Minisztérium adatai szerint ezek lénye-
gesen alacsonyabbak, mint sok más OECD országban: az alsó középiskolában
1,3 százalék, a felsô középiskolában pedig 2,7 százalék (Oktatásügyi Miniszté-
rium, 1998).

•Jelentkezés felsôoktatási intézményekbe: Egy hivatalos felmérés arra utal,
hogy a felsô középiskolás tanulóknak körülbelül a 95 százaléka tovább akar
tanulni valamilyen felsôoktatási intézményben (Koreai Statisztikai Hivatal,
1997).

•Teljesítményi szint: Egyetlen OECD ország tanulóinak sem sikerült olyan jó
eredményeket elérni matematikából, mint a koreai negyedikeseknek és ötö-
dikeseknek azok közül, akik részt vettek a Harmadik Nemzetközi Matematikai
és Tudományos Tanulmányban (TIMSS, 1996 és 1997).

Ennek ellenére a tanulók motiváltságának hiányát súlyos és egyre növekvô
problémának tekintik. Felismerték, hogy a rendkívül erôsen versenyjellegû okta-
tási rendszer, amely kizárólag az eredményekre összpontosít (a teszteken elért 159
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pontszámok és az összehasonlításra épülô kiértékelés), nem tud motiválni sok át-
lagos vagy átlag alatti képességgel rendelkezô tanulót. A tanulók alacsony moti-
váltsága például komoly gondokat okoz a szakközépiskolákban. Ezek az iskolák a
koreai felsô középiskolák negyven százalékát teszik ki, és általában azok a tanulók
kerülnek ide, akik közepes vagy annál gyengébb tanulmányi eredményeket értek
el. A szakközépiskolákba járó tanulóknak alig több mint egyharmada (36 százalék)
tanul tovább a felsôoktatásban, összehasonlítva az elméleti jellegû középiskolák
tanulóinak 83 százalékával.

A szülôi ráfordításoknak és a társadalmi elvárásoknak a szinte páratlanul ma-
gas szintje azt jelenti, hogy a tanulókra állandó és súlyos nyomás nehezedik annak
érdekében, hogy maradjanak meg az oktatási rendszerben, és érjenek el kiemel-
kedô eredményeket. További, a tanulókra nehezedô  nyomást jelent Korea meg-
lehetôsen merev oktatási rendszere, ami nagyon megnehezíti a tanulmányok meg-
szakítását és késôbbi folytatását. Ezért az ország kimaradási arányai nem feltétle-
nül a koreai tanulók motivációs szintjével állnak összefüggésben.

A helyzet az, hogy sok tanuló érthetô okok miatt veszíti el a tanulás iránti ér-
deklôdését. A Statisztikai Hivatalnak egy 1997-ben publikált felmérése azt mutat-
ja, hogy a diákoknak alig 33 százaléka volt elégedett általánosságban a középisko-
lás élettel. Még kevesebben (28 százalék) fogadták el a tantervet, de csaknem a
kétharmaduknak (65 százalék) kielégítô kapcsolataik voltak más tanulókkal (Kore-
ai Statisztikai Hivatal, 1997).

A rendkívül erôs versenyre épülô rendszer polarizálta az ország tanulói popu-
lációját. A kisebbség lelkesedik a sikerekért, de nagyon sokan lemaradnak és sok-
kal kevésbé motiváltak. A két csoport közötti szakadék egyre szélesebb lesz,
amint a tanulók az általános iskolából átlépnek az alsó középiskolába. A TIMSS ku-
tatás megállapította, hogy amíg a koreai kilencéves gyermekek körében meglehe-
tôsen egyenletesen oszlanak meg a matematikából elért eredmények, tizenhárom
éves korukra már hatalmas szakadék tátong a jó és a rossz teljesítményt elérô ta-
nulók között (OECD, 1998; TIMSS 1996 és 1997).

Azok a tanulók azonban, akik a kimaradás közelébe jutottak, vagy akik már ki
is maradtak, viszonylag kevés segítséget és megértést kapnak az oktatási rend-
szertôl és szüleiktôl. Felismerték, hogy a kimaradás okai egyre összetettebbek, és
ezt részben a kultúrák közötti összeütközések idézik elô. Mivel az ország nagyon
rövid idô alatt hatalmas változásokon ment keresztül, a koreai felnôttek és az ifjú-
ság közötti generációs szakadék sokkal szélesebb, mint sok más országban. A ta-
nárok és az iskolavezetés szeretnek tekintélyelvû alapon fellépni, és az oktatást
még mindig az ismeretek egyirányú átadása, egyetemes tantervek és tankönyvek,
valamint szigorú iskolai szabályok jellemzik. Az iskolai életnek ez a formája azon-
ban kevésbé elfogadható azoknak a tanulóknak a számára, akikre már hatást gya-160
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korolt a nyugati ifjúsági kultúra és a fogyasztói társadalom. Azt mondják, hogy ez a
paradox helyzet a felelôs az erôszakos cselekmények, a súlyos bántalmazások, az
iskolakerülés és más viselkedési problémák terjedéséért. Az iskolából kimaradt
tanulókból lett fiatalkorú bûnözôk számának hirtelen növekedését azonnal megol-
dandó kérdésnek tekintik.

Fôbb politikai megközelítési módok

A Hetedik Társadalmi-Gazdasági Fejlesztési Terv (1992-96) azt a célt tûzte ki
a koreai oktatási szektorban, hogy ki kell termelni a 21. század leendô vezetôit.
1993-ban létrehozták az Oktatási Reformbizottságot. Ez egy olyan tanácsadó tes-
tület, amely közvetlenül az elnöknek tartozik beszámolóval. A Bizottság beveze-
tett két új gondolatot: a nyitott oktatási rendszer és az egész életen át tanuló tár-
sadalom fogalmát. Ez a két eszme lett a kulcsfontosságú alapgondolata azon refor-
mok sorozatának, amelyeknek az a célja, hogy létrehozzanak „egy nyitott oktatási
rendszert és egy egész életen át tanuló társadalmat, amelyben mindenkinek lehe-
tôsége van arra, hogy olyan oktatásban részesüljön, amilyenre szüksége van ön-
magának megvalósításához, bárhol és bármikor” (Oktatási Minisztérium, 1999).

Az 1996. évi Oktatási Reformterv  világos irányvonalat szabott a jövô oktatás-
politikája számára. A hangsúlyt  az oktatókról a tanulókra helyezve áttért a stan-
dard oktatásról a sokféle és specializált oktatásra; az oktatásnak a szabályokra és
a központi ellenôrzésre épülô kezelésérôl a felelôsségre és az önálló döntésre; a
táblát és a krétát használó hagyományos oktatásról egy olyan oktatásra, amely lé-
pést tart az információs korszakkal; az alacsony színvonalú oktatásról a magas szín-
vonalú oktatásra, amely különféle teljesítmény-alapú felmérési és kiértékelési
eszközt használ.

Ezek az ambiciózus reformok már elkezdtek behatolni az oktatási rendszerbe,
ám ahhoz, hogy elterjedhessenek, szükség van a koreai oktatási rendszer struktú-
rájának és mûködésének alapvetô megváltozására. Ez aztán jelentôs hatást gyako-
rolna a tanulók motivációjára. Például a középiskolák a következôkre számíthat-
nak:

•Tanterv: átállás az egységes tantervrôl egy rugalmasabb és nagyobb autonómi-
ával rendelkezô tantervre, több választható tantárgy bevezetése, és a tanulók
képesség szerinti, nem pedig évfolyam szerinti csoportosítása.

•Tankönyvek: új tankönyvek gyakorlatiasabb tartalommal, és a tanulók különfé-
le képességi szintjeire testre szabva.

•Tanítási és tanulási módszerek: átállás a hagyományos egyirányú tanításról a tanu-
lóknak a saját tanulásukban való aktív részvételére, olyan új módszerek alkal-
mazásával, mint a csoportos tanulás, gyakorlati tapasztalatok és jobb tanuló-
tanár arányok.

•Emelt szintû oktatás: középiskolák létrehozása és elterjesztése a különféle terü- 161
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leteken (matematika, tudományok, mûvészet és más tantárgyak) tehetséges
tanulók számára.

•Személyiségfejlôdés: az iskolai teljesítményre helyezett eltúlzott hangsúly ellen-
súlyozására fejleszteni kell a tanulók érdeklôdését és speciális képességeit
tanterven kívüli és közösségi szolgálati tevékenységeken keresztül.

•Felvétel a középiskolákba és a felsôoktatásba: a tanulókat nem kizárólag a felvételi
vizsgán elért eredmények alapján válogatják ki.

Az 1982. évi Törvény a Nem Hivatalos Oktatásról címû törvény viszonylag las-
san került bevezetésre. De a törvények legalább elkezdtek foglalkozni a rendszer
merevségével azáltal, hogy létrehoztak sokféle rugalmas tanulási lehetôséget
azok számára, akik korábban soha nem kaptak második lehetôséget. A törvényben
rögzített következô innovációkat kiterjesztették a középiskolás tanulók tanulási
lehetôségeire: a rádiós és levelezô középiskolákra; a fôiskolai végzettség meg-
szerzése önálló tanulmányi programon keresztül; az ipari cégekhez társult ipari
egyetemekre és  esti iskolákra. Ezt a törvényt felülbírálta az 1999. évi Törvény az
Egész Életen Át Tartó Tanulásról címû törvény, amely a múlt évben lépett hatály-
ba.

„Amikor felvettek ebbe az iskolába, az iskola elvégzése után csak farmer akartam lenni. Most már
tudom, hogy tovább fogom folytatni a tanulmányaimat egy szakképzési fôiskolán” (harmadéves fiú
tanuló, Su-won Mezôgazdasági Tudományok Középiskola).

„A Young-San Sung-Ji Középiskola tanulói nagyon különböznek az átlagos iskolák tanulóitól. A lá-
nyok fülbevalót és magas sarkú cipôt viselnek, kikészítik az arcukat és hosszú a hajuk.”
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Intézmény: Su-won Mezôgazdasági Tudományok (felsô) Középiskola és Shingu Junior Fôiskola

Helyszín: Kyong-gi Tartomány, amelyhez 16 város és megye tartozik, Szöul közelében

A projekt kezdésének idôpontja: 1996

Az iskolák és a junior fôiskolák közötti partnerségi intézkedések érdekesebb tantervet kínálnak

a szakképzésben részt vevô tanulóknak, és nagyobb lehetôségeket biztosítanak a felsôoktatás-

ban való továbbtanulásra.

Tartományi helyzet/áttekintés

A szakképzô középiskolák és a junior fôiskolák közötti „2+2” partnerséget
1996-ban vezették be országosan, az Oktatási Reformot Szabályozó Törvény által.
Az elsô „2” számjegy a középiskola 2. és 3. évfolyamát jelképezi, a második pedig
a junior fôiskola két évét. Ez a rendszer válasz a szakképzésben részt vevô tanu-
lók és szüleik felsôfokú tanulmányi lehetôségek iránti fokozott igényére. A partner
középiskolák és junior fôiskolák egyeztetik tantervüket, és közösen dolgozzák ki
tankönyveiket. A partnerségek kiterjednek továbbá a felszerelések és a létesítmé-
nyek megosztására, a tanárok cseréjére és a közös kutatási tevékenységek lefoly-
tatására. Ettôl a rendszertôl azt várják, hogy jelentôs mértékben fokozza majd a
szakképzésben részt vevô középiskolai tanulók motiváltságát azáltal, hogy érde-
kesebb és koordinált tantervrôl gondoskodik, és azáltal, hogy javítja a továbbta-
nulási lehetôségeket. A Kyong-gi Tartományon belül, ahol a Su-won iskola találha-
tó, jelenleg 33 szakközépiskola és 14 junior fôiskola valósítja meg ezt a projektet,
és ezek a számok állandóan növekszenek.

A Su-won középiskolában több mint ezer diák tanul négy szakon. Növényter-
mesztési részlege összekapcsolódott a Shingu Fôiskola két részlegével: a
kertépítési és a kertészeti részleggel. A Su-won-Shingu partnerség fô jellegzetes-
ségei a következôk:

•Felvételi eljárások: Kiválasztják a növénytermesztési részlegnek legfeljebb
64 tanulóját a 2+2 rendszerbe, amikor megkezdik második tanévüket. Ezek-
nek tanulóknak a fele végül felvételi vizsga nélkül bejuthat a Shingu
Fôiskolára (a kiválasztás az iskola által felállított kritériumok alapján történik).
A kiválasztott tanulók közül tizenhatan a kertépítô szakra kerülnek, a többiek
pedig a kertészeti szakra. Ez a két tanszék a tanulmányi helyek húsz százalé-
kát fenntartja a Su-won tanulói számára, a többi nyolcvan százalékot nyílt ver-
seny útján töltik be.

•Tantervi reform: A Su-won és a Shingu közösen dolgozza ki a tantervet. Mivel 163
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felismerték, hogy a jelenlegi tanterv túlságosan elméleti jellegû, beépítettek
több gyakorlatias elemet, például gyakorlati tapasztalatok megszerzését. Et-
tôl azt várják, hogy ösztönözze a tanulók érdeklôdését és motivációját a tanu-
lásra.

•A tankönyvek reformja: 1998 óta folyik a tankönyvek közös kidolgozása. A je-
lenlegi tankönyvek felülvizsgálata feltárta azt, hogy a tankönyvek tartalma túl-
ságosan elméleti jellegû a középiskolások számára. Az újonnan kidolgozott
tankönyveket a tanulók felfogóképességéhez igazítják.

Az 1999-2000 tanévben megkezdett 2+2 rendszert integrálták az Oktatási Mi-
nisztérium Autonóm Tantervi Projektjébe, amelyben a Su-won három éven keresz-
tül kísérleti iskolaként tevékenykedett. A projekt központi elgondolása az önálló
tanulási ciklus. A ciklus azzal kezdôdik, hogy a tanulók felmérik a saját képessége-
iket, majd felkészülnek a tanulásra, tanulási tevékenységekben vesznek részt, és
visszajelzéseket kapnak. Végül a tanulók újból felmérik a saját képességeiket. A
ciklus tartalmaz néhány kiegészítô tevékenységet is, például munkahelyi tapasz-
talatok megszerzését és problémamegoldást.

A Su-won ebben az évben 120 millió won kiegészítô támogatásban részesült
a tartományi kasszából, amiért részt vett az Autonóm Tantervi Projektben. Ebbôl
fizetik a plusz tanárigények és a képzés költségeit, a tantervi fejlesztés kutatásai-
nak és a tankönyvek megtervezésének, valamint a létesítményeknek a költségeit.

Végeredmények

1999-ben a Su-won 2+2 rendszerben végzett 64 tanulójának pontosan a fele
jutott be a Shingu Junior Fôiskolára. A többi harminckét tanuló egy része más fel-
sôoktatási intézményben tanult tovább. Egészében véve a Su-won végzôseinek
közel hatvan százaléka bejutott a felsôoktatásba. Ezt kiemelkedô eredménynek
tekintik, figyelembe véve a szakképzésben részt vevô tanulók alacsonyabb képes-
ségeit. Ezenkívül a kimaradási arány a Su-wonban az 1995-ös csaknem 13 százalék-
ról 1998-ra 11 százalékra csökkent. Ezek a számadatok lényegesen alacsonyabbak,
mint a tartomány más szakközépiskoláiban feljegyzett 20-50 százalék. Ezenkívül az
iskola vezetôsége kevesebb magatartási problémáról számolt be.

A programban részt vevô tanulók azt mondták, hogy elégedettek, mert egyér-
telmûvé tették a felsôoktatásba vezetô útjukat. Ezen kívül nagyra értékelték azo-
kat a pozitív személyes beszámolókat, amelyeket azok a „2+2” tanulók elmondtak,
akik már a Shingu Junior Fôiskolán tanultak. Az egyik középiskolás tanuló elismer-
te, hogy az elsô tanévben meglehetôsen gyengék voltak a tanulmányi eredmé-
nyei, de keményen tanult, hogy bekerülhessen a „2+2” programba. És az a tény,
hogy kiválasztották, önbizalmat adott neki a továbbtanuláshoz. Mások elmondták,
hogy nagyon élvezték azt a lehetôséget, hogy több gyakorlati ismeretet szerezhet-
nek.
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A Su-wonban a „2+2” rendszer még csak a kialakulás szakaszában tart. Létre-
hoztak egy koordinált tantervet és készülnek a tankönyvek, de a 2+2 gyakorlati
óráit csak a nyári szünet alatt tartották meg, az órarendi órákon kívül. Léteznek
azonban már tervek is ezeknek a foglalkozásoknak az órarendbe történô integrá-
lására.

Útitervünk nem tette lehetôvé, hogy felkeressük a Shingu Fôiskolát, de el-
mondták nekünk, hogy a felsôoktatásnak a közelmúltban végrehajtott kiterjeszté-
se azt eredményezte, hogy a junior fôiskolák versenyeznek a tanulókért. Ezért a
Shinguhoz hasonló fôiskolák alig várják, hogy kipróbálhassák ezt a rendszert.

2. esettanulmány

Intézmény: Non-san Dae-gun Junior és Szenior Középiskola

Helyszín: Déli Choong-chung Tartomány

Kezdés idôpontja: Az 1980-as évek közepe

A Déli Choong-chung Tartomány és egyik innovatív egyházi iskolája felismeri, hogy a tanulók sze-

mélyes fejlôdésére ugyanúgy oda kell figyelni, mint a tanulásban való elômenetelükre.

A Non-san Dae-gun Junior és Szenior Középiskola egy magán fiúiskola, ame-
lyet a katolikus egyház mûködtet. Az igazgató, aki pap, erôsen hisz abban, hogy
minden tanulót, még azokat is, akik alacsony teljesítményt érnek el, megfelelô ok-
tatásban kell részesíteni. Az ô vezetése alatt a tanárok az 1980-as évek közepén el-
kezdtek közös célokat kidolgozni. Egy év próbaidô után elkezdték megvalósítani
az új stratégiákat.

Az iskola kinyilvánított célkitûzése „az emberi értékek és a kimagasló tanul-
mányi eredmények harmonizációja”. Ezt két fô program útján valósítják meg, ame-
lyek a személyiségfejlôdésre és a kiváló tanulmányi eredményekre összpontosíta-
nak. 

Személyiségfejlôdés

A tanulók a következô lehetôségeken keresztül építik fel saját önazonosságu-
kat és fejlesztik ki magukban az emberi kapcsolatok mélyebb megértését:

•Tanterven kívüli tevékenységek: A tanulók jogosultak arra, hogy olyan tevé-
kenységeket kérjenek, amelyek iránt érdeklôdnek, és az iskola elkötelezte
magát arra, hogy teljesíti kéréseiket, akkor is, ha az a tevékenység senki mást
nem érdekel. Több mint hatvanféle tevékenységet szerveznek meg, és ezek-
nek felére az iskolán kívül kerül sor. Az olyan jellegû tevékenységeket, mint a
fazekasság, a pékmesterség vagy a golf, a helyi lakossággal vagy szervezetek-
kel együttmûködve valósítják meg.
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•Csoportos és egyéni tanácsadás: Minden szombaton csoportos tanácsadást
tartanak (12 fôs csoportokban). Rendelkezésre áll egy képzett tanácsadó, de
a szülôk is részt vesznek önkéntesként ebben a munkában. Az iskolának meg-
gyôzôdése, hogy a tanulók hajlamosak arra, hogy jobb kapcsolatokat alakítsa-
nak ki tanulótársaik szüleivel, akikkel meg tudják beszélni problémáikat, és
hangot adhatnak érzéseiknek. A tanulókat a leggyakrabban a kapcsolattartás-
sal összefüggô, különösen a barátaikkal kapcsolatos problémák foglalkoztat-
ják. Csak ritkán vetnek fel más problémákat, például az erôszakkal vagy a do-
hányzással kapcsolatban. Mivel a gyengébb tanulóknak általában kapcsolat-
építési problémáik is vannak, ha ôk ilyen módon segítséget kapnak, ezzel ta-
nulmányi eredményeik javulásához is hozzájárulnak.

Kimagasló tanulmányi eredmények

Mobil osztályok: A tanulókat a teljesítményük alapján csoportosítják az egyes tan-
tárgyakon belül, nem korosztályuk szerint. A múltban minden azonos szinten lévô
osztály ugyanabból a tankönyvbôl tanult. Ma azonban a tanulás ütemét és a tanult
anyagot a tanulók képességeihez igazítják. Az alacsonyabb képességû tanulók,
akik egyébként hajlamosak lennének feladni, ha nehéz feladatokkal találkozná-
nak, ma a saját szintjüknek megfelelô, testreszabott tankönyvbôl és a saját tempó-
jukban tanulhatnak. Nagy hangsúlyt helyeznek arra, hogy a tanulók segítsék egy-
mást a tanulásban, és a kurzusok tananyagát maguk a tanárok dolgozzák ki.

Dupla tanórák: Annak érdekében, hogy átálljanak a hagyományos egyirányú taní-
tásról a tanulás-központú megközelítési módra, dupla tanórákkal váltották fel a
hagyományos ötven perces órákat. Ebben az új rendszerben a tanárok kevesebb
idôt töltenek tanítással, és több idôt fordítanak a megbeszélésekre és a csoportos
tevékenységekre.

Megbeszélés- és tevékenység-orientált órák: Ide tartozik a kiosztott anyagok széles-
körû alkalmazása, ami csökkenti azt az idôt, amit a tanulók azzal töltenek, hogy le-
másolnak információkat a tábláról, és több lehetôséget biztosít a megbeszélések-
re. A koreai nyelvi órák megbeszélés-központúak, a társadalomtudományi és a tu-
dományos órák pedig tevékenység-orientáltak, amelyben az elôadásra fordított
idôt 50-60 százalékra korlátozzák.

Az elemzési képességek fejlesztése: Minden tantárgy tanulmányozását úgy tervezték
meg, hogy a szenior középiskola második évének végére be tudják fejezni. A har-
madik évet arra szánják, hogy segítsenek a tanulóknak elemzési képességeik fej-
lesztésében.

Az információs és kommunikációs technológia (IKT) alkalmazása: Az iskolák sokféle
módon felhasználják az Internetet a tanításban és a tanulásban. Különösen a tu-166
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dományos tantárgyak és a földrajz oktatásában használják széles körben az IKT-t
az osztálytermi foglalkozásokon.

Tanárképzés: Minden évben van tanárképzés. A tanárokat ezen kívül arra bátorít-
ják, hogy vegyenek igénybe több külsô képzési lehetôséget. Az iskolában most
akarják bevezetni Stephen Covey megközelítési módját (1989) a tanárképzésben.
Ez a módszer nagy hangsúlyt helyez a személyes irányításra, és megtanítja az em-
bereket arra, hogyan kell tanítaniuk saját magukat.

Finanszírozás: A kormányzati finanszírozás az iskola teljes költségvetésének 60 szá-
zalékát teszi ki. A bevétel többi része a szabványos középiskolai tandíjakból szár-
mazik. Mind a tartományi szintû kezdeményezések (lásd lent), mind pedig az
1996. évi országos reformok nagy lendületet adtak a Non-san Dae-gun hosszú tá-
vú programnak. Az 1990-es évek közepén a Déli Choong-chung tartomány oktatá-
si hivatala bevezetett egy vakmerô reformot az oktatási rendszerben, amelyet „Új
nézôpont mozgalomnak” neveztek el. A hivatal büszke magára, amiért megelôzte
az 1996. évi országos oktatási reformot. Ám a változásokat alapvetôen az kénysz-
erítette ki, hogy ez a vidéki tartomány nagyon alacsony eredményeket ért el a vizs-
gákon az országos összehasonlításokban.

Ennek a mozgalomnak az a rendeltetése, hogy felkészítse a tanulókat az
egész életen át tartó tanulásra és az információs korszakra. Céljai a következôk:

1. A memorizálással és a „magolással” megszerzett ismeretekre helyezett hang-
súly csökkentése, és nagyobb figyelem fordítása a problémamegoldási és az
elemzési képességek fejlesztésére.

2. A kreativitás kihangsúlyozása, amit kulcsfontosságú jártasságnak tekintenek
az egész életen át tartó tanulásban.

3. Az iskolák késztetése arra, hogy álljanak át a tanár-központú megközelítési
módról a tanuló-központú megközelítési módra, és az önálló tanulás kifejlesz-
tésére.

A tartományi kormányzó – aki egy ismert költô – azt mondta, hogy a tartomány
tevékenyen kereste ezeknek a céloknak a megvalósítási módját. Hangsúlyozta,
hogy az intellektuális fejlôdés mellett komolyan oda kell figyelni a tanulók érzel-
mi fejlôdésére és érettségére. A fejlesztendô kulcsfontosságú tulajdonságok: vál-
lalkozó kedvû és optimista magatartás, összpontosítás és türelem/önuralom.

Eredmények

A tartományi reform erôfeszítései 1998-ban meghozták az eredményt, amikor
megszerezték a legjobb helyet azon az országos vizsgán, amelyen két évvel koráb-
ban annyira rosszul szerepeltek. Ami magát a Non-san Dae-gun középiskolát ille- 167
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ti, az igazgató azt állította, hogy a végzôsök 90 százaléka egyetemen továbbtanul.
A Dae-gun-ban tanuló diákok szülei elôször aggódtak, amiért a személyiségfej-
lesztés elvette az idôt a tantárgyak megtanulásától, de az iskola végül meggyôzte
ôket arról, hogy elôször személyiségfejlesztésre van szükség ahhoz, hogy a diákok
jó tanulmányi eredményeket érjenek el.

A Dae-gun tanárai erôs tulajdonosi hozzáállásról tettek tanúságot kezdemé-
nyezéseik kapcsán. Ezt táplálja bennük az iskolavezetéssel ápolt jó munkakapcso-
lat is. Az iskola mára már a tankönyvek teljes sorozatával rendelkezik, és van szá-
mos multimédiás tanítási segédanyaguk, amelyeket mind házon belül készítettek
el. A tanárok azt mondták, hogy sok idôt szántak a saját idejükbôl ezeknek a kidol-
gozására. Ezen kívül egymásnak is segítettek néhány, az új technológiával kapcso-
latos probléma leküzdésében, és arra a következtetésre jutottak, hogy az IKT olyan
eszköz, amelyet óvatosan kell használni. Például: a tanulók figyelme jelentôs mér-
tékben csökkent, ha hosszú idôn keresztül a monitort kellett figyelniük.

3. esettanulmány

Intézmény: Young-San Sung-Ji Középiskola

Helyszín: Déli Cholla Tartomány

Kezdés idôpontja: Az 1980-as évek közepe

Ez a liberális buddhista intézmény segítséget nyújt azoknak, akik kimaradtak az iskolából, és

akik nagyon szerencsétlenül érezték magukat az oktatás fô irányvonalába tartozó iskolákban,

azok most felfedezik, hogy az oktatást még élvezni is lehet.

A kimaradási arány a Déli Cholla Tartományban különösen alacsony (1999-
ben 1,2 százalék volt). Ennek ellenére a vezetôk ezt is komoly problémának tekin-
tik. A tartomány oktatási hivatala szerint az alacsony kimaradási arány alapvetôen
a következôknek tulajdonítható: i) A tanácsadásra helyezett hangsúly; ii) A hivatal-
nak az a politikája, hogy arra bátorítja az iskolákat, ragaszkodjanak a potenciális ki-
maradókhoz és csökkentsék azoknak a tanulóknak a számát, akiket a szigorú isko-
lai szabályok megsértése miatt kizárnak.

A koreai iskoláknak alig tíz százaléka foglalkozik kifejezetten a kimaradtakkal.
Minden ilyen iskola jellegzetes, speciális tanterv szerint tanít. A Déli Cholla Tarto-
mányban a Young-San Sung-Ji az egyetlen olyan iskola, amely a kimaradtakkal fog-
lalkozik. Kapui nyitva állnak az egész országból érkezô tanulók elôtt. Az iskola az
1980-as évek közepén specializálódott erre a területre, amikor a vidékrôl a váro-
sokba irányuló migráció miatt a beiratkozások száma jelentôsen csökkent. Az
1980-as évek közepe elôtt normál középiskola volt. Az 1980-as évek közepe és
1998 között az iskolát „speciális” iskolának tartották, és kívül esett az oktatás fô
irányvonalán.
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A Young-San Sung-Ji magániskola, amelyet egy buddhista szekta mûködtet. A
Young-kwang-ban található, amely egy vidéki körzet, körülbelül másfél órányi tá-
volságra van autóval Kwangjutól, a tartomány fôvárosától. Az iskola 8.000 négyzet-
méter területtel rendelkezik, amelynek csaknem a felét megmûvelik. Van továbbá
egy 180 ágyas diákotthona, de jelenleg csak 83 tanuló (21 lány és 62 fiú) lakik ott.
Tizennyolc fôs személyzet dolgozik az iskolában: igazgató, igazgatóhelyettes, ti-
zenhárom tanár (akik közül hárman részidôben tanítanak) és három adminisztrá-
tor. A tanulóknak körülbelül a nyolcvan százaléka szétesett családokból származik,
és egyharmaduknak már voltak gondjaik a törvénnyel, mielôtt az iskolába kerültek
volna.

A jelentkezéseket az év folyamán bármikor elfogadják, és a tanulókat egy be-
szélgetés, valamint némi elméleti és rátermettségi teszt alapján válogatják ki. A
tanulók a megszokott középiskolai tandíjat fizetik, ezenkívül havi 205.000. wont
kell fizetniük a diákotthoni elhelyezésért. Az iskola vezetôsége azt mondja, hogy
a költségek kifizetése a legtöbb diák családjának nem jelent megterhelést. A gaz-
dasági hanyatlást követôen azonban a családok egy része nehezen tudja megfizet-
ni a tandíjat. Az iskola ösztöndíjak biztosításával próbál rajtuk segíteni.

Az iskola legfontosabb céljai a tanulók személyiségének fejlesztése, az egyé-
nek értékelése, és azoknak bátorítása, akik hajlandók vállalni az új kihívásokat. Ki-
hangsúlyozza a társadalmi felelôsségvállalás és az erkölcsi oktatás fontosságát.
Amikor a Young-San Sung-Ji még „speciális iskola” volt, akkor nem részesült álla-
mi finanszírozásban. 1998 óta kap valamennyi pénzt az államtól, de módosítania
kellett tantervét, hogy megfeleljen a kormányzati elôírásoknak.

Az iskola liberális légköre, a diákotthoni rendszer és a viszonylag kis létszámú
osztályok megkülönböztetik az iskolát a legtöbb más koreai iskolától. Felismerve
azt, hogy a hagyományos iskolák gyakran nagyon elnyomó jellegûek, a Young-San
Sung-Ji megpróbálja elérni azt, hogy a tanulók felszabadultabban és nagyobb biz-
tonságban érezzék magukat. Ezért a tanulók nagyon különböznek a megszokott is-
kolákban tanuló diákoktól. A lányok fülbevalót és magas sarkú cipôt viselnek, ki-
készítik az arcukat és hosszú a hajuk, a fiúk baseball-sapkát viselnek, és néhányan
mezítláb járnak. Az iskolában vannak billiárdasztalok és tivoli-játékautomaták,
ahol a tanárok és a tanulók együtt játszanak. A tanulóknak azt is megengedik, hogy
számítógépes játékokat játsszanak, amikor nincs órájuk.

A tanulók és a tanárok úgy élnek a „diákotthonban”, mint egy család: kilenc
tanuló osztozik három hálótermen, a negyedikben pedig egy tanár lakik. Ha a ta-
nárnak van családja, akkor ôk a közelben élnek. Minden este van egy csoportos ös-
szejövetel, amikor megosztják egymással tapasztalataikat. Ezenkívül minden
egyes tanulónak van egy felügyelô tanára, ezért bármikor kérhetnek tanácsokat. A
tanárok önkéntes szolgálatokat is vállalnak az iskolában ünnepnapokon, mivel a 169
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tanulók egy része nem tud – vagy nem akar – hazamenni, családi körülményei mi-
att.

Az egyes osztályokba harmincnál kevesebb tanuló tartozik (összehasonlítva a
hagyományos iskolák negyvenfôs osztályaival), és a tanulókat nem csoportosítják
életkoruk szerint. A felkínált oktatási körülmények is szokatlanok. Például a kore-
ai hagyományos zenei órák nagyobb hangsúlyt helyeznek a csoportos foglalkozá-
sokra és gyakorlásokra, mint az elméleti képzésre. Vannak továbbá speciális pro-
jektek, mint a tojásfarm és a baromfiüzem, amelyek lehetôvé teszik a tanulóknak,
hogy közel kerüljenek a természethez és megtanulják az önellátást.

Elismerésre méltó volt a tanulók elevensége, amit látogatásunk során tapasz-
taltunk. Egyértelmû volt, hogy nagyon élvezik az iskolai életet. Azt mondták, hogy
képesek kommunikálni a tanárokkal, akik velük együtt részt vettek a házimunká-
ban, és távolról sem hasonlítottak a fô irányvonalhoz tartozó iskolák tekintélyelvû
tanáraihoz. A tanulók nagyon szerették azt a liberális légkört, amelyben hangot ad-
hattak gondolataiknak. Ezen kívül tetszett nekik a tantervbe beépített széleskörû
választási lehetôség: csak a testnevelési tanulmányokon belül nyolc, vagy kilenc
választási lehetôségük van. Az egyik testnevelô tanár ugyanabban az iskolában
végzett. Elmondta, hogy a Young-San Sung-Ji iskolában eltöltött idô egész életé-
nek legemlékezetesebb idôszaka. A saját tempójában tanulhatott, és idôt kapott
arra, hogy gondolkodjon a saját jövôjérôl. Mivel hitt abban, hogy a saját tapaszta-
latai felkészítették ôt arra, hogy a problémás tanulókkal foglalkozzon, miután meg-
szerezte tanári diplomáját, visszatért volt iskolájába.

Eredmények

Mivel a Young-San Sung-Ji meglehetôsen sikeres, a tartomány állítólag mérle-
geli több, hasonló típusú iskola felállítását. Jelenleg az iskolának 248 végzett tanu-
lója van. Az iskola által a karrierjükrôl elkészített felmérés a következôket mutat-
ja: 36 százalékuk felsôfokú tanintézetben folytatta tanulmányait, 21 százalékuk el-
helyezkedett alkalmazottként, 11 százalékuk saját vállalkozásba kezdett, 6 száza-
lékuk állami alkalmazásba lépett, 9 százalékuk szerzetes lett vagy pap, és 17 szá-
zalékuk az iskola után azonnal megkezdte katonai szolgálatát, ami Koreában köte-
lezô.

Az iskolának azonban szembe kell néznie három súlyos problémával:
•A kísérleti iskola státusza: A jelenlegi szabályok alapján az iskola jelentôs

mértékben beleszólhat a saját tantervébe. Egy kicsit azonban aggódnak azért,
hogy a kormány esetleg nagyobb ellenôrzést akar gyakorolni 2001 után. Jelen-
leg a kormányzat finanszírozza a tanárok fizetését, a felszereléseket és a léte-
sítményeket. Az iskola kiegészíti a mûködési költségeket azáltal, hogy profit-
szerzô tevékenységeket folytat, ide számítva a tojástermelést.170

© OECD 2001

AA  ttaannuullóókk  mmoottiivváálláássaa  aazz  eeggéésszz  éélleetteenn  áátt  ttaarrttóó  ttaannuulláássrraa



•Személyiségfejlesztési program: Mire a tanulók az iskolába kerülnek, gyakran
idôsebbek, mint a normál középiskolás életkor, mivel gyakran eltelik vala-
mennyi idô attól kezdve, hogy kimaradnak az iskolából, addig, amíg visszake-
rülnek a rendszerbe. Mivel az idôsebb tanulók magatartását nehezebb meg-
változtatni, a három évet túlságosan rövidnek tartják.

•A korábbi beavatkozás szükséglete: Jelenleg nincs olyan junior (közép) isko-
la, amely foglalkozna a fiatalabb kimaradókkal, jóllehet számuk folyamatosan
növekszik.

***

Innováció és hatékonyság

A koreai oktatás célja: „A koreaiak oktatása, mint a 21. század leendô vezetô-
inek oktatása”, erôteljes, közös célkitûzésnek bizonyult az oktatási rendszer mind-
három szintjén (központi kormányzat, regionális kormányzat és iskolák), és a láto-
gatásunk során felkeresett minden régióban. Ugyanakkor a decentralizáció egyre
növekvô trend. A tartományi oktatási hivatalok adaptálják ezt a célt, és a saját tár-
sadalmi-gazdasági realitásukra építik irányelvi prioritásaikat. A tartományi hivata-
lok mind a három tanulmány helyszínén kulcsfontosságú szerepet játszanak a kez-
deményezések koordinálásában és támogatásában. A Déli Choong-chung Tarto-
mány azonban kiemelkedô jelentôségû a jelenlegi globális trendek ismerete és
kutatási eredményei miatt, valamint azon tény miatt, hogy a tartományi hivatal és
a Non-san Dae-gun középiskola már a központi kormányzat reformtervei elôtt el-
készítette terveit.

Mindhárom példa több stratégiát is kombinál a tanulók motiválására: innová-
ciók az iskolai tantervben, a tanítás és a tanulás új formái, ideértve az IKT haszná-
latát, és innováció a partnerségekben. Ezek a megközelítési módok összhangban
állnak az egész rendszerre kiterjedô oktatási reformokkal, és már vannak kézzel-
fogható eredményeik. A három helyszíni tanulmány nem elszigetelt példa, mert
más iskolák is alkalmaznak hasonló megközelítési módokat.

Amint azt minden érintett fél folyamatosan hangoztatja, a tanulók személyisé-
gének fejlesztése az egyik kritikus eleme minden kezdeményezésnek. A tanács-
adást és a tanterven kívüli tevékenységeket ebbôl az átfogó irányelvi nézôpont-
ból szemlélik. Ez a hangsúly a jelek szerint abból a réges-régi keleti ideológiából
származik, amely az egész emberi lényt figyelembe veszi, és integrálja a testi, a
szellemi és az intellektuális oktatást. A serdülôk érzelmi fejlôdésével kapcsolatos
új keletû aggályok a jelek szerint két, egymással összefonódó megfontolásból fa-
kadnak: i) a jelenlegi oktatási rendszer túlságosan nagy hangsúlyt helyez a tantár-
gyakra épülô versenyre, és ii) az egész életen át tartó tanulás emocionális oldala
jelentôségének új felfogása. A tanulmányban bemutatott bizonyítékok észrevehe- 171
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tô fejlôdéseket mutatnak ezen a területen. Ideális esetben azonban longitudiná-
lis kutatásokkal kell mérni a hosszú távú hasznokat.

A tanulóknak tetszettek azok az új stratégiák, amelyek azokkal az aspektusok-
kal foglalkoznak, amelyek hiányoznak a jelenlegi oktatási rendszerbôl: rugalmas-
ság, választási lehetôségek, az önkifejezés megnyilvánulási lehetôségei, gyakorla-
ti tapasztalatok és testreszabott tantervek, amelyek javítják a felsôoktatásba való
bekerülés lehetôségeit. Ezen kívül a tanulók beszámolói arra utalnak, hogy újfajta
kapcsolat van kialakulófélben a tanulók és a tanárok között. Elmúltak már azok az
idôk, amikor a tekintélyt képviselô személyek szinte automatikusan elismerést és
tiszteletet élvezhettek. A tanulók új generációja meg akar gyôzôdni arról, hogy a
tanárok és az iskolai adminisztrátorok megérdemlik, hogy tiszteljék ôket. Csak ez-
után tud kialakulni egy újfajta tanár-tanuló viszony, az ôszinte és kölcsönös tiszte-
let és bizalom alapján.

Úgy tûnt, hogy a felkeresett iskolákban a tanárok nagyon jól fogadják az új ki-
hívásokat, és megragadják a lehetôséget arra, hogy adaptálják tanítási módszere-
iket, és újfajta kapcsolatokat alakítsanak ki a tanulókkal. Határozottan érezhetô
volt a tanárok körében a tulajdonosi szemlélet, párosítva a tanárok és az isko-
lavezetés közötti jó kapcsolatokkal, ettôl voltak mások ezek az iskolák.

Az állami finanszírozás csak most kezdett el lépést tartani a kormány reform-
terveivel. A magániskolák, amelyek élen jártak az innovációkban, és jóval meg-
elôzték a kormányzati reformokat (lásd a 2. és a 3. esettanulmányt), kénytelenek
adománygyûjtéssel kiegészíteni bevételeiket. Amint ezt szemléltettük, az állami
finanszírozás elôsegítheti a kezdeményezések legalizálását és hivatalos rangra
emelését, de az innovatív iskolák mindig tisztában vannak azzal, hogy ez csök-
kentheti autonómiájukat és függetlenségüket.

A stratégiák átültethetôsége

Ezek a stratégiák jól átültethetôk Koreán belül, mivel a bemutatott példák nem el-
szigetelt innovációk (más példák is léteznek ugyanilyen vagy hasonló rendszerek
alapján mûködô iskolákra). Szükség van azonban a központi és a tartomány kor-
mányzat elkötelezettségére és aktív részvételére. Ahhoz, hogy az innovációk más
környezetben is elterjedjenek, és fenntarthatók legyenek, az olyan kérdések, mint
az ellenôrzés, a számonkérhetôség és a finanszírozás is döntô jelentôségûek, és
ezekkel is foglalkozni kell a maguk teljességében.

Magyarázat

Korea népes ország, és hatalmas változásokat kellett átélnie szokatlanul rövid
idô alatt. Mivel a lakosság viszonylag fiatal, és az országban gyors gazdasági válto-172
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zások zajlanak, a lakosság oktatási igényeinek a kielégítése óriási kihívás elé állít-
ja a kormányzat minden szintjét. A gyors ütemû változások azt is jelentik, hogy
egymás mellett léteznek a modern és a tradicionális szemléletek. Ez alól az okta-
tási szektor sem kivétel. De a generációs és a magatartási szakadékok különösen
szélesnek tûnnek azokban az iskolákban, amelyeket még mindig az eltúlzott ver-
seny, a szigorú szabályok és a tekintélyelvû tanítás jellemez.

A magas társadalmi elvárások és szülôi beruházások azt jelentik, hogy a leg-
több koreai tanuló erôsen motiválva van arra, hogy felsôfokú végzettséget szerez-
zen. A jelenlegi gazdasági csökkenés és a fokozódó munkanélküliség a diplomá-
sok körében megkérdôjelezi azt az általános felfogást, hogy a képzettség társadal-
mi mobilitást eredményez.

Vannak vakmerô és ambiciózus elmozdulások abban a politikában, amely fi-
gyelembe veszi a globalizációt, a technológiai forradalmat és az egész életen át
tartó tanulást. A kormány azt állítja, hogy a tervezett reformok alapvetôen megvál-
toztatják a koreai oktatási rendszer struktúráját és mûködését. Ezen kívül arra is
rámutat, hogy a 2002. évi következô reform még több rugalmasságot és szabadsá-
got vezet majd be a nemzeti tantervben. Hogy ez milyen mértékû hatást gyakorol
majd a rendszer lényegére, az csak a késôbbiekben fog kiderülni.
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NORVÉGIA

Az ország területe négyzetkilométerben: 324.000.
Népesség összlétszáma (1998): 4.418.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 874.764.
- a teljes népesség százalékában: 19,8%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 16-24 évesek: 9,5%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 88%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 26.771 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 13,9

Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,
OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 
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Országos körkép

Oktatás. A kötelezô általános és alsó középiskolai szektort 435 települési ön-
kormányzat kezeli, míg a 19 megyei önkormányzat viseli a felelôsséget az 535
felsô középiskoláért. A norvégiai iskolák általában kicsik, átlagosan kevesebb,
mint 400 tanuló jár egy iskolába a kötelezô szektorban, és 330 a felsô középis-
kolákban. Ez utóbbi szektorban a tanulók vagy általános, vagy pedig szakkép-
zési tanulmányokat folytatnak. A kormány és a Storting (a norvég parlament)
határozza meg az oktatási rendszer célkitûzéseit és állapítja meg kereteit. Az
Oktatási, Kutatási és Vallásügyi Minisztérium viseli a felelôsséget az oktatási
rendszer kezeléséért és a nemzeti oktatáspolitika megvalósításáért. Mind a 19
megyének van egy nemzeti oktatási hivatala, amely betölti a központi kor-
mányzat funkcióit. Ennek ellenére a központi kormányzat jelentôs felelôsséget
és döntéshozói jogokat átruház a helyi önkormányzatokra az oktatási ügyekkel
kapcsolatban. A kötelezô oktatás ingyenes, hasonlóan az állam által fenntartott
felsô középiskolákhoz és képzési intézményekhez. A megyei önkormányzatok
azonban megkövetelhetik a diákoktól és az ipari tanulóktól, hogy saját maguk
gondoskodjanak a tanszereikrôl és az egyéb felszereléseikrôl.

Gazdaság. Norvégia a legritkábban lakott OECD ország, és a népesség erôsen
szétszórtan helyezkedik el. Ezért az ország demográfiájának a decentralizált
kormányzati struktúra felel meg a legjobban. Amint azonban az OECD egyik
1998. évi tanulmánya megjegyzi: „A decentralizált döntéshozás melletti tradici-
onális elkötelezettség mellett megtaláljuk a norvégoknak egy ugyanilyen erôs,
az egyenlôségre törekvô elkötelezettségét is a földrajzi és a szociális különbsé-
gek csökkentése érdekében, és ez a két elkötelezettség idônként nehezen fér
meg egymás mellett.” A legfontosabb exportcikkek: kôolaj, földgáz, élelmisze-
rek, például hal és haltermékek, papír- és faipari termékek, valamint fémek. Az
északi-tengeri olajiparból származó bevételek csökkennek, de a kormány létre-
hozott egy Kôolaj Pénzalapot a pénzügyi eszközök felhalmozása céljából, és
hogy lehetôvé tegyék a zökkenômentes alkalmazkodást az új körülményekhez.
Sokévi gyors növekedés után a norvég gazdaság 1998-ban jelentôsen lelassult,
de a munkanélküliségi ráta továbbra is nagyon alacsony. A helyzet az, hogy az
OECD egyik 1999. évi, Norvégiával foglalkozó gazdasági felmérése ezt mondja:
„A munkaerôpiac kiterjesztésének lehetôségei szinte teljesen kimerültek 1998-
ban, nagyon sok az üres állás, és a munkanélküliségi ráta az év végére 3 száza-
lék alá csökken.”
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A tanulók motiválásának kérdései

A norvégiai serdülôk motivációjának kérdéseit két összefüggésben is meg lehet
tárgyalni. Az egyik oldalon a serdülôkort a gyermekkor és a felnôttkor közötti átme-
neti állapotnak lehet tekinteni, egy olyan áttérési ritusnak (rite de passage), mely fi-
zetett foglalkoztatáshoz vezet. A másik oldalon viszont a serdülôkort ugyanolyan
fontosnak is lehet tekinteni saját belsô jellegzetességei miatt, amelyeket világosan
kifejez az „ifjúsági kultúra” kifejezés, s amelynek a felsô középiskolások kultúrája is
része. A kormány arra törekszik, hogy megfelelô tantervrôl, pedagógiáról és intéz-
ményi struktúráról gondoskodjon a 16-19 éves tanulók különféle csoportjai számára,
miközben megpróbál lerakni egy olyan alapot, amelyen fel lehet készíteni az állam-
polgárokat a jövôbeni Norvégia gazdasága és társadalma számára.

Ez a cél abban a kormányzati kiadványban fogalmazódik meg (Királyi Oktatá-
si, Kutatási és Vallásügyi Minisztérium), amely felvázolja az általános iskolai, a kö-
zépiskolai és a felnôttoktatási tanterveket.

„Az oktatás képessé teszi az embereket arra, hogy alkotó módon szerepet játsszanak a mai mun-
kaerôpiacon, és lerakja az azokra a foglalkozásokra történô késôbbi váltások alapjait, amelye-
ket ma még nem is látunk elôre. Ki kell fejlesztenünk azokat a készségeket, amelyekre szükség
van a specializált feladatokhoz, és biztosítanunk kell a jártasságoknak egy általános szintjét,
amely eléggé széles ahhoz, hogy lehetôvé tegye az újabb specializálódást az élet késôbbi szaka-
szában. Az oktatásnak biztosítania kell a belépés lehetôségét a jelenlegi dolgozó életbe, és a sok-
oldalúságot, hogy az emberek alkalmazkodni tudjanak az élet változékonyságához és az isme-
retlen jövô követelményeihez.”

A 16-19 éves korosztálynak egy nagyon jelentôs része elvégzi a felsô középis-
kolát annak ellenére, hogy ez Norvégiában nem kötelezô. Mindenkinek
törvényadta joga, hogy középiskolai végzettséget szerezzen, és 1980 és 1995 kö-
zött a 16 éveseknek az a hányada, akik középiskolát végeztek, 72 százalékról 95
százalékra emelkedett. 1995-ben a 18 évesek 83 százaléka nappali tagozatra be-
iratkozott hallgató volt. A felsô középfokú oktatás elsô 12 hónapjában a tanulók-
nak körülbelül három százaléka marad ki, és – más országokhoz hasonlóan – a
szakképzésben részt vevô tanulók kisebb valószínûséggel fogják befejezni tanul-
mányaikat. Több tényezô is hozzájárul ennek a különbségnek a magyarázatához
(Støren és mások, 1998):

•Bizonyos szakképzési kurzusokon nincs elég tanulói hely, és az ipari tanulók
munkahelyi kihelyezésében nem felel meg egymásnak a kereslet és a kínálat.
Egyértelmû, hogy a nôk és a bevándorló tanulók diszkriminációt szenvednek
el, ha jelentkeznek népszerû tanfolyamokra és munkahelyi elhelyezésekre.

•A tanulók általában elégedetlenek a jelenlegi tantervvel, és sokan úgy érzik,
hogy nem helyeznek elég hangsúlyt a gyakorlati tapasztalatok megszerzésé-
re, ugyanakkor túl sokat foglalkoznak az elméleti oktatással. 177
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•A vizsgák eredményei mind az alsó középfokú oktatásban, mind pedig a felsô
középfokú oktatás alapozó szintjén a jelek szerint túl nagy hatást gyakorolnak
a záró osztályzatra, függetlenül a tanulmányok típusától és ágazatától.

A tanulási környezet megfelelô voltát is figyelembe kell venni, ide számítva
az iskolaépület megtervezését, a tantervet és a vizsgákat. Amint a jelen jelentés-
hez elkészített háttértanulmány kijelenti:

„Az egész életen át tartó tanulást általában olyan tanulásnak tekintik, amely új tanulási mó-
dot generál, és ami azért lehetséges, mert a motiváció belsô hajtóerô formájában jelentkezik,
nem pedig egy külsô cél vagy ambíció termékeként [...] azoknak a tanulóknak, akik szeretné-
nek tanulni, de megbénítják ôket a korábbi kudarcaik, amelyek az oktatási rendszerben érték
ôket, meg kell alapozniuk a saját tanulási képességeikbe vetett hitüket, mielôtt megtanulhat-
nák, hogyan kell tanulni.”

A felsô középiskolai oktatás reformja a jelek szerint átfogóbbá és tartalmasab-
bá tette az oktatást a 16-19 évesek számára. A tanulók számára az iskola ma már
nemcsak az elméleti tanulás helye, hanem az a hely, ahol felnövekednek, és fel-
nôtté válnak. Amint a háttértanulmány rámutatott: az iskola egy olyan hellyé vált
[…], ahol fel lehet fedezni a szerepköröket, és mindenki kifejlesztheti a saját ön-
azonosságát. Ebbôl az következik, hogy ha az iskolai rendszer nem képes össze-
hangolni a fiatalokat csoportként, akkor kétséges, hogy valaha is képes lesz-e lét-
rehozni az elsôdleges célkitûzéshez, a tanuláshoz fûzôdô motivációt.

Norvégiában azt tekintik kihívásnak, hogy az iskolákban meg kell teremteni
azt a tanulási környezetet, amely képes arra motiválni a fiatalokat, hogy akkor is
folytassák a tanulást, miután elvégezték az iskolát.

Fôbb politikai megközelítési módok

Az 1994. év Norvégiában fontos mérföldkônek számít a 16. életév utáni okta-
tásban. A Reform 94 tartalmazott számos olyan változást, amelyeknek az volt a cél-
ja, hogy létrehozzon egy jobban koordinált rendszert. Az összes 16-19 éves fiatal
az alsó középiskola, vagy az azzal egyenértékû iskola elvégzése után lehetôséget
kapott a hároméves felsô középfokú oktatásban való részvételre. Most egy olyan
tanmenet szerint tanulhatnak, amely szakképzettség megszerzéséhez vezet, vagy
általános végzettséget szerezhetnek, amely képessé teszi ôket a felsôoktatásban
való részvételre. Ezzel a joggal általában az alsó középiskola befejezése után négy
éven belül kell élni, de ez a határidô öt évre módosul, ha a képzésre részben, vagy
teljes egészében egy képzési létesítményben kerül sor.

Az általános és a szakmai képzésnek ez az összeolvasztása egy intézményen
belül lehetôvé tette a kurzusok és a tantárgyak új kombinációinak bevezetését. Az
elsô év egy alapozó év. Ebben az évben a 13 kurzusból három azért áll a diákok178
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rendelkezésére, hogy felkészítsék ôket a magasabb szintû oktatásra, a többi 10
pedig szakképzési kurzus. A szakképzés alapvetôen két év elméleti és gyakorlati
képzésbôl, majd pedig két év, egy vállalkozásnál megszerzett képzési és termelé-
si gyakorlatból áll. A specializálódásra az alapozó év után kerül sor. 

A megreformált felsô középiskolai oktatás tantervének átdolgozása mellett a
kormány összeállított egy központi tantervet, amely az alapfokú oktatástól egé-
szen a felnôttoktatásig mindenre kiterjed. Ez a tarterv az Integrált Emberi Lény
elgondolására épül, akinek hat jellegzetessége van: szellemi, alkotó, dolgozó, li-
berálisan képzett, társadalmi és környezeti szempontból tájékozott. Úgy érvel-
nek, hogy ennek a hat emberi jellegzetességnek a tanulmányozásával a tanulók
sokféle olyan motiváló tapasztalatot szerezhetnek, amelyekrôl az iskolának, mint
tanulási szervezetnek kötelessége gondoskodni. Az Integrált Emberi Lény kon-
cepciójából le lehet vezetni a modulokba, tantárgyakba és kurzusokba integrált
központi készségeket és jártasságokat, amelyek a tanulók tanulmányi területeit
alkotják. Úgy gondolják, hogy ez az egész életen át tartó tanulás motivációját
eredményezi.

A különféle tanulmányi programok felsorolják a tanulás tartalmát és célkitûzé-
seit, de nem határozzák meg a tanítási módszereket. A minisztérium azonban úgy
rendelkezett, hogy minden felsô középiskolai tanulónak minden évben részt kell
vennie legalább egy interdiszciplináris projektben, amelyben alkalmazzák az ak-
tív tanulás alapelveit, és kiterjesztik azokat az osztálytermen túl. Úgy érvelnek,
hogy ez a projektmunka kifejleszt fontos készségeket, például az együttmûködést,
a kreativitást és az analitikus gondolkodást, és hogy a sikeres projektek az elért
teljesítmény érzését adják a tanulóknak, és biztosítják a számukra az eszközöket
az egész életen át tartó tanuláshoz. Pedagógiai szempontból a projektmunka ösz-
szekapcsolódik azzal a szükséglettel, hogy a felsô középiskoláknak ki kell fejlesz-
teniük a tanárok és a tanulók új szerepköreit, és egyre nagyobb felelôsséggel kell
felruházni a fiatalokat a döntésekhez és a tevékenységekhez. A Storting arra szá-
mított, hogy a Reform 94 bevezetése után a tanulók segítenek majd a felhaszná-
landó anyagok, a tanítási módszerek és a felmérés különféle formáinak kiválasztá-
sában. Az eddigi tapasztalatok azt mutatják, hogy az iskolák egy része sokkal kö-
zelebb van ennek a célnak az eléréséhez, mint a többi iskola.

A Reform 94 tanulmányi programjai megkövetelik az információs és kommu-
nikációs technológia (IKT) alkalmazását, és a kormány az „IKT a norvég oktatásban
– Cselekvési terv az 1996-99 évekre” címû kiadványában kihangsúlyozta az IKT je-
lentôségét a tanulás módjainak elôsegítésében.

A Reform 94 másik kulcsfontosságú aspektusa az iskolából kimaradt tanulók
utógondozási szolgálatának létrehozása volt. Ezáltal megkísérelték elôsegíteni a
kimaradt tanulóknak az újbóli beilleszkedését az iskolába, a törvényadta joguk 179
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idôtartamán belül, hogy felsô középfokú végzettséget szerezhessenek. Ez az or-
szágos szolgálat felveszi a kapcsolatot mindazokkal, akik jogosultak a felsô közép-
fokú oktatásra, de nem jelentkeztek, valamint azokkal, akik kimaradtak az iskolá-
ból. A felkínált segítséget gondosan az egyén szükségleteihez igazítják.

A szakképzettségre vonatkozó kvalifikációkat és a bizonyítványokat eszköz-
nek tekintik arra, hogy a fiatalokat az egész életen át tartó tanulásra motiválják. A
felsô középfokú oktatás befejezésekor a tanulók szakképesítést, valamint a felsô-
oktatáshoz szükséges elméleti kvalifikációkat szerezhetnek. A tanulók azonban jo-
gosultak arra, hogy egyéni, osztályzatokban nem kifejezett felmérésben részesül-
jenek. Ennek az a rendeltetése, hogy motiválják a tanulókat a további, lehetôleg
az egész életen át tartó tanulásra azáltal, hogy folyamatosan visszajelzéseket ad-
nak nekik munkájukról. A felmérésnek ezt a formáját eszköznek tekintették arra,
hogy a tanulók figyelemmel követhessék elômenetelüket úgy, hogy ne legyenek
kitéve annak a veszélynek, hogy a kapott osztályzatok elveszik a kedvüket a tanu-
lástól. Ez a rendszer lehetôséget biztosít továbbá a tanulóknak és a tanároknak, és
ideális esetben a tanulótársaknak arra, hogy szélesebb nézôpontból megbeszél-
jék a tanulás folyamatát.

Az Oktatási Erôforrások Nemzeti Intézete által 1994-ben kiadott egyik doku-
mentum, – The Guide –, amely a Reform 94 része, arra bátorítja a tanulókat, hogy
vállaljanak felelôsséget saját tanulmányaikért, és arra ösztönzi ôket, hogy vegye-
nek részt az iskola demokratikus eljárásaiban. A dokumentum kiadóinak az volt a
szándéka, hogy gondoskodjanak egy eszközrôl az egész tanév folyamán végzett
tervezéshez, és hogy támogassák a tanulók és a tanárok közötti párbeszédet. A
The Guide címû kiadványnak azonban az az általános célkitûzése, hogy felhívja a
tanulók figyelmét azokra a felelôsségekre és lehetôségekre, amelyek aktív tanulói
szerepkörükkel elkerülhetetlenül együtt járnak, és ez által felruházza ôket bizo-
nyos jogokkal.

A szakképzésben részt vevô tanulók esetében bevezettek egy Képzési Nap-
lót, amely felsorolja a tanulási célokat és tanulmányi programokat, és feljegyzi a
tanulók egyéni elômenetelét. A napló támogatja a képzésnek egy szisztematiku-
sabb megközelítési módját, és fokozza az ipari tanulók motivációját azáltal, hogy
lehetôvé teszi a számukra saját készségeik fejlôdésének figyelemmel követését.

Az Oktatásügyi Törvény, amely 1999. augusztus 1-jén lépett hatályba, törvé-
nyes jogot biztosít a tanulóknak arra, hogy tanácsadásban részesüljenek, és útmu-
tatásokat kapjanak tanulmányaikhoz és karrierjük megválasztásához. Az elmúlt két
év során a Nemzeti Oktatási Hivatalok külön finanszírozásban részesültek ennek a
munkaterületnek a támogatásához. A rendeletnek az a célja, hogy segítséget
nyújtson a tanulóknak jól megalapozott képzés megszerzéséhez és megfelelô kar-
rier kiválasztásához.180
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A tanároknak és az oktatási szakembereknek az is a meggyôzôdése, hogy a ta-
nulókat motiválják az új tanítási módszerek, amelyeket felhasználnak az elméleti
tantárgyak, például a matematika és az angol nyelv tanítása során a szakképzés-
ben. Az erre az elméletre helyezett hangsúly erôsebb lett ezekben a tantárgyak-
ban, de a tanítási módszerek a szakképzési tárgyakban is relevánsak. A Reform 94
ezen kívül támogatta a vállalkozóvá válás gondolatát is. Abban reménykednek,
hogy ha erre a kérdésre összpontosítanak, akkor a tanulók ezáltal kreatívabbak és
innovatívabbak lesznek.

1994 óta az iskolaköteles kort egy évvel meghosszabbították, vagyis ez az idô
ma tíz év. 1997 óta hatéves kortól kötelezô iskolába járni. A Parlament 1998 máju-
sában fogadott el egy másik fontos törvényt, a Kompetencia Reformot, amely ki-
köti, hogy a nem hivatalos formában megszerzett képzést hivatalosan el kell is-
merni a hivatalosan megszerzettel egyenértékû kompetenciaként, még akkor is,
ha nem pontosan azonos azzal, ami a tanulmányi programokban le van fektetve,
és állami vizsgát kell hozzá letenni. Minden olyan tantárgyban, amelyben ez a gya-
korlatban megvalósítható, a felnôttek jogot kaptak arra, hogy külsô jelöltekként le-
tegyék a vizsgákat, és az ipari tanulók vagy a tanulók kvalifikációjával azonos kva-
lifikációkat szerezzenek. Az elfogadott szakmai gyakorlattal rendelkezô felnôttek
(a releváns munkakörben eltöltött öt év), akik szeretnék dokumentálni a hivatalos
képzésen kívül megszerzett ismereteiket és készségeiket, bejelentkezhetnek egy
szakmai, vagy szakmunkásvizsgára.

A minisztérium megbízott hét kutatóintézetet a Reform 94 kiértékelésével, és
annak ellenére, hogy a motiváció nem volt alapvetô szempont, a kutatások egy ré-
sze közvetlenül jelen tanulmány érdeklôdési körébe esik.

Egy céldokumentumtól az osztálytermi tevékenységekig (Monsen, 1998)

Ennek a projektnek a során kiértékelték a Reform 94 tantervi tartalmát, és
megvizsgálták, hogy az új tanulási környezet milyen hatást gyakorol a motivációra.
Megállapították, hogy jóllehet a tanárok egy része szkeptikus maradt a reformok-
kal kapcsolatban, a projektekre épülô munka tapasztalatai még a vártnál is konst-
ruktívabbak. A tanárok és a tanulók többsége úgy véli, hogy az új tanterv eredmé-
nyesebbé tette a tanulást, annak ellenére, hogy hevesen kritizálták a szakképzés-
ben bevezetett új általános tantárgyakat. A tanárok és a tanulók többségének
azonban ennek ellenére is az a véleménye, hogy a tanároknak meg kell tervezni-
ük és meg kell valósítaniuk a tanítást, a tanulóknak pedig el kell azt fogadniuk.

Bezárva, kizárva, vagy bevonva? (Kvalsunk és Myklebust, 1998)

Ez a két tanulmány, amely azokra a fiatalokra összpontosítja figyelmét, akik-
nek speciális szükségleteik vannak, megállapította, hogy tényezôk széles köre ás-
sa alá motivációjukat. A munkahelyeken megtapasztalt gyakorlatias, együttmûkö-
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dô jellegû környezetrôl való elmozdulás az erôsebben elméleti jellegû tanulás fe-
lé nem megfelelô a számukra.

Követni vagy üldözni? (Grødard és mások, 1998)

A felsô középiskolai tanulmányok elvégzésére jogosult tanulóknak körülbelül a
hét százaléka állt kapcsolatban a követô szolgálattal az 1998-99-es tanévben. Ez a
tanulmány megállapította, hogy ennek a csoportnak a munkatársai közül csak ke-
vesen hisznek abban, hogy létre lehet hozni egy olyan felsô középiskolai rend-
szert, amely minden tanuló számára megfelelô lenne. Szívesebben vennék, ha
több lehetôség nyílna a munkaerôpiacon, és ha jobb lenne a kapcsolat a munka
és az oktatás világa között.

„A központi tarterv az Integrált Emberi Lény elgondolására épül, akinek hat jellegzetessége
van: szellemi, alkotó, dolgozó, liberálisan képzett, társadalmi és környezeti szempontból tájéko-
zott.”
„A Kjelle iskola úgy véli, hogy a tanulókat olyan gyakorlati helyzetekbe kell hozni, amelyekben
kihívások elé állítják döntési szabadságukat.”
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Intézmény: Kjelle Felsô Középiskola

Helyszín: Akershus

Kezdés idôpontja: 1995

Ez a közismert bentlakásos iskola demonstrálja, hogy az emberek valóban meg tudnak változni

és képesek fejlôdni, még akkor is, ha éveken keresztül kudarcot vallottak a tanulásban.

A Kjelle Felsô Középiskola azzal szerzett magának hírnevet, hogy tanítási
módszereit olyan módon adaptálja, hogy azok megfeleljenek azon tanulók szük-
ségleteinek, akik szociálisan hátrányos helyzetûek, vagy akiknek tanulási nehézsé-
geik vannak. Ezért a közelmúltban úgy döntöttek, hogy részt vesznek egy, a kor-
mány által támogatott projektben, amely új módszereket tárt fel azoknak a tanu-
lóknak a megsegítésére, akiknek nehézségeik vannak a szakképzési bizonyítvány,
vagy olyan kvalifikációk megszerzésével, amelyek feljogosítják ôket a felsôokta-
tásban való továbbtanulásra. Ezek a tanulók most jogosultak arra, hogy részleges
kvalifikációkat szerezzenek, és az Oktatásügyi, Kutatási és Vallásügyi Minisztérium
bátorítja azokat a szervezeti, pedagógiai és módszertani stratégiákat, amelyek tá-
mogatják ezt a politikát.

A Kjelle iskola vidéki környezetben található, és nem kevesebb, mint huszon-
négy lakóépületben, adminisztrációs és tanítási épületben mûködik, amelyek egy
százhektáros területen helyezkednek el, Oslótól hozzávetôlegesen 80 kilométer-
re, északkeletre. Az iskola története az 1940-es évek elejéig vezethetô vissza, ami-
kor bentlakásos rendszerben értelmi fogyatékos fiúkkal foglalkoztak. A tanulás
eredetileg mezôgazdasági és cipôkészítési ismeretek megszerzésére irányult. A
fafeldolgozást késôbb vezették be. Lányokat csak 1986-tól vesznek fel, és ekkor ki-
terjesztették a tanított tantárgyak körét. 1993-ban Akershus megye önkormányza-
ta átvette az iskola mûködtetését. Ma az iskola speciális oktatást nyújt olyan tan-
tárgyakból, mint hotelszolgálat és élelmiszer-feldolgozás, fafeldolgozás, építke-
zés, mûszaki tárgyak és mechanika, egészségügyi és szociális tanulmányok és a
természeti erôforrásokkal való gazdálkodás. Ezen kívül van egy hagyományos ala-
pozó tanfolyam a természeti erôforrásokkal való gazdálkodás kurzuson belül és
egy kiegészítô erdészeti év. Jelenleg az iskolának 56 bentlakó és tizenhat külsô ta-
nulója van.

A Kjelle minden tanulója korábban kudarcot vallott az oktatási rendszerben.
Ezért feltétlenül motiválni kell ôket az egész életen át tartó tanulásra, és fel kell
bennük építeni a hitet, hogy képesek erre. Az iskola három fô stratégia alkalmazá-
sával próbálja ezt elérni: konzekvencialista pedagógiai megközelítési móddal; a 183
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tanulás megszervezésével; és a nem hivatalos úton megszerzett ismeretek elisme-
résével.

Konzekvencialista pedagógiai megközelítési mód

Az iskola tantervének lényege a munkára való felkészülés. Az igazgató kihang-
súlyozta, hogy az iskola célja az Integrált Emberi Lény kifejlesztése, és idézett a
kormány központi tantervi kiadványának utolsó bekezdésébôl (Királyi Oktatási,
Kutatási és Vallásügyi Minisztérium). „Az oktatás legvégsô célja az egyének ösz-
tönzése arra, hogy felismerjék lehetôségeiket olyan módon, amely a közjót szol-
gálja; s az emberiesség gondozása egy fejlôdô társadalomban.” Ezt még kiegészí-
tette az iskola speciális céljaival: „A tanulók a kjellei oktatás befejezése után ren-
delkezzenek a következô kvalifikációkkal: kapjanak munkát, tartsák meg a munka-
helyüket, és képesek legyenek önállóan megbirkózni az élet nehézségeivel.”

A konzekvencialista pedagógiai megközelítési mód arra a hitre épül, hogy az
emberi lények képesek a saját döntésük alapján változni és fejlôdni. Ennek per-
sze az is elôfeltétele, hogy a vezetôség tegye láthatóvá az iskola alapvetô értéke-
it. Ezt a megközelítési módot azért fogadták el, hogy megelôzzék a fiatalok kima-
radását az iskolából és a társadalomból. Az iskolának meggyôzôdése, hogy a tanu-
lókat olyan gyakorlati helyzetekbe kell hozni, amelyekben kihívások elé állítják
döntési szabadságukat, és amelyekben nyilvánvalóvá válnak a különféle cselekvé-
si alternatívák és azok következményei. Ennek az a célja, hogy megtanítsák a ta-
nulóknak a jövôbeni lehetôségekre történô összpontosítást, ahelyett hogy múlt-
beli élményeiken rágódnának. Ez a megközelítési mód arra is megtanítja a tanuló-
kat, hogyan válhatnak egy közösség részeivé. A tanároknak az a feladata, hogy egy-
értelmûvé tegyék a tanulók elôtt: cselekedeteiknek vannak olyan következmé-
nyei, amelyek hatással vannak arra a közösségre, amelyhez tartoznak.

Ha a tanulóknak nehézségeik vannak a tanulással, akkor a tanítást átalakítják
és egyénre szabják. Ezt a projektekre épülô tanulás és a nagyobb választási sza-
badság útján lehet megvalósítani. A Kjelle iskolában az általános tanulmányok
nincsenek órarendbe beosztva, és a tanulók meghatározhatják a tanítás tartalmát
és idôtartamát. Ez utóbbi heti nulla és nyolc óra között lehet tantárgyanként. A ta-
nulókat motiválja az, hogy saját maguk döntik el: szükségük van-e arra, hogy jár-
tasságot szerezzenek egy bizonyos tantárgyból.

A Kjelle arra törekszik, hogy beépítsen egy társasági kultúrát az iskola életé-
be. Sikeresen kombinálják a szakmai oktatást és a termelést, amint ezt a fafeldol-
gozás területén és a faiskolában láttuk, ahol a tanulók eladják a saját termékeiket.
A tanulás belegyökerezik a munkában megszerzett tapasztalatokba, és a dolgozó
élet által megkövetelt szociális jártasságok a különféle feladatok végrehajtása so-
rán fejlôdnek ki.184
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A nem hivatalos tanulás elismerése

A részleges kvalifikációnak két fô célja van. Önmagában is értékes célnak kell
tekinteni, ezen kívül felhasználható alapként további tanulmányokhoz, vagy szak-
mai jártasságok megszerzéséhez. Egyéni tanterveket dolgoznak ki, és a tanulást
személyes jelentésekben dokumentálják. Azoknak a tanulóknak az esetében, akik
szeretnének teljes jártasságot megszerezni és képesek is erre, döntô jelentôségû
az, hogy a tanulást, ide számítva a speciális szükségletek kielégítésére adaptált ta-
nulást is, összekapcsolják a különféle tanulmányi ágakban használt tantervvel.
Csak ilyen módon lehet eredményes az az oktatás, amelyet a tanulók már elvállal-
tak. Amennyiben a részleges szakképzési projektek útján sikerül elismertetni és
akkreditáltatni a nem hivatalos jártasságokat, valamint a már megszerzett jártas-
ságra történô építés lehetôségét, akkor ez a munkavállalás, vagy a továbbtanulás
felé vezetô lépcsôfok lehet.

2. esettanulmány

Intézmény: Sandefjord Felsô Középiskola

Helyszín: Vestfold

Kezdés idôpontja: 1996 augusztus

A motivációs szintek csak akkor lesznek magasak, ha az iskolák megfelelô filozófiai alapokra

építenek, de ebben a felsô középiskolában azt tapasztalták, hogy az iskolaépületnek is nagy je-

lentôsége van.

A Sandefjord Felsô Középiskola, amelynek 1500 tanulója van, és ahol kilenc
tanulmányi ágban lehet tanulni, nagyon nagynak számít a norvég szabványok sze-
rint. Mintegy 120 kilométerre van Oslótól délnyugati irányban, és jelenlegi formá-
jában 1996-ban alakult meg, amikor egyesítették a város négy iskoláját. Ekkor
szembe kellett nézniük egy egységes iskolai szemlélet létrehozásának kihívásá-
val, és gondoskodni kellett alkalmas tanulási módszerekrôl minden tanuló számá-
ra, körülményeiktôl függetlenül. Az iskolában együtt tanulnak az általános és a
szakképzési tanulmányokat folytató tanulók, akik azonos adminisztratív és szerve-
zeti struktúra alá tartoznak.

A rangidôs személyzet kihangsúlyozta, hogy az iskola elsôdleges célkitûzése
egy olyan közösség létrehozása, amelyben a tanulók valós befolyást tudnak gya-
korolni. Már kezdetben felismerték, hogy az új iskolának nehézségei lesznek a sok
tanuló kezelésével. Ezeket a nehézségeket még tovább fokozta az épületek elren-
dezése, mert mindegyik speciális, egy adott kurzussal kapcsolatos funkciókkal
rendelkezett. A közösségi tér iránti igényt a Fórumnak nevezett épület felépítése
elégítette ki. Ez egy találkozóhely, amelyben van étkezô, könyvtár, könyvesbolt és
az, amit „a tanulói szolgálatok alaptáborának” neveznek, ide számítva a fejezet ko-
rábbi részében leírt, az iskolából kimaradt tanulók számára létrehozott utógondo- 185
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zó szolgálatot is. Az „alaptáborban” mûködik továbbá az egészségügyi szolgálat, az
oktatási és a pályaválasztási tanácsadó szolgálat és a tanári workshop. A Fórum ki-
hangsúlyozza az iskola, mint közösség jelentôségét.

Úgy érveltek, hogy a tanulók motivációja az egész életen át tartó tanulásra a fe-
lelôsség és a jólét alapján nyugszik. Egy olyan tanulási környezet kialakításához,
amelyben ez a két elem dominál, a hangsúlyt a tanulók részvételére kell helyezni.

A különbözô tanulmányi ágak tantervében megtalálhatók a tanulói részvétel
nyomai, különös tekintettel az értékesíthetô áruk elôállításához kapcsolódó okta-
tásra és a szolgáltatásokra a közösségben. Látogatásunk során megmutattak ne-
künk egy tanmûhelyt, amely szappant állított elô halolajból. A szakképzési kurzu-
son részt vevô tizenkét tanulót beosztották három „mûszakba”. Mindegyik mû-
szaknak volt egy mûszakvezetôje, és munkájuk a számítógéppel vezérelt gyártási
folyamatra összpontosított. Mivel a folyamattal kapcsolatos adatokat meg lehetett
találni az Interneten, a tanulók képesek voltak együttmûködni egy német gyár ta-
nulóival. 

A tanulók részvétele a tantervben a gyakorlathoz adaptált kurzusok esetében
a legnyilvánvalóbb (praktiske Tilrettelagte Kurs – PTK), amely a szokásos három
év helyett öt évig tart. A tanulók ténylegesen beleszólhatnak egyéni tanrendjük ki-
alakításába, amelyet úgy dolgoznak ki, hogy az megfeleljen egyéni szükségleteik-
nek. Az egyik tanuló lelkesen elmagyarázott egy társ-oktatási projektet, amely a
Nemzetközi Érettségi rendszerbôl fejlôdött ki abban az iskolában. Kifejtette, hogy
ezt a tanulók kezdeményezték azáltal, hogy csoportokat alakítottak, amelyekben
a fiatalok megvitathatták a személyes jólétükkel kapcsolatos kérdéseket. Olyan ta-
nulókat láttunk itt, akik felelôsséget vállaltak fontos szociális kérdésekért, akiknek
lehetôségük volt problémamegoldó stratégiák kidolgozására, és sok mindent
megértettek saját és társaik fejlôdésérôl.

3. esettanulmány

Intézmény: Nesodden Felsô Középiskola

Helyszín: Akershus

Kezdés idôpontja: 1998 október

Ebben az iskolában egy IKT projekt demonstrálja azt, hogy az új technológia megkönnyíti a ha-

gyományos tanítástól a tanulók által irányított tanulás felé vezetô utat.

A Nesoddeni Felsô Középiskolának – a település kevesebb, mint 20 kilomé-
terre van Oslótól – hozzávetôlegesen 700 tanulója és 90 tanára van. Itt lehetôség
van egészségügyi és szociális tanulmányok folytatására, elektronikai szakmák el-
sajátítására, mûvészeti és tervezési, általános és üzleti tanulmányok elvégzésére,
valamint az „APO”-ra (munka, termelés és tanulás). Az iskola részt vesz egy orszá-186
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gos IKT projektben, amely feltárja a hagyományos tanításról a tanulóközpontú ta-
nításra történô átváltás új útjait. A projekt a következô változások folyamatait vizs-
gálja: a tanterv megszervezése, tanítási metódusok és a technológia használata a
tanulás fejlesztése céljából.

Nesodden IKT projektjében három alapozó kurzus tanulói vesznek részt:
ezek közül az egyik egy általános tanulmányokat folytató osztály, kettô pedig szak-
képzési osztály. Sokféle tantárgyat tanulnak, például norvég és angol nyelvet, ter-
mészettudományokat, információs technológiát, gazdaságot, sportot és testneve-
lést. A megyei önkormányzat ellátta az ötvenöt tanulót és a húsz tanárt hordozha-
tó számítógépekkel, amelyek lehetôvé teszik a hozzáférést az iskola honlapjához
és az Internethez.

Az Oslói Egyetem egyik IKT egysége viseli a felelôsséget a tanárok munka
melletti képzéséért és a tanulóknak a projektre történô felkészítéséért, valamint a
kiértékelésért. A projekt szervezôi azt remélik, hogy ez a módszer alkalmazható
lesz más iskolákban, oktatási intézményekben és tanulási környezetekben, ahol
kevesebb számítógép van.

A projekt magára a tanulási folyamatra összpontosít, és az a legfontosabb cél-
kitûzése, hogy rávilágítson új osztálytermi stratégiák kidolgozásának lehetôségei-
re a tanulás elôsegítése céljából. Feltárják a változás lehetôségeit és a motivációs
hasznokat, amelyeket az új technológia és a tanítási módszerekkel kapcsolatos új
gondolkodás összeolvasztása hozott létre. Céljuk az, hogy beépítsék az IKT-t a ta-
nulási folyamatba, nem pedig az, hogy különálló tantárgyként kezeljék.

Egy másik fontos célkitûzés a motiváció növelése a projektmunkán, a problé-
mamegoldásra épülô tanuláson és az interdiszciplináris tevékenységeken keresz-
tül, és felismerték, hogy az IKT hozzájárulhat ennek a célnak az eléréséhez. A
problémamegoldásra épülô tanulásnak elôfeltétele, hogy maguk a tanulók gyûjt-
sék össze, dokumentálják és elemezzék azokat az információkat, amelyekre szük-
ségük van egy-egy probléma megoldásához. Ezen kívül megszerzik az együttmû-
ködés képességét, mivel a tanulók egymásra vannak utalva a projektmunka sike-
re érdekében. Az interdiszciplináris megközelítési mód elôsegíti a tanterv külön-
féle részei közötti összefüggések jobb megértését.

Látogatásunk során két osztályt is megfigyelhettünk a laptopok használata
közben, és lehetôséget kaptunk arra, hogy a tanulókkal megbeszélhessük a pro-
jektet. Egy mûvészeti órán a tanulók egy különlegesen elkészített munkakönyvet
és egy ahhoz kapcsolódó szoftvert használtak, hogy megtanulják a színek haszná-
latát a festésben. Egy angol nyelvi órán a tanulók Powerpoint-ban elkészített pre-
zentációkkal demonstrálták a projekt megállapításait. Az adatokat különféle forrá-
sokból gyûjtötték össze, ide számítva az Internetet is, és a Powerpoint prezentáci- 187
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ók tartalmaztak szöveges, vizuális és hallható adatokat is. A tanulók lelkesedtek az
IKT projektekért, és elmondták, milyen sokféle módon használják a laptopokat az
oktatásban.

Annak ellenére, hogy a projekt még gyerekcipôben jár, az Oslói Egyetem ku-
tatói már több elôzetes megállapításról is beszámoltak:

•Erôsebben összpontosítanak az együttmûködésre és a problémamegoldásra
épülô tanulásra.

•A tanárok arról számolnak be, hogy a tanulók erôsebben motiváltak iskolai
munkájuk iránt.

•Az IKT használatában való jártasság nem okozott problémát a tanároknak, de
a pedagógiai változások bonyolultabbak.

•A technikai problémák nem jelentettek akadályokat.
•A tanulási környezet rugalmasabbá vált, és a tanítás megközelítési módjai vál-

tozatosabbak lettek bizonyos órákon.

A tanárok arról számoltak be, hogy a tanulók szabadidejükben sokkal több
idôt töltenek el a problémák megoldásával az iskolában vagy otthon. Ezen kívül a
tanulók kezdeményezték számítógépes tanfolyamok megszervezését nyugdíjasok
számára. A jövôre nézve a tanárok látják az IKT-re épülô oktatás lehetôségeit azok-
nak a tanulóknak az esetében, akik alternatív tantervet, otthoni tanítást, vagy ru-
galmasabb tanulási lehetôségeket igényelnek.

Innováció és hatékonyság

Az ebben a fejezetben leírt projektet azokkal a fontosabb oktatási reformok-
kal együtt kell vizsgálni, amelyeket Norvégiában az elmúlt évek során megvalósí-
tottak. Ezeknek lényege a Reform 94. Ez a reform nemcsak bevezette a tanulók tör-
vényes jogát ahhoz, hogy felsô középfokú oktatásban részesüljenek, hanem új tan-
tervet valósított meg támogató tankönyvekkel, vizsgákkal, munka melletti képzés-
sel, kibôvített pályaválasztási szolgálatokkal, valamint utógondozó szolgálatokkal.
A szakmai és az általános oktatás integrálása a reform alapvetô része volt, hason-
lóan ahhoz, hogy arra bátorították az iskolákat, hogy fejlesszék ki a tanterv megva-
lósítását, valamint a helyi közösségekkel létrehozandó partnerségi kapcsolatokat
illetôen a tanulók és a tanárok új szerepkörét. Mindezt olyan rugalmas keretek kö-
zött kellett megtenni, amely keretek az egész életen át tartó tanulás koncepciójá-
ra épültek, s aminek definíciója az Integrált Emberi Lény meghatározásából fakad.
Az iskoláknak azzal a kihívással kellett szembenézniük, hogy össze kellett egyez-
tetniük a reformok idealizmusát helyi körülményeik gyakorlati realitásaival.

A szakmai és az általános oktatás integrációja nyilvánvaló volt a Sandefjord
Felsô Középiskolában, ahol kísérletet tettek egy olyan közösségi iskola létrehozá-
sára, amely tantervi és tanterven kívüli lehetôségek széles körét kínálja. Modern188
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és magas színvonalú környezetet biztosítottak sok tantárgy speciális tanításához,
különös tekintettel a zenére és a sportra. A tanulókat arra bátorították, hogy legye-
nek egyre magabiztosabbak és önállóbbak azáltal, hogy felelôsséget vállalnak az
iskola és a közösség között fennálló környezeti és vállalkozási kapcsolatokért.
Nagy hangsúlyt helyeztek a tanulóközpontú tanulásra és arra, hogy a fiataloknak
hiteles tapasztalatokat kell biztosítani. Ezt jól illusztrálja a sowetói iskolával fenn-
tartott kapcsolat, amelynek az lett az eredménye, hogy a tanulók hosszabb idôn
keresztül önkéntes munkát vállaltak. A tanulók értékelték ezt a társadalmi, szak-
mai és elméleti tanulási környezetet, annak ellenére, hogy kritikusan nyilatkoztak
azokról a tanárokról, akik továbbra is elôadásokat tartottak és felolvastak a tan-
könyvekbôl.

A tanárok kritizálták az iskolai órarend merevségét, de az iskola vezetôsége
megpróbálja megtalálni a módját annak, hogy nagyobb teret biztosítsanak az aktí-
vabb és az együttmûködésre erôsebben támaszkodó tanulásnak. Az is nyilvánva-
ló volt, hogy a könyvtárat tanulási központtá lehet fejleszteni. Ezen kívül a tanáro-
kat sokkal inkább mentoroknak, nem oktatóknak kell tekinteni. A sandefjordi IKT
projektet fontos lehetôségnek tekintették, hogy arra bátorítsák a különféle tantár-
gyakat tanító tanárokat, hogy mûködjenek együtt a tanítási módszerek, valamint a
tanuló-tanár viszony megváltoztatásában. Voltak a projekt hivatalos kiértékelésé-
bôl származó elôzetes bizonyítékok, amelyek pozitív változásokra utaltak.

A tanulók és a tanárok kedvezôen nyilatkoztak az iskoláról, mint közösségrôl,
valamint a tanulási környezetrôl, annak ellenére, hogy nem végeztek semmiféle
hivatalos kiértékelést azokról a szociális és tantervi elôrehaladásokról, amelyeket
a jelek szerint elértek. Az volt az általános nézet, hogy ha az iskolában szerzett ta-
pasztalatok gyakorlatiasak és relevánsak a tanulók élete szempontjából, akkor ez-
zel elô lehet segíteni az egész életen át tartó tanulás motivációját.

A nesoddeni iskolában rávilágítottak a változó tanuló-tanár viszony, valamint
a tanárok szerepköre újradefiniálásának jelentôségére. Jóllehet a laptopok beve-
zetése a tanárok és a tanulók számára önmagában is érdekes, ennél sokkal na-
gyobb jelentôsége van annak, hogy a laptopokat alternatív tanítási módszerek lét-
rehozására használták fel. Az a pedagógiai reformtörekvés, amely arra irányul,
hogy megfeleljenek azoknak a strukturális változásoknak, amelyeket a Reform 94
hozott magával, végig jelen volt a tanárokkal és a tanulókkal folytatott beszélgeté-
seinkben a három felkeresett iskolában. Az IKT projektet más iskolákkal közösen
hajtották végre, és az innováció hatékonyságát ebben a korai szakaszban nem le-
het megítélni.

A törvényes jogoknak a tanterv kereteivel történô összeegyeztetése új kihívá-
sokat támaszt, különösen azoknak a tanulóknak az esetében, akik általános, vagy
speciális tanulási nehézségekkel, szociális és/vagy emocionális problémákkal 189
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küszködnek. A részleges kompetencia-intézkedéseket ezeknek a tanulóknak dol-
gozták ki. Egy 1996. évi, Akershusban és Oslóban lefolytatott felmérés azt mutat-
ta, hogy 21 szektor 225 társasága közel nyolcvan százalékának volt szüksége rész-
leges szakképzettséggel rendelkezô alkalmazottakra. A szakmai oktatás és a társa-
ságok szükségleteinek összeegyeztetése komoly kihívás, és ezt beillesztették az
egész életen át tartó tanulás norvégiai célkitûzései közé. A kiértékelési projekt
erôsségeket és gyengeségeket állapított meg ezekben az intézkedésekben. A
Kjellében tett látogatásunk azonban szemléltette azt, hogy a közös célok érzése
egy speciálisan megtervezett tanulási környezetben, egy vidéki bentlakásos isko-
lában, motiválhatja a tanulókat és a tanárokat. A tanulók kedvezôen nyilatkoztak a
tantervrôl és a pedagógiai módszerekrôl, és elfogadták azokat az alapelveket és
gyakorlatokat, amelyek elválaszthatatlanok a konzekvencialista megközelítési
módtól. A kjellei program hatékonyságát a tanulók alkalmazhatóságának és annak
az alapján mértük le, hogy képesek önállóan cselekedni oktatási és társadalmi
helyzetekben. 

Átültethetôség

A három felkeresett iskolában zajló projekteket más iskolákkal közösen való-
sították meg Norvégiában. Ilyen módon az IKT projektet kísérleti projektnek te-
kintik, amelynek speciális céljai vannak, és kívülrôl még nem értékelték ki. Az új
technológia használatának stratégiáját a fiatalok motiválása érdekében, hogy vál-
laljanak nagyobb felelôsséget a saját tanulmányaikért, párhuzamosan kell vizsgál-
ni az IKT-nek a tanítási módszerek megváltoztatása és az újfajta tanuló-tanár kap-
csolatok létrehozása érdekében történô használatával. Sokféle lehetôség van
azoknak a tapasztalatoknak a megosztására, amelyeket a tanárok szereztek az IKT-
projekt során. Mivel a felsô középiskolákban integrálták a szakmai és az általános
képzést, a kísérleti iskolákban lehetôséget találni arra, hogy a különféle tantárgya-
kat tanító tanárok kihasználják ennek elônyeit, de a tapasztalatok a szakmai-álta-
lános választóvonal mentén bárhol átültethetôk. A kísérleti projektek megállapí-
tásait szélesebb körben el lehet terjeszteni a munka mellett történô képzésben,
valamint a kiértékelési jelentések publikálásában.

A kjellei személyzet aláhúzta az elterjesztés jelentôségét. Ôk arról számoltak
be, hogy több mint ezer norvégiai tanár látogatta meg az iskolát az elôzô évek so-
rán. Jóllehet az iskola bentlakásos jellege egy különleges elem, tanulási környeze-
tének három kulcsfontosságú jellegzetessége, a konzekvencialista megközelítési
mód, a tanulás megszervezése és a nem hivatalos tanulás elismerése, közvetlenül
releváns a többi felsô középiskolára nézve.

Az a jelentôség, amelyet a sandefjordi iskola tulajdonít a saját architektúrájá-
nak, a pedagógiai és a társadalmi oktatási célok elérése érdekében, szintén szé-
lesebb körû elismerést érdemel. Miközben azt nagyon egyszerû felismerni, hogy
a Fórum rugalmas, közösségi helyként történô használata lehetôségeket biztosít
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kereskedelmi és tanuló-támogatási szolgálatok széles köre mûködésének, azt már
sokkal nehezebb felmérni, hogy a hagyományos osztálytermeket hogyan adaptál-
ták annak érdekében, hogy megfeleljenek a változó tanítási módszereknek. Úgy
tûnik, hogy az ilyen jellegû változtatásokat sokkal könnyebb bevezetni a mûhe-
lyek és a laboratóriumok rugalmasabb környezetében, mint az általános tanulmá-
nyokra szolgáló osztálytermekben.

Magyarázat

Azok a lényegi és átfogó változtatások, amelyeket Norvégia törvénybe ikta-
tott, strukturális és szervezeti innovációkat hoztak magukkal a felsô középfokú ok-
tatásban. A kiértékelési tanulmányok azt mutatják, hogy az iskolák sokféle módon
valósítják meg ezeknek a reformoknak a pedagógiai és szociális vonzatait. A tanu-
lók kritizálták a régimódi tanítási módszereket, és azt szerették volna, ha a kurzu-
sok tartalma realisztikus és autentikus. A tanárok egy része ezeknek a kritikáknak
az ismeretében a munka melletti képzés nem megfelelô voltára hivatkozott,
amely kihangsúlyozza a reformok adminisztratív és bürokratikus aspektusait az ak-
tív tanulás, az együttmûködésre épülô tanulás és az új technológia használatának
rovására. A kutatók és a tanárok rámutattak arra, hogy a szülôk hagyományos el-
képzelése a középfokú oktatásról nagyon megnehezítheti a pedagógiai változtatá-
sok végrehajtását.

Ez pedig arra mutat rá, hogy szükség van az elterjesztési stratégiák alapos
megvalósítására a törvényi változtatásokat követô periódusban. Több tanár is
utalt arra, hogy a kormányzati elképzeléseket a tanároknak és a tanulóknak, de az
adminisztrátoroknak is alaposan meg kell érteniük. Az egyik diákvezetô szavaival
élve: „A tanároknak szükségük van ösztönzésekre a változások bevezetéséhez, és
ezek nem lehetnek pénzügyi ösztönzôk. Az adminisztratív követelmények, vala-
mint az osztálytermek és a bútorzat alkalmatlansága megakadályozhatja a peda-
gógiai változtatások végrehajtását.”

Ennek ellenére Norvégia létrehozott egy koherens és jól megtervezett rend-
szert az egész életen át tartó tanulás megvalósítására, és a kiértékelési jelentések,
valamint az iskolalátogatások bizonyítékokkal szolgálnak arra nézve, hogy a tanu-
lóknak több lehetôségük van arra, hogy felelôsséget viseljenek, és önállóságra,
függetlenségre és önbizalomra tegyenek szert. A tanulmány háttérjelentésének
szavaival:

„Azok az iskolák, amelyek aktívnak tekintik a diákokat, a tanulók erôforrásait hangsúlyozzák
ki, amelyekre építeni lehet, nem a hiányosságaikat, amelyeket le kell küzdeni. Az a cél, hogy a
tanulók megtapasztalják, hogy a saját képességeik és készségeik alapján értékelik ôket. Ha az
iskola ilyen módon viszonyul a fiatalokhoz, akkor ez által egyenrangú személyként is kezeli
ôket. Ezeken a kereteken belül sokkal könnyebb létrehozni egy olyan légkört, amelyet a biza-
lom jellemez, és ez nagyon fontos elôfeltétele a motivációnak és a tanulásnak.” 191

© OECD 2001

NNoorrvvééggiiaa



Bibliográfia

GROGARD, J. B., MIDTSUNDSTAD, T. and EGGE, M. (1998),
Følge opp eller forfølge? (Követni, vagy üldözni?), Fafo, Oslo.

KVALSUND, R. and MYKLEBUST, J. O. (1998),
Innestegning, utesegning eller inkludering? (Bezárva, kizárva, vagy bevonva?). Volda, Møreforskning.

MONSEN, L. (1998),
„From a goal document to classroom activity”, Forskningrapport 42/1998, Hoegskolen i Lillehammer,
Lillehammer.

NATIONAL INSTITUTE FOR EDUCATIONAL RESOURCES (1994),
The Guide, Oslo.

OECD (1998),
„Thematic Review of the Transition from Initial Education to Working Life. Country Note: Norway”, 
Március.

OECD (1999),
Economic Surveys Norway, 9. oldal, Párizs.

ROYAL MINISTRY OF EDUCATION, RESEARCH AND CHURCH AFFAIRS (dátum nélkül),
Core Curriculum for Primary, Secondary and Adult Education in Norway, Oslo.

STOREN, L. A., SKJERSLIE, S. and AAMODT, P. O. (1998),
I mål (Reaching the Finishing Line?), NIFU, Oslo.

192

© OECD 2001

AA  ttaannuullóókk  mmoottiivváálláássaa  aazz  eeggéésszz  éélleetteenn  áátt  ttaarrttóó  ttaannuulláássrraa



EGYESÜLT KIRÁLYSÁG

Az ország területe négyzetkilométerben: 245.000.
Népesség összlétszáma (1998): 59.237.000.
Fiatalkorú népesség létszáma - 15 év alatt - (1998):

- 11.373.504.
- a teljes népesség százalékában: 19,2%

Munkanélküliség a fiatalok körében (1998):
- 16-24 évesek: 12,3%

A 18 évesek aránya az oktatásban (1998): 49%
Az egy fôre esô GDP (1997. évi árak): 20.483 USD.
Ezer fôre esô születési arány (1996): 13,0

Megjegyzés: A fenti adatok az Egyesült Királyságra vonatkoznak, de ez a jelentés csak Angliával foglalkozik.
Forrás: Munkaerô statisztikák: 1979-1998, OECD, Párizs. Éves Nemzeti Beszámolók, Fô összesítések, 1. kötet, 1999,
OECD, Párizs. Education at a Glance, OECD adatbázis 1999, Párizs. 193
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Országos körkép

Oktatás. Jóllehet az oktatásban elért eredmények jelentôsen megemelkedtek
az 1980-as évek eleje óta, az általános szint továbbra is alacsony sok más fejlett
országgal összehasonlítva, különösen matematikából, és sok fiatal ma is alap-
vetô készségek, vagy képesítés nélkül távozik az iskolából. A munkáspárti kor-
mánynak eltökélt szándéka, hogy javítja az oktatási normákat, és az Oktatásügyi
és Foglalkoztatási Minisztérium az elmúlt három év folyamán számos irányelvi
dokumentumot kiadott, amelyek kihangsúlyozzák ezt az elkötelezettséget. Az
1980-as évek végén az elôzô konzervatív kormány bevezetett egy országos tan-
tervet, és országos mércéket felállító teszteket végeztetnek el a 7, 11 és 14 éve-
sekkel a legfontosabb tantárgyakból. Ezeknek a teszteknek az eredményei
nyilvánosak, és a 11 évesek eredményeit közlik az országos újságok iskolai li-
ga-táblázatok formájában. Ezen kívül a kormány felügyelô testülete, az Oktatá-
si Szabványok Hivatala, rendszeresen felméréseket készít az iskolákról, és ezek
a jelentések szintén nyilvánosak. Az angol oktatási rendszerbe magas szintû
számonkérhetôség van beépítve, különös hangsúllyal a számszerûsített ada-
tokra.

Gazdaság. Az Egyesült Királyság gazdasága az erôteljes csökkenés szakaszá-
ban van, egy hatéves bôvülési idôszakot követôen, amikor a munkanélküliség
az elmúlt két évtized legalacsonyabb szintjére csökkent. 1998-ban a munkaké-
pes lakosság alig hat százalékának nem volt munkája, de az elmúlt évben a
munkanélküliségi ráta újból emelkedni kezdett. A gyártásban foglalkoztatott
emberek száma csökkent, de közben sok új munkahely jött létre a szolgáltatá-
si szektorban. Nagy azonban az eltérés a munkaadók által megkövetelt és a
munkavállalók által felkínált készségek között. Jóllehet ez egy általános jelen-
ség, különösen nagy problémát okoz az Egyesült Királyságban, mivel Nagy-Bri-
tanniában hétmillió felnôtt, azaz a felnôtt lakosságnak több mint az egyötöde,
szegényes olvasási és számolási készségekkel rendelkezik. Ennek következté-
ben az Egyesült Királyság csak a 9. helyet foglalja el annak a 12 ipari államnak
a sorában, amelyek részt vettek az OECD/a Kanadai Statisztikai Hivatal közel-
múltban elkészített felmérésében a felnôttek olvasási készségeirôl. Annak el-
lenére, hogy az Egyesült Királyság tagja az Európai Uniónak, 1999-ben úgy dön-
tött, hogy nem csatlakozik az Európai Gazdasági és Monetáris Unióhoz.
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A tanulók motiválásának kérdései

Annak ellenére, hogy Angliában sokan magas szintû jártasságokat és szakkép-
zettséget szereznek az iskolai és az iskolaköteles kor utáni oktatás révén, még ma
is létezik egy mély szakadék a tanulásban (Fryer, 1997). Néhány más OECD ország-
hoz hasonlóan az angliai gazdasági fejlôdés is kéz a kézben haladt az egyre széle-
sedô szociális és gazdasági egyenlôtlenségekkel. Sok tizenéves egyértelmûen
elégedetlen, elidegenedett és ellenséges az oktatással szemben, és továbbra is
fennáll az egyenlôtlenség a továbbtanulási, vagy a felsôfokú tanulási lehetôségek
elérésében. Miközben a 18 évesek 80 százaléka vezetô állású és értelmiségi
környezetbôl indulva kezdi meg felsôfokú tanulmányait, alig tíz százalékuk érke-
zik képzetlen háttérbôl, hogy felsôfokú tanulmányokat folytasson. Más országok-
hoz hasonlóan a továbbtanulási szint emelésére irányuló kezdeményezések nem
csökkentették, hanem inkább növelték a szociális és gazdasági okok miatt történô
kirekesztéseket.

Az angol felnôtteknek alig egynegyede mondta magáról, hogy éppen tanul, és
egyharmaduk semmiféle oktatásban vagy képzésben nem vett részt azóta, hogy
otthagyta az iskolát. A közelmúltban elkészített egyik munkaerôpiaci felmérés
megállapította, hogy az összes alkalmazottnak alig 14 százaléka részesült a mun-
kájával kapcsolatos képzésben, és a Nemzeti Oktatási és Képzési Tanácsadó Tes-
tület rámutatott arra, hogy a foglalkoztatottak egyharmada számára munkaadójuk
soha semmiféle képzési lehetôséget nem kínál fel. A 16 évesek tíz százaléka se
nem tanul, se nem dolgozik, és a 18 éveseknek több mint negyven százaléka je-
lenleg éppen semmiféle képzésben, vagy oktatásban nem vesz részt.

A jelen tanulmányhoz Dr. Derrick Armstrong, a Sheffieldi Egyetem professzo-
ra által elkészített háttérdokumentum értékes áttekintô adatokkal szolgál az Egye-
sült Királyság tanulóinak motiváltságáról és elidegenedettségérôl. Idézi
Hargreaves 1982. évi tanulmányát (Hargreaves, 1982), amelyben a szerzô úgy ér-
vel, hogy ha az iskolák nem tudják megadni tanulóiknak a hovatartozás érzését,
vagy azt az érzést, hogy értékelik ôket egy összetartó társadalmi csoport hozzájá-
ruló tagjaiként, akkor ôk máshol fogják keresni ennek az alapvetô emberi szükség-
letnek a betöltését. Az eredményeket az elidegenített serdülôk csoportjaiban lát-
hatjuk, amelyekben a tagok abból merítik erejüket, hogy szembeszegülnek az is-
kolák normáival és kultúrájával.

Armstrong hivatkozik több tanulmányra, amelyek kihangsúlyozzák az elidege-
nedettség és a motiváció hiánya egész iskolára kiterjedô egységes megközelítési
módjának fontosságát. Megkérdôjelezi azoknak a programoknak a hatékonyságát,
amelyekben a gyermekeket kiemelik az osztályterembôl, hogy speciális oktatás-
ban részesítsék ôket, és rámutat arra, hogy ezek a programok a tehetetlenség ér-
zését váltják ki a tanárokból. Ilyen esetekben a gyermekre úgy kell tekinteni, mint 195
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akinek olyan különleges segítségre van szüksége, aminek biztosítására
lényegében ôk nincsenek felkészítve. A másik oldalon viszont, ha a tanárok támo-
gatást kapnak a tanulási, vagy viselkedési nehézségekkel küszködô gyermekekkel
való foglalkozáshoz, akkor ez önbizalmat ad nekik, és úgy érezhetik, hogy a kezük-
ben tartják a helyzetet. Általánosságban azt állítja, hogy ez ráadásul pozitív üzene-
teket küld a tanulóknak, mert azt jelenti, hogy képesek megbirkózni a fô tanterv
követelményeivel.

Hivatkozik egy brit tanulmány bizonyítékára, amely azt mutatja, hogy azok a
tanulók, akik rossz osztályzatokat kapnak feleleteikre, nagyobb valószínûséggel
demotiváltak, mint azok a tanulók, akik jó osztályzatokat kapnak (Galloway és má-
sok, 1998). Az Egyesült Királyság más kutatóinak megállapításai azonban – teszi
hozzá – arra utalnak, hogy az iskolák hatékonyságában mutatkozó nagyságrendi el-
téréseket nem lehet kizárólag a tanulók befogadóképességével megmagyarázni.
Arra is rámutatnak, hogy a tanulók elômenetelének arányát befolyásolhatják az
egyes tanárok, vagy a középiskolák tanszakai. Ezek a különbözôségek nagyobbak
lehetnek, mint az iskolák közötti különbségek. Sok ilyen tanulmány burkoltan fel-
vet kérdéseket azzal kapcsolatban, hogy a vizsgarendszer és az iskolák közötti ver-
seny milyen mértékben érinti a tanulók motivációját. 

Érdemes ezt figyelembe venni azoknak az oktatási kezdeményezések kiérté-
kelése során, amelyeknek sikerét a vizsgák vagy a tesztek eredményein szokták le-
mérni. A normákra hivatkozó tesztelés elkerülhetetlenül gondoskodik arról, hogy
legyen valamilyen mennyiségû egymáshoz viszonyított siker és kudarc. A kudarc,
vagy a kudarc érzése és a motiváció közötti kapcsolatot, különösen az egész életen
át tartó tanulás összefüggésében, nem szabad figyelmen kívül hagyni.

Ennek ellenére nagyon fontos az, hogy a fiatalok intellektuálisan fel legyenek
készülve a kihívásokat jelentô feladatokra és célokra. Amint Armstrong mondja, ha
nincs kihívás, akkor semmit sem lehet mesteri szinten elsajátítani. Ennek ellené-
re az intellektuális kihívásokat jelentô oktatás esetén a tanulók számára mindig
fennáll a kudarc kockázata. Ám ez a tanárok számára is kockázatos, mert elveszít-
hetik az ellenôrzést az osztály felett, és el kell viselniük kollégáik és a szülôk pa-
naszait. 

Úgy is lehet érvelni, hogy a brit iskolarendszer túlságosan sokat foglalkozik az
eredményekkel, és azok a tanulók, akik valószínûleg nem szereznek jó osztályza-
tokat, a normatív összehasonlítások miatt aligha lesznek erôsen motiváltak. Tud-
juk azt is miszerint,  az iskolák egy része és minden iskolában a személyzet egy ré-
sze intellektuális kihívások elé állítja tanításával azokat a tanulókat, akik képesek
pozitívan reagálni erre. Ezen kívül a tanulmány kapcsán felkeresett iskolák egy ré-
szében azt láttuk, hogy a tanulók eredményei a versenyszerû rendszer ellenére,
vagy talán éppen azért,  javultak.196
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Annak a munkát megtagadó korosztálynak a kultúrája, amellyel a tanulók sok
iskolában találkozhatnak, újabb erôteljes demotiváló tényezô. De ez nemcsak a
középiskolákban jelent problémát. Egy, a francia és az angol általános iskolás
gyermekekrôl elkészített összehasonlító tanulmány megállapította, hogy sok an-
gol gyermek nem akar a legjobb lenni az osztályban. Ezen kívül „nem érdekelte
ôket, hogy jó jegyeket, vagy akár csak dicséretet kapnak-e jó munkájukért. A gyer-
mekek egy része valójában azt mondta, hogy nem akar túl jónak látszani a tanárok
szemében. Egyetlen francia gyermek sem tett hasonló kijelentéseket” (Osborn,
1997).

Még valamire rá kell mutatnunk, amikor megtárgyaljuk a motiváció kérdéseit
az angol oktatásban. A közelmúltban elkészített tanulmányok rámutattak arra a
tényre, hogy a fiúk rosszabb eredményeket érnek el a különféle teszteken, mint a
lányok, különösen az olvasásban. Általánosságban véve a fiúk a jelek szerint ke-
vésbé motiváltak, mint a lányok, különösen a tízes éveik elején. Ez egy olyan kér-
dés, amely széles körû aggodalmakra ad okot, és további tanulmányokat kell el-
végezni a jelenség mélyén rejlô okainak feltárása érdekében. De a lányok oktatá-
sával kapcsolatos problémákat is kutatni kell. Az „Elvesztegetett ifjúság”, az Álla-
mi Politikai Kutatások Intézetének egy, a közelmúltban publikált tanulmánya arról
számolt be, hogy a lányok tizenhét éves korukban ugyanolyan valószínûséggel vál-
nak iskolakerülôvé, aztán nem részesülnek képzésben, oktatásban, és nem kap-
nak munkát.

Fôbb politikai megközelítési módok

Az Oktatásügyi és Foglalkoztatási Minisztérium 2002. évi átdolgozott Stratégi-
ai Keretei, a „Tanulás és munka együtt a jövôért”, kijelenti, hogy a kormány azt
akarja, hogy Nagy-Britannia olyan társadalommá váljon (Oktatásügyi és Foglalkoz-
tatási Minisztérium, 1999), amely:

•Magába foglaló jellegû: mindenkinek megadja az esélyt arra, hogy
kihasználják képességeiket, és különös tekintettel jövôt kínál a hátrányos
helyzetûeknek.

•Virágzó: ahol az egyének folyamatosan fejlesztik azokat a készségeiket, ame-
lyekre szükségük van ahhoz, hogy munkát kapjanak és hozzásegíthessék a
vállalkozásokat ahhoz, hogy versenyképesek legyenek.

Ezeknek a célkitûzéseknek az elérése érdekében a kormány elfogadott egy
irányelvi programot, amelyet hat, egymást átfedô téma támaszt alá:

•A standardok és az eredmények emelése: törekedni kell arra, hogy az oktatók emel-
jék a gyermekek, a tanulók és a képzésben részt vevôk eredményeit az isko-
lákban, a fôiskolákon és a képzésben.

•Az innováció, a sokféleség és az új munkamódszerek fejlesztése: új megoldások keresése
a problémákra, és felkészülés arra, hogy különféleképpen kell tevékenyked-
ni a tartós eredmények elérése érdekében.
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•A bevonás és az esélyegyenlôség elômozdítása: tenni kell azoknak az akadályoknak a
leküzdéséért, amelyek kizárnak egyéneket és csoportokat a tanulásból és a
folyamatos foglalkoztatásból.

•A felvétel és a részvétel fokozása: hozzáférhetôbbé kell tenni a tanulási lehetôsége-
ket, és bátorítani kell azt, hogy a népességnek sokkal nagyobb aránya váljon
tanulóvá.

•A foglalkoztathatóság és a készségek javítása: elô kell mozdítani azt a fajta tanulást,
amely képessé teszi az egyéneket arra, hogy kifejlesszenek olyan készsége-
ket, amelyek hozzásegítik ôket ahhoz, hogy jó munkahelyeket találjanak a jö-
vôben.

•Egy közösségi szemlélet kialakítása: támogatni kell a helyi közösségek erôfeszítése-
it, amelyek a saját helyreállásukra irányulnak.

A kormány kiegészítô erôforrásokat biztosít ezeknek a célkitûzéseknek az el-
éréséhez. Elindított számos olyan kezdeményezést, amelyek arra törekednek,
hogy emeljék a részvételi arányokat az oktatásban és a képzésben a 16. életév be-
töltése után, hogy kívánatosabbá és vonzóbbá tegyék az iskolai tanulást, és moti-
válják a serdülôket arra, hogy elkötelezzék magukat az egész életen át tartó tanu-
lás mellett. A következôkben bemutatunk néhány kezdeményezést a releváns
angliai kezdeményezések kiterjedésének szemléltetésére.

1996-ban egy, a 16-19 évesek kvalifikációjával foglalkozó áttekintés (The
Dearing Report, 1996), javaslatokat tett ezen korosztály három három lehetséges
útirányára nézve: elméleti, gyakorlati (szakképzés-orientált a nappali tagozatos ta-
nulók számára) és szakképzési (az iskolát elhagyók számára). A változtatásoknak
az volt a rendeltetése, hogy arra motiválja a fiatalokat, hogy maradjanak meg az
oktatási és képzési rendszerben. A kormány legújabb javaslatai alapján minden
tanuló új Országos Eredményfeljegyzést kap.

Az iskolát elhagyó tizenhatéves munkanélküliek csoportja tartalmazza a szo-
ciálisan leghátrányosabb helyzetû fiatalokat, és különleges intézkedéseket foga-
natosítottak az ô érdekükben. Az idôsebb (16-25 éves) munkanélkülieket a kor-
mány által 1998-ban bevezetett „Új Bánásmód” alapján regisztrálják, és ôk vagy
környezetvédelmi szervezeteknél vállalhatnak munkát, vagy pedig részt vehetnek
nappali vagy részidôs oktatásban és képzésben. Azoknak a számára, akiknek van
munkájuk, léteznek a „Modern Tanonckodások”, amelyre az „Országos Tanoncok”
jelentkezhetnek. Az iskolákat és a fôiskolákat arra bátorítják, hogy biztosítsanak
munkahelyi tapasztalatokat minden 16-19 éves fiatal számára. 1998 novemberé-
ben a kormány elindított új partnerségi projekteket az elidegenített 14-17 évesek
számára. Ezek a projektek összehozzák az iskolákat és a helyi szervezeteket mun-
kával kapcsolatos tevékenységekben. Ezt a „Harminckilenc Lépés Kezdeménye-
zésben” (az alábbi 2. esettanulmányban) szemléltetjük.
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A partnerségi koncepciót továbbfejlesztette az „Oktatási Cselekvési Zónák”
nevû kezdeményezés, amelyet a kormány 1998-ban indított el. A helyi oktatási ha-
tóságok, a szülôk, az üzleti vállalkozások és a Képzési és Vállalkozási Tanács part-
nerségeit felkérték arra, hogy ajánljanak fel pénzalapokat olyan innovatív projek-
tekhez, amelyek lehetôvé teszik magasabb tanulmányi eredmények elérését és
javítják a tanulók motivációjának szintjét. A projektek között szerepelhetnek spe-
ciális iskolák (például mûvészeti, nyelvi, vagy technológiai), nyári olvasási iskolák,
családi tanulási rendszerek és munkával kapcsolatos tanulás. Az elsô tizenkét zó-
na 1998 szeptemberében indult el, és ezt 1999 januárjában további tizenhárom
követte.

1999-ben elindították a Cselekvési Terv a Belvárosokért elnevezésû progra-
mot, kihangsúlyozva az összes, nemcsak a nagyon tehetséges tanulók képességei
és rátermettsége fejlesztésének javítását. Úgy érveltek, hogy „a belvárosi helyszín
nem igazolja az alacsony standardokat és célkitûzéseket a tanárok, a tanulók, vagy
a szülôk körében”.

A kormány nagy figyelmet fordít az információs és kommunikációs technológi-
ára, és több új technológiai projektet is elindított a tanítási módszerek moderni-
zálása céljából, hogy vonzóbbá és motiválóbbá tegyék a tanulást az iskolákban és
a fôiskolákon. Ide tartoznak: A Szupersztráda (on-line interaktív adatbázisok,
videokonferenciák és hozzáférés a tanulási forrásokhoz), valamint a Nemzeti Háló
a Tanulásért (forrás-központok hálózata, amelyek között vannak nyilvános könyv-
tárak, helyi oktatási hatóságok, iskolák és fôiskolák).

„Az angol felnôtteknek alig egynegyede mondta magáról, hogy éppen tanul, és egyharmaduk
semmiféle oktatásban vagy képzésben nem vett részt azóta, hogy otthagyta az iskolát.”
„A tantervet segítô asszisztensek képzése demonstrálható hatást gyakorol a tanulók motiváció-
jára és eredményeire.”
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HELYSZÍNI TANULMÁNYOK

1. esettanulmány

Projekt: Képzési program a különleges szükségletek asszisztensei számára (SNAPT).

Helyszín: Barnsley, Dél-Yorkshire.

Kezdés idôpontja: 1997

A speciális oktatásra szoruló gyermekek motivációja és eredményei javultak, a tanítási segítô

személyzet innovatív képzési programjának köszönhetôen.

Ezt a programot Barnsley helyi oktatási hatósága irányítja. Barnsley egy nagy
ipari város Anglia északi részén. A helyi gazdaság megszenvedte a szénbányászat
összeomlását, és nagyon magas a munkanélküliség. Barnsley számára komoly hát-
rányt jelent továbbá az alacsony szakképzettség, aminek az az oka, hogy korábban
a hagyományos iparágakra támaszkodtak. A városban a tanulmányi eredmények
sokkal rosszabbak az angliai átlagnál, és sokkal több az azonosított speciális okta-
tási szükséglet, az elidegenedettség, és sokan rendszeresen igazolatlanul hiá-
nyoznak.

Barnsley inkább a fô irányvonalhoz tartozó iskolákban, nem pedig speciális is-
kolákban kínál helyet azoknak a gyermekeknek, akiknek a felmérések szerint spe-
ciális oktatásra van szükségük. A pszichológiai felmérést követôen kiadnak egy
nyilatkozatot arról, hogy ezeknek a gyermekeknek milyen speciális segítségre és
létesítményekre van szükségük annak érdekében, hogy optimális eredményeket
érjenek el az iskolában. Ez az oka annak, hogy idônként a „nyilatkozattal ellátott
tanulók” kifejezést használják ezeknek a gyermekeknek a leírására. Ezek a gyer-
mekek általában segítséget kapnak felnôttektôl speciális szükségleti assziszten-
sek, vagy tantervi segítô asszisztensek (CSA) formájában, akik együtt dolgoznak
velük az osztályteremben. A tantervi segítô asszisztensek képzési programja áll
ennek az esettanulmánynak a fókuszpontjában. Az SNAPT programot nemcsak ar-
ra szánták, hogy speciális képzést biztosítson ezeknek az asszisztenseknek, ha-
nem végeredményben az ennek a programnak a célja, hogy fejlesszék azoknak a
tanulóknak a motivációját és tanulmányi eredményeit, akikkel együtt dolgoznak. A
program 1997 januárjában indult. Sue Baskind, a Barnsley Oktatási Hatóság okta-
tási pszichológusa dolgozta ki doktori disszertációjának részeként.

A program céljai:
•Azoknak a készségeknek és ismereteknek az átadása az asszisztensek számá-

ra, amelyekre szükségük van annak érdekében, hogy hatékonyabb munkát
végezhessenek azokkal a tanulókkal, akiknek tanulási és/vagy viselkedési ne-
hézségei vannak.

•Az asszisztensek felkészítése arra, hogy hatékonyabban együttmûködhesse-200
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nek azokkal a tanárokkal, akiknek tanulói ilyen jellegû nehézségekkel küsz-
ködnek.

•Országosan elismert akkreditációs program biztosítása az osztálytermi asz-
szisztensek képzéséhez.

•Az asszisztensek bátorítása, hogy gyarapítsák mûveltségük általános szintjét,
ezen kívül arra, hogy határozzák meg és gyakorolják szakmai érdeklôdésük
speciális területeit. 

A projekt ezen képzés eredményeként demonstrálható hatást gyakorolt a ta-
nulók motivációjára és tanulmányi eredményeire. Szemlélteti, hogy a felnôttek
önbecsülésének emelését megcélzó intézkedések segíthetnek az ugyanabból a
közösségbôl származó gyermekeknek.

A Kirk Balk Középiskola egy egységes középiskola, amelynek körülbelül ezer
tanulója van, egyike azoknak az iskoláknak, amelyek részt vesznek ebben a kép-
zési programban. Azoknak a tanulóknak a százalékos aránya, akikrôl kiadtak olyan
nyilatkozatot, hogy speciális szükségleteik vannak, az országos átlag kétszerese (5
százalék, szemben az országos 2,4 százalékkal). A Kirk Balk iskolában 15 CSA tevé-
kenykedik, és az asszisztensekkel, a tanárokkal és az iskolai menedzsmenttel foly-
tatott beszélgetésekbôl nyilvánvalóvá vált, hogy a képzési programnak széleskö-
rû hasznai vannak. Az SNAPT kurzust elvégzett CSA-k által támogatott gyermekek
olvasási és felfogási képességei észrevehetô mértékben javultak, összehasonlítva
azokkal a tanulókkal, akiknek asszisztensei nem részesültek képzésben. A képzett
tantervi támogató asszisztensek magasabb színvonalon tevékenykedtek, mint ami
az ilyen jellegû személyzettôl elvárható. Például az egyes tantervi segítô asszisz-
tensek specializálódtak a tanterv bizonyos területeire, és a tantárgyat tanító tanár-
ral együttmûködve differenciált programokat készítettek a gondozásukra bízott
gyermekek számára.

Az egyik órán, amelyet megfigyelhettünk, egy tantervi segítô asszisztens négy
gyermeknek nyújtott segítséget, és mély benyomást gyakorolt ránk az, hogy meny-
nyire megértette szükségleteiket és milyen együttérzô volt. Egy másik órán ala-
csony kommunikációs és intellektuális készségekkel rendelkezô tanulók egy cso-
portja tartott egy prezentációt, amelynek során egészséges mértékû önbecsülést
és motivációt tanúsítottak. 

Ezeknek a tanulóknak a szociális és interperszonális készségei a jelek szerint
javultak a CSA-k által elvégzett munka hatására, és a tantervi segítô asszisztensek
fontos szerepet játszanak fejlôdésükben. Az általános teljesítményi mutatók, pél-
dául a GCSE eredmények (a GCSE az a vizsga, amelyet az angliai tanulók tizenhat
éves korukban letesznek) nem alkalmazhatók ezekre a tanulókra. Ennek ellenére
sokat tettek az ASDAN díj elnyeréséért (Award Scheme Development and
Accreditation Network = Jutalmazási Rendszert Kidolgozó és Akkreditáló Hálózat), 201

© OECD 2001

EEggyyeessüülltt  KKiirráállyyssáágg



és büszkék voltak a megszerzett oklevelekre és az elért eredményekre. Egyértel-
mû volt, hogy megértették a vállalt feladatokat, és érzékelhetô volt részvételük és
elkötelezettségük.

2. esettanulmány

Projekt: A Harminckilenc Lépés Kezdeményezés

Helyszín: Chesterfield, Derbyshire

Kezdés idôpontja: 1998 szeptember.

A munkahelyi tapasztalatok projektje lehetôvé tette a helyi munkaadók egy csoportja számára,

hogy szokatlanul szoros kapcsolatokat építsenek ki olyan tinédzserekkel, akik nem tanúsítanak

érdeklôdést a nem szokványos tanulási módszerek iránt.

Ezt a projektet a Derbyshire-i Oktatási Hatóság, az Észak-Derbyshire-i Képzé-
si és Vállalkozási Tanács, valamint a Derbyshire-i Kereskedelmi Kamara irányítja.
Ez annak a huszonegy cselekvési-kutatási projektnek az egyike, amit az Oktatás-
ügyi és Foglalkoztatási Minisztérium finanszíroz. Ezek a projektek szerte Angliá-
ban folynak, Devontól az északkeleten fekvô Délnyugat-Yorkig, de az a közös cél-
juk, hogy egy munkához kapcsolódó programot biztosítsanak a 14-16 évesek szá-
mára, amely javítja motivációjukat és tanulmányi eredményeiket. Ezek a projek-
tek jelenleg kiértékelés alatt állnak, hogy felmérjék, átültethetôek-e nagyszámú
tanulót felölelô környezetbe.

A Harminckilenc Lépés kezdeményezés egy kétéves program, amely húsz el-
idegenedett tanulót érint. Az elsô évben harminckilenc napot töltenek el a Keres-
kedelmi Kamara személyzetével, a második évben pedig további heti két napot a
munkaadókkal.

A projekt eredeti ötlete egy öt lépésbôl álló fejlesztési folyamat volt. A mo-
dellt úgy tervezték meg, hogy fejlessze a tanulók motivációját és hozzáállását
meghatározott alapkészségek fejlesztésével, a személyes bizalomra és elkötele-
zettségre építve, és közvetlen tapasztalatok útján növelve a munka világával kap-
csolatos tájékozottságukat, ismereteiket és megértésüket.

A további kulcsfontosságú célkitûzések a következôk:
•Minden tizenhárom éves fiatallal el kell beszélgetni a karrierlehetôségekrôl,

és részletes tervet kell készíteni a számára (amelyet egyeztetnek a tanulóval
és a szülôkkel, és amelyrôl megállapodnak velük), amely biztosítja a tanuló
jogosultságát a lehetôségek korlátlan megismerésére, egyensúlyára és egyen-
lôségére, valamint a fejlôdésre, 14-19 éves korban.

•Átfogó felvételi és felkészítési program bevezetése, az egyes tanulók szük-
ségleteire, testre szabva, és egy mentor név szerinti meghatározása a munka-
helyen.202

© OECD 2001

AA  ttaannuullóókk  mmoottiivváálláássaa  aazz  eeggéésszz  éélleetteenn  áátt  ttaarrttóó  ttaannuulláássrraa



•Lehetôségek megteremtése az alapkészségek megerôsítésére, valamint a
kommunikációs és információs technológia alkalmazásához szükséges kulcs-
fontosságú készségek kifejlesztése.

•Annak biztosítása, hogy az iskolai és az iskolán kívüli tanterv kiegészítse egy-
mást.

•Odafigyelés arra, hogy az iskolán kívüli programok hozzájáruljanak akkreditált
kvalifikációk megszerzéséhez.

•Az egyes tanulók hiányzásainak, elômenetelének és eredményeinek figye-
lemmel követése, és visszajelzés a számukra.

•Azoknak a kutatásoknak, folyamatoknak és tevékenységeknek az azonosítása,
amelyek hozzájárulhatnak az egyes tanulók eredményeihez.

Két-két helyi középiskolából kiválasztanak tíz tanulót a projektben való rész-
vétel céljából. Találkoztunk hét ilyen tanulóval, a Chesterfieldi Parkside
Community School-ból, és beszélgettünk velük a projektrôl. Bár látszott rajtuk,
hogy erôsen elidegenedtek az iskolától és a társadalomtól, egyértelmû volt, hogy
élvezték a projektben való részvételt. Kiemelkedôen jó kapcsolatot alakítottak ki
a projekt koordinátoraival, akik a Kereskedelmi Kamara munkatársai voltak, és
akik nagyon sok támogatást nyújtottak az egyes tanulók számára. A projekt nagy
hangsúlyt helyez a személyes és a szociális készségek fejlesztésére, és fontos ré-
szét alkotják az olyan tanfolyamok, mint a tájékoztató a kábítószerekrôl és a do-
hányzásról, a szexuális nevelés és a csapatépítés. Ezen kívül megtanulják az
anyagmozgatást, egészségvédelmi, munka- és tûzvédelmi ismereteket szereznek,
és végül bizonyítványt kapnak.

Kérdéses azonban, hogy ezt a projektet milyen mértékben integrálták az is-
kolai környezetbe. Heti egy napra kivonják ôket a megszokott iskolai tevékenysé-
gekbôl, és ez némi folytonossági hiányt okoz. Ezeket az aggályokat megfogalmaz-
ta a Sheffield-i Egyetem két kiértékelôje, és nem kétséges, hogy foglalkozni fog-
nak ezzel a problémával. Amint ez gyakran megtörténik, a projekt szemmel látha-
tó sikeréhez nagymértékben hozzájárul a résztvevô személyzet elkötelezettsége,
akik személyesen odafigyelnek minden egyes résztvevô tanulóra, és támogatás-
ban és tanácsadásban részesítik ôket. Túl korai lenne még beszélni arról, hogy a
projekt hozzájárul-e a teljesítményi szintek emeléséhez. De ha nem, akkor is mér-
legelni kell más mutatókat is: például nagyobb hajlandóság a felnôttekkel való
kommunikációra, az önállóság és az önbecsülés javulása, és képesség a releváns
döntések meghozatalára és az ezeknek megfelelô cselekvésre.

Elismerésre méltó volt a fiatalok és a Kereskedelmi Kamara munkatársai kö-
zötti szoros kapcsolat. A kamarának a képzési kezdeményezések támogatásában
vállalt szerepe nem igazán tipikus általában véve a kereskedelmi kamarák köré-
ben, de dicséretre méltó és releváns. A kamara sok fôfoglalkozású alkalmazottat
foglalkoztat, és egy szép épületben mûködik Chesterfieldben, ahol van több saját 203
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képzési workshopja és egy kávézója. Itt a vendéglátóipari tanulók ételeket is ké-
szítenek. A kamara ezen kívül megszervez kihelyezett képzési tanfolyamokat, és
mivel szoros kapcsolatokat ápol a helyi munkaadókkal, különösen alkalmas arra,
hogy megszervezze a munkahelyi kihelyezéseket.

Az iskola többi tanulója természetesen irigykedik arra a tíz tanulóra, akiket a pro-
jekthez kiválasztottak, és sokan elmondták, hogy a következô évben ôk is szíve-
sen részt vennének a projektben. Feltehetjük azonban a kérdést, hogy a Kereske-
delmi Kamara által megszervezett munkahelyi kihelyezéseket miért nem lehet
egy ilyen iskola minden tanulója számára lehetôvé tenni. Problémás az, hogy né-
hány tanulót kiemelnek az iskolai programok egyötödébôl, és semmiféle intézke-
dést nem tesznek annak érdekében, hogy pótolják a kimaradt órákat, és ez való-
színûleg vissza fog tükrözôdni a tanulmányi eredményeikben. Az is hasznos lenne,
ha az általunk felkeresett iskola személyzete szervesebb módon venne részt a
projektben. Elônyös lenne továbbá szorosabb kapcsolatok létrehozása a Kereske-
delmi Kamara képviselôi és az iskola személyzete között, különös tekintettel
azokra, akik részt vesznek a személyes, a szociális és az egészségügyi oktatásban
és a tanácsadási programokban.

3. esettanulmány

Intézmény: Az Edgware Iskola

Helyszín: London, Barnet választókerület

Kezdés idôpontja: 1997

Az új igazgató egy olyan iskolában, amely a katasztrófa felé haladt, nagy kihívásokat támasztó

feladatok elé állította a tanulókat és a személyzetet. Erôfeszítései a jelek szerint meghozzák a

kívánt eredményeket.

Az Edgware Iskola Barnetben található, egy Londontól északra elhelyezkedô
választókerületben, amely gazdaságilag és etnikailag igen változatos képet mutat.
Barnetben 47.500 iskolaköteles korú fiatal lakik, és a városban igényes és általános
középiskolák ötvözetei mûködnek. Az Edgware Iskola tanulói az iskola szomszéd-
ságában laknak, amit magas munkanélküliség, nyomor, rossz lakáskörülmények és
szociális nélkülözések jellemeznek. Az iskola, ahova 11-18 éves fiatalok járnak, ko-
edukált és multikulturális középiskola. Nincsenek tagozatos osztályai, és az OECD
látogatás idôpontjában 1.014 beiratkozott tanulója volt, akiknek csaknem a felérôl
(46 százalék) megállapították, hogy speciális oktatási szükségleteik vannak, és a
tanulók ugyanilyen százaléka olyan szegény családokból származott, hogy jogosul-
tak voltak ingyenes iskolai étkeztetésre. A tanulók valamivel több, mint az egyhar-
madának (35 százalék) az angol nem anyanyelve volt, és otthonaikban nem keve-
sebb, mint 51 féle nyelven beszéltek. 1997-ben a látogatottsági szint 85 százalék
alá csökkent. Azoknak a tanulóknak az aránya, akik öt vagy annál több jó osztály-
zatot szereznek a GCSE vizsgán (azon az országos vizsgán, amelyet a 16 éveseknek204
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le kell tenniük), az 1994. évi 33 százalékról 1997-re 14 százalékra csökkent. Az isko-
la az utolsók között volt a választókerület iskoláinak sorában az eredmények
szempontjából, és a kilencedik legrosszabb helyet foglalta el abban az országos
táblázatban, amely összehasonlította a javulásokat/hanyatlásokat 1994 és 1997 kö-
zött.

1997 szeptemberében új igazgatót neveztek ki az iskola élére, aki azonnal be-
vezetett egy új fejlesztési és változtatási stratégiát. Ezekre a változtatásokra az
Egyesült Királyság kormányának Fehér Könyve, az Excellence for Schools irányel-
vi keretein, valamint a választókerület 1998-2002. évi közös tervének keretein be-
lül került sor. Ez arra kötelezte a választókerületet, hogy fejlessze az oktatási nor-
mákat minden gyermek számára.

Az iskola új stratégiája a következô szempontokat tartalmazta:
•Az elvárások meghatározása a személyzet, a tanulók és a szülôk számára.

Meghatároztak egyértelmû célokat az egyes tantervi területeken, és bátorítot-
ták az újfajta gondolkodást.

•A szimbólumok fejlesztése. Ide tartozik az iskola nevének megváltoztatása,
egy 120.000. fontos renoválási és festési program megvalósítása, és az iskola
ismertetôfüzetének újraírása. 

•Jövôkép. Az igazgató egyértelmû és reális képet állított a tanulók és a sze-
mélyzet elé arról, hogy mit tartogathat számukra a jövô, és hogyan lehet ezt
elérni.

•A bizonyítékok összegyûjtése. Barnet oktatásügyi hatóságát felkérték az isko-
la tantervének, látogatottságnak és finanszírozásnak a felülvizsgálására. Az
összegyûjtött bizonyítékok alkották az iskolafejlesztés megtervezésének
alapját. A tanulók elômenetelére vonatkozó bizonyítékokat is szisztematiku-
san összegyûjtötték és feldolgozták.

•Tanfelügyelet. Létrehozták a struktúrákat, és világosan meghatározták a fele-
lôsségi köröket.

•Önellenôrzés. A helyi közösséggel való partnerségben bevezették a tanulók
és a tanárok önellenôrzésének irányelveit.

•Koalíció a változásért. Az igazgató elkezdett létrehozni egy csoportot azokból,
akik részt vettek az iskolai életben – tanárok, szülôk és az iskolai választmány
tagjai –, és akik elszánták magukat a változások megvalósítására.

•A célok meghatározása. Az összes 10 és 11 éves tanuló számára létrehoztak
egy elbeszélgetési és tanácsadási programot.

Az igazgató felkérte Dr. Elizabeth Leo-t, a Londoni Egyetem Oktatásügyi Inté-
zetének munkatársát, hogy nyújtson segítséget néhány, a tanulókkal együtt meg-
tartott olyan rendezvényen, ahol meghatározták az elvárásokat és a célokat. Az
igazgató már jól ismerte az iskolai fejlesztésekkel foglalkozó szakirodalmat, és je-
lenleg éppen doktorálásra készül az Oktatásügyi Intézetben. 205
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Az eddigi eredmények

1997 és 1999 között számos azonosítható fejlôdés történt. Ez év végére:
•Azoknak a tanulóknak az aránya, akik öt vagy több jó osztályzatot (A*-C) sze-

reznek a GCSE vizsgán, 14 százalékról 28 százalékra emelkedett.
•Az iskola látogatottságának szintje 80 százalékról 91 százalékra javult.
•Az olvasási szabványok teljesítése a 7. tanévben (11 és 12 évesek) 50 száza-

lékkal javult.
•Az A-szintû vizsgázók (18 évesek) által megszerzett összes pontszám több

mint 50 százalékkal magasabb lett.

A tanulókkal, és különösen a jó tanulmányi eredményeket elérô 18 évesekkel
folytatott beszélgetések arra utaltak, hogy értékelték az velük szemben támasztott
új kihívásokat. Azt mondták, hogy a tanárok most többet várnak el tôlük, és ôk ke-
ményebben dolgoznak ezeknek a céloknak az eléréséért. Kedvezôen nyilatkoztak
az egyéni elbeszélgetésekrôl és a számukra felajánlott áttekintô alkalmakról. Azt
mondták, hogy ezeknek a gyakorlatoknak az eredményeként javult az önbizalmuk,
és ez vissza is tükrözôdött GCSE-eredményeikben. Az iskola látogatottságának
arányai javultak, a kizárások száma pedig csökkent. 1995-96-ban 135 tanulót zártak
ki véglegesen, vagy ideiglenesen az iskola szabályainak megsértése miatt, és ez a
szám az 1996-97-es tanévben 163-ra emelkedett. Az 1997-98-as tanévben viszont
hetvenre csökkent, és arra számítottak, hogy az 1998-99-es tanévben még keve-
sebb tanulót kell majd kizárni.

Úgy tûnt, hogy a tanárok egy részét lelkesíti és motiválja az új megközelítési
mód, és kedvezôen nyilatkoztak a változásokról. Az új megközelítési mód miatt
azonban sok tanár otthagyta az iskolát az 1997-98-as tanévben, és volt köztük több
olyan tanár is, akik hosszú ideig tanítottak abban az iskolában. A 60 teljes idejû ta-
nár munkájával egyenértékû munkát végzô tanárok közül körülbelül húszan dön-
töttek a távozás mellett, és az iskola csak nagyon nehezen tudta ôket magas szín-
vonalon tanító tanárokkal pótolni. Lehetetlen megítélni, hogy az egész tanári kar
elfogadta-e az iskola fejlesztésével jelentkezô új kultúrát, de együttmûködnek a
megtett intézkedésekkel.

***

Innováció és hatékonyság

Mindegyik projekt a maga módján hatékony. Mindegyiknek vannak erôsségei,
de olyan területei is, ahol szükség lehet további fejlesztésekre. Az is érdekes,
hogy az egyetemek támogatják ezeket a projekteket. Ezeket a kezdeményezése-
ket gondosan megtervezték és kidolgozták, a célokat világosan meghatározták, az
eredményeket pedig szigorúan kiértékelték.206
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Figyelembe véve az oktatás megvalósítására és eredményeire helyezett or-
szágos hangsúlyt, nem meglepô, hogy az egyes projektek nagy hangsúlyt helyez-
tek a tanulmányi eredményekre. Lehet úgy érvelni, hogy túl nagy figyelmet fordí-
tottak erre. Közismert azonban, hogy milyen nehéz felmérni a motivációt, és sok
évnek el kell telnie ahhoz, hogy megállapíthassuk, vajon ezek a projektek javítják-
e a tanuláshoz való hozzáállást, vagy bátorítják-e a résztvevôket az egész életen át
tartó tanulásra. Ennek ellenére vannak elôzetes bizonyítékok arra nézve, hogy a
projektekben résztvevô fiataloknak javult az önbecsülése. Viselkedésük is pozití-
vabbnak tûnik, és készebbnek láttuk ôket az együttmûködésre. Megértették, men-
nyire fontos, hogy konstruktív és agresszivitástól mentes módon közösen dolgoz-
zanak társaikkal. A portfolió-felmérés alkalmazása Barnsley speciális szükségle-
tekkel küszködô tanulói esetében, valamint a bizonyítványok kiadása olyan terü-
leteken, mint az egészség- és munkavédelem és az elsôsegélynyújtás Derbyshire-
ben jó példa arra, hogy a demotivált fiatalok alkalmanként jól reagálnak a folyama-
tos és formális felmérésekre, amelyek az azonnali sikerek érzését biztosítják a szá-
mukra.

Mindhárom projektben nagy hangsúlyt helyeztek a tanulókra, mint egyének-
re. Derbyshire-ben az a hangsúly, amit a Kereskedelmi Kamara munkatársai által
nyújtott személyes tanácsadásra helyeztek, arra bátorította a tanulókat, hogy to-
vábbra is vegyenek részt a programban, és szemmel láthatóan javította önbecsü-
lésüket és emelte motivációjuk szintjét.

Mindhárom projektet a személyzet kiemelkedô elkötelezettsége és részvéte-
le jellemezte. A helyzet az, hogy a projektek vezetôi számára nehézségeket okoz-
hat a jelenlegi munkaterhelés fenntartása. Ezért felmerülhet néhány kérdés ezek-
nek a megközelítési módoknak a hosszú távú fenntarthatóságával és általánosítha-
tóságával kapcsolatban, jóllehet a munkaterhelés nagy része a kezdeti idôszak
után rutinjellegûvé válik.

A projektek tanulmányi céljai is problémások. Ahol a tanulók elméleti tanul-
mányi eredményeit mérik, ott a saját korábbi eredményeikkel kellene összeha-
sonlítást végezni, nem a kortársaik országos átlagával. Az ezekben a projektekben
részt vevô személyzet tisztában volt ezekkel a különbségekkel, de idônként úgy
tûnt, hogy a nemzeti követelmények nyomást gyakorolnak rájuk. Sajnálatos lenne,
ha a vizsgált projektek látszólagos eredményeit, amelyeket a személyes és a szo-
ciális fejlôdés területén elértek, nem ismernék el egyszerûen azért, mert a tanul-
mányi eredmények mutatói csak kevés fejlôdést jeleznének, nem mintha ez len-
ne a helyzet.
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