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FELNŐTTOKTATÁS-TÖRTÉNET 
MAGYARORSZÁGON 

 
 

KULTURÁLIS ÉRTÉKEK FELNŐTTEK KÖRÉBEN TÖRTÉNŐ mind szélesebb körű terjeszté-
sének kérdése és intézményesítése a magyar társadalmat és az állami tör-
vényhozást egyaránt régóta foglalkoztatja. A kiegyezés (1867. évi XII. tc.) 
utáni dualizmus időszakában, majd a trianoni békeszerződés törvénybe 

iktatását (1921. évi XXXIII. tc.) követő, két világháború közötti korszakban már 
egyik központi feladattá nőtte ki magát. 
 Az említett történelmi korszakok, ha különféle feltételekkel is rendelkeztek, a 
felnőttoktatás célját, funkcióit és tartalmát eltérően is értelmezték, másban és más-
ban látták két, máig ható tanulságot (és mércét) fogalmaztak meg. Egyrészt igazolást 
nyert az, hogy olyan értékterjesztő-értékfejlesztő intézményrendszerre van szükség, 
amelynek kialakításában és korszerűsítésében a társadalomnak és az államnak egy-
formán érdekeltnek kell lennie. Másrészt bizonyossá vált az, hogy a felnőttoktatási 
intézményeknek egyaránt tereket és feltételeket szükséges biztosítaniuk mind a 
felülről indított reformoknak, mind az alulról kibontakozó kezdeményezéseknek. 
 

A felnőttoktatás az állam és/vagy a társadalom ügye 
 

 A mai értelemben használt felnőttoktatás fogalmai és intézményes érvényesülési 
köre Magyarországon az eltelt évszázadok során alakultak ki. A XVIII. századtól az 
1860-as évekig olyan kifejezésekkel találkozhatunk, mint „felvilágosító előadások”, 
az „értelem világának terjesztése”, az „elme pallérozása”, „nemzeti művelődés”, 
„természettudományi ismeretek terjesztése”. A XIX. század végefelé egyre gyakrab-
ban hangzott el a „népnevelés”, amely magába foglalta a társadalom egészének 
művelődését, de az iskolázatlan(abb) rétegeinek művelését is. Ebben az időszakban 
nyert polgárjogot a „szabadoktatás”, a „szabadtanítás” formulája és megszületett 
(Szegeden a mai Móra Ferenc Múzeum épületének homlokzatán szó szerint) a „köz-
művelődés” elnevezés. A kiegyezés után terjedt el a „népművelő” tevékenység, 
amely a két világháború között a nép – korabeli szóhasználattal az alsóbb néposz-
tályok – alsó szintű, elemi iskoláztatását is jelentette. Az 1920-as években megjelent 
az „iskolán kívüli népművelés” és az „iskolán kívüli népoktatás” fogalma, amely a 
felnőttek oktatását, főként az analfabéta tanfolyamokat jelentette, és gyakorta hasz-
nálták a nemzetnevelés elnevezést is. Ez utóbbi inkább a pedagógia terén jelentke-
zett, de hatása szélesebb körű volt. Hangoztatták az „élettudás” tanításának a szük-
ségességét is. Magyarországon a kulturális értékekii széles körű terjesztésének igé-
nye először a felvilágosodás korában jelentkezett. Az egyéni kezdeményezések 
nyomán a közösségekben helyenként kibontakozó népművelési kísérletekből társa-
dalmi léptékű mozgalom a reformkorban válik. 

A 
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 A cél – kezdetben spontán módon, később egyre tudatosabban – az új polgári 
társadalmi rend megteremtésének elősegítése, elsősorban hasznos és praktikus tud-
nivalók terjesztése útján: a tömegek felvilágosítása, s tudatának formálása. Ehhez a 
törekvéshez az adott történelmi periódusban szervesen kapcsolódott a nemzeti füg-
getlenségért indított küzdelem előkészítése. A Magyarországon kibontakozó, népet 
felvilágosító mozgalom a védekező feudális világ konzervatív képviselőitől és az 
abszolutivizmushoz ragaszkodó Habsburg-adminisztrációtól nem várhatott, nem 
kapott támogatást. 
 Az országgyűlés kezdetben kisebb célokra adott csekély összegeket. Csak később 
a reformkori országgyűlések veszik elő az 1790/91-es „rendszeres munkálatok” 
javaslatait. Pázmándy Dénes 1837-ben – többek között – foglalkozott a felnőttek 
oktatásának kérdéseivel, és munkálatok kezdődtek egy törvény megalkotására is. 
Döntésre azonban nem került sor. A körülmények következtében (az iskolák ügyé-
nek rendezése is későbbre halasztódott) a felnőttoktatás állami segélyezésének tör-
vény általi rendezése már nem történhetett meg, jóllehet, erre igény mutatkozott. 
Például Almási Balogh Pál a Pesti Hírlap 1841. január hatodikai számában egy 
felhívást jelentetett meg, amelyben szorgalmazta „egy hasznos ismereteket terjesztő 
társaság létrehozását”, mert – mint írta – „ki kell emelnünk a népet lealacsonyított 
állapotjából”. A társaság meg is alakult Magyar Iparegylet elnevezéssel. Az egylet 
tanfolyamokat szervezett a kézműves iparosok számára, kiállításokat rendezett ter-
mékeikből, eszközeikből. Az országgyűlés sem volt közömbös a kérdés iránt. A 
Magyar Gazdasági Egyesület ismeretterjesztő munkájának támogatására 1844-ben 
több megye segélyt szavazott meg. 
 Az 1848/49-es forradalom és szabadságharc bukása utáni Bach-korszakban Thun 
und Hohenstein, Leopold Leó gróf, aki 1949. augusztusától 1860. október 20-áig 
volt kultuszminiszter, a magyar oktatási rendszer európaizálására, de elnémetesítésé-
re is törekedett. A társadalom létező kulturális szervezetei ezért önmaguk megőrzé-
sét tartva szem előtt, hatásukat csak viszonylag szűk körben fejthették ki. 
 A kiegyezést követően került előtérbe ismét a nép művelődését segítő törvény 
megalkotásának a szükségessége. Ehhez adottak voltak a körülmények. Létezett a 
független magyar kulturális törvényhozás, s a társadalom kulturális kezdeményezé-
sei olyan fokot értek el, amelynek fejlődéséhez állami törvényhozásra volt szükség. 
Az Eötvös József vezette Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium (VKM) és az 
ellenzék képviselői – köztük Pulszky Ferenc, Irányi Dániel, Türr István – egyaránt 
vallották a tömegek kulturális felemelkedésének gondolatát. Csupán az állam felada-
tainak és szerepeinek megítélésében volt közöttük nézeteltérés.iii Eötvös szerint a 
felnőttek oktatása egyedül a társadalomra tartozik. Az állam feladata az anyagi 
támogatás, és legfeljebb a támogatás felhasználásának az ellenőrzése. 
 Az 1869 és 1871 között megszületett törvényjavaslatok csak a felnőttoktatásra, és 
ezen belül is csupán az analfabéták oktatására, valamint az elemi ismereteket pótló 
tanfolyamokra terjedtek ki. Irányi első, három pontból álló javaslata 1869-ben azt 
tartalmazta, hogy az állam törvény által biztosított tételt állítson be a költségvetésbe 
„a felnőtt személyek elemi tanításának elősegítése végett”iv. Az 1870. március 19-én 
előterjesztett második javaslata is csak erre az egy kérdésre terjedt ki azzal a kü-
lönbséggel, hogy aprólékosan részletezte a feladatokat. Például, hogy milyen jegy-
zékeket kell vezetnie a tanítóknak a felnőttekről, milyen kérdésekre szükséges felel-
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niük stb. Irányi és Pulszky azért szorgalmazták a törvény megalkotását, hogy a fel-
nőttek oktatása a liberális törekvések szellemében bontakozhasson ki. Az állam 
törvénnyel avatkozzon be a népművelésbe. 
 Az 1868. évi XXXVIII. tc. és valamennyi, az iskolák államosítását célzó törekvés 
ellen az egyházak – elsősorban a katolikus –, a konzervatív irányzatok képviselői, 
sőt, Tisza Kálmán pártjának prominens tagjai is éles támadásokat intéztek. A népta-
nítók nagy része szívesen vállalt feladatokat és szerepeket a felnőttoktatásban, jólle-
het erőteljes támadásoknak volt kitéve. Irányiék arra a jelentkező veszélyre hívták 
fel a figyelmet, hogy amennyiben az állam csak anyagi támogatást nyújt, de külön-
ben a társadalomra bízza a felnőttek oktatását, az adott helyi erőviszonyok között az 
egyházak fogják irányítani a népművelést. A „társadalom ellenállása” az 1874-es 
tanítógyűlésen jelentkezett is. A tanítóegyesületek nagy része szorgalmazta, hogy 
szüntesse meg a minisztérium a felnőttoktatást, vagy legalábbis ne olyan formában 
folytassák, ahogyan azt a miniszteri rendelet előírta. Az akkori kultuszminiszter, 
Trefort Ágoston sem tartotta tárcája feladatának és hasznosnak a felnőttek oktatását, 
és visszaélésekre hivatkozva le is vette a napirendről. Jóllehet Pauler Tivadar val-
lás- és közoktatásügyi miniszterként 1871. december negyedikén megpróbálta lefek-
tetni azokat az alapokat, amelyekkel korszerűsíteni lehetett volna a felnőttek oktatá-
sát. 
 A felnőttoktatás törvénnyel történő szabályozása és állami támogatása hosszú 
ideig lekerült a parlament napirendjéről. Ismét csak 1907-ben kezdtek el foglalkozni 
a kérdéssel a honatyák. Ennek részint az volt az oka, hogy a XX. század első évei-
ben a mindennapi gyakorlatban a felnőttoktatás mellett számos új művelődési forma 
is megjelent. A népoktatás fogalomköre népművelésre bővült. (Egyébként 1906-ban 
széleskörű profillal folyóirat jelent meg, az első években Népmívelés elnevezéssel.) 
A népiskola – megtartva kiemelt és centrális szerepét – együttesen szolgálja az is-
mereteket terjesztő törekvésekkel, szervezetekkel és intézményekkel az alsóbb nép-
osztályok művelését. Részint pedig az játszott közre, hogy elkerülhetetlenné vált az 
általános választójog megadása. 
 Apponyi Albert kultuszminiszter felkérésére Jancsó Benedek emlékiratot készített 
a törvény előkésztése céljából. Jancsó „a szabad oktatásnak nem csak ellenőrzését, 
támogatását, hanem annak vezetését, irányítását, hivatalos apparátussal való szerve-
zését is az állam kormányára bízza s czéljaira a társadalmi tényezőket használja 
fel.”v Az emlékirat nagy vitát váltott ki, amelyben egész sor kiváló közéleti ember 
vett részt. Szinte valamennyi hozzászóló a „szabad tanítás”, a szabadság, a társa-
dalmi mozgalom mellett állt ki.vi 
 A vitában elhangzottakat hasznosítva Schneller István foglalta össze a századfor-
duló utáni liberális felfogás lényegét. Ő arra hívta fel a figyelmet arra, hogy a társa-
dalom tevékenysége az elsődleges, és ennek „intenzívvé tételére” kell törvényes úton 
egységesen megszervezni a szabadoktatást. Erre nemcsak a társadalmi érdek, hanem 
az erkölcsi törvény is kötelezi az államot. (Schneller azt vallotta, hogy erkölcsi köte-
lesség megtanítani írni és olvasni az analfabétákat, már csak azért is, hogy a törvény 
által megszabott iskolakötelezettség elve érvényre jusson.) Schneller szerint „az 
állami létünk, sajátos magyar állami rendeltetésünk, megköveteli a magyar kultúrá-
nak lehetőleg intenzív terjesztését, így kötelességévé teszi az állam kormányának 
minden e czélra irányuló intézmény vagy törekvés hatásos támogatását”, ezért az 
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állam „kötelezve van arra, hogy a szabad tanítás körül kifejtett társadalmi munkát 
országos törvény útján rendezze…”vii 
 A „társadalmi munkát” vezérlő központ egy demokratikusan és szabadon – me-
gyénként, városonként és községenként – választott „autonóm jogú” testület, a „sza-
bad tanítási tanügyi bizottság” látta volna el. Schneller úgy vélte, hogy ez a szerve-
zet tudná képviselni az állampolgárokat és felekezeteket mindenféle „rendi különb-
ség nélkül”. 
 A tanulmány írója úgy látta, hogy az államnak az lenne a feladata a törvény betar-
tatásával, hogy a magyarországi kulturális mozgalmak kapcsolódjanak a „többi 
kultúrállamok mozgalmához”, haladjanak a humanizmus jegyében az egyetemes 
kultúrával, anélkül, hogy elveszítenék nemzeti jellegüket. Célként azt fogalmazta 
meg, hogy az állam a törvény erejével támogassa a szabad tanítást erkölcsileg és 
anyagilag is. Elmondható, hogy Schneller elég világosan határozta meg, hogy sze-
rinte mi az állam, s mi a társadalom feladata és szerepe a szabadoktatásban. 
 Az elkészült Apponyi-féle 1908-as törvényjavaslat-tervezet végül az alábbi fonto-
sabb kérdésekre tért ki: az iskolán kívül eső oktatás tagozatokra való osztása; az 
iskolánkívüli oktatást szervező, irányító és koordináló szervek, azok szervezete, 
teendői és jogai; a központi szerv, a felállítandó „Országos Iskolán kívül eső Okta-
tási Tanács” szervezete, feladatai, jogai; a tananyag, amelyet minden fokon a mi-
nisztérium szab meg és hagy jóvá; az anyagi fedezet, a költségek biztosítása. 
 Érdemes a törvényjavaslat-tervezettel részletesebben is foglalkozni. A tervezet 
szerint a községek, rendezett tanácsú és törvényhatósági joggal rendelkező városok 
kötelesek népakadémiai tanfolyamokat szervezni, s ha erre anyagi erejük részben 
vagy egészben hiányzik, kötelesek a tanfolyamokat vállaló államot, erkölcsi testüle-
teket, társadalmi egyesületeket vagy magánosokat tőlük telhetően „helyiség, fűtés, 
világítás, tisztogatás, kiszolgálás stb. biztosításával támogatni”. A tanítók és előadók 
tiszteletdíját a miniszter rendeletileg szabja meg, s ha ezt – részben vagy egészben – 
nem tudják kifizetni, „e tiszteletdíjakat illetően igényt tarthatnak az állami segítség-
re”. Az erre a célra szükséges összeget évről-évre biztosítani kell az állami költség-
vetésben. 
 Az állam – a tervezet szerint – szigorúan felügyeli és irányítja a szabadoktatást, 
mindenbe beleszólási jogokkal rendelkezik. A bizottságok választott tagjai a VKM-
től függnek, negyed részüket a miniszter nevezi ki, az anyagi terheket azonban még 
a felekezeti jellegű szabadoktatásban is jórészt a községekre és a városokra hárította 
át. A tervezet arról viszont nem intézkedett, hogy a fedezetet hogyan teremtsék elő. 
A korlátozott állami segítséget sem igényelheti mindenki: „Állami segítségben csak 
magyar tanítási nyelvű tanfolyamok és sorozatos előadások részesülnek. Ezek is 
csak abban az esetben, ha a jelen törvény követelményeinek megfelelnek és az illető 
vármegyei népakadémiai bizottság által állami segítségre ajánltatnak.” 
 A szabad líceumi és népszerű főiskolai tanfolyamoknál nem szerepelt ilyen kikö-
tés, alapvetően azért, mert a gimnáziumok és főiskolák tanárai magyarok voltak. 
Apponyira jellemző ez a szemlélet. Az ötven százaléknál nagyobb nemzetiségi la-
kosság adójából még az analfabéták oktatása sem történhet másképp, mint magyar 
nyelven. 
 A tervezet megemlítette, hogy társulatok, egyesületek, magánosok szabadon ren-
dezhetnek előadásokat, tanfolyamokat, ha nem veszik igénybe az állami támogatást. 
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Az állam azonban főfelügyeleti joga alapján, amelyet a kultuszminiszter gyakorol, 
bármikor ellenőrizheti e foglalkozásokat, és ha az ellenőrzés során kiderül, hogy a 
tanítás erkölcsbe, az ország alkotmányába, vagy törvénybe ütköző, akkor betilthatja 
azt. A tervezetről folytatott vitában találóan mondta Bárczy István: „…ha egy ilyen 
rendelkezés a régi zsidó törvényekben benn lett volna, ma kereszténység sem volna, 
mert akkor Krisztus urunktól már kezdetben megvonták volna az előadási enge-
délyt.”viii 
 Az Apponyi-féle 1908-as törvénytervezet-javaslat ugyan szélesebb tevékenységi 
kört ölelt fel, mint a korábbiak közül bármelyik, de mégis megmaradt a szabadtaní-
tás keretei között. Miután a tervezetet tekintélyes egyetemi tanárok utasították el, s a 
hivatalnokok egy része szintén ellenezte, a tanácskozáson maga a kultuszminiszter 
vette le a napirendről. Apponyi a következőket mondta: „Az eddigi vita anyagából 
nem tartom érettnek a kérdést, hogy t. i. törvényhozásilag rendeztessék-e vagy nem. 
Én részemről nem nyilatkoztam sem a törvényhozási rendszer mellett, sem ellene.” 
Az ügy megvitatása különben is „tisztán kormányzati kérdés, sőt, a kormányzati 
taktika kérdése.”ix Az 1908-as tanácskozáson a minisztérium nyíltan felvetette a 
kérdést: „Törvénnyel szervezendő-e az iskolán kívül eső oktatás, vagy miniszteri 
rendelettel?”x 
 A kiegyezés és a XX. század első évtizede között megjelenő egymással szemben-
álló nézetek és vélemények mögött különböző érdekek húzódtak meg. Az Eötvös és 
Irányi közötti ellentmondást nem lehet azonosítani Jászi és Jancsó nézeteltérésével, 
mint ahogyan Irányi és Jancsó látszólag megegyező álláspontját sem szabad azono-
san értékelni. 
 Eötvös rendkívül nagy jelentőséget tulajdonított a népnevelésnek, hiszen a műve-
lődést a nemzeti fejlődés meghatározó erejének tekintette. Eötvös szerint azonban 
egyedül ott fejlődhet ki önálló és a polgárságot kialakítani segítő művelődés, ahol a 
„művelődés szükségességének érzete a nemzet lelkületében” ébred fel. Mindez 
természetesen helyes és szükséges is, azonban a társadalmi művelődésnek csupán az 
egyik oldala. Ugyanis csak az egyének kezdeményezésére épített társadalmi formá-
ciók önmagukban még nem biztosítják az igények és szükségletek felismerését és 
megteremtésének érvényét. Irányi tehát jogosan helyezte előtérbe a népművelés 
állami irányítását, amely éppen a meghatározók egyikének szerepét akarta növelni. 
A társadalmi fejlődés és a műveltségi viszonyok különösen indokolták a külső felté-
telek előtérbe helyezését. 
 Az Eötvös és Irányi közötti nézeteltérés – mint már említettük – nem jelentett 
abszolút szembenállást, hiszen az állami segélyezés szükségességét Eötvös is elis-
merte, és Irányi sem korlátozta a társadalmi tevékenységet. Egészen másban keres-
hető a véleménykülönbség Jászi Oszkár és Jancsó Benedek között. Az eddig társa-
dalmi irányt képviselő állami szerveket a XIX. század végi munkásszerveződések és 
megmozdulások szerepcserére kényszerítették. Most Jásziékkal szemben Jancsóék 
magyarázták az állami irányítás szükségességét. Az ok nyilvánvalóan az volt, amit 
gróf Apponyi Albert kultuszminiszter is számos alkalommal megerősített, hogy az 
állami befolyás növelésével, a nép „helyes irányú felvilágosításával” ellenálljanak 
az erősödő szocialista tanításoknak és a nemzetiségi törekvéseknek. Jászi viszont 
éppen ettől az államapparátustól akarta megvédeni a szabadtanítást. Az tehát nyil-
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vánvaló, hogy az állami irányítást képviselő Jancsó-féle javaslat nem hasonlítható 
össze az Irányi-féle tervezettel. 
 

„…a népművelésnek, ahol mihelyt egy számottevő reform kez-
dődik… igen nagy összegekre van szükség…” 
 

 Az első világháború, a forradalmak és a trianoni békediktátum után Magyarorszá-
gon gyökeresen új gazdasági, társadalmi és politikai helyzet állt elő a dualista idő-
szakhoz képest. Amíg a kiegyezést követően a liberálisok törekedtek törvényt alkot-
ni a felnőttoktatásról (analfabéta kurzusok szervezéséről), illetve a szabadoktatásról, 
addig az 1920-as években a konzervatív kormányok igyekeztek törvénnyel szabá-
lyozni az iskolán kívüli népművelést. Gróf Klebelsberg Kunó kultuszminiszterként 
nyíltan ki is mondta, hogy a liberális szellem megszüntetése érdekében szervezi át az 
iskolán kívüli népművelést. A központosításra irányuló reformjaival, az állami sze-
rep erősítésével kívánt részt venni az alsóbb néposztályok műveltségének az emelé-
sében, a több mint egymillió analfabéta írásra és olvasásra történő megtanításában. 
 Klebelsberg 1923. június 19-én szakértekezletet hívott össze. A megnyitón ezt 
mondta: „Ebben az új miliőben olyanfajta szabadoktatást, mint aminő a kiegyezéstől 
az összeomlásig eltelt korban lehető volt, ma új életre kelteni és támogatni aligha 
lehetne. Számolni kell a gyökeresen megváltozott közviszonyokkal és okulva történ-
teken, különösen két irányba kell nyomatékos akciót kezdenünk. Erősíteni kell és 
öntudatossá kell tennünk a nemzeti érzést, hogy olyan pacifista mezbe burkolódó 
kozmopolita, sőt egyenesen hazafiatlan hangulatok szélesebb rétegekben a fejüket 
fel ne üthessék, mit aminőket 1918 végén és 1919 elején elhatalmasodni láttunk. 
Céltudatos és gyakorlati szakoktatással fejleszteni kell továbbá a nemzet széles 
néprétegeinek gazdasági kultúráját, mert az összeomlás nemcsak politikai szeren-
csétlenség, hanem példátlan gazdasági katasztrófa is volt, amely maga alá temette a 
nemzet jólétét. A köznyomorból csak akkor emelkedhetünk megint ki, ha a magyar 
munka nemcsak több, hanem szakszerűbb és ebből kifolyólag termékenyebb, jöve-
delmezőbb is lesz. Nézetem szerint tehát állampolgári nevelésre és gyakorlatibb 
gazdasági szakoktatásra van szükség”. Klebelsberg az elhangzottak alapján jelentet-
te be a parlamentben 1924. január 29-én, hogy „Mihelyt a testnevelési törvény vég-
rehajtásának munkálatai alól felszabadulok, ki fogom dolgozni az iskolán kívüli 
népművelésre vonatkozó törvényjavaslatot.”xi 
 A szakértekezlet nemcsak arról hozott határozatot, hogy „Az iskolán kívüli nép-
művelési törvény megalkotása elengedhetetlenül szükséges”xii, hanem azt is meg-
szabta, hogy mit tartalmazzon. A résztvevők megfogalmazták, hogy mit értenek 
népművelésen. A felnőttoktatáson (az analfabéta tanfolyamon) kívül egyaránt ide 
sorolták a műkedvelő színjátszást, a leventeünnepségeket, a népfőiskolákat és a 
nyári egyetemeket. Az 1923-as tervezetbenxiii megmaradt a miniszter főfelügyeleti 
joga. A tervezet azt is javasolta, hogy központi végrehajtó szervként, közvetlenül a 
miniszternek alárendelt – szakemberekből álló – Iskolánkívüli Népművelési Felügye-
lőség alakuljon. A tárca vezetője pedig „az iskolán kívüli népművelés céljaira a 
mindenkori szükségleteknek megfelelő összeget tartozik a költségvetésbe beállíta-
ni”. Ehhez az összeghez természetesen a törvényhatóságok, városok és községek is 
kötelesek hozzájárulni. Továbbá azt is rögzítették, hogy minden megye köteles öt 
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éven belül bentlakásos népfőiskolákat felállítani, az 5000 lakoson felüli községek-
ben pedig „hivatásos népoktatói állásokat” megszervezni. Sőt, a gyári, ipari üzemek 
és nagybirtokosok „külön szabályozással kötelesek az iskolánkívüli népművelést 
alkalmazottaik részére biztosítani”. A dokumentum lényegében három jelentős 
szempontot tartalmazott. Most először mondták ki azt, hogy a törvényben a cél meg-
jelölése mellett szerepeljen: „az iskolán kívüli népművelés az állam és a társadalom 
együttes feladata.” Másodszor elismerik a szabadoktatás szabadságát, természete-
sen a minisztérium ellenőrzése és felügyelete mellett. Leszögezték, hogy „politikai 
pártoknak, ezek szervezeteinek tilos a huszonnégy éven aluli ifjúságnak szabadokta-
tás címén bármilyen előadást tartani.” A fentiekkel függ össze a harmadik, ebben a 
formájában új javaslat. Az iskolán kívüli népművelés a 15-21 éves korig kötelező (a 
nőknél ez csak a hajadonokra vonatkozik), és az analfabéta oktatáson 35 éves korig 
kötelezően részt kell venni. 
 A törvénytervezet megtárgyalására 1924-ben került volna sor. A tervezet napi-
rendre tűzésétől nemcsak a szociáldemokraták és a liberálisok, de az agráriusok is 
elzárkóztak. Az ország anyagi helyzete miatt tárgyalása még a kormánypárti képvi-
selők körében is nagy ellenállásba ütközött. 
 Gróf Klebelsberg Kunó négy évvel később ismét napirendre tűzte a törvény meg-
alkotását. Az 1928 júliusában megrendezésre került Harmadik Egyetemes Tanügyi 
Kongresszus igen behatóan foglalkozott a kérdéssel. A július 3-án a Vigadó nagy-
termében megtartott elnöki megnyitó után József főherceg és Klebelsberg is üdvö-
zölte a kongresszus résztvevőit, melyet együttes ülés követett, ahol Ilosvay Lajos „A 
népművelés korszerűsége, jelentősége és törvény útján való rendezésének szükséges-
sége” címen előadást tartott. Az előadó kiemelte: „Ha arra gondolok, hogy a nép-
művelés egyes ágazatainak célja még nincs kitűzve és hogy az egyes ágaknak egy-
máshoz és az egészhez való viszonya nincs megállapítva: ha tudjuk azt, hogy a 
népművelési titkárság felelősséggel teljes munkaalkalmat ad, de az állással járó 
jövőt nem biztosítja s végre ha tudjuk, hogy a megyékben, a városokban, a közsé-
gekben a népművelés sorsa egyes kitűnő, vezetőállásban lévő férfiak tevékenységé-
től függ s ha ők helyükről – bármiféle ok miatt – eltávoznak, nélkülük a népművelés 
ügyének sorsa kérdésessé válik: akkor arra a következtetésre jutunk, hogy az 
iskolánkívüli népművelés, mint nemzetalakító tényezőt, az elsorvadás ellen intéz-
ményesen kell biztosítani. Ezt a nagy célt szolgálná a magyar iskolán kívüli népmű-
velés ügyének törvényhozás útján való rendezése, tanácskozás szervéül a népmű-
veltség ágazatai szerint létesített szakosztályokkal, Országos Népművelési Tanács 
alakítása, a népművelés költségeinek kizárólag a törvényhozás útján való fedezése, a 
népművelés alkalmazottai számára, sürgősen, külön népművelési testület szervezése 
és az ügy fontosságához mérten, a vallás- és közoktatásügyi minisztériumban, a 
rokonszakok egyesítésével, külön népművelési ügyosztály létesítése.”xiv 
 Az egyhangúan elfogadott határozat ennél kevesebbet mondott: kijelenti a törvény 
megalkotásának sürgősségét; az Országos Népművelési Tanács alakításának, a fi-
nanszírozásról törvényhozási úton való gondoskodásnak, a népművelési alkalmazot-
tak számára státusok létesítésének, a minisztériumban népművelési ügyosztály meg-
szervezésének fontosságát. 
 A kongresszuson megfogalmazott elképzelés csak részben emlékeztet az 1923/24-
es tervezethez. A javaslat messzemenően figyelembe vette az iskolán kívüli népmű-
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velés intézményeinek és formáinak megerősödését s differenciálódását, a 
felnőttnevelés önálló ágazattá válását. A tervezet kitért a gyermekek iskolán kívüli 
nevelésére is. A dokumentum tartalmazta, hogy a gyermekek számára a törvényha-
tóságok, községek és gyártelepek napközi otthonokat és játszótereket létesítsenek. 
Pártok és politikai szervezetek nem foglalkozhatnak a gyermekek iskolán kívüli 
nevelésével. A javaslat szerkesztői az ifjúsági egyesületek számára tervszerűbb 
népművelési munkát tanácsoltak és azt is hangsúlyozták, hogy szorosabb kapcsolat 
alakuljon ki a testnevelés és a népművelés között. 
 A dokumentumban olvasható, hogy az ország kulturális értékeinek alaposabb 
megismerése érdekében az „ifjúság részére olcsó és minden tekintetben egészséges, 
állandó szállást”, vasúti kedvezményt is kellene biztosítani, mert ez a tevékenység is 
részét képezi az iskolán kívüli népművelésnek. A javaslat kiemelten foglalkozott a 
felnőttnevelés ágazataival. Az analfabéta tanfolyamok szervezésén túl kiemelte a 
pedagógiailag megalapozott nyelvi képzések fontosságát, kitért a magánfestő isko-
lák mellett a tánciskolák nevelő értékeire. 
 A javaslatok között – hasonlóan az 1923/24-es tervezethez – most is megtalálható, 
hogy a gazdasági szakoktatás színvonalának emelése érdekében népfőiskolákat 
szükséges létesíteni. A szerkesztők arra is kitértek, hogy ahol középiskola van, ott 
vezessék be a szabadoktatást, a főiskolákon a szabadegyetemi formákat, a megfelelő 
infrastruktúrával rendelkező városokban pedig rendezzenek nyári szabadegyeteme-
ket. A dokumentum tartalmazta azt is, hogy ahol mozik, múzeumok és színházak 
működnek ott ezek az intézmények nagyobb szerepet vállaljanak a népművelésben. 
A Magyar Rádió műsorszerkesztői vegyenek részt a nép művelésében. A tervezet 
kiemelten foglalkozott a népművelési otthonok, a népházak és a népkönyvtárak 
létesítésének fontosságával. A javaslathoz fűzött ajánlások között figyelmet érdemel 
a népművelés szakmává formálására való törekvés: „A népművelői munka… szak-
szerű elméleti és kellő gyakorlati előkészülést kíván… Kívánatos, hogy az egyete-
meken, a főiskolákon…, továbbá közigazgatási tanfolyamokon és a tanítóképző 
intézetekben a népművelés kérdései tárgyaltassanak…”xv 
 A kongresszus konkrétan egy népművelési kézikönyv kiadásához, valamint or-
szágos szaklap megjelentetéséhez kérte Klebelsberg támogatását. (Egyébként az 
1920-as években több iskolán kívüli népműveléssel is foglalkozó folyóirat jelent 
meg Magyarországon. Többek között a VKM megbízásából Czakó Elemér helyettes 
államtitkár szerkesztésében 1924-ben a Közművelődés című kiadvány, amelynek 
összesen tíz száma került kiadásra. Az Iskolánkívüli Népművelés, amelyet Hankiss 
János és Milleker Dezső  egyetemi tanárok szerkesztettek, 1928-1929 között jelent 
meg. A Kehler Károly által jegyzett Pestvármegyei Népművelés első évfolyama 
1929-ben került kiadásra. Vidéken is számos népművelési folyóirat jelent meg. A 
népművelés tudományos és módszertani megalapozása érdekében a résztvevők azt 
javasolták: a minisztérium hozza létre a Magyar Néplélektani Intézetet. 
 A kongresszus a népművelés anyagi alapjairól csak nagyon óvatosan foglalt 
állást. A javaslatban nem esik szó a megyék, városok és községek költségvetési 
kötelezettségeiről, mint az 1923/24-es tervezetben. Népművelési célokra az 1920-as 
években az állami költségvetésben évente átlagosan száz-százhúsz ezer pengő sze-
repelt. Ez az összeg csupán a központi apparátus fenntartását és kiadásait fedezte. 
Az iskolán kívüli népműveléshez szükséges költségeket a városok és községek biz-
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tosították, elsősorban pótadók kivetésével. A belügyminiszter rendeletben szabá-
lyozta, hogy a kivetett pótadónak egy százaléka a népművelés céljait szolgálja. 
 A kongresszuson megfogalmazott tervezetből, illetve javaslatból nem lett 1928-
ban törvénytervezet, ezért nem is kerülhetett a nemzetgyűlés elé. Az 1923/24-es és 
az 1928-as próbálkozások mégis jelentős állomásai a közművelődési törvényhozás-
nak. Mindkét tervezet-javaslat rendezni kívánta az iskolán kívüli népművelés spon-
tán működő, különböző politikai pártokhoz és felekezetekhez tartozó, megszűnő, 
majd ismét megalakuló szervezeteik tevékenységét. A törvényt megalkotni akarók 
világosan felismerték a népművelés sokszínűségét és differenciálódó világát. Az 
elképzelések a jogalkotás szempontjából minden addiginál magasabb rendűek vol-
tak. Magyarországon az 1920-as években mondták ki hivatalosan is először, hogy az 
iskolán kívüli népművelés az állam és a társadalom közös feladata. 
 Az 1928-as javaslat túllépett az 1923/24-es tervezeten, amikor azt rögzítette, hogy 
mit tartalmazzon a törvény. Lényegesen meghaladta a korábban képviselt prakticiz-
must is. Az 1928-as javaslat alaptörvényt akart alkotni. 
 Ugyanakkor mindkét próbálkozás a törvény erejével távol kívánta tartani az ifjú-
ságot a baloldali és liberális eszméket hordozó kultúrától, de a szélsőjobboldali 
nézetektől is. A dokumentumok fogalmazói nem vették figyelembe azt, hogy a kul-
túra a szellemi szabadság területe, ahol nem célszerű védővámokat felállítani. Arról 
is megfeledkeztek, hogy a művelődés mozgalmi jellegét és önkéntes voltát aligha 
lehet törvény útján előírni. 
 A XX. században a munkaidő törvényes korlátozása és az életforma gyors átala-
kulása következtében új kérdésként fogalmazódott meg a szabadidő eltöltésének 
társadalmi gondja. Az 1920-as évek az iskolán kívüli népművelés intézményrend-
szere építésének kezdeti és extenzív építési szakasza. Egyre nagyobb számban hoz-
tak létre különféle közösségi szervezeteket, számos művelődési, hasznos időtöltés-
hez lehetőséget nyújtó intézmény jött létre. Sportpályák, játszóterek és kiránduló 
helyek létesültek. A technikai fejlődéssel összefüggésben megjelent és teret hódított 
a rádiózás, ekkor szerveződött a mozik hálózata is. Kísérletek folytak a televíziózás 
terén. 
 Amennyiben mégis törvényt alkot a nemzetgyűlés az iskolán kívüli népművelés-
ről, akkor annak végrehajtására aligha kerülhetett volna sor, ugyanis hiányzott az 
anyagi bázis. Ezzel Klebelsberg is tisztában volt, mert a nemzetgyűlés 1926. május 
11-i ülésén mondta: „…a népművelésnek, ahol mihelyt egy számottevő reform kez-
dődik… igen nagy összegekre van szüksége…”xvi 
 Az iskolán kívüli népművelési törvény 1935-ös megalkotásának kísérletéről vi-
szonylag kevés forrás áll a rendelkezésre. Hóman Bálint kultuszminiszterként az 
iskolareform megtárgyalásakor arról tett említést a képviselőházban, hogy 1936-ra 
elkészül a népművelési törvény-tervezet.xvii 
 A népművelési titkárok országos értekezlete 1935. április 16-án valóban napirend-
re tűzte a törvényalkotás szükségességének kérdését. Az értekezlet résztvevőinek 
egyöntetűen az volt az álláspontja, hogy a törvény ne alaptörvény, hanem kerettör-
vény legyen. „A népművelési törvényre nézve az a felfogás alakult ki, hogy a nép-
művelés alkalmazkodó természetének leginkább az ú. n. kerettörvény felel meg, 
amely csupán a körvonalakat rögzíti, s így nem állja útját annak, hogy az iskolán 
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kívüli népművelés és annak szervezete a helyileg is különböző és folyton változó 
élethez mindenkor zökkenés nélkül hozzásimulhasson.”xviii 
 A szakemberek jelentős része a törvénytől az iskolán kívüli népművelés egyönte-
tűségét és az egység megteremtését várta. A törvény nem engedheti meg, hogy szét-
váljon egymástól a „két ikertestvér”, a népoktatás és a népművelés – fogalmazták 
meg többen az álláspontjukat. 
 Az 1923/24-es és az 1928-as tervezet-javaslat bizonyos korosztályokat arra akart 
kötelezni, hogy vegyenek részt a népművelési szervezetekben rendezett foglalkozá-
sokon. A Hóman-féle törvénytervezet már a „nép között működő közalkalmazottak 
számára is” szerette volna előírni a rendezvényeken történő aktív részvételt. De azt 
is tartalmazta, hogy az „államnak biztosítania kellene a népműveléssel járó összes 
költséget.”xix 
 Az iskolán kívüli népművelési törvény megalkotása elé az 1930-as évek második 
felében nem csupán az anyagi feltételek hiánya állított korlátokat, vagy az, hogy a 
kultuszkormányzat figyelmét elsősorban az iskolarendszerek, az oktatás egységesí-
tése, átszervezése kötötte le. Sokkal inkább a kialakult kül- és belpolitikai viszonyok 
akadályozták a felnőttoktatást is érintő törvény meghozatalát. 
 Látnunk kell azonban azt is, hogy a dualizmus időszakában és a két világháború 
közti Magyarországon előkészített törvénytervezetek és javaslatok napirendről tör-
tént lekerülésében az anyagi alapok hiányán és a politikai körülményeken túl leg-
alább még egy fontos tényező játszott közre. Az a konszenzus nélküliség, amely a 
társadalom (társadalmi kezdeményezések, civil szerveződések) és az állam (kor-
mányzatok, kormányzati tényezők) viszonyát jellemezte az iskolán kívüli népműve-
lés és a felnőttoktatás kérdéseinek törvényi úton történő megválaszolásában, megol-
dásában. 
 

T. KISS TAMÁS 
JEGYZET 
 

1 Az 1920-as években erősen tartotta magát az a nézet, amely az „iskolán kívüli 
népművelést” ismeretterjesztésre szűkítette. (Jancsó Benedek Emlékirata az iskolán 
kívül eső oktatás országos szervezésének tárgyában. A Szabadoktatás Országos 
Szervezete. Franklin Kiadó, Budapest 1909.) Jancsó az iskolán kívüli népművelést 
ismeretterjesztő előadásokat tartó intézmények és területek tárgyalására redukálta. 
Ugyanakkor a népműveléshez tartozónak vallotta az önművelést, az olvasást, a mű-
vészeti alkotások bemutatását és a szórakozást. Déri Gyula viszont kizárásos alapon 
próbálta tisztázni az iskolán kívüli népművelés érvényességi körét. Csak intézmé-
nyeket vizsgált, amelyeket két nagy csoportra osztott: tudományt fejlesztőkre és 
tudományt terjesztőkre. Ez utóbbit sorolta a népművelési szervezetekhez, amelyeket 
tovább szűkített, s végül eljutott oda, hogy „magáért a műveltség” megszerzéséért 
szervezett programokat tekintette népművelésnek. (Tar Károly: Fejezetek a magyar 
népművelés történetéből. Tankönyvkiadó, Budapest, 1977. pp. 35-39.; Déri Gyula: 
A szabadoktatás története, elmélete és 1912-13. évi eredményei. Egyesült Könyv-
nyomda, Budapest, 1915.; T. Kiss Tamás: Állami művelődéspolitika az 1920-as 
években. Magyar Művelődési Intézet-Mikszáth Kiadó, Budapest, 1998.) 
1 A széles körű kulturális értékközvetítésen egy társadalmasuló művelő és művelődő 
tevékenység-szerkezetet értek. Nem sorolom ide a felnövekvő nemzedék számára 



T. KISS TAMÁS: FELNŐTTOKTATÁS-TÖRTÉNET MAGYARORSZÁGON       13 
 
létrehozott alap-, közép- és felsőfokú oktatás, valamint a szakképzés intézmény-
rendszereit. 
1 Eötvös és Irányi véleménykülönbsége csupán egy-egy mondat erejéig jelentkezett 
a parlamenti vitákban és a cikkeikben. A nézetkülönbséggel, ha nem is részletekbe 
menően Maróti Andor foglalkozott. (Durkó Mátyás & Maróti Andor: 
Népműveléselmélet I. Tankönyvkiadó, Budapest, 1966. pp. 42-47.) Türr István 
konkrét lépéseket is tett. Hazatérve külföldi emigrációjából, 1868-ban felhívást tett 
közzé. Javasolta, hogy megalakuljon a Népnevelési Szövetség, s népoktatási körök 
kerüljenek megszervezésre, elsősorban azzal a céllal, hogy az analfabétákat megta-
nítsák írni és olvasni. Néhány kör Baján és a környékbeli településeken létre is jött. 
A körök célja az írástudatlanság felszámolása, háziipari és kertészeti ismeretek ter-
jesztése volt. (Kubatov János: Türr István és a magyar felnőttoktatás kezdetei. In: 
Pedagógiai Szemle, 1970/12. sz. pp. 1143-1145.) 
1 Jancsó, p. 23. 
1 Schneller István: A szabad tanításról. Erdélyi Múzeum, 1909/1. füzet. p. 8. 
1 Többek között Antal Gábor dunántúli református püspök, Bárczy István Budapest 
polgármestere, Beke Manó egyetemi tanár, Berzeviczi Albert a MTA elnöke, Eötvös 
Loránd egyetemi tanár, Veszely Ödön főreáliskolai igazgató. Legerőteljesebben 
talán Jászi Oszkár foglalt állást az állami befolyás ellen. (Jászi Oszkár: Merénylet a 
tanítás szabadsága ellen. In: Huszadik Század, 1908. IX. évf. pp. 165-179.) 
1 Schneller, p. 8. 
1 Jancsó, p. 185. 
1 Jancsó, pp. 250-251. 
1 Jancsó, p. 147. 
1 Gróf Klebelsberg Kunó beszédei, cikkei és törvényjavaslatai 1916-1926. 
Atheneaum Kiadó, Budapest, 1927. 
1 Az iskolán kívüli népművelés ügyében tartott szakértekezlet szakosztályi üléseinek 
(1923. július 23-28.) határozatai és azok indoklása. Magyar Tudományos Társasá-
gok Sajtóvállalata, Budapest, 1923. p. 58. A továbbiakban: Szakértekezlet. 
1 Szakértekezlet, pp. 58-59. Klebelsberg egyébként 1924. április 10-én az Országos 
Közművelődési Tanács közgyűlésén is ismertette a törvénytervezetet, ahol még a 
18. életévüket be nem töltöttek számára tette volna kötelezővé valamilyen tanfolyam 
látogatását. 
1 A Harmadik Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója, Budapest, 1928. 
1 Váradi József: Az iskolán kívüli népművelés pedagógiai és didaktikai kérdései. In: 
A Harmadik Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója, Budapest, 1928. 
1 Gróf Klebelsberg Kunó, p. 557. 
1 Budapesti Hírlap és a Nemzeti Újság 1935. május 11-i száma. 
1 Pestvármegyei Népművelés, 1935/5. sz. 
1 Dezső Lipót vezércikkében megfogalmazott álláspont. (In: Dunántúli Népművelő, 
1935/7-8.sz. pp. 1-2.) 
 

                                                 
i Az 1920-as években erősen tartotta magát az a nézet, amely az „iskolán kívüli népművelést” 
ismeretterjesztésre szűkítette. (Jancsó Benedek Emlékirata az iskolán kívül eső oktatás országos 
szervezésének tárgyában. A Szabadoktatás Országos Szervezete. Franklin Kiadó, Budapest 1909.) Jancsó 
az iskolán kívüli népművelést ismeretterjesztő előadásokat tartó intézmények és területek tárgyalására 
redukálta. Ugyanakkor a népműveléshez tartozónak vallotta az önművelést, az olvasást, a művészeti 
alkotások bemutatását és a szórakozást. Déri Gyula viszont kizárásos alapon próbálta tisztázni az iskolán 
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bemutatását és a szórakozást. Déri Gyula viszont kizárásos alapon próbálta tisztázni az iskolán kívüli 
népművelés érvényességi körét. Csak intézményeket vizsgált, amelyeket két nagy csoportra osztott: 
tudományt fejlesztőkre és tudományt terjesztőkre. Ez utóbbit sorolta a népművelési szervezetekhez, 
amelyeket tovább szűkített, s végül eljutott oda, hogy „magáért a műveltség” megszerzéséért szervezett 
programokat tekintette népművelésnek. (Tar Károly: Fejezetek a magyar népművelés történetéből. Tan-
könyvkiadó, Budapest, 1977. pp. 35-39.; Déri Gyula: A szabadoktatás története, elmélete és 1912-13. évi 
eredményei. Egyesült Könyvnyomda, Budapest, 1915.; T. Kiss Tamás: Állami művelődéspolitika az 1920-
as években. Magyar Művelődési Intézet-Mikszáth Kiadó, Budapest, 1998.) 
ii A széles körű kulturális értékközvetítésen egy társadalmasuló művelő és művelődő tevékenység-
szerkezetet értek. Nem sorolom ide a felnövekvő nemzedék számára létrehozott alap-, közép- és felsőfokú 
oktatás, valamint a szakképzés intézményrendszereit. 
iii Eötvös és Irányi véleménykülönbsége csupán egy-egy mondat erejéig jelentkezett a parlamenti vitákban 
és a cikkeikben. A nézetkülönbséggel, ha nem is részletekbe menően Maróti Andor foglalkozott. (Durkó 
Mátyás & Maróti Andor: Népműveléselmélet I. Tankönyvkiadó, Budapest, 1966. pp. 42-47.) Türr István 
konkrét lépéseket is tett. Hazatérve külföldi emigrációjából, 1868-ban felhívást tett közzé. Javasolta, hogy 
megalakuljon a Népnevelési Szövetség, s népoktatási körök kerüljenek megszervezésre, elsősorban azzal a 
céllal, hogy az analfabétákat megtanítsák írni és olvasni. Néhány kör Baján és a környékbeli települése-
ken létre is jött. A körök célja az írástudatlanság felszámolása, háziipari és kertészeti ismeretek terjesztése 
volt. (Kubatov János: Türr István és a magyar felnőttoktatás kezdetei. In: Pedagógiai Szemle, 1970/12. sz. 
pp. 1143-1145.) 
iv Jancsó, p. 23. 
v Schneller István: A szabad tanításról. Erdélyi Múzeum, 1909/1. füzet. p. 8. 
vi Többek között Antal Gábor dunántúli református püspök, Bárczy István Budapest polgármestere, Beke 
Manó egyetemi tanár, Berzeviczi Albert a MTA elnöke, Eötvös Loránd egyetemi tanár, Veszely Ödön 
főreáliskolai igazgató. Legerőteljesebben talán Jászi Oszkár foglalt állást az állami befolyás ellen. (Jászi 
Oszkár: Merénylet a tanítás szabadsága ellen. In: Huszadik Század, 1908. IX. évf. pp. 165-179.) 
vii Schneller, p. 8. 
viii Jancsó, p. 185. 
ix Jancsó, pp. 250-251. 
x Jancsó, p. 147. 
xi Gróf Klebelsberg Kunó beszédei, cikkei és törvényjavaslatai 1916-1926. Atheneaum Kiadó, Budapest, 
1927. 
xii Az iskolán kívüli népművelés ügyében tartott szakértekezlet szakosztályi üléseinek (1923. július 23-
28.) határozatai és azok indoklása. Magyar Tudományos Társaságok Sajtóvállalata, Budapest, 1923. p. 58. 
A továbbiakban: Szakértekezlet. 
xiii Szakértekezlet, pp. 58-59. Klebelsberg egyébként 1924. április 10-én az Országos Közművelődési 
Tanács közgyűlésén is ismertette a törvénytervezetet, ahol még a 18. életévüket be nem töltöttek számára 
tette volna kötelezővé valamilyen tanfolyam látogatását. 
xiv A Harmadik Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója, Budapest, 1928. 
xv Váradi József: Az iskolán kívüli népművelés pedagógiai és didaktikai kérdései. In: A Harmadik Egye-
temes Tanügyi Kongresszus Naplója, Budapest, 1928. 
xvi Gróf Klebelsberg Kunó, p. 557. 
xvii Budapesti Hírlap és a Nemzeti Újság 1935. május 11-i száma. 
xviii Pestvármegyei Népművelés, 1935/5. sz. 
xix Dezső Lipót vezércikkében megfogalmazott álláspont. (In: Dunántúli Népművelő, 1935/7-8.sz. pp. 1-
2.) 
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A FELNŐTTOKTATÁS FELADATAI 
 
 

VILÁG FELNŐTTOKTATÁSA IRÁNT ÉRDEKLŐDŐKET az elmúlt évben egy rövid időre 
lekötötte az a hatalmas sajtókampány, amely kiterjedt szinte valamennyi 
nemzeti közszolgálati és kereskedelmi televízió és rádió adására, s a nagy 
hírügynökségeken keresztül tudatta, hogy a Föld több, mint 160 országá-

nak felnőttoktatási szakemberei konferenciát tartanak, amelynek jelmondata a kö-
vetkező volt: „A tanulás kulcs a XXI. századhoz”. E konferencia több volt, mint a 
szakma seregszemléje, hiszen a mintegy hatvan oktatási és kulturális miniszter je-
lenléte sejtetni engedte, hogy a felnőttoktatás emancipációja végérvényesen megtör-
tént. A racionális gondolkodás elől eltűntek az akadályok annak megítélésében, 
hogy a tanuláshoz való, egész életen át tartó jog nem kegy az állam és a társadalom 
részéről, s az új informatika társadalom nem ismer befejezett tudást, azaz egész 
életre szóló képzettséget. 
 A hamburgi volt az ötödik az UNESCO felnőttoktatási konferenciái sorában. Az 
elsőt a második világháborút követően Frederik Severin Grundtvig emlékének tisz-
telegve a dániai Helsingörben tartották 1949-ben. A konferencia fő témái az analfa-
bétizmus felszámolásának hosszú távú programja, elhatárolódás a népműveléstől – 
mivel kiszolgálta a Harmadik Birodalom ideológiai rendszerét –, valamint a felnőtt-
oktatás emancipációja voltak. 
 A második konferencia rendezési jogát Montreal kapta meg 1960-ban, akkor, 
amikor az amerikai kontinens túljutott a szputnyik-sokkon, s amikor a gazdasági 
centrum országaiban negyven órára csökkent a munkaidő, s a közlekedés fejlődésé-
vel rohamosan nőtt a szabad idő mennyisége. A konferencia alaptémája a perma-
nens oktatás volt. Felismerték ugyanis, hogy a képzés és a munka világa szorosan 
összefügg, s a piac, a termékek és a szakmák szerkezetének dinamikus változásai, 
valamint a munka világának gyors átrendeződése egyes csoportoknál elkerülhetet-
lenné tették a tartós munkanélküliség állapotát. Beteljesedni látszott a marxi jóslat: 
életünk során legalább háromszor szakmát váltunk, és a változások közötti állapot, 
vagy az arra való felkészülés meghatározó eszköze a tanulás, a képzés. 
 Nem véletlen, hogy 1972-ben Tokió volt a következő konferencia színhelye. A 
„japán csoda”, a gazdaság és a társadalom rohamos átalakulása a szakmai képzés 
felé terelte a figyelmet. Felismerték azt is, hogy a XIX. századi gyarmati rendszer 
végleg megszűnt, s a volt gyarmatosítók felelősséggel viseltetnek a hátrahagyott 
országok gazdasági, kulturális és oktatási állapotáért. 
 Az 1985-ben, Párizsban megrendezett negyedik konferencia figyelembe vette a 
globalizáció várható következményeit, továbbá az információ-robbanási folyamatot. 
Jelmondatává vált, hogy létre kell hozni a tanuló társadalmat. A lehetőségek és a 
cselekvési program azonban nem voltak egyértelműek, hiszen az emberek életesé-
lyeiben, életmódjában, gazdasági és kulturális helyzetében még a legfejlettebb or-
szágokban is különbségek mutatkoznak, s ezek az eltérések kontinensenként és 

A 
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országonként egyre csak nőnek. A tanuló társadalom így mást jelent Kelet- és Nyu-
gat-Európában, mást az Amerikai Egyesült Államokban, és ismét mást Közép-, vagy 
Dél-Amerikában. Míg az ezredfordulóhoz közeledve az észak-amerikai kontinensen 
a közeljövőben várhatóan 32 óra lesz a heti kötelező munkaidő, s Kanada azzal 
dicsekedhet, hogy lakói harmada felnőttoktatási kurzusok résztvevője, addig Ko-
lumbiában például a tanuló társadalom eszményének megvalósításában abban értek 
el hatalmas eredményt, hogy 12 év alatt 70 %-kal csökkent az analfabéták száma. 
 

Az informális társadalomba történő átlépés problémái 
 

 A modernizáció megállíthatatlan folyamat, amely átjárja a társadalom egészét. Az 
indusztriális társadalmat felválthatja az információs társadalom. A termelés jelentős 
része már nem nemzeti tulajdonú cégek, hanem az egész Földet behálózó „multik” 
irányítása alatt áll. Gyorsak a termékváltások, s ezekhez mindenhol hasonló szak-
képzettség és vállalati kultúra szükséges. A tanulás már nem csupán a művelődés és 
a kultúra javainak elsajátítására irányuló társadalmi és egyéni program, hanem a 
humán tőkébe való beruházás, amely tudástőkét termel. Ennek fejlesztése érdeke az 
embernek, mint erőforrásnak. A tanulás és a képzés tehát egyfelől, mint beruházás 
(egyéni, családi, vállalati, társadalmi és állami források felhasználásával), másfelől, 
mint termelési költség értelmezhető. A tudás mint a termelés feltétele ugyanúgy 
amortizálódik, mint a termelés más eszköze, felújítása és a változó minőségi köve-
telményekhez történő igazítása, alkalmassá tétele, mint vállalati gazdasági fogalom 
értelmezhető. A modernizáció folyamatos innovációt feltételez, ahol az egész életen 
keresztül tartó tanulásnak célja az, hogy eleven képességek termelődjenek, s a ké-
pességállomány kínálati és keresleti oldala egyensúlyának kívánt állapota előálljon. 
Az információs társadalomba való belépés átlép a kultúrákon és a nyelveken, hason-
lóvá teszi a modern városok arculatát. Ennek következtében hasonló autók és hason-
ló kirakatok várják az embert, bárhová teszi is be a lábát; s függünk az Internet háló-
ján, élvezve a kommunikáció végtelen szabadságát és félve az attól való elrekesz-
tettség állapotától… 
 A Párizs és Hamburg közötti tucatnyi év alatt történtek bebizonyították, hogy az 
automatizáció megállíthatatlan; egyre kevesebb élőmunkával egyre több termék 
állítható elő, s az emberiség egy részének a jövőben nem lesz módja arra, hogy 
bekapcsolódjon a társadalmi munkamegosztásba, nem lesz munkaélménye. Így a 
szabad időt a jövő évezredben egészen másképpen kell majd értelmeznünk, mint 
ahogyan azt korábban tettük. A modernizációs folyamat a tanulásnak, oktatásnak és 
képzettségnek más szerepet szán. Olyan iskolarendszert és oktatási minőséget köve-
tel, amely szolgálja a technológiai igényeket, s már az alapképzés és az életidő egy-
harmadára igényt tart, amelyre a permanens tanulás, a szervezett képzés és az önfej-
lesztés – jelenléti és virtuális oktatás – épül mindhalálig. Az iskola és a felnőttokta-
tási rendszer a kettészakadó társadalomban másoknak a végtelen szabad idő tanulás-
sal való kitöltését, a szociális viselkedés elsajátításának feltételét, tartós parkoló 
pályát jelenti. 
 Ez a vízió távol esik a múlt század „a bőség kosarából egyaránt mindenki vehet” 
kommunisztikus jövőképétől és a mindenoldalúan kiképzett harmonikusan fejlett 
személyiség illúzióitól, kialakíthatóságának voluntarista optimizmusától. Az infor-
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matikai társadalomba történő belépés és a tudás forradalma nem várt fordulatot 
hozott: kitűnt, hogy az analfabétizmus új formája jelent meg, mégpedig a funkcioná-
lis analfabétizmus. Az emberek egy része egészen egyszerűen nincsen rákénysze-
rülve arra, hogy használja az iskolában valamilyen szinten és mélységig megszerzett 
ismereteit, az alapvető írás-olvasás-számolási készségeit. A jelenségre először Hol-
landiában és az Egyesült Államokban figyeltek fel: kitűnt, hogy lakosságuk egyne-
gyede funkcionális analfabéta. Hazánkban Csoma Gyula, Lada László, Kádárné 
Fülöp Judit a funkcionális analfabéták arányát ugyancsak 25 % körülire teszik. A 
nem várt jelenségek felvetik a társadalmak kulturális kettészakadásának lehetőségét. 
 A nyitottá váló világban egyre könnyebb a mobilizáció. A kultúrák közötti híd 
szerepét egyre inkább a használható idegen nyelvi ismeret tölti be. Természetes 
elvárás lett az élő idegen nyelvek ismerete. A nyelvtanulás tömegesen jelentkező 
igény, a nyelvismeret egyre több munkakör betöltésének feltétele. Ez a hamburgi 
felnőttoktatási világkonferencia üzenete. „A tanulás kulcs a XXI. századhoz” című 
dokumentum korábbi vélekedéseket alakít át. Ezáltal új feladatokat ró a kutatókra, a 
gyakorló felnőttoktatókra, a politikusokra, az oktatásügy, a kultúra és a művelődés-
ügy, valamint a foglalkoztatással, a munka világával foglalkozó szakemberekre. A 
feladatok a különböző országok helyzetéhez mérten differenciáltak, a Föld különféle 
tájain eltérőek, a súlypontok a gazdasági és a társadalmi rendszerek fejlettségének 
függvényében alakulnak. 
 

Iskolarendszer és felnőttoktatás 
 

 A felnőttoktatás nem választható el az iskolarendszertől, eljárásainak mikéntjétől. 
Az iskola – elvitathatatlan szükségessége és eredményei ellenére – konfliktusok 
forrára, amely kihat a tanulók elsajátításához való viszonyára, iskolai előmenetére, 
tanulási eredményeire, pályaválasztására, elhelyezkedési esélyeire. A hamburgi 
konferencia kiemelte a tanulás minőségének és az iskolarendszer fejlesztésének 
ügyét. Tény, hogy a felnőttek jelentős hányadának azért vannak tanulási nehézsége-
ik, mert már gyermekkorukban sem tanultak meg tanulni. Az iskola szívesebben 
választja a teljesítményorientált eljárásokat, lemond a nevelés lehetőségéről, tudás-
átadó funkcióit azonosítja a szelekcióval, amely által a társadalmi mobilitás befolyá-
solásában jelentős szereppel bír. A felnőttoktatás korábbi alapfunkciója a pótlás 
volt: az iskolarendszerben gondolkodók a képzés keretében igyekeztek világjobbító 
szándékaikat úgy megvalósítani, hogy a kulturális hátrányok leküzdésével egyidejű-
leg biztosítsanak esélyt és lehetőséget a szociális lét jobbítására, a társadalmi mobili-
tás elősegítésére. A szociális hátrányban lévő gyermekek szociális státusza öröklő-
dik, így az alacsony iskolai végzettségű felnőttek már gyermekkorukban sem voltak 
képesek eredményesen tanulni, nem szereztek sikerélményt az iskolában, s nem is 
szerették meg a tanulást sem. Úgy tűnik, hogy azok a felnőtt lemorzsolódók, akik a 
legkisebb nehézség láttán abbahagyják a tanulást, elsősorban a korai gyermekkori 
iskolai élményeik és rossz tanulási szokásaik áldozatai. 
 Az oktatási rendszer hibáihoz kapcsolódik a hamburgi konferenciának az a másik 
javaslata, hogy átjárhatóvá kell tenni a felnőttek által igénybe vett intézményeket, 
azaz olyan akkreditációs eljárásokat kell alkalmazni, amelyek beszámíthatóvá teszik 
a korábban megszerzett ismereteket és képességeket. Ez csökkentheti a kvalifikáció 
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vagy a végzettség megszerzésére fordított idő mennyiségét. A felnőtt tanulási szán-
dékát tisztelni kell. A figyelmet erre a valamennyi résztvevő államnak javasolt „fel-
nőtt tanulók hete” keretében kell felhívni, ahol a helyi nyilvánosság és a média köz-
vetítésével azok is kedvet kaphatnak a tanuláshoz, akik még nem kapcsolódtak be 
semmilyen képzési formába. A felnőttek tanulásának a legfőbb akadálya az időhi-
ány. A konferencia ajánlása: mindenkinek biztosítsanak napi egy óra tanulási lehe-
tőséget. 
 

A felnőttoktatás és a szociális helyzet 
 

 Sokan úgy gondolták, hogy a felnőttoktatás intézményei „mindenhatók”, azaz 
képesek megoldani a társadalom minden baját és ellentmondását. Természetesen a 
felnőttoktatás önmagában nem képes megoldani a szegénység, a diszkrimináció, a 
szociális depriváció okozta feszültségeket. Tapasztalataink arról szólnak, hogy a 
felnőttoktatás képes hozzájárulni ezen konfliktusok feloldásához. A modern, tudás-
alapú társadalom ellentmondásai ugyanis nem feloldhatatlanok; a felnőttoktatás a 
szükségletek kielégítésében szerzett gyakorlata által képes hozzájárulni a társadalom 
belső bajainak orvoslásához. Szép számmal vannak olyanok, akik a társadalom 
peremére szorultak. Az esélytelenek képzettségi deficittel küzdenek, és ellehetetle-
nült anyagi helyzetüknél fogva nem is tudnak bekapcsolódni a munka világába. 
Képzetlenek, munkanélküliek, esetleg más társadalmi hátrány és megkülönböztetés 
is sújtja őket, életformájukká vált a munkanélküliség, s a kulturális hátrányt átszár-
maztatják a következő generációra is. A felnőttoktatás mély empátiával és segítő 
programokkal fordul feléjük. Szociokulturális hátrányuk leküzdése különböző fel-
zárkóztatási program keretében valósul meg. Meg kell találni ugyanakkor annak 
lehetőségét is, hogy az alacsony végzettségű szülők a gyerekükkel történő 
együtthaladással kapcsolódjanak be a felnőttoktatásba. 
 

A felnőttoktatás és a nők 
 

 Magyarországon is problémás a nők társadalmi betagolódottsága. A nemzeti je-
lentésben például feltűnő, hogy ezt a rubrikát üresen hagyták. Miközben hazánkban 
a nők átlagos kvalifikációs szintje meghaladja a férfiakét, a fontos tudományos, 
állami és önkormányzati, társadalmi szerepekben, a gazdasági vezető pozíciókban 
arányuk alulreprezentált. A női szerep eleve hátrányt jelent a karrier építésében, a 
magasabb vezetői funkciók betöltésében. A felnőttoktatás irányítóinak és oktatóinak 
különös felelősségük van a teljes emancipáció megvalósításában. 
 
 

Az alacsony végzettségűek és a felnőttoktatás 
 

 A hamburgi konferencia külön is felhívta a figyelmet az alacsony végzettségűek 
felnőttoktatási programjaira. Tény, hogy azok, akiknek nincsen valamilyen végzett-
ségük, egyre esélytelenebbek. 1995-ben alig 5000 fiatalkorú és felnőtt vette igénybe 
a felnőttek általános iskoláját. Ha összevetjük az alulképzettek számát az általános 
iskola bemeneti létszámával, és levonjuk a sajnálatos módon bekövetkező fogyást, 
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megállapíthatjuk, hogy folyamatosan újratermelődik a lakosság körében a gyakorla-
tilag iskolázatlanok száma. Az alapfokú felnőttképzés a rendszerváltás előtt és köz-
vetlenül azt követően a fővárosban és a megyeszékhelyeken önálló iskolával, másutt 
általában tagozattal rendelkezett. A normatív támogatás bevezetését követően ezen 
intézmények eleve csökkentett támogatást kaptak, majd a helyi önkormányzatok 
először ezeken próbálták ki az összevonásokat, a költségvetési megszorításokat. A 
gimnáziumi érettségi és a szakközépiskolai képesítő ugyanakkor máig magas presz-
tízsnek örvend. A középiskolák esti és levelező tagozatai 1995-ben közel 76 ezer 
felnőtt tanulót regisztráltak. Ez a tanulási kedv növekedését jelzi. Nem véletlenül, 
hiszen a középiskolai érettségi megléte feltétele az iskolarendszerű szakképzésbe 
történő bekapcsolódásnak. A középiskolák jelentősége különösen megnőtt a szak-
munkásképző intézményekből kikerülő, közel 50 %-os arányban elhelyezkedni nem 
tudó fiatalok „parkoltatásában”. Minden valószínűséggel átgondolásra érdemes a 
közel negyed százados múltra visszatekintő szakmunkások szakközépiskolájának a 
kiterjesztése. 
 

A cigányság és a felnőttoktatás 
 

 A cigányság feszítő szociokulturális probléma Közép-Európában. Terjed a rassz-
izmus, a kisebbségi és a többségi társadalomban egyaránt tetten érhetők az elkülö-
nülési törekvések. A választások idején a politikusok „fűt-fát” ígérgetnek a cigány-
ság szavazataiért, de valójában vajmi keveset tesznek értük. Még egy évtized, s 
hazánk lakosságának egyötöde roma lesz. A reális jövőtudattal rendelkezők közül 
sokan az ország etnikai és kulturális kettészakadásáról beszélnek, mások a cigány-
ság „barátaiként” tüntetik föl magukat. Utóbbinak kedvez az értelmiségiek filantróp 
begyökerezettsége, a szegénység és a kirekesztettség miatti polgári szégyenérzet. A 
CONFINTEA kongresszus sajátos nagy feladatot adott – elsősorban az európai 
országoknak – a látható cigány-ellenesség és a cigányok hátrányos megkülönbözte-
tésének feloldására. A felnőttoktatás feladata ebben részben a társadalompolitika és 
a közoktatás kritikája, illetve korrekciója. Nincs, vagy csak kevés a speciálisan ki-
képzett, a roma kultúrát, nyelveket, szokásokat ismerő tanító, tanár, felnőttoktató. A 
cigányság jelentős része mélyen a létminimum alatt él, iskolázatlanok, szakképzet-
lenek. Érdekvédelmi és kulturális szervezeteik, önkormányzataik egyedül képtele-
nek megoldani a problémáikat. Szegénységük újratermelődik. A felnőttoktatás, a 
közművelődési intézményrendszer és a civil társadalom érzékeny és hatékony szoci-
álpolitikával, helyes kormányzati és oktatáspolitikai lépések sorozatával segíthet a 
gondok orvoslásában. 
 

Az elítéltek és a felnőttoktatás 
 

 Hazánkban a nyugat-európai normákat a büntetés-végrehajtási intézményekben 
biztosított életkörülmények még részben sem közelítik meg. Az elítéltek – és első-
sorban a hosszú végrehajtási időre bezártak – legfőbb gondja a hospitalizáció és az 
intézményfüggés mellett az, hogy onnan kikerülve képtelenek visszailleszkedni a 
börtön falain kívüli világba; az elítéltek jelentős részének megszakadnak a szociális, 
családi, emberi kapcsolatai, s korábbi szakképzettségük is – ha egyáltalán volt – 
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leértékelődik. Tény, hogy a büntetés-végrehajtás intézményeiben fogvatartottak 
közül az alacsony képzettségűek aránya meghaladja a társadalmi arányukat. Míg a 
világ egyik felében mód nyílik a börtönökben az elítélt felnőttek oktatására, addig 
Magyarországon korlátozottak a lehetőségek. A hamburgi konferencia felhívta va-
lamennyi UNESCO-tagállam figyelmét arra, hogy a büntetés letöltésének idejét 
részben felnőttoktatásra kell fordítani. A büntetés-végrehajtás ténye, a külvilággal 
történő kommunikáció szükségszerű szűkítése és a távoktatás szolgáltatásainak 
kiterjesztése az ellentmondások sorozatát veti fel. A felnőttoktató szakma ugyanak-
kor nem mondhat le az igénybe vételt lehetővé tevő relatív szabadság biztosításáról, 
tudva azt, hogy csak ez biztosítja a szakképzés különböző formáinak elérhetőségét, 
felismerve, hogy a tanulás eszköze a pótlólagos szocializációnak, a magatartás kor-
rekciójának. 
 

A felnőttoktatás és a munka világa 
 

 A század végére evidenciává vált az emberi erőforrásnak a gazdasági életben 
betöltött meghatározó szerepe. A foglalkozások betöltéséhez hozzátartozik az új 
szakmai ismeretekhez való dinamikus adatáció, a permanens képzés, továbbképzés. 
 A gazdaság a maga erőterében jól működteti a szakképzés funkcióit. A foglalkoz-
tatók beruházásként kezelik a munkavállalók képzését, amit költségként számolnak 
el. A termékszerkezet változásához kapcsolódó szakmastruktúra-váltás kezelésének 
alapvető eszköze a munkaerőpiaci képzés, a szervezeten belüli betanítás és tovább-
képzés. A kvalifikációs nívó egyre növekszik, a felsőoktatás szakképző funkciója 
elvitathatatlan. A szakképzés folyamatosan növekvő általános műveltséget igényel. 
Az Országos Képzési Jegyzék a szakmáknak több, mint felét érettségihez köti. A 
szakképzés egyre inkább a hagyományos iskolarendszeren kívülre kerül. A munka 
világa a társadalmi konfliktusok gyűjtőhelye, és az érdekegyeztetésen alapuló de-
mokratikus rendszerben a társadalmi béke megőrzése mindenkinek alapvető érdeke. 
A munkáltatók és munkavállalók közötti párbeszéd egyik el nem hanyagolható 
eleme a felnőttoktatás, amelynek kiterjesztésében mindegyik félnek szüksége van az 
együttműködésre. A munkáltatók – elsősorban a nagy hagyományokkal rendelkező 
termelő külföldi tulajdont képviselők – számára fontos a munkavállalók tanulási 
képességeinek karbantartása. Tréningeket és tudás-, illetve műveltségbővítő tanfo-
lyamokat végeztetnek el dolgozóikkal. A pozitív példáknak ugyanakkor nagyobb 
szakmai publicitást kell adni. 
 
 

Felnőttoktatás, környezet- és egészségvédelem 
 

 Az emberiség jövője azon múlik, hogy a bioszférát milyen mértékben képes meg-
óvni a termelés és a fogyasztás természet- és környezetromboló hatásaitól. A termé-
szeti erőforrások, a fellelhető energiahordozók felélése, az ipari és a lakossági hul-
ladék mindent ellepő terjeszkedése veszélyezteti az emberiség jövőjét. A 
környezetvédelem ügye felértékelődött, és a felnőttoktatás számára is határozott 
feladatokat jelent. Evidencia, hogy a környezet és az egészség között szoros az 
összefüggés. A hamburgi konferencia határozatba foglalta az egészségre való 
késztetés, az egészségnevelés és a prevenció ügyét. A felnőttoktatás részének tekinti 
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ségnevelés és a prevenció ügyét. A felnőttoktatás részének tekinti a civilizációs 
betegségek csökkentését azáltal, hogy különböző képzési formákban befolyásolja a 
felnőtt lakosság életmódjának alakítását, étkezési szokásainak megváltoztatását. Míg 
a világ egyik felében az éhezés természetes létállapot, addig a másik felében lénye-
ges felnőttképzési forma a mozgáskultúra, rekreációs képzés, a felnőttek szabad idős 
sportja. 
 

A felnőttoktatás és a béke ügye 
 

 Az emberiség jövőjének feltétele a béke. A nemzetközi stabilitás kialakítása és 
biztosítása része a politikai és gazdasági integrációs folyamatoknak. Nemzetközi 
politikai és katonai szervezetek együttesen kísérlik megóvni a Földet a modern 
fegyverek okozta végkatasztrófától. A felnőttoktatás számára különösen nagy fel-
adat a békekultúra fejlesztése, a demokrácia intézményeinek elfogadtatása, továbbá 
a társadalom mind szélesebb rétegeibe történő beépítése. A békekultúra alapja az 
állampolgári és a politikai oktatás. A felnőttoktatás keretében megvalósuló politikai 
oktatás szükségszerűen pártokhoz kötődik; emellett azonban mind nagyobb jelentő-
séggel bír, egyre több tapasztalat halmozódik fel a pártoktól független, a társadalom 
és az állam belső működésének megismerésére irányuló oktatási formákról. A békét 
egyrészt a felhalmozott katonai potenciál és a magas színvonalon kiképzett hadsere-
gek garantálják, másrészt a béke ügyét jól szolgálja más népek nyelvének, kultúrá-
jának megismerése, a kulturális turizmus. A felnőttoktatási szakirodalom megkülön-
bözteti a kereskedelmi és a kulturális turizmust. Utóbbi keretében megfelelő oktatási 
programok készítik elő a konkrét utazási aktust. Ugyancsak a békét szolgálja a nem-
zetközi migráció következtében bővülő nemzeti kisebbségek és a többség harmoni-
kus együttélésének előítélet-mentes szellemi feltételeinek biztosítása. 
 

A hamburgi konferencia feladatai a magyar felnőttoktatásban 
 

 A magyarországi felnőttoktatás jelenleg nem rendszer-szerűen működik, így meg-
lehetősen kaotikus képet mutat. Alrendszerei: szabadoktatás, munkaerőpiaci képzés, 
továbbképzés, rekreáció, iskolarendszerű felnőttoktatás, közösségfejlesztés, lakóhe-
lyi önszervező, kistérségi együttműködés, a magas kultúra közvetítése és a befoga-
dás előkészítése, egészségnevelés, felnőttkori kulturális turizmus, a klasszikus tanfo-
lyami rendszerű és egyedi ismeretterjesztés elemei és gyakorlata ugyanúgy működ-
nek, mint Európa más országaiban. A gondok az összerendezettség hiányából, a 
források korlátozottságából és a felnőttoktatás szerepének alábecsültségéből fakad-
nak. A modern felnőttoktatás nemzetközi trendjei ugyanakkor hazánkban is fellelhe-
tők. A tanuló társadalom eszménye egyre inkább a hazai közgondolkodás részévé 
válik. A modern felnőttoktatás tevékenységeinek egy részét a közművelődés látja el. 
Sajnálatos azonban, hogy sem elméletileg, sem az intézményi gyakorlatban nem 
tisztázott a közművelődés és a felnőttoktatás viszonya. 
 Elképzelhetetlen, hogy a közművelődés lemondjon a szisztematikus tudást adó 
folyamatokban való közreműködéséről. A művelődési ház – amely jelenleg a leg-
fontosabb felnőttoktatási intézmény – gazdasági működőképességének biztosítása 
érdekében olyan funkciókat kénytelen felvállalni, amelyek nem kötődnek szorosan a 
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felnőttoktatási alapfeladatokhoz. A művelődési ház, mint intézmény funkcióváltásá-
nak elmaradásáért felelős persze a felnőttképzés professzionális gárdája is, hiszen 
közreműködött abban, hogy a népművelő szakma mintegy 25-30 évvel ezelőtt köny-
nyedén átlépjen a népművelés ideológiailag és politikailag negatív konnotációval 
bíró fogalmán és gyakorlatán, s elfogadja a hatvanas-hetvenes évek fordulóján a 
gazdasági mechanizmus megbuktatásában közreműködő politikusok által kitalált, 
máig ható, elfogadott, homályos tartalmú közművelődés fogalmát. A politikai és 
ideologikus tartalmakat hordozó közművelődés intézményrendszere csak lassan 
változott, s a rendszerváltó folyamatban szembekerült az általa megjelenített állami-
politikai szerepvállalással, valamint a civil társadalom önszerveződő művelődési 
mozgalmaival. A korábbi társadalmi rendszer minden emlékét, negatív és pozitív 
tapasztalatát máig magán hordozza a közművelődés szavunk, fogalmunk. E Széche-
nyi Istvántól származó, és Pozsgai Imre által újra felfedezett kifejezésünk lefordítha-
tatlan idegen nyelvekre, hiszen egyszerre jelenti a felnőttoktatással, a közösségi 
munkával, a kultúraközvetítéssel, animációval, amatőr kulturális mozgalommal való 
kapcsolódást. 
 A felnőttoktatási rendszer sokszínű, sokféle. Céljai feltételezik a szakmai értékek 
mentén felelősséget vállaló szakemberek jelenlétét, magas szintű szervező munká-
jukat és konkrét részvételüket. Magyarországon megoldódott a közművelődési és az 
emberi erőforrással gazdálkodni tudó szakemberek képzése – mégpedig tanfolyami, 
iskolarendszeren kívüli és magas színvonalú egyetemi, főiskolai képzések kereté-
ben. Az elért eredmények mellett, vagy azok ellenére hiányzik a szervezett kutató-
munka, s nincsen összehangolt kutatás-fejlesztés sem. Az innovációk elszigeteltek. 
A felnőttoktatást majdnem másfél tucat törvény érinti és szabályozza, s akkor még 
csak nem is beszéltünk az egyes szaktárcák által kiadott rendeletekről. A civil társa-
dalom belső mozgásait, a kamarák erősödő szerepét, az általános és a szakképzés 
belső viszonyát, a második esély iskolarendszerét, ezek viszonyát a közoktatáshoz a 
tanuló társadalom jövőképének megfelelően kell szabályozni. Elkerülhetetlen a 
felnőttoktatási törvény megalkotása, amely által majd könnyebb lehet a hamburgi 
konferencia jelszavát megvalósítani, s a felnőttoktatás tényleg kulccsá válik majd a 
XXI. századhoz. 
 

KOLTAI DÉNES 
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A FELVILÁGOSÍTÓ ATTITŰD 
LÉTJOGOSULTSÁGA 

 
 

POSZTMODERN LEZÁRJA AZT A KORT, amely a felvilágosodással kezdődött, és 
tagadja annak szinte minden állítását. Tagadja egyoldalú racionalizmusát, 
az Ész uralmába vetett hitét, a társadalmi lét tudatos alakíthatóságát, a tör-
ténelmi fejlődésre irányuló optimizmusát. Ezzel ellentétben meggyőződés-

sel vallja az emberi lét pluralitását, alakításának bonyolultságát, valamint a változá-
sok irányának kiismerhetetlenségét, amiből következik az ideológiák és az elméleti 
rendszerek hitelességének kétségbe vonása1. Úgy tetszik, a posztmodern teljesen 
más, mint elődje, a modernitás; feltételezhető tehát, hogy az utóbbi két évszázad 
alapelvei napjainkra elvesztették érvényüket. 
 Csakhogy nehéz egyetérteni a múlt elvetésének szándékával, hiszen a jelen nem a 
semmiből keletkezett, hanem valaminek az átalakulásából. Még a radikális tagadás 
esetén is belenő a múlt a formálódó újba, egyes elemei tovább élnek, legfeljebb a 
formájuk változik, s a hozzájuk kapcsolódó nézetek lesznek mások. Ezért érdemes 
megvizsgálnunk, hogy a felvilágosodás öröksége mennyiben él ma tovább, és mi az, 
ami valóban eltűnik, amit végképp korszerűtlennek kell tartanunk. Természetesen 
nem a két korszakot általában jellemző filozófia összehasonlítása a célunk, hanem a 
felnőttoktatás filozófiájáé, amely a modern felnőttoktatás kezdetétől alapvetően 
határozza meg a gyakorlatát. Hangsúlyoznunk kell vizsgálódásunk filozófiai jelle-
gét, mert különben leegyszerűsíthetnénk a két korszak különbségét arra, hogy a 
nyomtatott szövegekből és a szóbeli kommunikációval történő tanulást a számítás-
technika használata váltja fel, holott jóval többről van itt szó. 
 Már a posztmodern felfogás kialakulása előtt divat volt támadni a felvilágosodás 
paternalizmusát, vagyis azt, hogy az értelmiség egy része jótéteményként kínálja 
műveltségét a tanulatlan embereknek, s társadalmi emancipációt ígér nekik2. E bírá-
lat lényege az volt, hogy a gyakorlati élettől távol álló kultúra nem lehet vonzó az 
egyszerű nép számára, s az életük javítását sem hozhatja magával. Igaz, a felvilágo-
sodás magában foglalta az utilitarista szándékot is, de ez a gyakorlatiasság megma-
radt az alapfokú képzettség szintjén, az ígért társadalmi felemelkedést és 
egyenjúgúságot nem adta meg3. 

                                              
1 Habermas, J. & Lyotrand, J. F. & Rorty, R.: A posztmodern állapot. Századvég Kiadó, Budapest, 1993. 
2 Filla, W.: A felvilágosodás mint a „modern irányzatok” előfutára és eleme az osztrák népművelésben. 
In: A felnőttképzés története Közép-Európában. A felvilágosodástól a II. világháborúig. Német Népfőis-
kolai Szövetség Nemzetközi Együttműködési Intézete, Budapest, 1998. pp. 32-33. 
3 Gruber, E.: A szakmai továbbképzés története Ausztriában. In: A felnőttképzés története Közép-
Európában… p. 20. Gruber írja: „A legtöbb egyszerű kézmozdulat e korai üzemekben gyorsan megtanul-
ható volt és nem követelt feltétlenül meghatározott foglalkozásra irányuló képzettséget… A gépek szaka-
datlan és rendszeres működése csupán állandó figyelemösszpontosítást és azonos kézmozdulatok ismétlé-
sét követelte meg. Az alárendeltség, alkalmazkodó képesség és fegyelem fontosabb volt a célzatos kép-
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 A posztmodern filozófia e bírálatot azzal egészítette ki, hogy utópisztikusnak 
minősítette a „tudás hatalom” jelszavát, mert úgy vélte, hogy semmilyen elméleti 
tudás sem adhat bizonyosságot a valóságról és annak tetszés szerinti alakításáról. A 
valóság rendkívül differenciált és gyorsan változó, ezért a tudomány csak megkísé-
relheti ennek leírását, felismerve, hogy minden ilyen összegzés múlandó érvényű. 
Ráadásul a tudomány specializáltsága miatt csak egyoldalú képet adhat a valóságról, 
ezért a személyes tapasztalat életközelibb és hitelesebb is. 
 Tény, hogy a tapasztalatokra építés szükségessége már a posztmodern filozófia 
megjelenése előtt követelménnyé vált a felnőttoktatásban. Azt viszont kevésbé is-
merték fel, hogy a tapasztalat csak változatlan körülmények között hasznosítható. 
Ha igaz az, hogy a gyorsuló változások korában élünk, akkor a tapasztalatokat kriti-
kailag éppúgy át lehet alakítani, mint az elméleti általánosításokat. Sőt, valószínű, 
hogy utóbbiak érvénye hosszabb életű, a tapasztalati tudás viszont változó viszo-
nyok között csak önkényes vélekedésekhez és túláltalánosító előítéletekhez vezet4. 
 Ha egyáltalán élhetünk kritikával az elméletek felhasználásával szemben, akkor 
inkább csak annyit mondhatunk, hogy nem szabad azokat dogmaként értelmezni. 
Azaz minden elmélet csak az adott viszonylatok egymásra hatásában fogható fel, és 
ezt az az ember tudja megtenni, aki rugalmasan gondolkodik, aki felfedezi az adott 
helyzetben érvényes, aktuális vonatkozásokat. 
 Nyilvánvaló, hogy ebben igen nagy szerepe van a kreatív gondolkodásnak. Bár a 
kreativitás napjainkra jellemző képzési igény, nem tagadható, hogy ez már része 
volt a felvilágosodás filozófiájának is. De a felvilágosodás elválasztotta egymástól 
az észt és a képzeletet5: az egyik érvényesülési területét a tudományban, a másikét 
pedig a művészetben jelölte meg. Ennek megfelelően került egymással szembe az 
intelligencia és a kreativitás, és lett az első a tanítás-tanulás meghatározója, míg a 
második a tehetség intuíción alapuló tevékenységének területévé vált. Csakhogy ily 
módon a tanulás kizárólag az objektív valóság megismerése lehet, míg a művészet a 
szubjektivitás megnyilvánulásáé. 
 Ezek után nem csodálható, hogy sokan a tanulást a tananyaggal történő szolgai 
azonosulásnak tartják, mellőzve abban az önállóságot és a lehetőséget az alkotó 
gondolkodásra6. A tanulóknak ezek szerint mindig azt kell megtanulniuk, amit nekik 
a szakértők tanítanak, s mennél hívebben adják vissza azt, annál jobb lesz a tanulá-
suk eredménye. 
 Nem véletlen, hogy ez a felfogás előnyben részesíti a „tananyag” memorizálását 
és feleslegesnek tekinti a problémák önálló megítélését. Az öntevékenységet csupán 
a tanulást követő gyakorlati alkalmazásban fedezi fel, s a kreativitás fejlesztését is 
csak erre korlátozza. Feltehető azonban, hogy a tanultakat alkalmazó gyakorlat 
kreatívvá csak akkor válhat, ha már az ismeretszerző tanulás is alkotó jellegű. Más 
szóval élve: ha a tanulás nélkülözi az önálló gondolkodást, akkor az ahhoz kapcso-

                                                                                                          
zettségnél. (Gruber, E.: Bildung zur Brauchbarkeit? Berufliche Bildung zwischen Anpassung und 
Emanzipation. Profil Verlag GmbH, München-Wien, 1995. p. 44.) 
4 Kreatív sokszínűség. A Kultúra és Fejlődés Világbizottságának jelentése. Osiris Kiadó & Magyar 
UNESCO Bizottság, Budapest, 1996. 
5 Márkus György: Kultúra és modernitás. T-Twins Kiadó & Lukács Archívum, Budapest, 1992. p. 67. 
6 Loránd Ferenc: Az önművelés igényének és képességének fejlesztéséről. In: Kultúra és Közösség, 1975/1. 
sz. pp. 2-3. 
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lódó gyakorlat sem lehet igazán öntevékeny – hacsak nem azonosítjuk ezt az önké-
nyességgel. 
 Azt hihetnénk, hogy az önálló gondolkodás, és azzal együtt a szubjektivitás igé-
nye hiányzott a felvilágosodásban uralkodó racionalitásból, s a természeti törvé-
nyekhez igazodó mentalitásból. Ennek cáfolatára érdemes Kantot idéznünk, aki arra 
a kérdésre, hogy „mi a felvilágosodás?”, így válaszolt: „A felvilágosodás az ember 
kilábalása maga okozta kiskorúságából. A kiskorúság pedig az arra való képtelen-
ség, hogy valaki mások vezetése nélkül gondolkodjék.”7 Ennek oka Kant szerint a 
többség „restsége és gyávasága”, „kényelemszeretete”, mert az emberek többsége 
kockázatmentes szabályzatokhoz, előírásokhoz igazodik, mások véleményét követi. 
 Kant tehát az önálló véleményalkotást a felvilágosodás lényegének tartotta. Véle-
ményével nem állt egyedül. K. G. Lichtenberg egyik aforizmájában a következőt 
írja: „Ha az embereket nem arra fogják tanítani, hogy mit gondoljanak, hanem arra, 
hogy miképpen gondolkodjanak, akkor majd megszűnik minden félreértés.”8 Ha a 
„helyes” gondolkodásmódon „ésszerűt” értünk, mégpedig nem a sematizálást, a 
közhelyek alkalmazásának értelmében, akkor nyilvánvaló, hogy itt az objektív és a 
szubjektív tényezők összhangjáról van szó. Tulajdonképpen ezt fejezi ki a posztmo-
dern filozófia felismerése is a gondolkodás és a nyelv „játékosságának” jelentőségé-
ről. Ez a játékosság ugyanis a kreativitás lényege.9 A kreativitás pszichológiája 
szerint az alkotás feltétele a spontaneitás, az asszociációs készség, a divergens gon-
dolkodás, a látszólag össze nem tartozó tapasztalatok kombinációjával új struktúrák 
kialakítása, az alternatívák összehasonlításából eredő döntésképesség. E pszicholó-
gia úgy véli, a kreativitás tanítható és tanulható, nem kizárólagos sajátja a zseniális 
embereknek. Ha ez így van, akkor érdemes fontolóra vennünk Lichtenberg javasla-
tát, s megvizsgálni, mit tehet a felnőttoktatás ennek megtanításáért. 
 Időszerűségét a posztmodern filozófia is alátámasztja. Amikor arról szól, hogy 
problémáink megoldásában nem bízhatunk a minden helyzetre érvényes elméletek 
segítségében, s a valóság relativitása miatt mindenkinek magának kell megtalálnia a 
válságból kivezető utat10, tulajdonképpen az önálló gondolkodás és cselekvés meg-
tanulásáról beszél. Ehhez hozzátartozik a problémaérzékenység és a valóság kritikus 
szemlélete éppen úgy, mint a szükséges információk megkeresése, önálló értelmezé-
se és összekötése, valamint a hatékony cselekvés módjának kidolgozása. 
 Minden nehezebbnek látszik, mint a hagyományos értelemben vett tanulás, amely 
meghatározott szövegek emlékezeti rögzítését kívánta meg. Nehezebb, nem csupán 
a sokoldalúsága miatt, de azért is, mert ebben az ember nagy mértékben magára van 
hagyatva. S még ha segítséget kap is olykor tanítójától, nem várhatja, hogy az képes 
belehelyezkedni minden egyes tanuló gondolatvilágába, s képes azonosulni 
készségszinjükkel, jártasságukkal és elképzeléseikkel. A felnőtt tanulónak tehát, ha 
jól felhasználható tudást akar szerezni, lényegében önmaga tanítójává kell válnia 
még abban az esetben is, amikor szervezett képzésben vesz részt. És a szervezett 
felnőttoktatásnak is mind nagyobb mértékben kell individualizálttá válnia, ha hozzá 

                                              
7 Kant, I.: A vallás a puszta ész határain belül. Gondolat Kiadó, Budapest, 1974. pp. 80-81. 
8 Lichtenberg, G. Ch.: Aphorismen. Insel-Verlag, Leipzig, é.n. 
9 Landau, E.: A kreativitás pszichológiája. Tankönyvkiadó, Budapest, 1975. pp. 103-104. 
10 Finger, M.: Szüksége van-e a felnőttoktatásnak filozófiára? In: Maróti Andor (szerk.): Andragógiai 
szöveggyűjtemény II. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest, 19997. pp. 188-189. 
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akar járulni tanulói tanulási képességének fejlődéséhez, végső soron szellemi fejlő-
déséhez. 
 Persze az individualizáltság nem jelent könnyebbséget a tanításban és a tanulás-
ban. Állandó viszonyítást kíván az egyetemes a helyi és a személyes valóság között, 
s ha figyelembe vesszük a valóság állandó változását, akkor a távolabbi múlt, a 
közelmúlt és a jelen között is. Bármennyire is jogos a posztmodern felfogás igénye, 
hogy figyelmünk a jelen problémáira összpontosuljon, ez az  
állapot nem szakítható ki az idő folyamatából. Olyannyira nem, hogy a pragmatikus 
tanulás nem tekinthet el azoktól a lehetőségektől sem, amelyek a jelenben a jövő 
felé mutatnak. Ha a perspektivikus gondolkodás eltűnik a felnőttek tanulásából, 
akkor ez minden bizonnyal kreativitásuk lehetetlenségét fogja jelenteni. 
 Hasonló a helyzet a tanulás egyéni jellegével is. Ha a kreativitás feltételezi az 
asszociációs készség és a divergens gondolkodás fejlettségét, valamint a képességet 
arra, hogy látszólag össze nem tartozó elemekből új struktúrákat, új eljárásokat 
építsünk, akkor az alkotó jellegű tanulás is szükségessé teszi az azonos tárgykörben 
érdekelt személyek kommunikációját és kooperációját. Nyilvánvaló, hogy ez ösz-
tönző hatással lehet minden résztvevőre, főként abban a tekintetben, hogy megta-
nulhatják, hogyan lehet a különböző nézeteket egyeztetni, azokból új gondolati 
egységeket alkotni. A posztmodern álláspont csak a másság tolerálását hirdeti. Kon-
szenzuson alapuló összekapcsolásokról nem szól. Talán azért nem, mert attól tart, 
hogy minden egységesítés a részek önállóságát számolja fel. Wilhelm Humboldt, a 
felvilágosodáshoz kapcsolódó újhumanizmus képviselője erről másként gondolko-
dott. Szerinte a műveltség egyszerre igényli az individualitást, az univerzalitást és a 
totalitást.11 S e fogalmakon azt értette, hogy a kultúra elsajátítása egyszerre legyen 
személyes és a világ egészére kitáruló, és a kettő között a kapcsolatot az alakíthatja 
ki, ha az egyén képes a világról szerzett benyomásait egységbe összefoglalni, még-
pedig képességeinek minden oldalú működtetésével. 
 Úgy tetszik, ez ma is követhető. Ha nem lenne megvalósítható, akkor korunk 
embere nem tehetne mást, mint hogy belenyugszik élete szétesésébe, tájékozódása 
reménytelenségébe. És abba, hogy a globalizálódással szemben megpróbálja élette-
rét és látóterét a lehető legszűkebbre összevonni. 
 

MARÓTI ANDOR 
 

                                              
11 Spranger, E.: Wilhelm von Humboldt und die Reform des Bildungswesens. Verlag von Reuther und 
Reichard, Berlin, 1910. pp. 61-62. 
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ZIMBOLIKUS JELENTŐSÉGŰ, hogy az 1990-es években zajló átalakulás legjelentő-
sebb változásai – privatizáció, foglalkoztatási válság, gazdasági visszaesés és 
fellendülés – után, az évtized végén került a fejlesztések középpontjába a 
felnőttképzés. Tény, hogy a Magyarországon végbemenő piacgazdasági át-

alakulás, s az azt kísérő tömeges munkanélküliség, munkahelyváltás és „vállalko-
zás-robbanás” a felnőtt társadalmat rendkívül mélyen érintette. A legutóbbi tíz év-
ben a felnőtt munkavállalók egyötöde hosszabb-rövidebb időre munkát vesztett, s a 
munkanélküliség veszélyérzete a foglalkoztatottak közel kétharmadánál tartósan 
jelen volt. A gazdasági szerkezetváltással – átalakulással, magánosítással, új vállal-
kozások létrejöttével – kapcsolatosan pedig a munkavállalók több, mint kétharmada 
munkahelyet váltott. Az átalakulás legnagyobb vesztesei mintegy másfél millióan 
azok, akik tartósan kiszorultak a munkaerőpiacról, s kezdetben munkanélkülivé, 
majd jövedelempótló támogatásban részesülőkké, s végül az inaktivitásba kénysze-
rülőkké váltak. 
 A történelmi léptékű gazdasági-társadalmi átalakulás válságjelenségeinek kezelése 
az 1990-es évek Magyarországán a fejlett országokban többé-kevésbé bevált foglal-
koztatáspolitikai intézmények gyakorlatának fokozatos átvételével kezdődött. A 
munkanélküli regisztrációs rendszer német példa alapján történő átvétele 1989 és 
1991 között zajlott, majd az aktív munkaerőpiaci politikák OECD-országokban 
bevált elemeinek adaptációja indult meg. E folyamat részeként formálódott a felnőtt 
társadalom munkát vesztő százezreinek programot kínáló munkaerőpiaci képzés, 
kezdetben spontánul, majd egyre markánsabban intézményesülő formában. 
 A tágabb szakképzési rendszernek a munkaerőpiaci képzési rendszer olyan integ-
ráns része, amely a tömeges munkanélküliség kialakulásának időszakában rövid idő 
alatt, s ellentmondásosan alakult ki, azonban kapcsolódása az iskolarendszerű, első-
sorban az ifjúsági korosztályokat felkészítő szakképzési intézményekkel megkérdő-
jelezhetetlen. Az egyenlőtlen fejlődés a tradicionális iskolai szakképzés és a nem-
zetközi hitel- és segélyprogramok által jelentős mértékben támogatott, a hazai kö-
rülmények között rendkívül gyorsan kialakult, korszerű módszereket alkalmazó 
regionális munkaerőfejlesztő és képző központok esetében számos, s nem minden 
esetben negatív feszültséget okozott. 
 A gyors és számos esetben spontán válságkezelés ellentmondásokkal is járt. A 
felnőttoktatás hagyományos formái, részben a közoktatáshoz és a felsőoktatáshoz 
kapcsolódva éles kontrasztot mutattak a piaci igényeket, s a társadalmi konjunk-
túra-elemeket is követni képes, újonnan formálódó, jelentős részben privát munka-
erőpiaci képzési rendszertől. Az évtized második felére stabilizálódó gazdaság, s 
konszolidálódó munkaerőpiac az átalakulás konfliktusos szakaszából a fejlődés-
növekedés időszakainak kezdetén új dilemma elé érkezett: lehet-e tartósan dinami-
kus növekedési pályára állni, ha a munkaképes lakosság jelentős hányada inaktív, s 

S 
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ha a versenyképesség javítása érdekében folyamatossá kell tenni a szakmakultúra 
korszerűsítését. Leegyszerűsítve, a kérdés az, hogy a demokratikus intézményrend-
szer kialakítása és megszilárdítása mellett sikerül-e a piacgazdaságot megfelelő 
ütemben és hatékonysággal kiépíteni. Sikerül-e és mennyiben azt az érték- és élet-
módváltást – amely a piacgazdaság kiépülésével egyidőben zajlik – a már felnőtt-
korban lévők esetében az oktatás, művelődés eszközeivel megkönnyíteni? 
 A gazdasági rendszerváltás során a magyar társadalom munkaképes tagjaival 
szemben az a „kihívás” fogalmazódott meg, hogy munkaerejükkel: szaktudásukkal, 
műveltségükkel, széles értelemben vett tanulási képességükkel meg tudnak-e felelni 
a piacgazdaság új követelményeinek. Az oktatás és a szakképzés ezt a „kihívást” 
úgy is értelmezheti, hogy megfelelően tudja-e támogatni a lakosság tanulási igénye-
inek kielégítését, és az a tudás, amelyet kínál, megfelelően hasznosítható-e a piac-
gazdaság körülményei között. 
 

Helyünk a világban 
 

 A felnőttképzés dilemmái sajátos módon mindenütt a világban kétpólusúak. Az 
1997. évi UNESCO világkonferencia Hamburgban élesen rávilágított, hogy a fejlő-
dő országokban még ma is alapkérdés az írástudatlanság megszüntetése és az isko-
lázottság (elsősorban az alapoktatás) populációs kiterjesztése. A felnőttoktatás mű-
velődési és iskolázási hátrányokat kompenzáló alapfunkciója Magyarországon is 
évtizedeken át ideolisztikus jelleggel bírt. Az 1950-es évektől kiépülő középfokú 
oktatás komplementereként formálódott az az iskolarendszerű felnőttoktatás, amely 
ma is sokak számára a „klasszikus” felnőttképzést jelenti. 
 A hamburgi konferencia ugyanakkor azt is egyértelműen jelezte, hogy a fejlett 
országokban az aktív élet lényeges velejárójává vált a képzés-önművelés, sőt, meg-
határozó szerepe van az inaktivitás normális (nyugdíjas), illetve időszakosan kény-
szerű (munkanélküliség) időszakában. Magyarország a piacgazdaság gyors folyama-
tainak átmenetébe lépve az 1990-es évek második felére problémáival egyértelműen 
a fejlett országokhoz hasonló gondokkal szembesült. Ez nem volt egyszerű feladat, 
hiszen meg kellett alkotnia azokat a törvényeket, amelyek megalapozzák egy új 
munkaerőpiaci képzési rendszer megteremtését és működtetését; a szakképzés irá-
nyító szerveinek, intézményeinek és tanárainak pedig olyan programokat és módsze-
reket kellett kifejleszteniük, amelyek biztosítják a tanulni akaró emberek szakmai 
képzését és átképzését, beleértve a szükséges általános ismeretek megszerzését is. 
 Az Országgyűlés 1992-93-ban fogadta el az alap-, a közép-, a felsőfokú oktatás, a 
szakmai képzés és átképzés jogi kereteit rögzítő közoktatási, szakképzési, felnőttok-
tatási és foglalkoztatási törvényeket, amelyek azóta kisebb módosításokkal folyama-
tosan funkcionálnak. A rendszerváltás óta a szélesebb közvélemény is érzékelhette 
az új munkaerőpiaci intézményrendszer: a regionális képző központok és képzési 
vállalkozások tevékenységét, azok programjait, és az is ismert, hogy a nagyobb 
vállalatok korszerű humán erőforrás-fejlesztő, továbbképző szervezeteket hoztak 
létre saját dolgozóik képzésére. 
 A felnőtteknek szervezett tanfolyamokon, a foglalkoztatási támogatások jóvoltá-
ból évente 70-90 ezer fő vesz részt, ezenkívül 70-80 ezer fiatalabb és idősebb felnőtt 
tanul a különböző középiskolák esti és levelező tagozatain. A legóvatosabb becslé-
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sek is 100-150 ezerre becsülik az önköltséges, illetve vállalati támogatású képzési 
formákba – nyelvtanulás, szakmai továbbképzés, számítástechnikai kiegészítő kép-
zés – bekapcsolódók számát. 
 Joggal tehető fel a kérdés, hogy miért beszélünk egyáltalán új kihívásokról, hiszen 
a tények alapján azt mondhatjuk, hogy a felnőttképzés ügye lényegében rendben 
van: a felnőttek megfelelő számban tanulnak és tanulási szándékaik megvalósulásá-
nak sincs alapvetően semmilyen akadálya. Ha a felnőttoktatást részben szabályozó 
törvényeket elemezzük, úgy már érzékelhető, hogy a részlegesség mellett számos 
vonatkozásban szabályozatlan a felnőttképzés ügye. A rendszerváltozás olyan gyors 
politikai és gazdasági átalakulással járt, amely a nevelés, az oktatás és a szakképzés 
szféráját is alapvetően érintette. 
 Magyarországon az emberi erőforrással szemben támasztott társadalmi-gazdasá-
gi követelmények a rendszerváltozás következtében megváltoztak, a korábbi állami 
nagyvállalati rendszer összeomlása miatt megjelent és tartóssá vált a tömeges mun-
kanélküliség. A lassan erősödő gazdasági fellendülés ugyan csökkentette a munka-
nélküliséget, a jelenleginél kiegyensúlyozottabb foglalkoztatottság megteremtéséhez 
azonban hosszabb ideig tartó, folyamatos gazdasági fejlődés szükséges. A piacgaz-
daság követelményei kiélezték a munkaerő minőségével szemben támasztott ver-
senyt, ezzel egyidejűleg felértékelték a széles alapú általános műveltségen alapuló 
korszerű szakmai ismereteket és a magas szintű munkateljesítményt. Hasonlóképpen 
meghatározó munkavállalói tulajdonsággá vált a tanulási képesség, amely egyik 
alapja a munkaerő szakmai mobilitásának, valamint az aktív élet során szükséges, 
akár többszöri pálya- és szakmaváltoztatásnak. Ezek a tulajdonságok azonban az 
alacsonyabb iskolázottságú rétegekre kevésbé jellemzők. 
 A tömeges munkanélküliséggel sújtott rétegek háromnegyede általános iskolai, 
vagy legfeljebb szakmunkás végzettséggel rendelkezik. Körülbelül ugyanilyen ked-
vezőtlen arányú a tartós munkanélkülieken belüli iskolai összetétel is, míg a leg-
alább érettségivel rendelkezők általában egy éven belül elhelyezkednek. A tartós 
foglalkoztatás megteremtéséhez, a munkanélküliség csökkentéséhez a gazdaság 
változó igényeinek megfelelően kiképzett, másrészt magasabb általános- és szakmai 
képzettséggel rendelkező munkaerő szükséges. Ugyanakkor azoknak a rétegeknek a 
képzését folyamatosan kell támogatni, amelyek önmaguk nem képesek programot 
választani, segítség nélkül tanulni és saját megélhetésüket önállóan biztosítani. A 
megváltozott követelmények hatására a társadalom jelentős részében – elsősorban 
az iskolázottabb rétegekben – erősödik az a felismerés, hogy a piacgazdaságban a 
sikeres munkavállaláshoz, a biztonságos megélhetéshez az iskola befejezése után is 
további tanulás szükséges: átképzés vagy továbbképzés, az elhelyezkedést segítő 
ismeretek elsajátítása, sok felnőtt számára viszont az első szakma megszerzése. A 
felnőttképzés különböző szintjein és formáiban ma már összességében több százezer 
fő vesz részt évente, amely meghaladja a középfokú oktatásban és képzésben részt-
vevő tanulók számát. 
 

Heterogén szabályozás 
 

 A felnőttoktatás komplexitása plasztikusan kifejeződik a sokpólusú és szabályozá-
si tárgyát tekintve is eltérő jogszabályokban. Ha csak a törvényi szintű szabályozást 
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vizsgáljuk, akkor is legalább három fő orientációt figyelhetünk meg. Az oktatási 
törvények közül a felsőoktatási törvény egyfelől az iskolai rendszerű képzésre vo-
natkozik, másrészt iskolarendszeren kívüli szakképzésre is ad felhatalmazást a fel-
sőoktatási intézmények részére. Ez utóbbi finanszírozásának módja szerint költség-
térítéses, illetőleg vállalkozási tevékenység formában szervezhető. A felsőoktatás 
finanszírozása egyébként – nem állami fenntartású felsőoktatási intézmények esetén 
– a fenntartó által történik, illetőleg (állami intézmények esetén) hallgatói, képzési, 
létesítmény-fenntartási, továbbá programfinanszírozási előirányzatok címén a köz-
ponti költségvetésből, az államháztartás más alrendszereiből, illetve egyéb források-
ból. 
 A közoktatási törvény lehetővé teszi az alap- és középfokú felnőttoktatást, még-
pedig kizárólag iskolai rendszerű képzési formában, nappali, esti, levelező vagy más 
sajátos (például távoktatás) munkarend szerint. A törvény meghatározza azokat az 
életkori és egyéb kritériumokat (például tankötelezettség megszűnése), amelynek 
való megfelelés alapján kerülhet sor a felnőttoktatásban való részvételre.1 A törvény 
idézett rendelkezései bizonyos alapot nyújtanak arra, hogy a felnőttképzés szem-
pontjából a „felnőtt” személyét definiáljuk.2 
 A szakképzési törvénnyel egy olyan új jogi feltételrendszer jött létre, mely a 
munkaerőpiaci képzéseket a szakképzés rendszerébe is beillesztetve, eltörölt szá-
mos, a rugalmas felnőttképzést akadályozó merev jogi szabályt. Szorosan ehhez 
kapcsolható, hogy egy olyan új állami intézményrendszer (képző központok) háló-
zata jött létre, amelyben a korszerű (moduláris) felnőttképzés módszereire alapozva 
a felnőttek előzetes tudásához alkalmazkodó, rugalmas be- és kilépést lehetővé tevő 
tananyagok tömeges kidolgozása és alkalmazása kezdődött el. Az intézményrend-
szer kialakítása a szakképzés feltételrendszerének elemzésére épült, szakmai refe-
renciateremtő funkciója több irányú. Így például: 
 

                                                           
1 78. § (1) Azok, akik nem tankötelesek és nappali rendszerű iskolai oktatásban nem tudnak vagy nem 
akarnak résztvenni, a munkahelyi, családi vagy más irányú elfoglaltsághoz, a meglévő ismeretekhez, az 
életkorhoz igazodó iskolai oktatásban (a továbbiakban: felnőttoktatás) kezdhetik meg, illetve folytathatják 
tanulmányaikat. 
(2) Az iskolai tanulmányok attól az évtől kezdődően, amelyben a tanuló 
a) nyolc évfolyamos általános iskola esetén tizenhetedik, 
b) tíz évfolyamos általános iskola esetén tizenkilencedik, 
c) középiskola és szakiskola esetén huszonharmadik 
életévét betölti, kizárólag felnőttoktatás keretében folytatható(...). 
(3) A tankötelezettség megszűnése után a tanuló – kiskorú tanuló esetén a szülő és a tanuló közösen – 
dönti el, hogy az iskolai tanulmányait a (2) bekezdésben meghatározott időpontig a nappali rendszerű 
iskolai oktatásban vagy a felnőttoktatásban folytatja. 
2 6. § (3) A tankötelezettség annak a tanévnek a végéig tart, amelyben a tanuló a tizenhatodik életévét 
betölti. A testi, érzékszervi, értelmi, beszéd-, továbbá más fogyatékos tanuló tankötelezettsége meghosz-
szabbítható legfeljebb annak a tanévnek a végéig, amelyben a tizennyolcadik életévét betölti. 
131. § (1) Azoknak a gyermekeknek, akik az általános iskola első évfolyamán a tanulmányaikat az 
1998/99. tanévben, illetve ezt követően kezdik meg, tankötelezettségük fennállásának ideje – az e törvény 
6. §-ának (3) bekezdésében meghatározottak szerint – két évvel, tizennyolcadik életévük eléréséig meg-
hosszabbodik, illetve huszadik életévük eléréséig meghosszabbítható. 
(2) Tizenhatodik életévének betöltése után kérelmére megszűnik annak a tankötelezettsége, aki érettségi 
vizsgát tett vagy államilag elismert szakképesítést szerzett, illetve házasságkötés révén nagykorúvá vált 
vagy gyermekének eltartásáról gondoskodik. A kérelmet a tanuló és – a nagykorúvá váló tanuló kivételé-
vel – a szülő közösen nyújthatja be. A kérelmet az iskola igazgatója tudomásul veszi. 
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∗ a gazdasági és a nonprofit szféra munkaerő igényeire gyorsan reagáló speciális 

képzési programok indítása; 
∗ a foglalkoztatást elősegítő képzések folyamatos indítása a foglalkoztatási tör-

vény alapján támogatható rétegek számára, a legszélesebb szakmai irányokban 
és az igen heterogén egyéni háttérhez (analfabétáktól a több diplomásokig) iga-
zodó megfelelő programokkal (tudásszint kiegészítés, pályaorientáló képzés, 
felnőtt alapoktatás, eltérő kvalifikációs szintű képzések, vállalkozói képzések, 
munkahelykeresési technikák); 

∗ az egyéni kezdeményezésű szakmaváltások feltételeinek biztosítása; 
∗ országos és regionális programok indítása a munkanélküliséggel veszélyeztetett 

speciális rétegek (katonák, szabadságvesztésüket töltők) számára; 
∗ korszerű tananyagok, oktatási módszerek és technológiák bevezetése és fejlesz-

tése. 
 

 A Magyarországon rendkívül gyorsan kialakult munkaerőpiaci képzési rendszer-
ben a gyakorlatban tapasztalható főbb problémák a következők: 
 

• Nem alakult még ki a teljes képzési rendszert átfogó, a mélyebb szakmai elem-
zésekre alkalmas információs rendszer. 

• Nem egységes a képzésbe kerülők kiválasztásának és támogatásának gyakorlata. 
• Megyénként rendkívül változó a képző intézmények és képzési programok kivá-

lasztásának gyakorlata. Elsősorban a döntési folyamatok bonyolultsága, áttételei 
miatt előfordul, hogy a szakmai szempontok háttérbe szorulnak, a bizottságok-
ban esetleg szubjektív döntés születik. Ezek sokszor elhúzódnak, a munkanélkü-
liek képzésbe kerülése így nem lehet folyamatos. Az általánosan alkalmazott pá-
lyázati rendszer igazságosnak tűnik, mivel azonban a képző intézmények valós 
minősítésére – általánosan elfogadott sztenderdek híján – ritkán kerül sor, a ren-
geteg pályázat íróasztalnál történő értékelése a versenyszituáció lezárását mini-
mum megkérdőjelezi, a folyamat időigényét azonban biztosan jelentős mérték-
ben megnöveli. 

• A képzési irányok kiválasztása még bizonytalan információs bázison alapul, a 
tényleges munkaadói vélemények csak ritkán, vagy nem kellően épülnek be a 
javaslatokba, a szakirányok gyakran nem felelnek meg a munkaerőpiac igénye- 
inek. 

• A képzési programok költségei rendkívül széles határok között mozognak, és a 
szélső értékeket alapvetően nem a minőség és a hasznosság határozza meg. Egy-
felől előfordul a túlzott költekezés, másfelől sok esetben csak minőségileg nem 
megfelelő, „olcsó” programoknak van esélye a támogatásra. 

• A támogatási rendszerek a mai szűkös keretek között túlságosan is az „átlag” 
munkanélküliekre koncentrálnak, nem ösztönzik eléggé az egyéni kezdeménye-
zésű szakmaváltásokat. 

• A képző intézmények minősítésének hiánya az egyéni úton képzésbe kerülőket 
is hátrányosan érinti. 

 

 A szakképzési törvény szabályozási köre szélesebb a közoktatási törvénynél, 
hiszen abban megjelenik mind az iskolai rendszerű, mind az iskolarendszeren kívüli 
képzési forma, személyi hatálya pedig a jövőben – a szakképzés tekintetében – a 
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tankötelezettségüket teljesített személyekre terjed ki.3 E fejlődése olyan irányba 
mutat, melynek alapján a szakképzési törvény a felnőttek képzését fogja szabályozni 
(amennyiben a felnőtt fogalmán a tankötelezettségüket teljesített személyeket ért-
jük). 
 Egy másik fontos megközelítést fejez ki a közművelődési törvény, amely a felnőtt-
képzést a közművelődés körében szabályozza. A települési önkormányzat kötelező 
feladataként definiálja a helyi közművelődési tevékenység körébe tartozóan az „is-
kolarendszeren kívüli, öntevékeny, önképző, szakképző tanfolyamok, életminőséget 
és életesélyt javító tanulási, felnőttoktatási lehetőségek, népfőiskolák megteremté-
sét”. Ennek konkrét formáiról a helyi önkormányzat rendeletet alkot, közösségi 
színteret, közművelődési intézményt tart fenn, vagy közművelődési megállapodás 
útján gondoskodik a feladat ellátásáról. A törvény kimondja, hogy a közművelődés-
hez való jog gyakorlása közérdek.4 
 Végül sajátosan érvényesül a munka világának hatása. A munka törvénykönyve a 
munkavállalók képzésének munkajogi konzekvenciáival foglalkozik. Ha a képzés-
ben való részvétel munkáltatói kötelezés alapján valósul meg, a munkáltató a tör-
vény erejénél fogva köteles a dolgozó ezzel kapcsolatos költségeit megtéríteni. Ilyen 
esetben a tanulmányi szerződés kötése kizárt, hiszen a munkáltató amellett, hogy 
kötelezi a dolgozót a képzésben való részvételre, nem írhatja elő számára további 
(szerződéses) feltételként azt, hogy a képzettség megszerzését követően meghatáro-
zott ideig fenntartsa a munkaviszonyát.5 Ha a képzésben való részvétel a munkavál-

                                                           
3 A közoktatási törvény átmeneti rendelkezéseket tartalmazó 124. §-a (7) bekezdése értelmében ugyanis 
„1998. szeptember 1-jétől – a párhuzamos képzés kivételével – /27. § (6) bekezdés c) pont és 29. § (8) 
bekezdés/ a szakképzésben résztvevő iskolákban folyó oktatást szét kell választani általános műveltséget 
megalapozó pedagógiai szakaszra és szakképesítés megszerzésére felkészítő pedagógiai szakaszra. Ettől 
az időponttól kezdődően szakképzés kizárólag a tankötelezettség megszűnését, az utolsó középiskolai 
évfolyamot, illetve az érettségi vizsgát követően indítható új, első szakképzési évfolyamon.” A felsőfokú 
szakképzésben, illetőleg az iskolarendszeren kívüli képzésben eddig is csak a tankötelezettségüket teljesí-
tett személyek vehettek részt (a felsőoktatási törvény 83. § (1) bekezdés a) pontja, illetőleg a szakképzési 
törvény 52. § (1) bekezdése alapján). 
4 A törvény értelmező rendelkezése értelmében közművelődési tevékenység: „a polgárok iskolán kívüli, 
öntevékeny, önművelő, megismerő, kultúraelsajátító, művelődő és alkotó célú cselekvése, amely jellem-
zően együttműködésben, közösségekben valósul meg.” A közművelődési tevékenység közművelődési 
intézmény, művelődési szervezet, illetőleg ez utóbbi egyik alfajában, a népfőiskola keretei között gyako-
rolható. „E törvény alkalmazásában: 
o) közművelődési intézmény: a lakosság közösségi közművelődési tevékenységéhez erre a célra alapított, 
fenntartott, működtetett, megfelelő szakmai, személyi, infrastrukturális feltételekkel és alapító okirattal 
rendelkező költségvetési szerv vagy egyéb fenntartású intézmény. 
t) Művelődési szervezet: minden olyan jogi személyiséggel rendelkező települési, megyei, regionális, 
országos szervezet (például népfőiskola), amely alapító okirata szerint e törvény 76. §-ában felsorolt 
közművelődési feladatokból egy vagy több tevékenység megvalósítására jött létre. 
v) Népfőiskola: olyan felnőttoktatási célú tanfolyamokat szervező, helyi önszerveződés alapján létrejött 
szervezet, amelynek pedagógiai programja a szakismeretek átadásán túl személyiségfejlesztő (állampolgá-
ri, közéleti) elemeket is tartalmaz, s melyek lebonyolítási, oktatási rendszerét, módszereit a résztvevők 
maguk is alakíthatják.” 
5 103. § (4) A munkavállaló – munkabérének és költségeinek megtérítése mellett – köteles a munkáltató 
által kijelölt tanfolyamon vagy továbbképzésben résztvenni és az előírt vizsgákat letenni, kivéve, ha ez 
személyi vagy családi körülményeire tekintettel reá aránytalanul sérelmes. 
111. § Nem köthető tanulmányi szerződés 
a) munkaviszonyra vonatkozó szabály alapján járó kedvezmények biztosítására, továbbá 
b) ha a tanulmányok elvégzésére a munkáltató kötelezte a munkavállalót. 
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laló szándéka (is), két lehetőség kínálkozik: tanulmányi szerződés kötése, illetőleg – 
ennek hiányában – bizonyos esetekben maga a törvény biztosít a munkavállalónak 
fizetett vagy fizetetlen munkaidő kedvezményt.6 
 A törvény a képzési formák közül egyedül az iskolarendszeren kívüli képzés ese-
tében bízza teljes egészében megállapodásra (kollektív szerződésre vagy a felek 
közötti tanulmányi szerződésre) a munkavállalónak járó kedvezmények rendezését, 
vagyis ebben az esetben nem tartalmaz a törvény önmagában is kötelező jellegű 
szabályt. 
 

Igény az új keretekre 
 

 A differenciált szabályozást szemlélve felvetődik a kérdés, valójában miért tartjuk 
önálló törvényi szinten is szabályozandónak a felnőttek oktatásának és képzésének 
helyzetét? Az előző vázlatos áttekintés részben választ ad, mivel a több törvényben 
eltérő fogalmi rendszerrel leírt, alanyi és intézményi jellegű szabályozás koherens 
rendszert nem alkot. Az oktatási törvények a „tanuló” szempontját, a közművelődési 
szabályozás pedig az „intézmény” szintjén meghatározott folyamatokat súlyozza. A 
példaként nem elemzett foglalkoztatási törvény eszközként kezeli és írja le a felnőt-
tek átképzését, a munkajog pedig a munkaadó és a munkavállaló közötti reláció 
egyik sajátos elemeként kezeli a képzést. 
 Érdemes e ponton éppen a jogharmonizáció igényét felismerve kitekinteni az 
Európai Unió gyakorlatára. Az európai integráció folyamatában ugyanis a munkaerő 
szabad áramlása és a versenyképesség, valamint a társadalmi koherencia javítása 
érdekében az utóbbi másfél évtizedben a képzéshez történő hozzáférés (access) 
kérdésköre előtérbe került. Az EU-ajánlások egyértelműen úgy fogalmaznak, hogy a 
technológiai fejlődés és a munkaszervezetek átalakulása, valamint az aktív korú 
népesség foglalkoztatásának bővítése (ide értve a nők növekvő részvételét a munka-
erőpiacon) a felnőttkori képzéshez történő hozzáférés lehetőségeinek bővítését 
igényli. 1996-ban Firenzében és Dublinban az Európai Unió egyértelműen kifejezte, 
hogy prioritásnak tekinti a lifelong learning-hez való hozzáférést és az így megszer-
zett ismeretek, tudás elismerését. Figyelemre méltó az is, hogy az Európai Unió a 
felnőttképzés korszerűsítése során átfogó alapnak az 1989-ben elfogadott szociális 
egyezményt tekinti. E dokumentum kimondja, hogy minden munkavállaló képes kell 
legyen a szakmai képzéshez való hozzáféréshez, azért, hogy aktív életükben ezt 
hasznosítsák a felelős hivatalok. Ide értik a szociális partnereket is, amelyeknek 

                                                           
6 110. § (1) A munkáltató szakemberszükségletének biztosítása érdekében tanulmányi szerződést köthet. 
A szerződésben a munkáltató vállalja, hogy a tanulmányok alatt támogatást nyújt, a másik fél pedig 
kötelezi magát, hogy a megállapodás szerinti tanulmányokat folytatja, illetőleg a képzettség megszerzése 
után meghatározott időn keresztül a munkáltatóval munkaviszonyát fenntartja. 
115. § (1) Az iskolai rendszerű képzésben résztvevő munkavállaló részére a munkáltató köteles a tanul-
mányok folytatásához szükséges szabadidőt biztosítani. 
115. § (5) A nem iskolai rendszerű képzésben résztvevő munkavállalónak tanulmányi munkaidő-
kedvezmény csak abban az esetben jár, ha azt munkaviszonyra vonatkozó szabály elrendeli vagy a tanul-
mányi szerződés megállapítja. 
116. § Amennyiben a munkavállaló általános iskolai tanulmányokat folytat, a munkaidő-kedvezmény alatt 
a munkából távol töltött időre távolléti díj illeti meg. 
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saját felelősségük körében létre kell hozniuk a folyamatos és állandó képzési szol-
gáltatásokat a személyek átképzése, új képzettségek megszerzése érdekében. 
 E részleges utalások ellenére is bővebb indoklást igényel, hogy miért tűzte ki 
feladatként a kormányprogram egy új, átfogó szabályozás – a felnőttképzési törvény 
– megalkotását. A program ugyanis kimondja, hogy a kormány kezdeményezi – 
széles körű szakmai-társadalmi egyeztetésre alapozva – az állampolgárok 
munkaerőpiaci pozíciójának folyamatos javítása, versenyképességük és ezáltal a 
gazdaság egészének teljesítménye javítása érdekében, a felnőttek oktatását-
szakképzését jogi garanciákkal is biztosító felnőttképzési törvény koncepcionális 
előkészítését, és már e ciklusban történő elfogadását. A törvény tartalmára vonatko-
zóan igényként fogalmazódott meg, hogy az új szabályozás tegye lehetővé a piac-
gazdaság feltételei között az állampolgárok élethosszig tartó tanulását, folyamatos 
át- és továbbképzését, a korszerű oktatási programok és módszerek rendszerben 
történő alkalmazását. 
 A kormányprogram a szakképzés fejlesztésének céljait és feladatait meghatározó 
fejezetben kimondta, hogy a változó gazdasági és munkaerőpiaci körülményekhez 
alkotó módon alkalmazkodni képes munkaerő képzését és fejlesztését a kormány – a 
köz- és felsőoktatáshoz szervesen illeszkedő rendszerben –, az oktatási tárca által 
kidolgozott, átfogó humánerőforrás-fejlesztési stratégia által szándékozik megvaló-
sítani. 
 Az emberi erőforrás képzésének a jelentősége távlatosan hazánk Európai Uniós 
tagságával felerősödik. Magyarország elfogadja és aktívan végrehajtja az Európa 
Tanács 1996 decemberi ajánlását, melynek alapján kiemelt tevékenységnek tekinti 
az oktatás és képzés egész életen át tartó fejlesztését, érvényesítve az Európai Bi-
zottság „Tanítani és tanulni – A kognitív társadalom felé” című Fehér Könyvében 
foglaltakat is. 
 E feladatokban az a felismerés fejeződik ki, hogy a piacgazdaság követelményei 
Magyarországon is megváltoztatták a munkaerő minőségével szembeni követelmé-
nyeket, ezzel egyidejűleg felértékelték a széles alapú általános műveltségen alapuló, 
korszerű szakmai ismereteket és a magas szintű munkateljesítményt. Meghatározó 
munkavállalói tulajdonsággá vált a tanulási képesség, amely egyik alapja a munka-
erő mobilitásának, valamint az aktív élet során szükséges, akár többszöri pálya- és 
szakmaváltoztatásnak. 
 Ezek a tulajdonságok azonban az alacsonyabb iskolázottságú rétegekre kevésbé 
jellemzők, s kedvezőtlen gazdasági helyzetben újratermelődhet a szakképzettség 
szempontjából képzetlenek rétege. Jelenleg a munkaerőpiaci képzésekben a tartósan 
munkanélküliek, a befejezett középiskolai végzettséggel nem rendelkezők, a negy-
ven év felettiek létszámarányuk alatt vesznek részt, és differenciált programok ese-
tén is csak nehezen vonhatók be a képzésbe. A piacgazdaság által támasztott, meg-
változott követelmények hatására a társadalom jelentős részében ugyanakkor erő-
södik az a felismerés, hogy a sikeres munkavállaláshoz, a biztonságos megélhetés-
hez az iskola befejezése után további tanulás szükséges. Erre Magyarországon az 
1990-es években közel egymillióan reagáltak úgy, hogy új szakma megszerzésével 
„vették fel a harcot” a munkanélküliséggel szemben. Sokan éltek a vállalati belső 
képzések lehetőségeivel, vagy éppen maguk belátásából tanultak nyelvet, számító-
gépes vagy más hasznos ismereteket. 
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 Az 1990-es évek elején a tömeges munkanélküliség robbanásszerű kialakulásának 
időszakában néhány ezerről 1993/94-re közel százezer főre emelkedett a foglalkoz-
tatási támogatás részeként szervezett munkaerőpiaci képzésbe évente belépők lét-
száma. Az átlagosan 2,5-3,5 hónapos intenzív képzésben résztvevők ugrásszerű 
növekedésével egyidőben a „hagyományos” iskolarendszerű felnőttoktatásban 
résztvevők száma felére, majd harmadára esett vissza, közben a felnőttképzés prog-
ramjait kínáló intézmények, vállalkozások száma is megtöbbszöröződött. A kilenc-
venes évek közepén egy alapvetően privát, s „kínálati képzési piacot” mutató rend-
szer jött létre, amelyben a statisztika több, mint 2400 vállalkozást jelzett. Az egy 
évtizeddel korábban csak néhány tucatnyi továbbképző központ-vállalat „megsok-
szorozódása” sajátos gondot jelentett a minőség és megbízhatóság szempontjából. 
Ezért is került 1997-ben bevezetésre a képző szervezetek regisztrációja, amely sza-
bályozás, illetve a keresleti elemek – elsősorban a vegyes vállalatok által érvényesí-
tett szelektív megrendelések –, s az élesedő verseny eredményeként 1999-re csupán 
1100-1200 képző intézmény maradt a képzési piacon. Természetesen ez a szám sem 
kevés, de értékelésénél többet mond, ha azt állapítjuk meg, hogy a felnőttképzés 
intézményrendszere alapvetően kialakult Magyarországon. 
 

Formálódó koncepció 
 

 Az Oktatási Minisztériumban a felnőttképzési törvény koncepcionális előkészítése 
megkezdődött. Az 1999 elején formálódó törvénykoncepció széles értelmezésben 
foglalkozik a felnőttek képzésével, és ennek megfelelően tesz javaslatot a felnőttek 
közoktatásának, szakképzésének, felsőoktatásának és közművelődésének átfogó és 
fejlesztő törvényi szabályozására, egyaránt beleértve a felnőttek foglalkoztatási célú 
– munkahelyi és munkaerőpiaci – képzését. Az előkészítő munkához kapcsolódóan 
a felnőttek művelődését, oktatását és képzését szabályozó hazai törvények elemzése 
is megtörténik, és áttekintésre kerülnek a felnőttek képzésével foglalkozó európai és 
nemzetközi szervezetek ajánlásai. 
 Egy olyan horderejű társadalmi-gazdasági változás esetében, mint az évtizedün-
kön is túlnyúló rendszerváltozás, az államnak, az önkormányzatoknak és a civil 
szervezeteknek – mint a közoktatás, a szakképzés és a közművelődés irányítóinak és 
fenntartóinak – alapvető feladata és felelőssége olyan szolgáltatások nyújtása az 
állampolgárok számára, amelyek nemcsak a jelen, hanem a jövő társadalmi-
gazdasági követelményeinek is megfelelnek. A társadalom tagjainak ugyanis joga 
van megkapni és képességei szerint elsajátítani azokat az ismereteket és készsége-
ket, amelyek alapján megszerezhetik a megélhetéshez szükséges munkahelyet. Ezért 
a készülő törvényben szükséges az erre vonatkozó állampolgári jogok rögzítése, és 
az ezek realizálásához szükséges feltételek differenciált – a jelenlegi törvényi szabá-
lyozásoknál nagyobb összhangban történő – biztosítása.  
 Természetesen az egyén is felelősséggel tartozik a társadalomnak, önmagának és 
családjának, hogy olyan minőségű tudással és munkavégző képességgel rendelkez-
zen, amely lehetővé teszi számára az egész életen át való boldogulást. A felnőttkori 
szakmai tudás alapvető tartalmába sorolhatók azok a szakmai ismeretek és alapkész-
ségek, amelyek elsajátítása biztosítja a munkaképesség (kompetencia) megszerzését, 
ugyanakkor ennek a tudásnak az előfeltétele a szakképzés megkezdéséhez szükséges 
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általános műveltség megléte. Amennyiben a felnőtt tanuló alapismeretei a megszer-
zendő szakképzettség szempontjából hiányosak – annak ellenére, hogy a szakképzés 
megkezdéséhez szükséges iskolai végzettséggel rendelkezik –, úgy a felnőttképzés 
szükségszerűen kiegészül közismereti oktatási tartalmakkal.  
 A törvény tárgyi, személyi, időbeli hatálya adhatja meg a választ arra a kérdésre, 
hogy a törvényben milyen területek szabályozására kerülhet sor. A tárgyi hatály 
körében azt kell rögzíteni, hogy a törvény a felnőttképzést hogyan értelmezi a funk-
ció és a tartalom vonatkozásában, és így e vonatkozásban mire terjed ki a szabályo-
zás. A személyi hatály a törvény alanyi körét definiálja. Ide tartozik egyfelől a fel-
nőtt, aki a képzésben részt vesz, másfelől a képző intézmények. Az élethosszig tartó 
tanulás (life-long learning) célrendszeréből az következik, hogy a felnőttképzési 
törvény hatálya kiterjedjen mind az iskolákra, mind az iskolarendszeren kívüli kép-
ző intézményekre. Ugyanakkor a törvénynek szabályoznia kell a képzést irányító-
finanszírozó rendszert is, amely általában nem esik egybe a képző szervezettel (pél-
dául önkormányzat – felnőttképzést végző közoktatási intézmény; munkaügyi köz-
pont – munkaerőpiaci képzést folytató intézmény, munkaadók – foglalkoztatási célú 
képzést folytató intézmény). 
 Egy „felhasználóbarát törvény” esetében a szabályozás meghatározza, hogyan 
léphet be a felnőtt a képzési rendszerbe, és hogyan „férhet hozzá” a képzéshez. A 
széles alapú felnőttképzés szabályozására vonatkozó államtitkári értekezleti döntés 
folyományaként az a kormányzati cél körvonalazódott, hogy a felnőttképzésbe mi-
nél több célcsoportot célszerű bevonni. A hozzáférés jogi alapját felfogásunk szerint 
a Magyar Köztársaság Alkotmánya képezi. Az alaptörvény mind az ifjúság, mind – 
a művelődéshez való jog keretében – állampolgári jogon a felnőttek oktatását is 
biztosítja és leszögezi, hogy a közép- és felsőfokú oktatásnak képességei alapján 
mindenki számára hozzáférhetőnek kell lennie, továbbá, hogy az oktatásban része-
sülők anyagi támogatásban kell, hogy részesüljenek. Ennek alapján a javaslat az, 
hogy a felnőttképzési törvény a képzésben való részvételt, mint állampolgári jogot 
definiálja. E döntésnek viszont korlátot szabhatnak a finanszírozási feltételek, tekin-
tettel arra, hogy jelenleg a felnőttek élethosszig tartó tanulásának a biztosítása állami 
támogatás nélkül nem oldható meg. (A képzés finanszírozásának szabályozása a 
hozzáférés kérdésének másik sarkalatos pontja. A finanszírozási rendszernek célsze-
rű differenciáltnak lennie – például egyes hátrányos helyzetű csoportokat előnyben 
kell részesítenie, illetőleg különböző mértékben kell támogatnia a felnőttoktatási és 
a közművelődési típusú felnőttképzést –, ugyanakkor egyértelmű garanciákat kell 
tartalmaznia a támogatás minimális mértékét illetően.) 
 Fontos tehát, hogy a törvény „felhasználóbarát” módon – az állampolgárok, a 
pedagógusok és más szakemberek számára közérthető módon – tartalmazza a meg-
felelő jogszabályokat. Ebből következően a szokásosnál bővebb terjedelemben 
tartalmazzon indokolást, hogy ezzel egyaránt elősegítse a szemléletváltozást a szak-
emberek és az érdeklődő állampolgárok körében. Ezért is célszerű, hogy a törvény 
előkészítésének folyamatába illesztve szervezzünk szakmai vitákat és eszmecseréket, 
amelyekben kívánatos, hogy minél több szakember, szakmai szervezet vegyen részt, s 
mondhassa el véleményét és javaslatait. 
 

Összefoglalás 
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 A formálódó felnőttképzési törvény alapvető célja, hogy e vázolt célok elérését a 
társadalom felnőtt tagjai körében elősegítse. Az új törvény keret-jelleggel szabá-
lyozza az állampolgárok élethosszig tartó tanulását, ezen belül iskolarendszerű és 
iskolarendszeren kívüli oktatását, alap-, át- és továbbképzését, valamint a kötetlen 
művelődési formákban történő tanulás kereteit az általános és a szakképzés területén 
egyaránt. 
 A törvény előkészítése során mindenekelőtt azt kell eldöntenünk, hogy kit tekin-
tünk felnőttnek, hiszen ennek meghatározása közismerten több szempont szerint is 
történhet. A felnőttképzés szempontjából felnőttnek tekintjük azt a személyt, aki a 
magyar közoktatási törvény alapján betöltötte a tankötelezettségi korhatárt, ugyan-
akkor az élethosszig tartó tanulás eszméjének megfelelően deklarálni kívánjuk, hogy 
senki sem zárható ki a felnőttképzésben való részvételből életkora miatt – vagyis 
felső korhatár e tekintetbe ne legyen. Természetesen azok a fiatalok, akik folyama-
tosan tanulnak tovább a középiskolák, majd a felsőoktatás nappali tagozatain, azok 
érdemben nem fognak a felnőttképzés hallgatói közé tartozni, bár formálisan nagy-
korúak, tehát felnőttek. 
 A törvényben mindenekelőtt azt kívánjuk kimondani, hogy a felnőttképzésben 
való részvétel állampolgári jog, és ennek megfelelően azt az állam támogatja. A 
támogatások fejlesztését illetően az a szándékunk, hogy a támogatás differenciált 
legyen, elsősorban a képzéshez való hozzáférés, az esélyegyenlőség biztosítása 
szempontjából. Ebből következően elsősorban a hátrányos helyzetű csoportokhoz 
tartozó felnőttek preferálását tartjuk szükségesnek, akik iskolaköteles korukban – 
sokszor önhibájukon kívül – nem tudtak megfelelő iskolai végzettséget és szakkép-
zettséget szerezni, és ezt felnőtt korukban kívánják pótolni, ehhez azonban hathatós 
segítségre van szükségük. 
 A másik alapvetően fontos kérdés a munkavállalói korú felnőttek hatékonyabb és 
magasabb szintű munkavégzéséhez szükséges tanulásának, szakmai tudásuk fejlesz-
tésének a támogatása. E vonatkozásban újra át kell gondolni a munkáltatók és a 
munkavállalók tanulásban való érdekeltségét, ennek összehangolását és természete-
sen nem csupán a dolgozók, hanem a munkaadók támogatásának az ösztönzését. 
Ezeknek a preferenciáknak a kidolgozásakor nyilvánvalóan különbséget kell tenni a 
munkakör betöltéséhez és az egyéni karrier-fejlesztéshez szükséges – a magasabb 
iskolai és szakmai végzettség megszerzését szolgáló – támogatások között. 
 A leendő szabályozás igazi sikere az lehet, ha a képzési rendszer a ma még lesza-
kadó, jövőt vesztő felnőttek felzárkózását, munkához és boldoguláshoz jutását a 
jelenleginél valóban eredményesebben tudja segíteni. S így lehetnének egyre többen 
az időlegesen „vesztesekből” a társadalmi-gazdasági átalakulás nyertesei. 
 

BENEDEK ANDRÁS 
 



POLÓNYI  ISTVÁN: AZ ÉLETHOSSZIGLANI  TANULÁS FINANSZÍROZÁSA      38 

 
 
EDUCATIO  1999/1  POLÓNYI  ISTVÁN: AZ ÉLETHOSSZIGLANI  TANULÁS FINANSZÍROZÁSA  pp.  38-55. 

 
 

AZ ÉLETHOSSZIGLANI TANULÁS 
FINANSZÍROZÁSA 

 
 

OKAN MEGLEPŐDNEK, amikor szembesülnek lakosságunk iskolai végzettségének 
főbb jellemzőivel. Nem ritka ugyanis az olyan politikai – néha tudományos – 
megnyilvánulás, amely hazánkat szellemi nagyhatalomként interpretálja. 
Ehhez képest csakugyan meglepő, hogy az 1996. évi adatok szerint Magyar-

ország 15 évesnél idősebb lakosságának 48,3 %-a csupán általános iskolai vagy 
annál alacsonyabb végzettséggel rendelkezik, s 41,6 %-ának van középfokú végzett-
sége (beleértve a szakiskolai, szakmunkásképző intézeti, szakközépiskolai és gim-
náziumi végzettségűeket is), és 10,1 % a felsőfokú végzettségű, s hogy az egy lakos-
ra jutó befejezett iskolaévek száma 1996-ban nagyjából mindössze tíz osztályt tett 
ki. 
 

A 15 éves és idősebb népesség  iskolázottsága Magyarországon (1000 fő) 
 

Végzettség 1960 1970 1980 1990 1996 

Nem járt iskolába 248 164 95 97 65
Befejezetlen általános iskola 4745 3796 2741 1708 1172
Befejezett általános iskola (8 osztály) 1804 2529 2743 2938 2805
Szakmunkásképző intézet és szakisko-
la 

0 448 922 1234 1583

Középiskola 459 907 1382 1544 1899
Felsőfokú tanintézet 176 301 485 723 846
15 éves és idősebb népesség 7432 8145 8368 8244 8370
Egy lakosra jutó iskola évek száma 6,9 7,8 8,7 9,4 10,0

 
A 15 éves és idősebb népesség iskolázottsága Magyarországon (%) 

 

 Végzettség 1960 1970 1980 1990 1996 

Nem járt iskolába   3,3   2,0   1,1   1,2   0,8 
Befejezetlen általános iskola 63,8 46,6 32,8 20,7 14,0 
Befejezett általános iskola (8 osztály) 24,3 31,0 32,8 35,6 33,5 
Szakmunkásképző intézet és szakisko-
la 

  0,0   5,5 11,0 15,0 18,9 

Középiskola   6,2 11,1 16,5 18,7 22,7 
Felsőfokú tanintézet   2,4   3,7   5,8   8,8 10,1 

   (Forrás: Statisztikai Tájékoztató Művelődési Évkönyv 1995. I. Oktatás. MKM, Budapest, 1997. – A  
   táblázat tartalma: egy lakosra jutó iskolaévek száma – saját számítás alapján készült.) 
 

 Ez az iskolázottság – elsősorban a szakképzetlenek magas aránya – fontos ténye-
zője a munkanélküliségnek. A hazai adatok tanúsága szerint 1995-96-ban a befeje-
zetlen általános iskolával rendelkező munkavállalók közötti munkanélküliség meg-
haladta a 25 %-ot, a nyolc általános iskolai végzettséggel rendelkezőké 14-15 % 
körül alakult, s ahogy a végzettségi létrán felfelé haladunk úgy csökkent, s így a 

S 
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főiskolai végzettséggel bíróké két-három százalék között, az egyetemet végzetteké 
pedig két százalék körül alakult. 

 1995 IV. negyedév 1996 IV. negyedév 

 Aktív 

(ezer fő) 

Munkanélküli 

(%) 

Aktív 

(ezer fő) 

Munkanélküli 

(%) 

8 általánosnál keve-
sebb 

    63,9 26,3     59,6 29,7 

8 általános   949,8 14,6   878,0 13,9 
Szakmunkásképző 1193,6 12,3 1222,8 10,9 
Szakiskola     50,2 11,2     42,7 11,2 
Gimnázium   447,5   7,2   446,8   6,9 
Szakközépiskola   768,8   6,7   775,2   6,8 
Főiskola   356,2   3,1   364,7   2,2 
Egyetem   238,8   2,2   254,6   1,8 
Együtt 4068,8 10,0 4044,4   9,3 

(Forrás: Laky Teréz & Lakatos Judit & Kozmáné Takáts Edit – Munkaügyi Kutatóintézet: Munkaerőpiaci helyzetjelen-
tés. A „Közösen a jövőért” Alapítvány kiadványa, Budapest, 1997. április) 

 
 Egyértelműen látszik tehát az a közismert megállapítás, hogy az iskolázottság véd 
a munkanélküliségtől. Ez különösen felhívja a figyelmet mind a felnövekvő nemze-
dék iskolázásának, mind a munkaerő, a felnőtt lakosság képzésének, továbbképzé-
sének növelésére. 
 Más oldalról viszont szembetűnő, hogy a hazai oktatáspolitika meghatározóan a 
felnövekvő nemzedék képzésére koncentrál. Miközben a kilencvenes évtized az új 
közoktatási, felsőoktatási és szakképzési törvények megalkotásának – és gyakori 
módosításának – időszaka, ezen törvények felnőttképzési részei (talán a szakképzési 
jogszabályokat kivéve) lényegében alig megformáltak. De legalábbis sokkal kisebb 
hangsúlyt és figyelmet kaptak, mint az ifjúságra vonatkozó szabályozás. Ez annál is 
figyelemre méltóbb, mivel a hazai felnőttképzési adatok jelentős lemaradást mutat-
nak az OECD-országokéhoz képest: az OECD-országokban a 25-64 éves korú né-
pesség átlagos részvételi aránya a felnőttképzésben 1994-1995-ben 22-40 % között 
volt, míg Magyarországon ez az arány tíz százalék alatt van. 
 1998-ban készült el az a tizenegy országot – ezek között Magyarországot is – 
felölelő OECD-vizsgálat, amelynek célja „az életen át tartó tanulás finanszírozásá-
nak alternatív megközelítéseinek” elemzése volt. Az OECD igazgatósága (OECD 
Directorate for Education, Employment, Labour, and Social Affairs Education and 
Training Division) által összeállított szempontrendszer igen széles körű elemzést 
kívánt meg minden részt vevő országtól, amely kiterjedt az oktatás minden szintjé-
nek (beleértve és kiemelten hangsúlyozva az iskolarendszerű és iskolarendszeren 
kívüli felnőttképzést is) részvételi arányaira, költségeire, finanszírozására, forrásai-
ra, hatékonyságára, minőségellenőrzésére, fejlesztési elképzeléseire stb. Kiterjedt 
továbbá a lakosság iskolai végzettség szerinti struktúrájának elemzésére, s annak 
meghatározására, hogy milyen módon, milyen finanszírozási lehetőségek és forrá-
sok felhasználásával lehetne a lakosság iskolázottságát egy, az OECD által optimá-
lisnak elképzelt szintre fejleszteni.1 Jelen írás ezen vizsgálat számítási módszertanát 

                                            
1 Az életen át tartó tanulás finanszírozásának alternatív megközelítései – nemzeti beszámoló minisztériu-
mi felelőse Soltész Péter volt, a nemzeti beszámoló elkészítésének koordinátora pedig Végvári Imre. Az 
életen át tartó tanulás finanszírozásának alternatív megközelítései – nemzeti beszámoló – Magyarország 



40                 FELNŐTTOKTATÁS 

 
felhasználva mutatja be a hazai felnőttképzés felzárkóztatásához szükséges kondíci-
ók meghatározását és a szükséges források biztosításának lehetséges módszereit. 
Azt igyekszem tehát kiszámítani, hogy mennyibe kerül a lakosság képzettségi lema-
radásának, és egy magasabb szintű felnőttképzésnek a megvalósítása. Ennek az adja 
az aktualitását, hogy most látszik formálódni a kormányzat szándéka2 a felnőttkép-
zés újragondolását illetően. Fontos tehát látni, hogy mennyibe kerül egy európai 
szintű képzési, továbbképzési arány megvalósítása, s az milyen forrásokból, milyen 
költségmegosztással valósítható meg. 
 

Az élethosszig tartó oktatás/tanulás 
  

 Először tegyünk rövid kitekintést a felnőttképzés továbbfejlődési tendenciáira. A 
hagyományos felnőttképzési koncepciókat mára felváltotta az élethosszig tartó okta-
tás/tanulás fogalma, koncepciója. Ez lényegében önmagát definiálja3. Az életen át 
tartó oktatás/tanulás szükségszerű előtérbe kerülésének okát igen sok egymással 
kapcsolatban álló, egymást erősítő tényezőben szokták azonosítani.  
 Az egyik ilyen tényező az, hogy a felnövekvő nemzedék egyre nyilvánvalóbban 
nem tanítható meg mindarra a tudásra, amelyre az embernek élete végéig szüksége 
van, ugyanis a társadalom, a gazdaság, a tudomány, a világ gyors fejlődése az isme-
retek állandó megújulását igényli. „Ezzel párhuzamosan maga az oktatás is állandó-
an változik: a társadalom számos tanulási lehetőséget nyújt az iskolai oktatáson 
kívül a legkülönbözőbb területeken, míg a hagyományos értelemben vett szakkép-
zettség átadja a helyét a fejlődésre és alkalmazkodásra képes szakértelemnek… 
Ezért újra kell gondolnunk az iskolai képzés és a továbbképzés közti hagyományos 
megkülönböztetést. Az olyan továbbképzés, amely valóban alkalmazkodik a modern 
társadalom igényeihez, már nem képezhet csupán egy adott életkorban lévőket…, és 
nem tűzhet ki maga elé szigorúan körülhatárolt célokat… A tanulás ideje ma már az 
egész élet: az ismeretek összekapcsolódnak és gazdagítják egymást. A XXI. század 
előestéjén az oktatásnak az a feladata, hogy a gyermekkortól kezdve egész életen át 
segítsen mindenkit abban, hogy dinamikus ismereteket szerezhessen a világról, a 
többi emberről és saját magáról…”4 
 A társadalom, gazdaság, tudomány, technológia fejlődésének következtében a 
termelő ember ismeretei elavulnak, s így egyre nagyobb súllyal jelentkezik a folya-
matos továbbképzés szükségessége. Az egész életen át tartó oktatás azonban ennél 
többet jelent. „Mindenki számára lehetővé teszi, hogy maga irányítsa sorsát abban a 

                                                                                                       
– 1998 című tanulmány a Professzorok Háza Felsőoktatási Koordinációs Iroda koordinálásában készült 
el. A nemzeti beszámolót Polónyi István írta, lektora pedig Völgyesi Pál volt. 
2 A Kormányprogram Az ország jövője a polgárok jövője című fejezetében a Szakképzés című részben így 
ír: „A Kormány kezdeményezi, hogy széles körű szakmai-társadalmi egyeztetésre alapozva az állampol-
gárok munkaerőpiaci pozíciójának folyamatos javítása, versenyképességük, s ezáltal a gazdaság egészé-
nek teljesítménye javítása érdekében induljon meg a felnőttek oktatását-szakképzését jogi garanciákkal is 
biztosító felnőtt képzési törvény koncepcionális előkészítése… Az új szabályozás tegye lehetővé a piac-
gazdaság feltételei között az állampolgárok élethosszig tartó tanulását, folyamatos át-, és továbbképzését, 
a korszerű oktatási programok és módszerek, tematikák rendszerező alkalmazását.” 
3 Ezt a „meghatározást” használja a Synthesis of Country Reports on Alternative Approaches to Financing 
Lifelong Learning (Draft) Prepared for the OECD című anyag (Andy Green & Ann Hodgson & Gareth 
Williams munkája, Institute of Education University of London, 1998 szeptember). 
4 Oktatás – rejtett kincs (1997), p. 82. 
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világban, ahol a globalizációval járó változások térben és időben egyaránt módosít-
ják az emberi kapcsolatokat. A munkával kapcsolatos, ma még csak a világ egy 
részében érvényesülő mozgások általánossá válnak majd és életünk átszervezéséhez 
vezetnek. Az egész életen át tartó oktatás ahhoz nyújt eszközöket mindnyájunk 
számára, hogy megtaláljuk a munka és a tanulás egyensúlyát, hogy aktív polgárok 
lehessünk.”5 
 Közismert, hogy „minél képzettebb valaki, annál inkább törekszik a képzés folyta-
tására, s ez a jelenség a fejlett és fejlődő országokban egyaránt tapasztalható. Így a 
holnap társadalmaiban feltehetően növekedni fog a felnőttek tanulásigénye, amihez 
a fiatalok növekvő iskolázottsága, az analfabetizmus elleni egyre lendületesebb harc 
és az alapoktatás általánossá válásának tendenciája is hozzájárul… Mindez szorosan 
összefügg az esélyegyenlőség kérdésével. Amilyen mértékben egyre általánosabb az 
igény a tanulásra mint az egyéni kiteljesedés zálogára, úgy növekszik az egyenlőt-
lenség veszélye, mivel az iskolakezdés elégtelensége vagy teljes hiánya megakadá-
lyozhatja az egész életen át tartó oktatás bevezetését.”6 
 A Delors Bizottság meghatározásai összecsengenek azokkal a célokkal, amelyeket 
az Élethosszig tartó tanulás mindenki számára (OECD, 1996) konferencia Miniszte-
ri Állásfoglalása, az élethosszig tartó tanulás előmozdításának fő stratégiájaként 
rögzít: 

• „a tanulás alapjainak megerősítése az óvodai oktatáshoz való hozzáférés és az 
iskolák javításával, 

• a tanulás és a munka közötti kapcsolatok kialakításának elősegítése és jobb rend-
szerek kidolgozása a készségek és kompetenciák bármely környezetben való fel-
mérésére és elismerésére, 

• minden oktatást nyújtó egyén és intézmény szerepének és felelősségének átgon-
dolása (különös tekintettel a tanárokra és képzőkre, a rendszer értékelésére és az 
országos szintű tárcaközi együttműködésre), 

• az egyén, a munkáltatók és az intézmények számára ösztönzők kidolgozása az 
élethosszig tartó tanulásba történő befektetések elősegítésére és arra, hogy a pén-
zért minőséget adjanak.”7 

 

A részvételi arányok és a részvételi hézagzárás költségei 
 

 Az életen át tartó oktatás/tanulás tehát több és más, mint a hagyományos értelem-
ben tekintett felnőttképzés. Az életen át tartó oktatás/tanulás célrendszere – leegy-
szerűsítve – részint a felnövekvő nemzedék iskolázottságának növelését, részint a 
lakosság képzettségének emelését, továbbá a foglalkoztatottak széles körű szakmai 
továbbképzését foglalja magában. Az 1996-os jelentésben az OECD a következő 
stratégiai célokat határozta meg az élethosszig tartó tanulás oktatáspolitikájára vo-
natkozóan8: 
 

                                            
5 Uo., p. 83. 
6 Uo. 
7 Synthesis of Country Reports on Alternative Approaches to Financing Lifelong Learning (Draft) 
Prepared for the OECD, 1998.  
8 Uo. 
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• a magas színvonalú óvodai oktatáshoz való hozzáférés kibővítése; 
• az általános és középiskolákban az alapozó képzés újraélesztése; 
• az oktatásból a munkába való átmenet problémáinak kiküszöbölése; 
• a felnőttek tanulásának ösztönzése; 
• a rendszerben rejlő összefüggéstelenségek feltárása; 
• a rendszer forrásainak és „erősségeinek” megújítása (különös tekintettel a sze-

mélyzetre). 
 

 Ebben az írásban az a célom, hogy az életen át tartó oktatás/tanulás forrásigényét 
meghatározzam, ezért célszerű „számszerűsíteni” a fenti célkitűzéseket. Ehhez igen 
jó segítség az OECD 1996-os jelentése, amely – az életen át tartó tanulással össze-
függésben – a következő részvételi arány célkitűzésekre tesz javaslatot9:  

• a 18 éves korosztály 90 %-a fejezze be középiskolai tanulmányait vagy az ezzel 
egyenértékű szakmunkás-képzést (ISCED 3. szint); 

• a 30 éves korosztály 25 %-a fejezze be nem egyetemi harmadik szintű tanulmá-
nyait; 

• a 30 éves korosztály 30 %-a végezzen el egy rövid egyetemi szintű programot 
(ISCED 5. szint); 

• a 30 éves korosztály 13 %-a végezzen el egy hosszú egyetemi szintű programot 
(ISCED 6. szint); 

• az alacsony végzettséggel rendelkező felnőttek (az ISCED 2. szintjének vagy ez 
alatti oktatási szint) 20 %-a vegyen részt minden évben alapozó felnőttoktatás-
ban; 

• a tartósan munka nélkül lévők 100 %-a vegyen részt átképző programokban 
minden évben; 

• a foglalkoztatottak 40 %-a vegyen részt a munkájához kapcsolódó képzésben 
minden évben. 

 

 A hazai képzési-képzettségi adatok jelentősen eltérnek az OECD által ajánlottól. 
Bár a 14-17 éves korosztálynak 1995-ben 86,8 %-a vett rész középfokú oktatásban, 
ugyanakkor – figyelembe véve az általános iskolát be nem fejezettek, és a tovább 
nem tanulók számát – a 0-18 éves korosztály esetében a középfokú programokon 
résztvevők aránya 76,4 %. Ez az oktatási statisztikából, az egyes korosztályok rész-
vételi számai alapján meghatározott arány valószínűleg kedvezőbb a ténylegesen 
középfokú végzettséget szerzettek arányánál, mivel a KSH kiadványa szerint 1995-
ben 100 fő 18 éves fiatalból negyven érettségizett nappali tagozaton, és száz fő 17 
évesből harminc tett szakmunkásvizsgát (Közoktatás 1996). 
 A felsőoktatás egyes területei tekintetében viszont jelentős a lemaradásunk az 
OECD-célkitűzésektől. Az egyetemi (és az azzal együtt számolt főiskolai) végzett-
séggel rendelkező népesség aránya a 25-34 éves korosztály között Magyarországon 
1996-ban 14 % volt (Education at a Glance 1998). Ez azt jelenti, hogy annak az 
ajánlásnak eleget teszünk, hogy a harminc éves korosztály 13 %-a végezzen el egy 
hosszú egyetemi szintű programot. Ugyanakkor 1995-ben nem volt (s lényegében 

                                            
9 Uo. 
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számottevő arányban ma sincs) rövid egyetemi szintű program, és a nem egyetemi 
harmadik szintű programok (OKJ-szakmák) részvételi aránya is elhanyagolható. 
 Az alacsony képzettségű – tehát a befejezett általános iskolai vagy annál alacso-
nyabb végzettséggel rendelkező – lakosság létszáma 1995-ben 4,411 millió fő volt. 
Ugyanakkor 1995-ben 5,2 ezer fő vett részt a dolgozók általános iskolájában és 75,9 
ezer fő esti, vagy levelező tagozatos középiskolájában képzésben (ez utóbbiból 
67,44 ezer fő idősebb, mint 18 év), továbbá 56,9 ezer fő az esti, levelező és egyéb 
tagozatos felsőoktatási képzésben (akik közül 40,2 ezer fő idősebb, mint 23 év). 
 A 4,4 millió alacsonyan iskolázott népességből tehát legfeljebb 10 ezer körül lehet 
az alapozó képzésben – a dolgozók általános iskoláját, a közismereti felzárkóztató, 
hiánypótló, valamint a szakmai alapozó, pályaorientáló iskolarendszeren kívüli 
képzéseket ide számítva – résztvevők száma, ami gyakorlatilag egy százalék sin-
csen. 
 A munkanélküliek száma 1995 decemberében 507,7 ezer fő volt (Laky et al. 
1997). 1991 és 1996 között több, mint 900 ezer fő került ki az ellátásból. A követé-
ses vizsgálatok azt mutatják, hogy az ellátásból kikerültek nagyjából 30 %-a maradt 
munkanélküli, egy egyre nagyobb, körülbelül 40 % feletti része elhelyezkedik, s egy 
kisebb része (25-30 %-a) inaktívvá válik. Valószínűleg nem tévedünk nagyot, ha 
1995-ben 220 ezer főre tesszük a tartós munkanélküliek számát. (1995-ben 216 ezer 
fő volt azon munkanélküliek száma, akik egy évnél hosszabb ideje kerestek munkát 
– Laky et al. 1998). A munkanélküliek közül képzésben részesülők száma ugyaneb-
ben az évben 71,2 ezer fő volt. A tartós munkanélküliek létszámához viszonyítva 
tehát csak körülbelül egyharmaduk részesült képzési programban. 
 A foglalkoztatottak száma 1995-ben 4045,2 ezer fő volt. Az oktatásban való rész-
vételként számba vehetjük az iskolarendszerű felnőttképzés adatait (a már egyszer 
számba vett 10 ezer fő alapozó képzés nélkül), valamint az iskolarendszeren kívüli 
képzés (szintén még számba nem vett) adatait, így az adódik, hogy körülbelül 150 
ezer fő vesz részt iskolarendszerű közép- és felsőoktatásban, valamint iskolarend-
szeren kívüli szakmai képzésben. 
 Az 1995. évi adatok alapján tehát a hazai képzettségi adatokat és az OECD aján-
lást egybevetve az alábbi táblázatban szemléltetjük Magyarország helyzetét, és az 
egyes képzési területeken a részvételi hézagot (azaz, hogy az OECD részvételi 
arány-ajánlás és a jelenlegi hazai részvételi arány alapján számítva mekkora a ki-
képzendő létszám): 
 

Korosztály Javasolt program OECD 

javasolta 

részvé-

teli % 

Magyar-

országi 

populá-

ció (e fő) 

Kiszol-

gált po-

puláció 

(e fő) 

Kiszol-

gálási  

% 

Részvé-

teli hé-

zag   (e 

fő) 

0-18 éves Befejezett ISCED 3   90 2535,7 1938 76,40 344,1 
19-30 éves Befejezett ISCED 5   30 1748,6       0   0,00 524,6 
19-30 éves Befejezett ISCED 6   13 1748,6   241 13,80      0,0 
15 éves és 
  idősebb 
  képzetlenek 

Alapozó képzés 
(ISCED 2 alatt) 

  20 4411,0     10   0,23  872,2 

Munka- 
  nélküliek  

Átképző program 100   220,0     71 32,36  148,8 

Foglal- 
  koztatottak 

Munkához kap- 
  csolódó képzés 

  40 4045,2   150   3,71 1468,1 
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 A részvételi hézag – valamint az egyes képzések egységköltségeinek – ismereté-
ben meghatározhatók a részvételi hézagzárás költségei. Utóbbi alatt azokat a közös-
ségi és magán kiadásokat értjük, amelyek a részvételi hézag létszámának kiképzése 
során merülnének fel. A számítást mindvégig 1995/96. évi árakon és adatokkal 
számoltam. Először a hézagzárás közösségi költségeit igyekszem meghatározni: 
 

1995. évi adatok alapján Részvéte-

li hézag 

(e fő) 

Egység-

költség 

(eFt/fő)
10

 

Hézagzárási 

költség (milli-

árd Ft) 

Az 1995. évi 

költségvetés 

%-ában 

1995. évi 

GDP 

%-ában 

Alapozó (óvoda, alap-, 
  középfokú) oktatás11 

344,1 126,0   43,4   2,3 % 0,8 % 

Rövid idejű felsőoktatási 
  képzés12 

524,6 210,0 110,2   5,8 % 2,0 % 

Képzetlen felnőttek 
  képzése13 

872,2   39,1   34,1   1,8 % 0,6 % 

Munkanélküliek 
  átképzése14 

  148,8 130,0   19,3   1,0 % 0,4 % 

Foglalkoztatottak képzése15 1468,1   66,4   97,5   5,1 % 1,8 % 
Összesen   304,5 15,9 % 5,5 % 

 
 Az OECD által kívánatosnak tartott képzési, képzettségi állapot megvalósítása 
tehát 1995-ös áron (és az 1995. évi állapothoz viszonyítva) valamivel több, mint 300 
milliárd forint többlet közösségi kiadást igényelne, ami a GDP-hez viszonyítva 5,5 
%-ot tesz ki, a központi költségvetés kiadási főösszegének pedig közel 16 %-a. 
 Fontos megjegyezni, hogy a hézagzárás közösségi költségeinek kiszámítása során 
azzal a feltételezéssel éltem, hogy mind a képzetlen felnőttek, mind a foglalkoztatot-
tak képzése esetében közösségi költségekből fedezik a képzés közvetlen költségei-
nek nagyobb részét. Ezt azért kell hangsúlyozni, mert 1996-ban ez csak az alap- és a 
középfokú iskolarendszerű felnőttképzés esetében, valamint a munkanélküliek, s a 
munkanélküliségtől közvetlenül fenyegetett kategóriáknál volt így. 

                                            
10 Az adott szektor átlagos közösségi ráfordítása 1995-ben, illetve az 1995/96. tanévben 
11 Az óvoda, általános iskola és középiskola nappali tagozatának egy tanulóra, hallgatóra jutó közösségi 
kiadásai az 1995/96-os tanévben 117 és 137 eFt/fő között voltak, amelyeknek itt létszámmal súlyozott 
átlagát vettem figyelembe. 
12 A felsőoktatás 1995/96. évi egy főre jutó közösségi kiadása (kerekítve) 420 eFt/fő/év volt. Ennek az 50 
%-át vettem számításba a rövid idejű felsőoktatási képzés egy főre jutó közösségi kiadásaként. 
13 A dolgozók általános iskolájának egy tanulóra jutó közösségi kiadása. 
14 1996-ban egy munkanélküli – létszámmal súlyozott képzési költsége – az OFA kifizetések alapján 83 
eFt volt. A képzési költségeken túl a munkanélküliek 97,5 %-ának keresetpótló támogatás is járt, amely-
nek egy főre jutó átlaga 47 eFt volt. Ennek alapján az egy főre jutó teljes képzési költség 130 eFt. 
15 Az aktívak között 1995-ben 29 % volt a szakképzetlenek, 28 % a szakmunkások, 30 % a középiskolai, 
és 13 % a felsőfokú végzettséggel rendelkezők aránya. A szakképzetlenek képzési költségeként azt az 
összeget vettem figyelembe, amelybe 1996-ban a munkanélküliek képzése került (keresetpótló támogatás 
nélkül): azaz 83 eFt-ot. A dolgozók középiskolájában 45,9 eFt/fő volt az egy tanulóra jutó közösségi 
kiadás 1996-ban; ezt vettem a szakmunkás-végzettségűek fajlagos továbbképzési költségének. A munka-
viszonyban állók munkaerőpiaci képzése 1996-ban átlagosan 37 eFt/fő volt. Ezt tekintettem a középfokú 
végzettséggel rendelkező munkaerő képzésének közösségi kiadási összegének. Az államilag finanszíro-
zott részidős felsőoktatási képzés esetében pedig 141,0 eFt/fő volt az egy tanulóra jutó éves közösségi 
ráfordítás, ezt vettem a felsőfokú végzettségű populáció továbbképzési költségének. Ezeknek a költsé-
geknek a súlyozott átlaga 66,4 eFt/fő/év. Ezzel az összeggel számoltam a foglalkoztatottak képzése 
esetében. 
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 A részvételi hézag magán költségeinek becslése során különbséget tettem a részt-
vevő egyén, valamint munkáltatójának költségei között, s ezeken belül közvetlen és 
közvetett oktatási költségeket vizsgáltam. 
 A résztvevő egyén magánköltségeiként az alábbiakkal számoltam. Közvetlen 
magánköltségként a tankönyv-, taneszköz beszerzés költségeit vettem figyelembe. 
Tandíjjal csak a foglalkoztatottak képzésénél számoltam. Azt feltéteztem, hogy a 
foglalkoztatottak továbbképzése során a résztvevők a képzési költség körülbelül 
egyharmadát fizetik tandíjként. Közvetett magánköltségként az utazási költségeket 
vettem figyelembe, továbbá az alapfokú és a felsőfokú oktatás esetében eltartási 
költségként az éves átlagos nettó kereset egyharmadát vettem számításba. A felső-
oktatás területén ezen túlmenően a lakhatás költségeit is figyelembe vettem. Egyéb 
közvetett magánköltségként az elmaradt kereseteket néztem, mégpedig az alábbiak 
szerint: a közoktatás területén nem vettem figyelembe kieső keresetet, feltételezve (a 
jelenleg 16. életévig tartó) iskolakötelezettség rövid időn belüli 18 évre történő 
kiterjesztését; a felsőoktatásban tanulók kieső kereseteként az 1995. évi összes al-
kalmazásban álló átlagos éves nettó keresetével számoltam; a munkanélküli felnőt-
tek esetében értelemszerűen nem vettem figyelembe kieső keresetet; a többi felnőtt-
képzés esetében pedig abból a feltételezésből indultam ki, hogy a képzési progra-
mok átlagosan évi ötven nap konzultációs- és vizsganapot vesznek igénybe, s erre a 
képzésben résztvevő tanulmányi szabadságot vehet igénybe, és erre a tanulmányi 
szabadságra az átlagkeresetének nyolcvan százalékát kapja (ez alapján számítható ki 
a kereset kiesése, ami az éves átlagkereset négy százaléka). 
 Az oktatásban résztvevő munkáltatójánál csak közvetett költségeket – nevezetesen 
az oktatás miatt kieső termelés költségeit – vettem figyelembe. A közvetett magán-
költségek munkaadók oldalán jelentkező összegének meghatározása során abból 
indultam ki, hogy a kieső termelés helyett egyszerűbb a helyettesítés költségeit ki-
számítani. Feltételeztem, hogy valamennyi felnőttképzés esetében ötven munkanap-
ra (tanfolyami- és vizsganapok) a nemzetgazdasági bruttó átlagbért és járulékait kell 
kifizetni a helyettesítő munkaerő részére. Emellett ki kell fizetni a képzésben részt 
vevő dolgozó tanulmányi szabadságára járó átlagkeresetek járulékokkal növelt ösz-
szegét is. A munkáltató többletköltségeként ebből ez utóbbi vehető figyelembe. Az 
egyes résztvevők költségei az alábbiakban foglalhatók össze: 
 

 Milliárd Ft  % 

Hézagzárás munkáltatói magánköltségei   194   18 %
Hézagzárás egyéni költségei   562   53 %
Hézagzárás közösségi költségei   305   29 %
 Összes hézagzárási költség 1061 100 %

 

 A számítás azt mutatja, hogy a hézagzárás magánköltségei együttesen 755 milli-
árd forintra, a GDP-hez viszonyítva annak közel 14 %-ára rúgnak. Ezen belül 194 
milliárd forint a munkáltatókat, 562 milliárd pedig a résztvevőket terheli. Érdemes 
azonban azt is megjegyezni, hogy a magánköltségek közel harminc százaléka kieső 
jövedelem (részint a munkaadó, részint a munkavállaló oldalán). Ez arra hívja fel a 
figyelmet, hogy igen nagy jelentősége van – költségkímélés szempontjából – a 
munkaidőt kímélő oktatás-szervezési formáknak és oktatási módszereknek. A hé-
zagzárás költségei tehát úgy oszlanak meg, hogy annak 29 %-át viseli az államház-
tartás, 18 %-át a munkáltatók, s 53 %-át a résztvevő egyének. 
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A költségkímélés elemzése 
 

 A hézagzárás összköltsége tehát nem kevés, hanem igen jelentős kiadásnöveke-
dést jelent. Mindenképpen indokolt tehát azt is elemezni, van-e mód esetleges csök-
kentésére, azaz milyen megtakarítási lehetőségek azonosíthatók.  
 Ha megvizsgáljuk, hogy van-e mód a kiszámított közösségi kiadások csökkenté-
sének, akkor több olyan lehetőséget is találunk, amely reálisabb ráfordítást tesz 
lehetővé. Így a korosztályi létszámok csökkenése és stabilizálódása következtében a 
középfokú oktatás kapacitásának nagysága – többlet ráfordítások nélkül, a jelenlegi 
támogatottsági színvonal megőrzésével – lehetővé teszi a magasabb szintű középfo-
kú oktatás jelentős kiterjesztését. Ez lehetőséget kínál a közoktatás kiterjesztése 
kapcsán meghatározott hézagzárási költség megtakarítására. Másodszor, a rövid 
idejű felsőoktatási programok kiszélesedése, a kreditrendszer, valamint a moduláris 
képzés elterjedése következtében a felsőoktatás egészének fajlagos költségei csök-
kennek. Ha feltételezzük, hogy a hosszú idejű felsőoktatási programokon résztvevők 
legalább fele előbb elvégzett egy rövid idejű programot is, továbbá ha ez a rövid 
idejű program legalább egy évvel megrövidíti a hosszú idejű program idejét, akkor a 
bevezetendő rövid idejű felsőoktatás költségeinek legalább egyötödét úgy tekinthet-
jük, mint fel nem merült kiadást (ugyanis ekkora összeggel csökken a hosszú idejű 
képzés költsége). Végül az iskolázottság növekedése, s a gazdasági fellendülés a 
munkanélküliség csökkenésének irányában hat. A munkanélküliség felére csökke-
nése esetében, a munkanélküliek átképzésének részvételi hézaga csökken, s így 
csökken ennek költsége is. 
 A fenti költségcsökkentő tényezők figyelembe vételével a hézagzárás közösségi 
költségei mintegy 200-220 milliárd forintra mérsékelhetők (1995. évi árakon), ami 
az 1995. évi GDP-hez viszonyítva mintegy négy százalékot tesz ki. Azt is hozzá kell 
tenni, hogy egy évi átlagosan négy százalékos GDP-növekedés egy év alatt éppen 
ekkora többlet GDP-t eredményez. Tehát nem tekinthető túlzottnak az a következte-
tés, hogy a kormányzat – egy viszonylag szerény növekedés mellett is – reálisan 
kitűzheti az OECD által ajánlott képzési, képzettségi struktúra megvalósítását. Lé-
nyegében három-öt éves időtávon reális erőfeszítések mellett megvalósítható egy 
ilyen fejlesztési program. 
 A fentihez hasonlóan célszerű megvizsgálni azt is, hogy a hézagzárás magán – 
egyéni és munkáltatói – költségei csökkenthetők-e. Ez esetben is több költségcsök-
kentési lehetőség azonosítható. Az egyik legjelentősebb magánköltség megtakarítási 
lehetőség az oktatás munkaidő-kímélő szervezésében rejlik. Ha feltételezzük, hogy a 
képzetlen felnőttek képzési programjainak fele olyan oktatásszervezési formában 
történik, hogy a konzultációs- és vizsganapok ötven százaléka szabadidőre esik, 
akkor a munkáltatók magánköltségei közel 5,5 milliárd forinttal, az egyének elma-
radt keresettel kapcsolatos költségei pedig 0,7 milliárd forinttal csökkennek. Hozzá 
kell azonban tenni, hogy ez az egyéni közvetlen magánköltségeket várhatóan kissé 
növelni fogja, ugyanis a szabadidőben szervezett képzések tandíja általában maga-
sabb (bár a nem főállású oktatókat alkalmazó oktatási szolgáltatók esetében ez nem 
általános). Ugyanakkor ezt a közvetlen magánköltség-növekedést kompenzálja az, 
hogy az oktatásban részt vevő kieső jövedelme is csökken. 
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 A második esetben, amennyiben feltételezzük, hogy a foglalkoztatottak képzései-
nek fele távoktatási formában szerveződik, s ez a munkaidőben zajló konzultációs- 
és vizsganapok számát egynegyedére csökkenti, továbbá, hogy az egyént harminc 
százalékkal magasabb tankönyv- és taneszköz-beszerzés terheli, de az utazási költ-
ség egynegyedére mérséklődik, akkor a hézagzárás teljes magánköltség-terhe több, 
mint 90 milliárd forinttal csökken. (Ezen belül a munkáltatók költségei 64 milliárd 
forinttal mérséklődnek.) 
 A fentiek mellett további csökkentést tesz lehetővé – valamivel hosszabb távon – 
az informatika bekapcsolása a foglalkoztatottak képzésébe. Ez ugyanis igen jelentős 
megtakarításokat eredményezhet részint a tankönyv, taneszköz, részint az utazási 
költségek tekintetében. Erre nézve nem merek becslésekbe bocsátkozni, de az eddigi 
viharos fejlődése, s mindennapi használatának terjedése okán az informatika (és a 
távtanulás/távoktatás) rendkívül jelentős szerepét lehet előre vetíteni az életen át 
tartó tanulásban. 
 A fenti közösségi- és magán költségcsökkentések után a részvételi hézagzárás 
költségei az egyes költségviselők között úgy oszlanak meg, hogy a költségek mint-
egy felét a résztvevő egyének fizetik, ötödét a munkáltatók, s közel egyharmadát az 
államháztartás.  
 

 Milliárd Ft  % 

Hézagzárás munkáltatói magánköltségei 136   19 % 
Hézagzárás egyéni költségei 374   51 % 
Hézagzárás közösségi költségei 220   30 % 
 Összes hézagzárási költség 730 100 % 

 

A költségmegosztás néhány kérdése 
 

 A hézagzárás költségmegoszlásában a közösségi költségek, az egyéni és a mun-
káltatói tehervállalás arányát a magas egyéni és a viszonylag magas munkáltatói 
részvétel jellemzi. Ahhoz azonban, hogy képet alkothassunk arról, mi sok, mi kevés 
– azaz, hogy a hézagzárás reális költségmegoszlásáról nyilatkozni lehessen, fontos 
kitekintést tenni arra, hogy az egyes költségviselők miért is fizetik a képzést. 
 A résztvevő egyének motivációja viszonylag egyértelmű. A képzés növeli terme-
lékenységüket, s ennek nyomán emelkedik bérük, továbbá a képzés növeli a munka-
nélküliségtől való védettségüket is, s e két tényező együttes eredményeként növek-
szik az egyén várható életkeresete. Ha az egyén a várható életkeresetének jelenérté-
két egybeveti a képzési költségek jelenértékével, s az egybevetés eredménye az 
egyén által méltányolt nagyságú megtérülési ráta, akkor vállalkozik a képzésre. 
Érdemes megemlíteni, hogy az általánosan elfogadott megközelítés szerint az embe-
ri tőke befektetés során az egyén nem egyszerűen profitmaximalizálásra törekszik, 
hanem, hozammaximalizálás – azaz pénzbeli és nem pénzbeli hasznának maximali-
zálása – a célja (Varga 1998). 
 Az oktatás-gazdaságtani szakirodalomból (Becker 1975; Varga 1998) közismertek 
a munkáltatók magatartásának motivációi is. A munkáltatónak a munkavállalói 
oktatással kapcsolatos magatartása különbözik attól függően, hogy általános, vagy 
speciális képzésről van-e szó. Általános a képzés, ha az a résztvevők termelékeny-
ségét oly módon növeli, hogy az nemcsak a képzést nyújtó vállalatnál érvényesül, 
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hanem más vállalatoknál is. Speciális a képzés, ha az általa elérhető termelékenység 
növekedés csak az oktatást biztosító vállalatnál érvényesül. Az általános képzést a 
munkáltató csak akkor „támogatja” (azaz tűri meg), ha a képzés költségeit nem ő 
fizeti. A képzésben résztvevők viszont hajlandók megfizetni a képzés költségeit, 
mivel az növeli jövőbeli keresetüket. Speciális képzés esetében viszont a munkáltató 
mind az oktatási költségeknek, mind annak hasznainak egy részét megoszt-ja a 
munkavállalóval. Speciális képzés esetében a munkáltatónak kellene a teljes képzési 
költséget fizetni. Azonban, ha ő fizet minden oktatási költséget, akkor ráfi-zetne a 
munkavállaló esetleges munkahely-változtatása esetében. Ezért a munkáltató akkor 
jár el ésszerűen, ha mind az oktatási költségeknek, mind annak hasznainak egy ré-
szét megosztja a munkavállalóval. Tehát hajlandó a képzési költségek egy részét 
viselni, de nem hajlandó a termelékenységnövelésnek megfelelő teljes béremelésre. 
Összességében tehát a munkáltatók költségvállalási hajlandósága meglehetősen 
korlátozott, olyannyira, hogy általános jellegű képzés esetében nem hajlandók a 
képzés költségeit viselni, és a speciális képzések esetében is csak részben hajlandók 
erre. 
 Az állam motivációit is érdemes röviden áttekinteni. Az állam oktatási szerepvál-
lalására legfontosabb érvként azt szokták felhozni, hogy az oktatás kvázi közjószág, 
amely externális16 hozamokkal jár. Ezen kívül számos egyéb indok is felmerült, így 
az, hogy az oktatási piac tökéletlen, az oktatást igénybe vevők rendelkezésre álló 
információi elégtelenek. Ugyancsak az állam oktatási szerepvállalása mellett felho-
zott érv, hogy a társadalomnak lehetnek preferenciái a kívánatos jövedelemelosztás-
ról – például az esélyegyenlőség biztosítása végett (Semjén 1997). 
 A következő fontosabb externális hozamokat szokták az oktatáshoz kapcsolni, 
amelyek indokolhatják az állami szerepvállalást (Varga 1998): az embereknek, illet-
ve a munkaerőnek megnő a technikai változásokhoz való alkalmazkodó képessége 
(Schultz 1983); az oktatás következtében a demokratikus intézmények hatékonyan 
működtethetők17; alacsonyabb szociális, munkanélküliséget kompenzáló és egész-
ségügyi kiadások; alacsonyabb a bűnözés, amely csökkenti a bűnüldözési és a bün-
tetés-végrehajtási rendszer költségeit; közösségileg előállított közszolgáltatások 
növekedése (azokban a csoportokban, ahol nagyobb a magasabban iskolázottak, 
képzettebbek aránya, ott gyakoribb az önkéntes szolgáltatások nyújtása – öreggon-
dozás, családi segítségnyújtás stb.); kevesebb a tökéletlenség a tőkepiacon18. 

                                            
16 Ha egy gazdasági döntés következményei olyan egyének helyzetét javítják vagy rontják, akik a döntés-
ben nem vettek részt, akkor a döntésnek externális hatása volt. Vannak olyan vegyes közjószágok, ame-
lyek részben magán, részben pedig kollektív természetűek – azaz, a haszon egy része osztható, másik 
része pedig oszthatatlan. Az oktatás is ilyen, mivel az oktatási beruházás egy része a résztvevő egyén 
haszna, s így magánjószág. De mindemellett externális haszonnal is jár, amelyet a társadalom minden 
tagja, vagy egy része élvez, mivel előnyt jelent számukra, hogy vannak jól képzett emberek. 
17 „Ez az egyik útja a jobb szociális és politikai vezetés biztosításának” – írja Friedman Kapitalizmus és 
szabadság című művében. De itt szokták említeni azt is, hogy az emberek képesek kitölteni az adóbeval-
lásukat. 
18 Friedman megállapítja, hogy „tetemes bizonyíték van arra, hogy az oktatásba feketetett tőke hozama 
sokkal magasabb, mint a fizikai tárgyakba fektetett tőkéé. A különbség arra mutat, hogy jelenleg nem 
fektetnek elegendő mennyiségű tőkét az emberekbe. Az emberi tőkébe való befektetésnek ez a hiánya 
feltehetőleg a tőkepiac hiányosságát tükrözi. Az emberekbe történő befektetést azonban nem lehet ugyan-
azokkal a feltételekkel vagy ugyanolyan könnyedén finanszírozni, mint a fizikai tőkébe történő befekteté-
seket. Könnyű belátni, hogy miért. Ha fizikai tőkébe történő beruházásra kölcsönöznek egy összeget, 
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 Tegyük hozzá a fentiekhez Friedman egy további gondolatát: „A ‘külső környeze-
ti hatáson’ alapuló kvalitatív érvelés természetesen nem határozza meg, hogy melyik 
fajta iskoláztatást és milyen mértékben kellene támogatni. A társadalmi haszon fel-
tehetőleg a legalsó szintű képzésnél a legnagyobb, ahol a tananyag tartalmilag a 
legegységesebb és a képzés szintjének növekedésével folyamatosan csökken. De 
még ez a megállapítás sem általános érvényű. Sok állam jóval előbb támogatta az 
egyetemeket, mint az általános iskolákat. Hogy az oktatás melyik formája nyújtja a 
legfontosabb társadalmi előnyöket, és hogy a közösség korlátozott anyagi forrásai-
ból mennyit költsön ezen intézmények támogatására, azt minden közösségnek ma-
gának kell eldöntenie, és az elfogadott politikai csatornákon keresztül kifejezésre 
juttatnia.” (Friedman 1996) 
 

Az elmaradt képzés költségei 
 

 A következőkben igyekszem meghatározni azokat a költségeket, amelyek 1995-
ben az alacsony iskolázottság következtében merültek fel a különböző szereplőknél. 
Ennek az a célja, hogy az állam(háztartás) szerepvállalásához „mérhető” indokokat 
találjunk. 
 Mint korábban láttuk, az állam szerepvállalásának indokai között fontos szerepet 
játszik a munkanélküliség, s az azzal járó közösségi kiadások megtakaríthatósága. A 
munkanélküliség a folyamatos továbbképzéssel megelőzhető, illetve a munkanélkü-
liség átképzéssel, továbbképzéssel megszüntethető. A tárgyszerűség miatt azonban 
fontos hangsúlyozni, hogy ez csak hipotézis, ugyanis nincsenek olyan vizsgálatok, 
amelyek ezt a hipotézist minden vonatkozásban alátámasztanák. Egyes hazai vizsgá-
latok alapján arra lehet következtetni, hogy ez a probléma ennél sokkal összetettebb 
(Micklewright & Nagy 1995). Az derült ki, hogy nagyobb az esélye a munkanélkü-
liségből történő kikerülésre a fiataloknak és a magasabb iskolázottsággal rendelke-
zőknek. Az is kitűnt, hogy ugyanezen kategóriák nagyobb eséllyel jutnak be a 
munkaerőpiaci képzési programokba is. Arról azonban nincsenek adatok és bizonyí-
tékok, hogy a képzési programokon történő részvétel milyen arányban javítja a 
későbbi munkaerőpiaci pozíciókat. Itt tehát azt próbálom meg elemezni, hogy a 
munkanélküliség milyen költségeket, kiadásokat jelent az államháztartás, a munkál-
tatók és a munkavállalók (pontosabban munkanélküli munkavállalók) részére. Fon-
tos hangsúlyozni, hogy az itt következő számítás egy rendkívül durva becslés, amely 
ezeknek a költségeknek csupán egy igen alacsony minimumát határozza meg. 
 Az állam legjelentősebb költségeit a munkanélküli segély és a munkanélküliség 
kezelésével kapcsolatos egyéb kormányzati kiadások, valamint az alacsonyabb mun-
kateljesítmények és a munkanélküliség következtében elmaradt adóbevételek – 
alacsonyabb vállalati nyereségadó és alacsonyabb, vagy kieső személyi jövedelem-
adó – jelentik. Ennek összege legkevesebb mintegy 200 milliárd forintra becsülhe-

                                                                                                       
akkor a kölcsönadó azáltal szerezhet kölcsöne számára némi biztonságot, hogy jelzálogot jegyeztet be a 
tulajdonra, vagy egy bizonyos követelési jogot magának tart fenn a vagyontárgyon és adott esetben 
számíthat rá, hogy befektetésének legalább egy részét a vagyontárgy értékesítésével visszaszerzi. Viszont 
egy ember keresőképességének megnövelésére adott hasonló kölcsön esetén nyilvánvalóan semmilyen 
hasonló biztosíték nem szerezhető. Egy nem rabszolgatartó társadalomban a befektetést megtestesítő 
embert nem lehet sem eladni, sem megvásárolni.” 
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tő. A munkanélküliséggel kapcsolatos kormányzati kiadások mintegy 20 milliárd 
forintot tesznek ki, beleértve a Foglalkoztatási Alap és egyéb, hasonló jellegű kifize-
téseket is. Az összes személyi jövedelemadó befizetés 383,7 milliárd forint volt; ha 
ebből kiszámítjuk az egy nem munkanélküli foglalkoztatottra vetített befizetést, 
akkor körülbelül 100 eFt/év/fő adódik. Tehát a munkanélküliek miatt kieső személyi 
jövedelemadó befizetés mintegy 50 milliárd Ft. 1995-ben a vállalati gazdálkodó 
szervek befizetései (nyereségadó) összesen 989,8 milliárd forintot tett ki. A szemé-
lyi jövedelem adókieséshez hasonló számítással a munkanélküliség miatt kieső 
vállalati adóbefizetés kiesés összege mintegy 130 milliárd forint. Az elmaradt kép-
zés miatti alacsonyabb vállalati teljesítmények – alacsonyabb versenyképesség, 
alacsonyabb termelékenység stb. – miatt kieső adóbevétel nem becsülhető. A fentie-
ket összesítve az állam munkanélküliség miatti költségei és elmaradt adóbevételei 
összesen mintegy 200 milliárd forintot tesznek ki. (Fontos megjegyezni, hogy az 
állam kiadásaiból mindössze csak mintegy 3,3 milliárd forint volt 1995-ban a Fog-
lalkoztatási Alapból munkaerőpiaci képzésre nyújtott támogatás és körülbelül hat 
milliárd forint a felnőtt oktatás támogatására fordított költségvetési összeg.19) 
 A munkanélkülivé vált dolgozók költségei a keresetkiesésből adódnak, tehát a 
munkaviszonyból származó kereset, s egyéb jövedelem, valamint a munkanélküli 
segély különbségéből. Ennek összege 1995-ben 77 milliárd forintra volt becsülhető. 
A többi munkavállaló költségei abból adódnak, hogy a munkanélküliség miatt nö-
vekszenek az adóterhek, hiszen az állam a munkanélküliek ellátását és a munkanél-
küliség kezelését az adókból származó bevételekből fedezi. A munkáltatók költségei 
a dolgozó alacsonyabb teljesítménye miatt jelentkeznek (nyereségkiesés), illetőleg 
elbocsátása, cseréje nyomán merülnek fel (az elbocsátás és az új dolgozó beállításá-
nak költségei), továbbá a munkanélküliség miatti többletadókból származnak. Ezek 
együtt legkevesebb 54 milliárd forintra tehetők. (Az elbocsátás költségeinek becslé-
sénél azt feltételeztem, hogy az 1995. évi munkanélküli állomány minden tagját 
legalább három havi bérének megfelelő végkielégítéssel bocsátották el. A betanítás 
költségeit nem tudom becsülni, mivel nem ismert, hogy az elbocsátottak helyett 
hány helyen és hány új munkavállalót vettek fel. Hasonlóképpen nem tudom meg-
becsülni az alacsony képzettség és a továbbképzés elmaradása miatti alacsonyabb 
termelékenység költségeit sem. A munkanélküliség miatti többlet adók költségeit 
pedig az állam költségeinél vettük figyelembe.) Tehát az elmaradt továbbképzés 
költségei 1995-ben minimálisan 330 milliárd forintot tettek ki. Az elmaradt képzés 
költségei az alábbiakban összegezhetők: 
 

 Milliárd Ft % 

Az elmaradt képzés munkáltatói magánköltségei   54   16 % 
Az elmaradt képzés egyéni (munkavállalói) költségei   77   23 % 
Az elmaradt képzés államháztartási költségei 200   60 % 
Az elmaradt képzés összes költsége 331 100 % 

 
 Annak ellenére, hogy a fenti számítás csak egyetlen tényező, a munkanélküliség 
költségeit vizsgálja – s figyelmen kívül hagyja a képzés korábban már áttekintett 

                                            
19 A Munkaerőpiaci Alap a munkáltatók által az alkalmazottak bruttó bére után fizetett – 1995-ben 
valamivel több, mint négy százalékos – adóból képződött. Ennek az alapnak a foglalkoztatáspolitikai 
része képezi a Foglalkozási Alapot, amely esetenként más forrásokból is részesül. 
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többi hatását, amelyek viszonylag nehezen számszerűsíthetők –, az állapítható meg, 
hogy egyedül ennek a tényezőnek a figyelembe vétele már indokolja az államháztar-
tás nagyobb szerepvállalását. 
 

Az állami szerepvállalás lehetőségei 
 

 Az elmondottak tehát arra mutatnak rá, hogy a hézagzárás államháztartási kiadá-
sait egyetlen tényező, a munkanélküliség pozitív alakulásának (megszűnésének) 
következtében megtakarítható állami kiadások indokolttá tehetik. A realitás kedvéért 
azonban hangsúlyozni kell, hogy a képzettség növekedésével a munkanélküliség 
teljes megszűnése természetesen nem várható. 
 Az egyes költségviselők közötti költségmegosztás azonban arra is felhívja a fi-
gyelmet, hogy az állam(háztartás) eddig számítottnál nagyobb szerepvállalása is 
indokolt lehet, azzal a céllal, hogy a képzés, továbbképzés iránti keresletet növelje. 
Ugyanis a résztvevők és a munkáltatók magánköltségei az állami szerepvállalás 
ellenére akadályozhatják a hézagzárás bekövetkezését. 
 Különösen szembetűnő a résztvevő egyének magánköltségének magas aránya. Így 
a kereslet növelése indokolhatja a résztvevők magánköltségeiből további hányad 
állam(háztartás)i átvállalását. A résztvevő egyének magánköltségeinek kompenzálá-
sára több lehetőség kínálkozik: történhet a képzést végző oktatási szolgáltatóknak a 
képzésben résztvevők száma után nyújtott állami támogatással, vagy a résztvevők 
közvetlen oktatási költségeinek adókedvezmény formában történő megtérítésével. 
 De a munkáltatók magánköltségeinek kompenzálása is nélkülözhetetlen, mivel a 
felnőttoktatás kiterjedése az ő terheiket is megnöveli. A munkáltatói terhek csökken-
tésének módszere is többféle lehet: történhet adókedvezmény formájában, amely 
minden képzésben résztvevő alkalmazott után jár, de itt is elképzelhető közvetlen 
támogatás is a képzésben résztvevő, vagy sikeresen végzett alkalmazottak száma 
után. 
 A felnőttképzésben résztvevők képzéssel kapcsolatos költségeinek részbeni állami 
átvállalásának a gazdaságpolitikai alapja – az előzőekben látottak alapján – az a 
megközelítés, hogy a felnőttképzés hosszabb távon csökkenti a munkanélküliséget, 
és így csökkenti a kormányzat munkanélküliséggel és a szociális ellátással kapcsola-
tos kiadásait, költségeit, továbbá hozzájárul a gazdaság teljesítményének, a GDP-
nek a növeléséhez. A képzettség növekedésének az egészségesebb életmódra való 
hosszú távú hatása következtében ugyancsak számítani lehet az egészségügyi kiadá-
sok csökkenésére. Mivel ezzel hosszabb távon hozzájárul a GDP növeléséhez és az 
adóterhek csökkentésének lehetőségéhez, végül is minden adófizető polgár érdeke, 
hogy a mai adóbefizetésekből az állam áldozzon a felnőttképzésre. 
 A felnőttképzésben résztvevők költségeinek részbeni állami átvállalására egyik 
lehetőség az oktatási szolgáltatók meghatározott képzési programjainak állami tá-
mogatása. Ennek az állami kompenzációs technikának rendkívül fontos eleme a 
hatékonyságra és a minőségre való törekvés. Itt ennek három mozzanatát hangsú-
lyozom. Az egyik ilyen, hogy célszerűen csak az akkreditált oktatási szolgáltatók, s 
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az akkreditált és kreditált20 oktatási programok kapjanak támogatást. Fontos köve-
telmény, hogy alapvetően a munkaidőt kímélő oktatási programok és képzési for-
mák jussanak támogatáshoz. S végül, a támogatást csak a sikeresen végzettek száma 
után célszerű nyújtani, ami azt is fontossá teszi, hogy a vizsgarendszer az oktatási 
szolgáltatóktól legyen független. 
 A felnőttképzésben résztvevők költségeinek részbeni állami átvállalására a másik 
módszer az, ha valamennyi aktív kereső adófizető állampolgár számára lehetővé 
teszi az adórendszer, hogy meghatározott időintervallumonként továbbképzését 
szolgáló oktatásának tandíjával – vagy annak egy részével – személyi jövedelem 
adóalapját csökkenthesse.  
 Egy ilyen személyi jövedelemadó kedvezmény elsősorban a foglalkoztatottak to-
vábbképzésénél lehet meghatározó. A felnőttképzés egyéni költségeinek személyi 
jövedelemadóban történő kedvezményezésének megvalósítására olyan – az állami 
költségvetést kímélő, és az egyéni költségviselést is megkívánó – konstrukció java-
solható, amely a gazdaságilag aktív, tehát foglalkozásban álló adófizetőre vonatko-
zik, a személyi jövedelem adó alapjának csökkentését teszi lehetővé, s öt évente 
egy, legföljebb két év időtartamú továbbképzés esetén az igazolt közvetlen oktatási 
kiadásainak meghatározott (például ötven) százalékával elszámolhat az egyén, 
amennyiben akkreditált programon sikeresen végzett. 
 Az adóalap-csökkentés problémája, hogy az alacsony jövedelműek és az inaktívak 
esetében nem nyújt érzékelhető kedvezményt, ha az éves bruttó jövedelem a legala-
csonyabb sávba esik. Miután ezek a kategóriák általában a legalacsonyabb iskolá-
zottsági kategóriába tartoznak, itt célszerű a közvetlen állami támogatású képzési, 
át- és továbbképzési programokra építeni. A felnőttképzés kiterjesztésének finanszí-
rozásával kapcsolatos állami oktatáspolitika másik eleme továbbra is az államilag 
finanszírozott felnőttek iskolarendszerű képzése, valamint az államilag finanszíro-
zott iskolarendszeren kívüli és munkaerőpiaci képzések lennének – elsősorban az 
alacsony iskolázottságú kategóriákban. Ehhez fontos lenne a Foglalkozási Alap 
nagyobb hányadát képzési támogatásra fordítani, továbbá az ebből nyújtott képzési 
támogatás lehetőségét ki kellene nyitni a jelenlegi kizárólag munkanélküliekre vo-
natkozó körről a munkanélküliség által fokozottan veszélyeztetett szakképzetlen 
foglalkoztatotti állományra is – függetlenül attól, hogy munkanélküliek-e vagy sem. 
Ugyancsak rendkívül fontos az olyan képzési programok támogatása, amelyek a 
munkaképes korú inaktívak reaktiválását mozdítják elő. A 25-64 éves korcsoport 
munkaerőpiaci aktivitása ugyanis Magyarországon rendkívül alacsony – a férfiak 
gazdasági aktivitását tekintve az OECD-országok között a legalacsonyabb arány-
számot mutatja (75 %), de a nők aktivitását tekintve is az alsó harmadban helyezke-
dünk el. Különösen szembetűnő a középiskolai végzettségnél alacsonyabb végzett-
ségű magyar férfiak és nők aktivitásának rendkívül alacsony szintje (férfiak 50 %, 
nők 35 %), amely különösen a férfiak vonatkozásában messze a legalacsonyabb az 
összes OECD-ország között21. (Education at a Glance 1998). 

                                            
20 Kreditáltság alatt azt értem, hogy minden államilag támogatott program olyan tanegységekből épül fel, 
amely a más programokkal való átjárhatóságát és egymásra épülését biztosítja. 
21 Hozzá kell tennünk, hogy az idősebb korosztályok gazdasági aktivitása alacsony nálunk, hiszen a 25-34 
éves korosztály aktivitási adatai nem különböznek jelentősen a többi országétól – kivéve a középiskolát el 
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 A felnőttképzésben résztvevők költségeinek viselését könnyítő módszer lehet a 
tandíjhitel is. Ez elsősorban a magasabb jövedelmű munkavállalói kategóriákban 
jelenthet segítséget a továbbképzéseken történő részvétel költségeinek viseléséhez. 
 A felnőttoktatásban résztvevő foglalkoztatottak munkáltatóinak a képzéssel kap-
csolatos költségeit könnyítő állami politikának gazdasági alapja ugyancsak a már 
említett okokra épülhet. A megközelítés itt kiegészülhet azzal is, hogy a felnőttkép-
zés érdeke a munkáltatónak is. Ez a megközelítés elvileg költségmegosztást indokol 
az állam és a munkáltatók között a továbbképzés költségeinek viselésében. Ugyan-
akkor a munkáltató érdekeltsége csak a speciális – azaz csak a saját vállalatnál hasz-
nosuló – képzések költségvállalásában van, s ott is csak korlátozottan. Ezért a kép-
zés és a képzettség kiterjesztéséhez nélkülözhetetlen az állam olyan szerepvállalása 
is, amely a munkáltatóktól vállal át terheket az alkalmazottaik képzésével kapcsolat-
ban a vállalatoknál felmerülő költségekből. 
 Ennek legkézenfekvőbb formája egy olyan állami adópolitika, amely adókedvez-
ményt biztosít a munkáltatók számára az oktatásban résztvevő alkalmazottaik száma 
alapján. Itt is célszerű néhány, a minőséget és a hatékonyságot biztosító megszorítás. 
Valószínűleg csak az államilag akkreditált képzési programokon sikeresen végzett 
alkalmazottak utáni adókedvezmény biztosítása célszerű. Az adókedvezmény meg-
valósítására több lehetőség is ajánlható, mind az államilag elismert szakképzésben 
sikeresen végzett saját foglalkoztatottak után igénybe vehető meghatározott összegű 
visszaigénylés, mind a nyereség adó alapjának csökkentése terén. A visszaigénylés 
vagy adóalap-csökkentés összegét úgy kellene megállapítani, hogy a munkáltatók 
összes, a felnőttképzéssel kapcsolatos terhei csak a speciális képzéssel kapcsolatos 
költségeikre csökkenjenek. (Ezt úgy lehet például megvalósítani, hogy nem akkredi-
tálnak olyan programokat, amelyek csak egy-egy vállalatra speciálisak. Ez esetben 
ugyanis a munkáltató nem igényelheti vissza a speciális programon résztvevők utáni 
költségeit.) 
 

Befejezés helyett 
 

 Befejezésül először azt kell hangsúlyozni, hogy a lakosság iskolázottsága, s a 
hazai felnőttképzés helyzete egyaránt rendkívül sürgető feladattá teszi az életen át 
tartó oktatás/tanulás feltételrendszerének – itt elsősorban gazdasági, támogatási és 
adópolitikai feltételekről van szó – fejlesztését. A bemutatott elemzés rávilágít arra, 
hogy az OECD által ajánlott képzési, képzettségi struktúra megvalósítása 1995. évi 
árakon, az 1995. évi eredeti kiadásokhoz viszonyítva körülbelül 730 milliárd forint 
kiadási többletet igényel, ami az 1995-ös GDP-hez viszonyítva annak 13 %-a. Ezen 
összes kiadáson belül az állam(háztartás) szükséges kiadása minimálisan körülbelül 
200-220 milliárd forint kellene legyen (ami a GDP-hez viszonyítva mintegy négy 
százalékot tesz ki). 
 Az elemzés azt is bizonyította, hogy az állam(háztartás) jelenlegi, munkanélküli-
ségből adódó – közvetlen és közvetett – kiadásai is nagyjából 200 milliárd forint 
körüli összeget tesznek ki. Tehát a képzettség és a felnőttképzés fejlesztésének ál-

                                                                                                       
nem végzetteket, akiknek az aktivitása ugyan jelentősen magasabb az imént említetteknél, mégis a legala-
csonyabb az OECD-országok között. 
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lam(háztatás)i szerepvállalását egyetlen tényezővel – ti. a munkanélküliség csökke-
nésével – is igazolni lehet azok közül, amelyek a képzettség növekedésének követ-
keztében társadalmi hasznot is hoznak. Fontos utalni arra, hogy az államháztartás 
fenti kiadása csak minimálisan tekinthető elégségesnek; nélkülözhetetlen ugyanis, 
hogy emellett a munkáltatók és az alacsonyabb képzettségű munkavállalók kiadásai 
is mérséklődjenek (ugyancsak állami – elsősorban adópolitikai eszközökkel nyújtott 
– támogatással). 
 Az életen át tartó oktatás/tanulás stratégiájának az állami támogatás és adópoliti-
kán kívül rendkívül fontos elemei az oktatási módszerek hatékonyságának és minő-
ségének kérdései. A munkaidőt kímélő oktatás szervezése, a távoktatás, az informa-
tika meghatározó szerepe gazdasági és hatékonysági szempontból reálissá tehet egy 
viszonylag rövid időtávon megvalósítható felzárkóztató politikát. A minőségbiztosí-
tási rendszer megvalósításának egyik első lépése az akkreditációs rendszer kialakítá-
sa, amely az államilag elismert (és adókedvezményezett vagy támogatott) progra-
mokat fogadja el. Nélkülözhetetlen további eleme a rendszernek a kreditrendszer 
kiépítésének elősegítése. 
 Az élethosszig tartó tanulás kiterjesztésében meghatározó szerepe van – a 
kreditrendszerrel is összefüggő – vizsgarendszer kialakításának. Az egyének életük 
során igen sok olyan tapasztalatot, ismeretet szereznek, amely egyenértékű egy-egy 
képzésen elsajátított ismerettel. Ugyanez a helyzet az önképzéssel is. Azt is szüksé-
ges hangsúlyozni, hogy a jövőben alighanem jelentősen bővülnek az otthoni isme-
retszerzés, az önművelés lehetőségei (nem utolsó sorban az informatikai hálózatok 
fejlődésével és elterjedésével összefüggésben). Rendkívül fontos célkitűzés tehát 
egy olyan vizsgarendszer kialakítása, amely az egyén önállóan szerzett ismereteit, 
tapasztalatait értékeli. Ez lehetővé teheti, hogy az emberek meghatározott ismere-
tekből, ismeretkörökből – függetlenül attól, hogy azt önálló tanulással, élettapaszta-
lattal (vagy esetleg nem akkreditált képzési szolgáltatók tanfolyamain) szerezték – 
vizsgák letételével meghatározott krediteket szerezhessenek, amelyekből később 
azok szakmai tartalma alapján különböző szakmai, iskolai, felsőoktatási végzettsé-
gek integrálódhatnak. 
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IRÁNYZATOK AZ EURÓPAI 
FELNŐTTKÉPZÉSBEN 

 
 

 „Maga most tévedett – mondta a pap –, pedig nem buta ember, hány iskolája van? 
 Az nincs sok – felelte Pintér. – Egyébként pedig nem buta itt senki, 

 csak úgy kényelmesebb, ha nem mutatja” 
 (Tar Sándor: A mi utcánk) 

 
OKAT UTAZTAM AZ ELMÚLT TÍZ ÉVBEN az egyik felnőttoktatással foglalkozó 
civil szervezet, a Nyitott Képzések Egyesület1 képviseletében. A különböző 
nyugat-európai politikai és szakmai szervezetekben senki sem tudta bizton-

sággal azonosítani a kelet-európai rendszerváltás sebességét, meghatározó személyi-
ségeit, a civil szervezetek szerepét, ezért a kilencvenes évek elején, amikor még 
nagyon nyitott volt Európa, szívesen láttak bennünket, magyar szakembereket. Így 
vehettem részt különböző témájú, hosszúságú, rendű és rangú felnőttoktatási konfe-
renciákon, képzéseken, így szerezhettem tapasztalatokat több, mint tíz európai or-
szágban. 
 A felnőttoktatás európai uralkodó áramlataira vonatkozó számos alábbi megjegy-
zésem nem kutatási eredmények ismertetése, hanem sokkal inkább egy „utazó” 
megfigyeléseinek bemutatása. Szorongva térek el a hazai neveléstudományban is-
mert neveléselméleti modellek leírására alkalmazott szakkifejezések használatától, 
de úgy érzem, az általam bemutatott „főáramok” alkalmasabbak lesznek mondaniva-
lóm kifejtéséhez. 
 

A szél Nyugatról fújt 
 

 Az 1990-es évek felnőttoktatásában az uralkodó szél Nyugatról fújt Kelet felé. A 
meghatározó szakmai áramlatok, felnőttoktatási filozófiák, oktatásszervezési víziók 
a nyugat-európai országokból érkeztek hozzánk. A nyolcvanas évekhez viszonyítva 
szinte elenyésző volt a kelet-közép-európai és a déli régió hatása mind a magyar 
felnőttoktatás elméletére, mind pedig annak gyakorlatára. Természetesen elsősorban 
a „nyugati” kollégáknak, kutatóknak kellene arról nyilatkozniuk, hogy érkezett-e 
hozzájuk új, markáns felnőttoktatási üzenet, filozófia a rendszerváltások elmúlt 
éveiben Kelet-Közép-Európából – és konkrétan Magyarországról. Megfigyeléseim 
és tapasztalataim szerint Keletről Nyugat felé nem jutott el ilyen irányú szellemi 
üzenet, újító hozzájárulás. A felnőttoktatási modellek, módszerek meglehetősen 
egyirányú mozgása a pénzsegélyek, ipari beruházások mozgását képezte le. Néhány 
                                                      
1 A Budapesti Fővárosi Bíróság 1989-ben, 212-es nyilvántartási számon jegyezte be ezt a társadalmi 
szervezetet, amely alapszabályában – többek között – a hazai felnőttoktatás korábbi elméletének és gya-
korlatának megújítását tűzte ki céljául. 

S 
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vezető kutatónak megjelentek publikációi e régióból, de a felnőttoktatás napi gya-
korlatát, megújult terminológiáját és elméletét a nyugatról keletre tartó szellemi 
hatások határozták meg. 
 

Az elmúlt évtized felnőttoktatásának szakmai áramlatai 
 

 A továbbiakban a többi európai ország állampolgárainak, szakembereinek általá-
nos szóhasználatát, gondolkodását követve, különösebb differenciálás nélkül „Ke-
letnek” nevezem a kelet-közép-európai országokat, s a mindennapi hazai szóhaszná-
lat szerint „Nyugatnak” az Európai Unió országait. A felnőttoktatás területén szer-
zett ismereteim ugyanis megegyeznek a pénzügyi szakemberek tapasztalataival, 
amelyek szerint „a külföldi befektetők összemosnak bennünket más közép-kelet-
európai országokkal, hisz az erre specializálódott befektetési alapok együtt kezelik a 
régiót.”2 
 A továbbiakban Schulze3 (1992) kilencvenes években végzett kultúrtörténeti vizs-
gálódásai során használt elemzési módszerét követem. Az 1990-es évek felnőttokta-
tását átmeneti állapotok sorozatának tekintem, s a legfőbb tendenciákat, a közgon-
dolkodást és a napi cselekvést dominánsan meghatározó „főáramokat”, „uralkodó 
szélirányokat” írom le. 
 Természetesen az összes alább leírt „főáram” sajátos nevelési koncepció-
egyveleg, amely megtalálható valamennyi európai ország felnőttoktatásában. Az 
országok, illetve a régiók közötti eltéréseket a „főáramok” országonként eltérő je-
lentősége, súlya, illetve adott ország felnőttoktatásának elméletére és gyakorlatára 
kifejtett hatása adja. A főáramok egymáshoz való viszonya, az ezeknek megfelelően 
kialakított prioritások jelennek meg a helyi oktatáspolitikai koncepciókban, az in-
tézmények menedzsmentjének döntéseiben és az osztálytermekben. 
 A három főáram: 

A/ A tanulási folyamat fontosságát hangsúlyozó, nyugati főáram. Üzenete: az 
oktatási intézmények világában tett „látogatás”, a tudás megszerzésének él-
ménye a fontos. 
B/ A tanár szerepét, a tanítás aktusának fontosságát előtérbe helyező, keleti 
főáram. Üzenete: a mester, a tanár bölcsessége, a tanítás színvonala a fontos. 
C/ A vizsgáztatás és a tudás lemérésének jelentőségét kiemelő, eredmény-
centrikus, Keleten és Nyugaton egyaránt fellelhető főáram. Üzenete: a mér-
hető, versenyeztetett tudás, az eredmény a fontos. 

 A továbbiakban a három főáram főbb jellemzőit, s egymáshoz való viszonyát 
vizsgálom azzal a céllal, hogy felvázoljam a magyar felnőttoktatásban zajló új fo-
lyamatokat. 
 

A nyugati főáram hatása 
 

                                                      
2 Járai Zsigmond pénzügyminiszter is így nyilatkozott a közelmúltban a Magyar Hírlap hasábjain (1998. 
augusztus 19.) 
3 Gerhard Schulze: Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Frankfurt/New 
York:Campus Verlag,1992. 
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 A nyugati „főáram” célrendszerét a tanulás során megszerezhető élmény elsődle-
gessége jellemzi. A felnőtt tanulók jó közérzete, az oktatási helyszíneken szerzett 
pozitív élmények a fontosak. Az oktatási verseny szabályai, követelményei a meg-
határozók: a vevőért, a tanulóért harcolunk, aki pénzt hoz az oktatásba. A tanár 
partner, beszélgetőtárs, előre eltervezett programok, komplett oktatási „csomagok” 
pontos, szakszerű végrehajtója; képzett „eladó”, aki mindig tudja, melyik „áruhoz” 
nyúljon. A segédanyagok mindenekfelett esztétikusak, az általuk közvetített tudás 
könnyen elsajátítható. A feladat az, hogy minden lehetséges módon szolgáljuk ki a 
tanulót, hiszen ő a „vásárló”. Az oktatási kellékeknek, helyszíneknek szervezettsé-
get, szakszerűséget kell sugallniuk, követniük kell az „élmény-piac”4 többi helyszí-
nének (éttermek, mozik, bevásárló központok stb.) stílusát. 
 A hazai felnőttoktatás fentiek szerinti gyökeres átalakulása az 1990-es évek elején 
a vállalkozói, gazdasági szektorban kezdődött el. A szocialista gazdálkodó szerveze-
tek, s az azokat kiszolgáló felnőttoktatási részlegek egyik napról a másikra eltűntek, 
összeomlottak, vagy átalakultak. Megjelentek a magáncégek, a külföldi dominanciá-
jú vegyes vállalatok, amelyek egy teljesen új oktatási piacot hoztak létre. Rövid időn 
belül új stílust gyökereztettek meg a magyar felnőttoktatásban. A nyugati főáramnak 
megfelelően oktatási programjuk a felnőtt munkaerő tanulási folyamatának mene-
dzselését állította a középpontba. Így felnőttoktatási programjuk egésze ennek a 
célnak megfelelően rendeződött át. A hazai tankönyvek helyett megjelentek a nyu-
gati taneszközök, kiépült egy új, színvonalas oktatási infrastruktúra, maguk által 
elkészíttetett vagy behozott, lefordított tananyagokkal kezdtek el dolgozni, s kiké-
peztek egy új oktatói gárdát. A felnőtt tanuló a szocialista dolgozók oktatási intéz-
ményeinek „iskolapadjaiból” átült egy nyugati felnőttoktatási rendszer számítógépei 
mellé. A tanulás immár nem kötelező feladat, „szocialista vállalás”, hanem élmény, 
az UNESCO V. Felnőttnevelési Világkonferenciáját idézve, valóban kulcs a XXI. 
századhoz – legalábbis azon szerencsések számára, akik ezt támogató munkaadók-
hoz kerültek. 
 Az oktatási vállalkozások szférájában a leglátványosabb felnőttoktatási átalakulás 
a nyelvoktatásban történt. Ezeken a képzéseken jelentek meg legelőször a legkorsze-
rűbb módszerek, taneszközök, valamint a kiscsoportos oktatási formák. 
 Általában a vállalkozóvá válást segítő képzéseket tekintik a hazai felnőttoktatás 
igazi sikerágazatának. Bár valóban ezeken a képzéseken forgott a legnagyobb pénz, 
azokkal értek egyet, akik szerint a hazai vállalkozók nem a formális képzéseken, 
tanfolyamokon tanultak meg vállalkozni, hanem egyéni tanulással, illetve informális 
tanuláson keresztül. Ezért ezt a harmadik főirányhoz sorolom. 
 A hazai felnőttoktatásban az állami szektoron belül a legkomolyabb változás a 
nyugati hatásra, nyugati minták szerint kiépített munkanélküli átképzési rendszerben 
zajlott. Bár nagy előrelépésnek tartom ezt a fejlesztést, azt tapasztaltam, hogy a 
hazai szocialista iskolai nevelés keretei között felnevelt munkanélküli sajnos csak 
korábbi iskolai tapasztalatai szerint képes a tanulásról gondolkodni, és ennek megfe-
lelően cselekedni. Így a nyugati főirány szerinti oktatás, különösen az alacsony 
iskolázottságú tanulók esetében kevéssé sikeres. A munkanélküliek átképzésének 
területén – összehasonlítva a nyelvoktatással – nem a tanulók és az oktatásszervezők 
                                                      
4 Schulze az élmények társadalmáról beszél. 
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szükséglete kényszerítette ki az innovációt, hanem a politikai szektor, s a hatalmas, 
viszonylag könnyen megszerezhető nemzetközi pénzalapok. 
 

A keleti főáram 
 

 Ezen iránynak a legfőbb jellegzetessége: a mester, a tanár, az átadott tudás mély-
sége és minősége a fontos. A tanár, a felnőttoktató a legfontosabb szereplő, az ő 
tudása, személyisége a meghatározó, hiszen alig állnak rendelkezésére tanulást segí-
tő eszközök. A tanóra a tanár „színháza”, ahol egyszemélyes szereplőként mindent ő 
játszik. Az ő tudását, a tanár diktálta jegyzeteket kell megtanulnia a tanulónak. A 
tanulás a tanár által irányított, vezényelt munkafolyamat. 
 Jelenleg az oktatás szinte valamennyi formája a magas belső tanári motivációra 
épül, egyébként kártyavárként omlana össze az oktatási rendszer. Halász Gábor5 az 
oktatási szektor feladat ellátása szabályozásának reformját sürgető írásában a tanári 
szereppel kapcsolatban így fogalmazott: „Olyan hivatásról van szó, amelyet csak 
szakmai autonómia birtokában és belső meggyőződéstől hajtva lehet eredményesen 
űzni…” Nos, az elmúlt tíz évben nem a tanulók problémáival, hanem a tanárokkal 
és a tananyaggal foglalkoztunk Magyarországon. A legkevesebb szó esett a felnőtt 
tanuló tanulási élményeiről. Számtalan konferencián – például a nyelvtanulás terüle-
tén – még a tanulási kudarcokat is a tanárok, illetve az alkalmazott módszerek hiá-
nyosságaiként elemezték. A felnőtt tanuló tanulási problémáinak feltárására csak 
1997-ben kaptam az első felkérést valamelyik nyelviskolától. Képzett nyelvtanárok-
kal beszélgetve rájöttünk, alig tudjuk, hogy mit is csinálnak a felnőttek a tantermen 
kívüli nyelvtanulás során. 
 Észak-Angliában részt vettem egy munkásképző tanfolyam néhány óráján. A 
legnagyobb meglepetésemre az alacsony iskolázottságú felnőtt férfiakból álló cso-
port hosszan elbeszélgetett saját tanulási élményeiről, kudarcairól. Hasonló hazai 
tapasztalatokra nem tettem szert. 
 

Az eredmény-centrikus főáram 
 

 Az egyéni boldogulás, a kelet-európai rendszerváltás túléléséhez a legfontosabb a 
tanultak gyors elsajátítását, szinte azonnali felfogását, megemésztését igénylő, az 
eredményre koncentráló főáram volt. 
 Egyik speciális csoport, az alacsonyan iskolázott felnőttek egy része minden eddi-
ginél szorosabb kapcsolatba került a tanulással. Őket profit-orientált munkaadóik 
gyorsan, a lehető legerőszakosabban, de a lehető leghatékonyabb módon betanítot-
ták az adott új, többnyire egyszerű és mechanikus munkafeladatok elvégzésére. 
Bizonyítványra, béremelésre, tankönyvekre, jogokra nem tettek szert, viszont ala-
csony bérezésű, de viszonylag biztonságos munkahelyeket kaptak. 
 A legsikeresebb tanulási eredményeket a hazai vállalkozók tudják felmutatni, akik 
egyéni tanulással, innen-onnan, de képesek voltak összeszedni egy működő, hasznos 
tudást saját vállalkozásuk fenntartásához. A változások gyorsasága, például a hazai 
új jogszabályok nagy száma miatt nem lehetett kialakítani valódi, jól felépített, szak-
                                                      
5 Halász Gábor: Lehet-e növelni a tanári béreket? In: HVG, XX. Évfolyam 33. (1004.) sz. 1998. augusztus 
22. p. 48. 
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szerű képzéseket. Az információk átadása a szocializmusban jól ismert író-olvasó 
találkozók logikája szerint történt. A jogszabályok szerzőivel vagy az adójogsza-
bályok készítőivel, vagyis a „tűz közelében lévőkkel” szervezett, egynapos „képzé-
sek” sikeresebbek voltak, mint a több év alatt kialakított nyugati vállalkozóképzők. 
 A nyitott- és távoktatás terén szerzett tapasztalataim azt mutatják, hogy a tanár 
erőfeszítéseit háttérbe szorító, a tanulásra koncentráló, otthon zajló tanulási helyzet 
a felnőttek számára itt, Kelet-Európában még meglehetősen szokatlan. Az egyénileg 
megszerzett, egyénileg ellenőrzött, s magányosan megünnepelt tudás, esetleg az 
Interneten „feladott” sikerélmény még hosszú ideig nem lesz tömeges tapasztalat 
ebben a régióban. 
 

Álmok a magyar felnőttoktatás fejlődésének új irányairól 
 

 A hazai oktatási piac megerősödik, és öt-nyolc éven belül versenyképes cégeket 
tud kiküldeni az európai piacokra. Kialakul egy új, komplex foglalkoztató-képző 
hálózat és szolgáltató piac az alacsony iskolázottságú felnőttek és a funkcionális 
analfabéták számára. Megteremtődnek a feltételek az iskola rendszerű oktatásból 
kimaradók, valamint a romák oktatásához. A felnőttek, bízva magukban, elkezdenek 
idegen nyelveket tanulni. Megszületik egy új intézményhálózat az idős korú lakos-
ság tanulási szükségleteinek kielégítéséhez. Lesznek hazai felnőttoktatási kutatók és 
kutatások. Lesz nyitott képzés; mindenki által ismert szakmai evidencia lesz, hogy a 
felnőtt tanuló részt tud venni a neki szánt képzéseken, és beleszólhat saját tanulásá-
nak legfontosabb kérdéseibe: a tanulás helyszínébe, a tanulás sebességébe, az al-
kalmazott módszerekbe, a tananyag összeállításába, az értékelésbe és a tanárok 
kiválasztásába. 
 

PORDÁNY SAROLTA 
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ANDRAGÓGIA ÉS PEDAGÓGIA1 
 
 

AN-E AUTONÓM FILOZÓFIÁJA A FELNŐTTNEVELÉSNEK, avagy több az átfedés, mint az 
eltérés a felnőttek és a gyermekek/ifjúkorúak nevelésének elmélete között? 
Együttműködés vagy rivalitás jellemzi a pedagógia és az andragógia viszo-
nyát? Többek között ilyen és hasonló kérdésekre keresett választ az az 

UNESCO ál-tal támogatott nemzetközi kutatás, amelyet 1991 és 1995 között végez-
tek „Jövő-perspektívák a felnőttoktatásban - a jelen átgondolása alapján” 
(Rethinking Adult Education for Development)2 címmel a Ljubljanai Egyetem Ne-
veléstudományi Ku-tatóintézetének vezetésével. 
 A Delfi-technika3, amelyet a kutatásban alkalmaztak, lényegében azt jelenti, hogy 
esszékérdések alapján összegyűjtik a téma elismert szakembereinek véleményét, 
ezután a válaszokat tartalmilag elemzik, meghatározott szempontok alapján összeha-
sonlítják, majd az eredményekről egy jelentést küldenek a résztvevőknek, és egy 
újabb fordulóban vagy további válaszokat kérnek tőlük, vagy „face-to-face” tanács-
kozásra invitálják őket. Végül a kutatás témájának és céljának megfelelően az írás-
beli válaszok és a személyes tanácskozások hozzászólásainak elemzésével a kutatók 
következtetéseket vonnak le a lehetséges jövőperspektívákat illetően, és ezeket egy 
zárójelentésbe foglalva elküldik a válaszadóknak, illetve publikálják a nagyközön-
ség számára. 
 A szlovéniai kutatás kérdőíve röviden összefoglalva a következő öt szakmai és 
egy személyes jellegű kérdést tartalmazta: 
 

1. Hogyan határozható meg a felnőttoktatás fogalma? 
2. Milyen viszony áll fenn az andragógia és a pedagógia mint tudományterüle-

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

vékenysége? 
 

 
 
 

                                           
1 A tanulmány az MTA OTKA T-013837 sz. „Komparatív andragógia” c. kutatás keretében készült. 
2 Swetina, M. (szerk): Rethinking Adult Education for Development - Compendium 1993. Ljubljana, 
Slovene Adult Education Centre, 
3 Feketéné Szakos, É.: A Delfi-módszer és alkalmazási lehetőségei a neveléstudományban 1998, Magyar 
Pedagógia 4. sz. 363-377. 

V 



62                 FELNÕTTOKTATÁS 

 
 A kutatás előkészítő fázisához tartozott a válaszadásra felkérendő szakemberek 
szelektálása, amelyet neves nemzetközi felnőttképzési intézetek nyilvántartásai 
alapján végeztek el. 
 A felkért 195 szakemberből 88 válaszolt részben vagy teljesen a feltett kérdések-
re, köztük a legtöbb (összesen 41) négy fejlett országból (Amerikai Egyesült Álla-
mok, Kanada, Nagy-Britannia, Németország), három-három Hollandiából, Dániá-
ból, Lengyelországból, Olaszországból és Magyarországról (név szerint Maróti 
Andor, Soós Pál és Fukász György); kettő-kettő Svédországból, Ausztriából, Japán-
ból, Új-Zélandról, Indiából, Szerbiából és Horvátországból, végül egy-egy a követ-
kező országokból: Mexikó, Belgium, Franciaország, Csehország, Észtország, Íror-
szág, Thaiföld, Nigéria, Sri-Lanka, Burundi, Botswana, Barbados, Brazília, Chile, 
Finnország, Trinidad és Tobago. 
 Az első forduló után kiadott és minden egyes válaszadónak elküldött (360 oldalas) 
kompendium szó szerint közli az összes beküldött válaszsor angol fordítását, vala-
mint egy részletes elemzést, amelyek alapján az andragógia és a pedagógia vi-
szonyára  vonatkozó (második) kérdésre adott válaszokat analizáltam. Helyenként a 
többi kérdés alapján kifejtett válaszokból is felhasználtam gondolatokat, illetve az 
1993-ban Ljubljanában megrendezett „face-to-face” tanácskozást követően kiadott 
jelentés is forrásul szolgált munkámhoz. Ezen kívül több, a témában máshol közrea-
dott elemzés gondolataira való hivatkozás is szükségesnek látszott a még sokolda-
lúbb megközelítés végett. 
 

Szeparáció vagy integráció? 
 

 Arra a kérdésre, hogy milyen kapcsolat áll fönn a felnőttnevelés és a pedagógia 
mint tudományterületek között, a szlovéniai felmérés eredményei szerint a szakem-
berek lényegében három féle választ adtak: vagy a két diszciplína határozott elkülö-
nülésének pártján állnak, vagy tagadják egy autonóm felnőttnevelés-tudomány, il-
letve -filozófia létezését, vagy a két tudományterületnek egy új diszciplínában törté-
nő egyesítését javasolják. 
 Közelítőleg a szakemberek fele nyilatkozott úgy, hogy a felnőttnevelésnek külön-
álló, saját filozófiája/elmélete van – a legtöbben ezt andragógiának nevezték –, 
amely szignifikánsan különbözik a gyermekek és ifjúkorúak nevelésének filozófiá-
jától/elméletétől, a pedagógiától. 
 A válaszolók másik tábora ezzel szemben nem lát szignifikáns különbségeket a 
felnőttekre és a felnövekvőkre vonatkozó nevelésfilozófiák között; bár bizonyos kü-
lönbségeket elismer, mégsem tartja szükségesnek két, határozottan elkülönülő tu-
dományterületként való deklarálásukat. 
 Érdekes, hogy mindkét csoportban vannak olyanok, akik egy harmadik táborba is 
besorolhatók: ők úgy tartják, hogy a két terület egy közös diszciplínához tartozik, 
amely tartalmazza átfogó filozófiájukat és teóriájukat, és amelyen belül mindkét te-
rület többé-kevésbé független, de egymáshoz is kapcsolódó. 
 
 
 

„Szeparatista” érvelés 
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 A „szeparatisták” az andragógia elkülönítésének szükségességét azzal indokolják, 
hogy a pedagógiához viszonyítva sok és átfogó különbség mutatható ki például a 
célok, alapelvek, résztvevők, szükségletek, érdekek, lehetőségek, a gyakorlat kivite-
lezése, az intézményesülés vagy a szociális szerepek tekintetében. Ezek az eltérések 
részben a gyermek és a felnőtt különbözőségéből adódnak. 
 Az érvek másik része arra hivatkozik, hogy az andragógia éppen azért jelent meg 
a színen, mert a felnőttnevelésben túlságosan dominált a hagyományos pedagógia, 
és a gyakorlatban még ma is ez a helyzet. (Az „iskolai modellnek” a magyarországi 
felnőttoktatásban való dominanciájára utalt válaszában Maróti Andor is.) Az andra-
gógia viszont, mint új filozófia, segíthet átgondolni és újra definiálni a felnőttoktatás 
egészét. Valami olyasmi történik az andragógiával, mint a pedagógiával történt 
történeti fejlődése során akkor, amikor levált a filozófia tudományáról, melynek 
sokáig egy részét képezte, majd érettségének egy bizonyos fokán elkülönült attól. A 
pedagógiának ehhez be kellett bizonyítania, hogy nem alkalmazott filozófia, és nem 
alkalmazott pszichológia (Silvie Pongrac: Horvátország). 
 Harmadrészt, a felnőttképzés filozófiája/elmélete volt az, amely megalapozta és 
megtermékenyítette az egész életen át tartó, permanens nevelés elméletét, és ez is 
azt indokolja, hogy az andragógia autonóm státuszra tarthat igényt (Robert H. 
Smith: Amerikai Egyesült Államok). 
 

Az integráció híveinek érvei 
 

 Az előző érvhez részben hasonló, csupán más végkövetkeztetésre jut az az okfej-
tés, mely szerint a permanens nevelés koncepciója olyannyira előrehaladott, hogy 
ma már nincs szükség szeparációra: az élethosszig tartó nevelés mindent átfogó el-
mélete feleslegessé és improduktívvá teszi a pedagógia és az andragógia szétválásá-
ról folytatott vitákat (Ronald Cervero: Amerikai Egyesült Államok, James A. Dra-
per: Kanada). 
 Colin Titmus (Nagy-Britannia) válaszát az angol terminológia szerinti folyamatos 
nevelés koncepciója melletti védőbeszédnek is nevezhetnénk. Érvelése azon alapul, 
hogy bár a tanulásban meghatározó szerepe van a tapasztalatoknak, és az idősebbek 
rendszerint több tapasztalattal rendelkeznek, mint a fiatalok, a tapasztalatok elsajátí-
tása azonban az egyes embereknél annyira különböző mértékű és szintű, hogy hiba 
lenne ezeket a tapasztalati szinteket és minőségeket összekapcsolni bizonyos élet-
korokkal, és erre alapozni az oktatás tervezését. Hite szerint a képzést élethosszig 
tartó folyamatként kell felfogni, és eszerint tervezni-szervezni. A gyermekko-
ri/ifjúkori és a felnőttnevelés elméleteinek természetellenes szétválasztása ellent-
mond ennek a koncepciónak. 
 Michael Law (Új Zéland) és Maurizio Lichtner (Olaszország) az előbbihez hason-
ló érvei a gyermek és a felnőtt különbségét nem tartják nagyobbnak, mint a felnőt-
tek különböző csoportjai közötti eltéréseket, és ezzel magyarázzák az andragógia és 
pedagógia közötti túlzott különbségtétel indokolatlanságát. Ezzel az érvvel azonban 
nehéz egyetérteni, mert ha ahelyett, hogy a felnövekvőket és felnőtteket csak tanulá-
si képességük tekintetében hasonlítjuk össze (ekkor az eltérések valóban nem túl 
nagynak is mutatkozhatnak), egyéb pszichológiai-antropológiai jellemzők (például 
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szociális kontextus, vagy a szükségletek) szempontjából is vizsgáljuk, akkor a kétfé-
le képzési szituáció nagyon is eltérőnek mutatkozik. 
 Vannak, akik arra hivatkoznak (például a kanadai Alan Thomas), hogy Malcolm 
Knowles ismert „andragógiai modellje” túlságosan idealisztikus, és ha a kevésbé 
pozitív valósághoz közelítünk, a tekintélyelv és ezzel együtt a „pedagógia attitűd” 
erőteljesebbé válik. Ha a képzés jó, akkor nincs különbség a két terület között (Alan 
Chadwick és Sally Westwood: Nagy-Britannia, Joyce Stalker: Új Zéland). Különö-
sen is érvényes ez, ha a képzés primer végzettséget pótló, kiegészítő jellege domi-
nál, mint „második esély” (Josef Polturzycki: Lengyelország). 
 Többek szerint a különbségtételnek csak a múltban, a tradicionális pedagógia ér-
vényesülésekor volt létjogosultsága, a mai új pedagógiai és andragógiai elméletek 
lényegileg nem térnek el egymástól (Liam Carey: Írország). Sőt, mi több, az and-
ragógia nagyon sok értéket tud adni a pedagógiának (Chris Duke: Nagy Britannia). 
 Malcolm S. Knowles (Amerikai Egyesült Államok) válaszában saját korábbi and-
ragógiai és pedagógiai modelljének használatával kapcsolatban arra figyelmeztetett, 
hogy a képzés helyzetétől és tartalmától függ, hogy melyiket célszerű alkalmazni. 
Például felnőttek számára is alkalmasabb a pedagógiai modell, ha totálisan új, és 
ismeretlen „anyagról” van szó. Allen B. Moore (Amerikai Egyesült Államok) szerint 
pedig vannak olyan önállótlan felnőttek, akiknek „nem való az andragógia”. Ők 
szívesen veszik, ha megmondják nekik, hogy mit, hogyan, mikor, hol és miért tanul-
janak. 
 Joachim H. Knoll (Németország) azt emelte ki, hogy az iparilag fejlett országok-
ban nagyobb hangsúlyt kap a pedagógia és a felnőttnevelés összekapcsolása, integ-
rációja, mint a kevésbé fejlett országokban. 
 Ezt támasztják alá a saját megfigyeléseim is, miszerint a kutatásban a volt szocia-
lista országokból válaszolók túlnyomórészt a határozott szeparáció hívei, azaz éles 
különbséget látnak pedagógia és andragógia között, míg a fejlett nyugati országok-
ból érkezett válaszok inkább az integráció pártján állnak. Mindez megfelel a napja-
inkban majdnem minden tudományterületen érzékelhető integrációs törekvéseknek. 
Tipikus például ebből a szempontból a lengyel Janusz Tymowsky nézete, amely 
szerint „lényegi különbség van a gyermekeknek szóló pedagógia és a felnőtteknek 
szóló andragógia között. A gyermekek a tanár kijelentéseit kétségbevonhatatlan, 
abszolút igazságként fogadják el. A felnőttek saját életszemlélettel, tapasztalatokkal 
rendelkező tanulók, akik a munka és az élet világának bizonyos szféráiban alkalo-
madtán nagyobb szakértelemmel bírnak, mint a tanárok. Felnőtteknél a múltban 
szerzett tudás sokszor hátrányos, sőt téves, és korrekciót igényel. A tanuló-tanár 
kommunikáció fókuszpontja ez esetben a nézetek cseréje.” 
 
 
 
 
 
 

Felnőttnevelési filozófia kidolgozása 
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 Függetlenül attól, hogy végkövetkeztetésében az andragógia és a pedagógia integ-
rációjának vagy szeparációjának a pártján állt-e, a válaszoló 88 szakember a követ-
kező fundamentális andragógiai specifikumokat nevezte meg, melyek alapján kidol-
gozható lenne egy, a pedagógiától független, autonóm felnőttnevelési filozófia: 
 

1. az önmagát képző populáció kora; 
2. a felnőttek élet- és munkatapasztalata; 
3. a képzési folyamatban betöltött szerepek: például a felnőtt nagymértékű füg-

getlensége és felelőssége a tanulási/képzési folyamatban; motiváció; önsza-
bályozó, tudatos attitűd; hangsúly a tanuláson és a nem-formális képzésen; a 
lehetőségek és a nagyobb horderejű szabad választások sokfélesége (diverzi-
fikációja); demokratikus attitűd és partneri viszony a képzési folyamatban, 
valamint a kapcsolatokban; önkéntes részvétel a tanulásban/képzésben; az 
önszervezés és az önirányítás képessége a tanulásban/képzésben; előzetes 
képzés szükségessége; 

4. a gyermekekhez és ifjú korúakhoz képest eltérő képzési szükségletek, tudás-
igény, célok, szándékok, érdekek és elvárások; 

5. pszichológiai és antropológiai faktorok: az elvárt tanulási képesség különbö-
zősége; eltérések a személyiségben (érettség, a nézetek kimunkáltsága); mo-
tivációk a különböző életszakaszokban; az életpálya alakulása; a gyermekek 
és a felnőttek kvalitatív különbségei; 

6. a képzési folyamat karakterisztikái: a tanulás/képzés különböző szervezési 
módjai (variációk, flexibilitás); különböző intézmények; eltérő módszerek és 
oktatási formák (inkább horizontális, mint vertikális kommunikáció, kapcso-
lódás a valódi élethelyzetekhez, partneri viszonyok); a források sokfélesé-ge; 
a tudás alkalmazhatósága; 

7. a felnőtt személy eltérő szociális szerepe: pozíció, szerep, státusz és köteles-
ségek az életben és a munkával kapcsolatosan; a tanulás/képzés a társadal-
mon belül a felnőtt szociális szerepeinek/helyzetének kontextusában történik; 
a képzési/tanulási motiváció a személy közösségi, kulturális és szakmai éle-
téhez kapcsolódik; az életpálya alakítása és fejlődése; a megszerzett tudás és 
jártasságok más módon történő (politikai, gazdasági) hasznosítása; 

8. szocio-ökonómiai faktorok: különböző szociális kontextusok; a pszichológi-
ai, szociológiai és kulturális aspektusok kezdenek organikusan kapcsolódni a 
felnőttképzéshez; a történelmi és tartalmi szocio-politikai körülmények ha- 
tása4. 

 
 
 
 

Közös filozófia 
 

                                           
4 Swetina, M. (szerk): Rethinking Adult Education for Development - Compendium 1993. Slovene Adult 
Education Centre, Ljubljana, 1993. pp. 308-309. 
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 Több szakember hitet tett amellett, hogy azok is, akik hangoztatják az andragógia 
és a pedagógia közötti különbségeket, végső soron a két terület optimális együttélé-
sét, komplementaritását és jó viszonyát tekintik elérendő célnak, hiszen mindenfajta 
nevelés az emberi és társadalmi szükségletek kielégítését hivatott elősegíteni 
(Werner Lenz: Ausztria). 
 Az olyan fundamentális hasonlóságok, mint például az, hogy mindkét terület az 
emberi személyiség, a nevelés filozófiáján, pszichológiáján, a nevelés szociológiá-
ján és az antropológián alapul, indokolják, hogy a permanens nevelés koncepciójá-
nak megfelelően, közös, integrált rendszerben is szemléljük a két területet (Bastian 
van Gent: Hollandia). 
 A kérdés már csak az, hogy hogyan nevezzék az egyesített elméletet: pedagógiá-
nak, vagy inkább kapjon új nevet, hiszen a pedagógia már „foglalt”, mint a gyerme-
kek és ifjúkorúak nevelési koncepciójának elnevezése. 
 Az első esetben az andragógiát a pedagógia altudományaként kezelhetnénk. Ezt 
az alternatívát javasolja Jost Reischmann Németországból, azt állítva, hogy a peda-
gógia, mint jól kidolgozott és nagy tapasztalatokkal rendelkező tudomány eredmé-
nyei a felnőttoktatásban is felhasználhatók. Ha a pedagógiát olyan tudományként 
definiáljuk, amely „az élethosszig tartó és a teljes életre kiterjedő személyiségformá-
lással foglalkozik”, akkor paradigmánk éppúgy érvényes lesz a pedagógiára, mint az 
andragógiára. Ezért az „andragógia” kifejezés elterjesztését is feleslegesnek tartja a 
lengyel Stanislav Kaczor és Janusz Tymovsky. A nagy tekintélyű Walter Leirman 
(Belgium) is a pedagógia integráns részének tekinti az andragógiát. Reischmann a 
„felnőttpedagógia” kifejezés elterjesztését javasolja. Szerinte a pedagógia és 
andragógia hosztilis (ellenséges) testvéri viszonya a két tudományterület fejlődését 
csak a „pubertás” időszakban, identitásuk kialakulása idején jellemezte. Ezen „iden-
titás” szerint a felnőttpedagógia ma már a pedagógia altudománya,     mivel: 
 

♦ A pedagógiának évszázadok során kifejlesztett eszközkészlete, módszerei, 
értékei, gondolkodási mintái vannak, melyeket nem kell újra felfedezni, hi-
szen elérhetők és alkalmazhatók. Kincset dobnánk el, ha mindezt nem hasz-
nálnánk fel. A felnőttképzési gyakorlat sokszor éppen azért olyan alacsony 
színvonalú, mert az oktatók és a teoretikusok a nulláról próbálnak elindulni. 

♦ A pedagógia mint tudomány mindig is figyelembe vette a különböző tanulók 
különböző helyzetét: életkorukat, csoport-hovatartozásukat, történelmi hely-
zetüket, szociális hátterüket, személyes élettörténetüket. Miért ne férhetne 
bele a felnőtt tanulók speciális helyzete ebbe a nagy tapasztalatokkal rendel-
kező, alaposan kidolgozott diszciplínába? 

♦ A pedagógiát ért kritikák inkább a puszta gyakorlatot, mintsem a tiszta elmé-
letet érintik. Egyetlen elmélet sem szól arról, hogy a tanulók „gyerekesek, 
önállótlanok”, és nincs beleszólásuk a tanításukba. 

♦ Az andragógiát mint tudományos diszciplínát nem lehet a „mindenből egy 
kicsit” elven felépíteni: egy kis pszichológiából, egy kis filozófiából, egy kis 
történelemből, egy kis orvostudományból. Az „interdiszciplinaritás” nem 
elegendő egy diszciplína létrehozásához. A tágabb értelemben vett pedagógia 
alkalmas lenne arra, hogy minden más diszciplínától eltérően, a felnőttet, 
mint tanulót közelítse meg. 
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 Más szakemberek ezzel ellentétben óva intenek attól, hogy a pedagógia prioritá-
sokat kapjon, mondván, hogy túlságosan erősek a hagyományai és merevek a kate-
góriái. Nikola Pastnovic (Horvátország) a pedagógiát leíró és előíró „praktikus el-
méletnek” nevezi, mellyel szemben „az andragógia sokkal explicitebb”. (Ezt az ál-
lítást a pedagógia szakemberei bizonyára kétségbe vonnák.) 
 Ezért a megoldás Borivoj Samolovcev (Szerbia) szerint egyrészt egy új, általános 
tudomány definiálása lehetne például „neveléstan”, „neveléstudomány” (educology) 
néven, amely tartalmazza mindazt, ami az andragógiában és a pedagógiában általá-
nos és közös, másrészt két speciális diszciplína elkülönítése: a gyermekek és ifjú-
korúak nevelésének tudománya a pedagógia, valamint a felnőttnevelés tudománya 
az andragógia. 
 A brit Sally Westwood sem tartja szükségesnek az „andragógia” elkülönítését a 
felnőttnevelésre. Hite szerint egyedül a magas színvonalú képzési gyakorlat a fontos 
mind a gyermekek, mind a felnőttek nevelésében, ennek kulcsa pedig a tanulóknak 
nyújtott érték és tisztelet. Ily módon a felnőttnevelés Westwood számára csak „rela-
tíve autonóm”. 
 

Összehasonlítás a pedagógia felőli megközelítésben 
 

 Bár a szlovéniai felmérésben a tudósoknak feltett kérdés az andragógia és a peda-
gógia filozófiájának összehasonlítására vonatkozott, viszonylag kevesen és eléggé 
érintőlegesen tértek ki a pedagógia felőli megközelítésre, például a tipikusan peda-
gógiai kulcsfogalmakra. Ilyen pedagógiai fogalmak például Jost Reischmann gyűj-
tésében a „külső standardok (kötelező curriculumok, a tanulók mérése, az iskolai 
szervezet/osztályok, teljes munkaidős tanulás, iskolakötelezettség), a büntetés, a fe-
gyelmi problémák, illetve a gyermekek fejlődéspszichológiájának eredményeire va-
ló támaszkodás”. Emellett azonban az andragógia is segítségül hívhatja a pedagó-gia 
tudományának következő részterületeit: 
 

• módszerkészlet; 
• történelmi tapasztalatok (a nevelés professzionalizációja); 
• klasszikus szerzők (Comenius, Humboldt, Dewey stb.), akik az emberi neve-

lés és átalakítás általános problémáival foglalkoztak; 
• heurisztikus minták a nevelés problémáinak megoldásához (a célok, felada-

tok leírásának technikája, a tartalom didaktikai analízise). 
 

 Az andragógia mint elnevezés 160 évvel ezelőtt tűnt föl először, a pedagógia pe-
dig száz évvel előbb, de mindkettő a „felnőtté válás” alapvetően emberi folyamatá-
val foglalkozik. A nevelés olyan vállalkozás (akár felnőttekre, akár gyermekekre 
vonatkozik), mely az élethosszig tartó és az élet minden területére kiterjedő tanulást 
hivatott elősegíteni. 
 Bár nem a szlovéniai kutatás része, a téma szempontjából mégis érdemes kitér-
nünk a lengyel Lucian Turos tanulmányára5, amely – a pedagógiából kiindulva – 
fontos részletekbe menő összehasonlítást tesz a pedagógia és az andragógia filozófi-

                                           
5 Turos, L.: A felnőttnevelés (andragógia) tárgya, szerkezete és feladatai. Andragogika ogólna, Siedlce, 
1993. 
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ája között. Turos a felnőttnevelés történetét áttekintve rámutat arra, hogy kezdetben 
a felnőttnevelés problémáit az általános pedagógia tárgykörében vetette föl, vizsgál-
ta és oldotta meg. Ezt követte az andragógia mint új tudományág önállósodása és 
emancipálódása. A pedagógia ösztönző szerepe mindenekelőtt abban nyilvánult 
meg, hogy az általános pedagógiában kidolgozott fogalmi prototípusokra (mint 
például a nevelés, oktatás, képzés, módszerek, a képzés tartalma, az oktatás és neve-
lés folyamata, elvei, programozása, a tanulmányi előrelépés ellenőrzése és értékelé-
se, a pedagógus személyisége, nevelési eszmények és célok stb.) támaszkod-va 
alakultak ki a felnőtt ember sajátosságait figyelembe vevő andragógiai fogalmak. 
Ezek alapján az andragógiában például nagyobb súlyt helyeznek az önképzésre és 
önnevelésre, a felnőtt tanulók nagyobb felelősségére, míg a pedagógiai terminológi-
ában a pedagógus vezető szerepének paradigmája érvényesül, amely a pedagógus 
felelősségének és tekintélyének fontosságát hangsúlyozza. A gyermekek és fiatalok 
képzése kívülről irányított folyamat, megvalósításában a tanulók segítőleg vesznek 
részt. Az andragógia a felnőttek autonómiájára, autokreativitására és személyiségük 
alakításában döntő részvételükre alapoz. „A pedagógiai folyamatban fontos szerepet 
tölt be az a tényező, hogy a gyermekek és a fiatalok teljes mértékben a felnőttektől 
függenek, és a felnőtt társadalom által alkotott kulturális és civilizációs eredménye-
ket és létesítményeket veszik igénybe.” A felnőttnevelési fogalmak nem csupán a 
pedagógia kutatási és módszertani tapasztalataiból, hanem a felnőttek valós anyagi 
és társadalmi helyzetének elemzéséből, valamint a társadalmi és a személyes prob-
lémák eredményes megoldásának folyamatos tanulmányozásából fakadnak. Míg a 
pedagógiában gazdag hagyományokkal és komoly eredményekkel rendelkezik a kí-
sérleti kutatási módszer, addig a felnőttnevelés tudományában nem terjedt el, mivel 
akadályokba ütközik a pedagógiai kísérletekhez képest sokkal több, nagyobb szere-
pet játszó tényező – például a munkával szakmával és házassággal kapcsolatos ta-
pasztalatok – precíz és állandó ellenőrzése. A pedagógiai kategóriák mechanikus 
alkalmazása gyakran leegyszerűsítésekhez, torzításokhoz és hamisításokhoz vezet. 
 Turos szerint a hagyományos pedagógia kész személyiségeszmény megvalósítását 
tűzi ki célul, míg a felnőttnevelésben a felnőtt társalkotója a nevelési céloknak. A 
felnőtt elsősorban saját személyiségének kialakítására törekszik, olyan tulajdonsá-
gok fejlesztésével és továbbfejlesztésével, amelyek számára anyagi és erkölcsi siker, 
értéktudat, biztonságérzet és az önmegvalósítás elérését segítik elő. A felnőttek fej-
lettebb éntudattal, axiológiai és eszmei-erkölcsi tudattal rendelkeznek, mint a gyer-
mekek és a fiatalok. Másrészt a felnőttek saját edukációjukat összekapcsolják a tár-
sadalmi, politikai, gazdasági, kulturális és civilizációs feladatok megoldásával, élet-
terveikkel. 
 A nevelési folyamat kimenetele sokkal kevésbé prognosztizálható felnőttek eseté-
ben, mint a felnövekvők oktatásakor. Lucian Turos úgy tartja, hogy a tradicionális 
pedagógiában a tanuló a nevelési módszerek eredményességének sajátos produktu-
ma, míg a felnőtt azokra a nevelési hatásokra és módszerekre reagál, amelyek meg-
felelnek értékrendszerének, élettapasztalatainak és törekvéseinek. A nevelési tarta-
lom a klasszikus pedagógiában meghatározott eszmékkel, információkkal, viselke-
dési mintákkal kapcsolatos, a felnőtt ember viszont saját élettapasztalatán szűri át a 
nevelési tartalmakat, és annak, illetve értékrendjének megfelelően válogat azok 
közül. 
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 Ezen a ponton Turos gondolatait kiegészítve, illetve részben azokkal vitatkozva 
érdemes megjegyeznünk, hogy például Stephen Brookfield tapasztalati tényekre hi-
vatkozva tévhitnek (mítosznak) nevezi azt az állítást, miszerint létezik egy sajátos 
felnőtt tanulási és oktatási stílus. „Túlságosan összetett, változékony és bizonytalan 
a tanulás ahhoz, hogy azt mondhassuk, a tanulásnak kölcsönösen egymást kizáró 
kategóriái léteznek a gyermekek és a felnőttek körében… Bár lehet, hogy a felnőtt-
kor összefüggései eltérő módszertani hangsúlyokat kívánnak meg a tanároktól, de a 
bármilyen létező különbségek inkább csak fokozatbeliek, és nem annyira jelleg-be-
liek.”6 
 

A konvencionális neveléstől elkülönülő felnőttnevelés 
 

 Matthias Finger is a konvencionális nevelés filozófiájából kiindulva, de a fentiek-
től eltérő módon jutott el arra a következtetésre, hogy a mai posztindusztriális társa-
dalmakban a konvencionális pedagógia filozófiájából – amely tulajdonképpen a 
felvilágosodás eszméjén alapul – nem vezethető le a felnőttoktatás filozófiája. A 
hagyományos pedagógia normatív alapjai ugyanis ellentmondásban vannak azzal a 
törekvéssel, hogy az andragógia meg akarja érteni a felnőttek tanulásának egyéni és 
társadalmi jelentőségét, amely inkább hermeneutikai megközelítést igényelne. A 
megoldás Finger hipotézisében a személyiségfejlesztés, az alkotó jellegű és közös-
ségi tanulás előmozdítása, az egyéni és társadalmi problémák új megoldási mecha-
nizmusainak megtanulása. Eszerint valóságos élethelyzetekből kiindulva, a résztve-
vő tanulók közösen kísérlik meg megtalálni a válságból kivezető utat. 
 Leginkább ezzel a megközelítéssel rokon a normatív pedagógiák létjogosultságát 
teljesen elvető, konstruktivista ismeretelméleten alapuló felnőttoktatás, amely az in-
dividuális tanulást önszervező, autopoetikus, reflexív, biográfiailag meghatározott 
gondolkodási folyamatként értelmezi. 
 Ha a tanulást az egész életen át tartó – és az élet minden területére kiterjedő – te-
vékenységként értelmezzük, amelynek vizsgálata gyermekek és felnőttek tanulása 
esetén egyaránt a „neveléstudomány” hatáskörébe tartozik, akkor a konstruktiviz-
musnak a teljes „neveléstudományt” átható jelentőségéről beszélhetünk. Ha az em-
beri kogníciók és valóságkonstrukciók nagyrészt az élettörténetnek megfelelően, bi-
ográfiai tapasztalatok hatására alakulnak, akkor érdemes a két diszciplínában – a 
gyermekek és ifjúkorúak tanításával-tanulásával foglalkozó pedagógiában és a fel-
nőttnevelésben – külön-külön is megvizsgálni a konstruktivizmus hatását. A konst-
ruktivizmus integratív jellegű filozófia, de az andragógiában valószínűleg nagyobb 
szerepe lesz, mint a pedagógiában. 
 Az andragógiában (és a pedagógia elméleteiben is) sokat vitatott kérdés, hogy 
szükség van-e a hagyományos lineáris, közlő didaktikára. A konstruktivizmus vála-
sza erre az, hogy az érett felnőtt az erőszakos „megtanítási” kísérleteknek általában 
ellenáll („bumeráng effektus”), a tanításnak csupán kínálatot kell nyújtania és a fel-
tételeket kell megteremtenie az önszervező tanuláshoz. A „megtanító didaktikát” 
tehát föl kell váltania az animációs didaktikának. A képzési folyamat súlypontja az 

                                           
6 Brookfield, S.: Miért nem tudom ezt megérteni? Adult Learning, Washington, 1992. In: Maróti Andor 
(szerk.): Andragógiai Szöveggyűjtemény II. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest, 1997. 



70                 FELNÕTTOKTATÁS 

 
előadói tevékenységről a dialógusra, a részvevőkhöz igazodó csoportos tanulásra 
helyeződik át. 
 Az új elméletek azonban mintha figyelmen kívül hagynák, hogy vannak olyan 
egyének is, akik általában elvárják és biztonságosabbnak tartják a külső irányítást 
(külső kontroll attitűd). Brookfielddel egyetértve, a pedagógia és az andragógia vá-
laszainak különbségei a közlő didaktikával kapcsolatban is csak fokozat-beliek, nem 
jelleg-beliek lehetnek. Hasonló végkövetkeztetésre jutott Zrinszky László a pe-
dagógiai és az andragógiai kommunikáció sajátosságainak párhuzamba- és szembe-
állításával: „A pedagógia és az andragógia különbségét jelentős mértékben relativi-
zálja a reformpedagógiából kiinduló, de a széleskörű gyakorlatot inkább csak napja-
inkban befolyásoló szabadságelvű, humanisztikus – egyben individua-lisztikus – 
nevelés, mely a ‘pedagógiai kommunikációt’ több vonatkozásban közelebb hozza az 
‘andragógiai kommunikációhoz’…”7. 
 Ékes bizonyíték ez utóbbira a német Xaver Fiederle „sanft” („szelíd”) andragógia 
modellje is, amely a felnőttek tanulásának optimális pedagógiai (andragógiai) helyét 
a teljesen kötetlen, jó hangulatú, társasági-baráti beszélgetés, és a kötött iskolai 
oktatás között határozza meg8. 
 

Következtetések és perspektívák 
 

 A szlovéniai kutatás zárókonferenciáján az andragógia és a pedagógia viszonyával 
foglalkozó szekció résztvevői egyetértettek abban, hogy az andragógia a „taní-tás” 
helyett a tanulók „tanultatására” fókuszál, és a tanulókat abban támogatja, hogy 
megtalálják saját céljaikat, módszereiket, és hogy a felelősséget is maguk vi-seljék. 
 Ma még inkább csak a felnőttnevelés elméletével tudományosan foglalkozó szak-
emberek vágya az, hogy a felnőttnevelés az ezzel kapcsolatba kerülő kívülállók 
(például tanárok, társadalomtudományi és közoktatási szakemberek) szemében is 
speciális, sajátos elméletként és gyakorlatként jelenjen meg. Az ülésező szakembe-
rek ugyanis Jost Reischmann (Németország) és John Henschke (Amerikai Egyesült 
Államok) beszámolója9 szerint egységesen azt tapasztalták, hogy az andragógiát a 
kívülállók nem tekintik különálló akadémiai szintű tudománynak és saját jellegze-
tességekkel rendelkező gyakorlatnak. Belülről nézve viszont a felnőttoktatás pro-
fesszorai és más szakemberei minden kétséget kizáróan, és kivétel nélkül érzékelnek 
egy speciális andragógiai identitást mind az elmélet, mind a gyakorlat terén. Állít-
ják, hogy létezik egy relatíve konzisztens, hitelt érdemlő tudományág, amely külön-
bözik az iskolai neveléstől. Ebből viszont két következtetés vonható le az and-
ragógiai „scientific community” számára: minél előbb „kifelé is” világosan hangoz-
tatni kell az andragógia speciális jegyeit (ezt a célt szolgálhatja a szlovéniai Delfi-
kutatás eredményeinek közzététele, elősegítve az andragógia külső és belső identifi-
kációját); át kell vizsgálni a pedagógiának, mint neveléstudománynak az el-méle-
teit, módszereit és kutatásait, s kiszűrni, ami a felnőttoktatás számára értékes. 

                                           
7 Zrinszky, L.: Andragógia és kommunikáció. In: Humánpolitikai Szemle, 1993/1. sz. pp. 3-11. 
8 Fiederle, X.: Lehren und Leiten in der Erwachsenenbildung. Freiburg, 1989. 
9 Swetina, M. (szerk): Rethinking Adult Education for Development - II. Proceedings. Slovene Adult 
Education Centre, Ljubljana, 1993. pp. 50-52. 
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 Borivoj Samolovcev az andragógiát és a pedagógiát az általános neveléstudomány 
két speciális diszciplínájaként látja jól kezelhetőnek. Másrészről ugyanakkor nem 
valószínű, hogy az andragógia más diszciplínákhoz való viszonyát az fogja megha-
tározni, hogy önálló tudománnyá nyilvánítják-e vagy sem, hanem sokkal in-kább 
teoretikus és praktikus művelésének színvonala és tudományos eredményei. Ez 
utóbbiak pedig nagymértékben függenek a szakemberek képzettségétől, illetve pro-
fesszionalizmusától, amely viszont számos további, más fórumokon végiggondolan-
dó problémát és feladatot vet föl. Mindazonáltal célszerűtlennek látszik az 
andragógiát a pedagógia altudománya-ként kezelni, mert ez az andragógia számára 
nem biztosít egyenrangú státuszt. A pedagógia ugyanis alapvetően a felnövekvők 
nevelésére irányítja a figyelmet. 
 Bár az andragógia tudományként való „kodifikálása” – úgy tűnik – még várat 
magára, az előző fejezetekben felsorolt specifikumokon kívül a tágan értelmezett 
neveléstudomány számára is figyelemre méltók lehetnek azok az új tudományos 
eredmények, amelyek a felnőttnevelés koncepciójának átgondolását, szélesítését, új-
rafogalmazását mozdíthatják elő. Ilyenek a felnőttek tanulására vonatkozó elméletek 
és kutatási eredmények, mint például a konstruktivista tanuláselmélet. A szlovéniai 
kutatás az andragógiában olyan új orientációs pontokra mutatott rá, mint például a 
közösségben történő nem-formális tanulás; a felnőttek mobilizált tanulási képessé-
gei; a szakaszos tanulás lehetőségeinek feltárása és megszervezése; az integrált 
képzési koncepciók (az elsajátított ismeretek és jártasságok társadalmi és egyéni 
hasznosítása, a mindennapi életre való irányultság, más tevékenységekkel való kap-
csolat); tapasztalati tanulás; cselekvő tanulás; az embert komprehenzíven szemlélő 
látásmód stb. Ez a nemzetközi kutatás éppen azért vált szükségessé, mert az utóbbi 
évtizedekben a neveléstudomány világszerte gyors változásokon, fejlődésen ment 
keresztül; közben konfrontálódott a tradicionális koncepciókkal és model-lekkel, 
aminek következtében egyre sürgetőbbé vált az oktatás rekoncepcio-nalizá-lása. Az 
utóbbi években mindezek a változások, új törekvések és igények Magyaror-szágon 
is érzékelhetők. 
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A nyolcvanas évek elejétől kezdve Németországban is elkezdődött a. feln6ttképzés átala
kulása.Növekszik a továbbképzésbenvaló •. részvé~~l; főkéntpedig'a szakmaiképz~sbenvaló 

részvétel, .. ~ ... s~akmai prograIIlokkínála~ak anÍIl)'a. eIilelkedik,a .területállami<:~sZközökhől 
történő finanszírozása csö~en,nő a felIlöttk~pzés~ kínálók aránya;·Aiegészternletfejlődé:. 
sére jellemző, hogy erőteljesebben· piac orientált, közepes '. szisztematikájúoktatási rendszer-
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ré alakul át. A felnőttképzés területén folyó szakmai vitára és politikára olyan kérdések és 
problémák a jellemzőek, mint az információ, a tanácsadás, a médiák használata és újabban 
pedig az önszerveződésű és önirányításúautonóm,tanu~ás kérdései. ,A többi oktatási terület-
hez ~lw például,~.isk()~.flf~n?szerű és ',a ,f~lsö~oklí~~!~~sh?: , ___ f~ődő ~ak0r1ati kapcs?l~t 
ugyanakkorigen'csekély: Ezen az 1996-b8ri az életet végigkísérő tariulás'évének megliifCle=,' 
tése sem segített, mely eszme az európai politikában azóta is érvényes" és amelynek köszön
hetőentervezik a kívülről és saját szervezésben folyó tanulás rendszerének kiépítését. Ennek 
a tanulásnak a jellemzője, hogy ~.z egész életen keresztül tart, és a mindenkori egyéni lehelő
ségek(~sfrdeklő?~si terpl~tfkérvényesiih1et, be!1.1le,. ,Qsszt(gezve ehnondp,atj~,hogy a 
felnőttképzés és továbbképzés jelentősége egészében nő. ' 

!,.~;L} ',~';.:),~_;" ~'>._:::'.<.'-~:,:~.>'; 

Agyakodattól azelméletig 

Megy,*t,~i~ká.~~";~#gy"egy"ll,,tű~oniári)'l'~í,,~I~nf~·el1l1~1~t,'~~·a.gX~Rl"~~~.rí~~?~ 
nyáv~li(oglalko~? ", 8i1fkP~fbPHé.t1jll~lye~:,a,.cil%.dfj~rf~.~)W~~I'l~tEYH.őd;~s~1l~~S~~i4 
vázla~t".Ji~. "~'~W()hP~~&,rfl,~~sadll~orntuq()pt~y:i é~!~l1P~~Zf!~g()m~y~ "we~~,~m~~és 
rnóds~el"~iQe1},.~o!,~'VéleffiénY~lll.\~t~rillt,~bbanr~j~I~~··ROg~ ,'fl:s.tr()Bi~I.i.~-:~s,t~rSfl<;lELtgitl~~~ 
dorn~n~t.~g;uktW:álc,.~,?:YT#1f,~,gy~()r!I~Wani.kialaIw.I.<)~Yí,f~~~t,;~g;.e~',',egye,s.,~e,rw~s~9~~T 
dornCW}ii,r,QIYaIll[lté)~\ts~t.~l:J~ll; 1,: h:a;,ez~~~t;al~B()~a~~~é,~t~MWgyr;Y :~ss,sz~, 7"m~S~~~~i:V[~: 
ezekn~t.~;. W~a~ltl1i:;f~H~dé~i. foly~at9k , ~?,~~~if'.~ ,t~~~s~etÍ}lq?'~~~9:s.~e!~~11ltré§~~~t 
(pél<lá14!i,~~t()~~Pw.kifeJ.I.~~?t~~~L~m~g~as~~s.al~:pj.fu1 .. :EZ,,~t9RW .. tt!~és~e~e~e~j~fis 
társa<i(l4ni·.f(!jl?qés~.~Jl~VekvB<ener.~i&sz~~égl(;!t.k9.ve~~z,t~~~.nöszt?~ö.z~~.~!~j<:ltás~~a.p,. 

A f~ln~~~pz'~~it~4?wáI1y~.al~?s~:<)r,o~ab~~,k,a:pF~o.18gikiWgy~*~.~~~I~Hlá,s,{thoz;,'~H
gyan •. ;%.{y~,llptpcépz~st,·9HM~p;:teI"i.t1.~tI1~*, isrn~rt,éJiel" ;~IY%l ~,m~rt~~gt!g:~zil~clVJtmeg~·J~k 
nőttk~J?~~.~impmIl~~aA§· •• lj~~~ter~L:á~ball·i~\,~~~g,:~?(8r.;~~:,~Pr,ji~2L:t~J~fr~!a~;ew~tr; 
rnekel!~~;[Qis~ol%~))).l1l~~f~I~J(),t~sz,~k,Yk,yt,~mikgLW~·~·~~y~$,tmtBmán~ql<:,el.fo~~4t~.,~ 
felnő~~p~H~si.t()rv~n)'.yk,nh~~.·]·9~97~s,.évek ,k,9zep~~1.~i~~X:(!t~W~f~~i.a.,r7Ipő~~:pz~~".1\i,énl .. 
tése épIJens~gg~l.,vir;~~p~át"élteJ ~.S,.,7sa1p.T11J.nlÍndi~,an~vYJ~~W4(}wÍÍl1yi,,' f~IWs.?~pJ}.~~i
dolgozg11.()k~tás~r .. ~s .. ku,~tá$i'súlyp'ölltok fopnáj~tl.n ,t~~~nt.'., Err~ .. azid?~.e •. ~t.h~t().".~első 
,,felnp;t%~pzésbQl."d~pJ()l,l1áfha~()',Pt~g~~sok,ta,nllIm~)j~~~~*J~1;l~~~,~.kJ~()Jg()z~$~,i~:",., 
Mi~tC~?gyana~~g~; öl1~lló diszcfPlí~~,ya~, r~~~<!i~zcip1ínafi~~~m~~~1.Jt~i sz,~~p~t, 

ezt tÖ?~1.lyir(!~másB.l4qm~~()s 'teIiil~tl"ől "yá~t9k'\Q~!e.~r~etQ~n,fŐ~~&)1.szo~i?ló9~a,'ps~i; 
chológi,~.~s, ;gen;l1al1is.fti~a.t,t!-ql(!t~r()I,\~r~t!2:()lc)i val~~ta,&Y~~r:I~}bó,l:j,qyqs2:ak~ro.~,~rt;lc .. (a 
felnőttk~pzés, '. es~tében .• rÓk~n!a~orább~népf9~s~ol~~tt~~~ttfn ,', .4:0l,g()~? i' pe4~~q91.lS,<?lf) 
végzik,,:ek,bz,.· e'múl~hP~~:}v1Jel1 N"~llletors:l~g1Jfll!ii~' Kelpoftk~pzésselk~IJG~ol~!~1;lll [q!,yó 
tudom~Y9s.yitákb~ ,61\ .y?l~,a"megh[ltán)zq, t~l1:xez(}~., ~j~l)pan,azonPé.lIl<e~en.Jtért1.l.is 
változ,~sq~'11l11~m:oW*: .,%9},'I:t!·.H~~Qpb s.szitmQ?ll.!1(!YY:lIlYk:~ .• ;9!Yat1~Jl1~P:iOk~}, ,'" a.kA<:, ,az 
önáll()leJI()cl!!sét.megt~}~J~SZc1i~~fiplína" (;!&~es ,,~tá!Gjó:i,tptj~,', \,~lffl~nt olYaIl SZake,~beft
ket,ak:W,;~qr~pban,azHf(!~ •. ~z~~i~ép~~s1JYl1. ~oI9()f~'" Ané11lefqI"szági, fe1J.lőttképzési 
tudo11l~Y;.}trnlet~11, i' golgq:ló.~kQrébel}t~llát ,vált0:lá~ ,követk~:l~~,d),Yf3rn,iaz ,e~övt!U<:tZŐ 
évekbeI1j"m~g .[okozog~1Jh m~I1~lG:í lesz. ',. 

A felnőttképzés el~él.etének kialakítása 

Németországba,l1 .. afelnQ1tl<:~p:~é~tllQotp.áJ1yamag4t a. "gYakorlatlJól merítő.,és 'a~ gYakQrla+ 
tért teyékenYkedő'r tudolllánynal(t~kinti .• Ez;~ al~pely, ll111eIYIUtlrEr;ch:W~niger,~hnéleti 

koncepfiój(tban ,is fdlylhető", ,<;lZ" 196Q~as, évek·közep~n végbe],l:l~l1~~:?eUemtuqpIllán,yi. ;p~da" 

gógiának a:gyakorlatorielltáltságú, pedagógia.:által,' történt (elváltáSaóta tö.bbé, kevésbé álÍfl
lánosan elfogadottnak számít. Németországban eZl a "realista' fordulatot" a Strzelewicz, 
Raapke és Schulenberg által 1966-ban a felnőttek érdekeit, motivációit, részvételi rnagatar-
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tását éstaImlásieredményeitkutat(»,,Felnöttképzéséstársadalmi tudat'.' 'i. címmeL megj elen~ 
tetett elllpiú.kustanulm(mytfém,jelezte>AgYakorlati orientáltságúneveléstudományi Jelnőtt~ 
képzésneKi?- • mint a legtöbh sZts'n~mtudománynak ~ . van. egy . fel vi1ágosítói.törekvése, . atnit 
azonban nem annyira ideológiailag fogalmaz meg, .vagy etkö1csiJelhívásforrnájápan juttat 
kifejezésre, hanem sokkal inkább a reális tartalmakon keresztül. 

A gyermekekkel és fiatalokkal foglalkozóé~'azis~~lákj?l~;?;Fr:':FZ(;!tt/gt(lfp'rlatL!~rületé5,~ 
támaszkodóneveléstudománnyal szemben a gyakorhiti 6rientáltságú feln?ttképzési tudo:' 
mányna!s.X~ll .. egy.pr~gl~m~ja: •. !gYetk:?r1~~~ak .. ~teI1ne,tf!;r~ndkívül,.s~e,ne,*g~Q,ih(;!te,ro~éll,.és 
határaL(l1!9;~Ö!V()l1ttl~~t?k:. '.JAJQ,e?~g!.{)1}fél~pb)i .• ·mllI1ka!1elye,lce,I}i ,()ly()~etapít~stJ()IY~m~";' 
toktól~e~~ye,,~.toXápb~~pz~~i.·~?~miIlárulllo1confkere,s2:tjit.egé,s?ill'tttqp9éyes, ;sz~{i;i 
képzett~~ge~,1l}Újtó()~~t~si •.• form~ig,,~ .. e,gye,di ..• e,19adáso1ctól.1c~L:qye,;~,t!st.i4lnt()IYfll11o:kPIl 
keres2:t,W)e,gés2:e,n a,~1l~m~~yi .. ~z!lP,a4~*g·.~f1ttilc~Pt~sig". arny:~e,lö4~~i!c.~If1/u~~so~Ólé:l 
médi~ ;Pr:()~5Ul,19ko1l. ke,W.§~t\iJ·~g~s,z,eni(lZ.·.okta;iói sZtt:kképe§!t~is,.J.llegsz.e,~~s,~ig,.i"".e,t;Tin(t.~ 

felnőt~~~t,~.steI'Ülete.··I)f!.tt·.{e,II19J~~Pt~S~~f.··,tartozik,az, .• oktai4~~'I:\·~di~2:P()n*lás;:,;~erN~2:~.~, 
tanác§~~.~,".taJék()zt~tás< .. ;m~dia::al}y~~()k •. lcész,ítése, ... GSI:\Pélt11l1I%~).tl~gsz~nT~;~~.§(;!,.i~:.·.GoaRl.1iI1~ 
és m~gJ~19~iimás:te\'~lc~l1ys~gl!~~x~~g~~en elfogadgtt t~h~t~all~f~t, ·.l.18~x;eI1ll~k..értu~()1 
mányn~ •• ~". tárgyát~e,~éZ;.J)~~t?;~éll,l.w~~atfFoZ11~, .;~s ,Inég;;.~.éisj411~cl9,.Hált<?zá~panVal1~ 
Valam,~I.W:yi'0kta~§i.t~rii,I~tlc9tiill:\ .·.f,~ln()tt.()~t*s.reag~l~ .1~~gyor§ffbq~J;ra:tePtw()légiai .. és 
társa~l1l.l~;y~1toz~s()1a"a".~s i ~l1~l1~ó~n .. ~j;Jo~at" ·J:l1ócisze,rt1k.et ~s.J!~11111~si. foly,fimtttPfélt 
alakít.~~~f? .. tucl()1ll~ytei;üle! •• h~~ozlltlan·.·1c9rvoml111il?pl.él.<iócl8.h~u-~y.,tPciomány()s.;sz~m; 
pontból nézve egyúttalelönytisjeien( az előny pédlg·.afelnöt*~pz.~§!fQ.lY.~»Hffpkd~~-
káj áb~?Vfll~irlt li.?k.f~,~t!.t~riil~,t~1Je~~.s •• ~okegymá,ssa.l.yaló •• ()ss~~k~PE~.q18cláli~ban.r;ejlík, 
arnine~;g8yxt}(ez,téb.crll;t!z. ;"1,,He,V.t:.l~litllcl()fI1ányi;x~szcli§z9ip1iIla. nagyon'}(9~~1.k.~ml.·1:\ társ,ttdél-
l omeIl11~1(;!tiAsSZQCiq.ló,g~él.~J~ir:á.s()k.,r~11~~z,~remez .... ,.. •.•.••.• .... . .•. ,~ ,.' .... i' . Ci • ;".< ,'" .. ' .• ' .' .. " ...... ·i.;' 

A.fe~q}~~p~~~.;!1l.q()in~xáp~.;J()y~gbi.p'~()b~emfit,~k.~j.fi;tl~.l11~~~,ttg~~~2r!a;!9.~I .. pri~~t.~lt
ságú iellcl~z,e~~nek" ai.tI~i~s~~étl:\d84*, l.1ane,me .tudo11lányn~·. m~§,tllcl01Jlányo,s;.cliszSiplí ~ 

nákh9~·(ií?§?P; visz,()llY~P9L iS·.·Így;;p~E!~lll:a ;1'Jémet.(:)];~~ágbfi~, •• cle.m~~i.?~~z~g9.~paIl;.isi.a2: 
"isko!Í:tp~~g;9gil:\"AltaL'·m~W~1irrO~8i(általéffi.()s:Il~y~lés~q()Illápxltq~\;.}'~lóyis~S)llya •• Inég 
nem. J()gÍ:tIW~Qdgtt:I,!leg,egy~r:t~4Ilű~Il'" .4·· gy~~@k,e*~L~~;~~~()!Í:t{fIlsi,~~;e!.ke~etei.}(9~q~t 
fol~at()tt.I>e<;l;lgógiai)~~~ .• lc~rd~s~i, .. problétpái,'1l1~gk9zem~~i m,ódjai '. és.f~lisll1eré~ei 
teljes~nim*i:sú~YP9Ilt()~:1cBmlhe!y~~~cll}~1c:~.1;iITI!Ilt~i1yen;·szilárcl:~!!téATIéllyi~stIl1lqúr*~ 
kon k~yül,Jprté1l,()<.f,e,ln9t~~~e!'iXI:\19,l?~Il*sm9cl~~.:AfeIIl<?tt1c~ptés· .•. ~?eP;1~~mtjápqlJ~ny~gt!seIl 
fontosaqg •. ;J. ••. stPciQlpgjÍ:t;ésa .. p~~is~9J9gia,.melye1c.ttfylllőtt1cép~é,s.;vRI1atX0~*s,áP:w1cözp9Ilti 
jelentösé,~.~*tté,rtuclOIlláp.t"lY*V*.1tak~.··.1}.,.S2:09~()19gia.As·.·~l111~;lIlP.dsferei.fqIlt()§.~k •. tt.célc,s()~ 
portok",Í:t.W'~I:\cU,lIrni; prqpléw%" ' .• ~., ()1f~t*s,!. f()ly~ato!<.1lle,g1cö2elít~§~.~s,;. ~· ... ,~,I;t:é1ces!tés,i 
struktllf*i~z~Il1p0l1tj*P9h. l1líg;a,i<1c:lilÖIl~\s,e,n.a .P~cl~gó,gi~ié~~a.-téuml~§ü·ps~iq!191qgia •.. foIltos 
ismet:~!r1cet Ilyújt a.Jl1()tjy~ci9,a.tapul()i v~.sf!kieflés,a.lll~gis,lll~r~sif()b[~a.{()k, az. észle.1ési 
módoz~~()tS.é§.tt s,t()cMJist5111u14s.(qlya.llltt!a.i,1l1l.k. a .1cérciései ye\}mpcs,olatplln, .•......•.•. ". 'i' J .. " ..•. Ji' . 

A ,~!Rváb:Il1c~pzésne:k"' •. !llilltiIl~gYt!J!ik()~t*s,i t~lÜlet j~I~IltRs,~géIle1ci.:k,ibőv;ültpia.c.f}. ~9:v~t ~ 
keztében legújabban egyre nagYQb~~~2:e,[~p~! ·.Mp:á?i:lize,m~a,zclas*g,lIlint.·11*ttér.ft199n1~ny, 

mi ve1.Jlla~Xtlráz~ti1l1qd~1!~.~@~cé~ .t~f>réll1M~~;1))'lÍjt.~; f~ll1.é)J!~~Pt~~,P~.<!é!g()g~ai;sz,~J'y,ez~tei, a 
tanulás.h~t~lc0nyság~x~lA~s~~~r~xel.ka~Rs()l~to~yit~, .a. (e.lJ:t.öt*~P:l~s.t<p:sI:\4a..lq111g3fdasági 
he1yeAs;~.egyre ·i,%~kRm~gicöv~t~lt,\pe4agógiai. Xa..!a..rnil1tk9:?:~~c4:sági·R~1~itl1,z~sek:et 

integr;ál.?.s~~m!~!~t~~~z,~~a..:.A1)y.e1yé~:l~~i~~>k:0Il1111lll1*ác~p,stllclqm~nY9kis,e~yreiM~PP 
lénye~~!s.tp()1:l1S!n~()tjM~~3I}~ •. a..lelIl()tP5épzés.s()k •. t~rü,l~t~n~),t!r~gmé.I,+xek.é~rl1()clSz~l"®1i 
eljárá~9~i~~tWP()l1tj~kól: .• Q§§ze~,~~g§b.eJ:l.~lg1()l1dhatj~,;h()gY·.~.f~lI1Qltlf~p:l~si·r~s~gi~:lRiplípa 
j ó harp#l1~.~ry,~J~~~l§tti}(ia..lfllql!~sa..Ma.."~~(I~! i9~!1!it*.~~~tl·/A N~m~!.~.eyel~s~l,l901J.1~yi 
T árs~$~gAl1et<!k:~s··!ki:lót:ts~gánWc .• e~Y~.~:?;fllwíai.koll(erel1<;~áján ·ez,t·a..:k9W1mét:lYf:;él, felnQtt
képzésben egyidejűleg ható centrifugális és ceIltrip~~!istem:l~nci{tkkal jellem,eztékAtár-:: 
gyának élesen nem körülhatárolható jellegéből következő széttagolódási folyamatok ellen-
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súlyoz~sára intenzív törekvések folynak,>. amelyeknek '. célja;hogy.megtalálják:a. tudomállj"os 
diszciplína központi magvát; azt'. leírják és.meghatározzák;'hogy a-;gy akor1atbólm~rítő'és'a 
gyakorlatéJJt.tevékellykedő . .,:.;fehlőttképzés·társadalmiidentitásáftnÍIldazelméletben,mipd 
pedig ajgyakorlatba11megteremtsék. 

: , -~ . \, ,,-: " ,,' ~': '.':: -:,,-' :. ':'~";'-~ ~.:,--'> ' ," :,-~-,' - :'.' " ; "~o : :,':, " l .',~", ,< " ,:',( .. : ,,'::,>'. : -~ ':' " ,.o.~,' " , ';" ',' " ".', ,'_',' : " '.:' _'-',_~-'>.-', ;::_:,: -~:<._::- ::~.-:' " C;,"-:' -: ", ,~' _ .. ' ;' ';, :: .' '_ '. _~ :-:?;:.:::~,~:;?";:~ 
A f(!fnőtt](épzé~\tUg~ll1{m~a i~e~titásálUik: e~~~ít~~~tf,é~~ótör~~~~~~~': ~ .. !el~~t~t :ésa··gx~

korlat··~~wr~s.kapc~?I~tií??lfa~atinilk···.'P..·feln~~tk~gze~fo~t~s.~e~g~e~~~é,si:~~~ja· ez~~R.~n' 
hogyne~'akibé~ítestk7~~si· •. e!5yr~~z~.atlldom{my~ltallui?s.~~ub~Z~~ló.l?gi1(~j~.·.és.·.~·::~~~~ 
korlat~lönleg~s ... l11i~d~~~~i" ·.helTI1~n~lltilaíj~;'k?~ött;, harie~ .. mt!.~Rf?~ál"fö~;etí~:~i'}';:e, 
kettő·.~,()fött. Ez.a'~9.~Y~tí~~s.·aJelri.9ttképzést~yakor1at?a.Irmű~~19~·~s.·~ •. azz~l'~d~niLlilt~"' 
san fo~l~lkozóká.tg?nd~ltítélő~épe~ségét •• célo~~.~e~;;A;felIlőtik~Rzés.~.Htiéle~e·és .'~~~r
lata .k9~9ttik9z~~ií1~~k9~Pco~ti·í)z~~ezete .• Né~etor~~~~R~a.~~~et~~~ll?~~l?zes,i~~é~f!' 
amely:a'l~~l<ül~n?()zp?b~.·I?rmak~aI1'. (ko~eref1ciák;~R%~~SOR?rt()~;.W~~l~~Fió~,.· ·t~y~~p
képzése~?~r~bá:lj ~::,~~~léözelíteni ..• az7h~él:t~! •. , ;~s'~:gy~?~I~f?t;u!5~~ii!ff?~kidolgozz~' ri 
minde~9ri:J(~~ö~os,~p~ke~,ésértekeli :~tuq?n:á,ny?s)'Wtlc~l"e~~J.lYc~~t.<, ..... '" i, .' ' .. ' ................. j' ·c ..• 

A fe~l1őt~épzé~?,~n;. fóf~ó~ell1l~le,t~sgyé!k?rl~f ~özőtti~ö~yT:tít~~.u~X~~()l"rniIldigE~H~
dést is j~f~J.lt. .. .A: fel119;~egt~l1í~~~~ya1)é':s .. ~u,lá~ávalfr~p~.í)?lat()sI1!?del1e~.~t,.1(onc.epciPlc~t~s 
tanteryélCet.fejles~t~ne~·lci,ö~ll~yana~or azie~é,leti"11legközel~t~sr~~~()katés .m~~r~~\. 

zatokatjs~llal1d~~nfeji,~~~~ikc:.· '.c .....•.....• i, •• C' •• ' . '. '.' '. '. ....: ••••• ' •••••••••• :.. •••• :/~.. •••.•••••••••••• '. .'.'>.,". 
Enn~f'Pfldája~ént.m~g~lnlít11etjük·ar~~~tIelllőttkép~é~i.In~éz7t~~~.(~~)lci~ol!5?~()tt 

,,kutató .továbbképzés"'e111evezésű.koncepció~ .. '·~nnek.· ~~~~Í;éb,eJ.l'?l,r~.toy~b,Qké~~é~t.lc~t 
kíná1n~~.: amelye~;a •• feln?I*~p~é.ss~~1"~7zet~i!5en~~j~p····~yo~r~z~~1(~t~tt·y~1t?~á~ok ~~~~j á~ 
nak szellteli~ .m~f~~t'llll1el~~,s3~r~~~et~lci~k r .• ~~)'fe.fcrö!~ljr.s~g~.~~· ~~f.~!1!~?q~~illc.·k~!~.a 
terüleüikö~.·'ura11{od9,·placi· •• h~I~~tl1~::J\]?fE·e~7k·i~~i~:;mehe%sweN~~I,;xe~~t~si .~~W~'
retekk~1;·1TI~rket!n~g~~;?co,.tp?r~t:.i4ep,~~ty~~al:·· •. g~ga~á~Rs~;~ggab •• Rö~t~ég~.c •. ·.érs':~;lje~íttp~llY 
számítá~sal' stb .• ~aB~solat?~·pr?gi~Hál~tb~~t~iztosí!·.·~3~~?~n .• a'.r~sZ}Y7v?k;é~4e~el!~~: 
hiszen .. ~. itt.·szerzett'ismeret:k~~tTIa~iik i~lTIeg·akarják'valósítari.~tezmepYiitgya,kb~l~1á~ 

ban. A·t?V~bb,képz~s~ki-~ké,~d~s~lck:Y ~r~~kl?4~~t ~:r(i~eteklc7~ ••. ~~.p;~?ql~~.~~1 ••. ~1"~~~~~, 
és ezek7·t a továb15~~Rz~~.so:ánJo~Y9~s~ecset;~~11~PIlZ?t~ }nyúj~ott.~~~~t~~t~*a!5~alk~p: 
csolatb,a'ho~ák;'E~~l(azelm~l~tH~g~etl,llkál( o~ta~si,kÍl}ála~pt;?y~l~nt. 'élZ·:.ill<itgcti y 
módonfel~.~é:aés:~ekésp:o?lé~rua:~ezt~~;sy~?:!~tb~n:tö~éh$.·~11;R-8;f~~.ét" ~'~ffi 
azután!kiértékeli .• · Az:.é.rtékel~se~ből;·azlltán.islTI~retef:etszet7z1l~ka'si~:X~L:étekbén v~~~~~ 
menő válto~~~i. folral11at?~ót.az.ott:rogla\k?rt~t?~tEtKlll?ti vác~()j{u-ql·~s.~11.1á~i'tr47~1!?~é~i 
köréről;:valarrtil1~.7's'~ty~9ll1~~?s;.fejlőQFs~Z7IllPOlltjá9Ól. ez' a}(!~fontos~bp~;~··. ~?~~bpi 
tudományos .kutatólll~aszall1~a:felte.tt .• ~érdése1a-ől~ .~,~~~ek.'··.~ ... ki~!1é~elt t~v~Pb.ké~i~~i 
folyam~toknakaz e~edIIl~~y~ként.lllód?sulazo~t~t~sil(~nál~t~s ~~~yá~t?~ga,~.e:~~~Yággk, 
val~t)kiin~uló' .alapot~yújtanal(}fe1~őttk~p'z~s . ~zerv~~~t,éveI ....• és "~nt,éflllén~esíté~~Xt!l 
kapcsolatos.to~~bbikut~tásiteyé~e,~xsége~fejle~zié~~~ezis;;~,> .• , .•. ;.;,.; ...•.• I;: .. "" ..•. < ..... .. 

Ez a \p~ldIlcisl11~tatj~,Jl0~ta.fe!nőt~épzés··.71p.1él~té.; KtallllcitEísállfiK'~~~~ak?rl~ti'·móc:lsie:;. 
rei meg~~~ozás~llkgeIÜkíséflet~útOt;t.:kel1t?rténn:ie,~~ne11lki~rt~*elé~e~és·ai.·~l111ele! 
által kíssrt:)yako~l~t~tj~n:';IJg~a~~?r'~felIl§~~~épze~~ud(}Iri4~~átlak.~é!5,r~~~ •• si](~riW 
kidolgo~?iW'sajáti~l~r~~e~:it,anÜp~Cli~l~'.'önálló .• tudpI11~nyo~~dls7~ipl41~ •• m7P:~~r~l11t~.~~~#:tc 
fontos .·feltétele.,·~ásney~Jéstuq~l11ánxi:te~ül:tekt-ől,'.~>~t?ci?1?giápór,:é~"R~~~~~ológi~p.~~ 
származó.;·~rték~lési'ln~~~zere~et~azo~ball·.lnin~ene~ette,"l!1ár .• széles .• ~~~rR~l1a~arffit,ta1c.·,é~ 
módosítottak •. nev~léstu~~lllányifér~é§ek.~§pro,~lém~céljártt .. tY.t~leN~~t. ftT!yze~p'~~\g 
tudományos 'll1ódszertanban egy:faJtá.;,társa.~alori:itudoinányi módszer " egyYeleg"bon~ozik 
ki, amelYaz·önálIó módszeralapját képezhetné: ,. 
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Kutatási,területek ' 

Tárgya .dinamikáj ának megfelelő~natiémetországkll~;veléstu.4olllfwy j ~ll;!~(!g:~is{)sorb€U1 
az alábpi~~~dés~kk~Lés .1~llmt~~i terol~!~l4celfoglall<0~i:k.. . . ,} /,,:, '. . .·<,""'::'.'c ,', 

Inté~ép!,fifetleszt~s .. l?nnek.s:or~;~()~:~tgfolYaIll(.ltQl§a:t,·figy~l~~me~~c!c~;vS!liJ\~,és;értélce"7 
lik ki,,~elyeka . .ifemőttképzési,~~~[;iiI~tifq~?~R~Ó~i?i~S,Q~S!llt,~1tS~&(.l,;].(Öy~*~~~pen;fJZ.jntéz"7 
mény ésU~:.sz(!rvez~~",s~I3.1ll?r~~N~é~tr~~l~ntJc~?!l~].( ... F, •• t~L®t~~1:>~nyáltqz~~o].(,fíW~lh~tőK 
meg az;q~tási.váUalko~ásO~,r(.l;sz~l&41ja~~Q~>ll.·1sQl,llagellci(.lé~:.(.lz;WPQIW~~],Y:()1~Wtf9?ás*:
ban. UgyM<>sal(:vtllto~ás9lctaP~s~~ll}~tól\~J,o~tó.).(.~s •. · •. (.l .•. taI11l1ó1s •• '~okÍ[ltá,s.·q~IY(!tt!s?olgá,l~; 
tás), a'.'11e~g9giai.::és .•. g~dasá,gi.ncé1,9l\ipy,1];1~Ilt.i'~i;{~WQ~ép:~és;:inté~épy~iFés'.~'"állWJl 
közötti.:Yis?pnyban.&jJ1téW1é~yic~tlltQftlSll~.és~JPf,ll"(.l4igW:}J;yáltá,sn~k:~z!~.· •.. ~g~szl<011JPl~;7 
xuma ép;p~gy.tüla:özŐdik;'a?:f~W~Si~l11Piri19-Is' 1s8t;(.ltií~il}1~AA"RSJ.J1'mint.·(.lcfelsQql<tl];t*SPM ;é'~ 
a külön}),ö~ő.intézetekbep {olY,6.,.to~tllJ?l,(~pzési;,é.~,J.~Il~c,saq6im\111káQWli~. . .. 5:"';>;. 

Önirán~ított.tanulás . . Ezen at~fÜl~.t~n';~lső~o:rpam;wól;v(.lJ1;szQ,hogy~.példá1l1új+m~cli 11T 

mok segítségével- ~gyre több ember tanul a szervezettoktatá,sikereteken kí:ruL E kutatások 
során azt vizsgálják, hogyan alakít ják ezek az emberek saj~t1~ul~~~ .. ;fo~Y:~~urif~t,;~o,gy~ 
tudj ák~lsaj átítani.· az önirányíto~ talllllást,és. hogymikéntkapCsolhat6~ö"ssze'.ái;önfránYított 
tanulá~!f1;~y\\lről .•• sz~nreL:e~;Íél}l;l!M~tJ~lYlffi1a~g~~l,.hogx~:,l~n.~t~li~memiL~ .. ~;;~~,~a,;;.ta~ 
nulási: .. t~~F.sítInénX~~~t.,h~~~~»~gZí11J:~té?~.;a ,~anul~stisi~tf~~~ .és •. w~~~~n~.s(!;gít~~~e.t.le~etne 
nyújtapi·":·.·i>.,é,"....'.,.·,.,· ...• ;;.':;,; •• i·i;;fI:."· •• · •. ·•·• ·.~;.;;1:.'ji(;{:;"J·./,;...L);,;,··,···.'.·.;i .. 

Medi4Ii~·~WlnHkl..s.,i~~~n.l];:k~~~~;~~?Jö~IR~Nt~;~~~t~M~! tan}!l~§;~~$~mlJBRt~~ih~i~~g~lj ftk'i;~'S 
megfe1~lőe~Rnlu,mo,k(.lt .. ya~,~pt~8n~~R~ió,1,(~!,.~~jl~~~t~v~f·}?·;,I~Jll}~f.~Q:r~nX8~~Ilt~ól 
van SZQ~;"ifq?y.~· tw;t~l*~ .~~~ll1P;Rl}~~]:i~)F~1~v4Il~.m~<1j~~t,,'p.él~~lli.~F;R~~Q~.~stB;);.h8gYM 
kell el1cé;s~U~~~.~~~tw~1?f~~;q~~~.~~j~t~J,11g~lltB?1.J1}igR~ít~~,~rt~~~lt1\c,~9Y~BP~, ,1!RsY 
az új ·m~m~~!!c~P7~91~to~.:Il19\?~.~~t0~;n#~~~l}.tl~SlC~~$~int.m~,~, .•• m~1.~:-~3~c;~,~lf~~z;sz~f'v:~
zett tan~lási folyamat()k m<lg~~~~~j.~m~1~~ne~ •• ~ .. jsm~f~1te~~~tt~§-\~~i,~~t()t5~(j;ás.;itóds~t~ 
rei, ~s,bg9Y[,éls~9RiáH~an, §t~ry~~~tt~R~~~i.f9;lXmna;,tBk~~ ~il~~~~\~9H()1;1Ref())~ás()lj~ iHet-
ve vál~9~*~~~~g.él ;ll1,~4i,~fi~.;ism-~~.e*R,~y~~ít~s:iNtéll[~()s~7A~~~-~f:~~'."3.: , .. ;...( j/' ....... ' .• je: 

Ko"'Brt~11)?iad:(!JJ(!sft~f.; .. ;ltm1-ef-:.az.~NjR9l·.·f~l$1~y~n~ 1~tt)r!c()#~~p~i9na~.,él~$I"e~~ik()zött ... ~t 
vizsgáli~"h8g)',~·,~Wber~~~llliJy~f1,m9d()11,~~~~e~; ,S~trt·~()mp~~~J:l.qiá~él[ •. és. sJ~épesí~~., 
sekre . ~~mf~:(?lWtt~~h,.~é.tftnlJ!á"~i.{oJY~~tRW?l}.k~UH?l1.aÍl~m.mf.l!?{uÍ~·f.l;1:1é~()tt!~pi ... '.~.~.$~:
helyz~!~~~k va~,~:lttktna~ ~Y:~Rrlf1t~~~etneKél.k~r~tép~.tl:.~1W~~\S9~~,yi~~g~lj[tK a,.l}~*gz~ 
napokb'm,i.~.p1v%ab~b"ek~l1 •. é~';~()g~tá~i.·it~téZWélly~.1<k~l·VéllR:.~IlPC;~R~f.l1:tatW~Panlétrej~vp 
tanulási~i .•. ·.~.~ •• ·~OIIW1W1~tlció~· •.. t~rüle~e~et,-~()~fel,1.ciR]q~t~1~ld~,~.,ki,:~·~élirfulYo8,:.ll.a~észt 
önsz~~~~rtti~9t,UIJ~1~l1Gi~,.. )~* .. ~z~l%ép:~~ít,é~ie.lsaj~YUís,~~,~érAé~ejFqk.~ép~§í!~si .. kriNf:ill~ 
mokat . ~s~ol1cepc,i,~~(1ti.<iq~g9zn,(.l~19~;m!11}l(~~1)'~~~ll ;~olyótan!1I~~l:lé,lgyop9;s,t~r~pér9i.~s 
átalakímsftróí. .. ... . . . 

Az elsajátított ismeretek mérése. Az ismeretekmérésévei' kap~sötatb~'tÖlyó' tUd~inátlyos 
vita még viszonylag új, és az ismeretek mérése nem ugyanaz, mint a teljesítmények mérése. 
E ku~~sg~n~ élZa, ~élja,. ~~~YOl)'~Ul kgmg~ti?Hi~ ~~ittél~szfer~lll~t(),. j~mer:t'imérés~ket 
fejlesszenek~ki, amelye~~bizo~yítvanyoReg~~lu~~ln1a~abl:iá és.m?bilisabb~iválórendSze
rében a tanulási folyamatok"és a' t(.lnulási si~ereK qasZllgsság,ának'és'alkalrilazhatóságának a 
garanciáját nyújtják. A német szakmának a tudományos.·és gy(.lkorlati eszmecserének külö-
nöseneb,Q~ll(.lygl1atk9:l.~~*bal}. vanJ1l.tI;!AA.í vl:leFe!1fQ,~tt<:apc;s()lélta~. iii" • .••.... '.... ...,.' .•.. ....•..•..• 

Az.~g~~~,.:.tl#t~tvég(g!cJ~~r(j"tarz,l!lq~·ijtt,~,t.Yiz;§g~ljá,f;é ~.'~~~mP*,·JJ,<)gy.az'()n~z;er,y~zésű 
tanulási:,életI>álYák(1t~~l1tl~h,~P?C~JtRAAto~~llÖ.ssz;~](apcsolJ1i ésJq)()p(!t:~!ív,m(>:doJ1t:~sz;~yé 
tenni.fl.ihétk(j~l1api Y()l1fl.,~()z;~B:1aJ.11}lásik~erek int~?WéllyeiY~J((Wi0c;la,j~lCQla.~.:§zakW~P7 
zés, szakmunkásképző. iskola, . f(!lllőtp<:éP:z.és),~z;at~Iiiletmégcsak'k.ial~lób~uLyan, 
struktúr~. mygllatár.oz,ó sz;~r:epe,az,onbfl.nig~n .llagy,·miy~lsokprojekt{oglalkozil<.azintéz11lé

nyek ilY~l1 jeHegű ~ kélPCsol(.ltáyal;~Pllszervezé~űta,lllll~snélk~ ,jllt~~ényi ,progratnkínál~-
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téséhezyk~pcsolódikJ{ogye{:t' afi1ozófiát'a.11lűvelÖdés~és](:ultúrp()lit~ai;~érdés~k.\lop~~~ ... 
zásábag?isaNilágoh&tfogQtestv~riség .. esZ1Uéjén~k·azoptP!ri~ll}Usa.;p.at()~a..~t, .•. 'Y;··k?I1RXe!t 
kiol vas~atÓlenne.· elös;lör is. azUNESCQalapításállakél tQrt~peté}:>2!;~,sazYl"f§S~O;els() 
fötitkár~ak,).Huxl(!Y7nal\. r~toriku~; Yélllo,11l4~a.~b91. .·Eztaz()llbaJ.lt?:z~n,~l .. helYt?I?-nem k~!.l 
tovább.}I"és~1~tezni,.:A1.1loclem.míívelö4.ési7.,é~,ol<ta.tásLr,~n~§:z%'k~~I~tá,sa~r4~'kél>eIl, ... Yr1:t 
sokfélejayaslatból;lctilö:nö~~n,két .. dokll11l~nrnm;enw!lq~cliK*i:~gyr~§~t;a.rA-~zje,!~Ill~~ 
(1972 );.·~~ly,atnűvelÖdésügyQn.l>elül.életi't:.hívta· a ·."lift:l()nge4l!fa.t~()n""'f~Yél!ó:töre'kv~§t? 
és így·t~;,~~lors . .;jelentésttendencilti9amQS:zt9nqzte;.,!1t*S!é~:z!;a.~~~o,11]I).~ndationon •.. ·~~ 
DeveloB~elltofAdult.Eclllcation,(1.976),amelyn~k,intelle1$:tu~1~§·.11.():Z~W4tfl.Jt?IIl,9~ép~é,s 

késöbbii~::f:011.ll ... dokutnellt1l11laillern,ig~n tlldt4kel~Il1i,:é~iamely.re/;l.;{em9ttlcép:zéSiyi1ágk9!1 .. 
ferenc~~()Il,{Párizs198~rB~l>v:rg.i 1997) .. nem<;:s~ .tör,tént:l,p:lj,tis:zte~ettelihi vatkoztak"hflr 
nemak:~lláU~yQI1Jl,tkO:z~.~~itis~kieJ11~lt~~.·c· ...... , .......• : .... ;; ......••. '.. .::i< .•.•• ".~U;i .. , •..•. . « •. ( .• '.:' •.• , .>;>;~;;; 

A D~18rs-biz()tts~g<,j~l~nt~~e)nintha. .• Jelsora](:Q~9tt· YQ.lt1a·az'i~cldigL<miíyelödésp()litil<~i 

j avaslatqJs.\i{Jl'fE:SGQ'"trfl,cljcióikö~é"llgyan~or .~Qgpan>(lZ ... qJ(télt4~\igyh9111~pi.· Isépét.~~i 
akarja ·yetíteni a társadalom, .környezet .. és .a. munka ... világánakjöv{)beni .. fejlödé~ére.A 
Delors"'J~l~ntés .·vonall(Qí!á~ápan (lZ .J]NESGQ. szenelllén~k;Tt?gf~le19i11k,~9P.*tll~lis e1~1.11?Ö __ 
és refOnílrdqkumentUlTI9J.c. kQ:zü!a .továt>pi,!kbalJ, töbl:>~k'~9~<?tt)~~öY~tk~~2.k;.y~1~~ .. K9J:lto~~.~: 
Wor1d.Jj:~~~~tiQll.R~p()rt;J995;(l?áIizs;1995)iE4ucatiJ)gqirlsand:~()m~~irlAft;ic8c.@~ri+s 

1995),B~Devel?P11lentReport,·.1.995i(lTh1Rl?,()~f9rc:Lol;9Q5),,;~e,r>()rt •. on. the .Eo~ 
World;;;.Q.()W~rence .. ·()Il,.·;WolJ.1eJJ,~/JZt?ki,ng .... 19~~ .• CN e~.X()~~.f·tQ.~?~{W:()r1g..;R~(;~arati()n··· •.. 911 
Educ~tio2P,){o.rAIl'LIoInti~11 .. J99Q ..• (l?~.~ ... 19Q9)~2,.g~.,a?iiaj*W*§()!m~~~?1~n·.s9r4t;*gekiJ1tjü,~, 
akkor. ily,1l)ód()l1~iraj~pl{)dnéik azUNEscq7I9:~~lény~gi.c~.H:>'ef~P~~iyái.;, ... .; . . ...•.... 

A FA~:j~leJ:ltés;El/l,ife.l.8ng;e~llct!-ti'()J:l.(1~;~rPmg)/g9nclpla~tll~1y,~ti.<~191érb~, 'Ei .. ll~X~Jé.s.,
ügyi YH.~gjelent~~(!lcffi:R.k~tá~ligy.;!l,lirlqen1c()ri .•• ~!l~p()t*lírják .. l~".~.klt.:Pf9;l:>l~m~i .. töl1g~1c 
közöttélférpé~1l2;e.gyerÜqglÍ;>~g~·m(!gter:~mt.~s,~.kér<ié~tf.in~~.tW<t~~~ll·/~~ln~~.llJ'i1yállYa,ló;
vá. EL:,~tgpbi.··köye~~J~st}?~~iJ:lghenw~g!s()kkal;nagy()bb;nyoIDatékkaLfqgalmazzák:meg.A 
Humqrl'.;1i?gy(?loprnfnt~;.élZol\~t.a •• ·Ptob.1éWttlc~t.tf1gl~lja,·· •. ~elYej~e{ .. ·lig~Abb.· .... ~.·sustq!'1qkl~ 
deveI9PfIJe~tjJogahnáy~I;1e,htftkiJ(;Ü~w-h?j~~.~adgm1iftmlJXil .~lIsq~~h~ .. ~!~D~~~:f~s"gond()I.a.pít 
fogahnazzalneg olyan proklamatikus formában, ahogyan azírastU(:I{t.s;pr.oj~lstjt?i .i~111.~gj~-
lennek. . 

A j~le.~t~~e~ .• és· .. a?i ••• azt. ~e~eI0zö ~ dokllmentUl11~l<oripelli!c __ .{?i~g:?~.é~~t.111.t!gfigyelo· isz.á;
mára.-::-·.()ly~or.{eltií.1l{),·~pgy.az()k,R.aJ.1m~lY~1l.9Y8:t()~~p..Joga11l1~~:·}~~la;t~flYtW1onban~gy
szerij~l1·~~.al.tnagYl:lfáL:b.~tjll~;.'lwgy·a .Il1űvelŐclé,s.l?~l ... ~§>~:r~jlöd~§~~I;~ap~sola~ps .. vilá~~:Z~r1:~ 
elhang~()t,t .. nyitlltkQ~atQkat'jIl1illdig·a;fejlett ipar,i:orsz*gqK.é,§;aüf~jJö.dö{Pl"s?-~g()}fálta)ki[aj

zolódq .p~!llsq:L<c~<?z~t,t.1s~n •. sze:mJ~llli; .:rvJjgllkprá1>Ri .~~~.oT;l.W;:g~9:g,!Ip:l~*s?knál1!légar
ról vQlt.~szé7é,s.11l~.~L:i.~··SL:eWP91lt. hatodrangllVá .... y~!t. -:~;llogy;átlk~ll.4.üiElJlli;a;. kjilPllbpzö 
rendsL:e,re,~l)qh.fakacl<>; •. ell~ntéteket,; .ma, ezel,(.;.;llz';jellentéte:k!millclell~~.előtt nvaHási,;~cl.ll ... 
mentaUs~,ladM:~!i§:,.~s.művelöcl~si.·~~zl11ékl:>ell1iilq'öz.();dnek:cA.:zjilyc,ll.társaclalrpi-l<llltllrátis 
konfigurációk miatt pedig az UNESCO-nak - adott esetben -le kell mondania a tőle elvárt 
egyértelműségröl. Vonatkozik ez például a nök j Qgi egyelll~s~~éne~ alJ~~t8~ftástlra. 

Abb~;.trW~s. '~i~~y~t~rtés, h$~ .. 1l .. l)elprs-j7.17n,!~~~1~1[7l~t~t?i.~~rtnPpnq*Ról.f1Z. ~ddifÚ 
UNESQ9:wtmJcEi fel1trwlítrtt. s~~lllppl1tjaiir~YWllt~t9~;v9It,alc,s.:~zetcJ.d),*HLa·f ~®~ 
jelenté~lJ.ek. ~étségtelelliil.lqilQnlegess~erepe:yal1·axx,r. ·.szá:zadi;intell~l<tuáiiskibontakozás 

fe1vázolásRszt?mpollJjáb~1. ..... ..... '. ..... . , .............•..... "i;;Ce":.c •• "., .......... /,<." 
A FA~~j:el~n~~~·.Ul7Ppró bálta·~!lifelo~ge~llf~ti~11 .. te1h~t~r0~~i'att9;1.ah~son,lóe11(~p

zeléstöl~tnisz~rnt.eza,kpllpePfi{icsak·a.'kö~0.t<t~~s~p:t~i:-:fe!l1Ay~~y9~~telJJ,öt:t·.ge1lt!EM~ó 

2 Főként'Úayor, F.: M~ineM~Í1l~~g. ~ndbildungfu'r.all~ in:.~ESCOTKP~~~,.1.9?3/5.sz.P.)4.;jásd 
még az utaJá§()l<at: Müll~t:~J.: .i\lphabl?tisierungund Gnltldbi1qungErwachsener, •. Íll: Iqtern1lti()nalesJahrb.uch 
der Erwachsenenl,li1dutlg;;19(20 .• kötet, KölnIWieJ,11991192,~56p; -
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szám~~·.~·:kidol~ozott:0ktafásiprogra111oJ(fa~Vo()~~~~~rTIDtliaa.l~fe~o~g.education.ai.§~?S 
lenneal:lnőttoktátással; •. 11ég ~·FA:Ullli;"jelenté~~~~.~I;Il~seutáir.:seffi'kísérték eléW'iIlt~~~ 

zív fi?y~le1TIll1e1·alife~()n~~d~cation-nek.miI1t~t~2~?"es~én~k.~ .. ·g~nq?latát;N~me,t?l"~~~~L 
ban ~,cl.~?O~es~yek,?~~Jaz i~l()la-' és '.' 9~tatii~iir~f~rJ:ll()k~ic1?~~Oz~~aK0rlllég .uralko~~;:;a 
refonnP~~gógi~.felll~1l1.·~~áiIlolt.'~~~mrl~y~akl-e~~4~án~ai,~~:~os~z~bbított kÖ~~t~~Ő 
iskolal~~p~~táss~l·.k~~cs?l~tos;~j~áisok; .a.1(öz~p~9~~ktil~sbari..~i~lapozó-és ···.a .f~l~?~.? 
iskol~·iátóg~~s~a··fe~~s~~}~ok~tás .. 9~~~~~~R~sol~~~,,~=gpnn~iUi11~felső~~90zatál1~:·~ 
egyetew.~elémint~Whl~t.~csóló·si~reR~~~~I"ték?~l1 •. előt~rben~ál1t;;n1.Í~e~)'által~~.I1~W 
.olta}(~lfál~o~~·az?~·a9o~d?lato~,.h?p:y;a~~~elő,q~sts~er:ve~eti .• és;~t~zmé~y~s.~9Il~~?t 
zásban:'is .• ~gész~l~teI1J~r tEttto.·foly~atll~~képz~~~1(.ie~,::34g(t~1,í~t~cs.~tJiazon ... qsp~k 
kozni;.lí?gy·a ·Szövetségi·Köztáfsaságban.·a;F.AU"RE:~j~tel1t~·s, •. re~epciója-:-,né~áJJ.y.eg)j~t:~mi 
ujjgy~qrl~ttól.é,s:s~~~i~árÍluni .. ~~~9gyöng~j~f~~~~1~1}(!~~v~i __ i,~b?.~at;ginálisJ.l~i,:'~e~ 
vezhe~ői·~Sugy~illd(~r·fe1tiínö~hog~a.·lifel~ng·~dup~tiori~l1~l'kapcsolatp~.c.~~.·napj~iril<:Pan 
tartariiIkplyan' konfe~ericiákat,ánrelyek az e kérdésben illetékesmiI1ÍsZtériumoktáInogaBísát 
is élv~~i1(:4:.: ~ .'. :;c·)'\i~Ü;).i;")),:si~i' :.;.. ............?,?·?!!2!.; ....• i..ur;é.' .. ) .;i ......... ' .. .. i··"i?;:: 

A r 6~~jeleI1tés~m~h~sz~~~el.~.;I)elo~~-~sl~~t~s~ek·~;:~sc~.:~j) mű~~lődésW91i!1-
kai ke~~~f1;1ény:i~.~t.'ve~7t~~~De/~·J~~~jsJJ*~lm~a,~)ih,~~"a.·~A~-jel~ntés •••. ~d?ig;ti:~~;
vetkeZIllél1yei és.~ég~befejez~t1e~vi~i,~J?e~o~s~~i~.9tt~~$f~~.(l?tai;~öz~·~~lh i10 gy. fuI1?~.1l
nak. C§iilc:)1;:t-~f~;.~~Bott~~é~~~h.et?,p~?lici~~~t"~a;.;?9I1Cl?latH~PRy.~·~~~~ .. ·,ke.f~t~~ 
ben létr~~o~aIlaK •• ,e~y .. ~ .••. s~~~ai ,f11űyetőa,~si·bi~otts,fg?t.·.;1Jiírás()s •• anyag9~·~1~őC~!~1l-
lommal.tartaln'm~talClÍtl1l,~~~so~~::[tZ,'EJd~c~~ib~./l~'4F·~tu~e.lll~~t~ ffi~et •. ~ét.g~ogratrlj~a 
vonatk?zóan, .. ~e~~ezetes~n!air~wgras·~Cls~5 ... 1f1~.53tj~~;!or:·.111,.p f:()~aIl1jfÍrll}és •. az~:fut'itz 
Educatio~ j'q~'.th,~T"J~~ty-1jrst.c.~nrU:z.?ill1űpro~~~!,.~.~.Rr?gratl1?~~l~pj ánlétrej~y? 

Delors:q~~o,~t~á~*;~{~f,?IJ11~~ .... ~e~~s.~ko,~?y:~W;~~~~~i~9.7~~:t:~?Ql·.~iI1~1l1yaJkel~ ••. ~~~~ 
tervezlli~+~~elTI··ti~~,.~2~~·:FakB~rán;flpyr~~W~:)j:~z,~é~?~t\~;v~lto;t:~()k~t··is,.·· ·~t;h'e
ket világ~zerte· •. f?~t()SraK,és~~oss~~Bb;ta~a.K.".~rt;~~:a.:n:itf11k~:r()'.;pia~~t;·.a;de1l10gi~fiai 
fejlődést;\·~tetM?19~i~i,~~~s,zfe~~ .•.. az:*fqfm~~i?~;.táfs~C1~4il~t!5.;,~~l)ől;a;s~~~P?~tq9t.a 
Delors.:~iz?ttság·tev~kény~ége.teljes·mértékl)emhas0n1íthEtt()··.a·FA.~~pizottság~ínŰ:velődés'-
szerkezetiffiUnkájanoz.'·i<'C .... i . . < ;c···. . ... '.' "::... ...•........•. ............., .J •••••• ....". 

May?r, .. ~UNESCO főtit~ára 19:2~ben azlltflrl~yilv<Í110s~~;gra~ozzaazt .~ száIld~kot.c ~?gy 
egy olyrur s,rakéX;őibi~<>tts,~gothozp.~ lé;re\alllr~Y'ti·.elk?~~tke~ő •• i~ős~.a1(~lrul~s,ikoJ1ée~
cióit és ••. ~stri11clU~áit·.a ~.}s~.:~z~ad.}(üs~? bén .~~gB~ll1en?·ÜU:sa<ialmi;s~ociális és 
politikaiyalt?~ásoküi!c;~b~n·fó~3·.~~o~go~;'E·~i~,O!tságz~~~al~pítá~át __ ~s •. ~gyidejül~g;a 
szakértőkkinevezését'-':ia i .letitkámakI993,IL15.:énke1tleveIében'1(öiliKaz'·tJNESG()~hőz 

kinevezerr.·~.·beosit~ttLm~atár~a~~l~é~;.a~e~e~tl~s,ep.~biZ()tts[goklGll1···~nIiek·sö~áIl 
hat oIY~·~ri111\:~terü~et~~n~~eZl1(!~ini~~,·a~elxr~.·~ •• biz2t,ts49.I11~ájáp~e.l~()s,o[b~I·~()n
centrálnütk:l1:·l.~l!~~lis·ne~el~s}~~~űv:lö~és ésa:~(}}(rilci~;"3:.mií~~lő~~s.és.~s~~al'
mi folyamat~ 4:3: ml1Jika 'vilaga;5. művdŐdésésfejlődés~6.oktatásésk:Utatás.tudol11áily. 

3 Vö. ezzei .• szeTb~n~·.~111~~~t~ÖZ~ .. ~i~z,~9~t;:,liiel?h~ .. ~~~~~ti6~ .. ;.:th6,C:()~~~ptiliat~~u2~ti()11.is~'?t.a 
once for ali ~1<Peri~nc7 .... ·co~ep~e inchiIOhoo~,6~t apröc~~s,;.ihrou~ourlif~.~ife it:>.elfisa copti~uous 
process." ·UNES<:;O·{ed. ):Glossary .... of Educationál Techhology Tenns> .. ' prep"~By >tlíe.,DiviSióti'cfor 
DeveIopmentofEducation, IBf:,Párifs 1992,p.73~. .i... ..•........ ... .... .;.(·;' •••• :~iL!;"; 
4 Így példá!!l t~yaly ·l}BMBFjóy4h~g)'9tt~gy2IY<l11Rroj5lktet,.atll~lY!1ek;célj~a Jife!Qllgi~1~~~!i9ntemaW<á
jának és}~m~yagánllka.Isi<i()I~o~lÍl>a. %n,t~~~t;g·.,])()~env~~~ti,és~,?lsek~~z~Yll~9k.a .11ap?~~lU1 
jelelmek m~i A projekt során· elkészült ll1unkál{fOkéntazUNESCO Pedag6giaiIntézeténekaköve*ezŐ 
anyagaira támaszkodnak: Lifelong EducationBibliography,col11P.by 'l.J" (Ji~~e,~ih,~aryat1dpocu~3.fI:~tion 
Centre,. H~bUf!~.l.· (1~?3)-45J1993): ..• vö ... tn~g .. ' Knol,l, .... J.H.: .. Xtltemationale . Weiterbildupgl.llld 
ElWachsen~~l)ildung, D~~1996;p. 70, ..i X

• • .•• J.... .:. .••• .' ....J .. . ' ...••.. .. 
5 A Delors~j elentésben 'főként·a·tanuló társa~I()ll1fo~a.ltnath~zn~ljá,~,,L\i· i!if0rr?á~ió~táfsadáloll1 fogaltfilt 
csak a modern oktatási- és művelődési tecooologiák magyarázatával kapcsolatban'fordulelö; 
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Mint;~~gyan '1n8tlltaltunl(;r~,,~hi~()tts{lgJll~aianakJ\'~2ye%~,~o lep~~,~~ge9:. keHmeg
va16su~a;iA;FAUREcjelt!~te~;ja~~sl~!clinak' .kritiklis, .. attekijlt~se~;}1~9lnal?,YH~~~ak ... felY~h 
zolas~.e~,~,,;What\kin4.~f;:~dJlC~Fiql1ii~neede4fof;wllat lcind,of~opj~.t:,()f'.tQ!po1J"()-w?".kerd~~ 

megval~lsz;qlasa;·Ennelc··alapjat.Jefllleszet~s~11·.az;(!4digi .l1l'f.E:SGOr111uMa:;'f<j.b,b .• s:zempontj.~j 
kepezik~g\." ..... • ... ~ .• ·.·i, i~> \;;·.;;'.·L"i; ........;:.' <."'. . •••....•...• ,," •• S( C, •. ' ·;>.i.i';; .;."~ 

Mag~II?e.tQrs. a·.bizpttsag;fela~tak~~hai.lcQvetkezo pr()}Jl~1T!~9m.k~t·em~Jt,~c;k~:;;n~pes~~g., 

kornye~~t:fQg!a:Ucoft~~~;,1l;~ernz~tj.jel1eg.ef;9sit~s.e;yers.l1:s.g!;()Q~li:z~ciq,.~.~:t;4!~s.., .raS~?g7 
mus, m~~erQ,pi~9i;profil?k~;~s.;f()~1~1~()?YtMsi.k0tiiJ11lel)y(!:k,:s.;z~a,i;.s~~.'.· .•... ' '. '>H, 

Az O}(~~~~jlY1Il6(i()~;p~il1e~:zfilc8fi.~t¥~riilyeyo;f~lt~tel~k}(()p}~xtu~M~~;'i'J{11e . COllCen! 
of an eqM:~~lipl1.th~te~tel1~eQ.tbrQllg119Mt lifec.otlld,i,n f~YJ,b!JitM<~gA9i)tha,P:9.fol·~;Jife§pan.W 
whichle~g,tw()rlc, expe~e~ge,.~()9ia:Jlife,,·and .• c;iliz.~lwl1ip;wer~!c;!9,§~lY1Wt~nwne<ifr?lIl;:l 
very ea,rlYJ~~ge,t(Ep})~{5~1~O;;clij(~~pmw~1\ai ·D~~PT~~bi,~()f1s~9;'.1?~~~.· .. ;?:lct~Q@r~b,(;!l1. ....• kia,c.l()ft 
,,Prel~"Synth~~i§'~~*ll(i·~dQfQzjj~lt!lll~s~;al~pjan;.leijet~tt· [~§?!~tes.~I1,;g~t~~te1li:; ·t~M 
kertilhet~tt;~tfm·;~j'Wyag.~ VNESQOf~4~.,.· Pfu:iJ3~ban;wegta,.r:t()tt;;ko?gY!il~§~n ,is., (19:9?: 
lO.25-H:J6}vitaraR . 

SzaKenoK'e'sile'ffiZetRozLfavla:tok 

Miel~~'~t~l~~b~~~~;j;l~~~l~t<se:;~tattMfuW,~:*ei~~;~elli<,es .~ 
jelentesb,~n':fifejt.ett·~fzettlcet;'ko~enrallia11k' elos~or~etkerdestke111ll~~~alni'11~ve
zetese~a;~izottsagba~L¥er'y~s~lt ••• ~g?¥;sz~ai·koTPetenciaj~~k •• ~s.~ak.·~"~~mzetko~i 
optikan~,?~:~~erd~.s~t~"atn~!r·;e~~!~;a .• ~onkreto~tatasi'refo~~~;lel1etse~~s~'lllertek~vel 
kapcsola~?~:kerdesre.isv~~aszt.~~~t;'·.;'. ..' .. ;' ......•. ' ......•..• ' ) ..... ';' ';:~j;)r; ....•. .•...... ; ..•. 

A b~otts~g· .•. os~~;~te,te.le>i~~?lj~;·~ia·torekv~st,.ho~~,;~ .• ·.~§CO,-.ll}yrtkaJctilon8~~o 
regi6i·.lll~gf~1~10,tn?~on;~r~~ny~~glj~~t!k,.;aL:az,~?gY' alejlett· ip~;~~ll~~*~tes .;afej19d? 
orszag?g~t{val~i~t,'kel~t~t'e~n~9~tot' .. ";eszakotes ··.d~lr··sulyukhakllleg{eleloen vegxek 
figyelerep7{·Bizory?spr~\~[~1Ci~;"y~an~or tegtlesze~7se~nYHvanva~Q~.( A'··tagok .. szitr.; 
mazasi-.·?f~~agai.~loszor+~· .• 'l1~lIl·;a~akjelentos f~1~ilago~itastTaz:j,lyenf~jta;pr,efer~nciAKr61, 
ami az.~~ipdividuals,andjiIlstitUoti9ns·cQ~sulted'~es,.?·.;,distinguishedadvisers";ldvalasztasakor 
mindenesett~.fokozottabbmettekben tapasztalhat6.! 

A biz()fisagi tagok" 3,. kovetkez(} ()l"szagokb61" iszainuiZn.aki:Jordahia~;+Jij:pan;Poitl.lgalia~ 
Zimbabwe, .Lengyelorszag,· USA,. Szlovenia: .. Jamaica, Venezuela, 'Szent!gal,India, Mexik6, 
Koreai. Koztlrrsasages ·Kina:,\~;!~~.Pf:~'9~ta~p'qliWa:.t~~I~!el).J?lto~7~Yfl?Y,~olten~~.1;>e 
pozici6kat~ vagy szoros kapcsolatbanailllaka kiilpolitikavalvagy '. a tomeglCommunikaci6s 
eszkozQl<k~1..Ezenki·vfilllyiIYiln~~16~l,l.<A~y~~emb.e,.yetteka;1l~~@tkozi.hil"11evbencis,lnep

nyil vanl!19;;P()litika:i;:,pPQmi:~eu~i4!.),13eilltgQgi~i .. s~.~~mb~re1.< .1l1illg~1l'(;!~~g~;llillfsell.(!1s ~l jt~g9}( 

kozott;@1itelso.Pill.anta~t:~7m~gne11l)k~n!1nel1~gan)paJ< ... y~kint~9i,.~a;ett§L .. Cl;jelent~~t<~l 
nem var;"e,l j·lg.ell11Jer,;QlYall.,.o~tA~:iigyi; refQrm.celkitiizeseJ<:et,at1lelyeKnekm6dsz~rtani .es 
didaktikcti re,sz-szetnpgntj aiis.vilIrnaJ( 

6 Delo~)J, ::.~~()rt)i:d~fs~~i~~~.~i.:3.1~~~·, '~P9. 93,20~ .4.;lg~3 .• Abi,zR~~gilllllitka~~rieti.set. aktu,a~ 
litasaib~;ll?~l!xi~s~a .~·Belors,-j;~1,~;~t~~,;R~19n'~I.:If~p~;.JPe Tt~~u~~,\Y~W~ ~ep?rtto .vNESCQ qfthe 
Internatibiial.C9nltpis.si9noh E<iucalionfor the Twenty-first Century, Paris 1996, p. 249. . 
7 UNESCO;;Iiit~rnatioti~tl. Cl0nliliissi6h 6ti<Ediicati()ni~fot 'thetv.,entY~firSt. c~itlTy. :Report . of) the 
Commission,Parizs·1995; Id. megj)elors, J,: Adressby J.D.Chairpersonofthe International Commission on 
Education for the Twenty~first Ceptury, General Conference, 28th Session, 28 CIINF25,1995, nov, 3., 
UNESCOP~zs 1995; VO .. ll1~~: .Bund~stcinsiteriumBF, Re:t:123,Round~TableDiskussionzum 

vorlauf1g~nR~P911d~r;:It1t~rt1atiomllen.K.o~issiol1BildllngJur .das.c'J 1,;Jahrhundert(])t}1()rs~;Kornmis!iion) 
am 10.11.199 5 au:f,der2~. Generall<o,nferenz,.BonnI9~ 5)L.14. ;ld~. m~g N~l11e,to~zagUNESCQ A,11and6 
Kepvisel~~en~kajel~nNs~tazJ,JN~S(3Q78,.·. kozgyifles~t:ol"Bericht l(o!1Jl11is!iion .. Il.;··H~uptprogran11l1· .. I. 
"Towards Lifelong Education for All". 
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A szerzok '~Ijelent~selS6'Te~~z~teitx~n""es'akotetbell~egjele~tegyenial1asfoglalasoK~f¥l 
is megpr~bal~ e~'Yilagl11eretek~en ertelnlez~tt·?ktitt~s'~s·.Ill~vel?des,·kRnrona.lait'f:lY~Rl,; 

ni, veg~?·.s?r~n.azo,~banll1egis~~k?ryb?~~ok .• ·akS~d~sf~1te~es?ke.~;Pf?blell1a·.m~?ot?1f 
sok, runelyekiifkAbl)·afejlett·iparLorszagokaggodalmaiftiiktpzikt.4gy'.'pe1dauLako~r>0~1:0:' 
si tas es .~~centrali~aci?,.,~910palizaci6 esharmonizaci681atsz?lag~llelJ-,tetes· •• viszonya~()~~~n 
tema, . aJ.1l~~Y!az,··· e~6~ai'?R{'esiile~sel~apcsol~tbanllagy~ s~~~epetj atszik,.jSs~e~deses,.~()~y 

vaj on ezwp~oB~~lllal11as.~~9i?kat:is·:h~s?~161ll6d?n·~ri~t-~'·mg}'~i~oE;a~f~jlett iparii.~!~~j 
mok pro?:t~~aimtk·~1<iim~~i?~~1tjfigyeletnP:.vetel~yel·!~Rcs91at?sf~1!~te~~ze.sf'kUl~pl).?~6 
fej16d6' t~mletekr?:ls~al"l1}~?is()kr'~t:li·do~e~qci6val~sRel~aHf?rr~galj~t.;Aszoy~~: 
ben SZ~().s·Py:~igf~fi~s¥ •• i,s;W~l11:1tpelFt~lal~at6i';W·~~o~ts~~n.ak~az:·is.:~~3,rl~e~4~~lfl. 
aUt, hogYc;.eelys:z;i~r~fUiIl~lm{u}X?~~{U(Fazo,~atc:a ..• ·.·re9i~kat'.CllTIt~~:k>~ Jejl~tt·ipari·all~?~ 
szemszo~$B61.ne~V~?1~nilett~~·.e~yertelm~en .• ug~.~egh~t~l"Ozra;rrP~tEiliog~~J:l~f1Zt.· .• a·'YiJ.*g~ 
meretii i~enY"~egkovyt~4J;e;.'A'~ezerl()~ly .. ·ugY~~o~~:in.tern~ci()~a,litas'No1t;':m~~:~l~ 
nemcsakaltahlnosit6~;'~looali.~\ertel~1l1beil, ··'hanem'ugy···is,h~gy.'ackiil()p.~?z~th~lye~~e~·'!ar~ 

talmaksajatossagaitvilagosan megmutassak:,,Each sessio~of the. C0mmissioltexCept~e 
first inc111ded as partof:itsprogramme aworking group,Withinvitedt!xperts, to exarnipe 
issues specific to the. region in which. the meetingT~~~llrhtEffi~\~7,~?g~?;,~~~:,,~~.P~~8H~~ 
of that .. s~ssion."9Egy .ilyellr,ajta .. elv,. runely a munkalatok .soranAr~sziiRsegszerUenK~iI 
hogy m~~§zerezze.aL:;·?;s§Z~~a~911lit6tud(.)rnanYo1ft~8g~Yi§.4t;;\y~~jl)y~~sy~.~M,·~~~.~.zt 
minden"~.~:?:8nny~1 •• ·leh~19v~·t~s?ii az.,lnterkul~alis ..•... ·ttU1ulWfuIYQ~~t'~~Y;:t1.1cil9c9r%p1.l:~.~J1 
veIet1em~z~rUs~gekis~m~ghat*ro~ak;c·awely~J(a;regi6](ll~·.;~~.~);e,zfll~;I;~giA1Wozta.rt9:2:6 

szemelY:Wnektl·kiyal<Iszta~a~Ql~d6dn.llk,. Es.~or rn~rlliH~sl1)iL¥()l1.Lc:~()q~ijcQfl),i,1.lQgf;i~ 
konzu1taci~s·· alanyokko~ott ·olyannevekkel. is talaIkoz?w:, .)~ki~~t>n~IIl:.ffi-rtok~.eppeJ.l~egg%l 
mervad6;;{lc~pyise16kn~k:{·tgy. p~!~llJ a k~v~s.n~m~t.·.s;Zfl~~rt().".(yel~ffi~~Y~ll1· .. ~;Zt;!rint.§eJ:ll. '.' a 
belfoldiiii~m~~ll~i··$~ei'y~~~t~~;'~~G0):ipeiiriYi~egi·l<titetiwn~~lSh~~m;£f;!§l'm~~;"$~rii;g~m 
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8 A Maastri~~tiszerzodesszu,~s,zidiat1t~i kovetelmellye~ol kiitrdu16l{rt()1l;J:EI:~E:~r()p~ische~ E.in~~ng: j a. !-C. 

Europaische'l ereinheitlichullg: llein,Jll:Gnlndlagellder V! eite~~ild,un~,·199.r),~·eVf 4.;s~:. '.' .• ,': 
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Education for the Twenty-first Century, Pirizs 1996, p. 259. ... 
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iránti érzéküket,:hogyllle~djá.k,k!*;gfiök;5§;ll1ikdehéttek volna. Az uj karrier pedig; aZtr~ 
tán már egyszerúen csak;;~fséU:szent~:~íJ~!e;s~~~;. ....• . ..•....... '. ". . J .. • '. 

West el"6teljesen ell~w;it;.tfelmér~s~.~~Fr~~~~~~ine~paiv felhas~álását. De ez va19~~ 
azt jelenti,~ogy a széleslc()!"ÍÍleltn~1"~~~~;en~~9t9'~~Bí,snak nincs;.~Itéke? Ezek az. el!ce~t;
mondóvél~ményebhlk,~bB.j~i~t,JeleD:~Ü~og},f:~·~tlitó}(fi~ az ilyen;rfe~érési módsz~F~~~t 

körü1tekintésselkel1al~.~~~~tA.r(~~ér~F.~~;;~fedmé~~eit azon~gntextusok iránti:~~@~ 
kenységg~l •• kell.elemeZ1lWi~~lye~~;~~:.~;~~~t?k~t &~J~ptték, az'BI(!qményeket úgy~~~~H 
tekinteni;'Il1Ínt .amelyek!l;"j;1~~?'bb;~~~t~.~!l-isJ;c;;~aIs;\k()rlá~Qtott kompl~0~tá§úegyedi pill~~~T 
felvételek.' Ezaztisjel:~ti,~~gg~~9;~"~~3~'; .. . A~l1els~&es, hogy~;\~gatokat alapub~~~~ 
kifmomult,,'spkrétűele~$W<r~7t;vég$~~1.!~}(,;(l.; .. ;.Qpbcé~~ azonban,,~,~gyszerű; két·' s~~~.: 
pontú elerw:éstkenel~Begg?1:lekte~~~~~f~;~t,isj~I~~ti ez,h.gg)'.szükség vanoly~ 
kutatókra,aj(ikaz .. orsz~&();~;Sf~J.TérS~~~~.rrfeJni~~~~~e~t71.11asználá~aj.~~l1ett más, lehetől(!g 
kvalitatíY'lllódszerekét ;~H~~~va,.wégl~gY;l1~~~i](.s~~TPont szerigtielemeznek. 

A NIACE.és az SCP~f~I~~[ések~f~~~ll,Yc:i;ll&x~~or fontos~,ésnemcsak Bri~~ 
számára. 'AlAA€~teaIl},,~~;'!a:kö'~~~~:lt~~f~~7'~~t9n~~!l~9gy' "a ·taIl~l~slJan gazdagokr~~;~a 
tanulásb8Jls~egények,k9~9tti'l11q:Yel~~~~Fg~~~?!~;;~öve~~~1f" (Sarg~t'd,997). Valójáb~"~3 

csak feltételezés.;marad~';~i,~~i:~9?t~ .. ;~f~!1;~~~b~nll11~Ec,em1ített~~.}~em a. NIACE;,,~.~!p, 
pedig az ,. SBp:R. eredrnény:ei;,~e~adir~lki~~P~~;'5S~;"B0g)l,'!99SSzabb,~y()~jlyen egyenes;:~,~~~ 
szehasonl~f~sokat;tehess~~~~~iaz~~g~}J()l1,!?~im~gje~,~zni,,' hogy,~~~~t •. felri1érés ere~~~ 
nyei megeweznek' evvel;~ttt~~t~tfleM?~~l,ii.N~lj~yt'Qlyan;!':1ényt szolgCVF-tnak,· amelyek!~~~f 
tás sal vanna}( a tudás, t~F,s!~Balmáb~~n;ai;~~s~~l11}.iiKikÖ,Z?~ítés . széle,~ebb kérdéseire'.~l~~ 
kérdésekr~iamelyeket .,ne~B~~~A1i~F~H:I:lll~~l,Lple~vállis:lolni. Ezé~pa .. ,}(érdések .igen'·faI5Y 
j elentöségű~k'mindiap()litif~talakí~9i~~i~d}p~~igz azqnstudósok s~~ára, akik az .egé~z 
életet végigkísérő. tanulás,tát.~aöalmi;feltt!tele41~kta.vizsgMatával foglfll}(oznak. 

IRODALOM 

BEINART, S,&S~ p::;i~~ZrO~ClIA~~in,1e~;~~~'t:;~~eY~·'1.997. Deptutrii~rlf for Educatiori5~all; 
Employment, Sheffield, 1998. 
COURTNEY, S.:Why Adults Learn: toward~,PthEforJ;i,(:{participatio,f! in adult edu,paqtion. Rout1e.dge,~P7 
don, 1992. '.'. . . ' ...... '. . .. , ., .' 
CROSS, K P.:1~uZts~sLea.~'J,e~s .• ,S~Franci~p~,198~. 
SARGANT, N;,~!FIELD,· J. 8i~~L.ER, T'8G'YPCKF.;t;1::rh~Z~~ming DiVid~.~ astudy of partiCipatt9n 
in aduZt leamiIJgin. the Unife;?;Jg{rzgqom'N'atig~al·~ti1te;'ofAduJt9ontinuing Education, Leicester,l ~9'"l} ! 
WEST, L.: Beyond Fragments:;'{:l(1.u't~,!motiyafiona1Jc/;higheredur:ation: a biog~aphical analysis. Taylor 
and Francis,l:f?i)Qon,.1996. . 

EWA PRZl$YLsJ<Á:"il~R~~~~#~frj~iörtKriig$HEL YZETE');Z; 
. .. 19~H~ES,fJVEKBEN:r .. 

A lengy~l~~gi f~Ö~~itSg;~Fí~~~:;~o~;;rendelkez~,Ebben külÖnl~$st 
szerepet játsZ;i,kaz a kÖri.i1trlénYihQgy.e?:~lanéI)'t9bq min~;120' éven k~tesitül idegen unilorh 
alatt szenvedett,. ... ,:;c 

A KrakkóiEgyete~,ll1a,r-:',t;V76-banr~í~~F~;s~:?Z~tQ~i&s;iszeminári~olCkeretében hii'(i~S: 
tett meg népszerű· tudonráll~os·t~m~b~;myi:~tt,~épzés~:lehetösége!,~.régió. kézműv~~~i'· 
számára. ·Ezta·kezdemén~et~stvette~t~:utáíb~;'YtIf:sói.:éÉ)}flwilnaiegYeteril. A gennaniz~19 

l A szerző métl~#több~k. ~ö#~~;.v0r7er(.· Cfr~~~~;té~;·M~W;;~oga~.~l.I~hgyelországilefuőttoktatásért. 
könyvük címe:'Erwachsenenbilduiig in Polen.(Bonn: IIZ/DVV1996.) . 
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együtt,gktEtt~~~,~~ri,~~B~f9j~:ti,~h;S:~~~~9e,~;lt~~~t:az egyetemi tudás fogalomnak (a materiális 
tudástól am?:4~z~~~,:r~~~~v;,~~a~s~f{~sz~rriélyiség ismerete irányában történő) kiszéle-

sítés(! . ... (1~:~cJ{!Si,~~~t~~~;~rt~ff:;l{~?iSe.)!~;i~;!i/t~',;,;~; 
Azpj.:~fftii~:'d~M~:!~' " . ö,q~~.~~~~e~F:*az autonóm, önszervezésű tanulást erősÍ-

tik, . ~z,~m~, . ." :1T~g~," . ..Rer~teli~qyí~ik, és lehetőséget adnak az egyetemeket 
átfog9,;~Bp~:~~f,l~~l)~,i~~~~::'i;: ··~§(fra. (A tartalékoknak a határok fellazítása 
révé1J:~~~e~l0t:'Ee~qrnf:gg~~f~ .. 

ARNo~ii.iPe[~~~1[;'6]~~w'1%~~;~F itib~k~~pie Lehrformen an deutschen Hochschulen sind 
untere,l1ll(J/S~~l!~f!:ft:q~hindefn b~u#bhe Universitatszeitung, 49 (1993) 
D~!B~:?if~i,~i~.· "sé:h1gge und eine Vision. Reinbek, Hambunrg, 1996. 
DTKAU/iJ::pi~ri~~.~c.;/.,.~E:ff~f~, ;t'f(Wd~rWissenschaftlichen Weiterbildung. Eine EinfUh-

~~o~~f~h~~~~~~~~~d~~PW;: :~~2i;gnitiVen Gesellschaft. Brüssel, 1995. 

GLOTi;}~;:~l&iiE~r!r? }7""i .. e,fl~~4~lal1ds Universitéiten. Stuttgart, 1996. 
HAU~,Xil?;:I3í:,g~~l'%~j~: "tqi{~'i;Jj'é,mstudiums an den Hochschulen der Bundesrepublik 
Deutschland,ziiz(é,;be$ '-'CC," 3~,~Tfeiterbildung. In: GraeBner/GerhardINerlich, 1994. 

~~{~~~~['~?k~;"i\",qti~L""", .. J~5$tibn. Lond"" 1989. 
HUMBQ~PJ,.c)':~W·'Wi::'§!,1,fg%~.~f~~;:~~~~{{!~~~gJt~?~~t'~~lerlin, 1903-1936. 
JARVIS"J?,:iA~qt!af!~;~9~.~p~in~!i14~~~fjJ!?rJ;;~~~B?"ejldPractice. London, 1995. 
KADE;\J~:iRntgrf!.l1Zu~g'/J.'a:gi,·Y§.n~st1ilJ:lftilriefrl1iig.Jluni:Wandel der Erwachsenenbildung in der Moderne. 
Kézira.t. gnm~,q;·;}~i·~i:;DT'i~ .. ~,%:?; 
KADE;J.~LűbE i'Yf:§:.;,J?L~gtg.e,l1wart des Piidagogischen. Fallstudien zur Allge-
meinh!eit,.~~r·:;.i".,.,lJ!J,~ ····~;Ji~lt(?t1l]., H. E. (szerk.): Padagogisches Wissen. Beiheft 27 

der Zeifscru-ift~f\ir;p~a ' .... ' . i' •. ' i •• " .• ' ..•.•.•.... .. ,. l. '! ...•.•..• ?j;:!iJl~!~9t.!~pp. .. 3 7-66. 
KADE,:/ .. &:t·-nT.r!H-'"Pr~.Vfr:mag~f~~~'!B~P~~.?S{Tf,e,~ter~i{c:lung. In: Krüger-Helsper, 1995. pp. 195-206. 
KADE;J;í~t~E~-Wiyrty;~:.~.~.b.eiiSlan ~!/Her'i:~OSJic~e Bildungwelten. Opladen, 1996. 
KEEGAN,j;t F:~~1J,~a~g~;·{!'!"2 •. i .• !.r~3~'il<1adás, London-New York, 1996. 
KL1PPER:r,H":I1%~{~9~l:111~gi,! .~l::.: .. !.tl.115'§liq~*l~!1JeJljt·d.en Unterricht. W einheim-Basel, 1994. 
KRÜG~~B:J!;ic~; . (J~~~~lf.:.i~;.1fWfH~T'J&YlS·j.,?Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungs-

wi sse1'J~5~ap·.:.~P\~i~":!X';'i"Di~:::;!!,'ir;..;', .' .~, .• ' 
LÖ~li;S'~:~~':""'i.';"i .. !'.l',.R.1;:B~c~:!~HfriM.~.~fqi~§prünge helfen. Anmerkung zur Institutionalisierung 
der piiC!~g?g.if;~1~~~Q.~~{ijjé~(~?im~M~p~nclises'Lehren und Lernen an den Hochschulen. In: Themen-
zentrierte·I~tet;~.~Jn;:1~~§/1,9.is~;'~~;:]~~' .....• c' .••.••.• : .•. • .•••. c\ .• ; 

LÜDERSj·C;.~!~1'.t~i!W'OR:NS~IN'~/\V';,i.E'l1tireniung des Piidagogischen. In: Krüger-Helsper, 1995. 
pp. 207~41(t/ .:~: .• ·,L.,""" .;. . . 
MITTE~~~,l~;,:~I(l.~~n~ir~rt a. M., 1994. 
NEGT~q.: r~~q~B'~11t.~?:~li, ,yijg';;Ip: DIE-Zeitschrift mr Erwachsenenbildung, 1994/3. 

sz. pp. 1 ~- !'!.' ':'·~r:~: ·.\,~;,/.;;;:;,~);r{;i~;:'.·:,·.i\., ••. 
NOLDA,.S.~~~~~~;~:·.§'~~~~§§~~~f~(~~~~,{~i!~r;.uJi~sf~lgesellschaft· Bad HeilbrunnlOBB, 1996. 
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PETERS;Q;:IJikx" J1;(}.~[!.~ty:~l,~1JJ~;JifJt[q.hr~ngen und Diskussionsstand in nationaler und inter-
nationaler$i . mJ.i.;:§~~!~~·~~~~IEYW~pje,r 100, Hagen, 1995. 
PORTE~E'~""!:'::":':i' ~frlf;):~.ilil~~f'c~H~~u~f.Lebendiges lernen. Beispiele filr Themenzentrierte 
Interakti()n,\Y.~i~~~;·" ..... , ........•...........•.... ',;; .: ..•............... 
STEHR". R:8ff.PJ~~PJj/~~i:}j.~~;·lj?~9~H~F~ ... ~n~ffower(){ Knowledge. Inquiries into Contemporary Socie
ti es. BerlirilNe~1f"?r';, .99~f.~? .... ~ .. ;;;.;:;.,'<;,; ; " ....•.. 
T1PPELT,R..8t,\'~~;,~.c8i.J3.~~\ff:.:'f{B~krun~dntegrative Weiterbildung. Zur Differenzierung von 
Weiterbildungs'dn§i?tf#,!ln,~l{,tfti{yt}i,i~e,tb[{d.ubf5si1Jigresse,nten. Bad Heilbrunn-OBB, 1996. 













110 

Ket ellentmondas 
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Úgy gondoltuk, h6~~,}~tf~~',{~9t~~f 
rovatát a peldaj?;óJ~ú.sf{)MIj}J~ife~ti;nl((c. 
továb b képzésn ek 

tt3~r~~.1J1lmbrl!S összeállításunk Valóság 
t{:j;i:'ite:l,nQt't6A~tal~étsi formának, a pedagógus 
Vjfj)aJj;~~])~~,taze:ll)ző oktatási tárca részéről 

I I'J~~~I~'~[~~~ de ezek megvalósulásá-q,skt9}1ya,rOI hiányoznak az egyértel-
nlf~kjjzre a pedagógus továbbkép-

EDUCATIO 199911 

r'Vm,il';"XQ szeptemberében, a másik 
ákí~j)z'ési ;rEm('{SZI~r új centrumának 
fJen,.ar.nlJ.lClOKKCll, tervekkel, felada
' .•. 04, •• !."".h'."-" az intézmény, a második 
peltilJ?;Ó~(Us továbbképzés tekinteté-

Liskó Ilona 

·páJrJ;\l.l.zaIno~;an kezdődött a mi
~~t".XÓ,-,:yp'tV~/,","" felmerült a miniszté

a szempontból, hogy 
atLáttérÍJntézmén~{ek feladatai hogyan 
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ismert, és olyan is, . 
feladatok is, például' 
vár ránk, ahol null 
rendszere a közokfa 
előbb-utóbb mond" . 
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TÓT ÉVA: Erről mondanavalatnil résilikesebben? 
SÁRI LAJOS: Hétszáz pedagÓ~stf~guríl(!~~~peznitávoktaJási formában,aztahétsz~ 

pedagógust; aki 'az'MK1)1;.}pályázatá.g;l~z.á.mítógép·. vá~?rlási támogatást nyert.~."~% 
géphez-jutás feltételevolt~ggképzésell.~~Jó;srésZvétel;ésiezeknek a'pedagógliSOkIl~ 

a távoktatásos képzésétmi:8QnyolítjtiIé;~~,;~i~ 
TÓT ÉVA: Ennek a képZés~:~.a módsz~~t%nihátterétitti~olgozták ki? . ..... ..,i'T'{ 
SÁRI LAJOs:"Ezfolyamatb~:.vaiI;me~);~t~:&gé{hirtelelrJ(jtt a feladat, és .még';<iol~~ .. 

zunk rajta. ;NemzetközLtap~sztal:lto~~~;~~;igyekszünkufelhasználni, mert a vihí~gp; 
ez sok helyen folyik, nem~j;dolog;{CW;e~~szetesen el11ellett a saját szelleIni tők~1:}~ 
ket is mozgósít juk. Ennekaképzésnekfa'*végénfelsőfokúszakképzettséget kapn~'a 

résztvevők.~:···Ffé~;. 

TÓT ÉVA:' Ebbenazesetóenmaga q~f,'?ihtJzrnény mintákkreditált képzlsi szerve~~t 
működik? ••.. ,<'i 

SÁRI LAJOS: Így van. ..'n"'<' ;;~';!'~'r, .•. '~i . ,ii' ·.··.< .. f;:;! 
POLINSZKY MÁRTA: Vissz~tS2"eegy· pi~l~R~1ra atTa,;'ho~az akkreditációelőkészít~~e 

mennyire . nem hivata1iI1111~a;itt;mM~l~iiis~ezdődött±~~?oldudvar kiépít~se;,A1P~~ 

úgy döntött, hogy 'csakolY?f;embe~~~.~,c~~.kibírálatr~f~lyázati anyagot,akiel:y~~~ 

zi az általunk s~ervezetttwolyamp~";lm:~~t'Il1ártöbbeIIlint 360:embefl1~k,afeH$~~ 

szítése megtörténLKözü1~kelÜlne~'~~ir~asz~ásraaz?~, akiket a, továbbimunk~* 
ba, példáuLazőszükonfew~()iáksQr~i0~~~onurlk.Szük\~ég van arra; hogyaz ()rs~~~ 
mindentefÜletén 'legyenek*i?lyan' s~~~Illberek, .' akik (frre felkészültek,akikétt~ 
ennek a rendszerneka IXl~2ijését;é"s~~~Sl:1J;aI\segHeni.i'L~: .' '.~!{ .' ..;fh~j 

SÁRI LAJos: .. Rövid időn;belR!'konfer~I1.~.~~at;~zeryezün}{:;Októberben hat'helyszí~~p. 

regionális konferenciákiil~~:lnek, i~~~~~ken·.·.kapcs91í:ltha kerülhetnekla,kép~~~i 

programotbenyújtók.és.;a~t~reait*~;i6,;~J:l:)tlOttsági;Íf1;g§].(i a képzésre je~e.ntkez?~;~~ 
az intézmény. Tehát Je~~~nkvi~~~~.;~agyyárosokl?~,;" illetve Budap~sten .ist~~z 

két konferencia. Jelenleg '11a,pYonso~m~2~ramjavaslatot vissza kell küldeniátdolg;?
zásra. Ezért próbálunkRö~etlen'kflg~;~,O~~~ot'}\:ialakítW1i a programsz;efYezők;@~la 
bírálók köz;ött. Akutatóiii'~ört ;úgy{iP:~~~~ljukbővít~lli;i: hogy kutatás~Illódsze~~gi 
felkészítést .. szervezünk;p~fIag9giai)~~~~*s~módszertf~felkészítést,.azzaLaIl~~ 
titkolt céllal, hogy alUk :e~~~n részt~e~~IÍek, azok: lesznek majd. a· "mi kutatói~~": 
Természetesen ez egy'elé~"llOSS:zú,f;()~~~at lesz: De":éi:z;:a cél, hogy legy.enek;'o~t!P1 
emberek,. akik gyak()rló':p~~agóguso~J(:Ssakik'bizonyo~ fajta ismerettebreIldell<~;zf 
nek az ilyen típuSÚJllunki~poz; A:je~?~legtműködő.~tatói kör elég szűk;:úja~,~~h 
szonylag ritkán lehet olvaSni, és soks~()r.meglehetőseIl··egyszempontúakaz.általllk 

írott tanulmányok.. .'; c.T'. .' '. .'·:~;\F'> ......, . '.' ." ............ .. 
TÓT ÉVA: Ez a pedagógiaWj'olyamat~~t~t~sára terjedl1eki, vagy csak a továbbktf:-

zéssel kapcsolatos kutatá1~g?>":~;'~';;'i:~:;':"'.· '. )"":', 
POLINSZKY MÁRTA: Általába,~:kUtatás~~~r~zertam:óll~nIle szó, de nem akarjut.<a;t~

mát beszűkítenL, Elindít\!~;,egy;ha~~7~hatvan,órá~:Jrurzust, 'ennyi'ciidő~la~'~el 

lehet kelteni ,az. érdeklődé~!;;';ésakl<,0r~~~r?i~~ecia1i~áci~\f11icár folytathatÓak(ÍIbánY'~~~~ 

ban. Azt. szeretnénk,hal~'Ilne<har~~3~llegyven fő,t~ kötődik az intézménY~~t3; 
Aki például az a<iott terül~teniaz il'if,():rillaciókösszeg)'Űjtését és elem:zését~1,tl111ja 
végezni. 
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POLINSZKy,Mjffi.rj~El,~ 

umrendszer, 
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ez hogy lesz.·. AZ:~al~pJt~;{~ldratll~n'~jl~~'~ö~~asznú szerződés~en meg van nevezve, 
hogy a tulajdonosi,j98~~~f,aköz~~Y1t~~t~j~esztési főosztály.gyakorolja. Annyi való
színűsíthető, hogy,i:rli'Y:i~I';~akkr~~i!~~jgy~az államigazgatási. részét aminisztéri -
umban kell megc~i,~~l~!~;~z~fa t~;~\t~t~~~~atási főosztály· profilja. A· tartalmi rész 
azonban nem(odaL~I'l,~~'zh~1:!enre&t'i~~j~§§,fJési,továbbképzési osztályhoz. Ez egyelő-

re még,nem tiszful~;~{ .. , .••• ,,'·.".'· ".'.';'."';,":'p"'" 
TÓT ÉVA: Mi a mun;~q11J~?:e~ztás q~V;~f,~~~~lJlben működőháttérintézménnyel? 

POLINSZKY MÁRTA)'~~~'",~,~§~ágos ~Q,~B:~~!~~ii;Intézetnek van Veszprémben egy peda
gógus.,továbbképzé~~[j'J~9~j~"ah~J!]'~~%~csitnyelvszakos . tanárok továbbképzésével 
foglalkoznak, és a~2~~~~,~etézeH~hi,!~:~~e a· British Council-lal vannak államközi 
megállapodásaik,;~~~'5~~,~;;~~11<é,.B~;~\t~.t{~9gy a megállapodásokat ez az intézmény 
venné át, de .ves~~~,~~~~v.~f.t(),,4R~r~~\~~~~21,y:hatnánaktovább~épzések. Ez sem dőlt 
még el~ Mostfolyi~I'a:'m~llisztérilltJ:lpa1t(f'l!áttérintézményekátalakítására vonatkozó 
munka. 

TÓTÉVA: Konkur~~~l;~if#~~Y3!(ln~f~ :~,r4lmény között? 
POLINSZKYMÁRTA~"l'-J~~;;;~~~~e,l{o~g~ ';,megyeipedagógiarintézménynek, vagy 

egy továbbképzési'1~t~;~m~~~~e~;~;~él onyös típusá továbbképzésre specializáló-
dott. Nekünk se~l,t~p.,intéz~~~"",.,;l}iw:nCS· alá- vagy;fölérendeltségi viszonyunk, 
és hogy a piaci,s~~f~P~?~~I'ho~~9(;~~tjUk.ki a kapcsolatainkat, az teljesen raj
tunk múlik. Mi lI!a.~~is'egym~gh;~~!"ozottfeladatra.létrehozott háttérintézmény 

vagyunk. ... .;'.,i.' ....... ,. ....•..• >.}:3 
TÓT ÉVA: Visszaté,!f}.~~C!tj~~1fr~dit~?t~~~,j.·,,~árhatóan a beérkJfZett 1800 programnak 

mekkora aránya;lJqp~ff!~1f}Ij.~~tIfZ; eli,!'l!~~,~~~~!': 
POLINSZKY MÁRTA:, .. ~~~é,~f~~t'~~~:~ri~~~iH'1l,ITeridszer, ami. még munkaanyag. Mivel 

igen. gyorsan zajlgtt~~;f~~,;~s',e~~,p~~'a.;;c;kritériumrendszer .azzal párhuzamosan 
készült; ahogy jött~~·z~'Br~~S~Il1oI<:;'~?~t.~2;~.,;}~lkészített egy kérdőívet, aminek alapján 
be lehetett adni :a·:;~~J."el:~~~~tM~?~~~~~t/adtunkegycégnek; hogy. dolgozza ki a 
szempontokat,' a·E~'~~.~~~~!~{el~~H~l~Th~.~9~nelfogadta~ de az .1800 kérelem elbírá
lása során mégcsi~.~~l~e~~:·i~'.kri~~~ig.m~~~?szer. Úgy Iátom,'hogy kevés lesz azok
nak a kérelmeknel<I~~'~f:,,~~~I.;~w~~~e ~s:~lutasításratal~n3k,és kevés lesz az is, 
amely rögtön aztf2~f:~~~m}.no~:.'cj';.:;;;~;~: ..• ii"Nagy részük kiegészítésre vagy átdolgo
zásra szorul. Azt~~~~~~~g~fÍl?W~'J+~~8X'~l1'wvalaki kap egy é~esítést, hogy egészítse 
ki és do~gozza;áJja.\·1J~R~~~j~t~'am,~I~R 'Ir van 'Írva az ds;hogymely pontokon van 
probléma, és meg{(~f>j,~"a~t~~~~lg()?i~~~~.~<a..kritériumokat, akkor később ezek vissza 
fognak jönni,és~.~~~)~,.t~szín~~~B~~l~!?~lfogadásra kerülnek Szerintem jelentős 
többségüknek, h~Il~~~i~;9~W~11"gy~f~" ~'~el.tl1eglesz az akkreditációja. 

TÓT ÉVA: Mi lehet;,aiúdutaiít~so7~p?~1J1:~attdehet egyértelműnemetmondani? 

POLINSZKY MÁRTA:It~t~~»ltelj~§~ áli4Ebeadott cím, és ,másról szóla tematika. 
Az első menetbenWJl~g~~ i~,~~~~\.~;~~nyebb, hiszen maga is tanulja a folya-
matot, ezértcsak:a.zQ itj~Lel;:jIDi~i:~teljesen nyilvánvaló;, hogy nem gondolták 
át a programot.J;';,r;~;;;,,';~/ .··J>:i~C';~J~ 

TÓT ÉVA: Mi az ef0~!/P:!llJ1;~,~t$.el'lk,Gft~;~i~'f1á? 
POLINSZKY MÁRTA~;,i~or~~rl{él"el~~f;-!"~~~es~n van kitöltve, minden pont végig van 

gondolva, a csatoltt~clIJ,~~*~lJanin1i,H4~w;~N'ormáció szerepel,·amit a PAB kér. 
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TÓTÉvA~.Amikorakkreditáci.ór(1 bel1yújtanak egy programot,ak,korcsClk papíron 
létezik. Nem . mérlegelik,i ,hogy,keU:,e eZi.iegyáltalán, és. hógymilyenminőségben 
valósul meg? 

SÁRI LAJO.s: Azt,hogya.1dtiálatba bek~Jiiljöll~e,. nem a mi dölgunk.eldöntenL A 
p AB dolga, hogy döntse el, hogy a kormányrendeletben fogl(lltaknakmegfelel~e,a 
programO" Ez a ·prograIllékö~eFencia~vizsgálatáqrépűl.MagyattiJ.a megjelölt cél,' a 
tartalom;'a . célcsopo~t;;a hozzá rendelt eszközök, ezaP AB~'Vizsgálat tárgya. ,A 
tartalmat"mint .oly(it nem.vi,zsgálja ..• EgymagygIT'.egyszefŰ példáthaqcLmondjak..Ha 
valaki az ógörög·nyelv(öktatására'·p~dagogustóvábbképzést.~z~rvez;,"akkor nem 
vizsgáljuk; 'hogyteneszükség·van~e.a;:magyarkö~oktatásban vagy sem. ,Azt nézzük, 
hogy ennek ai továbbképzéslleKvall-:e',célre1ldszere, ,.eszközrendsiere és célcsoport ja. 
Összhangban van-e!;epiamén~ny. dolog.···egymással,F xésha igen~,.akkör~a.PAB'.enge'
délyezésre javasolja a miniszternek. Atartalnü dolgokat majdapiacelc.iönti.' Ez egy 
kulcselelIleamagyar továbbl\épzési.re,ndszernek~'·ésszerintem eddig.jólműködött. 

Ha az a}l<eidés,. hogy;vaJi~e:preferálttartalőm aképzésirendszerbeui.szerintemtöbb 
preferált tartalom is van, . csak ez . nem. direkt,;hanem;indirekteszkö:i:ökkeLvalósul 
meg. N~lllaztmondjuk, 'hogya,mentálliigiénéstovál?'bképzésre jelentkező .. mondjuk 
másfél-§z~res" pénztkap"Eztis me~ehetnénk;· ésakkoLteljesenegyértelmű le11ne, 
hogy növekedne az igény a.m~ntálhigiéné iránt, feltehetpenmincienkiilyenprog'
ramokk~~jelentkezll.e,és·ezlll~n~a!továpbképzőket,mind,pediga"résztvevőket'erre 

orientábJá,.Mi azoriban nem; iÍgyorientáljuk őket;?hanemarra' számíturik,.hogy 
segítünk felismerni a helyzetet, és a pedagógusok'(lzLadottiskolábanúgyistudják, 
hogy mire.vanszüks~gük; 
De, ha egy szabolcsikistelepülésen például, ahol a cigány népesség 'aránya nyolc;. 
van száz(llék,·1lincSenlIlentálhlgiénés;képzés,ákk~r.azt möndjuk;"hogy . a .. nüfel
adatunk.ezt.a hiányVpótolnL.Ha3példáuLott· a közelben. van;egy>főiskola;.akkor 
megké:rdezzük;hogy '1l1iért.nemiIidítanak ilyen·· képzést Ha. pe~lig.nincsrá képzett 
ember, akkor kiképz@lk'ilyet" ~s.akkormajd lesz. 

POLINSZKYMÁRTA:,\íagyiha.példáilltuduqka:rról,hogy; Blldapesterrvan'ily~n~épzés, 
akkor .eljuttatjuk.az,info~ádótNyí:regyházára ..• Havanegy ,jó ,program, akkor nem 
keIla ·.programot.többször kitalál1li; .. akkor' csak aJeltételeketkeIli·ahelyszínen 
megterenit~ni .hozzá~· 

Szerveztünk'példáuLegy konferelldát,· •. , .. 0ECD'-s·tanátok részvetelévelmájusban, 
ahol .. különböző .. ,Ol'szagok kepviselői" elmondták, . hogy' őkhögyan .. :csinálták "Más 
országokban is Jelmerllita tartal~m~zabályozáské~dése,és .,aTeIldeletkid?lgo.zása
kor nagyyitát váltottki~;\hogy JegyeIl'ilyen vagy sem(AhoIland. résztvevő elmondta 
például,;.hogyarendszer beveze.tése1$:or··náluk a· tanárokelsősorban·.szaktárgyito~ 
vábbkép:z;ésrementek.el,.qztán "a j 'hangsúlya'illódszertanra}tevő4ött,:,ésiná:már 'a 
tréning jellegűpI'og:rah1ok a'legnépszembbelc 

SÁRI LAJOS: A?,arányokúgyis visszaigazölják,.hogy ·a·rendszerhenlll.i hatékony,' és 
mire van szükség. 

TÓT ÉVA:.fe:l~l'lleg lJálunkmi,an,épszerű'1 

SÁRI LAJo~: . Erre 111égnelll tudokválaszqlni:. A'programok feldolgozásánál· eddig az 
volt a feladat, hogy tisztázzuk, hogy afinanszírozás.technikájahelyes~evagysenr.· 
A tartalmi elemzésre csak ezután' kerül sor, amiből kiderülhet, hogy a képzésben 
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résztvevő pedagógus milyen motívumök al~pjánválaszt,fueni1Yire ,az iskola· elyárá
sa va.gy, a sajátambíciója,ka.rrierjemozgatja a választáskor. Ittl1yilván;nem adatok,. 
ra, hanem elemző és kutató munkára is szükség lesz. 

TÓT Év K'De nyilván. van képük 'arról; ,hogj/milyen képzések.~oltakeddigalegke-
resettefjh;ek? ;·;iJ 

SÁRILAJOS:· .. Az 1997 .. es)évrőllszimpátia-jelzésekvann~,·ezekarr(>Lszólnak,;l1()gy 
menn~re . fel~1tIl1eg'a;képzés aZGelvárásoknakE~ne~;:llapjáncnem tudom) :~~&;. 
mondani, .. hogy például a,men,tálhigi~l1ésképzé~t\.!hogyancfogadt~; : Azt . tiIdj~ 
megIn0Ildani;hogy·az·MKMáltaI'·kikiildöttadatlapok~tvisszakül9Ők84 %-a:kitű

nőre vagy jóra ,minősítette azt .a.képzést; aIllelyberl1997 -ben.résztN~tt( Ez .megQöl>
bentő~mmagas arány; nem: is akartam;előszörelhinni}:Ezer;fölöttvan avissza~ül

dött adatlapokszáma;de'nagyonszórt;'elsősorban 1:Qsebb;telepü1ésekről.jöttek·visz."" 

sza akétdőÍvek. . . .. 
POLlNSZKY MÁRTA:jA mi~ta.nemtekinthetőreprezentatívnalc ·'1500 intézmény kűl(i1 e 

vissza'az c adatl apot Mennyiségileg; ez elég sok; de'atelepülésar::ípyok nem tükrözik 

az intézményrendszerténylegesarányait:',! . . .. . . ..... . " ..<> ". . ..... '. . 'i: 
TÓr:ÉVA:uAzt lehet tudni;:·hogj/ sokkal többénvettek r,gszt tov,libbképzésen, 'minta 

megelőzőévekben,iehat.ilye/vértelembenösztönzőhatiisa.;van<annak;,hogy,bein:.. 

dult el rendszer;,. és pénz is. rendelkezésre edit? 
sÁRIL~Jos:A;kormányreildelet.elfoga~ása;ót~:körülbelühhanran,~eIyen tájé~ózÓ~

tamerről$személyesen; Az;a4apasitalatom;'hogy a.finanszíroiást.má egyérteiműen 
rendben lévőnekta.Iálják apedagóguso](;-; 

TÓT ÉVA:' Be le értve ahúsz sztÍzalékos hozzájáruliíst is a je liih}egt:alacsonyped4g6 i 

gusbérekmellett? 
SÁRIiLAJos:Ezen.le!letvitatkozni~'deén·;aztgondól()m.),·'hogyaköltségellliezap~da", 

gógusnak is -hozz? kell járu~nia. A húsz,. százalék egyébként nem feltétlenül'azt 
jelenti,' hogy. ape<iagógusbakeztki. kelJ.. fizetni{!i;Úgy'Szá1IIol~,.h?gyegy ped~gó
gusnak ~ rendelet szerint hét év ala~t i. százhúsz ór~t ~ell.elvége~ni.Ezazt jelenti, 
hogytnai ároni 140.·.o00:;HtjuÍ: egy pedagógusra~hhoz;thogytteljesÍtse.·a.százh~sz 
órát. Eb?ol. kell:kiindulnj.P~rszemindig,az.a ·.kérdés/hogy~~~·;iskola-hogy dönb 
Nagyon sokféle iskolavan:Van,amelyik úgy értelmezi, hogy.évente:20,OOO;Ft-otel 
kell költenie egy főre. Ilyenkor kezdődik a maximum harmincórás.képzések kere
sése,' .hogy mindenkLIegalább: egyre.eltudjon.menni~"A l~gtöbb ;.esetben; azonban 
évente·.csa.ka· tantestü1et,(öss~létszá.m.ának· .·á: hárminc·száza.lék'l' mégyel;'amiié!Zt 
jelenti;. hogy' egy:pe<iag?gusra"évente át1ágosan 69:?O? forillt()tj~öltenekl'Ameg
fontoltabb'vezetésŰ'intézményekbene~t~pénztjóthasználjáler.e1; inert;látják;~ogy 

belefé:r;hogymondjulcvalaki';megszerezzen egy diplomát. ~s~gysem fogmi~d~nki 
másoddiploma. :megszerzésére'törekedni .. " A.yezet?i dönt~seke~testületidöntésnek 
kell megalapozniaaz iskolában. Van egyöt'évre'szóló.;~ovábbképzésiprogram;.ami 
testületi<l1a1áskör,és·;yan·egy,be!skolázásiterv,amive~etőiihatá,skör; EZra kettő 
nem választható el egymástól. Az iskola szempontjábólalapvetó"kérdés, ,h~gy.a: 
pedagógiai program .. milyen személyi . fejlesztésiprogramokkal·NaIÓsithatÓ~tneg. 
Ebbena rendszerben az a jó, ; hogy önállósága van · aziskolának,és á·szakmai önál
lósága'várhatóanneníis fog.csorbulIli. 
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TÓT ÉVA:\Az"· iskolakHqrri.olytqto.ttbeo';zélge.tések; során azt 'tapasztaltuk, ,hogy ez 
nem el~Ő~~rban';'lehetőségk~l1trjeleflf.·1rz(;!g,~hqflem·',kbtélezettségként'i\'Sokchelyen 
értetlenség. és eltenállás, érzékelhető. , rrapásztalataik' sze~int hogyanjogadták az. új 
rendszerilféVetetéséi'l 

SÁRI: 08bS;: Ha .van{'iselleIl~la~,,:~Z".~~~i~án.na](.aviss~~ügazo,lás~,·~()gy: Jossz:'a 
rendszer;'.:M~gam?aIl(úgy-]S~~~a~jfo~a1Il1azni;C;,ho~ i.italán/'az.tg~patókkal .. kén~ 
kezdeniL~tovább~éR~ést.':r.T~a~~[;~.·j~l~~I~~i:encl~~~rben.azjg~zgató'"lli1:lcs;.érd.e~ 
kelve.j~látja,h?gy;'~egillt •. ~~~,{)tt},:gyV~lusz:Jela9atot;'és,'n~m;a~t~;'~Qgy;megint 
kapotty(fl~~re.p~usz.pé~n\~I?jRgy-·sz~ll1Qlnék,;;?ogy(egy .. :nagyo~b.,.tante~tü1et, .. ese~ 
tében . kaptam évi·~~t:mil1i?;~ori!tot;·!:ésjIIlondjllk:azS.z;rvtSZ'-benbepn~"an" hogy 
mindentovábbt~nulás;,öÍ\'~n'~~á2J~1~~M1i:l~!iaz .i~t~zllléIly.Persze,:ah~l~p:ha.nem 

merü1t felrhogy'~tkelleIlet7:Ilni;;;hogy'j.ql>l>ak 'le~~;';9ttl~h~p~?~~e:li:a"pé~ 

csak nYŰ~;fIa val~~s~.~ile~c}ór~tQI~~~t:tőig,iskolaig~zgató,>~'I~llet~"~ogy'9 s *sa 

plusz f€I~~~totlátjal)en~~fID.~atöblJir~,it~~áJ.l"űgylátj~'!c·~q~2.k~ptal(Jegy;·lÍJlehető
séget arra~;,hogy .eze~túl~e\kel1J~li;k~~~s0rogl1ütQyábbképzési.péIl~~1"t;é~;ne kelljen 
a helye~~~sítést.s~illl{)~tia~~lapol1·elr~ndezni~'·,mert .• ya~;'rá!· .• pénz:1;:FAJ'<f€ndszer 'még 
valóbaJ.l,;ni~cs .• kész.j;~e;'.~'J.l,a~.sz~I~~~ta.t?k,nemvonulta](;~ar~nd~zeF??l,afelső-" 
oktatás; és •• a ·.szakmaii.s~o,l~~lta.tók .• e~tt:.m~ds •• ainyolcvansz~Z~lél<áV~égzik, aio;, 
vábbképz~snek. .. Az Őh~~yze~öen;J.l,~mtörtént"áltozásamai,napig$eIll!AfelsŐ
oktatás·és.· .. ~'.;.~z~mai .• s;~I?éÍltat~~Redy~zl11éJ.l,yezett ... helyzete.· csak;a.t()vál>bkéP:l~si 
jegyzék;Ill~gjelenések~rsz.ü,J.l,m~majtl~;meg;7amiRoregyenértékűvéválík·szolgáltatói 

szempontöól:akftqt~~azegyetelIl; • 
TÓT ÉVA: 'Milyen nzQd()n'(áJékoztqtták;i1z1fprendszerb:vezéféséroFáziskolákat?:; 
POLlNSZ~YMÁRTA:A.reJ.l,d7Iet·lIlegsz~letésekoFmindénjg~z~atókapott .~rrőlegy1Ít;. 

mutatót;'ami nemdogsfabálYí'n~elven, ínSqott;'. .... .......•• ·'f."".. ic'. ,i .• ".;'; c,. i'. . 

SÁRI Ú\J0S:' '1997"ben1jska.Ptak:ily~t;:'alIlitmiírtunk.;.Sok~el~enjelent'1lleg' ezzel 
foglalkozó 1Ítmutatás~: A.;ha1'\i~ie~ly,.atl1itaz előbb;eIlllítettenl,;netnh~tvan'iskolát 

jelent, hanem olyanértekez!et~ket"al10l.töDb szazicrésztve"ői:voltjelerr,·, éS.i órákon 
keresztülkérdésekés; yálas~()kf0IJtl:áj~b~nbeszéltüllRerrő~;até11)áróh" 

TÓT ÉVA:A~iskolák r?s~ér~ln~~on 'er(j:r(!.lv~rás·(1,;program()królsZ9IÓ . megbíz
ható információ ,is . . )1küJormail~gmegj"elel'az akkn~~itálásyk(jvetelményeinek,' az 
attól méglefiet,ho~minősíth,et(;!tlenülszínvonaltal~naolgotszol~ált~t. 

SÁRI· 'LKJOS:.:Az akkreditációeunekösak·· az első;fázisa.' Az"akkreditáció az első lé
pés, és;ne1Ucsaka:zért~imert~rrej()gsza:balyköt,eleziazáUamot. Ezitöbbéves:tnun
ka. Ajogszabály is'aztdIlo~~Ja,·~o~2oo3~ig·tartraz'átmepetiidőszak:;;Én 'optirrli~ta 
vagyok, ; 'és azt mondom; i hogy ez' talán jrövidíthető;'tehát'~~pbpl~szkészellar€nd" 
szer. Nagy kérdés, hogy hogyang~~t~~ható~'ih()gyvala~enfiyij t0vábbkép~és'jó 

minőségű legyen: Aztgol1doloIIl:'h~~ezthataiIIli';szerve~e~~~ .. ne111 szabad,föl
vállalnia.'dtt;be kell,lépniük .a' .siakihai~z~rvez~teliliek.; A:szakmaisz~~ezeteknek 

és a kamarélknak. ebben porzasztó nagyjel~ntőségükl~sz.'f,eh~t aztgo~clolom,h.ogy 

nekünk feladatunk a minőséggel foglalkozni, d~{n€Il1feladatunkaz"h0g)' ellenőriz

zük a minőséget. Azt gondolom, hogy az államtlak'legf~ljebb az:a:'feladata,hogy 
kialakítsa 'amechanizmusát a·siakszem és{olyamatosellenŐri:ésIlek. 
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TÓT ÉVA:. A \ tan árokataz érdekli,' hogy'h(1.;valamilyenprogtarfcminősíthetetlf!1:lül 
szervezetlenül'és.sz.ínvonaltalimulzajUk le, ·.lesz-e eIJnekki)vetkezménye; ...\';\"" 

SÁRI LAJOS:' •. Nem·panaszirodakéntműködünk, .·.de · .. mi •. leszül1k,.az·.az· ... ~ptézlll~DY, 
amelyik a rendszerről. szóló információkat összegyűjti. EnnektnégnincSlgtalál-Y~ ... ~ 
módja,. hi§zen. ~~jlls,v~gén.· sze,rvezŐd.tünk ,meg; .de .. már' ·;elinclJJJt ~'. imol'IIléÍ,piós 
rendszer kialakítása, .A'll1ostani'élld<reditáQlós·űrlaponllláp.rajmhvaI1?~ a .ké:r,~~~~ 
hogy a szervezől<·ll<?gyang~antá1ják s~játnulhkájlllsitWIlőségét,·J~,e,lIlélbe,tőleg;m~g 

tudjuk·.majdmondáni.azjdeitel~foná~óped(:lgó~sl}ak,h()gy,lIlilyeIlyiss:z;ajelzé§eiÍ!k 

vannakarró1.,.a to-vá1JP~ép~~sről;iamireijelentke~niial<,::Ezn~i1'iáll:Qsélk;egy,;~ő 
után leszteljes:körű.~eszjegy ·l'eferensi.hálózaíqhkr a.szakéttőipkből, .... ;:Uqk. regiQll;;í., 
Hsan elég szórtanhelye*ecmel<.el az országban,;és:akikszakégŐkéllt~'Vettekr~~~ 
azelőkészí!ésbeR.,MiIldeÍ1:lel1~tt .• nagy()l};ne~e:zen~.;tudollln;el~~p:zelni,i~R~ 
"betoPPél11ásos': .. ellenŐrzésJ~wen;aire1)ds:z;~~bel1;·.Ulel)bezta:zAs~Ql~ban .• is .nehe~~m. 
tudom. e1k:~pzelnk';1\zt:go~4blom;}hogy.~olyan;eszkö:zöket;:kell.)Igfejlegteni,.·alJle] 
lyekkelezek··az;inf0I'fl1áció].cösszegyűjthetŐk;D.e~had,d.1egyek,~g,ypicitkritikus,Í1;W 

is mintgy$or1ópedagó~s~Ha . az; ember jelentkezik;egyJoyáiJoképzésre,' azért"~ 
nem úgy;teszi,,~?gyldnyitja . ezt a .. kön)Ye~.~:N"e1l1az~~kezdőclik:a<.to:vábbkép~~~, 
hogy kitgItök· egyjelentke.zési lé!pot. ... Aziszerin!el1l.1nár·~t;ut{)lsó{á:zis; .Előttetájé-; 

kozódniken,ésazjskolayezetőjénekjsvan,elJben(elelőss~ge., .. '.. . . . . ...•..•.•.. , 
POLINSZKY· MARTA:LA:'IIlinő~ég problémáját:iazóta:.~e~~eg~tjük, ;~ióta.~koncepció 

elkészü1t;ésa rendelet:megszijletett;.; Nel1lyélet1enÜll<~rjiltbea,~·minis.~er; feladatai 
közé a rendszer ·.lllinőségénekbiztosítása .. Ez. aziltóQbiidqben ikezd lrulcsszé>vá 
válnia 'm<lgyarköz()Iqatásban.',. Ami.gondo1kogásunl{béUljs;y~gig.peI1Jle.yolt, w~rt 

tudtuk, hogy valakineklllegkellcsinálnia;·. '·.;i ...• . i':. . ,i.:: l,'; 
SÁRI LAJOS: . Mostaz·a. helyzet, . hogyéppema· startv0nal;előtt;áll~nkmudjuk, JlOgy 

hova kelLeljutnunk.:Hamegleszaz :alapítási.ésa,:z; jndít~sienged~ly;;akkor elhang
zik a start1övés;Amikof: megjelenikatovábbképzésijegyzék,ion.m.tnke:zdve lesz mit 
vizsgálnL A.rengszerszerííműkögést attólke~dve le4etvizsrálni .. ·· 

TÓT ÉVA: A .. rends~~r.ekhez. való.Yiszony azonparz ;gyakrclf! <már: a;,dolgok kezd?tél1 
eldől. Ezértfonto~ak.azokapanaszok,amikmárl!lOstmegfogalmazóA?ak. 

SÁRI LAJos:.Azértegyethaddimondjak:.H:ét~záz. fő jelentkezett .szakértŐnek,. ;pedig 
csak egyszerjelentmeg>f!'.felhívás; .18QOprogr(illJ. érkezett be;:úgy,.hogy .• egyszer 
jelent meg .a.felhívás~szűkhatáridőve1. . Az.·iskolák1 negyedemindenfajta • kényszer 
nélkül jelzéstadott~.dolggró1.,RztJehet elrontani, me? rengetegetja:vítanixajta,cde, 
hogy a relldszer.alapvetőeIl·beindult,. ezt én' ma.' már LbiztosítVa látom., .;.:1g .összes 
nyűgével'együtt,.höW;példáúUel~zámolható~e··;anyelytijnfolya:mvagysem,·.'els~á~ 

molható"7e az.alapfokú;()KJ"7ss1;a1,dna,yagy!sem ,stb. 
TÓT ÉVA:'BzekremaJ1ülJlen"1Jl.ó~orz!.szüle}ikvlÍJasz?;·. 

SÁRI LAJQS~ 'Ittnapolltáeszméletl~I1meIlllyiségű telefon érkezik ;A minisztériumba 
is érkeznek levelek, azokat .ll.1Qstl11<Írj(feIqiI~. 

TÓT ÉVA: Aközppnl!unkciói.,ki)fi)tta tanácsadást i$,ielkellene. tűntetni,' mert 'erre 
érzékelhé((j?nm;zgyonnd$Yszükség;!enJie;>;'y ;';J •. » ..• 

SÁRI LAJOS: Biztos;·:hogy ;eztvégigkeHgondolni; Persze>annak.eldöhtéseis.szüksé"7 
ges, hogy miről adok tallácsot: tartalomról, technikákrólvagy jogszabályokról. 
Egyébként az Internet bekapcsolása nélkül ezt ma már aligha lehet csinálni. Kész 



VALÓSÁG 125 

va~r ~ •. 'közzétét~lresz~nt,;i~onfiáci?ld{{Ú;9s3kegy ••.. aláírásravárunk, .. ' .ho~ 
megjelenj~J1az' olda1unk .. iAK*1:";~zolg~lt~táské~t· is-lehetne·.képzés~közvetítés!vállal;' 

ni. Akár.~holnapJd .~dnánlclépl1Í'~;~ll~lóza!ra;tnertkész'van az anyag,' de.· engedély 
nélkül~~;nem. lehetsé~~s;'S~eptell1b~r·{21:':től~apo~ta'.lesz\errőL~z9··a •. tv-~en, ,az 
Iskolaku.lt.úr:~ .. , •. szeptemberi".és ... a',rsöZi1J~yeléso~ö"etkező.sJ:.án1ét .• ·f()gla1kozik,ezzel .•. ···~ 
magu~Te~zköz~ivel,prób~l~ukezta··~~~tud~tbalJevinni"c~in~lunk .•• egy·orsz*gos 
továbbk,~pzésiltané,ynyitót;.apllnek.n~gy)n)'Hyános~á~ohszer:eW-énk.adnLMég,·e gy 
dolgot ,htlp~,mondjakel. Én ,Úgy' ciátQlll;h~gyezmostegynagykilúvás'azokt;ltási 
rendszep,szfÍ1I1ára.·.ÓVatosaIl;.deugyi'is'iqga1mazhatnék"hogy .. a· továblJképzés.karri~· 
er-lehetőséget nyújt apedagógusqknak 

TÓT ÉVA: Iskolán· kívüli irányba Ú? 
SÁRI'E1\1bs!.~Ig~n./ÉIli.i?a,zgatók~llt~Zi!H~1()l1dta.lll,ilni.lldig,ho~.ha .• egy.pe4agó~s 

tUllép'a.zt.is~?láj~n;j'i.azzar;·lellet, ·~o@'tpi11~am-yil~g'aziis~oláj~.ráfizrt,·~e.hossz~bb 

távon-~~m::~gyvan,Fel~ecJiiI·~.i.ho~twles~'~or,jh~ .. mifizettiik.atoyá1J1Jképz~si 
díját,és·ktlzben .álJl1egy' eigy.i~ásik iskol~ba,nSe~..A követkézőévben~ujraJesz 

normativa.,>·~tia;i;helyér~'f~lve~~~~k,:.·s:liIJtéIt·ér~e~ikivalahoIlllan~;ha~sa1(;Ilemipá~ 

lyakezdő;Szóvhl m~ínöiztos;hogy \mindentermészetes .. ll,!ozgástdramatizálni:keh 
lene. 
POLINS~Y·NfÁRTA:·i.·A.i·pedagóguS~~·.l11egkaPták··~btö~ényértelmezésté~~:leb:ást"a 

rendsz,~rről,.:.és aminisZ!é~utnifelel~iseüj~~~:az·ors7ágot .• ·Ittv3f ~ége;a.~nis~é~ 
rium. és.elekvési Jehet().ségeinek.F;EzewtúL§e~i~etnekamegyeüpedagógiaiintézetek 

és segíten~kis, mert maguk isérdekeltekebben. .' .'....,.i . . .........•. 

SÁRI LAtOS: i. Aki becsukja a .szel1lét?~sbefogja,a· f1ilé!,azzal'ninq~mitfehni. Egy .. bi
zonyosszintalatLnt~gközelíthetetleniléwáliki·azjsKola~·.Ezta problémát. már .atan
testilletilek:kellrendezI1.ie.· . 

TÓT ·ÉvA:.A régi .neflexek,nyilvánvaI6afrmŰködn{k.,sokhe.fyen'· azt. mondják, >ti.ta~ 
láltátok khtiadtokpénzt,/[j.; teszilelHköte[ez11vé;akkor . 11iiriden részletrőltáfékoztas7 

satok. .... ... ... l" i .• ', 

smliAJos:,; Elmegyekwlő~gást Jartani~ ,.ésr;litá~a· j~nrie1s;akérdések;De.Nanegy 

szint,,;amialattszámunkra;~;probl~ma. ~ezelhet~tlem. OIlliéll1tólezfenn~artÓi;. veze"" 
tői, vaID:tantestiil~~probléma .. rvrert~azaziga~g~tó;'aki.úgy;érte~J:11eziatovábbkép\~ 
zést, ho~yel.;kel1~m~IW~t~k,)m~rt.eztil11()ndjaa;törvény~ .. a7'nyi1ván;n~m .. ,igazán 
alkalIIlas. \,~zetésre~;Rengeteg;fórumra;;ciKla"e.és.e~~b.al~alo~avanIIlég szükség; 
és a.t~p.á~sadásnak'is;ld:).(ell;épülnie.·.De,anlÍl11unkánkneIll~ép:ülhetaz.~el1enállás
ra. Neld.i~.arra;.ktlk~~mdornunk~··;hogy.'·.előbb~utóQb,a;ren~~zerelőr~Inozdul.:;Az 
intézlllény~kbeI1,keztl.Kiala1ru!ni',a.·szakmai·i1s~~éleményiezzeLk~pcsolatban,'nyi1~ 

ván a·közv,etlen.érdekeltség·ism9zgatja,diogy.hány •. órámlesz; .• ~z:is m-0tiyum. 
Problémaként jelenik meg az is, h?~ a kötelező jutahnazás,meg'azielQre'~;sorolás 

be van építve' i a., tová\)Qkép~~si re~dszerbe.:De:eznem 'atoyáqbképzésixendszer 
gyengéje, "·banem iaközo).rultás.finan~zírozásáé~iHa.megol4pdik i.a; pedagógusok 
alapvető egzisztenciális problémája,>vagyis abérezése, akkoneza jogsial>ályikité~ 
tel is teljesen más helyi értéket nyer. 



126 VALÓSÁG 

PoIlINSZKY .MAATA:A;köt~I~?Őj~ll~~he~aztlehet11e' mondani; ... h~gy-c.azé(t;; .. ha;;,,~~ 
hét évigsemmiféle·.képzésben'tlem;veszTészt%~Jlhibájáb?I,.,akkor'.él!.~ai·-köYet~~JIlé7 
nyek l<~zött azértélZ:elgondolköztató;.hogy;tényleg .• oWNan .. eahelye:az,iskoláb~.i'," 

TÓT' ÉVA: Alig vanrolyanor~z~~,;,a~~t;~it9vább~épzésfonrlálisa~ .~ötelező .. le~!!e. 
Mi ·indQkolta;ho~,;~;.mag)'arin~ndsz~rceZf,'ígyalakítsa .. h?Aíta{á'lc()s:!·t~pasz:ta!át; 
hogv'tiz,en(jt, monajukhúszszéJial{k>'a.f,te~tületekbeni:akkor" •... is.:me.nt<képzés'fe,~f{qa 
magának .kellett:m.egfizetnie/yagyLJ11egs.~e7?PJi~r!~,többieklei!eljebb; .. h~be .. Ij~I?~, 
és egy részüket hat19valse:ehetett eí~úz,~hilye$11Jire .·Nem lá(s.zik/c~pg,yan~l!~e:t 
megakadályozni· .. az qllqmi·pénzekcpazarllJs.át,:no,gyan lehet!elérnh.ho:g;:':neialq~l!l," 
jon ki a képző cégekés az igazán tanulni.nem:i1karéJk'között egy;>csegdesalku:a 
papírok megszerzéséről. 
SÁRl·~J@~: .. :Paa'k~!dés,.,pogy!aznintézll1én.y~képes;e'afIa~"hogytu~j~tlkreatí).7~ 

gondoikoeni., ,A.tová~l>~éF>zésiiCr~n?s~~r!~~<krYéltí~ • .t~stül~tbetl,.~zf*ll~;iáltab1föz+ 
záad()~ttték.j Dei;ah~ia~róL.szól,~.;.d?log'.·r?gy,n~~;megyeK:d)ea.~~2;r:{ir,~Il1fa""'1ll~rt 
ezt mál'inem.fizetikll1.eg,.ott,.nel11;d~;het?P?z1tív·hatás~i"Ha.:va1aki .. n~gnek· ... érzii'a 
tanítás~;'éÍ1dozatn~~réll11itcsinál~{a19<~r'1ll~'~ég~'4pedagó~s,p~1yájál1.ál{:.r·:'··:\~·i:'; •. '! 
MindaIllellett·a.továbpké~zésiren~s:leraz·.iskol~~és •. a.pedagógllsok:;szátnáracis\,jP 
befektetéstj~lenthet.~rd~IIlesIll~r1egtlni, '. hogy milyenle~etőségei' vallJlak ma':egy 
pedagógusnak ,ajövedel~m~egészítésre~.rR~}azt,·.?o~d()lOIll~h?~ •.. azds~~lFlJelüllis 
sok lehytőség ••• van;,plus~, jö~e4el~Il1re .. \'H;~;;f·tantestiih:~t;~~l'e~;szelle~i •.... ·értéketléter'" 
melni;,ésaziskoláIlak;j9,'a.meIiedzstll~ntje,.~akk0ria.pedagógUsokijélentős'pluszjö.

vedeleniliez juthatnak. 
TÓT~v1;Milyena~(Í~yb~~;vanl1~1ftiIYJ!:n,:i~fté~i1zénj;:k'l, .. " .. ' ,.c, .. ,.,::. 
SÁRIL~JOS: ,'HátazéI1,.·.ezmég,·?alacsonyiöt,;s:lá:lalék·alatt·l~li~t,r?e"aférpvan;:,~tről 

szól atö~énet. Amelyik tantestüJetelj~todái?, ,hogyvan-eladhátó,szelleini;értéke~ 

akkor.'m~,nem keUcataIlámákelIllenntkubil(olni;;ham~nlr.eset1~gegy1 másikcp~da

gógustf()g. tanítani;.mondjuk drámaped,ag6giára,és ·ez'. ebben a·r~ndszerl>en.· IIlmlllár 
megfizethet~. EhhezperszeIllásfajtafenntartóiviszon~.isszüksé?es,ez is. lényeges 
dolog:i\'frnntartótis~meg'~~elIetsz~lí~~iebl>ell:a:l;lügyb~R=S~tript~lnc;~IideIliitt 

megvamaz·aktívkisebbs~!wa;k~~épllle~őny~ .. meg:allljnde~bem:p(lss:zíva].{.csop()ttja: 
Az az~.érdekesegy·isl{Ql~ban,,:h()ID"Jl~i~a'.dominá~s .... Milyenek.~a.bel~().:aráJlyok.·az 
intézményben.' .' Neldink a,motiváltak~t .. ~ind~nképPtnJ;megJ·l<eU;t~álnl@k~"~o~ 
legaláb~.ők\.ne· icsal~djanélk; ebb~~Fa'rendszerbeng'leg~láb"t?f~k é~ezzé~;"hogycl11eg 

vannakszólítva:,Ezértötiilök,.lI0.gy.a,.kínálati.,olda1o~\rengete~dol()g;jelel1t~meg; .és 
elég s~k'olyan; 'a~i~~özvetlenül'tal~'/ll~ll,1:is tart07iklarr~qagó~s:1l1~~~jáh()z. 

Módszertan'teréIl' példáur.telj~semúj.eszkö,~ökis Illegjelente~" .• i~ae~c:ovább~épzés 
azt az' élménytnyújtja,hogy;anüt~'már:tlJdok; ;}l.ztigazán.értsemis;; eZia:pedagógia;. 
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POLlNSZK'{l~TA:.~ég:egy forttos.:do,lo~ván;1Xttól;.hogy.a·pedagógus()~;rávaI1llák 
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TÓT ÉVA:c,Sokanel11ióndttík,h~gyptovabbképZésnek, 'atanulásnak;,ssőt;azönkép~ 

zésnekrsf?kféle 'fajtája!m9i1ja,'eszköze,van. Ezg :rendsZe1; •• ,egy".'bigonYO$ fajtáját 
ismeri el. ,De a .' to'l'lfolyo,mon.,kívül a szakmai . egyesületiJen . való tevékenység" 'a 'kü; 
lönféle'konferenciák, afejlesztőrnunkában való részvétel legalább olyan,hatékony; 
ha időh~~0tnemhatékoríyi1bbrmint~meghirdetettkurzusok.'::;; .-;??';<, ," 

SÁRI ljAJ8s:':Ez~:így', van;\hllóban, van: ,tanulási; illetv~,,~ováBbl}éllzési '. értéke az 
ilyenfa~~fevék~ny~égn~ltPz'a'r~ndszer 'm:óls~ól;,hogy:van}e~'i~dott forma, .ID.i~ 
nimUIm:~~nc~ra,\és;ehl1e~_'rendel'az:ál1am.pén41;'E?l;l1en.J. .aztjelen.ti;:hogy ,nelll 
tartja,I~o~t~snaka',Jl.lási~at;:;I)~'va~nak"?lyari.,,tálll?g::lt~si;~~.~dsz~re~, •.•• p~ldául;i.a 
KOMi\./,atnil?őkmástjs ,1ebet~J:lanszírozni.· 'F?l1tos,'as:lakIil.áijJ1f0rIIIáció~csefe; 

hogy tal~oz:l~~k.egyIl1,á~sal,akiknekWllleID'Ylá~;száIIléÍ!a'll'l°IÍ.da1lival2juk;]De 
ez kétldilö11.,Te1Jds~yr:"ya~::lzért:a;jog&za~~yban~énM'.lyhetősé~,~~;,l).pgyak~ 
á1lamk()ri:~s;lerződéssel~~fil.*táln?s~ottn~mzytk?7i'kélRcsol~~o~kép~h~ss~n.e~~,ilyell;a 

Linguapa'PHARE'stb···'I<iaI~u)tak()nf~jles~őisko~ákFm~deJ1is~()l~,.~lIlik nem',a.z 
elmú1t'h~sz,ihanemaz'ehnú1tkétévbenjQtteklétr~f'-Hava.n1l!0~9a~dó!ll;,.ak}(pr 

vagy int~grá1om ' .. e~l>~ .ar~lldszerbe, .. ·,és"~or.ilnans~íro~hatóvá.;"á1:jk;wagypeclig 
vannal<t~ie~észítŐ,forrá.~Qk;.·*annakcpo,nt?k~· .. ·.~holatQv~bbképzési.r~n4:s~er"és·.ezek 
összeéqIe~:~'Ha·. egyönfejleszt~'isR91aöJ;llllaga .:csiIlál"a1~itg'ptt~Qclul0k vann~' 

ott neIl1,kYllahanninpóráfszámolni.· Azöhfejle&~tqis~olák~~es~leteaztmondjCl; 
hogy .. c~i~~íl!egy ... ll10cluly~gŐl1ötóra'N~írtele~eIv'va~acigéÍl1Yg)'ere~ekkeLva.ló 
fogla1k()zá~~ól~:'ö~órallleg!~jpalotán,ádrámajátékról,-és'3kkor,l11~rislIll6dvan·.a~ét 

rendsz~r'9s~zekaRc&?~~~á~tíI"a. . ........ , .. ' '.'. '., ,-',::::";" ,;"'.\ .. ·."'?,'}"I, . . .ii 
POLII-r§~~Y;'~T~:.f~~Il1,peszélv~ •. arról;';hogy.taIa*?~m.oly~'~Io~a.J:ilindítási,~é~ 

releIDIl1el;;hogymil}denévl>ynrend~~nek~onferellciát 'adizikmJanár?knakKülfölili 
előadó~Cll,uFontQs,'azis,~'h()ID"különböző)módsz~r~](trh9gyam .. ,ym:lb.~tő~bea·,.kiH 
lönfélet~olyamokba"hogy.IÍe'csak'~hagyományós;Il1ódo~fQlyj~také~~és)'Ezérta 

kormán~fograml>an is. szerep~l, é~ a •. nú pro~rmn~banjs,ho~;Cl'~épzőkképzé; 
sével; is~.{()glalkozllu.nk,kell. ,'. Azttervezzük, ·llo~a~'el~ő. kör,utárr,;a.I~ik?r Inárlá.t; 
szik, 'h.o~, •. '.~·, .. az.ol1()~.tém~Cl~~lye~:Il1~ds~e~~~ell(ldj~/á~;k0nzlilt~tiós.'.·lehetősé.; 
get teremtüllk,'aképzőknek,·hogyegymás k9zött't::lpas41alatotcs~réljeIIek: 

'~'MÁ.SODIKiNTERiJJ>POl.]NSZKYMÁ.itTA 

>fQIG~QAtQ~niELYETf:ESSpL . 

LISK6 Ii~NA:Az~Ii;;Ói~ier)~"Y998 ·s~~pt~~b~rébe~készüit.' ~~;t1999 februárj áb~v 
vagy'i,!1~:,41j~a 1~fl.11~k,t~~Váp~9§,~,~gr.~g~glhetQ:ey.ait;UJJ:il)lenwJlt9;g§ qPe(jflgőgllskép~ 
zésre~Bn,9:t~9;ztrkqljlJl~n)lzp(,~: ~l~~p~~l~s(!kberf '.> .•• L,)";., ...... . ,\; 
POLIN~fI,<~ .. M~r~: ••. ·~~·.~roril<:\xMt(),~~~~,.:a.wit;"b~?~~y·.PX9graI11J~ból~;}~h.etol,: 

vasni"él~tél;P011:1qt.,.~fil1;!!, •.• élmi,jIWi~~pr,~\)l:)~·~~·l1.Clgy~~~flt YélJ1()~· .• Jsi:.~yye:let~s~Il' 
arról ... a.~~,~g~!k:Yt,~§~2J\y~.·.§?;Ó,·,1l9gy.~ .. ,t9V~9l>)'{~p~~§i •. ·.4íjak,l}ú~~·.sz~~m~~át-I11.agá': 
nak .. a,pycl~gp~.~Il*,k~ll:·t1~~~,e,·t·Az;ÚJl<OrwíÍl1yprq~(am,~zepJlt;a.t~lJ~§JQy~bb~ 
kép~é§h.kölr.§f~~!:'él?;:,ál,1aJ11-l~c!~~b,A".1ll4§i]{~@1o~!atá§.t·§z,áp.dék .azúji·ko~y 
prograI11j~b~n: 'kl<()tel~,:zq; szakviz§ga' e1törJése,de; ez a IIri iIlt~z.méllyíiIlkm@ödését 
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és a továbbképzési rendszer működését·. közvet1enill~em\befolyásolja. Ezekrplfa 
szándékokrólegyelőre akormányprogrambólértesilltili1k;. és nyilatkozatokatolya~~ 
hattu~az . újságokban. Jogszabályi szintén az ..• új', kormány ariég nem' változtatott 
semmin/ " 'i.·,<."\',f 

Az idei költségvetési törvény során vi,szonJmár tört~~tnéhánYlé~yeg~sváltozt~t~~j 
Az egyik aZ;ihogykorábban-a közoktatási.törvényszerint:+s;zákmai. feladatC)Iga 
be· volttervezvem,közoktat~~i,költségVetés kétszázaléka',. térségiJel~datokra :u~~+ 

csak }(~t;százalék,i és pedagógus tm;ábbképzésre.;hár0mjszázal~k;A mostanit;~p:lt~ 

ségvet~s- nyilvána·pénzügy· nyom~sál"a __ ieztösszeyönvai."llét·százáléKkéntke~~~i, 
teháta:z,.~gyes íeladatkörök nincsenek elkül~nítVce.:Ez.azt jelenti~hogybár .az.,i<.lér 
még m~pvanalhárpm;százalék .• a·. pe4agógustov~bbképzésre, 'semmigarancia~!J:ps 

arra, ll~gyez jöy~!eis,ennyilesz.Alléts:z~~I~konbelüli;arányok~llgyánis sz~e~" 

don mozgatllat~vá~általc;Márpedig~az;.eddig!~iépítetp'rendszenle~oIltosabbel~Te 
az volt; .. hogy iIJ.té~ményiszintről.előreterve:z~etőlegYen.'i.MértmitérélZinté:z~ét;l~i 
továbbképzési ,program,' ha kiderül, . hogy . aziSkolajövőre:már nem,kapja,meg'azta 

továbbk~pzési:pénzt,amitaz idénbeterv~3'ett,?: .. . "r, "i':',.""; ". ' .. ..' ..").:" 
Változt~tást·jelentett.,azis;:hogyaziegy.pe~agógusr~,eső.tov~9bképzési"normati\,a':' 

elosztási:mechaIli.z:musát,az .előzŐkonnáflYel~épzeléseiiszerint\mindeIrévbeI1'a 
minisztérium,határo,zhatta,megia,korábbi,t~pasztalatokifigyele~bevételéveL'TÍgJ' 

valósulb.a~o~ .meg,'~ogyamás~dikévb~n~kiste~epülé~~ndolgozÓt?llár°kt~v~fflPt 
képzési; •. n~rmatíváját""másfélszeresére.möYelték; •.• mérti,az:{\~oltt;a.:tapasztalat?b;,l1B.gy 
számukra a közlekedési . viszonyok és egyébtén~ez:ők költségeseb?étesziki.aitov~bb.; 

képzésk·.Fhhez}(épest •• · ..• ~imostanii'köl~s~gv~t~.~nél~.·az;;O~t~Úáshtvfinisztériurn •. b~le
mentabba·->amit·.~rorébként a:Pénzü~minis7t?l"iUIll;~áJ;·kol"áblJa~ ispl"?:b~tergl~ 

tetni -'llPgy' az;eID:'~,p~dé!gógusraszálllolt móI"l1l~~váqs.szegeiegységesl~~eJ:l.{~~bŐ~ 

az következik, hogy.,: a:rlovábbiakbél:ll;;már.nincs.mód'::l' gy,-akodati . tapasztalatok 
alapján történő differenciálásf,lJ' . 
U gyancsalcme~szűnLaz)alehetősé~:is, ~ahlit· .. korábban:~agy:,ne~ezen 'elértünk.'-, 
hogy atováblJképzé~i' pénfekkel: tan~,,:re,ii;és"nem~költségvet~si~~edebetettelszá~ 
molni. És végiiLl11egszűnbaz;aJehetőség~ is,hqgy;;Ltovábbképz~s~ pénz:ek;tíz'szá~ 
zalékát a felmtartók használhassák fel az általuk' fontosnak és aktuálisnak tartott 
továbbképzési feladatokra.Most az összes továbbképzési pénzt ki kell osztaniuk 
egységesen, min4~nf~Je\~iffer~J)~i~.ásileh~~9sé~·1l~lk~.il;j;~.in4en.;"pedagógus utan 
kap az iskola .egységeseJ:l}1:.899.:F1-9,t..E'f1~lffgk~~t~si.~prpányzat elvesztette azt 
a döntési lehetőséget, ami a rendszerrugalmasságMbiztosítÍlattavolna. 

LISKÓ lLONA:Mi a véleménye a húsz százalékospedagógus-hozzajárulas eltörlésé-
ről? · . .. . .... .............. . ;.:' 

POLlNSZKYMÁRTA.: .Ei· ·egy·.nagyóri·riépszefíí·i*t,~z}(.~4és,rie~'i9~~k~~if: ...• ~aK·i~éJ~n· 
három. dpl0,g. szólt . a.pe1~gó~s~h?tz~j~í.ililás· .• ·e~11:tt,.;,~z',~gyika:l, ·;h~~.··anú~.·.l!~~ 
volt költs~gyeté~itá~og~t~s,a fe~J:lt~~ó.·Öll~gte~~~atBk:a~di8}~Je,le:nt?s.oss~~g~~ 
ket áld°ztal<'~ea.~~ó~s.-~~vá~b~é~~~~re.:)~~~át,,?lt;~r~l1d~~.erb~~,'~wJ?rr~~t"':fll11t~ 
száz sz~alékO$ •• · •. ·~~lt~~gy~t~s,i .••.• támog~t~~11l~gszÜ1lte~~, .. ,1l?1~ttvllel11>~s3.a6f~···e~~;a' 
forrást ·Il1egszünte~l1Í'~rnerti~többpél1t·"an.a. r.e~~~~~~b~~:;,~ásr~~z~~zt y~~' 
hogy a ~ÖfelezŐ hozzájárulá~'növellli fogja~~~dag?~soFérqe~~lt~é~~~~tö!áb~~ 
képzésben. Komolyabban'veszik,haáldozniuk kelfrá;'minÍlia teljesen; i:ngyen:I(ap"' 
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ják. H~t~adrésztpedi?',.h~faz',é?éSz tovább~épzési:'.k?ltseg~t a~.ánam'fiz,eti; is.~o"" 

nyatos~l1t0feL.fognak 'lnenni"a~ •. ~rak;amel~eketnémikéIJpen;fékentart~,tt,~~1J.ogya~ 
alacso~w,bérű' pedagó~sok~*,'aköltségekből:~észt;k.enett yállal11Í~~)'Mi~demenett 

az elsőié~' tapasztalataLa.ft'~lltattákj' h0g)"Ile1l1ik~11~~t a :pedélgqgusOkIlakkífizetnia 
hÚszsz;~~lékot,·. meI'haedsl{ola"in~tve aZ(1)koflllányzéltw leptöbb; e~e~?:enátválla};
ta. Tehát.ez.már,.etiQigisdIlkáb?szi1l1boli~usan~űködött,lnintv(l16s~go~an·. 
LISKóIk9N~: A·.fi~ansz!rozétsi;vál~o~tatások;mtovábbképzési.·közpqnt.költségvetését 

is érintették? .' ......... ,j ••• :;c.·,F';>;;.'.;")"'L"'Vi!i.t,"~"< 

POLINSP<l'YMÁRTA: ,'.Mé~,n~lTIiÍ!ldjtiR~Th9gy~zidémeen~yi;.péIl~k~Bu~·';Mi'k?z" 
haszn~ltWsaság.·,lé~éIl.a;~zer-s~d~s~ ,'alapjálT!\aU~szt~siNégéigrelKésj~ítettük;,~ 

költsé~ig~nyiinket;i~:kii~i·~~,·haUiroz~tl~.jc1Őre'}szólp;'~~zhasemí'sze[zé)désiiriJ{ 

van a,;~il1i~ztériuIl1}11~h.;a~~I~~~J:li;,meg.vall~(l~áJ"?zra"'h9~az;elS()~~~01néyr~ 
mekkö!a' .. a.;.költsé~~tési./tám0gatá?;.Ezt.!el;()s~~~s·!'szátní!~~Q~Jalap~~n);l1a}ároztUK 
meg, de~ugusztusban,márláttW<, hOgy a ter\T~zettné;ltöbb.,pe,,,éte,lhe,~"tqcl~I1kjlltrii; 
s így a~<~redetileg terv:~et~nélhanpinc millióy~l ~ev~sebbet'kértürikcatárqátóLEzt 

a közP9ntffeljigyelŐ;~i~()~s~g~<elfoga~!a')"lIli;t~!ettü1<'a'1llini~~térilllD. ••••. ~s~alár~,. ·.és 
azótaj~tllltörtént~e~i;j~e,~lllilyen"v,ál~§z:Ir~lllIérkezett~v~!Ws·.lll~~'~rmtudjuk; 

hogy me,nnyides~,~:~öltsé&Y.~l~s~Jil(·:. A.k2~1i,a.S~l1Úi§~e~z()qé§!le~ .. 1Il~~elr~ő~nelké,. 
szítettü1<:a!tavalyLévrő~ .. aJl)eszárn()lót. is héltáridőre, 'és .elküldtükja·!miniszt~rhunbai 
Most~~rj~,;2ho~mi;tö~~~*n·\ic;r. . .':J'~}.)',ii.'< , ., .. '. j • .' •••• ....,<., .. ;/~' 
LISKÓI~O~A)·Ésml1ih(!lyzet~a<~olg.ozókbgréyen.Fizeté§taz~Ftkapn~~?; 

POLINszl<;Y;l\1ÁRrA:.A.zé~ielŐ~)'~~ebpegy·g~tq.aság~ .• ~z.erye~e,\7mint\ew:.~ölt~é~e!~si 
intézm~J:ly;éIl1ert· ai~flj~tpeyéf~1e~~ből~~alé1fot'képe~he,tjlIlk.:'·'~.1i~<l,~.n~api;~W-ük?,-' 

dési Pf~~léIIláinkj~lellltgCl11~~:,~ncsenel<;;'1Rz;e~,jót!bevált~fo11.ha,;~és·ne}(iíhl<i:jö 
adottságainkivanna}('ellhez.··'Mamegy szá110clánk"~41II1Íből;bevétet-ünlcvap~,j{l.~z~nyo~ 
nalon felszereltoktatótermeiI1.k vannak stb; Rendszeresen vannak nálllnk,Tendemé+ 
nyek, ·.Ila.~onijéps,*er'ű.; .(lZ.iritéiIl1~ny,·· t?bb,.Qe,mzetközf;,·k0n.f~fe.nci~;isX,~(}lt'1l1ár 

nálunk,;liés:ez .. szépe1}:A.Q~e4~lllle~)S~á1l1()s:;lt(Iyább~épzés\éS; ;~09!~~ellgir;számáFa 

kedvez9bb·szánási ... ;~~,:?~ra~~si;rf~ltétele~et:[ÍJl~U:l}lcbiztosíta~i;tllli~tha>elrl.lez.;péld~~l 
egy szállodát;kell~Ile.~igény~e.~~nni!:Ittt~nyleg·sikelÜltegyolyanj~t~Z1l1~~yt:létIe~ 
hozniJechIrikai és'egyép ,szenipontbólis, camimár'IIlegfelel :aC:XKiI.;száza:d>igényei'; 
nek. 
LISKóILoNA:,A.·tovabbképz'ésLk(jzpontműkqdé$éveliiselégedett?;; 

POLINSZKy'MÁRTA: Igem:Egy.nagyorEerős,'jómunkabfrásúprofi;.csap'at'jöftritt'Qssz ei 

Olyan.emberekből. áll az intézmény, akik' tudJák:; Jiogyiha munka van,'·akk:ór<:nein 
számit~h()gy;mettőhIIle~~.~t~rf·amuIikai~ő.;.r·. . ;. '.. . .... -' 
LISKÓ~O~A: j·:Hogyantörtént;a;benyújtotftJJrogrambk.elbírá~~sa? 

POLIN~Z~Yi MÁRTA: .. ;·19;98i,:Ő~fé~e,.;az .int~zmél!y,~;'a](kre4itác,iós.;pi.Z0ttság~al:';S~tt 

már . kidolg()z!a .j' azt az 'eljárást; hogy ihogyflp.\:lehet 'lebony()litilnir{,a '~éda~ó.~s", 
továbbképzésre benyújtott J800 .program bírálatát. ElsőIIlenetbelllll~gtörtéllt;á 
benYÚjto,tt~rogramo~elbírálása,. AP AB. a .~~~y~zatok ~~rülb~lül;9t··~zázalél(áVelfo

gadhatónak·lllinősí!ett~"öt·száz~ékátelU:f~.sította, kil~n0y~~i szái~lék~~?II.vi~zQ~Í'~z 
a dönt$§,;szi!letett~;;l1ogyia: . .prOgram ·átd~lg9zást:Nagy'·kiegészítést,.~gé~y~l.V~~~~~t 
vissza~ctildtüK;a'l)ályázóklljak··JB:z!!tátl·.iegionáiis .mu1J1<a~konferenciákattsf~rve~u~, 

ahol ·.aielGlakraprogramszervezőknek;···akiknek \a.programjaita'PAB.;átdolgozásta 
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vagy ki~gészítésrejava~olta,:egyénir:k()nzultációs.Jehetöség~t;·bi~osít()ttunk· :a:J~~t: 

jobb' sZakértőksegítségé;veL;rz,az;eljánísnagyonjól működött:.*dd~graelkésziijt@k 

azok' a~,segédanyagokis,'.amelye~.a~érdőíyek; kitöltéSét;ésé,t:tt~Il1e:zését,segít~1't:~Jx; 

tehát. Il1ár . ezt isapályáz9~,ke~ébe'tu~tlIk .• adni.~gyanekk()rra'~:Z!~. kritéri~

rends:le~,·.,isnyilváIlos§~gra .~~tWt;'.amelynek alapján, a'sPABLmill.~sít~tte·~,beny,ú~1()1:t 
prograp()kat·.Elég .•• sol<Y·sze.m~~hányás.··ért,bennüIlkel.cazért;" •• ho~;ezeknek.·,a· •.. d~~ll:~ 
mennnn0knak· .. l11ár·.akkor.· •. ·rend~ll<ezésre.kellett·volna.állni~ ••• ·;anU,koIa .•• progra~é
SZítők?enyújtották apályázataik~t Ez kétségtelenül igaz,.deszáI1ltalan., ()~~an 
problél11~vo1t;.anriLszáIn~~a.i§tc~akakl<0rcderültki".ami~~rn;te~§me;tük.,~.;~~

lyázato~at;·A'legtöQ.b/problé~~t:egyéb~ént .a~~ly~()k[szám~ra,anni~?s~~bizt0sí~~s 

kötelezettsége.jeleIltette.~Láts~ik,.ho~.ez·'aJegakfuálisabb"pr~bléIIla;a~',egész,~~~

tásügjrl>~~;'és.·,ez~1l·beliil;~;;pe~%~Ógtls~tová1:?bképzésgen,;is:,'~IJ"eai·.§é~J{~.(egyéb~~~t 
külön)~~gédaIly~got'.j~1~11tettü~;~111e~"ami.az általános·. ,bevezetórr',{úl praktilciis 
tanácso~at,isc ad"q;pr??t(lllls,zenfezQlgle~;, 

LISKÓ.llioNAi H QLv()ltak[a:m.un~4*onferenciak? 'i '-.: -,' i;' .'.;,J"'::J;~"q"'?'l. ..:'{L',> 

POLINS~YMÁRTA:fIét;'m~nl<ak9~~trt,i19ia 'vBltp;őssz~lF~e~ő'iBufWp~~tén,~ésiltÖl)lJi 

vidékeIlt~Eze~et •... mhre~d~:ztük~és~~~d~n.p~lyázó~*,··.ewé~,k?~1t~9~~slehet9sé~ 
get bizt:()Sít0ttI1nk, .. A;~~lyáL:()·;~:1<pl1.zlllensselnell1cs~.a;JJJ,link~PnfereJ:lciá~·télJ.ál~ 
kozhatQtt;\hanemutáfl(lis;fólKereshette;.és.tanácsotkérh~tett;.tőle,;h~·Il1ég:vala~-

lyen pr3blélllája~olt ·.~Ilnekalll.unkán~ akö1tségeitLw;nú·iJlf~~~~l1.@nk-~lt.a} 
Mostanra viss~aérkezteka·;ja~rít()tt;'\átdolgo~ott,~s.;ki~gészí~~tt:c~rogr~ok. •.• ·Ép~,en 
ezen~_hétvégéJ}tartO,U.~gy. t~lIlács~()~~~tfl~;akkre~i!ác~ós:.b~~~~s.á~,~~~oI1Z111en~~k~ 

kel arp~lyázato!(J~I"téko~r~S~~9h':\A.-~()11~leIlsel<.n~gy:féle:jaya~19;,~aIi él~e~ek:elföR~ ~ 

dás, ,el~!~~ítás,.iilletVe.:koIlz~lt~9ig"aze~()g~4ásr91'v~gy1a~·,~lutasít~sról::.A:n19sylpi 
tanácsl<:04~sazokrÓh·á'pr()bléma.tiklls:.esetekfől. ·s~ólt,;ahol: .. 'a;aönt~srkgzös;kQnzuHá;. 
ciót ig~Ily~lt.", .':i: 'c' ;.' Ci '\':;'i.,i'.i;{ . . . . .',:'i;;;;'."'!; . ~i:"y,'\i; i.;"," 

Az átdQl~~zottpr~~alll()knaKJa;nflgyrrész~J~?yébl<éllt Illin§~~eileg .mlgyon S9k,~t 
javult~aIlnakiolyanprogJ7amok;';aIl1e~yel<;;a javít~s fút'1n·jq~b;:s~íIl~~nal*ílk.·.·lett7k, 

mint.·~oI9amelyekeva'~AjB-~ár;aZ'jel~ő;~írál~t)sQráll"elfo~~Bqty;~e~át'itt;val~öélll 

zajlott, ~~2,tanul~sif'olYat:n~t~;,a~eIYnek.s()ráIl:'a:pályázó~;~yg~rtették;~z{eI-várá~p" 
kat, meg~rtették·.a .. "fogalmirtwdszertiés/világossá;váltak;száIn!lkra .m·IIlÍ1;lőségh~0~ 
vetelmények .. is. Ezt a. folYamatot n~~on pozitívnakér~em .. Egyébként több olyan 
visszajelzésérkezett;'alll~l~cszerin~,a:,pályáz~k,is.e!éged~ttrk;"sőt,az'itteni:.tapaszta

lataikat{~ás'!pá!yá~~tok·soráIljs,.h~s~1l0sap,tudj~\al]{aI1l1~Ziti~ 

LISKÓ,JLqNi\:,RTik voltaktl:ko1'l?1flel'ls~k?'; ,.' ..... ....;, ' 
POLINSZKY MÁRTA:Az ált~unk k?rál>Panfkiképzett.360§zakértő&őlY~9szfottuk,ki 

azt a nyolcvan főt, ak~~ta;bírálatis()J{~\k()~lellsi·Itl~l1k~ra:k~~fel..Akiválo

gatásnál~a~\akKrea,itá~ió~O,f;S*.sé~~s~;~ud.~s\,,()lt •.. a,sze1llp?nt;'és;nagyon~oIl~os •. y~lt 
a regi<:>náli~.· hovatartoz:ásds,L tellát.ihogy)nil1d~ll'riagyöbb.lrégióban; legyeJ:lelökonzu" 
lensek: " '. 
LISKÓ.rI'.?NJ\rH'á~y tagja:vana,I(A,B~n(1k~., " i...... .....1.,jr.·~·J /k·"C.:j;r; .. ,; ... > 

POLINSZKX,MARTA3d~ilenc;.()tlfőt:~d'a:Köznerelési,Wanács,és'.né~'ifőtj~dIlak"kiif?J:l~ 

böző mim~~é,f;Íumok;,:-Y~leIlléllyem,sze~nt}az.'~,~~i~CiÓ$bi~ottsá~':;n:~~()nljól 

működik;~)3llIlek~~z' az'o~a;.,{~o~.;ez~biz()~sá~;ugyail:ll~gyomkülQllOQiŐ~elIlbefek.; 

ből áll,?ded,((jzősen végigcsillált'egy:olyaiHfolyamatot azösszes:ibu]ttatójával:és·.ne~ 
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hézségével együtt,alllelyneknemvolt:lőzll1é~yea;~,azaiköz0ktatásban, és a mun
ka közben nagyon jól.összekovács~lóaott.'I~~zijólé@<Rrü,·l1yit()tt~,.együttgondólk~~ 
dásra képes csapattá vált. ~z~renc.sére azösszetétel~gdig;lllé~yált~zat1an maradt; a 
megbízásátmég .• seIUdneknemvontákvissz~\!Egyébkéntad)~JlhatékonY'műk9dé~ 
sében nagy;szerepetjáts~ottak ."a:t8yábbk,épzé~ik9zp:0J1~'~edit?ciósi irodáj}ÍnaRa 
munkatársai~,is,' akiknek;a'lelkese~~s~i'~~,;ál~oz~tváll~áS~;~71~ ••• ,~~"a.,feladatot nent 
lehetett volnaelvé~e~~L ,. " ,.,,'.:. ..,,:!,:.; .~.:. 

LrSKó ILONA:'. VarhatQan111ilyen er~dménnyelzar1,ll;a:uklsrediragió? 
POLlNSZKY MÁRIA:. J\1()stakonzulensekkel'ValÓ~1ll~gbes~~lés~t@ÍJ,&y)láto~h()gyaz 

1400 átdolgozott programból száz lesz, olyan; anyt'el;k~lLuÚlsítani~ és,l,300-atel 
fognak fogadni. Tehát ez .aztjelenti, hogy aIllár korábban elfogadott százzal együtt 
lesz körülbelül 1400 aldcreditált továbbképzési. program., Eközben az akkreditáció 
folytatódik. Most is vanbent márkörülbelüLkétszázúj kérelem., Az új továbbképzé-:
si jegyzék 1999 december végéig jelenik meg, ami aztjelenti, hogy a 2000/2001-es 
tanévben már csak a hivatalos továbbképzési j egyzékben megjelent programokra, a 
felsőoktatási intézmények által folytatottszakiráhyú továbbképzésre. és a pedagógus 
munkát segítő felsőfokú OKJ-s szakmai képzésrelelletanormatívát elkölteni. Azt 
prognosztiz:áljuk, hogy most még lesz egyújabb "beküldési~ullám':, mivel azoknak 
van még esélyük bekerülni a továbbképzési jegyzékbe,. akikl11árcius végéig beadják 
a kérelmet. Azt gondolom, hogy végülis egy 1800;..2000,..es lista lesz, tehát egy igen 
bőséges kínálatot tudunk nyújtani a· pedagógusoknak, 

LISKÓ ILONA: A most elfogadasra kerülő programok közül hany szóza/ékot jegyeznek 
fe lsőoktatasi. intézmények? 

POLlNSZKY MÁRIA: A felsőoktatási intézményeklcörulbelül' negyven százalékot a 
megyei pedagógiai intézetek körülbelül húsz százalékot, a többiek pedig iskolák, 
alapítványok és gazdasági társaságok által jegyzett programok. A pedagógiai inté
zetek azért vannak viszonylag alacsony arányban képviselve, mert felosztották 
maguk között a témákat, és csak a rájuk esőprogramokra kértek alapítási enge
délyt. Ez persze nem jelenti azt, hogy nem kérnek majd indítási engedélyt olyan 
programokra is, amelyeknek az alapítasátegy másik pedagógiai intézet jegyzi. Ez 
anyagi megtakarítást is jelent a számukra, mert az alapítási. és· a programindítási 
engedély is pénzbe kerül, ráadásul az alapítási kérelem sokkal többe, mert az a 
tervezett óraszámtól is függ. Az ő esetiikben , tudatos. munkamegosztásról és pénz
ügyi tervezésről van szó. Ezt a felsőoktatási intézmények is megtehették volna, de 
ott nem jött létre ilyen kooperáció az intézmények között. 

LrSKó ILONA: Hogyan befolyasoij'a a jelenlegi oktatasi 'kormanyzat alláspontja a 
pedagógusok viszonyat atovabbképzéshez? 

POLlNSZKY MÁRTA: Az első évben az volta tapasztalatunk, hogy a legnépszembbek 
azok a felsőoktatási programok voltak, amelyek a szakvizsgával egyenértékű kép
zést kínáltak. Ezt találták a legvonzóbbnakés a legbiztonságosabbnak. Most arra 
számítok, hogy a kötelező szakvizsga eltörléséről szólóminisztériumi nyilatkozatok 
után a százhúsz órás továbbképzési formák lesznek majd népszefŰbbeka pedagógu
sok szemében. 
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LrSKó ILONA: Az új oktatási minisztérium változtatási szándékai már valamilyen 
rendelkezés formájában is megfogalmazódtak? 

POLINSZKY MÁRIA: Nem, mi úgy értesültünk, hogy május-júniusra tervezik a kor
mányrendelet felülvizsgálatát. Miután mi benne vagyunk és látjuk, hogy hol van
nak a problémák, intézményünk arra készül, hogy akár kérdeznek bennünket, akár 
nem, javaslatokkal fogunk élni. Igaz, hogy mi nem ugyanezeken a pontokon, de 
azért látunk változtatni valót. Nagyon örülünk annak, hogy az új oktatási tárca nem 
nyúlt hozzá mindjárt az elején, tapasztalatok és ismeretek nélkül a rendszer átala
kításához. Azt reméljük, hogy ha megfontoltan látnak neki a jogszabály módosítá
sának, akkor valóban lehet azon javítani. 
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sokra~s,9:~e; •• Me,!1.ÍRd~-4e,iH~t,.'i?i~:{ge~I?r~slJ§for11}.~i~t,.~~tWa§~.~sbi,sekr~#.§c;lws: .. di~ 
Dicht,qn~;.~rte,.~tniF.g~~P~e,~e,VsAyqr'!\Rge1!",{;Pi~~·.·§QP~i~~Yll:R~4!e~t.e,Dé~§iS.h..H~§ 
Vortrag~i·We,r,alJ~n~p~!9~t;e,t11:}f;~~pevgel";·4yn.se,lq~t.il1;.(l~l".~l"a~eIlot·l~"bt:.,Yr;:Q"~gt 
nicht,. ~m.e,!W~~;we~··~!.~~~,;Zl.l!.eHtwicJ.(e,111",gf(§cl},isktc·i.al?:j4~n.~~~/.~w'lJring~p:, 
sondeq: .. ~r~tr,agt,.uiHRe,m;f~fi,<;l~H.',a~9e,.~~11~~gt,.··§.ich ... seWs.~ll,l}~1'·für,~igll.'s..~llJS1·.;,~1 
Intere;~~.~H1ew~i.$y!ge,!1I;fffi:~.n~y·béll~):;{lORmytn~H;§FRA!t.·.jyyg~r~ .. ,W91Jlj:Q.~.~~!1lltyn 
NameWl~°n.E,ryf1S~se,R~~bWcffi~~.~~lle~n~\l~r~~~Ygmng;~gep~.Il;:~sgHY~.Ii911.·W!rd 
im j et~ti'i9rRe,re,ite,t~1}. ~p~~~te,snI!(e,!l,l~1't;q~~ffimR~reish:p:a.9.ll.;Qnl11qtyig, ... }:!Y~ 
geistigen Urvater der. danischen .Volkshochschulidee,ben~t~~.M,11j\)sCh.~~1}t,4@ 
einerseits Sokrates die dauerhafte Suche. unddamitdenBeitrag d~r Bi1~~g zum 
wissenden und mündc~~;~~Ry~~d~~:~~r~~~?jn ,?tl1.d~ffiO~r~!i~~q~n,z;tW~~~.~~Hsql1~ 
gut symbolisiert. Andererseits wer(leúwirin derinternationaleri ErWachsenenbil:' 
dung .·imJll.~twit:cJ~r.'WyépeR;.M~~.9.§ i.;d~s,§)!~P.?~;;i~riffilert·:.'fpie .. ~~tte(.JJ.atten 
SiSYPllQ§iq~~·~eTM~~Ht~gqaQl~§§tg;~!Il.~l!:,relsRlQcz~ .. ,.~!l}~.Il,·~~r~ •• h!tl~"l1[~H",al~.~l1', 
von d~~~~n!,gipf~14H~~i~1~ill,~QP[§~lq§!.~!~g~r~h,e11!l1t~.l]Qnt~,;S;i~.h,attrJ:l.j111Ít;~illi~er 
Berech,~i~ngQ~~"8~~~\,q·W}: ,~s;k~iJ:lgfiir.~ht~rliG.ll,~r~.·.$~Iaf'~,gi,P\!Jls.eine'::UI1Jllitze;!lt1,d 

aussicl;it~lR~~ .. ·.A~~ei! .. "~.·=I?4.~.i~l1R§<:msiJrot~all~c1.~m 'lJJld[rpJ1lYf:WÍe4er.b~i)all~J;ll 

l Fritz Blattner: Geschichte der Padagogik. Heidelberg: Quelle &Meyer 1968, S. 20. 
2 Helmut Kulme: Der Stand. der Beratungen zu SOKRATES.II- insbesondere·Erwachsenenbildung.(Man;) 
S. 3.. ........... ; ... ~ ............. , ... , ................. " ................. "_ ........ ' •••. ; •.. , ......... " .•.•...•.. 3 •.•.. > .' ' .. c· ......... ;.: •. ,- ..... ; ..•.... " .... :;~ .. ; •• :.' .... ..' .' 

Albert C~mu~:Der:~xt4~syW~.~i~~~os~. ~~1.yet;Such.Vqercll1;sAbsurde.Hamq~rg:.Röwohlt.1966;; S. 98. 

EDUCATIO 1999/1 CENTRAL EUROPE pp. 133-158. 
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Scheitem und allen Schwieri@<eiten verk~rpert, scheint er in .llllserem ZU~aJl1-
menhapg .ein weiterergeeigneter Namensp~tron Z1.lsei~. Schliefilich kommeich 
nicht umhin, an dasl3H4yon,lJrJliiélAd E$g~zytf~f~tf~;;;~a~ núr.ungarische.~ol

legiIl1!~~-lI1P4 .~ollttg~!h'JM!.c;~~Jm~r .. ~m4i~t#'~fui·sIJMg1:l .. 1~~!i~~~H~J14~r .•.. ~rw51g~~i~~ 
nenbi1q.ung in DeutsshblllP, voneiner Zuklilifts\Verl<~tatti~rn ~()~ste.r Lalldesinstirut 
für Schule und Weiterbildung mitbrachten:"D~smitderKo()peration ist ja.~i~e 
schwierige Geschicht~. Eine Henne sagte.zu einem Schwein:'WeiBtdu, wir soJlt~n 
eigent!iic;~ .k()qp~1~r~~~.S?.yi~I~MeIlssh~Ilcl!~~eJ1tI~W~A~.~~R~·,.~~Htitl1}yi!~s~t 
kooperief~n?'i~. ])as~~.':dás'; .. ~.~hWtfin:.i'nasist .. ~irt~.~a~rÜa!e •. íp~.~J,."f\.öerffitilp 
denkt .r~i'pl()tzUSl1;N9~1:l.~.~p~~10'~~9h ·llf!cli s~.gt:,'pJ1~r;~~~~tB~s~i~~9~~,eigeI,l~!ich 
mit mirT 'Ja(sagt'Cla,sgúhn, 'einer gel1tb~i derI<!0()p~rati()riinuller, dtalif.;'4 
Sicherlich gibtes-vieleBetspiele dafür, daBDomillaJ1zgeba.hreJ.1()d~rPatema1i~IIllls 
die . ~o~r~t~ .. f?~~~~(Wf1IP~~~ .b~~~~~5~e~.R,Il9 .•. ?~§8~.l~Ri,~~.ql)iS~~~wic~t)~()ll 
Kooper~l~oíl ..• , .••.. h~~·;: .. '!$~~7n~·:.~~e~r~ét~n~lI ••. ~.~~~ ••. ~;~~~~~~~roSh~~.:· .••. ()'~~~.·i~;~ls 
selbstv~r~tiirtcll·~911~.~~ül~~e\'*lftlagege,e·'~.~'pe;: .• iritnrtla.ti8~aI~I)?7,tlsaWllle.lI~l?e~t 
und . :~~chs~II~II~~I~~~i.;;P~.··s~~'.i~.j\II~f;t~~ .• ····.i~: .•• ~,7r%?~m~~fl1PB'j~.~;d,· ••• i~r;~~$~ 
partne~scpatt!ic~~l!'.1l.n~'p~~izip~Ji:7r:?~~f~t~W~.~~~~·~9Ht~,),;W~~,~~'~nztl~tr.~~~n 
und ··d~mI-I~pe;llI·~~tis~~.r~~c~~?,~relId .• ·~B~§l~~}e~!ui~~i\Mt~~~~rgH~f·.~.7te.il.i~7B~ 
sowoht .• irn';.,,:,o~l··.i'V~~st~n~e~ehL§igenilIt~rt:!ss~~ls;'.~MS~,.iJlY';·Il~IlpHck "~lif':~pf~ 

Betrort'elI.en·<.i.:.··.:·.· .•. '··,C •. ::.·".·.:'.· ••••... ,".'. ', ...•........ ~···.·.: .•. : .• ··i' ,.,.;'.:.',.: .. ';.;.;;:...... .......... , ... :.,: .. ,y.' 
Di~.?réi':~t~V~e~~;;9~·e;~~:~t~S~j.S~~~os~élq"!ilE·~'g;:;~~~j~~gl1~~X.iIldi~~~~ 

Beitnl~Ü~7r·'M'iep~~:atif'~es~ii~~tF(l7~.~ •. 'rX~s:t'olm,;;·i~t:·~~.F1~~h;~~iIl'~~i~fOp:: 
artikel~·.~~i~t.~iB~ .••• 7.~',~~~?~~eicéll~te:i~~~~~~~t~n;··:.~i~.~i~,.~~Jltrl"sq~~~Qli9~~II',.4i~~e 
und ~'Y~c~~, •.• f}pr~~JJ.#np.·.·I~halt~,.·,·~II~ie1:~f',.tÜl4: ... ~B.Ilh~.Wrf;~'~:Fi~~~~te~#~i:ÜI,~,~ 
Durclifü.ll~~g,'<clie;~g~zi.g~c~e~'.~()lle~tu~~.~u~~i9P~~!~~!i2~a.~~~,r~~f~nsner~,M~~ 
intema~~~H:aler()~~all;is~ti?neIl'~rif.sta~tIi~~~r,:~iyi1-?esle.l~~9~an~i~~~~;?~?urri:v~[~i
tarer·EbeIl~,darl~~~n'~l}~.~i~.·.d~e.Dis,l<lIssi~~ ..• ~m~fartiIle~~~~.~~',·.·8~~~r~hip;~~~e 
und· .·Sell>~tlll,lfe;·in··.~~.f· •. Au.~~·.··.~nd:~()rt~il~llIl~<.tR~.Inf()~~!fÓn'p~.~i.i\~~f~usc~,·};i~;: 
schun~.pn~}~)()KuTeIlt~lti()n.~r~1~;~9~ .. d,isk~H~~~Il:·5:;.~!~~~BN'R~~}i.~§;::~W~.iIlig;~.R~t 
sönlich~;.~e~e~i()ll~.Il;G.·?i~~:.iIT,_e~g~~~n •• ·.Y!0.~.~Il .• ·.~d~r·~Hre~;~i~~91J~R~·· .•. Z~il·e!l~ed~r 
typisch.~~e::jllustratrK~ .ii~er\\Tü,nsCheIlswertés" Errei9lile's, •• Mac:pOélresundF' ehlge-
schlagene.sllac.bqenkeIl-' " .'.. . 

Lebells~W!g~S.·~/~W.~g,:tfYf;~lle,;j eg~r~~!t,~i~é.r@~l~!. 

Dieset,c~!b~'iSf.~e;,~~~i~ic?~er ,;~~~~'(y;i'e~~,,~~~~~~,ic~e~~~ 
Realitat,.i~Uf~i~· ••. s~ch.~ie:~ehsc~e~;·>!tp;gJ~Ild/\lt; .. v()~~11em·)~b~r •. ~~~:·~Il?.t~te~itl~?· 
Bildung~~::~Il~?rtli?~~~c';~~e!aIlEi·e~n,~sto~He~ ··.;~alJ~l)· •. ·.·é~~~'~i~i,~%~Ilj '~ll~~C~~lt~Il 
Industri~Il~~pn:~· .•• llape~1.:~ir·1i~· ... l{~lat~?ni~ .. a~ .. · .•. ~~a?~~~ii;R~~i~~:"~~~r.··~vr~er?~r,-
wachsenesinÖLunÖbereits'jetzf etwa:die.·Halftedavonjahflich an'Weitciröildungin 
irgendeiner Form . .;... allgemein, beruflich, politisc~, .~Íllreg __ · tenJ:l~~~n, .l)~re~ts 

4 Otto Hen:,in:Infoffil~tion~~'\V eiter~i1??~g~N?;drhein-\V estfalen,W~8, s.~o. ..:, 
5 V gl. z.R· Albert C:. 'fuijnmán (Ed.): InternationalEncyclopediá' ofAdultEducatiorllilidTra:inirig. Oxröfd: 
Pergamon 1996. 



CENTRAL EUROPE 135 



136 CENTRAL EUROPE 

wel~~i~e:'Netze oder' die'lkaUlnmehr~ahlb(lren'uridi\beia~~~ren.· EernsehK~~~I 

In wa~.1).~endelIl.' Umf,a~g •• ·w~.rden,·.ProdWcte .. un~.CI?ieIlstleistuIÍge~lNOnVQrneh~rs}~ 
mehr:Il~tional·.geplaI1tEundrealisiert> ·.Denn.··erst·ab!!ein~nbeS~mtnten.Dim~l"l~f?~ 

lohn:n·,.~i~kdie iI~v~stitiQIlen:Das istbeider.Ha~d-~ptId?S?ftwareim Bild~g.~~.~ 

bereicM'~ichtanaers.J.If1~)",eiJdasdetzt. schon$~istJ~Ild-sic~.n?chfverstarke~·'~I~·; 

wir aij~f!·überdie.·Wir~ngen .•. mu1ti~undtransIlfltionéll~]rProduktion:llIldX~f;~ 
mar~tH~.~,damit,verb~nd7neriI~novati()nen~11~;]~Iltwi~~.ungeJ:l'1lIld .• ·.darallf1;J.~te~ 
gener;m~r~~.·~<l'Fo.rtbiJ~ungsproze~se'·ausder;i~erspektiY:~?~er.,gnvflchse~~nbi14~g 

so gut~~r:niclits",is~ew;sif1~·.wir.übe]"+'allcll·fürtcl~Il)·.~H~ll11:9s~e~eich-- e~t~9~fi.; 

dendeI~Ild: aUB,erst;dynamische:g~sel1scb~liche, .• ;rriebk~afte;.uIld·Ei~uBf~BX~Il 
nur ,~.e~~begreIlL:tdIllj13ilde·;!Mancle~e··dabei·~nur~~'?i~JE)i1)lqi~~iQIl,·;dall~~rl~ 
sogeIl~l1te:bil(lUl1gsr:ef()Ell1erisc~e;iT:ende~en'h~llteel1~r'ilil~.·{te5hir0!()~.·d.ri"YrIl~ 

chanl1~!~psiert;werdem{IAhnlithes·.1ieBe·.sich:·.für.·.·""ejt~fe~·Se}(t9!:~·· •• · •. ~ehtne1.l.9~r 
Glob~i~ierung.und.I~t~rnationalisiel1lIlgvonPolitik·Ull~I~ulttIr~"~a~~p.·~F~h~~~d 
werdeIli;:?:élZ~,kfÍtische'Po~iti?nerrformuliert:.·.· '" !"i"j<.'~;F'),";2r, ••.• ,;, ..•..• ,ij;_i; 

"n;:r~~jt!ans.ftj()!1.·((JJVal-ds .the.Kn(Jwled~efJ~olJom;:alJ~'t!J~1f1J{}wledges9CfjetY 
con(i~l.!l}§(fJg!;;,i~uk/~dbY.f!J@imjJJtliatiKfJ~i·{JZlibfJ~li{iriE!t;q,!;'de5e~1I1atjoq"r!r:{f: 
vatjEf{J${~(.Ii1lJqJ,r;q{llf[~liljp:'l:~41"i~~Jlgl()~aji~~ttqJ?,,~IJ!!yif"kfJ§,.f}f·illJg~!".é1tfT{YS,:gf!.JJs 
t j n u,~tq~~0f:el"lJ·· t~({~iJ.el{fJl()j?:ITlPIJ t,I!JlXJ'!f~/!pfl!!J!ri~flJ,;in{q{fIll!,{i9f!; /1J1rj-cCfmmHfli
catjo~~i:~ljrj~Ro!lJg.{t;J~,~l:.{~+RfJr(l!i'.?lkl1t t';e..·tJ;l{{lJÜlg~q{~'t~,{l{rl!1ffiJff!!e{;/;{{~!f!ll 
the,l!rn~[If~'1B~;~t}.~fg(),!f{~1jilati~J1··eff1)If{q~#"~~g/lt/f~ffi~~{tfP'!cEf~.i/(:J/;.lcf!fJ~1 
Jedge111'ltklj/~~ij}!:piti~~.t{}n:e •. Ig.~~C!;wit~{J;~/1~ .. 'i~Efl~.k,,:.f5~~i{f{~;·as· .. f1.;W;~9l~:~;.,~· 
Thejr.fij!~;:1fo·;!~~fe[Jh.:ei~f!§~~f~~~fl!/(-{~{tj~ti~#./~tQ~~~c'deEI1:f0;;R4k'!~r~~fllfJ'i 
nor. w/Jt:d1et1J~·~1J!.~~~~~s/!!~gei:llt~'J~wI~!Ij~tit!!~,:v.5;~k{JJu!f~~a~e .~~~etI§J~~ 
Thjs .••• :r~1f'a~~!y;-a~rn.l.~f~::~~· .• t~~~i~!J~'Jl~n;.· . .r~$~lJl;~~~~-f~q..{i~(!!~8!}1/!/·.;as:~?··'/1lj 
colJeéti~e,e~"!4Ji;,ie~(juTées'~ssem1!letljna"v;!1~gei l~f~jgk~~l1f!!()oii, -~; tOTfTn;.~ 
region,··.a·,countcy>and·;e.ven.·a.con(Ínent' (the CaSe\·()t~friea-sprÍ!igs. ·toínind 
here );-.l,.s~W· ••..• ,:" 1.;,..;,,:«,'; .....• ..•.•• .;' .....• ·;:·;,,?J,L,;,\;t,{).Lri,'t';JYi . '.' '.. .; ·i');' t·?; 
Bild~~~sf()rschu~~'!reü1\teLdahet.viel sHiFker.~ls,bis~enipte~~tiQ~a1e"Era~esstelL 

lungeIl;;é~ein~alt~Il;-(}l()1J~lisie~.lloK~uC~·f1lil·';;?eIl·.Bi.ltl~~~~?er~iGhéernstnefill1e~:Il 
ZusatzliqR-;~1lc;.de,J15bt?1~.~ten~elt:.ocler,·,·.au~weIteIi~en .. Ev~lva?()Il~IT'.voÍ1~en~peri". 
schreitell~eJ:l13ildun~sp:oje~ten,:,Jl1iiBte' ;aucfl .•• GU1~dl~?~Worsch.llI!g~zu,.einer·'~ich 
grundsat~lich;neU';stell~I1del1;Pers~~ktive:des\Eebe,ns:mnd'3bernens-,im •• ;21;j\·Ja~~ 
hunder:t.1J~trieben;werden.,~I>;ies~'ForsG:h~~~~arbeiten yet.glti~~ender:~Erwaclls~n~n

bilduI1g"sql1teIl;il1terdisz~r>linatm?dtransIlél~onal •. apg7~egt'sein,iso' wie rauch·' die 
gesel1schaftlicheWirklichkeit~ichnicliteingrenzenííaBt. 

.~ : .. "_.~._ . >.': ~:<,-; ".' . -.::/:<:~ ~--:-:~C.L':·-' ~~ ',->: - ;; .>-;.' - __ : :", :)t<·,,':. : J,':,,'-> -{/ :!<»< ,:' .. > ___ ,' " _ ": ':_~:_: ';_:-~-' _>~:~<~~: .. _ ,_:.,.;,-~<~:. "'-, , _.' _ ,.:;:~ . . '; '" .~.,;~' 
10 RicardoiP()trelhl:"rrne S":~~s of~e,NIarketf:c~~()1nyforE~~~emra~g.J?oli.c~:Bey?n~ .• the .Her~l~í~g 
there is aNeedforPel1Qnciation.~In:'E~rope~·iV()cationáITrai~~:JoQ~~1,:3fl~?4,.S;~O:'·· ..•. .... ......~;\,.!. 
11 V gl. di~di'Ve~e~.Beitrage .ÚlS~irleyWalters~E(J:):9tob~li~.át.i~11.,A.(iult~.f:(jt19a~i~n;11#9;rra~~.~pa(Ít' 
and Issues;;L9!ldö.h;&'N~'Y;i\"otIGZEDI3()()ks;.Bonn:IIZIDVV; iHatllbutg:l1IEIUNESC0~' Toronto:- IG~E, 
Cape Town:Cf\.CEPublication,Leicester: NIACE 1997, inspes. OveKoorsgaard:Theimpact~fGlobáli-
zation on Ad\lltEducati()h,S. 15~.26. . . 
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12 Paul For~~, in;'~~ultEd~~~~i~n~d Development, 4~j;1997, S. 230. 
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26 Siehe ents~;~~hend: Teile;~e~Jahr~;b~richte zwischen 1992-1995. Bonrí: HZ/DVV; 
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EDUCATIO 1999/1  DOKUMENTUM  pp.  159-172. 

 Lassan két éve, hogy befejeződött az utóbbi idők valószínűleg legfontosabb fel-
nőttoktatási rendezvénye, az UNESCO V. felnőttoktatási világkonferenciája. A 
Hamburgban megtartott konferencián fontos szerep jutott a harmadik világ iránti 
elkötelezettségnek, ezen belül az analfabetizmus visszaszorításának. Ma az oktatás-
sal foglalkozó szakemberek egyik kulcsszavának számít az élethosszig tartó tanulás 
fogalma, amely egyre képzettebb emberiséget tart kívánatosnak. Ehhez kapcsolódik 
az a változás is, ami a ‘literacy’ fogalmának kibővülésével írható le, hiszen nemcsak 
az írni-olvasni tudást, de egyre inkább a számítógép, a világháló használatát is 
értjük ez alatt. Ennek ellenére nem árt olykor szembesülni azzal a ténnyel, hogy még 
ma is igen sok az írni-olvasni nem tudó ember: számukat több, mint 800 millióra 
becsülik. Nem véletlen, hogy tavaly a dél-afrikai Durbanben megrendezett VII. 
MINEDAF-konferencia témája a Hamburgban javasolt „Írásbeliség Évtizedének” 
megvitatása volt. Ez a Paulo Freire emlékének szentelt időszak 1998-ban kezdődött 
és 2007-ig tart. Jóllehet, az írásbeliség területén Afrika a legelmaradottabb térség 
(1995-ös becslések szerint a 15 éven felüli lakosság 43,8 %-a, ezen belül is a nőknek 
több mint a fele nem ismeri a betűket), a legtöbb analfabéta a legnépesebb konti-
nensen, Ázsiában található. 
 Bár ezek a problémák főleg tőlünk távol eső térségeket érintenek, időnkénti ismer-
tetésüket ennek ellenére szükségesnek tartom, hiszen néha elfeledkezünk arról, hogy 
a Föld nem szűkíthető egyetlen kultúrkörre, hogy az emberiség jelentős többsége 
nem Európában vagy Amerikában él. Az Educatio jelen rovatába az 1998 tavaszán 
Melbourne-ben megrendezett, az ázsiai és csendes-óceáni térség oktatási kérdései-
vel foglalkozó UNESCO-konferencia anyagából válogattunk. Hiba lenne azonban 
azt hinni, hogy a melbourne-i UNESCO-konferencia csupán az analfabetizmus 
témájával foglalkozott. Ezt nem is tehette volna meg, gondoljunk csak az ázsiai, 
csendes-óceáni régió rendkívüli heterogenitására. Itt találjuk a különböző tanulmá-
nyi világbajnokságokon rendszeresen élen végző Szingapúrt, Japánt, Dél-Koreát, 
amely országok teljességgel más oktatási problémákkal küszködnek, mint mondjuk 
Banglades vagy Nepál. „Az ázsiai és csendes-óceáni térség XXI. századra vonatkozó 
oktatási kérdései” címmel nagy feladatra vállalkozó konferencia a delors-i négy 
alappillérre épült. Rosszmájúan úgy is fogalmazhatnánk, hogy kissé túlságosan is 
utánozza azt, nem nagyon nevezhető innovatívnak, kreatívnak. Másfelől ez a rendez-
vény is jól mutatja, mintegy aláhúzza a Delors-jelentés fontosságát, meghatározó 
szerepét, s persze alkalmat kínál arra is, hogy betekintést kapjunk egy nálunk eléggé 
ismeretlen régió oktatási helyzetébe, feladataiba. 
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 Az alábbi dokumentumok közül az első az a Jacques Delors-ral készített interjú, 
amelyet a konferencia résztvevői videófelvételről láthattak. A beszélgetés után 
majdnem teljes terjedelmében közöljük a konferencia végén elfogadott nyilatkozatot: 
a 65 pont közül csupán azokat hagytuk ki, amelyek egyáltalán nem kapcsolódnak e 
számunk témájához. 
 

Tomasz Gábor 
 
 

ÜZENET A MELBOURNE-I KONFERENCIA 
KÜLDÖTTEINEK1 

 
COLIN POWER: Delors úr, két évvel ezelőtt készült el az UNESCO számára az Ön által 
vezetett Nemzetközi Bizottság jelentése az oktatás XXI. századra vonatkozó kérdé-
seiről. Az oktatás – rejtett kincs sok országban meglehetős nyomatékkal járult hozzá 
az oktatás megújításáról szóló vitákhoz. Több mint húsz nyelven adták ki eddig, és 
még további kiadások várnak megjelenésre. Ez a jelentés a központi témája annak a 
konferenciának is, ami jelenleg zajlik Melbourne-ben. Kiindulásként kifejtené ne-
künk a véleményét arról, hogy miért olyan hangsúlyos téma az oktatás manapság? 
JACQUES DELORS: Örömmel. Először azonban szeretném kifejezni köszönetemet az 
ausztrál hatóságoknak mind nemzeti, mind állami szinten azért, hogy kezdeményez-
ték ennek a konferenciának a megrendezését. Szintén szeretném elmondani, meny-
nyire sajnálom, hogy jómagam nem lehetek jelen. Ez az oktatással szembeni 
elkötelezettség, mint központi társadalmi jelenség, üdvözlendő. Bátorító jele annak, 
hogy az Önök számára az oktatás a nemzeteket összekötő fontos elem. Ez az akarat, 
hogy együtt munkálkodjanak azoknak a témáknak a feltárásán, amelyeknek a 
jövőben együtt nézünk elébe, optimizmust sugároz a jelenlegi gazdasági félelmekkel 
teli időkben. Kérdésére visszatérve, azt gondolom, hogy ma, amikor a bizonyta-
lanság terjedt el különböző területeken, úgy fordulunk az oktatáshoz mint megtartó 
értékhez. Tanúi lehettünk annak az elmúlt években, hogy megnőtt az érdeklődés az 
oktatás gazdasági értéke iránt. Az oktatás bizonyítottan a gazdasági növekedés és az 
egyéni haladás kulcstényezőjévé vált, ugyanakkor jóval több mint a gazdasági hala-
dás eszköze. Azt is mondhatnánk az Emberi Jogok Nyilatkozatának szavaival, hogy 
az oktatást „az emberi személyiség teljes fejlődésére kell irányítani”. Mindnyájan 
érezzük a mai változások okozta nyomást és feszültséget. E feszültségek közepette 
az oktatásnak a megértés és a változáson való uralkodás eszközévé kell válnia. 
Ugyanakkor biztosítania kell a kulturális és történelmi folytonosságot, ma talán 
jobban, mint eddig bármikor. Amint azt a jelentés bevezetőjében kifejtettem, az 
oktatás a legjobb eszköz arra, hogy minden egyes fiatallal megismertessük mindazt, 

                                                 
1 Az írás egy video-interjú átirata, amelyet Jacques Delors-ral készített Colin Power, az UNESCO oktatási 
főigazgató-helyettese. 
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amit az emberiség eddig megtanult magáról. Így, azt gondolom, az oktatásnak egy-
aránt célzatosnak és nyitottnak kell lennie: feladata, hogy tudást, értékeket és kész-
ségeket adjon át, de soha ne korlátozza a kíváncsiság ébredését, a vágyat a keresésre 
és a tanulás folytatására. 
COLIN POWER: Sokszor kifejtette. hogy a Bizottság számára a legnagyobb kihívást a 
világban tapasztalható helyzetek nagymértékű sokfélesége jelentette. Mégis a bizott-
sági jelentés néhány széles, átfogó témára összpontosít, úgymint a társadalmi kohé-
zió igénye. 
JACQUES DELORS: Úgy gondolom, beszélhetünk a helyzetek, problémák és kultúrák 
sokféleségéről, de a szándékok egyfajta egységéről is. Így mi a bizottságban arra 
összpontosítottunk, amit közös törekvésként értékeltünk, azzal a céllal, hogy körvo-
nalazzuk azt az oktatásképet, ami azután inspirálhatja helyzetspecifikus alkalmazá-
sait. Az élethosszig tartó tanulás témája például kiemeli azt, amit mindegyikünk tud: 
nem kielégítő és nem is praktikus ma azt képzelni, hogy az alapoktatás mindnyájun-
kat felkészít egy életre. A változó munkamódszerek, a növekvő élettartam, a válto-
zás felgyorsulása mind arra kényszerítenek bennünket, hogy a tanulást egy életen át 
tartó folyamatként fogjuk fel. 
COLIN POWER: Az oktatás négy alappillérének meghatározása által, amelyek köré mos-
tani konferencia is szerveződött, a bizottság eddigi oktatásról alkotott képünk meg-
újítását is javasolja? 
JACQUES DELORS: Igen. Ez volt a bizottság módszere, hogy emlékeztessen arra, hogy az 
oktatásba a kezet és az elmét egyaránt be kell vonni, s ki kell hozni a legtöbbet, a 
kincset mindenkiből, de arra is fel kell készítenie az egyént, hogy társadalomban 
élni tudjon. Egy egyéniség nem teljes, ha nem polgár, a szó legnemesebb értelmé-
ben. Ez azt jelenti, hogy az illető jogainak és kötelességeinek egyaránt tudatában 
van, mindkettőt képes gyakorolni és részt venni a társadalom irányításában. A pol-
gárság nem egydimenziós dolog: ez vonatkozik az egyén közösségére, államára és 
nemzetére, szélesebb entitásokra. Minden személynek több identitása van, több 
polgársága, és sokdimenziós létezésünk megértése és megvalósítása az, ami mind-
nyájunkat a társadalom hasznos és tevékeny tagjává tehet. 
COLIN POWER: Ázsia és a csendes-óceáni térség a legnagyobb és legsokszínűbb a világ 
régiói között. Milyen üzeneteket közvetít az együttműködéssel kapcsolatban a jelen-
tés ezen különböző országok számára? 
JACQUES DELORS: Önt nem fogja meglepni, ha azt mondom, hogy eltökélten hiszek az 
országok közti együttműködésben, legyen ez regionális csoportok közötti vagy 
másfajta kapcsolat. Ázsiában és a csendes-óceáni térségben éppen a régiók sokféle-
sége a legnagyobb gazdaság. Ez a sokféleség, tudom, folyamatos inspirációt jelent 
az újításra, az egymástó való tanulásra és a közös problémák megoldására irányuló 
törekvésekre. Ugyanakkor a régiónak teljes mértékben együtt kell működnie az 
egyre nagyobb, szorongató problémák megoldásában is. Vannak nehézségek az 
írástudatlanok nagy számának következtében néhány országban, problémák a szét-
szórt lakosság nehéz elérhetősége miatt másokban, de problémát jelent a kis orszá-
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gok számára a felsőoktatás megszervezése és kínálata. Előrelépés történt a jelentke-
zők számának növelésében, az esélyegyenlőség fokozásában. Noha ebben a régió-
ban él a Föld lakosságának több mint 60 %-a, szintén itt található a világ írástudat-
lanjainak 73 %-a. A technológia, tudom, azt az ígéretet hordozza, hogy kiterjeszti az 
oktatás elérhetőségét földrajzilag és időben: döntő jelentőségű feladat lesz, hogy 
egyetlen ország se maradjon le a technológiai változásokban, amelyek új távlatokat 
nyitnak az oktatásszervezésben. A regionális együttműködés bizonyára segíti a 
belső kapacitások továbbfejlesztését, annál inkább, mivel a kommunikációs techno-
lógia biztosítja az információk gyors cseréjét – fokozatosan csökkenő költségek 
mellett. A régión belüli mobilitás is növekedhet. Például a régió külföldön tanuló 
diákjainak csupán 20 %-a tanul a térség más országaiban. Ezek azonban csak kira-
gadott példák. A konferencia témák sorozatát járja körül, új kérdéseket vet fel és 
kidolgozza az itt elkezdett vagy már folyamatban lévő munka folytatásának módjait. 
Azt remélem, hogy a jelentés, amelyet engem ért a megtiszteltetés, hogy az 
UNESCO számára elkészítsek, betölti azt a funkciót, amelyre szánták. Remélem, 
hogy ösztönzőleg hat majd a további vitákra és a konkrét cselekvésre. Remélem, 
hogy egy lesz azokból építőelemekből, amelyek által fejlődik és megújul az oktatás, 
hogy végül összes potenciálját felhasználva felszínre hozhassa az egyénekben rejlő 
lehetőségeket. Engedje meg, hogy ismételten sok sikert kívánjak a konferenciához. 
 
 

A MELBOURNE-I NYILATKOZAT2 
 
1. Mi, a melbourne-i konferencia résztvevői, akik az UNESCO ázsiai-csendes-
óceáni térségének tagállamait képviseljük, egyhangúlag elfogadjuk az alábbi nyilat-
kozatot. 

Újra megerősítjük, hogy: 

2. Támogatjuk az Oktatás – rejtett kincs című jelentést és egyetértünk az abban 
megfogalmazott javaslatok végrehajtásában a régió oktatásfejlesztésére vonatkozó-
an. A Nemzetközi Bizottság a XXI. századi oktatás kérdéseivel foglalkozó jelenté-
sének legnagyobb erénye átfogó jellege és globális látószöge. Széles körben alkal-
mazható elveket fogalmaz meg, és lényegesen kiterjeszti az oktatás fogalmát. Ennek 
a konferenciának a feladata, hogy a tagállamok és az UNESCO döntéshozó testüle-
teinek bevonásával erre az átfogó jellegre építsen olyan módon, hogy megfeleljen a 
régió és az egyes tagállamok sajátos igényeinek, és alkalmazza az általános alapel-
veket az iskolák és az emberek mindennapi munkájára vonatkozóan, valamint, hogy 

                                                 
2 Melbourne-i UNESCO Konferencia: Az ázsiai és csendes-óceáni térség XXI. századra vonatkozó okta-
tási kérdései, 1998. április. Az UNESCO 1998-as Melbourne-i Konferenciájának legjelentősebb eredmé-
nye a Nyilatkozat elfogadása volt, amely a konferencia plenáris és szekcióülésein megfogalmazott szán-
dékokat és ajánlásokat rögzíti. A Nyilatkozatot a záróülésen a küldöttek egyhangúlag elfogadták. 
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az oktatás kiszélesített értelmezését az eredményesség fokozásának eszközeként, és 
ne puszta retorikai fordulatként használja. 
3. Elismerjük azokat a jelenlegi és jövőre vonatkozó kihívásokat, melyek célja egy 
harmonikus és produktív világtársadalom létrehozása, amely tiszteletben tartja az 
emberi értékeket és a tartós fejlődés elvét. A Delors-jelentés alapos és reális elemzé-
sét adja a világhelyzetnek az oktatásfejlesztésre vonatkozóan, építve az 1990-es 
jomtieni találkozón (World Conference on Education for All, Jomtien, Thaiföld, 
TG) megfogalmazott értékelésre. A jelentésben azonosított fő témák meghatározó 
jelentőséggel bírnak régiónk számára. Az ázsiai és csendes-óceáni térség nagyon 
eltérő földrajzi és társadalmi helyzetű országokból tevődik össze: hegyvidéki és 
szárazföldi országoktól az óceán által határolt kis szigetcsoportokig, a legnagyobb-
tól a legkisebb népességű országokig. A régióban él a világ írástudatlan és teljesen 
iskolázatlan lakosságának túlnyomó része. Ugyanakkor a térség problémáinak meg-
oldására irányuló kapacitás megnövekedett. A jomtieni konferencián azonosított 
problémák az azóta történt jelentős erőfeszítések eredményeként bizonyos mérték-
ben javultak, de még mindig nagy feladatok állnak előttünk. 
4. Megjegyezzük, hogy a Delors-jelentésben rögzített kulcsprobléma nagyon aktuá-
lis a régió számára, a világszerte tapasztalható kölcsönös függés és globalizáció 
vonatkozásában: „A legnagyobb kockázat, amitől tartanunk kell, hogy szakadék 
keletkezik egy, az új világban eligazodni képes kisebbség és egy az eseményektől 
sodortatott többség között, mely utóbbi képtelen kivenni a részét a közös sorsból, 
pedig ez visszavetheti a demokrácia megvalósulását és számos konfliktust okozhat.” 
5. Ez az a szakadék, amelynek áthidalására az oktatás segítségével elszántuk ma-
gunkat. Ez egy nagyon jelentős ügy a régió számára a tagországokon belül és között 
egyaránt. Különösképpen figyelmet fordítunk azoknak a régióban található orszá-
goknak az oktatással kapcsolatos sajátos igényeire, amelyek jelenleg térnek át a 
piacgazdaság rendszerére. 
6. A jomtieni konferencián részletesen megismerhettük ezt a szakadékot és a hátrá-
nyok konvergenciájának jelenségét. Az a konferencia cselekvésre mozgósított 
régiószerte, melynek alapvető célja a szegénység megszüntetése és a nagyobb 
egyenlőség elérése. Ez irányban kell a tagállamoknak elkötelezni magukat a kor-
mány tevékenységén, az oktatási rendszeren és az országon belüli összefogáson 
keresztül, mely összeköti a szülőket, a gazdasági köröket és a vallási közösségeket, 
valamint a tanárokat és a diákokat. 
7. A Delors-jelentésre alapozva összehangolt és folyamatos cselekvésre van szük-
ség, hogy jelentős fejlődés következhessen be az oktatásban, amely döntő jelentősé-
gű a világ és a régió számára. Elismerjük, hogy a jelentés ajánlásai távolba mutató-
ak, és alapvető – nem csupán mennyiségi – változásokat várnak el térségünk oktatá-
si rendszereitől. A növekvő hozzáférés és nagyobb részvétel nem elegendő, ameny-
nyiben nem párosul az oktatás minőségének és jelentőségének fokozódásával. 
8. Megjegyezzük, hogy a Delors-jelentés, a jelen és jövő kihívásainak való megfele-
lést hangsúlyozva, biztosította az elméleti kereteket, amely meghatározta az APEID 
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(Asia and Pacific Programme of Educational Innovation for Development, TG) 
Munkatervének kialakítását a Hatodik Programciklusra (1997-2001). Az ACEID-
nek (Asia-Pacific Programme of Educational Innovation for Development, TG) 
meghatározó szerepe volt a PROAP (Regional Office for Education in Asia and the 
Pacific, TG) számára is azáltal, hogy segíti a régió országait a Delors-jelentés javas-
latainak megvalósításában, és ezen jelenlegi jelentés ajánlásainak megfogalmazásá-
ban. 
9. Ezért támogatjuk az alábbi ajánlásokat, amelyek a konferencián lezajlott vitáknak 
megfelelően vannak csoportosítva, s amelyek négy fő témáját a Delors-jelentés 
határozta meg: „megtanulni megismerni, megtanulni dolgozni, megtanulni együtt 
élni másokkal, megtanulni élni”. 
10. Ezen címek által határoztuk meg a prioritásokat, mivel szándékunkban állt a 
legsürgetőbb témákra irányítani a figyelmet. A prioritások alapvetően a szakadék 
áthidalására vonatkoznak, azaz arra törekedtünk, hogy biztosítsuk, hogy az oktatás 
folyamatos fejlesztése valójában magába foglalja azokat, akik jelenleg teljesen ki 
vannak zárva, vagy szűkösen részesülnek a lehetőségekből. Ugyanakkor tisztában 
vagyunk azzal, hogy az ajánlások a fenti témák alapján történő kidolgozása követ-
kezményeként több átfedés alakulhat ki. Különösen három szempont emelkedik ki, 
amely mindegyik témakörben jelentőséggel bír: a tanárok, a kutatás jelentősége és a 
technológia szerepe az oktatásban. Noha a konferencia résztvevői tudatában vannak 
annak, hogy ezek mind a négy témakörben alapvető jelentőséggel bírnak a jövőbeli 
fejlődés szempontjából, a tanárokra és a kutatásra vonatkozó ajánlások a negyedik, a 
technológiára vonatkozók pedig az első témakörben jelennek meg. 
11. Az ajánlások megfogalmazásakor a konferencia résztvevői teljes mértékben tu-
datában vannak feladatuk összetettségének. Nem várunk csodálatos gyógyulást, ha-
nem tudjuk, hogy ezen szándékok sikeres megvalósításához hosszú távú és egysé-
ges kötelességvállalásra van szükség. Azért, hogy biztosítsuk a folyamatos munkát 
ajánlásaink bevezetésére, elhatározzuk, hogy négy munkabizottságot hozunk létre – 
témakörönként egyet –, melyek az UNESCO működési mechanizmusának felhasz-
nálásával járulhatnak hozzá az adott témakörben megfogalmazott ajánlások megva-
lósításának sikeréhez. A kapcsolattartás e-mailen és telekonferencia segítségével 
történik, s mindent megteszünk azért, hogy a tagok rendszeres időközökben talál-
kozzanak, például UNESCO konferenciákon, mint például az 1998 októberében 
sorra kerülő párizsi felsőoktatási világkonferencia vagy a novemberi Bangkokban 
megrendezendő negyedik UNESCO-ACEID nemzetközi konferencia keretében. A 
PROAP-UNESCO (Bangkok) működik szervezőként a munkacsoportok számára, 
bevonva a folyamatba az UNESCO más, a régióban működő tisztségviselőit. 
 
 
 
Alapoktatás mindenki számára 
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13. Elkötelezzük magunkat arra, hogy folyamatos erőfeszítéseket teszünk azért, 
hogy az alapoktatást mindenki számára biztosítsuk, nem csak a tanulók, de a régió-
ban élő 600 millió írástudatlan felnőtt, és a 70 millió iskolába nem járó gyermek 
számára. Az alapoktatás Jomtienben kidolgozott definíciója alkalmas arra, hogy 
valós lehetőséget kínáljon mindazok számára, akik jelenleg meg vannak fosztva a 
társadalomban való teljes és hatékony részvételtől. Elismerjük azokat a lépéseket, 
amelyeket például az olyan testületek mint az APPEAL (Asia-Pacific Programme of 
Education for All, TG) és a tagországok eddig tettek önállóan és együttműködések 
keretében, hangsúlyozzuk azonban a folytatódó és fokozott cselekvés fontosságát. 
Ahogy ezt az egyik résztvevő fogalmazta: „A szegényeknek csak jelenük van.” 
14. Elismerve az írás-olvasás képességének komplex jelentőségét a tanulás szem-
pontjából, valamint a tanárok és mások létfontosságú szerepét a diákok ezen képes-
ségének fejlesztésében, ajánljuk olyan stratégiák kidolgozását, amelyek lehetővé 
teszik a családoknak, hogy gyermekeik oktatásában részt vegyenek úgy, hogy ez 
elősegítse az írás-olvasás fejlesztését. 
15. Belátva, hogy a technológia és a hatékony állampolgári lét a XXI. században 
nagyobb követelményeket támaszt a számolási készségekkel szemben, ajánljuk, 
hogy az UNESCO és a tagállamok dolgozzák ki a számolni-tudás megfelelő megha-
tározását és azt, hogy ez mit jelent a gyakorlatban lokális és globális szinten. Szintén 
ajánljuk, hogy az UNESCO jelölje ki a Számolás Nemzetközi Évét. 
16. Elismerve, hogy a természettudományi oktatás tükrözi a tudomány folyamatos 
gazdasági növekedést elősegítő szerepét, ajánljuk, hogy az UNESCO és a tagállam-
ok gondolják újra a természettudományos oktatás definícióját, hogy az még telje-
sebben fogja át a tartós fejlődést és tudományban való jártasságot, amely az alapfo-
kú oktatásban kezdődik. 
17. Annak tudatában, hogy az értékelés fogalmi megértése alapvető fontosságú, 
ajánljuk, hogy dolgozzanak ki olyan struktúrákat az iskolákban és az oktatási rend-
szeren belül, amelyek segítik a tanárokat abban, hogy létrehozzák és alkalmazzák 
saját értékelési módszereiket, biztosítva ezáltal a tanárok, a szülők és a (felnőtt vagy 
gyermek) tanulók együttműködését. 
 
Technológia és oktatás 
 

21. A konferencia elismeri az új technológiák jelentőségét az egyéni tanulás segíté-
sében, az oktatás kiterjesztésében, s hogy jelentős többletet ad a tanárok eszköztárá-
hoz. Ezért ajánljuk, hogy az UNESCO és a tagállamok sürgősséggel vizsgálják meg 
a lehetőségeket, hogy ezek a kétségtelen előnyök minél szélesebb körben, reális 
költségek mellett váljanak elérhetővé. 
22. Felismerve, hogy a természettudományos oktatásba jelentkezők száma csökken, 
a kormányokat felkérjük, hogy vizsgálják meg, van e szükségük ezen a területen 
több tanárra, és alakítsák ki az országaikban a megfelelő egyensúlyt. 
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23. Ugyanakkor a konferencia kifejezi reményét és meggyőződését a technológia 
oktatásra gyakorolt hatásával kapcsolatban. Elismerjük a távlatait annak, ha jelentő-
sen nő a tanulók információhoz való hozzáférése, és az előrelépést az oktatás kiter-
jesztésében olyan emberek számára is, akik jelenleg részben vagy egészen nem 
elérhetők. De ugyanakkor ott van a veszély, hogy még jobban nő az esélyegyenlőt-
lenség és nagyobb lesz a hozzáférése azoknak, akik eddig is kedvezőbb helyzetben 
voltak, és fokozódik a hátránya azoknak, akik nem rendelkeznek politikai vagy 
gazdasági befolyással. Nem állíthatjuk meg a technikai fejlődést, de az olyan testü-
leteknek mint az UNESCO, melyek globális hatókörrel bírnak, mindent meg kell 
tenniük annak érdekében, hogy az új információs technológia a liberalizáció és ne a 
jogfosztottság fokozásának eszköze legyen. Az oktatás és technológia kérdésköre 
jelentős mértékű nemzetközi összefogást igényel, ha meg akarjuk valósítani az okta-
tás kiterjesztésére vonatkozó elképzeléseket. A konferencia több ország esetében 
érzékeli a távolságot a távlatok és a realitás között. Ezért hangsúlyozzuk a széleskö-
rű nemzetközi összefogás értékét a lehetőségek kiaknázásának érdekében, s hogy 
megvalósulhasson a technológia magas színvonalú felhasználása és az esélyegyen-
lőség a hozzáférés szempontjából. 
24. Van még egy terület, ahol a technológiának negatív és pozitív hatása egyaránt 
lehet. Gyakran hangoztatják, hogy az információs technológia átveszi a tanár helyét. 
Az új technológia fokozhatja a tanár munkáját azáltal, hogy nagyobb sebességgel 
egyre több információ válik elérhetővé. Ez a tanár munkáját még inkább alapvető 
jelentőségűvé teszi, egyfelől az információ kiválasztása, másfelől az emberi értékek 
fontossá tétele által. Túl gyakran tapasztalható, hogy amikor egy új technológiát 
vezetnek be az oktatásba, a hangsúly a hardveren és az elérhető anyagokon van. 
Legalább ennyire fontos, hogy a tanárok, akik használni fogják vagy kapcsolatba 
kerülnek vele, a kezdetektől be legyenek vonva a tervezésbe és a felhasználási lehe-
tőségek kidolgozásába. 
25. Felismerve a technológia lehetséges szerepét az írás-olvasás fejlesztésben, ajánl-
juk, hogy az UNESCO vegyen részt az ezzel kapcsolatos technológia és a szaktudás 
elosztásában a régió iskoláiban, s hogy a tagállamok aknázzák ki az interaktív tech-
nológiából eredő lehetőségeket a felnőttek írás-olvasásának fejlesztésére. A lányok 
és nők hozzáférése ehhez a technológiához elsődleges jelentőségű. 
26. Felismerve, hogy az oktatásban felhasználható számos technológiai eszköz léte-
zik, javasoljuk, hogy az UNESCO: 

• támogassa a tagországokat, hogy azok kidolgozhassák a tanulást segítő techno-
lógiák biztosítására vonatkozó politikájukat; 

• segítse az országokat helyzetük és politikájuk feltérképezésében; 
 
 

• segítsen a tanácsadásban és a kultúrák közötti együttműködésben; 
• tárja fel a tárgyalási lehetőségeket a szoftverekkel kapcsolatos megállapodások-

ról a tagállamok között. 
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Közösség és felnőttoktatás: élethosszig tartó tanulás 
 

27. Támogatásunkról biztosítjuk a Hamburgi Felnőttoktatási Konferencián kiadott 
nyilatkozatot, elismerve a felnőtt és közösségi oktatás különleges jelentőségét, mely 
a legfőbb elem az élethosszig tartó tanulás céljának megvalósításában. A formális 
szektornak fokozott szerepe van az olyan programok, mint Az alapoktatást minden-
kinek által megfogalmazott kihívások teljesítésében, de tudatában vagyunk a non-
formális oktatás fontos kiegészítő szerepének és a két szektor közötti szoros és haté-
kony együttműködés szükségességének. Megjegyezzük, hogy a formális és non-
formális oktatás közötti különbségtétel ma sokkal kevésbé tisztázott, mint valaha. Ez 
a trend folytatódni fog, mivel az emberek az élethosszig tartó tanulást szükséges 
útként fogadják el, és igényeiknek megfelelően kapcsolódnak be (és ki) az oktatás 
különböző formáiba, függetlenül attól, hogy melyik szektor kínálja a megfelelő 
képzést. 
28. A konferencia hangsúlyozza az élethosszig tartó tanulás koncepciójának fontos-
ságát és elismeri a Hamburgban elfogadott koncepciót. Elismerve, hogy az nem 
csupán a felnőttoktatás szinonimája, de olyan fogalom, mely magába foglal minden-
féle tanulást. A mesterséges megkülönböztetés, amely az oktatás különböző szekto-
rai között létezik, nem visz előre, ezért szükség van egy konstruktívabb kapcsolatra 
az egyes elemek között, amelyeknek fogalmilag és a gyakorlatban is egy rendszert 
kell alkotniuk. 
 
Munka és oktatás 
 

29. A konferencia fontosnak tartja a munka és az oktatás kapcsolatát, melynek je-
lentős hatása van a szakképzésre, amint azt a nemrégiben megtartott UNESCO-
UNEVOC (UNEVOC, International Project on Technical and Vocational Edu-
cation) konferencián készült jelentés is hangsúlyozza. Látjuk ennek jelentőségét az 
oktatás minden szintjének fejlődése szempontjából. A munka természetében végbe-
ment változások az elmúlt évtizedek során forradalmiak voltak, s ez folytatódik a 
következő évezredben is. Ez fokozottan érinti majd ezt a régiót is, mivel egyre több 
ország fogja fejleszteni tudományos kultúráját, amely hozzájuttatja őket a modern 
technológiához és ezáltal a munka újfajta módjaihoz. Ezeknek az új módszereknek a 
hatása társadalmi és foglalkoztatási is lesz. Az oktatás minden szektorának tudomá-
sul kell vennie a megváltozott és változó igényeket. Ajánljuk, hogy az UNESCO 
folyamatosan vizsgálja ezt a területet. Elismerve, hogy a szakképzés megújítása 
globális probléma, javasoljuk, hogy az UNESCO dolgozzon ki nemzetközi együtt-
működésre vonatkozó stratégiát a szakképzés fejlesztésével kapcsolatban. A szak-
képzési programoknak a közösségek munkával kapcsolatos kulturális és társadalmi 
szempontjait is magukba kell foglalnia. 
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30. A munkahelyi tanulás és a készségek ottani értékelése sokféle formában és tarta-
lommal jelenik meg. Alapelvként javasoljuk, hogy az oktatás és képzés a dolgozók 
már meglévő képességeire, tudására és kulturális tradíciójára építsen. 
31. Mivel a készségek elsajátítását és a tudást munkahelyek sorozatán és élettapasz-
talaton keresztül lehet elérni, javasoljuk, hogy az értékeléskor ezt ismerjék el. Ez 
megkönnyíthetné az utat a további oktatás felé. 
32. Javaslunk egy folyamatos és konstruktív párbeszédet az oktatás és a gazdasági 
szektor között a másik helyzetének és igényeinek jobb megértése végett. Ezt minden 
tagállamunknak szorgalmaznia kellene. Egy ilyen párbeszéd elősegíthetné partner-
kapcsolat kialakulását az oktatási intézmények és magánszervezetek között, ami 
mindkét csoport számára értékes lehet. Szükséges olyan stratégiák kidolgozása, 
melyek elősegítik a partnerség kialakítását a gazdaság és az oktatás között, különös-
képpen helyi szinten, a kommunikációs mechanizmusok hangsúlyozásával. 
 
Felsőoktatás 
 

34. A konferencia üdvözli az ebben az évben októberben Párizsban tartandó Felső-
oktatási Világkonferencia kezdeményezését. Elismerjük a felsőoktatásban a növek-
vő elvárásokból és nehéz pénzügyi körülményekből eredő problémákat, valamint az 
igényt, hogy „kiszélesítsék a felsőoktatásba való bejutást, fejlesszék ennek a szek-
tornak a menedzsmentjét és megerősítsék kapcsolatait a termelő és szolgáltató szek-
torral.” 
35. A Világkonferencia számára különösen ajánljuk a még hatékonyabb kapcsolat 
kiépítését a felsőoktatás és más szektorok között. Az UNESCO Felsőoktatás-
politikai tanulmánya a ‘pro-aktív egyetem’ szükségességéről és egy új oktatási szö-
vetség iránti igényről beszél, mely elvezet egy világméretű megegyezéshez az okta-
tás, a tanulás, a kutatás és a szolgáltatás funkcióinak, s végül magának a felsőoktatá-
si intézményrendszernek a megújításához. Üdvözöljük ezt a megközelítést és kinyil-
vánítjuk nyitottságunkat a felsőoktatás és más szektorok közötti konstruktívabb 
kapcsolat kialakítására. 
36. Főképp a következő különösen fontos területekre hívjuk fel a felsőoktatási in-
tézmények figyelmét: 

∗ a tanárok alapképzése; 
∗ a tanárok szakmai továbbképzése; 
∗ az oktatáskutatás szerepe az oktatásfejlesztésben; 
∗ az oktatási rendszerek elemzése és értékelése. 
 

37. Elismerve, hogy szükség van arra, hogy megfelelően képzett szakemberek, 
ugyanakkor tudatos állampolgárok és önálló személyiségek kerüljenek ki az okta-
tásból, javasoljuk, hogy a tanárképzési programokba épüljenek bele ezek a dimenzi-
ók is. 
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38. Elismerjük a felsőoktatással kapcsolatos nemzetközi együttműködés szükséges-
ségét. A gyors növekedés és a növekvő követelmények időszakában a konstruktív 
kölcsönös kapcsolatokat fel lehet használni arra, hogy a hallgatók a legjobb oktatás-
ban részesülhessenek és a leggazdagabb forrásokhoz juthassanak hozzá. A kutatás 
eredményessége is fokozható az egyes témák vizsgálatára kiépített nemzetközi háló-
zat kiépítésével. Az új technológia nagyban hozzájárul ezeknek a lehetőségeknek a 
jobb kihasználásához. Alapvetően és elsősorban azonban nyitottságra van szükség a 
felsőoktatás különböző intézményei között. A nemzetközi együttműködés az oktatás 
minden szintjén fontos, de a felsőoktatás ebben vezető szerepet tölthet be. Javasol-
juk, hogy az UNESCO dolgozzon ki és támogasson olyan mechanizmusokat, me-
lyek arra ösztönzik a fejlett országokat, hogy megosszák a formális oktatásban 
használt tanterveket és segédanyagokat a kisebb és fejletlenebb országokkal. 
 
Megtanulni együtt élni 
 

39. A konferencia úgy véli, hogy ez a téma különös jelentőséggel bír a többi téma-
kör értelmezése szempontjából. Az az oktatási rendszer, amely a magas technikai 
képzettség biztosításán túl nem alakítja ki a békés és harmonikus társadalom iránti 
elkötelezettséget, az adott társadalom létét és folytonosságát alapjaiban veszélyezte-
ti. A téma az UNESCO alapokmányának is integráns része, mely a szervezet alapve-
tő céljaként az emberiség általános jólétének fokozását és a nemzetközi béke meg-
valósítását határozza meg. 
40. Javasoljuk, hogy az UNESCO-PROAP égisze alatt az APEID új programját 
„Megtanulni együtt élni” – közös fejlesztési projektként dolgozza ki azzal a céllal, 
hogy: 

♦ terjessze a dokumentumokat és információkat a békés egymás mellett élés ázsiai 
és csendes-óceáni tapasztalatairól és a békével és a nemzetközi megértéssel kap-
csolatos oktatási programokról; 

♦ közös kutatásokat folytasson a kölcsönös érdekekről, összegyűjtse a békés egy-
más mellett élés sikertörténeteit a régióban; 

♦ készítsen szakkönyveket, szakanyagokat, oktatási modulokat olyan címmel, mint 
például: Az ázsiai és csendes-óceáni civilizációk és kulturális sokféleség, és az 
emberiség közös öröksége; 

♦ az oktatási intézmények és hatóságok támogatásával elősegítse a két- és többol-
dalú tanár- és diákcsere programokat; 

♦ tréningeket és műhelyeket szervezzen a döntéshozók és a gyakorlati szakembe-
rek számára a szakanyagok előállításával, a politikai elvek kidolgozásával, és a 
kutatási eredmények hasznosításával kapcsolatban. 

 

41. Ahhoz, hogy a békére és megértésre nevelés hatékony lehessen a tanároknak 
minden előítélettől és intoleranciától mentessé kell válniuk. Ezért fontos a tanárok-
kal és a továbbképzésüket végzőkkel való foglalkozás. Ezért támogatjuk, hogy az 
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UNESCO „Békére nevelés tanári programját” az ACEID-del együttműködve ebben 
a régióban is elindítsák. 
 
Állampolgári és polgári nevelés 
 

42. A konferencia során a régió több országa nagy érdeklődést mutatott az állam-
polgárság témája, valamint a társadalom résztvevő és felelős tagjaivá való nevelés 
iránt. Jelentős fejlődés történik az erre irányuló képzés tekintetében azért, hogy a 
célok valóra válhassanak. Ezek a képzések történelmi, az intézményrendszerrel és a 
szükséges folyamatokkal kapcsolatos ismereteket tárják fel, hogy biztosítsák a hall-
gatók számára a kormányzati munka természetének megértését, és maguk is felké-
szüljenek arra, hogy aktív és felelős résztvevői legyenek a társadalomnak. A Nem-
zetközi Oktatási Iroda és az UNESCO egyaránt jelentős programokat tart fent ezen a 
fontos területen. Az UNESCO és a tagállamok már eddig elért eredményeire tá-
maszkodva szeretnénk elérni, hogy a kutatási eredmények és tapasztalatok minden 
tagország számára hozzáférhetőek legyenek. 
43. Elismerjük, hogy ez egy komplex feladat és az eredmények bizonytalanok. Egy-
szerűbb az intézményrendszerről és a történelemről tanítani, mint kifejleszteni a 
demokratikus társadalommal szembeni elkötelezettséget. Mi ezt tartjuk folyamato-
san feladatunknak. 
44. Ehhez kapcsolódóan felkérjük az UNESCO-ACEID-et mint az 1998. novemberi 
Bangkoki Nemzetközi Oktatási Konferencia szervezőjét, hogy használja fel az al-
kalmat arra és gyűjtse össze az állampolgári neveléssel kapcsolatos kutatási eredmé-
nyeket és a tapasztalatokat, s dolgozza ki a további intézkedések prioritásait. 
45. Felkérjük továbbá az UNESCO oktatási főigazgató-helyettesét, hogy folytassa a 
megkezdett elemzési és szintetizáló folyamatot szélesebb körben, hogy a kutatási 
eredmények sokak számára elérhetők legyenek. Nagyon sok olyan tapasztalat és 
kutatási eredmény halmozódott fel, amelynek összegyűjtésével értékes forrás hozha-
tó létre. 
46. A konferencia támogatja az e területtel foglalkozó dániai akadémia alapításának 
tervét. 
47. A gyakorlaton keresztüli tanulás a tagállamok számára sikeres módszer lehet: az 
állampolgári ismereteket gyakorlati projektek keretében oktatni. Támogatjuk a 
Delors-bizottság javaslatait azzal kapcsolatban, hogy a tanulók a szükséges ismere-
teket gyakorlati tapasztalatok útján sajátítsák el, olyan projektek keretében, amelyek 
során megtanulják a harmonikus együttélés módjait, mint pl. tanári felügyelettel 
történő utazások, nyári táborok, diákcsere programok. 
48. Javaslataink megfogalmazásakor tudatában vagyunk annak, hogy felelős állam-
polgár koncepciójának tartalmaznia kell a világtársadalmi és helyi társadalmi szem-
pontokat. Bíztatjuk az ezzel a területtel foglalkozó országokat, hogy ismerjék fel 
azokat a veszélyeket, amelyek az állampolgárság kérdésének korlátozott megközelí-
téséből erednek. Hangsúlyozzuk, hogy a nemzetközi megértés kialakítása is a fo-
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lyamat része, amely az állampolgárság szélesebb értelmű felfogásához vezet. Ehhez 
kapcsolódik a békére nevelés koncepciója is. Elismerjük a feladat nehézségét és 
összetettségét, valamint jelentőségét közös jövőnk szempontjából. Reménykeltő 
látni a sokirányú kezdeményezéseket ezen a fontos területen, valamint a számottevő 
előrelépés lehetőségét az érintettek hatékony együttműködésének köszönhetően. 
 
Értékek és erkölcstan 
 

49. A konferencia felismerte az erkölcsi kérdések központi jelentőségét céljai egé-
szére nézve és hangsúlyozza, hogy az állampolgári és békére nevelés szorosan ösz-
szekapcsolódik az erkölcstani oktatással. A PROAP már eddig is nagyon aktív volt 
ezen a területen, létrehozva egy regionális hálózatot, amely az oktatás értékeivel 
foglalkozik (APNIEVE, Asia-Pacific Network for International Education and 
Values Education, TG). A már elkezdett munkához támogatást várunk a tagország-
októl és a nemzetközi szervezetektől, mivel jó alapot tudunk biztosítani más kezde-
ményezések számára. 
50. Felismerve a más kultúrákban való elmélyülésen át vezető tanulás fontosságát, 
javasoljuk, hogy a tagállamok folytassák a csereprogramok és más kezdeményezé-
sek támogatását, amelyek segítik a tanárokat és diákokat az együttélés gyakorlati 
megközelítésében, s ezzel kapcsolatban kiemeljük az intézményi együttműködések 
szerepét. 
51. Az értékek alakulásában iskolán kívüli hatások is közreműködnek, ezért ajánljuk 
az UNESCO-nak és a tagállamoknak, hogy összpontosítsanak az egyetemes értékek 
azonosítására, erősítésére és egyéni, intézményi és nemzeti szintű alkalmazására. 
 
Tanárok 
 

52. Úgy véljük, hogy ez a kérdés áll minden ajánlásunk középpontjában. Ettől a 
találkozótól azt várjuk, hogy a régióban az oktatás jelentős fejlődésnek indul, ami 
különösen fontos a jövő századi igényeknek megfelelő társadalmi haladás megvaló-
sítása szempontjából. Nyilvánvaló számunkra, hogy bármely oktatással kapcsolatos 
előrelépés a tanárok aktív bevonását és támogatását igényli. Ez kiterjed: 

• a tanárok és a tanárjelöltek kiválasztására; 
• a tanárképzésre; 
• a tanárok karrierfejlődésére; 
• a folyamatos tanártovábbképzésre; 
• a tanítás feltételeire; 
• a tanári szakma státuszára; 
• arra a felismerésre, hogy a tanároknak kulcsfontosságú a felelőssége a szakmai 

pedagógiai tudáson túl, hogy megismerjék, megértsék és próbára tegyék tanítvá-
nyaikat. 
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53. Korábban már javasoltuk, hogy a Felsőoktatási Világkonferencia a tanárképzés 
és tanártovábbképzés kérdését helyezze a középpontba. Emellett kérjük az 
UNESCO-t, hogy ezeket sorolja a legfontosabb témák közé. Az UNESCO és az IBE 
(International Bureau of Education – IBE, TG) már elkezdte a tanítási feltételekkel 
és a tanárok státuszával kapcsolatos kérdések vizsgálatát. Ennek a tevékenységnek a 
folytatását határozottan javasoljuk, különös tekintettel a tanár mint szakember kon-
cepcióra, amely magában foglalja a szakma felelősségét az etika és a szakmai kom-
petencia minőségének szempontjából. Reális alapokra építve a professzionalizmus 
szakmai koncepciójának kialakítása sokat tehetne a tanárok státuszának és haté-
konyságának fokozásáért. 
 
Asszonyok és lányok oktatása 
 

61. A melbourne-i konferencia támogatja és megerősíti az ammani találkozó határo-
zatát, mely szerint az asszonyok és lányok oktatásának kérdése az oktatásfejlesztés-
ben elsődleges fontosságú. A Delors-jelentés is hangsúlyozza a nők oktatásának 
jelentőségét a család egészségének fejlődése, a gyermekek iskoláztatása és a közös-
ség életének szempontjából általában. A konferencia témája volt a nők tragikus 
helyzete Afganisztánban – az oktatásból való kizárásuk – és az oktatással kapcsola-
tos esélyegyenlőség régiónk más országaiban. 
62. A konferencia felkéri az UNESCO-t, hogy vegye fel nemzetközi és regionális 
tervei közé az olyan programok támogatását, amelyek biztosítják a nők számára az 
esélyegyenlőséget az oktatásban. 
 

(Degovics Csilla fordítása) 
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FELMÉRÉS EGER VÁROS FELNŐTTKÉPZÉSÉRŐL 
 
 Jelen tanulmányom alapja egy országos méretű kutatás, amely a pécsi Janus Pan-
nonius Tudományegyetem, a debreceni Kossuth Lajos Tudományegyetem, a szegedi 
Juhász Gyula Tanárképző Főiskola és a jászberényi (JTIF) főiskola, valamint a Né-
met Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Együttműködési Intézete budapesti pro-
jektirodájának közös programja. A magyar projekt keretében 1997. október 1. és 
1998. június 30. között Magyarország felnőttképzési intézményeinek helyzetét mér-
tük fel az ország 18 megyeszékhelyén és a fővárosban. Ennek résztvevőjeként He-
ves megye székhelyének, Eger városának felnőttképzéssel foglalkozó intézményeit 
kerestem fel, hogy átfogó leírást adjak ezek feladatairól, felépítéséről, munkatársai-
ról, programjairól. 
 
Eger város művelődési és oktatási helyzetképe 
 

 Heves megye székhelyén hozzávetőlegesen 59.000 fő él 105 km2-en, amely szá-
mítások alapján a megye lakosságának körülbelül a 18 %-át teszi ki. A várost a négy 
gazdasági ágra (ipar, kereskedelem, idegenforgalom és vendéglátás, szőlő- és bor-
gazdaság) támaszkodó gazdasági szerkezete teszi kellőképpen stabil polgári várossá, 
amelyet tovább segít, hogy már számos külföldi (német, amerikai, angol, francia, 
svájci) befektetőt lelhetünk fel itt. 
 Eger kulturális és művészeti élete mindig jelentős értéket képviselt. Nem véletlen 
tehát, hogy a várost a „magyar Athénként” említették a történetírók. Eger város 
kulturális életének intézményesített és önszerveződő formáit elsősorban az önkor-
mányzat anyagi támogatásából lehet fenntartani. Nem elhanyagolható azonban a 
szponzori tevékenység sem, amelyet az Egri Dohánygyár Kft. által működtetett 
Eger-Philip Morris Alapítvány folytat. 
 A szabadidő eltöltésének elsősorban a helybeli közművelődési intézmények (szín-
ház, mozik, könyvtárak, múzeumok, művelődési- és sportintézmények) adnak kere-
tet. Emellett a város évről-évre megrendezett kulturális eseményei (ezek közül né-
hány feltétlenül említésre méltó: Barokk Fesztivál, Vásár Agriában, Agria Játékok, 
színházi bemutatók, Filmművészeti Nyári Egyetem stb.), amelyek elsősorban a 
turizmust hivatottak szolgálni, de jelentős befolyást gyakorolnak a helyi művelődési 
szokásokra is. 
 A kulturális élet fő intézményei és rendezvényei az elmúlt tíz év során folyamato-
san jelen vannak a megyeszékhelyen. Ebben az időszakban új kezdeményezésként 
említhetjük, hogy a városban több kereskedelmi rádió, egy magán televízió és egy, 
az önkormányzat által működtetett közszolgálati televízió is elkezdte működését. 
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Erre az időre tehető a város egy érdekes színfoltjának, az Alternatív Egyesület üze-
meltetésében lévő MÁS klubnak a megalakulása, amelyet az Európai Unió is támo-
gat. 
 Az oktatási helyzetkép felvázolásánál érdemes felidézni, hogy Eger diákváros, így 
jelentős számú oktatási intézményre számíthatunk. Ez a feltevésünk igazolódik is, 
hiszen 12 általános- és 18 középiskolája diákseregét (főképp az utóbbiakét) nyolc 
kollégium alig bírja befogadni, s ekkor még nem is vettük figyelembe, hogy a felső-
oktatás területén az Eszterházy Károly Tanárképző Főiskola pedagógusképző in-
tézménye mellett működik a Hittudományi Főiskola egyházi oktatása, és beindult a 
Gábor Dénes Műszaki Főiskola Egri Konzultációs Központja is. A felnőttképzés 
területén az önkormányzat minimális feladatot vállal: egyetlen intézményben bizto-
sítja az általános iskola 16. életév utáni befejezését, valamint a 18. életév utáni gim-
náziumi érettségi és a szakmunkások szakközépiskolája is egy-egy intézményben 
talált otthonra. Így alapvetően a művelődési és oktatási intézmények, valamint – 
saját források keresésével – a profit és non-profit szféra feladata marad a felnőttek 
oktatása, képzése. 
 
A vizsgálat szerkezete 
 

 Kiindulási helyzetünk az volt, hogy a magyarországi felnőttképzés – általános és 
szakmai, politikai és kulturális – helyzetéről és szükségletéről kevés megbízható 
információ áll rendelkezésünkre. Az állami áttekintés általában csak egyes intézmé-
nyekre vonatkozik, ezek az adatok a kultúrházak, a regionális továbbképző közpon-
tok, a Tudományos Ismeretterjesztő Társulat szervezetei, a népfőiskolák, a Magyar 
Népfőiskolai Társaság és más civil szerveződések részére rendelkezésre állnak. 
Hiányzik azonban a teljes áttekintés arról, hogy milyen a felnőttképzés szerkezete, 
vagy másképpen kifejezve: a továbbképzési piac, amely a fordulat (tehát a rendszer-
váltás) óta fejlődött ki. Ez a hiány érzékelhető az oktatáspolitika és az oktatásszer-
vezés számára is. A felnőttképzésben dolgozó partnerek a velük folytatott beszélge-
tések és rendezvények – így például A magyar felnőttoktatás története c. debreceni, 
A mai magyar felnőttoktatás helyzete c. budapesti és A jövő felnőttoktatása c. pécsi 
konferencián – során sajnálatukat fejezték ki ezen hiány miatt, és akadályozó ténye-
zőnek tekintik ezt a felnőttképzés magyarországi továbbfejlesztése szempontjából. 
Mindez ideig azonban nem akadt egyetlen olyan intézmény sem, amely egy erre 
vonatkozó tanulmányt elvégezne, illetve finanszírozni tudna. 
 A teljes projekt célja így az volt, hogy a magyarországi felnőttképzési intézmé-
nyeket feltérképezze az ország legfontosabb városaiban (Budapesten és a megye-
székhelyeken). A mindenkori úgynevezett továbbképzési atlaszoknak az intézmény-
re vonatkozó részletes információkat kellett kideríteniük, összeállítaniuk és kiérté-
kelniük: szerkezet, jogi forma, finanszírozás, kínálat, személyzet és résztvevők te-
kintetében. Az egyes továbbképzési atlaszoknak lehetővé kell tenniük az országos 
áttekintést és összehasonlítást, emiatt jelentős volt a központi előírások precíz betar-
tása. Az eredményeket a résztvevő felnőttképzési intézmények, önkormányzatok, 
Kultuszminisztérium, Munkaügyi Minisztérium, nemzeti-, oktatási-, kulturális- és 
kutatási intézmények, civil szerveződések, egyetemek, főiskolák, egyesületek és 
más érdeklődő intézmények rendelkezésére bocsátanák a szervezők. Kívánatosnak 
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tartják az eredményekről párbeszéd folytatását és tanácsadást. A tanulmány hozzájá-
rulna a továbbképzési piac fejlődésének kutatásához, mely magában foglalja az 
általános és szakmai, politikai és kulturális felnőttképzést, országos, megyei és helyi 
szinten is. Indirekt módon információkat lehetne kapni az intézményekben dolgozó 
személyektől elvárt képesítésekről, melyek ismételten fontosak a hallgatók képzésé-
nek továbbfejlesztése és a már tevékenykedők továbbképzése szempontjából (célok, 
tartalmak, módszerek, tanmenetek stb.). Végezetül ezt új kutatási projektek kiindu-
lási pontjaként lehetne felfogni és egyben hozzájárulna a (korábban említett) részt-
vevő egyetemek és főiskolák felnőttképzési tanszékeinek továbbfejlesztéséhez. 
 A vizsgálat során felnőttképzés alatt a tizennyolcadik életéven túliak olyan képzé-
seit értettük, amelyek az alapvető iskolatípusok képzésein túlmutatnak (tehát nem a 
hagyományos értelmű általános- és középiskolai, valamint felsőoktatási nappali, esti 
és levelező képzést takarják). A régió továbbképzési piacának vizsgálata során min-
den kutató ugyanazokat a vizsgálati kérdéseket és hipotéziseket alkalmazta döntő 
szereppel a vizsgált városra vonatkoztatva. 
 A kutatási módszernél az adatgyűjtés az egyes intézmények munkatársaival foly-
tatott beszélgetésen alapul. A felmérésbe főként a következő felnőttképzési és to-
vábbképzési intézmények kerültek be: magán felnőttképzési és továbbképző intéz-
mények, különböző kamarák, népfőiskolák, TIT egyesületek, szakiskolák és felső-
fokú intézmények, egyházak által fenntartott továbbképzési intézmények. 
 A továbbképző intézmények képviselőivel folytatott interjúk standardizált kérdőív 
alapján történetek, és ezzel kvantitatív áttekintést akartunk kapni Eger város to-
vábbképzési helyzetéről. (A kérdőívet tehát központilag (a szervezők által) kapta 
meg a kutatás minden résztvevője.) A megkérdezetteket három fő csoportba tudom 
osztani hozzáállásuk alapján: 
 

a) „a gyanakvók” mereven nézték, amit lejegyzek, s csak a lehető legszűkebben 
válaszoltak, a nyitott kérdésekre általánosabb, vagy „harapófogóval kihúzott” vála-
szokat lehetett tőlük kapni (ők alkották az interjúalanyok körülbelül 20%-át); 
b) „a készségesek” csoportjával élvezetes, amolyan munkabeszélgetés féle alakult 
ki, a lehető legpontosabban és kellőképpen kifejtve válaszoltak (a megkérdezettek 
körülbelül 50%-át jelentették); 
c) „a mesélők” az a) csoport ellenpárja, akik a kérdéseket szinte kikerülve az egész 
életük történetét elmesélték (volna), velük volt legnehezebb együtt dolgozni, mivel 
már mindent elmondtak magukról és cégükről, a kérdésekre viszont nehezen lehetett 
kihúzni belőlük a választ (a maradék 30% az ő „csoportjukba” való volt). 
 
A vizsgálat eredményei 
 

 Kutatásom során összességében 43 intézményt sikerült megtalálnom és a standard 
kérdőívvel felmérnem Egerben. Ennek a tanulmánynak a keretei nem teszik lehető-
vé az összegyűjtött és kiértékelt adatok teljes körű közlését és táblázatokban, vala-
mint ábrákon való részletes ismertetésüket. Így kérdéscsoportonként csak a szemlé-
letesebb, összetettebb diagramokat közlöm, csak a lényegesebb adatokat adom meg 
pontosan, és olykor a konkrét számadatok monoton felsorolása helyett is csak a 
trendeket jelzem. Az adatok a zárójelben megadott egységek szerint hol az intézmé-
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nyek számára vonatkoznak (db), hol arányszámokat jelölnek (%), hol pedig szemé-
lyek számát adják meg (fő). 
 Az intézmények történetüknek vizsgálatakor számos célt neveztek meg létrejöttük 
okaként. Ezek közül két kimagasló számban előforduló okot neveznék meg: az 
egyik a központi (állami, önkormányzati) kezdeményezés vagy törvény hatására, a 
másik pedig a helyi igények felismerése után magánszemélyek kezdeményezésére. 
 Létrejöttük időpontja már konkrétabban elkülöníthető. Eszerint már számos in-
tézmény létezett 1989 előtt (főként közszolgálati intézmények – 17 db). De az azóta 
eltelt kilenc évben szép számmal alakultak új képző intézmények főleg magánkéz-
ben, szám szerint 26 ilyet találtam a 43 intézményből. Létrejöttük kezdeményezői 
között tehát szintén két réteg különíthető el: az egyik a közszolgálati, állami intéz-
mények vezetősége, a másik pedig a magán befektetők. 
 Az intézmények jogi formájának tárgyalásakor érdemes elkülöníteni a profit ori-
entált (15 db) és a non-profit (28 db) intézményeket. Előbbieknél dominál a Kft. (8 
db), ezt követi a Bt-k száma, majd a Kht., Rt. csak egyetlen egy van, míg Kkt. egy-
általán nincs. A non-profit intézményeknél, s az összes intézmény között is kima-
gasló a közszolgálati intézmények száma (18 db), emellett néhány egyesület és ala-
pítvány működik, míg egyéni vállalkozásban nem működik képzőszerv, s egy egyéb 
kategóriájút különítettem el, mely vezetője szerint érdekvédelmi szervezet jogilag. 
A szabályozás mindegyiknél törvényi szinten történik. Emellett páran (öt szervezet) 
az alapító okiratban foglaltakat is megnevezték, egyetlen intézmény pedig a törvényi 
szabályozás mellett az akkreditációt is megjelölte. 
 Az intézmények legtöbbjének a vizsgált város, Eger a központja. Emellett azon-
ban vannak budapesti székhelyűek is (8 db), illetve négy intézménynek egyéb város 
(például London, Miskolc) a központja. A kihelyezett tagozatok iránti kérdést nem 
sikerült a kérdőívben szerencsésen megfogalmazni, ami azt jelenti, hogy ha az egri 
intézmény is csupán egy fiókintézmény volt, akkor felsorolásra került mellette az 
egész országban működő összes többi is. Ténylegesen a 43 intézményből 18-nak 
van kihelyezett tagozata, de ezek – egy-két ritka kivételtől eltekintve – többnyire 
nem rendelkeznek sem pénzügyi, sem programkészítési önállósággal. 
 A személyzettel kapcsolatos kérdések terén a szabadfoglalkozású munkatársak 
számára vonatkozó kérdések megválaszolása nem mindenki számára volt könnyű, 
mivel a számuk az állandóan változó tevékenységek miatt erősen ingadozik. Pár 
intézmény kimagasló számú munkatárssal rendelkezik, ezek zömében közszolgálati 
intézmények. Jelentős létszámot pedagógiai munkatársaik képviselnek, ezen belül is 
legmagasabb a szabadfoglalkozású munkaviszonyúak száma. A „szabadfoglalkozá-
sú” elnevezés helyett azonban a „megbízásost” javaslom, mivel hazánkban ezt hasz-
nálják, tényleges szabadfoglalkozású kevés van. 
 
 

A munkatársak létszáma (fő) 
 
 Teljes munkaidő Részmunkaidő Megbízásos Összesen 
Pedagógiai mts. 372 193 537 1102 
Technikai mts. 142 5 0 147 
Adminisztratív mts. 93 13 2 108 
Összesen 607 211 539 1357 
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 A pedagógiai munkatársaknak külön rákérdez a kérdőív a szakmai és pedagógiai 
végzettségére. „A személyzet képzettsége és munkafeltételei lényegesen hozzájárul-
nak az adott továbbképző intézmény teljesítőképességéhez. Egy továbbképzési te-
vékenység eredményessége a szakmai és pedagógiai képzettségen áll vagy bukik.” 
Egyrészt pozitív a szakmai végzettség oldaláról a kép, mivel a legtöbb esetben ren-
delkeznek felsőfokú végzettséggel ezek a munkatársak. Másrészt viszont a pedagó-
giai végzettségük terén igaz, hogy „a felnőttoktatásban résztvevő oktatók döntő 
részének semmiféle andragógiai végzettsége nincs, és nem is hiányzik nekik”, mivel 
összesen három fő rendelkezik ezzel. A következő kérdésben személyügyi csoport 
meglétét vizsgáljuk, de ez is az előzetes hipotézist igazolta, így egyetlen egy intéz-
ménynél található meg ez, mégpedig az Eszterházy Károly Tanárképző Főiskolánál. 
A továbbképzés képe már kedvezőbb: kilenc intézmény nem kínál, vagy tesz lehe-
tővé ilyen képzést munkatársai részére, a többiek esetében viszont vagy belső, vagy 
külső képzés, vagy akár mindkettő lehetősége megtalálható. A továbbképzések na-
gyobb részét teszik ki a szakmai jellegűek, a pedagógiai képzés főként pedagógus-
képzéssel, illetve fiatalabb korosztály oktatásával foglalkozó intézményeknél fordul 
elő. Egyéb képzésekre vonatkozóan egy nyelvi és egy egyházi területre vonatkozó 
választ kaptam. 
 A finanszírozásra vonatkozó kérdésre először bizalmatlanul feleltek a kérdezettek, 
bár volt olyan intézmény is, amely forintra pontosan lediktálta volna az adatait, de 
ez a ritkább eset. Mindenesetre a százalékok megadása általában tiltakozás nélkül 
lezajlott, de érdekes módon voltak olyan cégek, ahol akkor számolták össze hozzá-
vetőlegesen az adatokat. Ezekből kiderül, hogy nagyarányú a résztvevők önfinanszí-
rozása, a szponzori tevékenység pedig alacsony szintű, a pályázatok is mindössze tíz 
százalékos arányt képviselnek. Az intézmények az előbbiek mellett különböző tá-
mogatási eszközöket vagy egyéb hozzájárulási forrásokat kaphatnak. Természetesen 
ezek pályázati úton szerezhetők meg, tehát a fentiek érvényesülnek itt is. Emiatt 
tapasztalható, hogy a kisebb cégek egyáltalán nem részesülnek ilyen forrásokból, 
vagy csak egy-egy résztvevőjük kap egyéni támogatási eszközöket a munkaügyi 
hivataltól. Sajnos az európai programokról szóló információik sem elegendők az 
egrieknek a sikeres pályázáshoz. 
 A keretfeltételekre vonatkozóan számos kérdés található. Az első a helyiségek 
tulajdonára vonatkozik. Megfigyelhető, hogy körülbelül azonos arányú a saját és 
bérelt termek szerepe, tehát vannak stabil programokkal rendelkező és változó prog-
ramszámú intézmények Egerben. A termek számánál látható volt, hogy több a ki-
sebb cég, amelynek öt db alatti terme van, az öt és húsz teremszám közötti cégeknél 
is jellemzőbb, hogy az alsó értékhez vannak közelebb, húsznál több tanterme mind-
össze három intézménynek van. „A modern felnőttképzés többet vár mint a frontális 
oktatás. Ezért fontos, hogy a termek bútorzata, azok elrendezése variálható legyen.” 
Ez a követelmény minden cégnél teljesült is, bár kíváncsi lennék, hányszor használ-
ják ki az ebben rejlő lehetőségeket. Emellett a technikai felszereltségnek is meg kell 
felelnie a képzési tevékenységnek. Az egri intézményeknél jó felszereltségről be-
szélhetünk, a leggyakrabban hiányzó eszköz a flipchart, illetve a white board és a 
CD-lejátszó. A helyiségeik elérhetősége magasfokon jó, csak egy-egy kihelyezett 
tagozatnál szükséges távolsági közlekedési eszköz a megközelíthetőséghez. Parko-
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lója az intézmények többségének (negyvennek) van, amelyeknél nincs, ott általában 
az előző kérdésnél levő indok jelentkezik. 
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 A tartalmi súlypontok elemzésénél elkülönít a kérdőív általános, kulturális, politi-
kai és szakmai képzési területet, ez utóbbinál pedig ki-, át- és továbbképzést. A várt 
előrejelzéseink szerint a legtöbb a szakmai képzés, s e területen már leáldozóban 
van a korábbiakban népszerű átképzés. Jellemző azonban, hogy számos intézmény-
ben többféle profil létezik, így gyakori az általános és kulturális terület, vagy a kü-
lönböző szakmai területek összekapcsolása. Politikai képzés egyetlen intézményben 
zajlik, amelynek ez a fő profilja (Századvég Politikai Iskola). Érdemes a területeket 
konkretizálni, s akkor nyomban látható, hogy a számítástechnika és a nyelvek okta-
tása a leggyakoribb. Egy országos és egy német statisztika szerint a nyelvek alkotják 
a képzési területek egyharmadát. Ez kisebb arányt képvisel Egerben, valószínűleg 
azért, mert számos közép- és felsőfokú intézményében zajlik oktatásuk alapórában, 
emellett pedig egyes cégek privilegizálják a piacot. Természetesen egy-egy intéz-
ményben többféle képzési terület is megfér egymás mellett, de jellemzőbb a szűkebb 
profil: csak egyetlen (43-ból 15 esetben), vagy pár (25 esetben) területet oktatnak. 
 A rendezvényformák között a legmeghatározóbb a délutáni, esti kurzusok szerve-
zése, de az egész napos forma is elterjedt a munkanélküliek magas száma miatt. A 
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programok száma viszonylag alacsony szinten marad, bár egy-egy programon belül 
általában több csoport is indul. 27 intézménynél tíz alatti a programok száma, és 
csak négy intézmény van, amely ötven feletti programot szervez évente. 
 A résztvevők számára nagy jelentősége van annak, hogy milyen végzettséget 
szerezhetnek az adott intézményben. Hazánkban az állami végzettség mellett nagy 
súlyú a felnőttképzésben az OKJ-s végzettség szerzése (27 intézménynél). Emellett 
természetesen gyakori, hogy az intézmény speciális vagy egyéb (például látogatási) 
bizonyítványt ad ki, s ez egyes esetekben elkerülhetetlen (például Gordon-tréning). 
Az utóbb említettek esetében nagy a jelentősége, hogy az adott bizonyítványt orszá-
gosan vagy csak intézményileg fogadják-e el. Sok esetben ezt nehéz megmondani, 
mivel előfordulhat hogy egy egri intézmény számítógépes tanfolyamán szerzett 
speciális bizonyítványt egy zalai cég is elfogadja, bár nem országosan elismert a cég 
és bizonyítványa. Az egri speciális és egyéb bizonyítványok esetében 50-50%-os 
arány alakult ki az országos és intézményi elfogadás tekintetében. 
 A résztvevők száma tájékoztatást nyújt számunkra az intézmény Egeren belüli 
nagyságáról és jelentőségéről. Megállapítható, hogy e megyeszékhelyen nincsenek 
kiemelkedően nagy képzőintézmények, az átlagos résztvevői létszám ezer fő körül 
mozog évente intézményenként. Célcsoportot tíz intézmény egyáltalán nem nevezett 
meg. A többiek esetében kimagasló a munkanélküliek és a fiatalok célcsoportként 
való kezelése, jelenleg számukra a legnagyobb a kínálat. Jellemző jelenség Egerben, 
hogy a pedagógusokat külön célcsoportként lehet kezelni, mivel képzésüknek nagy 
múltú hagyományai vannak itt. A célcsoport-specifikus kínálatok készítését még a 
célcsoportot megnevező intézmények közül sem mind nevezete meg, ha eleve az 
adott célcsoport képzésekkel való ellátására jött létre a cég. Végül a 43 intézmény-
ből 21 készít ilyen kínálatot, a többi nem. Előfeltétel a képzésekhez a legtöbb intéz-
ménynél (negyvennél) szükséges, s ez egyértelműen az adott tevékenység eredmé-
nyes megvalósítását szolgálja. A leggyakoribb előfeltétel valamilyen szintű végzett-
ség, a szintje pedig a képzésen szerezhető végzettség függvénye. Felvételi eljárás a 
legtöbb intézménynél nincs, s csak az előbbiek számítanak. 
 Igényfelmérést a 43 megkérdezett helyszín közül csak 19-nél végeznek. A többiek 
az intézmény profilja, illetve személyes tapasztalataik alapján döntenek. Az igény-
felmérést végzők válaszainak elemzése révén kiderülhet, hogy honnan származhat-
nak a képzés szükségességére vonatkozó információk. Megállapíthatjuk, hogy va-
lamivel több az informális igényfelmérés, ami tehát azt is jelentheti, hogy van is 
igényfelmérés, meg nincs is. A többi esetben a közvélemény megkérdezése dominál, 
esetleg egyéb cégektől/intézményektől kapják az igényeket. Az igényfelmérés meg-
léte esetén ez alapján állítják össze ajánlatukat, de az intézmény profilja, hagyomá-
nyai és a kapcsolattartásból származó információk szintén nagyrészben befolyáso-
lók. Új programjaik kisebb gyakorisággal jelennek meg, ritka a folyamatosan új 
programokat szervező és publikáló cég. 
 Az adatok szerint nagy arányú a saját szervezésű kurzus-értékelés, bár nekem 
vannak ezzel kapcsolatban kétségeim – a válaszok bizonytalansága miatt. Így csak 6 
cég merte felvállalni, hogy nem végez ilyen jellegű értékelést szervezetten. Az elhe-
lyezkedési arányt a legtöbb esetben (33 intézménynél) nem mérik fel, a többiek (tíz 
intézmény) pedig a résztvevőn keresztül nyomon követéssel vagy visszajelzések 
kérésével teszik. 
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 A minőségellenőrzés terén a szakemberek szerint elsősorban a következőket 
kell(ene) ellenőrizni: a felnőttoktatás intézményét akkreditációval; az oktató minő-
ségi munkáját; az oktatás folyamatát folyamatellenőrzéssel; a hallgatók teljesítmé-
nyét. Sajnálatos tényként azonban a minőségellenőrzés fogalmával Egerben az in-
tézményvezetők nagy többsége nincs tisztában, s végképp nem a központi íven 
felkínált lehetőségekkel éltek. Ehelyett ilyen válaszok születtek: óralátogatás, záró 
vizsgán külső elnök, szakképzett oktatók alkalmazása stb. 
 A perspektívák vázolásánál a legtöbb intézmény az új projektet új képzési prog-
ramként értelmezte, így az intézményfejlesztést, a PR növelését és egyebet nem is 
neveztek meg. A többi adat szóródása a következő: új programot tervez 26 intéz-
mény (minden esetben profilbővítésként), rugalmasabbá kívánja tenni a kurzusait 6 
intézmény, 11 intézmény pedig nem tervez elmondása szerint semmiféle módosítást 
a közeljövőben. 
 
További javaslatok 
 

 Összegzésként megállapítható, hogy a tanulmány elején felállított hipotézisek 
alapvetően igaznak bizonyultak, bár egyes esetekben finomabb helyesbítésre szorul-
nak. Így például valóban nagy a megbízásos munkatársak aránya, de csak a szakmai 
(pedagógiai) körben; vagy a képzési területek esetén is beigazolódtak a feltevéseink, 
bár Egerben a nyelvoktatás nem olyan hangsúlyos terület, mint ahogy gondoltuk stb. 
Emellett azt is hozzá kell fűznöm, hogy jelen tanulmányomból teljesen hiányoznak 
olyan kutatási területek, amelyek például az intézmények kooperációjára, vagy a 
résztvevők toborzására irányulnak, bár az eredeti tanulmány ezeket is tartalmazza, 
mindössze a jelenlegi formai keretek nem tették lehetővé az összes vizsgálati terület 
elemzését. 
 Folytatásképpen a szervezők/vezetők által javasoltakat mindenképpen eredmé-
nyesnek tartom. Ezek szerint a vizsgálatok elkészülése után mód nyílna a megye-
székhelyek eredményeinek összehasonlító elemzésére, s ezáltal megtehetők az első 
megállapítások ezen városok felnőttképzési intézményeinek helyzetéről. Ezután 
előkészíthető legalább két másik kutatási terv: a felnőttképzési atlaszhoz kapcsoló-
dóan folytatni lehet a munkát a megyékben (lehetőség szerint öt városban és húsz 
kisvárosban illetve faluban); másrészt meg lehet vizsgálni az üzemi és intézményen 
belüli továbbképzéseket. Ezen túlmenően lehetőség nyílik célzott egyedi vizsgálatok 
végzésére és az oktatás és tanulás, a program- és kínálatkészítés, a menedzsment, a 
PR-tevékenység, valamint az intézményi- és szervezeti fejlődés különböző szem-
pontú megközelítésére. Jelenleg már ezek közül folytatódik az első fázis (amely 
tehát a teljes projektnek így a második kutatói fázisa). Ennek keretében nálam négy 
hallgató készíti szakdolgozattá bővíthető tanulmányát különböző helyiségekben 
(Kazincbarcika, Hajdúböszörmény, Balmazújváros, Püspökladány és körzetük). 
Hasznosnak tartom a kutatást, s számos interjúalanyom is hiánypótló kezdeménye-
zésnek vélte. Mindenképpen sokak által érdeklődésre méltónak tartom egy össze-
foglaló kiadvány megjelentetését, akár erről az első (Budapest és a 19 megyeszék-
hely területén készített) fázisról. 
 

Juhász Erika 
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JOGÁSZ HALLGATÓK ÉLETMÓDJA ÉS KARRIERÉPÍTÉSI 
STRATÉGIÁI 

 
 A vizsgálat kezdetén véletlenszerűen választottam ki Budapesten, Szegeden és 
Kecskeméten tanuló felsőbbéves jogászhallgatókat. A minta országosan nem repre-
zentatív, de a származás tekintetében követi az ország középső részében tapasztalha-
tó tendenciákat. Az interjúk egy előzetes szempontrendszer alapján készültek 1998 
első felében. A vizsgálat során a társadalmi háttér, a szabadidő, a szakmai tudat, a 
politikai affinitás és a fogyasztási szokások összefüggéseit kerestem. 
 
Származás 
 

 Azzal az előfeltevéssel kezdtem el a vizsgálatot, hogy a hallgatók társadalmi hát-
terét, származását tekintve legalább olyan gyakran találkozunk a tradicionális jogász 
vagy értelmiségi családok tagjaival, mint amennyi leendő elsőgenerációs értelmisé-
givel. Ez a hipotézis azonban egyelőre nem igazolódott be. Csak kisebb arányban 
jellemezhető a mai magyar jogászképzés az elit reprodukciójával. 
 A mintában szereplő jogászhallgatók szülei közül legtöbben középfokú végzettsé-
gűek vagy diplomások, de általában nem vezető pozícióban dolgoznak, hanem be-
osztottként, illetve néhányuk középvezetőként. Az interjúalanyok szülei között so-
kan az eredeti szakmájukat elhagyó vállalkozók. 
 A vizsgálat alapján kijelenthető, hogy elfogadott és gyakran követett módja a 
felfelé irányuló társadalmi mobilitásnak a középfokú végzettségű szülők esetében 
vagy a nem értelmiségiek körében, ezen belül is kiemelten a rendszerváltás idején 
vállalkozásba kezdő családokban a gyermek jogi pályára irányítása. 
 A legtöbb megkérdezett hangsúlyozta a képzés gyakorlati, gazdasági, közigazga-
tási hasznosíthatóságát, racionális jellegét, gyakorlati felhasználhatóságának sokfé-
leségét. Ezek a jellemzők pedig gyakran megfigyelhetők a vállalkozók értékrendjé-
ben, törekvéseiben, szakmájukban vagy az élet más területeinek esetében is. Gyak-
ran találkoztam ilyen jellegű elképzelésekkel:  
 
 

 És mit gondoltál, mi lesz veled, ha jogász leszel? 
 A lehetőségek vonzottak, amik ebben a pályában rejlenek, a szakma gyakorlati része. Az 

anyagi megélhetés biztosítása volt a fő cél. Végignéztem azt, hogy azok közül a tárgyak közül, 
amiket szívesen választanék, milyen pályákat lehet választani, és ezek közül miben van a 
legnagyobb lehetőség. 
 

 A társadalmi háttér meghatározza, alakítja azokat a törekvéseket, amelyeket a jogi 
karokra jelentkező fiatalok pályaválasztásukkal kapcsolatban megfogalmaznak. 
Elsődleges célként a társadalmi tőke és presztízs megszerzését tekintik, és lényege-
sen kevesebben fogalmazták meg egy kivívott helyzet megtartását, esetleg további 
javítását. Ugródeszkának tekintik a jogi pályát, és noha szakmailag egyedi, jól hasz-
nálható, speciális szaktudásra törekednek, már az egyetemi éveket igyekeznek fel-
használni a pályán szükséges informális kapcsolatok kiépítésére, befolyásos szakmai 
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vagy közéleti személyiségek megismerésére. Abban a tekintetben, hogy milyen 
széles körben van lehetőség ilyen jellegű kapcsolatok kiépítésére, eltérések vannak 
aszerint, hogy ki hol szerzi a diplomáját. Különbség lehet ilyen szempontból az 
anyaintézetek és a kihelyezett tagozatok, a levelező képzés, a kiegészítő képzések és 
a nappali tagozatos képzés között. 
 Mindehhez szorosan kapcsolódik az, ahogyan a szülők erről a képzésről véleked-
nek. Minden szempontból jó befektetésnek tekintik, ha gyerekük egyetemi tanulmá-
nyait finanszírozzák. A középrétegeknek azon csoportjai, akik számára a gazdasági 
tőke rendelkezésre áll, ahhoz hogy tudatosan alakíthassák gyermekeik jövőjét, úgy 
gondolják, hogy ha ezt a gazdasági tőkét összekapcsolják a rendelkezésükre álló 
szociális kapcsolati tőkével, akkor az megfelelő alapot jelenthet ahhoz, hogy gyer-
mekük a jogász diploma adta lehetőségeket ki tudja használni, el tudja érni mindazt, 
amivel egy sikeres jogász jellemezhető, gazdasági, kulturális és politikai-közéleti 
szempontból. Természetesen más motiválja az érettségizett, a diplomás, a jogi vég-
zettségű szülőket, vagy az érettségivel nem rendelkezőket. De a legtöbben azzal 
jellemezhetők, hogy a zavartalan tanulás érdekében feladatuknak tekintik a teljes 
anyagi biztonság megteremtését. 
 
Aspirációk 
 

 Nehezen értelmezhetőnek találtam a caládalapítással kapcsolatos véleményeket. A 
minta szempontjából ugyanis úgy tűnt, hogy a jogászhallgatók nem tartják fontos-
nak azt, hogy jogász házastársat válasszanak, hogy gyermekük kövesse a szülői 
példát a pályaválasztásnál. Ez első látásra ellentmond annak az erős jogász öntudat-
nak, e csoporthoz tartozás meghatározó jellegének, amit más tényezők, elsősorban a 
fogyasztás vizsgálatánál tapasztaltam. A következő válaszok fordultak elő a leg-
gyakrabban: 
 

 Szeretnéd, ha a gyereked is jogász lenne egyszer majd? 
 Nem. 
 Szívesen választanál jogász feleséget? 
 Ez nekem nem fontos. 

 

 Hiba lenne azonban mindebből szakmai és társadalmi nyitottságra következtetni. 
Inkább jellemző rájuk a tudatosság, ami az ismeretségek, baráti kapcsolatok, part-
nerkapcsolatok kialakítását illeti. Szűk és szigorú az a végzettségi és foglalkozási 
kör, amelyen belül elképzelik lehetséges kapcsolataikat. Általában diplomás partne-
reket, barátokat keresnek és választanak, és a foglalkozások közül is a társadalomtu-
dományokhoz kapcsolódó, a gazdasági jellegű, az államigazgatásban alkalmazható 
foglalkozások képviselőit keresik, illetve azokat, akiknek ilyen jellegű diplomájuk 
lesz. 
 Ezek a jellegzetességek és a családalapítás foglalkozási, végzettségbeli kritériumai 
összefüggnek. Mindkettő alátámasztja a karrierépítési törekvések, a társadalmi pozí-
ciók kiépítésének elsődlegességét. Ebből a szempontból ismét nagyon egységes 
képet mutat a jövő jogászsága. Következik ez a már sokat emlegetett zártságból, az 
értékrendszer homogén jellegéből, a csoportjellemzők egységességéből, a kifelé és 
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egymás felé egyaránt kifejezett szakmai és közösségi öntudatból, és nem utolsósor-
ban a törekvések hasonlóságából. 
 A kutatás során a hozott mintákra, a forrásokra, a származási háttérre, a szülőhely-
re, a rokonságra, a középiskolai közösségre, a tanárok szerepére is rákérdeztem. 
Ezek a kapcsolatok általában már nem olyan meghatározók, vagy nem alapulnak 
aktuális közös élethelyzeteken, élményeken, mégis befolyásolják az új közösségbe 
bekerült fiatalokat, csak átalakult a szerepük.  
 Egyrészt kikapcsolódási, regenerálódási lehetőségnek tekintik azokat a közössé-
geket, amely életük korábbi időszakához köti őket. Lehetőséget ad számukra, hogy 
rövid időre felcseréljék új életmódjukat, érdeklődésüket, törekvéseiket a régiekkel, 
és mivel csak kevés időt töltenek ezekben a régi közösségekben, szembesülésre, 
konfliktusok kialakulására sincsen mód. 
 Másrészt – ha a racionális oldalát vizsgáljuk a jelenségnek – úgy próbálják megte-
remteni a maguk jogász egzisztenciáját, hogy az összekapcsolódjon a korábbi kap-
csolatok ápolása az új jogász ismeretségekkel, maximálisan kihasználva a rendelke-
zésükre álló kapcsolati tőkét. 
 Előfeltevésem az volt, hogy a hozott minták, értékek, szokások, szabályok jobban 
meghatározzák a hallgatók viselkedését az új közösségben, erősebb lesz differenciá-
ló szerepük, ezzel szemben azt tapasztaltam, hogy a jogász-csoport homogenizáló 
hatása erősebb a hozott mintáknál, bár a kibocsátó közösség is nagyon sok lehetősé-
get nyújt a jogászkarrier felépítéséhez, amit – ennek alárendelve – igyekeznek is 
minél hatékonyabban kihasználni. 
 Érdekesnek találtam, hogy a megkérdezett jogászhallgatók általában azon a véle-
ményen voltak, hogy terveik középpontjába nem a szülőhelyüket helyezték, nem ott, 
a helyi sajátosságokat ismerve, és szaktudásukat ennek megfelelően felhasználva 
kívánnak érvényesülni, hanem az ország nagyobb városaira koncentrálva, a leg-
gyakrabban alkalmazott, és a leginkább elfogadott módszereket, elveket és irányokat 
követve próbálnak egzisztenciát, kapcsolatokat, szakmai presztízst építeni. 
 Az otthonról hozott társadalmi és kulturális minták, a szülők életformája, a szülő-
helyen elsajátított viselkedési módok, a gondolkodásmód és értékrendszer, valamint 
a jogásszá válás folyamata együtt határozza meg mindazt, amit a hallgatók a karrier-
építés érdekében tesznek. 
 A mintának tekintett társadalmi csoport, és az eltérő családi körülményekből fa-
kadó különbségek együttesen alakítják a jogászhallgatók jellegzetességeit és sajá-
tosságait, amelyek – mint az ifjúsági kultúra elemei – sorba vehetők, rendszerezhe-
tők és elemezhetők. Nagyon kevés olyan jogászhallgatóval találkoztam, aki tudato-
san fel tudta és fel merte vállalni szemben állását a jogász hallgatók szórakozási 
kultúrájával, értékrendjével, értékpreferenciáival. Azok, akik nem tudtak teljesen 
azonosulni mindezzel, inkább azt a megoldást választották, hogy igyekeztek csök-
kenteni aktivitásukat a társasági életben való részvételben. Megpróbálták úgy de-
monstrálni különállásukat, hogy ne kelljen teljesen elszakadniuk ettől a közösségtől, 
de bizonyos helyzetekben, a megfelelő közegben egyértelműen kinyilváníthassák 
másság-tudatukat, eltérő értékrendjüket, életvitelük különbözőségeit. Ők a hasznos-
ság elve alapján ragaszkodtak a jogászközösséghez, de kapcsolataikat igyekeztek 
más irányban kibővíteni: 
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 Az itteni barátaim tanulnak, főleg főiskolások. Én nem szeretem a jogászokat. Igaz, én is 

jogászhallgató vagyok, de pont ezért nem, mert én belülről látom őket. Az a negatív hozzáál-
lás, ami a jogászhallgatókat körülveszi, az érthető számomra, aki közelről látom az egészet. 
nem szeretem a képmutatást, meg a mázat, mert ilyen nincs, hogy mindenkire vigyorog az 
ember. A jogászok között is vannak jó emberek, de igazán jóban nem lehet velük az ember. Az 
évfolyamtársaim között van egy-két fiú, akiket nagyon bírok, de mivel fiúk, nem fogok velük 
összeülni cseverészni. a főiskolás lányok pedig sokkal természetesebbek, például, akikkel 
együtt lakom. Ezért nem járok a SZOTE klubba sem, mert az is teljesen jogász szórakozóhely 
lett. bemegy az ember, mindenki vigyorog, olyan természetellenes az egész. Nem szeretem. 
 

 A jogász közösséghez való tartozást egyrészt áthatja az érdekorientáltság, amit 
főleg a társadalmi helyzet hiányosságaiból fakadó kompenzálási, felzárkózási, kap-
csolatépítési törekvések motiválnak. Másrészt viszont – talán az előbb leírtakból 
fakadóan is – erős közösségtudatot alakít ki. Ez nem csupán jogász sajátosság, min-
den egyetemista közösséget jellemezhetünk az összetartozás és a hasonlóság tudatá-
val. Sajátos azonban az, hogy mi motiválja ennek a közösségnek a szoros elhatáro-
lódását, s hogy melyek azok a jegyek, amelyeket felvállalnak ahhoz, hogy ezt az 
összetartozást demonstrálják, és mik azok a sajátosságok, amelyet a közösséghez 
tartozás révén akaratlanul is elsajátítanak. 
 Az egyik ilyen a közösséghez tartozás révén elsajátított vonás a presztízsfogyasz-
tás. Ezt a jelenséget leggyakrabban azoknál a jogászhallgatóknál figyeltem meg, 
akiknek szülei középfokú végzettségűek vagy diplomás közalkalmazottak, és a 
középosztályra jellemző fogyasztási, életmódbeli szokásokkal, anyagi háttérrel és 
lehetőségekkel rendelkeznek. Számukra ennek az életmódnak a követése néha na-
gyon komoly terheket jelent. A szülők ezt nem is mindig tudják vagy akarják felvál-
lalni. Ennek az ellentmondásnak a kiküszöbölésére, pontosabban elodázására létez-
nek különböző ügyeskedő, lavírozó technikák. Akik a presztízsfogyasztás eszközé-
vel élnek, keresik az olcsóbb, kedvezményes vásárlási lehetőségeket, de a látszat 
fenntartására nagyon vigyáznak. A presztízsfogyasztás legfontosabb funkciója az, 
hogy segít homogenizálni a jogászhallgatók rétegét. 
 Ezzel a jelenséggel is igazolható a jogászhallgatók karrierközpontúsága. A presz-
tízsfogyasztás is tekinthető a karrierépítés egyik összetevőjének; felkészülésnek, 
sajátos stratégiának a jogászideál megvalósításához. Igazolja azt a feltevésemet, 
hogy a jogász szakmára való felkészülés módját erősen meghatározza származás, a 
társadalmi háttér. 
 
Fogyasztási szokások 
 

 Az interjúk alapján megismert életmódok meglepően egységes képet mutatnak. A 
fogyasztásnak ugyanis összetett kommunikációs funkciója van. Segítségével bárki 
közölheti a környezetével, hogy honnan származik, milyen kulturális mintákkal 
rendelkezik, milyen társadalmi és anyagi háttérrel, kikhez kíván tartozni, milyen 
mértékben vállalja fel azt a közösséget, milyen elvek és irányok jellemzik. Mindez 
úgy is kifejezhető a kommunikációnak ezzel a módjával, hogy nem kell nyíltan 
felvállalni, nem kell komoly dilemmákat megoldani, elég csak egyszerű döntéshely-
zetekben kérdésekre választ adni. Üzenetet hordozhatnak a fogyasztásnak tárgyia-
sultabb összetevői, és elvontabb jellegzetességei is: 
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 Dohányzol?  
 Nem. És a társaságomból egyetlen fiú sem dohányzik, akik cigiznek, azok a lányok. A 

fiúk csocsóznak, és söröznek. Ettől biztos unalmasabbak is 
 És kábítószer előfordul a társaságban? 
 Nem, abszolút nem. Az én baráti köröm az évfolyam legjobb tanulói közül kerül ki, és 

annyira értelmesek, hogy tudják, ennek nem szabad lehetőséget adni. Egy lány van, akiről 
feltételezhető, hogy afterpartykon vesz részt, és ott próbálta már az extasy tablettát, de ő egy 
kicsit kilóg a társaságból, amiatt, hogy az „olyan” zenéket kedveli. 

 Mi a véleményed a közéletről? 
 Ez élénken foglalkoztat engem és a társaságomat, én ott nevelődök, a baráti körömben. 

Együtt szoktuk nézni a politikai műsorokat, kiértékeljük az eseményeket, minden nap elme-
gyünk a könyvtárba, és átlapozzuk a napilapokat. aki jogász lesz, annak evidens, hogy tisztá-
ban kell lennie a napi eseményekkel. A politikával azért, mert ott születnek a törvények is, 
amely a mi munkánk alapja, meg divat is politikáról beszélgetni. 
 

 A viszonylag homogén életmód felvállalása egzisztenciális kérdés, hiszen segítsé-
gével az egyetemi hallgató megteremthet mindent, ami a jogászként való működésé-
hez szükséges lehet a jövőben. Rendi jellegű ismérveknek is tekinthetjük a fogyasz-
tási összetevőket. Ezek közé tartozik a megfelelő fogyasztási szokásokon kívül a 
barátok kiválasztása, a beszédstílus, a viselkedés is. Jellemző a jogászságra, hogy a 
közelmúltban átalakult ifjúsági kultúrát tekintik mintaadónak, és annak összetevőit 
igyekeznek követni, alkalmazkodva a gazdasági- társadalmi háttér által adott lehető-
ségekhez. 
 A jogászokra jellemző szabadidős tevékenység részei könnyen áttekinthetők az 
interjúk alapján. A megkérdezettek válaszai alapján úgy tűnik, hogy a szabadidős 
tevékenységek a jogásszá válás, a társadalmi középpozíció megszerzésének szolgá-
latában állnak: a szórakozóhelyek kiválasztásával ugyanis biztosíthatnak maguknak 
egy rendszeres közeget, ahol a későbbi szakmai ismeretségeket megalapozhatják. 
Fogyasztásukkal, annak minőségével és mennyiségével jelzéseket adhatnak a meg-
célzott társaság felé, hogy annak tagjai felmérhessék, vajon alkalmasak-e a tagságra, 
megfelelnek-e a hasonló elveken alapuló kritériumoknak. Olvasmányaikkal, érdek-
lődésükkel képet adhatnak értékrendjükről, közéleti és politikai beállítottságukról. 
 A jogász szakmáknál a sikeresség és az eredményesség egyik legfontosabb forrása 
a gyors, naprakész és pontos tájékozottság. Ehhez folyamatos információcserére van 
szükség, amelyhez azonban a hivatalos források nem elegendőek, inkább megsze-
rezhetőek az informális csatornákon keresztül, a kevésbé formális alkalmakkor. 
 Az erőn felüli fogyasztás, illetve a presztízsfogyasztás egyfajta „várólistának” is 
tekinthető. Azok alkalmazzák, akik még nem tagjai a közösségnek, de szemléletesen 
ki akarják fejezni a megcélzott csoport felé azt, hogy szeretnének taggá válni, és a 
külvilág felé, hogy fogyasztásuk alapján már ők is ahhoz a réteghez sorolhatók. 
 Az azonban már nem egységes, hogy ki mennyire van tisztában a fogyasztás ilyen 
jellegű szerepével és felhasználhatóságával, és ki mennyire tudatosan alkalmazza ezt 
céljai elérésében, tervei megvalósításában.  
 A jogászhallgatók fogyasztását erősen meghatározza egy sajátos hedonizmus. Ez 
is az ifjúsági kultúra része, tehát a jogászideál elérésének feltétele. Nem tekinthető 
csupán eszköznek, hiszen, már – önmagában – célként is kielégítő lehet. Az életmód 
üzenet jellege tehát csupán ráadás, amely csak akkor mutatja meg erejét, amikor egy 
leendő jogász szembesül azzal, hogy ha változtatni akar ezeken a szokásokon, ha 
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saját életmódját másképp kívánja kialakítani, könnyen válhat kiközösítetté, nem 
számíthat a toleranciára, a másság elfogadására. Többen is utaltak erre a hedoniz-
musra, de az okokat a legegyértelműbben a következő interjúrészlet tartalmazza: 
 

 Szerinted, ez az összeg (amit költesz) sok? 
 Jelentős összegeket verek el olyasmire, aminek nincs közvetlen értelme, illetve az az 

értelme, hogy ettől vagyok fiatal, és ettől érzem magam egy közösség tagjának, de azért ez 
havonta elég jelentős, 2000 Ft körülbelül. 
 

 Ebből kiindulva mondhatjuk, hogy a másfajta életmód követése, kisebb-nagyobb 
mértékű felvállalása minden esetben legalább annyira közlésértékű, mint a minta 
követése, és ennek a tényezőnek feltehetőleg olyan erős a visszatartó szerepe, hogy 
ez is homogenizációt segíti elő. A társaságtól való különállását, a szabadidő eltölté-
sének eltérő módjait minden megkérdezett jelzésértékűnek tartotta, másságának 
érzését próbálta ezzel kifejezni: 
 

 Mit vártál akkor (az érettségi után) a jogász pályától? 
 Nem, tudom, talán azt, amit látok. Itt nem feltétlenül olyan emberek vannak, mint ami-

lyen én vagyok. Ők céltudatosabbak, határozottabbak, képmutatóbbak. 
 Mit tekintesz kikapcsolódásnak? 
 Ha egyedül vagyok, ha olvasok, ha alszom. De azért társaságba is szeretek járni, de 

ritkábban, mint az ismerőseim. Sajnálom az időt és a pénzt a sok bulira. 
 Hol szoktál táncolni? 
 A SZOTE Klubban, de mondom, ritkán megyek. Tavaly gyakoribb volt, de most már 

havonta legfeljebb egyszer megyek. 
  

 Kikből áll a társaságod? 
 Főleg jogászokból, de nem azért, mert csak velük akarok barátkozni, hanem mert együtt 

vagyok velük minden nap. 
 

 Összetett kérdés az is, hogy hogyan vélekednek a jogászhallgatók a pénzről, a 
megélhetés feltételeiről, a megtakarításról, a preferált és kevésbé preferált kiadások-
ról. A fogyasztási szokásokat ezzel a tényezővel lehet a legmarkánsabban bemutatni. 
Nem csupán a jellegzetes fogyasztói javakat vizsgálhatjuk itt, hanem azt is, hogy 
milyen mértékben jellemző a kulturális tőke pénzre váltása. Ezzel kapcsolatban azt 
tapasztaltam, hogy a jogászhallgatók esetében ez igen fontos, és látványos stratégia, 
ennek következtében rendszeresen alkalmazzák is. 
 Két nagyobb csoportot lehet elkülöníteni. Az egyikhez azok tartoznak, akik első-
sorban a legszükségesebb dolgokat vásárolják meg. Hetente kapnak zsebpénzt a 
szüleiktől, amelyet ösztöndíjukkal, alkalmi jövedelmeikkel ki kell egészíteniük, 
hogy költségeiket fedezni tudják. Elsősorban élelmiszerekre, háztartási cikkekre, 
írószerre, utazásra költenek. Törekednek viszont arra, hogy kompromisszumokkal, 
helyettesítő taktikákkal biztosíthassák maguknak a fogyasztás azon összetevőit, 
amelyek csoporthoz tartozásukat elképzeléseik szerint erősíthetik. Ez annyira fontos 
számukra, hogy képesek a rendelkezésükre álló összeg felét ezekre a kiadásokra 
költeni, amely a gyakorlatban elsősorban a szórakozási költségekre korlátozódik. Az 
ő preferenciáik tehát jórészt kényszer hatására alakulnak ki. Az ehhez a csoporthoz 
tartozó beszélgetőpartnereim, anyagi lehetőségeiket és fogyasztási preferenciájukat 
tekintve meglehetősen egységes képet mutatnak: 
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 A pénz elköltésénél állítasz fel valamilyen fontossági sorrendet? 
 Az alapvető dolgok a legfontosabbak. Hogy mindig legyen papír, amire írjak, toll, élel-

miszer. 
 Van lehetőséged arra, hogy spórolj? 
 Nincs, mert a nyáron megkeresett pénz arra megy el, hogy az éppen szétment ruhadarab-

jaimat pótoljam, bakancsot, cipőt, farmert… 
 És összesen mennyi pénzből élsz egy héten? 
 Otthonról kapok havi 10000-12000 Ft-ot, az ösztöndíjam pedig 3500 Ft. Ezt az összeget 

negyedelve megkapod, mennyi jut egy hétre. 
 Ezt soknak, kevésnek vagy átlagosnak tartod? 
 Ez szerintem kevés. Vannak olyan dolgok, amikkel nagyon kell spórolni. 

 

 Hasonlóképpen jellemezhetők egy fontossági sorrend kialakításával a jobb pénz-
ügyi lehetőségekkel rendelkező jogászhallgatók is, de annak hátterében egész más 
tényezők állnak. Itt inkább azt a sajátos hedonizmust tekinthetjük kiindulópontnak, 
amely tetteiket, értékpreferenciáikat, fogyasztási szokásaikat meghatározza. 
 A jogászhallgatók második csoportjának tagjai elsősorban a jogászokra jellemző 
fogyasztási szokások követésére törekednek, amikor anyagi preferenciáikat kialakít-
ják. Ide sorolható a szórakozóhelyek látogatása, az italfogyasztás, a dohányzás, a 
ruházkodás, az iskolai kiegészítő cikkek megvásárlásának előtérbe helyezése. A 
gazdaságosságot szem előtt tartva, ők is igyekeznek ellensúlyozni azokat a kiadáso-
kat, amelyek költségeik zömét alkotják, de elsősorban nem a „kényszerű szükség” 
alapján, hanem értékrendjüknek megfelelően. Nem elsődleges számukra a táplálko-
zás, a kulturális tevékenység, bár a nyilvános kulturális rendezvényeket, amelyek a 
társasági élet fórumai, ők is fontosnak tartják, céljaik azonban ezzel kapcsolatban is 
mások, mint a valódi kultúra kedvelőknek. 
 

 A pénz elköltésénél szoktál fontossági sorrendet felállítani magadnak? 
 Általában nem szoktam kölcsönkérni. Ha nullán vagyok anyagilag, akkor nemet tudok 

mondani bármire. Amúgy viszont jöhet, amit meglátok. 
 Összesen egy héten mennyi pénzből élsz? 
 Ha nem veszek ruhaneműt, akkor 8000-10000 Ft-ból. 
 Szerinted ez egy átlagos összeg vagy sok, esetleg kevés? 
 Szerintem a feléből is meg lehet élni. 

 

 A megtakarítások szintén két csoportba osztják a hallgatókat. Az egyik csoport a 
magyarországi egyetemisták többségéhez hasonlóan, néhány ezer forintos megtaka-
rításokra képes, önerőből, elsősorban az ösztöndíjára vagy alkalmi munkákból 
származó jövedelmekre támaszkodva. Ajándékvásárlásra, nyaralásra spórolnak, 
komolyabb megtakarításokra nincs módjuk, és nem is törekednek. 
 Sok háttér-információra fényt derítenek azonban azoknak a jogászhallgatóknak a 
megtakarítási módjai, akiknek nagyobb, többszázezer forintos, esetleg milliós nagy-
ságrendű összegek állnak rendelkezésükre. Szülői segítséggel, családi ösztönzésre 
választanak befektetési formákat, amely alapján meglehetősen egységes képet raj-
zolhatunk erről a jogászhallgató csoportról. 
 Divatjelenséggé vált a jogászhallgatók körében a tőzsde, a bankszektor, a pénz-
ügyek iránti érdeklődés, akár világviszonylatban is. Elsősorban ez is abból a straté-
gia rendszerből fakad, amelynek segítségével magukat mint jogászokat próbálják 
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megteremteni. Az ennek kialakításához szükséges szakmai elemek közé az elmúlt 
években beépültek a gazdasági ismeretek és a nyelvtudás is. 
 Mindez előidézi azt, hogy a jogászhallgatók és családjuk a megtakarításoknál, a 
korábbi évek gyakorlatától részben eltérve, szívesen választják a részvényeket, 
értékpapírokat és a különböző banki befektetési formákat, melyekhez képest a tartós 
fogyasztási cikkek vásárlása és fontossága visszaszorulóban van. Kivétel ez alól a 
lakásvásárlás, amely gyakori befektetésnek tűnik, és amely legalább akkora folya-
matos jövedelemhez juttatja a hallgatókat, mint az értékpapírok. 
 
Összegzés 
 

 A jogászhallgatókkal készített interjúk alapján is megerősíthető az a feltevés, 
hogy az egyetemi hallgatók szelekciója napjainkban társadalmi szelekcióvá válik. 
Beigazolódott a gazdasági tőke fokozott szerepe is ebben a folyamatban melyhez 
képest viszont kevésbé markánsan – inkább csak közvetetten – gyakorolt befolyást a 
hatalmi és a kulturális tőke. 
 A pályaválasztást befolyásoló szempontok között kisebb jelentőségű az egyéni 
érdeklődés , viszont gyakran találkoztam a törekvéssel, hogy majdani diplomájukat 
anyagi javakra konvertálják, azaz a kulturális tőkét gazdaságivá alakítsák. 
 Feltehetőleg a képzés és a szakma jellegéből fakad az is, hogy az egyetemi évek 
alatt sokkal határozottabb elképzelésük van a szakmában való elhelyezkedést, a 
továbbtanulást, a specializációt illetően. Ezzel hozható összefüggésbe az a tény is, 
hogy a jogászhallgatók jövőképe jóval bizakodóbb, derűlátóbb és határozottabb, 
racionálisabban, a gazdasági összetevőket jobban szem előtt tartva közelítik meg a 
távlati tervek kérdéskörét. 
 A jogászhallgatók Magyarországon manapság az életvitelt és a fogyasztási szoká-
sokat tekintve zárt társadalmi csoportot alkotnak, és bár bekerülési esélyeik tekinte-
tében nyitottabb képet mutatnak, mint azt korábban feltételeztem, a képzés során 
végbemenő csoporttá formálódás mindenképpen a homogenizáció felé mutat, vég-
eredményben pedig az elitbe jutás felé, a megszerzendő szakma és az ahhoz kapcso-
lódó életmód és értékrend segítségével. 
 Napjainkban a vállalkozó réteg megerősödése figyelhető meg, amely nem csupán 
a gazdasági tőke koncentrálódását jelenti, hanem azt is, hogy a vállalkozó réteg 
networkje folyamatosan beágyazódik a helyi hatalmi és igazgatási viszonyokba, és 
egyre erősebb az igény ebben a rétegben is a gazdasági és társadalmi tőke kulturális 
tőkére konvertálására. Ezzel a változással magyarázható az a jelenség, hogy a jo-
gászképzésben egyre nagyobb számban vesznek részt vállalkozó szülők gyerekei, és 
elsősorban nem az értelmiségi származás a legmeghatározóbb jellegzetessége az 
egyetemistáknak, pontosabban a jogászhallgatóknak, mint korábban. 
 A szociális zártság összekapcsolódik a karrierépítés stratégiáival, hiszen a jogász-
hallgatók az informális világ lehetőségeit már az egyetemi képzés alatt a szakmai 
kapcsolatok bővítésével is igyekeznek kihasználni, előkészítve az összekapcsolódó 
társadalmi és kulturális tőke megszerzését. Párhuzamba állítható ezzel a megfigye-
léssel egy másik jelenség is: az átlagon felüli kapcsolatteremtő és önreprezentációs 
skillek. 
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 A jogászhallgató az exkluzív tevékenységek és fogyasztás híve, de keresi a gazda-
ságos, hosszútávon megtérülő befektetéseket. Életmódját, céljait, értékrendszerét 
egy egységes életstratégia szolgálatába állítja, végsősoron azért, hogy megvalósít-
hassa a jogászság karrierépítésének mai módját. 
 

Baranyi Katalin 
 
 

MIFÉLE ERŐK FORRÁSA AZ EMBER? 
 
 Az ezredfordulót megelőző két esztendőben több évtizedet átfogóan előretekintő 
munkálatok folynak az OMFB keretében működő TEP (Technológiai Előretekintési 
Program) Iroda szervezésében, és egy interdiszciplináris, magas szintű tudományos 
szakembereket magába foglaló Irányító Testület működésének köszönhetően. Az 
előretekintés hét munkacsoportban folyik, amelyek közül az első a humán erőforrás 
nevet viseli. 
 A jelzett tevékenység több fejlett ország által lefolytatott előrejelzések alapján, 
hozzájuk hasonlóan szerveződött meg, tapasztalataik folyamatos átvételével. A mun-
ka céljai között természetesen elsődleges a jövő kilátásaival való szembenézés, de 
hasonló súllyal szerepel a különböző társadalmi-gazdasági terepen működő, széles 
áttekintéssel rendelkező, az eseményekre hatni képes szakemberek valódi együtt-
működésének előmozdítása is; az egyes feladatok közös megoldásával, megvitatá-
sával, főként pedig a kívánt és el is érhető jövőkép együttes kialakításával. 
 A program – a munka megnevezése szerint – a technológiai fejlődést helyezi 
centrumába, azonban kiemelt és deklarált célja, hogy a műszaki haladás eredményeit 
az általa létrehozott társadalmi-gazdasági fejlődésen keresztül, mégpedig annak az 
emberi élet minőségére kifejthető-kifejtendő hatásán mérve értékelje. Ennek a szem-
léletnek köszönhetően munkacsoportunk valóban fontos szerepet kapott. Ebben a 
keretben az oktatás és a foglalkoztatás kérdéseire koncentrálunk, és megkíséreljük 
az előretekintést az életmód e témakörökkel összefüggő várható alakulására. A 
munkacsoport tagjai között – a már említett törekvéshez igazodóan – egyaránt van-
nak pedagógusok, kutatók, köztisztségviselők, gazdasági kamarák szakértői, mun-
káltatói szervezetek képviselői, nagyvállalati humánpolitikai vezetők, 
kultúrmenedzserek. 
 A munkálatoknak mai stádiumában legfontosabbnak a párbeszéd egyértelmű és 
célirányos kialakítását, illetve a résztvevők és a hozzászólók, mint érintettek köré-
nek kiszélesítését tartom. Munkám során – e törekvés értelmében – két kérdés fölve-
tésére vállalkozom, amelyekben régóta meghúzódó, de talán eddig kellően nem 
végiggondolt, alapvető problémák feszülnek. A kérdések összefüggnek egymással, 
és többféle megközelítésben is megválaszolhatók, akár magas szintű közgazdasági 
felkészültség nélkül is. 
 Az első kérdéskör annak újragondolását igényli, hogy mi is valójában az ember 
szerepe a gazdasági növekedés folyamatában. A válasz soha nem lehet teljesen 
egyértelmű, hiszen ez a szerep természetszerűen kettős. Az ember egyfelől kikerül-
hetetlenül a gazdasági növekedés eszköze illetve forrása, a gazdasági növekedés 
valódi, elsődleges célja másfelől pedig az emberi élet fenntartása, illetve körülmé-
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nyeinek folytonos javítása. E kettős szereposztás törekvései között sajnos állandó-
sult ellentmondás feszül. Holott napjainkban már égetően szükség lenne a kérdések 
megválaszolására: meddig szabad, érdemes és ésszerű a gazdasági növekedést haj-
szolni, hiszen ennek az emberi lét körülményei válnak áldozatául.  
 Különösen kiéleződik ez a feszültség az oktatási-foglalkoztatási dimenziókban. 
Eredetileg ebben a két összefüggésben viszonylagos harmónia látszott: a minél több 
képzettség az emberi személyiség kiteljesedést szolgálta, avagy a magasabb képzett-
ség kedvezőbb foglalkoztatási helyzetbe hozott. Az utóbbi évtizedekben azonban e 
harmónia is fölborulni látszik azáltal, hogy a tudás egyre inkább leszűkült szakisme-
reteket jelent, s hogy az álláshiányos időszakok megkérdőjelezik az iskolai képzés 
létjogosultságát; vagy hogy az iskolában töltött idő egyik fő, vagy néha a legfőbb 
törekvése a munkaerő munkától való legális elvonásának időszakává válik. 
 Az iskolai tanulás időtartamának erőteljes növekedése már évtizedek óta világ-
szerte megfigyelhető ugyanakkor, amikor a tanulási igényeknek kielégítése még a 
legdinamikusabban növekedő országoknak is gondot okoz. Még akkor is, ha bizo-
nyított tény, hogy a munkavállalók képzettségének emelkedése vitathatatlanul ked-
vező hatással van a gazdasági növekedés ütemére. Ez a tétel ugyanis föltehetően 
csak bizonyos megszorításokkal igaz; azaz fontosak még az egyéb növekedésre ható 
körülmények is, és az, hogy az elért színvonal mekkora, és milyen ütemű növelésé-
ről van szó. 
 Megkockáztatható tehát az a föltételezés is, hogy már a közeljövőben sem a szak-
képzettségek megszerzése lesz az iskolai tanulás elsődleges célja, sokkal inkább az 
érdeklődés intézményes fölkeltése a létezés problémái iránt; a tartalmas, kiteljesedő 
életre nevelés, például fölkészülés a változatos élethelyzetek megoldására. Ez eset-
ben a munkafeladatok ellátásához szükséges tanulmányok csak a képzés legfelsőbb 
szakaszában – például a felsőoktatásban – jelennek meg, illetve dominálnak majd, 
avagy a konkrét munkafeladatokhoz nélkülözhetetlen ismeretek a felnőttképzés 
szférájába csúsznak át. 
 Ha pedig tartósan számolunk az iskolai szakképzési szakasz tartós fennmaradásá-
val, tehát minden lehetséges intézmény működését továbbra is a gazdasági növeke-
dés érdekébe állítjuk, akkor sem árt mielőbb szembenézni azzal a ténnyel, hogy az 
emberi erőforrás minősége nem választható el a képzési föltételek megteremtésére 
fölhasznált jószágok mennyiségétől. Tehát ha e területen lényeges előrelépést aka-
runk elérni, akkor arra – talán erőnkön túl is – áldozni kell. 
 A gazdaságtudományok jelentős különbséget tesznek a gazdasági tevékenységek 
élő- és a holttőke ráfordításai között. Az élőmunka ráfordításaiként a foglalkoztatott 
munkaerő bérjellegű, illetve az azt kiegészítő – a foglalkoztatáshoz közvetlenül 
kapcsolódó – költségeket veszik számba, a holt tőke a gépekben, fölszerelésekben 
illetve a lekötött pénzben manifesztálódik. Eme klasszikus megközelítés ilymódon 
az oktatás-képzés költségeinek csak kis részével számol: a már foglalkoztatottak 
képzéséhez való hozzájárulással, az iskolázási költségeket pedig jóléti ráfordításként 
– tehát nem mint termelési forrást, hanem a termelés eredményéből fölhasznált 
életminőség-javítást veszi figyelembe. 
 Ebből a felfogásból következően az iskolázásra, akár konkrétan a szakképzésre 
történő pénzfelhasználásban bekövetkező megtakarítás mint a költekezés visszafo-
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gása értékelhető, nem számolva azzal a következménnyel, hogy megtakarítás okoz-
ta színvonal-csökkenés hatásai a gazdasági tevékenységek sikerét veszélyeztetik. 
 Az elérendő jövőképben – e fejtegetésnek megfelelően – minden elérhető gazda-
sági szituációban az oktatás optimális feltételeinek megteremtésével számolunk, 
függetlenül attól, hogy a gazdaság ellátóképessége miként alakul. Úgy véljük, a 
legfőbb ideje annak, hogy ez a feladat tényleges és tartós priorítást élvezzen, még-
pedig az ország fölemelkedése érdekében. 
 A képzettség és a gazdasági érték kategóriája között legnyilvánvalóbb az össze-
függés a műszaki fejlesztés eredményességének vizsgálatában. A gazdasági tevé-
kenységek felszereltségi színvonalát és eljárási módozatait meghatározó high-tech 
aránya többnyire egy ország szellemi produktumával összhangban alakul, akár a 
találmányok, fejlesztések, újítások helyzetével, akár a felhasználói, irányítói közeg-
gel kapcsolatban vizsgáljuk. 
 A műszaki fejlődést-fejlettséget a kutatói-tudományos szféra tevékenységével és 
körülményeivel szokás közvetlen összefüggésbe hozni, s az oktatással talán csak a 
felsőoktatási kutatóhelyek révén kerülhet egyáltalán kapcsolatba. Általában e tekin-
tetben is feledésbe megy az a mélyreható és közvetlen kapcsolat, ami az oktatás-
képzés iskolai teljesítménye, valamint az elmélyült megismerés igényét, a kreativi-
tást és a megújulást hordozó és szorgalmazó emberek között törvényszerűen mutat-
kozik. 
 Ilymódon a magas szintű műszaki technológia előállítási költségében is meghú-
zódnak az iskolai felkészítés ráfordításai még akkor is, ha a termék elkészültekor 
már csak a bérjellegű kiadások kerülnek bele. Ugyanakkor a hiányos fölkészültség 
esetén megmutatkozik az a visszájára forduló megtakarítás is, amelyet az iskolázás-
tól, annak kvalifikációjától „sikerült” megvonni. 
 A ráfordítások kívánt bővítése természetesen föltételezi az iskolai munka kiterjedt 
javulását, az oktatási intézmények gazdálkodásának felelősségét. Egyoldalról szük-
ség van az egyes képzési fokozatok közötti harmóniára és a képzésben résztvállaló 
különféle fölkészültségű szakemberek közötti munkamegosztás korszerűsítésére, a 
feladatok racionális és célirányos meghatározására. E feladatkörbe tartozik a perma-
nens tartalmi fejlesztés, amelynek egyik súlypontja az úgynevezett kulcskvalifikáció 
érvényesítése lehet a tananyagban és a pedagógiai munkában. 
 Másfelől a tanárképzés színvonalának emelése, programjának modernizálása válik 
elkerülhetetlenné. A beszűkültségnek, a bemerevedésnek jó ellenszere lehet a peda-
gógusi életpálya egysíkúságának oldása, ami például azáltal érhető el, ha a tanítás-
ban eltöltött életszakaszokat más, közbülső tevékenységek, foglalkozások intermez-
zói váltják föl; lehetőleg olyanok, amelyek serkentőleg hatnak a tanítási munkára, 
úgymond sikeresebbé teszik azt. A pedagógusok fölkészítésének egészében már 
csak emiatt is törekedni kell a minél konvertibilis ismeretek nyűjtására. 
 Az iskolai képzés jövőképe a fentiek szerint tovább alakítható és véleményem 
szerint a vázolt felfogás lényege jól bizonyítható, alátámasztható. Kétségtelen tehát, 
hogy az oktatás általában, de főként annak legpregnánsabb vállfaja, az iskolai okta-
tás hosszabb időszakon keresztül kiemelt ráfordításokat igényel. Az viszont nem 
egyértelmű, hogy finanszírozása melyik forrásokból milyen arányban részesüljön, 
azaz hogy a kedvezményezettek mely csoportja mekkora terhet viseljen. 
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 Az állami költségvetés teherviselésének aránya hazánkban föltehetően hosszú 
távon is domináns marad, erre hagyományaink és európaiságunk egyaránt kötelez-
nek. Ám hogy hatvan, hetven vagy nyolcvan százaléka származzon-e közpénzekből, 
az a társadalmi közmegegyezés, illetve a pénzügyi politika kérdése. A közkiadások 
általános csökkentésének világszerte terjedő tendenciája előrejelzésünkben is az 
állami költségviselés alacsonyabb arányát valószínűsíti, de ez a forrásai természete-
sen értékben meghaladja a mait. 
 A közkiadások aránycsökkenése az oktatásban a munkáltatók és a lakosság na-
gyobb teherviselését igényli – mégpedig nem csak a vállalati illetve felnőttképzés-
ben –, az iskolák finanszírozásában is. Ezáltal az iskolák és a konkrét megrendelők 
közötti kapcsolat erősödésére lehet számítani, aminek jó-néhány kedvező vonásával 
is számolhatunk: úgymint az iskolák közötti verseny növekedése; a tananyagok 
ismeretstruktúrájának változása az életre való fölkészítés erősödésével; a készségek, 
jártasságok hangsúlyosabbá tétele; az iskolai oktatás és a későbbi képzések közötti 
kapcsolatok javulása. 
 Hasonlóan fontos követelmény, hogy a finanszírozás átrendeződése ne a tanulási 
esélyegyenlőség rovására történjen, ezért mielőbb meg kell kezdeni a tanulókorú 
népesség eltartására vonatkozó koncepció kimunkálását. 
 Az itt fölvetett gondolatok megerősítését illetve módosítását várjuk a delphi mód-
szer szerint jelenleg folyó vizsgálat eredményétől. Eszerint a munkacsoport által a 
jövőbeni változásokra megfogalmazott mintegy nyolcvan állítást többé-kevésbé 
hozzáértő szakemberek véleményezik. A visszaigazolt vagy elvetett állítások nyo-
mán módosítjuk majd saját jövőképünket, amit azután ismét szakértők bírálnak el. 
Végül kidolgozzuk az oktatás-foglalkoztatás fejlődésére vonatkozó elgondolásain-
kat, amelyet az idő előrehaladtával újra és újra felülvizsgálunk és szükség esetén 
módosítunk. 
 

Vámos Dóra 

 
 

A FELSŐOKTATÁS-PEDAGÓGIA MODERN MEGOLDÁSAI 
 
 Vizsgálatunk aktualitását az adta, hogy a rendszerváltás után új felsőoktatási in-
tézmények jelentek meg például egyházi és magániskolák. Ezek működését segíte-
nék a felsőoktatással kapcsolatos vizsgálatok eredményei. Munkánk során arra a 
kérdésre szerettünk volna választ kapni, hogy van-e kimutatható eltérés az állami és 
nem állami intézmények illetve az egyetemek és a főiskolák között. Négy különböző 
felsőoktatási intézményt hasonlítottunk össze néhány általunk kiválasztott szempont 
szerint. Szempontjaink a következők voltak: a hallgatók szociális összetétele; az 
intézményekkel kapcsolatos hallgatói attitűdök; az intézmények működési feltételei; 
a tanulmányi programok; a tanári pályát választók aránya. 
 A vizsgálatban részt vevő intézmények a következők voltak: Eötvös Loránd Tu-
dományegyetem Bölcsészettudományi Kar (ELTE BTK); Pázmány Péter Katolikus 
Egyetem Bölcsészettudományi Kar (PPKE BTK); Eötvös Loránd Tudományegye-
tem Tanárképző Főiskolai Kar (ELTE TFK); Kodolányi János Főiskola (KJF). 
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Az intézmények rövid bemutatása 
 

 Az Eötvös Loránd Tudományegyetem Magyarország legpatinásabb egyeteme, 
melynek története szorosan összekapcsolódik hazánk történelmével. Az egyetemet 
Pázmány Péter esztergomi érsek alapította Nagyszombatban 1635-ben. Az alapítás 
kiemelkedő eseménye a magyar kultúrtörténetnek, mivel így született meg az ország 
első valóban működő, magas színvonalú és önálló felsőoktatási intézménye. A szá-
zadok során sokat változott arculata, székhelye és neve is (1950-től neveztetik híres 
tudósunkról). Az egyetem nemzetközi hírnevét az oktatási-nevelési eredmények 
mellett az itt folyó tudományos munka és teljesítmény biztosítja. Ez az intézmény 
sokrétű tudományos tevékenységet végez évszázadok óta. Az Eötvös Loránd Tudo-
mányegyetemet Magyarország első egyetemeként tartja számon a közvélemény, 
ahol tanulni és tanítani egyaránt rangot jelent. Azonban mindezen kiemelkedő telje-
sítményt ma már leromlott infrastrukturális háttérrel kénytelen elérni. 
 A Pázmány Péter Katolikus Egyetem 1993-ban jött létre keresztény értékeken 
alapuló, egyházi támogatással működő nem állami intézményként. Az összehasonlí-
tó elemzésben a választást különösen indokolta az a tény, hogy a katolikus egyetem 
is a XVII. századi nagyszombati iskolát tekinti szellemi elődjének. Az intézmény 
alapítását a demokratikus magyar állam és a vatikáni Nevelésügyi Kongregáció 
támogatta. A folyamatosan működő Pázmány Péter Hittudományi Akadémia mellé 
1992-ben bölcsészettudományi kart is indítottak, s az azt követő évben a magyar 
országgyűlés elismerte az új egyetemet. 1994-ig az egyetem a fővárosban működött, 
majd a magyar kormánytól kapott volt szovjet laktanyák felújított épületeibe költö-
zött, s megnyitotta a piliscsabai campust. Ma hat évfolyamon közel 2000 hallgató 
részesül itt egyetemi oktatásban mintegy 400 oktató segítségével. A magyar-vatikáni 
egyezmény megszületése óta teljes körű állami támogatásban részesül az intézmény. 
A hallgatók ennek köszönhetően az alapképzésben tandíjmentességet élveznek. Az 
egyetem különlegessége, hogy a diákok csaknem egyharmada tanulmányai alatt 
Piliscsabán lakik a falukollégiumban. 
 A székesfehérvári Kodolányi János Főiskola Magyarország nem állami intézmé-
nyei közül elsőként kapta meg az állami elismertséget. A főiskola nem állami, nem 
egyházi, de nem is klasszikus magánin-tézmény. Az iskola alapítását a város ön-
kormányzata szorgalmazta helyi polgárok kezdeményezésére támaszkodva. A főis-
kola leg-nagyobb támogatója ma is az önkormányzat, erkölcsi és anyagi súlyával 
segítve az intézmény fejlődését. A főiskola 1992-ben 147 hallgatóval kezdte meg 
működését. Az eltelt hat évet nagyon dinamikus, néha viharos fejlődés jellemezte. 
Ma közel 3200 hallgató tanul hat szakon (angol, német, francia nyelvtanár, újságíró, 
közgazdász, szálloda- és idegen-forgalom valamint közgazdász gazdálkodási szak). 
A fejlődést a tantestület és az infrastruktúra is követte. A közel kétszáz oktató 60 %-
a mára főállású. A főiskolán nagyon sok fiatal tanul doktori iskolákban. Az iskola 
megfelelő létszámú minősített oktatót alkalmaz, de közülük sokan nem csak itt dol-
goznak. A városnak köszönhetően négy tágas és jól felszerelt épület áll az iskola 
rendelkezésére, de képzés folyik Siófokon és Budapesten is. Az idegen-nyelvi-
képzés a főiskola programjában kiemelt fontosságú, ezért kezdte működését nyelv-
tanári szakokkal. 
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A vizsgálat módszerei, eszközei 
 

 A vizsgálat során kérdőíves kikérdezést és dokumentumelemzést alkalmaztunk. A 
módszerek segítségével súlyponti szerepet szántunk a hallgatókról gyűjtött informá-
ciók összehasonlításának, de az intézmények működési feltételeinek vázlatos bemu-
tatására is sort kerítettünk. 
 Az írásos kikérdezést szolgáló eszköz az általunk kidolgozott kérdőív volt, mely 25 
kérdést tartalmazott. Ezek majdnem mind zárt kérdések voltak. A kikérdezés szemé-
lyesen indított és irányított volt. A hallgatók név nélkül töltötték ki a kérdőívet, 
ezáltal az anonimitást és a titkosságot biztosítottuk. Kérdőívünkön a vizsgálat elején 
feltett kérdésekre kívántunk választ kapni, s így ennek megfelelően állítottuk össze 
az ankétot. 
 A dokumentumelemzés során a tanügyi dokumentumokon és a tantervi programo-
kon keresztül adatokat gyűjtöttünk a különböző felsőoktatási intézmények személyi 
és tárgyi feltételeiről. A szakok programjának, a szakgazda tanszékek adatainak és 
infrastruktúrájának vázlatos összevetése során megállapítottuk, hogy az ELTE BTK 
és PPKE BTK esetében nyolc-tíz féléves a szak, amely kétszakos középiskolai taná-
ri végzettséget ad; az ELTE TFK-n nyolc féléves a kétszakos képzés. 
 A dokumentumok tanulmányozása során kitűnt, hogy az azonos szintű egyetemi 
és főiskolai programok hasonló logikát követve építkeznek, közel azonos tantárgyi 

struktúrával. Az eltérések többnyire nem lényeget érintőek, kivéve a gyakorlati 

programokat. Megállapítható, hogy az ELTE BTK a forrása az összes áttanulmá-
nyozott tanulmányi programnak, ami az ELTE TFK esetében természetes, de az is 
megállapítható, hogy a két nem állami intézmény számára is az ELTE jelenti a 
szakmai igazodási pontot a képzésben. Itt kell megjegyezni, hogy az akkreditáció-
val foglalkozó testületek felállítása, az egységes tanárképzési koncepció érvényesí-
tésének tendenciája még nem játszhatott szerepet a hasonlóságok kialakulásában, 
mivel mindegyik program dokumentációjának alapja 1993 előtti. Az eltérések legin-
kább a már említett gyakorlati oktatás területén és némely általános műveltségi 
tárgyban mutatkoznak (EU-ismeretek megjelenése az alapozó tárgyak között, példá-
ul KJF, PPKE). 
 A gyakorlati programok nem kapnak megfelelő hangsúlyt a hazai felsőoktatásban 
az egyetemek ötéves képzésében. Az elmélet túlsúlya tapasztalható a gyakorlati 
foglalkozásokon is. Ezért különösen meglepő, hogy az ELTE TFK dokumentumai-
ban még ez a hazánkban szokványosan alacsony gyakorlati óraszámarány sem jele-
nik meg. Ugyanez vonatkozik a két egyetem képzésére is. A másik végletet a Kodo-
lányi Főiskola képviseli, ahol a többrétű, a pedagógus mesterséghez és a szakmód-
szertanhoz kapcsolódó gyakorlati program nagyon magas óraszámban fut, és már a 
második félévben megkezdődik. A ténylegesen gyakorlattal töltött órák aránya na-
gyon magas a székesfehérvári főiskolán. A hat féléves programban a gyakorlati fog-
lakozások óraszáma meghaladja az egyharmadot. 
 Megállapításunk szerint a négy intézmény általános követelményeinek hasonlósá-

ga lehetővé tenné a vizsgált szakokon a kredit-rendszer összehangolását s az átjár-

hatóság biztosítását. A tanszékek nyilvánosan elérhető adatainak összehasonlítása 
fényt derít arra is, hogy miért az ELTE BTK tölti be az etalon szerepét a vizsgált 
szakok esetében. A szakgazda tanszékek (irodalmi és nyelvi) tantestületére vonatko-
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zó száraz adatok a régi egyetem hagyományteremtő, meghatározó szerepét húzzák 
alá. A két intézményi tanszék valamennyi oktatója (14-14 fő) főállású előadó. A 
minősítettek száma az ELTE BTK esetében kiemelkedően magas (11 fő). 
 Erős a kontraszt a másik pesti iskola, az ELTE TFK esetében, ahol a szakgazda 
tanszékén a 14 főből jelenleg két minősített oktató dolgozik. A főállásúak aránya 
azonban itt is száz százalékos. 
 A két – viszonylag fiatal – nem állami intézmény tanszéki adatai hasonló helyzetet 
tükröznek, azaz mindkét iskola törekszik jó színvonalú tantestület felállítására, de 
sem a főállásúak, sem a minősítettek számában még nem tekinthető véglegesnek a 
tanszéki oktatói gárda. A székesfehérvári szakgazda tanszéken 16 oktató dolgozik. 
Közülük már 11-en főállásúak, de csak hárman rendelkeznek megfelelő minősítés-
sel. A fiatal tanárok közül azonban öt főállású tanár szerzi meg a közeljövőben a 
Ph.D.-fokozatot. A Pázmány Egyetem esetében az adatok a következő mó-don ala-
kulnak: a tanszéki oktatók száma 17 fő, közülük 13 főállású. A minősítéssel rendel-
kezők száma tíz fő. 
 Az új iskolák esetében erőteljes törekvés tapasztalható az ELTE BTK-hoz való 

felzárkózásra. Ennek fontos eszköze a fiatal tanárok tudományos tevékenységének 

különféle módon történő ösztönzése. 

 A tanárok felkészülségén túlmenően a másik, ma már fontos mutató az infrastruk-

túra minősége. A technikai felszereltségben és az oktatás általános tárgyi feltételei-

ben mutatkozott a legjelentősebb eltérés a négy iskola esetében. Az az előzetes felté-
telezés, hogy a nem állami intézmények jobb feltételeket tudnak biztosítani beigazo-
lódik, ha áttekintjük a tényeket. A két állami felsőoktatási intézmény épületei még 
hazai viszonylatban is a legrosszabb állapotúak közé sorolhatók. Az épületek általá-
nos állapota leromlott. A festés régi, a gyenge minőségű nyílászárók nem töltik be 
funkciójukat, a bútorzat elavult, hiányos. Vonatkozik ez a tanári szobákra és a tan-
termekre egyaránt. Az oktatók és a hallgatók munkakörülményei ebből a szempont-
ból rossznak mondhatók. 
 A két nem állami intézmény jelentős erőfeszítéseket tett azért, hogy épületeik 
funkciójukban és megjelenésükben is megközelítsék a mai európai mércét. A Páz-
mány Egyetem új kampusza szép példája ennek a törekvésnek. Félig kész állapotá-
ban is itt fogadja a hallgatókat a legszebb környezet. Székesfehérváron az önkor-
mányzattól kapott leromlott épületek metamorfózisának köszönhetően esztétikus, 
újszerű és funkcionális környezet várja az oktatókat és a hallgatókat egyaránt.  
 A kiszolgáló és szociális helyiségek állapota között azonban akkora a különbség, 
hogy nem hasonlíthatók össze a vizsgált állami és nem állami intézmények. Köztu-
domású, hogy céltámogatások nélkül az állami intézmények költségvetéséből nem 
oldható meg a nivellálás. A tény akkor is tény: az oktatók és a hallgatók a két állami 
intézményben nap mint nap méltatlan körülmények között dolgoznak.  
 Az infrastrukturális háttér egyéb területein már nem ilyen lesújtóan nagy a kü-
lönbség. A könyvtári állomány esetében az ELTE BTK szűken vett német nyelvok-
tatást szolgáló dokumentumállománya is közel 60 ezer darabos, míg a PPKE Egye-
temen 15 ezer német nyelvű dokumentum, a Kodolányi Főiskolán közel 13 ezer, az 
ELTE TFK-n pedig lényegében csak 2700 dokumentum, plusz a tanszéki könyvtár 
néhány műve található. (Ez a látszólag alacsony szám a pesti főiskola esetében ter-
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mészetesen elfogadható, mivel az intézmény az egyetem könyvtárállományát veszi 
igénybe.) 
 A korszerű számítástechnikai eszközök és egyéb technikai eszközök összevetése-
kor a következő kép alakult ki. Az eszközök száma megfelelő a nem állami iskolák 
esetében. Minden hallgatónak lehetősége van szabadon használni azokat időkorláto-
zás nélkül, illetve az épületek nyitva tartásának megfelelően. Internet elérhetőség 
mindkét helyen van. Megjegyzendő azonban, hogy a fehérvári főiskolán különösen 
jó az eszközállomány minősége és a programokkal való ellátottság. A számítástech-
nikai eszközök használata mindennapos. Itt az egyéb audiovizuális eszközök meny-
nyisége és használhatósága is megfelel a mai elvárásoknak. A katolikus egyetemen 
még nem teljes az eszközpark, így nem tekintik optimálisnak a meglévő helyzetet. A 
két állami iskola felszereltsége szintén elfogadható szinten van. Az eszközök hasz-
nálatában azonban már különböző korlátozásokat vezettek be. Általában időkorlátok 
– az Internet esetében pedig funkciókorlátok – között használhatók az eszközök 
(például a hálózaton csak a levelezés engedélyezett). Az intézkedéseknek nyilvánva-
lóan pénzügyi okai vannak. Ennél a két intézménynél az audio-vizuális eszközökkel 
való ellátottság is gyenge.  

 

A hallgatók körében végzett kérdőíves kikérdezés eredményei 
 

 A vizsgált mintában a nők száma átlagosan négyszer több a férfiakénál, s e tekin-
tetben nincs lényeges eltérés az intézmények között. A pálya elnőiesedett. Ennek 
okait és hatásait nem célunk vizsgálni. A következő mennyiségi mutató a mintában 
szereplő hallgatók életkora volt, amely valamennyi intézményben 18 és 25 év között 
van, és hasonló a szóródás is. Ennek alapján megállapítható, hogy első diplomáját 
szerző korosztállyal van dolgunk. 
 Az előtanulmányok vizsgálatánál kiderült, hogy a nyelvtanári szakot többnyire a 
gimnáziumból kikerülő diákok választják. Csak az ELTE Tanárképző Főiskolai 
Karnál tapasztaltunk eltérést, mert ott a hallgatók 20 %-a szakközépiskolát végzett. 
 Az, hogy a nyelvtanári szakra főleg gimnáziumból jöttek érhető, mert míg a szak-
középiskolák zömében kevés óraszámban csak egy nyelvet oktatnak, addig a gimná-
ziumban magasabb óraszámban két nyelvet tanítanak. A gimnázium valószínűleg 
nagyobb esélyt biztosít ezáltal a nyelvtanári szakra való bekerüléshez. 
 A nyelvtudás mellett másfajta minőségi mutató az érettségi eredmények összeve-
tése. Megállapítható, hogy a négy vizsgált intézménybe jelentkezők érettségi átlaga 
jóval négyes fölötti. Az átlagon belüli szóródás az ELTE TFK-ra járóknál a legki-
sebb (négyes és ötös között), míg a Pázmány Péter Katolikus Egyetemen a legna-
gyobb (hármas és 4,9 között). 
 A hallgatók szociális hátterének tanulmányozása során a lakóhely szerinti meg-
oszlást tekintve meglepő eredményt kaptunk. A vártnál ugyanis jóval nagyobb 
aránytalanság mutatkozott a területi népességeloszlás és a nyelvszakos hallgatók 
lakhelye között. 
 Budapesten lakik az ország népességének 19 %-a, ugyanakkor a vizsgálatban 
szereplő hallgatók jóval magasabb arányban kerülnek ki a fővárosi fiatalok közül. A 
mintában szereplők 70 %-a fővárosban, illetve megyeszékhelyen lakik. Egyedül az 
ELTE TFK mutat eltérést e tekintetben, ahol a diákoknak csak 10 %-a fővárosi, 80 
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%-uk kisvárosi illetve községi településről került be. Az ELTE TFK-ra járók vála-
szaiból kiderült, hogy 50 %-ukat máshová nem vették fel. 
 A tanárképző nyelvi szakosainál a hátrányok fokozottan érvényesülnek, mivel 
vidéken kevés a nyelvtanár, s így nincs, aki felkészítené a tanulókat a nyelvi felső-
oktatási szakokra. 
 A településszerkezet azonban nemcsak művelődési, hanem egzisztenciális kü-
lönbségeket is takar. A vizsgálati adatok azt mutatják, hogy az eltérő szociális hely-
zetű szülők helyzetüknek megfelelően eltérő iskolázási feltételeket tudnak csak 
biztosítani gyerekeiknek. Feltűnő például, hogy a Kodolányi János Főiskolán a 
fővárosi és nagyvárosi arány 90 %-os reprezentációt mutat, vagyis a fizetőképesség 
hiánya miatt valószínűleg alig kerül be kisvárosi vagy falusi hallgató ebbe az intéz-
ménybe (18 ezer forint a havi tandíj). 
 A társadalmi egyenlőtlenségek szintén tetten érhetők, ha a szülők iskolai végzett-

ségét és a családok jövedelmi viszonyait hasonlítjuk össze. A szülők iskolai végzett-
ségét, társadalmi munkamegosztásban elfoglalt helyét vizsgálva megállapítottuk, 
hogy a hátrányos helyzetű társadalmi rétegek gyermekei nagyon alacsony reprezen-
tációt mutatnak a vizsgált mintában. A négy intézményben átlagosan 12 %-ot tesz ki 
a nyolc általánost vagy szakmunkásképzőt végzett szülők gyermekeinek ará-nya (Az 
ELTE TFK-ra járóké ennél valamivel magasabb: 20 %.). Viszont az ada-tok tanúsá-
ga szerint a vizsgálatban részt vevő hallgatók 70 %-ának mindkét szülője diplomás 
(csak az ELTE TFK-ra járóknál alacsonyabb jóval ez a mutató: 30 %). 
 A vizsgálatból kiderült, hogy a társadalmi rétegek közötti szakadék a taníttatás 
lehetőségeinek területén is megmutatkozik. Látható, hogy nagy különbség van a 
társadalom leszakadó és jómódú rétegei gyermekeinek felsőfokú intézménybe való 
bejutása tekintetében. Különösen az értelmiségi szülők törekszenek gyermekeiket a 
felsőfokú tanulmányokhoz eljuttatni. A beosztott értelmiségiek magas bekerülési 
aránya is ezt támasztja alá. 
 A családok anyagi helyzete közötti különbségek is az esélyegyenlőtlenségek nö-
vekedésének kedvez. A válaszok között sok a hiányos, pontatlan, nem értelmezhető 
adatot találtunk. Ebből következően nem tudtuk felmérni a nem dolgozó szülők 
arányát. A diákok valószínűleg szégyellik hátrányos helyzetüket, s ezért titkolják. 
De homályban marad a családok egy főre jutó jövedelme is. Valószínűleg a legsze-
gényebbek és a legjobb módúak nem adtak választ. A válaszadók között is havi 65 
ezer forintos különbség mutatható ki. A jövedelmi viszonyban való nagy eltérésre 
tudunk következtetni a négy iskola között a tanulók munkavállalásából, a tanulmá-
nyi kiadásokból, a szórakozása fordított összegekből valamint a lakáskörülmények-
ből. A két szélső pont a két főiskola. A Kodolányiba járó hallgatók bizonyíthatóan 
jobb, míg az ELTE TFK-ra járók bizonyíthatóan rosszabb körülmények között él-
nek. Míg például az ELTE TFK-ra járó diákoknak csaknem a fele rendszeresen 
dolgozik, addig a Kodolányiban egyetlen diák sem. A havi kiadásaik a Kodolányiba 
járóknak háromszor akkorák, mint az ELTE TFK-ra járóké. 
 A nyelvszakos hallgatók szociális összetételét vizsgálva megállapíthatjuk, hogy a 
nagyvárosi értelmiségi és/vagy jómódú szülők gyerekeinek nagyobbak a bekerülési 
esélyei, mint az alacsonyabb iskolázottságú, vidéki társaiknak. 
 A vizsgálat legérdekesebb része az volt, ahol a hallgatók véleményt nyilváníthat-
tak egyetemükről, főiskolájukról, s válaszaikban előrevetítették a nyelvtanári szak-
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kal kapcsolatos attitűdjeiket. Megnéztük a felsőoktatási intézmény kiválasztásának 
motívumait. Ezek szerint főiskolára, egyetemre bekerülni még ma is magas presz-
tízst jelent, különösen akkor, ha a felvétel jó szakmai színvonalat nyújtó intézmény-
be szól. A két egyetemre való jelentkezésnél a választók motívuma az volt, hogy 
mindkettő magas szintű képzést nyújt. Az ELTE TFK-n 50 %-os, azaz magas 
arányban jelölték meg a hallgatók a „máshová nem vettek fel” választ, ami a sikerte-
len egyetemi próbálkozásukról és az egyetemekről való kiszorulásukról tanúskodik. 
A kifejezetten egyszakos nyelvtanári képzést nyújtó Kodolányi Főiskola hallgatói 
válaszukban tudatos szakmai irányultságot mutatnak, miszerint a vizsgált intézmé-
nyek között itt jelölték meg a legtöbben a „hivatástudatot”, mint az intézményvá-
lasztás motívumát. A Pázmány Péter Katolikus Egyetem hallgatói ezt a szempontot 
nem jelölték, viszont az itt tanulók körében érezhető a másik ember szempontjának 
figyelembe vétele, a vallási és családi nevelés jelentősebb hatása, mert az intéz-
ményválasztásnál többen „szülői kívánságra” vagy „világnézeti megfontolásra” 
hivatkozva választották a katolikus egyetemet. Az ELTE BTK a hallgatók pályára 
kerülése és munkavállalása szempontjából egyaránt jónak ítéltetett meg. A 
Kodolányi Főiskolán a hallgatók jelentős részének (40 %) „egyéb” válasza bizony-
talanságot tükröz. 
 

Az intézményválasztás motívumai %-ban 

 
Az intézményválasztás 

motívumai 

ELTE 

BTK 

PPKE 

BTK 

ELTE 

TFK 

KJF 

Magas szintű képzés 40 40 26 20 
Máshol kudarc 10  5 50 10 
Hivatástudat 10  -  8 20 
Munkavállalás 40  5  8 10 
Szülői óhaj - 15  - - 
Ismerősök javaslata -  -  - - 
Világnézeti megfontolás - 10  - - 
Egyéb - 25  8 40 

 
 A hallgatókkal történt beszélgetés során kiderült, hogy a válaszadók jó része nem 
rendelkezik határozott elképzeléssel, nem biztos, hogy egyáltalán a nyelvtanári 
pályát választja-e. Sokan tekintik tanulmányaikat jó befektetésnek, a főiskolát ugró-
deszkának az egyetem vagy kurrens szakmák felé. Összességében a hivatástudat és 
a munkavállalási indíték alacsony arányaiból közel 50 %-os pályaelhagyás jósolha-
tó. 
 Megvizsgáltuk, hogy a hallgatóknak mi a véleményük az oktatás és a követel-
mény színvonaláról, a tanár-diák kapcsolatról, a tárgyi feltételekről és tanszékük 
szervezettségéről. Tudni szerettük volna, hogy a „kliens” mennyire elégedett a 
„szolgáltatással”. Szeretnénk hangsúlyozni, hogy nem az iskolákat hasonlítottuk 
össze egymással, hanem a diákok attitűdjeit, iskolához fűződő viszonyukat. A hall-
gatók osztályzataikkal nem tényeket hanem érzéseiket tárták elénk. Nem ugyanazon 
hallgatók nem ugyanazon intézményekről vallottak. Az adatok egymás mellé illesz-
tése mégis alapot adhat néhány óvatos következtetésre. 
 A négy intézmény oktatásának színvonalát minimális különbséggel 3,9 körüli 
átlaggal osztályozták a hallgatók. Az ELTE esetében valószínűleg a felsőoktatási 
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intézménnyel kapcsolatos elvárások miatt az ELTE BTK-t magas elvárásaik miatt 
felértékelik, a tanárképzőt pedig – hasonló szempont alapján – leértékelik a válasz-
adók. 
 

A hallgatók véleménye felsőoktatási intézményük néhány fontos összetevőjéről 
 

 ELTE 

BTK 

PPKE 

BTK 

ELTE 

TFK 

KJF 

Az oktatás színvonala 4,0 4,0 3,7 4,0 
A követelmények 3,7 3,9 4,3 5,0 
Tanár-diák kapcsolat 3,6 3,2 3,4 4,8 
Infrastrukturális háttér 2,4 3,1 2,5 3,9 
Szervezettség 3,1 3,0 3,0 3,9 

 
 A követelményekre vonatkozó kérdéseknél feltűnő, hogy a főiskoláknál jóval 
magasabbak az átlagok, mint az egyetemeknél. A főiskolák követelményeire adott jó 
osztályzatok (4,3 és 5-ös) azt jelzik, hogy a hallgatók a főiskolai szigort, kötött óra-
rendet és konzervatívabb tanulásszervezést előnyben részesítik az egyetemek önál-
lóbb, de komplikáltabb és személytelenebb tanulásirányításával szemben. 
 Ezt bizonyítják a Kodolányi Főiskolán a tanár-diák kapcsolatra adott kiemelkedő-
en jó válaszok, amelyeknek hátterében az egyéni tanrendhez kiscsoportos oktatási 
forma és tanítási rendszer segítsége társul. Valamennyi felsőoktatási intézményben 
szükség lenne a tanár-diák kapcsolat hasonló alakítására, hogy a tanár a hallgatót a 
tájékozódásban jobban segíthesse, önálló tanulását célirányosabban irányíthassa. 
 Az infrastrukturális hátteret az ELTE mindkét intézményében gyengének ítélik a 
hallgatók. A Pázmány Péter Egyetemen a jó épülethez gyenge felszereltség társul. A 
Kodolányi Főiskola minden tekintetben nagyon jónak mondható valamennyi intéz-
ményhez képest A szervezettség a tanulók véleménye szerint gyenge a PPKE-n és 
az ELTE Tanárképző Karán, közepes az ELTE BTK-n és jó a Kodolányi Főiskolán. 
 Az a tény, hogy a Kodolányi Főiskolát összességében a legjobbnak értékelték a 
hallgatók, lélektani magyarázattal indokolható. Ez a jelenség a kognitív disszonan-
cia redukció. Amiért megfizetek, azt jónak tartom. A fizetés miatti feszültséget re-
dukálják a hallgatók az intézmény fölértékelésével. 
 A hallgatók távlati terveiben a szaknak megfelelő munkavállalás szándéka nagy 
eltérést mutat a négy intézmény összehasonlításakor. Szándéka szerint az ELTE 
BTK-n tanulók 60 %-a, az ELTE TFK-n tanulók 50 %-a dolgozik majd a diploma 
megszerzése után nyelvtanárként. 
 Leszögezhetjük, hogy a végzetteknek csaknem 50 %-a potenciális pályaelhagyó, 
és még így is az ELTE két intézménye adja majd – a válaszolók szándéka szerint – a 
legtöbb nyelvtanárt. Ennél jóval alacsonyabb a Pázmány Péter Katolikus Egyetemre 
járók között a tanári pályára készülők aránya. A Kodolányi Főiskoláról pedig csak 
tíz százalék! Igaz, hogy a szaknak megfelelő továbbtanulással (50 % jelezte) ez az 
arány valószínűleg javulni fog. A Kodolányi Főiskolát az egyetemre való felkészü-
lésnek tekinti a válaszadók fele, másik fele pedig tolmács, fordítói és külkereske-
delmi pályára készül. 
 
 
 



200                KUTATÁS KÖZBEN 

 
A hallgatók távlati tervei ( %) 

 

 ELTE 

BTK 

PPKE 

BTK 

ELTE 

TFK 

KJF 

Szaknak megfelelően továbbtanul 10 10 20 50 
Más jellegű intézményben tanul tovább 30 20 10 40 
Szaknak megfelelő munkát vállal 60 30 50 10 
Nem a szaknak megfelelően helyezkedik el   20 20  - 
Továbbtanul és dolgozik - 20  - - 

 
 A Kodolányira járók jó körülményeit támasztja alá – indirekt módon – az a tény 
is, hogy a megkérdezettek 90 %-a szeretne a főiskola elvégzése után továbbtanulni. 
Ilyen arányban csak ott dönthetnek a továbbtanulás mellett, ahol ezt megtehetik. A 
Pázmány Péter Katolikus Egyetemen viszont ennek ellenkezőjére van példa. A vá-
laszadók 20 %-a csak akkor tud továbbtanulni, ha mellette dolgozni fog. 
 
Hallgatói válaszok 
 

 Elmondható, hogy a tanulmány sok olyan megállapítást igazol, ami korábban is 
tudott és/vagy feltételezhető volt. Ilyen tények a pálya elnőiesedése, a pályaelha-
gyók magas aránya, a nagy hagyománnyal rendelkező intézmények magas presztí-
zse a köztudatban, s végül, hogy a magas tanulási költségeket igénylő képzést a 
magasabb jövedelműek választják. 
 Mindezeken túlmenően azonban feltártunk több esetben új jelenséget is: meglepő-
en nagy különbség mutatkozott a városi és a falusi hallgatók bekerülési arányaiban a 
városiak javára; a viszonylag homogén rétegből kikerülő nyelvszakos hallgatók 
között is legalább hatszoros különbség mutatható ki anyagi helyzetük tekintetében; 
értékelhető adat, hogy az ELTE Tanárképző Főiskola biztosítja leginkább – a vizs-
gált intézmények között – a társadalmi mobilitás lehetőségét; a felsőbb irányítás 
számára nyújthat információt a várható 50 %-os pályaelhagyási szándéknyilatkozat; 
ugyanebből az adatból vonhatjuk le azt a megállapítást, hogy a „nyelvszakos-nak” 
deklarált képzés csak 50 %-ban teljesíti azt, amire vállalkozik, mert 50 %-ban más 
funkciót lát el. Ez a tény a tanárképzés finanszírozásának kérdését veti fel. 
 Az elvégzett vizsgálat első konklúziója, hogy az árnyaltabb és valósághoz köze-
lebb álló eredmény eléréséhez további munkára van szükség, megvizsgálva az in-
tézményi gazdálkodást az eredményesség és a költséghatékonyság szempontjából. 
Ki kell terjeszteni a vizsgálatot a nemzetközi kapcsolatok és a tudományos tevé-
kenység területére, valamint az oktatói munka értékelésére. A kérdéseket úgy kell 
megfogalmazni, hogy lemérhető legyen, milyen az egyes intézmények esélye a hazai 
felsőoktatási versenyben, s hogy betöltik-e küldetésüket az európai integráció utáni 
versenyben, illetve milyen hatékonysággal és minőséggel teszik ezt. 
 Annyi feltételesen megállapítható, hogy a négy vizsgált intézmény között a jó 
minőségű oktatás megvalósítására az ELTE TFK jelenlegi esélyei a legrosszabbak. 
Az ELTE BTK – méltatlan anyagi körülményei ellenére is – tradícióihoz mérten 
tölti be a szellemi centrum szerepet. A nem állami intézmények néhány év alatt 
megerősödtek, és vélhetően további fejlődés előtt állnak.  
 A vizsgálat alapján megállapítható, hogy lényeges különbség mutatkozik a külön-
böző fenntartású (magán, egyházi, állami) felsőoktatási intézmények között. Sajná-
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latos, hogy a vizsgálat nem cáfolta, hanem erősítette a mai magyar társadalom pola-
rizálódásának felerősödéséről kialakult véleményt. A felsőoktatás minden számszerű 
bővülése ellenére tovább nyílik a műveltségi olló. A nagyobb jövedelemmel rendel-
kező városi és fővárosi vállalkozók és értelmiségi emberek képesek csak a drága 
magániskolákba járatni gyermekeiket. Az alacsonyabb jövedelmű falusi gyerekek 
számára nehezen elérhető a felsőoktatás. Érdemes lenne ösztöndíjjal, különböző 
támogatási formákkal segíteni a falusi hallgatókat, hogy nagyobb esélyük legyen a 
felsőoktatásba való bekerülésre. 
 Az attitűdvizsgálat eredményei szerint: elégedetlenek a hallgatók az ELTE 
BTK-n, ELTE TFK-n, és a PPKE BTK-n az intézmény szervezettségével. Éppen 
ezért érdemes lenne az intézmény szervezettségén javítani a hallgatók jobb, hatéko-
nyabb tájékoztatására törekedve. Például a KJT-n kialakult tutori-tanácsadó rend-
szer – vagy annak elemei – eredményesen hasznosulhatnának a többi intézményben 
is. A hallgatók igényelnék a közvetlenebb tájékoztatást, a jobb információátadást. 
Segíthetné ezt például a tanrend, az iskolai tanulmányi szabályzat Internetre vitele, 
könnyebb elérhetősége. Diáktanácsadó irodák felállítása, akár hallgatói részvétellel 
(például: a felsőbb éves hallgatók rendszeresen segíthetnének az egyetemi, főiskolai 
életben való eligazodásban az új hallgatóknak). Az órákra/vizsgákra való jelentke-
zést is meg lehetne oldani számítógép vagy Internet segítségével. Így jelentősen 
egyszerűsödne az adminisztrációs munka. Ehhez pedig megvannak a személyi felté-
telek. Pl. az ELTE BTK-n tanrendszervező munkatársak dolgoznak, a PPKE-n pe-
dig a diákönkormányzat aktivizálódott.  
 Egy másik probléma: a tanár-diák kapcsolat közvetlenségének alacsony szintje 
(kivéve a KJF-t). Érdemes lenne a tanár-diák kapcsolatot javítani, ezen talán szintén 
a tutori rendszer segíthetne. Továbbá jelentősebb figyelmet igényelnének a hallga-
tók javaslatai. 
 A tanárképzés átalakításánál megfontolandó az, hogy az oda jelentkezett hallgatók 
csaknem 50 %-át más szakmákra készíti fel a felsőoktatási intézmény. A tanár sza-
kosok számára pedig a megfelelő színvonalú pedagógiai, pszichológiai és gyakorlati 
képzés biztosítása volna elengedhetetlen. A korszerű műveltség átszármaztatására 
készülő hallgatók felkészítése nem történhet a humántudományokban való elmélyü-
lés és a gyakorlati munkában való tapasztalatszerzés hatékonyságának növelése 
nélkül. 
 A megoldásra váró feladatok között kiemelt helyen szerepelnek a tanári pálya 
devalválódásával összefüggő kérdések, például negatív kontraszelekció a felvétel-
nél, alkalmasság, megélhetési gondok, pályaelhagyás, minőségbiztosítás. A vizsgált 
német szak a „kurrens” szakmák listáján áll, s ezért a hallgatók összetételében a jó 
és kiváló képességűek szerepelnek. De már a nők aránya és a pályaválasztási szán-
dék itt is jelzi, hogy a végzettek egzisztenciateremtő esélye igen csekély. A pálya 
presztízsének helyreállítása nem a felsőoktatási intézmények feladata, de létezésük 
alapját ingathatja meg, ha ebben a kérdésben nem születik végre kormányzati dön-
tés. Ha a tanárképzésben nem a legjobbak kapnak helyet, ha a pálya nem nyújt von-
zó perspektívát, a túlképzés dacára tanár nélkül maradnak az iskolák – pedagógushi-
ány lesz –, s ez az oktatás általános színvonalcsökkenéséhez vezet. 
 

Járainé Bődi Györgyi & Szabó Péter & Torgyik Judit 
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KULTÚRHÁZ VAGY NÉPFŐISKOLA? 
 
 Állítólag ezt kérdezte (ha nem is éppen így) 
Révai József 1949-ben, mielőtt megszüntette a 
népfőiskolai mozgalmat, és megkezdte a „műv-
házak” kiépítését. Dolgoztam ilyen kultúrházban. 
Az ötvenes évek végére jellemző szabvány terv 
szerint épült – a szomszéd faluban is éppen olyan 
volt –, kietlenül ásított (főleg a nagyterme), s csak 
az úgynevezett népkönyvtár élt ben-ne. Szom-
szédvár volt ez az iskolával szemben. Igaz, az 
igazgatója pedagógus volt az általános iskolában, 
s ennek révén az iskolaigazgató alá-rendeltje. De 
a kultúrház őrizte az autonómiáját. Vezetője – 
mint népművelő – közvetlenül a ta-nácselnöknek 
felelt, és ez még akkor is biztosított valamennyi 
függetlenséget, ha a tulajdonképpeni funkciója a 
„társadalmi rendezvények” szervezése volt. 
 Emlékszem a hetvenes évek nagy kitörési 
kísérletére: a nevelési központ mozgalomra. A 
mozgalom arra törekedett, hogy többfunkciós 
tereket építtessen a kistelepülésekkel, amelyek – 
ezt állították – gazdaságosabban üzemelnek. Ma 
már tudjuk, hogy nem, vagy nemcsak erről volt 
szó. A kultúrház és a népművelő így próbált 
kitörni abból az elszigeteltségből, amelybe egy 
elbürokratizált „közművelődés” beszorította, 
miközben körülötte drámaian megváltozott a fa-
lu, a világ. Megkísérelte még egyszer, ami ad-dig 
nem sikerült: a település és a helyi társada-lom 
középpontjává válni – a szó szellemi és fi-zikai 
értelmében egyaránt. Vajon illúziókat ker-getett-
e? 
 A szinte számításba vehetetlenül sok – kis 
alakú, papírkötésű, házilag szedett – kiadvány 
közül, amely az utóbbi néhány évben a felnőttok-
tatásról megjelent, három igen hasonlít egymásra. 
Mindhárom a népfőiskoláról szól. Mielőtt unot-
tan félretennénk, nem árt mégis belelapoznunk. 
És akkor megelevenedik egy elsüllyedt világ. 
 A „népfőiskolát” a dán Grundtvig kezdemé-
nyezte, aki hivatásos lelkész és önkéntes népjob-

bító volt. Olyan pillanatban élt – a XIX. szá-zad 
közepén –, amikor az 1815-ös bécsi béke Euró-
pája inogni kezdett, monarchiák tűntek el a 
történelem süllyesztőjében, sőt, a nemzeti forra-
dalmak mögött a kommunizmus kísértete is föl-
sejlett. Európa északi része azonban hallgatag 
maradt. Míg a mediterrán Európa és a keleti 
részek a maguk nemzeti függetlenségéért küzdöt-
tek, a dánok, svédek, finnek csöndben építkeztek. 
Méghozzá alulról: Grundtvig és Kold e viharos 
húsz év alatt szinte évente szervezett egy-egy 
újabb népfőiskolát. Mire Bismarck be-vonult 
Schleswig-Holsteinbe, addigra egy új nemzedék 
nőtt már föl Dániában, amely identitástudatot és 
vajköpülést tanult Grundtvig és Kold népfőisko-
láiban. 
 Mindezt a Harsányi István szerkesztette kö-
tetből tudtam meg (Népfőiskola tegnap, ma, 
holnap). Ebben a könyvben minden nevezetes és 
igen-igen jellemző. A szerkesztőről általában 
annyit tudni, hogy praktikus neveléspszichológiai 
könyveket írt egykor serdülőknek és tanára-
iknak, méghozzá „társaslélektani alapon”, ami-
vel olvasói körében igen népszerűvé vált, miköz-
ben akadémiai felettesei megrótták érte. Azt csak 
kevesen emlegették róla, hogy az 1936-os sáros-
pataki népfőiskola egyik kezdeményezője volt. 
 Nevezetesek a kötet többi szerzői is. Szath-
máry Lajost, a hódmezővásárhelyi Cseresznyés 
Kollégium fiatal tanárát Németh László örökítette 
meg az Égető Eszterben; és sok-sok tanítványa 
emlékszik rá még ma is, akiket később a budai 
képzőben tanított. Benda Kálmánról legu-tóbb 
azt tudtuk, hogy a Károlyi Gáspár Református 
Egyetem első rektora, még inkább a ma-gyar 
jakobinusok történésze (elmarasztaló véle-
ménnyel Martinovicsról). Gáborjáni Szabó Kál-
mán freskója ma is látható a debreceni református 
kollégium főépületének belső falán (a 48-as 
forradalomról, természetesen). Cseh-Szom-bathy 
László a hatvanas években újjáéledő ha-zai 
szociológia egyik nesztora, mellesleg a Kál-vin 
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Társaság alapító tagja. Vass Lajost sem könnyen 
felejti el az ember, ha egyszer részt vett a vele 
való közös éneklésben. Nem véletlenül soroltam 
föl a legismertebb neveket, a hazai reformátusság 
színe-javát. A népfőiskolai mozgalom – úgy, 
ahogyan Harsányi István látja és láttatja – elvá-
laszthatatlanul összefonódott a hazai protestan-
tizmussal: a kálvinistákkal főként a Tiszántúlon, a 
lutheránusokkal min-denekelőtt szlovák vidéke-
ken, s az unitáriusokkal Erdélyben. 
 Olyan is volt ez a mozgalom, mint maga a 
protestantizmus a két világháború között: önmar-
cangoló, világmegváltó, elfogult. Olvassuk csak 
el a szatmári népfőiskola történetét – amely nem 
olyan harmonikus, mint a Cseresznyés Kollégi-
umé Hódmezővásárhelyen: az egyik gróf meg-
hívja a paraszt fiatalokat a birtokára, a másik meg 
elzavarja őket, akárcsak Móricz Fáklyájában. Az 
utalás sem véletlen. A mozgalom mélyen gyöke-
rezett ugyanabban a társadalmi talajban, amely-
ből a népi írók mozgalma sarjadt. A népi íróké, 
akik – mint Sinka István, Veres Péter, Szabó Pál 
– keresztül-kasul kerekezték az Alföldet, hogy 
Debrecenbe, Vésztőre, Berettyóújfaluba, Bal-
mazújvárosba egy-egy író-olvasó találkozóra 
eljuthassanak. A népi íróké – teszem most hozzá 
–, akik ahányan voltak, any-nyifelé sodródtak a 
Rákosi-korszakban: lett be-lőlük „fasiszta”, lett 
„kommunista”, miniszterel-nök és zugkiadó (a 
kötetet az a Püski Sándor adta ki, aki a negyvenes 
évek elején a Magyar Élet Kiadót alapította). 
 Ezzel inkább a protestáns népfőiskolai mozga-
lom szellemi beágyazottságát akartam jellemezni, 
semmint magát a kötetet. Harsányi könyve visz-
szafogott, már-már pedagógiai pedantéria kísérti. 
Mintha a harmincas éveket pró-bálná újjáéleszte-
ni; kijelenti, hogy a Németországban elterjedt 
mozgalommal nem foglalkozik, mert ez csak 
előadások sorozatait szervezi. Harsányi István 
azonban a klasszikus népfőiskolát akarja meg-
szervezni. 
 Ennek jegyében tankönyvet, kézikönyvet, ve-
zérfonalat, népfőiskolai kalauzt szerkeszt. Az el-
ső részben a népfőiskolák keletkezését mutatják 
be a tanulmányok, a második részben a hazai 
kezdeteket. A harmadik rész a jelenről szól – 
szerkesztési okokból is ez mára már csaknem tíz 
éves „jelen” –, a negyedik pedig a jövőről. Tan-
könyv azoknak, akik a népfőiskoláról tanulni 
akarnak. És azoknak is, akik tudni akarják, ho-
gyan is tanítsanak majd ott: a függelékben ugyan-

is a legfontosabb tantárgyak annotációit találjuk. 
Beszédes válogatás: történelem, irodalom és 
néprajz mellett szociológia, pszichológia és 
politológia (vagy világnézeti tájékozódás), lazítá-
sul pedig zene, tánc (néptánc persze) és képző-
művészet. A teljes ember – ahogyan azt a népfő-
iskola alapítói megálmodták. 
 Ha valaki ezek után protestáns intézménynek 
gondolná a népfőiskolákat, az olvassa el Farkas 
György posztumusz kötetét (A KALOT-moz-
galom és népfőiskolái). Mert ebből kiderül, hogy 
a 26 intézményből, amelyet Magyarországon 
1938 és 1943 között alapítottak, 19 katolikus volt, 
hat protestáns, egy pedig autonóm (ma bizonyára 
alapítványinak mondanánk). Farkas György 
szerint még az sem igaz, hogy az első népfőisko-
lát Sárospatakon nyitották volna meg 1936-ban. 
Hiszen Győrcsanakon már 1919-ben megindult 
egy 300 órás képzés, amelyet a hely-beli plébá-
nos szervezett, az akkori Földművelési Miniszté-
rium pedig támogatott. Innen tekintve, a mozga-
lom eredete valójában a Vatikán szociális politi-
kájának meghirdetéséig tekint vissza, és része 
annak a XIX. század végi neokatolikus mozga-
lomnak, amely a hivatalos egy-házat napjainkig 
kíséri. 
 A „krisztusi ember, művelt falu, életerős nép, 
önérzetes magyar” – a KALOT-mozgalom né-
gyes jelszava – az indulás után hat évtizeddel már 
eléggé archaikusan cseng. Elgondolkodtatók 
azonban az összefüggések. A katolikus le-
gényegyleti mozgalom Kolping bajor lelkészhez 
nyúlik vissza; ugyanaz a Kolping ez, akinek a 
nevét nálunk ma ismert iskolahálózat viseli. Most 
tehát számba vehetjük az ősöket. A protestáns 
alapítók Észak-Európát akarták importálni hoz-
zánk, a katolikusok Közép-Európát. Grudtvig 
filozófiája szerint elsősorban nevelni kell, ehhez 
társulhatnak még gyakorlati ismeretek. Kolping 
elemi szakmai képzést akar adni a fiataloknak, 
nehogy elkallódjanak. 
 Ne állítsuk azonban egymással szembe őket, 
még ha az ilyen szembeállítás szinte adódik is. 
Fontosabb ennél Farkas György kötetének ta-
nulsága: az, hogy hogyan próbálta megőrizni a 
népfőiskolai mozgalom az autonómiáját 1945 
előtt csakúgy, mint a második világháború után. 
A szerző szerint ezt az autonómiát visszatérően 
fenyegette az állami beavatkozás, mert a min-
denkori állam ezzel a civil kezdeményezéssel 
mintegy leplezni kívánta saját ideológiai ar-
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culatát. Ebben az autonómia-küzdelemben azu-
tán katolikusok és protestánsok egymásban szö-
vetségesre leltek; ami 1941-ben természetszerű-
leg vezetett a Népfőiskolai Tanács megalakításá-
hoz. 
 Farkas György könyve két részből áll: az első 
a KALOT-mozgalom történetét vázolja, a máso-
dik ezen belül a népfőiskolákét. Bár Farkas 
György a katolikus népfőiskolák szervezője volt 
a szegedi Kerkai Jenő és Nagy Töhötöm mellett, 
könyvének mégis az első része az érdekesebb. 
Különösen is azok a fejezetek, amelyekben a 
KALOT-mozgalom függetlenségi harcait írja le 
mind az egyházon belül, mind az állami hatósá-
gokkal szemben. Ez a harc különösen a világhá-
ború idején tiszteletet parancsoló. Az ol-vasó 
igazán sajnálhatja, hogy nincs betekintése Révai 
nevezetes rendelkezésébe, amellyel a népfőisko-
lai mozgalmak végére pontot tett. (A hiányt 
némileg magyarázza, hogy az első részt a szerző 
eredetileg 1984-ben írta.) A kötetet Far-kas 
György özvegyének támogatásával Horváth 
Lajos rendezte sajtó alá. 
 Kár, hogy ez az információkban bővelkedő 
írás, amely sok ma már érthetetlen rivalizálásra, 
megjegyzésre, fenntartásra, rokon- és ellenszenv-
re vet fényt, máig visszhangtalan maradt. Talán 
maguk a szerkesztők és a kiadók sem hittek 
eléggé benne (az Érdi Polgárok Alapítványa adta 
ki, a kiadói munkálatok, sajnos, bőven hagynak 
maguk után kívánnivalót). Horváth Lajos utósza-
vára jókora szerkesztői munka fért volna rá… A 
fotómellékletek válogatásába is be-becsúszott 
egy-egy provincializmus. 
 De ne fanyalogjunk. Örüljünk Farkas György 
könyvének, mert józan fénybe állítja be a hazai 
népfőiskola-mozgalmakat. Lehettek ezek a moz-
galmak népiek vagy konzervatívok, tiszántúliak 
vagy dunántúliak, katolikusok vagy protestánsok, 
iskolásabbak vagy kötetlenebbek. Egy bizo-nyos, 
s ezt a szerző visszatérően hangsúlyozza: a hazai 
egyházak hatékony közreműködése nélkül nem 
lett volna ifjúsági mozgalom, s nem lett volna 
népfőiskola sem. Ez az intézményrendszer terem-
tette meg az alapját annak, hogy ez után egyetemi 
intézetek, állami szervek, írói mozgal-mak (Né-
meth László, Zilahy Lajos), önkormányzati 
törekvések hozzájuk csatlakozhassanak, mintegy 
rájuk telepedhessenek. Nemcsak azért volt ve-
szedelmes a népfőiskolai mozgalom a Rákosi-
rendszer szemében, mert nem illett bele a szovjet 

mintába. Hanem sokkal inkább azért, mert az 
egyházak szolgálata volt – egyházi szolgálat, 
mégpedig templomon, plébánián, pa-rókián 
kívül. A népfőiskolák megszüntetésével nem 
csupán a népművelést akarták államosítani, 
hanem az egyházakat is leparancsolni erről a 
nagy fontosságú társadalmi terepről. 
 Kár, hogy erről mindeddig nem esett elég szó, 
mert ez a megfontolás talán közelebb vihet-ne 
annak elemzéséhez is, hogy a népfőiskolai moz-
galom hogyan támasztható föl. És föltámasztha-
tó-e egyáltalán? Az elmúlt évtized en-nek a 
kísérletnek az időszaka. Dokumentumait Az 
újjászületés krónikája című kötetben olvashatjuk.  
 Beszüntetését követően a népfőiskolai mozga-
lom csaknem négy évtizedet átaludt. Viharos 
álom volt; kezdve a népi kollégiumok mozgal-
mával – amely elhódította tőle a társadalmi kez-
deményezést –, s végezve a narodnyikság vádjá-
val. Kezdeményezői, egykori szervezői, hívei, 
tanárai azonban nem felejtették el a népfőiskolá-
kat. És a Kádár-rendszer lazulásakor, a nyolcva-
nas években újból előálltak vele. A Tren-csényi 
Imre szerkesztette kötet ennek az új kez-
deményezésnek állít emléket. 
 A kötet első részét emlékezések töltik ki. 
Megtudjuk, hogy a Magyar Népfőiskolai Társa-
ság még a rendszerváltás előtti Hazafias Népfront 
égisze alatt szerveződött; hogy ezért viszonyulása 
a rendszerváltozást követő kormányokhoz nem 
teljesen tisztázott, de mindenesetre tá-volságtartó. 
A kötet valóságos körkép az átalakulásról – 
azokról a kulturális küzdelmekről, amelyek nem 
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 A sajtóelemzések és a dokumentumok bemu-
tatása után a kötet impozáns záró fejezete az 
iménti kérdésre fogalmaz meg válaszokat. E vá-
laszok Európa keleti és nyugati feléből egyaránt 
elhangzanak. Katus József „civil dimenzióról” ír, 
Heribert Hinzen a (közvetlen) demokrácia és a 
helyi társadalom szolgálatáról. Ezzel mintegy 
bevezeti a magyarországi népfőiskola-mozgal-
mat abba a nemzetközi eszmecserébe, amely az 
utóbbi években ismét föllángolt az élethosszig 
tartó nevelés gondolata nyomán. 
 Harsányi István és az egykori népfőiskolai 
mozgalom veteránjai évtizedünk elején attól fél-
tették a népfőiskolát, hogy fölolvad a felnőttkép-
zésben és a szabadegyetemi ismeretterjesztésben. 
Katus József, Heribert Hinzen és a nem-zetközi 
népfőiskolai mozgalom számos más résztvevője 
viszont éppen ebben látja a megoldást. Nem 
véletlen, mondja a német szerző, hogy Németor-
szágban, ahol a népfőiskolai moz-galom nem 
terjedt annyira el, mint Északon, nem iskolás 
képződményt értenek ezen, hanem a felnőttokta-
tás államilag szervezett és támogatott keretét. 
 De ha így van – hol a civil kezdeményezés? 
Hol az önfeláldozás, az önmegvalósítás, az alul-
ról jövő mozgalom, az autonómia-törekvések? 
Mindez a múlté? Az államosítás – ha nem is 
totalitárius az állam – végül is fölfalja minden 
nevelői tevékenységünket? Ez az a dilemma, 
amellyel a népfőiskolai mozgalom napjainkban 
itthon is, nemzetközileg is szembenéz. Ismerjük 
ezt a dilemmát a civil élet megannyi területéről – 
az egészségügytől a közigazgatásig, a szociális 
gondoskodástól a környezetvédelemig. Ha gyön-
ge a civil világ, akkor állami segítség kell a 
megerősödéséhez. De ha egyszer állami támoga-
tást fogad el, már nem tud többé alternatívát 
nyújtani az állami beavatkozással szemben. Ezek 
nem tegnapi nosztalgiák, hanem mai kér-déseink. 
A népfőiskoláknak ma erre a kihívásra kell 
keresniük a választ. 
(Harsányi István szerk.: Népfőiskola tegnap, ma, 
holnap. Püski Kiadó, Budapest, 1991.; Farkas 
György: A KALOT-mozgalom és népfőiskolái. 
Érdi Polgárok Népfőiskolája, Érd, 1992.; 
Trencsényi Imre szerk.: Az újraszületés krónikája. 
Magyar Népfőiskolai Társaság, Bu-dapest, 
1998.) 
 

Kozma Tamás 
 

 
FELNŐTTKÉSZSÉGEK 

 
 Nemrégiben még úgy hitte mindenki, hogy a 
fejlett országok végképp legyőzték az analfabé-
tizmust, az iskolázottság szintje tartósan emelke-
dik, a középfokú végzettséggel való rendelkezés 
már a fiatal népesség túlnyomó többségét jellem-
zi, sőt az expanzió, a tömegesedés már a felsőok-
tatást fenyegeti. Mára azonban megváltozott a 
kép: az Egyesült Államokban: a felnőtt népesség 
egynegyedéről, egyharmadáról derült ki, hogy 
funkcionális értelemben nem írástudók – előtérbe 
állítva az írni-olvasni tudás problémáját. Az írni-
olvasni tudás problematizálódása azonban nem 
feltétlenül a romló tendenciákra utal, legalább 
annyira az írástudás megváltozott definíciójának 
eredménye. A gazdasági élet glo-balizálódásának 
korában az alapvető készségek a nemzeti és 
nemzetközi oktatásügyi kutatások figyelmének 
középpontjába kerültek, s kihatottak ezek megha-
tározására, interpretálására is. 
 A Literacy: Research, Policy and Practice c. 
sorozat erre a megnövekedett érdeklődésre te-
kintettel indult útnak, s egyben egy kísérletet 
jelent arra nézve, hogy a szerkesztők az írni-ol-
vasni tudással kapcsolatos különböző diszciplí-
nák közötti határokat átjárhatóvá tegyék kölcsön-
kapcsolatok keresésével, s az élethosszig tartó 
tanuláson belül, s a különböző kultúrák és etnikai 
csoportok összehasonlítása révén. Ebben a soro-
zatban jelent meg az Adult Basic Skills c. könyv 
T. Husén és A. Tuijnman szerkesztésében első-
sorban a kérdés hátterét vázolja fel és az írni-
olvasni tudás mérésének kérdéseit tárgyalja. A 
könyv első három fejezete általános kérdésekkel 
foglalkozik: például a formális is-kolázottság és a 
készségek és képességek szintje közötti össze-
függések, s ezeknek a dolgozók termelékenysé-
gére, a munkaerőpiacon való ver-
senyképességére, a gazdasági fejlődésére való 
hatásával. A következő rész (4-7. fejezet) külön-
böző kutatási irányokat ismertet a felnőttoktatás 
kutatásában és egy összehasonlító keretet ajánl a 
következő vizsgálatok számára. A harmadik rész 
(8-11. fejezet) az írástudás különböző megközelí-
tési lehetőségeivel, módszereivel foglalkozik. Az 
utolsó két fejezet oktatáspolitikai kérdéseket tesz 
fel stratégiai s egyben kritikai ambíciókkal. 
 A kötet elején a két szerkesztő egy-egy áttekin-
tő tanulmányban a kérdés hátterét világítja meg. 
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Torsten Husén fogalom- és kutatástörténe-ti 
bevezetése az 1950-es évekig megy vissza, 
amikor az UNESCO először megfogalmazott egy 
átfogó, univerzálisan elfogadható írástudás defi-
níciót. Azóta azonban számottevő fejlődés tör-
tént, s a korai fogalmat, amely a formális is-kolai 
évek számát használta mutatóul az írástudatlan és 
írástudó emberek elkülönítésére, fel-váltotta a 
jelenlegi megközelítés, amely operaci-onálhatóbb 
és rugalmasabb az előbbihez viszonyítva. A 
probléma az előző mutatóval részben a nemzet-
közi összehasonlíthatóság hiánya volt (mivel az 
egyes oktatási rendszerek sok tekintetben külön-
böznek egymástól, négy vagy hat évi iskolázás 
nem ugyanazt jelenti különböző országokban 
vagy régiókban), részben a fogalom differenciá-
latlansága (az íráskészséget olyannak tekinti, ami 
vagy van, vagy nincs az embernek, attól függően, 
hogy tud-e olvasni, ír-ni, számolni). Az új foga-
lom az írástudás többdimenziósságára hívja fel a 
figyelmet, amely nem csupán az olvasás és írás 
készséget tartalmazza, de a kommunikációs 
készséget és a problémamegoldás képességét is, s 
megbízható és összehasonlítható adatokat, infor-
mációkat nyújt az írásbeli képességek különböző 
szintjeire vonatkozóan a társadalomban. Az IEA 
kutatások (International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement) a korai 
hetvenes évek óta nagy lépést tettek előre az írás- 
és olvasáskészség operacionalizálásának irányá-
ban, az olvasásmegértés mérésével. Az összeha-
sonlító vizsgálatok hívták fel arra is a figyelmet, 
hogy az írástudás több dimenzióját kell figye-
lembe venni egyidejűleg, s hogy nincs egyetlen 
leszűkített, s használható definíció. S bár az IEA 
összehasonlító vizsgálatok nagyban segítették az 
eredmények interpretációját, csak az iskoláskorú 
népességet tudták elérni, a dolgozó felnőtt népes-
séget nem. Az írni-olvasni tu-dás készségének 
vizsgálatához olyan vizsgálatra van szükség, 
amely az egész felnőtt népességet be tudja fogni 
és mérni képességeiket, megfele-lő és nemzetkö-
zileg is összehasonlítható eszközökkel. Nemzet-
közi összehasonlítás az egyes tá-mogatási rend-
szerek beválását is vélhetően mér-ni tudja, példá-
ul olyan országokban, ahol a fel-nőttoktatás 
jelentős arányú állami támogatottságot élvez, a 
16-17-18 éves korra elért tudás il-letve készség-
szint nagyobb eséllyel marad fenn hosszabb 
távon mivel a felnőttoktatás nagyobb eséllyel 

támogatja meg munkahelyi vagy a mun-kahelyen 
kívüli oktatás formájában. 
 A másik szerkesztő, Albert Tuijnman (OECD) 
bevezetőjében a kötet készítésének hátterét és 
közvetlen céljait ismerteti. Az írások nagy része 
egy 1994 januárjában a Pennsylvania Egyete-
men, Philadelphiában rendezett kerek-asztal 
előadásait tartalmazza a felnőttoktatás és felnőtt 
készségek méréséről, s ezek policy imp-
likációiról. A kerekasztal több szervezet közös 
rendezvénye volt, a NCAL (National Center on 
Adult Literacy) és az OECD CERI (Center for 
Educational Research and Innovation) közösen 
szervezte, fő célja a kérdésben való tájékozódás 
és konkrét adatok és információk gyűjtésének 
lehetőségei az oktatáspolitika és a gyakorlat szá-
mára. (Az adatok informálhatják az oktatáspoliti-
kát a helyzetről, s képet adhatnak a redisztru-bitív 
politika lehetőségeiről és korlátairól s jó esetben 
akár valamiféle választ is adhatnak olyan kérdé-
sekre, mint például az általános ver-sus specifikus 
készségek közötti hangsúlyok el-helyezése, a 
források irányítása stb.) 
 A. Tuijnman a kötet egy másik helyén szerep-
lő tanulmányában kifejti az összejövetel előzmé-
nyeit is. Adult basic skills: policy issues, re-
search agenda 1992-ben jelent meg az OECD-
nél: Adult Illiteracy and Economic Performance 
c. a felnőtt írástudásról szóló első jelentés, ami azt 
az aggodalmat fejezte ki, amely a fejlett tár-
sadalmakat jellemzi. Ez az aggodalom nem ab-
ból fakad, hogy az iskolák rosszabbul működné-
nek és több írástudatlan tanulót engednek át 
magukon, hanem abból, hogy a munkaerőpiacra 
kilépve ma sokkal összetettebb készségekre van 
szükségük a fiataloknak a helytálláshoz, mint 
korábban. A fenti kutatás, illetve tanulmány 
megadta a felnőtt írásbeliség kérdésének helyét és 
legfontosabb vonatkoztatási pontját: a gazdasági 
fejlődésben, a gazdasági versenyképesség meg-
tartásában betöltött szerepét – a kötet ezt a néző-
pontot igyekszik tovább vinni. 
 A gazdaság jelentősége a két értelemben is 
meghatározó: a jelenség hátterében a gazdaság 
dinamikus szektoraiban végbemenő váltás is 
felsejlik, amelynek során a munkaintenzív ter-
melésről a tudásintenzív termelésre helyeződnek 
át a hangsúlyok. Az írni-olvasni tudás kér-dése és 
a gazdasági versenyképesség összefüggésének 
kérdése másfelől abból a kíváncsiságból fakad, 
amely a termelékenység összetevőit igyekszik 
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megismerni, s ahhoz a vitához kapcsolódik, 
amely arra a kérdésre irányul, hogy mi az oka, 
hogy egyes nemzetgazdaságok gazdasági teljesí-
tőképessége messze a várakozások alatt maradt a 
késő 1970-es évektől. Egyes közgazdá-szok 
válasza erre az volt, hogy legalábbis részben a 
rosszul allokált és nem megfelelő készségek 
(skills) magyarázhatják, hogy a tőkebefektetés, a 
technológiai fejlesztés ellenére a gazdasági fejlő-
dés a nyugati országokban alatta marad a várako-
zásnak. Ez a megközelítés irányította a figyelmet 
olyan nehezen megfogható változók felé, mint 
például a dolgozók kompetenciája, in-
formáltsága, társadalmi és kulturális tőkéje, s 
ezek szerepe más faktorok mellett a termelékeny-
ség alakulásában. (A gazdasági fejlődés eb-ben 
az érvelésben nem csak a kevésbé jól megfogható 
input tényezők mennyiségétől függ, ha-nem ezek 
optimális allokálásától is). Mivel a kulturális tőke 
emberekkel és szervezetekkel azonosítható, a 
termelékenység növelése nem választható el a 
dolgozó képességeitől, interperszonális viszonya-
inak minőségétől. Az anyagi tőke kulturális 
tőkére váltása lassú és kockázatos folyamat, 
mivel az írástudásba való beruházás nem evidens 
és nem gyorsan megtérülő do-log. A kockázatok 
mérsékléséhez és az emberi tőke beruházások 
szükséges mértékének alábecsülésének elkerülése 
érdekében az emberi tőke fogalomnak új értel-
mezése szükséges. Egy új emberi tőke fogalom 
új értelmezési és mérési rendszere az egyéni 
kompetencia különböző szintjeinek mérését 
célozzák, például a felnőtt írásbeliségét – különös 
figyelmet fordítva azokra a képességekre, ame-
lyek a munkahelyen rele-vánsak. A potenciális 
nyereség egy hatékony emberi tőke elszámolási 
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léteznek hasonló, né-mileg egy irányba mutató 
kezdeményezések, például a minimális kvalifiká-
ció bevezetésére irányuló tervek vannak folya-
matban Németországban, Hollandiában és más 
OECD országokban, hasonló kezdeményezésnek 
tűnik a kanadai ‘prior learning assessment and 
standards setting’, és a javasolt ‘certificate of 
initial mas-tery’ az USA-ban és a ‘National 
vocational qua-lifications’ az Angliában, ‘nemze-
ti szakképzési bizonyítványrendszer kiépítése’ 
Ausztráliában és a ‘értékelési központok’ kialakí-
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csak az új emberi tőkeelszámolási rendszer 

kialakításáról van szó, de információ gyűjtésére is 
szükség van az egyénekről, a cégekről, a munka-
piacokról, s szintúgy a költségekről és a hoza-
mokról a kész-ségelsajátítás során. Ez az iskolá-
zottság az írni és olvasni tudás közötti összefüg-
gésre, illetve az írni-olvasni tudás és a termelé-
kenység összefüggésre irányítja a figyelmet, s 
arra a feltevésre épül, hogy az általános képessé-
gekbe való be-fektetés az egyéneket és a cégeket 
termelékenyebbé teszik. 
 A nemzetközi IALS vizsgálat négy fő célja: 
megteremteni a fenti célok érdekében egy vizs-
gálati nemzetközi keretet, kialakítani egy nem-
zetközileg összehasonlítható skálát, a vizsgált 
kérdésekben az összefüggések feltárása (terme-
lékenység és), illetve új alkalmazási területekre 
való továbbvitele (például munkanélküliek vizs-
gálata, illetve különböző szektorok a munkaerő-
piacon). 
 Hogy az írni-olvasni tudás ténylegesen mivel 
függ össze, az külön vizsgálatok kérdése kell 
legyen. Ezen belül kézenfekvő az iskolázottság és 
az írni-olvasni tudás készség összefüggésének 
vizsgálata. A korreláció a kettő között több-nyire 
erős, mégsem minden esetben áll fenn. Ez több 
dologból is adódhat: azonos iskolai végzettséggel 
kilépők között is lényeges különbség van kompe-
tenciák terén és kapcsolataikban, de később is 
változhat, hisz az egyik ember tovább-tanul, a 
másik nem. Az iskolázottság és az egyé-ni és 
társadalmi következmények sem mindig korre-
lálnak, bár ezek a leggyakrabban használt muta-
tók (munkanélküliségi esély, nemek közötti 
különbség, keresetek, termelékenység). Ezek 
azonban aggregátumok, nem tudják megragadni 
az intézményi vagy egyéni szinten érvé-nyesülő 
összefüggéseket, a mikroszkopikus ku-tatások ez 
utóbbira alkalmasabbak.  
 Kimeneti oldalról sem sokkal könnyebb az 
összefüggéseket feltárni. Egyes kutatási tapaszta-
latok azonban arra utalnak, hogy az általános, 
akadémiai képességek jó előrejelzői a későbbi 
munkahelyi sikereknek. A munkavállalók saját 
véleménye is hasonló: azok közül a készségek 
közül, amelyekre úgy érzik, nagy szükségük van, 
leginkább a gondolkodási, problémamegoldó 
képességeket, másokkal való együttműködési 
képességeket, emelték ki, ezt követően a kom-
munikációs képességeket, a munkahelyi készsé-
gek közül a munkacsoportban, teamben való 
dolgozás képességét, illetve a személyes tulaj-
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donságok, a felelősségtudat és az önmenedzselési 
képességet valamivel az előbbiek mögé sorolták. 
(A legkevésbé fontos az idő, pénz, munkabeosz-
tás készsége volt véleményük sze-rint). 
 Max Van Der Kamp tanulmánya a felnőtt 
írásbeliséggel kapcsolatos problémákat az 1950-
es, 1960-as évekig vezeti vissza. Hogy Nyugat 
Európában miért ekkor merült fel ezzel kapcso-
latban probléma, azt elsősorban az érintett népes-
ség viszonylagos láthatatlansága magyarázhatja: 
éppen azok, akikre leginkább jellemző, vannak 
legkevésbé látható szegmenseiben a tár-
sadalomnak. Az írástudatlanság jelenségének 
‘felfedezése’ ezért is legalább annyira a beván-
dorlókhoz, mint a saját társadalom szegényeihez 
kapcsolódik. Ennek kapcsán derült ki később, 
hogy a saját társadalomban a fiatalok nagy szá-
mú csoportjai nem tudnak rendesen írni és ol-
vasni. Ez vezetett az íráskészség meglétét a napi 
használat kontextusában értelmező funkcionális 
írástudatlanság fogalmának kialakulásához. 
Harmadik lépésként az 1980-as években az 
‘alapkészségek’ fogalma terjedt el, ez a fogalom 
már a munkahelyhez kapcsolódik, s azokat a 
készségeket ragadja meg, amelyek a munkahe-
lyen szükségeltetnek. Az első időszakban nem 
volt a jelenségre irányuló mérés, s a választ a 
problémára csak a szegények emancipálódását 
szorgalmazó non-profit segélyszervezetek önkén-
tesei adtak valamilyen módon: öntudatosodási és 
önszerveződési folyamatokat igyekeztek elindí-
tani körükben, hogy maguk segíthessenek a 
helyzetükön. A funkcionális írástudatlanság 
‘felfedezésének’ időszakában már voltak mérések 
is az oktatásügyben, ezek azonban nem terjedtek 
ki, csak az iskoláskorú népességre. Az alapkész-
ségek fogalma egy olyan korszakban születik 
meg, ahol a gazdasági fejlődés, a versenyképes-
ség, gyors innovációk, minőség a leg-fontosabb 
kulcsszavak, s az írástudatlanság már nem csak a 
szegények problémája, hanem a fel-nőtt népesség 
dolgozóié. Ezekre az alapkészségekre már átfo-
gó, sőt nemzetközi mérések is elindulnak, az 
OECD szorgalmazta elsősorban az empirikus 
kutatásokat és az írástudatlanság mérésére alkal-
mas eljárások kialakítását. 
 Az egyes országok között azonban jelentős 
különbség van abban a tekintetben, hogy mekko-
ra az írástudatlanok aránya, s kikből áll e cso-port 
ténylegesen, illetve az oktatáspolitika szá-mára. 
Franciaországban például elsősorban a bevándor-

lók problémájaként értékelték, Német-országban 
(ahol definíciótól függően 500 ezer és három 
millió közötti írástudatlan van), közéjük számító-
nak tekintik a tankötelezettségnek ele-get tevőket 
is, a felismerést tanfolyamok növekvő száma 
kísérte, melyeket a tartományok fize-tik, s prog-
ramjaikat az intézmények állítják ösz-sze (mind-
ez nagy különbségek kialakulásához vezet az 
ellátottságban területenként). Angliában szintén a 
bevándorlókkal kapcsolatban ke-rült a kérdés 
előtérbe, s az 1980-as évekre ösz-szekapcsolódott 
a gazdasági versenyképesség romlásától való 
félelemmel is. Itt a választ elő-ször kampányok 
formájában fogalmazták meg, melyek többsége a 
közösségfejlődés (commu-nity development) 
szélesen értelmezett fogalmára alapult. 
 Intézményesülve elsősorban a felnőttoktatási 
rendszerbe integrálódtak ezek a programok, 
mindenekelőtt a felnőtt alapoktatásba, s nemrégi-
ben a felnőtt szakmai képzésbe. A fejlődés in-nen 
együtt járt a tananyag és a tanárok profesz-
szionalizálódásával. Az 1980-as évek végétől az 
elszámoltathatóság is a rendszerek részévé vált. A 
felnőttoktatási rendszerek, amelyekbe ezek 
integrálódni tudnak szintén sokban különböznek 
egymástól. Franciaországban a felnőttoktatási 
rendszer három nagyobb részre osztható: a felnőtt 
szakképzés,(részben magánintézmények, részben 
a társadalmi partnerek által ellenőrzött intézmé-
nyek), a második esély oktatási rendszere, amely 
a nagyrészt a normál iskolarendszerű oktatáshoz 
van kapcsolódva és formális, állami-lag elismert 
iskolai végzettséget ad, és a szocio-kulturális 
felnőttoktatás, amely nonprofit és ma-
gánszervezetekből áll. A legmeghatározóbb ré-
sze a felnőttoktatási rendszernek a szakképzési, 
ennek is két része van: a munkanélkülieket kép-
ző nyilvános (ezt országos és regionális szintű 
hatóságok finanszírozzák), és a vállalati. Német-
országban a felnőttoktatás az egyes tartományok 
felelőssége. A kínálat jó részét az úgynevezett 
népfőiskolák adják, de jelentős a kamarák 
(kammern) szerepe is a képzésben, képzéseik a 
duális szakképzési rendszerre épül, álla-milag 
elismert bizonyítványt adnak. A népfőiskolák és 
az egyházak jelentős tényezők a felnőttoktatás-
ban. Az 1980-as évektől megnőtt a részvételi 
arány a felnőttoktatásban, 1987-ben a felnőtt 
lakosság egynegyede vett részt a szakképző és az 
ált. képző programokban körülbelül azonos 
arányban. (Más európai országokkal összehason-
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lítva ez igen magas arány). Svédországban az 
ország népességének fele vesz részt a felnőttokta-
tásban. 18 és 64 év közöttiek. Az oktatási költ-
ségvetés 15 %-át költik felnőttoktatásra. A szak-
képző és ált. felnőttoktatási prog-ramok nagy 
részét önkormányzati felnőttoktatási szervezetek 
végzik (KOMVUX)., a felnőtt alapképzésnek 
külön státusa van (GRUND-VUX), ez utóbbi 
elsősorban a bevándorlók nyelvi képzését szol-
gálja. (A legtöbb felnőttoktatási forma ingyenes). 
 A kötet oktatáspolitikai ajánlásokkal, koncep-
cióval zárul. Míg az általános készségek mérése 
és (különösen gazdasági szempontú) elemzése 
eleve nem egyszerű feladat, bár a szaporodó 
vizsgálatok, nagy nemzetközi adatfelvételek már 
lassan feltehetően megragadhatóvá teszik a 
legfontosabb összefüggéseket, pusztán a fenti, 
ismertetett áttekintésekből is sejthető, hogy nem 
ilyen könnyű kialakítani (s esetlegesen közös 
nevezőre hozni) az egyes rendszerekben a meg-
oldási lehetőségeket, javaslatokat. 
(T. Husén & A.Tuijnman szerk.: Adult Basic 
Skills. Innovation in measurement and Policy 
Analysis. Hampton Press, Inc. Cresskill, New 
Yersey) 
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TANULÁS  ÉLETHOSSZIGLAN 
 
 Az évente megjelenő OECD kiadványok kö-
zött fontos helyet foglal el az Education at a 
Glance, s társkötete, az Education Policy Ana-
lysis. Ebben az évben ismét négy fejezetből áll: 
élethosszig tartó tanulás, a jövő iskoláinak taná-
rai, a fiatalok munkába állásának segítése és a 
felsőoktatás finanszírozása. A kiadványt statiszti-
kai melléklet egészíti ki. A négy fejezetből csak 
egyet ismertetünk részletesebben, amely köze-
lebb esik a folyóirat aktuális központi té-májához, 
a többit rövidebben vagy csak vázla-  tosan. 
 Az első fejezet az élethosszig tartó tanulással 
foglalkozik – ez ma már az OECD országok 
széles körében elfogadott oktatáspolitikai cél. Az 
élethosszig tartó tanulás mai fogalma azonban 
eltér a folyamatos tanulás 1970-es évekbeli 
szűkebben értelmezett fogalmától. Az új megkö-
zelítés igazi ‘bölcsőtől a sírig’ tartó fogalom, 
amely magába foglal minden tudatos tanulási 
tevékenységet, függetlenül attól, hogy milyen 

életkorban, milyen konkrétan milyen céllal és hol 
történik. A fogalom kiterjesztéséből több minden 
következik egyéb vonatkozásait illetően is. A 
célok területén például sajátos kettősség épül bele 
a fogalomba: hangsúly kerül az élethosszig tartó 
tanulás (lifelong learning) szempontjából fontos 
készségek korai megalapozására és az általános 
készségek fejlesztésére éppúgy, mint a munka-
erőpiacon való érvényesülést segítő speciálisabb 
oktatási tartalmakra, a fel-nőttoktatásra és képzés-
re mint második esélyt nyújtó oktatási formákra. 
A fogalom kiterjesztésének következménye az a 
felismerés is, hogy nem csak a formális oktatás 
lehet az oktatás és képzés kerete, hanem az 
otthon, a munkahely, a közösség és a társadalom 
is nagyban hozzájárul az élethosszig tartó tanu-
láshoz. 
 Az élethosszig tartó tanulás fogalmának elő-
térbe kerülése összefügg az elmúlt évtizedek 
gazdasági és társadalmi változásaival, új kihívá-
sok megjelenésével. A koncepció arra a kihívásra 
válaszol, amely a gazdasági növekedés, az új 
technológiák megjelenése, a globalizálódás, a 
demográfiai változások, a piac deregulációja kö-
vetkeztében jelent meg, s amelyek jelentősen 
megnövelték a tudásalapú gazdaság jelentőségét, 
mint a társadalmi és gazdasági haladás fon-tos 
összetevőjét. A fogalomban közeledés figyelhető 
meg a tudástársadalom és a munkaerőpiac által 
diktált gazdasági kihívások felkeltette igények és 
a társadalmi kohézió iránti társadalmi kihívás, 
igények között, egyaránt válaszolni igyekszik a 
gazdasági és a társadalmi igényekre. Az élethosz-
szig tartó tanulás gazdasági jelentősége két for-
rásból származik: egyrészt a változó 
munkaerőpiaci készségek szükségletéből, amely 
egyre több jól képzett munkaerőt igényel, más-
részt a készségek folyamatos megújításának és 
fenntartásának igényéből. A társadalmi kihívást a 
tanulási lehetőségek egyenlőtlen elosztásának 
ellensúlyozása, esélyek egymáshoz való közelíté-
se, leszakadó csoportokra való kiterjesztési le-
hetősége s ezzel a társadalmi kohézió növelése 
jelenti. 
 Az élethosszig tartó tanulás új koncepciója, bár 
nehezen definiálható, s igen széles értelmezési 
lehetőségeket megenged, van néhány specifiku-
ma, amely megkülönbözteti más oktatási formák-
tól, például a tanuló- illetve tanulói igényközpon-
túság, az igényekre való fokozott fi-gyelem, az 
önvezérelt tanulás hangsúlyozása, s a tanulás 
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fenntartásának igényéből. A társadalmi kihívást a 
tanulási lehetőségek egyenlőtlen elosztásának 
ellensúlyozása, esélyek egymáshoz való közelíté-
se, leszakadó csoportokra való kiterjesztési le-
hetősége s ezzel a társadalmi kohézió növelése 
jelenti. 
 Az élethosszig tartó tanulás új koncepciója, bár 
nehezen definiálható, s igen széles értelmezési 
lehetőségeket megenged, van néhány specifiku-
ma, amely megkülönbözteti más oktatási formák-
tól, például a tanuló- illetve tanulói igényközpon-
túság, az igényekre való fokozott fi-gyelem, az 
önvezérelt tanulás hangsúlyozása, s a tanulás 
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tanulásának fontossága és korai megalapozása, a 
sok helyszín, s ezen belül a formális és az infor-
mális helyszínek jelentőségének felis-merése, a 
hosszú távú szemlélet, azaz az egyén egész 
életének figyelembevételének szükségessége. De 
az oktatás egyéb jellemzőit tekintve is vannak 
jellemző különbségek. Az oktatás cél-jával 
kapcsolatosan gyakori dilemma, hogy a munka-
erőpiacra vagy az állampolgári létre kell-e első-
sorban felkészítse a tanulókat. Az élethosszig 
tartó tanulás az oktatás sokféle célját in-tegrálja, 
az egyéni képességek kibontakozása, a személyi-
ségformálás, a munkaerőpiacra való felkészítés és 
a társadalmi és kulturális élet gaz-dagítása egy-
aránt szerepel a céljai között. A fő hangsúly 
azonban a motivációk és a készségek fejlesztésén 
van, melyek segítenek a többi cél megvalósulá-
sában is. A célok tekintetében azonban nem 
egységes a közvélemény és az ok-tatásügy: egy 
1993-az OECD vizsgálat kimutat-ta, hogy a 
közvélemény a specifikus ismeretek oktatása 
helyett nagyobbrészt olyan készségek megtanítá-
sát várja az iskolától, mint önbizalom, kommuni-
káció, problémamegoldó képesség, új technoló-
giák elsajátítása – olyan készségek megtanítását, 
amelyek az elmúlt években egyre fontosabbakká 
váltak a munkavállalásban. An-nak felismerése, 
hogy a tanulás sokféle helyszí-nen mehet végbe, 
az oktatási kínálat rendszerszemléletű megközelí-
tését igényli. Ez olyan kér-déseket vet fel például 
az oktatáspolitika szá-mára, mint hogy az életpá-
lya során előforduló tanulási helyszínek szerkeze-
te milyen mértékben illeszkedik az adott korban 
előálló igények szerkezetéhez, s milyenek a 
kapcsolódási lehetőségek. A rendszerszemléletű 
megközelítés fontos a felnőttoktatás kínálati 
oldala számára is, a többi oktatási és társadalmi 
szektorhoz való illeszkedés figyelemmel kísérése 
miatt. A tarta-lommal, minőséggel összefüggés-
ben az élethosszig tartó tanulás megközelítése a 
tanulási tevékenység dinamikus értékelésének 
igényét veti fel, s annak tudomásul vételét, hogy 
itt a ta-nulás tanulásáról is szó van, azaz nem csak 
az új ismeretekre irányuló tanulásról, hanem a ta-
nulásra való felkészítésről (készségek és motivá-
ciók kialakításáról) is, amely a későbbi – jó-részt 
önálló – tanuláshoz szükséges. Az egyéni moti-
válás szempontjából például fontosak a vá-
lasztott tanulási módszerek, s a tanuló ezek de-
finiálásában betöltött szerepe. A korai kilépés oka 
az oktatási rendszerből az is lehet, hogy a tanulók 

és a rendszer által használt, kedvelt módszerek 
nem illeszkednek kellő mértékben egymáshoz. A 
létező tanterv nem kielégítő a ke-
resztkompetenciák kialakítása szempontjából. A 
költségek szempontjából nem könnyű számba 
venni a formális rendszerben történő továbbhala-
dási utak forrásait sem, s különösen nem az 
informális oktatás lehetséges forrásait. Az élet-
hosszig tartó tanulás koncepciója igyekszik fi-
gyelembe venni a forrásokat a kínálat különböző 
szereplői és a szektorok között s a formális és az 
informális szféra között egyaránt. A szerepek és a 
felelősség megosztása szempontjából vizs-gálva 
kitűnik az élethosszig tartó tanulás sokszereplős-
sége, s köztük a felelősség-megosztás szükséges-
sége. Az élethosszig tartó tanulásban kialakított, 
kialakítható stratégiák az egyes sze-replők között 
kooperációt igényelnek, és szélesebb horizontális 
kapcsolódást az oktatáspolitika és más szférák 
irányítása között. Ez mind a források mobilizálá-
sa mind az ebből fakadó elő-nyök kihasználására 
nézve hasznos lehet. 
 Az élethosszig tartó tanulás területén az egyes 
országok tapasztalatai jelentős mértékben eltér-
nek egymástól. Az OECD országokban minde-
nütt támogatást kapott, s az OECD országok mi-
niszterei által felvetett szélesebb értelmezését is 
támogatták más ágazati irányítás s nemzetközi 
szervezetek részéről is. 1996 az élethosszig tartó 
tanulás éve volt, új szerveződések, akadémiai 
folyóiratok szentelődnek e célnak. Az egyes or-
szágok azonban nagyban különböznek egymástól 
abban, hogy e széles koncepciót hogyan ér-
telmezik, illetve operacionalizálják. Néhány or-
szág hivatalos állásfoglalást tett közzé átfogó 
politika megalapozására, van, ahol mindez fo-
lyamatban van. Több típus bontakozik ki e tö-
rekvések eredményeiből és kezdeteiből: bár a 
legtöbb ország széles értelemben használja a 
kifejezést, néhány ország (például Magyarország 
esetében) csak a felnőttoktatás kapcsán említi. Az 
élethosszig tartó tanulás okait tekintve is jelentős 
különbségek vannak: egyes országok a kettős cél 
kiegyensúlyozott érvényesülésére figyelnek 
(Finnország, Hollandia, Egyesült Királyság), 
mások a gazdasági vagy társadalmi célokra 
nagyobb súlyt fektetnek (Japán az utób-bira, 
Ausztria, Ausztrália, Kanada az előbbire, a ver-
senyképességre helyezi ezen belül a hangsúlyt). 
Az operacionalizálásban is eltérő stratégiák 
figyelhetőek meg: egyes országokban az is-
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kolarendszerű oktatásban figyelhető meg a hatá-
sa (alapozás), másutt a post-secondary oktatás 
fejlesztésénél és a felnőttoktatás fejlesztésénél 
sűrűsödnek a törekvések. A különbségeken túl 
közös vonások is vannak: például a tanulási le-
hetőségek diverzifikációja és a minőségbiztosítás 
igénye, a képesítések rendszerének kiszélesítésé-
re való törekvés, ezen belül a credit átváltás 
könnyítése, nagyobb egyéni felelősség. 
 Az élethosszig tartó tanulás mérése nagyon 
fontos lenne a fogalom szélessége, illetve a je-
lenség szerteágazó mivolta következtében. Az 
élethosszig tartó tanulás figyelemmel kísérése 
azonban komplex és nehéz feladat, egy átfogó 
értelmezési rendszer és ezen belül indikátorok 
sorának kidolgozását igényli. Az élethosszig tar-
tó tanulásban való részvétel egyelőre egy kisebb-
ség számára realitás. Az iskolarendszerű oktatás-
ban való részvétel könnyen követhető (az OECD-
országokban átlagosan a népesség kétharmada 
rendelkezik felsőközépfokú végzettséggel, egy-
harmada felsőfokú végzettséggel), a felnőttkori 
azonban jóval kevésbé. Az adatok azt mutatják, 
hogy jelentős már ma is az OECD-országok 
részéről a részvételi arány, de még sok a teendő, 
hogy mindenkire kiterjedjen. (Kutatá-si adatok 
szerint a felnőtt népesség körülbelül tíz százaléka 
mondta, hogy az előző tizenkét hó-napban részt 
vett valamilyen oktatási, képzési formában. Az 
életkorral párhuzamosan a részvétel csökken, 
különösen negyven, illetve ötven éves kor felett.) 
 A második fejezet a jövő iskoláinak tanárairól 
szól. A oktatás és tanulás változásai érintik a 
tanárokat is, ezért nem szabad őket kihagyni, hi-
szen szakértelmük, motivációjuk, szervezeteik a 
változások fontos elemei lehetnek, s nem feltétle-
nül akadályai. Az oktatás megváltoztatása nem 
könnyű feladat, a tanári állomány méretét és 
sokféleségét/összetettségét tekintve. Több or-
szágra vonatkozóan különösen kevés általánosí-
tást lehet megtenni. Az OECD országokban a 
tanárok alkotják az aktív dolgozók, a munkaerő 
kettő-négy százalékát. A többségük nő, különö-
sen az alapfokon oktatók között, de országonként 
változó az arányuk. A középiskolákban már jóval 
több a férfi, (például a német és a ja-pán tanárok 
háromnegyede). A tanári fizetések az átlagos 
keresetektől sok helyen erősen elmaradnak, de 
helyenként annak akár közel háromszorosát is 
elérhetik. A tanárok nagy aránya az idősebb 
korosztályból kerül ki, de ebben is nagy orszá-

gonkénti különbségek vannak. Mind a fia-tal, 
mind az idősebb tanárok részt kell vegyenek a 
képességeik megújításában hogy az iskola a 
változó kihívásoknak meg tudjon felelni. Ebben 
az egyéni képességek szinten tartásánál vagy ja-
vításánál úgy tűnik, hangsúlyosabb a változások-
kal való együttes együtt haladás. Jellemző, hogy 
számos országban csak igen kicsi az ebbe való 
beruházás. 
 A szakmai fejlődést az alapvető szervezeti és 
módszertani változásokkal összefüggésben lehet 
csak megítélni. Több iskola és osztály tért át a 
csoportos tanításra (team teaching), a technológi-
ák fantáziadús használatára és a családok, he-lyi 
közösségek, szervezetek felé való nyitásra. Egy-
előre nincs jele annak, hogy ez általános gyakor-
lat lenne. Változás nélkül fennáll a veszély, hogy 
technológiai és más fejlődés az isko-lákat és a 
tanárokat irrelevánssá teszi, különösen a fiatal 
emberek számára. A tanári szakma 
professzionalizációnak nem szabad szembesze-
gülni a változásokkal, hanem meg kell azokat a 
maguk számára határozni, hogy részévé váljanak. 
A XXI. században a tanári szakma profesz-
szionalizálódása a szakértelmet, a nyitottságot és 
a technológia használatát egyaránt magába kell 
foglalnia, s folyamatos együttműködés szükséges 
a tanárok között az iskolákon belül és a tanulási 
szervezetek network-jein belül. 
 A harmadik fejezet az iskolarendszerből a 

munka világába való átmenet jellemzőit elemzi 
az egyes országokban. Az iskolarendszerből ki-
lépő, 15-24 év közötti fiatalok problémái szinte 
minden OECD-országban komoly gondot jelen-
tenek. A fiatalok hosszú, egyéni utat járnak be az 
iskola és a munka világa között, az ez idő alatt 
rendelkezésükre álló támogatások szintje és 
struktúrája az oktatáspolitika kulcskérdése ezen a 
területen. Az oktatáspolitika különös fi-
gyelemmel fordul azok felé a fiatalok felé, akik 
számára problémát jelent a tanulás, az elhelyez-
kedés, s nagy valószínűséggel a gazdasági és 
társadalmi élet perifériájára szorulnak. Az 
OECD-országok közös tapasztalata, hogy az if-
júságpolitika, amelyet az elmúlt évtizedekben 
alkalmaztak, nem vált be – az okok és az ifjúság 
helyzete azonban ezen túl országonként jelentős 
mértékben eltér egymástól. A fejezet a kontextu-
sok, a különböző esélyek és továbbhaladási utak, 
illetve a hatékony policy módszerek bemu-
tatására törekszik. 
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 A legtöbb OECD-országban 15-16 év körül 
van a tankötelezettség határa. Az oktatás és a 
munka közötti átmenet ugyanakkor jóval széle-
sebb korosztályt érint: a 15-25 év közötti korosz-
tályt, de a fiatalok munkaerőpiaci és társadalmi 
integrációjának esélyei még korábbra nyúlnak 
vissza, mivel a korai iskolai siker vagy sikertelen-
ség nagyban befolyásolja a későbbi esélyeket is. 
A kérdés kontextusához mindenekelőtt az érintett 
korosztály demográfiai jel-lemzői, nagyságának 
kérdése tartozik. (Az adott korosztály nagysága 
nagymértékben eltér az egyes országokban: a 
népesség kilenc és húsz százaléka között mozog, 
tíz év alatt átlagosan három százalékkal csökkent, 
de ezen arány mö-gött is jelentős, húsz százalék 
körüli a szóródás. A kohorsz létszámváltozása az 
egyes országok-ban befolyásolja az oktatásra 
fordított források arányát az egyes országokban, 
másfelől a fiatalok közötti versenyt az elhelyez-
kedésért. Ahol a fiatal korosztály jelentős mér-
tékben csökken, nagy nyomás helyeződik a 
kormányzatra az ok-tatási költségek csökkentése 
érdekében. Amennyiben nem csökken jelentősen 
az oktatásra fordított források aránya a demográ-
fiai csökkenés ellenére, úgy az egy főre jutó 
költségarány emelkedik meg.) A demográfiai 
tényezőt azonban nem szabad túlhangsúlyozni, 
mivel a fiatalok relatív elhelyezkedési és kereseti 
le-hetősége is csökkent az 1980-as évek közepe 
és az 1990-es évek közepe között. A képzettség 

szerepe igen jelentős ebben a folyamatban, hi-
szen a fiatalok között azok esetében a legnagyobb 
a munkanélküliség kockázata, akik ala-csony, 
illetve hiányos iskolai végzettséggel ren-
delkeznek. Az iskolai végzettség viszonylagos 
jelentősége kutatási adatok szerint megnőtt az 
utóbbi időben, olyan meghatározó tényezők, mint 
gazdasági-társadalmi helyzet, nem, etnici-tás 
szerepe bár ma is jelentős, de hatásuk elsősorban 
az iskolázáshoz való hozzájutás különbségeiben 
érvényesül. A végzettség hatásával összefüggés-
ben érdekes megfigyelés, hogy nincs közvetlen 
összefüggés az alacsony iskolai végzettségű 
fiatalok aránya és a munkanélküliség esélye 
között, inkább található ilyen a végzettség és az 
elhelyezkedési esélyek között. A ta-pasztalatok 
ugyanis azt mutatják, hogy azokban az országok-
ban alacsony végzettségű fiatalok a legkevésbé 
esélyesek a munkanélküliségre, je-lentős hang-
súlyt fektetnek az oktatási rendszerek arra, hogy a 
kötelező oktatás befejeztével az ezen a ponton 

kilépő fiatalok elismert szakmai képesítéssel 
rendelkezzenek. (Ausztria, Norvégia, Hollandia, 
ahol a szakszervezetek aktivitása következtében 
ilyen végzettségek léteznek.) Az elhelyezkedés és 
a munkahely megtartása komoly probléma ön-
magában is a demográfiai és iskolázottsági té-
nyezők mellett is. Ezek a gondok vezethetnek 
meghosszabbított tanuláshoz és meghosszabbo-
dott függőségi helyzethez. Szinte minden OECD-
országban csökkent a fiatalok foglalkoztatottsága, 
jórészt a megnövekedett ok-tatásban való részvé-
tel következtében. Gyakori azonban, hogy a 16-
19 éves tanulók a tanulás mellett dolgoznak (húsz 
százalék körüli arányban átlagosan). A munka-
erőpiacon való boldogulás szempontjából a 
képzettség és a tapasztalat egyaránt fontos szem-
pont, az iskolarendszerből korán kilépők mindkét 
szempontból hátrányos helyzetben vannak. A 
tapasztalat azt mutatja, az első év a munkaerőpia-
con különösen jelentős, akik egy éven belül nem 
tudnak elhelyezkedni valahol, azok a következő 
öt évben is kevesebb időt töltenek állásban, mint 
azok, akik találtak hamarabb munkát. A munka-
erőpiac ol-daláról nézve is jelentős esélykülönb-
ségek van-nak az elhelyezkedést illetően, a 
gazdasági szek-torok között, ami a készségek 
iránti keresletben bekövetkezett változások 
következménye. A legtöbb fiatal a szolgáltató 
szektorban talál munkát magának (például ide-
genforgalom, ven-déglátás), ahol viszonylag sok 
a képzettséget nem igénylő munka és a munka-
adók az általános készségekre, személyes tulaj-
donságokra és tapasztalatokra helyeznek nagy 
hangsúlyt alkal-mazottaik kiválasztásánál. 
 A fiatalok lehetőségei az oktatási rendszerből 
munkaerőpiacra kilépve nagyon komplex és 
összefüggő tényezők függvénye. Sok múlik ma-
gán az oktatási rendszeren, azokon a továbbhala-

dási irányokon is, amelyen keresztül a fiatalok az 
oktatásból a munka világába léphetnek. Az 
oktatási rendszerek nagyban különböznek az 
egyes országokban a tekintetben, hogy az általá-
nos és szakképzési irányok milyen arányban 
oszlanak meg egymás között és hogyan szerve-
ződnek. A továbbhaladási utakat szerveződésük 
szempontjából elemezve két jelentős típus külö-
níthető el egymástól: az intézményesült utak és a 
‘egyénileg konstruált’ utak, az előbbi esetében 
kicsi a programok közötti választási lehetőség, a 
befejezett végzettséghez vezető utak elvégzését 
szorgalmazzák, az utóbbiak a fiatalok választási 
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készségére és felelősségtudatukra építenek Ezen 
különbségek mellett fontos különbségek vannak 
a munkaerőpiacra való kilépés mechanizmusai-
ban. Néhány rendszerben ez kollektív megálla-
podások által szabályozott, másutt csak az egyé-
ni döntéseken alapul. A tankötelezettség befejez-
tével az oktatási rendszereken való továbbhala-
dást elemezve a legtöbb fiatal három út va-
lamelyikén halad át a rendszeren. A továbbtanu-
lás, a felsőfok felé vezető általános oktatás, a 
továbbtanulás vagy munka felé vezetőz iskolai 
szakképzés, illetve a munka világába vezető ta-
nonc-típusú oktatás. Nemzetközi példák. Összes-
ségében úgy tűnik, hogy az intézményesült utak 
hatékonyak a fiatalok munkaerőpiacra való 
vezetésében, az egyénileg konstruált utak eseté-
ben nehéz erre bizonyítékot találni. 
 Az utolsó, negyedik fejezet a felsőoktatás fi-

nanszírozását érinti, elsősorban a tandíjak, a ta-
nulói hozzájárulás szempontjából. Bár a felső-
oktatás nagyrészt közszolgáltatásnak van tekint-
ve, a hallgatók és a családok számottevő mérték-
ben járulnak hozzá mind a tandíj, mind egyéb 
költségek formájában az egyes országokban. A 
felsőfokú oktatás hallgatók és családjaik által 
átvállalt költsége különböző mértékű az egyes 
országokban, a jelentéktelentől (például Dánia, 
Svédország, Ausztria) a negyven-ötven százalék-
hoz közelítőig (Amerikai Egyesült Álla-mok, 
Korea, Japán). Számos országban a családi 
részvétel növekedett az elmúlt években, kü-
lönböző módokon, például a tandíjak új rend-
szere, bizonyos termékek és szolgáltatások tá-
mogatottságának csökkentése, és a magánintéz-
ményekbe való nagyobb mértékű beiskolázás 
révén. De a magánköltségek mértékében is je-
lentős különbségek vannak a hallgatók és család-
jaik között az egyes országokon belül. (pél-dául 
részidejű képzésben való részvételtől, bizo-nyos 
kurzusokon és intézményekben való tanulástól, 
életkortól, és tanulmányi eredménytől is függhet). 
A közeljövő számára fontos elemzési kérdéseket 
is felvet a fejezet (például Meg kel-lene az egyes 
országoknak vizsgálni, hogy a lé-tező finanszíro-
zási politika milyen utakra tereli a hallgatókat, 
nem tereli-e kényszerpályára őket, s hogy milyen 
hatással lehetnek az egyéni költ-ségek a hallgatói 
döntésekre?), egy úgy tűnik, többé-kevésbé 
közös tapasztalatot, miszerint sok országban a 
felsőoktatás expanziója ugyan jelentős méreteket 
öltött, ez azonban egyelőre nem érintette na-

gyobb mértékben az alacsony jövedelmű csalá-
dok gyerekeit. 
 A kötetnek ezúttal már vannak magyar vonat-
kozásai, de ez még nem mondható el mindegyik 
fejezetről. Az első fejezetben éppen csak az em-
lítés szintjén foglalkozik a magyar oktatáspoliti-
kával, a második és a harmadik fejezet már 
konkrét adatokat is közölve bizonyos pontokon 
lehetővé teszi a tendenciák magyar adatokkal 
való összevetését. Ami kissé elszomorító képet 
nyújt ugyan a magyar helyzetre vonatkozóan, de 
vigasztalódhatunk a nemzetközi összehasonlítha-
tóság ismeretes erős korlátaival.  
(Education Policy Analysis, 1998. OECD, CERI) 
 

Mártonfi György 

 
 

EGY MAGYAR HIÁNYCIKK 
 
 Bizonyos mértékig Irving Louis Horowitz-ot 
utánozva, aki a Contemporary Sociology egy 
véletlenül kiválasztott példányát alkalmasnak 
vélte magának a folyóiratnak a bemutatására 
(Buksz, 1995/Tavasz, pp. 108-112.), én is e 
módszer mellett döntöttem, jóllehet írásom Ho-

rowitz-énál jóval kevésbé kritikai jellegű, hisz 
recenzióm nem egy szerkesztőségi politika, sőt 
egy tudományágban uralkodó szellemirányzat 
ostorozása, hanem mindössze egy Magyarorszá-
gon eddig ismeretlen folyóirat, a Community 

College Review rövid ismertetése kíván lenni. Az 
előző mondatban szereplő „ismeretlen” jelző szó 
szerint értendő, hisz az Országos Széchényi 
Könyvtár Nemzeti Periodika Adatbázisa szerint a 
Community College Review egyetlen hazai 
könyvtárban sem található meg. A mai interne-
tes világban ez persze nem kell, hogy túlságosan 
elkedvetlenítsen bárkit is, hisz a folyóiratnak van 
saját honlapja, ahol a legutolsó két év szá-mainak 
abstract-jei olvashatók. Ha valakinek az érdeklő-
dését egy cikk alaposabban felkeltette, nem túl 
nehéz a szerző(k), mondjuk, e-mail-cí-mét meg-
találni, s a kívánt cikk egy másolatát elektronikus 
úton megkérni (mint ahogy tettem én is e recen-
zió megírása előtt). Lehet, hogy szavaimmal 
nyitott kapukat döngetek, de érzésem szerint ez 
az alapjában véve pofonegyszerű módszer még 
nem kellőképpen elterjedt szakmám berkein 
belül. Tessék bátrabban alkalmazni! 
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 Mielőtt belefognék a Review bemutatásába, 
engedtessék meg néhány mondat magának a fo-
lyóirat tárgyául szolgáló intézményről, a com-

munity college-ról. 
 Az amerikai community college (‘helyi’, ‘kö-
zösségi’ főiskola) legáltalánosabban a legfeljebb 
associate fokozat megszerzését lehetővé tévő két 
éves, posztszekunder intézményként írható le, s 
nagyfokú hasonlóságot mutat a junior, illet-ve a 
technical college elnevezésű intézményekkel. (A 
továbbiakban, ha csak külön nem jelölöm meg, a 
community college, illetve a ‘két éves főiskola’ 
elnevezést felváltva használom.) 
 A két éves főiskolák az Amerikai Egyesült 
Államok legkedveltebb felsőoktatási intézmé-
nyének számítanak. (A durván 1200 community 

college-ban több mint öt és fél millió diák ta-nul.) 
A népszerűség okai sokrétűek, elég csak néhá-
nyat kiragadni közülük. Sokféle változatban 
nyújtanak szakképzést, vagy egyáltalán nem kell 
tandíjat fizetni, vagy csak igen alacsony összeget, 
nincsen felvételi, az iskolák helyben vannak, 
vagyis elesik a bentlakásos szállás költ-sége. A 
kétéves főiskola ezenkívül igen kedvelt az ala-
csonyabb társadalmi rétegekből és kisebbségi 
csoportokból jövők körében, a nők aránya meg-
közelíti a 60 %-ot. 
 A community college alapvető funkciójának a 
helyi közösség szolgálatát tekinti (a helyi támo-
gatás jócskán meghaladja a szövetségit, bár a 
legjelentősebb az egyes államok által nyújtott 
anyagi segítség). A community college három fő 
feladatának az alábbiakat szokták tekinteni: 1. az 
általános művelődési tárgyak elmélyítése, az 
élethosszig tartó tanulás szellemében; 2. felkészí-
tés a négyéves college-ok (illetve egyetemek) 
harmadik évfolyamára történő átlépésre; 3. két 
éves szakképzés nyújtása – a kedvezőbb munka-
helyi elhelyezkedést elősegítendő. 
 A második ponttal kapcsolatban talán érdemes 
megjegyezni, hogy vannak ugyan olyan törekvé-
sek (mint például Texas-ban), amelyek a zökke-
nőmentes átkerülések érdekében egy tör-vényileg 
előírt, kreditrendszeren nyugvó automatikusság 
irányába mutatnak, de egyelőre a kétéves főisko-
lák és az egyetemek közti egyedi megállapodá-
sok az elterjedtebbek. 
 A kétéves főiskolák történetében fontos szere-
pet játszik az 1901. év. Ekkor alakult meg ugyan-
is az első állami (public) junior college, a Joliet 

Junior College, Illinois államban. Evvel lényegé-

ben már arra is utaltam, hogy korábban is léteztek 
junior college-ok, csakhogy ezek fenntartója nem 
az állam vagy a község volt, hanem magán 
jellegű (leginkább a különböző egyházak által 
fenntartott) intézmények voltak. 
 Az amerikai demokratikus hagyományoknak 
megfelelően (minél szélesebb rétegek számára 
kell hozzáférhetővé tenni az oktatást, így a fel-
sőoktatást is) a community college intézménye 
természetesen nem izolált jelenség az Egyesült 
Államok oktatási rendszerében. Hasonló szelle-
miségről árulkodik – hogy csak egyetlen példát 
említsünk – a GI Bill of Rights is. Ez az 1944-ben 
elfogadott, a köznyelvben csak GI Bill-ként 
ismert törvény anyagi támogatásban részesítette a 
második világháború azon veteránjait, akik 
felsőfokú végzettség megszerzésére törekedtek. 
A GI Bill mérföldkőnek számított a felsőoktatás-
ban, s nagy szerepe volt a különböző gazdasági 
és szociális korlátok felszámolásában, hisz ame-
rikaiak milliói számára tette lehetővé a college-
ban való tanulást. (A több mint 2,2 mil-lió diák-
ból egyébként 60 ezer volt a nő, 70 ezer a néger.) 
 A kétéves főiskolák történetében fontos állo-
másnak számított az 1947-ben megjelent úgyne-
vezett Truman Comission Report is, amely töb-
bek közt egy állami community college háló-zat 
létrehozását propagálta. A bizottság népszerűsí-
tette egyébként magát a community college 
elnevezést is, hisz ezen intézmények egyik fő 
feladatát a helyi közösség szolgálatában látta. 
Ennek következtében college-ok százai vették fel 
a community előtagot, illetve cserélték le vele a 
korábbi junior-t. 
 A junior college szerepének csökkenése, il-
letve az ezzel párhuzamosan zajló community 

college név „térhódítása” egyébként jól szemlél-
tethető az ezen intézményeket átfogó szövetség 
névváltozásaival. Az 1920-ban American 

Association of Junior Colleges-t (AAJC) előbb az 
American Association of Community and Junior 

Colleges (AACJC) elnevezésre változtatták, 
1992-ben pedig végleg törölték a szervezet 
nevéből a „junior” szócskát, amelynek rövi-
dítése azóta értelemszerűen AACC. 
 A hatvanas évekre tehető a community col-
lege-ok számának robbanásszerű növekedése, 
amit a demográfiai hullámmal szokás összefüg-
gésbe hozni (baby boom). A ma működő intéz-
mények közel fele ebben az időszakban létesült. 
A kétéves főiskolák idővel a kevésbé fiatalok 
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számára is megnyitották kapuikat, s ezzel magya-
rázható, hogy noha az 1980-as évekre csökkent a 
főiskolás korúak száma, a community college-
okban ennek ellenére tovább nőtt a ta-nulók 
száma. Ma a diákok átlagéletkora 29 év. 
 Térjünk vissza azonban folyóiratunkhoz! Az 
évente négyszer megjelenő Community College 

Review 1973 óta létezik, és a raleigh-i North 

Carolina State University publikációs terméke. A 
kilenctagú szerkesztőség tagjai három évre kap-
nak megbízást. Az új szerkesztők érkezése, a 
régiek távozása rotációs alapon történik, ami 
bájos hasonmása az amerikai szenátusi választá-
soknak, hisz a szerkesztőség minden évben 
három új taggal bővül, vagyis évente pont a 
harmaduk cserélődik le. 
 Az American Association of Community Col-
leges által kiadott, kéthavonta napvilágot látó 
Community College Journal, illetve a Commu-

nity College Times-hoz hasonlóan a Review is 
szinte kizárólag az amerikai kétéves főiskolákkal 
kapcsolatos cikkeket közöl, de míg az utóbbi 
kettő inkább aktuális eseményekről tudósít, addig 
a Review a kétéves főiskolákról szóló, tudomá-
nyos igényt is kielégítő tanulmányokat publikál. 
A Review szó, hozzá kell hogy tegyem, kissé 
félrevezető, hisz a folyóirat nem csak re-view-kat, 
azaz egy-egy szűkebb témához kapcso-lódó 
cikkek ismertetését, a tudomány jelenlegi állásá-
nak bemutatását célul kitűző írásokat, ha-nem 
statisztikai elemzéseket, esettanulmányokat is 
közöl. 
 A folyóirat felépítése egyszerűnek mondható: 
a főszerkesztői előszót általában három-öt tanul-
mány, majd egy úgynevezett ERIC Review (lásd 
később!) követi, a sort pedig legtöbbször egy-két 
könyv recenziója zárja. A tanulmányok mind 
referáltak, ez alól csupán az úgynevezett Editor’s 

Choice megjegyzéssel ellátott cikkek képeznek 
kivételt: ezek viszont inkább szakmabéliek él-
ménybeszámolói, véleménynyilvánításai, sem-
mint tudományosságra igényt tartó művek.  
 Lássuk most a véletlenszerűen kiválasztott 
példányt, az 1996-os év nyári számát! Rosemary 

B. Closson az úgynevezett önállóan megterve-
zett/irányított tanulás (self-directed learning) fo-
galmával kapcsolatos szakirodalmat ismerteti. Az 
önállóan megtervezett tanulás a két éves főisko-
lák intézményhálózatában fontos szerepet tölt be, 
hisz ide gyakran már éretten kerülnek be a diá-
kok. A felnőtt tanulókról pedig általában azt 

tartják, hogy nagyobb tanulási tapasztalattal, s 
főleg magasabb motiváltsággal, tanulási vággyal 
rendelkeznek. 
 Említésre méltó az az elképzelés, amely az 
önállóan megtervezett tanulásban egyfajta lineá-
ris folyamatot lát, s amely az önállóan megter-
vezett tanulási folyamatot öt szakaszra bontja. 
Eszerint a tanuló saját szükségletei felmérése után 
kijelöli a tanulási célokat, dönt a megfelelő esz-
közök felől, kiválasztja az ideális tanulási straté-
giát, majd (folyamatosan) értékeli a tanulási 
folyamatot, azaz ellenőrzi a haladást. 
 Closson szerint különböző kvalitatív kutatások 
mindazonáltal rámutattak arra, hogy mindkét 
előbbi elképzelés erősen torzított, a valóság ennél 
jóval bonyolultabb. A felnőtt csupán korá-nál 
fogva nem feltétlenül alkalmasabb az önálló 
tanulásra, s a tanulási folyamat sem a fenti se-
matikus mederben halad: a megtanulandó anyag 
mind ami a tartalmat, mind ami a folyamatot il-
leti, szorosabb összefüggést mutat a tanuló kör-
nyezetével, mint magával az egyénnel. 
 Ezután a szerzőnő azt a három problémát jár-ja 
körül, amellyel minden önállóan megterve-zett 
tanulásban résztvevőnek szembe kell néznie. 
Ezek: 1. a minőségbiztosítás (lásd ezzel kapcso-
latban az ERIC Review-t is!); 2. az ok-tató szere-
pe (gyakori kritika, hogy ha a tanuló teljesen az 
ellenőrzése alatt tartja a tananyagot, a tanulási 
folyamatot, akkor az oktató lényegében megszű-
nik oktatónak lenni); 3. az önállóan megtervezett 
tanulás imázsa (a tanulók, akik saját magukat 
„tanították”, általában nem tartják olyan értékes-
nek a tanultakat, mintha azokat egy intézmény-
ben sajátították volna el). 
 A folyóirat sorrendben második, meglehetősen 
rövid cikke James O. Hammons és John W. 

Murry, Jr. írása, akik a legújabb vizsgálati ered-
mények rövid áttekintése után arra a következte-
tésre jutottak, hogy – legalábbis az intézményi 
adminisztráció értékelése terén – a kétéves főis-
kolák a legtöbb négyéves posztszekunder képzést 
nyújtó intézménynél jobb eredményeket tudnak 
felmutatni. 
 Marybelle C. Keim szintén nem túl hosszú 
tanulmányában a community college oktatóinak 
különböző graduális ás posztgraduális képzések-
ben való részvételét veszi górcső alá. Írásában az 
ilyen képzésben résztvevők néhány jel-lemzője 
(publikációk száma, disszertáció témája, képzés 
helye stb.) alapján kísérli meg a com-munity 
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college tanárairól meglévő kép árnyaltabbá 
tételét. Figyelembe véve, hogy a vizsgálatba 
bevontak mindössze egyötöde volt nő, nem 
egészen világos, hogy az eredmények meg-
vitatásakor Keims miért csak a nők helyzetére 
összpontosít. Félreértéseket elkerülendő, nem a 
manapság oly divatos gender típusú vizsgálatok 
ellen emelek szót, de érzésem szerint a szerzőnek 
nem ártott volna ez irányú érdeklődését va-
lamilyen szinten a tanulmány címében is meg-
jeleníteni. 
 A folyóirat utolsó hosszabb írása, mint minden 
számban, ezúttal is egy úgynevezett ERIC 

Review. A többi tudományos írással ellentétben 
ezeknek a review-knak a megjelenéséről nem a 
szerkesztőség, hanem az ERIC egy stábja dönt. 
Bár, gondolom, olvasóim többsége számára nem 
ismeretlen az ERIC rövidítés, egy gyors rekapitu-
láció erejéig engedtessék meg a következő rövid 
bekezdés. 
 Az ERIC (Educational Resources Infor-mation 

Center) egy, az Office of Educational Research 

and Improvement és a National Lib-rary of 

Education által támogatott központ. Az ERIC 
adatbázisa a világ legnagyobb oktatással kapcso-
latos információk lelőhelye: több mint 800 ezer 
tudományos dokumentumot, folyóiratcikket 
tartalmaz. 
 Néhány szót magáról a review-ról. Christine 

Cress tanulmányának explicit célja, hogy az 
oktatási munka eredményességével, értékelésével 
kapcsolatban felmerülő legfontosabb problémá-
kat megvitassa, illetve egyfajta összegzést nyújt-
son. Az utóbbi évek „divathulláma”, az ok-tatás 
értékelésének, az elszámoltathatóság fon-
tosságának hangsúlyozása nem kerülte el a két 
éves főiskolákat sem. Ezek az intézmények is 
egyre jobban érzékelik azt a kívülről rájuk ne-
hezedő nyomást, amely leginkább olyan kérdé-
sekkel írható le, mint: Hányan fejezik be eredmé-
nyesen a főiskolát? Hány diáknak sikerül a 
kétéves intézményből átkerülnie egy négyéves-
be? Hányan tudnak tanulmányaik befejeztével 
elhelyezkedni? Mennyibe kerül az oktatás? Az 
adott közösség hány százaléka vesz részt az ok-
tatásban? 

 Cress a szakirodalom ismertetése során rá-
mutat a community college sajátos helyzetére. A 
kétéves főiskolában a diákállomány nagyon he-
terogén: nagyok a korkülönbségek, a tanulók 
igen eltérő felkészültségi szinttel érkeznek az 
intézménybe, sok közülük a tanulási problémával 
küszködő, a nem angol anyanyelvű. Mindezek 
figyelembevételével nem meglepő, hogy az 
intézményi értékelések során a száraz adatok, 
pusztán számokkal kifejezett tények helyett 
/mellett egyre jobban elterjednek a különböző 
kvalitatív elemzési formák is. Ilyen módszerek 
közé tartozik a fókuszcsoport, a mélyinterjú, a 
résztvevő megfigyelés és az esettanulmány. 
 Az ERIC Review után a folyóirat szerkesztősé-
gi politikájának, a megjelentetni kívánt cikkek 
megkívánt formájának szokásos rövid be-
mutatása előtt két újonnan megjelent könyv is-
mertetését olvashatjuk. (E recenziók recenziójától 
megkímélem az olvasót.) 
 
 
 
 
 
 Egy záróbekezdésbe illő összegzés helyett en-
gedtessék meg mindössze egyetlen rövidebb 
gondolat a Community College Review-val kap-
csolatban. Azáltal, hogy a folyóirat kizárólag két 
éves főiskolákról szóló tanulmányokat közöl, 
értelemszerűen erősen leszűkíti szóba jöhető ol-
vasóinak a számát. Mindazonáltal a Community 

College Review igényesen megírt tanulmányai, 
nem utolsósorban az ezekhez csatolt bőséges 
irodalomjegyzékek miatt megkerülhetetlenné 
válik az ezen intézménytípus iránt részletesebben 
érdeklődők számára, úgyhogy a magyarországi 
hozzá nem férhetőségét joggal kárhoztathatjuk. 
(Community College Review, Department of 

Adult and Community College Education, Col-

lege of Education and Psychology, North Caro-

lina State University, Raleigh, N. C., USA) 
 

Tomasz Gábor 
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