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SZERKESZTOI ELOSZO

A feln6ttképzés sokaig megvolt anélkil, hogy tudomanyos elmélete lett volna. ,,Oldalagon”
azonban mindig kapott valamilyen értelmezést és tAmogatast az a jelenség, hogy az ember
tanulas atjan valo fejlédése, fejlesztése és dnfejlesztése nem ér véget a felndvekvés befejez-
tével. De az antropoldgiai, genetikai, huméanetoldgiai, pszicholégiai, szociolégiai, szocial-
pszichologiai reflexidk, kutatdsok és a nyomukban megfogalmazott normak csak egy-egy
néz6pontbol vilagithattdk meg ezt a komplex targyat, és hosszl id6re tartésitottdk azt a
felfogast, mely a feln6ttekkel valé fejlesztéfoglalkozasoknak és dnfejlesztésiiknek az elmé-
letét ,,alkalmazott pedag6giaként” értelmezte.

Csakugyan: kiilonbozhet-e annyira egymastol a gyermeknevelésnek és a felnéttek fej-
lesztésének-onfejlesztésének elmélete, hogy az évezredek Ota miveit és kiprébalt peda-
gogiatudomany ne terjeszkedhetne ki ez utdbbira? A nemzetkdzi szakirodalom nyitott és
agyonvitatott kérdése ez. Az utdbbi félszaz évben meger6sodott az a nézet, hogy ,,feln6tt-
pedagdgia” helyett viszonylag autoném tudomanyt célszer( kiépiteni, mivel a felnétt nem
egyszerlen nagyra nétt gyerek, masképpen él, mas feltételekkel és késztetésekkel tanul, jol
teszi, ha mas modon is, és fejlédési lehet6ségeit nagyon hamar szdmos vonatkozasban ha-
nyatlasi tlinetek keresztezik. Az Uj, 6nallé tudomany Malcolm Knowles javaslatara és mun-
kassaga nyoman a ma mar vilagszerte meghonosodott ’andragdgia’ elnevezést kapta.

Kétetunk profilja andragdgiai.

Egy-két tanulmany ugyan (pl. az id6fogalom valtozasairdl sz6l6) nem kozvetlenil and-
ragogiai jellegl, de relevancidja nyilvanvald. Arrél is tantskodik tanulmanykétetiink, hogy
ha az andragdgiat nem tekintjik is a pedagdgia ,,meghosszabbitdsanak”, a tag értelemben
vett neveléstudomanyok csaladjaba soroljuk. Az egybetartozasra utal - formalisan - a pusz-
ta tény is, hogy az MTA Pedagdgiai Bizottsdganak égisze alatt (és szdmos tagjanak kdzre-
m(ikodésével) jelenik meg ez a kotet.

Szerz6i azonban csak részben feln&ttképzés-specialistak. Egyebek kdzott szerkeszt6i
célkitlizésiink volt annak a felmutatasa, hogy az andragdgia ma mar a neveléstudomanyok
fésodraban foglal helyet, s teljesen azok a kutatok sem keriilhetik el, akik mas sajatos te-
rileten tevékenykednek. Az okok egy része kbzismert. Az a tény, hogy immar a legtébb
foglalkozasi és életteriileten nem elégséges, s6t nem is megfelel§ az a tudas, amelyet a
felndvekveés idején meg lehet szerezni, tobb nemzedék vitathatatlan tapasztalata. Ezért is
keriilt a vizsgalddasok el6terébe az a kérdés: ki lehet-e épiteni, s ha igen, miként, a gyorsan






Mardti Andor

FELNOTTKEPZES A POSZTMODERN
TARSADALOMBAN

Ha valaki egyedil a feln6ttképzés irant ma mutatkozo sziikségletekre figyelve hatarozza
meg tennivaldit, konnyen vallhat kudarcot, legyen a képzés tervezdje, szervezdje, el6addja
vagy barmilyen foglalkozasanak vezet6je. A feln6ttképzés jelenlegi allapotaban ugyanis ke-
verednek egymassal a multb6l fennmaradt és részben mar elavult nézetek ajelen praktikus
igényeihez igazodd szandékokkal, valamint ajové elvarasait feltételez6 - gyakran modszer-
tani - Ojitasokkal. A kozottik lehetséges eligazodashoz és a kritikus értékeléshez azonban
torténeti szemlélet kellene, de ez nagyon kevéssé fedezhetd fel mostandban a feln6ttképzés
hazai gyakorlataban. Ezért érdemes figyelembe venni Matthias Finger tanulmanyat (1990),
amely az eurdpai felnGttképzés torténetét harom nagy szakaszra osztja, €s ebben hatérozot-
tan allitja szembe ajelen gyakorlatéat az el6z6 két korszakéval.

A feln6ttképzés korszakai

Tanulmanyéban konvencionalisnak nevezi az els6 korszak felfogasat, féként azért, mert a
feln6ttek tanitasa a szellemi kultira értékeinek atadasara vallalkozik, s a pedagdgiabdl ki-
indulva fogalmazza meg «eve/6'feladatat. Célja az emancipacio, fel akarja emelni az egyént
kimdveletlen allapotabdl, ehhez ekkor a tarsadalmi hatranyok megsziintetésének igénye is
jarul. A 18. szazad felvilagosult filozofusai és az 6ket kovet6 Gjhumanistak feltételezik,
hogy az igazsagos, demokratikus és ésszer(i tarsadalom megvalésitésa csak miveit egyé-
nekkel lehetséges. Ennek érdekében kell kotelez&vé tenni a gyermekek iskolai oktatasat,
és széles korben hozzéférhet6vé tenni a szellemi kultarat a feln8ttek szdméra. A kultira
intézményesil6 kdzvetitéséhez kapcsolodé miiveltségeszmény normativ, meghatarozott ér-
tékeknek megfeleld és az iskolai tantargyakhoz hasonléan enciklopédikus, azaz a tudomany
és a miivészet agazatai szerint differencialtan tagol6do.

A masodik korszak képzési gyakorlatat az iparositas hatdrozza meg. A szaktudas haszna-
lati értéke hattérbe szoritja az altalanos mveltséget, kiillondsen annak human eredményeit.
Eleinte elégnek latszik a fiatalok szakmahoz juttatadsa és ennek kiegészitéséil a feln6ttek
iskolapotlo keépzése. A 20. szazad kdzepén azonban a gyorsuld technikai, technolégiai fejl6-
dés nyomasara el6térbe kerll a feln6ttek szakmai tovabbképzése és atképzése. Olyannyira,
hogy a képzéssel foglalkozéknak tudomasul kell venniiik: a szaktudas hamar elavul a rend-
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szeres tovabbképzés nélkil. Ez ki is épil, &m a szakmai felkészultség allandé ,,korszer(si-
tése” mellett mégis korszer(tlen marad a képzés gyakorlata az elvart tanul6i magatartasban.

Ahogy az elsd korszak idején is Iényegében alkalmazkodniuk kellett a tanuldknak a nekik
meghatarozott tartalmakhoz, a helyzet e tekintetben nem valtozott. A tanulés a ,,tananyag”
reproduktiv atvétele maradt, bArmennyire is gyakorlati lett az anyaga. Elismerhet6 persze -

jegyzi meg Finger -, hogy mar e korszak végén egyesek hangstlyozzak az aktiv részvétel
és a cselekv6 tanulas szlikségességét, sét eljutnak a ,,résztvevé-kdzpontlisag” és a csoport-
munka gondolataig is. A 20. szazad végén megjelend Uj korszak l1ényegének meghatarozasa
azonban varat magara.

E harmadik korszak jellegzetessége Finger szerint abban fejezhet6é ki, hogy a tanulés
sulypontja az egyén életében jelentkez6 problémak megoldasara helyezddik at, és a fel-
adat ,,a kivezet§ Ut megtanulasa” lesz (Mardti, Andragogiai széveggytjtemény, I1. k. 1997,
188). Nem receptként atvehetd megoldasok formjaban, hanem az adott helyzet sajatossé-
gainak elemzésével, a problémaban talalhato ellentmondasok felismerésével és a lehetse-
ges megoldasok értékelése és 6sszehasonlitdsa utdn az optimalisnak mutatkoz6 megoldas
alkalmazasaval. Az igy atalakulé tanuldsban valtozik a tanéar-tanuld viszony is: az utébbi
lesz a folyamat f6 szereplGje, a tanar pedig ,,az elsajatitandé tudas birtokl6jabol” a tanulas
segit6je lesz. (Ezt az Ugynevezett ,,facilitatori” szerepet egyébként Carl Rogers és Malcolm
S. Knowles hatasara masok mar korabban megfogalmaztak. Lasd Rogers, 1969; Knowles,
1970.)

A ,Kkilt” megtanuldsaval Finger szerint a tanulas értelmessé valik, mert mindig ,,vald-
sagos élethelyzetekre épil”, amelyekben a tapasztalatok felhasznalhatéak. Egyuttal meg-
oldddik a hagyoményos feln6ttképzés nagy problémaja is, a lehetséges tanulék motiva-
latlansaga. A sajat életbdl vett valsaghelyzetek megoldatlansaga nyilvanvaldan jelzi azt az
érdekeltséget, amely a leger6sebben késztethet tanulasra valakit. Természetesen csak akkor,
ha megérti, hogy nem elég masok tanacsara atvenni a lehetd legjobb megoldast egy proble-
matikus helyzet feloldasara, hanem nélkiilozhetetlen az élettapasztalatok tanulsagainak és
a problémahoz kapcsol6dd helyzetnek a végiggondolésa, tehat az eredményességhez 6n-
tevékenység kell.

A problémamegold6 tanulés jelent6ségének felismerése persze nem egyedil Matthias
Fingerhez kothetd, 6 csupén az Ugynevezett posztindusztrialis vagy egyébként posztmo-
dem korszak lényegeként hatarozta meg ezt. EI6zményként megemlithetd a pragmatikus
pedagdgia legjelentésebb képvisel6je, John Dewey, aki elméletének kézpontjaba allitotta
a problémamegoldd gondolkodas fejlesztését (Dewey, 1916, 1938). Bar fejtegetéseit tobb-
nyire a fiatalok nevelésére vonatkoztatta, a tapasztalatokbol valé kiindulassal és a tanuldi
onallosag el6térbe allitasaval javaslatai a feln6ttek tanitasara is alkalmasnak mutatkoztak.
Ezt mar 1926-ban felismerte Eduard Lindeman, aki Dewey-ra hivatkozva fogalmazta meg
a feln6ttkorra is kiterjedd permanens tanulas sziikségességét (Mardti, Il. k. 1997, 44).

Ugyancsak el6zménynek tekinthet6 a német feln&ttképzésben a 20. szédzad kdzepén
megfogalmazott ,,életsegély "-elv, amely a valsaghelyzetekben tapasztalhatd problémak
megoldasahoz akart segitséget nydjtani. Ez az irdnyzat abbdl indult ki, hogy a gyorsan val-
tozé vilagban a képzésnek segitenie kell az embereket, hogy megértsék a valtozasok mogott
levd tarsadalmi tényez6ket, megvilagitsak az egyének helyzetét a csaladban, lakohelyikon,
munkahelyikon és a tarsadalmi szervezetekben. S minthogy e viszonylatokban gyakran
alakulnak ki a beilleszkedést nehezit valsagos helyzetek, az embereket képessé kell tenni
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problémaik megoldasara. Egyrészt a kériilmények jobb megértetésével, masrészt a problé-
mak megoldasadhoz sziikséges képességek fejlesztésével. Ennek érdekében a feln6ttképzés
a szilkséghelyzeteket tekintheti alapnak, mar csak azért is, mert megoldasukra nyilvanvald
az emberek érdekeltsége. Egyduttal azonban tudatositani kell a képzésben részt vevékkel,
hogy probléméik megoldasa a dolgok és az emberek lényeges vonatkozasainak megértése
nélkal lehetetlen, &m az ezekhez szilkséges belatas csak hosszabb mUivel6dési folyamatban
érhet6 el. Mégpedig ugy, hogy a kiilsd tényezék megismerésével egyitt személyi tulajdon-
s&gaik fejlesztését is vallalniuk kell, beleértve a felelgsségteljes magatartast. A képzés nem
korlatozédhat tehat a tanacsadasra, a problémak megoldasadnak modjat is meg kell tanitani
(Ballauf, 1958, 33-34; K. G. Fischer, 1957; F. Wagner, 1965).

Az ,életsegélyt” vallalo feln6ttképzés bizonyitja, hogy a feln6ttek tanulasat motivalé ér-
dekeltség nem csak anyagi természet(i lehet, azaz nem korlatozédik a munkaer6-piaci szik-
ségletekre. Természetesen ez csak ott valik nyilvanvalova, ahol a képzés szervez6i meg-
értik, hogy a tanulasra vallalkozok személyi fejlesztése nélkil a szakmai képzés sem lehet
eredményes, és ahol azt is felismerik, hogy a kompetenciak fejlesztésének ki kell terjednie
az emberek életterének egészére. (Tehat ez sem szlkilhet a munkaval jaré feladatokra.)

A posztmodern tarsadalom sajatossagai

A posztmodem kor legjellemz8bb sajatossadganak filoz6fusai az emberi Iét pluralitasat tart-
jak: az életformak, életstilusok, gondolkodasmaédok, értékvalasztasok sokféleségét. A dif-
ferencialodas els6sorban az egyenl6tlen fejlédéssel jaré valtozasoknak tulajdonithato, ez
magaval hozza a tarsadalmi kotelékek gyengulését, az emberi lét individualizalddasat.
A gyorsul6 valtozés és a tarsadalmi 1ét fokoz6do bonyolultsadga egyre attekinthetetlenebbé
teszi a val6sagot, noha az emelkedd iskolazottsagi szint és a vilagra kiterjed6 témegkom-
munikécio 1atszélag ndveli a tdjékozottsag lehetbségét. Ez az ellentmondas azonban zavart
okoz, az informacidék aradata paradox mddon ellenkez6 hatast valt ki: afélm(veltséget er6-
siti, ami Th. W. Adomo szerint kdrosabb, mint a miveletlenség (Adomo, 1970). Szerinte
ez a ,pontszerd, 6ssze nem kapcsolt, kicserélhetd és pillanatnyi informéacidkra tdmaszkod6
jolértesiiltség, amelyet a kdvetkezd pillanatban mar el is sépérnek az Ujabb informaciok”.
Ebb6l a meghatarozasbdél kiolvashat6 ajelenhez két6dd tajékozodas igénye, amely azon-
ban talajtalanna valik ,,pontszeriisége” és az 0sszefliggések figyelmen kivil hagyasa miatt.
Ezértjut Adomo arra a kdvetkeztetésre, hogy ,,a félig megértett és félig megtapasztalt nem
el6foka, hanem halélos ellensége a mivel&désnek; ha ugyanis a mlveltségi elemek anélkiil
keriilnek be a tudatba, hogy beleolvadnanak annak folytonossagaba, akkor gonosz mérgek-
ké, el6bb-utobb babonakka alakulnak at” (Wessely, 1998, 108).

Minthogy a tomegtajékoztatd eszkdzok a posztmodem korban nagyhatalomként befo-
lyasoljak a kozvéleményt, és kozottik féként a profitorientalt bulvarlapok és kereskedelmi
addk uraljak a piacot, az almiveltség jellemz&vé valik. Erich Fromm ,,marketingorienta-
ciojunak” nevezi ezt, és ramutat arra, hogy a célja sohasem a tudas elmélyitése, hanem a
kozismertté és népszerlvé valas a legujabb divatok kovetésével, a sokoldalu tajékozottsag
latszataval. A felszines gondolkodas sziikségszer(en jar egyiitt az emberi kapcsolatok fel-
szinessegével, a felel6tlenséggel, az érzelmek sekélyessé valasaval (Fromm, 1998, 65-73).
Mindez péarhuzamba allithaté az értékek relativitdsaval. J. F. Lyotard szerint a tudasnak
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nem a tudatlansag az ellentéte, hanem az alkalmazhatatlansag, amibdl koévetkezik, hogy
mar csak a teljesitményképes tudasnak van értéke, de ehhez a tapasztalati tudas és a tu-
domanyos, elméleti tudas egyarant alapot adhat (Habermas-Lyotard-Rorty, 1993, 58).
A posztmodern filozdfia szerint nem lehet kozottuk értékkilonbség, mert a gyakorlatban
ezek egymast kiegészitik. Mar csak azért is, mert az els6 atfogo jelleg(i, a masodik viszont
egyoldald. Egymasrautaltsagukat bizonyitja, hogy ha a tudomanyok megallapitéasait valaki
érthet6vé akarja tenni a hozza nem ért6 embereknek, akkor at kell térnie a tapasztalati tudas
nyelvére, anélkil, hogy ez a leegyszer(sités eltorzitana a tudomanyos gondolkodas Iénye-
gét (uo. 51).

A szakért6i tudas és a gyakorlatokbol nyert tapasztalati tudas kozoétt a filozofia lehetne
az 0sszekotd. A posztmodern felfogas azonban lemond errdl, ahogy lemond mindenféle
rendszerezésrél is. ,,Lejart a nagy elbeszélések kora” - hangsilyozzak a kovet6i -, ami
annyit jelent, hogy egyetlen eszmerendszer, egyetlen elmélet sem tarthat igényt az igaz-
s&g kimondasara. A val6sag alland6 valtozasa és differencialodasa az egyetlen realités, eb-
ben a helyzetben csak arra torekedhetiink, hogy igyekezziink a pillanat kihasznalaséra az
adott helyzet megértésével, a problémak megoldasaval. S minthogy nincs mércénk annak
eldontésére, hogy a cselekvést megel6z6 gondolkodésban mi a helyes, nagy szerep jut az
Otletességnek, a probalkozéasoknak, a keres@-kutatd magatartasnak. Sziikséges a nagyfoku
onallésag, amelyet persze tamogathat a lehetséges partnerekkel valo egyittmikddés, de
sohasem juthatunk el valamilyen végérvényes tudashoz, még a gyakorlat sikere esetén sem.
A lényeg ,,az Ut bejarasa”, a kiizdelem maga (Mar6ti, 1997, II. k. 188-189).

Az eligazodéas bizonytalansagat fokozza, hogy a posztmodem filoz6fia nem ismeri el a
haladas eszméjét sem, mondvan, hogy a valtozasok ellenére a torténelemnek nincs el&re-
haladé irdnyultsaga. Rorty ezt azzal bizonyitja, hogy a cselekvé ember ugyan egy elérendd,
idedlis allapotot akar megvaldsitani, de nem bizonyos, hogy a megval6sult eredmény jobb
lesz az el6z8nél. Ezt kizardlag a dolgok hasznossdga igazolhatja. S ha ezt tapasztaljuk,
akkor ez nem toébb, mint hogy a cselekvd jél igazodott a valdsidghoz a valtozasok kozott
(Rorty, 1998, 53). A tényleges eredmények azonban mindig ideiglenes érvény(ek, a tudo-
méany megallapitésai is tébbnyire csak meghatarozott kisérleti helyzetekben relevansak. Az
altalanositas lehetetlenségébdl kovetkezik, hogy még az igazolhatd informéaciok is téredé-
kesek maradnak, kdélcsdnhatasuk kérdéses lesz. Az dsszefliggések tisztdzatlansdga miatt a
Iényeges folyamatok elhomélyosodnak, a megallapitasok értéke viszonylagossa valik.

Mindebbdl az a kdvetkeztetés is levonhato, hogy a tudas tartositdsa reménytelen. A ,,tu-
dasalapu tarsadalomnak mondott Uj korszak” mégis er6siti azt a meggy&z6dést, hogy a
képzettségi szintnek latvanyosan emelkednie kell. Ezt azonban inkabb csak szakmai vonat-
kozasban igyekszik érvényesiteni, szamitastechnikai és idegen nyelvi tudassal kiegészitve.
A tarsadalmi és a személyes létre vonatkozo6 tudas tébbnyire hianyzik ebb6l az igényb6l,
ami oda vezet, hogy a kozigyekben és a maganéletben sziikséges miveltség elmarad a
munkéaval kapcsolatos tajékozottsag szinvonalatél. Emiatt a posztmodem kor sem dicse-
kedhet a m(veltségi szint fejl6désével. Annak ellenére, hogy egyre tébben szerezhetnek
fels6foku végzettséget, ami segitheti ugyan a munkaeré-piaci esélyeket, de nem sokkal ja-
vitja meg e korszak humanisztikus vonatkozasait.
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A feln6ttképzés akadalyai és esélyei

Ha korunk f6 sajatossadgaként az életutak bizonytalansagat emeljik ki, akkor érdemes sza-
mitasba venni a ra adott reakcidkat. Az egyik valasz a bizonytalansagbol eredd problémak
tudomasul nem vétele, az elzarkézas a tarsadalmi valdsag lényeges informéciéitol, bezar-
kézés a ,,mindennapisag” keretei kdzé. Ez a magatartés egyttjar - a pszicholdgia nyelvén
sz6lva - a ,,zart"gondolkodassal. Jellemz6 vonasa a ragaszkodas a korabbi benyomasok-
hoz, az el6zetes elképzelésekhez, a megszilardult elGitéletekhez, altaldban a sztereotipiza-
lashoz, tovabba a kevés informacié alapjan valo allasfoglalashoz, a dolgok leegyszer(sité-
séhez. (Kruglanski, 2005, 38). Minthogy a valtozé val6sag gyakran készteti az embereket
Ujabb allasfoglalasra, a zart gondolkodasu egyén ,,hajlamos lehet az elsé gondolataihoz
ragaszkodni, vagyis azokat megragadni és befagyasztani ahelyett, hogy néz&pontjainak ki-
alakulasahoz figyelembe venné a masik fél szempontjait, amelyek nagy val6szin(iséggel
eltérnek a sajatjatol” (uo. 68). Osszefiigy ez a felfogas azzal a valdsagszemlélettel, amely
szerint ami ismeretlen, az csak ellenséges lehet, abban nem lehet megbizni, mar csak azért
sem, mert szemben all az ismerttel, a biztonsagossal (Rokeach-Restle, 1980).

Nyilvanval6, hogy aki bizalmatlan az ismeretlen vilaggal szemben, az ellenezni fog min-
den véltozast, és ragaszkodni fog a szokvanyos megoldasokhoz, még akkor is, ha a tapasz-
talat bizonyitja azok gyengil6 hatasfokat. Magatdl értet6d6 a zart gondolkodastak hajlama
a konzervativ nézetekre, az ellenallas a szélesebb perspektivakkal szemben, igy pl. a he-
lyi érdekeltséghez ragaszkodva a nemzetkdzi kapcsolatok er@sitésével szemben. Az ilyen
gondolkodas altalanos volt a hagyomanykovetd, kdzépkori tarsadalmak kisebb kdzdsségei-
ben, és érthet6vé tette, miért igyekeztek megdrizni a bevalt eljardsokat, miért ellenezték az
ujitdsokat, amelyeket a fennallé rend megbontésaként fogtak fel. A dinamikusan valtozo,
instabil tdrsadalmi kdrnyezet ma azonban mér nincs ésszhangban a gondolkodas és maga-
tartas befagyasztasaval, ezért a z&rt gondolkodasnak onigazolasra van szilksége. Ez lehet
az ,,ertékdérzés”, a hagyomanyok kritikatlan megitélése, egyuttal a tekintélyelviiség, amely-
nek segitségével a hatalmi pozicidban levok allaspontjaval kritika nélkil lehet azonosulni.
A zart gondolkodasu, perspektivatlan emberek szdmara ugyanis a fels6bbség tévedhetet-
lenségének hite, ,,személyi kultusza” biztonsagot ad. Elgondolkoztato, hogy a mintegy két
évszazados modem euroOpai tarsadalmakban miért van még ma is tomeges tamogatottsaga
ennek a magatartasnak. Feltételezhetd, hogy a tajékozatlansag a hatalom szférajaban lejat-
sz0d6 eseményekben és a miveletlenség a tarsadalmi folyamatok vonatkozasaban hozza-
jarulhat ehhez.

Hihetnénk, hogy a nyilt gondolkodast emberek fogékonyabbak a tanulés lehet6ségeire,
és kozottuk talalhatok a feln6ttképzés alanyai. Ez azonban csak részben igaz, mert a nyilt
gondolkodasban is megvan a valtozas ellenzése. Gyakorlatilag ez abban fejezédik ki, hogy
egyes emberek nyitottak ugyan a divatos aramlatokra, s arra is hajlandoak, hogy részt ve-
gyenek a roluk sz616 programokon. At is vesznek azokra vonatkozo informaciokat, kdzben
meégsem vallaljak, hogy a felfogasuk megvaltozzon. Mindent korabbi meggy6z6désiiknek
megfeleléen fognak fel, ezért vagy félreértik, ami informécidként eljut hozzjuk, vagy fel-
szinesen siklanak at folotte, ezért nem is juthatnak el annak lényegéig. Valdjaban tehat
az aktivitasuk reaktiv, tartositja tudatuk meglévd allapotat. A feln6ttkori tanuldsnak tehat
igazén csak azok az alanyai, akiknek a motivacidja nem korlatozédik a részvételre vala-
mely képzési formaban, hanem ezen tdl a gondolkodas megujitasaval a tényleges tudas
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megszerzése lesz a céljuk. Olyan tudasé, amely nem elégszik meg bizonyos informacidk
atvéetelével, hanem intenziv szellemi aktivitads k6zben igyekszik felismerni azok objektive
megragadhat6 dsszefliggéseit, és eljut a rendszeriilk megértéséig. Persze, ha a feln6ttképzés
csak ilyen képességl emberekkel foglalkozhatna, sz(ik korre kellene korlatoznia az ille-
tékességét. Ezért kérdéses, van-e esélye szélesebb kdr megnyerésére, a tanulas szandéka-
nak elmélyitésére. A motivacidelmélet az ,,érdek” hangsulyozasaval felel erre. A tapasztalat
azonban bizonyitja, hogy ha az érdek nem péarosul érdeklédéssel, akkor a hatékonysaga is
kétes marad.

Noha az érdekl6dés az érdekkel szemben szubjektivebb természetl, mégis felfedezhetd,
hogy altalanosan jellemz6 emberi sajatossagot rejt magaban. Az antropoldgia ezt az ember
»Vilagra nyitottsdgaval” magyarazza (Gehlen, 1976). Arnold Gehlen fogalmazésaban az al-
latok meghatarozott kdrnyezetben élnek, amelyhez alkalmazkodtak. Az embernek azonban
vildga van, azaz a legkilénbdz6bb kdrnyezetben képes kiépiteni létfeltételeit. Az allatok
be vannak zarva az ,,itt és most” keretei kdzé, az emberek viszont képesek attdrni ennek a
hatarait. Nemcsak az a kdrnyezet érdekli 6ket, amelyben élnek, hanem az is, amelyben az
életnek masféle lehet6ségei is megtalalhatok, és nemcsak a jelen eseményei kotik le a fi-
gyelmiket, hanem az is, ami a mult hagyatéka és ajov0 lehetsége. Ezért az emberi vilag
térben-id6ben meghatarozott, s ennek kdvetkeztében a megismerés tag korét és sziikséges-
ségét nydjtja. A megismerésnek ez a sziikséglete azonban csak azokat készteti szélesebb
kor(i és alaposabb tajékozodasra, akikben a tarsadalmi-torténelmi iranyultsag erdsebb,
mint a természeti meghatarozottsag. Nem mindegy azonban, hogy ebben a vonatkozasban
az Onkényesen Kiragadott tetszetOs torténések kotik-e le valakinek az érdeklddését, vagy
ez a perspektivikus kitekintés az 6sszefliggések lényege felismerésének és megértésének
szandékat is tartalmazza. S minthogy az informaciét az ismeretek rendezettsége teszi infor-
méaciova (Fuldp, 1985), az sem mellékes, hogy képes-e valaki a kilénbdz6 informéacidkat
rendszerezve foglalni egységbe. Ezért felismerhet6, hogy a tanulas dént6 mozzanata nem
az ismeretek felhalmozasa, hanem a ,,rész-egész" viszonylatok felismerése és valamely
egészen belil a részek - nemegyszer ellentmondasos - kdlcsdnhatdsanak felfogasa. Ez arra
figyelmeztethet, hogy a tanulas, mlvel6dés az ismeretek atvételén tdl a gondolkodas fej-
lesztését teszi sziikségessé. Ez persze joval nehezebb, mint az adatok, tények 4taddsa, meg-
magyarazasa és emlékezeti tarolasa.

A tanulni nem akaro¢ feln6ttek megnyerése

Amikor az UNESCO V. Felnéttoktatasi Vilagkonferenciajat 1997-ben, Hamburgban meg-
nyitottak, a tanicskozast egy film vetitésével kezdték. A film egy interjit mutatott be Paulo
Freirével, a feln6ttek tanitasanak vilaghir( szakért6jével. Freire nem sokkal a vilagkonfe-
rencia megnyitasa el6tt halt meg, ezért egyperces néma felallassal emlékeztek ra a tanacs-
kozas résztvevdi. Mit tudott ez a neves brazil feln6ttoktatd, ami viladgszerte elismertté tette
6t? A kilonds, hogy nem a tudomanyos munkassaga, nem is a gyakorlat modernizalasa
iranyitotta ra a figyelmet, hanem az, amit a feln6ttoktatas legrégebbi céljanak, a képzetlen
emberek tanitasanak sikeres megvalositasaval tett. Alapelve volt, hogy nem a tanuldknak
kell alkalmazkodniuk tanaraikhoz, hanem forditva, a tanitdsukra vallalkozéknak kell ra-
hangolodniuk a tanulok vildgara s azok gondolkodasara. A hangsuly valtasaban az okta-
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toknak is tanulokka kell valniuk, a tanuléknak pedig részt kell vennilik dnmaguk és tarsaik
tanitdsadban. Ehhez parbeszédnek kell kialakulnia kdzottiik, a megbeszélés targya pedig az a
kdrnyezet, amelyet a tanuldk tapasztalataikb6l mar ismernek. Ez a vildg azonban nem elég-
gé tudatos még bennik, ezért csak hasznaljak, de nem tesznek kisérletet az atalakitasara.
Ahhoz, hogy ez megtdérténjen, a tanuldknak kérdésessé kell tennitik szokésos életmddjukat,
kritikdval kell ahhoz viszonyulniuk, hogy megértsék, miért is lett ez a kdrnyezet és ez az
életforma olyan, amilyen. Tudatosuldsuk eredményeként a ,,csend kultirajabdl” a ,,valtozas
kultarajat” kell kialakitani. (Ezek Freire sajatos fogalmai a kritikatlanul elfogadott, illetve a
kritikusan feltlbiralt életkdrilményekre.) E folyamatban Freire hangsulyozza a probléma-
megoldd tanulds fontossagat, kiemelve, hogy a tanuldk csak igy érthetik meg: a valdsag
nem statikus, valtozé és valtoztathatd, és ebben maguk is részt vehetnek. Erre azonban csak
akkor lesznek képesek, ha mérlegelik és értékelik a tényeket és a torténéseket, és kritikusan
itéInek tapasztalataikrol.

Freire a tanitas-tanulds maédjanak kidolgozasa kozben lesujto biralatot mond az oktatas
hagyomanyos gyakorlatarél, amelyben csak a tanér lehet aktiv, a tanuléknak pedig kész-
ségesen kell alkalmazkodniuk a nekik el@irt kovetelményekhez. Ez szerinte ,,az elnyomas
pedagodgiaja”, amely arra jo, hogy szolgalelkeket neveljen, akik engedelmesen idomulnak
a tarsadalom fennall6 rendjéhez (Freire, 1972). Passziv magatartasuk azutan kioli a krea-
tivitasukat is, és alkalmatlanng teszi 6ket, hogy 6nalléan gondolkodjanak valamirgl. Azt,
hogy még az iréstudatlanok is képesek kreativan gondolkodni, Freire a nyelvhasznlat &t-
alakitasaval bizonyitotta. Sorra vette azokat a targyakat, eszkdzoket, amelyeket a képzetlen
feln6ttek hasznalnak, ezek fogalmait szotagokra bontotta, majd a tanuléit arra kérte, hogy a
szotagokkal Uj fogalmakat alkossanak. Ez ajatékos mddszer tudatositotta a résztvevékben,
hogy a nyelv segitségével a gondolkodas a valosagnak sok teriiletét jarhatja be, és ily mo-
don a latékoriik is bévithetd. Kifejez6készséguk csiszolasaval gondolkodasuk is hajléko-
nyabb lehet, és ez arra készteti 6ket, hogy gondolkodjanak életkériilményeik atalakitdsanak
szemben azzal a pedagdgiaval, amelyben a tanarok ,,télcsérrel toltik az ismereteket tanuldik
fejébe”, mintha az Ures tartaly lenne (Maro6ti, 1997, Il. k., 28, 46).

Bar Freire elgondolésait Brazilidban és az ausztraliai bennszilottek kdzott is sikeresen
alkalmaztak, kisérlete mégis elszigetelt és egyedilallé maradt. Hatasara azonban hozza ha-
sonlé kezdeményezések is sziilettek. llyen volt pl. az Egyesilt Allamokban alkalmazott
»biogréafiai ” (életrajzi) feln6ttoktatas, amelynek tananyaga a tanulok élettérténete. Kis lét-
szamu csoportok tagjai beszélgetnek életiik tanulsagairél, kdvetve az egyes életkori sza-
kaszokat, a gyermek- és ifjukor emlékeit§l megbeszélésik idejéig. Kozben feltarulnak a
csaladi élet sajatos problémai, a sziil6-gyermek viszony, az otthon légkdre, majd az iskolai
tanulds, a palyavalasztas, munkavallalas, hazassagkotés eseményei. Az élmények felidéze-
seben mindenki ,,szakért6” lehet, &am az okok és tanulsdgok megfogalmazasaban mar nem,
kiderllhet, hogy a torténések okait sohasem gondoltak végig. A csoporttagokkal folytatott
beszélgetés azonban segithet ebben. A véleménycsere érzelmileg mindenkit megfog, és er6-
sen hat annak végiggondolasaban, hogy mi miért is tortént, mi térténhetett volna maskeépp,
ha az illet6 masképpen dont a lehetéségek kivalasztasa kozben. ,, Tanulds” ez is, hiszen az
atélt események okainak és tanulsagainak alaposabb atgondolasa - ezekre visszatekintve
- segitheti a folyamatok Iényegének megértését. Persze nincs ra garancia, hogy ez az ered-
mény mindig létre isjén, de utat nyithat az igényesebb gondolkodashoz és a mélyebb 6ssze-
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fliggések felismeréséhez. Az is kérdéses azonban, hogy mi késztethet embereket arra, hogy
az életiikrdl ilyen elemz6 alapossaggal masokkal beszélgessenek. A tarsas kapcsolatok von-
zasa motivalhatja 6ket, kilondsen akkor, ha kdzds vagy legalédbbis hasonld élményekr6l
lehet véleményt cserélni egymassal.

Egyébként ezek a példdk mutatjak, hogy lehetséges a tanulast az élettapasztalatokrol
inditani. Ugy, hogy a tapasztalat nem illusztracié valamely éltalanos torvényszeriiség meg-
értéséhez, hanem olyan tudas, amely alkalmas a mélyebb értelmezésre. Persze figyelembe
kell venni, hogy a tapasztalatokhoz az észlel§ egyénre jellemz6 latdsmaéd is tapad, ezért
tobb az objektiv valdsag egy részleténél. S6t valoszin(i, hogy az atélt élményben erés a
szubjektivitas aszerint, hogy ki mit vesz észre a val6sagboél, s mit hagy figyelmen kiviil,
amit érzékel, azt érzelmileg, értelmileg hogyan dolgozza fel (Csorna, 2005, 381). Ez ad
magyarazatot arra, hogy a személyes tapasztalatokat miért azonositjak sokan a valéséaggal,
abban a meggy6z6désben, hogy amit latnak, hallanak, azt mésok is ugyanugy lathatjak,
hallhatjak. Az ilyen elfogultsag természetesen atértelmezi a tapasztalatban megjelend torté-
néseket, és ha azokra valaki kés6bb, id6 maltaval emlékszik vissza, méar Ggy idézi fel eze-
ket, ahogyan & szerette volna, hogy megtorténjenek. Ennek ellenére és épp emiatt vélaszt-
hat6 a feln6ttkori tanuldshoz alapként az élettapasztalat. Sziikséges a kritikus korrekcidja,
els6sorban annak segitségével, hogy egy csoportos véleménycserében lehetéség nyilik a
jelenségek tobboldall értelmezésére. F6ként akkor, ha kdzben félvethet6 a kérdés: ,,Miért
is tortént meg ez?”, ,,miért éppen ugy, ahogy megtortént?”, ,miért is valasztottam épp ezt a
megoldast, s miért nem masikat?”. E kérdések megvalaszolasa kdzben oldédhat az elfogult-
séag, és kiderllhet, hogy egy-egy megallapitas érvénye mindig a kérilményektdl fiigg. Egy
kijelentés valamely helyzetben lehet igaz, a helyzet valtozasaval azonban mar téves lesz,
vagy legalabbis vitathato.

S. Nemes llona figyelmeztet erre tobb konkrét példaval (S. Nemes, 1999). Az egyik arrol
sz0l, hogy a vonatok ablakan olvashaté felirat, amely szerint ,,kihajolni veszélyes”, nyilvan-
valdan csak a gyorsan mozgdé szerelvényre érvényes, az allé helyzetben levére nem. Helye-
sebben: akkor is az lehet, ha valaki el akar bajni az tilésén, hogy ne vegyék észre 6t. De a
mozgd vonatbdl sem veszélyes kihajolni kozvetlendiil az indulés utén, ha valaki blcsizkodni
akar a szeretteit6l. Lehetséges persze, hogy a felirat egyértelm(iségén senki sem akad fenn,
hiszen a szlikszavisaga ellenére is érthetd, mire utal. A kijelentés viszonylagossagara még-
is érdemes figyelmeztetni, mert példazza azt az altalanosan elterjedt meggy&z6dést, amely
szerint valami mindig igaz, vagy sem. E , kétlitem{” gondolkod&s (a kifejezés S. Nemes
llonatol vald) a valdsag leegyszer(sitése nem vesz tudomast a két véglet kozti atmenetek-
rél, s arr6l sem, hogy ami igaz, abban lehet némi tévedés is, és forditva, a téves nézetben is
meghulzodhat bizonyos fokig az igazsag. Tehat az ellentétek sohasem vegytisztak, a valosag
nem oszthat6 fel pozitiv és negativ tényez6kre, ahogy az emberek sem oszthatok angyalok-
ra és orddgdkre, még ha ajo vagy rossz nagyobb mértékben megtalalhaté is bennik. Ennek
tudomasulvétele mar csak azért is mell6zhetetlen, mert a kétpélusu felfogassal gondolkodo
emberek oOhatatlanul 6nmagukat helyezik a pozitiv oldalra, s a velik egyet nem ért6ket a
negativra, felértékelve helyzetiiket a tarsadalomban. Ok nemcsak a tévedhetetlenségiikben
hisznek, de arra is hajlamosak, hogy elitéljék a masképp gondolkoddkat.

Minthogy az ellentétparokban gondolkodo, leegyszerisité felfogas sok emberre jellem-
z6, indokolt kezdeményezni a szemléletformalast a feln6ttképzésben. Az élettapasztalatok
és a benniik megjelen6 problematikus helyzetek lehet6séget adnak a valdsag bonyolultsaga-
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nak érzékeltetésére. Ha ez felkelti az érdekl6dést, és valamilyen eredménnyel is jar, akkor
ez arra késztethet egyeseket, hogy igyekezzenek alaposabb tudést szerezni, és azt életiik
gyakorlatdban alkalmazni. Feltételezhet6 talan, hogy ez a tanulsdg még az alacsonyabb
képzettségli embereket is megmozgathatja.

A tapasztalati tudas szintjének megemelése

Mintegy fél évszazada mar, hogy Kazimierz Sosnicki a megismerés fokozataira épitve dol-
gozta ki afeln6tteknek megfeleld tanulds szerkezetét (Sosnicki, 1962). Elvetve az iskolai
oktatasban alkalmazott és az élettapasztalatoktdl fliggetlenitett ,,mesterséges tanulast”, a
gyakorlati életben hasznalt, probalkozasokkal torténd ,természetes tanulast”, harom Iép-
cs6ben hatarozta meg a feln6ttoktatashoz ajanlott modellt. A kiindulést szerinte mindig egy
megoldasra vard probléma kell hogy adja, amelynek elemzé vizsgalata vezethet &t a tanu-
lasi folyamat mésodik szakaszéba. Mig az elsd szakaszban a problémahoz kapcsolédo ta-
pasztalatok meghatérozasa, csoportositasa és rendszerezése torténik, a folytatdsnak &t kell
térnie az elvont gondolkodasra, és azon belul kiilonb6z8 szempontok szerint kell vizsgélni
a szoban forgd problémat. Végiil a tanulasi folyamat harmadik részében a problémameg-
oldast segitd gyakorlati kdvetkeztetések sziilethetnek meg, és igy a gyakorlatbdl kiinduld,
azt elméletileg vizsgald tanulas ismét visszatérhet a gyakorlatba, persze mar annak ismere-
tében, hogy miként lehet a benne észlelt probléma ellentmondéasait megsziintetni.

A logikusan hangzo, tetszet6s modell megvalésitasa azonban tobbféle kételyt vet fel.
El6szor is megallapithatd, hogy egy tanuldcsoport szdmara nehéz olyan problémat talalni,
amely a csoport minden tagja szamara egyarant ismert és érdekes. Kétségtelen, hogy van-
nak az életben tipikus probléméak, amelyek sok embert érintenek, és az sem baj, hogy ezek-
rél sokféle tapasztalat és nézet vehet§ szamitasba, hiszen ezek utkdztetése jo tanulsadgokkal
szolgalhat. Am az elméleti elemzés szintjén ismét félmeriil az Gjabb nehézség: nem biztos,
hogy a tanuldcsoport minden tagja képes az elvont gondolkodasra, ezért az attérés megva-
lésitasa a gyakorlatrél az elmélet szintjére lehetetlenné valhat. Végil a gyakorlati megoldas
tervezése szoban ugyan kialakulhat, de az oktatas szinterét ad6 tanteremben nincs lehet6ség
az elképzelés gyakorlati értékének ellen6rzésére. S ha a csoport abban allapodna meg, hogy
mindenki a sajat korilményei kdzott igyekszik alkalmazni a probléma megoldésara kidol-
gozottjavaslatot, az egyénekre jellemz6 kdriilmények eltér6 volta miatt ugyancsak kétséges
az eredmény &ltalanosithatésaga.

Ehhez ajavaslathoz hasonl6 eredményre jutott késébb két amerikai kutatd, D. Kolb ésR.
Fry (Kolb-Fry, 1975). Modelljik négy részmozzanatot tartalmaz, ugyancsak arra toreked-
ve, hogy a gyakorlatban szerezhet6 tapasztalatokat ésszekdssék az elméleti gondolkodas-
sal és annak alkalmazasaval. A kiindulas a konkrét éimény megszerzése, a folytatads annak
megfigyelése és megfontolasok Gtjan térténd értelmezése, majd elvont fogalmakkal az al-
talanositasok kialakitasa, végul Gjabb helyzetekben az eredmény gyakorlati kiprobalasa.
A ,tapasztalati tanulds modelljének” elnevezett rendszer érvényét a kutatok vizsgalatokkal
parositottak, azonban kénytelenek voltak tudomasul venni, hogy nagyon kevés ember tud-
ja e tanulasi folyamat minden részét jol alkalmazni, legtébben csak egyik részét képesek
elényben részesiteni. Ezért a tanulési stilusok leltarat agy allitottdk Ossze, hogy két-ket
mozzanat kapcsolasaval tipusokat hatdroztak meg, és azt figyelték meg, hogy e tipusok mi-
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lyen gondolkodasmdédhoz kotédnek. Az igy kialakitott négy tipus a kdvetkezé volt: konver-
gald, ami az elvont gondolkodast az aktiv kisérletezéssel parositja, a divergald, amelyben a
konkrét tapasztalat az elImélked8 megfigyeléssel jar egy(tt, az asszimilator, ennél az abszt-
rakt fogalomalkotas és az elmélked6 megfigyelés talalhat6 egyditt, az akkomodator, ehhez a
konkrét tapasztalatokhoz aktiv kisérletezés kapcsolodik. E gondolkodasmodok Kolb és Fry
szerint jellemz8en taladlhatok meg bizonyos foglalkozasoknal. A konvergalé a mérndkok-
nél, a divergalo a mivészetekkel és a human targyakkal foglalkozoknal, az asszimilator a
kutato-tervezd intézetekben dolgozdknal, az akkomodator a reklammal és a kereskedelem-
mel foglalkozoknal. Ha viszont ezeket a kdvetkeztetéseket a felnGttek tanuldsara akaijuk
vonatkoztatni, azonnal megallapithatjuk, hogy az els6 harom kétségtelenil értelmiségieket
jelent, a negyedik esetlegesen az, de elképzelhetd kozépfoku végzettséglieknél is. Eszerint
az alacsonyabb képzettséglieknek nincs sajatos tanulasi stilusuk? Lehetséges persze, s ta-
lan az is val6szin(, hogy naluk a tanulés - ha egyaltalan létrejon - nagyon esetleges, nem
olt szisztematikus format. Kérdés tehat, hogy ha az 6 tanulasukat szeretnénk eredményessé
tenni, mennyire lehet alkalmazni a fenti elképzeléseket. Bar P. Freire kezdeményezése és a
biografiai feln6ttoktatas sikerei e tekintetben is hasznosithatoknak latszanak, az a tény, hogy
a feln6ttek nagy részének gondolkodasa megreked a konkrétumok szintjén, és idegenkedik
az elvont gondolkodastél, bizonytalanna teszi a tanulasi stilusok széles korii kiterjeszthe-
t6ségét. Az is figyelmeztetd, hogy sokan csak a kozvetlenil észlelheté érdekek nyoméasara
hajland6ak tanulni, olyasmit vallalva, ami jobb anyagi koriilményekhez segiti 6ket. Ezért
tudomasul kell venni, hogy a képzésnek els6sorban a munkahoz kapcsolédé tudnivaloknal
kellene megtalalnia a gyakorlat és elmélet dsszefliiggését bizonyito tanitas esélyeit. Ugy lat-
szik, ez leginkabb a reflektaloképesség fejlesztésével érhetd el.

A reflexiv didaktikat alkalmazo feln6ttképzésrél Horst Siebertnek vannak megszivlelen-
d6é megallapitasai (Siebert, 1991). Szerinte a reflexivitas ,,nem visszavonulas a szemlél6d6
tudatba, hanem viszonyulas a megismerd alany és a vilag k6zott”. Tehat nem szdkdl le
a valésag tudomasulvételére, hanem aktivan valaszol annak problémaira. Ezért - Siebert
szavaival - ,elvalaszthatatlanul ésszekapcsolodik a felel6sséggel”. Siebert tanulmanya be-
vezet6jében kimutatja, hogy a reflexivitas az ember altalanosan jellemzd antropoldgiai saja-
tossaga. Galperinre hivatkozva fogalmazza meg: ,,Az ember nem automatikusan reagal kor-
nyezetére, hanem tudatosan, tervszeriien és célzatosan cselekszik, hogy a vilaghoz aktivan
alkalmazkodjék. A személyiség dnmagara vonatkozo tudatat sziikségleteinek, céljainak és
flggbsegének attekintésével és értékelésével alakitja ki. A személyiség szaméra az dntudat
jellemz6 maodon olyan képesség, amellyel at tudja tekinteni gondolkodésa és cselekvése
feltételeit és hatasait, hogy megbizonyosodjék tevékenysége értelmérdl és legitimaciojarol,
és felel6s legyen 6nmagéért és a tarsadalom fejlédéséért.” EbbGl kdvetkezik, hogy a reflexi-
Vitas ,,az ember teljesitOképessége, amit tanulassal kell aktualizalni” (Maro6ti, 1997, 152).

Mindezekkel egytt Siebert arra is rAmutat, hogy az ésszer(itlen tarsadalmi viszonyok ké-
zott eltompul az ember reflektaloképessége, s a mindennapiséag keretei kdzé bezart életfor-
maban a tudat mechanikusan mikédik. Erre jellemz6 lesz a kzvetlen hasznot hozé gyakor-
latiassag igénye, a visszaesés a magikus gondolkodasba, masok megértésének elutasitasa, a
tanulas iranti hajlanddsag hianya, az Gjnak és az ismeretlennek az elhamarkodott besorolasa
a meglev6 szabvanyositott gondolatok kdzé. E k6znapi gondolkodas lehetetlenné teszi a
tarsadalmi problémak targyalasat, ennek kovetkeztében ,a létezés szempontjabol fontos
témak elhomalyosulnak, kiszorulnak a gondolkodasbdl, s a reflexid szlikségtelenné valik”
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(uo. 153). Az eredmény ,,a fehérben-feketében vald gondolkodas”, a kritikatlan alkalmaz-
kodés a létezés meglevd feltételeihez. A problémak leegyszer(isitett felfogasa és azok egyes
személyek hibaiként feltlintetett magyarazata éppolyan karos, mint a beletér6dés az ellent-
mondasos jelenségekbe, azok problematikussaganak tudoméasul nem vétele. S minthogy e
gondolkodasmaéd napjainkban is igen gyakori, a felnéttképzésnek tudomasul kellene vennie
e tekintetben a tennivaldit.

Siebert a reflexivits harom iranyét hatdrozza meg: az 6nmagunkra, a csoportunkra és a
problémakra vonatkozot. Az els6t az ember tanulasi képességein és tanulasi nehézségein at
viszi el az 6nismeretig és onkritikdig. A masodikat a csoportos tanulasbhan el6ad6do hely-
zetek és problémak viszonylataban tarja fel, és mutatja ki az optimalis tanulasi légkérhoz
vezetd Ut lehetGségeit, tagabb értelemben az emberi kapcsolatok és a tarsadalmi egyuttélés
képességének fejlesztését. A harmadik irdnyban a problématudat kiszélesitését, alaposabba
tételét és ezen at az érdekl6dés bdvitésétjeldli meg feladatnak. Ezek szlikségességét Siebert
szerint bizonyitja, hogy a munka és apolitika vildgafokozatosan elvonttd, attekinthetetlen-
né valik, s a bonyolultsaguk a tanulds iranti érdekl6dés csokkenésével jar. E hatast a problé-
makdzpontu és reflexiv gondolkodast alkalmazé tanulés ellenstlyozhatja. Empirikus kuta-
tasok bizonyitjak, hogy az erre képes tanuldk ,,gyorsabban oldjak meg a feladatokat, jobban
alkalmazkodnak az Uj viszonyokhoz, jobban fogjak fel az 6sszefliggéseket, a hibakat nem
ismétlik meg masodszor is, feltételezéseiket készek fellilvizsgalni” (uo. 156). Ennek elle-
nére a felnbttek képzésében a receptiv tanulas, befogadas uralkodik. A résztvevék ,teljes
kiszolgalast” és 0j informéaciokat varnak, a tanarok pedig szivesen veszik &t azt a szerepet,
amely szerint a tudast 6k birtokoljak, és az 6 feladatuk, hogy atadjak azt. Csakhogy ez a ta-
nulas sokkal kevésbé eredményes, mint a tanulok 6nall6 gondolkodéasat feltételez6.

A reflexiv gondolkodas jelent6ségének elismerésével azonban még nyitva marad az, ho-
gyan lehet raszoktatni az embereket, hogy a dolgok egyszeril tudomasulvételén tal elgon-
dolkodjanak a torténéseket kivaltd okokon és a bel6lik levonhaté kdvetkeztetéseken. Az
Ujszer( helyzetekhez kot6dd és a nehéz feladatokkal jard cselekvés persze megfontolasra
késztethet mindenkit, de ez az életben ritkdbban fordul el6. Gyakoribb, hogy a jél ismert
helyzetekben sztereotip megoldasok alkalmazhatdk, és a szokdsokban megmerevedd gya-
korlat felment az alaposabb gondolkodas aldl. Csakhogy a tanulasban ez a magatarts nem
alkalmazhat6, ezért folmeril a kérdés, hogyan is érhet6 el, hogy 6nalléan legyen képes
valaki gondolkodni a szdméra még ismeretlen ,tananyagrdl”. A napjainkban divatos fo-
galomként terjedd kreativitas (vagyis az alkotoképesség) ad valaszt erre. A kdztudat csak
annyit tud err6l, hogy az alkoté ember valami djat hoz Iétre. Arr6l mér nem szdl ez a ,,tu-
das”, hogy az Uj hogyan is val6sul meg, és mi koze lehet a tanulashoz. A szokvanyos ma-
gyarazat szerint alkotni csak a tehetségek tudnak, és 6k ihletik hatasara teremtik meg a
miveiket. A pszichol6gia ezzel szemben megallapitja, hogy alkotasra minden - szellemileg
egészséges - ember képes, és ez tanithatd és tanulhaté (Landau, 1975). Paradox modon
épp az iskola az, amely leszoktat err6l, abban az esetben, ha a tanulast tisztan reproduktiv
tevékenységnek tekinti, és a tanuldktol onallotlan alkalmazkodast kivan. Persze az 6nallo
gondolkodas csak alapja a kreativitdsnak, de még nem azonos vele. Ehhez a mar meglevd
tapasztalatok és ismeretek kdzt lehetséges dsszefiiggések felismerése kell, s ezek segitségé-
vel Uj egységek kialakitasa. Az alkotés folyamata tehat konstrukcios képességet feltételez.
Ez a képesség a legtobb embernél megtalalhaté adottsag (Csanyi, 2006, 178), pl. amikor
szavakbdl mondatokat, mondatokbdl hosszabb torténeteket allitunk 6ssze. Ennek ellenére a



20 MAROTI ANDOR
tanulast sokan mégis szolgai tevékenységnek fogjak fel (Lorand, 1975), gondolvan, hogy az
csak akkor eredményes, ha meg tudja valaki ismételni a neki elmondottakat és a kdtelez6en
megadott olvasmanyok szévegét. Az ilyen ,tudas” azonban régtén cs6dét mond, ha meg
kell magyarazni, és bizonyitani kell, amit elmondott.

Megszivlelend6 Werner Lenz megallapitasa: ,,Szdmomra az a képzés az igazi képzés,
amely a gondolkodasban és a cselekvésben, az itéletalkotasban és a dontésekben oriental.
En a képzés alatt olyan keresési folyamatot értek, amelynek soran megérthetem tarsadalmi
kornyezetemet és 0sszefliggéseit, azokat a problémakat, amelyek kdzétt élink. Vélemé-
nyem szerint a képzés mindazon eréfeszitéseket isjelenti, amelyekben az emberek tapaszta-
lataikat feldolgozzak, hogy sorsukat megtervezzék és iranyitsak, a vilagot pedig megértsék
és megmagyarazzak. A képzésnek ezt a formajat nemcsak intézmények kozvetithetik, ez

els6sorban intézményeken kivil, 6nszervezéssel, oniranyitassal torténik” (Mardti, 1997,
179).

Utalés a kozeli jov6 kihivasaira

Ha a feln6ttképzés a munkaer6-piaci problémak megoldasara korlatozadik, az annak ajele,
hogy a gyakorlata még az ipari tarsadalom sziikségleteinek akar csak megfelelni. Erre az
id6szakra jellemzé, hogy a munkavallalok munkahelyet keresnek, ahol az alkalmazasuk
rendszeres keresetet biztosit szamukra. Ha azonban lakohelyikodn nincs ilyen lehet6ség,
vagy a képzettséglk, esetleg az életkoruk miatt erre nem szamithatnak, akkor segélyre szo-
rulnak, és tehetetlentl varjak helyzetik megvaltozasat. Az egyén tehat ki van szolgaltatva
a munkaerépiac valtozo koriilményeinek, s egyedil abban reménykedhetnek, hogy azokat
téluk fuggetlen er6k fogjak kedvezdre forditani.

Az informécids tarsadalom viszont szempontvaltast kivan. Az elhelyezkedési esély nél-
kil maraddknak 6nmagukat kell kedvez6bb helyzetbe hozniuk. Véllalkozniuk kell, felismer-
ve, hogy az adott kérilmények kozt mit lehet tenni. Nyilvéan erre is vonatkozik M. Finger
megéllapitasa: meg Kkell tanulni ,,a kivezet§ Ut megtalélasat”. Megtorténhet persze, hogy az
egyénnek ehhez nincsenek meg a feltételei: nincs befektethetd t6kéje, nem hitelképes, s a
képzettsége sem elegendd. Osszefoghat azonban masokkal, és ez nemcsak a lehetGségeit
sokszorozhatja meg, de megadja annak felismerését is, hogy a személyes problémak a helyi
probléméak egészében oldhatok meg jol. Egyes orszagokban j6l miikddik erre a ,,k6z6sség-
fejleszt6” mozgalom (community development), amely a lakosok egy részének dsszefoga-
saval hatékonyan képes fejleszteni az infrastruktdrat s vele egytt - (j munkahelyek terem-
tésével - a telepiilés gazdasagi szinvonalat. E tevékenység mindig egyitt jar a résztvevok
tanuldsaval, ezért a feln6ttképzés motivalderéként szamithat rd. Elszértan Magyarorszagon
is vannak mar ilyen kezdeményezések, de a feln6ttképzés hazai gyakorlata még nem is-
merte fel vele az egyuttmiikddés lehet6ségét. Nem ismerte fel a politikai szféra sem, noha
ennek a demokratikus kozéletben jelent6s szerepe lehetne. Ha ugyanis az allampolgarok
nem az allamtdl varnak fejlesztési segélyeket, és az aktivitasuk nem meril ki az egyes beru-
hazésok elleni tiltakozasokban, hanem az adottsdgaikbdl kiindulva maguk veszik keziikbe
helyzetik megjavitasat, akkor az allampolgari felel6sségtudat is er6sodhet. Ehhez persze
az is szlikséges, hogy a lokalis problémakat kistérségi, tajegységi dsszefliggésben kezeljek,
kitagitva latokoriket. A tér tavlati bévitésével egytt az idéfelfogasnak is valtoznia kellene:
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egyrészt a tevékenység varhato eredményeinek és akadalyainak el6relatdsaban, masrészt az
allandodan valtozo koérilményekhez val6 rugalmas alkalmazkodasban.

Mindez elvezethetne az orszag életének megalapozottabb, felelGsségteljesebb megité-
léséhez. Itt azonban Uj vetlilete mutatkozik a rész-egész viszonylat megértésének. Ha Ma-
gyarorszag egy szélesebb nemzetkdzi szovetségnek, az Eurdpai Unidnak a része, akkor
nem tarthatd az a felfogas, amely szerint az eurdpai allamok élete télink teljesen fuggetlen,
és mi t6luk elzartan gondolkodhatunk a sorsunkrdl. Sajat problémdink z6mét egyre ink&bb
eurdpai vetiletben kell értelmezniink, nem feladva persze, ami rank, foldrajzi adottsagaink-
ra, hagyomanyainkra, kultdrankrajellemz6. Es ha egyszer korunkat dontGen a globalizacio
folyamata hatdrozza meg, akkor azt is meg kell tanulnunk, hogy dnmagunkat az emberi-
ség részeként fogjuk fel. Természetesen nemcsak ismereteket kell szerezniink ehhez, de a
folyamatok, 6sszefliggések, kdlcsonhatasok megértésére is torekedniink kell. Ez felveti a
tények &ltaldnositdsdnak megértését is, vagyis a konkrétumokon tdl az elvont gondolkodas
sziikségességét.

Ajelenlegi helyzetben illuzionak latszik az absztrahald gondolkodas Kiterjesztése a tar-
sadalom egészére. Mégis érdemes figyelembe venni Merlin Donald kévetkeztetését (Do-
nald, 2001). Az emberi gondolkodas fejl6dését négy stadiumban mutatja be: az els6, az
allati 16th6l 6rokolt tudat epizodikus, vagyis az adott helyzetek érzékelésére, észlelésére
korlatoz6do; a masodik a mimetikus kultira, amely az emberré valassal alakul ki, és mar
kommunikativ jelleg(i; a harmadik a mitikus kulttra, amely eseménysorok, térténetek elbe-
szélését teszi lehetdvé; vegll a negyedik a teoretikus, elméleti gondolkodas, ami a maga el-
vontsagaval a tudomanyok megértését segiti. Bar az utdbbi eredményeit az iskolai oktatas is
tanitja, a tudomanyos gondolkodas képessége csak a magasabb képzettségiiek egy részében
valik altalanossa. Donald szerint azonban ez a jév6 kihivasa: jelenleg az emberiség nagy
része csak a harmadik fazis gyakorlasara képes, az emberiséget veszélyeztet6 problémak
megoldasa azonban a tapasztalatok altalanositasat, a jelenségek térvényszer(iségeinek fel-
ismerését és megértését, valamint egyetemes dsszefogast feltételez. Azaz: a valsagos hely-
zetek (6koldgiai veszélyek, eltdmegesedés, szegénység, analfabetizmus, fundamentalizmus
sth.) megoldéasa lehetetlen, ha azt kizardlag a szakért6k szlk korétdl varjuk, és az emberiség
tobbsége k6zémbdos marad, sét a tudatlansdga miatt elleniik cselekszik.
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Lorand Ferenc

GONDOLATOK A FELNOTTKEPZES
TARSADALMI DIMENZIOIROL

Midta hovatovabb divatta valt az embert szinte kizarélag ,,human eréforrasként” aposzt-
rofalni, nincs mit csodalkozni azon, hogy a feln6ttképzés tébbnyire mint munkaer6képzés
szerepel a képzési palettan. A feln6ttképzés funkciovaltozasaival foglalkoz6 vagy ezt is
érint6é kutatasok egyértelmden bizonyitjak, hogy az elmult évtizedekben fokozatosan elhal-
tak, de mindenesetre nagymértékben hattérbe szorultak azok a feln6ttképzési ajanlatok és
forméak, amelyek ,Altaldnos feln6ttképzés” cimszd alatt szerepelnek. A probléma gyokerét
egy, a témaval foglalkozé tanulmény abban latja, hogy ,,az 1990-es évek elején megkez-
dédott privatizacid, a piacgazdasag térhoditasa, a munkaerdpiac szerepének megerésddése
magaval vonta a feln6ttképzési rendszer miikddeési elveinek megvaltozasat. Az aufklérista
andragdgiai felfogas helyébe l1épett a liberéalis megkdzelités: a felvilagosito, felulrél szaba-
lyozott’ mliveltség- és tudaselosztast felvaltotta a szolgaltato jellegi feln6ttképzés, mely-
nek alapvet6 jellemzdje a kereslet szerint alakitott kinalat elve. Ez pedig elkerilhetetlendl
piaci gondolkodast kovetel a felnttképzés résztvevoitdl, mindegyik oldalon.” 1Ebbél pedig
az kovetkezik, hogy ,,...az altalanos feln6ttképzeést biztositd tanfolyamoknak, kluboknak,
képzéseknek is nyereséget kellene produkalniuk ahhoz, hogy hosszi tdvon mikodtethe-
téek legyenek. Marpedig a mai Magyarorszagon ide alig-alig jut fizet6képes kereslet. Nem
azért, mert nem tanul a magyar felnétt, hanem azért, mert elsédlegesen a munka vilagaban
kamatoztathat6 tudas megszerzésére kolt: szamitdgepes tanfolyamra, jogositvany megszer-
zésére, szakmai tanfolyamra. Ezek utan pedig nem marad pénze arra, hogy kikapcsolddas-
képpen is tanuljon... igy ez a tipusu feln6ttképzési kinalat lassan elhal, vagy nagyon sz(ik
célcsoport igényeit tudja csak kiszolgalni. Ezzel ersodik azonban annak a veszélye, hogy
a munka vildgaban produktiv feln6ttfelt6ltédés, hatékony szabadid6-elt6ltés és kikapcso-
I6das hianyaban lassan veszit munkavégzd képességébdl, egészségi allapota és stressztiird
képessége romlik...”2

Ugyanebben a 2006-ban megjelent tanulméanyban olvashatjuk, hogy ,,a rendszervaltas
Ota eltelt id6szakban a nemzetkdzi gazdasagi tendenciak felértékel6désével és a piacgazda-
sagi atmenet hatasara - a globalis folyamatokkal 6sszhangban Magyarorszagon is - kulcs-

1 Bajusz K:: A képzési szolgaltatasok elterjedésének hatasai. In Babosik I. (szerk.): Az andragégia
korszer( eszkozeirdl és modszereir6l. Budapest, 2006, Nemzeti Feln6ttképzési Intézet, 147.
2Uo. 151.
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szerepet kapott a szaktudas és a képzettség: az élethosszig tarté tanulds megvaldsulasahoz
szlikséges tanulé tarsadalom feltételeinek megteremtése kormanyzati célla nétte ki magat.
Az oktatasba vald befektetés megtériilése egyre nyilvanvalébb mind a tarsadalom, mind an-
nak egyes tagjai szamara. A munkaer6piacon a megujulni, azaz folyamatosan tanulni képes
human t6ke (kiemelés - L. F.) valt els6dleges értékké. igy a képzési lehet6ségekhez hozza
nem férék nagy csoportja nemcsak leszakadoban van, hanem gyakran Ujratermeli sajat hat-
ranyos, gyakran halmozottan hatranyos helyzetét.”3

Ez vilagos beszéd: az oktatasba valé befektetés nem az emberi teljesség, az emberben
mint olyanban rejlé hatartalan lehet6ségek kibontasat és érvényesiilését, végsé soron tehat
nem az 6nnon erdit a maga és kornyezete éromére nyilvanitdo ember fejlesztését, gazda-
gitasét szolgélja, hanem a termelési folyamatban aktivizalt embernek a termelési folya-
matban val6 helytallasat, hasznosuldsat, illetve hasznositasat. Az embert humén tékének
aposztrofalni csak a termelési folyamat keretei k6zott értelmes, ahol is a human jelz6 a t6ke
fénév el6tt a targyakban manifesztalt t6kétdl valo megkilonbdztetésre szolgal. A termelési
folyamaton kivil, mondjuk, a csaladjaban anyaként-apaként vagy a szinhazban nézdéként
az ember nem human t6ke, hanem egyszeriien csak ember. Mint ilyen pedig - a fentiekben
idézettek szerint- nem célzottja az oktatasba val6 befektetésnek, nem alanya az élethosszig
tartd tanulasnak.

Pedig hat az ember 6nmagaban épplgy nem téke, ahogy a kalapacs sem az. A kalapacs
szerszam, amely bizonyos tarsadalmi viszonyok kézott - a kapitalizmus viszonyai kdzott -
valik, valhat t6kévé. Ekkor is csak abban az esetben, ha a termelési folyamatban egy t6kés
magantulajdonaként vesz részt, azzal a céllal és feladattal, hogy ,,értéktobbletet termeljen” a
szamara. Vagy ha e kifejezés netan kellemetlen emlékeket idéz fel valakiben, Ggy is mond-
hatjuk, hogy ,,hasznot hozzon” annak, aki alkalmazza. A maganhéztartds kamrajaban hazi
hasznéalatra varo kalapacs akkor sem téke, ha térténetesen egy t6késé. Ezértjogos és értel-
mes dolog a t6két mint tarsadalmi viszonyt felfogni. Az a kifejezés tehat, hogy ,,a munka-
er@piacon a megujulni, azaz folyamatosan tanulni képes human téke (kiemelés - L. F.) valt
els6dleges értékké”, sem azt nem jelenti, hogy netan a ,,folyamatosan tanulni képes” ember
mint olyan valt volna ,,els6dleges értékké”, sem azt, hogy az 6nmagaban vett szaktudas és a
képzettség ,,ertékelddott volna fel”. E Kijelentés kizardlag azt jelenti, hogy ,,a szaktudas és
képzettség” nem a folyamatosan tanulni képes sokoldalu és sokfunkci6ji ember szempont-
jabal, hanem egyfel6l csak a munkaerejét a munkaerdpiacon eladni kényszertlé munkas,
masfel6l pedig az 6t haszonszerzés céljabol alkalmazd tékés szempontjabol értékelddott
fel. Ebben a relacioban értendd az, hogy ,,az oktatasba val6 befektetés megtérilése egyre
nyilvanvalobb mind a tarsadalom, mind annak egyes tagjai szaméara”.

Mert ugyan mit is jelent itt a ,,megtérilés”? Netan azt, hogy aki eddig nem tudta meg-
talalni Magyarorszagot a vilagtérképen, most méar megtalalja, vagy azt, hogy aki eddig nem
volt képes élvezni egy vers szépségét, most mar képes ra, vagy hogy aki eddig az ember
szarmazasat a bibliai magyarazat szerint fogadta el, most mar némi tudomanyos magyara-
zattal rendelkezik az evolici6rol?

Ugyan mar! Abban a paradigmaban, amelyben az ember mint human eré&forras téte-
leztetik, az oktatasba tortén6 befektetés megtérilése egyértelmden és kizarélag az ember
tudasanak és képességeinek a termelésifolyamatban val6 hasznosulasat jelenti. Azaz: ak-

3Uo. 146.



GONDOLATOK A FELNOTTKEPZES TARSADALMI DIMENZIOIROL 25

kor térul meg az oktatasba-képzésbe fektetett beruhdzas mint kiadas, ha termelési tobbletet
eredményez, és az alkalmazdék szdmara hasznot hoz.

A 2000-ben megjelent Memorandum az egész életen at tart6 tanuldsrél4ezt irja dnmagé-
rél: ,,Ez a memorandum az Eurdpa Tanacs lisszaboni és feirai értekezletének mandatumat
veszi 4t az egész életen at tartd tanulds megvalGsitasaban. Célja az egyéni és intézményi
szinten, a kdz- és maganélet minden teriletén (kiemelés - L. F.) megvalositando, egész éle-
kozik e memorandum az Eurdpa Tanéacs feirai értekezletére, amely felkérte ,,a tagallamokat,
atanacsot és a bizottsagot, hogy (...) illetékességi koriik szerint hatarozzanak meg koherens
stratégidkat és gyakorlati intézkedéseket a mindenki szdméra elérhet8 egész életen &t tartd
tanulas elésegitése érdekében” 6Es azt is hangstlyozza, hogy ,.az aktiv allampolgérsagra
képzés és afoglalkoztathatdsag (kiemelések - L. F.) elGsegitése az egész életen at tartd
tanulasban két egyforman fontos és egymassal kdlcsénhatasban allé cél”.7 A kilencvenes
évek kdzepére aztan még tovabb gazdagodott az egész életen at tartd tanulas céltételezése,
amennyiben ,kialakult az egyetértés, hogy az egész életen at tarté oktatas és képzés nem-
csak a gazdasagi versenyképesseget és a foglalkoztathatdsagot segiti el6, hanem a tarsadal-
mi kirekesztés leghatékonyabb ellenszere (kiemelés - L. F.) is...”.8

Ez a holisztikus céltételezés azonban a gyakorlatban hamarosan Iéket kapott. A Memo-
randum altal deklaraltan elinditott és egy esztendeig tartdé an. Memorandum-vitaban - mint
erre Németh Balézs rdmutat - mar sziikségesnek érezték arra is ravilagitani, hogy ,,nem
lehet pusztan 6kondmiai szemléletmoddal megujitani a tanulast...”,9és felidézi, hogy ,,az
oktatds és képzés, igy a felnbttoktatas és -képzés puszta humaneréforras-fejlesztési tevé-
kenységként torténé felfogasa ellen mar a Memorandum-vitaban felszélaltak, azt talzottan
redukcionistanak mindgsitve.” D

Alig két évvel a fentebb idézett felhivas megjelenése utan Szdfidban sor keriilt egy Cse-
lekvésifelhivds megjelentetésére, amelyben a résztvevdk szt emeltek az Eurdpai Bizottsag
egész életen 4t tartd tanulassal kapcsolatos koncepci6janak kibdvitése, egy joval humanisz-
tikusabb értelmezés megfogalmazasa mellett. A Széfiai nyilatkozat kritikai éllel allapitotta
meg, hogy ,,a gyakorlatban mennyire leértékelddik a feln&ttoktatdsban az alapkészségek
fejlesztésének ligye, csokken a timogatasa a mivelddés, az egészségvédelmi célokbol tor-
ténd képzések, illet6leg a demokratikus részvételt és a fenntarthatd fejl6dést célzo oktatas
és tanulés sokszin(i formainak”.1l

Ebben az irasban jomagam is ez ellen a redukcionista értelmezés ellen kivanok két fontos
érvet emliteni, és némileg kifejteni.

4 Hozzaférhetd magyarul a Magyar Népf6iskolai Tarsasag forditasaban az interneten,

si. m. 2.

<.

7Uo.

8Uo. 4.

9Németh B.: A feln6ttképzés szerepének valtozasa az Eurdpai Unid egész életen at tartd tanulasi
stratégiajaban 2000 és 2004 kozétt. In Babosik 1. (szerk.): Az andragégia korszer(i eszkdzeirdl és
médszereirdl. Budapest, 2006, Nemzeti Feln6ttképzési Intézet, 26.

10Uo. 30.

"Uo. 29-30.
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A feln6ttképzés integral6 tarsadalmi szerepérdl

Az egyik érv még megmarad az embernek human eréforrasként valo értelmezési keretében,
és arra kivanja felhivni a figyelmet, hogy az ember bonyolult, komplex pszichoszomati-
kus rendszer, amelynek egyes elemei, aspektusai nem kilonithet6k el mereven egymastol.
Hogy tehat a pusztan munkaer6ként, human er6forrasként tételezett ember e lesz(kitett
mindségében is fliggvénye teljes emberi mindségének, testi és lelkiallapotanak, egészségeé-
nek, altalanos életvezetési kultirgjanak, személyiségi dimenzidi radiuszanak, azaz annak,
hogy miként értelmezi és mennyiben érti a személyes tapasztalataival atfoghat6 és a csak a
kilénféle kulturalis kozvetitdeszkdzok révén latokdrébe vonhato vilagot és benne dnmagat.

Itt jon be a képbe afeln8ttoktatas mint olyan speciélis tevékenységegyiittes, amely-
nek éppen az az atfogod célja, hogy kiszélesitse azt a tudasbazist, amely segitségére van
az egyénnek sajat maga és sziikebb-tagabb kornyezete megismerésében és megértésében,
a mindennapok soran szerzett tapasztalatai értelmezésében. Ehhez sziikséges szert tennie
a tanulasszer( tanulas képességére, amely bizony az iskolas évek elmultaval kikopik az
emberbd6l, tekintve, hogy a feln6tt ember Gn. ,tanuldsa” nem elktlénalt, dgymond: ,,f6-
hivatasd” tevékenység, mint a munkéba allast megel6z6 tanulas a fiatalok esetében, hanem
elvélaszthatatlan része a munkéjanak és a tarsadalmi életben val6 részvételének. Ha pedig
meégis rakényszeril arra, hogy a ,tanulasszeri tanulas” valamely formajaba bekapcsoléd-
jék, meg kell tapasztalnia ebbéli kompetencidjanak hianyait. Barcsak az oktatds minden-
napi gyakorlatara jellemz6 volna Sz. Téth Janos diagnézisa: ,,A kordbbi tantargy- vagy
targyspecifikus tuddsmegkozelitéstdl eltdvolodva a tanulds megtanuldsanak mai értékelé-
se a kognitiv és affektiv tényez8k széles korét veszi figyelembe, mindazokat, amelyek a
tanuldk tanulmanyi tevékenységét és iskolai életét kisérik. Nemcsak egy-egy adott targy
tanulasanak értékelésérdl van szo, hanem altalaban a tanulas megtanuldsa képességének
(kiemelés - L. F.) alkalmazasardl barmely rutin- vagy Ujszer(i tanulasi feladat esetében.”
Ezzel 6sszefliggésben fontos feladat ,,mérlegelni a killonbdz6 tényezO6k relativ fontossagat
az egyes hallgatok tanulasi sikereiben. A feltételek két elméletileg kilénallo, de szorosan
egybetartozé tényez6 egyuttesén alapulnak, mint az Gn. kognitiv kompetenciak és az affek-
tiv attit(idok és hitek.” 2

Nem szorul kiilénds bizonyitasra, hogy mennyivel tobbrél és mennyire méasrdl van szo,
mint bizonyos tanulasi technikak, mddszerek elsajatitasarol. A gyerekek és a fiatalok - tehat
a ,,féhivatast” tanuldk - esetében is igaz, feln6ttek esetében pedig fokozottabban relevans
azzal szamolni, hogy mindenki egy magaval hozott, személyiségébe mar beépiilt kultd-
raval Iép be a tanulési folyamatba. Ez a kultira alapvet6en tarsadalmilag meghatéarozott,
értve ezen kulonbdz6 radiusza kulturalis kérokkel jellemezhet6é dimenzidkat, kezdve a leg-
szélesebb kort6l: a ,,kortdl”, amelyben éliink, a kilénféle nemzeteken ativeld kultirkérén
at a nemzeti, majd csaladi kultirkérig. Mindenki mar bizonyos kulturalis tudast hoz ma-
gaval, amely nagymértékben befolyasolja, illetve meghatarozza személyes viszonyulasait
- értelmi és érzelmi viszonyulasait egyarant! - mindahhoz, amivel a tanulasszerii tanulasi
folyamataiban talalkozik. ,,A kulturélis tudas - irja mar emlitett kényvében Sz. Téth Ja-
nos - egyfajta altalanos tudas, amely segiti a tanulét (...) sajat, kulturalisan fontos témakra

12 Sz. Toth J.: Eurdpai kihivasok - magyar lehet6ségek. Afelnéttkori tanulasjovéképének korvo-
nalai. Budapest, 2006, Nemzetko6zi Feln6ttképzési Intézet, 44.
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és tevékenységekre iranyultsagdban, s képessé teszi az egyéni és nemzeti tapasztalatokhoz
vald viszonyuléasra, valamint az eurdpai s globalis tapasztalatokhoz és kulturélis 6rokséghez
vald viszonyulds kialakitasara, fenntartéséra és fejlesztésére.” B

Aligha szorul bizonyitasra, hogy minden feln8ttkori képzés arra a tudasbézisra épit,
amelyet a folyamatba belép6 feln6tt személy magéaval hoz. Es azt is aligha kell bizony-
gatni, hogy akarmely specidlis irany( szakképzés, illetve munkaeréképzés annal hatéko-
nyabb - egyfeldl tehat annal kisebb raforditast igényel, méasfel6l annal nagyobb kimeneti
eredményekkel igéretes  minél szélesebb és mélyebb az a kulturalis tudas, amelyre épdil.
A sz(ikén vett munkaer8-hasznositasi szemlélet keretei k6zott maradva sem lehet eléggé
hangsulyozni az altalanos miveltség jelent6ségét. ,,Egyes becslések szerint a lakossag at-
lagos iskolazottsaganak egy évvel valo novelése rovid tavon 5%-0s, hossz( tavon pedig
2,5%-0s gazdasagi ndvekedést jelent.” 4

Ez persze a tanulas valamely formajaba bekapcsolédni szandékozd egyént nem nagyon
érdekli. Senki sem azért iratkozik be feln&ttkoraban akar valamely iskolarendszer( képzési
formaba, akar iskolan kivili feln6ttképzési folyamatokba, hogy névelje a lakossag iskola-
Zottsagi mutatoit.

Hanem miért is?

Tobbnyire azért, hogy névelje munkaer6-piaci esélyeit. Ezért tértént, hogy ,,...a mai
magyar feln6ttképzési rendszer kozelebb keriilt a munka vilagahoz: a tanulésra pénzt, id6t
és energiat aldozd feln6ttek jelent6s részét munkahelyének megtartasa vagy jobb munka-
er@-piaci pozicio elérése motivalja abban, hogy visszaiiljon az iskolapadba.” 5

Nem sziikséges kiilondsebb tajékozottsag ahhoz, hogy valaki a sajat kérnyezetében szer-
zett tapasztalataibol is rajojjon az iskolazottsdg és a munkaer6-piaci biztonsag vagy épp
bizonytalansag dsszefiiggésére. Bajusz Klara mar idézett tanulmanyaban olvashatd, hogy
»legnagyobb mértékben az alacsony képzettségl munkaerd iranti kereslet esett vissza. Az
altalanos iskolai vagy szakmunkas végzettséggel betdlthetd munkahelyek szdma kozel fe-
lével, 48%-kal csokkent 1985-ig, és a kés6bbiekben sem emelkedett.” 6Az iskolazottsag és
a munkanélkuliség dsszefliggésére mutat ra az a kutatasi adatokra tamaszkodé megallapitas
is, amely szerint ,,f6ként alacsonyan iskolézott tdmegek tartésan szorultak ki (igy a munka-
er6piacrdl, hogy oda alkalmilag vagy egyéaltalan nem tudtak visszakerilni”. 77

Nincs mit csodalkozni azon, hogy a munkanélkiiliségtél fenyegetett vagy abb6l mene-
kilni akard, tankoteles koron tali fiatalok olyan feln6ttképzési folyamatokat részesitenek
elényben, amelyekt8l kdzvetlen segitséget varnak a munkaerdpiacra valé visszakerilé-
stikhoz.

Vannak azonban e trendnek ellentmondé s némi optimizmusra jogositd adatok is. Igaz,
ezek nem Magyarorszagra, hanem az Eurdpa Unié tagallamaira vonatkoznak. Szamunk-
ra mégis érdekesek lehetnek, mert elgondolkodtatnak afel6l, hogy az oktataspolitikanak
mihez is kellene igazodnia. ,,Hozzavet6leg 18 ezer allampolgar anyanyelven vald6 meg-
kérdezésével (...) készilt vizsgélat” szerint ,,10-b6l 8 polgar az élethosszig tarté tanulas

isi. m. 46.

141 m. 32.

BBajusz K: i. m. 148.

16Bajusz K.: i. m. 144.

17Gazs6 F. - Laki L.: Fiatalok az ujkapitalizmusban. Budapest, 2004, Napvilag Kiadd, 42.
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Ugynevezett integralt megkozelitését partolja, amely egyesiti magaban a foglalkoztathato-
sagot, az allampolgarképzést és a tarsadalmi kohézid er@sitését szolgald tanulasi formakat.
Mire gondolnak az allampolgarok, hogy milyen tudasra és készségekre van sziikségiik?
(...) Az allampolgéarok a hagyomanyos készségekre, tehat az olvasasra, irdsra, kommuni-
kacios készségekre és szamolasra, valamint mésodsorban a tarsadalmi készseégekre teszik
a hangsulyt. A harmadik helyre soroljidk csak az Ugynevezett instrumentéalis készségeket
(sz&mitdgép, idegen nyelv stb.). Azt latjuk, hogy mikdzben a munkaerd-piaci szereplék,
a vallalatok vagy adott esetben a hatésagok és a kormanyok az eszkoz jelleg(i (instrumen-
talis) készségeket részesitik elényben, az allampolgarok véleménye éppen forditott. (...)
Az els6rendl cél, amiért az emberek aldozni hajlandok, 51%-ban ajobb min6ségl magan-
élet. Az egész kdzvélemény-kutatasnak nagyon fontos mondanddja, hogy az Ugynevezett
'személyes boldogulas’ érdekeit szolgald képzés és tanulds a legmagasabb szintl érdek, és
viszonylag alacsony a munker6-piaci vagy a munkaval 6sszefligg6é képzési, fizetési elkote-
lezettség. Ez 23%.” 18

Az eredend6 motivaciotol és tanulési szandékoktdl fuggetlendl tény, hogy ,,a hatarok
(alapképzés-szakképzés) fokozatos elmosddasa a jov6t illetéen az eltlinés reményét hor-
dozza magaban. Erre utalva egy 1991-ben szlletett koz6sségi®memorandum tébbek k6zott
a kovetkezGket irja: ,,...a hatdrvonalak egyfel6l az &ltalanos alapképzés (basic education),
maésrészt a szakképzés (training) kdzott sok esetben fokozatosan eltlinnek. Vilagos pl., hogy
azok a kompetencidk, amelyeket a szakképzés nyujt, egyre nagyobb nevelési értékkel bir-
nak - kiléndsen a szocialis és kommunikaciés készségek esetében  ugyanakkor az alap-
oktatds adja az alapokat azoknak a kés6bbi szakmai élethez sziikséges kompetencidkhoz.
A képzés és oktatas két terlilete kdzott dinamikus interakcié alapvetvé fog valni a kovet-
kez6 években.”D

Ennek két szempontbdl is nagy ajelent6sége.

Egyrészt a tarsadalmi kohézié szempontjabdl. Tébb kutatas is bizonyitja, hogy az egyen-
I6tlenségek a legfejlettebb kapitalista orszagokban is novekedtek a 90-es évek eleje ota.
»Az egyenlbtlenség Uj eléretorése (...) egyetemes természet(, a fejlett orszagok rendszerei-
nek azonos vonasa.”2l Es az is bizonyitott, hogy a tarsadalmi egyenlétlenségek alapjat ké-
pezdjovedelmi egyenl6tlenségek szoros dsszefiiggést mutatnak az altalanos képzettséggel.
A feln6ttképzés tarsadalmi jelent6sége szempontjabol alapvetd fontossagu ez az 6sszefig-
gés, mert annak a lehet&ségére utal, hogy az egyes tarsadalmi rétegek kozétti egzisztencidlis
egyenl6tlenségek az alacsonyabban képzett rétegek altalanos és szakmai mdiveltségének
és ezaltal alkalmazkodoképességének novelése révén enyhithet6k. Ez pedig a tarsadalom
egésze szempontjabdl létkérdés, mivel a tarsadalmi egyenl6tlenségek névekedése, azaz a
tarsadalom szegmentaltsaganak névekedése joszerivel az élet minden teriiletére nézve rom-
bolé hatasd.

18Sz. Téth J:: i. m. 14—15.

19Az EU-r06l van szo.

20Vamagy P.: A képzéshez val6 ,,hozzaférés” feltételeinek alakulasa. In Babosik 1. (szerk.): Az and-
ragdgia korszer( eszkozeirdl és modszereir6l. Budapest, 2006, Nemzeti Felnbttképzési Intézet, 58.

2L Esping-Anderson, G.: Jovedelmi egyenl6tlenség és esélyegyenl6tlenség. In Giddens, A. -

Diamond, R: irasok az egyenl&tlensegrdl, az egyenl6sdirél és az U egyenl6ségrél. Budapest, 2006,
Demos Kiadé, 21.
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A laikust nyilvan meglepi, hogy a tarsadalmi osztalykiilonbségek még a leggazdagabb
orszagokban is drasztikusan hatnak a halélozasi ratara. ,,Frissen felvett statisztikak szerint
Angliaban és Walesben a fizikai segédmunkabdl él6k atlagos varhatd élettartama férfiaknal
tobb mint hét évvel, n6knél pedig majdnem hat évvel rovidebb, mint a szakalkalmazottak
tarsadalmi osztalyaba tartoz6 férfiaké és n6ké.”2 A huszonot-harminc leggazdagabb or-
szag ,,mindegyikében az egészség szoros kapcsolatban 4ll ajovedelemmel és a tébbi tarsa-
dalmi-gazdasagi mutatéval”. Méghozza nem az énmagaban vett jovedelemmel, hanem az
adott tarsadalmon belili jovedelmi kilénbségekkel! ,,Kiderilt, hogy az egészség igen érzé-
keny a pszichoszocialisstressz-okozokra, ezek koziil pedig kivaltképp a tarsadalmi kdérnye-
zet természetére. A tarsadalmi statuskilonbségek pszichoszocialis hatasai igen jelentGsen
hozzajarulnak az egészségugyi egyenlétlenségekhez. (...) Azon folyamatoknak, amelyek
az egészségi allapotot befolyasoljak, sok k6zds vonasuk van az olyan folyamatokkal, ame-
lyekbdl tobbek kozott az iskolas gyermekek rossz iskolai teljesitménye, az er6szak és a
depresszi6 szarmazik - ezek mogoétt mindig az alacsony tarsadalmi allapot pszichoszocialis
hatasai huzédnak meg.”23

Az ,alacsony tarsadalmi allapot” egy adott tarsadalmon belil relativ érték, az alacsony
tarsadalmi allapot valakik tarsadalmi &llapotahoz képest alacsony. Mivel pedig a tarsadalmi
allapot szoros korrel4ciét mutat a jovedelmi allapottal, elmondhat6, hogy az alacsony tar-
sadalmi status alacsony jovedelmi allapotot jelent. A tarsadalmi egyenlétlenségek alapja a
jovedelmek kozti egyenl6tlenség.

Megkerilhetetlen kérdés: és ez mivel fligg 6ssze, vagy mitél figg?

A vonatkoz6 hazai és nemzetkodzi kutatdsok arra utalnak, hogy a jovedelmek egyen-
I16tlensége mogott a képzettségben meglévd egyenl6tlenségek hizddnak meg. ,,Barmilyen
partallasu legyen is egy politikus - irja Rébert D. Atkinson -, amennyiben szembesiil az
egyenlétlenné valt munkaer6piaccal, rogton olyan iranyelvekkel fog szimpatizalni, ame-
lyek az alacsony jovedelm{ emberek helyzetén igyekszenek javitani.” Jobboldali és bal-
oldali politikusok egyetértenek abban, hogy ,,a tébb oktatas és képzés biztositasa a legfébb
gyogyszer”,24 ugyanakkor 6vnak attél, hogy szdmos egyéb tényezd, pl. munkaféleségek
tudésigényének ndvekedése nélkil kizardlag az oktatdsban val6 részvétel ardnydnak emel-
kedésétdl varjuk az egyenl6tlenségek megsziinését.

De ha ez nem is, a tarsadalmi széttdredezettség, fregmentaltsag csokkenése talan még-
iscsak varhaté volna ettél, mert az iskolazottsagbéli kilonbségek mérséklése legalabb a
mliveltség terlletén épithet némi hidakat az iskolazast még tankdteles korban abbahagyd,
ezért a munkaer6piacrol is, de a kulturalis fejlédésbdl is kimaradd, kovetkezésképp foko-
zatosan lecsuszd, marginalizal6do, a devians szubkultdrdk hatdsainak kitett ifju feln6ttek
és a tarsadalom egészséges zomét kitevl rétegek és egyének kozott. Mert bizony ,,a freg-
mentaltsag abban is tetten érhet6, hogy e ’résztarsadalmak’kdzt alig vagy egyaltalan nincs
atjaras, tovabba hogy alig tudnak egymasrol valamit, pontosabban egymasrél vallott véle-
kedéseik dontéen részigazsdgokon, el8itéleteken, intolerancian és nemritkén blinbakképzé-

2Uo.
2Atkinson, R. D.: Egyenl6tlenség az Uj, tudasalapl gazdasagban. I. m. 92.
24Uo.
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sen alapulnak”.ZNem tllzas tehat azt mondani, hogy a mai ,,Ujkapitalizmusban” a kdzvet-
len munkaerd-képzési funkcidt elétérbe allitd felnéttképzésnek is jelentds tarsadalomépitd,
tarsadalomintegrald szerepe van.

A feln6ttképzés generaciokdozi tarsadalmi hatasardl

Noha ebben a pontban amellett hozok fel érveket és kutatasi eredményeket, hogy a gye-
rekek és ifjak tanulmanyi eredményessége a csaladi hattértényezék kozil elsésorban szi-
leik iskolazottsdgaval mutat dsszefliggést (lasd alabb), stlyos hibat kévetnék el, ha nem
hivnam fel a figyelmet arra, hogy a szul6k iskoldzottsadga viszont nagymértékben anyagi
helyzetlk fliggvénye. Edward Miliband Szamit-e az egyenl6tlenség? cim( tanulmanyaban
nyomatékosan hivja fel a figyelmet erre az 6sszefuiggésre: ,,Nyilvanvald, hogy az els6 nem-
zedék eredménye a méasodik nemzedék lehet8sége, mivel a szul6i jovedelem alapvet6en
meghatarozza a gyerek esélyeit. Talan ez lehet az egyik magyarazata annak, hogy az olyan
orszagokban, ahol az eredmények egyenl6tlensége kisebb fokd, miért homogénebb a kii-
16nb6z6 tarsadalmi osztalyokbol szarmazd gyermekek iskolai teljesitménye... Annak az
embernek, akinek jelentds maganjovedelme van, és fejleszteni akarja készségeit valamilyen
teriileten, tobb lehet6sége van arra, hogy ezt megtegye, mint az olyanoknak, akiknek ehhez
nincs meg az elégséges jovedelmiik.”ZB Nyilvanval6 tehat, hogy a sziil6k vagyoni helyzete
és megszerzett iskolazottsaga kozott szoros 6sszefliggés van. A sziil6k iskolazottsdganak a
gyerekeik tanulmanyi sikerességére gyakorolt hatasat hangsulyozni tehat nem tagadasa az
anyagi hattértényezék ebben jatszott szerepének, csupén - és az a ,,csupan” dont6 jelentsé-
gl! - annak hangsulyozésa, hogy a sziil6k anyagi joléte csak miveltségik, iskolazottsaguk
kozvetitésével befolyasolja gyerekeik tanulmanyi sikerességét.

Kutatasok sora igazolja, hogy az iskolasok tanulményi eredményei szoros dsszefuiggést
mutatnak szileik iskolai végzettségével. Az Andor Mihdly, Liskd llona szerz8paros Isko-
lavalasztas és mobilitds cimen 2000-ben megjelent kotetében vizsgélatok sokaségara ta-
maszkodva jutott arra a kdvetkeztetésre, hogy az iskolai tanuldok tanulmanyi eredményeit,
majd tovabbtanulasi aspiracidit a csaladi hatteriiket alkotd sz&mos tényez6 kozil leginkébb
a szul6k iskolai végzettsége befolyasolta. Kezd6dik ez a ,,befolyasolas” azzal, hogy mi-
lyenjévOképet dédelgetnek magukban gyermekiikkel kapcsolatban a sziil6k. Egy 1963-ban
lefolytatott Un. rétegz6désvizsgalat szerint ,,a fo tendencia az, hogy a vezetd allasuak és
értelmiségiek 67%-a csak értelmiségi, 87%-a pedig csak valami szellemi palyat tud el-
képzelni gyerekének. A fizikai munkat mindéssze 12% tudta elképzelni, de ebb6l 6% ugy,
hogy taldn mégis szellemi palydra megy a gyerek, és minddéssze 7% jeldlte a fizikai palyat
kizar6lagosan. (...) A mésik végletet a segédmunkés szilék képviselik: minddssze 15%-uk
szanja gyerekét csak értelmiségi és 36%-uk csak szellemi palyara, 49% eleve csak valami-
lyen fizikai palyat lat elérhetének, és 15% valami szellemit vagy fizikait.”2/

5Gazso F. - Laki L. i. m. 43.

%6 Miliband, E.: Szamit-e az egyenl&tlenség? In Giddens, A. - Diamond, P.: irdsok az egyenlétlen-
ségrél, az egyenl6sdir6l és az Gj egyenl6ségrél. Budapest, 2006, Demos Kiado, 71.

Z1Andor M. - Liské I.: Iskolavélasztas és mobilitas. Iskolakultira, 2000/2, 43.
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E szocioldgiai kategdridk iskolazottsagi kategoridkat is jelentenek. Egy 1997-ben vég-
zett vizsgalat eredményeit ekként dsszegzik a szerzok: ,,Meghokkent§ az a szabalyossag,
amely szerint az iskolai végzettségben lefelé haladva Iépésenként korilbelil 20-20%-0s
csOkkenés tapasztalhato: az egyetemet végzett apak gyermekeinek 82%-a, a f6iskolat vég-
zettekének 64%-a, az érettségizettekének 39%-a és a szakmunkasképz6t végzettekének
20%-a ment gimnaziumba. Az egyetemet és a 8 osztalyt végzett apak gyerekei kdzott ebben
a tekintetben hétszeres a kiillonbség, és ha egy gyerek apja 8 osztalynél kevesebbet végzett,
akkor 33-szor kisebb eséllyel kezdi kézépfoku tanulmanyait gimnaziumban, mint egy egye-
temet végzett apa gyereke.”28

A kovetkeztetés kézenfekvd: az akar feln6ttkorban megszerzett magasabb iskolai vég-
zettség, de f6ként a hozz4 vezet§ Gt vallalasa és végigjardsa meghataroz6 hatéssal lehet e
csaladok iskolaskort gyermekeinek tanulasi kedvére, eredményeire, tovabbtanulasi aspira-
cidira és ezen keresztll a képzettség mentén is kirajzol6d6 tarsadalmi toredezettség mér-
seklésére. Fentebb mér részleteztem, hogy ez a hatas elsdsorban a sziil6i elvaras formajaban
nyilvanul meg, ez az elvarés pedig szerves része a csaladok életét atszov6 értékrendnek.
Noha fentebb arra utaltam, hogy az iskolai végzettségnek a legfrissebb kutatdsok szerint
is jelent8s hatasa van a munkaer6-piaci helyzetre és a jovedelemszerzésre, mégsem gon-
dolom, hogy a gyerekek iskolaztatasaban akar a csaladok tobbségében, akar kormanyzati
szinten (ez utdbbi esetben baloldali kormanyokat feltételezve) az anyagi megfontolasok,
jelesil az esélyek kozotti kiilénbségek lebontasaban ajovedelmi kiilénbségek csdkkentése
jatszana a dont6 szerepet. Edward Miliband irja a mar idézett tanulmanykotet egyik pub-
likacidjaban, hogy ,,az egyenl6tlenség messze tilmegy ajovedelmen, vagyonon, sziikség-
leteken, ha holisztikus megkdzelitést alkalmazunk. Szolgaltatasokrél, intézményekr6l, az
emberek életének tagabb értelemben vett szévetérdl szél a torténet.”2

Messzire vezetne és szétfeszitené ennek az irasnak tervezett keretit ennek a bizonyos
»szOvetnek” az analitikus elemzése, ezért csak a legfontosabb 6sszetevékre kivanok utalni.

Els6 helyen arra a nyelvezetre, az 6nkifejezés kultdrajara, amelyen a csaladon belili ver-
bélis kommunikacio zajlik. Es itt nem els6sorban a székincsre, még kevéshé a tajszolasok
vagy rétegnyelvek kilonb6z6ségeire gondolok, hanem annak a gondolati és érzelmi tarta-
lomnak a kifejezésbeli arnyaltsagara és finomsagaira, amelyek a csaladon belili viszonyo-
kat, az egymas iranti tiszteletet tiikrézik. Mindenki megélhette mar, féleg, ha nagy érzelmek
feszitették: szerelem, 6rom vagy gyasz, hogy milyen nehéz adekvat kifejezést talalni annak
kozlésére, ami benniink zajlik. Es azt is mindannyian megéltiik mar, milyen sok mdalott,
mulhatott azon, hogy val6ban azt sikerllt-e mondanunk, amit akartunk. Ebbéli képessé-
gunknek nagy segitségére lehet iskolazottsagunk, olvasottsagunk.

Eme bizonyos ,,szdvethez” tartozik ,,élvez6képességiink” mindsége is: az, hogy mi okoz
szdmunkra élvezetet, fellidllést, 6romet. Ha az el6bb az dnkifejezés kultarajara utaltam,
ezuttal a ,feltdltekezés” kulturdjara szeretnék utalni. A csaladdban a szilék altal meghono-
sitott ,t0ltekezési kultra” atorokitédik a gyerekekre. Milyen helye van az olvasasnak, a
zenehallgatésnak, a természetjarasnak, a barké&csolasnak, a sportoldsnak a csaladi szabadid6
struktdrajaban? Es van-e ennek kdze a sziil6k iskolazottsagahoz, miveltségéhez?

2Uo. 102.
M Miliband, E.: Szamit-e az egyenl&tlenség? In Giddens, A. - Diamond, P.: irasok az egyenlétlen-
ségrél, az egyenl6sdirdl és az Uj egyenl6ségrél. Budapest, 2006, Demos Kiado.
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Minden bizonnyal igen, hiszen a téltekezési valaszték kdrnyezetiink ajanlata.

Végezetill az emberi viszonylatokban valé eligazodas képességének a mveltséggel, il-
letve az iskolazottsdggal valé kapcsolatéra szeretnék utalni. E ponton félek leginkébb attol,
hogy nem sikerill majd elkeriilndm szavaim félreértelmezését, ezért mindjart az elején le-
sz0gezem: az emberi viszonylatokban valé eligazodas képességét elsésorban a tapasztalati
tanulds és nem iskoldzottsag fliggvényének tartom. Lattam én mar , kéménysepr6t a fold-
szinten meghalni” - mondja a tréfas bolcsesség, azaz lattam én mar nagy miveltségl em-
bereket emberi viszonylatokban sajat karukra és masok karara sulyosan tévedni, vagy ma-
soknak jovatehetetlen karara cselekedni. Mert az emberi viszonylatok mindsége legalabb
annyira figg a résztvevdk érzelmi, mint amennyire értelmi kultarajatol és - ami legaldbb
ennyire dontd - jellemétsl! Akinek olyan szerencséje van, hogy atlathato, egyenes vona-
lban értelmezheté személykdzi viszonyok kdzepette néhet fel, olyan viszonyok kbzepette,
amelyekben a szavaknak és az érzelmi megnyilvanuldsoknak nem voltak ,rejtett dobozai”,
annak lesz értelmezési ,,t6kéje” felnGttkordban is. Mégis: az ember természetérdl akar a
genetika, akar a pszichologia, akar a szépirodalom segitségével megszerezhetd tudas fel-
mérhetetlen segitséget nydjthat ahhoz, hogy jobban megértsiik gyerekeinket és szerelmein-
ket, baratainkat, de akar ellenfeleinket is. Hogy megért6bbek lehessiink masok és a magunk
ambivalenciai irant, hogy képesek legytiink nem fehérben-feketében latni egymast és a vilag
torténéseit. Ehhez bizony sok segitséget nyujthatnak egyrészt a tudomanyok altalanositasai,
mésrészt a mlvészetek narracioi.

Visszacsatolva marmost mindezt a feln6ttképzés generacidkon ativel6 hatasaihoz, talan
nem tdlzés abban hinni, hogy az akarmikor megszerzett toébblettudas pontosan talan nem
is nyomon kothetd hajszalereken at beszivarog a kovetkezd generacio értelmi-érzelmi és
akarati kultarajaba. Ezt a,,szdvetet” szoktuk gyerekeinkre és tanitvanyainkra vonatkoztatva
,»esélynek” nevezni arra, hogy iskolai palyafutasukkal sajat adottsagaik korlatai kozott, de
szlikebb tarsadalmi determinéaciokt6l szabadon alapozhassak meg kedviikre vald jovéjiket
és optimélis hozzajarulasukat valamennyilink jobb jov6jéhez.

Amikor ebben az irdsban a feln6ttkori tanulasnak a tarsadalmi integracié szempontjabdl
mérlegelt fontossaga mellett érvelek, talan megbocsathat6é nekem, hogy ezt els6sorban a ko-
vetkez6 generacié érdekében teszem. Ameddig a sziil6k iskolazottsaganak és a feln6ttkori
tanulasnak a csaladi életben generaciokon ativel6 hatasa van, addig a felnéttképzést nem-
csak ajelen koordinata-rendszerében, de a kdzeljovd koordinata-rendszerében is sziikséges
szemlélniink.

Ez a kitekintés remélhet6leg senki olvasatdban nem nyer olyan értelmezést, mintha a
feln6ttképzést csak ajovibe fektetett beruhdzasként értelmezném. Sajat tudasom és kompe-
tencidim naponta megélt kopasa és eléviilése mindennapjainak rohamos és sokszor viharos
véltozasa-fejl6dése kdzepette elegendd tapasztalattal szolgdl szamomra ahhoz, hogy sajat
tanulasi folyamataimat a magamjelenbe zart szempontjahol is elengedhetetlen szikséglet-

ként és dromforrasként fogjam fel és éljem meg, kdvetkezésképp: hogy el ne veszitsem a
jelen iranti érzékenységemet.



Zrinszky Laszlo

VALTOZASOK A FELNOTTKEPZES FUNKCIOIBAN

Ami megmaradt

A méasodik vildghaboru utan 1ényeges funkcionalis véaltozasok mentek végbe az eurdpai fel-
n6ttképzésben. A hamarosan kettészakadt kontinens egyes régidiban és orszagaiban voltak
ugyan lényeges kiillonbségek e téren, de mar az Gjraegyesiilés el6tt is sok volt a kozos elem,
és érvényesiltek athatdsok. Részben a- f6leg gazdasagi - kozelitések mentén, részben koz-
vetlendl: a hatérokat &tlép6 szellemi kapcsolatok révén.

1 Az iskolap6tlé funkcié a négy évtized multan rendszert valté orszagokban el6bb mint
a ,torténelmi igazsagtételnek™ és a vertikalis mobilitds elé6mozditasanak egyik f6 eszkdze
tarsadalompolitikai funkciova szélesedett, majd - a tarsadalmi struktdrdk megmerevedé-
sével - kezdett hattérbe szorulni. Egyszersmind az als6foku képzést6l a kdzép-, majd a
fels6fokl képzés ,,masodik Utjat” jelentette, megerGsitve a feln6ttképzés kvalifikald, mun-
kahely-biztosito funkcidjat. Ez a mai napig eleven, de harom iranyba differencialédik.

a) Megteremti a munkanélkiliek iskolazottsagi hatterét. A szakmai feln6ttképzés hiva-
tott a hianyzd szakmai képzettség poétlasara.

b) Utdnképzésként és atképzésként nélkiilozhetetlen adaptacios funkcidt tolt be. Ez a
szakmai felnéttképzés masik nagy feladata.

c) A kiemelkedés, szakmai el6rejutas, karrier, vezetévé valas és a sikeres vezetdi munka
eléfeltétele.

Az elmélet nem egységesen itéli meg a feln6ttképzésnek a tarsadalomra, kilondsképpen
a tarsadalmi szerkezet alakuldsara tett hatasat. Az altalanos tarsadalomszemlélet és -politika
jellege szerint gyakran tulértékelik vagy alabecsilik a feln6ttképzés struktiraformalé ere-
jét. Az egyik p6luson azt a véleményt taldljuk, hogy a feln6ttképzés jelent8s tényez6je lehet
a tdbmegek szempontjabol mindig tokéletlen és igazsagtalan tarsadalmi szerkezet korrekcié-
janak, a taloldalon pedig azt, hogy mivel a tarsadalmak alakulasat mas er6k determinaljak,
a feln6ttképzés szocialis funkcidja csupan a mikro-, legfeljebb a mezoszocialis térre, egyes
csoportok és egyének helyzetének javitasara terjedhet ki. Nézetiink szerint ha adodnak is
periddusok, amikor a feln6ttek témeges és atfogd értelemben vett tanuldsa a tarsadalom
alapszerkezetéig haté mobilitast indit el, ez sohasem egyediil a felhalmoz6d6 tudasnak ko-
szbnhet6, hanem szamos mas gazdasagi, tarsadalmi, kulturalis tényezé egymasba dgyazédd
egylttes erejének is.

2. Ingadozik a funkcioelemzés annak a megitélésében, hogy mennyiben marad meg a
feln6ttképzésnek az altalanos miveltséget kiegészits, gyarapito funkcidja. A kormanyzati
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és egyéb hivatalos dokumentumok, még inkabb a szakirodalom és az andragdgiai publi-
cisztika nem gy6zi hangoztatni, mennyire elengedhetetlen az altalanos muiveltséget gaz-
dagito funkcio, amely nélkul min6ségi szaktudas sem épulhet ki. Ezért az iskolarendszer(
feln6ttképzés kielégité draszamban tanitson ,,k6zismereti tantargyakat”, a nonformalis és
informalis tanulds pedig olyan tudéskinélathoz jusson, amely szdmit a sokoldalGan és fo-
lyamatosan fejlesztett kulturaltsagra. A gyakorlat azonban mas. Kétfajta nyomasnak enged.
El6szor is a kozvetleniil szlikséges tudas elsajatitdsahoz rendelhetd sziikds id6keretek nyo-
méasanak, masodszor a képzésekben részt vevdk tipikus elvarasainak. Ezekben domindl a
minél egyszer(ibben elsajatithatd és minél kozvetlenebbiil hasznosithatd tudas preferalasa.
Mindebben jelentds szerepet jatszik annak az egyénre vonatkoztatott - régebben elégsé-
ges - kulturalis fejl6dési modellnek a tovabbélése, amely szerint a felndvekvdk elébb alta-
lanos mveltséget szereznek legel6szo6r az alapvetd eszkdztudas elsajatitasaval, majd ennek
birtokaban, tobb 1épésben szakosodnak. Valéjaban - szempontunkbol elég erre az oldalra
figyelni - a nem szakmai m(iveltség gyarapitasara és folyamatos korszerdsitésére ugyandgy
érvényes az élethosszig tart6 tanulas elve, mint a szaktudasra (s valészinlileg még tovabb
is, sz6 szerint mindhalalig).

3. Agazdasagifunkcid a legevidensebb és elméletileg a legkidolgozottabb. Ez elsGsorban
annak kdszonhetd, hogy a tarsadalomtudomanyi és politikai publikdcidk hatalmas témegén
viharként vonult végig a ,,tudastarsadalom” (tébbféle) koncepcidja. Méas eurbpai orszagok-
ban is, nalunk is akadtak, akik a tudastarsadalom ,,mitoszardl” beszéltek, és az igényesebb
publicisztikabol hamarosan el is tlint ez a meghatarozas, helyébe mértéktartobb megjeldlés
lépett: ,,tuddsalapl gazdasag”, de igy is jot tett a feln6ttképzés tgyének. Nemcsak azzal,
hogy az andragdgiai intézmények hivatkozhattak ra fejlesztési és finanszirozasi targyala-
sokon, hanem annak az el6émozditasaval is, hogy a dontési helyzetben 1év6k a képzettségi,
tovabbképzési tényez6ket sulyuknak megfelelen kezeljék.

4. A lényegi funkciok kozott tartjak szdmon az ,,allampolgari” tudatra valé rahatast.
A vilaghaborat kovetd els6 evekben féleg a gydkeresen atalakuld, vesztes orszagokban
sokat vartak a feln6ttképzést6l mint az 0j rendszerhez val6 lojalitas, az allampolgéri 6n-
tudat és aktivitas alakitéjatol. E téren azonban csakhamar gyokeres killonbségek jottek létre
a vasfuggony két oldalan. A tarsadalmi vonatkozasu felndttképzést a ,,szovjet blokkban”
hosszU ideig kiszoritotta a hideghaborUs és osztalyharcos propaganda, valamint a politikai
gazdasagtan, munk&smozgalom-tdrténet és filozdfia rendkivil leegyszerdsitett, dogmati-
zalt és kényszeredett tanulmanyoztatasa. Az ebbél a célbol kialakitott intézményrendszer
ugyanakkor modot adott elmélyiiltebb, kritikai, de a rendszer alapjait nem megkérdéjelez6
tanitasra-tanulésra is. A politikai feln6ttképzés ma is funkciézavarral kiizd. Ebbe az is bele-
jatszik, hogy az egyes politikai irdnyok kevéshé térekednek - Jacques Ellul szavaival szdl-
va - ortodoxiara, tanaik helyességének elfogadtatdsara, mint ortopraxisra, vagyis (els6-
sorban a szavazéi magatartasban kifejez6d6) gyakorlati kdvetés elérésére, akar barmifajta
doktrinalis megalapozas nélkil is.

5. E funkciodkat - és a fel nem sorolt tovébbiakat - kiilonb6z& mértékben toltotték be az
egyes felnOttképzési rendszerek. A szorvanyos és esetleges feln6ttmiivel&dési és -képzd
mozgalmak, intézmények differencialt rendbe szervezddtek, részben eltérd célkitlizésekkel
és lehet8ségekkel. Surlddasaik ellenére koordinaltan m(ikddtek az allami, felekezeti és pri-
vat, a profitérdekelt és a nonprofit feln6ttképzési szervezetek. Mind a tarsadalmak, mind
az egyének életében - az egyes régiokban részben eltéré okokbdl - ugrdsszeriien megnétt
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az intézményes feln6ttképzés szerepe. A tarsadalmi-kulturélis rétegzédésnek megfelel6en
e téren is mélyult a szakadék a témeg- és az elitképzés kozott. Ugyanakkor Eurépa minden
orszagaban - eltéré indokokkal és indokoldsokkal - meghirdették a nyitottsag elvét. (De-
mokratikus rendszerekben az ,,Offenheit fur allé”, az intézményekhez valé altalanos hozza-
férés iranyt szabott a feln6ttképzés-politikanak is, mégpedig a kezdeményez6 aktivitas, a
participacio elvével kiegészitve.)

A célképzeés - elsGsorban a tavlati céloké - e téren is mutatta és ma is mutatja azt a ket-
t0sséget, amely az idealisztikusan felfokozott proklamalt célok és a tényleges funkcidk kozt
fesziil. Csorna Gyula andragdgiai elemzése szerint gyakran egybecsUsztatjak vagy éppen
felcserélik e kett6t. ,,A funkcidk - irta Csorna - a m(ikodésfeladatkoreit, még inkabb a m-
kodés rendeltetését fejezik ki. A célok természetesen igazodnak hozzajuk, elfogadjak a de-
terminéacioikat. Ilyenképpen afunkciok célokkaformalédnak: afunkciok teljesitését kitliz6
véghelyzeti és végallapoti el6relatassa, elé6re meghatarozott iranyultsagga” (Csorna). Ezen
a ponton latszatra csupan mennyiségi, valdjaban Iényegi kiilonbséget talalunk a pedago-
giai és az andragdgiai gyakorlat kozott. A pedagdgusnak egy tavolabbi, csupan feltételezett
jovBképbdl kell visszakdvetkeztetnie (amihez sok, vegyes hasznalati értéki sugallatot kap),
mikozben a felndvekvék determindltsdga egyre n6. Az andragdgus elvileg ott kezdi, ahol a
pedagdgus abbahagyta, olykor abban a tévhitben, hogy a feln6ttség véghelyzetet és végalla-
pototjeldl, amelyet mar csak kiegésziteni, esetleg enyhén korrigalni lehet. Ebb6l kdvetkez6
tovabbi tévedés az idéperspektiva tllsagos megszoritasa: rovid lejaratd, kdnnyen belathatd
hasznot igérd fejlesztési tervekre vald redukalasa.

Mindamellett a képzési folyamatok lebonyolitdi kezdték tekintetbe venni, hogy a feln6t-
tek nem nagyra n6tt gyermekek, ezért nem lehet a feln6tteket a felndévekvdk iskolait masold
intézményekben eredményesen képezni. Eppen a feln6ttképzésben (ideértve a vezetdkép-
zést is) formalddtak ki a kezdetben killonleges, ,,aktiv mddszereknek” nevezett eljarasok,
melyek k6zul nem egyet a modernizal6dé kozoktatas is felhasznélt. Az andragégia és a
tanuldselmélet széles talalkozasi feluletén folytatott kutatdsok sorra kimutattak a felnéttek
tanulasara jellemzé sajatossagokat. Hiressé valtak Knowles tézisei a feln6tt tanulok dnkeé-
pérél, tanulasi motivaciojardl, tapasztalat- és probléma-kézpontlisagarol, arrél a szempon-
tunkbdl kulondsen fontos 0sszefliggésrdl, amely tanulési kedviik, eredmeényeik és a tanu-
lasi targyak kozvetlen felhasznalhatdsaga kozott oly feltlin6en mutatkozik meg (Knowles,
19802).

El6rehaladt ,,a szakma professzionalizalodasa”. Az andragdgusképzeést befogadta a fel-
s6oktatas, az egyetemeken 6nallé6 andragdgiai szervezeti egységek és szakok létesiiltek,
valamilyen elnevezéssel az andragdgiai tevékenység féfoglalkozéssa is valt.

Az andragdgiai kutatas is viszonylagos 6nall6saghoz jutott, mikdzben szamos tudomany-
aggal miikddott egyutt, tobbnyire mint azok eredményeinek alkalmazoja.

Kdézismert azonban, hogy az andrag6gia uralkodd szemléletének sorozatos fordulatait
(»paradigmavaltasait” - ha jogos a kuhni terminus hasznélata e vonatkozasban) kevésbhé
a tudomanyos kutatasok eredményei hataroztdk meg, sokkal inkabb tekintélyes testileti
allasfoglalasok, ajanlasok, manifesztumok. Az ilyen - nemzeti és nemzetkdzi - dokumen-
tumok kidolgozéasaban altalaban részt vesznek kutatok is, és képviselik a rendelkezésiikre
all6 tudomanyos tudast és gondolkodasmaddot, de a kdvetkeztetések és normativ tételezések
megfogalmazadsa mar a sokféle érdeket és szempontot érvényesitd szakért6k megegyezé-
sétdl fiigg. Ami végll kialakul, az elnyerheti a tudomanyos szentesitést, s minél tekinté-
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lyesebb vagy befolydsosabb kor az irdnyadd okmany kibocsatdja, annal valdszinibb, hogy
(legal&bbis dtmenetileg) el is nyeri.

Segitéként és versenytarsként megjelent a tomegmédia, amely atalakitotta a kulturalis és
a mindennapi élet szerkezetét, és f6leg a szamitdgép elterjedésével mindenfajta informéacio
eléallitasanak, kozlésenek és cseréjének s ezzel a régota beharangozott informaciérobba-
nasnak komplex eszkdzévé valt. A feln6ttképzés - miként a kdzoktatas is - gyorsan céljai
szolgalatéba allitotta az (j eszkdzoket, és reménytelen harcba kezdett a képzésen kivili tal-
fogyasztasa, valamint kinélata nagy részének szinvonaltalansaga ellen.

Az allamok a maguk lényegi karaktere szerint tartottak kézben és timogattak a feln6tt-
képzést, vagy szoritottak szempontjukbdl indifferens térre. Kétségtelen azonban, hogy -
legalabbis az allamszocialista Magyarorszagon - a miiveltségtartalmat és a kdzfelfogast
alakitd tényezdk kozil a kozoktatas és még a tdmegkommunikacid is iranyithatobb és ellen-
6rizhetébb volt, mint a centralizacids torekvéseket konnyen megtéré mivel6dési-feln6tt-
képzési halozat. Az allamrezont legszorosabban érint6 tudasteriileteken a meghatarozott
ideoldgiai tartalml képzés az éallam(part) egyik funkcidja volt. Ellentmondésos funkcid,
mert ezen az (ton is értelmiség termel8dott, melynek tagjai kdnnyen valtak eretnekké, ,el-
hajlokka”, esetleg leszakadokka. A feln6ttképzés és a kbzmdivelddés - kivéve az egységes
iskolarendszer részeit - mindig a rejtett pluralizmus terrénuma volt.

Arra azonban csak sz(ik lehet6ségei voltak, hogy el6készitse azt az atallast, amely a
vildgkultira viszonylag nagy részében kordbban végbement, ti. az egyméssal versengd
irdnyzatok (elvi) egyenjogusitasat. Ez csak versenytarsadalmakban (nyilt tdrsadalmakban)
kovetkezhet be. Kevéshé felt(ind, éppen mivel az el6zmények a folytonossag latszatat kel-
tik, hogy a feln&ttképzés intenziven béviilt, hogy ezen a teriileten az intézmények és a funk-
ciok nem egyszerlien megszaporodtak, hanem nagymertékben meg is Gjultak. Ez egyrészt
sokagul tapasztalati vizsgalodast kivan meg, masrészt az el6bbiekre épild, széles lat6szogi
integraciot.

Tanulmanyunk egyetlen szembet(ind tematikai bévilést kivan targyalni. Ez a kézvetlen
életsegit6 funkcid el6térbe keriilésébdl kdvetkezik.

A bdviilések nem jartak egyitt mas funkciok megsziinésével. Az iskolap6tlé funkcid
hattérbe szorulasa sem tekinthet6 a funkciok szlkulésének, mert egyrészt jelen van mint
egyetempotlo, s immar természetes és allandd részesévé valhatott az egész életen at tarté
tanulasnak, masrészt az alapoz6 képzésben betdltétt régebbi feladata sem sz(int meg, csak
keveéshé éri el célkdzonségét. Holott a szélesebb értelemben vett, vagyis a korszer(i kommu-
nikacios eszkdzok alapfoku kezeléseében vald jaratlansagot is magaban foglalé funkcionalis
analfabetizmus jelenléte sulyos problémaként nehezedik tarsadalmunkra.

Durké Matyas, aki 1980-ban is, 1999-ben is jelent8s kisérletet tett a ,,feln6ttnevelés”
funkcidinak szisztematizalasara, némi meditacio utan azt allitotta, hogy a rendszerval-
tast kovet6en a felnéttnevelésnek egyetlen G funkcioja jelent meg: ,,a lokélis és nemzeti
(nemzetiségi-etnikai) identitastudat” alakitasa. De - besorolva a feln6ttnevelés szocializa-
cios funkcioi kdzé - nyomatékkai szdlt arrol, hogy a személyes élet konfliktusainak meg-
oldasat ,,a feln6ttnevelés a probléma elemzéséhez sziikséges értelmi képességek, atfogd
gondolkodasi képesség el6zetes fejlesztésével segiti, masrészt azzal, hogy ez életproblé-

mak tisztazasat kilon-kilon tartalmi feladatként kezeli, és a kdzdsség bolcsességével ta-
mogatja”.
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Normatudas, életvitel, utépizmus

Az az eszme, hogy az ember életvitelét mindenekel8tt az életrdl valé tudasa (hite) hatérozza
meg, az 6sid6k homalyaba nyulik vissza. Az 6gorog filozofidban mar fogalmi tisztasagaban
jelenik meg a kés6bb annyira magéatol értet6dének latsz6 nézet, hogy a céliranyos és erkol-
csileg helyes cselekvéshez ismernem kell 6nmagamat, és tudnom kell, mi aj6. A szOkraté-
szi etikai intellektualizmus és a tudatlansag tudasanak életmdd-alakité gyakorlata nagyon
mélyen beleivddott kultirdnkba, és az ismétl6dd, de sok tekintetben kilénbdz6 felvilago-
sodasi korszakokban meger6s6doétt, vagy éppen dominanssa valt. Ha egyszer kiépil egy
mélybe hatold andragdgiatdrténet, bizonyara végigkoveti azt az utat, amely a tavoli gyoke-
rekt6l a fel-feltdmadé aufklérizmusokon &t napjaink kozhitének naiv és makacs illuzérikus
racionalizmusaig vezet. Az utébbi azt vaija el a feln6ttek képzésétél, onmiivelésétbl, hogy
vezessen ra a helyes életvitelre, amelybe beletartozik a szaktudas és valamelyest az ,,altala-
nos miveltség” folyamatos megujitasa, korszerdsitése is.

Ez az elvaréas kifogasolhatatlan. A ,,helyes” életvitel is - barmennyire inkonkrét. De az
andragogiai (nemkilénben a pedagdgiai) gondolkodasmaédot oly sokaig feltlinéen jellemz6
perfekcionizmus nem képes a konkrétabb beszédre. Mihelyt a részletekre térnek, kittkozik
utdpista jellegiik. A nevelés elméletei, mivel nem alkudhattak meg a valéség tokéletlensé-
geivel, kénnyen csaptak at utépizmusba.

Es viszont. Miként minden nevelési ideoldgiaban jelentés szerephez jutottak utépiszti-
kus elemek, hasonl6képpen minden idék tarsadalmi utépidiban - a legkilénbdz8bb tarsa-
dalomfilozofiak jegyében - el6térben allt a nevelés és a miivel6dés, pontosabban a tudat
hozzaigazitasa a reméltjovéhoz. De az emberek hamar megtanultak utépiakat olvasni, és az
utépidkba agyazott pedagdgiai csoddkon nem kérték szamon megvaldsithatésagukat. Ha-
mar észrevették, hogy ami megvaldsithatatlannak latszik - pl. Platon, Morus Tamas, Cam-
panella, Denis Vairasse, Morelly vagy az utOpista szocialista triasz, Saint-Simon, Fourier,
Owen és masok munkéassdgdban  nem programot hirdet, hanem a létez6t kivanja valami
gyokeresen masnak a felmutatasaval tagadni. Nem egyebek, mint sajatos mezbe 61tozott
tarsadalomkritikdk. Az abszurditasig tulélezett ,,negativ” utépidkban - az orwelli tipustak-
ban - minden allitds tagadas. Més utdpiakat viszont tervként vagy reményként fogalmaztak
meg, és gyakran tettek is kisérletet megvaldsitasukra. A nevelési utopidk zéme ilyen illuzé-
rikus, hitteli utopia. (Mas kérdés, hogy minden nevelési remény kénnyen fordul at illuziok-
ba.) A gyermeknevelésre vonatkoz6 utopisztikus - az adottsadgokra, a determinansokra és
az alanyok autonémidjara kevéssé ligyel6 - elgondolasoknak évezredeken éat ellenallt a va-
16s4g; az ilyen tervek Kivitelezésére iranyuld elszant prébalkozasok elszigeteltek maradtak,
viszonylag tartésabban csak gy tudtak meglenni, hogy Iényeges pontokon visszakoztak, és
hozzaidomultak a lehet6ségekhez.1

Fokozottan all ez a feln6ttek utopisztikus atneveléselméleteire. Hiszen sokak szerint itt
az utdpisztikus mozzanat maga a nevelés, legaldbbis a szubsztancidlis, a l1ényegi jellemz6-
ket céltudatosan megvaltoztatd beavatkozés. Ez a hit sok forradsbdl téplalkozott, és Gjra meg
Gjra feltdmad. Az éltalanos perfekcionizmus, a sokszor minden tapasztalat és jézan belatas

1 Vitanyi lvan szimptomatikusnak latja, hogy atarsadalmi vagyakat kifejezé és szit6 ,, nagy utopia-
kat” a kidbrandulas utopiai kovették, majd napjainkban ,,az utdpia- pl. Harry Potter képében - vissza-
szall amesébe” (Vitanyi, 2007, 174).
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ellenére is kitarté ,,nevel6i optimizmus” feltétlen parancsa ez. A hazai szakemberek ko-
ziil legkovetkezetesebben Durké Matyas ragaszkodott a feln6ttnevelés képzetéhez (ezért az
andragogiat felnéttneveléstannak nevezte), de egyszersmind ki is iktatta az érett emberek
nevelésének eszméjében rejlé utdpisztikus voluntarizmust azaltal, hogy dontének énneve-
lésuiket tartotta.

Az 6néllosult andragdgia el6zményeiben - egyel6re csak ezt vizsgaljuk - egyébkeént is
szlikségképpen sok volt az utdpisztikus elem. Hitszerl ideoldgidkbdl taplalkoztak, és hit-
szer(i ideol6gidk jartak at tartalmaikat. F8 forrdsaik: egyhdazi és szocialis mozgalmi torek-
vések, egylitt is, kulon is. A tudasterjesztd, mivel6dési cél csaknem mindig alarendel&dott
a térité vagy er6sit6-aktivizald szandékoknak. Els6sorban ez motivalta a tanitdkat - és a
tanulést valaszto felnbttek egy részét is.

De - mintegy masodik vonalként, noha nemritkan egybeolvadva az atflitétt mozgalmi-
saggal - ott voltak a tanulasi sziikséglet kielégitésének prozai, gyakorlatias mozgatdi is.
Pontosithatatlan kiindul6pont a korai kapitalizmus nyugat-eur6pai megjelenése, terjeszke-
dése, hatasa. A gyaripar és a gépeknek a gazdasag mind tobb terlletére kiterjedd hasznalata
Ujfajta tudasokat kovetelt meg - altaldban és tarsadalmi helyzet szerint differenciltan. Az
Uj tudassziikségletek kielégitése nem varhatta meg a mar erre képzett (j nemzedékek meg-
jelenését. Azért sem, mert az iskolarendszerek nagy faziskeséssel reagaltak az j fejlemé-
nyekre. Még azok a ,,forradalmi” és reformpedagdgiai aramlatok is, amelyek - csak a 19.
szdzad végén és a 20. szézadban - felismerték a modernizacié korparancsat, a periférian
maradtak, a dominans konzerval6 (nem sziikségképpen konzervativ) oktatds alternativait
kindlva fel. Minthogy az (j tudassziikségletet nem lehetett szervezetlen tapasztalatszerzés-
sel kielégiteni, a feln6ttképzés kulonféle intézményes formainak létre kellett jonnitk.

Ezek - miként az els6 autdk a lovas kocsi forméajat utdnoztak - nagyon sokaig kizarolag
koruk dominans pedagdgiai modelljét kdvették. Az ,,iskolarendszer(i” feln6ttképzés - mint
a formalis oktatési rendszer szerves része - ma is csak minimalis mértékben tér el ett6l.
Ezt indokolni latszik a végzettség jogi azonossaga, de nem vehet6 semmibe az életszakasz
massaga sem. Az andragdgia nem pedagdgia, de miért ne venné at, amit a pedagogia el-
mélete és gyakorlata mint bevalt eljarasokat felkinal szaméara? Pl. az adatismeretek meg-
szerzésének és rogzitésének, a mlveletek elsajatitdsanak technikait, a teljesitménymérések
madszereit és szamos maés, alaposan kidolgozott és kiprobalt elemet, mindig atsz(irve a
sajatosan felndttképzési szempontrendszeren. A reflektalatlan atvétel ez idaig szamos vo-
natkozasban inkabb gatolta az eredményességet. Mindenekel6tt az oktatd-hallgato viszony-
nak a tanar-tanuld viszony mintajat kovet6 alakitasa. Az andraglgia torténete nagyrészt
egy olyan emancipaciotorténet, melyben a feln6ttképzésnek a sajatos elvei és szempontjai
mind pontosabban fogalmazédtak meg. A kezdeti ,,lovaskocsi-effektus” ellenében pedig
mindinkabb érvényre jutottak a sajatossdgokhoz alkalmazkod6d megoldasok is. Sokszor
csak a miatt a kényszer miatt, hogy sokaig nem létezett a feln6ttképzés céljaira alakitott
infrastruktira. Egyhazak épuleteiben, kdnyvtarakban - és ott, ahol lehetett - folyt a feln6t-
tek tanitasa-tanulasa.

Ekdzben a valtozasok - behatolva a mez6gazdasagba, a kozlekedésbe, a kereskedelem-
be - lassan elérték a mindennapi életet is.

Eppen innen indult ki az Gjfajta tanulasi szikségletek Iétrejottének masik vonulata.
A héztartasi tudast és altalaban a mindennapi élet ezernyi tudnivalojat eladdig féleg ottho-
nukban sajatitottak el a felndvekvok (a fiuknal tovabb a lanyok), és amit ott megtanultak és
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megszoktak, elegend6 volt egész életitkre. Ahogyan a mindennapi élet egyre bonyolultabba
valik, szamos vonatkozsban nem elegend mér a csaladi szocializacio, és ahogyan a min-
dennapok vilaga is gyors valtozasokon kezd keresztiilmenni, nem elegend6 mér az iskolai
tudas és tapasztalatszerzés sem. Az egy nemzedéken beliliek csoportjaiban intenziv - bar
nagyrészt alig tudatos - szocialis tanulas folyik, de ily médon gyakorta csak a tévedések
szOrédnak szét. Mindezt csak lassan ismerik fel, ezért is marad a feln6ttképzés elmélete az
atfogo értelemben vett neveléstudomanyok keretén belil is oly sokaig periferialis jelent6-
ség(.

A ,mindennapok” és az ,,innepnapok” kett6ssége sziikségszerd, hiszen nem létezhetnek
egymas nélkil és szembeallithatésaguk nélkil. A mindennapi élet, amelynek térténeti jelen-
t0ségét és kutathatosagat az Annales-kor rég felfedezte, a hetvenes években pedig egész sor
tarsadalomtudomany egyik f6 kategdriajava tette meg, gyokeres valtozasokat idézhet el a
pedagdgiai és az andragdgiai szemléletben is. Ferge Zsuzsa, amikor empirikus vizsgalatai
alapjan megkulonboztette a kdznapi és az linnepi tudas kozvetitését, (j szempontot vitt be
az élet és az iskola viszonyardl évszazadok 6ta folyd - nagyrészt meddd —vitaba.

A felnéttképzésben és andragdgiai elméletében, némi egyszer(sitéssel szélva, az ,,élet”
elsopré gy6zelmet aratott a klasszikus mintdkon szervezett hibrid - részben a ,,kényvisko-
lat” reprodukéld, részben kozvetlenil és ndvekvd mértékben a gyakorlatot szolgél6 - fel-
n6ttképzés felett. A hosszlra nyult habord sem elméleti sikon ment végbe, hiszen a kutaték
és a szakeért6k verbalisan mindig gyakorlatpartiak, meggy6z6désbdl vagy tarsadalmi illem-
tudasbol. A doéntést a kdzvetlen, jogi, hatalmi eszkdzdkkel nem korlatozott piac hozta meg.
Els6sorban nem a képzésre vallalkozdknak, hanem az érintett gazdasagi és gazdasagon ki-
villi szervezeteknek az érdekei hatottak. Ennek jol ismert kdvetkezményei:

« a feln6ttképzés gazdaséagi funkcidju és targyl hanyadanak rohamos megndvekedeése,

 a kozvetlen életsegités el6lépése a felnbttképzd intézmények és vallalkozasok egyik

Ez a rendkiviil sokrétii funkcio, eredeti inditékait jelent6sen meghaladva, részesévé valt an-
nak a nagyigeny torekvesnek, amelyet a megujul6 életreform-mozgalmak képviselnek.

Tendencidk az andragogiaban. Tendenciézus andragogia?

Amiota feln6ttképzés létezik, tematikai iranyvalasztasai mindig két pdlus felé mutattak.
Az egyik pdlusra az éppen dominéal6, némiképpen szentesitett miveltségeszmény nyomta
ra bélyegét, s alig volt mas, mint a felndvekvok iskolai tantargyainak feln6ttes lenyomata,
a masik pdlust pedig a kozvetlen felhasznalhatdésag pragmatikus elve uralta. Sajatos koz-
bulsé helyet foglaltak el a rendszerint mozgalmakként szervez6d6, gazdasagi, tarsadalmi
és szellemi megujitasok szolgalataba rendelt feln6ttképzések, mint a maig él6 népfbiskolai
mozgalom.

Keresztezik ezt a felosztast az ideoldgiai-politikai iranyzatok, melyek mindegyikének
megvan a maga filozéfidja és emberidealja; ha tehat életmddreformra térekednek, az vala-
melyik nagy szellemi dramlat - mint a felvildgosodas, liberalizmus, szocializmus és sokfajta
kombincidjuk - talajan all, s ezt tovabb varialjak a vallasi hitek, melyek nem egyértelmiien
rendelédnek hozza az egyes irdanyzatokhoz (vagy zarjak ki a hozzarendel6dést, mint virag-
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korukban tették). Ezekben és ezek mellett markansan kirajzolddik a két alaptendencia: az
emberformalasra, tarsadalomjobbitasra valé ambiciozus torekvés és a kdznapi tajékozodas-
ban, a személyi és kisk6zdsségi gondok megoldasaban valé segités tendenciaja. Egymastol
kilonvalva is, de gyakrabban hierarchikus egyuttlétben.

Csorna Gyula egyik régebbi atfogd tanulmanya a felnéttképzésnek és az andragogianak
ezt a kett@sségét andragogiai aujklérizmusként és andragdgiai liberalizmusként azonosi-
totta, de az utébbirdl - nyilvanvaléan napjaink hazai feln6ttképzési val6sadganak termino-
I6giai tukroztetéseként - levalasztotta az andragdgiai merkantilizmust. ,,Az andragdgiai
liberalizmus szolgaltatd attitlidje - irta Csorna - keresleti-kinalati attit(idot fejez ki, amely
a jelentkezd, illetve a feltart tarsadalmi tudaskeresletre a kinalati felnétt nevelés-képzés
rahangolasat tartja sziikségesnek. Innen egy lépés a tudaspiaci attitlid kialakulasa és ideo-
l6giava alakitdsa. Ennek értelmében, a fizet6képes tudaskereslettel szdmolva, a felnétt ne-
velés-képzés altal kinalt tudasnak piaci aron kell elkelnie. A piacra helyezve a szolgaltatas
hangsulyat pontosabb talan, ha az andragogiai liberalizmusnak ezt a modosult karakterét
mér nem andragdgiai liberalizmusnak, inkdbb andragégiai merkantilizmusnak nevezzik”
(Csorna).

Ez a terminus, melyben nyilvanvaléan napjaink hazai tapasztalatai tikroz6dnek (s mely-
nek Ohatatlanul kritikai éle is van), végképp leszallitja a féldre az andragégiai eszmét. Ahol
aru a tudas, ott nem lehet cél a ,,kiskortisaghdl vald kilépés” emberiség méret(i célkitlizése-
nek szolgalata, amivel Kant oly talaléan jellemezte a felvilagosodast, és redlisan nem lehet
célul kitlzni az esélykulonbségek megsziintetését, még mérséklését sem, amiben pedig ver-
balisén minden andragdgiai mozgalom annyira bizik.

A miveltségoszto, tanitd értelmiség a feln6ttképzés egészét szivesen allitana a nagy kol-
lektiv célok szolgalataba, ugyanakkor ismeri potencialis klienseinek a megszerezhet6 tudas
kozvetlen felhasznalhatdsagara vonatkozo er6s igényeit is, ezért készséggel iktat be képzési
terveibe efféle témékat, illetve nyit teret ilyeneknek. A résztvevdk altalaban tudjak - vagy
legalébbis sejtik  hogy ezt mintegy jutalmul kapjak, amiért bekapcsolédtak a tudasterjesz-
ték altal értékesnek tartott valamely folyamatba. Olykor a praktikum vagy az egyébként
fimkciotlan érdekességek puszta csalétekként szolgalnak. Némiképp anal6g ez azzal a tipi-
kus jelenséggel, ahogyan még a kdzelmultban is a média bant a magas- és a tomegkultira
kett6sségével.

lgaz, ezzel a meghasonlassal szemben az ugyancsak értelmiségi koérokben hodité poszt-
modem (?) megkozelités nemcsak elnéz6, hanem a hierarchia eltérlését is kivanna. Amire
igény van, azt kell nydjtani, vagy - kevésbé leereszkedden - annak az autoném mivelésé-
re kell alkalmat és eszkdzoket felkinalni. A toémegek adott és megnyilvanulé sziikségleteit
nem helyes, nem is szabad alacsonyrendiinek mindsiteni. Ha a tdbbségnek donté mértékben
»hasznos” tudasra van sziiksége és igénye, a feln6ttképzés szegddjon ennek szolgalataba.
Az id6tallo kulturalis értékek vagy aktualis politikai célok jegyében szervezett ,,népneve-
16s” ideje lejart.

Csakhogy a legf6bb gyakorlati és elméleti problémat a sziikségletek manipulalhatdsa-
ga okozza. Mogotte felsejlenek a piacgazdasdg és a fogyasztdi tarsadalom, vagyis a még
alig kiismert Gjkapitalizmus elfliggdny6zottebb, az egyének sajat fogyasztasi igényeiként
kifejez6d0 sziikségletei. Ezekben felismerhetetleniil egybeolvadnak az egyének ,,természe-

tébdl” kovetkezd ,,valodi” és a- manipulativ vagy nyilt - befolyasolas kdvetkeztében létre-
jott masodlagos fogyaszt6i igények.
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Ha mindezt a feln6ttek tanulasi motivacidja szempontjabol mérlegeljik, és szembesitjik
a jelen hazai valosadganak rendelkezésiinkre allo képével, ismételten felismerhetjik azt a
régota kozismert, de az athatéan kildetéstudatos felfogas altal el nem ismert vagy kilo-
nos okokkal magyarazott tényt, hogy a felnéttek nagy tdmegei szdmara elsédleges tanulsi
inditék a kozvetlen, személyes haszonvaras. Akkor is, ha ez sokakban nem tudatos, és az
interjuk nagy részében nem is igy jelenik meg - de tetten érhetd a tényleges valasztasokban.
Még inkabb a végigvitt - formalis vagy informalis - tanulasi folyamatokban.

Kérdés azonban, hogy a kinalat ezen a téren mennyiben alakitja a keresletet.

Lada L&szlé helyzetfelmérd tanulménya szerint ,,a magyar feln6ttképzés - latvanyos
eredményei ellenére - még mindig csak a 't(izoltas’ &llapotaban van. Csak a munkaerGre
forditja figyelmét, kdzvetlen, gyorsan megval6sithaté célokat tliz maga elé, és nem a m(-
velt, tdjékozott polgér képzését. Nemigen taldlhatok olyan hossz( tavu, periodikusan is-
métl6dd programok, amelyek az altalanos miiveltség korszerlsitésével alapoznak meg a
rugalmasan tovabbfejleszthet6 szakmai képzéseket, s amelyek igy az egész életen at tarto
tanulas alapjai lehetnének” (Lada, 1998).

Es ez a sz(ik horizont(, foldhdzragadt andragdgia mégis telitve van fennkolt eszmékkel.
Tanulds az egész életen &t, s ez Ugy hangzik az egyének fiilében, mint felhivas az allandé
tokéletesedésre, vagyis mint egy moralis imperativus. A tankotelezettség Kiterjeszkedett hat
az egész életre. Ha végiggondoljuk: nincs tobbé feln6tt, mert nincs tobbé befejezettség. Az
egesz életen at tartd tanulds eszméje az elsé szamu gyanusitott annak a nézetnek a tiikrében,
amely (jfajta utopizmust vél felfedezni a ma dominél6é andragégiai paradigméban. Kilo-
nosen, ha kiterjesztjik ,,mindenkire”. Ezek az eszmék - barmennyire atlathato is ,,idealisz-
tikus” jellegiik - rendkivil kénnyen fogadtatjak el magukat, hiszen ki ne akarna elismerni
az ilyen nemes térekvések indokoltsagat. Ez lehet a magyarazata annak, hogy tébbnyire
kevésseé reflektéltan hasznaljuk az ,,egész életen &t tarté tanulds” vagy a ,,tudast mindenki-
nek” kifejezéseket, melyek ily mddon inkébb a jelmondatok hatalmas torténeti adattaraba
sorolédnak be, mint a tudomanyos terminoldgiak szotaraba. A reflexidk viszonylagos hia-
nya csupan a legaltalanosabb, de egyszersmind legalapvet6bb problémaszférara értendd:
magara a lehet6ségre. A lehetéségek elfogulatlan vizsgalata és mérlegelése nélkil tengernyi
tanulmany, kialtvany, buzdit6 allasfoglalas jelent meg mar eddig is, és ez mindaddig foly-
tatédni fog, amig valamelyik nagy tekintélyd, még inkdbb: nagy hatalmd grémium nem
bocsat tarsadalmaink rendelkezésére Ujabb jelmondatokat. A Jelmondat” ebben az dssze-
fliggésben nem pejorald és nem is kritikai szd. Az andragogiai gondolkodasmad uralkod6
tipusdban ugyanis meghatarozova valt egy - szdmos mas szféraban is meglévé, de itt kilo-
nds sullyal érvényesild - hatdsmechanizmus.

Amikor a ,,realszféraban” (Gaspar Laszl6 emberieréforras-elméletének kulcsszava volt)
végbhemend valtozéasok Uj tudassziikségletet teremtenek, vagy a meglévé allapotok Uj ér-
telmezése tudasrevizidt kivdn meg, ami a gyakorlatban hidnyként, mikddeési elégtelenség-
ként, a konfliktusok siirlisodéseként jelenik meg, mikddésbe I1ép a kutatas is, a politika is.
Kapcsolddasaik, ltkozéseik és megegyezéseik rendszerint foléttébb bonyolultak, de végl
is mindig a politika (a hatalmon 1évd politikai erd) az, ami legitiméalja a vizsgalatokbdl és a
tudomanyosan nem vizsgalt tapasztalatokbdl és vélekedésekbdl levont kovetkeztetéseket.
Kivéalasztja a kévetendd iranyelveket, melyek nyoman a programok és projektek Iétrejon-
nek, atvaltja az egyébként is gyakran tébbértelmd, tovabbi kutatasokra hagyatkoz6 vagy
éppen ellentmondéasos kutatasi eredményeket. Ahhoz, hogy a kutatasokat is felhasznalja
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(nem minden esetben teszi meg), nincsen sziiksége el6itéletes szelektalasra, elegendd a
kutatasi beszamolok politikai olvasasa. Szarmazhat ebbdl pozitiv kdzelités a helyzetjo fel-
ismerése és a feladatok adekvat meghatarozasa felé, de ha a politikai szempontok (melyek
sokfélék lehetnek, és kiilonb6z8 irdnyokban hathatnak) a szigordan targyias és tudomanyos
ellendrzés alatt tartott miiveletek folébe kerekednek, befolyasoljék a témék kiszemelését és
kilondsen a kovetkeztetések bemutatdsat. Ha feltételezzik is a vizsgalddasok maximalis
tudomanyos metodolégiai korrektségét, szamolnunk kell azzal, hogy a problémak észrevé-
telében, kezelésében, a megoldasok keresésében és nem utolsosorban kdzzétételének mod-
jaban a politikai relevancia jut tobbé-kevésbé jelentds szerephez.

Erdemes err6l felidézniink Max Weber klasszikus elemzését. Ez kozvetleniil csak az
egyetemi oktatasra vonatkozik, de a tudomanyossag és a politika viszonyanak legéaltala-
nosabb dilemmajat vilagitja még. Az is igaz, hogy egy olyan korszak viszonyait tikrozi,
amelyben még ott is, ahol ma a neoempirizmus és neopragmatizmus uralkodik, a filozé-
fiai eszmélés latszott az egyedil jarhatd dtnak, de a tarsadalomtudomanyok miikddésének
immanenciaja és/vagy kiils6 befolyasoltsaga akkor is, ma is vitatott és fontos probléma.
Weber A tudoméany mint hivatas cimi el6adasaban gondosan kilénvalasztotta a tudoma-
nyossagot és a tudds oktatd politikai allaspontjat. Amikor egyetemeken kivili politikai
forumokon lép fel, ,,akkor épp az a dolga és kutya kotelessége, hogy vildgosan felismer-
het6 modon allast foglaljon. llyenkor a szavak nem a tudomanyos elemzéshez szolgalnak
eszkozul, hanem a tobbiek allasfoglalasat megcélz6 politikai toborzashoz” (Weber, 1995,
2004, 36).

Ez az, ami gyakran keveredik az andragogiat és a feln6ttképzési gyakorlatot orientalni
kivano dokumentumok jelent8s részében, a nyomukban jaro szakirodalomban és publicisz-
tikdban. Az andragégiai szakirodalom (néhany sajatos agazata kivételével, amilyen pl. az
andragOgiai pszicholdgia és szociol6gia) erésen interpretatativ jelleg(i, az e targya publi-
cisztika (és oktatas is) pedig foként a kommentald szovegekb6l merit, viszonylag ritkan
tdmaszkodik kdzvetleniil az elsédleges forrasokra, vagyis a dokumentumokra, a kisszamu
originalis m(ire vagy éppen a sajat tapasztalatra és gondolatra. A felhasznalok, a - ,.hi-
vatalos” és ,,alternativ” - feln6ttképzés-politikak csinaloi, szakértdi, kutatdi, szervezdi és
maguk a képzdk, az andragogusok barmelyik forrasvidéket részesitik is elényben, nagy-
mértékben ugyanazt talaljak.

Ennek az (itt csak elnagyoltan vazolt) helyzetnek vannak elényei és hatranyai. Legf6bb
el6énye, hogy az ily médon leereszked6 tudas, ha megfelel6ek az értelmezések és ajanlasok,
és ha a felhasznalokat kreativ alkalmazasra 0sztonzik, viszonylag kénnyen valik az érde-
keltek széles kdrének a tudasava. Nagy hatranya viszont, hogy sokszor fékezi az innovativ
torekvéseket, s6t: a kritikatlan végrehajtoi attitidot tdimogatja.

Talan felesleges hangsulyozni, hogy ez az egyszer(sit6 képlet csupan tendenciakat jelez.

Az andragdgia mint életsegitd és életmdd-reformétor

A mindennapok valdsagat - nappali nyerseségében és éjszakai titokzatossdgaban - a 20.
szazad kezdete oOta kilonos intenzitassal kutatta szamos szaktudomany, a filozéfia pedig
nagy er6feszitéseket tett, hogy megvilagitsa az ember helyét a kozmoszban, és felderit-
se életvilagat. A tudomanyos latas periféridjardl mindinkabb kdzponti helyzetbe kezdett
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keriilni az emberi élet mikrodimenzidja (olykor hattérbe szoritva a tébbi dimenziét).2 Az
andragogia, amelyt6l sosem volt idegen a mindennapi élet szféraja, mivel kezdetektél nem
csak az ,,unnepi” tudasok elsajatittatasara torekedett, e téren is megerdsitést és fejlesztési
Osztonzéseket kapott az olyan tudomanyoktol, mint a kulturdlis antropoldgia vagy a szocidl-
pszicholdgia.

Es bekovetkezett a feln6ttképzés torténetének egy olyan szakasza, amelyben (j paradig-
makeént fogadtak el - kuldndsképpen német nyelvterilleten - a mindennapok kultaréjara
val6 orientalodast. Ez volt az ,,Alltagswende”. Anem lebecsiilhetd el6zmények, altalanos és
alkalmi tanitasok az élet mindennapos - egészségi, szexualis, parvalasztasi, gyereknevelési,
haztartasi stb. - tennivaléirol, problémairdl kivil estek a feln6ttképzés legitim teruletén.
Tanmesék, tankdltemények, kozmondasok vagy éppen falvéddk és falfeliratok terjesztették
direkt mddon az erkdlcsds és/vagy okos életstratégidkat. Szul6i, nagyszil6i, papi, tanitoi
tanacsok segitették a mindennapokban valé eligazodast. Ezt a szerepet napjainkban kiegé-
szitik, részben at is vették a sajtd és az elektronikus média organumai, és azok a felnétt-
képzési formak, melyek teret adnak a személyes vagy az egyéneket életviteli kérdésekben
is orientald, tag értelemben vett parbeszédeknek. Erhard Schlutz ,,a tovabbképzés kozna-
piasitasarol” sz6lva megéllapitotta, hogy az NSZK-ban az 4ltalanos feln6ttoktatas keretei
kozt ,,a kulturdlis és a miveltségi tudas kozvetitését”, ,,a tudomany eredményeinek népsze-
rlisitését” szinte teljesen kiszoritotta a praktikum. Ezt azzal magyarazta, hogy ,,a kbznapi-
praktikus képességek lathatéan elveszitik magatdl értetéd6 meglétiket”; ,torténelmileg
egyedulallo, hogy ezt a tudast és képességet, amelyet korabban lathatdan intuitiv modon az
emberi kapcsolatok soran szereztek meg, most a feln6ttek oktatasi intézményeiben kell el6-
teremteni, elmélyiteni vagy visszaigazolni - és hogy ennek ellentételeként a hagyomanyos
klasszikus miveltségrél lemondanak” (Schlutz, 2000, 126, 129). Ez val6ban magyarazat,
de finomitasra szorul.

A hagyomanyos klasszikus mdveltségrél vald lemondas - amennyiben helytallo ezt
ilyen kategorikus formaban kijelenteni - csak csekély mértékben tulajdonithat6 a koznapi
tudas bonyolultabba valasanak, ami sziikségessé tenné feln6ttkori kulon tanuldsat. Tény,
hogy a mindennapi tudas és a tudomanyos tudéas szélesedd savon talalkozik (mikdzben
a koztik lévd tavolsag és fesziiltség is novekszik). Az emberi viszonyok hajdanvolt - lat-
szolagos - transzparencidja és az altalanosan hasznalt eszkdzok kezelésének viszonylagos
egyszeriisége, valamint a lényeges valtozasok ritkasdga megengedte a mindennapi tudas
kozvetlen atorokitését. Ezzel szemben napjainkban a mindennapi tudas is olyan elemeket
foglal magaban, amelyek ,,m(vel6dési” utak bejarasat tételezik fel. Lehet a nagymama f6zt-
jét szeretni, de a ma elvarhaté minimalis f6zési-étkezési kultdra biokémiai tudatossagot,
sokfajta haztartasi gép kezelésében vald jartassagot kivan meg. Ahogyan megvaldsulnak az
»intelligens haz” vagy ,,0kos otthon” automatizalasi programjai, sok régi tudas feleslegessé

2 Ahusserli fenomenoldgia ,,Lebenswelt” fogalmat jol tudna alkalmazni egy filozéfiailag megala-

pozott andragoégia. Nemkilonben Habermas életvilag-koncepciojat, amelyet Felkai Gabor a kovet-
kez6képpen jellemzett: ,,...a globdlissal szemben a lokalisat; a formalissal szemben az informalisat;
a burokratikussal szemben a személykozit; a hivatalossal szemben a maganjellegdt; a bourgeis-val
szemben a citoyent; a csereértékkel szemben a hasznalati értéket; az allamilag apolt tarsadalmi és
nemzeti kdzképpel szemben a konkrét (kis)k6zosségek onértelmezését, a helyi hagyomanyokat; a
hossz( vagy kozéptavi térténelmi trendekkel szemben a hétkdznapok atélt torténelmét (...) testesiti
meg” (Felkai, 1993, 301).
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valik, de sok Gjat meg is kell tanulni. A miiveltségfogalom dinamikus véltozéasa (pl. a kom-
putertechnikai alapismeretek felsorakozasa az iras-olvasas-szamolas tudasa mellé) - nem
el6szor a torténelem folyaman - sziikségessé teszi a miiveltségeszmény és mivel6déspoli-
tika valtasat. A hagyomanyos klasszikus mdveltség (amelyet sokféleképpen érthetiink) nem
valik a (poszt?)modern viszonyok aldozatava, hanem (azonkivil, hogy térténelmi értékként
és el6zményként a maga egészében megmarad) szdmos eleme az 0j keretek k6zott is tovabb
él. A tovabbélés nem annyira megmaradas, mint megujitas. A rekonstrukcié (minden ,ret-
ro”-divat ellenére) lehetetlen, csak reneszanszok lehetségesek, vagyis a - barmilyen tavoli
- mult és ajelen egymasba szévbdése, igy, ahogyan innen alakitjuk.

A civilizacio legUjabb vivmanyai is eljutnak immar csaknem mindenhova. De a tévéz6
beduinok életmodja alig valtozott, s az is kérdéses, hogy sajat el6zményeihez képest Iénye-
gileg méasképpen é€li-e életét a Fold lakotelepeinek sok szaz millid lakosa. Az azonban vilag-
meretekben is kimondhat6, hogy az az évezredeken &t uralkod6 gyakorlat, amely szerint a
fioknak és a lanyoknak azt kellett megtanulniuk, amit apjuknak és anyjuknak is, radikalisan
megvaltozott: mar a kdvetkez6 nemzedéknek Ujfajta tudashoz s vele Gjfajta mentalitdshoz
kell jutnia. Ehhez az egyének tobbségének egész életen &t tartd tanuldsra van sziksége.
Csak igy mikddhetnek tanulé szervezetek, és csak igy valhat buzdit6 jelsz6bdl egyszer(
ténymegallapitassa a ,,tanul6 tarsadalom”.3

Ezzel csak jelezni probaltunk egy szamunkra elfogadhatd véleményt, jol tudva, hogy az
ekoral folyo vilagméret( vita egyhamar nem jut nyugvopontra. Ide csak az tartozik, hogy a
mindennapi élethez nélkilozhetetlen viselkedésmaédok és boldogulési technikak elsajatitasa
immar nem megy végbe Kielégitéen a szocialis tanulas automatizmusai révén, mivel a min-
dennapi tudas tartalma és szerkezete megvaltozott, ezért a feln6ttképzés egyik fontos funk-
ciojava valt, hogy kezdemenyez6en teret adjon a mindennapi élet kérdéseinek. Felvetdik
azonban, hogy ha a csaladok és a mintakovet6 tanulas egyéb szinterei nem elégségesek az
efféle tudas elsajatittatasara, miért nem teszik ezt lehetévé a felndvekvék iskolai?

Lépten-nyomon talélkozhatunk is azzal, hogy ahol felbukkan valamilyen megoldhatat-
lannak 14atsz6 kdzosségi probléma, azonnal javasoljédk egy (Oj iskolai tantargy bevezetését,
illetve egy meglévé tantargy éraszamanak a felemelését. Emogott gyakran az az elképzelés
hizédik meg, hogy minden fontosabb életfeladatra a felndvekvés id6szakaban teljes mér-
tékben fel kell és fel is lehet késziteni. Ebben a gondolkodasban nincsen helye, Iényeges
szerepe a feln6ttképzésnek, s nem fér meg benne az egész életen at tart6 tanulas tisztazatlan
eszméje sem.

De hat miért is ne lehetne mégis a felndvekvék iskolaiban elégségesen felkésziteni a
feln6ttélet el6relathatd helyzeteinek értelmezésére, a tipikus feladatok megoldasanak lehe-
téségeire, arra, hogy az iskolabdl kikeriil6k készen alljanak az életmod-alternativak kozti
vélasztasra is. Erre természetesen minden ,,nevel6iskola” torekszik. Csakhogy ma a min-
dennapok vildgaban is er6sebb a dinamizmus, mint a konstancia, viszont a valtozasok rejtet-
tebben mennek végbe, formalis megegyezések fedik el 6ket, rdadasul leginkabb a nemzedé-

3 Hogy ez a megjeldlés, akarha programkeént, csak a ,,legfejlettebb” tarsadalmakra vonatkozik-e,
vagy azokra is, amelyeknek e szerint a haladaskoncepci6 szerint a modernizacio érdekében éppen a
legtdbbet kellene tanulnia, erdsen vitatott. A fundamentalista hatalmak és térekvések mindenaron meg
akarjak gatolni mind az egyének, mind a kollektivak tanulasat. A feln6ttképzés itt semmi mast nem
jelent, mint elmélyulést az 6roklétt eszmékben.
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kék kozti konfliktusokban tarulnak fel, amelyeket lehet egyszer(sit6en egymas iranti hibas
attitidokkel, a meg nem értést kommunikaciés mulasztdsokkal magyarazni, de helyesebb
véalaszt keresni a nemzedékek kozti viszonyok gyokeres atalakulasanak problémajara.

Az Ujabb nemzedékek mar az el6z6 egy-két szazadban is fokozdddan Gjszer(i vilagban
talaltdk magukat, de feln&ttkori utantanulasra vagy attanuldsra még alig volt sziikséglk. Ez
is inkabb csak a dolgokhoz val6 viszonyra, a technikara terjedt ki. A legutobbi évtizedekben
viszont - keveésbé feltlinGen, de épp a feln6ttképzésben tetten érhetben - az emberi viszo-
nyokban mentek végbe jelentds valtozasok. Utalhatunk pl. a n6k gy6keresen Uj tarsadalmi
és csaladi helyzetére, a nemek egymashoz val6 viszonyanak atalakuldsara, a korabban in-
tim elzértsagban tartott csaladi és szexudlis témék kirakatba keriilésére (milyen tarsadalmi
funkciot teljesit e téren a 6w/varmédia?), és még hosszan sorolhatnank azokat a kiterjedt
teruleteket, melyek sziikségképpen atrendezik a feln6ttképzés tipikus tematikai profiljat is.

A kultira és a nemzedékek viszonyat atfogéan, filozofiai szinten vizsgalo Veress Karoly
szerint ,,egy adott korszak kultirajaban a részlegesen egyidejlleg 1étez6 nemzedékek el-
térd szemléleti és képzési paradigmak képviselGiként szembesiilnek egymassal” (Veress,
1999, 345). Az andragdgiai viszonyban, mely ugyan rendszerint sokkal lazdbb a pedago6-
giai viszonynal, ez masképpen van, mivel a képzék és a feln6tt hallgaték gyakran egyazon
szellemi nemzedékbe tartoznak. Ez megkdnnyiti egymas kdlcsdnds megértését és a roppant
mennyiségben kinalt tréningprogramokban val6 részvételt. Ezek nagy része valamilyen
madon alternativ életmodba, életstilusba kinal bevezetést, a sikeresség reélis vagy irreélis
igéretével toborozva résztveviket (vagy egyszeriien: vevdket). A hirdetett kurzusok alta-
laban olyan képességek kifejlédését, olyan tudasok megszerzését helyezik kilatasba, ame-
lyek mind a munkaban, mind a szabadidében nagyobb eredményességgel kecsegtetnek,
vagy a testi-lelki egészség, egyensuly megszerzésében segitenek. Néhany kiragadott példa
a gyakrabban el6fordulé kurzusmegjelolések kozil: élettervezeés, relaxacio, stresszkezelés,
konfliktusfeloldas, benyomaskeltés, dnérvényesités, dngyogyitas, id6gazdalkodas, alterna-
tiv gydgymod, spiritudlis tanacsadas, meditaciés program, énmenedzselés, ,,ajindékozés”,
,0ltozkodés”, ,testdpolas”, ajurvédikus masszazs, telepatikus kommunikéacio, fengsuj ta-
nacsadas. A példék azt is mutatjak, hogy a kinélatban és a kereséshen dsszevegyilnek a
racionalis életszervezés és a féleg keleti eredeti misztika elemei. Bar az ezekbe beleolvad6
6si tapasztalatvilag egyéaltaldn nem lebecsulhetd, problematikus a bel6le tplélkoz6 - valla-
si vagy autondm - ,megigazulds” és/vagy csodavaras reménye, mely nemritkan Gtjat allja a
redlis megoldasok megkeresésének. (Némelyik bombasztikus megfogalmazés emberfeletti
szférakat ostromol. Egy szektaszer(i vallalkozas hirdetményében pl. ez olvashato: ,tevé-
kenységlink lényege, célja az emberi létezés és az univerzum, a 'lathat6 és a lathatatlan’
vilag megfigyelése, értékelése és fejlesztése”.)

Bar az ilyen vallalkozasok létrejottében és promdcids stilusaban legtébbszor profitszer-
zési torekvések jatszanak dontd szerepet (ha mégsem, kulon deklaréljdk), vilagosan kiraj-
zolddik két nem materialis tendencia is.

L Nagyon sokan tele vannak bizonytalansdgokkal, mert szilard érték- és szokéasrend
nem vezérli megnyugtatéan életfontossagu és kodznapi, de fontosnak tartott dontéseiket,
és nem biznak eléggé kornyezetiik véleményében. Alkalmilag tekintélyes és rokonszenves
szakért6k elfogulatlan tanacsaira van sziikségik; a média és az internetes forumok az ilyen
igények Kkielégitésére korlatlan teret nydjtanak. De nem kevesen egyuttal gyermeki allapo-
tukbol is szeretnének kilépni, dnallésodni, magabiztossa valni. Kozvetlenil ezt a térekvést
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tamogatja a feln6ttképzésnek ez a gyors Utemben gyarapod6 teriilete a maga helyzetpro-
baival, a viselkedésrepertoar bdvitésével, tudatositassal, a mindennapok sztereotipidinak
lebontésaval és Gjak kiépitésével. Ebbe az ,,iizletbe” csaknem mindig belevegyul a humanus
segitd szandék, nemegyszer pedig az utébbi dominal.

2. Az atény, hogy mindebben kitlintetett helyet kapnak az ezoterikus motivumok, a ta-
vol-keleti bolcsességek és hitek (nemcsak az interneten, hanem éltaldban is), tébb tényezé-
vel magyarazhatd. Nem bocsatkozva itt a felvilagosodas kora 6ta e targyban élénken folyé
vitdba, csak arra utalunk, hogy ahol megtorpan vagy zavarba jén a ,J6zan ész”, vagy ahol
bénitdvd merevillnek az adott kdz6sségi tradiciok, és ahol kizardlagos szerepre tesznek
szert bizonyos érzelmek, ott kdnnyen hdditanak eligazitast, megnyugvast, kiszabadulast
vagy éppen egészséget, hosszu életet és boldog utddokat igér6 hitek. Ezek rendszerint 6si,
termeészetkozeli vilagszemléletet és életérzést képviselnek, igy szoros szdvetségbe keriilnek
korunk ellenmodemizaciés mozgalmaival. A képlet sz6vevényes és valtozékony. Talalkoz-
nak benne a civiliz&ciotdl elfordulé szubkultirdk és a tudoméany vivmanyaira hivatkoz6
kdrnyezetvédbk (természet- és varosvéddk), kormanyzatok és politikai partok tlizik zaszla-
jukra, divatok sekélyesitik el, és viszik be - f6leg a média csatornain at- a kdzgondolkodas-
ba. Valamennyi irdnyzatnak tigyntkségei vannak a felnéttképzésben, vagy fogalmazhatunk
az andragdgia nevében: ezen a téren latvanyosan mutatkozik meg a feln6ttképzés lényegi
pluralizmusa.

Az euroamerikai kultdra mai helyzetképe felidézi a 19-20. szazad forduldja koril kibon-
takozo életreform-mozgalom néhény jellemz6jét. A kozelmultban megvizsgaltak ezeknek a
mozgalmaknak a pedagogiai reformiranyokra tett hatdsat. Egy Egerben 2005-ben rendezett
nemzetkozi konferencia el6addi - noha altalaban 6vakodtak a kdzvetlen parhuzamok netan
torténelmietlen felmutatasatdl - szdmos ponton feltartadk a hasonldsdgokat. Németh Andras
megnyitdja és a hazai életreform-mozgalmakat atfogdan jellemz8 el6adésa hangsilyozta e
mozgalmak ellentmondésossagat és maradandé pedagdgiai jelent6ségét.4Arra is utalt, hogy
a reformmozgalmak egyik nagy aramlata a a tarsadalmat mint egészet kivanja megvaltoz-
tatni, f6leg a politika kiizd6terén, a masik nagy aramlat - s az életreform-mozgalmak ide-
tartoznak - az egyénhez fordul, Uj mentalitast és viselkedésmodokat varva téle. Osszefiigg
ez azzal a tendenciaval, amelyet német nyelvteriileten gyakran az andragogia individuali-
zaciojaként emlegetnek, és azzal a fokozott figyelemmel, amelyet a mult szazad kdzepétél
a tarsadalomtudomanyok nagy része, mindenekel6tt a térténelemtudomany a mindennapi
élet torténései irant tandsit.5A feln6ttképzés sem pusztan a sikert kereste, amikor életsegit6
funkcidjat ennyire feler@sitette.

Az Ujjaalakulasnak egyetlen helyes iranya létezik - allitottak profétai buzgalommal a
reformerek - és rendszerint ezt allitjak ma is. Akiknek ez az allaspontjuk, nem kénnyen fo-
gadhatjak el az eszmék pluralitasat. Legfeljebb olyan kisegitd tételek segitségével, amilyen

4,,A tarsadalmi reformmozgalmak alapvet6 jellemz6je a Janus-arcusag; kilonb6zg iranyzataikban
- gyakran egymassal is dsszefonédva - modem és antimodem tendenciak vannak jelen. Egyrészt
fellelhet6 a haladas és a toretlen fejlédés optimizmusaval megfogalmazddd, a modem kor kihivasa-
ra ennek bazisan adekvat valaszokat keresd igyekezet. Méasrészt a mozgalmak hangvitelének masik
alaptonusa a fejlédés arnyoldalait elutasitd, azok feloldasara gyakran utépisztikus megoldasokat meg-
fogalmazé antimodem kritika is” (Németh, 2005, 69-70).

5Elég a nagy hatasu kezdeményezdékre utalni: a francia Annales-korre, az olasz microstroriara és
anémet Alltagsgeschichtére.
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az is, hogy ,,&n tudom, mi az igazsag, te ugyan tévelyegsz, de én tolerdlom a tévedéseidet”.
Egy maésik lehet8ség a teljes ignoréalds. Ha tudomast sem veszek arrél, hogy mésok méskép-
pen vélekednek, nem lehet probléméam a nézetek pluralitasaval.

Az eszmei iranyok sajatossagaira érzékeny andragdgia (miként a pedagdgia mar régeb-
ben) ezzel logikai és pszicholdgiai csapdaba kertl. Annak az elismerése, hogy a feln6tt-
képzésben helye van tébb- vagy sokféle nézetrendszemek (vagy a mésik megkdozelitésben:
minden nézetrendszer egyenl6 joggal terjeszti magat), a gondolkodé kutatas és tanulas 6rok
bazisat tamadna meg, tudniillik: hogy feladatunk mindaddig kérdezni és keresni, amig el
nem jutunk valamilyen érvényesnek elismerhet6 igazsag tudatdhoz. De ha egyetlen irany-
zat szolgalataba szeg6dik a ,,human” (azaz kézgazdasagi, szociologiai, antropologiai stb.)
feln6ttképzes, vallalhatja-e a horizont sz(ikitésének felelésségét? Az el6z6 életreformhulla-
mok, altalaban a radikalis vagy éppen forradalmi mozgalmak mindig az egyetlen helyes Gt
képviselGiként léptek fel. A kutatasi és véleménynyilvanitasi szabadsadg eszméjének mint-
egy harom évszazad o6ta tartd elényomulésa sok orszagban térvényesitette a pluralizmust,
kérdésessé téve a monista tudomanyt és oktatast. Ma Magyarorszagon természetes, hogy
létezik pl. egyhazi és ,vilagi” feln6ttképzes, az oktatok pedig - bizonyos megkdtésekkel -
hirdethetik azokat a nézeteket, amelyekkel azonosulnak, vagy sajat, személyes nézeteiket.

Eszre kell venniink, hogy ezzel nagyot valtozott a feln6ttképzés ,,ideoldgiai funkcioja”.
Immar - Kivéve a fundamentalista rezsimek orszagait - a feln6ttek altalanos, vagyis nem
kifejezetten egy-egy iranyzatot, felekezetet vagy partot képvisel§ feln6ttképzésében az ér-
tékeld allaspontok nem az egyetlen és végsd igazsag kimondasaként jelennek meg, hanem
olyan vélekedésként, amellyel szembehelyezhet6k mas vélekedések is. A pluralizmus és a
demokracia- elvontan szemlélve - feltételezik egymast. ,,Az a doktrina, mely szerint nincs
kivaltsagos felfogas, nagyon szépen illik a demokratikus ember abbeli vagyahoz, hogy azt
hihesse, az 6 életmddja éppolyan j6, mint barmelyik més. A relativizmus ebben az 6sszeflig-
gésben (...) a ko6zépszerli ember felszabaditdsahoz vezet, akinek megmondtak, hogy nincs
miért szégyenkeznie” (Fukuyama, 1994, 436).

Csakhogy a kdzépszer( ember (ha van ilyen) nézeteiért egyébként sem szokott szégyen-
kezni, tobbnyire er6sen magabiztos, a maga tapasztalatait és gondolatait teszi meg mérték-
nek. Logikailag pedig minden relativizmus megddnti énmagat: a relativizmusra vonatkoz6
minden kijelentése is relativ, ami talcan kinalja az antirelativizmus szdmara a cafolhatatlan
ellenérveket.

Azokat a felnétt hallgatdkat (a tbbbséget), akik bizonytalansagaikra egyértelmi valaszo-
kat szeretnének kapni, ingerli a relativizmus, s6t az is, ha a szilard igazsagok koreit viszony-
lagossagok kezdik megingatni.

A funkcidk hierarchiaja. Valtozik a relevancia-rangsor is

Nemcsak a funkcidk valtoznak, hanem - mint az eddigiekbdl is kit(int - fontossaguk tudata,
vagyis a (szakért6i és laikus) kézvéleményben €16 relevanciajuk is. Kéznapibb szavakkal
élve: torténelmileg (és e téren az atélt torténelem a dontd) valtozik annak a megitélése is,
hogy f6leg mire valo a feln6ttképzés. Mégpedig annal konkrétabb szinten, mint amilyenek
az olyan univerzalis (és nemritkan betanult) megfogalmazasokban fejezédnek ki, mint hogy
»a valtozasokhoz val6 alkalmazkodas lehetdségét kinalja”, vagy ,,gazdagitja az altalanos
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és szakmiveltséget”, ,tovabbfejleszti a személyiséget”, ,.elGsegiti a személyes karriert”.
Feketéné Szakos Eva Delfi-mddszerrel végzett kutatasai szerint a funkciok analitikusabb
szambavétele a megkérdezettek meggondolt vagy megtanult preferencidinak rendkivili
szorasarol tantskodik. Mind a m{ikédé szakemberek, mind a f6iskolai hallgatok kdérében
az els6 harom helyre kerilt funkcio: 1 atképzeés, 0j szakma elsajatitasa, 2. szakmai képzés,
szakmai jelleg, 3. politikai képzés (Feketéné Szakos, 2002, 93). A vizsgalati metodikabdl
is kovetkez6en sokféle dimenziéban megragadott funkcidk kozott feltlinnek olyanok is (a
szerz§ altal gy(ijt6fogalmakba rendezve), mint ,,életkérdések, problémak megoldasara vald
felkészités”, ,,az életmindség javitasa”, ,,az egyén érdekében torténd fejleszté funkcid”,
»egészségfejlesztés/egészségvédelem”, ,,a hétkdznapi élethez/szabadid6hoz vald kapcso-
l6das”, ,,seqitd jelleg/segitd attitlid/’fog6dz6™”. Természetesen nagy lehet a kiilénbség a
felismert, tobbé-kevéshé pontosan megnevezett és a ténylegesen betdltott funkciok kozott,
viszont az ilyen kutatdsok sokat elarulnak a jelentéségtulajdonitasrol, noha ebbe is bele-
jatszanak akart-akaratlan normativ szempontok.

A feln6ttképzés sajatos funkcidinak és ezek valtozasainak szambavételekor 4ltalaban a
»hormalis” atlagfeln6ttet veszik alapul. Durkd Matyas is a tipikus élethelyzetekre mutatott
rd: ,, Az életgondok megoldasanak segitése killondsen fontos az élet olyan ‘fordulépontjain’,
mint a serdiilés, udvarlas, parvalasztas, sziletésszabalyozas, anyasag, apasag, gyermekgon-
dozés, gyermeknevelés, gyermekek kivalasa a csaladbol, hdzassagi konfliktusok, nyugdijba
vonulas, klimaktérium stb.” (Durké, 1980). Ezek mellett azonban gondolnunk kell az ati-
pikus, valamint a kdros vagy korosként kezelt feln6ttek képzési szilkségleteire is. E téren
els6 helyen allnak az életviteli problémak. Ezért - szoros egyuttm{ikodésben az egészség-
gy, orvostudomany képviselGivel - az andragdgia kulénds tartomanyaként emlithetjik a
betegségek megel6zését és kisérését elGsegitd felvilagositast, tudatositast. A napjainkban
kiterjedt és kiélez8dott ,,adaptacids valsaghelyzetre” nagyon sokan karos viselkedési rend-
ellenességekkel reagalnak. A bulimia vagy az anorexia, a szexualitds mértéktelen kultusza,
ajatékszenvedély és a metaforikusan munkaalkoholizmusnak nevezett tiinetcsoport kevés-
bé utalhatoé csupan a pszichiatria hatokorébe, miként - vitathatéan - a drogfogyasztés, az
alkoholizmus és a dohanyzas. Barmennyire helytallo, hogy mindezzel szemben leginkabb
a felndvekvés id6szakaban megtanult és sajatta tett tudas és megszokas nyujtja a legjobb
védelmet, a kés6bbi tudatositdsnak, beleértve a konkrét, személyre sz6l6 tanacsadast is,
elengedhetetlen szerepe van a fliggéségek kivédésében, elharitasaban, minimalisan: eny-
hitésében. Es a ,,fliggéség” fogalmat ki is tagithatjuk: mindenfajta kényszerességre, tdl-
zott konvencionalizmusra, a tarsadalmi csapdak veszélyeire. Amilyen mértékben ellatja a
feln6ttképzés az ebbdl adodo feladatait, olyan mértékben joggal beszélhetiink emancipativ
ragogia torténetében gazdag és jelent6s el6zményei vannak. A funkcidk itt is, mint alta-
laban, dnmaguknal atfogobb entitdsokra és mechanizmusokra utalnak. A hetvenes évek
hires dortmundi férumvitaja, a Kompenzacié vagy emancipacio arra kérdezett ra, hogy a
feln6ttképzés a tarsadalom egyes tagjait vagy csoportjait pusztan karpdtolja az objektiv
vagy szubjektiv okokbdl elszalasztott jobb életlehet6ségekért (nemcsak a karrier, hanem
a tartalmasabb élet szempontjabol), vagy ténylegesen kiszabaditja ranehezedd hatranyos
helyzetéb6l.

Michael Kroth és Patricia Bovery szerint a feln6ttképzés olyan eszkdzdkhoz juttatja
a résztvevlOket, melyek segitik 6ket életkildetésiik keresésében. Eltér6en tehat a szamos
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~emancipatory” igérettdl és buzditastdl, ez nem célkijeldl6 missziora utal, mint a felulrél,
illetve kivilrél szervezett mozgalmak, hanem az élethelyzet és az életlehet6ségek megérté-
sére, ami vezethet akar egyéni életmddreformhoz is (Kroth-Bovery, 2000/2).

A feln6ttképzés és az andragdgia funkcionalis valtozasai sajatos megvilagitast kapnak
annak a hipotézisnek a fényében, amelyr6l Kiss Endre t6bb alkalommal is mint a tarsadalmi
problematika ,,vertikalis” és ,,horizontalis” tematizalasarol szolt. Azokban a térténelmi kor-
szakokban, amelyekben a vertikalis egyenl6tlenségek, vagyis az osztély- és rétegoppozici-
ok allnak el6térben, az andragogia alapvetd funkcidja az esélyek kozelitése, amikor viszont
a verseny és a teljesitmény a meghatéroz6 a tarsadalomrdél sz616 beszédben és a redlszfé-
rdban, a nemzeti és regionélis eréforras-ndvelési funkcid valik els6dlegessé. ,,Egyaltalan
nem véletlen - irta Kiss Endre -, hogy az életreform iranti érdekl6dés, majd feltehet8en az
életreform aktudlis megfogalmazéasai napjainkban gyorsan emelkedni fognak majd, hiszen
a jelenben ismét a horizontalis modellek, nem pedig a vertikalis antagonizmus hatarozza
meg tarsadalomképtinket” (Kiss, 2005).

A legkiterjedtebb valtozast a feln6ttképzés expanzidja azzal érte el, hogy témegek sza-
mara nyitotta meg ,,az egész életen at tartd tanulds” oromteli és/vagy kényszer(i lehet6-
ségét. Nem mindenki szdmara. Hogy a lifelong learning for all elérhetd lesz-e valaha, s
hogy a tudas kulénbdz6éségén alapuld G egyenl6tlenségek ndvekedési tendenciajat meg
lehet-e forditani, vélekedés kérdése; a valasz fligg az alapvet6 vilagnézeti, politikai meg-
gy6z8désektdl, ezek pedig ajové megsejthetetlen tarsadalmi és a valamivel elérelathatébb
foldtorténeti fejleményeitdl. Rovidebb tavlatokban azonban, és arra szoritkozva, ami mar
végbement: feln6tt emberek szazmillioi fogadjak el és gyakoroljak a korabban a felnévek-
vés idejére korlatozodo formalis tanulasban val6 intenziv részvételt.

A mértékado tudomanyos és képzéspolitikai korok rendkivili mértékben Ki is tagitottak
a tarsadalmilag elismerhet6 tanulas fogalmat, amikor deklaraltak a nonformalis és infor-
maélis, vagyis akcidentalis tanulds tudas- és személyiségfejleszt§ értékét. A deklaracidkat
egyeldre kevés koncepcidzus elméleti kifejtés és a sziilkségeshez képest ugyancsak kevés
gyakorlati alkalmazés kdvette, de igy is jelent6sen hozzajarultak annak a belattatdsdhoz,
hogy nem egyedil az intézményes elismerés, a bizonyitvany, az oklevél tandskodhat - érvé-
nyes, hasznalhatd - tudasrol, s hogy a feln6ttképzés ennek tudataban, vagyis a felhalmozott
tapasztalatokra, a feltételezhetd és felszinre hozhat6 latens tudésra valé gondos figyelem-
mel mikddhet kielégitden.

A kevéssé szandékolt tapasztalati tanulas felértékelése azonban nem csdkkenti a tanulés
tervezésenek és szervezésének, modszertani tudatossaganak a jelentdségét. Az andragégus
manapsag is elvileg ittjut legfébb szerepéhez, a tanulés tartalmi és metodikai segitéséhez.
Néhany évtizeddel ezel6tt senki sem gondolta, hogy feln6tteket orientalni kell arra, mit és
hogyan tanuljanak, hiszen iskolazasa kezdetén ezt mindenki megtanulta. Nehéz felismerni
és elfogadni, hogy e tekintetben is fordulatszer(i valtozdsok mentek végbe. A tanulads nem-
csak a tudasszerzés eszkoze, de maga is tanulni vald tudas.

A tudést mindig nagyra becslilte az emberiség. (lgaz, gyakran nyomaban jart a jaAmbor
tudatlansag felértékelése.) De a feln6ttkori tudasszerzés csak napjainkban valik egyetemes
értékké. A kezdeti eufdria utdn nehézségei is jobban lathatdk.



50 ZRINSZKY LASZLO

Az (j funkci6 ereje és erétlensége

A felnéttek nagyaranyu és intenziv igénye életvezetési problémaik megoldasanak szakért6i
segitésére és er6s érdeklddésiik az alternativ életmodok irant, nemkilénben ezek kiteijedt
elfogadottsaga arra vall, hogy a feln6ttképzés szerepet jatszhat abban a kinyomozhatatlanul
dsszetett folyamatban, amely az életproblémék kezelésének ujfajta modozatait, legaldbbis
(j stilusat tamogatja, és talan el6késziti altalanossa valasat. A feln6ttképzés ugyanis képes
arra, hogy az emberi létezés kisebb-nagyobb problémait, nehézségeit, valsagait, enyhité-
suk/megoldasuk lehetdségeit akkor mutassa be, amikor azok nem csupan fellletesen at-
élhet6 tananyagként, anticipaltan juthatnak a tudatba, hanem a résztvevék sajat, valaszra
varo, sokszor keservesen Kiérlelt kérdéseiként. A feln6ttképzés valaszai azonban csak akkor
érnek valamit, ha az egyén szamara relevansak, és ha impulzusokat adnak a tovabbgondo-
lasra, az 6nalld keresésre. Természetesen nem a feln6ttképzés egészérdl van sz6, hanem
olyan kilonds tartomanyairdl, mint amilyenek egyfel6l az antropoldgiai, pszicholégiai, eti-
kai, pedag6giai, politoldgiai és hasonl6 tudaskérok, nemkilonben a pasztoralis andragdgia
hitenként elagazd vilaga, masfelél a mindennapokban kozvetlenll hasznosithaté kdznapi
viselkedések és ligyességek tanulasa, leginkabb eszkodztanulas, melyek két legfontosabbi-
ka, egyben a felnétt-tanulas teljes rendszerének is legnépszeriibb targya: az Gjabb technikai
eszkdzok - mindenekel6tt a szamitogépek - alap- vagy fels6bb szintl kezelése és az idegen
nyelvek - dont6 mértékben az angol - elsajatitasa.

Az informatikai és idegen nyelvi képzésnek a mai hazai helyzetet jellemz6 tultengd
keresettsége valoszinlileg atmeneti jelenség. Ha az Gjabb nemzedékek az iskolai tanulas
eredményességének megndvekedésével és a kedvez6 szellemi klimavaltozasok hatasara
is ebbdl a szempontb6l érettebben fejezik be kozépiskolajukat, s ha jelent6sen csokken
a ,,komputeranalfabétak” szama, mas aranyok johetnek létre. Talan az autdvezet6i kur-
zusok nagy részébdl is kozépiskolai tantargy lesz. Egyéb vonatkozasokban is célszer( a
felnGttképzést a felndvekvEk képzésével egyitt szemlélni. Az életproblémak atélé meg-
értését ugy emlitettiik, mint amire meg kell érni, csakhogy ez nem magatél megy végbe.
A felndvekvés folyaman fel kell készilni rd. A felkésziilés - mint sok részleges vonat-
kozasban is - Ugy megy végbe, hogy fiktiv modellek el6rajzoljdk azon élethelyzetek so-
kasagat, amelyek bekdvetkezhetnek. Egy belathatatlanul hossz( térténelmi korszakon at
szajrol szajra szallo térténetek, majd rajzolt-festett képek, parhuzamosan és késébb egyre
inkabb leirt-olvasott torténetek végezték el a modellalast, napjainkban pedig mindenek-
el6tt a média. Mig azonban a Gutenberg-galaxist hatékonyan tudta szolgalataba allitani
az iras-olvasas fellegvarat jelent6 iskola, a média élet- és viselkedésmintait nem tudta
ellen6rzése ala vonni.

A kialakult helyzetnek ilyen durvan, amyalatlanul felvazolt képe is figyelmeztet arra,
hogy a feln6ttképzés korantsem egyetlen dgense és terrénuma az életmodvaltasok és -val-
tozasok véghezvitelének. Mélyebb gazdasagi és tarsadalmi gyokereirdl nem is szdlva - sza-
mos tényez6 kodzvetit ezekben a folyamatokban. A differencialédasban is, vagyis abban,
hogy egyes csoportok életmddja, valamint eszméi az ideélis és a megfelel§ életrdl ujja-
alakulnak, més csoportok viszont ragaszkodnak az 6roklotthdz. Ilyen tényezd az életmdd-
divatok személyrél személyre terjedd lancreakcioja, ilyen az életmdéd-jellegzetességek
0sszekotottsege valodi vagy vélt érdekekkel, politikai és erkdlcsi felfogasokkal, elkdtele-
zettségekkel. Az andragdgia dolgozhatja ki a feln6ttképzés helyét, szerepét, vizsgalhatja
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meg lehet6ségeit az életmddok alakuldsanak torténelmi folyamataiban. Amilyen mérték-
ben megteszi ezt, anndl tisztdbban latja majd 6nnon - valtozo - funkcioit.
S ha tisztabban latja, célirdnyosabban alakithatja.

Tanulsagok

A feln6ttképzés viragzo terlilete az életmad, életstilus, életvezetés problémaival vald segité
foglalkozés. A tanfolyamok, tréningek, forumok részben a hagyomanyos ,,eurdpai” érték-
rendhez koétédnek, részben életmddreformot hirdetnek. Ezek vagy a tudomanyok eredmé-
nyeib6l és elérejelzéseibl kiindulva az ember és kdrnyezete (j viszonyara alapoznak, vagy
kilonféle ezoterikus - nagymértékben tavol-keleti gyoker(i - tanokhoz kot6dnek. Szamos
okbol, tobbek kozott azért is, mivel a felndvekvék iskolai nem nydjtanak e tekintetben
elegend6 orientaciot, a feln6ttképzésre és a médidra harul - az egyhazakon és més hit-
szervezeteken kivil  hogy valamilyen médon kielégitse az emberek tdmaszkeresési és a
mindennapi probléméakban eligazité igényeit. A feln6ttképzésnek ez az eddig nem eléggé
szamba vett és kevéssé legitimalt funkcidja a szerzd véleménye szerint névekedni fog, és
mintegy hidat alkot a prakticistdnak bélyegzett ,vasari igények” szolgalataban allo és az
életproblémakat magas - tudomanyos vagy mivészi - szinten felmutato, ,,iskolas” saja-
tossagaitdl megszabaduld feln6ttképzés kozott. Parhuzamossag és bizonyos folytonosséag
mutathat6 ki a 19. és 20. szazad fordul6janak nagyrészt esztétikai kontosbe 6ltdzott és a
reformpedagdgiat is befolyasol6 életreform-mozgalmai és napjaink életméd-pluralizmusa
kozott. Kimutatja a tanulmany azt is, hogy a ,,human” targyu és altalaban a vilagnézeti be-
allitodast érintd felnbttképzés a pluralizmus viszonyai kozott 1ényegileg eltér az aufklérista
vagy egyfajta életreformot képviseld képzésektbl. A szerz8 fontosnak tartja a felnéttképzés-
nek az életmod-valtoztatasokban és -valtdsokban betdltott, illetve lehetséges szerepét, de
hangstlyozza, hogy a képzés csupan az egyik tényezd az életmddeszményeket és -tipusokat
formalo6 és koronként megujito tényezdk kdzott.
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Trencseényi Laszlo

A LIFELONG LEARNING
MINT KIHIVAS A NEVELESELMELETI
GONDOLKODAS SZAMARA

Magam is osztozom Csorna Gyula fontos jelentéselhatarolasaban, mely szerint a hatva-
nas-hetvenes évek ,kultlroptimista” vilagaban divatba jott ,,permanens miivel6dés-neve-
lés” fogalomrendszere més valaszt takar (bizonyara més kerdésfelvetést is), mint napjaink
hulldma, az LLL. Alapvet6en igazodom gondolatmenetéhez, mely az elébbiben a ,teljes
ember” (emberegész) foldi palyajanak gazdagitasat, boldogitasat célzo - némiképpen - uto-
piat lattat, mig az utébbiban a kiélezett gazdasagi verseny (j tipusd, mindenre kaphat6
letet, elemezni a posztmodem ember szerepkoreit, s ebben keresni azt a relevans fogalmi
tartomanyt, mely szakszer(en és érvényesen, nem csupan a kézhely tudomanyos nyelveze-
tl atfogalmazasaval értelmezi a ,jo pap holtig tanul” f6ként moralis-didaktikus maximajat
(Csorna, 2004).

Emlékeztetlink arra, hogy Heribert Hinzen az ezredfordulds perspektivat felvillanto, ci-
mében feln6ttoktatasi kotet bevezet6 tanulmanyaban a német népféiskolak huzoagazatai-
ként a nyelvtanulas mellett az egészséges életmddra nevelés (sic!) és a miivészi-kézm(ives
tertleteket jel6li meg (Hinzen, 2000).

De a két fogalom 8sszehasonlitdsaban mégiscsak szemet szur, hogy az elébbi fogalom
Ontudattal hasznéalta méar-mar szinonimaként a mivel6dés és nevelés fogalmait,1az utébbi
pedig a fejleszté-nevel§ szakemberr8l mindenképpen magéra a tanuléra, tanulé emberre
helyezi &t a hangsulyt.2 Stil&ris valtoztatas csupdn?3Vagy tanulaselméleti fordulatot jelez-

1Még akkor is, ha a fogalmi vitaban egészen merész elhatarol6dasok és értékvalasztasok kelet-
keztek, emlékeztetek csak a hazai irodalomban Agh Attila és Géaspar LaszI6 széparbajara (Gaspar,
1986).

2Hogy aztan eme ,,tanul6 ember” attribdtuma-e, hogy a tanulasra jogviszonyt létesit (ti. ,,tanuléi
jogviszonyt”), vagy egyaltalan nem, ez mar e dolgozat szamara is fontos kérdés.

3A hazai szohasznalat éppenséggel a klasszikus nevelésfogalomtol valé elhatarolodas jegyében
hasznalja inkabb a,,felnttoktatas”, még inkabb a,,felnéttképzés” elnevezést. Egyedilalld, hogy ajeles
andragoguskutatd, Harangi L&szl6 vezette pedagégiai tarsaségi szakosztaly kitartott a feln6ttnevelés
kifejezés mellett. Csiby Sandor 1987-es Felndttnevelési Kislexikona még ismeri, hasznalja a fogal-
mat. Ugyancsak nevelésszer(i, maskor nevelés-oktatas paros hasznalattal leirhato tevékenységekként
jellemzi a népféiskolat Harsanyi Istvan az altala szerkesztett Népf6iskola tegnap, ma, holnap cimd, a
Puskinél - némi varakozas, hanyddas utan - 1991-ben megjelent kotetében. A maga teljes artatlansa-
géban hasznélja szinonimaként a fogalmakat Gyulai Béla a 19. szazad hetvenes éveibdl, Edtvisre és
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ne ez? A ,tudés atadasa” metaforanak tanulaspszicholégiai-élettani kitiresedése, melyet az
»elsajatitd”, sét egyenesen tudast ,,konstrual6” emberi személyiség kdzéppontba keriilése
kovet? (Nahalka, 2002.) Ez bizonyosan jelen van a kifejezés lecserélésében. De bizonyéra
mas is. S6t, azt is megkockaztatom, hogy ez a ,,mas” - err6l szél a dolgozat - maga volt a
kihivas, mely a tanulaselméletben a fenti paradigmavaltast kiergszakolta, illetve legitimalta.
Az egyén, az egyes ember maganvaloként val6 értelmezésének felértékelddése a tarsadalmi
egyén, a nemzetalkotd egyén, a csoportba sorolt/csoportba sorolhatd (egyenesen: csoport-
ba, csoportidentitasba terelendd) egyén elméleti tételezésével szemben. Mas kérdés - s nem
konnyiti a valaszadast -, hogy ez az ,,emberatomnak”, (Csanyi Vilmossal szolvan: egysze-
mélyes k6zosségnek, egytagu csoportnak (Csanyi, 2000) teoretikus (nevelésteoretikus) fel-
értékelése egybeesik térténelmileg az egyénnek, a személyes embernek bizonyos eltlinésére
utald jelenséggel is (az egydimenziés ember, a fogyasztoi tarsadalom tucatembere, egyéb
karakteres elidegenedésmotivumok, az iskola dimenzi¢jaban a ,,tudasgyarjelenség” stb.).

E dolgozat kérdése alapvet6en az, hogy a ,.lifelong leaming” fogalom (és a mégotte allo
jelenségvilag) szinonima-e a kevésbé hasznélt ,lifelong education” fogalmaval és jelenség-
vildgaval.4Van-e annak kovetkezménye a nevelésrdl zajlé elméleti gondolkodasban, hogy
az ember valdsagosan egy életen at tanul, mikdzben nevelkedése joval korabban véget ér?
A tanul6i szerep és a ndvendéki szerep kettévalasa igaz-e, relevans-e, indokolhat6-e, ma-
gyarazhat6-e? Vagy: a fentebb témdéren bemutatott jelenségkor az alapfogalmakat iija, iratja
at, s a nevelésr6l is Uj paradigma sziikségeltetik gondolkodasunkban, mely koherens valaszt
ad erre a kérdésre.5

Mindenesetre itt all a kézbeszédben, a mindennapi nevelési ideoldgidban a szép kifeje-
zés: ,felnevelés”, , felnevelkedés”, mely egyértelm(en utal a tradicionéalis értelemben vett
nevelés életkori hatarara. A ,fel” itt a ,,feln6tt” szavunkkal azonos id6meghatarozast takar,
aztjelzi, hogy van egy ,,végpont”, amely ennek a trsadalmi feladatnak - ti. a nevelésnek - a
végét jelzi az egyén életdtjadban. Mindazonaltal nem érdektelen e hatarpontrél szél6 teo-
retikus meditaciok egybevetése. Vannak - voltak - kultdrak, melyek éles hatart hiztak az
neretlen” és ,érett” allapotok kozé, a szerepek egyértelmiien kilénb6z6ek voltak, mint a
néprajzbol tudjuk: olykor a névhasznélat, méaskor a ruhaviselési szokésok jelezték ezt a kii-
lonbséget. A beavatési szertartdsok részben népszokassa szelidiltek (akér az aprészenteki

Tarr Istvanra hivatkozo ropirataban. Népnevelés és népoktatas nala egyre megy - val6jaban a késébbi
,.-népmivel6” fogalom mocorog itt. Még a francia enseignement kifejezést is nevelésnek, népnevelés-
nek magyaritja (Gyulay, 2002).

4Mihaly Ottd sokak altal azéta is hivatkozott, meghatarozé tanulmanyaban a radikalis iskolakri-
lyozta a ,,permanens nevelés-muvel6dés” fogalmat (Mihaly, 1982).

5Csak jelzem, hogy a kérdésfeltevés Ujragondolésa a ,,masik” oldalrdl, a klasszikus ,,gyerekvilag”
oldalardl is éles fénnyel felvetddik. 1zgalmas kérdés, hogy az 1989-ben kihirdetett ENSZ-egyezmény
a gyermekjogairdl (melynek reformpedagodgiai ihletettségét a gyerekkortorténet-filoldgia ugyan iga-
zolta (Makai, 1997; Szabo, 2003; Mihaly, 2007) vajon az Ellen Key jovenddlte gyermek évszdzada
- amogottiink hagyott 20. - betetézése volt-e, vagy pedig éppenséggel ellenkezébleg, a ,,gyermekkor
vége”, a gyermekkor halala” (Késa, 1998; Buckingham, 2002) szép (j vildganak kezdete, jelképes
nyitdnya? Ha ugyanis egyenértékdi jogalanynak tételezzilk - megszuletése pillanatatol a gyermeket,
akkor az 6 - fejl6d6 - személyiségébe vald nevel6i beavatkozas is éppoly aggalyos, mint a cselek-

vBképes felndttébe. A kilonbség eltlinne a korosztalyoknak a neveléshez f(iz6d6 jogallasa tekinte-
tében?
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beavat6 korbacsolassa), részben hivatalos allami elismer6 aktussa (f6ként a varosi, varosias
kozéposztaly szamara, ez - volt, volt? - az érettségi).6Konnyl volt a kultiraknak elintézni-
Uk ezt a kérdést, amig az un. bioldgiai és tarsadalmi érettség egybeesett (a gyljtdgetd, a va-
dasz- és az agrartarsadalmak egykori vilagaban), az oll6 két szaranak nyilasa egyre inkabb
szimbolikussa tette az ,,érettség” megallapitasat. Ehhez mar csak a modem pszicholdgia ke-
gyelemdofése kellett. Ez egyfel6l a fejl6dés ,,koegzisztencidjanak” elvével azt bizonyitotta,
hogy a fejlédés nem ,flinyiréelvi”, vagyis az emberi személyiség kilonbdz6 (bar rendszert
alkotd) komponensei kilonbdz6 életkorban juthatnak, jutnak el az érettség allapotdba. Méas-
fel6l éppen a konstruktivizmus tapasztalatai szeliditik az ,,életkori sajatossagokat” ,,szenzi-
tiv korszakokkda”, hogy végképp nehéz legyen megéllapitani a ,,felnevelkedés” végét. Hogy
a ,tranzakcidanalizis” elméletének az ,.életkori sajatossagokra” vonatkozd értelmezésér6l
ne is beszéljlink, hiszen ennek Iényege a nagy emberi életszakaszok kozti ,liftezés” a sze-
mélyiséget érd ,tamadasok” jol-rosszul vald talélésére (Beme, 1999).

A gondolati csapdabdl valé mésik kimenekilés leginkabb Bébosik Istvan fogalmi rend-
szerében talalhat6é (Babosik, 1994). Az ,érett személyiség”, a ,,konstruktiv személyiség” vi-
szonylag puha fogalmai mogé igazandibdl egy benchmarkot rendel a professzor: a nevelés
megszlintének kivanatos allapotat, az dnnevelés elszantsdganak és képességeinek birtokla-
sat.7Vajon érvényesithet6-e ez a beteljestlés valamilyen sztenderd életkori elhatarolasban?
Hiszen vannak koraérett gyerekek, kamaszok, s vannak - tobbé-kevésbhé, illetve személyi-
seglk tobb-kevesebb ,,szférajaban” - 6rokké kilsé vezérlésre szocializalt (szorult), egyéb-
ként alapvet8en ép személyiségl felnbttek.

Az ideoldgiai doktrinakra telepilt 4llameszmék mégiscsak a pszichikus életkortél fug-
getlenil tlzték ki a nevelés ,végallomasat”. Foldrajzi, geopolitikai régionkban és ,,torté-
nelmi” életkorunkban nekiink a ,,szocializmus” jutott e vonatkozéasban. A ,,mindenoldald
szocialista ember” kialakitasa - nevelés altal - szintén életkorokon ativeld, mondhatni:
szocializacios parancsként, direktivaként valojaban talnyalt az éretlen, érlel6désre szant
életkoron, azaz annyiban nem, amennyiben a magéat szocialistdnak nevez§ allamrezon pa-
ternalista 6nképe, 6nideologiaja 6rok gyermekkorban latta, lattatta polgarait. Hogy azt ne
mondjam: mar csak azért is, mert a kit(izétt cél a maga modjan elérhetetlen maradt.

Ha mar itt tartunk, akkor meg ne feledkezziink egy masik szd6sszetételrél. Az atneve-
léssel is jobbara Gn. szocialista kontextusban talalkozunk.8 Abban a pillanatban, amikor

6A ,beavatasi szertartdsok” nyomai a térténeti egyhazak szokasaiban is kimutathat6. Leegyszer(-
sitenénk a dolgot, ha a ,,1étez8 szocializmus” bargyusaganak tulajdonitanank csupan ezen aktusok leg-
bizarrabb testet 6ltését, az egykorvolt ,,személyiigazolvany-atadasi” tinnepségeit - joggal (izétt ganyt
ebbdl ajeles popdalos -, e dolgozat kontextusa alapjan ez a ,,hagyomanysilanyulas” rendszerfuiggetlen
funkcionélis zavarra utal.

7V0. errél bévebben Zrinszky, 1996.

8Ez a kifejezés mar szinte jéforman az éretlen koron, a felnevelkedés koran tilmutat6 életsza-
kaszra utal, hiszen egyszer, ugymond, be kellett kovetkeznie annak a nevelésnek, amelyhez képest
az at igekotének értelme van. Megjegyzendd mindenesetre, hogy volt olyan marxizal6 narrativaban
fogalmazo szerzd, aki a ,,szocialista tarsadalom” valamennyi tagjat valojaban atnevelési szerepléként
értelmezte, hiszen a mult &rnyaihoz képest mindenki személyisége Gjjaszervezésére szorul. A praxis
,-atnevel§” taborokban valésitotta meg mindezt - a guladgok deklaralt funkcioja is ez volt (emlékezetes
volt Pagogyin Arisztokratdk cim(i darabja err6l a vilagrol, a Thalia Szinhazban jatszottdk a hatvanas
években), a vietnami habor( utan a saigoni utcalanyokbdl szovénékké formalas is atnevelésnek ne-
vezte magat. De a legendas - a Fiuk Varosat alapitd - Flanagan atya is ilyen céllal érkezett az Ujvi-
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reedukacionak nevezzik mindezt, s bizonyos értelemben megfosztjuk a ,,csoportos beil-
lesztésének tulajdonitott eljarasrendtdl, s valoban devians atra tért egyének helyreéllité
nevelésérdl beszéllink, akkor ez a negativ konnotacio eltlinik. A lengyel Kotanski Monar-ta-
nyaja - ugyan expressis verbis is hivatkozik egy bizonyos poltavai el6dre, Anton Maka-
renkodra - szinte teljes mértékben elismert volt a rendszervaltas utani hazai szakirodalom-
ban (Kotanski, 1995). Benedek Istvan Aranyketrecét sem illette kritika. Mindenkit zavart
ugyanakkor az a févarosi keruleti polgarmester, aki ,,nevelési célzattal” kdztisztvisel8i sz&-
méra dress code-ot kivant el6irni, a viselkedési normak mellé 6ltézkodési el6irdsokat.

Az LLL-ideoldgidban a folyamatos valtozasok alapvetéek. A folyamatosan valtozé kihi-
vasoknak nyilvanval6an nem csupan tudas-tjratermeléssel, tudas-ajrarendezéssel kell/lehet
eleget tenni, hanem megannyi olyan Uj (vagy Ujrarendezend6) kompetencia megszerzése
valik indokolttad, amely egy hagyomanyos tudasfelfogassal (vagyis hagyomanyos tanulas-
felfogassal, illetve a valdsagban hagyomanyos értelemben vett tanitassal) lehetetlen. A cso-
portélet 0j szabalyai, normai (a viselkedést6l a magatartas mélyebb struktaraiig) mind mind
»tananyagga” valnak a legmerevebb LLL-programban is, s mindez nyilvanvaldan a nevelé-
sig (education) szélesiti a valtozas-valtoztatasi folyamat értelmezési kereteit.

Vagy a nevelésfogalmat magat kell, érdemes Ujragondolnunk mindezek tiikrében? Hol
a hatara annak a fejleszt6 beavatkozasnak, mely a Masik ember emberi mindségében kivan
érdemi valtozasokat elérni? Lehet-e ennél szilkebb nevelésfogalmunk az LLL sajatossagai-
nak tikrében?9

Az LLL harmas ,terileti” felosztasa (a formalis, nem-formalis, informalis triad) mind-
jart kinélja a fogalom ,térbeli” tagitdsat is. Ebben az értelemben a korabbi nevelésszo-
ciologidk gondolkodasmaodija helyett (mely alapvetden csalad és iskola parosban gondol-
kodott - legfeljebb hozzabiggyesztette az ,,iskolan kivili nevelés” puha hatard korét) 0
»rendszertant” ajanlottam Gjabb publikaciéimban (Gombocz-Trencsényi, 2007). Eszerint
a ,,természet adta kdz6sségek” naiv egységben, bizonyos értelemben ,,6séllapotban” tartott
vilagabol kilénb6z8 modernizacios kihivasok nyoman, de kiiléndsen a térténelmi polgaro-
sodas korszakaban ,,kidolgozédnak™ az intézmények, nemkilonben a kifejezetten nevelési
rendeltetéssel Gizemeld piaci szolgaltatasok, végil a hasonld okokbol létrejott civil kezde-
ményezések, szervezOdések. E négy ,,hatarérték” kozti mezében jobbara dinamikus moz-

lagbol a Il. vildghaboru utani Németorszagba, s6t maga Janusz Korczak is készult arra, hogy a hdboru
utan a Hitler-Jugend gyerekeibdl neveljen humanista polgarokat.

9 Ez adefinicié nem kivanja tagadni a nevelés tarsadalmi meghatarozottsagat. De el kell kerdilni
azt a korabban - tébb vilagnézeti kédban is - elterjedt dogmat, amelyik az uralkodd eszméket tekinti
a ,.tarsadalmi elvarasok” megtestesilésének, mintha ezek a tarsadalmi elvarasok tarsadalmi térben és
idében nem szovédnének igen bonyolult h&léva. Posztmodem megkdzelitésben minden Egyik ember
elképzeléseit a Masikrol nevelési célként értékelhetjik, a célok érvényesilésének, interferenciajanak
kilonbozd esélyeivel tudjuk leirni a szabadsagokat és determinizmusokat. Ebben a dolgozatban tébb-
szOr idézett, hivatkozott Gaspar LaszId torténelmi szerepét a dogmatikus-ortodox-doktriner paradig-
ma felvaltasaban nem lehet eléggé becsiilni. Am tagadhatatlan, hogy az a doktrinaja, mellyel az Gn.
tarsadalmilag relevans” szerepeket, képességeket - és csak ezeket - értelmezte az ,,intézményes ne-
velés” targyaiként, méltatlanul elfeledve azt a kompetenciakort, amelyet aztan Nagy Jézsef személyes
kompetencianak vagy En-kompetencianak titulalt. (Igazolva azt a talalé Karinthy Frigyes-aforizmat,
mely szerint a ,,marxistak ott tévedtek, hogy azt gondoltak: masfél milliard ember fajdalma nagyobb
egyetlen ember fajdalmanal”.) Abban a pillanatban, amikor a nevelés terrénumat felszabaditjuk a tel-
jes emberre, az emberegészre, akkor azonnal kinalkozik a tradiciondlis életkori hatarvonas feloldasa.
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gassal alakulnak, bomlanak, témérilnek, szervezédnek a nevelésre szant (k6zdsségi/allami
és privat) eréforrasokat jol-rosszul hasznositd alrendszerek. A mozgas dinamikajara utal
pl. az egyhéazak kimozdulasa a szekularizacié sodraban a kordbban megkérddjelezhetetlen
helyér6l, a természet adta kozosségek vilagabdl a civil kezdeményezések irdnyaba (Ka-
mards, 1994). Vagy tanulsagos térténelmi jelenség volt, miképp a ,,létezé szocializmus”
intézményesitette a gyermek- és serdiilészervezeteket, szorosan hozzarendelve monolitikus
tarsadalomképe jegyében az iskoldhoz (Szab6, 1991); (Trencsényi, 2006). A koradbban em-
legetett ,,végll” nem is egészen jo szd, hiszen nagyon hamar terem meg ezt a mez6t szinte
pontosan leképezd ,,arnyék” is: a személykozi interakciot felvalto, potld, megel6z6, elnyo-
mo (stb. - izlés szerint) mediatizalt hatdsrendszerek megannyi kiinduldpontja (sajté, kényv,
radid, televizid, internet stb.). A csalad és iskola parban gondolkodd neveléselméletek az
»allami és privat” jelz6vel illetett kétféle nevelés foglyai. Vilagképik, a térténelmi ,,meccs”
allasa szerint adtak az elébbinek vagy az utébbinak prioritast, a ,,kettds nevelés” ideoldgia-
jdnak megképezésével. De hiszen a pluralista demokracia posztmodem vildgdban (vagy tan
mar korabban is) immar nem beszélhetiink a kettes szamrol, ennél jéval arnyaltabb, tébb-
szerepl6s nevel6i szervezetrendszer miikédik, korantsem mindig a fenti kettéhdz rendel&d-
ve szOvetségesként vagy ellenkez6képpen démonként. (Jellegzetes jelenség napjainkban,
hogy immar az iskola a csaladra mint arté szellemre nem panaszkodhat - egy id6re ennek
ideoldgiai talapzata 6sszeomlottld hat kudarcai igazolésara (j blinbakot keres, s erre meg-
talalta a sajtoszabadsag elvén miikddd médiat.)

A nevelési szandékoknak, folyamatoknak e tagas térségben vald elhelyezésében - ismét-
lem - nagy szerepetjatszik az LLL-univerzum, ahol ez magétdl értet6dd. A Kiterjesztését a
»Klasszikus” nevelés életkorara, nos, ezt tekintem a sok szempontb6l érvényes megoldas-
hoz vezet paradigménak.ll

Voltaképpen a Delors-jelentés lehetne a jelképes nyitany! {Oktatas, 1997.) Az ,educa-
tion” kifejezés az eredeti cimben marjelez valamit. De a feladatok kdzismert, sokat idézett
kifejtése (,,megtanulni tanulni”, ,,megtanulni dolgozni”, ,,megtanulni egytt éIni”, ,,megta-
nulni éIni”) egyértelmiien utal a kultira elsajatitdsanak-Gjraalakitasanak a sz6 klasszikus ér-
telmében vett nevelési karakterére. (NB a magyar szakember szamara voltaképpen - muta-
tis mutandis - megidézi a Gaspar Laszld-i neveléselmélet tevékenységnégyesét.)2Mindezt

10 Bar lassu Ujraépitkezéssel is talalkozhatunk. Lasd errdl Rettenetes a kisértés a kudarcra cimd
irasom (Trencsényi, 2001).

"Fontosnak tartom megjegyezni, hogy ez a (kétszer) négysarkd mez6 ugyanakkor nem fogad
be, mondhatni: kizar olyan tarsadalmi alrendszereket, amelyekben - hol nem? - zajlik szocializacio,
de rendeltetése, funkcidja - eredményességének, sikerének indikatora - nem a képességfelhalmozas
mértéke, mindsége, hanem éppen ellenkezdleg, a képességalkalmazas teljesitménye. Nevelésszocio-
légidk gyakran emlegetik az els6 munkahelyet vagy éppen a katonasagot a nevelési alrendszerek
korében. A fenti rendszertan ezeket kizarja. Legfeljebb hatarértékeket jeldlhet ki, mint pl. a ,,szocialis
munkahely”, melynek fejleszt6 kildetése joforman el6irt dolog, s a torténetiségben - mint pl. az
athéni ephebeia - a katonasag, katonai szolgalat is értelmezhetd volt a nevelés vilagaban. De erre
még visszatérink.

12Filoldgiailag kimutathaté kapcsolatok nincsenek - legalabbis tudtommal -, a korszellem s a
progressziv eurdpai gondolkodas kotheti dssze a két gondolkodasmaodot (s nyilvan a kettéosztott
Eurépa magyarazza a kiilonbségeket). Az is megérne egy kutatast, hogy a reformpedagogiaktol va-
I6jdban tartézkodd Gaspar miképp jutott nagy hatasu tevékenységirendszer-gondolataval oly kozel
Peter Petersen Jena Plan-programjahoz. A ,,mivel6dési alapformak’ szerkezete igencsak hasonlit az
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- mint szinte egy id6ben Kraiciné (2006) és L6th (2007) andragdgiai kontextusban szem-
léletesen igazolta - a kompetenciak tedriai kdvették.B3Okunk van Nagy Jozsef négyelem(
kompetencia-rendszerét igen fontosnak tartani ebben a gondolkodasmodban (Nagy, 1996).
A ,személyes kompetenciak”, , kognitiv kompetenciak”, ,,szocialis kompetencidk”, ,,spe-
cialis kompetencidk” fogalomnégyese és az el6bbiek kdzti gondolkodési hasonldsagot - a
tartalmakat illetéen - nem nehéz megéllapitani. Az originalitas itt - meghatarozd forrdsok
nyoman - a kompetenciak tudas-képesség-attitid triadja. S ez vilagos beszéd! Ertelmesen
feloldja a tanitas-nevelés, kognitiv fejlesztés és affektiv fejlesztés tradicionalis, am hamis,
zsdkutcas dichotomiajat! De egyértelmlien nevelésrél beszélhetiink ebben a kdrben. S ezt
a 'felszabadit6’ gondolkodasmodot a kérdéseknek ,,élethosszig” feszitett értelmezése ered-
ményezte. A fentebb emlitett két szerzdnek jelent6s szerepe van ebben a gondolati dtban.

Vagyis akkor feloldottuk a nevelés fogalmat is ,,lifelong”?

Igen, de!

Mikozben érveim arrél szélnak, hogy nincs okunk az emberi életit kemény kettéva-
lasztasara, novendéki és nem novendéki szerepek pélusara, azért néhany figyelemre mélto,
meditacidra szolitdé dolog mégiscsak van.4

Vegyik afiziologiai kilonbségeket. Bar az idéskori tanulas lehet6ségei s fontossaga mel-
lett fontos érvek vannak, a tény akkor is tény. Jozsef Attilaval szdlva: szaporodik az idegen
anyag. A meszesedések, kopasok, elhasznalodasok mégiscsak - tobbé-kevéshé - korlatoz-
zak az idegrendszer plaszticitasat, nehezebb el6allitani a tanulasi helyzeteket, a tanulasi fo-
lyamatok egyre nagyobb er&feszitéseket igényelnek. Ez igaz akkor is, ha killénb6z6 transz-
ferek éppenséggel segitik is a felnéttkori tanulast (Adam, 2002). Az alapvetd fiziologiai
folyamat mégiscsak iranyt valt egy id6 utan (persze egyénenként eltérd dinamikaval, eltér6é
intenzitassal, s egyetlen személyiségben is eltér6 ,,helyeken”, teriileteken).

Bonyolultabb ajellem kérdése. Mégiscsak van egy olyan &llapota az emberi jellemnek,
amikor hajlitasa, formalasa, valtoztatasa jelent6sen nehezebb. Az emberiség torténelme,
a klasszikus szépirodalom egy kézen megszamolhaté katartikus valtozast ir le az ifjukor
forrong6 évei utan. Az Ujszdvetség Saulusatol a Tolsztoj-regény Andrej Bolkonszkijaig
szamon tartjuk ezen atalakulasokat, nevel6 agensként joforman minden esetben valamely
transzcendens szerepl6 részvétele sejlik fel.

De a harmadik dilemma tdn még fontosabb. A(z akar nevel6i) beavatkozas a feln6tt em-
ber személyiségébe egy minimdlisan szabadsagelvii modem-posztmodem tarsadalomban
jogi korlatokba utkdzik. Kilénleges - éppenséggel masok jogait sért6 - esetektdl eltekintve

,,ossztarsadalmi gyakorlat pedagogiai reprodukcioja’” névvel illetett tevékenységstruktarahoz (beszél-
getésjaték, munka, Gnnep itt, kdzéleti tevékenység, szabadidd, termelés-gazdalkodas, tanulas emitt).
A terminoldgiai kiilonbség a ,,tarsadalmi relevanciarol” alkotott Gaspar-doktrinabdl adodik - errdl
masutt szolok (Németh, 1991).

BLOth Laszlo konyvének kiilondssége, hogy mindezt - s ezzel éppenséggel nem csorbitja, st
fokozza a nevelésfilozdfiai értelmezést - a humanerdéforras-menedzsment gondolkodasmodjaval tar-
sitja.

14Meg ne feledkezziink arrdl, hogy a Rousseau-t, Claparede-et kdvetd reformpedagégidk forditott
irdnyban bontogattak e falakat. ,,A gyermek nem nevelédik, hanem é1”, ,,mi az ebihalak partjan va-
gyunk' sth. szlogenek a gyermekkortdl vonjak meg a kizarélagos névendékszerepkort. Egy filolégiai
kutatas feladata, hogy a nevelési alapviszony szimmetriajat igenl6 (a névendéket a nevel6hoz ké-
pest tarsnak, partnernek, elvtarsnak, ssmmiképp a nevelés targyanak tekinté) Karacsony, Makarenko,
Dewey —s6t utobbi nyomaban Froebel —klasszikus mondatait egybevesse.
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nem vonhato jogi értelemben kétségbe a Masik ember személyiségének integritasa. Kulo-
nésen nem valamely intézmény nevében. Emlékezetes esete volt ennek a helyzetnek a Ma-
gyar Koztarsasag Orszaggy(lésének vitdja kozvetleniil a rendszervaltas utan a honvédelmi
torvény tervezetér6l. A honvédség neveld funkcidjat hangsulyozni kivand szocialista-kis-
gazda allasponttal szemben Darvas Ivan szinm(ivész lépett fel liberdlisként. Nem lehet
olyan helyzet - mondta szenvedéllyel = melyben az egyik felnétt ember a mésik felnétt
ember személyiségébe avatkozd nevel6ként Iéphet fel, legyen barmely magasztos az adott
nevelési eszmény (konkrét esetliinkben a hazafili érzés). A rendszervaltas parlamentje neki
adott igazat! Persze a nevelés elméleti kérdéseir6l nem térvények foglalnak &llast, az eset
akkor is tanulsagos, figyelemre mélt6.5

Es még valami. Erzékelhetéen atalakuléban van a nevelésr6l mint kétplusu jelenségrél
vallott gondolkodasmdd. Ugye, ez a nevel6-ndvendék szerepparosban a neveld felelGssé-
gére hivatkozvan rendezte hierarchidvé a viszonyt. Ennek az aszimmetridnak voltak korai
tagadoi. A Karacsony Sandor-i életm( a tarsas viszony fontossagardl errgl sz6l.66De ha a
szimmetria-aszimmetria metaforét végiggondoljuk, akkor mégiscsak azt mondhatjuk: nyil-
vanvaloan nem tekinthetd nevelési relacionak az abszolut ala-félé rendelés (a tengely két
oldalén elhelyezked6 szerepkdr vertikalisan egymaés ala keriil e kép szerint). Ez a parancs-
nokias és behddolas alapviszonya. Nevelési értelemben itt a személyiség nem valtozik.I7
Nem megy végbe nevelés. Nem nevelés az, ami végbemegy. Jatsszunk tovabb a tengelyek-
kel. Ha a szimmetria teljes, képzeletbeli tengelylinkre mer6legesen helyezkedik el az Egyik
ember és a Masik ember is. Ebben az esetben nem beszélhetiink nevelésrél. E szimmetrikus
kapcsolat a munkatarsi viszony, ilyennek értelmezhet6 egy korszer(, tiszta parkapcsolat is.
Hogy e példanal maradjunk: megannyi parkapcsolat atalakulasanak, bomlasanak oka, ha a
szimmetriatengely mentén ez az egyensuly valamelyik fél iranyaban megbillen.B8
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Csorna Gyula

A KOMPETENCIAALAPU KEPZES
MINT AZ ANDRAGOGIA CELELMELETI
PROBLEMAJA

Ugy tlnik, hogy a kompetenciak, valamint a bel6liik novogeté kompetenciaalapi képzés
megjelenése paradigmavaltast készit el6 a pedagogiai, andragogiai gondolkodésban, és (j
iranyokba kivanja allitani praktikus teend@inket.1Ugyanakkor a kompetenciakkal foglalko-
z06 gondolatokat - szakirodalmi tanGsagok szerint - teoretikus értelmezési problémak szine-
sitik, és hliségesen kisérik a kompetencidk praktikus tigyeit. Mindkét szimptdma utal arra,
hogy a kompetenciakkal - nyiltan vagy rejtve, el6bb vagy utébb - pedagdgiai, andragdgiai
céljaink is szembesiilnek. Nemcsak arrol olvashatunk, hogy ,,a kulcskompetencidk fogalma
(...) nem kevéshé ellentmondésos és nehezen meghatarozhatd, mint a kompetencia fogal-
ma”, hanem arr6l is, hogy ,,megfigyelhetd - a kulcskompetenciak kifejezést gyakran (...) az
oktatési célok szinoniméajaként hasznéljak”.2

A kompetenciaalapl képzésro6l

Szakkifejezésként a kompetenciaalapu képzést egyre inkabb kett6s-harmas jelentéssel hasz-
naljuk.

Sz(kén véve a kompetenciaalapti képzés konkrét munkakorok bet6ltéséhez sziiksé-
ges kompetenciak kifejlesztését jelenti, mégpedig oly modon, hogy a megszerzett tudas
a munkahelyen azonnal hasznalhat6 legyen. Kritériuma, hogy a képzés mindig egy adott
- tovabbi, munkahelyi képzést és/vagy begyakorlast mar nem kivand (!) - munkakor el-
latasara készitsen fel, és kizardlag azokkal a kompetencidkkal foglalkozzon, amelyek az
adott munkakdr bet6ltéséhez sziikségesek. Ezt a szlikén értelmezett kompetenciaalapl kép-
zést emlegetni szoktuk Ggy is, mint - csupan - a szakképzés egyik valtozatat, amely mel-

1Halasz Gabor A kompetencia - Kihivasok és értelmezések cim( tanulmanykétet ElGszavaban az
iskolai oktatasrol valo gondolkodasunkban bekévetkez6 paradigmatikus valtozasrol ir, amelyet az
oktataspolitikusok és a kormanyzati dokumentumok nyelvezetében a kompetenciafogalom teijed6
hasznalata jelez. Prognoézisat azonban kitagithatjuk, egyetemesebben is alkalmazhatjuk. In Demeter
K. (szerk.): A kompetencia - Kihivasok és értelmezések. Budapest, 2006, Orszagos Kozoktatasi In-
tézet, 7.

2Dominique Simoné Rychen: Kulcskompetencidk: valasz az élet fontos kihivasaira. In Demeter K.
(szerk.): A kompetencia - Kihivasok és értelmezések. Budapest, 2006, Orszagos Kozoktatasi Intézet.
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lett még jelen vannak mas, a szakiranyok szerint, illetve a szakmak szerint egyetemesebb
tudasallomanyt fejleszt6 szakképzési programok is. Ezek outputjain nem feltétlen krité-
rium a munkahelyi képzési és/vagy begyakorlasi id6 nélkil, azonnal hasznalhaté tudas.

Emlegetjik a kompetenciaalapl képzést a szakmai képzés lényegét kifejezd, a szakmai
képzés egészére - a fOiskolai-egyetemi oktatasra is - alkalmazott, némiképpen lebegtetett,
avagy részleteiben elmosddd, de azért totalis képzési elvként, tendenciaként vagy stratégia-
ként is. Eszerint a szakmai képzésnek a valamiképpen konkretizalt s a minél aktualisabb,
vagy kellene haladnia - minthogy ,,a szakmai képzés sziikségesen pragmatikus vilagaban
nem sokat ér az a tudas, amely nem képes sikeres és min6ségi munkavégzésben kifejez6d-
ni”, ahol ,,a lecke felmondasanal” mindig is fontosabb volt a ,,csinalni tudas”.3

Kdézhasznalatl azonban a még egyetemesebb jelentés is. Tagan véve a kompetenciaalapu
képzés valdjaban a képzést ,,mint olyat”jelenti, amely a képzési rendszerek - hazai fogal-
maink szerint a kozoktatas, a szakképzés, a felsGoktatas és a felnéttoktatds- felndttképzés
- mindegyikére, illetve egyuttesiikre4 érveényes. E szerint az értelmezés szerint ugyanis a
tarsadalom, a gazdasag a képzési rendszerekt6l kompetencia-rendszerek kifejlesztését ki-
vanja. Mindenki személyiségének 4ltalanos fejlesztése igy valik a kompetenciaalapl képzés
egyre elfogadottabb attribGtumava - kilénos tekintettel a tarsadalomba val6 beilleszkedés
és afoglalkoztathatdsag igényeire. Ezaltal a kompetenciaalapu képzés kdzpontjaba vala-
miképpen a ,.teljes ember”, avagy (amint a kompetenciairodalom olykor sugallja) a , teljes
ember” szinonimajaként, a tarsadalomba-gazdasagba integralodé személyiség keril. Ezt
tekintve viszont a kompetenciaalap( képzés mindenféle képzést atfogd, egyetemes jelentést
kap, amely most mar nem egyszer(ien a szakmai képzés 1ényegét, hanem a képzés lényegét
fejezi ki.

A kompetenciaalapy képzésrél sz6l6 hivatalos eurdpai felfogds mindenenesetre egye-
temes célokra tekint, amelyek legel6bb tarsadalmiak, gazdasagiak és rajuk vonatkoztatva,
természetesen, politikaiak. Ekként kapcsolédnak - a tudasalapl tarsadalom és gazdasag
eurdpai eszmején at - a tudashoz, amelyet viszont a kompetenciaalapl képzés nyuijt.

Nem lehet kétséges, hogy ezek az eurdpai célok magukhoz vonjak a kompetenciaalapu
képzés pedagogiai, andragogiai céljait. De az sem elképzelhetetlen, hogy a kompetencia-
alapu képzés pedagdgiai, andragogiai céljai a legteljesebb pedagogiai, andragogiai célokka
- maganak a pedagogianak és az andragdgianak a céljaiva - alakulnak, és egyben a pedago-
giaval és andragdgiaval épitkez6 egész életen at tartd tanulas egyetemes céljaiva is.

3Halasz Gabor fogalmaz igy A kompetencia. Kihivasok és értelmezések El6szavaban (7-8).

4Ezek a rendszerek atfedik egymast. A kdzoktatas magaban foglal szakképzési funkcidkat és in-
tézményeket, a felsGoktatas jellegzetesen szakiranyd képzést nydjt, a kdzoktatas, a szakképzés és a
fels6oktatas része a feln6ttoktatasnak-felnttképzésnek is, avagy a felnéttoktatas-feln6ttképzés része
a kozoktatasnak, a szakképzésnek és a felsoktatasnak. Ezzel egyltt a felnttoktatasnak-felnttkép-
zésnek Ggynevezett nem formalis tartomanyai is vannak. Mind a négy rendszernek 6néll6 karaktere

van, de tarsadalmi, gazdasagi feladataikat mégis egymassal egytittmikodve, egymast kovetve és ki-
egeészitve teljesithetik.
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A képzési célok természetéroél

A pedagOgiai és andragdgiai célok elvont eszmékhez, eszményekhez kétédnek.

Amiota iskola van, s mi tdbb, amidta az iskola mellett és az iskola folytatasaként kiilonféle
intézmeényes képzési programok miikddnek, azota ideoldgiai természeti, absztrakt (eszmei,
eszményi) pedagogiai - és most mar - andragdgiai célok is vannak. Indoklasukat vilag- és
létismeretlinkb6l levezetett, legel6bb egyetemesen az emberr6l, azutdn a pedagdgiaban a
gyermekr6l, az andragogiaban a feln6ttrél, illetve a tarsadalomrél alkotott tudasok, filozo-
fiai természet(i nézetek, tarsadalmi és gazdasagi igényekhez mért megfontolasok adjak. Es
minél absztraktabbak, annal nagyobb teret fognak at, hatasuk annal egyetemesebb, hiszen
végil mégis a mindennapi képzési gyakorlat irdnyadd tartozékaiva valnak.

A céleszmék totalis megval6sitasa valoszin(leg lehetetlen ugyan, de tendencidkat azért
eléirnak. Szemléletet alakitanak: a gondolkodasmod (mentalitas), a beallitédas (attit(id) és
az értékek ilyen vagy olyan egyiittesét - amely valamiképpen értelmezi a képzés dolgait,
és befolyasolja a rajuk reagald aktivitdsunkat, a képzési gyakorlatot. Befolyasuk deduktiv
gondolatmeneteket gerjeszt, eszmei magassagokbol a lentebbi konkrétumok felé goérdul.
AKkkor is, ha netan fel sem ismerjik a célok gyakorlatra hatd, napi determincidit, vagyis a
foldhoz ragadt praxis kapcsolatat a felette lebeg8 céltedridval. Az elvont céleszmék, ha nem
is egyedil, mindazt szabalyozzak, pl. ami a tarsadalom rendelkezésére allé tudaskészletbél
a tananyagokba bevalogatandd, és szabalyozzak a bevalogatott tudas sulypontjait, hierar-
chikus szerkezetét is. Tobbé-kevéshé elbirjak, de mindenképpen sugalmazzadk a valaszt,
pl. ilyen kérdésekre: mit kell tudni? - amit tudni kell, azt hogyan kell tudni? - és milyen
eljarasokkal érdemes (sziikséges) megtanitani, megtanulni?

Persze a céleszméket iires frazisokka, semmitmondo jelszavakka lehet degradalni. Vagy
radikélisabban, valamilyen posztmodem attitliddel5 megkisérelheté a tagadasuk. A képzés
azonban mégis elvont és konkrét célokra iranyulo tevékenység volt és marad. A képzés
egyetlen médozata sem mikddik, nem m(ikddhet célok nélkil. A képzés ugyanis folyamat,
s ekként haladasi irdnya van: valamely végallapotok felé tart.

A kompetencidk ,,mint olyanok”

A kompetenciaalapy képzést maguk a kompetencidk magyardzzak. Van tehat mondaniva-
l6juk a célok szamara is. Csakhogy a kompetencidk ,,mint olyanok™ még nem szilardultak
meg teljesen. Ertelmezésiik leginkabb didaktikai és célelméleti megfontolasokat kivan.

A mostanaban leghivatalosabbnak t{ind csoportositasuk szerint6 a kompetenciaértelme-
zések soran egyre inkéabb el6térbe keriilnek

a) az alapkompetenciakként szamon tartott anyanyelvi olvasas, sz6vegmegértés és szo-
beli, valamint irasbeli szévegalkotas, tovabba a szamolasi és mérési képességek fokozatai;

5Még 1993-ban Zrinszky LaszI6 irt tanulmanyt a pedagogiai posztmodemrdl: Pedagdgia a Nagy
Elbeszélés utan - a posztmodem bizonytalansag. Uj Pedagdgiai Szemle, 1993/6.

6Forras: A kompetencia. Kihivasok és értelmezések. Egyébkeént viszonylag friss, 2002-ben datalt,
az Eurdpai Uniéban konvencionalisnak tekinthet6 listarol, rendszerrél van szo.
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b) az é&ltaldnos vagy kereszttantervi kompetenciék, tgymint 1 az intellektuélis kompe-
tencidk: az inform4cidhasznélat, a problémamegoldas, a kritikai gondolkodas és a kreati-
vités, 2. a mddszertani kompetenciak: a hatékony munkamddszerek alkalmazasa, valamint
az informéacids és kommunikacios technologidk, 3. az Ugynevezett személyi és szocialis
kompetencidk: az identitas és az egylttmiikodés masokkal, 4. a kommunikacid',

¢) a kulcskompetenciak, ugymint 1. kommunikacié anyanyelven, 2. kommunikacié ide-
gen nyelven, 3. matematikai m(iveltség és alapkompetencidk természettudomanyi és techno-
légiai téren, 4. az informacids és kommunikéacios technolégiak alkalmazasahoz sziikséges
képessegek, 5. a tanulni tudas képességei, 6. a személykozi kapcsolatokhoz és allampolgari
feladatokhoz kapcsolodd képességek, 7. véallalkozoi szellem, 8. kulturdlis tudatossdghoz
kapcsol6do képességek.

Az é&ltalanos vagy kereszttantervi kompetenciak és a kulcskompetenciak egymashoz
val6 viszonyérdl egyelére nem sikerll rendezett képet kapni. A kompetenciairodalom tanu-
s4ga szerint a kompetenciatheszaurusz kidolgozatlan és nem egyenletes.7Ugyanez a hely-
zet az alapkompetenciakkal, amelyeket olykor a kulcskompetenciak k6zé sorolnak, illetve
a kulcskompetencidk kdzott a természettudomanyi és technolégiai kompetencidk alapkom-
petenciaként jelennek meg.

Az értelmezések a kompetencia harom - egymastol alig elvalaszthaté - jellemzd vona-
sara (a kompetenciafogalom harom attribdtumaéra) nézve egyetértenek.

Minden kompetencia, vagyis az un. alapkompetenciék, az un. altalanos vagy kereszttan-
tervi kompetenciak és az un. kulcskompetenciak soraiba tartozé kompetencidk mindegyike:

a) cselekvéskeént, tevékenységként nyilvanul meg, cselekvések, tevékenységek elvégzé-
sére valo alkalmassag, amely - bar a képesség gyakran pontatlanul a készséggel keveredik
- képességként hatarozhaté meg;

b) tobbé-kevéshé dsszetettfeladatok teljesitésére iranyul;

c) atfogo, komplex képességrendszer, a személyiség tobb, alapvet6 tartozékanak az
egylttese, egyuttm(kodése, amely atfogo tudasként tarthaté szamon.

A kompetenciak &ltal kifejezésre juté alkalmassdgok kulonfélék: kuldnféle képesség-
rendszerekként kulonféle (6sszetett) feladatokat teljesitenek. A kompetenciak személyiség-
beli struktdrajara vonatkozd felsorolasok a komplex képességrendszerekhez ismereteket,
jartassagokat, készségeket, érzelmeket, motivacidt, attitlidoket, cselekvési illetve viselke-
désformakat és értelemszeriien a benniik foglalt algoritmusokat, sémakat, sztereotipiakat,8
mas felosztasi alapon tapasztalatokat, értékeket, diszpozicidkat rendelnek hozza. Léathato,
hogy a kompetenciakban (,,mint olyanokéban) egyarant miikédnek kognitiv, affektiv és mo-
toros pszichikus funkciok. S minthogy kiilonféle kompetenciak vannak, benniik mindezek

7V6. Gergely Gyula tanulmanyaval: Kulcskompetenciak pedig nincsenek. Uj Pedagdgiai Szemle,
2004/10, valamint”™ kompetencia. Kihivasok és értelmezések cim(i tanulmanygy(jteményben talalha-
t6 Dominique Simoné Rychentanulmannyal.

8Azonos értelmezés kedvéért: ajartassag az elsajatitott ismeretek alkoté alkalmazasa, az ismere-
tek alapjan tudatosan végrehajtott gyakorlati tevékenységre valo felkésziltség; a készség a tevékeny-
ségek automatizalt eleme, amely a tudat kdzremdkddése nélkiul funkcional; az algoritmus azonos
tipusu feladatok megoldasi szabalyainak egymast kovetd Iépésekben valo elrendezése; a séma cse-
lekvések és gondolatok leegyszerdsitett, zart elrendezése; a sztereotipia a cselekvés és a gondolkodas

merev egyformasaga, gépies, valtozatlan ismétl6dése. (A gondolkodast illetéen mind a gyakorlati,
partikularis, mind az 6nallé elméleti gondolkodasban.)
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kilonféle aranyban, kilonféleképpen ,,keveredve”, egymashoz kiilonféleképpen viszonyul-
va vannak jelen.9

Ugyanakkor az értelmezésbeli egyetértés nem tisztdzza egyértelmiien, hogy miként vi-
szonyulnak a kompetencidk az ismeretekhez.

Az alapkompetencidkként kezelt kompetencidk (az anyanyelvi olvasasi szvegmegeértés
és a szobeli, valamint irasbeli szovegalkotas, tovabba a szamolasmérés) megkapjak a ma-
guk ismereti kereteit, hiszen ezek nélkiil nem értelmezhetdk. A kulcskompetenciak sordban
hatérozott ismereti keretekre utalnak az anyanyelvi és az idegen nyelvi kommunikéacio,
valamint a matematikai miveltség kompetenciai, a természettudomanyi alapkompetenciak
és az allampolgari kompetencidk. Bizonytalanabb ismereti keretekre mutat a technolégia,
illetve a digitalis informacios technoldgia. A tébbi kompetencia ismereti hattere, azonban -
értelmezési szempontjaiknak megfelelen ennyire vagy annyira - jel6letlen marad, illetve
bizonytalanna valik, hogy egyaltalan tartozik-e hozzajuk ismereti hattér. Bar a kompeten-
cidk komplex természetébe (az egyetért6 értelmezés szerint) az ismeretek jelenléte altala-
ban beleértendd, az kevésbé bizonyos, hogy az ismeretek kivétel nélkil valamennyi kompe-
tencia tartozékai lehetnek-e, és ha vagy amikor igen, az ismeretek milyen szerepet kapnak a
kompetenciak tartalméban és miikddésében. Az informécidhasznalat, a problémamegoldas,
a kritikai gondolkodas, a kreativitas, a hatékony munkamaédszerek, az identitas, az egyditt-
m(ikédés mésokkal, a tanulni tudés, a személykdzi kapcsolatok, a vallalkoz6i szellem, a
kulturélis tudatossag és a tobbiek - egyel6re vagy azt sejtetik, hogy szabadon ,,megtdlthe-
t6k” szabadon valasztott (esetleg barmilyen) ismerettel, vagy azt, hogy valamiképpen az
ismeretek f6lott lebegnek.

Ezek utdn nehéz barmit mondani a kompetencidk viszonyar6l azokhoz a konkrét tuda-
sokhoz, amelyek konkrét feladatok ellatasat szolgaljak, pl. az élet mindennapi lgyeihez
kapcsolddva, vagy a szaktudasok hierarchiajaban. Csak a tobbé-kevésbé bizonyos ismereti
keretekkel biré kompetencidk utalnak konkrét tudasokra. A konkrét tudasok konkrét isme-
retek és konkrét képességek. Lehet, hogy minden kompetencia sok-sok, kulénféle konkrét
tudas 6sszegzése, egyiittese? Vagy inkabb minden kompetencia sok-sok, kilonféle konkrét
tudas megnyilvanulasi kerete és miikodési mddja?

De a konkrét tudasok vajon hogyan valnak kompetencidkk&?

A képzések viszont konkrét tuddsokat kozvetitenek - vagy kozvetitettek mindmaig.
A kompetenciaalapu képzések - barmely jelentésiiket hasznaljuk is - vajon mit kdzvetite-
nek? Kompetenciakat vagy kompetenciakkéa avanzsalt konkrét tudasokat? Es céljaik mire
tekintenek vissza? A kompetencidkra vagy a kompetencidkka avanzsalt konkrét tudasokra?
Ha pedig ez utdbbiakra, akkor mi lesz a fontosabb: a konkrét tudas vagy az altala megnyil-
vanulo és miikédésbe hozott altalanos kompetencia?

Az ilyen kérdések mindaddig nem mesterkéltek, ameddig az ismeretek, illetve a konkrét
tudésok tgyeiben a kompetenciaértelmezések kétségeket hagynak maguk utan.

9L eginkabb A kompetencia. Kihivasok és értelmezések cimi 6sszefoglalé tanulmanygy(jtemény
alapjan dolgoztam. Az értelmezések tgyében Vass Vilmos kotetben szerepld tanulmanyéat, A kompe-
tencia fogalmanak értelmezését tekintettem alapveté kiindulasi pontnak. (Um. 1 sz. jegyzet.)

V6. A kompetencia. Kihivasok és értelmezések kompetenciatablazataival: leginkdbb a 23-42.
oldalon, tovabba a 182., a 246. és a 251. oldalon. Ugyanitt a kompetenciak alkalmazasanak a kompe-
tenciaalapy oktatasi programokrol, a kompetenciamérésrél sz6l6 tanulmanyai lathatéan kizdenek a
kompetenciaértelmezések ismeretekre, konkrét tudasokra vonatkozé bizonytalansagaival.
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A kompetencia rokon fogalmai

Ertelmezési ligyekben a kompetenciak kézelében harom rokon fogalom is helyet keres: az
un. proceduralis (folyamat jellegl) tudas, az (n. eszkdztudas és az an. teljesitményképes
tudas. Minthogy mar a kompetenciak megjelenése el6tt kifejezték atalakulé (megujul6?)

mat elég gyakran emlegettik. Mégsem talaltam nyomat annak, hogy a kompetenciaértelme-
zések - bér a kezdetekkor még hajlottak ra - mostandban akar csak keresnék a kapcsolatot
ezekkel a tradicionalisabb (mar-mar klasszikusnak szamitd) fogalmakkal, holott a kompe-
tenciafogalom el6bbi attribGtumai feléjik mutogatnak.

A proceduralis tudas el6rehaladd, folyamat jelleg, a cselekvésekben, tevékenységek-
ben megnyilvanuld tudas. A proceduralis tudas fogalma a ,,tudni valamit” és a ,,tudni, ho-
gyan" jellegl tudas megkilénboztetését, mas néz6pontbol az ismeretek és a képességek
megkulonboztetését, viszonyuk egyik lehetséges értelmezését szolgalja, a hangsulyt a ,,tud-
ni, hogyan™-ra, illetve a képességekre téve."

Az eszkdztudas (a tudas mint eszkdz) az elsajatitott tudas aktiv, 6nallo alkalmazni tudasa,
ideértve az 6nallé tanulés eljarasainak ismeretét és alkalmazni tudasat is. Tantargyak feletti,
avagy kozotti tudas, amely minden tantargy tanitasanal jelen van: egyrészt mint a tantargy-
hoz tartoz6 tudas aktiv alkalmazasa, méasrészt mint az alkalmazas, valamint az 6nall6 tanu-
las eljarasainak, a tantargy tanuldsa soran és eredményeként kifejl6dé egyetemes tudasa.

A teljesitményképes tudas az ismeretek elsajatitdsanak az a szintje (olyan tudasszint),
amely 0j feladatok 6nallo, alkoté és kombinalt alkalmazasara képes. Ennek értelmében a
teljesitményképes tudasban gondolkodasi és cselekvési miveletek, készségek, képesség-
rendszerek, cselekvési, tevékenységi modellek miikddnek, amelyek alkalmassa teszik az
életben sziikséges aktivitasok kifejtésére.2

Az eszkoztudas és a teljesitményképes tudas elvalaszthatatlan a proceduralis tudastol.
Mindharom esetben ugyanarrél van szo: a tudas funkcidirél, valamint bizonyosfajta (esz-
kdzkeénti, illetve teljesitményképes) funkcionéldsardl és a funkciok, illetve a funkcionélas
foglalataként a tudas alkalmazasarél. Mindarrol, ami a tudast valamire alkalmassa teszi.
De kétféle néz6pontbdl: egymast egyrészt lefedve, masrészt azonban kilénb6z6 vonéso-
kat kiemelve. Es mindharom az ismeretekben, valamint az operativ (a cselekvésben, a te-
vékenységben megnyilvanuld) tudas megkiulonboztetésének modern didaktikai torekvéseit
fejezi ki.

Csakhogy a kompetenciafogalom is proceduralis tudasrél szol: a ,,hogyan tudni vala-
mit”-rél, a tudas funkcidirol, valamint bizonyosfajta funkcionalasarol - és foglalatukként a
tudas valamire valé alkalmassagéardl. Tovabba: éppen ugy, mint az eszkdztudas, az altala-
nos vagy kereszttantervi kompetenciék is tantargyfelettiségrél szélnak. Es éppen gy, minta
teljesitményképes tudas, mindenfajta kompetencia is dsszetett feladatok ellatasara alkalmas
dsszetett alkalmazasrdl, dsszetett tudasstruktarardl szol. Ugy latszik, hogy kompetenciak

NVo6. Csapo Bend illetékes szdcikkével a Pedagdgiai Lexikon. Bathory Z. - Falus I. (f6szerk.),
Budapest, 1997. A Pedagdgiai Lexikont a tovabbiakban is etalonként hasznalom.

RAz eszkdztudas és a teljesitményképes tudas fogalmat a Pedagdgiai Lexikon szécikkei alapjan
értelmeztem. Az eszkoztudasrél sz6lé szocikket Szente Istvan jegyzi, a teljesitményképes tudasrdl
sz016 atvétel az 1976-1979-ben kiadott Pedagogiai Lexikonbdl. (Fészerk. Nagy Sandor.)
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valdjaban procedurélis tudasok, eszkdzként érvényesild tudasok és teljesitményképes tu-
déasok. Es éppen tgy, mint amazok, sietnek megkiilonbdztetni az ismereti tudéast az operativ
tudastol - a hangsulyt az utébbira téve.

Egyébként az eszkdztudast mint az eredményes tanulds, valamint a mindennemd alkal-
mazas nélkildzhetetlen, elemi feltételét un. miniméalis kompetenciaként is értelmezni szok-
tak. A minimalis kompetencia - tulajdonképpen még a kompetenciafogalom expanziéjat
megel6z6 id6kbdl rank maradt - specialitds: az oktatds Gn. torzsanyaganak alsé szintje,
amelynek elérése nélkilozhetetlen az alapvetd kdvetelmények teljesitéséhez, amire azutan
az eredmeényes tanulas raépilhet. VVégul is azt az eszkdztudast jelenti, amely nélkiil nincsen
ismeretszerzés és alkalmazas. Minden tantargyhoz hozzétartozik Gn. tantargykézi, tantar-
gyak feletti tudasterulet.3

Vajon ekként a proceduralis tudas, az eszkoztudas és a teljesitményképes tudas nem le-
hetnének-e maguk a kompetenciak? Es ha lehetnének, akkor mi a kompetenciak értelme?
Szlikség van-e egyaltalan rajuk? Avagy netan ugy kellene felfognunk a kompetenciékat,
mint a proceduralis, az eszkdz és a teljesitményképes tudas 6sszevont, egyiittes megvalo-
sulasat?

Képességek és kompetenciak

Aztéan itt vannak a képességek.

Klasszikus definiciojuk szerint a képességek megint csak valamely cselekvésre, tevékeny-
ségre valé alkalmassagot jelentenek, amely magaban hordja a teljesitményt is: a cselek-
vésre, tevékenységre vald alkalmassag elért mértékeit, min6ségi fokozatait. A képesség-
fogalom a procedurélis, az eszkdz és a teljesitményképes tudas fogalmahoz illeszkedik,
minthogy éppen agy, mint azok, cselekvésre, tevékenységre orientalt alkalmassagot fejez
ki, és ugyanugy ismeretekben megnyilvanulé tudas, valamint az operativ (cselekvésben, te-
vékenységben) megnyilvanuld tudas megkulénbdztetésérél szol.

Mindez jelen van a kompetenciakban is. Egy fontos kilénbség azonban felfedezhet6.

A kompetencidk el6bb mar felsorolt személyiségbeli tartozékai megmutatjak, hogy a
kompetenciaértelmezések - legalabbis ez ideig - azon igyekeznek, hogy a kompetencia-
fogalomba, szerves tartozékokként, motivaciot, attit(idoket (és a motivacidban, attitlidok-
ben kilénben is mikod6) érzelmeket, valamint értékhierarchiakat illesszenek - és ezaltal
a kompetencidkban a személyiség affektiv szférajat hangsulyosan a kognitiv és a motoros
szférdhoz kapcsoljak. 1ly médon a kompetencidk (,,mint olyanok™) nevelési tényez6ként
is egyértelm(ibbé valnak. Viszont a képességek - tulsagosan didaktikai szemléletdi - értel-
mezésére mindez nem jellemzd. A hangsulyos kognitiv és a kevésbé hangsulyos motoros
szféran tal maga a fogalom értelmezése nem foglalkozik az affektivitassal. A klasszikus ér-
telmezés szerint a motivacio, az attit(idok, az érzelmek és az értékhierarchidk természetesen
jelen vannak a képességek kérnyezetében, hatnak is a képességekre, de képességeken kivili
tényez6k: mas struktirak tartozékai.

Ezek utdn miként alakulhat a képességek és a kompetenciak viszonya?

13V6. aPedagogiai Lexikonban Ballér Endre szocikkével.
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Vajon felfoghatjuk-e viszonyukat Ggy, hogy a kompetenciafogalom a képességfogalom
korszer(, az eddigieknél teljesebb értelmezését nydjtja, s ezért érdemes a képességet kom-
petenciaként, az eddigieknél teljesebben értelmezni, vagyis a képességeket egyértelmiien
kompetenciadknak tekinteni? Tehat a képesség maga a kompetencia, illetve a kompeten-
cia maga a képesség, amelynek a fogalmi genus proximuma valamilyen generalis tudasfo-
galom.

Vagy dontsiink inkabb gy, hogy a képességek és a kompetenciak viszonyaban a képes-
ség a fogalmi genus proximum. Ha igy dontlink, a kompetenciat nyugodtan definialhatjuk
képességként, viszont a képességet nem definidlhatjuk kompetenciaként, minthogy feltéte-
leziink nem kompetenciatermészet(i képességeket is. Tehat a kompetencia olyan képesség,
amely a képességeken keresztil rendelhetd valamely generalis /wdosfogalom ala.

Szarmazik némi bizonytalansag abbdl is, hogy a kompetenciaértelmezések - akar alap-
kompetenciakrdl, kereszttantervi kompetencidkrol vagy kulcskompetencidkrol szélnak -
kdvetkezetlenll jeldlik a kompetencidk irdnyultsagat: slrlibben a cselekvés gyakorlatibb,
ritkdbban a tevékenység egyetemesebb fogalmat hasznéljak, vagy egyikiket a mésikuk szi-
nonimajanak tekintik. lgaz, ett6l a dichotomiatdl a képességek sem mentesilnek.

Holott kiilénbségeik megallapithatdk.

Amennyiben a kompetenciakat a cselekvéshez kapcsoljuk, olyan benyomast keltiink,
mintha csupan a meghatarozott gyakorlati feladatokra, teend6kre irdnyuld gyakorlati cse-
lekvésekben megnyilvanuléd képességeket ismernék el kompetenciaknak. Mintha a kom-
petenciédk kizarélag a gyakorlati, partikularis gondolkodas szintjein s veliik ésszefon6dva
a gyakorlati cselekvésekben léteznének, mikddnének. Mig ha a kompetenciakat a tevé-
kenység olyan pszicholdgiai jelentésével kotjik dssze, amely (megismerdtevékenységkeént,
gondolkodasi tevékenységként, tanulasi tevékenységként, érzelmi tevékenységként, kom-
munikécios tevékenységként, munkatevékenységként, gyakorlati cselekvési tevékenység-
ként stb.) a személyiség valamennyi, feladatra orientalt pszichikus aktivitasat jeldli, akkor
egyértelm(ivé tessziik, hogy a kompetenciakkal nem csak gyakorlati cselekvésként banha-
tunk. Es biztosak lehetiink abban, hogy szamon tarthatunk kizarélag elméleti feladatokra
irdnyuld, kizardlag a gondolkodas 6nallé elméleti szintjein mikddé kompetencidkat, vagy
akér a gyakorlati cselekvésekkel dsszefondddé gondolkodés szintjeir6l az elméleti gondol-
kodashoz (,,fel”-)vezetd, illetve az elméleti gondolkodasi szintekrdl a praxishoz (,,le”-)ve-
zet6 kompetenciakat is. 4

14 A gondolkodas kulonféle metszetei és felosztasi lehetdségei kozdtt a gyakorlati, partikularis
gondolkodas és az 6nall6 elméleti gondolkodas megkiilénboztetése a gyakorlati cselekvések és a
gondolkodas egymashoz valo, kétféle viszonyat, mondhatni: a gyakorlati cselekvések és a gondolko-
das egymastol valé tavolsagat jeloli. A gyakorlati, partikularis gondolkodas a kozvetlen érzékszervi
megismerés Utjan jar, kozvetlenll a gyakorlati cselevésekben megy végbe, és ezzel egyitt kevésbé
elvonatkoztatott, kevésbé altalanositott, viszonylag sz(k ter(i és részleges, partikularis. (Azon gon-
dolkodom, amit csinalok, azt csinalom, amin gondolkodom.) A gyakorlati, partikularis gondolkodas
gyakorlati feladatok megoldésara irdnyul. Ismereti tartalmai és gondolkodasi m(iveletei mindig gya-
korlati, cselekvési tennivalokra vonatkoznak. Az 6nallé elméleti gondolkodés tavolra keril a kdzvet-
len érzékszervi megismeréstdl, a gyakorlati cselekvésektdl. A gyakorlati, partikularis gondolkodasnal
sokkal elvonatkoztatébb és altalanositobb, nagy ivd, egyetemes dsszefliggések megragadasara képes.
Kulon elméleti tevékenységként tgy valik el a gyakorlati cselekvésektdl, hogy a gyakorlat valamely
egészére tamaszkodik, és mondanival6ja, eredményei a gyakorlat valamely egészére érvényesek. Az
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Erdemes lenne tehat tisztazni, hogy a kompetencia cselekvésekre vagy tevékenységekre
valé alkalmassag-e.

Ezek utdn mar az a kérdés is feltehetd, hogy ha a képességeket a kompetenciakkal, a
kompetenciakat a képességekkel azonositjuk, vajon olyan tudast keresslink-e, amely cse-
lekvesekre, vagy olyan tudast, amely a tevékenységekre vald alkalmassag. Illetve, ha a kom-
petenciakat egyfajta képességekként definialjuk, akkor vajon a cselekvésekre vagy a tevé-
kenységekre valo alkalmassagot kifejez6 képességként tételezzik-e?

Lappang kérdés mélyebben is

Saska Géza értekezik arrol, hogy a képesség fogalmanak - amely a pszicholdgia és a pe-
dagogia teriiletén (a Pedagogiai Lexikont idézi)5,,tébbféle értelmezésben is el6fordul”, s
ekként ,,még keresi érvényességi tartomanyat” - nincsen tapasztalatai alapja. Ha lenne, ez
esélyt adhatna arra, ,,hogy csak egyféle értelmezést hasznaljunk”. ,,A probléma abbdl fa-
kad, hogy a képességet,fogalmi ellentétparjaval egyitt, a tudassal (ismerettel) egymashoz
vald viszonyitasként hasznaljak... s nem dnmagukban. Ebbdl fakad egyfeldl az értelmezés
bizonytalansaga.” Méasfel6l abbdl fakad, hogy a képességfogalom ebbéli sajatossaganak fi-
lozéfiai gyodkerei ugyan vannak, s igy a képesség ,/észévé valik az emberek altal készitett
szellemes és f6ként logikus fogalmi rendszereknek”, de ,,nincsen természettudomanyos ér-
telemben kimutathaté alapja”. Rdadasul a pszicholdgiaban szintén viszonyfogalom, ,,0lyan,
amelynek targya szintén nem igazolhaté természettudomanyos modszerekkel”. Ebben a
kontextusban Saska Géza kiemeli az 6roklott és/vagy szerzett képességek dichotomiajanak,
valamint a szerzett képességek eredetének - a pszicholdgia szamara (is) valéban nyitott -
problémajat, tovabba, ugyancsak problémaként, azt a pszicholdgiai logikat, amely szerint
»a képesség és a tudas nem kilonithetd el egymastdl, ugyanis nincs tudas (ismeret) nélkil
képesség, és nincs képesség ismeret nélkil”. Vagyis: ,,Az iranytalan és targyatlan képesség
fogalma Ures, igy megragadhatatlan, ha nem két6dik hozza ismeret.”

Mindez arra utal, hogy a képessegek ligyében méasfelé is tekinteniink kell (avagy hatéaro-
zottabban, ,,is” nélkil: mésfelé kell tekintenlink), ha a pedagdgiaban, andrag6gidban jutni
akarunk a képességekkel valamire. Saska a ,,szociologiai értelemben hasznalt tudas, isme-
ret, mlveltség”, értékekkel, értékvalasztasokkal ,,atitatott” valdsaga felé tekint, amely ,,nem
a dolog targyabol, hanem a tudést és az ismeretet konstrualok és hasznalék helyzetéb6l”
kibontakozé értékvalasztas. (Pl. vajon ,,a képesség fontosabb-e, vagy a tudas?”, ,talzottan
ismeretkdzpontl-e az iskola?” sth.) Okfejtésébdl kideriil, hogy az érték, amely itt képesség-
ként valasztddik ki, tulajdonképpen ideoldgiai természet(. A tudas (ismeret, miveltség) és
a képesség viszonya a ,,szocioldgiai értelemben hasznalt” tudast (ismeretet, miveltséget)
meghatarozo, szociologiailag értelmezhetd ideoldgiakka kerekedik, illetve a belélik leve-
zethet6 pedag0giai, andragogiai ideologidkka.®

onallo elméleti gondolkodas a gyakorlattal csak attételesen kapcsolatos, elméleti feladatok megolda-
séra iranyul.

15Csapd Bend szécikke.

16Saska G.: A képességek tarsadalmi meghatarozottsaga. In Saska G.: K6zm(iveltség és magantu-
das. Tanulmanyok. Budapest, 2007. Az idézetek a 25., 26., 27. és a 28. oldalrol valok. Az én kieme-
léseim - Cs. Gy.



70 CSOMA GYULA
Lehet tehat, hogy képességek pedig nincsenek, vagy ha mégis vannak, akkor nem olya-
nok, amilyeneknek a pedagdgia, az andragdgia képzeli 6ket? Lehet tehat, hogy a képesség-
fogalom szabatos és egzakt tudomanyos fogalomma alakitdsa nem kivihet6. Lehet tehat,
hogy a képességek fiktivek, didaktikai logikaval a képzési gyakorlatban realisan nem md-
kodtethet6k. llletve: ennek ellenére lehet, hogy a képességeket a képzésnek valamikép-
pen mégis mikodtetnie kell. Mégpedig azért, mert - ha Sdska Géza gondolatmenetébdl jol
kovetkeztetek - a képességek mégiscsak realisak: ideoldgiak szocioldgiailag értelmezhetd
valésagaba illeszkednek, amelyek - pedagdgiai, andrag6giai céleszméket is kredlva - min-
denképpen determindljak a képzési tartalmakat és eljarasokat. Amennyiben tehét didaktikai
logikéval nem lehet, ideoldgiai logikaval a képességeket valamiképpen miikodtetni kell.

Mérpedig a kompetenciaértelmezések mai 4llasa szerint képességek nélkil - viszonyuk
barmely valtozatat képzeljik el - a kompetencidkkal nem tudunk mit kezdeni. Ha képes-
ségek nincsenek, nem lehetnek kompetencidk sem. Ha a képességfogalom nem, akkor a
kompetenciafogalom sem alakithatd at egzakt tudomanyos fogalomma. S ha igy van, akkor
a kompetenciak is fiktivek maradnak, didaktikai logikaval a képzési gyakorlatban realisan
nem mikddtethet6k. Vagy: ha mégis vannak kompetencidk, akkor méasak, mint ahogyan a
hivatalos kompetenciairodalom leirja 8ket. Mé&shov4, mint valamely ideoldgia szociol6-
giailag értelmezhet6 valésagdba, a kompetencidk sem tartozhatnak. A képzési gyakorlat
csak ezt tudomasul véve kezelheti valamennyire is realisan 6ket: a didaktikai logika helyett
valamilyen ideologiai logika kényszerével.

Megjegyzés az ideologiarol

Bar az ideoldgiat szoktak a képzelgés, illetve az elvont ofcosfcw/as'jelentéssel is hasznalni, az
én értelmezésem szerint a mostani és a tovabbi kontextusokban sincsen pejorativ jelentése.

Az ideolégia most is, mint altalanos jelentése szerint: eszmék, nézetek rendszere, amely
els6sorban filozéfiai, tudomanyos, mivészeti, vallasi, politikai, erkdlcsi tartalmakat, érté-
keket (tulajdonképpen tobbé-kevéshé teljes értékrendeket) hordoz. Mas kérdés, hogy - né-
zetem szerint - a természetéb6l eredd, rendszerszer(i gondolati zartsaga és statikus allapota,
valamint szemléletének hatarozott ,,egyszempontisaga” (jobb esetben ,,néhanyszempon-
tdsaga”) miatt, minden ideoldgia szlikségszeriien féloldalas. Targyanak teljességére tekint
ugyan, de annak bonyolultsaga, valtozatossaga és valtozékonysaga nem férhet bele az ideo-
I6gia altal megragadhat6 totalitasba. Amit valamennyi ideoldgia a maga targyabol felfogni,
latni képes, nem tébb targya egyféleképpen felfoghatd, egyféleképpen lathatd teljességénél,
amelynek azonban még mas - esetleg tobb mas - arca is lehet.

Mindazonaltal az ideoldgiak kivaloan alkalmasak praktikus érdekek kifejezésére, igazo-
laséra. Hasznlni is szoktak ket erre.

Az ideoldgiai ,,egyszempontusagot” (esetleg ,,néhanyszempontisagot”) a szempontok
érzelmi kot6dései erdsitik. Az ideoldgiak meglehet6sen slir(i érzelmi haloban élnek, s a
halé magahoz tudja kotni és rogziteni tudja a gondolatokat. Az ideoldgiak intenziv érzel-
mi reakcidk kivaltasara képesek. Meggy6z&déssé mereviilve részei lehetnek a személyiség
identitdsanak.

Idetartozik, hogy ha (akar az un. mindennapi kultdra, akar az Gn. magaskultira, avagy
akar az Gn. hétkdznapi tudés, akér az Un. szakmai tudés, akér az Gn. Unnepi tudas részeként)
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az ideologiak filozéfiailag kevéshé rendezettek, illetve tudomanyosan kevéshé vagy egyal-
talan nem megalapozottak, akkor belsd logikajuk is rendezetlen, ellentmondéasos. Ilyenkor
az ideoldgidk megérleletlen gondolatokbdl, ellendrizetlen dsszefiiggésekb6l épitkeznek.
Rendszerként is rendezetlenek, de ,,tulajdonosaik” ezt rendszerint nem veszik észre. A filo-
z6fiailag rendezett, tudomanyosan megalapozott ideol6gidkat ez a veszély nem fenyegeti,
bér azt a totalitast, amelyet latnak, csak sajat szempontjaik szerint, rendszerbe zéartan -
»tukor altal homalyosan” - lathatjak. Ezzel egyditt a filozofiailag rendezett, tudoményosan
megalapozott ideoldgidk a megismerés, a vilaghan vald eligazodas nélkiilézhetetlen esz-
kozei, - abban az esetben, ha a megismerés, mindvégig kritikusan kezelve az ideoldgiak
lehet6ségeit, folyamatosan kilép bel8lik, és 0j teljesség felé torekszik.

Tudni, hogyan?

Talan mégis szlkithetjik a bizonytalansag korét, egyel6re a képességekre vonatkoztatva.
Ami persze - nem feltétlenil tagadasra, inkabb tovabbgondolasra térekvé - vitat jelent
Séska Géza allaspontjaval.

Legel6bb a képességfogalom tapasztalati alapjat érdemes tovabbgondolnunk, amely
- az én allaspontomrol nézve - a tanitds és (részeként) az Un. visszacsatolas-értékelés (ki-
londsen a vizsgaztatds) leghétkdznapibb gyakorlaténak leghétkéznapibb nevelési, avagy
oktatasi tapasztalataként mégis létezik. Ugyanis: azok a jellegzetességek, amelyekbdl itt
fogalom sziiletett, egyrészt a tanitas eljarasainak, masrészt a tudas megnyilvanulasainak
tapasztalhat6 sajatos komponenseiként, jelen vannak a tanitas gyakorlataban. Es tapaszta-
latilag valoban megklénboztethet6k a tanitas eljarasainak és a tudas megnyilvanulasainak,
vellik egyutt jelen 1év6, mas jellegzetességeitdl. (Megkilonboztethet6 a ,,tudni valamit”
a ,,tudni, hogyan”-t6l: pl. tudni valamit szorol széra, vagy sajat szavainkkal, gondolatrol
gondolatra,I7tudni valamit mechanikus vagy értelmes, megkdozelitéen pontos vagy egészen

17 Hlusztracioként: Kosztka Mihaly Tivadar az 1860-as évek valamelyikében, 12 éves kora kordl
kisgimnazista Ungvaron. Csontvary Kosztka Tivadar ezt irja errél az idér6l: ,,.. .a tandroknal laktunk,
a feladott leckét szorol szora fel kellett mondanunk, azutan mehetttink labdazni, az Ungba fiirdeni, té-
len pedig korcsolyazni..." (Szigethy Gébor [szerk.]: Onéletrajz. Budapest, 1999, 19). Pedagdgusvicc.
A falusi kisiskolaba tanfelligyeld latogat. Az osztalynapléban utananéz a leckének, azutan ekként
szblitja fel a legjobb tanulét: ,,No, Juliska beszélj nekiink a mohdcsi vészrél!” Az eminens Juliska
azonban elsapad, és néma marad. A tanito Gr erre kissé tiszteletlendil a nagy tekintély( tanfeltigyel6-
hoz fordul: ,,Pardon” - mondja, és Juliska elé all, a szemébe néz, rakezdi: ,,Mid6n Lajos kiraly dics6
seregével a mohacsi sikra érkezett.. Juliska arca kipirul, és fajni kezdi a leckét szorol széra: ,,Mid6n
Lajos kiraly dicsé seregével a mohécsi sikra érkezett...” - egészen a tankényvi széveg végéig. Amint
befejezte, a kis falusi tanité felvonja a szemoldokét, és igy szol a nagy tekintély( tanfeliigyeléhoz:
,Latod, kérlek, kérdezni tudni kell.” Szeretném megjegyezni, hogy ,,dupla fenek” viccrél van sz6.
A csattan6 nemcsak a tekintélyes fels6bbség és a tekintélyt fricskazo ,,alsébbsag”, hanem a ,,tudni,
hogyan” kétféle pedagdgiai megitélésének kontrasztja is. A viccben helyet kapd modosulés valamikor
a 20. szazad legelején kezdett hangsilyt kapni a magyar népiskolakban és kozépiskolakban. A vicc
altalanosan utal a ,,tudni valamit” és a ,.,tudni, hogyan” dichotomiajara, sét - megkockaztatom - a
képességekre is. Szordl szora, hibatlanul fajni, emlékezetbdl pontosan reprodukalni a tankényvi sz6-
veget - nyilvdn masféle tudasnak tekinthet, mint sajat szavainkkal a tartalmat, gondolatmenetét,
logikajat pontosan reprodukalni. Es vajon miért ne tekinthetnénk az egyiket ilyen, a mésikat olyan
képességnek, amely nem egyszerlen gyakorlati cselekvésekben, verbalis és nonverbalis kommunika-
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pontos reprodukcidként, tudni problémamegoldasként, sét kreativan; megkiilonbdzethet6
az ismeret az ismeret alkalmazasatol, az an. nem operativ tudas az Un. operativ tudastol stb.)
Ekként a tanitasi tapasztalatok képességként olyan fogalmat tdimogatnak, amely valéban sa-
jatos viszonyitast igényel, nélkile Iétre sem hozhatd.

A bizonytalansag ezutan kovetkezik - minthogy a tapasztalatok értelmezésre szorulnak,
és értelmezésiikhoz, kiilondsen fogalomma fejlesztésiikhoz ,,logikus fogalmi rendszerekre”
van sziikség.

Azt hiszem, hogy a bizonytalansag a nevelési-oktatasi tapasztalatok (most éppen a ké-
pességekre vonatkozo tapasztalatok) természettudomanyi, illetve pszicholdgiai értelmezési
lehet6ségeinek - tobbféle értelmezést produkald - korlataibdl és valtozékonysagabdl fa-
kad. (Valamennyi természettudomanyi, illetve pszicholdgiai értelmezés a maga nemében
»logikus fogalmi rendszer”.) Hozz4juk véve a nevelési-oktatési tapasztalatok szocioldgiai
megkozelitésének értelmezési pluralitdsat, majd pedig a pedagogiai-andragogiai elemzé-
sek, értelmezések mindezeket visszatiikr6z6 tébbszélamusagat is.Bllyenképpen szinte ter-
mészetes, hogy bizonytalankodnunk kell annak elddntésében, hogy mar eleve, a tapasz-
talatokat ado tanitasi eljarasok és tudasbéli megnyilvanuldsok percipialasakor, milyen és
mennyi szereplk lehet a természettudomanyi, a pszicholégiai, a szocioldgiai €s az ,,echt”
pedagégiai-andragogiai értelmezéseknek - abban, hogy mit vesziink észre, mit nem, s amit
észrevesziink, azt miként fogalmazzuk meg. Az is természetesnek tlinik, hogy a nevelé-
si-oktatasi tapasztalatokhoz ideoldgidk tarsulnak - nem csupan az ideoldgiak szocioldgiai-
lag értelmezhet6 valosagként, hanem (t6liik talan nem fliggetlenil, de azért diszciplindkhoz
kotve) a tudomanyos megismerés mozgasainak melléktermékeként.

Tehat: azok a nevelési-oktatasi tapasztalatok altal regisztralhat6 jellegzetességek, ame-
lyekbdl a képességiogal\om megszilethetett, kiillonbdznek a tanitasi eljarasok és a tudas
megnyilvanulasainak ismereti komponenseit6l, de hozzajuk viszonyitandok. Elég koran, az
Un. anyagi vagy materialis és az Un. alaki vagy formalis képzés klasszikus didaktikai vita-
jaban is megjelent mar ilyesfajta distancia. Bar azok a diszciplinak, amelyeknek az ismeret
a targyat képezi, az ismeretet kiilonb6z6képpen jellemezik, sok idén keresztil mégis az
ismeret uralta az intézményes tanitas torténetét. A modern idékben aztan, egymast is értel-
mezve, az ismeretfogalom dsszekeriilt a képességfogalommal, és a pedagdgiai-andragogiai
értelmezések lassan lemondtak arr6l, hogy az ismeretet a tudassal, a tudast az ismerettel
azonositsék, egymas szinonimjaként hasznaljak. A tudés, egyre egyértelmlbben, mostana-
ban méar az ismeretekt6l el nem valaszthat6 képességeket isjelent. lIgaz, a nevelési-oktatasi
tapasztalatok szerint a képességeket magaban foglalé tudasnak alkotorészei lehetnek képes-
ségekké nem alakul6 ismeretek is.

llyenképpen a nevelési-oktatasi tapasztalatok bazisan a didaktika tezaurusza kitarthat a
tudasba foglalt ismeretek és képességek egylittese mellett.

De ettl még, a képességfogalom értelmezési probléméibdl levont kdvetkezetésként,
Saska figyelmeztetése érvényben marad: a jo és a gyenge képességek, a tehetség és a te-
hetségtelenség eldontésének bizonytalansagarol, valamint az ebb6l kovetkezd felelésség-

cidéban (koztes viselkedésben, mozdulatokban), hanem gondolkodasi tevékenységben is kifejezésre
jut. De vajon ilyen meg olyan kompetencianak is tekinthet6k?

B Vo. Szarka Jozsefnek A nevelési tapasztalat cimd, 1971-ben megjelent konyvével, amely egy-
elére a téma egyedili monografikus feldolgozasa.
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rél. Eszkoztelenségének egyéb tényezOit megel6zve a képességek mibenlétének homaly-
ban maradd 6sszefliggései miatt a pedagdgiai, andragogiai elmélet és gyakorlat tovabbra
sem hozhat biztos itéletet a tanitvanyok jo vagy gyenge képességeir6l, tehetségérdl vagy
tehetségtelenségér6l, és szétvalasztasukra nem konstrualhat megbizhat6 szelekciés rend-
szereket, hacsak ideoldgiai megfontoldsok, netdn ideoldgiai kényszerek nem késztetik erre.
A kompetenciafogalom, illetve a kompetenciaalapl képzés semmit sem valtoztat ezen a
helyzeten - és a bel6le levezethetd pedagogiai, andragdgiai felel6sségen sem.1

Ismeretek és miveletek

Azzal a pszicholdgiai képlettel is szdmolhatunk, amelyben az ismeretek és a hozzajuk kap-
csolt képességek dsszefonddnak cselekvési és gondolkodasi miveletekkel.

Eszerint az ismeretek alapelemeit alkoté képzetek és fogalmak kialakulasa, illetve mi-
kddésiik, cselekvési muveletek, illetve gondolkodési miiveletek &ltal megy végbe. S mint
képzet- és fogalomtarsulasokat, illetve mint miikddéseket, ugyanez jellemzi a képességeket.
Innen nézve, a gondolkodéas mikddése a képzetek-fogalmak és a cselekvési-gondolkodasi
mliveletek egylttesében bontakozik ki: jartassagok és készségek fokozatain, algoritmusok-
ka, sémakka, sztereotipidkka alakulva, reproduktivan, problémamegolddan, s6t kreativan
mikddve. igy vagy gy, ennyire vagy annyira. Es kialakul valamilyen mentalitas (észjaras,
gondolkodasméd), valamilyen érdekl6dési komplexum, valamilyen szemléletmod, létre-
jonnek érzelmek, attitlidok, cselekvési eljarasok. igy vagy ugy, ilyenek vagy olyanok, ennyi
vagy annyi...

A képzetek-fogalmak és a miveletek elvalaszthatatlanok: a képzetek-fogalmak létrejot-
tének mdveleti Utjai vannak, s ugyanakkor a miveletek létrejéttének képzeti-fogalmi Gt-
jai. A képzetek-fogalmak miveletek altal, a miiveletek képzetek-fogalmak altal miikddnek.
Nincsenek ures miiveletek. igy van ez az ismereteknél és a képességeknél egyarant. A tani-
tas szamara ezt lefordithatjuk ugy, hogy az ismeretek, valamint a képességek Iétrejottének és
m(ikddésének cselekvési és gondolkodési mlveleti dtjai vannak, s ugyanakkor a cselekvési
és gondolkodasi muiveletek létrejottének és miikodésének ismereti és képességi tartalmai.
Innen nézve a tudas képzetek-fogalmak és miveletek egyittese.

A cselekvési miveleteket nehéz lenne regisztralni, és rendszerbe szedni. Mindenesetre a
targyi-technikai eszk6zok kezelését és az emberek kozotti érintkezés interperszonalis inter-
akcioit megvaldsitd konkrét, gyakorlati cselekvésekrdl van sz6. Az is tudhatd, hogy jelentds
részik egybefonddik a gyakorlati, partikularis gondolkodas miveleteivel - hacsak motoros
automatizmusokka nem valik.

A (gyakorlati és elméleti) gondolkodasi miveletek a kdvetkez6k: az analizis, a szinté-
zis, az elvonas (absztrakcio), az 6sszehasonlitas, az 0sszefliggésekfelfogasa (pl. hasonlo,
egyenld, azonos, ellentétes, kisebb-nagyobb, egész-rész, targy-tulajdonsag, elébbi-utobbi,
egyidejli, alarendelt-mellérendelt-félérendelt, ok-okozat, cél-eszkdz, feltétel-kbvetkezmény,
értékes-értéktelen, Iényeges-nem lényeges), tovabba a kiegészités, az altalanositas (gene-
ralizalas), a konkretizalas, a rendezés, az analdgia. Csatlakoznak hozzajuk a helyes gon-
dolkodas formalis logikai miveletei: a logikai fogalomalkotas és fogalommeghatarozas,

19V6. Saska G.: i. m. 35.
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afelosztas és az osztalyozas, az itéletalkotas, a kovetkeztetések, a bizonyitas és a cafolas,
illetve a helyes gondolkodas logikai szabalyai: az azonossag megtartasa, az ellentmondas
elkerilése, a harmadik kizarasa - amelyek az egyéni vonéasaitdl ,,megtisztitott” helyes gon-
dolkodés miveletei, szabélyai. Persze bennik és altaluk is a gondolkodés pszichikus m(-
veletei miikddnek.D

Megjegyzésre érdemes, hogy az Gn. anyagi vagy materialis képzés és az un. alaki vagy
formalis képzés megkiilénboztetése annak idején még csupan a gondolkodas formaiként
felfogott logikai miveletekkel foglalkozott (innen az elnevezés: alaki vagy formélis kép-
zés), a gondolkodas pszicholdgia altal késébb értelmezett pszichikus mlveletei nem alltak
a rendelkezésére.

Ha mashonnan netdn nem, a nevelési-oktatasi tapasztalatokbdl levezethetd, hogy az is-
meretekhez-képességekhez viszonyitva a gondolkodas pszichikus és logikai m(veleteinek
némi autonémidjuk van. A tanitas (és a tanulas) menetében a miveletek ,,csereszabatosak”,
Vagyis ugyanazok a miveletek kiilénféle ismertetekhez-képességekhez, illetve a killonféle
ismeretek-képességek kilonféle miveletekhez kapcsolddnak. A ,,csereszabatossag” azon-
ban nem feltétlen. Az ismeretek-képességek és a miveletek egymasrautaltsdga az ismere-
tek-képességek tartalmatol is fiigg. A tartalmak adekvat miveleteket kivannak, s ekként
kilonbségeik - valamilyen mértékben - miveleti kiillonbségeket hivnak létre. A mlveletek
viszonylagos autondémiaja és csereszabatossaga lehetévé teszi, hogy az adott ismeretek-
kel-képesseégekkel egyitt megtanult mlveletek oly mddon rogziiljenek, hogy azutan is si-
kerrel szerepeljenek mas ismeretek-képességek elsajatitasakor, miikddésekor, miutan tanu-
lasuk és eredeti mikddésiik (alkalmazéasuk) ismereti-képességi tartalmai mar elhalvanyult.

Illusztracidoképpen:

Mindebbdl, tébbek kozott, az kdvetkezik, hogy a kiilonb6zé iskolai tantargyi rendszerek
tantargyainak ismereti-képességi tartalmai és miveleti apparatusai, egymastol elvalaszthatat-
lanul, gondolkodast fejleszt6 feladatokat latnak el. lgaz, a tananyagkeészit6k és a tanitok-tana-
rok hagyomanyosan egyes tantargyakat kiemelten és egyoldaldan, gondolkodasfejleszt6 tan-
targyakként kezelnek, mas tantargyak gondolkodasnevel6 lehet6ségeit, feladatait lebecsilik.
Emlékezziink arra, hogy hajdan elsérend(i gondolkodasfejlesztd hire volt a latinnak. Késébb
- mar a kdzelmultban - a matematika lett a tanuléi okossag mércéje és a gondolkodas fejlesz-
tésének privilegizalt tantargya. (Koran, még az 1970-es években olvastam valahol, hogy az
iskolaban korunk latinja a matematika lett - természetesen angol nyelven.) Ritkabban figye-
link arra, hogy az irodalom, a torténelem, aféldrajz, a bioldgia, a kémia, a modern idegen
nyelvek, az informatika stb., s6t a testnevelés, valamint a szakképzés gyakorlati tantargyai
elengedhetetlen - a latinnal vagy a matematikaval egyenrangu - részesei a gondolkodas fej-
lesztésének. Ugyanis mas-mas ismeretekhez-képességekhez kapcsolddva, mas-mas mikodé-
si feltételek kozott egyrészt kiilonféle miiveleteknek adnak teret, masrészt az azonos muvele-
teket mas-mas tartalmakon, mas-méas mdkodési modban alakitjak ki, és mikddtetik.

Csakhogy - mint lattuk - a kompetencidk viszonya az ismeretekhez nem egyértelmd.

2D A gondolkodasi miveletek szamat és rendszerét tobbféleképpen szoktak megadni. Ez a felso-
rolas Lénard Ferenct6l (1911-1988) szarmazik. A problémamegoldé gondolkodas. Budapest, 1978,
Akadémiai Kiadd (negyedik kiadas). Lénard allaspontja szerint a gondolkodasi m(iveletek a gondol-
kodas pszicholégiai megkdzelitésébdl kovetkeznek, mig a logikai miveletek és szabalyok az egyéni
vonésoktdl megtisztitott helyes gondolkodast irjak elé.
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Didaktikai bizonytalansag, amely a célokra is kihat

Bizonyos, hogy a kompetencidkban mint képességekben cselekvési és gondolkodasi m-
veletek miikodnek. Akar ha az deriil ki, hogy a kompetenciak (tartozékaik ko6zott a moti-
vacidk, az attitidok és az értékhierarchiak affektiv tobbletével!) maguk a képességek, akar
ha az, hogy (ezekkel a tobblettekkel!) csupdn a képességek egyik valfajat alkotjak. S bar
a képességek értelmezése a kompetenciak nélkil sem problémamentes, eljutottunk odaig,
ahol a kompetencidkat mint képességeket didaktikai nézépontbdl valamiképpen mégiscsak
jellemezni lehet. Tovabb azonban nem jutottunk.

Fennakadtunk az ismereteken.

Bar ha a képességek egészen jol megtalaljak a helyiiket didaktika - tudasként ismereteket
és képességeket egyesitd (1) - tezauruszaban, a kompetencidknak nincsen biztos helylk a
didaktikai tezauruszban, minthogy statusuk a tudas-ismeret-képesség tridszban bizonyta-
lan. EbbdI viszont arra kell kdvetkeztetniink, hogy a kompetenciaalapl képzés pedagdgiai
és andragodgiai céljai kicstusznak a keziinkbdl. Ezzel egyiitt nem tudjuk bizton értelmezni
és értékelni azt a hatast sem, amelyet a kompetenciaalapl képzés az egész életen at tar-
t6 tanulas céljaira gyakorolhat, avagy maris gyakorol. Ugyanis a célokhoz kapcsolddva a
kompetencidk didaktikai karakterének tisztdzdsa meghataroz6 lenne. Megmutatna, hogy
tulajdonképpen mir6l beszéliink, és eltérithetne az alkalmatlan célkitlizésekt6l.

A kompetenciaalapl képzés ligyeiben itt kezdddik az andragdgia célelméleti probléméja.
Feltételezem, ennek mélyén leginkabb az hizddhat meg, hogy a kompetenciak és a kom-
petenciaalapu képzés értelmezései a cselekvést emelik piedesztalra. Ezzel viszont korlatoz-
zak a kompetenciafogalom, a kompetenciaalapi képzés értelmezését, és egyben ohatatlanul
ideoldgiai indoklasok felé terelik.

Mésodrend(ivé valik, hogy a leginkabb alapkompetenciakként szdmon tartott anyanyelvi
olvasasi-irasi, szamolasi-mérési képességek fokozatait nem kiléndsebben nehéz a didak-
tika szempontjai szerint céleszmékhez rendezni. Ki vannak ugyan téve a rajuk vonatkozé
céleszmék valtozasainak, de a didaktikai tezaurusz jol banik velik, s igy viszonylag kény-
nyen hozzailleszthet6k a valtoz6 céleszmékhez. llyenképpen - még ha kompetenciakka
valtoznak is - céleszméik kapcsan pontosan tudhatd, hogy mirél beszélink.

Masodrend(ivé valik, hogy az altalanos vagy kereszttantervi kompetenciak és a kulcs-
kompetenciak tartalmainak tobbsége nem ilyen kezes. Nem deril ki ugyanis, hogy rajuk
tekintve a kompetenciaalapl képzés céljai mit kezdjenek az ismeretekkel? Az sem derl
ki, hogy azt a tudast, amelyet a kompetenciaalapu képzésnek nydjtania kell, nevezhetik-e a
célok, ,,lednynevén”, procedurdlis tudasnak és/vagy eszk6ztudasnak és/vagy teljesitmény-
képes tudasnak? Es ha igen, és ha nem, ez befolyasolja-e valamiképpen elvarasaikat? Nem
deriil ki, hogy a kompetenciaalapl képzésnek, céljai szerint, magukat a képességeket vagy
a képességek egy valfajat kell-e nydjtania? Es egyaltalan: létezhetnek-e a vilagon a kompe-
tencidkon kivil més, s6t a kompetencidknal egyetemesebb képzési célok?

Mindez didaktikai aprésag, amelyet az ideoldgiai szempontok elfednek, felllirnak. A di-
daktika kihatradl kompetenciaalapu képzés céleszméib6l. A céleszmék kizardlag ideoldgiai
indoklast kapnak. Ett6l kezdve a kompetenciaértelmezéseket, a kompetenciaalapd képzés
célelméleti megfontoldsaival egyiitt, leginkabb csak ideoldgiai indokokkal magyarazhatjuk.
Persze meg is fordithatjuk: az ideoldgiak kereshetnek is, ki is termelhetnek maguknak olyan
pedagogiai, andragdgiai, s6t az egész életen at tarto tanulasrél szold tedriat, amely teret ad
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szamukra, érvényesiteni tudja értékeiket és a benniik kifejezésre jutd érdeket, samely - akar
a szakszer( didaktikai elrendezést megsporolva - most éppen a kompetencidkba, illetve a
kompetenciaalapu képzésbe torkollik. Az ideoldgiakat viszont - Saska gondolatmenetéhez
igazodva - szocioldgiailag értelmezhetd valdsagnak kell tekinteniink: a ,,szociologiai érte-
lemben hasznalt tudas” értékekkel, értékvalasztasokkal ,,atitatott” valdsaganak.

Nyilvéan ilyesmire mutatnak és a valsag szocioldgiailag értelmezhetd interpretécidinak
ideoldgiai attitlidjeib8l vezethetdk le azok az itéletek, amelyek a kompetenciékat, illetve a
kompetenciaalapl képzést ,,az életfontos kihivasaira adott” adekvat valasznak, avagy ,,a
sikeres élet és ajo | miikodd tarsadalom ” megvalésitéjanak tekintik, avagy meggy6zd&déssel
allitjak, hogy a kulcskompetenciakkal ,,mindenkinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy sze-
mélyiségét Kiteljesithesse és fejleszthesse, be tudjon illeszkedni a tarsadalomba, és foglal-

koztathat6 legyen.”2L Nem lehet eltéveszteni: mindez a kompetenciaalapu képzés céljaiba
foglalandé.

Ut az ideoldgiahoz: a kompetencia mint
cselekvés és mint piacképes tudas

A kompetenciak cselekvések felé mutatd sziikitésével elérhet6, hogy csupan olyasmit
gyujtsiink a kompetenciafogalom al4, ami konkrét gyakorlati teendékrél - ideértve a visel-
kedések és a kommunikacio gyakorlatat is illetve konkrét targyak konkrét hasznalatardl,
a ,,csinalni tudasrdl” szél. Es elhagyhatjuk azokat a tudasrészeket, amelyek a gyakorlati
teendbket, a konkrét targyak konkrét hasznalatat absztraktabb és generalizaltabb, tagabb
Osszefuggések kozott, az 6nalldé elméleti gondolkodds magaslatairdl lattatjak, indokoljak,
értelmezik, vagyis a foldhdzragadt, konkrét praxis hatarain tul is felfedhetik alternativait.
Ez a sz(kités nem sziinteti meg, de sz(ikiti a kompetencidk 0sszetett feladatokra iranyul6
Osszetett alkalmassagat és személyiségbeli tartozékaik komplexitasat. A kompetencidkat a
gyakorlati gondolkodas szintjeire telepiti. Nem ,.ejti”, csak praktikussa teszi a probléma-
megoldd gondolkodast és a kreativitast. igy valésithatd meg, hogy mindhdrom kompeten-
ciacsoport kompetenciai egyértelm(ien a cselekv gyakorlatra vonatkozzanak. Ennek meg-
felel6éen minden kompetencia meghatarozott (komplex!) gyakorlati teend6k teljesitésére
alkalmas, komplex gyakorlati képességrendszerévé valik. A kompetenciaalapy képzés pe-
dig egyértelmien gyakorlati cselekvésekre iranyul, ahol céljait s igy képzési tartalmait a
praxis magyarazza.

Amennyiben elfogadjuk, hogy a kompetenciafogalom s vele egyiitt a kompetenciaalapu
képzés, céljai szerint is, a cselekvési, gyakorlati hasznalhatosagra van kihegyezve, meg kell
engedniink azt az egyre hatarozottabban jelentkezd konnotaciét is, amely szerint a kom-
petencidk a tudaspiacon kapnak egyértelm(i magyarazatot és m(ikodési teriiletet. Ebben a
konnotacidban az aktuélis, konkrét tudaspiaci keresletnek megfelel6 kompetencia - barho-
gyan viszonylik az ismertekhez, a konkrét tudasokhoz - kompetens tudasként értelmezen-
dé. A kompetens tudas az a tudas, amely elkél a tudaspiacon. Olyan kompetenciak kellenek,
amelyeket a tudaspiacon megvasarolnak. Eszerint a kompetenciatartalmak legf6bb attribu-

2L V0o. A kompetencia. Kihivasok és értelmezések két tanulmanyanak fejezetcimével. Az idézet
ugyaninnen, a 22. oldalrél valé.
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tumat tudaspiaci hasznalhatdésaguk adja. A tudaspiacon az a tudas hasznalhato, az a kom-
petencia adhato el, amelyre a keresletfizet6képes. A kereslet viszont arra a tudasra, olyan
kompetenciakra fizet6képes, amelyek alkalmasak a tudasvasarlast magyarazo, elvart felada-
tok teljesitésére. A tudaspiacon a fizet6képes kereslet szdméra hasznalhatd tudas, ha meg-
vasaroljak, pénzigyi hasznot, nyereséget, altalanosabban egzisztencialis eredményt hoz.

Innen nézve a cselekvd, praktikus tudasnak egyben piacképes tudasnak kell lennie.

Innen nézve a kompetenciaalapu képzés célja apiacképes tudas.

Innen nézve a kompetenciaalapl képzés célja a tudaspiacon eladhatd, s ekként pénziigyi
hasznot, egzisztencialis eredményt felmutato, gyakorlati és elméleti tudas.

Tapasztalhatjuk azonban, hogy léteznek olyan tudasok is, amelyekre nincsen fizet6képes
kereslet. Az adott konnotacid szerint az ilyen tudasok nem kompetens tudasok, avagy a ra-
juk vonatkozo fizet6képes kereslet nélkiil a kompetenciak elvesztik tudaspiaci jelentésiiket.
De lehet, hogy mar nem is kompetenciak.

Saska Géza hivta fel a figyelmem arra, hogy a kompetenciaértelmezések ,,csinélni tu-
désra”, cselekvésre mutatd, erteljes iranyultsdgajol illeszkedik afunkcionalis Iélektanként
szamon tartott pszicholdgiai iranyzat szemléletéhez. Ebben a sziikséglet, a miikodés (milyen
szikségletek miikodtetik a pszichikumot, miért m(ikodik a pszichikum?), és vellk egyutt
- a mikodés megnyilvanulasaként - a szikségleteket kielégitd cselekvés keriilt az emberi
pszichikum kdzpontjaba. A kompetenciaalapi képzés tagabb jelentése kapcsan egyszer mar
el6kertilt ,,teljes ember” meghataroz6 pszichikai attribituma, a funkcionalis 1élektan szerint
a cselekvés.

Figyelmet érdemel, hogy - amint Lénard Ferenc rdmutatott - ,,a funkcionélis Iélektan
gondolatadt mar az amerikai lélektan elsé nagy képvisel8inél, Jamesnél és Dewey-ndl is
megtalaljuk”.2 Ok ketten viszont, ugyanakkor, az amerikai pragmatizmus meghataroz6
képvisel6i.3

Marpedig itt minden az amerikai pragmatizmusra utal. Nemcsak a ,,csinalni tudas”, a
cselekvés mint a kompetenciaértelmezések f6 irdnya, hanem a piacképes tudés is. Ponto-
sabban a cselekvés és a piacképes tudas egymashoz kapcsolt, egyiittes értelmezése. A filo-
zofiai pragmatizmus névado, kiindul6 kategoriaja: a pragma jelentése: cselekvés, tett - de
a hasznossag, s6t apénziigyi haszon is ott lappang jelentésvaltozatai kézott. Bar a haszon,
kissé altalanositva, olyan egzisztencialis attitlidként is megjelenik, amely szerint a gyakor-
lati hasznossag jelentéséhez tartozik mindaz, ami az életlehet6ségek biztositasara iranyul,
de nem feltétlenil csak az an. megélhetésre, nem csak az anyagi javakra. Mogottik, haj-
téer6ként, egzisztencialis sziikségletek munkalkodnak. Egyébként az ilyenféleképpen ér-
telmezett gyakorlati hasznossag egyben a filozofiai pragmatizmus ismeretelméleti, etikai,
szocioldgiai, s6t pedagogiai-andragogiai alapelve.

A 19. szadzad legvégétdl él6 filozofiai pragmatizmus, valamint a 20. szazad legelején
kibontakoz6 funkciondlis Iélektan elég oreg tedridk. Csodalkozhatunk, hogy felismerhet6

2 Lénard F.: A lélektan Gtjai. Budapest, 1947 és 1989, Akadémiai Kiadd. Az idézet az 1989. évi
kiadas 191-192. oldalardl valo.

23William James (1832-1910) és John Dewey (1859-1952) nemcsak pszicholdgusok, de ettdl
elvalaszthatatlanul filoz6fusok is. Jamesnek szerepe van az andragdgiai gondolkodas kialakulasaban,
furcsa modon a felnéttkori tanulas lehetéségeit tagadd pszichologiai allaspontjaval, amely dszténzden
hatott az ennek ellentmondé kutatasok megindulasara. Dewey pedagégiai gondolkodo is, s6t gyakorld
pedagdgiai reformer, a problémamegoldé tanitasi-tanulasi stratégiak alapitd6 mestere.
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kozuk van a kompetenciak, illetve a kompetenciaalapu képzés 20. szazad végi, nagyon mo-
esetre alkalmasnak latszanak arra, hogy a kompetenciaértelmezéseket, a kompetenciaalapu
képzés céljaival egyitt, a ,,csinalni tudashoz” és a piacképes tudas felé tereljék.

Az egyik ideoldgiai irany

A ,,csinalni tudas” és a piacképes tudas szimbiodzisabol olyan tudasigények és magyarazatok
kovetkez/iemek, amelyek az egyetemesen 6konomiai céli és atfogéan 6kondmiaijelentés
»csinalni tudast” abszolutizaljak, s ebbdl ered6en a piaci irdnyultsagu tanulas, képzés kiza-
rolagossagat hirdetik. Természetesen a kompetencidknak is errefelé kell hajolniuk. A kom-
petenciaalapu képzés pedig megkapja a lehetd legtagabb jelentését, avagy a képzés ,,mint
olyan” (mint a képzeési rendszerek egyittese) kompetenciaalap( képzéssé avanzsal.

lgaz, az 6konémiai-piaci karakter( ideoldgiai trend eszméi tulmutatnak a szaktudason,
mivel ugyanakkor 6sszetett, soktényez@s emberi tulajdonsag- és képességrendszer kidolgo-
zasaban, az altalanos miveltség és a szakmiiveltségek egytttesébdl kialakuld tudas kibon-
takoztatasaban is érdekeltek. A kompetenciak személyiségbeli tartozékainak komplexita-
sa, tovabba mindharom kompetenciacsoport kompetenciatartalmai (mint pl. az anyanyelvi
olvasasi szovegmegértés, a szobeli és irasbeli szévegalkotas stb., a problémamegoldas, a
kritikai gondolkodas, a kreativitas, az identitas, az egyuttm(kodés masokkal stb., a mate-
matikai m(veltség, a tanulni tudas, az allampolgari faladatok, a kulturalis tudatossag stb.)
nem is adnak mas lehet8séget, aligha engedélyeznének méas menetiranyt.

Csakhogy az 0sszetett, soktényez6s tulajdonsag- és képességrendszer kibontakoztatasa,
itt és most, az embert mint gazdasagi tényez6t s altala kifejezetten a gazdasagot szolgalja.
Mondhatjuk Ggy is, hogy ez ligyben a legelvontabb és a legaltalanositottabb - mar-mar
filozofiai - megfontolasok a Homo sapienst, ilyen dsszefliggések kozott, kizardlag homo
oeconomicusként tételezik, irjak le, és az embert, az emberi tanulést (egész életen at), az
emberek képzését antropoldgiailag ennek megfelel6en értelmezik. Vagyis az ember (a sze-
mélyiség) atfogd kibontakozasanak, képzés altali kibontakozta/dsdnak egyetemesen és at-
fogdan, gazdasagi-piaci jelentése és jelentésége van. A képzésnek ekként és ezért kell 6ssz-
pontositania a ,,csinalni tudas” egyetemes és atfogd kibontakozto/asara. Az altalanos és a
szakmdiveltségek harmoniaja - tudastartalmait, képességrendszerét tekintve - tehat gazda-
sagi-piaci 6sszefliggésekhez igazodik. Ily mddon keriil a gazdasag és vele egydtt (vele har-
maniaba) a ,,teljes ember” a képzés kézpontjaba (amely itt mar egyértelm(ien kompetencia-
alapu képzés), minthogy az emberi teljesség kritériuma a személyiség tarsadalmi-gazdasagi
integracioja, amelyet mindenekel6tt a gazdasag szervez.

Kétségtelen, hogy a képzésnek ezt a felfogasat, hatterében a filozéfiai pragmatizmus
sugallataival, a ,,csinalni tudas” és a piacképes tudas szimbiozisa sajat logikajaval, sajat
erejébdl, konnylszerrel kibontakoztat/?a(ja. A kompetenciaalapu képzés magyarazataitol
nem idegenek az erre mutatod inspiraciok. Az eurdpai transznaciondlis oktataspolitikai do-
kumentumoknak mindenesetre lehet olyan reélis olvasatuk, amely felfedezi benniik azokat
a fokozatosan kialakul6 és fokozatosan erés6d, ideoldgiai természetil trendeket, amelyek
Okondmiai-tudaspiaci egyetemességre mutatnak. Pl. azokat az 6ssze nem egyeztetett, avagy
egymasnak ellentmondd szempontokat, amelyek egyikébél - ha kovetkezetesen gondol-
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kodunk rola - bizonyosan egyetemes dkonomiai-tudaspiaci felfogas kovetkezik, valamint
azokat a hangsulyokat, amelyek érzékelhet6en fontosabbak mas hangsulyoknal, és kifeje-
zetten errefelé hiznak.

Az Un. Eurdpai referenciakeret, amely szerint ,,az Eurdpai Unidnak arra kell toreked-
nie, hogy a vilag legversenyképesebb és legdinamikusabb tudasalapl gazdasaga legyen,
amely nagyobb arany( foglalkoztatast, jobb munkahelyeket és er8sebb tarsadalmi kohé-
ziot biztositva képes a fenntarthatdé ndvekedésre. A cél eléréséhez (...) a magasabb szint(i
és szinvonalufoglalkoztatas igényét kielégitem képes oktatasi és képzési rendszerekre van
szilkség. Ennek egyik f6 0sszetev@je az (j alapkészségek elsajatitdsanak az 6sztdonzése...”
Az Uj alapkészségek eurdpai referenciakeretének ,,tartalmaznia kell az informacios és kom-
munikaciés technolégiak, a technolodgiai kultdra, az idegen nyelv és a szocialis kapcsola-
tok terliletén sziikséges készségeket”.24 Az oktatast, képzést ez a summazat nyilvanvaléan
és a leghangsulyosabban abszolutizalt gazdasagi-piaci céloknak rendeli ala. A gazdasagot
meghatarozo, elsédleges tarsadalomszervez erének tekinti, amely ezt a funkciojat ,,tudas-
alapon”, oktatési, képzési kozremiikddéssel latja el. A tudasalapu tarsadalom ennek meg-
felel6en a gazdasag tudasalapjanak a tarsadalma. E tudasalap kiemelt képességei (itt pontat-
lanul készségei) gyakorlatias, cselekvd és valoban modern (,,csinalni”) tudasok.

Persze a képzés szerepének megitélésében sz6t kaphat Theodore W Schultz alapvetd
m(ive is, a Beruhazas az emberi t6kébe-Az oktatas és a kutatas szerepe, amely elég régen,
Amerikaban 1971-ben, nalunk 1983-ban jelent meg, és a cime magéaért beszél. A képzés
gazdasagi-piaci orientaciéjat rafoghatjuk akar a korszellemre is, amelynek ideoldgiava ren-
dezésében Schultz kényve bizonyosan kdzrem(ikodott, és amelyet esetleg a globalizacio
egyik szimptdmajanak is tekinthetlink.

Akarhogyan tortént, az emberi t6ke, masként a human téke, avagy az ember mint téke,
az emberi er6forras (az ember mint a gazdasag er6forrasa); valamint a képzés mint az em-
beri t6ke eléallitasanak eszkze, mint az emberi eréforrasfejlesztfje; tovabba a képzésbe
val6 befektetés mint az emberi téke akkumulacidja, s velik egyutt apiacért, apiacon torté-
nd - afizet6képes keresleti viszonyok &ltal meghatarozott kinalati képzés - mindenképpen
els6érend(i fogalmak, napi haszndlatu kifejezések lettek. Réadasul egylttesiuk képzési vilag-
képpé, dontéseket inspirdlo szemléletté nemesedett - tapot adva az eurdpai transznacionalis
oktataspolitikai dokumentumok idefordulé tendencidinak. (Vagy csupan a dokumentumok
idefordulé értelmezésének?)

Ennek az ideologiai trendnek ereje van arra, hogy eszméi pedagdgiai, andragogiai célo-
kat hivjanak életre, és ezeket a kompetenciaalapl képzés folé illesszék.

A masik ideoldgiai irdny

Lehet azonban a képzésnek més ideoldgiai vonzata is.
Az eurdpai oktataspolitikai dokumentumokbdl nem hidnyoznak a képzési célokra hato,
masféle, az eurdpai tradiciokhoz huzo ideologiai inspiracidk. Talalunk vonulatot, amely

24 Az idézet Az egész életen at tarto tanulashoz sziikséges kulcskompetenciak. Eurdpai referencia-
keret cim( dokumentumbdl valé. InA kompetencia. Kihivasok és értelmezések. 17. Az én kiemelésem
- Cs. Gy., tovabba eredeti kiemelések.
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mésféle egyetemesség felé halad, s talalunk olyan, 6ssze nem egyeztetett, avagy egymasnak
ellentmondé szempontokat is, amelyek egyikébdl - ha kdvetkezetesen gondolkodunk ré-
luk - bizonyosan nem egyetemes 6kondmiai-tudaspiaci felfogas kovetkezik. Vannak hang-
sulyok, amelyek érzékelhet6en fontosabbak mas hangsulyoknal, és az eurdpai tradiciok
iranyba hiznak. Igaz, mintha inkabb az elején (legjellegzetesebben pl. a Fehér kényvben és
a Delors-jelentésben) jelentkezne hatarozottan ilyen jellegl tendencia, amely késébb foko-
zatosan halvanyodik, de azért nem tinik el nyomtalanul.

Az ideol6giai massaghoz tartozik, hogy rahagyatkozva elvonatkoztathatunk a funkcio-
nalis lélektantdl, és ennek érvényességét nem tagadva, a massag tdmasztékaul akar tdgabb
pszicholdgiai vildgot is kereshetlink. Tallépve a cselekvésen, tevékenységgé tagithatjuk a
személyiség aktivitasat. Ett6l kezdve a ,,csindlni tudas” mar nem maga a totalitds, hanem a
totalitas megnyilvanulasa, egyik m(ikédési modja. Es a filozofiai pragmatizmust elhagyva,
ha filozo6fiara feltétlenil szikséglink lenne, kereshetiink més filozéfikat is.

Van olyan, elég sokféle valtozatban, elég régéta formalddd eurdpai ideoldgiai tradicio,
amelynek eszméi egyetemes emberi értékeket hordoz6, az emberre mint abszolut célra te-
kinté képzést feltételeznek. Olyan miveltségi tartalmakat hirdetnek, amelyek az ember (a
személyiség) egyetemes individudlis és szocialis kibontakozasat valdsithatjak meg. A kép-
z6s kdzpontjaba itt nem a gazdasag altal inspiralt ,,teljes ember” keriil. Az emberi teljesség
ennél egyetemesebb, és elég valtozatos eszmék altal, elég valtozatosan korilirhatd térben
helyezhet6 el. Sok mindenre lehetne hivatkozni. Pl. a keresztény-keresztyén nevelési esz-
ményekre vagy Rousseau-ra, Pestalozzira vagy a reformpedagdgiara vagy Makarenkdra
vagy RudolfSteinerre - vagy itthon, pl. a k6zelmultban Gaspar Laszl6 rendszerére az al-
talanos nevelés tartalmardl és tevékenységi terileteirdl, illetve Zsolnai J6z.se/képességfej-
emberképzési) rendszerére. Egyébként nem érdemes feledniink, hogy az Un. szocialista
pedagdgia legaltalanosabb és legelvontabb célkategdridja a sokoldalan (maskor minden-
oldaltan) mdvelt, fejlett (szocialista) ember volt. S ha e példak andragdgiai folytatasai a
feln6ttoktatasban, feln6ttképzésben formalisan nincsenek is jelen, informalisan, lappangva
athazodtak, és mégis alakitottak, alakitjak az andragdgia céleszméit. Hiszen az egész éle-
ten at tarté tanulas - akkor még permanens tanulasnak nevezett - eszméjét kidolgozo és

meghirdet6 feln6ttoktatéasi vilagkonferencia 1960-ban Montrealban ezeket a tradicidkat ko-
vette.5

vezethet6 tudas, az dsszetett, soktényez@s tulajdonsag- és képességrendszer kibontakozasa,
kibontakoz/aidsa, bar a gazdasagot is szolgalja, ennél egyetemesebben, a minél teljesebb
emberi mindség létrehivasanak lehet6ségében reménykedik. Nem gazdasagi-piaci, hanem
egyetemesen és atfogdan emberi jelentése és jelent6sége van. Azzal egyiitt, hogy a gazda-
s&g képzeés altali kiszolgéaldsa megkerllhetetlen tarsadalmi és személyes egzisztencidlis ér-
dek. Egzisztencialisan cserbenhagynd a képzés a tarsadalmat, a tarsadalom tagjait, ha nem
teljesitené a gazdasag képzési kivansagait, s nem ,,termelne” tudaspiaci tudast a fizet6képes

5 Declaration de Montreal. Etudes et documents d ®ducation. Paris, 1963, UNESCO. Alapmunka-
nak szamit Paul Lengrand. Introduction a | 8ducationpermanente. Paris, 1970. Ahazai szakirodalom

ezeknek a tradicidknak a szellemében az 1960-as, 1970-es években béségesen foglalkozott az egész
életen at tart6 - permanens - tanulassal.
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tudaskereslet szadmara. De itt ez a képzési dimenzio, legalabbis eszmeileg, a képzés egyete-
mes, atfogd emberi jelentéséhez illeszkedik.

Mondhatjuk ugy is, hogy a legabsztraktabb és a leggeneralisabb - mar-mar filozofiai
- megfontolasok ebben az ideoldgiai tradicibban a Homo sapienst - nyilvan eredendéen,
sapiensi sajatossagként - homo moralisként, homo aestheticusként, homo ludensként, homo
ideologicusként, homo politicusként, homo faberként, természetesen homo oeconomicus-
ként stb. tételezik. Es az embert (,,mint olyat”), az emberi tanulast (egész életen at), az em-
berek képzését antropoldgiailag ennek megfelel6en értelmezik.

Ennek megfelelden a feln6ttoktatas, feln6ttképzés ,,mint olyan”, a kultdra minden meg-
nyilvanulasaval, az emberi 1ét minden értékével igyekezhet szembesiteni a feln6tteket, ilyen
modon hatva személyiséglik valamennyi teriiletére, megnyilvanuldsara és viszonyulasara,
igy segitve a hozza forduldkat, hogy megtalaljak helyiiket a vilagban, és abban is, hogy
6nmagukban és dnmaguk koril valamiképpen harmdniat teremtsenek. Mindebbe beleértve
az egzisztencidlis érvényesilést, az 6kondmiai-piaci érdekek érvényesitését és a tarsadalmi
mobilitds Gtjainak egyengetését.

Ezzel egytt a képzés végsd pedagdgiai, andragogiai céljat megfogalmazo eszmék mos-
tanaban méar az emberi onfejlesztd, dnképzd er6k minél atfogébb kibontakoztatasat hang-
stlyozzak. Azt az allapotot varjak, amelyben az egész életen at tartd tanulas folyamataiban
a nevelés, a képzés egyszer csak megsziinteti 6nmagat, és atadja helyét az 6nnevelésnek,
Onképzésnek.%

Nehéz eldonteni, hogy milyen mérték( utdpia lengi at ezt a szépremény( ideoldgiat, de
kétségtelen, hogy tag, szinte végtelen teret kindl az egész életen &t tarté tanulés, a képzés
valamennyi valtozata szamara. Es nyilvan kézoés vagy rokon célelméleti megfontolasokat is,
amelyek kdzos nevez6t talélnak a ,,szinte végtelen” képzési tér valtozatos célelméleti meg-
fontolasainak. E szépremény( ideoldgia valamennyi valtozatéat a szociol6giailag értelmez-
het§ valdsag - pontosabban: valdsagod - taplaltak, taplaljak, ugyanugy, mint a kompeten-
ciaalapl képzés céljai szdmara a gazdasagot-piacot favorizalé, modem ideolégiai trendet.

A kompetenciaalapl képzés elidegenedhet a tradicionalis eurdpai ideoldgia eszméitél.
Van ra lehet6ség, hogy a kompetenciaalapl képzés tedridja, valamint gyakorlata és a tra-
dicionalis eurdpai képzési ideoldgia kibékithetetleniil szembekeriilnek egymassal. Van ra
lehetség, hogy ha tradicionalis eszméket fogadunk el célelméleti kiindulasnak, a kompe-
tenciaalapu képzés céljait még felemasan sem vezethetjiik le bel6lik.

Megjegyzés a funkciondlis analfabetizmusrol
és a gazdasagi tudashierarchiarol

Az egyetemesen 6kondmiai-piaci kbzpontd és az ennek ellentéteként egyetemesen ember-
kozpontu felfogas egyarant zart és ,,egy szempontd”.

Eztjelzi, hogy mindketten kikerllik afunkcionalis analfabetizmus expanzi¢jabol fakadd
problémaékat, holott ez ligyben az eurdpai és az észak-amerikai tdrsadalmat marj6 hdsz éve
riadéztattak. A funkcionalis analfabetizmus expanzioja ,,szembemegy” a deklaralt kompe-

2% V0O. Durké M.: Tarsadalom, feln6ttnevelés, dnnevelés. Debrecen, 1998; valamint Tarsadalmi
kihivasok és afelnéttnevelésfunkcidi. Pécs, 1998.
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tenciatartalmakkal. Igaz, nincsen akadalya annak, hogy a kompetenciaalapu képzés valto-
zataira Ugy gondoljunk, mint a funkcionalis analfabetizmus adekvat ellenszerére, azonban
egyeldre sehol sem deriil ki, hogy ellenszerként miként mikddhet.

A kompetenciaalapl képzés tedriai mindenesetre nem jelzik a kontrasztot.7

A kontrasztokat illusztralja, hogy mostanaban a (15 évesnél id6sebb) hazai népesség
30% korili hanyadanak nincs nyolcosztalyos végzettsége, és veliik egyitt 60% korili ha-
nyad legfeljebb a 8 osztalyig jutott, nincs szakmai végzettsége sem. Helyzetiik funkcionalis
analfabetizmust és korlatozott kompetenciakat, mi tébb, a kompetencidk tgyében korla-
tozott fejlesztési lehetéségeket prognosztizal. (Természetesen az életkorok csokkenésével
minden iskolai fokozatban névekszik a magasabb végzettségiiek aranya, mig az életkorok
novekedésével minden fokozatban csdokken.)B

Az ideoldgiék és transzfoririacidjukként a kompetenciaalapl képzés teéridi azt sem ve-
szik észre, hogy a gazdasag tudasigénye hierarchikusan differencialt.

Vannak és minden bizonnyal lesznek a tarsadalmi munkamegosztas hierarchidjanak
olyan pozicioi, amelyeknél a munka er6teljesen specializalddik, korlatok kozé keril. Az
ilyen pozicidk specializalt, korilhatéarolt, zart tudast kivannak, vagyis nem talsadgosan bo-
nyolult és nem tllsagosan terjedelmes kompetencidkat. lgaz, ebben a kérben nem zarhaté
ki a viszonylag gyakori tevékenységvaltas, és ez okbdl az els6 képzést kdvetd tovabbképzé-
sek, atképzések sorozata, vagyis nem zarhatdk ki az erre alkalmassa tevé kompetenciak.

Masrészt nagy szamban maradnak fenn, illetve a gazdasagi fejlédés holnapjaban kiala-
kulnak és elterjednek olyan technolégidk és munkaformék is, amelyek alig vagy egyaltalan
nem kivannak alapm(veltséget és killondsebb szaktudast sem: tehat csak valamilyen na-
gyon lesz(ikitett, nagyon specialis kompetenciara varnak.

Tudomasul kell venniink, hogy az els6 esetben a gazdasagi érdek az ,,éppen sziikséges
és elégseges” képzest, az ,,eppen sziikséges és elégséges” kompetenciakat részesiti elény-
ben. A masodik esetben a képzésre irdnyuld gazdasagi érdek létre sem jon, s6t egyenesen a
képzés - a kompetenciékat teremt8 képzés - ellen sz6l, ugyanis mindennem( képzési tébb-
let csokkenti a képzési raforditasok rentabilitalasat, és munkaer6-piaci rendellenességhez
vezet. igy van ez nemzetgazdasagi és (izemgazdasagi dimenzidkban egyarant. A kdzgazda-
szok mindenesetre ilyen dsszefliiggések kdzott dvnak a tlképzés veszélyeitdl. A talképzés

sokba kerlil a nemzetgazdasagnak, és foglalkoztatasi, munkaer6-piaci kaoszt, tarsadalmi
fesziiltséget gerjeszt.®

21 A funkcionalis analfabetizmusrol lasd: Tételek a funkcionalis analfabetizmusrol. In Lada L.
(szerk.): A tdls6 part messze van. Békéscsaba, 1997. A tételek megjelentek az Uj Pedagogiai Szem-
le 1997. juniusi szamaban, a Magyar Pedagdgia 1997/2. szamaban, a Tarsadalmi Szemle 1997/12.
szamaban.

BV6. Csorna Gy.: Az esélyegyenlitd oktatas mint utopia. H. Uj Pedagégiai Szemle, 2006. de-
cemberi és 2007. januari szam.

DA tllképzésrdl elGszor 1964-ben olvastam Timar Janos Munkaerdhelyzetiink jelene és tavlati
perspektivai ciml munkajaban. A téma akkor az Uj gazdasagi mechanizmusnak nevezett kozgazdasa-
gi-gazdasagpolitikai reformmozgalom kapcsan kozponti helyre kertlt, és oktataspolitikai kovetkez-
ményeket igért. Talalkozhatunk a tulképzés problémajaval Theodore W. Schultze fentebb mar idézett
konyvében is. A tulképzés problémaja legutébb 2001-ben, Timar Janos és Polonyi Istvan kdzds kony-
vében, a Tudasgyar vagy papirgyar?-ban ismét felmertilt.



A KOMPETENCIAALAPU KEPZES MINT AZ ANDRAGOGIA CELELMELETI PROBLEMAJA 83

Ez viszont arra utal, hogy hazai viszonyaink kozott a képzés gazdasagi és tarsadalmi re-
lacioi nincsenek 6sszhangban egymassal. A gazdasagi és a tarsadalmi mobilitas hierarchiai
elcsusznak egymastol. Vannak ugyan egybeesd savjaik, de vannak elkilénild savjaik is,
amelyek kétféle hierarchiat épitenek. A képzés a gazdasagban nem feltétleniil mobilizacids
csatorna.

A kompetenciaalapl képzés teoridi ezt a kontrasztot sem jelzik.

Mindkeét kontrasztnak lehetnek célelméleti kovetkezményei - nemcsak a kompetencia-
alapu képzés, hanem a legegyetemesebb pedagogiai és andragdgiai célkitlizések szdmara.

Ideoldgiak, kultaréak, tananyagok

A két ideologia, igy vagy Ugy, a leglatvanyosabban a képzési tartalmakat (mit kell tudni?
- amit tudni kell, azt hogyan kell tudni? - tehat mit kell tanitani?) el6ir6 pedagdgiai és and-
ragogiai céleszméket formalhatja. Mégpedig Ugy, hogy a céleszméken &t befolyassal lehet
a tananyagok szerkezetére és kifejtési modozataira is.

A ,,csinalni tudas” és a piacképes tudas szimbidzisat hasznalo egyetemes ékonomiai-pia-
ci ideoldgiabdl leginkabb olyan inspiraciok kdvetkeznek, amelyek a pedagdgiai és andrago-
giai célokban az Un. mindennapi kultarat allitjak piedesztalra. A mindennapi kultarat a min-
dennapi élettel kozvetlenil kapcsolatban 1év6, annak gyakorlatiassagat kifejez6 kulturaként
szoktuk értelmezni, amely a mindennapi élet rendezettségéhez, az életmodhoz, az altalanos
tennivalékhoz (pl. a kommunikécidhoz, a viselkedéshez, a mindennapi erkdlcsi norma- és
szokasrendhez, a gazdalkodashoz, a haztartashoz, a neveléshez, a sz6rakozéashoz stb.) és a
munka mindennapi tennival6ihoz kapcsolddik. Ez utébbi tekintetben a mindennapi kultara
a szakmai kultarédk mindennapi kultaréja is. A mindennapi kultira egyarant része az altala-
nos és a szakm(iveltségnek. A tudastipusokra tekintve: a tananyagokban az Gn. hétkdznapi
tudés, valamint az Un. Unnepi tudas és a szaktudas olyan vonulatai valnak mindenekel6tt
fontossa, amelyek a tettek, a gyakorlat szamara kozvetlenil hasznalhatok.0A mindennapi
kultdra és a praktikus tudasvaltozatok (elvonatkoztatasaikkal és altalanositasaikkal) a gon-
dolkodas gyakorlati, partikularis szintjeit veszik igénybe.

Van ra esély, hogy a kompetenciaalapl képzés (jelentésének valamennyi valtozataval),
errefelé bontakozzék ki. Tananyagaibol kénnyen kiszorithatja vagy masodvonalba sorol-
hatja az 4n. magas- (vagy autoném, vagy hivatasos) kultdra tartalmait, illetve a hétkdznapi
tuddi, az Unnepi tudas és a szaktudas elvontabb vonulatait. Vagyis lemondhat arrdl, hogy

D A kultdra osztdlyozasa, fajtainak szambavétele meg nem sz(ing vitak targya. Maguk a meg-
nevezések is vitatottak. Ennek tudataban hasznalom a mindennapi kultdra és majd a magaskultira
fogalmat. A tudastipusokat Ferge Zsuzsa irta le Az iskolai struktira és az iskola altal kozvetitett tudas
struktiraja kozotti kapcsolat cimd tanulmanyaban, a Valésag 1974/9. szamaban, majd Az iskolarend-
szer és az iskolai tudas tarsadalmi meghatarozottsaga cimd kényvében (Budapest, 1976, Akadémiai
Kiado). Ezek a kultdra- és tudasdistanciakat megragad6 fogalmak jol hasznalhatok a képzési tartal-
mak (tananyagok) jellemzésére, problémainak targyalasara. Megjegyzem, hogy Ferge idézett kdnyve
oOta valt fontossa gondolkodasunkban a képzési tartalmak szocioldgiailag értelmezhet6 tarsadalmi de-
terminacioinak keresése és tudomasulvétele, ideértve a képzési céleszmék meghatarozottsagat is.
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tananyagaiban megkisérelje Iétrehozni a mindennapi kultira és a magaskultira, illetve a
tudastipusok konkrét meg elvont tartalmainak harmonikus egyttesét. Lemondhat tehat ar-
rol is, hogy kidolgozva az atmeneteket, ,,fel”-jusson az 6nallé elméleti gondolkodéas szin-
tereire.

Pedig az Osszetett, soktényez6s emberi tulajdonsag- és képességrendszer, amelyet az
o6konomiai-piaci ideoldgia igényel - bar pragmatikus hatarokig teljed -, elvonatkoztatottab-
bat és altalanositottabbat, bonyolultabbat és szertedgazdbbat is kivan az emberek kozvetle-
nul megélhetd, egyéni és kollektiv gyakorlatanal.

A kompetencidk, sajatos tartalmaikkal, kifejezetten a magaskultdra felé, illetve a hétkoz-
napi tudas, az nnepi tudas és a szaktudas elvontabb vonulatai felé mozdulnanak. Hiszen
kozulik az anyanyelvi olvasasi szévegmegértés, a szdbeli és irdsbeli szovegalkotas, a sza-
moléas és mérés kompetencidi, tovabba az anyanyelvi kommunikacio, a problémamegoldas,
a kritikai gondolkodas, a kreativitas, az identitas, az egyittm(kodés masokkal, a matema-
tikai és a természettudomanyi miveltség, a tanulni tudas, az allampolgari faladatok, a kul-
turélis tudatossag biztosan nem fejleszthet6 ki, ha egyediil a mindennapi kultdra, illetve a
hétkdznapi tudas és a praktikus szaktudas tartalmaival probalkozunk.

A kompetencidk megkivannak a mindennapi kultdra f616tt hiz6d6 magaskultira irodal-
mi, mlvészeti, tudomanyos, filozofiai, vallasi tartalmainak kbzrem(ikodé jelenlétét. Ha ma-
sért nem, azért, mert a kognitiv és affektiv tudasok, amelyeket ezek a kompetencidk maguk-
ban foglalhatnak, nemcsak a mindennapi élet gyakorlatabél, hanem jorészt a magaskultira
tartozékaibdl szarmaznak. A magaskultirabol eredé kognitiv és affektiv hatasok nélkil a
kompetencidk nem fejleszthet6k ki.

Ezzel egyltt a kompetencidkat alkot6 cselekvési és gondolkodési mveletek is kivanjak a
magaskultira (irodalmi, mlvészeti, tudomanyos, filozdfiai, vallasi tartalmainak) kdzremda-
kodd jelenlétét. A mindennapi kultira és a magaskultdra altal k6zésen formalt tananyagok
az ismereteket-képességeket és a mlveleteket valtozatosabb egylttesekben - kulonfélébb
mikodési feltételek kozott, eltér6bb tartalmakon, differencialtabban, méas-mas miikodési
maddban - zemeltethetik, mint ahogy ezt 6nmagéaban, egyediill a mindennapi kultdra altal
formalt tananyagok megtehetik. Természetesen nemcsak a gyakorlati, partikularis gondol-
kodéas, hanem az 6nall6 elméleti gondolkodas szintjein és egymasba vald atmeneteik 1ép-
cs6in. A mlveleti csereszabatossag kinal maodot erre. A hétkdznapi tudés, a szaktudas és az
linnepi tudas néz6pontjabdl hasonl6 eredményre jutunk.

Csakhogy - mint lattuk - a kompetenciak viszonya az ismeretekhez nem egyértelm.
Viszonyukat az ismeretek-képességek és a miiveletek organikus egyuttélésébdl kiindulva
azonban valészinGen tisztazni lehetne, és val6szind, hogy ezaltal a kompetenciafogalom
statusa nem maradna valtozatlan.

Az egyetemesen emberkdzpontl ideoldgia inspiracioi hatarozottan a mindennapi kultd-
ra és a magaskultura felé forditjdk a képzési tartalmakat el8iré pedagdgiai €s andragogiai
célokat. A tananyagokban a mindennapi kultdra és a magaskultdra, illetve a tudastipusok
konkrét meg elvont tartalmainak harmonikus egyuttesét kivanjak létrehozni. Ennek hatérai
kdzott az ismeretek-képességek és a miveletek organikus egyuttélésének mdveleti csere-
szabatossdga akér arra is alkalmas lehet, hogy a kompetencidkban megjeldlt tudasokat -
egyértelm(ibben fogalmazva: magukat a kompetencidkat (!) - megvalésitsa. Mégpedig ko-
vetkezetesebben és &tfogdbban annél, mint ahogyan erre a kompetenciék, a ,,csinalni tudas”
és a piacképes tudas szimbiodzisaban, lehet6séget adnak. Ha viszont igy gondolkodunk, ak-
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kor nincs sziikségiink a kompetenciakra, és a kompetenciaalapl képzés ,,mint olyan” - talén
a legsziikebb jelentésén kivul - okafogyotta valik. Hacsak nincsen sziiksége ra valamilyen
(szociologiailag értelmezhet6) 6kondmiai-piaci ideoldgianak.

Andragdgiai kdvetkeztetés

Mindezt meg kell fontolnia az andragdgiai célelméletnek is.

Az andragogia nem tekinthet el a kompetenciafogalom és a kompetenciaalapy képzés alta-
lanos problémaitdl. Ezek kozott az olyan céleiméleti problémaktol, amelyeknek, lathatoan,
nemcsak pedagogiai vagy csak andragogiai vonatkozasai vannak, hanem egyetemesek.
Mondhatjuk, hogy az egész életen &t tart6 tanulas egybefiigg6 egészére érvényesek. A fel-
néttoktatas, felnéttképzés ugyanis folytatas.

Az andragdgia érdekelt ugyfél a kompetenciaalapl képzés képlékeny didaktikai hat-
terének, s ezzel egyitt ideoldgiai determinacidinak ugyeiben. S mert a feln6ttoktatas, a
feln6ttképzés sem szabadulhat az ideoldgiai szoritdsokbdl, az andragdgiai célelmélet nem
vonhatja ki magat az aktualis ideoldgiai inspiraciok kozoétti valasztas, avagy akar Gjabb
ideoldgiai inspiraciok felkutatasanak felel6ssége alél. Egészen odaig, ahol eldénthet6, hogy
a feln6ttoktatas, a feln6ttképzés célelméletének egyaltalan érdemes-e vagy kényszerien
szilkséges-e a kompetenciafogalommal és a kompetenciaalapl képzéssel bibelddnie?

Ha az andragoiai célelmélet megmarad a kompetenciaalap( képzésnél, el kell dontenie,
hogy annak szakképzési vagy az egyetemes jelentését hasznalja-e. Valéjaban arrél kell hirt
adnia, hogy a kompetenciaalap képzést a feln6ttoktatés, a felnéttképzés egyik - netdn nem
is csak szakképzési, hanem rajta kivil néhany mas funkcidji - szegmenseként kezeli-e,
vagy azonositja a felndttoktatés, a feln6ttképzés egészével. Mindkét esetben be kell latnia,
hogy a feln6ttoktatés, a feln6ttképzés az egész életen at tarté tanuldshoz illeszkedd, szét-
agazo, sokféle és sokiranyu, nagyon differencialt funkcid- és intézményrendszer, amelynek
hazai képét Durké mar 1968-ban, akkori érvénnyel, meglehet8s pontossaggal rajzolta meg.
Mai abrazolasa 1998-ban szintén Durké munkaja,3 illetve egy masik aspektusbdl, 2005-
ben Koltai Dénesé.

Ez utébbi vazlata szerint a) az altalanos feln6ttoktatasnak nevezett agazat altalanosan
moivel6 képzési tartalmakkal altalanos kulturakozvetit6 feladatokat Iat el. Idetartoznak
tobbek kozott a kozmlvel6désben miikodd felnbttoktatasi programok, a hitéleti felnétt-
oktatas intézményei és programjai, a (polisz lgyeire vonatkozo) politikai feln6ttoktatas,
az egészségugyi felnéttoktatas, az idegen nyelvek feln6ttoktatasa, az informatikai felnétt-
oktatas sth. b) A mésodik dgazat az iskolai rendszer(ifeln6ttoktatés: az alapfoku és kdzép-
foku iskolai programok, valamint a fels6fokd (féiskolai, egyetemi) tanulményok feln6tt-
oktatésa. c) A harmadik &gazat a kozvetlendl a piachoz kapcsol6dd, aktudlisan a piacra
képzd8, tovabbképz6, atképz6 munkaer6-piaci képzés, d) A negyedik agazat a szaktertleti
- pl. orvosi, pedagdgusi, mérndki, allamigazgatasi sth. - és a bels6 vallalati tovabbképzés.

3l Durkoé M.: Feln6ttnevelés és népmdivelés. Budapest, 1968; valamint Tarsadalom, feln&ttnevelés,
onmdvelés. Debrecen, 1998.
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Hozzéatehetjiik mindehhez, hogy a feln6ttoktatasi, feln6ttképzési 4gazatok sziikségszer(ien
atfedik egymast.2

Kompetenciaalapu képzéssel vagy nélkiile, az andragdgia célelméletének ilyen valtoza-
tos terepen kell eligazodnia.

Szamithatunk arra, hogy az eligazodasnak mindenképpen er6s (szociologiailag értel-
mezhetd) ideoldgiai irdnya lesz, bér a rendelkezésre &ll6 didaktikai szempontokat - meg-
oldhat6 és fennmarad6 problémdikkal egyitt (!) - az andragégiai célelmélet mindenkor
tekintetbe veheti. VVoltaképpen az d6lhet el, hogy a legelvontabb és legéltalanosabb (a leg-
fentebb lebeg6) feln6ttoktatasi, feln6ttképzési célokat- s altaluk tulajdonképpen valameny-
nyi feln6ttoktatasi, felnéttképzési agazat valamennyi alkotdérészét (vagyis a felnéttoktatast,
feln6ttképzést ,,mint olyat”) - dkonomiai-piaci tudas és személyiségfejlédés felé vagy na-
luk egyetemesebb tudas és egyetemesebb fejlesztési célok iranyaba kivanjuk-e mozditani.

32Koltai Dénes el6adasanak altalam készitett jegyzete alapjan. A feln6ttoktatas-képzés agazatai.
Budapest, 2005.



Benedek Andras

AZ ATIPIKUS TANULAS UJ LEHETOSEGEI
MAGYARORSZAGON

Bevezetés

A technologiai fejl6dés és a tarsadalmi praxis valtozasanak aszinkronitasa ellenére éppen
az ezredfordul6 id6szakara jutottak el a fejlett orszagok arra a felismerésre, hogy az egyént
az egész életen at tartd tanulas kdzéppontjaba allité tudastranszfert, annak hatékonysagat a
pedagdgiai keretrendszerek jelentsen képesek meghatarozni.1Mig a hagyoméanyos oktata-
si intézmények figyelmiiket elsdsorban az ismeretek atadasara iranyitottak (és iranyitjak je-
lenleg is), addig a korszer(i tanulasi lehetéségek és a tanulas élethosszig tartd6 megkozelitése
a feln6ttképzésben a hangsilyt az egyéni képességek, valamint a személy tanulasi képes-
seégének fejlesztésére helyezik. Az ezredfordulé id6szakanak markans vonasa az atipikus
tanulés2iranti elméleti és gyakorlati érdekl6dés novekedése a pedag6giaban. Az élethosszig
tart6 tanulas koncepcidjanak kdzéppontjaban ugyanis az az az elképzelés all, hogy az embe-
reket képessé tegyék és batoritsak arra, hogy ,,megtanuljak, hogyan kell tanulni”.

1A feln6ttkori tanulas Uj formainak alakulasara mar az ezredfordulét megeléz6en hatassal volt az
egész életen at tart6 tanulas - lifelong leaming - stratégiaja. Az OECD, UNESCO szakmai elemzéseit
kovet6en az Eurdpai Uni6 kozdsségi politika szintjére emelte e kérdéskort a lisszaboni memorandum
elfogadasaval, s megjelent az egész életen at tartd tanulas keretrendszerének nemzeti szinten vald ki-
alakitasanak feladata. E kérdéskor atfogd koncepciondlis kereteit az OECD Lifelong Leaming for All:
Policy Directions. In Education Policy Analysis. Education andSkills. OECD, 2001,9-42 és Lifelong
Leaming for All: Taking Stock. In Education Policy Analysis. Education and Skills. OECD, 2001,43-
72 dokumentumaiban a szakmai nyilvanossag megismerhette, a magyar vonatkozasokat a kovetkezd
el6adasomban tekintettem at: Benedek Andras: Life-long leaming in transition to the knowledge-
based economy - the Hungéarian case. Knowledge Economy Férum Il. The Word Bank and Finland.
Helsinki, 2003. http://www.worldbank.org/eca/helsinki/keskiviikko/10_andras_benedek/ie.html

2Az atipikus tanulas nem kotédik feltétlendl oktatasi intézményhez, nem jelent el6re megalkotott
orarendet, vizsgarendet, nem a hagyomanyos értelemben vett tanitasi orak, eléadasok, szeminariu-
mok jelentik az alapjat. Az atipikus tanulasban a tanulmanyokat folytatd egyén dont szandéka, céljai
szerint tanulmanyi koérnyezetének kialakitasarol. Az egész életen at tartd tanulas egyik formaja az
atipikus tanulas. A feln6ttek munka melletti tanulasa és csaladi elfoglaltsdgai nem feltétlentl teszik
lehet6vé az iskolaszer(i oktatasban (formalis oktatas) torténd részvételiiket. A formalis oktatason (is-
kolarendszeren) kivil zajl6 tanulasi formékon, informalis tanuldson tdl az atipikus tanulas mindazon
mddszereket (tavoktatas, nyitott tanulds) magaban foglalja, melyek a kognitiv megismerés altal az
egyén intellektualis és fizikai fejl6désére hatast fejtenek ki. http://www.enc.hu/lenciklopedia/fogal-
mi/ped/atiptan.htm
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Ajelen iras az atipikus tanulas azon hazai tendencidinak a rovid attekintésére vallalko-
zik, melyek a jelenlegi fejlesztési folyamatokra éplilnek, s hatdsuk Iényeges a nevelésre.
A feln6ttképzés szempontjabol sajatosan ilyen az 0j digitalis kérnyezetben a mobilkommu-
nikacio és a tarsadalmi kommunikéacio6 valtozasa, illetve annak pedagdégiai 6sszefliggései.

Oktatas és informatika

A feln8ttek oktatasdra-képzésére sajatosan jellemz8 az intézményi nevelés és az interper-
szonalis kommunikacio kozotti kilonbségek atalakulasa, az interaktiv infokommunikécio
altalanossa valasa. Ha ajeleniinkben hat6 oktatastechnikai valtozasokat a popularis hatasok
szintjén vizsgaljuk, akkor utalnunk kell arra, hogy a személyi szamitdgépek elsé megje-
lenése (1978 korll) korszakvaltast inditott el. Ma mar sommasan allapithatjuk meg, hogy
pedagdgiai forduldpontnak tekinthetjik azt, hogy megjelent a tanitas-tanuldsban az em-
ber-gép interaktiv kommunikacio. A torténések szintjén kezdetben csak az volt felismerhe-
t6, hogy a nemzetkdzi tendenciakhoz igyekeztink felzarkozni, felismerve azt, hogy minden
eddiginél sokoldalubb és hatékonyabb valdsagos interaktivitast ny(jté eszkdz jelent meg
az iskolakban.3Bar tipikusan kévet6 modell szerint, de Iényegét tekintve késéssel masol-
tuk a nemzetkozi példakat, felismerve azt, hogy ezek a szdmitdgépek halézatha szervezve
képesek hatékonyan segiteni az oktatast (lokalis halozatok, illetve az internet jovoltabol).
A lényeg, és ez tllzas nélkil allithato, hogy az ezredforduléra a vilag fejlettebb részében
végbement az oktatas - és ez legaldbb annyira fontos - a munka kérnyezetének fizikai és
szellemi atalakuldsa: a személyi szamitdégépek a tanitds és tanulas eszkdzeiként az iskola
termeibe visszavonhatatlanul bevonultak, majd megjelentek az otthonok falai kdzott is.
Ezzel, s még mindig a ,,multrol” szdl e térténet, egy jelentds pedagdgiai fordulat is le-
zajlott. Ha ugyanis mindezt a jové lehetséges alakuldsanak szempontjabol szemléljik, ak-
kor érdemes idéparhuzamot vonva arra is utalni, hogy a grafikus felhasznaléi felilet ki-
alakitasanak elvi lehet6ségei mar a mult szazad hatvanas éveinek végén ismertek voltak, s
a kutatasok szintjén sokakat foglalkoztatott. Az ember-szdmit6gép szimbidzis az emberek
és az elektronikus szamitogépek kozotti interaktiv kapcsolat egyre hangosabban kopog-
tatott a pedagodgia szentélyének ajtajan.4 Példaként kinalkozik a ma és a jov6 tanuldsanak
véaltozasat, az informacidk gyors és hatékony atadasanak folyamatat egyre er6sebben for-

kialakulasa.

A formalis, iskolai oktatast alapjaiban megrazo s az atipikus tanulas 0j infrastrukturalis
kereteit5 megteremtd ember-szamit6gép kapcsolat olyan Uj tanuldsi kdrnyezetet teremtett
meg, amire addig még nem volt példa a térténelemben. A példa négy évtizedes torténetének

31983-ban mar minden iskolaban helyet kapott a hazai gyartasi HTZ 80 BASIC nyelven ,ért6”
szamitogép, majd az ezredfordulét megel6z6 évtizedben altalanossa valt a személyi szamitdgépek
(PC-k) hasznalata, illetve az internetes halézati hozzaférés az iskolakban.

4Licklider, J. C. R.: Man-Computer Symbiosis. 1RE Transactions on Human Factors in Electronics,
Volume HFE-1, March 1960. Online: http://memex.org/licklider.html

5A szakmai fejleszt6k szamara 1968 tavaszan, a kaliforniai San Franciscoban megrendezett sza-
mitastechnikai konferencian az interaktivitas kép-mez6-ikon konstrukciéjat mint az interaktiv kom-
munikacio (j lehet6ségét mutattak be. Ekkor ismerhette meg a szélesebb szakmai nyilvanossag az (j
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kezdetén még szerénynek t(ind ,,technikai” megoldés az elmult évtizedek alatt alapvet§en
megvaltoztatta az ember-gép kozotti kommunikaciot, s hatdsa messze tilmutat a szamito-
gép képernyd6jén. A ma elektronikus eszkdzei - a haztartasi eszk6zoktdl a kozlekedési esz-
kdzokig - ezen a szimbolikus nyelven kommunikélnak a felhasznal6kkal, s az izenetek
komplexitasa egyre né.

Interaktiv és mobil tanulas

De miért valt ennyire fontossa az interaktivitas keretében mindig is személyre sz6l6 tize-
netek, szimbolumok standardizacidja? A valasz egy masik tendencia feler6sdédésével fiigg
Ossze, ami egy Ujabb pedagogiai forduldpontra hivja fel a figyelmiinket. Ez a mobil kommu-
nikacio technologiai és tarsadalmi valtozasokat elinditd térhéditasa, amely minden eddigi
technologiai transzfer sebességét felilmulja. Ez a halozati strukturak fejl6dését lehetévé
tévd Uj ,,kdrnyezet” a hang és képi informacidk atadasat immar a mozgé ember kezébe adva
az egyént képessé teszi elvileg barhol - otthon, utcan, vonaton, a hegycsdcson vagy éppen
kontinensnyi tavolsagra - az informéaciok gyors elérésére, s ebben a képerny6k méreteihez
illeszked6 komplex utasitisokat, informaciécsomagokat lehet ikonokkal abrézolni.

Az infokommunikacids valtozasok gyorsulésat plasztikusan szemlélteti a mobiltelefonok
megjelenése és tdmeges elterjedése. Talalé hasonlattal Paul Levinson ezt az Gj, kisméretdi
eszkodzt az ember relative kistomeg( agyaval allitotta parhuzamba, nos nem az intelligen-
cia, hanem a kommunikacids lehet6ségekre utalva.6 S ez a mobil kommunikaciés eszkoz
csupan a 90-es évek elején kezdett, bar szédité Gtemben, elterjedni.7A térténelemben nem
ismerlink még olyan jelent8s technikai eszk6zt, amely ilyen révid id6 alatt altalanosan t6-
meges hasznéalatba kerilt volna.8

igy a napjainkban felismerés targyava valé masik pedagogiai fordulépont az ember
kommunikacioés lehetdségeiben a térbenifiiggetlenség létrejotte. E kissé bonyolultnak tling
megallapitds leegyszeriisitve a mobilkommunikaci6 hihetetlen fejlédésével fligg 6ssze, s
hatasa éppen az el6rejelzési id6szak alatt valthat ki jelentds valtozasokat az oktatasban.

eszkoz, az ,,egér” hasznélatat. A bemutat6 soran az ember-szamitégép kapcsolat Gj, vizualisszimbo-
lum-manipulaciokkal operald, impulziv modjat vetitették elére.

6Levinson, P.: Cellphone: The Story ofthe World3 Most Mobile Médium and How It Has Trans-
formed Everything! New York, 2004, Palgrave Macmillan.

7Az amerikai Star Trek tévésorozatban 1966-ban tlnt fel - mint egy fantasztikus kommunikéacios
eszkoz a hordozhato, vezeték nélkuli telefon. Az AT and T és a Motorola kozel két évtizeden &t mint-
egy 100 milli6 USD réforditassal val6sitotta meg az els6 - akkor még nehéz s meglehetésen draga
(400 USD) - mobiltelefon-késziiléket. Az USA-ban 1985 és 2002 kozdtt minden azt megel6z6 (ide-
értve az internetet is) technikaieszkoz-elteijedési sebességet felilmult az el6fizetSilétszam-ndvekedés
- 350 ezerrdl 150 milliéra, ami 17 év alatt 8800-szoros ndvekedés (lasd Levinson, i. m. 32).

8A Kerék, a csavar, a g6zgép, de még az auto, sét a televizié vagy akar az internet altalanos elter-
jedése is még generaciok idejével mérhetd. E folyamatoktdl eltér6 médon a mobiltelefonok alig tébb
mint egy évtized alatt hoditottak meg a vilagot. Az Gj, digitalis mobil eszk6zok nem csupan minden
eddigi kommunikacids funkciot integralnak, de szabaly- és normarendszeriikben nem kot6dnek szo-
rosan olyan nagy tarsadalmi intézményekhez, mint a lakéhely-iskola-munkahely. A 3G-s mobiltelefo-
nok elvben - és egyre ink&bb a gyakorlatban - szabadon hasznalhat6k térben és id6ben, ugyanakkor
6nmagukban hordozzak az eddig tdmegesen elterjedt kommunikacios eszk6z6k medialis funkcioit.
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E tendenciakra alapozva az ezredforduldt kdveten forradalom zajlott le a tartalomszolgal-
tatdsban, és nagy valtozasok érzékelhet6k a kiszolgal6technoldgidk teruletén. A felhasz-
néalok tartalomszolgaltatokka vélnak, az internetez6k pedig a sajat tartalmaik feltdltésével
egyre fontosabb szerepl6vé. Az internet tArsadalmiasodasa és a Web 2.0 mozgalom tekinthe-
t6k napjaink legnagyobb hatasu valtozasainak.980 milli6 0j széles savu kapcsolat sziiletett
2006-ben, ezzel az év végére az intemethasznaldk szama (széles savu és egyéb hozzaférési
maédok 6sszesen) szerte a vilagon meghaladta az 1 milliardot. DAz internet hasznalata az
id6sebb korosztalyok kdrében is egyre népszeriibb elfoglaltsdgga valt. Erre a tendenciara
azért kell egyre jobban odafigyelni, mert bar az elmdlt negyedszdzadban az informatikai
mveltséget megszerz6k kozott elsésorban a fiatal korosztalyok képvisel6i voltak, azonban
az el6rejelzési id6szak végére ezek a kohorszok atlépik az dregkor kuszobét, életvitelikre
ugyanakkor az oktatas-munka-otthon vildgaban kialakult infokommunikacios viselkedés-
formakjelentds hatassal lesznek.

Ha az el6rejelzés szandékaval a varhatd hatasokat kivanjuk szamba venni, akkor a pe-
dagdgiai szempontu elemzések Iényeges kiindulasi pontja a tudashoz valo hozzaférés de-
mokratizmusa, amelynek az infokommunikacios eszk6zok esetében éppen az ezredfordulot
kovetben alapvet6 valtozasok kovetkeztek be, s ezek feltételezhet6en a kozosségi funkciok
erdsitésével tartos tendenciaként érvényesiilnek a kovetkezd id6szakban is. Az Uj tanulasi
és tanitasi modok elterjedési lehet6ségeinek szempontjabdl ezért is kitlintetett jelent6ségi
a hatranyos helyzetliek szdmara az internetelérés biztositasa, illetve azon vidéki térségek
behaldzésa, ahol technikai vagy gazdaséagi akadaly mas jelleg(i infrastruktarat nem, vagy
csak korlatozott mértékben tesz lehetévé.

A szélessavl internet-hozzaférés tekintetében a modellértékd fejlesztése - kuléndsen az
Egyesiilt Allamokban - az ingyenes, teljes vérost lefedd wifi- (és egyéb) hal6zatok kialaki-
tasat, azaz az internet ,,k6zm(vesitését" céloztak meg. A wireless térnyerését magyarézza
az a hatalmas igény (kilondsen az Uzleti szféraban) a barmikor, barhol elérhetd internet-
kapcsolatra, aminek legegyszer(ibb mddja a kiilénb6z8 haldzatok kialakitasa.

A hazai jov6képlnk Kialakitasa szempontjabdl is érdemes utalni arra, hogy a savszéles-
ség gyors terjedése jovoltabol a progresszié élvonaldban vannak az énkorméanyzati, kor-
manyzati internet kozmuprojektek, amelyek soran egész vilagvarosok, régiok ruhaznak be
az internet kozmdrendszerszer( kiépitésébe (lasd Parizs, Bécs). Jelzések sora figyelmeztet
arra, hogy az online kdzosségek megerdsddésének Ujabb hullama kozeleg, afféle reneszan-
sza a virtuélis kzosségeknek. Ebben figyelemre mélt6 tendencidkat tiikroz ajatékpiac, ahol

9Egyre nagyobb méretet 6ltdttek az online tartalomfellleteket (vendégkonyvek, blogok stb.)
spammeld Gzenetek. A széles savu fejlédés a fejlettebb orszagokban 2005-t61 tdmegessé tette az in-
ternetes hangtovabbitast. Europaban és Eszak-Amerikaban a 2006. évi 3,3-rél 2008-ra varhatéan 52,1
milliéra n6 az internetes telefonszolgéltatast hasznalok tabora. (Forras: Borovitz T. - Cs6td M. -
Juhész L. - Kollanyi B. - Pintér R. - Rab A.: A vilag elérehaladésa az informéci6s tarsadalom terén
2005-ben. Budapest, 2005. oktober —2006. februar, 71)

10Az egymassal kapcsolatot tartok ,,kdzdssége” folyamatosan né, s az elkdvetkez§ évtizedben
ténylegesen atszovi a fejlett orszagok tarsadalmat, s e tendencia Magyarorszagon mar most is érzé-
kelhetd. Az Ujabb és Gjabb technikai lehetéségek jovoltabol a kilonbdzé célokra - igy tobbek kdzott
tanulasra, tuddsmegosztasra - létrejétt mikro- és makrokozdsségek tagjai szdméra a térben eddig tech-
nikai vagy éppen pénziigyi korlatok miatti esetleges kapcsolattartas mindennapiva valik.
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az 0j technikai eszk6zbdknek és a stabil, nagy savszélességl intemetelérésnek kdszénhetben
még inkabb meger6sodik a kbzosségi jatékforma.

Torténelmiinkben viszonylag rovid idén belll - s a nevelésiigy fejlédése szempontjabdl
kuléndsen gyorsan - jutottunk el a tanitas-tanuldsban az ember-gép interaktiv kommuni-
kacio megjelenésétdl az ember kommunikacios lehetdségeiben a térbenifiiggetlenség létre-
jottéig. E kétjelentds, pedagdgiai szempontbdl Gjabb és Gjabb kihivasokat megfogalmazé
fordulopont képletesen olyan kiisz6boket is szimbolizal, amelyek koziil az egyiket atléptik,
és a masik el6tt toporogva néziink szembe az oktatas vilaganak minden eddiginél dsszetet-
tebb atalakuldsaval. A kulondsen mély atalakulason atmend felnéttképzésben a kovetkez6
évtizedek stratégiai gondolkodasat az jellemzi, hogy a korszer( tanulasi lehet6ségek és a
tanulas élethosszig tart6 megkozelitése a hangsulyt az egyéni képességek, valamint a sze-
mély tanulasi képességénekfejlesztésére helyezik.

A digitélis technika mindennapiva valasara valoban szemléletes példat kinal a mobil-
kommunikécid s fizikai értelemben a tomegét tekintve szerény mobiltelefon, amely az élet
sz&mos szinterére és az emberi tevékenység alaptipusaira jelentds hatdssal van. A techno-
I6giai ujdonsagokra mindig is nyitott Egyesiilt Allamokban az 1980-as évek kdzepétsl az
ezredfordul6 elejéig tartd6 masfél évtizedben 350 ezer el6fizet6rdl 150 millio fére (t6bb mint
400-szorosara) emelkedett a mobiltelefont rendszeresen hasznaldk szama. Jelenleg felnétt
lakossaganak tébb mint kétharmada mobiltelefon-el6fizet6. Ez az arany a piacgazdasagi
atmenet Uj szakaszaba 1ép6 eurdpai orszagokban (kiléndsen a balti orszagokra hivatkoz-
hatunk) ennél is magasabb, Magyarorszagon 2007 nyaréan a teljes népességre vetitve - a
mobilkésziilékek szama és a teljes népesség aranya - elérte a 99%-ot.

Ma mar nem csak a fiatalok hasznaljak a digitélis technolégiét, s a tanulés és a mobil-
kommunikacié dsszekapcsolddasa éppen a feln6tt korosztaly életformaja, tanulési lehet-
ségeinek differencialt volta miatt jelent Gj lehet6séget. Ha a tanulés soran ezeket az eszko-
zOket pedagdgiai szempontbol is tudatosan alkalmazzak, az felkelti a tanuldk érdekl6dését,
lekoti 6ket, mivel ez a rendszer interaktiv, és teret ad a kreativitasnak. A formalis oktatas ke-
reteibdl kilépve egy tagabb kontextusban és életkori populaciéban megallapithatjuk, hogy a
digitalis technoldgia a feln6ttek esetében kiszélesiti a tanulasi lehet6ségeket és megvaltoz-
tatja a tanitasi modszereket.

A digitalis kor igényelte valtozasokat jol szemlélteti, hogy a legtébb kulturalis intéz-
ménynek ma mar van weboldala, mely virtualis forrasjegyzéket kinal a felhasznal6knak.
Ezek az intézmények és programok informacids pontokat mikddtetnek, érdekk6zdsségeket
hozva létre a fizikai és kulturalis térben kiilénb6z6 foldrajzi helyzetben, kilonbdz6 mvelt-
ségi szinten lévok kozott. A konyvek, dokumentumok, audiovizuélis formatumok, képek
és barmely mas digitalizalt forrasok megjelenitése a weboldalakon az e-tanulas lehet6ségét
teremtte meg.

Oktataselméleti szempontbdl a szemléltetés soran egy ,targy” megértéséhez tovabbi
»tudasokra”, informacidkra és struktirakra, tevékenysegmintékra is szilkség van, ezért a
vilagban egyre tébb muzeum, koényvtér és levéltar digitalizdlja gydjteményét. Ezek az in-
tézmények a ,,digitalis targyak” vagy tartos digitalis forrasok tarhazaiva valnak, igy jelentds
kulturdlis tartalmat, (izeneteket hordozd ,tanulasi targyak” valnak tanulasi célokka. A vir-
tualis tanulasi kornyezet képes rendszerezni és kozvetiteni a ,,tanulasi targyakat”, tovabba
megszervezni a kommunikaciot a tanarok és a diakok kozott.
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A digitélis eszk6zok altal létrejott virtualis valdésagban korlatozott hatékonysaggal ér-
vényesiil a kommunikacié akkor, ha csupan a klasszikus tantermi-tanérai struktdrakban
gondolkodunk. A képiség és a mobilkommunikéacio eszkbztara azonban életszerlibb meg-
oldasokat nyujthat, mint a csupan irott szovegben kozvetitett tudas. Az oktatas optimalis
tartalmarol és a tananyag idedlis terjedelmérdl folytatott 6rok vitdhoz kapcsolddva érdemes
felhivni a figyelmet, hogy a tananyag elemi informéacios egységekre bontésa (ezzel foglal-
kozik a mikrolearning) szempontjabdl a digitalis s kiléndsen a mobilkommunikacids esz-
k6zok rendkivil rugalmas technikat kinalnak.

A digitélis technoldgiadk korében végbemend fejl6dés hatdséra atalakultak azok a tevé-
kenységek, melyek a fiatalok iskolén kivili szabadidejét jellemezték. A mobilkommuniké-
cio - sétaljunk nyitott szemmel az utcadkon, parkokban, kozteriileteken - hatassal van arra,
ahogyan a fiatalok - s természetesen a felnéttek is - jatszanak, ahogyan kapcsolataikat
barataikkal és csaladjukkal apoljak. Manuel Castells szerint: ,,Az aramlasok tere és az id6t-
len id6 olyan 0j kultdra materiélis alapjat alkotja, amely meghaladja, és ugyanakkor magéa-
ba olvasztja a szimbolikus megjelenités térténelmileg 4thagyoményozddott rendszereinek
véltozatos sokasagat: létrejon a valdsag virtualis kulturdja, ahol a latszatvilag hitvallasa a
szemink lattara formalédik valdsagga.” LVal6jaban ez a megujul6 pedagdgiai gondolkodas
alapvet6 kihivasa, s erre kell megfeleld, az iskolai és az informalis tanulds keretei kdzott
egyarant alkalmazhat6 valaszokat megtalalnunk.

A digitalis pedag6gia megjelenése

A digitélis kor kialakuldsét el6idéz8, mésfél-két évtizedes - kezdetben csak technoldgiai
fejlédésnek tling, majd egyre mélyebb tarsadalmi hatésokat is kivalt6 - fejl6dés a peda-
gbgiai gondolkodas szamara sajatosan Uj kihivast jelent. Az osztalytermek zartsaga az (j
kommunikéacios eszkdzok hasznalataval egyértelmiien s a tanuldsban részt vevé koroszta-
lyok életkoraval egyenesen ndvekvd aranyban megsziint. S ha ebbe belegondolunk, akkor a
feln6ttkori tanulasra, életmodra jobban jellemz6 kommunikéacids kdrnyezetet irhatunk le, s
m(ikddtethetlink pedagogiai céljainknak megfelel6en.

Az egyénre jellemzd tanulés technikai feltételrendszere az informatika térhoditasaval, a
széles savl internethez és a mobilh&lézatokhoz valé hozzaférés béviilésével minGségében
is atalakul. A szamitogéppel megvaldsuld egyéni tanulds mellett egyre nagyobb szerepet
kap a mobil-telekommunikaciés eszk6zokkel s a vizualitas 0j technolégiaival val6 kognitiv
megismerés. Ennek az oktataselméletnek az Uj elemei a kdvetkez6k:

¢ Mikrolearning, mely a legkdzvetlenebbill személyre szabottan teszi lehet6vé a tudas

- kontextusba agyazott informéaciok - megszerzését és feldolgozasat.

¢ Funkcionalis networking, mely célokhoz és feladatokhoz bekapcsolt csoportok rugal-

mas képzését, miikddtetését teszi lehetbve kilénbdz6, igy pl. tanuldsi funkciokra is.

"Castells, M.: A halozati tarsadalom kialakulasa. Az informacié kora. Gazdasag, Tarsadalom,
Kultdra. 1. kétet. Budapest, 2005, Gondolat-Infonia, 493, Az informéacids tarsadalom klasszikusai.



AZ ATIPIKUS TANULAS UJ LEHETOSEGEI MAGYARORSZAGON 93

» Kbdzvetlen hozzaférés adatbazisokhoz, melyek segitségével integrélt tudasbazis alakit-
hat6 ki, illetve ezek kombinécidjaval komplex tanulési, megismerési, kutatasi és fej-
lesztési tevékenységek alapjait lehet megteremteni.

» Time sharing optimalizacio, amely a fenti feladatok és funkciok térbeli megosztasa
mellett lehet6séget ad arra, hogy rohand vildgunkban a kuldénb6zé tevékenységeket
id6ben is megosszuk, s igy optimalizaljuk.

A napjainkban formalédé digitalis pedagdgia célja, hogy a lehetd legteljesebb korben szé-
mot vessen mindazokkal a kihivasokkal és lehet6ségekkel, amelyek érintik a tanuldkat és
pedag6gusokat az informéci6s tarsadalomban. A megvéltozott digitalis kdrnyezet miatt a
feln6ttképzésben is Ujraértelmezendbek a tanitasi célok és szerepek. Joggal vetddik fel kér-
désként, hogy mely interaktiv megoldasokkal, mobilkommunikécios eszkdzokkel tamoga-
tott kurzusok megtervezésére van mad és lehetség az élet kiilénb6z6 szinterein (példak
lehetnek erre: kulturélis intézmények, kdzosségi terek, munkahely). A web legUjabb alkal-
mazasai (wikik, blogok) hasznalhatova teszik a mindennapok szintjén a digitalis eszk6zok-
ben rejl6 oktatasi lehetéségeket. Pedagdgiai szempontbol csoportositva ezeket, a kdvetkez6
tartalmak és tevékenységek feldolgozasara alkalmas ez a kommunikéacio:

« Kommunikaciomenedzsment kialakitasa a tanulasban. Valtozé miveltség, kompeten-

ciak és ismeretek.

 Kollaborativ és kooperativ tanulas. Tanulokdzosségek formalasa.

» E-learning mint tavoktatas alkalmazésa virtudlis oktatéasi kdrnyezetben.

 Blogok hasznéalata az oktatasban.
Virtuélis oktatasi intézményekhez, képzési programokhoz, egyetemekhez valé kap-
csolédas.

Célszer(i pedagogiai szemponthdl is megvizsgalni azt az 0j tipust tudast, mely a mobil-
kommunikaciés technologiak tomeges elterjedésének hatasarajon létre. Jelenleg kiiléndsen
azok a kutatasok figyelemre méltdak, melyek a mobil eszkézos (telefon, MDA, PDA) kom-
munikacid és a nonformalis tanulas k6zotti kapcsolatokkal foglalkoznak. E megkdzelitések
sajatossaga, hogy a mobilkommunikaciés eszkdzok a valds idejd nonformalis tanulast le-
het6vé téve képesek a mindennapi kultirat mint tudast kdzvetitetni, s ezéltal ajovében fej-
leszteni az egyén tanulasi potencialjat. Erzékelhetd napjainkban az is, hogy a tradicionalis
pedagogiai gondolkodas szamara jelent6s kihivast jelent a nonformalis tanulas térnyerése.
Altalanos a fejlett orszagokban az a tendencia, hogy ez a tanuléasi forma egyre jelent6sebb
szerepet kap az intézményes oktatassal szemben. igy van ez akkor is, ha ezt a tanulasi for-
méat nem jellemzik a diplomak és kvalifikaciok, bar ez esetben is Iényeges a tanulasi cél és
tartalom. A mobil tanulési forma egyre nagyobb teret kap az alapoz6 oktatas s a kés6bbi
tanulasi id6szakban is a tanulok, hallgatok életében.

A feln6ttképzésben mindez az atipikus tanulasi formak meger6sodésével egy id6ben a
pedagdgiai gondolkodés szdmaéra (j kihivast jelent. Az ugyanis csupéan a paradoxon egyik
oldala, hogy a leendé pedagdgusok tanuloként, majd felnéttként professzionalisan képesek
hasznalni a mobilkommunikécids technikakat. A paradox szituacié val6jaban abbol fakad,
s e jelenség masik oldala az igazan problematikus. Az, hogy az intézményi szerepében a
pedagdgus tevékenységében ma még elemi szinten sem jelenik meg az Gj kommunikécios
eszkoz rendszerszerli mddszerekkel tAmogatott hasznalata. Tulsdgosan is leegyszerdsitve:
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a mobil tanulas spontdn mddon miikddik az egyén szintjén, ugyanakkor a mobil ,,tanitas"
rendszerszerien, professzionalisformaban ma még nem létezik.

Az egész életen &t tartd tanulas szinterei kdzott egyre nagyobb hangsullyal jelennek meg
az iskolan kivili helyszinek: a helyi k6zésség, a munkahely, az otthon. A nem formalis ko-
rilmények kdzott megszerzett ismeretek és képességek (tajékozottsag, munkatapasztalat,
szervezési rutin, szdmitogép-felhasznaloi jartassag, nyelvtudas) névekvé jelentésegliek a
foglalkoztatasban, s vilagszerte terjed az el6zetes tanulasi teljesitmények elismerése (prior
leaming assesment). A tanulas diverzifikécidja és a technikai lehet8ségek robbanasszer(
bévilése napjainkban sajatos szinkront mutat. Az egyénre jellemz6 tanulas technikai felté-
telrendszere az informatika térhoditasaval, a széles savu internethez és a mobilhal6zatokhoz
valo hozzaférés bévilésével mindségében is atalakul. A klasszikusan szamitogéppel (bar
e kifejezés ma mar némi anakronizmust jelent) megvaldsul6 egyéni tanulds mellett egyre
nagyobb szerepet kap a mobil-telekommunikécids eszkdzokkel s a vizualitas Uj technolo-
giaival (vizualitas az oktatasban) valé kognitiv megismerés.

A kovetkez6 évtizedekben a hagyomanyos pedagogiai paradigma kereteit szétfeszit
egyik markéns tendenciat abban érzékelhetjuk, hogy a fiatalok egyre szivesebben hasz-
naljak az infokommunikéacids technoldgiat, amit az interaktiv szdmitdgépes jatékok nép-
szer(isége szemléltet. Ismert, hogy ha a tanitas-tanulés soran ezeket alkalmazzak, az felkelti
a gyerekek érdekl6dését, és jobban lekoti 6ket, mivel teret ad a kreativitdsnak. A formalis
oktatas kereteibdl kilépve egy tdgabb kontextusban és életkori populéciéban megallapithat-
juk, hogy az Uj technologia kiszélesiti a tanulasi lehet§ségeket és megvaltoztatja a tanulasi
madszereket. Vilagszerte megfigyelhetd, hogy ebben az j infokommunikacios pedagogiali
paradigmaban viszonylag jol megtaldljak a helyiket azok a progressziv intézmények is,
amelyek, ha megfeleld forrasaik is vannak, relative alacsony fajlagos koltségekkel sokak
szdmara teszik elérhetévé a tudast.

Sajatos modon erre ma kevésbé a hagyomanyos oktatasi intézmények mutatnak példat.
A legtobb kulturélis intézménynek ugyanakkor ma méar van weboldala, virtualis forrasjegy-
zéket kinalnak a felhasznaloknak, informéacids pontokat miikddtetnek, érdekkdzdsségeket
hozva létre a fizikai és kulturdlis térben kulénb6z6 foldrajzi helyzetben, miveltségi szinten
lévBk kozott. Felismerték azt, hogy a kulturdlis objektivaciok, a ,,targyak” (tdgabban értel-
mezve idetartoznak a kényvek, dokumentumok, audiovizudlis formatumok, képek és bar-
mely mas digitalizalt forras) megjelenitése a weboldalon az e-tanulas (e-leaming) opciojat
teremti meg.22

Oktataselméleti szempontbol evidencia, hogy a szemléltetés soran egy ,,targy” megérté-
séhez tovabbi ,tudasokra”, informacidkra és struktirakra, tevékenységmintakra is sziikség
van. Ezért a vilagban egyre t6bb mazeum, kényvtar és levéltar digitalizalja gydjteményét,
ezek az intézmények a ,digitalis targyak” vagy tartos digitalis forrasok tarhazaiva valnak,
igy jelent6s kulturdlis tartalmat, izeneteket hordozd ,tanulasi targyak” valnak tanulasi cé-

12 Példa erre aLeaming Curve, amely az Egyesilt Kiralysag Nemzeti Levéltaranak egyik online
oktaté-tanulé segédanyaga, amelyet széles kdrben hasznalnak a pedagogusok és a tanulék. Bévebben:
Research Centre for Museums and Galleries. What didyou leam at the museum today? MLA, 2004.
http://www.mla.gov.uk/documents/idlI85exec.doc. Hasonl6é lehetéséget nyljt a magyar nemzeti
konyvtar (Orszagos Széchényi Kényvtar) digitalis kincstara: http://www.kincstar.oszk.hu/
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lokka.BEz a kdzeg val6ban egy olyan szerves tanulasi kdrnyezetnek tekinthetd, amelynek
jellemz6 tulajdonsaga a virtualitds. Ezért is tekinthetjik az infokommunikacids kornye-
zet egyik differenciaspecifikumanak ezt az Uj a virtualis tanulasi kdrnyezetet, amely egyre
inkabb képes rendszerezni és kozvetiteni a ,,tanuldsi targyakat”, tovabba megszervezni a
kommunikaciét a pedag6gusok és a tanuldk/hallgatdk kozott.

Ezek az intézményi szolgaltatas szintjén formalodo térekvések arra hivjak fel a figyelmet,
hogy tanar és tanulé szdmara egyaranttagul az a ,,tér”, melyben a tanitas-tanulas mozzanatai:
érdeklédésfelkeltése, ismeretek atadasa-megszerzése, szemléltetés-tapasztalas-kisérlet-ku-
tatas-gyakorlat, kovetkeztetés, rendszerezés valamiféle didaktikai rendszerben mereven el-
helyezhet6k, s kotott algotritmusok szerint szervezhet6k. A valtozas érthetden hatassal van
a pedagdgusra is, hiszen térben - kiiléndsen, ha iskolai oktatasrél van sz6 - kell hogy megta-
lalja és kialakitsa a kiilonb6z6 eszkdzok (hagyomanyosan a tanterv-tananyag-tankényv, de
Ujszeriien az ,,0j kdrnyezetben” megszerezhet6 tudas lehetdségét) hasznalatanak harmonia-
jat. De sajatos helyzetben van a tanulé is, aki egyfel6l nyitott az (j informaciokra, masfeldl
a fejlédés jellegébdl adédodan az orientacid és a fejlesztés lehet6ségeit is igényli.

Az oktatas és tanulds szempontjabol az interaktivitas és a multimédia komplex, egyénre
»meéretezett” egylttesének Iényeges Uj vonasai vannak. A jové, éppen a mobil informéci-
0s technikai eszkdzok hatasara formalddo, tanulési paradigmajanak sajatossaga, hogy az
interaktivitas és a multimédia komplex, egyénre ,,méretezett” egyuttese johet létre. Manuel
Castells szerint ..a multimédia talan legfontosabb vonésa az, hogy sajat fennhatdséaga ala
von szinte minden kulturdlis megnyilvanulast, azok teljes sokszinliségében. A multimédia
bekdszdntése egyet jelent az audiovizuélis és a nyomtatott média elkulonilésének vagy
akar megkulonboztethet6ségének a megsziinésével, a popularis kultira és a magaskultdra, a
szorakozas és a tajékoz0das, az oktatés és az indoktrinaci6 kozotti kiilonbségek eltlinésével.
Minden kulturalis kifejez6dés - a legrosszabbaktol a legjobbakig, az elitistatdl a popula-
risig - Osszetalalkozik ebben a digitalis univerzumban, amely egy oriasi, torténelmietlen
hipertext keretében 6sszekapcsolja a kommunikativ elme maultbeli, jelenlegi és jovébeli
megnyilvanulasait. Ezzel a blivészmutatvannyal a multimédia Uj, szimbolikus kdrnyezetet
teremt: a virtualitast a val6sagunkka teszi.” 4

A virtuélis valdséag és az Gj - mobilkommunikacios eszkdzok altal multifunkciondlis -
tanuldsi tér problematikajat elemezve Nyiri Gjragondolésra ajdnljabJohn Dewey klasszikus
tézisét, mely szerint szikséglink van iskoldkra, mesterséges oktatési kornyezetekre, mely-
ben a fiatalok mintegy a feln6ttek vilagdba belen8ve spontan tanulnak. Azzal érvel, hogy je-

BBA nemzetkozi kitekintés keretei kdzott utalas néhany oktatasi céli metaadatbazisra:

CanCore (Canadian Core Leaming Resource), http://www.cancore.ca/

ISO/IEC JTC1 SC36 http://jtclsc36.org/

SCORM (Sharable Content Object Reference Model), http://www.adtoet.gov/index.cfm

UK LOM Core (UK Leaming Object Metadata Core), http://www.cetis.ac.uk/profiles/uklomcore

HCastells, M.: A halozati tarsadalom kialakulasa. Az informacié kora. Gazdasag, Tarsadalom,
Kultara. 1. kotet. Budapest, 2005, Gondolat-Infonia, 489, Az informacios tarsadalom klasszikusai.

BEnciklopédikus tudas a 21. szazadban cim( el6adasaban Nyiri kifejti, hogy az (j tanulasi kor-
nyezetben a tudés jellege megvaltozik: multimedidlissa, transzdiszciplinarissa és gyakorlatiassa lesz.

Nyiri K.: Enciklopédikus tudés a 21. szdzadban. In Hitseker M. - Szilagyi Zs. (szerk.): Min-
dentudas Egyeteme 3. Budapest, 2004, Kossuth Kiado, http://origo.hu/mindentudasegyeteme/nyiri/
20031215nyiri.html
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lentinkben megvaltoznak a tudas megszerzésének jellemz6 mintdzatai: uralkodéva valik az
egész életen at tarto tanulas, ismét elhalvanyul a gyermek és a felnétt kdzti éles - mer6ben
Gjkori - fogalmi megkilénboztetés, a formalis iskolai intézményeket pedig egyre inkabb
folvaltjak a nyitott mivel6dés virtualis kdrnyezetei. A mobilkommunikéacio jovoltabdl a ma
tanulasara jellemz6 kézeg, amelyben a gyermekek jatszanak, kommunikalnak és tanulnak,
egyre inkabb azonossa lesz azzal a vilaggal, amelyben a feln6ttek kommunikalnak, dolgoz-
nak, tzletelnek és szdrakoznak. Az internet és a mobiltelefonok vilaga félreismerhetetlendl
afféle szerves tanulési kornyezetié valik.

Uj tanulasi paradigma formalodik

A szerves tanulasi kérnyezet kialakitdsanak éppen a tarsadalmi hatasai olyam mértékdek,
hogy kikényszeritik a pedagoOgiai szemlélet és oktatadsszervezési gyakorlat megvaltozasat.
Ma mér egyre tobb didk és aktiv, munkaképes korban Iév6 feln6ttnek van laptopja, és szin-
te valamennyinek mobiltelefonja. Szemben a PC- és intemetpenetraci6 soran tapasztalhat6
tarsadalmi esélykiilénbségek altal fékezett folyamatokkal, a mobiltelefon elterjedt a fiatalok
és feln6ttek korében. Pedagogiai szempontbol kiilondsen az a figyelemre mélto, hogy azok
korében is jelent6s mértében elterjedt, akiket a tarsadalmi Kirekesztés veszélye fenyeget,
akiknek nem sikerult beilleszkednilik az oktatasi rendszerbe, és akik most sem vesznek
részt a tradicionalis oktatashan vagy képzésben, esetleg munkanélkiliek, a képességeiknek
nem megfelel6 munkakdrben dolgoznak, vagy hajléktalanok. Kutatdi becslések szerint a
kozeljov6ben a PDA (Personal Digital Assistant) hasznalata is egyre tomegesebbé valik,
ami még nagyobb rugalmassagot jelent majd, és az eszk6z nagy mennyiség( tartalmat ké-
pes tarolni. A PDA hasznalhaté mlzeumban, galéridban, levéltarban, kényvtarban, kilsd
terepen vagy kulturélis érokségi helyszinen, valamint 6sszekapcsolhat6é az oktatok vagy a
kulturalis intézmény altal készitett tanulasi modullal. Segitségével online szeminariumokat
vagy konzultécidkat tarthatnak valamennyi diak és a tanar 6sszekapcsolasaval.

Az emberi tanulas tényleges feltételeinek és potencialjainak megfelel6 mddszerek és
oktatasszervezési megoldasok vizidi. Vannak-e s lehetnek-e kész valaszaink a valtozasra?
Milyen Uj gyakorlatok és kisérletek hordoznak adaptaciés megoldasokat? Kié a felel6sség e
gyorsul6 valtozasi folyamatban? Sokan osztoztak az atipikus tanulast az e-leaming keretei
kozé utalok kozott abban a hitben, hogy az elektronikusan kdzvetitett tanulas igen gyorsan a
hallgatokat és tuddsokat 6sszek6t6 nemzetkdzi halozat kialakuldsahoz fog vezetni. Szakmai
oldalrol nagyon sok ilyen hal6zat Iétezik mar, melyen intenziv eszmecserék, megosztott
kutatasok, egyittm{ikod6 vizsgalatok folynak.

Ebben a tanulasi térben az egyén valdjdban nem feltétleniil maganyosan keresi sajat
Utjat, mivel a haldzati kapcsolatok a tanulas 0j tartalmi és modszertani lehet6ségeit is po-
tencidlisan megteremtik. Stephen Downes napjainkban felvazolt hasonlata a tanulési halo-
zatot egy Okoszisztémanak felelteti meg, melyben az egyének semmilyen médon nincse-
nek csoportositva vagy rangsorolva, inkabb szabadon tevékenykednek, és természetiiket
a benniik rejlg tulajdonsagaik mellett az egymasra valé hatasuk is meghatarozza.B5Ezek a

16Dowes, S.: Public Policy and Online Learning. Association for Computing Machinery online
August 19, 2003. Publications in Trade Joumals. http://www.downes.ca/post/60
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tanulasi objektumok nem rendezetten, hanem véletlenszer(en, rendezetlenil jelennek meg.
Nem osztalytermekben és iskoldkban mikddnek, hanem azokban a kérnyezetekben, ahol
a tanulék maguk megtalalhaték mindennapi tevékenységiik soran: az otthonaikban és a
munkahelyeiken. A tanulasi objektumok ezen értelmezés szerint nemcsak szévegek, képek
és tesztek, azok vagyunk mi magunk is, idetartozéak bloghozzasz6lasaink, publikacidink és
beszedeink, valds idejl beszélgetésekben elhangz6 gondolataink.

Ha a kovetkez6 évtizedek oktatasfejlesztési vizidit a hazai feltételrendszer ismeretében
meérlegeljuk, akkor az utaldsok szintjén megjelend ,tanulasi objektumok” még nem tlinnek
jelent6seknek, azonban mint lehetdséget célszerii ezeket és populécids hatasaikat szamba
venni, kuléndsen a feln6ttképzés teriiletén. A valdsag és a jovo ilyen jellegli kapcsolatat
jol jellemzi a Mindentudds Egyetemének sikertdrténete. A Magyar Tudoményos Akadé-
mia és a Matédv kezdeményezésére 2002 szeptemberében kezd8dott a hazai tudoményos
ismeretterjesztés e vallalkozasa. A vallalkozas otletét Yves Michaud francia m(itérténész,
médiakutato és az altala megvaldsitott | 'Université de tous les savoirs program adta, amely
a legkorszer(bb tudast a legkorszer(bb informacids és kommunikacids technoldgiak alkal-
mazéasaval kototte dssze.

A tradiciondlis pedagdgiai gondolkodas szamara a kovetkez§ évtizedekben a legjelen-
t6sebb kihivést a nonformalis tanulas térnyerése jelenti. Altalanos a fejlett orszagokban az
a tendencia, hogy ez a tanulasi forma egyre jelent6sebb szerepet kap az intézményes okta-
tassal szemben. igy van ez akkor is, ha ezt a tanulési format nem jellemzik a diplomak és
kvalifikaciok, bar ez esetben is Iényeges a tanulasi cél és tartalom. A mobil tanuléasi forma
egyre nagyobb teret kap az alapoz6 oktatasban s a késébbi tanulési id6szakban is a tanu-
16k, hallgatdk életében. Feltételezhetéen a kozeljové egyik alapkérdése az oktataselmélet
és -fejlesztés kérdéseivel foglalkoz6k szamara a tanulds és az ehhez immar kdzvetve is
kapcsolodé pedagéguskompetenciak fejlesztése. Az az allitas is megkockéztathatd, hogy a
pedagdguskompetenciak infokommunikacids technoldgidk altali kihivasaira valaszt keresd
képzési programok relevans terepe, szervezeti kerete az a feln6ttképzés, melyre a tovabb-
képzés e-leaminges programok, az ilyen célokra és funkciokra kialakitott internetes porta-
lok ajellemzGek.

Ha a mobilkommunikacié hatasat a pedagogiai paradigmavaltas lényegi 6sszefliggései-
nek szintjén vizsgaljuk, akkor a kbvetkez6 abra szemléltetheti az alapdsszefliggéseket:

A véltozas lényegét két dimenzidban vizsgalva megallapithat6, hogy a tanitasi-tanulasi
folyamatrajellemzd tradicionalis pedag6gusi dominancia - amely az osztalytermi tanulasra
alapvet6en tipikusnak tekinthet6 - gyengulése egyittjar a magas intenzitasd tarsas kommu-
nikacioval, melynek eszkdzrendszerét, technoldgiai alapjat a mobilkommunikécios techni-
ka teremti meg. Mindez a feln6ttkori tanulds esetében komoly relevanciat jelent, s ennek
megfelelden kell értékelniink azokat a pedagdgiai lehet6ségeket, melyek az atipikus tanulas
digitalis kdrnyezetének fejlédésével fliggenek dssze.

Némi leegyszer(isitéssel a pedagdgiai paradigma altenativaja a kdvetkez8: az ,,0sztaly-
terem”-modellek nem lépnek ki a tradicionalis oktatasi keretekbdl, s a pedagdgus primatu-
séara, a pedagogiai programok és az iskola intézményi meghataroz6 fukcidjara alapozzak a
tanitas-tanulas folyamatat. Ezzel feltétlentl szemben all a ,,Forum”: a tarsas tanuldst a mo-
bil-infokommunikacios eszkdzok altal az interaktiv kommunikacios térbe helyezve. Az els6
esetében - s ezt sajnos még ma is sokan hiszik - a technolégia nélkili tanulas képes gy&-
zedelmeskedni a technoldgiai alapd tanuldsi formak mindegyikén, s igy a hagyomanyos,
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el6adasra épulé tantermi tanulds dominanciaja megkérdéjelezhetetlen. A masik esetben a
tanuldk - legyenek feln6ttek vagy éppen ifjak - lehetésége, hogy kapcsolatba tudnak Iépni
egymassal, mind virtualisan, mind pedig fizikailag, ami motivaciot kelt az 0j technoldgiak
irant (interakcié barhol és barmikor), és el@segiti a kozosségek és a szocializacié 0 for-
maéinak a kialakul&sat. Ez a pedagdgiai paradigmavaltas kiiléndsen a konvenciok szintjén
rogzilt szakmai mddszertan megujulését siirgeti. Az empirikus vizsgélatok aztjelzik, hogy
az 0j generdcidk, atfogéan a modem individuum val6jaban kénnyen meg tud baratkozni
az Uj - részben virtudlis s jelentds részben osztott idejlii moédon mikodo6 - kdrnyezettel, az
atipikus tanulas Gjabb és Gjabb lehet6ségeivel, eszkdztudassa valtoztatva a mobilkommuni-
kacids technikak altal kinalt szerves tanulasi kérnyezetet. Ennek megfeleléen a lehetséges
modellek két poélus kozott helyezkedhetnek el, attol fiigg6en, hogy milyen jelent6séget tu-
lajdonitunk az individualiz&cio, illetve tarsadalmasitas igényeinek.
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Forray R. Katalin - Kozma Tamas

FELNOTTEK A FELSOOKTATASBAN

Kordbbi kutatdsainkban bemutattuk a kdzépfokd, majd pedig a fels6fok( oktatas tertleti
terjedését az 1970-es és az 1980-as évek Magyarorszagan (Forray, 1983; Forray, 1988). Az
oktatas tomegesedését tarsadalmi innovacioként fogtuk fol, amely terlletileg meghatarozott
tarsadalmi szabalyok szerint terjed (Forray-Kozma, 1992, 69-80, 111-27). Egy Ujabb ku-
tatashan a feln6ttképzés terileti terjedését vizsgaljuk (Forray, 2004). Egy-egy régio tarsa-
dalmi térszerkezetének azokat a sajatossagait kutatjuk, amelyek magyarazhatjak a régidban
keletkezd igényeket a felséfokl feln6ttoktatas irant; majd intézményi és egyéni szinten ko-
zelitjik meg egyrészt az igények keletkezését, masrészt a rajuk adott valaszokat.

A kutatds harom egymast kiegészitd lépése a kovetkezé.

» F§ torekvésunk, hogy az ,,élethosszig tart6 tanulas "’ képzési térképét megkonstruéljuk.
Ett6l a feln6ttoktatas térbeli kiterjedésének meghatarozasat varjuk. Korédbbi terileti
kutatasaink szemléletmddjat, médszertanat és tovabbfejlesztett adatbdzisat (OTTIR,
vo. Hives, 1994) folhasznéalva azokat a statisztikailag megragadhat6 regionalis jellem-
z06ket tarjuk fol, amelyek 6sszefliggésbe hozhatok a feln6ttoktatas kibontakozasaval.

¢ A kutatds masik mozzanataként igyeksziinkféltarni afels6oktatasban részt vevéfel-
néttek torekvéseit, beilleszkedésiiket a jelenlegi felsGoktatasba, igényeiket, valamint
tarsadalmi és kulturdlis hatteriiket. Ez a részkutatas az Un. ,,keresleti oldalt” segit meg-
ismerni. Azaz kik is vesznek részt felnétt fejjel a fels6fok( képzésekben, s ezen keresz-
til hogyan éall, hol tart a feln6ttoktatas terjedése ma Magyarorszagon.

» Harmadik megkdzelitésként intézményi esettanulmanyok késziiltek harom olyan hazai
fels6oktatasi intézményrdl, amely nagy volumen( feln6ttképzést folytat, és egydttal
regionalis szerepe, kisugarzasa is jelentds. Ezek: a Pécsi Tudomanyegyetem (Dél-du-
nantali régio), a godoll6i Szent Istvan Egyetem (K6zép-magyarorszag régio) és a Deb-

azaz: hogyan véalaszolnak a felnéttek fels6foku képzesi igényeire a régidban.

Ajelen dolgozatban az intézményi esettanulmanyokat foglaljuk 6ssze és elemezziik. Azt
keressiik, hogyan véltoztathatja meg a hagyomanyos képzést afelnéttek megjelenése, afel-
s6fokufeln6ttoktatas iranti igény. Dolgozatunk az alabbi részekbdl all. EI6bb dsszefoglal-
juk, milyen véltozasokkal jart egyutt és milyen valtozasokat hozott a feln6ttek megjelenése
a fels6oktatasban (Uj hallgatoi csoportok, nem szokvanyos tanul6k). Majd harom hallgatdi
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csoportot igyekszlink kérvonalazni, arculatukat megrajzolni intézményi esettanulmanyaink
alapjan. Végil egybevetjik e hallgatoi csoportok kdzos vonasait, és keressiik a rajuk adhatd
egyetemstratégiai és fels6oktatas-pedagdgiai valaszokat.

Uj hallgatoi csoportok a felsGoktatasban

Nem szokvanyos (non-traditional) hallgatok. A nem szokvanyos hallgatok olyan tarsa-
dalmi csoportokbol kerllnek ki, amelyek épp most hoditjak meg az iskolat és az oktatasi
rendszert. Az 1960-as, 70-es években nem szokvanyos hallgatoknak tekintették a tarsada-
lom egy-egy olyan csoportjabol jovéket, akik a térténelemben elészor érkeztek el az isko-
lazésig, annak bizonyos szintjéig vagy iranyaig (pl. a lanyok, hatranyos helyzet( tarsadalmi
rétegek, foglalkozasok és osztalyok fiataljai vagy az elmaradott, gazdasagilag stagnalo kor-
zetekben €él6k). Az 6 befogadasukra és felzarkoztatasukra - egyenl6ségik megteremtésére
vagy iskolai esélyeik megnovelésére - nagyszabasu felzarkdztatd programokat inditottak.
Ez az 1970-es évek Eurdpajaban tarsadalompolitikai kérdéssé valt, és iskolareformok sora
hivatkozott ra.

A nem szokvanyos hallgaték olyan csoportokbdl is jottek azonban, amelyek csupan
egydutt éltek a tobbségi tdrsadalommal, de annak még nem vagy méar nem a részei. Ezt a
problémat is ismerjik az oktatas torténetébdl mint a kisebbségi oktatas, az iskolai kétnyel-
viiség, az 1970-es évek végétdl pedig mint a multikulturélis tarsadalom és az interkulturalis
nevelés kérdéseit. A nemzeti, etnikai, faji és vallasi kisebbségek az eurdpai oktataspolitikak
sulyos, sokaig takargatott problémaja, amely olyan szokatlan és latvanyos megoldasokhoz
vezetett, mint pl. az iskola ,,0lvasztétégely”-szerepe, a kétnyelv(i oktatds (az iranyitastdl
az osztalytermek szintjéig). Az 1990-es években e csoportok térekvése és kdvetelése mar
tullépett a kdzoktatason, és elérte a fels6oktatast is (Kisebbségi és/vagy regiondlis egyete-
mek).

Az 1990-es években az ilyen nem szokvanyos hallgatok aj csoportjai jelentkeztek téme-
gesen az oktatasban: a dolgozok, feln6ttek, id6sek csoportjai. Az & bevonasuk az oktatésba
magat a hagyomanyos oktatést fesziti szét (permanens nevelés, élethosszig tartd tanulés).

Az 1990-es évek Uj fejleménye a kordbbiakhoz képest tovabba a tomeges vandorlas, el-
menekilés és megérkezés egyik vilaghol a masikba, egyik tarsadalombol (kultdrabol)
egy masikba. E vandorl6, helyvaltoztatd és letelepiilni nem tudd/akaré csoportok persze
mar az 1960-as években is megjelentek a kontinentalis Eurépaban (minthogy ez mar
akkor is vilagjelenség volt). Vendégmunkasoknak nevezték 6ket. Kibocsatd orszagaik
kezdetben Eurdpa periféridjan voltak (Spanyolorszag, Portugalia, Szicilia, a Balkan),
célorszagaik pedig a kontinens Un. centrumorszagai (pl. Nyugat-Németorszag, Francia-
orszag). Az 1970-es, 80-as években a periféria kitolédott a kontinensen kivilre (K6zel-
és Kozép-Kelet), a vandorlas pedig tdtmegessé valt Eurdpa joléti allamai felé.

Az 1990-es évek Uj jelensége, hogy Eurdpéba az eurédzsiai kontinensrél vandorol-
nak be, hogy Eurdpa a vilag egyik immigraciés allomasava valik. E vilagméret( hely-
valtoztatds hajtéereje az a gazdasagi és tarsadalmi egyenl6tlenség, amely az elmult
fél évszazadban kialakult, és a kelet-nyugati konfrontacié elmultdval marké&nssa valt
(Eszak-Dél konfrontacid). Eurdpa tarsadalmai fokozatosan eléregednek; mikézben az
euradzsiai kontinens mas tarsadalmai ériasi népességfelesleggel kiiszkddnek, amelyet
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szuletési helylik képtelen eltartani. Az UNESCO demografiai el6rejelzése szerint Eu-
répanak 2050-ig mintegy 150 millié Uj bevandorldra van sziiksége ahhoz, hogy magas
szintd joléti ellatasat fenn tudja tartani. Az 1990-es évek végén a nem szokvanyos
hallgatok Europaban mar a vendégmunkasok, bevandorlok, menekilék, bekdltéz6k
gyerekeibdl kerultek ki.

Eurdpa keleti fele - Magyarorszaggal egylitt - ebbdl a vilagméret(i népesedési atren-
dezddéshél az 1990-es években még csak keveset érzett. A szovjet érdekszféraba valo
tartozas fél évszazada mintegy jegelte a tarsadalmi és kulturdlis feszlltségeket, amelyek
kozt a vilaghaboru el6tt ezek a tarsadalmak éltek. E tradicionalis konfliktusok (nemzeti,
etnikai, vallasi, faji) is ,felszabadultak” az 1989/90-es fordulat soran. Eur6pa pereme
egyel6re még keveset tapasztalt meg abbdl a félbolydulasbol, amely a centrumban lév6
tarsadalmakat folyamatosan érte. Most egyszerre kell(ene) megkiizdeni a tradicionalis
konfliktusokkal és azokkal, amelyeket ez a modem kori népvandorlas fog okozni - és
okoz maris. igy - amint a térténelemben oly sokszor - hagyomanyosan megoldatlan
konfliktusok torlédnak mai feszultségekkel; a kétfajta konfliktus kezelése szokatlan és
hatalmas eréfeszitést kivan.

Elethosszig tart6 tanulas. Korabban arra mutattunk ra - a vonatkoz6 szakirodalom, illetve
statisztikak alapjan -, hogy minél magasabb az iskolazottak-képzettek aranya egy adott k-
z0sségben, annal tobb tovabbi képzést ,,fogyasztanak”. Ajelenséget behelyeztiik az oktatas
tdmegesedésének tarsadalmi folyamataba. Azt feltételezzik, hogy a fels6oktatas témegessé
valasanak kdvetkez6 Iépése nem a napjainkban sok vitat kivalto sz(ikités és ,,minéségivé
tétel” (a fels6oktatds dragitasa), hanem az oktatas Ujabb fokozatanak megszervezddése. Ezt
a szakaszt feltételesen ,,negyedik fokozatnak™ neveztiik el a korabbi elsd (alapfok), méasodik
(kdzépfok), illetve harmadik (fels6fok) mintajara (Kozma, 2000). A sz(ikités (drégités) je-
lenleg nemzetkdzileg divatos politikajat olyan 4tmeneti beavatkozésnak tartjuk a kormény-
zatok részér6l, amilyeneknek a 20. szdzadban mér tobbszor is tanui lehettiink (Jonasson,
2004). Az ezzel kapcsolatos politikai vitdkat pedig egy Uj képzési szakasz bevezet6 folya-
matanak fogjuk fol, amely szakasz mér jelenleg is veliink van, tapasztalhato.

Mint a tdmegesedés minden jelenségét - az oktatasban csaklgy, mint méas tarsadalmi
magatartdsok mas koreiben (pl. népesedés, migracio vagy akar divatjelenségek) -, a feln6tt-
oktatds tdmegesedését is két valtozas eredéjeként fogjuk fol. Az egyik valtozas az, amely
az adott k6zdsségben megy végbe: megvaltozik az iskolazassal kapcsolatos magatartasuk,
méghozza egymast erdsitd mddon és tomeges méretekben. Ezt a megkdzelitést fejezi ki az
»elethosszig tartd tanulds”, mert a véaltozéas szubjektiv oldaléra, a tanulas (képzettség, dip-
loma) iranti igények ndvekedésére utal. A masik valtozas a politikdban megy végbe, amely
témegessé teszi a kapacitasokat (az objektiv oldal, amelyet a ,,feln6ttoktatas, feln6ttképzés”
szGhasznalat tikroz). A tdbmeges tanulasi igények kikényszerithetik a kapacitasok néveke-
dését, a megnovekedett képzési kapacitasok (szervezetek, fér6helyek) generaljak a tovabbi
igényeket.

A hazai szaknyelvben a ,,feln6ttoktatast” és a ,,feln6ttképzést” hajlamosak vagyunk szi-

multan hasznalni. Valdjaban kilonbdz6 oktataspolitikai csoportok kifejezései. A ,,feln6tt-

oktatas” els6sorban az oktatasiigyhdz két6d6é szakmai csoportoknak (pl. pedagdgusok)

a szohasznalata. Azt fejezi ki, hogy a feln6ttek oktatdsanak leginkabb bevalt modja az

iskola, kaderei pedig a pedagogusok. A ,,feln6ttképzést” ezzel szemben a vallalatokhoz
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kotdédé szakmai csoportok hasznéljak. Azt fejezi ki, hogy a feln6ttképzés a szakképzés
egy sajatos esete. (A ,,feln6ttnevelés” egy harmadik szakmai koér kifejezése, amely az
alternativ politikai mozgalmakig vezet el.) Az ,élethosszig tarté tanulas” (lifelong lear-
ning, LLL) kifejezését olyan szakmai-politikai csoportok kezdeményezték a 20. szézad
kozepén, akik a feln6ttek képzését tudatosan akartdk kiszabaditani a vallalati kotottsé-
gekbdl (a feln6ttképzés mint érdekvédelem). A kifejezést azdta szamosan tekintették ma-
gukénak, és a 20. szazad végére az Eurdpai Unid hivatalos kifejezésévé valt (Kozma,
2006, 124-135).

Ujabb és tjabb hallgatdi csoportok kialakulasaval és megjelenésével a (felsé)oktatasban a
tomegesedés eddig is igy haladt el6re. igy kerlltek a hatranyos helyzet(i csoportok, a ki-
16nb6z6 kisebbségek gyermekei a felsGoktatasba, és igy alakult &t eddig is a fels6oktatas
rendszere egész Eurdpaban (s6t azon Kivil). A feln6ttek olyan Gj hallgatéi csoport, amely
tdbmegesen mostjelenik meg az egyetemek kapujaban.

Feln6tt hallgatok harom egyetemen

Madszertani megjegyzések. Az Uj hallgatdk a fels6oktatasban tehat korunk egyik égeté kér-
désévé valik. Nem ismerjik 6ket eléggé, jelszavakban (,,élethosszig tartd tanulés”, munka-
er6-piaci igények” ,.kompetenciaalapu képzések” sth.) gondolkodunk réluk, anélkil hogy
megkérdeznénk, kik is 6k, és mit is szeretnének. Kutatasunkkal ezt a hianyt igyekeztiink
pétolni. Harom magyarorszagi egyetem feln6tt (levelez6) hallgatoit kérdeztiik meg. Vala-
szaik alapjan igyekeztiink jellegzetes csoportokként kezelni 6ket, keresve kdzds és eltérd
magatartasaikat és torekvéseiket. Az alabbi modszertani meggondolasokat bocsatjuk el6re.
« Az egyes intézmények kivalasztasa mindenekel6tt regionalis jelentségik alapjan tor-
tént. Igyekeztiink figyelembe venni azokat a sajatos szocioldgiai, demografiai, gazda-
sé&gi, tarsadalom-foldrajzi jegyeket, melyek alapjan az intézménynek helyet ad6 régid
jellemezhet6. Hiszen az egyes intézmények miikddését, problémait, lehetéségeit, kép-
zési repertoarjat, illetve - szdmos mas tényez6 mellett természetesen a jelentkez&k
korét is - meghatarozzak az adott régio tarsadalom-féldrajzi sajatsagai, a térségben
mozgosithatd forrasok.
A vizsgaland6 karok kijeldlésekor a nappali és a levelez6 tagozatok hallgatoi 1étszdmé-
nak aranyat vettiik figyelembe. Ennek megfeleléen azokat a karokat valasztottuk ki, ahol
a levelezd képzésben részt vevok aranya kiugréan magas volt a nappali tagozatos hall-
gatok szamahoz képest, s minden esetben kdzel azonos szamu kérd@ivet kérdeztiink le,
dsszesen 1097-et. A minta tehat nem tekinthetd reprezentativnak sem a karok, sem a sza-
kok, sem a szakiranyok tekintetében. (VVagyis megallapitasaink, statisztikai értelemben,
csak azokra vonatkoznak, akik kutatdsunkban részt vettek, kérdéseinkre vélaszoltak.)
Aldbb eltekintiink a kérd6ivek szisztematikus féldolgozasanak ismertetésétél; ez a ku-
tatasi beszamol¢ feladata (Forray, 2004). Most az egyes intézményekben tanuld (alap-
képzésben, nem doktori képzésben részt veve) felnbttek ,,tarsadalmi és pedagogiai”
arculatat igyekszlink megrajzolni.
A hallgaték szocioldgiai jellemz@8inek, jelentkezésik motivumainak, dontési straté-
gidiknak, valamint ,jov6forgatokonyveiknek” tukrében azt keressik, milyen jelleg-
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zetes hallgatoi csoportokat vonzanak a megvizsgalt intézmények, mely képzéseik
népszerlek, s melyek nem, milyen szervezeti forméak latszanak megfelel6eknek az Uj
hallgatéi csoportok megjelenésével, s melyek szorulnak folyamatosan hattérbe.

Feln6tt hallgatok a Pécsi Tudomanyegyetemen. A PTE vonzaskorzete nagy, bar nem
hasonlithaté 6ssze a budapesti egyetemekével, amelyek jelentkez8inek tobb mint felét a
Kézép-magyarorszagi régiokbol jelentkez6k adjak. Mégis, a tiz legnépszer(ibb egyetem
adatait 0sszehasonlitva a PTE-re szokatlanul nagy aranyban jelentkeznek févarosiak. Erre
hivatkozva két kar (Feln6ttképzési Kar, Miszaki F6iskolai Kar) f6iskolai képzési helyeket
is létrehoztak. A vonzas nemcsak a varoson terjed tal - Budapest felé  hanem a hataron
is (Eszék, tagabban Horvatorszag felé). A levelez8 képzésben hadrom legaktivabb kar a mér
emlitett kettd, valamint az AJK. A legtdbb kar irant csokkent az érdeklédés 2001 6ta - kii-
16ndsen a hagyomanyos egyetemi karok irant -, bar ugyanebben az id6szakban néhany
képzésben kiugréan magas volt a levelez6 képzésre jelentkez6k szama. A pécsi felnétt hall-
gatokat az alabbiak jellemzik (v6. Balazsovits-Santa, 2005).

* Nemek tekintetében a n6k dominalnak (66%). N6k ugyan a miszaki levelezd kép-
zésben nem taldlhatdk - ellenben 100% volt n6 az egészségigyi féiskolai karon, tébb
mint 80% a BTK-n, 69-80% a TTK-n és az FEEK-n. Zomiik parkapcsolatban él (57%).
Alapvégzettségik rendszerint egyetem (TTK) vagy f6iskola (BTK).

Havonta vannak konzultacidik. Ezekre a hallgatok tébbségben tomegkozlekedéssel
jutnak el (leginkabb a bolcsészek, legkevéshé a mliszakiak). A tanulméanyok koéltségeit
mintegy fellk teljesen sajat maga fizeti, mintegy 6todiuknek vallalja at a munkahelye
(leginkabb a FEEK-, valamint az AJK-képzésekben).

A végzettség megszerzése utan 70%-uk nem kivan allast, munkahelyet véltoztatni
(legkevéshé a bolcsészek, valamint a TTK-sok). Legmobilabbnak azonban az AJK-ra,
valamint az egészségiigyi karrajarok latszanak. Elégedett a képzéssel csaknem a részt-
vevik fele (43%), csak részben elégedett tobb mint a felik (az egészségugyi képzés-
ben részt vevdk a legkevésbé elégedettek. 85%-uk mégis els6sorban ugyanoda irat-
koznak, ahol most tanul, s csupan az egészségugyi karon hallgatok voltak lathatdan
elégedetlenek azzal, amit kaptak.

A tanulményi nehézségek kozll a legnagyobb gond a tanulményi idé (70%), vala-
mint a tanulméanyok koéltségei (41%). Atankdnyvhoz vald hozzajutés jelent nehézséget
csaknem 30%-uknak, a vizsgak (formai, szervezése, egyaltalan a ténye) 26%-nak.
Motivéacioik koziul elsésorban a szakmai érdekl&dést, tovabba a diploma, illetve az
egyetemi végzettség megszerzését nevezték meg. A munkaer6-piaci elgondolasok és
igények csupéan a 4., 5. helyet foglalték el a motivumok sorrendjében.
Csaladi-tarsadalmi hatteriket illet6en a pécsi felnétt hallgatok elsésorban elsd genera-
cids értelmiségiek, akik ezen az Uton szerzik meg fels6foku végzettségiiket, egyetemi
diplomdjukat (elsésorban az egészségligyiek és a miiszakiak - legkevésbé ajogaszok).
Mégis els6sorban a csaladok tdmogatjak felnéttkori tanulasukat (37%), valamint a
munkatarsak és a tarsas kornyezet (23-23%).

A kép, amely a pécsi feln6tt hallgatok valaszaibdl kibontakozik, korilbelil a kdvetkez6.
Els6 generacios értelmiségiek - vagy annak késziilnek, azok lesznek  atlagos anyagiakkal
ellatva, akiket a csaladjuk és munkatarsaik 0sztonoztek elsésorban diplomaszerzésre. Azért
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fogtak hozza a tovabbtanulashoz, hogy tarsadalmi (csaladi, barati) pozicidikat megerdsit-
sék a fels6fokl végzettséggel, egyetemi diplomaval. Ezért ha Gjrakezdhetnék, leginkabb
ismét oda jelentkeznének, ahol most tanulnak (kivételt az egészségligyi karon hallgatdok
képeznek). Munkahelyi megfontolasok nem vagy csak attételesen jelennek meg koztik.
Nagyobb résziik n6, rendszerint férjnél, csalddban, parkapcsolatban, akinek a csaladi-tar-
sadalmi helyzete kivanja a tovabbtanulast f6iskolai, egyetemi karon. Ezért jelentds részben
aldozni is képesek. Csaknem a felik maga fizeti a koltségeket, havonta tomegkozlekedéssel
jar el az egyetemre. Ami a tanulményi munkat illeti, a legnagyobb nehézséget a tanulashoz
szlikséges id6 kigazdalkodasa jelenti, tovabba a tankdnyvek és segédeszkdzok megszerzé-
se, valamint az ,,élethosszig tartd tanulds” rutinjanak hianya.

Felndtt hallgatok a Debreceni Egyetemen. Az egyetem valamennyi karan folyik felnétt-
képzés (esti, levelezd, s6t tAvoktatasi formaban). Harom karon azonban egyenesen meg is
haladja a nappali képzést (egészségugyi, jogtudomanyi, valamint pedagdgiai kar). Ezeken
egyenként 700-1300 feln6tt tanul. A legnagyobb valasztékot - ettél némileg eltéréen - a
m(iszaki kar, valamint a bdlcsészkar kinalta (el6bbi elsésorban f8iskolai vagy az alatti szin-
ten, az utdbbi els@sorban egyetemi szinten). A szakirdnyl képzések kevéshé népszerliek;
az egyetem a vizsgalt id6szakban els6sorban az elsé diplomahoz val6 hozzajutas szinhelye
volt a feln6ttek szamara. Ezek kozil a legnépszeriibb a féiskolai képzés. A Debreceni Egye-
temen hallgaté feln6ttek els6sorban azért tanulnak itt, hogy elsé diploméjukat megszerez-
z€k, és azt is f6iskolai szinten. A Debreceni Egyetem feln6tt hallgatdit a kovetkez&kkel
jellemezhetjuk (Kérédi-Engler, 2005).

« A felnéttkorban hallgatok (tovébbtanulék) tdbb mint 70%-a n6 (a miiszaki kar kivétel,
a pedagodgiai kar természetesen tllreprezentalt). Kozilik mintegy 100 nem magyar
allampolgér; az adatokbdl (magyar nyelv(i képzések) kideril, hogy 6k az an. ,hataron
tali” magyarok kozll keriilnek ki (els6sorban Partium [Romania] és Kéarpatalja [Uk-
rajna] a kibocsatd teriletik).

» Debrecenben a felnéttek 24%-a bdlcsészprogramokban tanul (2005), 19% pedagogus-
képzd programokban, egészségligyi képzésben pedig 20% vett részt. Az dsszes tobbi
a maradék, beleértve a sokat reklamozott gazdasagi képzést (5%), miszaki képzést
(v6. ,,munkaerépiac”, 15%) és mez6gazdasagi képzést (7%). A debreceni egyetemi
feln6ttképzés cslcsan kétségtelenil a bdlcsész- és pedagdgusképzés all, egylttesen a
képzésben részt vevék 43%-at teszi ki!

» A feln6ttek tobb mint 60%-a parkapcsolatban él (30% hajadon, nétlen - a debrece-
ni hallgatdk kifejezetten konzervativ csalddszervezésben élnek). A legtradicionalisabb
képzési programokban a hazassagban élék aranya ennél is magasabb (kb. 70%).

» A feln6tt hallgatok tobb mint 70%-a teljes munkaid6ben dolgozott; mintegy 10-20%
vezet6 beosztasban, jellemzGen azonban beosztottként. (Onallé vallalkozokkal legin-
kabb a miszaki képzésekben lehetett talalkozni.)

» A képzés célja egyértelmiien a fels6foku végzettség megszerzése. A felnbttek kéthar-
madanak ez a képzési forma nyujtja az els6 diplomat (képzési irdnyonkeént eltéréen,
mert a feln6tt joghallgaték 76%-anak mar volt fels6fok( végzettsége). Az els6 dip-
lomét legjellemz8bben azok akartdk megszerezni felnétt fejjel, akik az egészséglgyi
képzésekre jartak.
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« Tobb mint feluk (58%) maga fedezi tanulmanyi koltségeit, 8-13% kap részleges vagy
teljes munkahelyi tAmogatast. Csaknem fellik tomegkozlekedéssel jut el a konzulta-
cidkra, csaknem 6todik hasznal ehhez gépkocsit.

» A debreceni fels6oktatasban hallgaté feln6tteket is els6sorban a szakmai érdekl&dés,
illetve az 0j diploma megszerzésének a vagya hajtja. Az (j munkahelyért valo tanulas
harmadik lett a rangsorban. Magasabbra soroltdk még a kivancsisagot (18%), mint a
megélhetést (7%), a csaladnak és a baréati kérnek valo megfelelést (22%), mint a mun-
kakeresést (8%), az egyetemi végzettség megszerzéesét és a tarsadalmi kapcsolatok
megUjitasat (13-14%), mint a munkahelyi kotelezettségeket (12%). Bar Debrecenben
fontosabbnak tartottdk a munkahelyvaltdst megalapoz6 tovabbtanulést, mint Pécsett,
azért itt is markansan megjelent a szakmaszeretet és a diplomaszerzés motivuma.

e Az 6sztdonzd hatasok kozil a debreceni felnétt hallgatok még nagyobb ardnyban emel-
ték ki a csalad és a rokonsag szerepét (52%), mint a pécsiek; és alacsonyabbra tették
a baratok és munkatarsak hatasat (5-6%). Ugyanakkor a ,,belsd indittatas” itt szerepet
kapott - amivel Pécsett nem talalkoztunk.

A hallgatok tilnyomd tébbsége itt is ,,elsé generaciés” vagy kozel elsé generacios ér-
telmiségi (kivételt a jogon tovabbhallgatdk jelentik). Tanulsdgos ugyanakkor, hogy a
barati kor jelent6s részben diplomésokbdl kerul ki, s6t egy6tddiknek ,,minden isme-
rése”.

» Kozel azonos aranyban a pécsiekkel, a debreceni felnétt hallgatoknak is legnagyobb
probléméja a kevés id6 (80%). Hasonl6an a pécsiekhez, a kdvetkez6 két nehézség itt
is az anyagiak (42%) és a tankényvhoz vald hozzajutas (46%). Es szintén hasonldan a
pécsiekhez - bar az 6véknél nagyobb aranyban (22%) - a tanulasi rutin és a szereplés,
a vizsgakészségek hianya jelent még nagyobb nehézséget.

e Elégedettségben némileg lemaradtak a pécsiektél: teljesen elégedettnek mondta magat
37%, részben elégedett volt 57%. Mégis ugyanugy 80% f6l6tt voltak azok a valasz-
addk, akik ismét a mostani képzésiiket valasztanak, az elégedetlenek aranya Debre-
cenben a miszaki (Pécsett az egészségugyi) karon volt a legmagasabb. 53% folytami
kivanta a munkdjat, ha tanulmanyait befejezte, 17% akart munkahelyet valtoztatni, és
16% a munkaba alldsban reménykedett.

A debreceni feln6tt hallgatdk - bér a szamukra nydjtott egyetemi kinalat tobbrét(, de min-
denképp eltér a pécsit6l - konzervativabb értékrenddel kezdtek tanulmanyaikba, mint pécsi
kollégaik. Bar kisebb mértékben, de azért jelentds részben 6k is elsd generacios értelmise-
giek, akiknek azonban csaladi és barati kore, rokonsaga jelentds mértékben mar diplomat
szerzett. Maguk elsésorban ehhez a kérh6z szeretnének folzarkozni. A legfontosabb moti-
vum Debrecenben is a tarsadalmi pozicid megszerzése, a kozosségi elfogadottsdg ndvelése
volt (bar a munkahely megszerzése, megtartasa és megujitasa itt valamivel fontosabb szere-
pet toltott be). Ez a konzervativabb csoport még konzervativabb képzéseket valaszt (féként
bolcsész és pedagdégus képzettségeket), 6sztonzbik és tdmogatdik kdzott még fontosabb
szerepet tolt be a csalad. A feln6tt hallgatok zommel itt is n6k, akik még nagyobb aranyban
élnek hazassagban, mint Pécsett, és még kisebb ardnyban alternativ kapcsolatokban. Ez a
tradicionalis kot6dés hatarozza meg munkahelyi mobilitasukat és a képzettség felhaszna-
lasat: talnyomoan hasonl6 képzettséget szereznének, ha Ujrakezdenék, és csak egyhatoduk
akar munkahelyet valtoztatni (azért munkahelyhez is szeretnének jutni).
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Felnétt hallgaték a g6doll6i egyetemen. A godolli Szent Istvan Egyetem 6t karan (gazda-
sag- és tarsadalomtudomanyi kar, gépészmérnoki kar, mez&gazdasagi kar, mliszaki féiskolai
kar (Ybl Miklds), valamint a jaszberényi f6iskolai kar) vizsgaltuk a feln6ttképzést. Péccsel
vagy Debrecennel - kiléndsen a Debreceni Egyetemmel - &sszehasonlitva mindenekel6tt
megéllapithatjuk, hogy a SZIE karai halézatosan helyezkednek el, a székhely (G6d6ll6, az
eredeti agrartudomanyi egyetem) kevésbé dominal. Azaz kevéshé hatarozza meg, kevéshé
szabvanyositja az egyes karok arculatat, mint Debrecen a Debreceni Egyetemét (jellemz6
az un. ,,debreceniség”) vagy akar Pécs a Pécsi Tudomanyegyetemét. Ez megneheziti, hogy
hasonld dsszefoglalo képet alkossunk - mintank alapjan - a gédolléi felnétt hallgatokrol,
mint a pécsiekrdl vagy debreceniekrdl. Inkabb az egyes karok hallgatoirdl kellene beszél-
niink, ami viszont téredezetté tenné a képet, és mozaikossa a megallapitasainkat. (Részle-
tesebben lasd: Nagy, 2006.)

» Ez a hallgatéi csoport fiatalos (a 20-30 évesek hatarozzak meg, az Yblen 61%-uk 30
év alatti). Eltéréen a debreceni és a pécsi hallgatdi csoporttol, a nék és férfiak aranya
nagyjabol kiegyenlitett (karonként eltér6 mértékben, a nék ardnya ajaszberényi peda-
gbgusképzésben a legmagasabb, a férfiak az Ybl-n vannak tébb mint 90%-ban).

A hézassagban, illetve parkapcsolatban él6k aranya életkoruk szerint valtozik: mig a

m(szaki karok fiatalabb és tobbnyire férfi hallgatdi talnyomorészt gyerektelenek, és

nem hazassagban élnek, addig a jaszberényi kar id6sebb és tobbnyire n6 hallgatdsaga
nagyrészt hazassagban vagy parkapcsolatban él, és gyereket vagy gyerekeket nevel.

» A megkérdezettek 35%-a Budapestrél jar a kilonféle godolléi képzésekre (az allat-
orvos-tudomanyi, illetve a gyéngyosi karon nem kérdeztiink hallgatokat). Ez azt je-
lenti, hogy az egyetem egyes karai er@sen helyi-regionalis vonzerejiek (ami fontos
szempont az intézményvalasztasnal, mert id6ben és pénzben is mérhet6 hatassal lehet
a tovabbtanulasra). A képzésben részt vevék tobb mint 60%-a a megyén belulrdl ér-
kezik Gododllére tovabb tanulni. Ahogy a karok székhelye tavolodik Budapesttél, tgy
né azoknak az aranya, akik kisebb telepilésekrél jarnak be tovabb tanulni. (Az egye-
tem regionalis funkcidjat azért nehezebb felbecsiilni és pontosabban megrajzolni, mert
egyes karai - pl. a jaszberényi - szinte 6nall6 életet élnek. A jaszberényi karnak pl.
0nallo vonzaskorzete, hagyomanyai és a jelek szerint 6nallé kézonsége is van, amely
més kornyékrdl érkezik Jaszberénybe, mint az egyetem maés karainak hallgatésaga.)
Erdekes madon elssorban a 40 év felettiek hajlanddk tavolabbrol is félkeresni a kép-
zést (6k a munkahelyikre is tavolabb hajlanddk eljarni). A fiatalabbak ink&bb helyben
vagy kdzelben keresnek munkat is, iskolat is.

« Ami a tovéabbtanulas céljat illeti, a godolléi egyetem csoportja sem kilonbozik lé-
nyegesen a debrecenit6l vagy a pécsitél. A felnbttkori tovabbtanulas két kiemelkedd
motivuma itt is a diplomaszerzés és a szakmai érdekl6dés. Ezektdl a legfontosabb
motivumoktél csak tavol elmaradva gyakorisagban emlitik az dj munkahelyhez ju-
tast (akarcsak Debrecenben), és ett6l isjocskan elmaradva az egyetemi diploma meg-
szerzését (e tekintetben mar kilénbdznek a pécsi vagy a debreceni csoporttol). Az
Osszes tobbi motivum er6ssége, amely a kérdiven valaszthatd volt (szabadid6 el-
toltése, baratok, csalad, kivancsisag) éppugy eltorpll ettél a néhanytdl, mint ahogy
eltorpll a munkakeresésé, a megélhetése vagy a kotelez6 tovabbképzésé is. (Ajasz-
berényi karon tovabbhallgatok alcsoportja e tekintetben is elkilonil a godollGiek
csoportjatdl altaldban: 6k még nagyobb ardnyban valasztottdk egyrészt az (j diploma



108 FORRAY R. KATALIN - KOZMA TAMAS

megszerzésének szlikségességét, masrészt viszont a tarsadalmi hovatartozas erdsité-
sét, mint a g6doll6i csoport altaldban.)

» A gbdoll8i csoportban joval kisebb azoknak az aranya, akik munkahelyiikén akarnak
maradni, miutan elvégezték a képzést; és magasabb azoknak az aranya, akik igenis
munkahelyet szeretnének valtoztatni. A praktikus szempontok - az Un. ,,eszkdztudas”
- ebben a csoportban sokkal elfogadottabbak, mint a debreceni csoportban, de akar a
pécsi csoportban is. (Ez utobbi a két véglet kézott all, kézelebb a debreceni csoport

» A g0doll6i csoport hallgatdi is tilnyomorészt elégedettek a vélasztott képzéssel, és ha
Ujra kellene vélasztani, akkor még nagyobb ardnyban (csaknem 90%) azt véalasztanék,
amit most tanulnak. (Karonként eltéréen, de kisebb aranyban talalkozni elégedetlenek-
kel. Nem talalkoztunk az elégedetlenek olyan jol korilhatarolhaté csoportjaval, mint
Pécsett az egészségligyi képzéshen részt vevék, Debrecenben a m(iszaki programok-
ban hallgatok.)

Nagyobb aranyban, mint Pécsett vagy Debrecenben, a hallgaték maguk teremtik el a
tanulmanyok koltségeit (57%). A munkahelyek nagyjabol ugyanolyan ardnyban tdmo-
gatjak 6ket, mint az el6z6 hallgatoi csoportokat (11%).

Atanulas f6 nehézségeként itt is els6sorban a rendelkezésre allo id6 szikdsségét emel-
ték ki. A go6dolldi csoport is nehezményezi a tankdnyvek és tananyagok beszerezhetd-
segét, itt viszont olyan motivummal is talalkozunk, amellyel eddig nem: a tanulmanyi
infrastruktura elégtelenségeivel. Kevesebbet panaszkodnak tanulméanyi nehézségekre
(pl. vizsgadrukk), és latvanyosan jobb a belépéskor magukkal hozott —vélt vagy val6-
sagos —nyelvismeretlik, mint akar a pécsi, akar a debreceni csoportba tartozéknak.

Ha a debreceni csoportot tarthatjuk az egyik végletnek, ami a fels6foku felnéttoktatast, az
ahhoz valé hozzéaférést és hozzaallast illeti (az ,,értékmeg6rzék™), akkor a g6dolléi csoport
nyilvanvaléan a masik véglet (az ,,instrumentalistak™). A pécsi csoport (a ,,t6rekvék”™), mint
emlitettiik, valahol e kett§ kozott van, kozelebb a debreceni csoporthoz, mint a godolléi
hallgatokhoz. A gédollgi hallgaték csoportja marké&nsan fiatalosabb, mint a mésik két cso-
port, férfiak és n6k nagyjabdl egyenlé aranyban vannak benne (a pécsi, de kiiléndsen a
debreceni csoportban a nék vannak tulsulyban). Csaladi hatteriik is mas: részben, de nem
tobbségben 6k is elsé generacids értelmiségiek, de a csalad tavolrél sem jatszik annyira
meghatarozo szerepet sem a tovabbtanuldsi dontésekben, sem a tanulmanyok végzéseben,
mint a masik két esetben (de kiildndsen ddebreceniek esetében).

Béar a godoll6iek is mindenekel6tt a diploma megszerzéséért, valamint szakmai kivan-
csisagbol tanulnak —akarcsak pécsi vagy debreceni tarsaik —de az 6 esetiikben az ,,eszk6z-
tudas joval nagyobb szerepet jatszik (tovabbtanulas a munkahelyért, az elhelyezkedésért
vagy a munkahely megvéltoztatdsaért). Képzésikkel egészében elégedettek —ha kellene,
megint ugyanezt valasztandk, méghozza nagyobb aranyban, mint a debreceniek vagy pé-
csiek  nem jeldltek meg egyetlen olyan programot sem, amellyel kiugréan elégedetle-
nebbek lennének, mint a tobbivel. S bar 6ket is els6sorban az id6hidny nyomasztja, akéar-
csak pécsi vagy debreceni tarsaikat, kevesebbet panaszkodnak tanulési nehézségekre, talan
mert az el6képzettségiik jobb, vagy mert jobb a nyelvtudasuk. Vagy mert jelentds részben
- egyes karokon tulnyomorészt - férfiak. Ok is maguk fizetik a koltségeiket, kozilik is
csak alig tébb mint 10%-nak vallalja 4t a munkahelye —részben vagy egészben - a tanu-
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lassal jaro terheket. A csoport meghatarozo aranyban budapesti, ami sokat megmagyaraz a
SZIE képzésein tovabb tanuld felnéttek tobbitél eltéré arculatabol, és értelmezhetébbé te-
szi a godoll6i csoport mozgékonyabb, instrumentalista hozzaallasat a felnéttkori fels6foku
tovabbtanulashoz.

Egy Uj ,,fels6oktatasi pedagdgia” felé

A kovetkezékben a harom feln6tt hallgat6i csoport néhany k6z6s vonasat emeljik ki, ame-
lyekre az egyetemi stratégiak alakitasakor figyelni kell. Ezek: a hallgatok csaladi-tarsadal-
mi hattere; tovabbtanulasi céljaik, térekvéseik; valamint jellegzetes tanulasi nehézségeik.

Feln6ttek afelsGoktatasban - kik azok? Az els6 probléma az, kik is vesznek részt a fel-
né6ttkori fels6foku tovabbtanulasban. Ebbdl a szempontbdl mind a pécsi, mind a debreceni
csoport nagyon hasonldé egymashoz - a gddoll6i csoport valamelyest eltér (de az eltérés
kénnyen értelmezhet6). Nos, esettanulmanyaink szerint mind a pécsi, mind a debreceni
csoport nagyobbrészt n6kbdl all, életkoruk jellemz8en 30-45 év, tébbségiik hazassagban
vagy parkapcsolatban él. Ez az a tarsadalmi-demogréfiai csoport, amely a fels6foku képzé-
seket - mind Pécsett, mind pedig Debrecenben - jellemzéen ,fogyasztja”. Tegyik hozza:
jellemz6en a vonatkozo régiobol (Dél-Dunantal, Eszak-Alféld) keriilnek ki. Bar kihelyezett
képzésekre is jarnak, ahol elérik 6ket, a jellemzd mégis az egyetem székhelye és annak
vidéke.
A gbdollgi hallgatok csoportja ettdl a képt6l eltér. A godoll6i csoportot fiatalosabbnak
és varosiasabbnak taldltuk, a nék és férfiak ardnya ebben a csoportban kiegyenlitett.
A g6dollgi hallgatoi csoportot azonban nehezebb egyben felfogni és jellemezni, mivel a
feln6tteknek sz616 tovabbképzéseket kiilonbdz6 karok kiilonbdz6 helyszineken hirdetik
meg és folytatjak. (Az Ybl Miklés Miszaki Féiskolai Kar Budapesten képez, a SZIE
Jaszberényi Féiskolai Kara Jaszberényben, tovabba folyik képzés Gyongydson is). igy
a godolléi csoport helyett helyesebb volna egy-egy kar felnétt hallgatdirél beszélni, pl.
ajaszberényi karérol. Ehhez viszont a megkérdezettek szama tal kevés, nem tekinthet-
juk 6ket az oda jarok reprezentansainak. Mivel azonban hasonléd vonasokat mutatnak
a pécsiekkel és debreceniekkel, a jaszberényiekre pl. szintén vonatkoztatjuk a pécsi és
debreceni hallgatokrol mondottakat.

E tllnyomorészt fiatal és kozépkora, nagyrészt csaladban él6, gyereket nevel6 nék jellem-
z6en els6 generacids értelmiségiek. Szlleik még nem voltak diploméasok, héazastarsuk és
kérnyezetiik azonban rendszerint mar diplomas (a pécsi csoportra kifejezettebben all ez a
megallapités, a debreceni csoportra kevéesbé.) A godolldi csoportrol is elmondhatd, hogy
rendszerint elsé generéaciosok; az 6 barati-ismeretségi koriikben azonban tébb a diplomas,
mint akar a pécsiek, akar a debreceniek kdérében. (Ez bizonyara 6sszefiigg azzal, hogy a
megkérdezettek mintegy harmada a févarosban él, (igy vesz részt a képzésben.)

A hérom hallgat6i csoport 6sszehasonlitasa alapjan arra hivjuk fel a figyelmet, hogy a so-
kat emlegetett fels6fokl képzésben részt vev6k ma Magyarorszagon tipikusanfiatal és ko-
zépkoru nék, akik egy-egy egyetemi kdzpont (régidkdzpont) vonzéskorzetében, jellemz8en
kisvarosban élnek. Els6 generéacids értelmiségiek, akik a fels6fokd képzésben részt véve
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~emelkednek ki” szileik tarsadalmi rétegébdl. Er6forrasaik, amelyekkel gazdéalkodnak: a
fiatalsaguk és a csaladjuk, amely megtartja és timogatja 6ket. A havi konzultaciokra rend-
szerint kevesebb mint egynapi utazassal, témegkozlekedéssel jutnak el; ilyenkor a gyerekek
a csaladra maradnak. Ez a feln6tt hallgatéi csoport, amellyel a fels6foku képzéseket szerve-
206 egyetemeknek szamot kell vetnilik. Mit jelent ez a fels6foku képzéseket szervez6knek?
¢ Kozvetlen oktatasszervezési kovetkeztetéseket nem vonhatnak ugyan le mindebbdl, de
mint nevelésszocioldgiai hattérismeretet hasznositaniuk lehet. A feln6tt hallgat6i cso-
portok sokszor er6sebbek és 0sszetartdbbak, mint a nappali hallgatéi csoportok, ami
csaladi kot6déseikkel, kbzosségi beagyazottsagukkal, munkahelyi elkételez6désiikkel
és nemi hovatartozasukkal egylittesen magyarazhat6. Ez azt jelenti, hogy a képzés
szempontjabol kénnyebb szervezni 6ket. Olyan oktatok kdzottik a legsikeresebbek,
akik halézatosan (nem hierarchikusan) tudnak és szeretnek dolgozni; az informacidk
is halozatosan terjeszthetdk és terjednek. Feln6ttként ezeknek a hallgatoknak tébb erd-
forrasuk (tobb pénzik) van, mint a nappali tagozatos hallgatéknak (gyakran és szive-
sen szerveznek rendezvényeket stb.), és elvarjak, hogy oktatoik kollégaként kdzelitsék
meg 6ket. Ezt tudva az egyetemi-fGiskolai oktatonak mas (feln6tt, kollegialis) attitQ-
dokre van sziiksége, mint amikor nappali hallgatékkal dolgozik.

» Az egyetem, fGiskola szaméra az ilyen hallgat6i csoportok mint egyetemistak ideélisak.
Minthogy 6nként vélasztottak az intézményt, ritkan jutnak el ide, szemiikben a fels6-
oktatasi intézmény presztizse magas. Bar egyes fels6foku képzések menedzserei ,,fo-
gyasztoknak” szeretik nevezni 6ket - akiket ,,kiszolgalnak”, és akiknek az igényeihez
»alkalmazkodni kell”  val6éjaban ez a hallgatéi csoport nem ezt vaija az egyetemt6l.
Sokkal inkabb azt, hogy egyetem legyen a maga hagyomanyaival és konvencidival.
A hallgatdi csoport meghataroz6 korei igyekszenek ujraélni, feleleveniteni vagy elkép-
zelni fiatalsdgukat, amelybdl hidnyzott az egyetem, és atélni azt, hogy végul egyetemre
keriilhettek. (Ezért is keresték az egyetemet, nem pedig révid ciklusu, vallalkozésban
szervezett szakképzéseket.)

« Ez a hallgatdi kor a tradiciondlis egyetem kival6 ,,fogyasztéja Abban az értelemben
is, hogy tobb anyagi er6vel rendelkezik, mint a nappali tagozatos hallgatok, és feln6tt-
ként nagyobbak az igényei is. A didkjéléti szolgaltatasokat tehat szamukra nivosabban
és dragéabban lehet megszervezni, mint a nappali tagozatosak szamara (bufé, pihend,
sz4llas, kozlekedés stb.). Ha az egyetemi menedzser adasvételr8l és fogyasztasrol be-
sz@l, akkor fejben kell tartania, hogy intézménye nemcsak diplomat, tudast ,,ad el” -
ide nem ill6 szavak e hallgatdi kérben  hanem kiegészitd szolgaltatdsokat is. Ebben
pedig mindharom megvizsgalt egyetem meglehet6sen gydnge - kiléndsen egyik-ma-
sik nyugat-eurépai partneréhez hasonlitva).

e Veégll az emlitett csaladi-tarsadalmi hattér arra figyelmeztet benniinket, hogy a fel-
s6fokd tovabbtanulas nemcsak egyéni véllalkozés, hanem egy-egy csalad, s6t néha
az egész rokonsag egylttes vallalkozasa is. A beiratkozd, konzultaciora utazé, otthon
vizsgara készil6, diplomat szerzd apa vagy anya (tébbnyire az utébbi) mdgott hason-
16 életkord feln6ttek, gyerekek és nagyszil6k is allnak. A tovabbtanulas sokszor ilyen
csoportos vallalkozéassa ndvi ki magat (ez kiiléndsen a debreceni csoport esetében mar-
kans, de kdrvonalazhat6 a pécsi hallgatok vagy ajaszberényi alminta esetében is). Az
nagy esély az egyetemnek: ha menedzserei tigyesek, olyan tarsadalmi csoportokhoz és
olyan térségekbe is sikeriil eljutniuk, ahova a feln6tt hallgaték nélkil nem tudnanak.
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Ezzel megalapozhatjak és el6készithetik az egyetem tovabbi tarsadalmi beagyazoda-
sat: csaladok és rokoni korok szamara valik természetessé, hogy gyerekeiket Pécsre,
Debrecenbe, Jaszberénybe vagy Godoll6re jarassak.

Miért tanulnak tovabb? Azért, hogy diplomat szerezzenek, meg azért, hogy érdekl6dési-
ket kielégithessék. Kivétel nélkil mindhdrom hallgat6i csoportban ezek voltak a leggyak-
rabban emlegetett - legtdbbre értékelt - célok, térekvések. Ebbdl a szempontbol nem volt
a hadrom hallgat6i csoport kozott kilonbség. A kilonbségek csak abban mutatkoztak meg,
hogy maés, lehetséges célokban a magukéra ismertek-e. igy pl. a ,,nyitott” magatartdst meg-
testesité pécsi hallgatéi csoportban a munkaeré-piaci meggondolasok csak a 4., 5. helyet
foglaltdk el a fontosségi sorrendben; az ,érték6rz8” magatartast megtestesit§ debreceni
csoportban azt az érdekességet talaltuk, hogy a csaladi-barati kdrnek val6 megfelelést is
fontosabbnak tartottadk, mint az elhelyezkedést és a munkahelyvéltast mint tovabbtanulasi
célt, motivumot. Leginkabb ,,instrumentalistanak” a godoll6i csoport bizonyult, amelyben,
mint Kiderilt, tdbben vannak a 30-41 év kozotti, egyedulallo férfiak, mint az el6z8 két
csoportban. De még ezzel egyitt is vitan fellli, hogy a g6déll6i felnétt hallgaték is min-
denekel6tt a végzettségért és a szakmai érdekl6désbdl tanulnak tovabb a felsoktatasban.
Az 0j munkahelyre keriilés csak tavolrol koveti ezt a célt, bar a godolliek értékrendjében
a harmadik helyre kerdlt.

A diploma rendszerint vagy az els6 fels6oktatasban megszerzett végzettség (mint a deb-
receni csoport esetében), vagy az els6 egyetemi diploma, amelyet f8iskolai végzés utan
szereztek. Kevésbé masoddiploma vagy szakképzés, inkébb szintemel6, magasabb végzett-
séget nyujté. Mindharom hallgat6i csoport megkérdezése alapjan nyilvanvald, hogy ezek
a feln6ttek ma Magyarorszagon a feln6ttképzést még mindig afféle ,,p6tl6 oktatasként”
veszik igénybe. Lemaradtak vagy kimaradtak a féiskolardl, egyetemrdl - tehéat pétolni sze-
retnék (hogy miért, azt a tarsadalmi-csaladi hatteriiket elemezve lathattuk). Az egyetem,
amikor fels6foku képzést szervez a szamukra, tulajdonképpen diplomat ajanl fol (még ha
szakképzésbe csomagolva is), és 6k a diplomaért tanulnak, még ha azt allitjak is sokszor,
hogy a szakmai érdekl&dés hajtja Gket.

Munkahelyiik sokszor jobban tudja ezt, mint ahogy 6k maguk bevalljak. Talan ezeért is
van, hogy a munkahelyek csupan 10-15%-ban tamogatjak a feln6ttek fels6fokd tovabb-
tanuldsét; nem ebben volnanak érdekeltek (hanem feltehetéen valamilyen szaktudas, kom-
petencia megszerzésében, esetleg nyelvtanulasban vagy szamitogépes ismeretekben stb.).
Esetleg vallalati tovabbképzéseket ajanlananak fol - semmi esetre sem, mondjuk, diplo-
maszerzést vagy doktoralast. Ezért mindharom csoportra vonatkozik, hogy tovabbtanulasi
koltségeiket felerészt vagy annél nagyobb ardnyban sajat maguk alljak. (Ami, mint lattuk,
csaladi elkotelezettség is lehet, azaz egy-egy csalad és rokonsag egyittesen allja a tovébb-
tanulas koltségeit, és vallalja, mint ramutattunk, a tovabbi terheit.)

Milyen tarsadalom az, amelynek tagjai - legalébbis azok, akiket ez alkalommal elér-
tink és megkérdezhettiink - ekkora terhet vallalnak magukra a felséfoku tovabbtanulasért,
az egyetemi diploméért, s6t a tudomanyos fokozatért? Ez, hogy egy korabbi kutatdsunk
(Kozma, 2002, 128-143) megallapitasat idézziik, olyan tarsadalom, amely az egyetemét, a
féiskolajat inkabb ,,szimbolikusan”, mintsem ,,instrumentalisan” hasznalja. (A nemzetkozi
szakirodalomban ezt ajelenséget kredencializmusnak hivjak, és Ugy irjak le, mint az oktatas
tomegesedésének jellegzetes hajtderejét, vd. Price-Matzdorf, 1999; Jonasson, 2004.) A fel-
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n6tt hallgaték vizsgalatakor, kultdrajuk feltarasakor alighanem a fels6oktatas témegesedé-
sének és a negyedik fokozat kialakuldsanak mikrovilagat ragadtuk meg.

A hazai tarsadalom - annak meghatarozott korei (amelyekhez szocioldgiailag mindha-
rom hallgatoi csoport is sorolhatd) - még mindig ki vannak éhezve a felsGoktatasra, az
egyetemi diplomara. Az ettdl vald elzartsag tal hosszlra nyult - egészen az 1990-es évek
els6 feléig; a felsGoktatas iranti tarsadalmi igények ndvekedése maig tart. Ez alatdmasztja
azokat az el6rejelzéseket, amelyek a felsGoktatas tdmegesedését tartjak az eurdpai tipusi
tarsadalmak egyik kulturalis hajtéerejének, az ezzel ellentétes korméanyzati politikakat pe-
dig atmenetinek, epizodikusnak (Jonasson, 2004). Az oktataspolitika szdmara mindez ko-
moly és sulyos figyelmeztetés lehet.

» Ha napjaink oktataspolitikusai azért szallnak sikra, hogy a kormanyzati politikaba be-
leférjen a fels6oktatas bévitése, alternativ formainak megszervezése, haldzatanak Ki-
terjesztése, akkor tudhatjak, hogy mogottik (az oktataspolitika mogott) all a tarsadal-
mi tdmogatas. Ha napjaink kormanyzati politikaja (mondjuk, koltségvetési vagy joléti
politika) arra hivatkozik, hogy kiilsé kényszerek miatt kell sz(kitenie a (fels6)oktatast,
akkor val6szindsithet6, hogy tarsadalmi szandékokkal és torekvésekkel szembemegy.
Az allamkozi szervek jovahagyasa igy megnyerhet6, a tarsadalmi tdmogatas viszont
elveszthet6. E hallgatdi csoportok szandékai és torekvései inkabb olyan oktataspoli-
tikat sugallnak, amely a nehézségek kozott is a képzések kiterjesztésének lehet6ségeit
keresi, erre biztatja és batoritja az intézményeket.

» Az intézmények stratégidi szempontjabdl is meghatéroz6 lehet az ilyen hallgatéi ira-
nyultsdg. Azoknak az intézményvezet6knek lehet igazuk, akik nem annyira a gazda-
sagi szféraval és a vallalkozasokkal val6 egyittm(ikbdést hangoztatjak, hanem a tarsa-
dalmi kérnyezetbe valé bedgyazottsagot és intézményik regionalis , kiildetését”. Ugy
latszik, mind a pécsi, mind a debreceni, de még a joval hal6zatosabb g6dollgi egye-
temmel szembeni leger6sebb tarsadalmi elvaras az, hogy azt adja, amire eredetileg
kitalaltak és megszervezték: fels6foki képzettséget, egyetemi diplomat. Ha szlikséges
és lehetséges, ezt a végzettséget, diplomat (fokozatot) szakképzettségbe is be kell cso-
magolni. Ugy latszik azonban, hogy ha az emlitett egyetemek - és érintett karai - meg
akarjak szerezni és meg is akarjak tartani feln6tt hallgat6ikat, akkor nem szakképzg
intézménnyé kell 4lcazniuk magukat, hanem véllalniuk kell egyetemi kuldetésuket.

A felnétt hallgatokkal foglalkozé programvezetéknek és oktatoknak is fontos figyel-
meztetés ez. Feln6tt hallgatoik lathatoan elkotelezettek azok irant a képzések irant,
amelyeket valasztottak (mind a pécsiek, mind a debreceniek éppen a szlikebben szak-
képz6 programokra panaszkodtak, nem tartottak eléggé szakképz6nek 6ket). Ebben az
egyetem esélytelen: soha sem tud olyan gyakorlati lenni, mint maga a gyakorlat. Talan
nem is kell, hogy olyan gyakorlati legyen, mert azt tudja adni, amit a gyakorlat nem:
a gyakorlatot megalapoz6 elméletet és a tarsadalmi hovatartozast megjelenité diplo-
mat. Ha tehat a feln6tt hallgatok erre kotelezik el magukat, az kivalo szelektaloeszkdz
és tanitasi-tanuldsi motivacié. Szelekcids eszkdz: ez azt jelenti, hogy az egyetemekre
azok jonnek, akik végzettséget akarnak szerezni - s tavol tartjak magukat azok, akik
munkat akarnak szerezni, vagy egyszer{ien pénzt keresni. A felsGoktatds kdzonsége
mas - ez az, amit az egyetemi menedzserek csaklgy, mint a szakpolitikai tanacsadok
elfelejtenek. Az a tarsadalmi csoport, amelyfeln8ttfejjel egyetemrejar - egyetemre
kildi vagy engedi hozzatartozojat, tamogatja tanulmanyait, maga is elkdtelez6dik az
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egyetemi tanulméanyok és a diplomaéslét irant  az hajlando teljesitem is az oktatés-
ban, hogy megszerezhesse a végzettséget. Ha nem is annyira képzett, mint a nappali
hallgat6k (egyes csoportjai), viszont céltudatosabb és elszéntabb. Ez olyan fels6okta-
tasi pedag6giat igényel (tesz lehetévé), amely hosszabb Gton, kisebb Iépésekkel, de
mindenképp elvihet azonos szintekre, vagy még tovabb.

» A dolgozo feln6ttek megjelenése az egyetemeken arra figyelmezteti az egyetemi veze-
téket, hogy rovidebb képzési programokat szervezzenek, amelyek azonban mindig egye-
temi végzettséget isjelentenek. Ez a felismerés hajtotta az eurdpai egyetemeket (Eurdpai
Egyetemi Szovetség), amikor elhataroztak, stirgették és sok oktatasi tarcara valosaggal
réer6ltették a megszokottnal (4—5 év) rovidebb egyetemi programokat (1-3 év, magisz-
teri és doktori programok). Eurépan kivil egy-keét év alatt is szerezhetd valamilyen egye-
temi végzettség; az eurdpai egyetemeken ez csak nehezen, koriilményesen volt eddig
lehetséges. A ,,bolognai folyamat” révidebb ciklusi képzési programjai az olyan hallga-
toknak kedveznek, akik hol kiszallnak az egyetemi tanulmanyokbdl, hol pedig vissza-
kapcsolodnak (Un. szendvicsképzések). Az altalunk megkérdezett hallgatoi csoportok,
amelyek diplomat, fels6fok( végzettséget kivannak szerezni elsésorban, ideélis fogyasz-
t6i volnédnak az ilyen, modulszer(ien egymas utan folvehetd és elvégezheté programok-
nak. Sajnos, hogy a ,,bolognai folyamatnak” ez az oktatasszervezési mozzanata nalunk
beleveszett a korilotte kavargd, partpolitikaval is atszinezett finanszirozasi vitakba.

Tanulasi nehézségek, oktatasszervezési modszerek. Mindharom csoport kbzel egyenlé
aranyban két tanulasi nehézségre panaszkodott. Az egyik nehézséget az id6hiany jelentette,
a masikat a nehezen hozzaférheté tankdnyvek és segédeszkozok. (A godollGiek emellett
hozzatették: a hianyos oktatasi infrastruktdra. A debreceniek, de kiiléndsen a pécsiek vi-
szont hidnyos tanulasi készségeikre és erds vizsgadrukkjukra panaszkodtak.)

Az id6hianynal - kiiléndsen azért, mert ennyire krénikus (mindhéarom csoportban a leg-
nagyobb tanulasi nehézségként emlitették) - érdemes megallni. Napjaink divatos jelszavai
- koztuk az élethosszig tarté tanulds  bar mozgosito erejlek, tehat jelszonak jok, mégis
megvalGsithatatlanok. ,,Elethosszig” tanulni - ezt a jelszot olyanok adték ki, olyan kézeg-
ben, amelyben sokkal tobb a szabadidd, mint azoknak a szabadideje, akiket mi ennek a vizs-
galatnak a soran megtalaltunk. Az ,.élethosszig tarté tanulas”, akar a civil tarsadalom sok
mas jelszava és magatartasa a sok szabadidével rendelkez6k luxusanak latszik - legaldbbis
azoknak a szemében, akik Pécsre, Debrecenbe vagy Godollére utaznak vonaton, buszon ha-
vonta konzultalni. Ezt felismerni és tudatositani nagyon fontos, mert az els6 Iépés lehet egy
gyakorlatiasabb LLL-stratégia és egy realistabb feln6ttoktatasi koncepcio kidolgozésa felé.

A tanulasi nehézségekkel kiizd6 feln6ttek jelensége szintén kdztudott, csak épp nem a
fels6fokon tovabb tanulékhoz kétjiuk. Holott kothetnénk. Bizonyos értelemben mindnyéjan
kiizdlink tanulési nehézségekkel (pl. idegennyelv-hasznélattal, az IKT-kdmyezettel valo 1é-
péstartassal), és e nehézségek kiterjedését, méreteit, elterjedtségét, tipusait még nem tarta
fel a pedagogiai kutatds. Annyi val6szindsithetd, hogy a feln6ttkori tanulds azoknak megy
jobban, akiket Kiskorukban rendszeresen és fegyelmezetten treniroztak (formalis oktatas,
elemi kultdrkészségek), és akiknek iskolai sikereik voltak. Az élethosszig tart6 tanulds -
vagy egyszer(ibben: a felnéttkori iskolaba jaras - annak természetes, aki a formalis okta-
tasban hosszan és alaposan vett részt. Minél tébbet jarunk iskolaba, annal kénnyebben és
szivesebben kapcsolddunk vissza. Az élethosszig tart6 tanulas nem a formalisan szervezett
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tanulési folyamat (liberalis) alternativaja, hanem olyan magatartas, amelyet a legmagasab-
ban iskolazottak tettek és tesznek a legkénnyebben magukéva.

Végul a nehezen megszerezhet6 tankdnyvek és segédeszkdzok is visszatér6 nehézségei
a tovabb tanulé feln6tteknek (mindharom csoportban ezt emlitették mint méasodik legfon-
tosabb nehézséget). Ebbdl jot érzékelhetd annak a hitnek a naivitasa, amely a tankényvet
és mas segédeszkozoket virtudlis tanitas-tanulassal javasolja helyettesiteni. A tavoktatok
tévedése rendszerint abban rejlik, hogy nem ismerik fol és nem szamitjak be a tovabbta-
nulasra vallalkozdk el6képzettségét és valosagos motivacidit. Elektronikusan felkészilni a
tanulasra is korai gyerekkorban kell (nemzetk6zi 6sszehasonlitasok és neveléspszicholégiai
kutatasok szerint, 6sszefoglalja pl. Komenczi, 2007,26-35,48-61); az egyik nem helyette-
sitheti a masikat. Tanulni kbzdsségben kénnyebb, mint maganyosan - bar egy-egy vizsgara
maganyosan lehet, s6t kell is felkésziilni -, vagyis a feln6tt-tanulashoz legalabb annyira kell
a kozosség, mint a gyerekkori tanulashoz, mivel a feln6ttkorban hallgatd embernek is kell
a tarsai Osztonzése, a ,,.kdzosségi élmény”. igy a hagyoményos eszkdzdk (pl. tankdnyvek)
megkertlhetetlenek, nem lehet elektronikusan helyettesiteni 6ket. Mit mondanak a fentiek
az egyetem vezetGinek és oktatoinak?

» A ,kevés id6t” az intézmények felnbttoktatasi menedzserei leginkabb Ggy fordithatjak
le maguknak, hogy kihelyezett kdzpontokat szerveznek (vagyis az oktat6t mozgatjak
a hallgato helyett, vagy mindkett6t utaztatjak). A felnéttoktatassal régen és nagy volu-
menben foglalkoz6 intézmények gyakorlatabdl - egyes megvizsgalt karok ilyenek vol-
tak mindharom egyetemen - tudhatjuk, hogy ez mas tipust munka, mas nehézségekkel,
mint a tradicionalis fels6oktatas. Egyfel6l mas készségeket és felkésziiltséget kivan ok-
tatotol és menedzsert6l egyarant - masfeldl mast nydjt a hallgaténak is. A mi hallgat6i
csoportjaink, kiilléndsen a pécsiek és a debreceniek elég konvencionélisak ahhoz, hogy
szeressenek az egyetem székhelyére jarni, legalabbis id6nként. A konzultéciora jaras
mas, mint az egyetemre jaras - mas k6zénséget valaszt ki, mas értékrendet alakit. Amit
nyer hallgat6 és menedzser (oktatd) egyfel6l, abbdl veszithet is masfel6l. Az id6 minden-
képp szlik keresztmetszet marad - de hogy a hallgaténak valamivel tobb ideje maradjon,
ahhoz az intézménynek kell t6bb id6t aldoznia az oktatas szervezésére.

Hasonld dilemmat jelent a tankdnyvek és segédeszkdzok hianya. Nem egyszer(ien
nyomtatasi probléma (mert akkor meg pénzt kellene szerezni hozza, illetve adni érte;
athidalhato elektronikus adathordozéval, stb.). A f6 kérdés az oktatott anyag. A tradi-
ciondlis anyagot az oktato alaposan tudja és gyakorlottan oktatja - ehhez rendelkezésre
allnak a segédeszkdzok is. Csakhogy a tradicionalis anyaghoz lassan valtozo képzé-
si programok kellenek; ahhoz viszont, hogy a felnétt hallgatd megnyerhetd legyen,
a képzési programokat rendszeresen korszer(siteni kell. A felsoktatd dilemmaja az,
hogy a tanitasi programok gyorsabban korszer(isédnek, mint ahogy felkészilhetne ra-
juk, beleértve a segédeszkdzok készitését is. A feln6ttek oktatasahoz, a kiszolgalasuk-
hoz nagy és szervezett oktatasi hattér kell; amint ezt a tavoktatds nemzetkdzi tapasz-
talatai évtizedek 6ta mutatjak (Clark, 1998). A tradicionalis felsoktatasra nem lehet
minden tovabbi nélkil felnétt hallgatok tdmegét raszervezni; nem erre vald. A tdmeges
felndttképzes kiszolgalasara az egyetemnek kilon szervezeti egységet kell Iétrehoznia,
és —mint a fentiekben mar emlitettiik - ez kilén szolgaltatasi &gga néheti ki magat.
(A feln6tt hallgatok pl. kitling kényvpiac - ezt kevesen veszik figyelembe, holott az
egyetemi kiadok piacanak jelent6s részet éppen 6k tehetnék ki. Hasonloképp 6k lehet-
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A modem egyetem meg sem élhet masként, mint régidja felnéttjeinek beiskolazasaval.
Sajnos ez a felismerés a hagyomanyos egyetemi vezetésben még késik.

e Azok, akik vizsgadrukkra és tanulds nehézségekre panaszkodnak, Uj k6zénségetjelen-
tenek a felsGoktatdnak. A fels6oktatd a hagyomanyos egyetemen hozzaszokott, hogy
vélogatott kdzénsége van (még ha kifogasolja is a szinvonalat, vagy békétlenkedik a
tarsadalmi vonatkozéasai miatt). A feln6ttekkel dolgoz6 felsGoktaténak, mint fentebb
mondtuk, méas pedagogiara volna szilksége, azaz mas készségekre és tanari attitlidokre.
A felnéttkori fels6foku tovabbtanulas nalunk egyel6re még vigaszag - azok mennek
tovabb rajta, akik valamilyen okbdl kimaradtak a fels§oktatéas ,.kirdlyi Gtjarél”. Nem
igazi ,élethosszig hallgatdk”, készségeik nincsenek kelléen megalapozva, gyakrabban
kellett tanulményi kudarcot szenvednitk. Nem egyszerlen hallgat6 felnéttek, hanem
segitségre szoruld felnéttek is. Pedagégidjuk afféle segité pedagdgia feln6tteknek,
a sokszor lebecsult ,,fels6oktatasi pedagogia” (Babosik-Széchy, 1999) egy hasznos és
még kidolgozatlan terilete.

Az Uj hallgatoi csoportok megjelenése a modern fels6oktatasban az a hajtoerd, amely az
egyetemeket és mas intézményeket részben tdmegessé teszi, részben pedig elinditja és to-
vabbloki a megujulés és atalakulés Gtjan. Ezek az ,,0j hallgatdi csoportok” Eurdpa-szerte
egyre lathatobbak; nélunk leginkabb a feln6ttek megjelenésével vélnak kézzelfoghatéva.
Kik ezek a feln6ttek, akik fels6foku tovabbtanulasra szantak el magukat? Egy kutatas nyo-
mén harom csoportjukat kdrvonalaztuk harom magyarorszagi, regionalis hatokor( egye-
temen (Pécs, Debrecen, G6doll6). A debreceni hallgatdkat taldltuk a leginkabb ,,értékér-
z8nek”, a godollGieket pedig a leginkébb ,instrumentalistinak”. A pécsi hallgatok e két
csoport kozott helyezkedtek el torekvéseikkel és értékvalasztasaikkal (kozelebb a debrece-
niekhez, tavolabb a godollGiektdl).

Bar e hallgatdi csoportok arculata eltér egymastol, vannak meghokkentéen kdzos vo-
nasaik is. Zomében elsd generacids értelmiségiek, akik a hagyomanyos fels6oktatas an.
»Vvigaszagat” jarjak be: pétoljak azt, amire fiatalabb korukban nem tudtak vagy nem akar-
tak véllalkozni. Ez az egyetemek szamara figyelmeztetés: legsikeresebbek azok a rovidebb
(1-3 éves) képzési programjuk lehet, amely nem elsGsorban szakmaét tanit vagy specializal,
hanem mindenképp diplomat, fokozatot, egyetemi végzettséget kinal. A mai magyarorszagi
feln6tt hallgatd a fels6oktatast ,,szimbolikus javakként” fogyasztja ahelyett, hogy - mint a
munkaerd-tervezék és a munkagazdaszok varnak - ,instrumentalisan” akarna félhasznalni
(tehét kiképzést szerezni, Uj munkahelyi ismereteket megszerezni stb.).

A hallgat6k talnyomorészt fiatal és kdzépkord nék, csaladi hattérrel. Ez arra figyelmezte-
ti az egyetemek feln6ttoktatasi menedzsereit, hogy nem egyszer(ien feln6tt hallgatokkal kell
foglalkozniuk, hanem csaladi-rokoni véallalkozésokrdl van szd. A fels6oktatasban tovabb
tanulni rendszerint nem egyéni teljesitmény, hanem tébb ember hosszd évekre sz416 elkd-
telezettsége. Rajuk tekintettel kell lennie a befogadd intézménynek, ugyanakkor szamithat
is rajuk. A feln6ttek szervezése az egyetem korll olyan, ma még lényegében kihasznalatlan
er@forras, amely ajov6ben kénnyen lehet az egyetemek egyik talélési eszkoze is.

Bar sokat emlegetik manapsag az ,,élethosszig tarté tanulast”, a kutatasban részt vevé
mindhérom csoport tanuldsi nehézségekkel kizd. ElsGsorban id6zavarra, masodsorban a
segédletek hianyara, harmadsorban pedig a fels6oktatasban szikséges készségek és képes-
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ségek hidnyéra panaszkodik. Ez arra figyelmezteti a feln6ttoktatokat, hogy jelszavak helyett
ismerjék meg pontosabban tanitvanyaik képességeit és sziikségleteit. Az ,,élethosszig tartd
tanulas” szép jelszavat olyanok talaltak ki, akik maguk jol elsajatitottak az alapokat, éve-
kig fegyelmezetten tanultak, formalis oktatasban vettek részt, iskolai sikereik voltak. Ebbd&l
érthet6 az ajelenség, hogy a feln6ttképzések javat kitevd tovabbképzések (pl. fels6foku to-
vabbtanulas) azoknak hasznos, akik maris sok egyetemet ,,fogyasztottak”. Az ,,élethosszig
tarto tanulas” elteljedéséhez sok szabad idd kell, valamint magasan iskolazott tarsadalmi
csoportok. Akik a vigaszagon haladnak - mint megkérdezetteink altalaban -, azoknak test-
reszabott ,,felsoktatasi pedagdgidra” volna sziikségik.

Megjegyzés

Ez atanulmany az OTKA tamogatasaval készilt, a T-47335 szamu kutatas (Tarsadalmi igé-
nyekafelnGttekfels6foku tovabbtanulasaban) részeként. Akutatas vezet6je Forray R. Katalin.

Irodalom

Babosik I. - Széchy E.: FelsGoktatas-pedagdgia. Budapest, 1999, ELTE Neveléstudomanyi Intézet.

Balazsovics M. - K. Santa H.: Tarsadalmi igények afelnéttekfels6foku tovabbtanuldsban: intézményi
esettanulmany a Pécsi Tudomanyegyetem levelez6 tagozatos képzéseirél. Kézirat. Pécs, 2005, PTE
Neveléstudomanyi Intézet dokumentécioja.

Clark, B. R.: Creating Entrepreneurial Universities. Oxford, 1998, etc.: Pergamon Press, Elsevier.

Forray R. K.: Tarsadalmunk és kdzépiskolaja. Budapest, 1988, Akadémiai Kiado.

Forray R. K.: Tarsadalmi igények afeln6ttek fels6fokl tovabbtanuldsaban: kutatasi terv. Kézirat.
Pécs, 2004, PTE Neveléstudomanyi Intézet dokumentacioja.

Forray R. K.: A fels6fokl tovabbtanulas iranti igények. Pedagdgiai Szemle, 1983/6, 527-539.

Forray R. K. - Kozma T.: Tarsadalmi tér és oktatasi rendszer. Budapest, 1992, Akadémiai Kiado.

Hives T.: Kartografiai abrazolas lehetéségei az oktataskutatashan. Kutatas Kozben 205. Budapest,
1994, Oktataskutatd Intézet.

Jonasson, J.: Studying the education expansion: Paperfor theXVIth CESE Conference. Kézirat. Deb-
recen, 2004, Egyetemi Tanszéki Konyvtar.

Komenczi B.: Elektronikus tanulasi kornyezetek. Budapest, 2008, Gondolat Kiado.

Korodi M. - Engler A.: Nem nappali tagozatos képzések a Debreceni Egyetemen. Kézirat. Pécs, 2005,
PTE Neveléstudomanyi Intézet dokumentécioja.

Kozma, T.: The fourth stage: Transatlantic changes in aduit education. In Kaufman, W. - Macpher-

son, H. S. (eds.): Transatlantic Studies. Lanham (USA), 2005, The University Press of America,
127-1309.

Kozma T.: Hatarokon innen, hatarokon tal. Budapest, 2002, Uj Mandatum.

Kozma T.:Az 6sszehasonlité neveléstudomany alapjai. Budapest, 2006, Uj Mandatum.

Nagy E.: Tarsadalmi igények afeln6ttek fels6fokd tovabbtanulasaban: intézményi esettanulmany a
g6doll6i Szent Istvan Egyetemenfoly6 levelezd képzésrél. Kézirat. Pécs, 2006, PTE Neveléstudo-
manyi Intézet dokumentéacidja.

Price, J.- Metzdorf, K.: Evolving managerialism in higher education. International Journal ofHigher
Education Management, 1999/1, 55-65.



Tot Eva
AZ ELTERO TANULASI MODOK KAPCSOLODASA

A hazai feln6ttképzésnek az utdbbi két évtizedben végbement belsé differencialédasa soran
az iskolarendszer(, Un. masodik esélyt add formdk, a klasszikus feln6ttoktatasi intézmé-
nyek miikddése mellett igen kiterjedtté véltak a feln6ttkornak szervezett képzésének kii-
lonféle egyéb formai. Emellett a legutébbi néhany évben egyre ink&bb tudatosult a nem
szervezett keretek kdzott zajld felnttkori tanuléds szerepe és a tanulasi kérnyezet egészének
atalakulasa is. Az aldbbi rovid iras arra tesz kisérletet, hogy néhany, Gjonnan a figyelem el6-
terébe kerilt fogalom értelmezése és egy hazai kutatds néhany eredményének bemutatasa
mentén megvizsgalja a kildnféle felnéttkori tanulasi formak kozotti kapcsolédasok néhany
jellemzéjét.

A gyakorlatban végbement atalakuldssal egyidejileg a feln6ttkori tanulas kereteit azono-
sitd megnevezések is jelentds valtozason mentek &t. A népnevelés, népmdvelés, népoktatas
kifejezések - és az ezekben tukroz6d8 szemlélet - hattérbe szoruldsa utan széles korben
hasznélt altalanos megnevezéssé valt a feln6ttoktatés és felnttképzés mint a felnttnevelés
két eltérd iranyultsagu teriilete. Ma a feln6ttképzés kifejezés az az atfogo kategoria, amely a
feln6ttek szervezett oktatasat, képzését, mlvelését jeloli. (Bar hasznalata nem kizar6lagos,
ezt a kifejezést hasznalja a tevékenységet szabalyozd torvény is.) Jellemz6 a valtozasok
hatterére, hogy mig a nyolcvanas évek masodik feléig szinte kizar6lagosan hasznalt termi-
nusok dontéen német eredetii szakkifejezésekkel rokonithatdk, addig az elmult masfél-két
évtizedben megjelent fogalmak a nemzetkdzi oktataspolitikai szakzsargonbdl eredeztethe-
t6, zommel angol kifejezések tukorforditasai. Az atvételnek ez utdbbi mddja azt is ,,tikro-
zi”, hogy e fogalmak tényleges adaptélasa, a hazai gyakorlatnak megfelel6 értelmezése és a
hasznalatra vonatkozd szakmai konszenzus tébbnyire még hianyzik.

Jelent8sen kib6vilt a feln6ttképzés keretébe sorolhat6 tevékenységek és ezzel egyiitt a
célok, helyszinek és a résztvevok kore. Két, egymas mellett parhuzamosan miikédé feln6tt-
képzési szektor jott létre, a hagyomanyosan az iskolarendszerhez kapcsol6do, és az, amit
sokszor az iskolarendszeren kivili képzés 6sszefoglald névvel jeldlnek. Ez utobbi szektor
is igen erdsen tagolt, és legalabb két, egymastol eltér6 megkozelités jellemzi. Az egyik,
ami szerint a feln6ttkori tanulds - az iskolaihoz hasonldan - doént6en a munkaerépiacon
hasznosithaté ismeretekre kell hogy 6sszpontositson, a masik felfogas a felnéttkori tanulas
egyoldaldan pragmatikus megkdzelitését, ha meglehetdsen altalanos értékekre hivatkozva
is, de elutasitja.
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Tény, hogy a feln6ttkori tanulés el6térbe kerlilését nagymértékben 6szténdzte az 1990-es
évek elsd felében végbement valtozas, a tomeges munkanélkiliség megjelenése Magyar-
orszagon. Az ennek kormanyzati eszkdzokkel valé kezelésére létrehozott (j tipusu fel-
n6ttképzési intézmények atrendezték az 6sszképet, jelentésen megvaltoztak az aranyok, a
hagyomanyos m(ivel6désiintézmény-halozat helyzete jelent6sen romlott. A regionalis kép-
z0kozpontokban és a profitorientalt képzésszolgaltatok altal uralt képzési piacon szazezrek
képzése szervezddott, és a képzéspolitika célrendszerében - az iskolai oktatasra kiterjed6en
is - els6 szdmu prioritdsként jelent meg az oktatas és képzés munkaerd-piaci hasznositha-
tdsadganak szempontja.

Ugyanakkor az is egyre nyilvanval6bb, hogy a fejlett technikara épilg civilizaciéban é16
népesség nem csak munkavallaléként kényszeril ismeretei folyamatos b6vitésére. Szamos
olyan alapvet6 ismeretre van sziiksége, amelyeket zémmel mar nem a csalad, rokonsag
vagy a lokalis kdzOsség tagjai kozvetitenek, és az iskola sem képes (vagy hivatott) ezek
atadasara. Osszességében mindazokra a tudasokra, amelyek a jovedelemszerzé munkan tdl
amindennapi élet megszervezéséhez egy magas fokon szervezett tarsadalmi térben sziiksé-
gesek. Ezek pedig dont6en nem a formalis képzés keretében szerezhet6k meg.

A jelzett folyamatok hatdséra a feln6ttkornak képzésével foglalkoz6é szakemberek fel-
adatai is sokszin(ibbé valtak. A parhuzamosan egymas mellett 1étez8 két felnGttképzési
szektor eltér6 jellegzetességei ezen a téren is megjelennek. Mig az iskolan belil dolgozé
tanarokkal szemben egyre er6teljesebben fogalmazddik meg az igény a szerepvaltasra, azaz
hogy ismeretataddbdl az individualizal6dé tanuldsi folyamat segit8ivé valjanak, addig az
iskolan kivili képzésben a tanulastdmogatas egyes feladatai - a munkamegosztas logikajat
kovetve - kulonféle specializalt munkakdrokként jelennek meg (képzésszervezd, mentor,
tutor, tanacsadd, tréner - és még hosszan sorolhato).

Annak a felismerésnek, hogy a feln6ttkori tanulds sem kapcsolddik feltétlenil képzé-
vagy m(vel8dési intézményekhez, és nem csak képz6 vagy tdmogaté szakemberek kozre-
m(ikddésével zajlik, tobbféle 6sszefuggése emelhetd ki. Felvetddik, hogy a feln6ttképzés
tudomanya a felnéttkori tanulas egészére, annak minden forméajara és fajtajara kiterjed -
vagy illetékességének hatarait a szervezett keretek kozott, professziondlis feln6ttképzési
szakemberek kdzrem(ikodésével zajlo folyamatok keretein belul vonja meg.

A felnéttkori tanulds egyik egyre fontosabba valé helyszine pl. a munkahely. Egyes
(nyilvan talzo6, és modszertani alapjaiban nehezen kovethet6) becslések szerint a munka-
végzés soran hasznositott ismeretek haromnegyedét nem a formalis képzésben, hanem a
munkavégzés soran folyamatosan zajlo informalis tanulas révén szerezzilk meg. Minden-
esetre tény, hogy Magyarorszagon is igen sok feln6tt szdmara dént6en a munkahely ad al-
kalmat (vagy 0sztonzést) a tanuldsra. A nagy munkaszervezetek keretében ma mar nemcsak
a feln6ttek képzése folyik, hanem (ha nem is az akadémiai hagyoméanyokat kévetd modon)
a képzés hatékonyabb modjainak a keresése is. Ez a tevékenység nem is nevezhetd ered-
ménytelennek. Sok példaval lehetne illusztralni, hogy az infokommunikécios eszk6zdknek
tanulast segitd eszkdzként vald alkalmazasa az in. modem nagyvéllalati szektorban joval
Kiterjedtebb, intenzivebb és eredményesebb, mint azok a térekvések, amelyek a hagyoma-
nyos oktatasi intézményekhez koétédnek. Ugyancsak eredményes példakat lehetne idézni az
informdlis tanulés sikeres dsztbnzésére.

Sokszor ugy tlnik, hogy bar az egyes feln6ttképzési teriiletek kdzotti atjaras a gyakor-
latban mindennapos, a feln6ttképzési szakemberek megkdzelitésében a két nagy alrendszer
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kozott az iranyultsagban kétségkivil meglévd kulénbségek hangsulyozésa kap nagyobb
teret. Ez azonban sok esetben elfedi, hogy az érintett szakembereknek igen hasonld kérdé-
sekre kell valaszokat talalniuk. Az olyan képzéspolitikai elképzelések pl., amelyek az isko-
lan kivll szerzett tudasok elismertetési eljarésaira, illetve a képzésen beluli kreditalaséara
vonatkoznak, ki nem kerllhet§ mddon rékényszeritik a feln6ttképzéssel foglalkozé szak-
embereket, hogy végiggondoljak a kilénféle tanulasi formak egymashoz val6 viszonyat.

A kilénféle tanulasi formak egyméshoz vald viszonyanak atlathatd keretet teremteni
azonban nem egyszer( feladat. Az eurdpai trendeket kdvetni szandékozo oktataspolitikai
torekvések emeltek be az oktatasrol és képzésr6l sz6l6 hazai eszmecserékbe olyan Uj ter-
minusokat, mint az egész életen at tartd tanulas, és részben ehhez kapcsoléddan a néhany
éve rohamosan terjedd fogalmi triumviratust: a formalis, a nem formalis képzést és az in-
formalis tanulast.

Az élethosszig tartd tanulds fogalma messzirdl érkezett, és Iényegében mindmaig gya-
nakodva méregetett idegen maradt. Ennek sok oka van. Mar énmagéban, nyelvileg is tal-
sagosan ormétlan ahhoz, hogy kdnnyedén befészkelje magat a mindennapi nyelvhaszna-
latba. Megitélésem szerint azonban jelenleg egyel6re nincs ennél alkalmasabb kategoria
egy - a fogalommal val6 minden retorikai visszaélés ellenére is - 1étez6 szemléleti valtozas
megjelolésére. A felnéttkori tanulas, illetve altalaban a képzés és tanulas megkdzelitésé-
ben Magyarorszagon mindmaig uralkodénak nevezhet6 a képzésszolgaltatd intézményekre
Osszpontosulo, ellatdsszemléletli megkdzelités. Ett6l alapvetéen kulonbozik az a felfogas,
amely a tanul6 személyt helyezi a folyamatok k6zéppontjaba. Persze az életpalyat végig-
kisér6 tanulas fogalmat pusztan verbalis cicomaként hasznalok azzal az allitassal, hogy
az ember minden tevékenységb6l tanul, tébbnyire parttalanul kitagitjak az értelmezést, és
0sszemossak az egyes tanulasmodok kdzott meglévé tényleges killonbségeket.

A téma iranti megujult érdeklédés nyoman az informalis tanulds fogalma néhany éve
egyre szélesebb korben hasznalatos. Ez az Ujdonsagjelleg sokszor azt a téves képzetet kelti,
hogy (j jelenségrél van sz8. Az egyenrangu személyek kdzotti (azaz a professzionalis kdz-
vetitét nélkuldz8) kommunikacioban megval6sul6 ismeret- és tapasztalatatadas az emberre
jellemz6 tanulas ,,6sformaja”. Azokban a ,,fejl6dé orszagokban”, ahol nem mikdédik Kiter-
jedt iskolarendszer, a mai napig ez a tanulds legfontosabb forméja (ahogyan ott a gazdaség
mikddésében is uralkod6 elem az informalitas). Ezeknek a tanulasi moédoknak az 6szton-
zésére és részben intézményesitésére torekszenek a vilagszervezetek fejlesztési programjai
is. Ez az oka, hogy a tanulas informalis jellegének témaja sokaig a ,.fejletlen” vilaghoz
kapcsolddott. Az an. fejlett tarsadalmakban az intézményes képzés korlatainak felismerése
vezetett az alternativak kereséséhez. A téma korili szakmai vita maga is tobb évtizedes, a
hatvanas évek végétdl, az oktatas atfogd valsaganak iizenete (Coombs, 1968) nyoman kap-
tak nagyobb figyelmet a hagyoményosnak nevezhetd, az iskolatdl fuggetlen tanulési folya-
matok. Az informalis tanulas szerepének felértékel6dését eredményezte az is, hogy sokan a
képzési lehet6ségek altalanosan tapasztalhaté egyenl6tlen elosztasanak kompenzalasi lehe-
t6ségét latjak a nem formalis és informalis tanulasi lehet8ségek szélesitésében.

A tanulasi folyamatok értelmezésében kilénféle felosztasi kisérletek ismertek. Az alap-
vetd szempont a képzés, illetve tanulas intézményesiiltségének szintje. A meghatarozasok
- természetikb6l adoddan - e tanulasi formak egymastdl valo elhatarolasara térekszenek.
Az eredmény azonban sok ponton kritizalhato, az egyes dimenzidk minduntalan kibujnak a
definiciés dobozokbodl. Ennek egyik oka minden bizonnyal az, hogy a tanulas - a maga sa-
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jatos természeténél fogva - olyan jelenség, amelyen beliil e harom elem csak nagyon nehe-
zen, csak az absztrakcio szintjén valaszthatd kilon. Ezért szerencsésebbnek tlinik egymaés-
hoz val6 viszonyuk olyan jellemzése, ahol nem mint egymastél elhatarolt és dnmagukban
zart egységek, hanem mint egy folytonos skala mentén elrendezett elemek szerepelnek.

A szervezettség mértéke szerinti megkozelitésben a skala egyik végére a formalis, 1énye-
gében az iskolarendszer(i oktatas helyezhet6.

A skéla kovetkez6 fokozatara a nem formalis képzés mint gy(jt6fogalom keriil, amely
az iskolakotelezettségtdl fliggetlen, szervezett képzést jeldli, és amelynek értelmezésiink
szerint része az iskolarendszer( feln6ttoktatas és képzés is. Amennyiben nem kildnitiink
el tovabbi alkategdridkat, ide kell sorolnunk az an. munkaeré-piaci képzéseket, illetve at-
képzési programokat, a szamtalan formaban megvaldsulo szervezett munkahelyi képzést,
és ugyancsak idesoroljuk a kilonféle, az iskolatol és munkahelytdl fuggetlenll szervezddé
tanfolyamokat (pl. jogositvany megszerzése, idegennyelv-tanulas, zenei vagy egyéb mivé-
szeti képzés stb.).

Sajatos koztes kategoriat alkot - bar a hazai irodalomban szinte nem is fordul el6 - az
informalis képzés, amely elsGsorban az ismeretatadas helyszinében és a képzési folyamat
elére rogzitettségének fokéban kuldnbozik a formélis képzéstdl. Idesorolhaté a szocidlis
munkénak egy sajatos terlilete, pl. az iskolab6l kimaradd, marginalis helyzet( fiatalok kép-
zése. A tevékenységet el6re kitlizott célok és tartalmak vezérlik ugyan (azaz valamilyen
curriculum), az ismeretek atadasat erre kiképzett profik végzik, de a megvalosulas hely-
szine és szervezOdése eltér a képzési szervezetben folyd munkatol.

A skéla kovetkez6 fokatol kezd6dik az informalis tanulds vildga. Az informalis tanu-
las maga is gy(jténév - bels6 tagoltsdganak feltarasa és tudatositasa elkeriilhetévé teszi
a kllénféle, a tudatossag fokaban erésen kiillonb6z6 tanulasmédok dsszemosodasat. Min-
denképpen érdemes egymastol elkiiloniteni az 6nképzésnek nevezett tudatos tanulasi mo-
dot (akar médiumok, pl. olvasas révén valdsul meg, akar a megszerezni kivant tudassal
rendelkezd személyektdl vald kozvetlen eltanulds a formdaja). A tudatossag joval alacso-
nyabb szintje jellemzi az Gn. spontén tanulést, idesorolhaték mindazok a nem széndékol-
tan tanulasi céllal végzett tevékenységek, pl. jaték, amelyek azonban - kozvetleniil vagy
kozvetve - (j tudasok megszerzését eredményezik. Végil a skalanak a formalis képzéssel
ellentétes polusan helyezhet6 el a nem tudatosulé tanulasnak az a modja, amelyet a szak-
irodalom a szocializacid névvel jeldl.

Atényleges tanulasi tevékenységek vizsgalata ravilagit, hogy a formalis és nem formalis,
illetve informalis tanulasi modok tébbnyire szervesen dsszekapcsoldédnak, és bar szamos
fontos kiulonbség van kozottiik, egymasba agyazdédasuk mikéntje legaldbb olyan lényeges,
mint a kozottuk levd kilonbségek. Az idegen nyelvek kommunikacioképes szinten valé el-
sajatitasa jo példa arra, hogy a kilonféle modok hogyan a4gyazddnak egymaésba. Az iskolai
nyelvérdk mellett az 6nallé otthoni tanulds vagy a kilonora jol megfér az informalisnak
nevezhet6 modokkal (az adott nyelvet beszél6kkel folytatott kommunikéacio pl. a nyelvet
hasznalo orszagokban tett utazas vagy kulféldi munkavallalds soran), a mar megszerzett
nyelvtudast szinten tarto, illetve fejleszt6 idegen nyelven valo olvasas, radidhallgatas, film-
nézés vagy levelezés, a mar elhalvanyult ismeretek felélesztését szolgald gyakorlatok, a
rendszertelen, alkalmankénti aktiv beszédhelyzetek, és igy tovabb.

Fontos megjegyezni, hogy a tanulds kilonféle formai kozott nincs rangsor, nmagaban
véve egyik sem értékesebb a masiknal. Valamennyinek megvan a maga szerepe az isme-
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retek bdvitésében, a kilonféle készségek fejlesztésében, a tudas gyarapitdsdban. A statisz-
tikék pl. azt jelzik, hogy Magyarorszagon nemzetkdzi 6sszehasonlitdsban viszonylag ala-
csony a részvételi arany az iskolazast kovetd szervezett képzésben, ami azonban korantsem
jelenti azt, hogy a tanulas mas formai ne m(kddnének.

Aligha lehet elvonatkoztatni a tanulas tarsadalmi kontextuséatol, amelynek egyik megha-
tarozé eleme az iskolazas és tanulas révén megszerezhetd tarsadalmi poziciokért val6 ver-
sengés. Kozismertek a PISA-vizsgalathdl levont kdvetkeztetések, amelyek szerint a magyar
kozoktatasi rendszer nem csokkenti, hanem tovabborokiti és tovabb noveli a tarsadalmi k-
lonbségeket. Ami kevésbé ismert tény, hogy a sokszor masodik esélyt adénak nevezett vagy
a deklaraltan ilyen céllal létrehozott intézmények nemcsak nem képesek ezt ellensulyozni,
hanem szintén tovabb névelik a meglév6 killdnbségeket. Statisztikai adatok tAmasztjak ala,
hogy a feln6ttkorban hozzaférhetd tanulési lehet6ségek tarsadalmi elosztasa is gy torténik,
hogy els6sorban a magasabb képzettség és fiatalabb népesség élvezheti annak elényeit. Ez
ugyan nem sajatosan magyar jelenség, de a nemzetkdzi 6sszehasonlito adatok azt mutatjak,
hogy Magyarorszagon nemcsak a kézoktatas rendkivil szelektiv, de a feln6ttek kiilonbdz6
képzettségli csoportjai kozotti egyenlétlen hozzaférés a képzéshez szintén kiugrd mértékd
(OECD, 2003). Vagyis a képzettségi kulonbségek mérséklésére alkalmas, feln6tteket célzé
rendszerek jelenleg a kilonbségek tovabbi névekedését szolgaljak.

Az informaélis tanuldsnak az iskoldhoz kapcsolddé bizonyos vonatkozasai mar ismertek.
A rejtett tanterv jelenségének elemzése mar ravilagitott, hogy olyan folyamatok is zajlanak
az iskolai oktatas soran, amelyeknek szerepe és mibenléte nem feltétlenal tudatosul az érin-
tettekben. (Magyarul Szabo, 1988.) A rejtett tanterv azonban dént&en az iskolai curriculum
megvalosulasanak tarsas, tarsadalmi kontextudlis jellegének feltarasara és tudatositasara
dsszpontosult.

Az ugynevezett elit iskolak titka szerte a vilagban az, hogy szelekci6 révén olyan hozott
tudasra, készségekre épitenek, amelyek az oktatasi intézmeények altal elismert tertileteken
versenyképességet eredményeznek. Az iskola, a magyar iskola kiilléndsen, igen nagy mér-
tékben épit arra, amit a csalad kdzvetit, az otthonr6l hozott kultdrara. Ez is értelmezhetd
Ugy, hogy egy nem formalis keretek kozott folyd tanulds - eredményei révén - dsszefono-
dik a formalis képzés folyamataival.

Torténnek kisérletek a nem formalis keretek kozott folyo tanulas statisztikai megkoézeli-
tésére is. Ezek az adatfelvételek azonban eddig dontéen csak a tanuldshoz alkalmazott esz-
kozok azonositasara voltak képesek. (Pl. Eurobarometer, 2003.) Ugyanakkor olyan tanulasi
eszkozoket és tanulasmaodokat helyeztek el6térbe (pl. az elektronikus héalézatok tanulasi
célt haszndlata, szakkdnyvek olvasasa, ismeretszerzési céld muizeumlatogatas), amelyek
alapvet6en a magasabb iskolazottsagu tarsadalmi csoportokra jellemzéek, raadasul csak vi-
szonylag sziik szeletét ragadtdk meg az informalis tanulas jelenségvilaganak. Ugyanakkor
az is kiolvashato az adatokbol, hogy a magasabb képzettségliek tanulasi mintazatai kozel
allnak az iskolai tanulasban alkalmazott mddokhoz (altalaban az irott tudaskézvetiték, mé-
diumok hasznalata), és nagyobb mértékben jellemz8 rajuk az individualizalédas (egyéni
Onképzés).
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Empirikus megkdzelités

A modem tarsadalmakban a tarsadalmi integracié dontéen a munkavégzés rendszerébe vald
bekapcsolddason keresztiil lehetséges, és az egyén tudaskészlete alapvetéen megszabja e
folyamat sikerességét. Ez volt az oka, hogy az informélis tanulas empirikus eszk6zokkel
valé hazai kutatdsa soran az - igen tagan értelmezett - munkdhoz kapcsol6do tanulasi fo-
lyamatokra dsszpontositottunk. Azt feltételeztiik, hogy bér az iskolazottsag, illetve annak
hidnya meghatarozé kulénbséget jelent a tanulds maodjait illet6en, emellett jellegzetes nagy-
varosi és falusi, n6kre, illetve férfiakra jellemz6 tanuldsi mintdzatok fognak kirajzol6dni.
Arra is szamitottunk, hogy a hazai tarsadalomtérténeti fejlédés lenyomata is megjelenik
valamilyen forméban a feln6ttek altal igénybe vett tanulasi csatornak, illetve a tanulasi
tartalmak tekintetében. Ezek a mintazatok a vizsgalat szerény mérete ellenére is azonosit-
hatok. A 2004-ben és 2005-ben végzett kutatas soran életltinterjuk segitségével kiséreltiik
meg feltarni az informalis tanulds néhany hazai sajatossagait, és azokat a lehetéségeket,
amelyek kdzott az ilyen modon szerzett tudas hasznosithatd. A kutatas keretében készitett
hatvan életatinterjat tanulasi életatként értelmeztik, és a nem formalis keretek kdzott zajlo
tanulds szocialis kontextusat kiséreltiik meg jellemezni (T6t, 2006).

Az informalis tanulasban kulcsszerepiik van a személyes kapcsolatoknak, az olyan sze-
mélyeknek, akik akarjak és képesek a tudasukat megosztani. A szil8i csalad az els6 1épést
jelenti annak a személyes tarsadalmi-tarsas halozatnak a kialakitasaban, amely mind a ta-
nulas, mind a tovabbi tanulasi lehet6ségek megteremtésében és kihasznalasaban szerepet
jatszik. Az interjuk egy részében jol azonosithato volt az az alacsony szint( iskolazottsaggal
jellemezhetd csoport, amelynek tagjai kapcsolataikat és tudasuk forrasait tekintve nem is
lépnek tll a szlikebb vagy tdgabb csaladi, rokoni hal6zaton, valamennyi életfeladatuk meg-
oldéasaban szinte kizarélag erre a kapcsolatrendszerre tAmaszkodnak.

A feln6ttkori tanulasban az élethelyzetek alapvet6 megvaltozasa is hozhat sajatos tanu-
lasi kihivast (ilyenek a hazassag, lakohelyvaltés, gyerekek sziletése, valas, sulyos beteg-
ségek, kozeli hozzatartozok halala) a vizsgalt csoport esetében pedig a munkanélkilivé
valas jelentett ilyen alapvetd, tanulast kikényszerit6 élettdrténeti fordulatot, azt a kitiintetett
jelentdségli életeseményt, amely addigi életpalyajuk soran szerzett ismeretek mozgdsitasat,
Ujak megszerzését, esetleg azoknak masokkal val6 megosztasat nagymértékben észténozte
vagy kikényszeritette. Onmagaban a munkapiac kiismerésének kényszere, az allaskeresés
tapasztalatainak feldolgozasa, a munkanélkili-létforma megismerése, az allaskeresés néha
hosszi honapokig, évekig elnyalé folyamata komplex ,tanulmanyi csomagot” jelent az
érintettek szdmara. Az ellatéasi intézmények, jogszabalyok megismerése, allaskeresési tech-
nikak elsajatitasa, a jovedelemkiesés miatt a korabbi életvitel atrendezése, alkalmi munkak
és mas kereseti lehetdségek feltarasa alkotja a ,,tananyagot”, s mindezek mellett komoly
Onismereti leckékre is szadmitaniuk kell az allaskeres6knek.

Természetesen nem csak a sz(ik értelemben vett targyi tudasok alkotjak a csalad altal
kozvetitett ismereteket. A tudasokkal valé gazdalkodas mikéntje legaldbb olyan fontos is-
meret, amelynek alapmintai ugyancsak a csaladtél szarmaznak. Ezek szabjak meg, sokszor
hatéroljak be, hogy honnan hova vezethetnek az életutak, hogy a személyes életstratégiaban
hol a helylk a kulonféle tanulasi médoknak, az iskolazasnak, a feln6ttkori képzésnek és
az 6nképzésnek, illetve az informalis tanulasnak. E tekintetben két jellegzetes alaptipussal
talalkoztuk. Az alacsony iskolazottsagl munkakeres6k esetében, kiilénésen amikor a szi-
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16k nemzedéke is elsdsorban fizikai erejére tamaszkodott, és fegyelmezett bérmunkéasként
toltotte életét, alkalmazkodva a mindenkori valtozasokhoz, tébbnyire ehhez hasonlé sum-
mazatokban foglaltak dssze alapallasukat: ,,barmilyen munkéat elvégzek én, amig erés va-
gyok”, ,,megcsinalok én barmit”, ,,semmilyen munka nem szégyen”. A masik tipikusnak
tin6 minta jobb hijan (és réviden) a ,,polgari neveltetés” névvel azonosithaté. Hagyoma-
nyosnak nevezhet6 tartozékai - az eredetileg a miveltség 6sszetevéjének és nem gyakor-
lati tudasnak min6silé - idegennyelv-tanulds, a zongorazas, a kézimunkazas, az olvasas,
amelyek ,,nehéz id6k”-ben fontos tartalékot jelentenek. A sziil6i, nagyszil6i generacio ese-
tében ezeknek a tudasoknak (vagy a csaladi ,,legyen valami szakmad, sosem lehet tudni”
életbdlcsesség alapjan megszerzett szakismereteknek) a mozgoésitasat tébbnyire inkabb a
politikai okbdl valo tarsadalmi kirekesztettség, nem pedig a munkapiacrdl valé gazdasagi
okok miatti kiszorulas kényszeriti ki. A tevékenységek azonban részben hasonloak, az inter-
jualanyok - nagyszileikhez vagy sziileikhez hasonldan - forditasbdl, maganérak adasabol
bedolgoz6i munkak végzésébdl probaljak atvészelni a nehéz idészakot. A sokféle ,privat”
tudasnak a sziirkegazdasagban val6 hasznositasa az egyik legtipikusabbnak nevezhet6 for-
dulat volt az interjukban.

Rendkivil plasztikus modon rajzolddott ki a kiillénféle tudasok csalddon belili, generéci-
ok kozotti atadasa. llyen pl., hogy a Magyarorszagon a hetvenes évekt6l igen kiterjedt két-
laki életmodot folytat csalddokban a kertm(velés, a haz kérili élelemtermelés a ,,csaladi
tananyag” része volt- am ezek a tudaskészletek a néhany évtized alatt lezajlott életforma-
valtassal ugyanugy leépiltek, mint ahogyan elgazosodott maga a csaladi kert.

Jellegzetes ndi-ferfi tudas- és kompetenciakészlet kiillénboztethet6 meg, amely a konk-
rét tudasokat illetéen (a gyermekek, éregek, betegek ellatdsa mint n6i munka, a hazépités
és technikai tudasok mint férfikompetencia) szorosan kovetik az intézményesiilt forméban
muveit szakmékra jellemz6 nemek szerinti tagolddast (hiszen Iényegében annak az el6ké-
pei). Ebbdl részben kovetkezben a tudasok csalddon bellili dtadésénak csatorndi is jellegze-
tesen nemek szerint tagolédnak.

Az informalis tanulas vilaganak egyik legfontosabb eleme, hogy a szerepek valtoznak.
Ugyanaz a személy nemcsak kapja valakit6l, hanem masoknak &t is adja a korabban masok-
tol és/vagy személyes tapasztalatok révén megszerzett tudasat vagy annak egyes elemeit.

Az interjukban a munkahelyi kdzegben jellemz6 tanuldsi technikédk kozil elsésorban
a személyes informéacio- és tanacskeérés jelenik meg, felettest6l, bizalmas viszonyban allé
kollégatdl vagy az adott teriileten illetékes munkatarsaktdl. A személyes (kétszemélyes)
alakzat (kérdezd, kérdezett) fizikai munkak, szakmunkak esetében 6sszekapcsolddik a ta-
pasztaltabbak munkavégzésének megfigyelésével. A modem nagyvallalatok magasan kép-
zett munkavallaléi (de altaldban a fehérgallérosok) korében jellemzé technikakkal (brain-
storming, elektronikus kérdezz-felelek halézat kialakitasa, internetes informacidkeresés
stb.) az alacsony iskolazottsagu interjualanyok kérében egyszer sem talalkoztunk.

Természetesen egy szerény lépték( vizsgalodas csupan jelzéseket adhat a tovabbi fel-
tarasra érdemes Osszefiiggések korér6l. Tovabbi szisztematikus kutatasra var az eltérd élet-
helyzet( tarsadalmi csoportokra jellemzd tanuldsi médok feltérképezése és a feln6ttkori
tanulds 6sztonzését szolgald tevékenységekben val6é hasznositasa.
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Krisztian Béla

AVALLALATOK ES AZ ANDRAGOGIA

Az elmult szazad nagyobbik részében a fejlédés kulcstényezdje a pénztéke és annak dologi
tékéve valtoztatasa, azaz a beruhazésok voltak. Mindkét vilaghaborua utan nyilvénvalé volt
a tékehiany. Ez a t6kehiany mutatkozott a ndvekedés legf6bb akadalyanak, a legsziikdsebb
termelési tényezének. Ezért ezt kellett a legjobban megfizetni, nemzetkdzi pénzigyi ak-
ciokkal el6teremteni. Ez megtortént, és az Ujabb beruhdzdsok mar olyan terlletekre jutot-
tak, amelyek korabban is fontosak voltak, de csak a gazdasagi fejl6dés mentén, a viszony-
lagos t6keb6ség és a globalitas befolyasara értékel6dtek at Iényegesebben. llyen teriilet az
emberi beruh4zas.

A személy mint tudashordozé a legkulonfélébb helyzetekben vizsgalt, hisz az altala is
alakitott folyamatoknak nemcsak kezdeményezGje, de sziikségszerlen elvisel§je is. A mi-
szaki-technoldgiai fejl6dés és t6keintenzitas is tobboldaldan vizsgalt. Nehézségek vannak
azonban az egyes t6kefajtak és a tkeigényesség meghatarozasiban. Nehezen oldhaté meg
pl. a tudas pontosabb mérése. A frissen reforméalt amerikai szamviteli rendszerben is nehéz-
kes pl. az intellektualis t6keberuhazasok szamitasa,la hazai kisérletek is ezt tikrozik.

Atudéasgazdasagban a t6keigényesség mérésének szamos problémaja van.2A mult szdzad
végétdl a human t6ke felértékel6désének vagyunk tanli,3ami az oktatas-képzés, szakkép-
zés, de kuldndsen a kutatas-fejlesztés és innovacio szerepét emeli. Leginkébb a tudomény
és atudomanyos eredményeket alkalmaz6 K + F szerepe értékel6dott fel, el6bb az iparban,
majd a szolgaltato rendszerek kiépitésében és fejlesztésében. Ennek nyilvanvald hatasaként
felértékelddott a tanulés, tudas szerepe a hozzaadott érték ndvelésében, a legkivalébb tudd-
sok, kutaték, s6t mara a képzett munkaerd megszerzéséért folytatott verseny, a vilagméret(
brain-drain. El6térbe keriltek a human fejlettség dimenzioi.4E téren az USA volt és van a

1Corrado, C. A. - Hulten, C. R. - Sichel, D. E.: Intangible Capital and Economic Growth. NBER
Working Paper, 2006, No. 11 948.

2Krisztidn B.: Stratégiai feladat a tudasalapl gazdasdg optimalis mlkddtetése. Tudasmenedzs-
ment, 2000/1, 21-25.

3A globalis kdrnyezet kdzéptava gazdasagi el6rejelzése. Human téke és technoldgiai fejl6dés.
Vitaanyag. Kézirat. Budapest. 2007. januar, 15.

4A szerteagaz6 kozleményekbdl pl. Foti K. (szerk.): Az emberi er6éforrasok jellemz6i Magyar-
orszagon 1999. (A Humén Development Report Hungary 1999 magyar nyelv( valtozata.) Buda-
pest, 2000, MTA Vilaggazdasagi Kutat6 Intézet; Nyitrai Ferencné: A human és a gazdasagifejlédés.
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legjobb pozicidban, pénziigyi er6forrasai, kutatasi potencialja és rendelkezésre allé intéz-
meényei révén. Eurdpa folyamatosan vesztese e folyamatnak; nagy raforditasokkal kiképzett
tuddsainak, vezet6 kutatdinak jo részét az USA szerzi meg és hasznositja. Eur6pénak ez
folyamatos pénzigyi veszteséget jelent, és ennek ellensilyozasa rendkivili nehéz. A 21.
szazad elején a fejl6dés legfébb tényez6je a human téke, kiléndsen annak legképzettebb
része. Ez a t6ke egyre inkabb felértékelddik, mivel a tudomanyos-m(iszaki fejlédés egyre
gyorsul. A sztenderd és az alatti szinvonall termelés és munkaeré-tudas gyorsuld itemben
leértékelGdik, az ilyen munkahelyek megsz(inése egyre inkabb folytatodik. Allandé az ol-
cs0 bér(, de termelékeny és kdltségokokbol versenyképes tavol-keleti és mas orszagok ver-
senye. Ennek kdvetkeztében a vilaggazdasagi versenyképesség tényezdéjét a fejlett orszagok
szaméara a K + F igényes termelés novelése, az ehhez sziikséges huméantéke-allomany gyors
novelése, képzése és mindségéhek javitasa jelenti.

A termelés harom tényez6jének (munkaer6, munkatargy, munkaeszkdz) 6sszehangola-
sa nélkil nincs objektivalddott technoldgia. A tarsadalmi Gjratermelésben az emberi oldal
(t6ke) egyfel6l termelberd, masfel6l a termelési rendszert konstitualja. Nagyobb hozzaadott
értéket magasabb min6ségl humantdke-alloméannyal és technoldgiai innovaciokkal lehet
elGallitani. Ehhez olyan modszerek sziikségesek, amelyek a személyiség alakitasat, forma-
lasat végzik. A munkavégzdk feln6ttek - a pedagdgia és az andragégia eszkdzei alkalmasak
a személyiségek vagy a csoportok forméalasara. Az Uj munkahelyek teremtését is elsésor-
ban a magasabb termelékenységl, nagyobb rentabilitassal dolgozé munkaerdre épitve le-
het megvalositani. A human téke felértékel6dése a nehéz gazdasagi koriilmények kdzott is
folytatodik, mivel csak a K + F igényes termeléssel lehet tartds rentabilitast és vilagpiaci
versenyképesség-javitast-fenntartast elérni.

A gazdasagi fejl6dés és a humantéke-allomany fejlesztése szempontjabdl egyarant meg-
hatarozo az egészségligy,5az oktatas, az infrastruktira és a kdrnyezetgazdalkodas. E négy
terllet fejlettsége és fejl6dési tendenciai meghatarozzdk az orszagok sorsanak, életming-
segének, vilagpiaci versenyképességének alakulasat. E terlletek finanszirozasat abszolut
értékben is ndvelni kell, s relativ aranyukat is megemelni sziilkséges az orszagok koltség-
vetéseében. Ez a fejl6dés és felzark6zas egyik elengedhetetlen feltétele. Az egészségesen
fejléd6 orszagok e teriiletekre koncentralva versenyel6nyeiket tovabb ndvelhetik, mig az e
tertileten atlag alatti fejl6dést, s6t visszafejlédest produkéld orszagok hosszu tdvra remény-
telen helyzetbe keriilnek.

Az oktatds a munkaerdvel szembeni kdvetelmények miatt kiemelt jelent6ségi. A munka-
erd tobbségében a felnbtteket jelenti. Kézenfekvd, hogy ezt a személyi allomanyt az oktatas

Nemzetkdzi 6sszehasonlitas. Budapest, 2001, KSH; Husz I.: Az emberi fejlédés indexe. Szocioldgiai
Szemle, 2001/1,72-83; Nemes Nagy J. - Jakobi A.: AHuman Fejlettségi Index (HDI) megyék kozotti
differencialtsaga 1999-ben. Kézirat. Budapest, 2002, ELTE; Obadovics Cs. - Kulcsar L.: A vidéki né-
pesség humanindexének alakulédsa Magyarorszagon. Terileti Statisztika, 2003/4.; Rechnitzer J. - Sza-
bé M.: A humén er6forrasok regionalis sajatossagai az atmenetben. Budapest, 2005, MTA Ko6zgaz-
dasagtudomanyi Intézet; Malatyinszky Sz. (2007): A koltségvetés oktatasi kiadasai (Békés megye).
Diplomadolgozat. Pécs, 2007, PTE FEEK.
5 Palocz E. - Szérfi B. —Bachné Halasz M.: Az egészségiigy és a versenyképesség kapcsolata.

Novartis-Koping Datorg Zrt., - IME, 2006. aprilis, 14-17.
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megfelel6 eszkdzeivel sziikséges alakitani, fejleszteni. Mara elfogadott, hogy afeln&ttkép-
zés altalaban és az andrag6gia mint tudomany az, ami a munkaerd, a tudast6ke emberi
er6forrasként torténé kezelését szolgalja.6

Andragoégiarol - réviden

Az emberi er6forrdsok (emberi t6ke) kezelésére szakosodottak képzésére az andragdgia
alapszakként valo bevezetése az alkalmazas kérdéseit veti fel. A kordbban elfogadott szak-
mai képesitések mellett a munkaképes lakossag felkészitésében részt vevék, az emberi
eréforrasok gondozdi szdmara most az andragogia alapszak és ledgazasa, a személyugyi
szervez6 jelentik az egyik felkészilési lehetdséget. Ez a szervezeti t6kével gazdalkoddk
szamara olyan sziikséglet, amelyet a szervezet més tékefajtaival egyutt felel6sen és érték-
el6én fogad el.

Az andragdgia (gorog eredet(i szd, jelentése ,feln6tt férfi” + vezetése) a feln6ttnevelés
(felné6ttoktatas, felndttképzés), a feln6ttek iskolai és iskolan kivili nevelésének, oktatasa-
nak, képzésének cél- és feladatrendszerét, alapelemeit, folyamatéanak térvényszer(iségeit és
sajatossagait, forma-, mddszer- és eszk6zrendszerét kutatd tudomany. Torténete soran Me-
dinszkijnél 1923-25-ben merilt fel az a gondolat, hogy a pedagdgia nemcsak a felndvekvé
nemzedéek nevelésére vonatkozd elméleteket, gyakorlatot foglalja magéaban, hanem a fel-
n6tt- és Oregkori nevelésre is érvényes, altalanositott embemevelési sajatossagokat is. Ezért
helyesebbnek tartotta a pedag6giat altaldban antropagdgidnak, ,,altalanos embemevelési tu-
doméanynak” nevezni, és ennek alérendelt fogalmaként kezelni a felnévekv6 nemzedékek
nevelését, a pedagdgiat, valamint az ezt kovet6 - altala - ,,iskolan kiviili enciklopédianak”
nevezett feln6tt- és dregkori tanulast, nevelést Medinszkij miive hosszl id6re feledésbe
merdlt.

Késébb Hanselmann (1951) majd Pdggeler (1957) bevezetik az andragdgia megneve-
zést a feln6ttneveléssel, felnGttoktatéssal, feln6ttképzéssel foglalkoz6 neveléstudomany
jelolésére. Kozrejatszott ebben a gyakran hasznélatos felnéttpedagdgia megnevezés ellent-
mondasos volta, a szoban rejlé gorog pais ,,gyermek”, illetve a ,,gyermeknevelés” jelentés
miatt. Az andrag0Ogia szdalkotas a pedagdgia mintajara készilt. Hanselmann és Pdggeler
tudomanyelméletileg is feltartdk az andragdgianak mint feln6ttnevelésnek a pedagogiatol,
mint gyermeknevelést6l eltérd sajatos vonasait.

A holland feln6ttnevelési iskola alapitéja, Te Have az Amszterdami Egyetemen 1954-
ben kezdett el6adni az ,,andragdgiarol”, 1959-ben publikalta az andragogia kérvonalairol
sz0l6 tanulmanyat. Ugyanakkor - Medinszkij koncepcidjanak ismerete nélkil - Poggeler
és Ten Have is eljutottak a pedagogiat és az andragogiat nem fogalomként (genuszként)
0sszefoglaldo embemevelési tudomany, az antropagdgia bevezetésének sziikségességéig és
tudoméanyos rendszertandnak kidolgozasaig.7

6Koltai D.: Az andragégiai elkdtelezettség. Huméanpolitikai Szemle, 2006/9, 30-34.

7A gazdag irodalombdl: Medinszkij, E. N.: Enciklopegyija vnyeskolnyego obrazovanyija. -HI.
Moszkva-Leningrad, 1923, 1925, 1928 (néhany fejezete magyarul is megjelent); Maro6ti A. (szerk.):
Szoveggyljtemény a népmivelés-elmélet tanulmanyozasahoz. Budapest, 1974, 7-27; Hanselmann,
H.: Andragogik. Wesen, Mdglichkeiten, Grenzen dér Erwachsenenbildung. Zirich, 1951; Pdgge-
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Az andragdgia hazai valtozatos torténete részben a tudomany elfogadtatasaért, a tartalmi
és szervezeti keretek megteremtéséért folytatott kiizdelmeket tiikrozi. A korai felnéttnevelé-
si és andragdgiai kezdeményezések beépliiltek a miivel6désbe,8a tomeges ipari (tanfolyami)
képzésekbe, bel6lik sokat atvett a vallalati oktatas, képzés is. 1989 utan is érvényesiltek
a feln6ttképzés tudomanyanak elvei, gyakorlata. A képzés mogott és mellett Ujraszervez6-
doétt andragogiatudomany a kiilénb6z8 egyetemek valtozatos tanszékein, kdzte a kozgazda-
sag-tudomany korében jelent meg, fejlédott tovabb, szlikségszeriien eljutva az egységesebb
kovetelmények meghatirozasaig. A folyamat része a feln6ttképzési torvény megjelenése,
a pécsi egyetemen a felnéttképzés kari forméban val6 megszervezddése, a bolognai folya-
mattal az andragdgia alapszakka valasa. Az andragdgia emberi er6forrasokkal val6 kapcso-
lata az eddiginél is szorosabba valt. A feln6tt (fiatal feln6tt) képességtermelésedzommel a
piac igényei szerint alakitand6. Ebben alapvetd szempont a szakm(veltség (szakképzés), de
nem Kisebb sulyl sziikséglet az altalanos miiveltség igénye. DA megkozelités onnan indul,
hogy az emberi képességtermelés olyan emberi t6két hoz létre, amely a munkaerét, egyben
a teljes személyiségfejlédést szolgalja egyéni és kozosségi (csoport, vallalat, orszag) vo-
natkozéasban. Az emberbe torténd beruhéazas értéket hoz létre. Az igy létrejott emberi téke
hasznosulasa a személyi és szervezeti érdekek fokuszaban all.

Tudas, képesség mint téke

A gazdasagban és a tarsadalomban egy sor t6kefajta értelmezhet6. Tarsadalmi t6keként tart-
juk szdmon a kulturalis t6két, a kapcsolati és gazdasagi t6két. A szimbolikus t6két, mely az
el6bbiek értékét és atvalthatdsagat adja, amelynek fogalméahoz az az elméleti kdzgazdasagi
felismerés vezetett el, hogy az emberi tényez6 6nallo és mas termelési tényezével nem ma-
gyardzhatd szerepet jatszik a gazdasagi névekedésben, s hogy a nem anyagi tékejavak is a
nemzetgazdaség integrans részei. Az iskolazottabb népek pl. nagyobb emberi t6két birto-
kolnak, amelyek hozadéka a munka nagyobb termelékenységében fejezddik ki. A human
tékejavakat —az emberek képességeit és produktiv ismereteit - mint termelési tényezdéket
mindenekel6tt az kilénbozteti meg mas javaktdl, hogy maguk is a gazdasagi tevékenység
eredményei, s a tovabbi termelés alapjaul és a folyamatok befolyasolasaul szolgalnak. Aki
vagy akik valamely tékefajtabol (vagy tobbdl is) tobbet halmoznak fel, elényds helyzetbe

ler, H.: Einfuhrung in die Andragogik. (Grundfragen dér Erwachsenenbildung.) Dusseldorf, 1957;
Knowles, M. S.: Andragogie n6t pedagogy. Aduit Leadership, 1968/10; Durk6é M.: A feln&ttnevelés
és népmivelés tudomanyos kutatidsanak sziikségessége és kdrvonalai. Acta Marxistica et Pedagog-
ica Debrecina. Debrecen, 1962, 155-193; Enckevort, G.: Uj tudoméany az andragolégia. In Durké
M. (szerk.): Afeln6ttnevelés és népmlvelés pszichologiai és andragdgiai kérdései. Budapest, 1972,
11-24; Durké M.: Feln6ttnevelés és népmlvelés. Budapest, 1968; Zrinszky L.: A feln6ttképzés tu-
domanya. Budapest, 2005, OKKER; Feketéné Szakos E.: Andragdgia és pedagdgia. Educatio, 1999/
tavasz; Manko6 M.: Andragogia. I-H. Oktatasi segédlet. Szombathely.

8V6. Durké Méatyas munkai. Koltai D. - Lada L. (szerk.): Az andragdgia korszer( eszkdzeir6l
és modszereir6l. Budapest, 2006, NFI; Maroti Andor: A feln6ttoktatas gondolattorténeti fejlédése.
Szeged, 1973, M(ivel6déselméleti Nyari Egyetem.

9Gaspar L.: Bevezetés az emberi er6forrasok termelésébe. Pécs, 2002, PTE FEEFI.

10Csorna Gy.: Feln6ttképzés a piacon tul is. Feln&ttképzés, 2007/2, 2; Koltai D.: Afeln6ttoktatas-
képzés agazatai. Kézirat. 2005.
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kertlhetnek. Ezért mind a személynek, mind a szervezetnek érdeke a minél tébb t6kebe-
ruhazas.llAz emberi és a tobbi t6kefajta kdzotti f6 kilénbség azok tulajdonjogainak termé-
szetébdl fakad. Az emberi t6ke elidegenithetetlen, tulajdonosa kizarélag az lehet, akiben e
toke testet 6lt (a személy képzési beruhazésai). Az emberi t6két az kilonbozteti meg mas
t6kefajtaktdl, hogy megtérilése hosszi tava.2

A modem kdzgazdasagtan azon tapasztalata alapjan, hogy a termelési tényez6k potlola-
gos raforditassal megndvelhet6k, az emberi t6kébe vald beruhazésrol is elmondhat6, hogy
noveli az egyén szakértelmét és jovedelemtermel6 képességét, valamint a gazdasagi don-
téshozatal hatékonysagat a piacgazdasagon beliil és azon kivil is. Az emberitéke-beruhazés
mozgasa kotottebb a pénztékénél. Ugyanakkor - mivel nem szolgal fedezetiil - novelésére
maés oldalrél nem lehet kélcsdnhdz jutni. A lehetséges raforditasok kore igen széles. A hu-
mén t6két noveld beruhdzasok kdrébe mar az eredeti schulzi elmélet szerint is beletartoznak
az egészségigy, a munkahelyi képzés, a formalis (alap-, kdzép- és fels6fokl) oktatas teri-
letén torténd, valamint a munkaer6 és a lakossag mobilitasat timogatdé beruhézasok. Ezek
sorra feltlinnek a kiilonb6z8 emberier6forras-programok tételeiben is.

A tudéas mint téke, a t6kespecifikussag

Hétkdznapi értelemben a ,,tudas” szdnak legaldbb két értelmét is megkulonboztetjik. Az
egyik a teoretikus tudas, amelyet afilozofia vizsgal. A masik a képességet jelenti. A teoreti-
kus tudas tanuldssa vagy a tapasztalatokbol 6sszefiiggések tudatos felismerésével szerzett
informécid. A képesség a tapasztalatok soran tudattalanul kialakult 8sszefiiggés. A képes-
seégeket az emberek viszonylag lassan, hossz( gyakorlat (tanulds) soran szerzik (lasd a
képességtermelés folyamata). Az emberek azonban képesek a teoretikus tudast is elsaja-
titani, méghozza akar egyszeri példak alapjan, kdvetkeztetéssel vagy tanulas sordn nyelvi
kommunikéciéban.

A filozofia azon aga, amely a tudassal foglalkozik, a megismeréstan vagy episztemo-
légia csak a teoretikus tudassal és annak is csak a kikristalyosodott, filozéfiailag relevans
részével foglalkozik. A tudas az ismeretek olyan rendszerének birtoklasa, melyben az egyes
ismeretek egymassal dsszefiggenek, és készek az alkalmazasra. Szintjei: a felismerni, a
felidézni és alkalmazni tudas. A feladat: szervezni és er@siteni a személy tanulasat, a szer-
sitéset, a tudas Kiterjedt és intenziv alkalmazasat, az innovacio tamogatasat, az egyén (és
a kis csoport) kreativitdsanak, alkotoerejének kibontakoztatdsat (A mai tudastudomany és
tudomanyfilozofia ennél bonyolultabb képet rajzol. Kiterjedt elmélete van a mindennapi
tudasnak is.).

1PI. Lengyel Gy. - Szantd Z.: Tékefajtak: a tarsadalmi és kulturalis eréforrasok hasonlésaga.
Budapest, 1998, AULA.

12Sz. Téth J:: Eurdpai kihivasok - magyar lehetdségek. Budapest, 2006, NFI. A tarsadalmi és
emberi téke a tudastarsadalomban. 116. és azt kdvetd oldalak.
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A szakmai struktiraban létez6 szakmai t6kespecifikussag befolyasolja a tke transzferalha-
tosagat. BA szervezetekben megjelend altalanos tékespecifikumok: a helyspecifikussag (site
specificity), a fizikai t6kespecifikussag (physical asset specificity), a markanév-specifikussag
(brand names), az id6beli specifikussag (temporal specificity), egy adott felhasznaléd szdmara
kiépitett kapacitasok (dedicated assets), és az emberit6ke-specifikussag (human asset specifi-
city). Minél specifikusabb az emberier6forras-téke, esetiinkben a szakképzettség, annal job-
ban alkalmazhaté egy-egy munkafolyamatban, ugyanakkor egyre nehezebben transzferalhaté
at mas formakba. Az ilyen célra befektetett t6kének csak adott helyen van értéke, masutt ke-
véshé értékelhetd. Ezért e koltségeket elstllyedt koltségeknek (sunk costs) nevezik.

Az emberit6ke-specifikussag olyan kérilmények kdzott, ahol felhasznélasa adott telep-
helyen, hosszabb tavra kiszamithatéan &llandésul, a beruhdzasok hosszabb tavra is meg-
hatarozéak, lényeges stabilitasi élemei a termelésnek, a tartos foglalkoztatas lehet6ségének.
Ez ahhoz a foglalkoztatasi modellhez kapcsolddik, amelyet az ipari tarsadalom teremtett
meg, és tobbségében ma is fenntart.

Ugyanakkor a mult szazad végétél folyamatosan véltoznak a merev foglalkoztatési for-
mak. Els6sorban az informaciotechnolégialdés a tarsadalmi igények kdvetkeztében a csak
extenziv névekedésre és a méretgazdasdgossagra timaszkodd témegtermelésben valtoza-
sok torténnek,B ezek hatdsa a korabbi ipari forradalmakkal vethet§ csak 0ssze. Szamos
ipardgban - ennek kdvetkeztében a szakképzésben is - él a modularitas, a rugalmas meg-
oldasok sora. Terjednek a rugalmas termelési rendszerek, a statikus piacokat felvaltotta a
globélis versenypiac. A moduléris termelés kovetkeztében a piacon ez befolyasolja a mo-
duléris termékek térnyerését. A szakképzés er@siti a modularitast, terjednek a projektekre
épulé vallalati formak, ami a rugalmas tudasfelhasznalast indukalja. A nemzetgazdasagok
szintjén jelentkez6 probléma, hogy a nemzetgazdasagi és a vallalati eredményesség - épp a
véllalatok t6keérték-gazdalkodasanak sikereként - gyakorta szétvalik. Az EU ezért szorgal-
mazza pl. a munkaerd rugalmassaga, a képzettség, a mobilitas és a hal6zati bizalom eurdpai
szint(i egységesebb megvaldsulésat, az itt 1étez6 t6keértékek mobilizalasat az eurdpai haté-
konysag érdekében.BAz dnkényesen kiragadottak kulon-kulon és egylttesen befolyédsoljak

a szakmai tudast, azt a t6két, amelyet létrehoztunk, és amelynek rugalmas felhasznalasat
sziikséges elérnink.

Az alkalmazkodé tudas

A munkaer6ben megtestesill6 tudast a munkaban igényelt gyors valtozasok és valtoztatasok
kovetkeztében szlikséges térben és id6ben rugalmassa fejleszteni. A szervezetek piaci tel-
jesitményik érdekében a termelési tényez6ket, igy az emberi tokét folyamatosan alakitjak,
reallokaljak. A szervezetek egyre nagyobb része portfoliobefektetéseihez hasonldan kezeli

13Szabo K. - Négyesi A.: Az atipikus munka térnyerésének okai a tudasgazdasagban. Kézgazda-
sagi Szemle, 2004/1, 46-65.

14Szabo K.: Az informacios technologiak szétterjedésének kdvetkezményei a hagyomanyos szek-
torokban. Kdzgazdasagi Szemle, 2002/3, 193-211.

15Szab6 K. - Kocsis E.: Digitalis paradicsom vagyfalanszter? A személyes tdmegtermelés. Buda-
pest, 2002, AULA.

Blnotai A.: Az Eurdpai Részvénytarsasag és a versenyképesség. Eurdpai Tikor, 2007/6, 9-27.
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a humantdéke-befektetéseket is, ezzel segitve a piaci eredményességet. Ez erfsiti azt a tényt,
hogy a vallalatok, szervezetek célja és feladata a tudaskészlet kell§ szint( ismerete, annak
birtoklasa, hatékony felhasznalasa, a tudasmenedzsment atfogd érvényesitése. Aprojektjel-
legl vallalatoknal a pénziigyi befektetésekre kidolgozott Un. real-opcidelméletet alkalmaz-
zak a munkaer@re. A piaci hatasrendszer kdvetkeztében a szervezeteknek térben és id6ben
folyamatosan valtoztatniuk sziikséges termelési tényez6iket. Ez a munkaviszonyokban is
valtozast hoz: a részben kotott emberitéke-specifikussag mellett/helyett el6térbe hozza a
rugalmas emberi t6ke igénybevételét, amit atipikus formakban oldanak meg. Bar hazank-
ban eddig elsésorban az atipikus munkajogi szabalyozasarol és alkalmazhatdsagardl van-
nak eszmecserék,I7a munkatartalmak valtozasanak bemutatasaval azt kivantuk bemutatni,
milyen szervezeti okok kényszeritik a vallalatokat ilyen t6kespecikumok hasznalatara. Az
ok kézenfekv®, mert a vallalatnak érdeke a széles tudaskinalattal/kompetenciaval rendelke-
z0 munkavallalok alkalmazésa. A széles alapu tudas vilagtrend, alapvetd kovetelmény, az
egyes személy azonban csak bizonyos hatérig képes sajdt munkakindlati tudast6ke-specifi-
kumat bdviteni. Ezért a véllalatok &llomanyuk mind kisebb részét kivanjéak tartos alloméany-
ban tartani, mind nagyobb résziiket piaci megoldasokkal kezeli (at- és kiszervezés nemcsak
a személyzet, de a termelés korében is). Ez alland6 bizonytalansagot, készenléti allapotot
tart fenn, amit a valtoztatdismenedzsment kiilonb6z6 eszkdzeivel, a rugalmassag stratégiai
fenntartasaval és alapozasaval, a life leaming tudatositasaval ellensulyoznak, illetve olda-
nak meg. A folyamatban a kulcsemberek is érintettek.

A vallalatrendszer belsé kérnyezete és tOkeigénye a technikai-technoldgiai-szervezési
viszonyokra és a személyi feltételekre (t6keigényekre) koncentral. A gazdasag egészét at-
hat6 informéaciotechnoldgia k6zos nyelvet teremt a legkiilonfélébb terliletek szdmara. A fo-
lyamatok egyszer(sitésének, sztenderdizalasanak, digitalizalasanak kdszénhet6en az egyes
agazatok eddig kiilonbdzé folyamatai egymashoz hasonlatossa, tipizaltta és ezaltal viszony-
lag kénnyebben tanulhatéva valnak. A kordbban emlitett kett6sség szlikségszeril egyittmi-
kodésében az andragogia strukturalisan és funkcionalisan az eredményesség dinamikajat
szolgalja. Amennyiben az andragdgia felhalmozddott tudastomegét, halmazat egésznek te-
kintjuk, akkor hozz4 viszonyitva a gazdaség, a vallalatok a kérnyezetet jelentik. Az andra-
gbgianak minden gazdasagi tevékenységgel, a benne alkalmazott személyekkel kapcsolata
van. Ha mas elvi alapon nem - és ez meghatarozottsag -, akkor annak a ténynek ajegyében,
hogy minden lehetséges vallalati elméleti és gyakorlati ismeretteriilet valamilyen szinten,
valamilyen életkorban tanulési téma is. Ha pedig valami tanulhatd, azt valaki tanulja, 6t
pedig valaki kompetens vagy kompetensnek vélt személy abban segiti, akkor andragdgiai
alapviszonyrdél van sz6. Ennek ki- és felhasznalasa a gazdasag kézvetlen és kdzvetett érde-
ke éppen a meglévd vagy fejlesztendé human téke sajatos értéke birtokéban van.

17Laky T.: Valtozé fogalmak a munka vildgaban. K6zgazdasagi Szemle, 1998/2, 123-137; Tésits
R. - T6th J. - Vonyo J. (eds.): Atypical Forms o fEmployment Expansion Experience ofthe Visegrad
Countries. Pécs, 2005, Doctoral School of Earth Sciences.



Kleisz Teréz

AZ ANDRAGOGIAI PROFESSZIO HELYZETE
A . TANULO TARSADALOM” KORSZAKABAN

Ez az iras azt tlizte ki célul, hogy valamiféle latleletet adjon a feln6ttek tanuldsaval, okta-
tsdval foglalkoz6 szakmai terllet valtozasairdl, s a szakma mdivel6ir6l a 21. szazad ele-
jén egy meghatarozott optikabdl atgondolva. Hogyan all a professzionalizacié folyamata,
a szakmaépités ligye? Mennyiben képeznek szakmai tudas- és habituskdzosséget az andra-
gogiai szakemberek?

Milyen kérdéskorok allnak a nemzetkdzi szakmai talalkozdk, folyédiratok és egyéb publi-
kaciok tengelyében, tematizalddik-e - s miképp - a professzié mibenléte a diskurzusokban,
ha professzionalitasrol esik szé, milyen értelmezések kapcsoldédnak hozza, egyaltalan mit
latnak a szakemberek olyan lényegi folyamatoknak a 21. szazad kiiszobén, amelyek Gjrade-
finialtatjak a hagyomanyos feln6ttoktatési-felnéttnevelési szakmat?

A praxis megeértése magas szinvonall elméleti szakértelmet kivan, amelynek kim(ivelése
s fenntartasa megfelel intézményesiiltséget is feltételez (képzési, kutatasi, szocializacios
rendszereket), azaz a professzioépités feladatat.

Az andragoégia fogalmat sokan azonositjak a Malcolm Knowleshoz két6dé felfogassal,l
hisz szerepe vitathatlan volt a terminus elteijedtté tételében, s a professzio identitdsasanak
megerdsitésében.

De tanulmanyunk nem pusztan egy - barmennyire jelents - humanisztikus, személyi-
ségelméleti alapon kifejlesztett modszertani paradigmat (a feln6tt tanulé autoném, énvezé-
relt, problémamegoldé6 tanuldsi folyamatanak facilitilasat) ért e fogalmon, hanem a teljes
felnéttoktatasi tertilet szaktudomanyi jelleg( tanulmanyozasat, a praxis megértését, az eb-
b6l leparlédd kdzos kognitiv tudasbazis megalkotasat, kdzvetitését, a gyakorlat megtermé-
kenyitését (Reischmann, 2000).

1 Andragogy - ,the art and Science of helping adults to leam”, azaz a feln6ttek tanulasat segitd
tudomany és m(ivészet Knowles megfogalmazasaban.
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A professzio sajatos logikaja:
az dnteremtette autoritas elismertetése

Torténetileg a professziok a felmerilt tarsadalmi problémak szakszer{i megoldoiként jele-
nitik meg magukat a tarsadalmi nyilvanossagban, tevékenységiikkel tarsadalmi elismerést
szerezve kibontakoztatjak sajat logikaju rendszeriket.

A professzié terminus jellegzetesen az angol-amerikai kultirkoér terméke, a foglalkoza-
sok magasabb presztizst elért kore jeldlhet6 vele, amely a magyar nyelvben az ,,értelmiségi
hivatas”, ,,értelmiségi szakma” fogalmakhoz all kozel. A torténetileg kialakult - mintate-
remtd - professziok kozé a papot, az orvost, a jogaszt soroltak el6szor, de a modernizacio
soran sok U] specidlis szakmai teriilet indult el a professzionalizalodas utjan.

E szellemi foglalkozasok megkilonboztet6 jegye, hogy specifikus munkatevékenység
all a centrumukban, amely sajatos (nem mindenki altal birtokolt) tudas- és készségtarto-
mény m(ikodtetésén alapul.

A professzidk attribitumainak leirdsédval sokan prébalkoztak, s kilénféle altalanositott
modelleket, idealtipikus konstrukcidkat fogalmaztak meg, de ezek sokszor dnkényesen ki-
ragadott elemekre épultek, s nem alltak ki a tényekkel szembesités probajat.

Mindamellett sok feltart karakteijegy ténylegesen meglévd sajatossaga a megfeleld tar-
sadalmi kontextusoknak.

Altaldban az adott szakma (iz6i 6nszervez6d8 kozosségformakba témériilnek, s igyekez-
nek kontrollalni a szakmaba vald belépés feltételeit, a kiképzést és a szakma gyakorlasanak
maddozatait, 6rkodnek a min6ségen, és egyuttal szabalyozzak a hivatast (iz6k viselkedését is.

A belsd szabalyok altali m(ikddés sajat érdeket teremt, a klienseket szolgélva egyszers-
mind énmagukat kivanjak szolgalni (hasonlatosan a weberi politik&ért, illetve politikabdl
élés gondolatdhoz). Torekszenek a kivivott tarsadalmi elismerés fenntartasara s az ebb6l
fakadd Jutalmak” biztositasara.

Az értelmiségi szakmék, a professzidk megszervez6dései a modem térsadalomban tehat
sajatos ,,logikat” képviselnek (Freidson, 2001), amennyiben magas szint(i, mingségi mér-
céket megvalésitd szakmai szolgaltatasok nyujtoi, de nem egyszer(i piaci szerepl6k, s6t
inkabb a piact6l valamennyire megvédettek, mert viszonylagos autondmiéara tesznek szert.
A munkajuk elvileg a racionalis hivatali-birokratikus szervezeti miikddésbe sem illeszt-
het6 be, mert nem irhatd el6 kell6 részletességgel, hogy milyen miiveleteket végezzenek.
A szakmai autoritast megjelenit6é dontések, megitélések kivil esnek a sztenderdizalhatosag
szférajan.

Az éllaspont szerint a professziok lényege a szakmai normak, valamint az etikai mércék
altali bels6 vezéreltségben, a kdzjo s a kliensek szolgélataban all, ami 6nzetlenséget igényel
a szakma gyakorl6jatol.

A szakma iranti tarsadalmi bizalom kifejez6dik az autoném kontroll fokaban. Fiigg at-
tél, hogy a szakmai inkompetencia mekkora kart okozhat, mennyire fokozhatja a kliens
kiszolgaltatottsagat. A racionalis, rendszerezett tudas adja a professziok alapjat, mégis a
tarsadalmi legitimizacios folyamat agy m(kodik, hogy van szerepe e tudas weberi érte-
lemben vett ,,varazstol valé nem teljes megfosztasanak” is, ami feler6siti a tiszteletadas
gesztusat a kliensekben, s a szimbolikus uralom megsziletését. A tudas azért misztifikalo-
dik a laikusok szemében, mert megszerzését és megujitasat kiiléndsen nehéznek és bonyo-
lultnak gondoljak.



134 KLEISZ TEREZ

A professziok mandatumot szereznek a kliens személyes szférajaba behatolésra, tes-
tik és lelk(k titkainak kifuirkészésére, s ezért kell hozza tarsadalmi bizalom megszerzése,
amely elismeri autoritdsnak az adott viszonylatban a hivatasvégz6t.

Ahhoz, hogy a tarsadalmi elismerés, bizalom megmaradjon, folyamatos min8ségi szak-
mai teljesitmény kell, s az ezt megalapoz6 tudas karbantartasa, fejlesztése, azaz a kiktzdott
autonomiaért Ujra és Gjra meg kell kiizdeni.

A professzionalis szaktestileti autonémia Kiklzdésével, az autoritas dnteremtésével
kiemel6dik tevékenységiik végzése a pére piaci relaciokbdl, illetve védett piacra tesznek
szert, ha ajogrendszer ezt elismeri.

,»A sikeres piaci kontrollt elérd foglalkozasokat nevezzilk professzionak” - allitja Ran-
dall Collins (1990, 25), aki a viszonylag zért kozosségként valé funkcionalasi képességet
emeli ki ennek feltételeként. Masokkal egyditt 6 is azt vallja: a dénté elem abban rejlik, hogy
ki ellen6rzi a szakember munkajat, van-e kollegialis kontroll, vagy a szakman kivili akto-
rok birtokoljak ezt ajogot.

A professzioteremtés folyamata, az an. professzionalizacio

A professzioteremtési folyamatokat leird narrativak, torténeti munkak az Gttéréket, az ala-
pitd egyéniségeket, az elsé kezdeményezéseket veszik gorcsé ala, feltarjak, hogy az adott
tarsadalmi kézegben mit lattak problémanak, s mi inditotta 6ket a megoldaskeresésre. At-
tekintik a szakmai el6dok céljait, vezérl6 elgondolasait, a konkrétan végzett tevékenység-
rendszert, az aktorokat, a szervez&dési kereteket, az els6 fizetett allasok Iétesitését magyarazo
érveket, a szakmai 0sszefogas vagy rivalizacio tényeit, a szakmai szervezetek megjelenését
lehetévé tevl feltételeket, a szakképzések szlikségessége melletti indokokat, a szakmai tu-
das lehatéroldsanak nehézségeit. Fontos elem a professzi6teremtési folyamatban a periodikék,
szakkonyvek megjelenése, az elsd fels6fokl képzés megjelenése, az elsé doktoratus meg-
szerzése, a munkafajtat elismerd allami regulaciok, a képesitési kdvetelmények rogzulése,
az etikai kddex megformélasa. A szakma elnevezéseinek megalkotésa is feladat. Ha a létez8
(nemzeti és nemzetkozi) hatalmi-intézményi kategorialis rendekbe val6 belekerllés megtor-
tént, pl. az egyetemi szakok, diplomak, doktori iskolak, akadémiai tudomanyok, kutatasok,
kutatdintézetek, konferencidk, folydiratok, képzettségi szintek, szakigazgatas, allashelyek, fi-
zetési besorolasok, dijak sth. tekintetében, akkor a professzid megteremtette 6nmagat.

Nemegyszer a fenti jegyek normativ kévetelményként fogalmazodtak meg a bevett pro-
fessziok dnlegitimald ideoldgidja részeként, s a professzionalizacid ,,Gtjan” lemaraddkat,
meg az alsdbb fokozatoknal vesztegl6ket a ,,félprofesszié” vagy ,,pszeudoprofesszié” ka-
tegoriaval illették.

A feln6ttoktatoi, a tanari, a szocidlismunkas-, a kényvtaros-, az egészségigyinévér-szak-
mak ebbe a kategéridba soroltattak, mert révidebb ciklusd szakmai képzés, gyengébb tar-
sadalmi legitimitas s vékonyka szakmai autondmia jellemzi e tertileteket, erdsebb a bi-
rokratikus szervezeti kontroll felettik, s kevésbé kapcsolodnak a kitlintetett tarsadalmi
kommunikacié szférajahoz, tovabba a nemi aranyok sem kiegyenlitettek. Inkabb a tudas
alkalmazéasara, nem a tudas teremtésére fektetnek hangsulyt (Etzioni, 1969).

Az 1970-es években inkabb a kizarolagos dominanciat szerz6 professzionalizacié min-
tajarol irtak a szakemberek, mintaként elfogadva, vagy kritikusan. A kollektiv el6nyszerzés
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monopolizaciés torekvésekkel forrott 6ssze. A jogilag levédett piaci részteriilet monopo-
liz&ldsa, a rokon szakmékkal vald versengés a territriumért, exkluziv kizarés, onfelkent
kompetenciak voltak a kulcsszavak (Johnson, 1972; Larson, 1977; Abbott, 1988). Ez az
orientacid élesen szemben allt a Knowles-féle andragogiai szemlélettel. A professzionaliza-
cio dominéacios elképzelése igazan sohasem volt vonzé a felnéttoktatasi mozgalmi ethoszt
megvalésitd gyakorlatban, s6t komoly hivei voltak a radikalis kritikai néz8pontnak, a pro-
fesszionalizacio karhoztatasanak azzal az indokolassal, hogy dependenciat er6sit, holott az
emberi dnfelszabaditashoz kellene a feln6ttek tanuldsanak vezetnie.

Ez is egyik magyarazata, hogy a szakmaisag, az un. professzionalitas lesz az 0j paradig-
ma, amely meghatarozza a szakmaépitést.

AZ UJ PROFESSZIONALITAS KONSTRUKCIOJA

A kilencvenes években a feln6ttek miivelédési folyamatait 6sztonz6 szakemberek egyre
tobbet irnak szakmai folyoirataikban arr6l, hogy nem a professzionalizéci6s intézményi
biztositékok s a tarsadalmi elényok biztositasa a kivanatos szakmai Ut, a klasszikusnak be-
allitott mércék tekintetében nem is kell, nem is érdemes e tevékenységek (izését professzid-
véa alakitani. D6nt6 a szakmaisag mindségi modja a szakmai cselekvésben, a szakmaisag
er@sitése.

Tovabbra is kitartanak a nem elitista, nem affektiv semlegességet mutatd, nem dominan-
ciara torekvd professzionalis viselkedés tézisénél.

Az (j professzionalitds szemléleti keretében az egyik elem: a szakemberi dominancia
transzformalasa, korlatozasa. A kliensek szabadsaga, akarata, a déntéslehet6ségek, jogok
kiszélesitése, a kialakult személykdzi viszonyok egyenranglsaga a vezérlg érték. Az egyen-
rangu dialdgus elve kéré épil a koncepcio.

A szakmai folyamatok a kdzdsen értelmezett, s a kozos megegyezeést tikrozé célok meg-
jelolésével indulnak és folytatddnak, amelyekben szakember és kliens k6zésen definialja
a helyzetet, és kdlcsondsen formélja a megoldasi modozatokat (szerzddéselv, kliensjogok
bévilése, elszamoltathatésag mint kulcsszavak).

A szakmaiség a partneri egyittmiikddés kialakitasat jelenti, amelyben a felek a haber-
masi kommunikativ cselekvés mércéinek megfelel6 egyezkedésre, megértésre készek.
A szakmaiség azt az elvet és képességet is jelenti, hogy ne konstrualddjanak aszimmetrikus
uralmi viszonyok, monopolizalasok, kisajatitasok, a kliensek, klienscsoportok a sajat élet-
vilaguk szakért6jeként tekintédjenek.

A dialdgus, a reciprocitas koncepcitja a feln6ttnevelésben nem Ujszer( irany, hisz akar
Paulo Freire munkassaga és a kritikai-radikalis orientacioju kézosségi munka vagy Mal-
colm Knowles andragdgiardl vallott felfogasa, valamint Carl Rogers klienskdzpontu tera-
piéja s a segitd kapcsolatrél vallott néz6pontja a professzionalitis paradigmajat erre az alap-
ra helyezi mér a hatvanas-hetvenes évekt6l.

Az (j médon felfogott professzionalitids nagyon épit Donald Schon (1983) reflexiv pra-
xismodelljére.

A szakemberek tudasa itt nem ugy fogalmazddik meg, mint a gyakorlatba atiiltetett for-
malis, absztrakt, diszciplinatorikus elméleti tudas.
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A szakemberek ,,zavaros, kusza” formaban (azaz nem tankdnyvszer( tisztasaggal meg-
jelenitve) taladlkoznak a probléméaval egy valodi szituacidban, amelyet meg kell oldaniuk
egyedil vagy méasokkal 6sszefogva.

Maga a probléma leképezése, felvetése igényli a kordbban elsajétitott tedriakat, s azokat
is, amelyeket a sajat tapasztalataikbol altalanositottak, valamint igényli a helyzetben érin-
tettekkel val6 dialogusokat, a potencialis értékkonfliktusok felderitését, az eset, tgymond,
unikalis sajatossagainak a megértését. Ezek mind 6sszekomponalva miikédnek a profesz-
szionalis cselekvés folyamatéaban, reflexiot csiholva a cselekvd szakemberekben, olyan pra-
xistudast generélva benniik, amely folyamatosan tesztelédik a gyakorlati 1épésekben.

Az ambivalencia, a meghatarozatlansag, a bizonytalan tényezékkel val6 szdmolas része
a praxisnak Schon felfogasaban. A professzionalitas 1ényege, hogy az ilyen természet( kon-
textust a szakember tiirelmesen képes feltarni, és benne hatékonyan tud mikadni.

A szakemberek a praxisban és a praxisbol is tanulnak, reflexive viszonyulva ahhoz.
A Schon-féle kategdriak (reflection-in-action/a knowing-in-action/a theory-in-action) a
praxistudast, a praxisbol kindvd elméleteket legitim, azonos rangu, de mas tipusi tudasként
nevezik meg, mint az altala ,,pozitivisztikusnak” megjelélt elméleti tudashalmazt. A pra-
xisbdl kifejlesztett tudasok, tedridk kontextusspecifikusak, ezért a tudomanyos diszcipli-
natorikus tudast normanak tekint§ kozelitésekben sziikségszer(ien alacsonyabb rendiinek
értékeltetnek.

A praxistudas a szakmai cselekvésben, a cselekvés folyamatdban mutatkozik meg, per-
formativ jelleg(, intuitiv, az adott szitudcidban relevans szakmai tudast jeldli. Amikor a
szakember a varatlan, el6re nem lathat6 elemekkel bird szituacidhoz igazitja adekvat szak-
mai valaszat, valoszind, hogy a relevancia kritériumainak megvalasztasakor épit az abszt-
rakt, diszciplinatorikus tudasra is. A praxis nem folyhat elmélet nélkil, s maga is elmé-
letgenerald. Shon felfogasadban minden adott szituaciéban djrakonstrualédik a szakember
szakmai repertodra, csak ennek birtokdban tud Uj, nem megszokott kontextusokban szak-
mailag mikodni.

Az ilyen értelemben felfogott reflexiv professziondlis praxis eltiinteti a professzié vagy
félprofesszid kozelitésben artikulalodo ,,lemaradast” a kognitiv, absztrakt tudomanyossag
fényében (ami mindig megfogalmazédott a feln6ttoktatasi szakmai teriilet fels6oktatasba
keriilésekor), igy felszabadité az (j professzionalitast épit6kre.

A professzidstatus interdiszciplinatorikus tudomanyos teriilet, amely valamely probléma
megoldasa koéril szervezddik.

A régi dilemmara, miszerint van-e az andragdgianak sajat kognitiv tudasbazisa, amely a
tudomanyos diszciplindk kritériumait teljesiti, s ilyenképp megiiti az egyetemi szak krité-
riumat, most olyan vélaszok érkeznek, hogy fel kell hagyni az eddigi skizofréniaval. Van-
nak professziondlis diszciplindk, s vannak akadémiai tudoményok. Mindkettének legitim
helye van az egyetemeken. Az andrag0gia a praxistudas generativitasara épulve tudja magat
létrehozni.

Afféle csendes forradalom, szakmaépitkezés zajlott, s a nyolcvanas évekt6l el6allt a
»scientific practitioner”, azaz a tudomanyos tudason épitkezd gyakorlati szakember minta-
zata. Jarvis 1999-ben publikalta kényvét a kutatd szakemberr6l (practitioner-researcher),
s frissen megjelent opusaban szintén gy itéli meg, hogy Schén (1983) és Kolb (1984) vol-
tak elinditoi annak a mara szinte hegemdénna valé iranynak, amely a tapasztalati tanulas,
a problémaorientalt tanulds, a reflektiv praxis, az akciokutatas (nem lehet mas, mint tand-



AZ ANDRAGOGIAI PROFESSZIO HELYZETE A ,TANULO TARSADALOM” KORSZAKABAN 137

las) tematizalasaiban jelen van a professzionalitas kifejtéseiben. Boud, Brookfield, Revans,
McNiffnevét emliti, s Gnmagat is ebbe a csoportba sorolja (Jarvis, 2007, 168-177). A fel-
néttoktatas, a feln6ttek tanuldsa témakorét kutatok doktoratust tudnak szerezni gy, hogy a
sajat praxisukat elemzik, kutatjak (practitioner doctorate). Az andragogiai szakirodalom ezt
a tudomanyos kutatas valamiféle demokratizalddasaként tdvozli, hisz nem kivilrél jénnek
a kutatok a gyakorlatot elemezni, hanem a praxisban benne Iév6k tapasztalatainak reflexiv
het az adott kontextusba. Persze rigorozus szakmai kontrollra van szikség a tudomanyos
kritériumok tekintetében.

A tudas felhalmozésa, elméletekké, illetve fogalmi rendszerekké vald atgyurasa kollek-
tiv er6feszitést igényel, szakmai miihelymunkéak sora tudja kiformalni, sziikség van egy
olyan folyamatos szakmai-tudomanyos lzemi mikddésre, amely elemz&en figyeli a pra-
xist. Ennek részét képezik a szakmai szervezetek, szervez6dések is.

A szakmai szervez6dések tere
1 INTEGRATIV ERNYOSZERKEZETEK

A feln6ttoktatas, felndttnevelés a tarsadalmi felvilagositdé mozgalmak és a szociokulturalis
filantropia talajan sziletett meg, majd a folyamatok egy pontjan beindult a professzionali-
zalodas, a tudasok, technikak egyre specializéltabba valtak, féfoglalkozasu szerepkorok és
intézmények formalodtak.

Az eltérd tarsadalmi-hatalmi k6ézegek ellenére van hasonlatossag a fejlédésmenetekben.
A civil kezdeményezéseket el6bb-utébb szakmai szervez6dések burjanzasa koveti, kifeje-
zésre juttatvan a szakszer(isodés feltdmado igenyét. Célul tlizik ki a szakmai tapasztalatok
feltérképezését, az akkumulalt tudas megosztasat, az atadhatdsag érdekében torténd doku-
mentalast, a szakképzés kereteinek kiformalasat, valamint tananyagok fejlesztését, a szak-
mai tudas lehatarolasat s az elméleti Kikristalyositast.

A szakmatorténeti munkak a 19. szdzad végén mar kell6 szamu - specidlis teriiletekre
orientalodo - szakmai tarsulasra, egyesiletre lelnek, s ezekbdl a kiilénallé szegmensekbdl
a 20. szazad els6 harmadaban sorra létrejonnek a nemzeti hatokor(, egységesité szempontu
szOvetségek, amelyek egy része igen hamar transznacionalis szintekre is kiterjed. PIl. Angli-
aban 1919-benjén létre a World Association o fAduit Education (Feln&ttnevelési Vilagszer-
vezet), s az USA-ban 1926-ban alakul meg az (American Associationfér Aduit Education3,
s bar valtozo néven (hisz helyenként Gjra kiszakadnak bel8lik specialis szervezetek, vagy
belséleg tagolddnak, majd Ujra megerdsitik a kozos szalakat), de mindegyik létezd szakmai
szervezetként funkcionél jelenleg is.

Az integrativ emyG6szervezeti statust felvéllalva e szervezetek lehataroljak azt a szakmai
mez8t, amelyet kijeldlnek a hasonlénak kategorizalt tevékenységek és értékvalasztasok,
mayjd a szertedgazo szalakat egy szakmai kotegbe flizve kdzos identitaskereteket probalnak

2 Az AAAE 1951-ben is Ujjaalakult, majdjelenlegi formajat az 1981. évi atalakulas eredményezte.
Most AAACE a szervezet neve (American Association for Aduit and Continuing Education).
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kredlni, s a feln6tt tanulas min6ségi és magasfokd szakszer(iséggel nyujtott szolgalatat al-
litjak k6zéppontba.

Az angol NIACP (Nemzeti Feln6ttoktatasi Intézet) 1946-ban alakult a mai forméajaban,
de tulajdonképpen 1921-t6l létezik mar a jogel6dje, amely a fent emlitett Feln6ttnevelési
Vilagszervezet brit szervezeteként jott létre. A NIACE ma is a szektorkéziséget emeli ki,
mikor agy jellemzi a szervezetét, hogy az egyéni tagsag mellett tobb mint 500 intézmény is
csatlakozott hozza, beleértve feln6ttképzési intézményeket, egyetemeket, médiat, a BBC-t,
tarsadalmi egyesileteket, mozgalmi szdvetségeket.4 A szervezet mai stratégiai céljat exp-
liciten nem a feln6ttoktatdé szakemberek 6sszefogasaban, csoportérdekeik képviseletében,
netan exkluziv jogositvanyaik megszerzésében latja, hanem a tényleges és potencialis fel-
nétt tanulok érdekeinek képviseleteként jeleniti meg magéat. A hasznalok szdmara kivan
mindséget, hozzaférhet8séget biztositani a felnéttnevelés szélesre hizott hatarai kdzott, o
célja a feln6tt tanuldk csoportjainak novelése. 200 f6foglalkozasi munkatérsat alkalmaz
ez a fuggetlen civil szakmai statusu szervezet, koltségeit allami alapokbdl, maganalapit-
vanyokbol, lottdbevételekbdl, palyazati pénzekhdl s tagdijakbdl fedezi, illetve publikacios
tevékenységhdl.

A szervezet tovdbbra is abban latja feladatat, hogy szakmai vitdknak, m(helyeknek, kon-
ferencidknak adjon teret, kutassa a folyamatokat, tegye elérhetévé az eredményeket szak-
mai kiadvanyokban, ily médon fejlesztve a szakmai tudast, valamint kdzvetitse a szakmai
véleményeket a lobbitevékenységében.

Az amerikai szakmai erny@szervezet (AAACEY stratégiai célként fogalmazza meg a fel-
n6ttképz6 szakemberek kohézidjanak megteremtését, a szakmai identitds megerdsitésén
valo munkalkodast, sa professzionalis sztenderdek és andragdgiai tudas fejlesztését. A szak-
mai folyGiratok legolvasottabb cikkeinek listaja nagyon sok tanulmanyt tartalmaz a tanulas
kilonféle elméleti paradigmairol, a feln6ttképz6 szakember kritikai reflektiv praxisardl s a
facilitatori, mentori szakmai szerepr6l, a tanul6centrikus paradigmarél. A 2004—2008. évi
id6szakra vonatkoz6 terviikben leszogezik, hogy a feln6ttoktatas terlilete az USA-ban 50
korili szakmai szervezetet mondhat magaénak, de ezek egy része nem érzékeli az dssze-
fogas, a k6z6s munkalkodas sziiksegességét. Az AAACE ezért Ggy itéli meg, hogy a koope-
racio osztonzéseét kell stratégiaja tengelyébe allitani, ennek hianyaban a szakteriilet érdekei
toredékesen, er6tlenebbiil jelenithet8k csak meg.

Nincs minden(tt nagy nemzeti szervezet. A német feln6ttoktatasi rendszer leirdséra val-
lalkozék is gyakran kiemelik,6hogy nincs kézdsen integralt szakmai szervez6dés, még ko-
z06s konferenciak megrendezésére sem keriil sor a sok szerepl6 (a népféiskolai rendszer, az
egyhazi feln6ttoktatas, a politikai, a munkaer6-piaci intézményrendszer, a szakszervezetek
sth.) kozott.

A 41 orszag civil feln6ttképzési szervezetét tomorité Eurdpai Feln6ttképzési Szdvetség
(EAEA) témakatalogusdban nincs cimsz6 a professzidra, 5 terliletbe szervezik az infor-

3National Institute of Aduit Contiuning Education.

4www.niace.org (2007. majus 29.)

5www.aaace.org

6Reischmann, J.: Aduit Education in Germany: Roots, Status, Mainstreams, Changes. http://web-
uni-bamberg.de/ppp/andragogik/AEinGrmy.htm

7European Association for Education of Adults: www.eaea.org
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macidkat weblapjukon: a feln6ttképzési szakpolitika; a tanulds tartalma; a mddszerek; a
feln6ttképzési formak és intézmények; (e fejléc alatti ,,egyetem”-blokkban van sz6 szakmai
képzési kérdésekrdl), valamint az ,,egyebek”.

A professzionalitas emelése vallalt céljuk, s ezt leginkabb a szakemberképzés teriiletére
forditjak le. Az elmult években két olyan projektben is szerepet vallaltak, amely a felnétt-
oktatok szakmai kiképzésére iranyult. Afeln6ttoktatok képzése a tovabbképzésben és afel-
s@oktatasban8elnevezésil projekt andragdgiai szakok képzési modelljeit dolgozta ki BA-,
MA- és posztgradudlis szinten, f6 céljanak a European Masters in Aduit Education mester-
szak kifejlesztését tekintette. E munkaban részt vett az eurdpai egyetemek felnéttoktatasi
szakmai hal6zata is (EUCENY).

A masik irany, amely fellelhet6 a szakmai térképen: a specializalt feln6ttképz6k kikép-
zése, tovabbképzése. A specializalodas sajatos célcsoportokra iranyulhat (pl. id&skordak,
bortonrabok, fogyatékossaggal kiizddk, bevandorlok, kilénleges munkarendben dolgozok,
szocialis hatranyokkal kizdék stb.), illetve a modem infokommunikéacios technolégiakra
épitett tanulasi kérnyezet hasznalatara. Az EAEA 2006-ban fejezett be egy olyan projektet,
amely a feln6ttoktatok kompetenciatartomanyat kivanta leirni, s ehhez igazodo tovabbkeép-
zési forméakat szandékolt megtervezni (an. Ellproft projekt).

A Feln6ttképzés Nemzetkdzi Tanacsa elnevezési vilagszervezet (International Council
far Aduit Education'Q 89 orszag 130 szervezetének egyuttmikodésével a feln6ttek jogainak
biztositasara koncentral, a tarsadalmi és egyéni emancipacié eszkdzének értékeli a felnbttek
tanulasat, a tarsadalomba agyazasra figyel, folydiratdban (Convergence) a szegénység, a
HIV-fertézés, AIDS, az analfabetizmus, a Kirekesztett kisebbségek, a kérnyezeti katasztro-
fak a kulcstémak, s a tanulas adta lehet&ségek.

Az Europai Feln6ttképzési Szovetség szorosan egylttmiikddik az Eurdpai Bizottsaggal,
igy a szakmapolitikai stratégidk kiformalasara kivan elsésorban hatni.

Az eddig megemlitett szervezetek a széles értelemben vett felnSttoktatas/feln6tt-tanulas
szektorat kivanjak dsszefogni, s hozzédkapcsolni més tarsadalmi alrendszerekhez, kiilléndsen
a politikahoz, akar nemzeti, akar nemzetek feletti szinten. Dominans céljuknak a feln6tt-
oktatasi szakmai terilet tarsadalmi relevancidjanak hangsulyozasa tlinik, a szakpolitikakra
hatas, nyomas és befolyas gyakorlasaval.

2. A SZAKTUDOMANYOS JELLEGU SZERVEZETEK

A szakmai szervez6dések masik csoportja az egyetemekhez, kutatdintézetekhez kapcsold-
dik, az andragogiai tudasrendszer fejlesztéihez, kutatéihoz, akiknek meghataroz6 szerepiik
van a professzionalitaskonstrukciok kiformalasaban.

8TEACH = Teaching Aduit Educators in Continuing and Higher Education.
9European Universities Continuing Education NetWork.
1Owww.icea.org
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A feln6ttek tanuldsat vizsgald eurdpai kutatési szakmai szervezetek, pl. az ESREA" s az
ERDf2honlapjain a szakért6i konferenciak, projektek tartalmi attekintése azt jelzi, hogy
tobbet foglalkoznak teoretikus néz8pontokkal, az 0j professziondlis technol6gidk, mddsze-
rek behato vizsgalataval, szakmafejlesztési aspektusokkal. Ugyanakkor az is lathatd, hogy
a kilencvenes évekt6l feler6sddé, politikai hatszelet kapd szakmapolitikai irdnyok, mint
,»,egész életen at valo tanulas” vagy a ,,tanuld tarsadalom” koncepcioja s praxisa (kompeten-
ciafejlesztés, a munka vilaga és a tanulas kapcsolata, el6zetes tapasztalati tanulas elismeré-
se metszetek) itt is a ,,napirend” részei. A kilencvenes évek végétdl a felnétt-tanulas fogalmi
kereteinek analizalasa zajlik, a formalis, nonformalis, informalis tanulasi folyamatok meg-
ragadasa, a sajatos egyéni tanulasi utak, palyaivek megjelenitése, az élettorténetbe agya-
zott tanulasi hatasok kutatasa all el6térben. A tarsadalmi nemek kérdésével, a participaciot
el6segité és gatlo tényezbkkel, az aktiv allampolgari tagsag és a tanulas kapcsolataval, a
kompetenciak fejlesztésével, mérésével, a teljesitményértékelés indikatoralapisagaval s az
iskolarendszeren Kivili tudas- és kompetenciaszerzés elismerésével e szakmai szervezetek
is sokat foglalkoznak. A munkahelyen val6 tanulas és a munkaer6-piaci képzés terlletérél
mér a 7. konferenciakdtetet adta ki az ESREA 2006-ban.

A professzitfejlesztés mint tovabbképzések rendszere is rendszeresen megvitatott té-
mak. A feln&ttképzésben dolgozo tanarok képzése, a szakmai tovabbképzés kiemelten meg-
jelenik az ERDI 2007. évi f6 térekvéseinél, mégpedig a szévegértés és a kommunikacios
kompetenciak kifejlesztésének sajatos célrendszere kapcsan.

A szakmai kutatas nemzetkdzi halokban is folyik, feldolgozzak a fenti témakdrok egyes
orszagokon belili allapotait, illetve torténeti keresztmetszetek is késziilnek.

Tagsagi dijat s mindennem(i burokratikus testiletet, jogi logikat nélkiiloz6 globalis kuta-
toi haldzatra példa a 120 tagot szamlalo International Societyf6r Comparative Aduit Edu-
cation (ISCAE), amely 1992-t61 m(ikddik a mai forméaban, de mar 1960-t6l van hagyoma-
nya a komparativ andragégiai kutatok kozos forumainak. 2006-ban azt a témat jartak koral,
hogy miképp alakult ki a feln6ttoktatd, felnéttnevel6 szakmai palya.B3

A SCUTREAHX (Standing Conference on UniversityTeaching and Research in the Edu-
cation of Adults) 35 éve m(ikodik, brit szakmai szervezet, amely szorosan egyttmikodik
az angolszasz teriiletek szakembereivel. A tdlnyomarészt egyetemi oktatokbél, kutatokbdl
allo tagsag 2006-ban a reflexiv professzionalis gyakorlatrél, 2007-ben a professzionalizmus
kritikai vitairdl tartott konferenciat.

A szakmai szervezetek magukéva tették, illetve megvaldsitjak Etienne Wenger (2005)
és Jean Lave 1987-t6l nagy karriert befutott koncepciéjat, az an. egymastol tanuld praxis-
kozdsségek ideajat (,,communities of practice”), amelynek lényege, hogy egy adott szakmai
mez6 irant elkotelezettséget mutatd, s abban kimuveltséggel bird egyének, siirl interakci-
okba lépve egymassal, Gjfajta tanuldsi modozatokat, tanulasi kompetenciat (leaming capa-
bility) fejlesztenek ki egyénileg és kollektive egyarant.

Milyen f6bb valtozasokat latnak a professzid muvel6i, amelyek atalakitjadk a szakmai
mez6t?

1 European Society for Research on the Education of Adults: www.esrea.org

REuropean Research and Development Institutes for Aduit Education: www.die-bonn.de/erdi/in-
dex/htm

1BBecoming an Aduit Educator: www.iscae.org
Mwww.scutrea.ac.uk
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1. Aprofesszié autonémidjanak elporladasa, a menedzserizmusfeler§sédése

Az értelmiségi hivatascsoportokrol a 20. szazad elsd felében még abban a szellemben irtak,
hogy az 6nz6 maganérdekkel szemben a kollektiv moralitést, a szolidaritast, a k6zdsség 6n-
zetlen szolgalatat testesitik meg, s professzionalis autoritasuk garantaldsa nem volt kritika
targya (Carr-Saunders-Wilson, 1933; Marshall, 1939).

Ma ez nincs igy. A bizalom sillyedésér6l, a szakmak tekintélyének er6zidjarol, a profesz-
sziok autonémidjanak megnyirbalasardl szol egy lényegi sdvja az irdsoknak.

A menedzserizmus el6térése meghonositja az auditalds kultarajat (Power, 1997; Ball,
veleteknek az elszamoltathatésag indokan bevezetett allanddé dokumentalasat. Mindezt a
min6ségbiztositas és a koltséghatékonysag zaszldja alatt. A szlik specializaciok felé vald
mozgas fokozza a menedzsment iranyito-koordinalo, ellen6rz6, er6forras-allokalo tevé-
kenységét. A menedzsment arra készteti a professziondlis szakembereket, hogy dnmaguk
allitsak el6 az ellenérizhet6séget, a megitélhetéséget lehetévé tevé dokumentumokat, illet-
ve 6nmagukat formaljak auditalhat6 aruva. A folyamat nemcsak a kontroll névekedésével
jar, de mivel a valdodi szakmaiséggal helyenként kdszénési viszonyban sem all, rontja a
szolglni kivant minéséget. Olyan dnreferenciélis val6sadgga valik, amely maga teremti meg
a mingségromlast (Power, 1997).

A menedzserizmus mellett a méasik veszélyforras a professziok szamara a piac.

A gazdasagot m(kodtet6 piaci logika szabadsaganak novekedése igényli a professziok
elleni fellépést, szdl az érvelés. A professzio monopolizal, s mint ilyen, sérti a piaci szabad-
sagot, tehat felszamolandd. A kliens valasztasi szabadsaga el6bbre val6, mint a professzidk
exkluzivitason alapul6 autonémigja. A kiillonféle szelekcios eljarasok, intézményesen szen-
tesitett kapuk (diploméak, fokozatok, mindésitések, a belépést szabalyozd jogositvanyok)
szintén korlatozzak a piac szabadsagat, igy vitatodik megfeleld aranyuk, sziikségességik.
A fogyasztdi igényekre hivatkoz6 piaci logika és az llampolgarjogaira, érdekeire hivatko-
z6 politikusi, szervezeti-menedzseri logika sok tekintetben dsszeér.

A menedzserizmus és a fogyaszté/allampolgar igényeinek jobb min&ségl kielégitésén
munkalkodé politikus csoport kétségkivil tamadasként értelmezhetd a professzionalizmus
autoritasa ellen, a feedbacktechnikdk a menedzserek kezében fegyverként miikédnek a
szakemberek autonémidjanak megnyirbalasdhoz. Az (j helyzet 1ényege, hogy a professzidk
azon képessége, hogy megkonstrualjak sajat fogalmi kategéridikban a kliensek igényeit,
problémait, verseng a menedzsment prioritasaival.

A menedzserizmus 6nmagat éppen a hagyomanyos birokratikus kontrollt megval6sitok-
kal szemben fejleszti ki, mert szerintlk a klasszikus szervezeti birokratat a szervezet belsé
iranyitasa érdekli, a hataskorok szerinti miikddés olajozottsaga, mig a modem menedzse-
rizmus az innovativ, a szervezet kornyezetére figyeld, dinamikus vezetés funkcidjat latja el.
Az extemalis hatasokra valé gyors reagalas a menedzsment hatalmi igényének megalapo-
z0ja lesz. Kulcsszavaik, kulcsmondataik: a vasarld afontos, a szolgaltatast igénybe vevé
a ,.kiraly", hatékonysag, mindseg, minéségorientalt valtozas, a valtozast megszeretni kell,
kihivasokra reagalni, ,,értéket apénzemért! elv (Value for Money), hatékonysag, eredmé-
nyesség, gazdasagossag.

A ,,min6ség” hangoztatasa érdekes elem a menedzsment érvkészletében, hisz korabban
a professziok szamitottak a min6ség 6reinek.
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A menedzserializmus megprobélja racionalizalni, szabvanyositani, m(veletekre, adott
kompetenciakra lebontani a szakemberi feladatkdroket, s e folyamat megszervezésében az
integralé-koordinal6é szerepkdroket, a reguldié hatderét, a stratégiai tervezé funkcidkat, s
az er6forrasok allok&lasat folyamatosan magahoz vonja, input-output mércéket, mingéségi
sztenderdeket szab meg, mér, ellen6riz, felligyel, atlathatésagot teremt, s természetesen ma-
ganak dominanciat. A piaci befektet6k és a politikai mez6 altal befolyasolt térben a mene-
dzserek egyre inkabb kulcspozicioba keriilnek, autonémiat harcolnak ki, hogy mikor, hol,
milyen aranyban kell leépiteni, atstrukturalni, alvallalkoz6i szerz6déseket kétni, bezarni,
megszintetni, elinditani projekteket, invesztalni, stb.

A professziok ,,szolgalatat” atmindsitik a fogyaszté szamara felkinalt ,,szolgéltatassa”, s
a technikai tudas és kompetencia-rendszer hangsulyozddik az etikai elemekkel szemben.

Ez a problémakdr minden olyan professzional er6teljes, amely anyagi er6forrasokra
utalt, de a felhasznalo6i csoportok nem piacképesek, s igy az allamtél, annak kilénféle hato-
sagaitol fligg a munka feltételrendszerének megteremtése, az allasok biztonséaga.

Vannak olyan vélemények is, hogy a professzidknak maguknak kellene meghatarozniuk
sajat belsd értékelésiik jogat, s onként vallalt mércéiket kellene elfogadtatniuk. Ha a me-
nedzserizmus kényszeriti ezt ki, akkor mindenképpen csorbul a szakmai autonémia, s a
munka altal elérhet6 éromfokok nagymértékben csokkennek. Ha meg nem érzik magukat
autoném szakembernek, olyannak, akiket értékelnek, akiket bizalom vesz korul, hanem
csak a strukturalis kényszereket elszenvedd, formalhaté babnak, akkor meg nem is lesz iga-
zi professzié szakmajukbol.

2. Az egész életen at tart6 tanulds mint piaci aruva valas
A globalkapitalizmus felértékel bizonyos tudésokat, s leértékel méasfajtékat, ezaltal atren-

cite megfogalmazddott a legversenyképesebb tudasgazdasag megteremtésének célja, s az
Eurdpan kivili fejlett tairsadalmakban is alapvetének gondoljak a profitot eredményezé ,,re-
levans tudasok” el6allitasanak dsztonzését. Az lizleti és katonai érdekek globalis terében a
formalis oktatas intézményei sem maradnak érintetleniil a piaci mechanizmusoktdl.

Az innovéaciokhoz, kreativ tudasiparhoz vezet6 tudomanyos-racionalis, illetve a pragma-
tikus, instrumentalis tudasok megszerzése valik prioritassa, ardnyaban visszaszorul az élta-
lanosan miiveld, személyiség- és kozosségfejleszté tudasokhoz vezet6 kinélat. A kvalifika-
ciohoz vezetd képzések kiemelten tdmogatottak, egyben a szelekcios kontroll eszkézeként
is funkcionalnak. Az allampolgari tagsdghoz ma nem a fiiggetlen maganvagyon a belépd,
hanem a szakképzettség. (Jarvis, 2007).

A felsGoktatas szféraja er6teljesen piacosodik, s a hatasokat a nyelv atalakulasa is koveti,
pl. a tudasgyar (Aronowitz, 2000), a ,,vallalati egyetemek” (corporate universities), a vallal-
kozd egyetem, az egyetemi kapitalizmus (academic capitalism) fogalmainak megjelenése.
A fels6oktatasi képzési expanzié mar eléri a korosztalyok 50%-at a fejlett tarsadalmakban,
s a nyUjtott fokozatok, képzési iranyok szama is szélesedik, s a flexibilis levelezé, tavoktaté
formak is burjanzanak modulokat kinalvan s értékesitvén.

A nagy vagy megaegyetemek (j campusokat nyitnak més kontinenseken, azaz ugy kez-
denek viselkedni, mint a multinaciondlis nagyvallalatok.

Az egyetemek kutatéegyetemekké valnak, nagy cégek szponzoralnak kutato-fejleszt6
egységeket, professzori statusokat, egyes vélemények szerint mar olyan mértéket 6ltott ez,
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hogy beleszdlnak a professzori kar kinevezési rendjébe is. Az egyetemi innovacios kézpon-
tok jogi kereteiket tekintve mar vallalkozasokként mdkddnek. Az lizleti szféra és a felsGok-
tatas egyre szorosabban kapcsolddik dssze, s az el6bbi igényei atalakitjak a hagyomanyos
mU(kddést. A nem kurrens szakok elvékonyodasat lehet érzékelni.

A legnagyobb virulenciat az egész életen at tartd szakmai tovabbképzések teriilete jelen-
ti. Nagyon sok esetben jogszabalyilag is kotelez6vé valt a szakmai tovabbképzés.

Nagy-Britannidban az 1997. évi Un. Dearing-jelentés ajanlotta, hogy az egyetemi ok-
tatoknak tovabbképzési modulokat kellene szervezni a feln6ttek oktatdsanak elméletér6l,
gyakorlatarol.

3. A teljesit6képesség, a kompetenciafogalom dominanciaja a mélyebb (és hosszabban meg-
szerezhetd) szakértelem, szaktudas ellenében
Jelenleg folyik az egységes eurdpai kvalifikéacios keretrendszer kidolgozésa nyolc kom-
petenciaszintre lebontva, azaz az alapszintekt6l a doktori képzésig bezérélag klasszifikal-
ni kivanjak az ismeretek szintjét, a megértés szinvonalat, s a tevékenységre vald atvaltas
képességét, megteremteni akarvan a munkaer6 mobilizalédasat, mozgékonysagat a téke
érdekében.

A kompetenciakra figyelés megint a mérhet6ség, ellendérizhetség paradigmajat erdsiti, s
a tanulo feln6tt holisztikus fejlédésének redukalasat.

4. A nemformalis, informalis tanulasifolyamatok és szcénakfelértékel6dése

A munkahelyen val6 tapasztalati tanulds mint az instrumentalis és pragmatikus tudasszerzés
szintere fontosnak itél6dik, igy az értékelés-akkreditalas sajatos technikai felé fordul a fi-
gyelem. Osszességében az tiinik a legnagyobb véltozasnak, hogy az allami feleldsség visz-
szaszorul, s az egyénre terhel6dik at a valasztas, a lehet6ségek kiakndzasanak ajoga, illetve
annak 6diuma, ha felel6tlenil dont.

5. Divergencia-koherencia
A szakirodalom jelzi a nagy globalis folyamatokat, a kés6 modem tarsadalmi kontextusok
megvaltozasat, a tarsadalmi tanuldsok szertedgazd, divergens mivoltat.

Nehezebb felfedezni a sokszin( praxis és kontextus tobzodasaban a k6z6s mintazato-
kat, elveket, a professzionalis egység koherenciajat biztositd elemeket. A professziok ké-
nyes egyensulyt kell hogy tartsanak az egység, a homogenitas (értékek, kozos tudasalapok,
érdekek azonossaga) s a differencialddas, a szétdifferencialodas kozott. A szakmai tudas
novelése, fejlesztése, mélyitése megkivanja a szlikebb specializaciokat s az azokban fo-
lyé szakszer(i, alapos munkat, de az 0j szakmai kategdridkkal, fogalmi halékkal dolgozé
szegmensek le-leszakadnak a févonalrdl, s kilén utakat valasztanak maguknak, kilén pro-
fessziova kezdenek formalddni. A kényes egyensuly elve a belsé hierarchia kialakulasara
is vonatkozik. A tal nagy kuldénbségek a professzié mivel6i kozott, a tudasfejleszték, a
szakmai menedzseri szintek és a szakma frontvonalaban dolgozék kozott szétforgacsoljak
a kohézidt.

A felnéttoktatdi szakma is szétesik kulonféle specialis szerepekre, illetéleg Uj szakmakra
(tanér, facilitator, értékeld, mentor, feliigyeld, tanacsado, instruktor, kutatd, oktaté-kutato,
tovabbképz6, szakpolitikus, curriculumtervezd, programiranyitd, human fejleszt6, szerve-
zetfejlesztd, marketingszakember, tavoktatasi szakember sth.).
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A professzionalis tudasok haldzatokban, praxis- és habituskdzdsségekben tudnak igazan
megsziletni, formalddni, ehhez magnesszeriien mikddd, kapcsolathalozati centrumokra
van szikség, folyamatossagra, a szakmai cselekvék személyiségét6l valo leoldddd tudas-

mechanizmusokra.

S bér a szakmai szervez6dések mutatjak a reflektiv szakmai csoportkultirak erényeit,
van olyan értékelés is, hogy tulzottan er6s a fragmentacié a feln6tt-tanulas vilagaban, szek-
torokon é&thatol6, a feln6ttoktatasban szerepet vallalok alkalmazéasa, sok a részlegesen s
véletlenll csatlakozd.

Egyszer a feln6ttoktatas egyik neves amerikai szakembere mondta annak hallatan, hogy
a palyara kerlék mind azt mondjék, a hatso ajton, mintegy véletlenul keriiltek be a szak-
maba: felotlott benne, van-e egyaltalan bejarati ajtaja a tertiletnek.

Az individudlis karrierutak is megvéltozéban vannak.

6. A bricoleuris szakmai szerep

Sok szakember egyaltalan nem kot6dik kollektiv szakmai szervez6déshez.

Bili Martin (1998) posztprofesszionalisnak vagy posztmenedzserizmusnak nevezi azt a ki-
alakulofélben 1év6 modellt, amelyt6l idegen a hosszU tava elkotelez&dés, a szervezeti loja-
litas, az egyenes vonal(, egyik lépcs6rél a masikra 1ép6 szisztematikus karrierépités. On-
magukhoz kivannak hdek lenni, illet6leg sajat identitasuk felépitésének programja vezerli
létiket. Projektrél projektre szerzédnek, tanacsadoi, szakértdi szerepet vallalnak, esetlege-
sebb a munkaer6-piaci kot6désik, relative szabadon kapcsoldédnak a piaci verseny terében
mutatkoz6 résekhez. Sok fligg az egyéni reputacios tékéjuktol.

v@ tudasok szituacidspecifikus kombinaciojat jelenti az adott probléma megoldasa érdeké-
ben. A gyorsasag és hatékonysag, a kreativitas, a hasznéalhat6sag, a miikodéképesség az Uj
kritériumrendszer. Az érvényes tudasok Gj médon valé kombinacidja nemcsak dsszekom-
ponalési, fabrikatori készségeket igényel, de fejlesztést is, innovacios készségeket, amit a
reflexiv elemzés eredményébdl eredeztethetd.

Az On. ,,0j kdzéposztalyi bricoleur” 5 (fabrikéator, 6sszeeszkabalo, konstruald) kategéria
eltér a hagyomanyos professziogyakorlastol. Mas karakter( tudasfajtakra épul egy, a ko-
rabbitdl eltérd munkaer6-piaci elhelyezkedési stratégia, s ez egyben (j identitasszerkezette\
is parosul.

A bricoleur képes a szituacio sajat kodjai szerinti kddolasara. Tudasa sok forrasbol szar-
mazik, a legszélesebben vett tarsadalmi tanulas eredményezi azt az egyéni tudas- és eszkoz-
tarat, amelynek birtokdban bonyolult, komplex, el6re nem lathatd problémak megoldasara

15 Eredend6en Lévi-Strauss dolgozta ki a ,,bricolage” fogalmi kategoriat a természetelvi népek
onmagukrol s vilagukrdl valé gondolkodasanak jellemzésére, amely gondolkodasmad feltleti szint-
r6l nézve heterogénnek, kollazs jelleglinek, kaotikusnak is mutatkozik, de mégis van egy mélyebb
szinten koherenciaja.

Kés6bb a brit kultirakutatés alkalmazza a fogalmat iijlusagi szubkultirak leirasara abban az érte-
lemben, hogy a készen talalt és masok altal hasznalt jelek részleges atdolgozasaval, kiforditasaval,

megforditasaval, megcsonkitasaval a szubkulturalis csoport normavilaganak sajatos, egyedi jelvilaga
alakul ki.
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lehet vallalkozni egy szituaciéban. A kognitiv tudascsomagban talalhatd tudasok keresztbe
metszik a diszciplinatorikus hatarokat, valamint jelent6s aranyokat képviselnek a korabbi
tapasztalatok reflexiojan alapul6 tudaselemek s az akkumulalt készségek halmaza.

Abricoleur lehet a tudaselit része, egyéni autonomiat s szabadsagfokot elérve, de lehet a
bizonytalansagnak kiszolgaltatott is.

A mentalitas 0j jelei: mozgékonysag a terekben, id6kben, a személyiségben, az életpa-
lya-modosulasokban; dinamikus, intenziv lét; életmindség-orientacio; kihivasok; értelem-
keresés a létben; a bizonytalansagokban rejlé kockazatok kihasznalasa. Nincs Kiralyi ut,
biztos, teleologikus vezérlés, amely megmutatnd, mi vezet a sikerhez, a kizarélagossa-
gok, bizonyossagok vilaga torékennyé valt, s ez kihat az élet tervezhet6ségének minden
szférdjara.

Ez az individualizalt viszony a szakmai tevekenyseégek mlivelésében viszont ingatag ala-
pokat képez a szakmai tudés fenntartdsa, megujitasa tekintetében, s ez kihat a professzi6
hossz( tavl esélyeire, mert mégiscsak a kiilonleges szakmai tudas jelenti az alapot, amelyen
kisaijadhat a stabil professzid, s létrejohet a szakmai dntudat.

A szakember nem dolgozhat egyedill abban az értelemben, hogy tudéspoggyésza min-
denképp az el6ddk altal hagyomanyozottakon s a kortarsak altal teremtett formakon alapul,
az egyéni tapasztalatok kollektiv tapasztalatokka tétele, a tudaselemek verifikacidja, inter-
szubjektiv legitimizacidja nem kikerilhet6.

Arendszerszemléleti keret alkalmazasaban tobb tényez6 egyuttallasa, kombinacidja tud-
ja sikeressé tenni az adott szakmai terliletet. A sajatos tudas- €s készsegrendszer mingségé-
nek folyamatos megdrzése az Uj tudasfajtakkal val6 béviilés mellett fontosak az intézmé-
nyes lehet6ségek, a stabil jovedelemszerzés lehet6sége a munkaerdpiacon, a kedvezd jogi
kornyezet, a bizalmat kivaltani tudo etikai elveknek megfelel§ teljesitménynydjtas. Ha a
szakteriilet relativ autonomiaja nem teremt6dik meg a régi és az j generaciok altal, akkor
gy06z a deprofesszionalizacio.
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Kraiciné Szokoly Maria

PEDAGOGUS-ANDRAGOGUS SZEREPEK
ES KOMPETENCIAK AZ EZREDFORDULON

Bevezetés, problémafelvetés

Az évszazad mésodik felében a globalizécio és az informatikai tarsadalom kialakuldsat ki-
sérd tudasalapu tarsadalom elérésének igényela fejlett vilagban altalanos érvénylivé tette
az egész életen &t tartd tanulds kovetelményét, s egy 0j tanulési paradigma (Jarvis, 1984;
Brookfield, 1988; Kelly, 2002) kialakul&sat hozta magéaval, amelyben athelyez6d6tt a hang-
suly a tanitaskdzponta szemléletr6l a tanulaskdzpontd szemléletre. A tudasalapu tarsada-
lomban atrendezddni latszik a tudas tartalma (Polanyi, 1994; OECD CERI, 2001), a munka
vilagabanfelértékel§dnek az iskoldban megszerezhetd, akadémiai tipust ismeretek mellett
a ,mindennapi”, gyakorlati tipust tudasok és a kompetencianak nevezett képességegyitte-
sek, éssziikségessé valik ezek mérése (Joras, 1995; Bellier, 1998; Baillaugués, 2002; Csapd,
2004; Csap0, 2005; Nagy J., 2000). Az egész életen at tarto tanulds elvének megvalosita-
sa Uj pedagogus- és andragogusszerepek és kompetenciak megjelenését is magaval hozta.

Mindez diverzifikalta mind a kozoktatas, mind a feln6ttképzés vilagat, és szamos Uj elmé-
leti orientacios pont és fogalom jelent meg az elmdalt évtized hazai pedagogiai-andragdgiai
kutatasaiban: igy k6zéppontba kertilt a kompetenciak fogalma és felosztasa (Csapd és munka-
tarsai, 2004; Nagy J. és munkatarsai, 2000; Kalméan, 2002), a kompetenciaalapu képzés elmé-
lete és gyakorlata, a nyitott képzés (Pordany, 1999), a tavoktatas (Kovacs I., 2005; Kovacs,
1999), az e-leaming (eEurope, 2002; Papp, 2005), a feln6ttképzés ,,résztvev-koézpontisaga”
(Mardti, 1995) vagy a kommunikativ didaktika (Barko, 1998). A pedagOgusszerep és az egész
életen at tart6 tanulas elvébdl adédodan ,,felértékel6dott” andragogusszerepek tevékenység-
alapufelfogasa (Csorna, 2000; Rucska-Trencsényi, 2004) és lényegegysége (Csorna, 2003),
az Uj pedagogusszerepek megjelenésére (Komenczi, 20012 az azonos és eltérd szerepek és
kulcskompetenciak definialasanak sziikségessége (Csorna, 2000).

1Az Eurdpai Uni6é miniszteri csucstalalkozoja, 2002. marcius, Lisszabon.

2Komenczi Bertalan (UPSZ, 2001) szerint a tanar a hagyomanyos ismeretkozl6 szerepb6l fokoza-
tosan a tanulasi folyamat mentorava, a tudasszerzés technologiai folyamatanak menedzserévé valik.
Az iskola tanulst segitd intézmény, amelynek dnmagat tovabbfejlesztd, professzionalis tanuldszer-
vezetté kell alakulnia, Ujra kell definidlnia és ki kell terjesztenie kapcsolatrendszerét a halézati infor-
macios lehetdségek felhasznalasaval. Ugy kell atalakitania tanulési kérnyezetét, hogy az innovécié
tdmogatdja és ne annak ellenall6ja legyen. Az atfogd nemzeti oktatasi rendszerek szerepe, jov6beli
stlya és jelent6sége az elkdvetkezd években fog eldélni. Ennek tdbbféle kimenete lehetséges, ez va-
l6szin(ileg az egyes iskolékat is érinti.
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A pedagogusszerepek és -kompetenciak kutatasa fellendiilt, értelmezése fontossa valt a
kozoktatasban, hiszen a pedagdguskarrier soran elvart feladatok, tudasok és kompetenciak
ma sokszin(ibbek és gyorsabban valtoznak, mint kordbban. A pedag6gusoknak - a valtozé
vilag kihivasainak megfelelen - gyorsan és rugalmasan kell alakitaniuk szerepeiket, fej-
leszteniik kompetenciaikat. De érvényes ez a feln6ttképzdkre is, s6t a kultirakdzvetités
szélesebb vilagaban is a mlvel6dés, a feln6ttképzés formalis, nonformalis és informalis
teruletein miik6d6 szakemberekre.

A lifelong leaming sziikséglete felgyorsitja a gyermek- és ifjukori oktatas és az egész
életen at tartd tanulds folyamatanak dsszeolvadasat, amelyben a kbzoktatés keretében meg-
valésulé formalis tanulas szinte atmenet nélkil folytatddik a nonformaélis és az informa-
lis tanulas szinterein. Ezaltal a pedagdgusok és az andragégusok szerepegyuttesei szamos
ponton kézelednek. Tébb szerz6 szerint a pedagdgusszerepek tobb-kevesebb médositassal
Kiterjeszthet6k a feln6ttképzésben és altalaban a kultirakozvetitésben dolgozdk vilagara.
Azaz a kultirakozvetitd munka - barmely cél vagy célcsoport esetében - egylényegl mes-
terségkeént irhatd le (Csorna, 2003). A kozoktatas és az élethosszig tart6 tanulasfolyamata
tehat Iényegegységet alkot, amelyben a pedagdgusokkal és az andragdgusokkal szemben
megfogalmazhaté szerepelvardsok és kulcskompetenciak f6 vonasokban azonosak, még
akkor is, ha a célcsoportok kulénb6z8sége és a felnGttképzés fokozott oktataspiaci érzé-
kenysége miatt a pedagogusok és az andragogusok képzési gyakorlataban a hangsulyok
kiilénboz(het)nek (Csorna, 2003). Az azonossagok és kiilonbségek pedig vizsgalhatdk és
vizsgalanddk (Csorna, 2000). A felnétt és iskolaskor( tanuldk jellemz8inek kulénbozgse-
gébdl szamos elméleti-mddszertani szempont adddik, amelyek az andragdgus- és pedago-
gusmunka kilénbségeit is jelentik. Mindez egyre gyakrabban vetifel a pedagdgusok és
andragogusok kulcskompetenciainak kozds targyalasat, az azonossagok és kulénbségek
vizsgélatat (Csorna, 2000).

Az (j évezredben a kdzoktatas és a felnOttképzés gyakorlatanak szamos k6zos kihivassal
kell szembenéznie: ilyen a valtozdsokhoz val6 igen gyors alkalmazkodas, ezen belul a tar-
sadalmi és a szakmai kdrnyezetre, az (j tudoményos eredményekre és az informéacidk 6z6-
nére torténd folyamatos reflexio sziikséglete. A legmarkéansabb, a tanitési-tanulasi folyamat
minden pillanataban jelen 1év6, minden szerepl6re érvényes kihivéas azonban a szakadatlan
dontéshozatal kényszere. A folyamatosan véltozé térvényi és tudomanyos hattér, az iskola-
ban a szil8i elvarasok sokszinlisége, a feln6ttképzésben a célcsoport kilonbdz6sége kdze-
pette a gyakorld szakemberek tdbbsége nem tudja, merre tartson, mit valasszon a valds és
talmi, a tradicionalis és mulandonak t(in6 értékek sokasagabol, mit tegyen, mit ne tegyen
a folytonosan valtozd kérnyezet sokszor kdvethetetlen elvarasai kdzepette. Altalanos ez a
kép, annak ellenére, hogy az Eurdpai Tanécs irAnymutatd, ma mar magyar nyelven is el-
érhet6 oktataspolitikai dokumentumaiba barki kénnyen és gyorsan betekinthet, és a magyar
oktataskutatok szamos konferencian és kotetben 6sszefoglaltak a rendszervaltas 6ta eltelt
id6szakra vonatkozd elméleti és empirikus kutatdsok eredményét.

Mivel az Eurdpai Unio 2010-re a tudasalapu tarsadalom megvaldsitasat tlzte ki célul,
a tagallamok, igy Magyarorszag szamara is stratégiai kérdéssé valt az élethosszig tarto ta-
nulds és az Uj, tanulask6zpontl pedagogiai paradigma bevezetése. Ennek kovetkeztében
megélénkilt a pedagdgus- és andragdgusszerepek kutatasa, az azonossagok és kulonbo-
z8ségek vizsgalata. EIGtérbe kerilt a kérdés, hogy a magyar pedagogustarsadalom isme-
ri-e és hogyan értelmezi az eurdpai és hazai oktataspolitikai dokumentumokat, ismeri-e és
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azonosul-e a tanulaskdzpontd paradigmabol ad6do Ujszer(i szerepekkel, szereptarsitasokkal
és az ezekbdl adodo kompetenciak fellelheték-e a magyar pedagdgiai gyakorlatban? Van-e
szamottevd kildnbség a pedagdgusok és andragégusok szemlélete és pedagdgiai gyakor-
lata k6zott? Megjelennek-e a kompetenciaalapl képzés szemléleti elemei, kilénbozik-e a
csak kozoktatésban és a kozoktatasban és felnéttképzésben egyaréant tevékenykedé pedago-
gusok madszertani kultaraja?

Ezekre a kérdésekre kerestlik a valaszt, amikor 2005 nyaran budapesti, szekszardi, oros-
hazi kozoktatasban, valamint kézoktatasban és felnéttoktatasban egyarant dolgozé pedag6-
gust kérdeztiink meg gyakorlatukat meghatarozd tudasukrol, vélekedéseikrél.

Hipotézisek

Az empirikus kutatas abbdl a hipotézisbél indult ki, hogy a magyar pedagdgustarsadalom-
ban nem tudatosodik kell6 mértékben az 0j szerepegyiittes, az ezekb68l ad6do Uj kompe-
tencidk megszerzésének szilkségessége, pedig ezek a tarsadalmi kozéletben és az iskolai
gyakorlatban nap mint nap megfogalmazddnak velliik szemben. A feln6ttképzés kiszélesed6
feladatait - andragdgusképzeés hidnyaban - az erre a feladatra autodidakta modon felkészult
pedagdgustarsadalom latja el. A megvaltozott szerepeket sem a kozoktatds pedagdgusai
(Rucska-Trencsényi, 2004), sem a feln6ttképzésben dolgoz6 pedagogusok nem értelmezik
kell6en, ezekre nem késziilnek fel tudatosan, az Uj kompetenciak megszerzésére valo torek-
ves és a képzési kinalat pedig esetleges (T. Kiss, 2004).

Az Gjpedagdgiai paradigma (Nahalka, 2001; Kelly, 2002) egyarént érinti a felndvekvd
és a feln6tt nemzedékek tanitasi-tanulasi folyamatat. Legfébb jellemz6je, hogy az ismeret-
szerzés hagyomanyos, formalis csatornai és intézményei mellett nagy szerepet kapnak a
nonformalis és informalis tanuldsi utak, a hangsuly a tanitask6zpontd szemléletrél athe-
lyez8dik a tanulask6zpontl szemléletre, megnd az egyéni valasztas lehet6sége és az egyén
felelGssége.3

A pedagdgusszerepek tevékenységalapu felfogasa (Trencsenyi, 1988, 2004; Zrinszky,
1994), amely tébb-kevesebb mddositassal kiterjeszthet6 altalaban a kultirakdzvetit6 szak-
emberekre, az oktatas-képzés-mivel6dés szinterein dolgozokra, igy a feln6ttoktatokra, a
kdzm(vel&désben, a kényvtarakban, a szocialis szféraban segitdifeladatot ellatékra egy-
arant. Az 6vodapedagodgusi, a tanitoi, a tanari és a feln6ttoktatdéi munka - kiilénbségeinek
tagadéasa nélkul - egylényeg(i mesterségként irhato le, ,,... amelynek egyetemes sajatossaga
az, hogy emberi kapcsolatok kdzegében, az emberi viszonyulasok, a kommunikacio, a vi-
selkedés szerepformadi altal is emberformalé hatasokat kozvetit. A mesterség differencialt
szereprendszerében az emberformdal6 szerepformakat a nevelési-tanitasi szerep attribGtu-
mai egylényeg( szerepekké fogjak 6ssze” (Csorna, 2003). A kodzoktatas és az élethosszig
tartd tanulds lényegegységet alkot, a pedagogusokkal és az andragogusokkal szemben
megfogalmazhat6 szerepelvarasok és kulcskompetencidk pedig f6 vonasokban azonosak.
lgaz ez akkor is, ha a célcsoport kulonbdzésége és afeln6ttképzés fokozott oktataspiaci
érzékenysége miatt a pedagogusok és az andragogusok képzési gyakorlataban a hangsu-
lyok killonbdz(het)nek (Csorna, 2003), az azonossagok és kilénbségek pedig vizsgalhatok

3Memorandum az egész életen &t tart6 tanulasrol. Brisszel, 2000.
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és vizsgalanddk (K. Szokoly, 1999; Csorna, 2000). A pedagdgusok és andragdgusok mester-
ségbeli szerepei és kompetencidi kozotti kiilonbségek tobb dologgal magyarazhatok: egy-
részt a tanitvanyok életkori sajatossagai, masrészt az intézményes nevelési-tanitasifolya-
matok szervezeti rendjének*felépitésének, jellegének kiilénbségei, harmadrészt a kdzvetitett
tudas kildnbségei.

A feln6ttképzés Kiszélesed6 feladatait Magyarorszagon - andragdgusképzés hianyaban5
- az erre a feladatra intézményesen felkészitetlen pedagdgustarsadalom latja el. A feln6tt-
képzés teriiletén (is) dolgozd oktatasi szakemberekfeln6ttképzési mlveltsége esetleges, nem
készulnekfel tudatosan Uj, valtozo szerepeikre. Mégis, feln6ttképzési gyakorlatuknalfogva
a kozoktatashan dolgozéknal felkésziiltebbek az egész életen at tartd tanulas eszméjének
elfogadasara, terjesztésére, modszertani megval6sitasara (K. Szokoly - T. Kiss, 2004) a
feln6ttképzésben megszerzett kompetenciaikat atviszik a kdzoktatasi gyakorlatba, igyfel-
n6ttképzési szemléletiik, mddszertani kultirajuk révén pozitivan befolyasol(hat)jak a koz-
oktatas kompetenciaalapu torekvéseit.

mElGzetes kutatasaink (K. Szokoly, 2001b, 2002) alapjan kérvonalazhat6 az a nézet, hogy
a pedagdgus-, andragdgusszerepek mas értelmiségi szerepekkel kiegésziilve egy karakte-
risztikus, altalanos ,,(multi)kultirakézvetit6™ szerepkdrben egyesiilnek. Ebben az (j szerep-
egylttesben a szerepek, feladatok, kompetenciak - legalabb egy része biztosan - megfelel-
tethetd egymasnak, és egyltt vizsgalhato.

A kultirakozvetitd szerepegyiittes

2005. évi kutatasunk keretében az Eurdpai Unio lifelong leaming dokumentumai és a peda-
gogusszerepekre vonatkoz6 néhany hazai kutatas (Trencsényi, 1988; Zrinszky 1994; Falus
1998; Sallai 1996) alapjan kisérletet teltink valamiféle Uj, a pedagdégusokra és andragdégu-
sokra egyarant alkalmazhaté kultdrakozvetité szerepegyittes kdrvonalazisara. A szerep-
egylttes tiz szerepeleme a kdvetkez6:

. Tantargyi szakember

. Mddszertan

. Nevelési (osztalyfénoki)

. Iskolavezetd, -szervez6

. Tervezési
Mérési-min6ségbiztositasi

. Innovacids (vallalkozasi, palyazati)
. Tanacsado

. Gyermek- és ifjusagvédelmi

. Szabadid6-szervezd

© Oy A WN P

=
o

4Ez jelentheti a tanulasi folyamatok id6beli menetét, iranyitasanak moédjat, az ahhoz kapcsolddé
bemeneti és kimeneti kévetelmények értékelésének jellegének kiilonboz6ségét.

5A bolognai folyamat kapcsan atalakult felsGoktatasban 2006 6szén indult az andragogiai BA-
szak. igy az els6 BA-(alap)diplomas andragdgusok 2009-ben, az andragégia MA-szakon végzettek
pedig a 2010/11. tanév végén lépnek ki az egyetemekrdl. .
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Ez a felosztas részben megfelel a korabbi szerepfelosztasokban nevesitett szerepeknek,
részben tartalmukat tekintve Ujaknak tekinthet6k. A modell Ujdonsaga azonban nem a szere-
pek és a hozzajuk rendeltfeladatok és kompetenciak dsszeillesztésében van, hanem abban a
szemléletben, amelyfeltételezi azt, hogy a pedagogusok szerepeiket a gyorsan valtozo vilag
kihivasainak megfelel6en rugalmasan és gyorsan képesek valtoztatni. A hagyomanyos, pl.
Trencsényi és Zrinszky altal leirt szereptarsitasok az 0j évezredre kibéviltek, a pedagégus-
karrier dinamikusabba valt, a korabbinal gyorsabban valtozik, mind a szerepelvarasokat,
mind a hozzarendelt tudasokat és kompetenciakat illetéen. Ezért a szerep- és a kapcsolédé
kompetencia-rendszert az elemek virtualis halmazrendszerként lehet modellezni, ahol a kii-
16nb6z8 szerepek, a hozzajuk tartozofeladatok és az azok ellatasahoz sziikséges kompeten-
cidk allandé véaltozashan, atalakuldsban vannak.
» A szerepek és a feladatok kapcsolddnak egymashoz, kdzos részhalmazokat alkothat-
nak, atmehetnek egymasba.
e Az egyes szerephez tartozd kompetenciak tébb szerep megvaldsitasaban kdzremdkod-
nek, tobb helyiitt jelentkezhetnek koévetelménykeént.
» A kompetenciak pedig - jellegiknél fogva - transzeferabilisek, &tvihet6k az egyik
helyzetb6l a mésikba, egy mas szerep vagy méas kornyezetfeladatainak megvalGsita-
sakor.

Haromdimenzids térben szemléltetve térben 6sszekapcsoldédd, allandd mozgasban lévd,
egymassal kdzds részhalmazokat alkotd, esetenként egymasba atmend konstrukcidként ir-
hato le. Arendszerben az azonos jelleg(i feladatok és a végzésiikhéz szlikséges képességek,
jartassagok készségek (rutinok) részhalmazai a mindenkori tarsadalmi kihivasokbol ado-
do feladatoknak megfeleléen csoportosulva alakitjak ki a mindenkori szerepelvarasokhoz
sziikséges kompetencia-rendszert, az egyes pedag6gusok sajat, személyes kompetencia-tér-
képét. Alakitjdk a pedag6gusok képesség-jartassag-, készségrendszereit, fejlesztik a kulcs-
kompetenciakat.

TERVEZO

TANTARGYI .
é“l&]nm} MODSZERTANI
tantargytoedagogiaj

MINGSEGBIZTOSITASI
MERI SIfRIUKI 11S]

Gyermekvédd
Innovéci

1 abra: A pedagdgus-andragdgus szerepek modellje
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A modell megalkotasakor a szerepekhez azok megvalositasat megjelenité feladatokat, a
feladatokhoz kapcsol6dd kompetenciakat, a kompetenciat megjelenitd igéket tarsitottunk,
azzal a céllal, hogy a kérd@iv és az interju modszerével végzett vizsgélat sordn minél haté-
konyabban kdrvonalazhassuk ezek tartalmat és gyakorisagat.

A tiz szerep kialakitasakor kdzottiik tudatosan nem allapitottunk meg hierarchiat, sor-
rendet, a szerepek kivalasztasakor az altalunk tanulmanyozott kompetencia-rendszereket,
illetve a pedagdgusszerepekre vonatkozo néhany korabbi kutatas eredményeit vettik fi-
gyelembe. A szerepekhez kapcsolodo feladatok, a feladatokhoz rendelheté kompetenciak
csoportositasat pedig az alabb ismertetett empirikus vizsgalat eredményei alapjan alakitot-
tuk ki. A szakirodalom, illetve az altalunk kordbban végzett fokuszcsoportos interja alapjan
azonbanfeltételeztik, hogy a pedagdgusok kdrében a tantargyi, a médszertani és a nevelé-
siszakember-szerep a legk6zismertebb és a legnagyobb pretizsértékd.

Az empirikus kutatés

A modell megalkotasat kovetd kérddives és mélyinterjas vizsgalédasunk kdzéppontjaban
két f6 kérdés allt. Egyrészt az ezredforduldt kdvetéen a kdzoktatasban és felnbttképzésben
dolgoz6 magyar pedagdgustarsadalomban tudatosodik-e, és milyen mértékben az 0j peda-
gogiai paradigma és az azt tikrdz6 eurdpai és hazai oktataspolitikai dokumentumok szelle-
miségé, e dokumentumok tartalma atsz(ir6dik-e az oktatassal kapcsolatos nézeteiken.

Masrészt az altalunk kidolgozott szereprendszer és a hozza kapcsolédo feladatok és
kompetenciak fellelheték-e és milyen mértékben a mai pedagogiai gyakorlatban. Tudato-
sabb-e a pedagogiai munka, megjelennek-e a kompetenciaalap( képzés szemléleti elemei,
gazdagodott-e a pedagdgusok modszertani kultdraja akar a feln6ttképzési kdvetelmények,
akar a hatranyos helyzet(i gyermekek felzarkdztatasa kapcsan.

AZ EMPIRIKUS KUTATAS CELJA, FELADATA, MODSZEREI

Az empirikus kutatas célja volt megvizsgalni a k6zoktatasban és a felnéttoktatasban is dol-
gozé pedagogusok gyakorlatat meghatarozd tudaselemek, vélekedések néhany 6sszetevo-
jét. igy valaszt keresiink az alabbi kérdésekre.

e Tudatosodik-e, és milyen mértékben a tudasalapu tarsadalom kihivasaibél ad6do (j
pedagdgiai paradigma és az azt tikroz6 eurdpai és hazai oktataspolitikai dokumentu-
mok szellemisége?

« E tudasok és informéciok dsszeéllnak-e koherens rendszerré, avagy e tudasteriiletek
alkalmazasa véletlenszer(i?

e Az (j szerepek és a hozza kapcsolddd feladatok és kompetencidk fellelhet6k-e, és
ilyen mértékben a mai pedag6giai gyakorlatban?

¢ Az élethosszig tartd tanulds elvének altalanossa valasa kapcsan kilénbozik-e a csak

kozoktatasban és a feln6ttképzésben is tevékenykedd pedagdgusok gyakorlata, méd-
szertani kultdraja?
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Az empirikus kutatas feladata volt informacidkat szerezni arr6l, hogy a megkérdezettek:
« hallottak-e a lifelong leaming eurépai eszméjérél és hogyan értelmezik, hallottak-e az

eurdpai tanacsi és hazai dokumentumokroél, térvényekrél,

a pedagogiai fogalmak hasznalata mennyire pontos és tudatos,

latjdk-e, és ha igen, hogyan tudjdk kérvonalazni, kommunikalni, definidlni megvalto-

zott szerepegyiittesiiket, mit tekintenek Gj szerepnek, milyen kompetenciakat vélnek

fontosnak a pedagdgusok sajat munkajuk és a gyermekek oktatasa-nevelése szempont-

jabol, illetve véleményiik szerint a gyerekek vonatkozasaban mit var el az iskola, a

sz(l6 és a munkaer6piac,

« kilonboznek-e a felfogasok, vélekedések, illetve a modszertani kultira a kozoktatas és
a feln6ttoktatas tertiletén dolgozok kérében,

 az Uj szerepekhez milyen kompetenciak tarsulnak, melyeket varja el t6lik a munka-
hely, és melyeket tamasztanak sajat magukkal szemben a betdltend6 feladatkor sike-
res, professziondlis elvégzése érdekében,

« torekednek-e e kompetenciak megszerzésére,

* hol, hogyan, milyen forrasbél.

A 2005janiusaban Budapesten, Szekszardon és Oroshazan egyszer( véletlen mintavétellel
végzett kutatas 30016 kérddives, 30f6 mélyinterjus megkérdezésétjelentette. Az elemzés
egységei a pedagogusok voltak. Az adatgy(ijtés ellen6rzott keretek kozott zajlott. A kérdd-
ivben felvett adatok kddolas utan szamitdgépes rogzitésre kertltek, a leird statisztikai vizs-
galatot a gyakorisdgi megoszlasok és kereszttablak dsszefliggéseiben az SPSS segitségével
végeztik el.

A kérdGives kutatas egy elsésorban leir6 jellegli vizsgélat magjat képezte, amit az értel-
mez0, szemantikai jelleg( interju pontositott és egészitett ki, igy az ismétlés soran ellendriz-
het6 és egymassal dsszevethet6 adatokat kaptunk. A kétféle modszertan megfelel annak a
torekvésnek is, hogy vizsgalati adatainkat mas hasonld kutatasokkal tudjuk 6sszehasonlita-
ni (Nahalka, 1999; Rucska-Trencsényi, 2004). A feltett kérdések els6sorban az alapsokasag
jellemzd@inek, illetve véleményeinek feltarasara iranyultak, igy a telepiléstipusok, az élet-
kor, az oktatasban eltéltott id6, a végzettség, illetve a kdzoktatas - felndttoktatds viszony-
latdban voltunk kivancsiak a kilonbségekre és a hasonlésagokra, illetve tdrekedtink az
el6zetesen megfogalmazott hipotézisek igazolasara vagy céfolatéra.

A mélyinterjus megkérdezéshez a félig strukturalt interjatipust valasztottuk, amely a pon-
tosan megtervezett kérdéssor mellett lehet6séget adott az interjlalanynak a kérdéstél eltérd,
de a témara vonatkozé terlleteken is a véleménynyilvanitasra. Ez a technika azt sugall-
ta, hogy a kérdez6 kompetens a témaban, de nem akar kdzvetlen kontrollt gyakorolni az
interjlalany folott. Az interju lekérdezésének helyszine minden esetben az iskola volt, ez
segitette a kérdez6k munkajat, hiszen az alkalmazott mintavételi eljarassal egyszer( volt az
alanyok felkutatasa.

Az inteijus kutatdsok soran a hélabdamddszert alkalmaztuk az alanyok felkutatasanal.
Ez lehet6séget adott arra, hogy a mintaba életkor, megbizatésok, funkcidk és a tanitott targy
alapjan minél tobbféle alany keriilhessen. Az inteijus megkérdezésnél a kiindulé személyek
az iskolaigazgatdk voltak, amennyiben 6k maguk nem véllaltak az interjut, téluk kértinkja-
vaslatot a tovabbi lehetséges személyekre. Természetesen a kérddiv kitoltivel nem készilt
inteiju, és az interjualanyokkal sem kérd&ives megkérdezés.
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Mindegyik beszélgetést rogzitették, majd atirtak, végil tematikusan rendszerezték. Az
interju felvétele és a beszélgetés sok esetben nem fejezddott be a diktafon kikapcsolasaval,
mert szamos kritikai elem és vélemény ekkor hangzott el. Az interjuk lehet6séget adtak
kvalitativ adatfeldolgozasra, mely elsGsorban a fogalmi keret feltarasara irdnyult. A vizsgalt
fogalmak értelmezései esetenként més megvildgitdsba helyezik a kvantitativ adatokat is.

A MINTA

A minta kialakitasakor torekedtiink a sokféleségre az életkor, a nem, az oktatott tantargy, az
iskolatipus, a végzettség vonatkozasaban. Fontos szempont volt, hogy a mintaba keriljenek
tobbféle megbizatast, funkciot bet61td pedagogusok (osztalyfénok, munkakdzosség-vezetd,
igazgatd vagy igazgatdhelyettes), illetvefelnéttoktatasban is dolgoz6 pedagdgusok, andra-
gogusok. A megkérdezettek tehat a kdvetkezdk:

- kozoktatasban dolgozo6 pedagogusok,

- feln6ttoktatasban is dolgozé pedagdgusok,

- iskolavezet6k.

A kérd6ives minta 6sszetétele

Budapest

Szekszard
31,7%

31,7%
~Pedagogusszerepek és -kompetenciak”.
MTA-SZK1, ELTE TOFK, Studiare Kft., 2005, N = 300

2. abra: A kérdéives minta regionalis 0sszetétele
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A kérdGives minta korOsszetétele

25-35 éves
24,1%
33-50 éves
56,8%
51-65 éves
19,1%

~Pedagogusszerepek és -kompetenciak”.
MTA-SZKI, ELTE TOFK, Studiare Kft., 2005, N = 300

3. dbra: A kérddives minta korosszetétele

Az iskolatipusok aranya

altalanos iskola

szakmunkasképz6 iskola
szakkozépiskola
gimnazium
feln6ttképzd intézmény
egyéb

0 10 20 30 40 50 60 70

»Pedagogusszerepek és -kompetenciak”.
MTA-SZKI, ELTE TOFK, Studiare Kft., 2005, N = 300

4. dbra: A megkérdezett iskolak tipusa

A megkeresett iskolak zommel kdzoktatasi feladatokat latnak el (190 iskola), feln6ttkép-
zésinek tekintette intézményét 24 6, mig 85 f6 jeldlte meg mindkett6t. Az iskolak képzési
profiljarajellemzd, hogy a fele csak altalanos képzést folytat, masik fele (118 iskola) szak-
mai képzéssel (is) foglalkozik, altalanos és szakmai képzés, mig 31 csak szakmai képzést
folytat.
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Diploma tipusa

tanito6

alt. iskolai tanar 28,2%
25,9%
6vodapedag6gus
1,0%

nt/nv
0,7%

egyéb

10,5%

kozépiskolai tanar
33,7%

~Pedagdgusszerepek és -kompetenciak”.
MTA-SZKI, ELTE TOFK, Studiare Kft., 2005, N = 300

5. dbra: A megkérdezett pedagégusok diplomainak tipusa

Els6é végzettségliket tekintve a pedagdgusok egyharmada (99 f6) kozépiskolai tanar, 83 f6
tanitd. 76 altalanos iskolai tanari oklevéllel kezdte, de ez afféle pedagdguséletpalya-modell
kezd6 lépéseként értelmezhetd. Ujabb, masodik szakkal 84-en rendelkeznek, 6k tobbségiik-
ben dnképzési céllal szerezték meg tovabbi végzettségliket, 24 f6t intézménye kuldott.

Dolgozott-e valaha a feln6ttképzésben?

igen

53,7%

.Pedagdgusszerepek és -kompetenciak”.
MTA-SZKI, ELTE TOFK, Studiare Kft., 2005, N = 300

6. abra: A feln6ttképz6k aranya a megkérdezettek kdzott
A 300 megkérdezettb6l 138 f6 dolgozott vagy dolgozik feln6ttképzésben is, zdmmel ha-

gyomanyos tanfolyami képzés keretében vagy esti, levelez6 oktatasban. A tavoktatas és az
e-leaming csak elvétve jelenik meg.
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AZ EMPIRIKUS KUTATAS PEDAGOGUSSZEREPEKRE,
KOMPETENCIAKRA VONATKOZO EREDMENYEI

A szerepek és kompetencidk vizsgalatakor nem keriilhettiik meg, hogy rakérdezziink az isko-
la legfontosabb tarsadalmifeladataira. E kérdés megfogalmazasakor Falus és munkatarsai
1998-99. évi, pedagodgusok kdrében végzett vizsgalatara alapoztunk, amelyet a pedagogu-
sok iskolafeladatardl vallott nézeteit illetéen 2005. évi kutatdsunk meger6sitett. A regio-
nalis kulonbségeket tekintse mindharom telepiilésen elsésorban a személyiségfejlesztésre
helyezték a hangsulyt (,,lehet6séget biztosit minden gyermek személyiségének harmonikus
fejlesztésére™), bar Budapesten az els6 hely nem volt annyira erds, mint a masik két telepi-
lésen, ahol osztozott a kultirakdzvetité funkcioval (,,a tarsadalom kulturalis 6rokségének
megdrzése és atadasa a fiatalabb generdcionak”). A masodik helyen megjel6lt funkcio te-
Kintetében kildnbségekkel taldlkozunk Budapest-vidék viszonylatban, mert Budapesten a
tarsadalmi normaék elsajéatittatasa (,,biztositja a tdrsadalom normaéinak elsajatitasat”), addig
a két vidéki varosban a munkaerdképz6 funkcid keril el6térbe (,,a gazdaséag és tarsadalom
igényeit figyelembe véve munkaer6t képez”). A harmadik legfontosabb funkcié megjeldlé-
sében szintén nincsenek eltérések, mindh&rom véros pedagdgusai szerint a tudés és intel-
lektudlis képességek fejlesztését emlitették (,,biztositja a gyermekek tudasanak és intellek-
tudlis képességeinek fejlesztését”).

Lényeges eltérések figyelhet6k meg ,,a nevelés-oktatas &ltal kialakitandé emberi érté-
kekre vonatkozé ’kérdésben, amelyet ugyancsak a Falus-féle kutatas6kapcsan vetettiinkfel.
Ebben a vonatkozasban Budapest és Oroshaza mutat hasonld valaszokat, mig a szekszardi
pedagogusok altalfelsorolt emberi értékek némi eltérést mutatnak. Ennek oka ismét az in-
novacidra valé nagyobb hajlandésagban keresend6.

Megfigyelhetd, hogy hattérbe szorultak azok az értekek, melyek elsésorban a targyi tudas
kialakitasat segitik eld (igyekezet, szorgalom, fegyelmezettség, intelligencia), ezek helyett
megjelenik a problémaérzékenység, az 6néll6sag és a tolerancia. A kovetkezd tablazat az
o0t legfontosabb emberi értéket mutatja regionalis bontasban, a legfontosabbtél haladva a
kevésbéfontosfelé: all az intelligencia, a kreativitas, a miveltség, majd az 6nismeret és az
igyekezet.

Budapest Oroshaza Szekszéard
Intelligencia Intelligencia Problémaérzékenység
Kreativitas Kreativitas Kreativitas
Miiveltség Miiveltség Onallosag
Onismeret/fegyelmezettség Fegyelmezettség Miveltség
Igyekezet, szorgalom Igyekezet, szorgalom Tolerancia

7. abra: A megkérdezettek értékvalasztasa régiok szerint

6 A Falus-féle kutatasban az elsG négy helyen a becsiiletesség az Gszinteség, az onismeret és a
tolerancia allt. Az intelligencia a 14., a kreativitas a 8., a m(iveltség a 7., a szorgalom/igyekezet a 15.
helyen allt.
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Szerepek

A legfontosabb szerepek tekintetében nem mutathaté ki regiondlis kilénbség, mindharom
telepiilésen a harom legfontosabb szerep (fontossagi sorrendben): a tantargyi tanar, a mod-
szertani szakember és a nevelési szakember. E kérdéskorben egyébként nem mutathatd ki
kulénbség egyik valtozd kapcsan sem (éleikor, iskolatipus, kdzoktatasban eltdltott idd),
egyedil afelnéttképzésben dolgozd pedagogusok kérében a mddszertani szakemberfelil-
reprezentalt, és nem annyirafontos a nevelési szakember szerepkdre, helyette megjelenik a
tanacsadoi és az innovatorszerep.

Ha apedagdgusként és andragdgusként betoltott szerepek regionalis killénbségeit nézzik,
akkor nagy eltéréseket nem tapasztaltunk, bar vannak bizonyos szerepek, amelyek egy-egy
varosban felllreprezentaltak. Nincs regionalis kiilénbség a kovetkez6 pedagdgusszere-
pek gyakorisagéaban: intézményvezet6, tanar, gyakorlatvezet6, oktatasszervez6, szakoktato,
mérési-értékelési-mindségbiztositasi szakember, tantervfejleszté és pénzigyes. Budapes-
tenfellilreprezentaltak voltak a kdvetkez6 szerepek: jartas az oktataspolitikaban ésjartas a
taniigyigazgatasban; Oroshazan: a tréner, a mddszertanos és a palyazatird; Szekszardon:
a tananyagfejlesztd, a mentor és az innovator. Szekszardon alulreprezentalt volt a szabad-
id6-szervez6, Oroshazan nem valasztottak a PR- és marketingfelel@s, illetve oktatasi szer-
vezet fejlesztéje lehetbséget; és egyik telepulésen sem jellemz8 a pénziigyes szerepkor. Az
andragogusszerepek viszonylataban nincs jelentés kilonbség, Budapesten felllreprezentalt
volt a tanar, az oktatasszervez0 és a szakoktatd a vidéki varosokhoz képest; Szekszardon atré-
ner és a gyakorlatvezetd. Oroshazan nem talalkoztunk karakteres andragogusszerepkdr-meg-
fogalmazassal, aminek lehet oka, hogy azon a telepiilésen nem taldlkoztunk olyan oktatési
intézménnyel, amely kifejezetten feln6ttképz6 intézményként definialta volna magét.

Kompetenciak

A nemzetkozi szakirodalom alapjan a 10 elem( szereprendszerhez 20 kompetenciateriiletet
rendeltink hozza, amelybdl a megkérdezetteknek 10-et kellett valasztani és rangsorolni.
Varakozasunknak megfelel6en bebizonyosodott, hogy a tantargyi, modszertani és nevelési
szerepeket valasztottak meghatarozénak, és ezen belill olyan tulajdonsagok, kompetenciak
keriltek el6re, amelyek a korszer(i pedagogus képét rajzoljak meg. A tantargyi szerephez
tarsult a motivalas, a kommunikéacio, a nyitottsag, a modszertani szerephez az dnfejlesztés,
az Ujitds és a nyitottsdg, a nevelési szerephez a segités, az empatia és a nyitottsag, a lehe-
t6ségek figyelembevétele. Ez alatamasztja Ballér (1983) és Falus (1998) a jé pedagdgus
ismérveire vonatkozé kutatasait, amelyben: tirelmes, vidam, j6 humorérzékii, igazsagos,
Gszinte, kdzvetlen, baratsagos, hatarozott, igényes, szereti a gyereket, hivatéstudattal ren-
delkez8, magas szinvonal( altaldanos miiveltségi stb. megfogalmazésokkal taldlkozunk.

A tobbi szerep esetében a valasztasoknal nagy a széras, és elég sz(k korld a megjeldlt
kompetencidk sora. A megkérdezetteknek alig van elképzelésiuk az egyéb szerepkorokrdl,
azok napi gyakorlatban val6 folyamatos jelenlétérél és fontossagérdl. Pl. a tanicsaddi sze-
repkdért a 300 fébdl 6sszesen 10 f6 valasztotta, ezen belil 2 szavazatot kapott a lehet6ségek
észrevétele, valamint a helyzet- és teljesitményértékelés, 0 szavazatot kapott a multikultu-
ralizmus, az alkotéképesség és a csoportban valé munkalkodas. A mérés-értékelés és ming-
ségbiztositads - manapsag favorizalt - szerepkére 29 szavazatot kapott, ebbdl a helyzet- és
teljesitményértékelés, az ICT és a rendszerez6 képesség all az élen 4-4-4 valasztassal, azon-
ban az eredmény-kdzpontlsag, az empatia és a kritikai funkcié 0 pontot kapott.
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A hatranyos helyzet szakszer( kezelése - a tandcsaddi szerepen kivil - dontéen a gyer-
mek- és ifjusagvédelem, illetve a szabadidG-szervezés teruletén jelenhet meg markansan.
A 300 f6b8l minddssze 20 f6 jelzett valamiféle elfogadast a szabadid6-szervezési képessé-
gekkel kapcsolatban, de ezen belil is els6 harom helyen a nyitottsagot, a kezdeményez6-
készséget és a rugalmassagot emlitik, ami dént6en a nevelési funkcidhoz tartozik. A gyer-
mek- és ifjusagvédelem esetében a 300 megkérdezett6l 10 emlitést regisztraltunk, s ebben
2-2 szavazatot kapott a felelsségtudat és a kovetkezetesség és 1-et az empatia, amely vé-
leményink szerint ismét inkdbb a nevelés eszkdzeihez sorolhatd. Ugyanakkor meg sem
emlitik a helyzetfelismerés és a teljesitmény fontossagat, a lehetéségek kihasznalasanak
értelmét, a terhelhet6séget vagy az alkalmazkoddképességet.

Nemcsak a pedagdgusok tobbségének, hanem a vezet6knek is gyenge az 6nértékelési
készségiik. Nem tartottdk fontosnak az IKT-re, az 6nbizalomra, a pontossagra, a kreativitas-
ra vagy az attekint6képességre vonatkozé kompetenciakat sem az iskolavezetés, sem a ter-
vezés szempontjabdl. Bar az innovacidval kapcsolatban mér erésebb a hajlanddsag a krea-
tivitas, a csoportmunka és a programkidolgozas irdnyaba, a helyzetértékekés és dnbizalom
itt is 0 szavazatot kapott, ami megerésiti azt a véleményiinket, hogy a verbalis kommuniké&-
ciéban mar megjelenik az innovacié sziikségének hangsulyozésa, de a gyakorlatban ennek
még csak kezdeményeijelennek meg. Trencsényi (2004) ezt gy fogalmazza meg, hogy a
pedagogusok ,,hézagosan” és ,eklektikusan” gondolkodnak, és keriilik a konfliktusokat.
A mi vizsgalatunk is azt igazolja, hogy egy-egy kompetenciaterilettel kapcsolatban nem a
fogalom komplexitasara, hanem csak a részképességekrefékuszalnak. Ezzel magyarazhato
az, hogy az interjukban a beszélget6partnerek megjelenitik a kommunikacioképesség, az
alkalmazkodas, a csoportmunkajelentéségét, mig a kérd&ivekben adott valaszokban ezek a
rangsor végére keriilnek, vagy szavazatot sem kapnak. (A vizsgalatban 0 valasztassal sze-
repel: az eredmény-kdzpontlsag, az attekint6- és helyzetértékeld képesség, az 6nbizalom, a
kommunikacios képesség, a kritikai magatartas vagy az empatia.)

Az interjuban a nyitott kérdésre adott valaszok nem kérvonalaztak egységes szerepkort
a tantargyi tanar és a neveld szerepkorén kivil, és az ehhez hozzarendelt kompetenciak is
egyseges képet mutattak. A kérd@iv szerepekre vonatkozd zart kérdésére adott valaszok is
a harom hagyomanyos szerepkort emlitették elsésorban. A szerepeknek valé megfeleléshez
sziikséges kompetencidk megitélésében nincs szamottevé kulonbség a pedagdgus szerint
sziikséges és az iskola altal elvart kompetencidk kdzott. Az aldbbi tablazat ezeket hasonlitja
Ossze, a kompetenciak emlitése fontossagi sorrendben torténik, a legfontosabbt6l haladunk
a kevéshé fontosabbak felé.

Az els6 helyen és legtobbet emlitett kompetencia minden tekintetben (pedagdgustol és
tanitvanytol elvart viszonyban is) a kommunikacids készség, amelynek értelmezése kiterjed
a verbdlis, a nonverbdlis és az infokommunikacios eszkdzdkkel valé kommunikéciora is.
Az utobbi egyetlen esetben szenved csorbat: annak ellenére, hogy a megkérdezettek 92%-a
rendelkezik szamitdgépes ismeretekkel, kereszttantervi szinten a napi gyakorlatban ez az
atlagpedagogusnal nem jelenik meg, az IKT-kompetencia kialakitasara csak az informati-
kus szaktanarok térekednek. Masodik helyen az egyitt dolgozas masokkal kompetenciaja
emelkedett ki, ami a mai munkaer6piacon sokat emlegetett teammunka megfeleléje. Ez a
pedagdgusok korében kétféleképpen értelmezhetd: egyrészt a pedagdgus egyiitt dolgoza-
sa mas pedagogusokkal, masrészt a pedagdgus egyiitt dolgozésa tanitvanyaival. Az ut6bbi
els6sorban a csoportmunkaékat jelenti, tehat mddszertani innovaciot is magaban hordoz,
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noha ismételten megallapithat6, hogy azok a pedagogusok, akik err6l beszamoltak az inter-
juk soran, ezt sem definialtak innovacidnak. A problémamegoldas képessége elsésorban a
feladatmegoldasnakfeleltethet6 meg, az azonban nem deril ki, hogy a problémafogalman
milyen arényban értenek elméleti vagy gyakorlatifeladatokat. Mindemellett problémameg-
oldé képességet alkalmaznak a pedagégusok a napi rutin soran felmeruld kényelmetlensé-
gek Kikliszobolésénél és a segitd tevékenységek soran is.

Az alabbi tablazatok az iskola altal elvart, majd a pedagdgusok sajat maguktdl elvart
kompetencidinak megoszlasat mutatjak be telepilés tipusok szerint.

8. abra: Az iskola altal els6 helyen elvart kompetenciak régiok szerint

0 2 4 6 8 10 12
9. abra: Az iskolak altal méasodik helyen elvart kompetenciak régiok szerint
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10. abra: Az iskolék &ltal harmadik helyen elvart kompetencidk régiok szerint

vezet6i készségek

motivaltsag
Osszpontositas O Budapest
10roshéaza
masok befolyasolasa 1Szekszard

itéletalkotas

stratégiai latasmaod
0 1 2 3 4 5 6 7

11. &bra: Az iskolak altal negyedik helyen elvart kompetenciak régiok szerint

kommunikacios képességek

szamok hasznélata

szamitastechnikai készségek

egyltt dolgozas masokkal

problémamegoldas
0 5 10 15 20

12. dbra: A pedagdgusok altal elsd helyen elvart kompetenciak

161
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13. dbra: A pedagégusok altal masodik helyen elvart kompetenciak
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14. dbra: A pedagogus altal harmadik helyen elvart kompetenciak

vezet6i készségek
motivaltsag
Osszpontositas
masok befolyasolasa
itéletalkotas
stratégiai latdsmod

0 2 4 6 8
15. dbra: A pedagégusok altal negyedik helyen elvart kompetenciak



PEDAGOGUS-ANDRAGOGUS SZEREPEK ES KOMPETENCIAK AZ EZREDFORDULON 163

A fent emlitett szerepeknek valé megfeleléshez sziikséges kompetenciak tekintetében sem
talalkoztunk lényeges regionalis eltérésekkel. A kdvetkezé tablazat a kompetenciavalaszta-
sokat mutatja fontossagi sorrendben.

Budapest Oroshaza Szekszard
Kommunikacios készség Kommunikacios készség Kommunikacids készség
Egyutt dolgozas méasokkal Egyitt dolgozas masokkal Egyutt dolgozas masokkal
Problémamegoldés Onall6 déntéshozatal Problémamegoldés
Alkalmazkoddképesség/ Alkalmazkodoképesség Alkalmazkodoképesség/
6néllé dontéshozatal 6néllé dontéshozatal
Kreativitas Sajat tanulas és teljesitmény Kreativitas

javitasa, dnfejlesztés

16. dbra: A kompetenciavalasztasok fontossagi sorrendben, telepiilésenként

Ehhez képest az iskola altal elvart kompetenciak a kovetkezéképpen alakultak regionalis
0sszehasonlitasban:

Budapest Oroshaza Szekszard
Kommunikacios készség Kommunikacios készség Kommunikacids készség
Egyutt dolgozas méasokkal Egyutt dolgozas mésokkal Egyutt dolgozas masokkal
Problémamegoldas Alkalmazkodo6képesség Problémamegoldas
Kreativitas Problémamegoldéas/ Alkalmazkoddképesség

vezetdi képességek
Alkalmazkodoképesség/ossz-  Kreativitas Onallé dontéshozatal/
pontositas az eredményességre motivaltsag

17. abra: Az iskola altal elvart kompetenciak regionalis 6sszehasonlitasban

Ahhoz, hogy sikeres tantargyi tanar, modszertani szakember és nevelési szakember legyen
valaki, a legfontosabb tanari kompetencidk valasztdsanak tekintetében nincs kiilénbség sem
regionalisan, sem a pedagogus altal szilkségesnek tartott, sem az iskola altal elvart kom-
petenciak kozott. Erdekes megfigyelés, hogy Oroshazan a harmadik helyen emlitett kom-
petencia az 6nall6 dontéshozatal, am ezzel szemben az ezt valasztok azt gondoljak, hogy
az iskola az alkalmazkoddképességet varja el. A motivaltsag csak Szekszardon kertltfel a
listara, mashol nemjelenik meg. A kompetenciak sorrendjében sem mutathato ki kiillénbség
a tobbi valtoz6 kapcsan (életkor, kdzoktatasban eltdltott id6, iskolatipus, feln6ttképzésben
dolgoz6 pedagogus).
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A tanuldkban kialakitando, az iskola, a sziil6 és a munkaerépiac altal elvart kompetenciak
tekintetében sem figyelhet6k meg regionalis kiillénbségek, egybehangzéak a harom varos

pedagogusainak véleményei. Az 6t legfontosabb tanuldi kompetencia, amelyek kialakitasa-
ra a pedagogusok térekednek:

- kommunikacios készségek,

- problémamegoldas,

- egyiitt dolgozas masokkal,

- sajat tanulas és teljesitmény javitasa, onképzeés,
- kreativitas.

Az iskola elvarésai:
- kommunikacios készségek,
egyutt dolgozéas masokkal,
problémamegoldas,
sajat tanulés és teljesitmény javitasa, 6nképzés,
alkalmazkodoképesség, rugalmassag, lehetéségek megragadasa.

A szll6k elvéarasai:
- kommunikacios készségek,
- nyelvtudas,
0sszpontositas az eredményességre,
sajat tanulas és teljesitmény javitasa, 6nképzés,
alkalmazkodoképesség, rugalmassag, lehet6ségek megragadasa.

A munkaergpiac elvarasai:
- kommunikacios készségek,
nyelvtudas,
szamitastechnikai, informéaciofeldolgozasi képességek,
kreativitas,
- problémamegoldas.

A vélaszad6 pedagogusok kozll a kdvetkez6 kompetenciak kialakitaséara torekednek a leg-
kevesebben:

- masok befolyasolasa (kapcsolatok és halok felhasznalasaval),

- allampolgari és fogyasztoi jogok és kotelességek,

- itéletalkotas,

- stratégiai latasmod,

- szamok hasznélata, matematikai készségek,

- szamitastechnikai, informéaciofeldolgozasi képességek.

Az interjuk kapcsan megint arnyaltabb képet kapunk azokrél a kompetenciakrél, amelyek
kialakitasara a pedagogusok torekednek, és ebben nincs jelentds eltérés a kérd6ives vala-
szokhoz képest. Tobben megjel6lték ugyanazokat a kompetencidkat, amelyeket el6tte 6k
soroltak fel sajat szerepkdreikre vonatkozdan.
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Az 6n altal megjeldlt kompetencidkkal rendelkezik-e?

igen
74,S

részben

nem 52 ¥4
1,5%

~Pedagégusszerepek és -kompetenciak”.
MTA-SZKI, ELTE TOFK, Studiare Kft., 2005, N = 300

18. &bra: A megkérdezettek vélasza arrél, hogy rendelkeznek-e
az altaluk megjeldlt kompetenciakkal

A mélyinterji alanyai, ha beszéltek kompetenciabeli hianyossagokrdl, akkor elsésorban
madszertani, gyakorlatbeli hidnyossagokat emlitettek meg, amelyek elsésorban bizonyos
tanul6i hatranyok csokkentésére irdnyulnak, vagy a magatartaszavarokkal, részképesség
zavarokkal kiizd6é tanuldkkal valo helyes banasmod kialakitasara vonatkoznak. Az ehhez
szlikséges kompetenciakat tovabbképzések soran kivanjak megszerezni. Hogy ezek a kom-
petencidk konkrétan mik, az nem keriilt megnevezésre.

A kérddives valaszadok minddssze 1,4%-a mondta, hogy nem rendelkezik a feladata sike-
res ellatadsahoz szikséges kompetencidkkal, tobbségiik (65,3%-uk) teljes egészében rendel-
kezik, illetve 19,3%-uk részben rendelkezik a sziikséges kompetenciakkal. Azok, akik csak
részben rendelkeznek ezekkel a kompetenciakkal, a kdvetkez6kkel indokoljak a hianyokat:

- ,,nem mindig értem diakjaim gondolkodasmaodjat”,

- ,,a korom miatt”,

- ,Csak torekszem a tokéletességre”,

- ,az altalam elvart szintt8l még tavol vagyok”,

- allandoan valtoznak a kihivasok”.

Az emlitett kompetencidkat tébbségik (64%-uk) az alapképzésben vagy tovabbképzés-
ben (37,3%-uk) szerezte, néhanyan Ujabb szak elsajatitasa soran, illetve az ,élet hozta”,
vagy gyakorlat soran tettek ra szert. A megkérdezettek tébbségének (85%) az alapszakjan
kiviil mas végzettsége nincs.

Elmondhat6 tehét, hogy a pedagégusok a feladatuk ellatdsdhoz szilkséges kompetenciak
megszerzésére nem térekednek, mert gy gondoljék, hogy mar rendelkeznek azokkal. Akik
mégis hianyokrdl szamolnak be, elsésorban tovabbképzések keretében remélik a szamukra
sem egyértelm(ien definialt hianyzé kompetenciak elsajatitasat.

Osszességében elmondhatd, hogy nem talaltunk regionalis kilonbségeket a pedagdgussze-
repekre, az ezekhez kapcsolddd kompetencidkra, illetve a tanulékban kialakitandd, iskola,
szul6k és munkaerépiac altal elvart kompetenciak megitélésére vonatkozélag. Nincs regio-
nalis kiildnbség annak megitélésében sem, hogy az oktatas jelenlegi rendszere nem kom-
penzélja, hanem Ujratermeli a tarsadalmi kilénbségeket.
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Apedagdgus- és az andragdgusszerepekrol a vizsgalat tikrében

A 300 f6s kérdbives és a 30f6s mélyinterjus minta egyetlenegy tagjanak sem volt and-
ragogus végzettsége, és senki nem tett emlitést annak esetleges sziikségességérél. Terveik
kdzott nem szerepelt annak megszerzése. Mind a kdzoktatdsban, mind a feln6ttoktatasban
dolgozdk kozott megjelent a képzési rendszerrel valo elégedetlenség, amely elsésorban a
pedagdgusképzésre vonatkozott. A megkérdezettek szerint az intézmények nem szivesen
engednek be palyakezddket, mert elégedetlenek a végzettek képzettségével. Ez a vélemény
tobb intézményvezeténél az interju befejeztével fogalmazddott meg.

A megkérdezettek tobbsége els6sorban valamely szak(teriilet) szakemberének tartja ma-
gat, és emellett masodsorban emliti pedagogus mivoltat. Ez azokra is igaz, akik a koz-
oktatasban és a feln6ttképzésben is dolgoznak, akik a feln&ttképzésre vonatkozo tudasu-
kat a gyakorlatbol szerzik. A megkérdezettek kdrében egyébként a kdvetkez6, pedagogiai
végzettségtbl eltéré szakképzettségekkel talalkoztunk: erdészmémdk, egészségugyi szak-
oktatd, gépészmérnok, gyors- és gépiro, idegenforgalmi kdzgazdasz, informatikus, jogasz,
kommunikacio - etnografus, konyvel6, kbézgazdasz, programoz6 matematikus, szakoktatd,
izemmérnok. Erdekes tapasztalat azonban, hogy nem tapasztalhatunk kiillénbséget a koz-
oktatasban dolgozdk és afeln6ttoktatasban is dolgozok véleménye kdzott, az egész életen at
tarté tanulds eszméje vonatkozasdban sem. Ebb6l az kovetkezik, hogy az élethosszig tart6
tanulés szilkségességének gondolatajelen van a kdzoktatasban, a ,,csak pedagdégusok™ és
afelnéttképzésben dolgozok azonos aranyban értenek egyet vele.

Egyetért-e a tanulds egész életre vald kiterjesztésének gondolataval?

dolgozott feIn6ttképzésben nem dolgozott felnéttképzésben

19. dbra: A lifelong leaming gondolataval egyetért6k aranya

Erdekes viszont, hogy a feln6ttképzésben dolgozé pedagogusok kdzétt is volt 12 6, aki
nem ért egyet a koncepcioval. Az interjas valaszok arnyaljak a képet annyiban, hogy voltak
olyan valaszoldk, akik egyetértettek ugyan az egész életen at tarté tanulassal, de nem tart-
jak Kivitelezhet6nek, megvaldsithaténak mindenki szamara. Mdédszertani innovacios fel-
adatkéntjelenik meg altalaban a képességfejlesztésre koncentralas, a targyi tudas atadasa
helyett a tanulas és az 6nképzés képessegének kialakitasa.
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Ugyancsak nincs jelent6s kiilénbség a pedagdgusok és afelnéttoktatas teriletén is dol-
gozok kdzott a szerepek megitélésében. Az els6 helyen megjeldlt szerepkdr a tantargyi tanar,
eltérés csupan a masodik és harmadik helyen 1év6 szerep sorrendjében van. A k6zoktatas-
ban dolgozok esetében a nevelési szakember megel6zi a modszertani szakember szerepkd-
rét, mig afeln6ttképzésben dolgozok esetében a mddszertani szerepkdrfontosabb a nevelési
szakembernél. A tobbi szerepkor emlitése mindkét csoport esetében messze elmarad az em-
litett harom hagyomanyos szerepkaort6l.

Hasonloképpen nincs kiillonbség a szerepekhez kapcsolédd kompetenciak megitélésében
és azokfontossagi sorrendjében sem, csupan a 6., 7. helyen van a sorrendbenfelcserélédés.
Ezek a kompetenciak a kdvetkez6k: kommunikacios készség, egyitt dolgozas masokkal,
problémamegoldas, kreativitas, 6nall6 dontéshozatal. A feln6ttoktatasban dolgozok koré-
ben az alkalmazkoddképesség fontosabbnak tlint, mint a kbzoktatasban dolgozéknal.

A feln6ttképzésben dolgozdk korében nincs el6térben a neveldi szerep, sokkal inkabb a
szakmai ismeretet helyezik el6térbe, és a modszertan tekintetében is ahhoz alkalmazkod-
nak, hogy a feln6ttek motivéltabbak a tanulésra, tehat ennek kialakitisa szintén nincs eld-
térben, fontosabbnak tiinik viszont a tanacsaddi és az innovéatori szerepkdr megjelenése.

Osszefoglalas (a kutatas fébb megallapitasai)

1 A dolgozatban dsszefoglalt vizsgalat eredményei alapjan megallapithat6, hogy a magyar
pedagogustarsadalom, bar ismeri az egész életen at tartd tanulas eszméjét, és egyetért vele,
az idevonatkoz6 eurodpai és hazai dokumentumokat, torvényeket nem ismeri, az Gjfogalmak
hasznalatakor bizonytalan. A tajékozatlansag és afogalmi bizonytalansag egyarantjellem-
z6 af6varosban és a vidéken él6k, valamint afiatalok és idGsek kdrében, csupan a vezeték
kozott tapasztalhaté minimalisan nagyobbfokd tajékozottsdg. A pedagogiai paradigmaval-
tasrél, az Uj és EU-s elvéarasokrdl valé informaciok megszerzése esetleges, informécidikat
valamennyi csoport a napi hiradasokb6l szerzi. Mindez ellentmond annak az eur6pai tané-
csi pedagégusszerep-elvarasnak, amely a tanaroktol kezdeményez6bb hozzaallast var el
sajat szakmai fejl6désuk, karrierjiik vonatkozasaban.

2. Kutatasunk alatdmasztotta Falus és munkatarsai (1998), Rucska-Trencsényi (2004),
Nahalka (1999) kutatasi eredményeit, amennyiben megallapithat6, hogy sem a kézoktatas-
ban, sem a feln6ttképzésben dolgozok esetében - s6t a vezetdk esetében - nem allnak éssze
az (] elvarasokkal kapcsolatos tudasok és informéaciok koherens rendszerré, kompetencia-
alapu pedagdgiai szakért6i gondolkodasmddda. E tudasteriiletek alkalmazasa véletlensze-
rd, a szakemberek pedag6giai gyakorlata szituativ, véleményiket gyakran vagy esetenként
egymaésnak ellentmondé vélekedésekbdl kiindulva fogalmazzak meg.

3. Vizsgalatunk meger0sitette azt a kutatasi eredményt, miszerint a megvaltozott szere-
peket és elvart kompetenciakat sem a kézoktatas pedagogusai (Rucska-Trencsényi, 2004),
sem afelnGttképzésben dolgozé pedagdgusok nem tudatositjak kell6 mértékben, az Gj kom-
petencidk megszerzésére valo torekves és a képzési kindlatpedig esetleges (T. Kiss, 2004).

4. A kérddiv és az interju modszerével lefolytatott kutatas eredmeényei igazoltak az alta-
lunkfelallitott pedagdgusszerepekre és -kompetenciakra vonatkozd modelliinket, bar mun-
kajuk soran elsGsorban a hagyomanyos szerepeket (tantargyi, nevelési és modszertani szak-
ember), kézuluk isf6ként az instrudld, ismeretatadd tantargyi szerepeket tekintik dont6nek.
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Mig a tobbi szerepet (pl. tandcsaddi, az iskolavezet6, -szervez, az innovacids-vallalkozasi,
a tervezési, a mérési-ertékelési, a mindségbiztositasi) nem vagy csak minimalis mértékben
nevesitik. A tanari szerepek kérdésében a megkérdezettek valaszai nem tikréznek tudatos
szakmai szakértdi szemléletet, a valaszok alapjan megallapithaté, hogy munkajukat tapasz-
talataik és rutinjuk vezérli. Az (j pedagdgusszerepeket és -kompetenciakat illetéen altala-
ban elmondhatd, hogy a megbizatasok, afunkciok, a szerepek, a beosztasok értelmezései
Osszemosodnak. Az emlitett legfontosabb hdrom szerepen (tantargyi, nevelési és mddszer-
tani) kivil a megkérdezettek az aldbbiakat nevesitették: a tanitd, a neveld, az oktatd, a
kozvetit6, a kapcsolattartd, a vezetd szerepkore; az osztalyfénokséget, a munkakdzosségi
és intézményvezetési szerepeket. Nagy a presztizse az osztalyfénoki munkanak, és érde-
kes megjegyezni, hogy nem jellemz8 a gyermekvédelmi felel6si, az ifjusagseqitéi, illetve
a tanacsaddi szerepkdr megléte, még az érdeklédés kdzéppontjaban allé hatranyos helyzet
problémaéi kapcsén sem.

5. Nincs kulénbség az emlitett pedagogus- és andragogusszerepek kozott, csupéan annyi,
hogy a nevelési szakember szerepkore a feln6ttképzésben is dolgozék korében alulrepre-
zentélt, ott valamelyest el6térbe kerilt a tanacsadoi és az innovatori szerepkor.

6. A megkérdezett pedagdgusok mindegyike szdméra ismert a kompetenciafogalma, de
értelmezése széles szemantikai skaldn mozog, a személyes értelmezések sok esetben el-
térhetnek egymastol. A megkérdezettek altaldban a munkajuk ellatdsdhoz sziikséges ké-
pességeket, készségeket értik rajta, amelyek kozul kulcskompetencianak szamitanak azok,
amelyek a legfontosabbak a feladatok ellatasahoz. A legfontosabb kompetenciak, amelyekre
a pedagdgusoknak sajat bevallasuk szerint munkajuk sikeres elvégzéséhez sziikségik van,
az akommunikacios készség, egyitt dolgozas masokkal, problémamegoldas, kreativitas, 6n-
allé dontéshozatal, teljesitményjavitasa, onfejlesztés, motivaltsag, alkalmazkodoképesség,
Osszpontositas az eredményre, kritikai képesség, onbizalom bizonytalan helyzetekben.

Amint az alabbi dbra mutatja, nincs szdmottevd kildénbség a harom, hagyomanyos szere-
pekhez kapcsolt kompetencidk megitélésében, s nincsjelentds kiilénbség a pedagdgusoktol
elvart, illetve a tanuldk korében kialakitandd kompetenciak kdzott sem. (Beigazolddott to-
vabba azon feltételezésiink, hogy az EU-ban elvart munkahelyi kompetenciadk egy része
alulreprezentalt, vagy nem jelenik meg igényként a pedagdgusok korében, sem sajat sze-
mélyiségik, sem tanuldik fejlesztése vonatkozéaséban.)

A tanul6i kompetencidkat négy szempontbdl vizsgéltuk. Egyrészt azt kérdeztik, hogy a
pedagdégus milyen kompetenciak kialakitasara torekszik, masrészt azt, hogy ezekhez képest
mik az iskola, a sziil6k és a munkaer@piac elvarasai. A kompetenciak fontossagi sorrend-
ben kovetik egymast, a legfontosabbtdl a kevésbé fontosig.
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Tanuléktol elvart kompetenciak

Pedagogus Iskola elvarasai Szul6 elvarasai Munkaerépiac
torekszik ra elvarasai
Kommunikaciés Kommunikéciés Kommunikécioés Kommunikacids
készségek készségek készségek készségek
Problémamegoldas Egyutt dolgozas mé- Nyelvtudas Nyelvtudas
sokkal
Egyiitt dolgozas Problémamegoldas Osszpontositas Szamitastechnikai,
masokkal az eredményességre informéciéfeldolgozasi
képességek
Sajéat tanulas Sajat tanulés és teljesit-  Sajét tanulas és teljesit-  Kreativitas
és teljesitmény mény javitasa, onképzés ményjavitasa, 6nképzés
javitasa, 6nképzés
Kreativitas Alkalmazkoddképesség, Alkalmazkodoképesség, Problémamegoldas
rugalmassag, lehetdsé- rugalmassag, lehet6sé-
gek megragadésa gek megragadasa

20. &bra: A tanuloktdl elvart kompetenciak dsszehasonlitasa

7. A kompetenciaalapu képzésrdl a megkérdezettek nem igazan tajékozottak, efogalom szé-
mukra els@sorban azon kompetenciak kialakitasat jelenti, melyek alkalmassa teszik a tanu-
l6kat az egész életen at tarto tanulads elvének megvalositasara, a megvaltozott képzési felté-
teleknek valé megfelelésre. Az utébbi elsGsorban munkaer@piaci igényként fogalmazddik
meg, s a képzések, atképzések, tovabbképzések sziikségességét elsésorban munkahelymeg-
tarté funkciojuk alapjan értékelik. A vizsgalatban a kompetenciakra a szerepegyittesekhez
rendelve kérdeztiink ra.

8. Kutatasunk megerd@sitette kordbbi vizsgalatunk eredményeit, amennyiben a feln6ttek
képzésevel foglalkozok kdrében nem vagy csak részben jelenik meg andragdgiai végzettség
vagy tudatos (elméleti és modszertani) andragdgiai miiveltség, esetleg ennek megszerzé-
sére iranyuld torekvés (T. Kiss, 2004). A 300 kérddiven megkérdezett és 30f6 interjavolt
személy kozil senkinek nem volt andragogiai képesitése, pedig a 300 kérd6iven megkérde-
zett személy kozil 138 f6 dolgozott vagy dolgozik feln6ttképzésben is. Talaltunk azonban
szdmos, a pedagoégiai végzettségtbl eltérd szakképzettséget a megkérdezettek kdzott (pl.
erdészmeémok, egészséglgyi szakoktatd, gépészmérnok, gyors- és gépird, idegenforgalmi
kdzgazdasz stb.).

9. Altaléban az (j kompetencidk megszerzésének igénye és lehetdsége esetleges. A meg-
kérdezettekre a tovabbi végzettségek megszerzésére iranyuld igény nem jellemzd. A meg-
kérdezettek mintegy egynegyede vett részt vezet6- vagy mindségbiztositasi tovabbképzeé-
sen, az utdbbiak kétharmadat az intézménye kildte.

10. A kérd6iv és az interju modszerével lefolytatott kutatas eredményei megerdsitették a
korabbi magyar modellekre épiil6, pedagogus- és andragdgusszerepekre és kompetenciakra
vonatkozd, 10 szerepb6l all6 modelliinket.

11. Kovetkeztetésként megfogalmazhatd, hogy a pedagogus-, andragogusképzés és -to-
vabbképzés terlletén a megvaltozott szerepegylttesnek megfeleléen nem csupan a szak-
tantargyak elméleti és tantargy-pedagogiai ismereteinek atadasara kell(ene) koncentralni,
hanem azoknak a vezet6i, tervez6i, innovativ képességeknek, az animacié és mediacio
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technikéinak elsajatittatasara, amelyek a személyiség alaptulajdonsagaira, a generativitas-
ra, a kreativitasra, a kritikai képességre épilnek.

Napjainkban a kdzoktatas ligye az 6vodatdl az egyetemig, illetve az egész €leten at tarto
tanulds kényszer(isége miatt a feln6ttoktatas kérdése is egyre inkébb a tarsadalom érdek-
I6désének homlokterébe Kkerll, struktiraja, miikodése és tartalma minden térsadalomban
kompromisszumok eredményeképp alakul. Abban a sajatos dinamikaban, amelyben a kéz-
oktatas formalodik, a mindenkori tarsadalom- és oktataspolitika, a kdzoktatas kilonbdz6
akaratainak érdekérvényesitési tdrekvései, a tovabb é16 hagyomanyok, a helyi sajatossagok
és a kozvélemény jatszik szerepet. Sokvaltozds folyamat tehat az oktatas, amelynek nem ke-
vesebb a tétje, mint ajév6 generacid tudasa, azaz élet- és munkaképessége a globalizaladd,
informatizal6dé vilagban. Pétgsz nélkil mondhatjuk, ez nemzeti sorskérdes.

Irodalom

Barkd E.: A kommunikativ didaktika. Budapest, 1998, Dinasztia Kiadd.

Békési K.: Kiemeltfejlesztési teriiletek EU-dokumentumok alapjan, az Eur6pai Unidban. Kézirat.
Budapest, 2004, Sulinova.

Csap6 B.: A kognitivpedagogia. Budapest, 1992, Akadémia Kiado.

Csap0 B.: A tudas és az iskola. Budapest, 2004, M(szaki Kiado.

Csap0 B.: Az el6zetesen megszerzett tudas mérése és elismerése. Feln6ttképzési Kutatasi Fizetek,
2005/16, Nemzeti Feln6ttképzési Intézet.

Csorna Gy.: Mesterség és szerep. A nevelési-tanitasi szerep apedagogus és az andragoégusok munka-
jaban. Pécs, 2003, PTE FEEFI.

Csorna Gy.: Kozoktatas és nemzet. (Esszék). Budapest, 2000, Uj Mandatum Kiadé. Education Policy
Analysis. Paris, 1998, OECD.

Education Policy Analysis. Paris, 2001, OECD.

Falus 1. (szerk.): A pedag6gusok pedagogiaja. Budapest, 2001, Nemzeti Tankdnyvkiadd.

Falus I.: A pedagégus. In Falus Ivan (szerk.): Didaktika - Elméleti alapok a tanités tanuldsahoz. Bu-
dapest, 1998, Nemzeti Tankonyvkiado.

Falus I. (szerk.): A pedagogusok pedagogiaja. Budapest, 2001, Nemzeti Tankdnyvkiadd.

F. Szakos E.: Afeln6ttek tanuldsa és oktatasa - Ujfelfogasban. (A konstruktivizmus alkalmazasi lehe-
t6ségei a mai hazai andragégiaban). Budapest, 2002, Akadémiai Kiado.

Halasz G.: Az ezredfordul6 gazdasaga és az oktatas vilagtendencidi - tarsadalmi-gazdasagi atalaku-
las és oktatas. ELTE BTK Pedagdégiai Doktoriskolai el6adas, 2001. marcius 28. (Szobeli kozlés.)

Jarvis, P.: Meaningfull and meaningless experience: Toward an analysis of leaming from life. Aduit
Education Quartely, 1987/37(3), 164-172.

Kélmén A.: A feln6ttképzés (j Utjai. Lifelong Leamingfiizetek, 2002/1, Debrecen.

Kelly, D.: Teacher, Facilitator, mentor or manager? In 23th EUCEN Eurpean Conference Konferen-
cia kotet. Pécs, 2002, PTE FEEFI.

Knowledge Management in the Leaming Society. Paris, 2000, OECD.

Koltai, D.: Theoretical, economic and régional issues o faduit education Hungarian developement ina n
intemational perspective. Bonn, 2002, DW .

Komenczi B.: Of line. Uj Pedagégiai Szemle, 1999/7-8.

Kovacs I.: Nyitott képzések. Budapest, 1999, Nyitott Szakképzésért Kdzalapitvany.

Kovacs I.: Az elektronikus tanulasrol. Budapest, 2007, Holnap Kiado.

Kovécs 1. V.: A lisszaboni folyamat és az oktatas. Uj Pedagégiai Szemle, 2004. jal.-aug.



PEDAGOGUS-ANDRAGOGUS SZEREPEK ES KOMPETENCIAK AZ EZREDFORDULON 173

Kraiciné Szokoly M.: Feln6ttképzési médszertar. Budapest, 2004a, Uj Mandatum Kiado.

Maroti A.: Afordulat esélye afelndttek tanulasaban és mivel6désében. Budapest, 1995a, TIT Sz6-
vetségi lroda.

Maroti A.: A felndttoktatas minGségi fejlesztésérél. Uj Pedagogiai Szemle, 1995b/2.

Mayer J.: A tanulas kora. A tanuldkdzpontu felnéttoktatas felé. UjPedagogiai Szemle, 2003/2,21-35.

Mihaly 1.: Hol tart a lisszaboni déntések megvalésitasa? Uj Pedagdgiai Szemle, 2005/3, 107.

Mihaly 1.: A pedag6gusok a valtoz(tat)as kihivésai kozepette. Uj Pedagdgiai Szemle, 2002/ 4, 79-88.

Nagy J.: XXI. szazad és nevelés. Budapest, 2000, Osiris Kiadd.

Nahalka I.: Oroshaza varos oktatasi rendszerének elemzése az esélyegyenlétlenség alakulasanak fo-
lyamatai szempontjabdl. Kézirat. 1999.

Oktatas —rejtett kincs. A Delors Bizottsagjelentése az UNESCO-nak az oktatas XXI. szazadra vonat-
koz6 kérdéseirdl. Budapest, 1997, Osiris Kiadd.

Papp L.: Az e-leaming a feln6ttképzésben (trendek, perpektivak, eurdpai kornyezet). Feln6ttképzési
Kutatasi Flzetek, 2005/22, Nemzeti Feln6ttképzési Intézet.

Pintér R. - Z. Karvalics L.: Informécid és globalizaci6: Az infrastrukturatél a tarsadalomig. In Fol-
des Gy. - Inotai A. (szerk.): A globalizacié kihivasai Magyarorszagon. Budapest, 2001, Napvilag
Kiad6, 193-223.

Polanyi M.: Személyes tudas. Budapest, 1994, Atlantisz Kiado.

Pordany S.: A nyitott képzésekrol. Nyitott Tér, 1999/2, Nyitott Képzések a feln6ttképzésben. Feln6tt-
képzés a kozmlvel6désben. Budapest, 1999, MMI.

Rucska A. - Trencsényi L.: En igyekszem, de ellenem dolgoznak a kiilsé elvarasok. Egy nagyvaros és
kdrnyéke pedagogusainak tudaskonstrukcioi a nevelésiigy alapkérdéseirél, alapfogalmairo6l. Mis-
kolc, 2004, Miskolc Varosi Pedagégiai Intézet - Miskolci Egyetem Neveléstudomanyi Tanszék,
Hattérvaltozok.

Sallai E.: Tanulhat6-e apedagégus mesterség? Veszprém, 1996, Veszprémi Egyetemi Kiadé.

Szabdné Molnar A.: Feln6tteket oktat6 tanarok kommunikativ és interaktiv készségei. Doktori disz-
szertacio. Budapest, 2003, ELTE BTK.

Tanitani és tanulni-A kognitiv tarsadalomfelé. Az Eurdpai Bizottsag Fehér kdnyve. Budapest, 1996,
Munkaligyi Minisztérium.

The Teacher Today. 1990, OECD.

The Training ofTeachers. 1990, OECD.
Trencsényi L.: Pedagdgusszerepek az altalanos iskolaban. Budapest, 1988, Akadémiai Kiado.

Trencsényi L.: Nevelési és iskolaelméleti gyakorlatok. Budapest, 2002b, OKKER Kiado.
Z. Karvalics L.: Iskolai haldzatok: a vilaggazdasagi kihivasoktdl a versenyelény-tervezésig. UjPeda-
gbgiai Szemle, 1999/2, 33-47.
Zrinszky L.: Pedagdgusszerepek és valtozasaik. Budapest, 1994, ELTE BTK.
Zrinszky L.: Iskolaelméletek és iskolai élet. Budapest, 2000a, OKKER.
Zrinszky L.: Afeln6ttképzés tudomanya. Bevezetés az andragogidba. Budapest, 2000b, OKKER.
- Competencies for the knowledge economy (Summary) Education policy analysis. Education and
skills. OECD CERI 2001
- Elethosszig tarté tanulds mindenkinek: a tanulé tarsadalom létrehozésanak stratégiai British
Council szeminarium, Lougborough, 2001. Mnthfhss@mail.matavnet.hu
- Memorandum on Lifelong Leaming, European Commission, Brussels, 30. 10. 2000, angolul:
www.europa.eu.int, magyarul: www.nepfoiskola.hu
- Report from the commission - The concrete future objectives of education systems, European
Commission, Brussels, 19. 12. 2000 angolul: www.europa.eu.int, magyarul: www. nepfdiskola.hu
- eEurope 2002 - An information society for all. Action Plan, European Commission, June, 2000,
Brussels, angolul: www.europa.eu.int
- The Leaming Age - The Response 2002, http//lifelongleaming/uk/response/indi.htm


mailto:Mnthfhss@mail.matavnet.hu
http://www.europa.eu.int
http://www.nepfoiskola.hu
http://www.europa.eu.int
http://www.europa.eu.int

Szabdéné Molnar Anna

TANULAS IDOSKORBAN

Az ember természetes igénye, hogy dnbecsiilését és dnallosagat élete késdi szakaszaban is
megdrizhesse. Az dregedéssel foglalkozo kutaték azonban kétkedéssel latolgatjak a harmo-
nikus és boldog dregkor esélyeit. A boralaté megkozelités az emberi élettartam névekedését
az emberiség egyik legnagyobb problémajanak latja. Széazadunkat ,,6szil§ évszazadnak”
is nevezik, melyet a ,,demografia parancsuralma” jellemez. Az aggasztd népesedési jelen-
segek (lvan, 2004), mint az 6reged6 és fogyd népesség, fogyo csalddok, ndvekvd szamu
valas, a csokkend gyermekszadm, az iddsek novekvd raszorultsidga, ndvekvd regionalis kii-
16nb6z8ségek, az egészség és életmindség vonatkozasaban ndvekv6 esélyszdrodas és koc-
kéazatfokozddas, a tarsadalomban kivaltédott frusztralodas eredményeként megjelent az
»age-izmus”, az 6regek elleni el6itélet.

A hazai népesség id6sddésének folyamata hasonléan alakul az EU-tagorszagokhoz, Ma-
gyarorszagon is fokozatosan emelkedik az id6sek szama, aranylik 15,1%-r6l 20,4%-ra val-
tozik 2000 és 2020 kozott.

Az id6sodés tarsadalmi problémainak kezelése valddi paradigmavaltast igényel, a geron-
tolégia és a geriatria tudomanyos eredményeire alapozva rendszerszemléleti és rendszergya-
korlati modszereket kell bevezetni egészségiigyben, szocidlis tigyben, pénziigypolitikaban,
foglalkoztatasban és ellatorendszerekben egyarant. Sziikség van az id6sodés és az idéskor
tudomanyos kutatasara, egészségmegérzésének, kockazatkezelésének és értékeinek figyelem-
bevételével id6siigyi és id6s-egészségligyi fejlesztési programok kialakitasara kormanyzati
és civil tarsadalmi k6zmegegyezéssel, egy id@sugyi torvény el6készitésével (Ivan, 2004).

A gazdasagi és tarsadalompolitikai intézkedések egyik kulcseleme az id6sek tanulasa
mint az aktivitds megdrzésének eszkoze. Az idések gyamolitasa, a passziv létezés helyett
tarsadalmi reintegracidjuk, pontosabban aktiv tarsadalmi részvételik megdrzése, a nyugdi-
jazas utan felszabadult id6, a ,,kései szabadsag” aktiv megélése lett az idéspolitika alapelve
(Boga, 2000, 149). A szdmukra felkinalt programok két céllal szervez&dnek: a képzések
egyik csoportja az idések mint éregek aspektust kozeliti, ahol az életkor a nem teljes érték(
bioldgiai lét, azaz a betegekhez kozelit egészségugyi-szocidlis karakterisztika a megha-
tarozo. E képzések a bioldgiai-fizikai dnellatast segitik eld, valamint a pszichikai mental-
higiénés és hasonld nehézségek leklizdését, azaz az emberi élet értékének, mindségének
megdrzését célozzak. A masik, az idések mint nyugdijasok aspektus - ahol is az életkor a
munkaerdpiacrol vald tavozas miatt gazdasagi-szocialis karakterisztika - a képzést eszkdz-
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nek tekinti a gazdasagi-szociélis aktivitas folytatasara és megdrzésére, éltala a tarsadalom
szovetébdl vald kihullast igyekszik megel6zni. Az id6sek képzésének e két felfogasa termé-
szetesen mindenkor és szinte mindenitt dsszefonodik (Striker, 2005; Mar6ti, 2005).

Az aktiv id6s6dé munkaerd

A népesség oregedése a foglalkoztatas szerkezeti atalakulasa nélkil Eurdpa-szerte azt ered-
meényezi, hogy egyre kevesebb munkavallalonak kell gondoskodnia egyre tobb eltartottrdl.
A gazdasag érdekei fel6l el6nyds, ha a munkaképes koru lakossag tovabb meg6rzi munka-
er@-piaci aktivitasat, tehat jarulékfizet6k maradnak, nem pedig nyugellatottak (Barakonyi,
2006). Ez egyrészt a munkaadok szemléletének megvaltoztatasat igényli, vagyis nagyobb
hajlanddsagot kellene mutatniuk az 50 éven felliliek foglakozatésara. A foglalkoztatas kor-
struktdrajanak megvaltoztatasdhoz elengedhetetlen masik feltétel az id6s6dé munkavalla-
16k képzése (Mihaly, 2005, 59), tudasuk felfrissitése és képességeik karbantartasa, a korsze-
riitlenné valt képesités helyett alkalmat adni a munkaad¢ altal igényelt (j szakmai tartalom
elsajatitasara, az elvart képzettségi szint elérésére.

A GKI Gazdasigkutatd altal a 45 éven feliiliek hazai foglalkoztatasi helyzetérdl 2004-
ben folytatott vizsgélat (Adler, 2004/a, 2004/b) eredményei jelzik a nehézségeket. Altala-
nos jelenség ugyanis, hogy az id6sebb korosztalyok tagjai igyekeznek mielébb valamilyen
biztos szocialis jovedelemhez jutni, nyugdijba mennek, vagy rokkantnyugdijat allapitanak
meg szamukra, és igy a biztos ellatas védelmében vallalnak munkat. A munkaadok ugyan-
akkor kerillik az id6sebbek foglalkoztatasat, amit csak részben indokol, hogy képzettségik
szinvonala alacsonyabb, mint a fiatalabb korosztalyoké. Az id6sebb korosztalyban lévé po-
tencialt sem hasznaljak eléggé, igen kis mértékben alkalmaznak id6seket tavmunkaban, a
lehetségesnél kevésbé vonjak be az idésebb kollégakat a fiatalabb alkalmazottak betani-
téséba.

A 45-64 évesek oktatasban vald részvétele Magyarorszagon 1% alatt van, jelentdsen el-
maradunk az Eurdpai Unio atlagatdl. A kutatas eredményei tovabb arnyaljak a helyzetképet:
az oktatasban val6 részvétel a befejezett iskolai végzettség szintjével szoros dsszefliggéshen
véltozik. A legfeljebb nyolc &ltaldnost végzettek 5%-a jar tanfolyamra, a szakkdzépiskolat
végzettek csaknem fele, a fels6fokd végzettséglieknek csaknem kétharmada (Adler, 2004/a,
70), pedig a tanulds nem lenne rossz befektetés, ezt igazolta a kutatas is: a 45 év felettiek
szdmara a képzések 70%-a munkaerd-piaci szempontbdl hasznos volt. A megkérdezettek a
legfontosabb hatasnak azt tartottak, hogy a képzés hozzasegitett a munkahely megtartasahoz.
A masik nagyra értékelt hatas - hasonl6an a nemzetkdzi vizsgalatokban megkérdezettek ese-
tében (Striker, 2005, 107) - az 6nbizalom ndévekedése volt: csdkkent a bizonytalansaguk,
javult az énértékelésiik. E valtozas azért jelent6s az id6sek problémainak kezelésében, mert
az id6sebb korosztalyok onértékelésének javulasa ellensilyozhatja a leértékel6 tarsadalmi
szemléletet. A képzésekben részt vevd masik nagy csoport, a tartésan munkanélkiliek sza-
méra az 4tképzés jelentette a munkahoz val6 visszatérés egyetlen lehetséges Utjat.

A 45-64 évesek korében legrosszabb a képzések hatékonysaga. A foglalkoztatas szerke-
zete esetiikben elavultabb, tébb a mez6gazdasagi, ipari dolgozo, a vezet6k szdma viszont
e korosztalyban a legmagasabb. Ok rendelkeznek nagyobb tapasztalattal, kapcsolati rend-
szerrel.
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Az id6skori tanulds esélyeit rontja, hogy az életkor novekedésével egyiitt a teljesitmé-
nyek egy része csokken. (A folyamat korabban indul, megfigyelhet6 20 és 40 évesek kozott
is.) Ugyanakkor az 50-60 évesek egyre nagyobb csoportja még a munkaban jol hasznalha-
to értékes készségekkel, tapasztalattal rendelkezik. A munkaban a megismerési rendszer
csucsteljesitményt igénylé nagy megterhelése, a tartds és folyamatos maximalis igénybe-
vétel romlé szinvonalat eredményez. Egyenletes szellemi megterhelés mellett a korabbi
teljesitmény hosszl tavon megdrizhetd.

A munkaeré-piaci képzések hatékonysagat novelheti, ha a jov6ben gazdagodik az id6-
sebb munkavallalék szaméra nyljtand6 kilonféle munkaer6-piaci szolgéltatasok valasz-
téka is: els6sorban a tanacsadas, a munkahely-kivalasztas, a probaidd intézményes lehetd-
ségei, hogy a tervezett képzési programokat e szolgaltatasokkal dsszekapcsolva varhatdan

a korébbiaknal kénnyebbé tegyék az id@skori szakmai tovabb- és atképzéseket (Mihaly,
2005, 59).

Az aktiv idés ember

Az idésebb munkavallalok munker§-piaci aktivitasuk fennmaradését célzé szakmai kép-
zésein tul altalanos miveltséglik megujitasa, fejlesztése is nélkiilozhetetlen. Az erénlétnek
megfeleld rendszeres szellemi aktivitas (és fizikai igénybevétel) megel6zi és lelassitja az
id6skori leépulés folyamatait. Alapvetéen fontos, hogy megmaradjon idéskorban is az el-
igazodas képessége a kultara teriiletén, mikod6képesek legyenek az alapismeretek, meg-
maradjanak a tanulasi képességek, a kulénbdz6 szakmakban és mindennapokban fontos
kulcsképességek, a tarsadalomban val6 eligazodast lehetévé tev6 szocialis képességek, el-
sajatithatok legyenek a kommunikacié 0j formai, az idés korosztaly is megtanulja az (j
infokommunikécios eszk6zok hasznalatat.

Az iskolarendszer( és formalis feln6ttoktatasban részt vev6 idések tanulésat leird elem-
zések (Courtenay, 1989, 525) szerint az id6sek motivaltak a szellemi frissességik meg-
Orzését seqit6, intellektudlis fejlédésiket szolgald kurzusokon valé részvételre, népszerliek
a mivészeti, irodalmi, a gondolkodast edz6 filozéfiai, vallasi témak. Az 6nrendelkezés ké-
pességét erdsité és a mindennapi problémékkal valé megkiizdést, a dolgok feletti kontroll
megé6rzésének fennmaradasat az egészséggel, a helyes életméddal 6sszefiiggé tudomanyos,
gazdaséagi és haztartasi tanfolyamok segitik. Az identitds id6skori, elssorban a nyugdija-
zéssal 0sszefliggé megvaltozéasa is generalhat (j tanulasi igényeket: az id6s6d6 ember sze-
retné feldolgozni kapcsolatainak megvaltozasat, az éregedés testi és lelki hatasait. Bekovet-
kezhet a fiatalabb életkorban elmaradt, de vagyott mivel&dés potlasa, akar alapismeretek
akar specialis tudas megszerzésére iranyuldan.

A hazai adatok elemzéséb6l kiolvashaték (Csorna, 2005) az idés korosztalyok tanulasi
aktivitasanak jellemz6i:

» A 45-54 évesek lényegében véve még fenntarthatjak eddig elért tanulasi szinvona-

lukat.

e Az 55-64 évesek és a 65-74 évesek tanulasi képességeit a viszonylagos hanyatlas
jellemzi.

« Korcsoportokon beliil a szociokulturalis rétegkiilénbségek tovabbi differenciakat ered-
meényeznek.
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» A 45-54 évesek korcsoportjiba tartozok bizonyosan alkalmasak arra, hogy kiléné-
sebb nehézségek nélkil vegyenek részt a formalis tanulas és a nem formalis tanulas
keretei kozott tartds, 6sszefligg6 tanitasi-tanulasi folyamatokban.

» Korlatozottabb érvénnyel, de azért elmondhat6k az el6bbiek az 55-64 évesek s még a
65-74 évesek tanulasi lehet6ségeirdl is, &m val6szind, hogy az életkor elérehaladtaval
egyre inkabb néhetnek a tanulas kialakult és begyakorlott specialis Gtjair6l valo letérés
nehézségei.

* Anem formalis tanulés és az informélis tanulas lazabb, révid id6tartamt formadi, va-
lamint az informalis tanuléds véltozatai mindharom korcsoport esetében szerephez jut-
nak, és a szabadidében, illetve a munkan kivili id6ben kapnak helyet.

A szellemi aktivitas fenntartdsanak fontossagat az id6s6d6k és id6koruak tanulasi lehetd-
ségeit elemz6 szamos andragdgiai szakirodalom az id6sek altalanos miivel6désének kovet-
kez8 el6nyeit hangsilyozza: a személyiség és identitdstudat megdrizhetd, a mentalis ké-
pességek és a lelki egészség szinten tarthatd, megel6zhet6k a negativ id6skori valtozasok
(elmaganyosodas, foléslegességérzés, kiszolgaltatottsag stb.), a szocialis izolacio veszélye
merséklddik (Maroti, 2005, 37; Boga, 1999; Hidyné, 1989; Durkd, 1965).

Az altalanos képzési tartalmakat kinalé programok hozzaférését neheziti, hogy az eu-
ropai és hazai feln6ttképzési politikdk a munkahelyteremtést és a foglalkoztatas névelését
tekintik tAmogatandd célnak, a munkaerdpiacrol kiszorulé korosztaly képzésére, vagy to-
vabbképzésére anyagi forrasok alig allnak rendelkezésre. A palyazatok, tdimogatési lehet6-
ségek sorabol a nyugdijasok tébbnyire kimaradnak (Hidyné, 2005).

Léteznek olyan vélemények is, melyek az altalanos, egyéni mlvel6dés és a gazdasag
érdekeinek 6sszekapcsolasat hangsulyozzéak. A tanulas-mivel6dés négy lehetséges terilete,
melyek segithetik az id6s6d6 népesség gazdasagi és tarsadalmi igényeinek dsszekapcsola-
sat: az egyén egészsége, a tarsadalom és a csalad er6sitése, a produktiv foglakoztatas és a
személy miveltségbeli gazdagodasa és fejlédése (Wolf, 2000). Az id6s emberek egészségé-
nek megG@rzését segitd programokkal mérsékelhet6k a krénikus betegségek emberi és gaz-
dasagi terhei tarsadalmi szinten is. Az id6seket mobilizalni lehetne mint a tarsadalmi és a
csaladi kohézio hatdtényez@it: képzéseket kellene szervezni szdmukra, ahol megtanulhatjak
a gyermekek fejlesztésorientalt felligyeletét, a korlatozottsaggal él6k és a kronikus betegek
segitését —dnkéntes részmunkaid6sként dolgozhatnanak lakokozosségiikben, de a sajat csa-
ladjukban is. Osztonozni kellene a munkaaddkat, hogy az idGsek megvaltozott képességei-
nek megfelel6 médonfenntarthassak, hasznosithassak ésfejleszthessék szaktudasukat. Ezzel
csokkenne az ellatasra szoruldk szama, és az idésebbek tarsadalmi és gazdasagi értelemben
is hasznosnak éreznék magukat. Az egyéni mivel6dési célok megvaldsitasa, az altalanos
tartalmu képzések az id6sek dnértékelésének javitasaval, az idéskori aktivitashiany okozta
mentalis problémak megel6zésével fejtenek ki pozitiv tarsadalmi hatast. A négy képzési
terlilet mindegyike hozzésegitheti az id6s6dé tarsadalmi csoportokat, hogy Uj szerepeket,
feladatokat talaljanak maguknak, és 0j egyensulyt a tarsadalom életében valo részvétellel.

Az id6sek oktatasanak paradigmajat nem lehet tehat egyetlen kizardlagos célnak alaren-
delni. A munkaer§-piaci vagy &ltaldnos képzések merev elvalasztasat eredményezd finan-
szirozasi, szakagi-szervezési szempontokat meghalad6an (j, integral6 szemléletnek kelle-
ne teret kapnia. ,,A 'harmadik kori’ tanulok (...) részvétele az oktatasi tevékenységekben
nyilvdnvaléan demonstrélja, hogy az élethosszig tartd tanulas iranti igény a személyiség
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kiteljesedése iranti vagy is, mely az egyén jollétét célozza, mindamellett, hogy a tarsadal-
mi, demokratikus és gazdasagi fejlédést is szolgalja. Uttér6 szerepiik lehet a tetszdleges

koru generaciokra iranyuld felnéttoktatas céljainak és gyakorlatanak Gjraértékelésében”
(uo., 82)

Az id6s tanulé

A WHO beosztasa szerint az emberi élet szakaszai:
az atmenet kora: 45-50-t8l 55-60 éves korig,
az id6ésodés: 60-tol 75-ig,
az id6skor: 75-t61 90-ig,
az aggkor: 90-t6l 100-ig,

100 év felett: matuzsalemi kor.

A tanulasnak minden életkorban feltétele a megfelel6 testi és szellemi egészség, épség.
Tény, hogy az emberi szervezet nagyobb aranyu romlasanak kezdetét a tudomany 45-50
éves korra teszi. A ,,normal id6sddés” jellegzetességei a testi miikddések vonatkozasaban
30-90 éves korig a kdvetkez6k: az izmok tdmege és ereje 30%-kal csdkken, az idegrostok
ingeruletvezetése 15—25%-kal lassul, az agy tomege mintegy 300 grammal csoékken, a nyel-
ven az izlel6bimbdk szdma a fiatalkori 240-250 egységrél 40-50 egységre csokken, a testen
ataramldé vér mennyisége felére csokken, a tidd vitalkapacitasa 75 éves korra mar felére
csokken, a vese kivélasztdo m(ikddése tobb mint felével csdkken, a Iatés és a hallas 70-80%-
ban érintett (Ivan, 2004, 416).

Az észlelés, a figyelem, a memoria, a problémafelismerés, az intelligencia, az elvontfo-
galom-alkotas és mas kognitiv m(veletek terén lehetnek nehézségeik, de nem lehet az élet-
kor alapjan minden id8s embernél azonosnak tekinteni a tanulasi képességet. A sziletés 6ta
eltelt évek szdmaval mérhet6 ,.kronologikus” életkor és a teljesitmények képességszintjével
mérhetd ,,funkciondlis” életkor nem fedi egymaést, a kronologikus életkor szerint azonosnak
vehet6 emberek kozt teljesitményeik vonatkozasaban igen nagy eltérések tapasztalhatok
a megel6z8 életszakaszaik tanulasi tartalmaitol, formaitdl és eredményességétdl fuggben.
A tanulas életkori pszichikus kondicidi az 6regedés és az dregség idején egyre jobban sz(-
kiilnek ugyan (bar ez a folyamat is viszonylagos, és egyénileg valtoz6 intenzitasu), de nem
sz(innek meg, tovabbra is adva vannak (Maro6ti, 2005).

Az egészségpszicholdgia (Czigler, 2000) az egyén , megkiizdéképességét”, a kontroll-
funkcidk fontossagat hangsulyozza. Az id6sodéssel jard nehézségek elviselésében segithet
az aktiv életmdd, a helyes taplalkozés, a meglévl tudas, képességek, a szellemi és fizikai
funkcidképesség gyakorlasa, mindez az éregedéshez valo pozitiv attitlid kialakitasat segiti
eld.

Az id6skori kognitiv teljesitmény romlasanak egyik oka, ami az 6regedéssel kapcsolatos
legalapvet6bb pszicholdgiai tapasztalat is, hogy a meghatdrozé mentélis miikodések vala-
mivel lassabbak. Minél bonyolultabb, tébb részfolyamatb6l allé miikédésrél van sz6, anndl
ink&bb halmozddik a lassulas, annél nagyobb a kilénbség idések és fiatalok kdzott. A kog-
nitiv teljesitmény csokkenésének mésik oka a végrehajté rendszer miikddéseben mutatko-
26 csokkenés, amikor a személy a célok elérése érdekében kevéshé képes dsszerendezni,
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koordinalni viselkedését, romlik a dontéshozatal, nehezebb a cselekvések el6retervezése,
nehezebb a figyelemmegosztas.

Az id6s emberek bolcsessége viszont nem az alapvetd miiveletek sebességével fligg 6sz-
sze. Az Ugynevezett ,.fluid”, képlékeny intelligencia, a gondolkodési képesség, kdvetkez-
tetés és mennyiségi gondolkodas megoldasa valamiféle ,kristalyosodott” intelligenciét is
vizsgal idéskorban. A ,kristalyosodas” azt jelenti, hogy els6sorban verbalis (nyelvi) ele-
mekhez kotott intelligenciafunkciokrol van sz, amely nyelvi képességekkel fiigg Ossze,
Ggymint a szoveg megértése, a nyelvi fejlédés, az olvasasi sebesség sth.

Az id6skori tanulds neuroldgiai-biol6giai szintjeinek targyaldsa meghaladnd e tanul-
many kereteit, de sziikséges roviden utalni arra, hogy bar az idegrendszeri regeneracid és
plaszticitas az életkor el6rehaladtaval beszikiil, szamos allatkisérletes adat és az emberi
patologias eseményeket kdvetd, hosszi tavl vizsgalat igazolta, hogy ,,felnéttkorban, s6t
oregkorban is lehetséges a morfologiai és funkcionalis atstrukturalodas, a neuronalis halo-
zatok bizonyos fok( regeneracioja” (Lénard-Jandé—Karadi, 2005, 10).

Az id6skori tanulds eredményei a kiindulé allapot szintjétél fiiggnek, vagyis a nagyobb
tanulasi tapasztalattol, biztos alapkészségekt6l, kidolgozott egyéni tanulasi technikaktdl,
magasabb iskolai végzettségtél, ekkor nagyobb az esély a tanulas hatékonysagara. A ma-
gasabb életkor egyik jellemz&jeként tartjak szamon a szokasok uralmat. Egy képzettebb,
rendszeresen olvasd, mivel8d6 feln6tt id6sebb kordban is megtartja szokasait, de igaz ez az
alulképzett, a tanulast hamar abbahagy6 személyekre is.

Az id6s0d6 korosztalyok részvétele afeln6ttképzesben bizonyitja, hogy érdeklddnek, és
képesek tanulni, jéllehet kevésbé preferaljak a formalis képzéseket. A statisztikai adatok
tandsaga szerint f6ként a nék, ajobb jovedelmi helyzetliek es az iskolazottabbak tanulnak
aktivan, és szdmukra a végzettség, az oklevél megszerzése nem fontos, el6nyben részesitik
az informadlis és nem formalis tanuldst (Courtenay, 1989; Csorna, 2005, 93).

Az életkor elérehaladtaval csokken a tanulasi aktivitas, egyre nagyobb jelent6ségre tesz-
nek szert a részvételt akadalyozo tényez6k (Courtenay, 1989, 528, Csorna, 2005, 81; Boga,
2000, 159):

- megmaradt gazdasagi aktivitas, keres6tevékenység,

- anyagi nehézségek,

- szigor( felvételi kovetelményeket érvényesitenek egyes &llamokban (a jelentkezési
tesztek eredményébdl és a megkdvetelt legmagasabb iskolai végzettségh6l szamitott
tanulmanyi atlag a bejutas alapja),

- informécidhiany (a programokat kinalé intézményekben elmarad a megfelel6 marke-
tingtevékenység),

- egészséglgyi problémak,

- lelki tényez6k azoknal, akik az elmult id6szak eseményeivel nem tudnak kielégitéen,
illetve sikeresen megbirkozni (gyasz, depresszid),

- passziv vagy negativ id6sodési attitlid (az aktivitas hianya, védelembe vonulas, masok
vagy 6nmaga ellen fordulés) (lvan, 2004, 25),

- csalédi feladatok (nagyszul8i teenddk),

- befelé forduld életvitel (barati kér, maganyos hobbi),

- az érdeklédés hianya, ,.eleget tanultam mar életemben” és ,,6reg vagyok mar a tanu-

lashoz” attitid,
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a hozzéférés fizikai nehézségei, a tanulas helyszine az id6sek szdmara nehezen (hosz-
szabb utazéssal, sok gyaloglassal) érhet6 el,

- akadalymentesitett tanulasi kdrnyezet hidnya,

oktatasszervezési problémak (rugalmatlan keretek, nem kinélnak vélasztasi lehet6sé-
get a képzések id6pontjanak, id6tartamanak, mddszereinek tekintetében),

specialisan id6seknek szervezett tanulasi segitség, tanacsadas hianya.

Idésprogramok szervezése és mddszerei

Az id6seknek szol6 tanulds szervezése a célcsoportok sajatossagai miatt a tanulasi ellatas
széttagolt és egyenetlen, jellemz8 a programok valtoz6 min6sége. T6bb minisztérium koz-
rem(ikddésére lenne szlikség az egészségligy, a szocialis teriilet és az oktatasi szféra kozott.
Nem veszik kell6 mértékben figyelembe az idGsek potencidlis dnsegitd képességét, ami
tanuléssal fejleszthetd lenne. A felsGoktatds nem vallal aktiv szerepet az id6sek tanuldsa-
ban-miivel6désében (Kerekasztal-beszélgetés, 2003).

Az egyik legismertebb kivalo nemzetkozi példa a Harmadik Kor Egyetemeinek halézata
(University of the Third Age, U3A), melyet egy 1972-es, Toulouse-ban tartott nyari egye-
tem nyoman kezdtek létrehozni vilagszerte. Ezek a nonprofit képz6szervezetek az érintet-
tek bevonasaval, onkéntesekkel végzik a munkajukat. Ha valaki tanfolyamot szeretne egy
bizonyos targyban inditani, az felkeresi valamelyik helyi szervezetet, melynek munkatarsai
meghirdetik ezt a lehet6séget. Kell6 létszam esetén a kurzust meghirdetik, oktatdja pedig
maga a témajavaslo onkéntes lesz. Sajat felmérésik adatai szerint 517 tagszervezetiikben
csaknem 12 ezer tanuldcsoport miikodott 2003-ban, hallgatoik szama tébb mint 110 ezer
(Striker, 2005, 113). Mddszertani megoldasai a résztveviket allitjdk a kézéppontba, kertlik
a formalis megoldasokat, a kérnyezet baratsagosan tarsas jelleg(i, a tapasztalatokat és az
észrevételeket figyelembe véve lehet6ség van a programok atalakitasara.

Aflexibilitas fontos kivanalom az idésprogramok szervezésében: biztositani kell az egyén
szabadsagat a képzések kozotti valasztashan a képességek és az érdeklddési kdrnek megfele-
I6en. A mddszerek is adjanak valasztasi lehetéséget az idds résztvevoknek, legyen lehetéségik
Onallosagukat érvényesiteni, a programok hatasat megosztani, véleményiket Kifejteni (Maro-
ti, 2005, 37). Idésebb korban az (j ismereteknek a meglévd tapasztalatokkal valo 6sszevetése
id6igényesebb és esetenként erds affektiv hatdsokkal kisért folyamat, ezért a résztvev6k csak
biztonsagos és tdmogatd légkdrben merik kiprébalni 0j tudasukat. A képzések iddkerete, a
feladatok megoldasara adott id6 is kdvesse a csoport tanulasi sebességét, a haladasi tempd al-
kalmazkodjék az id6sek megismerési sajatossagaihoz. A résztvevéi teljesitmények értékelése
soran tapintatosan kell eljarni, a visszajelzések modszereinek helyes megvalasztasaval a meg-
szégyenllés lehet6sége miatti félelem minimalizalasara kell térekedni. A tanulés keretét add
tarsas mez@ gazdagitasa kulon figyelmet kell kapjon, az id6sek csoportjaban az interakciok
szabad kezdeményezésére elegendd teret és id6t adé modszerekre van sziikség.

Sajatos oktatasszervezési feladat - f6ként a nyelviskolakban - annak eldéntése, hogy élet-
kori szempontbél homogén, Un. szeniorcsoportokat vagy vegyes csoportokat szervezzenek.
A résztvevok altalaban hasznosnak itélik tobb ,,évjarat” talalkozasat, foként akkor, ha tanul-
nak egymastol. Ha az idésebbek probléméakat tapasztalnak a vegyes életkori csoportokban,
azok tébbnyire nem tanulasi, inkabb tarsas jellegliek a generacios kilonbségek miatt.
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A harmadik életkor programjaindl a tanulasi kérnyezet kialakitasakor tekintettel kell len-
ni az esetleges érzékszervi fogyatékossagokra. A jol hallhatd tanari beszéd, a mindenhon-
nanjol lathato tabla, vetitévaszon, a megfeleld nagysagu betik, abrak képesek kompenzalni
az érzékelési nehézségeket.

Sziikség van megfelelden képzett oktatokra és oktatasszervezbkre, akik ismerik az idds-
kortiak tanulasat, sajatos problémait, andragdgiai, gerontoandragdgiai szaktudassal foglal-
koznak a résztvevékkel.

Az id6skori tanulasrél kritikai nézépontbdl

Bradley Courtenay tanulmanyéban sorra veszi azokat a fontosabb vitapontokat, melyek
az id6soddk tanuldsardl szol6 diskurzusban leggyakrabban felmeriinek, e témék egyarant
érintik az id6stanulas elméleti és tarsadalmi alapkérdéseit (Courtenay, 1989, 530). A kovet-
kez6ben e tanulmany alapjan tekintjiik at az idéstanulas kritikajat.

A harmadik életkor tanulasardl szolva a kritikus megkozelités két f6 kérdése nem az,
hogy az id6sek tanithatok, atképezhet6k-e, vagy sem, hanem inkabb az: meddig és milyen
céllal? Az elsé kérdésben a tanulast id6ben behatarolhatonak tarté koncepcio, a tanulas
életkori végpontjat meghatarozhaténak tart6 ,terminalis” felfogas rejlik. Ha elfogadjuk,
hogy a tanulas rendszere id6ben behatarolhat6 (terminal-system), akkor kisebb hangsuly
kertll a kés6i évek tanulési lehet8ségeinek fenntartasara, hiszen a tanitasra, képzésre ren-
delkezésre alld er6forrasokat a fiatalabb tanuldk oktatasara forditjak. A tanulast id6ben kor-
latozd felfogas implicit médon kétségbe vonja az id@sek tanulési képességeit, és a tanulas
iranti erdekl6désiiket elsésorban rekreacios célinak tartja.

Atanulés egész életen at tarté természetének elfogadasabdl kovetkezik a masodik kérdés
(miért?), mely a kés6i életkorok tanuldsanak céljaira kérdez. Azért tanuljanak-e az id6-
sek, hogy rendelkezzenek az alapkészségekkel, vagy énmaguk kifejezéséért, vagy a k6zos
lgyekben vald részvétel esélyéért, vagy a megbecsiiltség igénye altal vezérelve? A kérdé-
sekb6l adddd kovetkeztetés: az id6seknek szolé kinalatban nem lehetséges egyetlen altala-
nos célt kitdizni.

A kovetkez6 vitapont a résztvevék korére vonatkozik. A rendelkezésre allo er6forrasokat
inkabb az olyan id6sek képzésére forditsak, akirél tudjak, hogy érdeklédnek a tanulas irant,
de még nem iratkoztak be, vagy pedig azokat tamogasséak, akik mar részt vesznek valami-
lyen programon, mar aktivan mdvel6dnek? Mindkét csoport valddi tanulasi igényeket kép-
visel, bar az utébbiak jol elkilonild kisebbséget képeznek a résztvevék kdrében. Milyen
meértékben n6 a szakadék a szegények és a gazdagok kozott azaltal, hogy ajobban iskolazott
és érdeklddd id6s feln6ttek tanulasi aktivitasat segitjik fenntartani?

Az id6sodés és az oktatas 0todik vitatémaja a tanulasi kdrnyezet megszervezésére és a
tanitasi modszerek megvalasztasara iranyul. Lehetséges-e a heterogén id6scsoportok sza-
méra altalanos érvényi megoldasokat javasolni? Eletkori szempontbdl integralt vagy szeg-
regélt csoportok szervezése el6nydsebb-e? Eredményesebb lenne, ha az id6sek képzését
idOsek szerveznék? Nincs altalanosan érvényes norma e kérdések eldéntéséhez. A csoport-
szervezés és metodika kérdéseit minden program esetében kilén meg kell hatarozni a kép-
z6s céljaval, a tartalommal és a résztvevdk sajatossagaival dsszefiiggésben.
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A hatodik kérdés: kifizesse a koltségeket? A kutatdk szét emelnek az allami tdmogatés
mértékének noveléséért, és azzal érvelnek, hogy az id6sek megtették a maguk gazdasagi
hozzajarulasat, megérdemelnek valamennyi visszatéritést. A kérdés, ami ezen a ponton és
az igényekkel 6sszefliggésben is felmeril: a részvétel tekintetében milyen mérték( akadalyt
jelent afinanszirozas az id6sek szdmara? Azért nem vesznek részt az ellatatlan és elszigetelt
id6sek a képzéseken, mert nem rendelkeznek elegendd anyagiakkal? Vagy inkabb az el§-
zetes iskolazottsag szinvonala a dont6, és amiatt nem elég hatékony a tdmogatés, mert nem
érik el a kevéssé képzett és a tanulds irant nem érdekl6d6 réteget?

A hetedik kérdés az idés népesség természetére iranyul. Talan ez a legfontosabb, mert
mindegyik el6z6 témara is vonatkozik. Ha elfogadjuk azt a tételt, hogy a késdi életkorokban
novekszik az egyéni kildénbség a feln6tteknél, akkor valtozatos tanulasi alkalmakat kell
tervezni. Masfel6l azonban, ha az id6s feln6ttek relative homogén csoportnak tekinthe-
ték, akkor inkdbb az éaltalanos témaja programokat kellene kinalni. A legtébb geroeduka-
cios irodalom hangsulyozza az id6spopuléacié heterogenitasat. Kovetkezésképpen tébb
és nem egyetlen lehetséges célt és nem csak egyetlen célcsoportot kell figyelembe ven-
ni az idésprogramok tervezésekor. Hasonloképpen sokféle tartalmat, véltozatos tanulési
kornyezetet és mddszereket kell kifejleszteni az id6sek szaméra kinalt tanulasi alkalmak
tervezése sorén.

Kutatési feladatok

Az el6bbiekben bemutatott vitakérdések egyben kijeldlik a lehetséges kutatasi feladatokat
is. Sziikséges lenne miel8bb &tfogé vizsgalatokat folytatni az andragégia, az idéskori tanu-
las-miivel6dés, azaz a geroedukacié vagy mas kifejezéssel: az edukacionalis gerontoldgia
eredményeinek felhasznélasaval. Aktuélissa valt az idésekr6l a demogréafia, a szociologia,
az orvostudomany, a gerontoldgia tertiletén sziiletett elsd kutatasi eredmények dsszegzé-
se, értelmezése és gyakorlatba val6 atlltetése. Ivan Laszlé a pszichoszocialis és gazdasagi
kornyezetet, a fizikalis kdrnyezetet leird, a biologiai és magatartasbeli jellemz6kre vonatko-
z06 eredmények integralasara kulcsfogalomként a holisztikus megkdzelitést javasolja (Ivan,
1995).

Nem halaszthato a felnéttoktatasi koncepciokbdl egyeldre hianyzo, az id6skorlak ta-
nulésat leiré elmélet kimunkalasa. Mélyebb feltarast igényel az id6sek tanulasa a tanulas-
elméletek megkdzelitésében, kiillonds tekintettel ,,tanulas forradalma” altal (Zrinszky, 2007,
193) a tudasszerzésrdl és a mlvel6dés Gtjairél nyert szamos Gj felismerése, melyek disz-
szeminaciéja még nem tortént meg az andragogiaban. A tavoktatas az id6sek szamara igen
nagy lehetdséget rejt magéban, &m ez messze nincsen kiaknazva, és elméleti kidolgozésa
sem teljes kor(. Sziikséges volna egy atfogo kutatas, amely definialja és interpretalja a teri-
let egészét a kutatok, illetve az egyes részterlletek képvisel6inek szemszdgébdl.
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Harangi Laszlo

A /JTUDASMUNKASOK
KIEGESZITO KOMPETENCIAI

A tudasgazdasagok meghatarozd jelentségi szerepl6i a naprakész (upskilled) kompetenci-
aval felvértezett munkavallalok. Kozilik is kiemelkedik a foglalkoztatottaknak egy kilo-
nosen képzett csoportja, a knowledge workerek (,,tudasmunkas”-ok) tipusa, akik probléma-
megoldd képességiikkel, kreativitdisukkal még ink&bb huzder6i a legfejlettebb technikéara
épulé gazdasagoknak. Ugyanakkor az is felismerhet6vé valt, hogy az altalanos és az (j
kulcskompetenciakon kivil, amelyeket esetlinkben az Eur6pai Uni6 tdmaszt kovetelmény-
ként a tagallamokkal szemben, a munkaerének ezekre a specialis, a tobbi magas kvalitasu
intellektualis munkavallaloi kategoriaktol jol elkilonithetd alkotékdreire, bizonyos kiegé-
szit6, un. ,,munkahely-kompetenciak” (workplace competencies) is jellemz&ek, amelyek
kozel olyan relevansak, mint az alap- és az U kulcskompetenciak (OECD, 2001).
Tanulmanyunk megirasaban két cél vezérelt. Az egyik az volt, hogy a knowledge worke-
rek fogalmanak és gyakorlatanak feltarasaval elGsegitsiik a nemzetkozi neveléstudomanyi
szakirodalomban mér széles korben targyalt problematika hazai meggyokereztetését, and-
ragogiai megkdzelitését. Méasodsorban pedig szerettilk volna felhivni a figyelmet azokra
a kiegeészitd, komplementer kompetenciakra, amelyek nemcsak a knowledge workerekkel
szemben tdmasztott kovetelményekre érvényesek, hanem a magasan kvalifikalt munkaval-
lalék tarsadalmi és gazdasagi produktivitasat is ndvelhetik. Megitélésink szerint ezek a
mésodlagos kompetencidk, készségek a gazdasag produktivitdsdnak fokozéasaban egyarant
nélkilozhetetlenek (pl. problémamegoldd készség, kognitiv készség), és az egész életen at
tartd tanulas kulcskompetencidit (I&sd Kulcskompetenciak az egész életen &t tart6 tanulds-
hoz. Feln&ttképzés, 2007/1) megerdsitik, teljesebbé teszik. Hianyérzetiink az, hogy sem az
els6, sem a masodik cél megvaldsitasaban nem sikeriilt kell6képpen az andragdgiai vonat-

kozasokra ramutatnunk, ez azonban, reményeink szerint, tovabbi kutatasra, vizsgalédasra
inspiral.

A knowledge worker definicioi
A knowledge worker azokat a munkavallalokat jelenti, akik a leghatékonyabban vesznek

részt a ,tudasgazdasag”-ban. Mindazonaltal, ha maga a ,tudasgazdasag” meghatarozéasa
is nyitott (Wilfred Dolfsma et al., 2006), Ggy a knowledge workeré is az. Elsédlegesen
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azok a foglalkoztatottak tartoznak ebbe a fogalomkoérbe, akik a legfejlettebb tudomanyt
és technikat alkalmazo agazatokban megkiilonboztetett eredményességgel dolgoznak, és
specialis készségekkel, kompetenciakkal rendelkeznek. Valamennyi javasolt definicié ko-
zéppontjaban azonban az a gondolat all, hogy a knowledge workerek részt vesznek mind
nicidrajellemzd a rendelkezésre allo, kiillénb6z6 foglalkoztatasi szabvanyok kombinaciéja
és Ujraosztalyozasa.

- Szimbolikus elemz&k (Symbolic analyst)

Reich (1991) megkulénboztet ,,szimbolikus elemz6 munkatevékenységet”, mely személyes
jellegd, kvazi kutatd, analitikus hivatalos elfoglaltsag, és ett6l eltér6en léteznek a rutin-, is-
métl6d6 eljarasokat magukban rejt6 foglalkozasok. Azok a személyek, akik az els6 katego-
ridba tartoznak, kivalé szakemberek, legalabb felsé vagy annal magasabb szint(i menedzse-
rek vagy masok, és talan ez még fontosabb, munkajuk soran 0j ismereteket hoznak létre, a
meglévbket dtalakitjak, 6sszegzik. Ez utdbbi kategdridba tartoznak a knowledge workerek,
hazai széhasznalattal élve a ,tudasmunkas”-ok, akik 0j és komplex problémakkal konf-
rontdlédnak mindennapi munkajuk sordn. Aranyuk legmagasabb a tudasgazdasagban, &l-
taldban a legfejlettebb technikat alkalmazdé vallalatoknal, Iétszamuk az Amerikai Egyesult
Allamokban meghaladja az alkalmazott munkaeré 15%-at (Reich, 1991).

—Tudomanyos és technoldgiai személyzet mint magasan képzett munkavallalok

Az OECD-nek a tudomanyok és technika irant elkotelezett dolgozék meghatarozasara vo-
natkozo6 canberrai kézikonyve (OECD Canberra Manual on Measurement of Human Re-
sources Devoted to Science and Technology, 1995) szerint killénb6z6 mddozatai vannak a
tudomanyos és technikai munkavallalék osztalyozésanak. A tudomanyos és technikai sze-
meélyzet feldleli mindazokat a férfiakat és néket, akik vagy magasan képzettek, vagy olyan
munkakdérben dolgoznak, ahol a kévetelmény legalabb elsG egyetemi végzettség. Osszes-
ségében ezeknek a kritériumoknak felelnek meg a knowledge workerek. A kvalifikacié és a
foglalkozas kombindacidjaval a definicio a végzettséget és a legmagasabb szint(i készséget
hatdrozza meg kovetelményként, mert a két jellemz6 nem mindig ugyanaz, de bizonyos ki-
hivasokra val6 valaszadasokhoz mindkét feltétel szilkséges (Cervantes, 1999).

—A knowledge workerek az Ujfoglalkozasi csoportositasok szerint

Lavoie és Roy (1998) szerint a tudasgazdasagok lényeges attriblGtuma az olyan magasan
képzett munkavallaldkra valé tdimaszkodas egyre ndvekv6bb igénye, akiknek a magas szin-
tli tudasa nem Kizarolagosan a legfejlettebb tudomanyokkal és technikaval kapcsolatos,
hanem amelyhez a feladatok ellen8rzésének, iranyitdsdnak (menedzsmentjének) és koor-

nemcsak a tudomanyos ismereteket alkalmazo és bizonyos esetekben ezeket meg is alkoto



186 HARANGI LASZLO
munkavallalok tartoznak, hanem azok is, akik ezzel dsszefliggésben gazdasagi, iranyitasi
aktivitasokat is végeznek. Figyelembe veendd Osberg, L., Wolff, E. és Baumol, W. (1989)
kutatésai, akik o6t foglalkozési teriletet kiilonbdztetnek meg, ugymint: tudomanyok, me-
nedzsment, adatok, szolgaltatasok és &ruk. E besoroléas szerint a ,,tudasmunkés”-ok a tudo-
manyos szféraban dolgoznak. Figyelemre mélté az az adat, hogy Finnorszagban Osberg et
al. klasszifikacioja szerint a munkaerének mar tébb mint egynegyede (25,4%) tudomanyok
altal meghatarozott tevékenységet lat el (OECD, 2001). A finn feln6ttkori tanulds kimagasl6
paramétereit minden terlileten Eurostat-adatok is bizonyitjak.

—A knowledge workerek definiciéjafoglalkozasi szintek
és a kognitiv aktivitasok szerint

Hangsulyozottan knowledge workerek azok a szellemi foglalkozasu (white-collar), ma-
gasan képzett munkavallalok, akik ismeret- és informaciégy(ijtésik soran specialis, kvazi
tudoméanyos aktivitdsokat végeznek. Erre vonatkozélag az OECD kétévenként megismé-
telt nemzetkdzi felnétt-tanulo-szdvegértési felméréseinek (Aduit Literacy Survey, OECD)
informaciogydijtési technikai adnak tdmpontokat. A knowledge workerek kreativitdsanak
szintjét azzal mindsitik, hogy milyen mértékben, milyen gyakorisaggal veszik igénybe
az online rendszereket informéacioszerzés céljaira, illetve olvasnak-e, imak-e munkajuk-
kal kapcsolatos feljegyzéseket, cikkeket, tanulmanyokat sajat anyanyelviikén vagy mas
nyelveken, készitenek-e eredménybecsléseket, technikai specifikaciokat, terveket. Ebben a
megkdzelitésben a svédorszagi munkaerd 25,5%-a knowledge worker! (OECD, 2001).

- Kimagasl6 informécids tudasu knowledge worker
(Information Literate Knowledge Worker)

A kimagaslé tudast informacids knowledge worker (a tovabbiakban ,,informaciés tudas-
munkés”) képes egy sor olyan magas kvalitast informacios aktivitdsok véghezvitelére, me-
lyeknek haszna ambivalens a kivulallok szdméra, de rendkivil értékes az adott szervezet,
vallalat, projekt eredményessége szempontjabél. Ok tudomanyos, informaciés felderiték,
akik a hasznos és értékes adatok gyd(ijtésében, feltarasaban a torvényesség hataraig elme-
hetnek. Eredményeiket feldolgozzak, és a szervezet rendelkezésére bocsatjak. Birtokaban
vannak a legjobb informacids forrasoknak, ahonnan a legpontosabb, legkorszeriibb isme-
reteket, adatokat megszerezhetik. Az informéacids tudasmunkas feladata, hogy egy olyan
naprakész adatbankot hozzon létre, amely ,.testreszabott” és naprakész segédeszkdze a val-
lalat, 4gazat versenyképességének. A feltard- és elemzémunkaban websitokat, ,,papiralapu”
dokumentumokat, szakmai kdz6sségi alkalmakat (pl. konferencia) egyaréant felhasznalnak.
Elengedhetetlen kdvetelmény, hogy a ,,szimbolikus elemz8” tuddsmunkés ne csak informa-
tikailag legyen specidlisan képzett, hanem tartalmilag is birtok&ban legyen annak a tudoma-
nyos-technikai kompetencianak, amely terlleten informéacids-elemz8 tevékenységét foly-
tatja, valamint rendelkezzen megfelel6 kommunikaciés képességgel, hogy az adatbankot a
megbizé a leghatékonyabban tudja hasznositani (Knowledge worker - Wikipedia, 2007).
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A knowledge workerek munkahely-kompetenciai

A munkahely-kompetenciak (workplace competencies) a knowledge workerekre jellemz6
kompetenciaknak, tulajdonsagaiknak azt a csoportjat jelenti, amely az altalanos (academic)
és szakmai, technikai készségeket kiegésziti, teljesebbé teszi. A tapasztalatok azt mutat-
jak, hogy az 0j szervezeti struktdrakat alkalmaz6 tudasgazdasagok munkaad6i nem egy
esetben nagyobb jelentdséget tulajdonitanak ezeknek a készségeknek, attitidoknek, mint
az els6dlegesen technikai kompetencidknak. Az ilyen készségek, kompetencidk birtokaban
ugyanis a munkavallalék megfelel6bben tudnak alkalmazkodni a megvéaltozott munkakd-
rilményekhez, a valtoztatdsok bevezetéséhez (Rosenbaum—-Binder, 1997). A munkahely-
kompetenciak, tgymint a problémamegoldas, a csapatmunka képessége, a vezet6i készség,
az analitikus beallitottsag és attitlidok stb. pedig kiiléndsen feler6sddnek a knowledge wor-
kerek altal, akik mar rendelkeznek a tudasgazdasagban megkovetelt szakmai-technikai tu-
dassal és tercieri képzettséggel. Szamukra mar nem annyira a ,,tények ismerete”, a szakmai
tudas nyujtja a talélést, hanem az alkot6 gondolkodas, a problémamegoldas képessége és
a tobbi szocialis, személyi tulajdonsag, amelyet 6sszefoglaléan munkahelyi vagy kognitiv
kompetencidknak nevezink.

Munkahely-kompetencidk

Személyek kozotti (interpersonal) készségek
- Ateammunka és a kdzos célokért valé egyiuttmiikodés készsége
- Vezet6i képességek
Belsd személyes (intrapersonal) készségek
- Motivacios készség és pozitiv attitlid kutatasra, elemzésre
- Atanulas képessége
- Problémamegoldasi készség
- Hatékony kommunikacids készség széban, irasban, sz(ik kérben és nyilvanosan

- Analitikus készség
(A munkahely-kompetenciak tételes kidolgozasat lasd: Stasz, Oxford, 2000.)

Megkulonboztetetten fontos kdvetelmény, hogy a tuddsmunkas rendelkezzen a probléma
felismerésének, értelmezésének és megoldasanak készségével. A 2003-ban kiadott Nem-
zeti Alaptanterv problémamegoldé képességre vonatkozé iranyelvei értelemszerien e té-
ren is irdnyaddk (A problémamegoldé kompetencia a tartalmi szabalyozasban. NAT, 2003).
A knowledge workerek komplementer kompetencidival kapcsolatosan Reich (1991) a ko-
vetkez6 négy kiegészit6é alapkészseg kifejlesztésére hivja fel a figyelmet: absztrakcio, rend-
szerelvii gondolkodas, kisérletezés és egytttmiikodeés.

A knowledge workerek munkahely-kompetencidinak a mértékére és hasznalatara tovab-
bi részletes adatokat szolgéltat a kanadai munkaerd 2000-ben végrehajtott felmérése. Ez a
kutatés azt vizsgélta, hogy a kanadai knowledge workerek mennyivel nagyobb mértékben
hasznéljak a kognitiv, kommunikécios és menedzsmentkészségeket, mint a tébbi munka-
vallalok, egy masik kutatds pedig azt mutatta ki, hogy az emberekkel val6 banasmaod és a
teamkompetencia tekintetében mi a kulénbség a két munkavéllal6i kategéria kozott (Bé-
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jaoul, 2000). Mindkét esetben a tudasmunkasoknal tapasztaltak tbb human képességet,
értéket.

A masodlagos, de szintén fontos képességeknek, készségeknek kiléndsen nagy szerepiik
van az Uj munkaszervezések bevezetésének idején. Ilyen munkaorganizacios gyakorlatok
olyan eljarasokat foglalnak magukban, mint a munkarotacio, a team jellegli munkaszer-
vezés, az alacsonyabb szintli dolgozdk bevonésa a bonyolultabb munkafolyamatokba és
altaldban a kevésbé hierarchizalt munkaszervezés alkalmazéasa. Ezeknek a megtervezése
és kivitelezése nagyobbrészt dltalaban a tuddsmunkasokhoz kotédik (OECD, 1999a). A ta-
pasztalatok alapjan egyértelm(ien megallapithatd, hogy a szociokulturalis, emberi perspek-
tivak jelent6sége ezekben a helyzetekben jelent6sen megndvekedett, ami még hangsulyo-
zottabb4 teszi a knowledge workerek interperszonalis és intraperszondlis kompetencidinak
Kiterjesztését, elmélyitését (Stasz, C. 2000).

A szolgaltatasi szektorban végbemend valtozasok, amelyekben a knowledge workerek ak-
tivan részt vesznek, ugyancsak felhivjak a figyelmet azokra a készségekre, kompetenciakra,
amelyek birtokaban eredményesebben lehet megkiizdeni egy bizonytalannak latszé, pilla-
natnyilag attekinthetetlennek vélt munkahelyi kdrnyezettel. A francia, német, japan, svéd és
amerikai tapasztalatok azt mutatjak, hogy a tudasmunkésokra jellemz8 teammunka-képesség,
kommunikéacids készség, a szakmai-emberi arculat, a rendszerelv(i gondolkodas Iégkérében
ezek a modernizacios torekvések eredményesebben voltak végrehajthatok (OECD, 2001),
ami szintén a knowledge workerek kiemelkedé szakmai elmélyultségének, hozzaértésének
és a munka viladgaban jol érvényesiil6 személyi tulajdonsagainak sikerességét bizonyitja.

A knowledge workerek oktatasa, nevelése

A knowledge workerek altalaban egyetemet, féiskolat vagy valamilyen kozépiskolara épu-
16 fels6foku szaktanfolyamot végzett személyek, akiknek a szdvegértési képessége kivalo.
Mindez j6 alapot ad arra, hogy a gazdaség, a tudomany és technika élvonalaba tartoz6 vélla-
latokndl, szervezetekben tudoményos, Uj ismereteket hozzanak létre, ,,felfedez6k” legyenek,
tudasukat &t is tudjak adni masoknak. Ne csak rutinmunkét végezzenek, ha még magas szin-
ten is, hanem t6rekedjenek a valtoztatasra, fejlesztésre. Tehat a leendd tudasmunkasoknak
mar az indittatasa is eltér a fiatalok atlaganak neveltetésétél, annal magasabb, igényesebb.
Kulonosen figyelemreméltd magas , literacy”-képességiik, ami j6 fogalomalkotasi képes-
ségikre, fejlett gondolkodasukra, elemzékészségiikre vall, mar gyermekkorban is (OECD,
2001). Ugyanakkor ezek a személyek, hogy megszerezzék a knowledge workerekre jel-
lemzd készségeket, nagyobbrészt az 6nallé miivel6dés, az ismeret- és tapasztalatszerzés, az
informalis és nonformalis tanulés utjan jutnak el. Tehat LLL!

Figyelemre méltd a szakirodalomban az a megallapitds (OECD, 2001), hogy minél
szélesebb alapokrél indul el az egyén rendes korl képzése, parosulva magas szovegeérte-
si képességgel és ,,megaldva” rejtett, de egyre nyilvanvaldbb el6revetitett személyi tulaj-
donsagokkal, ,,ceteris paribus”, annél val6szin(ibb, hogy tudasmunkéssa valjék. Az a fiatal
azonban, aki szakiranyu kozépiskolat végzett, és bar féiskolai vagy egyetemi diploméja is
van, kevésbé varhato, hogy ilyen elit, beltlr6l inspiralt, problémamegoldo, tudasat megfe-
lel6 modon kifejezni tudo, szociativ és kreativ ,,munkaerévé” valjék. Sajnos csaladi hatérrél
a vonatkoz6 dokumentumok nem tesznek emlitést.
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De a feln6ttek szovegértési vizsgélatainak (IALS, International Aduit Literacy Survey)
tudasmunkasokra vonatkozd adatai is azt bizonyitjak, hogy a tercieri végzettségd, jo
szOvegmegértést mutaté fiatal felnéttek is nagy valésziniséggel knowledge workerekké
valnak.

A tuddsmunkadsok iskolai végzettsége és szovegértési készsége

A knowledge workerek megoszlasa iskolai végzettség és szdvegértési szint szerint

Iskolai végzettség (%)

Felsd kozépfok Tercieri Osszesen
Szdvegértés
Szint: 1/2 6,9 3,7 10,6
Szint: 3 20,0 17,5 37,5
Szint: 4/5 17,1 34,8 51,9
Osszesen 44,0 56,0 100,0

Forras: Nemzetkozi felndtt szovegértési felmérés (1994-1998).

Ezt j6l nyomon kovethetjuk a fenti tablazaton, amely szerint a tudasmunkasoknak tébb
mint egyharmada (34,8%) jol képzett és magasan muveit fiatal feln6tt (,,highly literate”). Ez
azonban azt is mutatja, hogy a knowledge workerek t6bbsége a szerepkorik betdltéséhez
szilkséges kompetenciajat és készségét nem a formalis tanulas Gtjan szerzi meg. Tény, hogy
erre a tudasgazdaségban részt vevd, igen dinamikus munkavallaléi elit csoportra az alland6
tanulas, az 6nm(velés ajellemz6. A vizsgélatot megel6z6 évben 67%-uk vett részt valami-
lyen képzésben az 6nall6 tanulason kivil, ellentétben a tobbiek 41%-aval.

A globalizéci6 nemzetkdzi szakirodaiméban is szinte refrénszeriien ismétl6dd tétel az
allandé tanulés, oktatas, képzés szlikségessége, a valtozni tudas készségének elsajatitasa,
amely leginkdbb a tudasmunkasokra érvényes kovetelmeény. ,,Hogy globalisan versenyké-
pessé valjunk, és azok maradjunk, az iparnak, a vallalatoknak, a munkavallaléknak és a
munkahelyeknek allanddan valtozniuk kell. A munkahelyek valtozasa pedig megkoveteli
a knowledge workerek folyamatos tanulasat, oktatasat, képzését, hogy kreativan tudjanak
kozrem(kodni a valtozasokban, tudjak segiteni a fejlesztést, ndvekedést az egyre boviil6é
»tudaskdmyezet”-ben (leaming environments) és a »tudasvallalatok«-nal”. (Zajda, 2005,
828.)

A knowledge workerek oktatisa és képzése azonban nemcsak a tudasmunkéssal szem-
ben tamaszt igényeket, hanem mas oktataspolitikat, targyi feltételeket (,,facilities”), curri-
culumokat és mindenekel&tt mas tanarokat is megkivan. A tanaroknak ismeretatadd szemé-
lyekbdl &t kell alakulniuk facilitdtorokka, tanulést segit6 személyekké (Falk et al., 2001).
A curriculumoknak is meg kell Gjulniuk oly médon, hogy tények kozvetitése helyett sokkal
inkabb a tanulast és a gondolkodast segitsék el§ (Falk et al., 2001). Az andragdgia jegyé-
ben Zajda (2005) a tudasmunkéasok felkészitésének kilsé kornyezetében, modszereiben is
gyokeres valtozést sirget, kis csoportos vitakdrokkel, kér alaka tlésrenddel, ahova az (j
ismereteket, munkahelyi szituaciokat multimédias eszk6zok viszik be, és a résztvevok vi-
tatkozhatnak. Nagyobb konvergencia kivanatos a tudasmunkasok képzésében a praktikus
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és az akadémikus, azaz az altalanos mveltségi tartalmak és a sz(ik szakmai ismeretek ko-
z0tt, hogy a korabbi fele-fele arany helyett ndvekedjék a szélesebb horizontot felmutatd, na-
gyobb &sszefiiggéseket feltaré elméleti, altalanos ismeretek aranya, ,,akéar” 80-20 percentes
aranyban az altalanos intelligencia javara, hogy a szakmai tudéas biztos alapokon nyugod-
jon, és inkdbb a munkahelyi kompetenciakészletet gazdagitsa.

Més megkozelitésben a knowledge workereknek killonésen meg kell tanulniuk a szer-
vezeti emlékezés (,,organizational memory”) készségét (Don White, 2002), ami nem mas,
mint a kdzdsségi emlékezés egy tipusa. Ez olyan eszkdz, amely megkdnnyiti a tudasmun-
kasok munkajat, el6segiti az ismeretalkotast, a helyzetfelismerést, ami altal folyamatukban
latjdk az eseményeket, jelenségeket. Az informalis Uton szerzett ismeretek beépilnek a for-
malis ismeretek alkotasi folyamataba, amelyben helyet kapnak tények, gondolatok, torténé-
sek, szempontok, kérdések, kétkedések, és ebbbl formalis tudéas sziletik, még akkor is, ha
efemer és atmeneti (Don White, 2002).

Mindenekel6tt az egyetemeknek kellene valaszt adniuk a knowledge workerek valtozé
igényeire, amelyekre sziikségiik van a tudasgazdasadgokban (Leicester-Field, 2000), bele-
értve a munkahely-kompetenciakat is. Erre a legalkalmasabbaknak a ,,vallalati egyetemek”
(,,University for Industry”) latszanak az Egyesilt Kiralysagban, amelyek a tudoméany és a
gyakorlat egységét igyekeznek megvaldsitani, a vallalati affinitast ndvelni. igy programjuk-
bajdl beleillik a vallalat irant szolidaris, magasan képzett munkaerd nevelése. Hasonlé val-
lalati egyetemek miikodnek az Amerikai Egyesiilt Allamokban, pl. McDonald’s Egyetem,
amelynek profiljaban szintén helyet kaphat a tudasmunkéasok képzése.

Osszességében azonban még nem sziiletett meg a knowledge workerek oktatasi és kép-
zési modellje, és val6jaban keveset tudunk arrél, hogyan tudnéank ndévelni ennek az igen
fontos munkaer6tipusnak a hatékonysagat, teljesitményét (Davenport, 2005). Ennek kidol-
gozésa részben az andragdgia kompetenciajaba tartozik, de még véarat magara.

A knowledge workerek aktivitasa és menedzsmentje

A knowledge workerek mint munkavéllalok autondm személyek, nem beosztottak, hanem
munkatarsak (Western Menegement Consultat, 2002). A tudasmunkasnak tobbet kell tudnia
a munkarol, mint a fénokének, eldljaréjanak. Er6sen motivalt munkavallalé, jobban kielé-
giti a munkasiker, mint aki csak anyagiakban érdekelt. Igényli a kihivast, tudatdban van a
szervezet kiildetésének, céljanak, és azzal azonosul.

Altalanos az a vélemény, hogy a tudasmunkésok tébbet produkalnak, ha épitenek rej-
tett, mélyebb készségeikre. Jellemz6 rajuk, hogy egy idében tdbb projekten dolgoznak:
szakcikket irnak, stratégiai tervet dolgoznak ki, ellatjak munkacsoportjuk vezetését. Tud-
jak, hogyan kell az id6vel gazdalkodni. Megsokszorozdodik a teljesitményiik azaltal, hogy
nemcsak kognitiv képességekkel rendelkeznek, hanem jellemz6 rajuk bizonyos emociona-
lis intelligencia és bizalom (Fukuyama, Manuel Castells, alapforras: Wikipedid). Ez mar
megitélésiink szerint tobb és mas, mint a munkahely-kompetencia, amely a m(ivészekre
jellemz6 intuicid és érzelmi intelligencia.

A knowledge workerek gyakran virtudlis kdzdsségben dolgoznak, amelyen belll az in-
ternet segitségével, egymas kdzt megosztjak tudasukat, tapasztalataikat, orszaghatérokon és
nyelvi korlatokon tal is. Nagyon gyakran a tudasmunkasok térben és idében is tavol vannak



A ,TUDASMUNKAS”-OK KIEGESZITO KOMPETENCIAI 191

egymastol, mégis kozdsséget alkotnak, mert az azonos érdekl6dés és a problémamegoldas
Osszekoti 6ket, az elektronika pedig globalis eszkdz (Schwartz et al., 2004).

Bdséges tapasztalat bizonyitja, hogy a tudasmunkéasok meghatarozé emeldi a tudasgaz-
dasagoknak (Szewczak et al., 2002). Kiilondsen a stratégiatervezésben nélkilézhetetlen ez
a specialis emberi t6ke. Fontos, hogy a vezet6k optimalis kapcsolatot épitsenek ki a tudas-
munkasokkal, akik olyan nagy értéknek szamitanak, mint a virtudlis téke, a ,,goodwill”,
ajo hirnév. A vallalat tudasat teremtik meg kreativitasukkal és intézményi emlékezetik-
kel (Wilson, 2000). Ambiciézusak, munkakodzpontiak, ami ndveli képességiket, fejleszti
know-how tudasukat. Mozgékonysaguk, munkahelyi mobilitasuk igen nagy.

Knowledge workerek Magyarorszagon

Magyarorszagon a knowledge worker fogalma és szohasznalata a kilencvenes évek végétdl
kezdett elterjedni elsésorban tudomanyos, informatikai és pedagdgiai teriileten. Erdekes
modon az angol kifejezés magyar tikorforditasa, a ,,tudasmunkas” terjedt el, figyelmen
kivul hagyva a sz0 esetleges pejorativ értelmét. Feltételezhet6, hogy a valdsagban is létez-
nek nagyon kreativ, magasan képzett munkavallalok Magyarorszagon, elsésorban az in-
formatikai vallalatoknal (pl. IBM, Matav, Ericsson stb.), de ez tarsadalmi méretekben nem
tudatosult.

ElGszor e terminus technicust Z. Karvalics LaszI6 emliti az Uj Pedagdgiai Szemle 1999.
év 2. szdmaban, vildgosan kdrvonalazva a knowledge worker lényegét: a hatvanas évek ko-
zepén Peter Drucker mar arrdl beszélt, hogy egy egészen Ujszer(i gazdasag épul fol, amely-
nek zaszl6shajoi a ,,tuddsmunkas”-ok lesznek, akik a kiilonbdz6 tudastechnoldgiakat vezér-
lik. Drucker nem habozott lesz6gezni, hogy ,,ha idejében nem allitjuk at szemléletiinket arra,
hogy ez mar egy (j torvényekkel miikdédd szakasza a gazdasagnak, akkor mindazok, akik
késlekednek a felismeréssel vagy a sziikséges Iépések megtételével, hatranyba keriilnek.

Figyelemre méltéan kiterjeszti a knowledge worker fogalmét a technikaval és informa-
tikaval dolgoz6 tanarokra Haldsz Gabor A tanarképzés és tanartovabbképzés jelentésége
a lisszaboni és koppenhagaifolyamatban cimd, 2005. december 8-i el6adasaban. Az and-
ragbgia teriiletén Kraicziné Szokoly Méria emliti el6szoér a knowledge worker fogalmét a
Pedagdgus-andragdgus szerepek az ezredfordulon cimd tanulmanyaban (Budapest, 2006,
ELTE Eo6tvos Kiadd, Andragogiai Flizetek).

Meglehet6sen er6s visszhangja volt a knowledge worker hazai megjelenésének az in-
formatikai szakkorokben. Felfogasuk szerint tudasmunkas egyenl6 az informacids tech-
nikat jol ismerd és azt tudomanyos kvalitassal alkalmazé szakemberrel. Kovacs Zoltan,
az Informatikai Vallalkozasok Szdvetségének elndke azzal az indokoléassal kért adéked-
vezményt a szOvetséghez tartozé munkavallaloknak, hogy mint tuddsmunkasok pétolha-
tatlan szerepet toltenek be a tudasgazdasag kifehéritésében. (Interji a Magyar Radidnak,
2005. jalius 14.)

Végul megemlitjik Bégel Gyorgynek, a KFKI-csoport tudomanyos munkatarsanak az
irasat, aki Thomas Davenport konyve alapjan tomoren ¢sszefoglalja a knowledge worker
lényegét, fébb attribitumait. Ramutatott, hogy ezek az emberek szeretik az autondémiat,
nem esik jol nekik, ha kormanyozni akarjik 6ket. Szerencsére sokszor - irja - nem is kell
Oket menedzselni, elég okosak és képzettek ahhoz, hogy iranyitani tudjak sajat magukat.
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Az elmondottakbol levonhaté az a kdvetkeztetés, hogy Magyarorszagon is elindult a
knowledge worker jelenséggel val6 ismerkedés, és mér ez is jelent6s eredmény. A tovéabb-
haladashoz azonban szlikség volna a jelenség nyilvanossaganak bévitésére, sokoldalu fel-
tardsara, a kovetkeztetések levonéséra.

Osszegzés

Atudasgazdasag fejl6dése alland6an ndvekvd igényeket taimaszt a kompetenciakkal és kész-
ségekkel szemben, amire az egyének és a tarsadalmak az iskolai végzettség emelésével és a
folyamatos tanulassal valaszolnak. Ebben az 6sszefliggésben azonban az is megallapithato,
hogy a legalapvetébb kulcskompetencia a magas iskolai végzettség és szovegeértési képes-
ség, mind fiatal-, mind feln6ttkorban (OECD, 2001). Ittjegyezziik meg, hogy - a knowled-
ge workerekkel szemben tdmasztott igényekt8l most elvonatkoztatva - ez szamunkra is int§
jel, mert felhivja a figyelmet arra, hogy az egyre magasabb szint(i altalanos oktatas nyuijtja,
s6t biztositja azokat a nagyon fontos altalanos miveltségi (,,core academic”) tudaselemeket
és kognitiv kompetenciakat, amelyek ténylegesen garantaljak a magas szintl szdvegértési
képességet és a tarsadalomban valé hatékony részvételt.

Ezen belul a knowledge workereknek, idem eadem, azoknak a munkavallaloknak, akik
tudomanyos ismereteket hasznalnak és hoznak Iétre, még magasabb szint(i kompetenciakra
és készségekre van sziikséguk, hogy énként vallalt vagy masoktol elvart kotelezettségeik-
nek megfeleljenek. Ennek a primer tudasnak (ismeret, készség, kompetencia) az elsajatitésa
azonban nem Kkizér6lagosan csak az iskolai oktatas eszkodzeivel torténik, hanem a tanulas
teljes spektrumaval, hiszen nem torvényszerd, hogy valamennyiiiknek legyen diplomdja, de
az igen, hogy magas legyen a , literacy”-juk. (OECD, 2001).

Ami a knowledge workerek komplementer kompetenciaikat (teammunkaképesség, prob-
Iémamegold6 készség stb.) illeti, az oktatési szakemberek el6tt nem vildgos, hogy ezek a
munkahely-kompetencidk milyen csatornédkon keresztil, hogyan alakulnak ki. Konszenzus
van azonban abban, hogy e kompetenciak és készségek tudatosabb fejlesztésében alapve-
t6 valtozasokra van szilkség a tanulas kontextusaiban, tartalmaban, mddszereiben, a tanar
(facilitator) személyét illet6en, amelyet ilyen irdnyl tovabbi kutatdsokkal lehet csak meg-
oldani.

Kivanatos lenne, ha andragogiai gondolkodasunkba beépiilne a ,,tudasmunkas”-ok fej-
lesztésének problematikaja, hogy aktivitasuk egyéni és tarsadalmi haszna ndvekedjék.
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Nagy Péter Tibor

A ,,FELNOTTERETTSEGIZETTEK”
AZ EMPIRIKUS OKTATASTORTENETI
ELEMZES MERLEGEN1

A nappali és feln6ttoktatas2 szocioldgiai, tarsadalomtorténeti3 természetérdl szol6 vizsga-
l6dasok szinte mindig az intézményekbe jardk (az oda felvettek vagy ott éppen végzék)
tarsadalmi 6sszetételébdl indulnak ki. Ennek nyoman sikeresen allithatjuk szembe a nap-
pali és feln6ttoktatas kdzonségének Osszetételét egy adott idépontban, s6t ha elég nagy

kategdriakkal dolgozunk, a nappali és feln6ttoktatas kdzonségének id6beli valtozasat is
leirhatjuk.4

Minden ilyen leirdsnak azonban van két alapvetd hidnyosséga, ez tesz indokoltta - fel-
fogasunk szerint - egy Uj logikaja elemzést.

1A tanulmanyhoz sziikséges hattérkutatasokat az OTKA tdmogatasa tette lehetdvé. A tanulmany
els6 valtozatdhoz Saska Géza adott barati tanacsokat.

2A feln6ttoktatas fogalmanak tébb értelmezési lehet6sége van (Benedek, 2003; Koltai, 1999; Koz-
ma, 1998; Mayer, 2000; Zrinszky, 1996). E tanulmanyban szigortan az intézményes felnéttoktatasrol,
ezen bellll az érettségit add feln6ttoktatasrdl esik majd szo.

3A felnbttoktatas-torténet - ahogy idealtipusos esetben az oktatastorténet tobbi alterdilete - komp-
lexen kisérli meg feldolgozni a felndttoktatas-torténet pedagogiatdrténeti, oktataspolitika-torténeti és
térténetszocioldgiai vonatkozasait (A feln6ttoktatas, 1981; A feln6ttoktatas, 2000; Filla, 2002; Bend,
1980; Felkai, 1998; Kiss, 1999; Krisztian, 2001; Mayer, 2007; Saska, 1992; Bauer, 1999; Csorna,
1996; Felnéttoktatasi, 2002; Felnbttoktatasi, 1987" Lorand, 1980; Mardti, 2005; Mayer, 2006; Mayer,
1993; Mayer, 1995; Mayer, 2002; Nagy E., 2006; Ohidy, 2006; Mihaly, 2003; Polényi, 2004; Tanczos,
1978; T6th, 1999; Torok, 2006).

4S6t ajellegzetesen torténetszocioldgiai forrasok (statisztikai forrasok) oktataspolitikai magyara-
zata is jellemz6vé valt mar a rendszervaltaskori szakirodalomban Az esti és levelezd képzés ciklikus
jellegérdl - egészen pontosan az oktataspolitika altal generalt ciklusokrol - tudosit Saska Géza idézett
monografidja. Bemutatja, hogy az esti és levelezd tagozatrajarok szama 1945 és 1980 kozott ciklikus
mozgast mutat. Az elsébe beiratkozottak szama az 1946-0s 6 ezerr6l az 1954-es 40 ezerig emelkedik,
majd 1956-ra 6 ezerre esik, hogy 1963-ra 74 ezerig emelkedjen, majd 1968-ig 35 ezerre csokken-
jen. Az utolsé cstcspont 1974-ben 64 ezer, 1980-ban mar csak 40 ezer volt a beiratkozottak szama.
Séska - részben rendszervaltas el6tt sziiletett mdvei maig a legbiztosabb fogddzok a feln6ttoktatas
politikatdrténete irant érdekl6d6k szamara: Saska, 1976; Saska, 1976a; Saska, 1977; Saska, 1978;
Séaska, 1979; Saska, 1979a; Séaska, 1981; Saska, 1985; Saska, 1987; Séska, 1988; Saska, 1988a; Séska,
1988b; Saska, 1991; Saska, 2002. Tudomasunk szerint hamarosan levéltari bazison nyugvo részletes
PhD-disszertacio készil a témabol, Mayer J6zsef tollabdl. Az oktataspolitika és intézménytdrténetet
tehat - egy bizonyos szinten - ismertnek tekinthetjiik, ugyanakkor - a megvaltozott kutatasi feltételek
mellett egy masik szinten - sokéves munka kellene egy attekintéshez.
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. Az elemzés haszna

11A ,,FELNOTTERETTSEGIZETTEK” ES A ,,FELNOTTOKTATASBAN
ERETTSEGIZOK” MEGFIGYELESENEK KULONBSEGEROL

A normal kor( és a feln6ttoktatasos érettsegik 0sszehasonlitasanak ellentmondasossaga,
hogy a gyerekként kozépiskolat végzdk egyetlen nemzedékhez tartoznak, a feln6ttoktatas-
ban érettségiz6k viszont nyilvanvaléan nem.

Ez egyrészt azt jelenti, hogy az egy adott id6pontban nappali kdzépiskoldkban végzék
Osszetételéb6l nagyjabdl megallapithatjuk, hogy nemzedékiik szamara mitjelent a kdzép-
iskolai végzettség, a feln6ttoktatdsban végzdk dsszetétele ilyen jelentést nem hordoz.

Masrészt azt jelenti, hogy az id6soros 6sszehasonlitas sziikségképpen problematikus.
A nappalis végzettségiiek a kiillonbdz6 id6pontokban egyarant egy olyan kortars népesség-
gel allnak szemben, amely homogén mddon nem rendelkezik kozépiskolai végzettséggel,
(az eltérés legfeljebb abban van az egyes nemzedékek kozott, hogy ennél alacsonyabb vég-
zettség(l —8 osztalynal kevesebb, 8 osztdly, szakmunkésképz8 —kozo6tt milyen arnyban
oszlik meg a nemzedék, hiszen életkori okoknal fogva nem talalhatunk ennél magasabb
végzettséglieket.) A feln6ttoktatasi végzettségliek viszont olyan feln6tt népességgel allitha-
tok szembe, melynek tagjai a teljes iskolazottsagi skalan —a teljes analfabetizmustol a tu-
domanyos fokozatokkal rendelkezésig —helyezkednek el. Raadasul ez az iskolazottsagi sor
minden egyes —osszehasonlitasra alkalmas nemzedéket —kiilonb6z6 mértékben jellemez.

Harmadrészt a ,,potenciélis k6zonség” szempontjabol a nappali kozépiskolak 6sszetétele
nincs kdzvetlen 6sszefliggésben a megfigyelési pontot kdvetd, illetve megeléz6 évekkel
—a feln6ttoktatas kozonségének dsszetétele viszont 0sszefligg. Pl. ha valamilyen torténel-
mi véletlen miatt a nappali kozépiskolai helyek kinalata (pl. egy strukturdlis iskolareform
kdvetkeztében) hirtelen megdupléaz6dik, majd megfelezédik, az minden egyes kohorszot
egymastol fuggetlendl érint, azaz az X id6pontban bekdvetkezett kapacitdsduplazédas az
X—145 id6pontban sziiletett népesség iskolazasi esélyeit az X—15-6s nemzedékhez képest
megduplézza, a kdvetkez6 évben bekdvetkez6 megfelezddés viszont alig érinti az X—14-es
nemzedéket, viszont az el6z6 évi eseménytdl fliggetleniil hatdrozza meg az X—13-as nemze-
dék esélyeit. Ezzel szemben a feln6ttoktatas hirtelen bévilése, illetve szlkilése ugyanarra a
feln6tt népességre hat, ilyen értelemben a feln6ttoktatasi piacnak van ,,sajat kronologidja,
egy hirtelen bévilés mintegy ,,1ef616zi” az adott id6szakban felnottoktatasi tanulmanyokat
ambicional6 népességet, tehat a kdvetkezd évi felvételiknek sziikségképpen csak a ,,mara-
dékkal” kell megelégedniik.

Ugyanakkor a bévilés-sz(ikiilés hatdsa a kétféle népesség eltér6 mérete miatt mégis for-
ditott benyomaést kelt. Hiszen ha a nappali tagozatos k6zépiskoldzés egy id6pontban és he-
lyen a,j6” tanulmanyt elért gyerekek 100%-at mér befogadja, akkor egy kétszeresre b6vi-
Iés tomegesen integrélja a ,,kdzepes” eredmény( tanuldkat —ez pedig az adott évfolyamok
képét er6sen atalakitja. A felnttképzés kétszeresre bbvilése viszont - minthogy ,,nagyobb
tartalékbol” dolgozik —sosem jelenthet ekkora sziikségszerii eltolddést.

5 Feltételezve, hogy olyan id6szakot vizsgalunk, amikor a kdzépiskola stabilan egy 8 + 4-es rend-
szer része, ez a feltétel az 1945 és 1989 kdzotti idészakra igaz.
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A masik alapvetd hianyossag vagy éppen ellentmondas, hogy mikézben a pedagdgiai-
andragdgiai szemléletli felnéttoktatasi tanulmanyok jelent8s része a feln6ttképzésben és
nappalin végzett érettségizettek kozotti - az ismeretanyagokban, a diakok problémameg-
kozelitésében stb. megragadhatd - természetes killonbségekr6l beszél, furcsamadd feltéte-
lezi a kétféle érettségi egyenértékliségét. Magyaran azt feltételezi, hogy a kétféle érettsegi
egyenléségénekjogifikcioja csak a pedagdgia, a tantargy-pedagdgia, az egyes targyak mo-
gott all6 szaktudoményok értékrendjéhez képest fikcid. Pedig nyilvanvald, hogy a kétféle
érettségi igen eltérd eséllyel vezet a fels6oktatas felé, s igen eltér§ mértékben vezet a tény-
legesen érettségit megkodvetel6 palyak felé is.6

Nyilvanvald, hogy ezeket az ellentmondasokat nem lehet csékkenteni az iskolédk egy
adott id6pontbeli tarsadalmi 6sszetételt méré kutatasaival, hiszen a szocioldgiai felvételek
kategériai folyamatosan valtoztak, s az évtizedekkel ezel6tt végzett didkokat nem lehet
egy akkori tarsadalmi viszonyaikat egységesen leiré kérd6ivvel megkeresni. Hasonlokép-
pen: nem ismeriink olyan kovetéses vizsgalatokat, melynek mintajara egyszerre lenne igaz
az, hogy 1. tébb kulonbdz6 id6pontban érettségizett, 2. nappali és feln6ttoktatast egyarant
magéban foglal6, 3. a tovabbtanuldsra és munkéba allasra egyarant Kiterjed, 4. az érettségi
utani karrierpalya tdvolabbi pontjait is leirja.

Raadasul a masok altal végzett iskolai szocioldgiai felvételek, illetve az iskolai adatgy(ij-
tések kapcsan felmeriil6 torzitd kérilmények nagy részét nem ismerjik: nem tudhatjuk,
mennyiben érdekelt az iskola vagy a tanulé az adatok ,,kozmetikdzasaban”, s azt sem tud-
hatjuk, hogy az évtizedek soran valtozé nyelvi valésag mennyire sugall hamis azonossago-
kat pl. az azonos szoval megnevezett tarsadalmi csoportok kozott. Természetesen minden
szociolbgiai és intézményi felvételnek vannak torzitdé hatésai, de egészen més a helyzet,
hogy ha feltételezhetjiuk, hogy a mintaként szolgdlé népességre ugyanazok a tudati viszo-
nyok hatottak, mint ha a tudati viszonyokat befolydsolé intézményi, térbeli és rétegz6dés-
beli hatdsok mellé még a torténelmi id6 kiilénbdzGsége is a tudatdiverzifikdld tényez6k
kézé sorakozik.

Megoldéasként kinalkozik viszont, hogy olyan, a teljesfeln&tt népességre reprezentativ
szociolbdgiai adatfelvételt elemezziink, amely a vizsgalt népességnek nem egyszer(ien az
iskolai végzettségét kérdezi, hanem a végzettség megszerzésének a modjat, és/vagy id6-
pontjat is.

Ezzel ugyanis a fenti problémak nagy része megoldadik:

— aneépességet egy id6ben vizsgaljuk meg, s ha tudati faktorokat torzitja is, hogy az em-

berek kilonbdz6 generaciokhoz tartoznak, legalabb elmondhatjuk: ,,azonos tarsadalom”7
veszi 6ket korul;

6V0. Saska G.: Kaput nyitnak-e a dolgozdk kozépiskolai az egyetemekre és a féiskolakra? Koz-
nevelés, 1979/28.

7TKozismerten léteznek olyan tarsadalomleirasok, melyek szerint az egyes tarsadalmi csoportok
tulajdonképpen kiilon térsadalmakat alkotnak. (V6. Erdei Ferenc kett6s tarsadalomelméletével) S6t
ezen tarsadalomelméletek egy része szerint ezek a killénbdz6 tarsadalmak tulajdonképpen mas-mas
torténelmi id6ben élnek, azaz normavilagukat mas-mas torténelmi id6szak uralkodd normai alapjan
alakitjak ki. Ezek azonban olyan térsadalom-lélektani faktorok, melyek ez esetben alarendelédnek
annak az elénynek, hogy az azonos idépontban megkérdezett emberekre mégiscsak ugyanazok ajog-

szabalyok vonatkoznak, ugyanazokat a politikai szlogeneket halljak, és meghatéroz6an ugyanaz a
témegkultira hat rajuk.



A ,FELNOTTERETTSEGIZETTEK” AZ EMPIRIKUS OKTATASTORTENETI ELEMZES.. 197

képesek vagyunk egyazon nemzedékhez tartozékon belll a nappali és feln6ttoktatasi

ben valtoztak meg, ha kiilénb6z6 id6pontokban vettek reszt a felnottoktatasba
képesek leheMnk az érettségi, kozvetlenil kdvetd tanulmany, vagy munkav,Halas,

"S e k b e n bekdvetkezert (felhalmozodod, ~"adatai

kulénbségek leirasara.
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?ﬁéllyet%ll lé%%ta%dég%evény(] kovetkeztete_selég %SHSF levonni. Az adatbazis-epités tovabba

rendkivili el6készité m u n k a i - é s
Nevelestérteneszein ,0 aa

tok - altaldban figye mén ivd agy oA

bazisok allnak ren e ezesre, me (

szkenneléssel beirthaté fLzzaférheték - olyan adatbazisok, me-
tok. S6t leteznek s ingyenesen N Ntorténetj elemzésre adnak lehetdséget.

attb4zisoktonetonalitésukat tekintve kortars adatbazisok, de tébb vonata-
, . . , Pcrvrpszt szinte minden szemelysoros adatbazis ku-
Nk e " S n - iskolazottsag (mint ahogy minden mas

az (0 téméakra ,,kiéhezett” PhD-hallga-
elemzésre alkalmas hatalmas torténeti adat-
régj statisztikai kiadvanyokbdl gépeléssel/

tarsadalm, valtozé szeri*

forméciékat» . T ~ ~ r ~ S o s olyanhazai kntatds volt az elmdl, néhany
tartdzok iskolds oma vo L jf. nen gyermekkori élményeikrél, viszonyaikrol,
neveltetésukrél ilM ffatolletdnkorak egyes (multbéli, de id6hoz kéthetd) eseménye,-

rol kérdezték Ezek a kérdések szinte teljesen elemzetlenek ma meg. Harmadrész, néhany
rol Kérdeztek;. mintatagoknak szileikre, illetve nagysziildkre vo-

olyan kutatas is van m V hibahatarral azt mondhatjuk, ezekben az 1980-as,

kutatasokban O"yan embereket és esoportdkat is meggye,hetiink kézve,-

e

Rt T
»~epszamlalasok tartoznak. Tobb adatbank kutathat6 ,gen részletesen: aww.ksh.hu elerhe-
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t6 2001-es népszémlalés, a www.transindex.hu-n tébb roman népszémlalas, a wesley.extra.
hu-n az 1910-es népszamlalas kéziratos anyaganak egy része. A KSH CD-n forgalmazta
az 1990-s népszamlalas tablaanyagat.8A masik csoporthoz viszont a személysoros forma-
ban, SPSS-fajlként hozzaférhetd kozvélemény-kutatasok, adatfelvételek tartoznak, melyek
a Téarki-adatbanktol kutatasi célokb6l ingyen vagy szerény dijért elérhet6k (www.tarki.hu).

Jelen tanulmény arra probal példat mutatni, hogy ezen utébbi adatbazisok barmelyike
mély oktatdstorténeti elemzésekre ad lehetéséget.

I1. Honnan jonnek?

A tovéabbiakban el8szor a Tarki 3000-es mobilitaskutatdsanak9 adatai alapjan azt mérnénk
fel, mi az egyes végzettségi csoportok szerepe a kilencvenes évek eleji (tehat a Kadar-kor-
szak végeével lényegében azonos) tarsadalomban.

Ebben a mobilitaskutatasban ugyanis nemcsak az iskolai végzettségre vonatkoz6 kérdés
szerepelt, hanem kulon kérdések tisztaztadk, hogy iskolai végzettségtdl fliggetlenil hany
évet vett részt a megkérdezett levelez6, esti vagy nappali szakkdzépiskolai, illetve gimna-
ziumi képzésben. E kérdéseket nemcsak a megfeleld végzettséglieknek, hanem a magasabb,
illetve alacsonyabb végzettséglieknek is feltették, kivalo lehet6séget nyitva a kilonféle dip-
loméascsoportokba vezet6 feln6ttképzési utak, illetve a mas képzésekbdl lemorzsolddottak
feln6ttoktatasban valo6 részvételének elemzéséhez.

Az adatbazisbol Kitlinik, hogy a tarsadalomnak ekkoriban mintegy harmada kdzépfoku
vagy annal magasabb végzettségi, az 6 belsd aranyaik lehetnek a tovabbi vizsgalat targyai.

-A szakkdzépiskolai végzettségleknek mintegy 30%-a a felnéttoktatasban végzett, ez az
arany a gimnaziumot végzett aggregatumban is hasonlé.

- A szakkdzépiskolai végzettségiliek kozott elhanyagolhatdé a gimnéaziumi osztalyt fel-
néttoktatasban hallgatok szama, ezzel szemben a gimnéaziumi végzettségliek kdzott valds
mennyiség a felnéttoktatasban szakkdzépiskolai osztalyt teljesit6k szama.

- Afdiskolai végzettségliek egy része a szakkdzépiskolai tanulményait feln6ttképzésben
végezte, de a gimnaziumi feln6ttképzés jelent6sége a fdiskolai tovabbtanulas meritési ba-
zisaban elhanyagolhato.

- Az egyetemi végzettségliek kozott pedig mind a feln6ttoktatasban részesilt gimnazis-
tak, mind a szakk&zépiskolasok aranya elhanyagolhato.

El6szor - fuiggetleniil attdl, hogy a megkérdezett meddig jutott el iskolai életdtja soran - azt
vizsgaltuk meg, hogy az egyes sziletési csoportokban mekkora a valdszin(isége a nappa-
li, illetve feln6ttképzésben szerzett érettséginek. Természetesen - ellentétben a kulénbdz6
idépontokban tortént felvételen alapuld népszamlalasi adatokkal, melyet egy masik tanul-
méanyunkban elemzink- itt csak az 1992-ben még él6 emberekkel szdmolhatunk, mely

8 Ennek legfontosabb oktatastorténeti eredményeit a wesley.extra.hu-n egy masik kutatas kereté-
ben kozzé is tettik.

9Tarki-adatbank: TDATA-C80, kutatasvezetd: Rébert Péter.

10 E tanulmannyal parhuzamosan készilt, tehat 2008. évben jelent meg a Magyar Pedagogia va-
lamelyik szdmaban.
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a legid6sebbek vonatkozasaban - az iskolazatlanok nagyobb halandésédga miatt - felfelé
torzitja az érettségizettek aranyat. Viszont sokkal kisebb torzitassal szdmolhatunk, ha a ko-
zépiskolézottak egymés kozotti, illetve a feln6tt- és nappali oktatasban végzettek egymas
kdzotti aranyat vizsgaljuk.

Az egyes szlletési csoportokban megfigyelhet6 alacsony szdmok ellenére az adatbazis
nagyjabol visszajelezte a népszdmlalasbol nyert korabbi adatainkat, miszerint az 1992-ben
70 év felettiek és a 30 év alattiak kdrében szerény, a k6zépnemzedékben nagy a felnéttok-
tatas jelent6sége az érettségi megszerzésében.

Ahhoz, hogy a feln6ttoktatas szempontjabol dsszehasonlithaté csoportokat nyerhessiink,
azt a néhany kohorszot kell megvizsgalni, ahol mind a négy" kozépiskolazasi Gt jelen van.
Ezért a mintat az 1920 és 1960 kozotti sziiletési csoportra sziikitettiik. Ennek a sziikebb cso-
portnak a tarsadalmi hatterét vizsgaltuk meg.

A tarsadalmi hattér leirdsdhoz tobb véltozé all rendelkezésunkre: elsésorban a szil6k is-
kolai végzettségével, réteghelyzetével, illetve a gyerekkori lakdhellyel kapcsolatosak. Noha
a mai kortars vizsgalatok az iskolai életut és az anya iskolai végzettségének 6sszefiiggé-
sét er6sebbnek mutatjak, mint az apak iskolai végzettségének és a tanulmanyi életdtnak
az Osszefliggését, torténeti érdekl6désl vizsgalatunkkor mégis az apa végzettségének és a
gyerekkori-feln6ttkori érettségizés valdszinlisége kapcsolatat latjuk elemzend6nek, hiszen
az anya iskolazottsagat csak a lanyok érettségi szerzésének tdmegesedése utan itélhetjik
olyan faktornak, mely fiaik iskoldzasi Utjara a kdzvetlen példa erejével, a csalad tanulasi
kulturajanak biztositdsaval meghatarozoan hathatott. Az apa munkahelye, illetve foglal-
kozasa els6sorban az iskolai végzettségen belul azok szétvalasztasara alkalmas, akik isko-
lai végzettségliknek megfelel§ vagy azzal formalisan inadekvéat foglalkozast toltottek be.
Minél magasabb az iskolai végzettséghez képestfelfelé inadekvéat foglalkozasi pozici6hoz
tartozok ardnya egy konkrét csoportban, annal inkébb Ggy tekinthetjiik, hogy a politika
altal tamogatott csaladokrdl van sz6, s minél magasabb a lefelé inadekvatak aranya, annyi-
val inkabb beszélhetilink faji vagy korabbi osztalyhelyzete miatt ild6z6tt csoportrdl. Olyan
évtizedekben, amikor el6bb a felekezeti, majd faji, majd osztaly-hovatartozasi szempontok
meghatarozhattak a fels6foku, sét kézépfokd tanulmanyok esélyét gyermekkorban, az ef-
féle tényezd6k hipotetikusan a gyerekkori érettsegizés csokkenése iranyaba hathattak. Az
igy elmaradt tanulményok feln&ttképzési pdtlasa nyilvan mas jelentési, mint az iskolazat-
lan csoportokbdél szarmazok felnéttkorra beérd iskolazasi ambicidi, illetve a politika azon
ambicioi, hogy az iskolazatlan sorbél sz&rmazé munkésokkal, parasztokkal felnétt-k6zép-
iskolat végeztessen.

A tarsadalmi poziciot tehat e tanulméanyunkban els6ként az apa befejezett iskolai vég-
zettsége segitségével méljik (lasd 1. tablazat).

1 Természetesen az id6sebbeknél a nappali szakkdzépiskola nem jelenthet szakkdzépiskolat,
szen az akkor még nem volt. De: féképpen tanitoképz6t, felsé kereskedelmit, kisebb mértékben ipari
kozépiskolat, mezégazdasagi kozépiskolat jelenthet. A tanitoképz6 a Horthy-korban nem adott ugyan
érettségit, de atovabbiakban mindezt a kozépiskolavégzést ,,nem gimnaziumi” érettségi néven fogjuk
emliteni. Gimnaziumi érettséginek nevezzik viszont nemcsak a gimnaziumi, hanem a realgimna-
ziumi, redliskolai érettségit, illetve a leanygimnaziumi érettségiket is, mert ezek szétvalasztasara az

adatbézis alapjan nincsen maéd.
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A tablazatbol arra remélink jelzéseket, hogy a feln6ttképzés mely tarsadalmi csopor
tokbdlR2 érkez6k szamara mekkora mobilitasi csatornat nyitott. Ha a tarsadalom legalsd
csoportjabol (a 8 osztalynal kevesebbet végzettek Bkdzil) jové didkokat hasonlitjuk dssze,
akkor kitlinik, hogy a sorrend teljesen egyértelmd: a ,,nem gimnaziumi'feln6ttképzés diak-
jainak 40%-a, a gimnaziumi feln6ttképzés didkjainak 36%-a, a nappali ,,nem gimnazium
33%-a, a nappal, gimnaziumnak pedig 23%-a jon a legalsd csoportokbdl. Ha viszont az
egész nem érettségizett szilénépességet tekintjiuk, akkor a sorrend ugyanez marad. 87, 82,
80,60-ra valtozva. .

A két kdzépiskola feln6ttképzé tagozata - ahogy ez varhato is - nagyobb aranyban biz-
tosit tarsadalmi mobilitast, mint a nappali tagozat. Erdemi eredménynek tlinik viszont, hogy
mig a feln6ttképzé gimnazium 1,61-sz6r nagyobb mobilitast biztosit mint a nappali, addig
a feln6ttképzd ,,nem gimnazium” 1,24-szor akkorat, hogy ha a legalsé csoportok.mobili-
tasat vizsgaljuk, s egy 1,35, illetve 1,09-szereset, hogyha a teljes nem erettsegizett nepes-

“ Arényokndl viszont - az alsd csoportoka. vizsgélva - 2,34-szoros a Mn&ttképzé ginrna-
zium mobilitési elénye, s 1,31-szoros a feln6ttkepzo szakkdzép,skolae. A teljes érettségi
alatti népességet vizsgalva viszont 1,53-szoros a gimnaz.ume, 0.97-szeres (azaz egyaltolon
nincs) a szakkdzépiskolaé. (Nyilvanvald, hogy a kiillénbségek, minthogy k,s szanokrél van
sz0, csak jelzésértéknek.) Afelnd,tképzd gimnazium tehal mobilitasi potencidlja tekintve
jobbon tér el a nappalitél, minta ,,nem gimnazium" - sét. ha ateljesnem erettsegtzet, né-
pességet vizsgaljuk, afelndttképz6 ..nem gimnazium nem rendekeztk nagyobbpotenc,ol-
lal. min, a nappali tagozat. A lauyok-n8k sz6rndm a polencalkutonbseg nagyobb”

Szintén varhaté ereéményként a tulsé oléalon - azaz az ereBegmel magasabb iskola-
zottsagu apak feldl nézve majdnem pontosan forditott sortend lathat6: mindenesem kingro
adat, hogy a nappalis fii, gimnazistak apéainak 27%-a fels6foki mtezményt végzett. Ugyan-
akkor a kétféle szakkozépiskolas, illetve a felnéttkepzo fin gimnazismk von tkozasaban
mar nagyjabdl egyforméan alacsony értékkel szamolhatunk, hiszen mindharom tannlas, for-
ma tefdiirdnyulé mobilitas, jelent, ahol az egyéni kortilmenyek speciahtfca vezet egyik
vagy maésik tipus vélasztdsdhoz. Afeln8ttképzés tehat afelfele iranyulé mobdtas szempont-
jabdl tarsadalmi értelemben szisztematikus, lefele iranyuld értelemben esetleges (vagy nem
azonnalfelismerhet6en szisztematikus) m s a 0 n jatszik szerepet. (A lefele manyulo mob.l.tas,

fékez6 szereprél van szo.)

, Az Iskola z 0 t t S a s m'8“ '

r°15¢ti.w IS S « » rehitatagunk 1%0-as sziletés(, s az apak 30 év kériiliekaz, mondtatjak,

hogy mintatagjaink ata'na” N~ AyAnkAnfiatelends3végzettséggelszamolta-
Sta<BS S e S 'S a n nagyon elterjedi a (statisztikdkban késébb nyolc altalanosai egyenértékiinek
,  Ouaape ay ay rsOnortokat természetesen itt is az elemi iskolazottsag jellemzi.

S S z é s nem oktatasi minisztériumi iranyitas alatt allt, s a szakok inditasaban a munkaeré-
...ezIsjS rg h T tlo z 6 szerepe,, snem az altalanos képzés, iskolai mobil,,as. Még,s, az ,,kolak
objektive az iskolai mobilitasi rendszer részévé va ta
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Sokkal kevéshé egyértelm( a helyzet a lanyoknal. Ott ugyanis a tarsadalom alsé cso-
portjainak részvétele a szil6k sordban minden iskolazasi csoportban lényegesen (20-30%-
kal) alacsonyabb, mint a fiiknal. Ezen belill azonban a feln6ttképzésben részt vevd lany
gimnazistak kérében a legmagasabb az als6 tarsadalmi csoportb6l szarmazok aranya. Ma-
gyarazatként kinalkozik, hogy az als6 csoportokbdljové lanyokjelentds része semmilyen
kozépiskolat nem végez normal korban, s évekkel késébb, amikor a gimnaziumi expanzid
megindul, a n8i szerepekhez - adminisztrativ munkakor, illetve ,,gyereknevelés" - adekva-
tabb gimnaziumot részesitik elényben. Nem a szakmaspecifikussag, hanem afizikai munka
vildganak az elhagyéasa a tanulas motivuma.

A fenti elemzés egy 3000-es mintan alapul, ami ugyan nem Kicsi, de mindéssze 304 1920
és 1960 kozotti sziletési érettségizett férfit és 371 ugyanilyen paraméterekkel rendelkezd
néi mintatagot tartalmaz. Ezeknek a tovabbi alcsoportokra osztasa mar igen kockazatos.

Kicsitmésképpen hasznalhato egy tobb mint tizszer akkora elemszamu, 1983-as KSH-fel-
vétel. 5A munkalatok jelen fazisaban gy sikeriilt a fenti szamokkal legalédbb részben 6ssze-
hasonlithaté adatokat nyerni, hogy a 22 év alatt letett érettségit nappalisnak, a tobbit pedig
feln6ttoktatésinak nyilvanitottuk. (Ez nyilvdn némiképp torzit, hiszen aki pl. szakmunkas-
képz6 utan 18 évesen belekezdett feln6ttoktatdsi tanulményaiba, az még 22. életéve el6tt
megkapta érettségijét. Mégis, fontosnak tartvan, hogy az évvesztes, illetve bukott nappali-
sok ne zavarhassak meg a feln6ttoktatasi csoportot, ezt a megoldast valasztottuk.)

Azon természetesen nem lehetett segiteni, hogy az apak iskolai végzettségénél a kérddiv
csak egyféle érettségit és egyféle fels6fokl végzettséget kiilonbdztetett meg...

A lényegesen nagyobb szamok alapjan lathato, hogy a nappalis ,,nem gimnazium” 32, a fel-
néttképzéses 52%-ban a trsadalmi piramis aljarol rekrutalta fidtanuloit, a kétféle gimnazium-
nal pedig 27, illetve 55% ez a két szdm. A fil ,,nem gimnazium” vonatkozasaban tehat a
levelezd mivolt 1,6-szeres, a gimnazium 2-szeres mobilitasi potencialt hordozott a legalsé
csoportok szdméra. Hasonl6képpen lathatd, hogy a nappalis ,,nem gimnazium” 77, a feln6tt-
képzéses 93%-ban toborozta fil tanuldit a nem érettségizett apak fiai kozil, a kétféle gimné-
ziumnal pedig 64, illetve 90% ez a két szdm. A fil,,nem gimnazium” vonatkozéaséban tehat a
levelez6 mivolt 1,2-szeres, a gimnazium 1,4-szeres mobilitasi potencialt hordozott a legalso
csoportok szamara.

5 Az adatgylijtemény teljes cime: Tarsadalmi mobilitds Magyarorszagon 1983. Tarki-adatbank
TDATA-A39, kutatasvezetd Kulcsar Rozsa.
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3. tablazat: A mobilitasi jelzések dsszefoglal6 tablazata

»,Nem gimnazi- ,Nem gimnazi- Gimnéazium Gimnazium
um” 22 év alatt um” 22 év felett 22 év alatt 22 év felett
FIUK
0-7 osztalyt végzett apak 31,80% 52,20% 27,40% 55,30%
Feln6ttképzés potencialfolénye 1,64 2,01
Nem érettségizett apak 76,60% 93,10% 64,40% 90,40%
Feln6ttképzés potencialfolénye 1,22 14
LANYOK
0-7 osztalyt vegzett apak 33,80% 45,80% 26,30% 53,00%
Felnéttképzés potencialfélénye 135 2,01
Nem érettségizett apak 78,10% 87,60% 68,30% 89,20%
Feln6ttképzés potencialfolénye 112 131
FIU/LANY
0-7 osztalyt végzett apak 0,94 1,14 1,04 1,04
Felndttképzés potencialfolénye 121 1
Nem érettségizett apak 0,98 1,06 0,94 101
1,09 1,07

A mobilitasi potencialfélény %-szamok hanyadosan alapul, ezt hasznaljuk - e szamitasi
madszer minden vitathatésdga mellett - a filk és a lanyok kozotti dsszehasonlitésra is.
(Nem beszélve a folénymutatok dsszehasonlitasarol, ahol tulajdonképpen kivonast is al-
kalmazhattunk volna.) Ha tehat a pontos szdmok maodszertanilag kérdésesek is, az lizenet
kétségbevonhatatlan:

A feln6ttképzés afitk és lanyok esetében a legalsd csoportokbol szarmazok esélyét két-
szeresre emelte a gimnaziumi érettségi megszerzésében, s 1,6-szeresre, illetve 1,3-szeresre
a ,,nem gimnaziumi ““érettségi megszerzésében, az utébbi vonatkozasban afitk esélyétjob-
ban noévelve.

Ugyanakkor a teljes nem érettségizett népességet vizsgalva a gimnaziumnal 1,3-1,4-sze-
res, a szakkozépiskolanal 1,1-1,2-szeres a folény.

A konkrét szamok természetesen nem teljesen egyeznek meg a 10-szer kisebb és 10 év-
vel kés6bbi mintaval, mégis a legfontosabb tanulsagok a feln6ttképzés eltérd jelentéségérdl
a gimnaziumi és ,,nem gimnaziumi” érettségizett népesség vonatkozasaban egybevagnak.

Eltérés mutatkozik azonban a tekintetben, hogy mig az 1992-es adatok a nék, az 1983-as
adatok a férfiak szempontjabdl mutatjak nagyobbnak a feln6ttoktatas mobilitaspotencialjat.
Erre - amig tovabbi- elemzésekkel nem tisztazzuk ezt - az a feltevés adodik, hogy az 1983-
as felvételben még sokkal nagyobb szdmban vannak jelen a feln6ttoktatas elsé nagy nemze-
dékéhez tartozo férfiak, akik kozil 1992-re mar sokan tavoztak az él6k sorabol.
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I11. Torténeti megkozelités

Egy kortérs szocioldgiai tobbvaltozds elemzés megindulhatna azon az Gton, hogy a rétegkii-
I6nbségeket f6 vonasaiban jelzd dsszefliggéseken belll Gjabbakat keres, azaz azt vizsgalja,
hogy az egyes iskolazottsagi csoportokhoz tartozé apak milyen foglalkozasi agazatokban
helyezkedtek el, milyen jovedelmi helyzetliek voltak, milyen fejlettségl régioban éltek, s
kuléndsen, hogy mennyire volt iskolahianyos a telepiilés, ahol éltek.

Minthogy azonban ez az elemzés mindenekel&tt torténeti, inkabb azt feltételezziik, hogy
val6jaban a ,,térténelmi id6” a dominal6 faktor, mely az adatbazisban kétféle médon ragad-
haté meg: a sziiletési kohorszok megkulonboztetésével és az egyes térténelmi idépontok-
ban végzett felndttoktatasos érettségizettek megkilonbdztetésével.

11l. 1. A KOHORSZOK KIALAKITASA

A generécidkat, kohorszokat sokféle modon hozza létre a szocioldgia. Az egyik lehet6ség
az egy meghatarozott idépontban él6 népesség harmadolédsa, negyedelése, 6todolése. Ez
egyforma meéret(, de igen kiilonb6z6 hosszusagu id6tartamokat atfogo (ilyen értelemben
fiktiv) generaciokat teremt. A méasik megoldas a generacioknak a ,,térténelmi fordulépon-
tokhoz” vald hozzarendelése. Az a feltételezés, hogy pl. a nagy torténelmi kataklizmékat
felnétt fejjel megélt nemzedékek tartoznak 6ssze, s aki akkor még gyerek volt, vagy meg
sem szilletett, az egy masik generacié. Ez a generécio altalanos mentalitasa szempontjabdl
igaz, de a konkrét oktatastdrténeti probléma szempontjabél a hatarvonal nem feltétlendl
esik egybe a tarsadalomtorténeti vagy politikatorténeti szempont alapjan hizott hatarvonal-
lal.BA harmadik megoldés az évszamok mechanik&jabdl indul ki, s sziiletési évtizedenként
vagy 25 évenként hoz létre egy-egy generaciot.I7

Mindezen modok hasznalata mellett Ggy véltik, hogy olyan kohorszokat kellene alkotni,
melyek éppen a torténetileg vizsgaltjelenség szempontjabol, azaz a feln6ttoktatasban vald
érettségizésjellemzisége szempontjabol killonboznek egymastol.

16Az 1860-as, 1870-es 1880-as években szliletett nemzedékek publicisztikai, szépirodalmi vagy tu-
domanyos munkassagat vizsgalva pl. egészen bizonyos, hogy a kételezd gimnaziumi gorog eltorlését
megel6zd és kovetd nemzedékek miveltsége radikalisan kilonbdzik egymastol, noha 1890 utan nincs
(mondjuk, 1867-hez vagy 1918-hoz foghatd) torténeti osztévonal. Hasonl6 kiilénbségeket tapasztal-
hatunk a tanitoképzés fels6fokra helyezését megel6zd és kovetd tanitéi nemzedékek dsszehasonlita-
sakor, noha 1958 utan nincs (mondjuk, 1956-hoz vagy 1968-hoz foghato) torténeti osztdvonal.

T/Béarmely ma hozzaférhetd adatbazissal kiprobalhatd, hogy ha gy allitjuk fel a korcsoportokat,
hogy az 1901-1925-ben, 1926-1950-ben, illetve az 1951-1975-ben sziletetteket tekintjiik egy-egy
nemzedéknek, mésféle ,,id6sorokat” fogunk kapni, mint hogyha a felosztast méasképp, pl. 1919-tél in-
dulva (1919-1943, 1944—1968,1969 utan) végezziik el, hiszen az egyik felosztas pl. keresztbe metszi,
a masik koveti pl. a kotelezd iskolai hittan eltorlése altal krealt generacict, stb.
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4. tablazat: A nem érettségizettek, a 22 év alatt és felett érettségizettek ardnya
(az 1983-ban életben lév6k korében)

Szuletési év Nem 22 év alatt 22 év felett Abszolut
érettségizett érettségizett érettségizett szam
1886 100% 0% 0% 100% 1
1888 100% 0% 0% 100% 2
1889 100% 0% 0% 100% 5
1890 100% 0% 0% 100% 10
1891 100% 0% 0% 100% 17
1892 100% 0% 0% 100% 10
1893 100% 0% 0% 100% 15
1894 89% 8% 4% 100% 26
1895 81% 20% 0% 100% 41
1896 100% 0% 0% 100% 36
1897 93% ™% 0% 100% 70
1898 100% 0% 0% 100% 63
1899 98% 2% 0% 100% 64
1900 98% 3% 0% 100% 122
1901 93% % 0% 100% 126
1902 94% 6% 0% 100% 143
1903 92% 8% 0% 100% 144
1904 87% 13% 0% 100% 192
1905 92% 8% 1% 100% 200
1906 93% % 0% 100% 231
1907 96% 3% 0% 100% 261
1908 98% 3% 0% 100% 275
1909 92% 7% 1% 100% 300
1910 96% 4% 0% 100% 308
1911 94% 5% 1% 100% 371
1912 95% 4% 1% 100% 391
1913 93% % 1% 100% 387
1914 90% 9% 2% 100% 401
1915 89% 9% 2% 100% 330
1916 90% 8% 2% 100% 234
1917 90% % 4% 100% 230
1918 85% 11% 4% 100% 194
1919 89% 6% 5% 100% 428
1920 88% 8% 5% 100% 535
1921 86% 7% % 100% 579
1922 86% _ % 6% 100% 450

1923 85% 9% 6% 100% 536
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Szlletési év

1924
1925
1926
1927
1928
1929
1930
1931
1932
1933
1934
1935
1936
1937
1938
1939
1940
1941
1942
1943
1944
1945
1946
1947
1948
1949
1950
1951
1952
1953
1954
1955
1956
1957
1958
1959
1960
1961
1962

Nem

érettségizett

89%
88%
82%
87%
83%
81%
82%
82%
83%
80%
80%
7%
76%
74%
74%
70%
68%
69%
66%
67%
63%
61%
62%
56%
58%
62%
57%
57%
60%
63%
63%
60%
58%
65%
62%
62%
60%
60%
54%

22 év alatt
érettségizett

6%
%
10%
8%
9%
12%
13%
11%
12%
14%
13%
16%
19%
20%
20%
21%
22%
22%
25%
24%
28%
30%
31%
36%
35%
31%
36%
36%
35%
32%
32%
3%
39%
34%
36%
36%
40%
40%
46%

22 év felett
érettségizett

5%
5%
8%
6%
8%
%
5%
%
6%
6%
™%
™%
6%
™%
%
9%
10%
10%
9%
9%
9%
10%
7%
8%
%
%
%
%
6%
5%
5%
3%
4%
0%
2%
2%
1%
0%
0%

100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%
100%

527
606
507
492
554
533
533
502
480
518
487
497
492
464
469
490
574
514
595
524
616
534
532
542
603
600
616
620
553
671
731
714
563
472
527
468
438
444
385

207

Abszolut
szam
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Szuletési év Nem 22 év alatt 22 év felett Abszolut
érettségizett érettségizett érettségizett szam
1963 60% 40% 0% 100% 429
1964 63% 37% 0% 100% 420
1965 75% 25% 0% 100% 483
1966 100% 0% 0% 100% 544
1967 100% 0% 0% 100% 542
1968 100% 0% 0% 100% 573
1969 100% 0% 0% 100% 596
24602 6237 1463 32302
76% 19% 5% 100% 32302

Atablazatbél lathatd, hogy az érettségizettek aranya az els6 vilaghaboru idején sziletettek-
nél 1épi tal a 10%-ot, 1930 koriil szuletetteknél a 20%-ot, s lathatd, hogy e nemzedékeknél a
feln6ttoktatasban szerzett érettségi mar valodi szerepet jatszik. A kovetkez6 évtizedfordul-
on sziletetteknél az érettségizettek aranya mar 30%-0s, s mar az évtized kézepére eléri a
40%-o0s aranyt, ahol megall, s a kdvetkez0 évtizedekben sem n6, viszont afeln6ttoktatasban
szerzett érettségik aranya (ezen beliil) cs6kkenésnek indul.

Az alabbi tdblazatban méar csak az érettségizettek bels6é megoszlasat lathatjuk, mégpedig
Ugy, hogy a sziiletési évek esetlegességeit Kiszirjik, s 3 éves csuszoatlagot alkalmazunk.B
A ,kétotdd” felirati oszlopban azokat a csoportokat jeldltik meg, amelyek tobb mint két-
Otodére igaz, hogy felnéttoktatasi érettségit szerzett, a kovetkez6 oszlopokban rendre az
lathatd, hogy mely csoportokra igaz, hogy legalabb egyharmados, egynegyedes, egy6tddos,
egytizedes aranyban szereztek érettségit. Ha ezek koéziil a csoportok kozil ,,minden maso-
dikat” hasznaljuk csoportképzési céllal, akkor a vizsgalat soran jé néhany esetet el fogunk
ugyan vesziteni,de a maradékra jellemz8 tulajdonsagok bizonyosan markansabbak lesz-
nek. Azaz kikiisz0bdltiik a szocioldgiai csoportképzés legnagyobb problémajat, azt, hogy a

tetsz6legesen vagy szamtani esetlegességek segitségével meghdzott hatarpontok dsszetarto-
z6 alcsoportokat vagnak ketté.

1BAzaz: az aldbbi adat, hogy az 1950-es szam mellett 17,0% all, azt jelenti, hogy az 1949-ben,
1950-ben, 1951-ben sziiletett érettségizettek 17,0% a szerzett 22 évnél idGsebben érettségit. Az 1951
mellett all6 15,3% azt jelenti, hogy az 1950-ben, 1951-ben, 1952-ben sziletett érettségizettek 15,3%
a szerzett 22 évnél id6sebben érettségit stb.

DA teljes minta tébb mint 40%-4t. E mddszer tehat csak az igen komoly elemszdm( minték esetén
javasolhat6.
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5. tablazat: A feln6ttoktatési érettségi aranya az érettségizettek
kozott sziiletési csoportonként

Kétotod Harmad Negyed Otod Tized

1900* 0

1901 0

1902 0

1903 0

1904 19

1905 17

1906 45

1907 2,9

1908 71

1909 6,7

1910 83

1911 93

1912 11,4 Tl
1913 14,4 Tl
1914 16,7 Tl
1915 19,2 Tl
1916 24,7 O T
1917 26,9 NI O T
1918 38 H N 0 T
1919 38,6 H N 0 T
1920 453 K H N 0 T
1921 45,6 K H N 0 T
1922 455 K H N 0 T
1923 44 K H N 0 T
1924 41,4 K H N ) T
1925 43 K H N 0 T
1926 423 K H N 0 T
1927 45,1 K H N 0 T
1928 42,4 K H N ) T
1929 33 H N 0 T
1930 34,7 H N 0 T
1931 31 H N 0 T
1932 32,7 N2 0 T
1933 324 N2 0 T

* A cslszoatlag kovetkeztében az 1900-as jelzés(i csoportban mar 300 eset szerepel. Az, hogy mellette 0%-0s
jelzés all, tehat nem azt jelenti, hogy tul alacsony az esetszam ahhoz, hogy felnéttoktatasban érettségizettet talal-
hassunk, hanem azt, hogy az akkor sziiletettek koziil valdban elhanyagolhatd a feln6ttoktatasban érettségizettek

aranya.



210 NAGY PETER TIBOR

Kétotod Harmad Negyed Otod Tized

1934 31,8 N2 0 T
1935 29,7 N2 0 T
1936 26,8 N2 0 T
1937 251 N2 0 T
1938 27,2 N2 0 T
1939 28,6 N2 0 T
1940 30,1 N2 0 T
1941 29,2 N2 0 T
1942 28,6 N2 0 T
1943 26,3 N2 0 T
1944 25,6 N2 0 T
1945 228 o) T
1946 20,6 o) T
1947 17,8 T2
1948 17,9 T2
1949 16,9 T2
1950 17 T2
1951 155 T2
1952 15 T2
1953 134 T2
1954 112 T2
1955 97

1956 74

1957 6,3

1958 4.6

1959 34

1. Az els6 csoportba azok tartoznak majd, akiknél csak kevéssé van jelen a feln6ttoktatas
érettségizés lehet6sége, de azért az érettségizettek egytizedét meghaladjak, egyotodét
nem érik el. A fenti tdblazatban 6k a T1 jelzést viselik, 6k az 1912 és 1915 kozott sziile-
tettek, 6ket nevezzilk 1914-es csoportnak.

2. A mésodik csoportba azok tartoznak majd, akiknél ez az arany a két6todot is meghaladja,
6k a fenti tablan a K jelzést viselik, 6k az 1920 és 1928 kozott szlletettek, 6ket nevezziik
1924-es csoportnak.

3. A harmadikba azok, akiknél a feln6ttoktatas harmaduknal tébbre s negyediiknél keveseb-
bukre jellemz6, de az el6z8 csoportnal fiatalabbak, 6k a fenti tdblan az N22Ljelzést vise-
lik, ez a csoport 1932 és 1944 kozott sziiletett, tehat 6ket 1938-as csoportnak nevezzik.

DEz persze aztjelenti, hogy van egy ,,nulladik” csoport is, ahol egytized alatt marad a feln6ttokta-
tasban érettségizettek aranya, de e csoport az alacsony elemszdm miatt nem elemezhetd.

2LMinthogy a NI-es csoport csak egyetlen évben sziiletetteket foglalt volna magaban, ezt atugrot-
tak, tehat a Tl utéan azonnal a K csoport kévetkezik.
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4. S végiil negyedikként az a csoport, melynél a feln6ttoktatas ismételten marginalissa va-
lik. Az érettségizettek kevesebb mint egydtdde, bar tébb mint egytizede jutott bizonyitva-
nyahoz feln6ttoktatas segitségével, a fenti tdblazatban a T2 jelzést viselve. Ez az 1947 és
1954 kozott sziiletettek csoportja. E csoportot 1951-es csoportnak neveztiik el.

A negyedik kohorsz utan logikailag persze kovetkezhetne egy olyan kohorsz, ahol 10%
alatt marad a feln6ttoktatasban érettségizettek aranya. Csakhogy az 1983-ban megvizsgalt
népességben az 1955 utan szuletettek kozott nyilvanvaldéan sokkal kevesebben lehettek
azok, akik 22 évnél id6sebben szereztek érettségit, igy errél a népességrél nem allapitha-
té meg, hogy az 1983 utani felndttoktatdas mennyire fogja megemelni a feln6ttoktatasban
érettségizettek aranyat. Sejtjik ugyan, hogy nem nagyon, mégis, ezzel a nemzedékkel mar
nem foglalkozunk.

111.2. AFELNOTTOKTATASI ERETTSEGI JELENTOSEGE
. FELULROL” ES,ALULROL”

Ezen a modon tehat négy korcsoportot vizsgalhatunk meg, az 1914 korul sziletetteket,
akiknél az érettségizettek (N = 128) 16%-a, az 1924 korll sziletetteket, akiknél (N = 667)
44%-a, az 1938 korul szlletetteket, akiknél (N = 1853) 28%-a, és végul az 1951 koéril szi-
letetteket, akiknél ismét csak (N = 1166) 15%-a szerzett felnGttoktatasban érettségit. Ezek
a csoportok elég markéansan kilénbdznek afelnéttoktatasi érettségijelentdségét tekintve.
Ugyanakkor, ha ezt a négy csoportot a teljes népességben is megvizsgéljuk, azt tapasztal-
juk, hogy mig az 1914-es nemzedékben ez a feln6ttkorban érettségizett alnépesség a teljes
népeségnek alig 1,6%-at teszi ki, a tdbbi nemzedéknél egyarant 6-7 /o-at.

»Felllrél”, tehat az érettségivel rendelkez6 népesség fel6l nézve a legidésebbektdl a leg-
fiatalabbak felé haladva el6bb n6, majd az eredeti szintre csékken vissza a feln6ttkorban
érettségizés valdszinlisége, alulrél nézve viszont a legidésebbeknél a tarsadalom toredéke
szdmara nyitott ez lehet6séget, majd tartésan 6-7% szdméara biztositja ugyanezt. Azaz a
feln6ttoktatasban érettségizés jelentdsége kifejezetten masként alakul, hogyha felilrél, il-

letve ha alulrél nézzik azt.
111.3. AFELNOTTOKTATASI ERETTSEGI ES A NEMEK A NEGY KORCSOPORTBAN
A felnéttoktatasi érettségizés a legidésebb nemzedékben t6bb mint masfélszer, a két kdvet-

kez6ben mintegy 1,3-szer inkabb jellemz8 a férfiakra, mint a nékre, s6t a legutolsé vizsgalt
nemzedékben ez a folény ,visszan6’ 1,6-szeresre (lasd 6. tablazat).
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6. tablazat: 22 év alatt és felett érettségizettek aranya

22 év alatt 22 év felett Abszolut szam

1914 Férfi 81% 19% 100% 78
NG 88% 12% 100% 50
Osszesen 84% 16% 100%

1924 Férfi 52% 48% 100% 439
NG 63% 37% 100% 228
Osszesen 56% 44% 100%

1938 Férfi 68% 32% 100% 928
NG 75% 25% 100% 925
0sszesen 72% 28% 100%

1951 Férfi 80% 20% 100% 829
NG 88% 12% 100% 1166
Osszesen 84% 16% 100%

Ugy azonban, hogy kdzben a nék aranya az érettségizettek kozott egyharmadosrél harom-
otodosre nétt. Afelnttoktatasi érettségi tehat sokkal ink&bbjavit aférfiak iskolazottsadgan,
mint a n6kén. A legutolsé nemzedékben ezt a tényez6t elmélyiti, hogy a tarsadalmi hatteriik
altal kozépiskolazasra egyaltalan esélyes lanyok sokkal nagyobb aranyban mar normal kor-
ban elvégezték a kdzépiskolat. Ez arra utal, hogy a feln6ttoktatas nem az ,,altalanos kultu-
ralodas” (a n6i szerepmodellt6l hagyomanyosan elvart) kategériarendszerén belil, hanem a
»munkaer6-piaci helyzet” javitasa kategoriarendszerén belll irhatd le, egy olyan korban is,
amikor nincs munkaerépiac, de bizonyos allasok betdltéséhez bizonyos iskolai végzettség
megkoveteltetik.

111.4. AGYERMEKKORI ES FELNOTTOKTATASBAN ERETTSEGIZOK
TARSADALMI HATTERE AZ EGYES TORTENELMI KORCSOPORTOKBAN

111.4.1. Piramisszer( tarsadalom

A korcsoportok segitségével most mar az egyes kozépiskolai végzési modokat ,,valaszto”
tarsadalmi csoportok valddi torténeti idében és térben valo leirdsat is megkisérelhetjuk.

El6szor vizsgaljuk meg, hogy a rendelkezésre allo iskolazottsagi rangsor alkalmas-e a
tarsadalom leirdsara, s féképp az egymastol tobb évtizedes tdvolsagban 1év6 csoportok dsz-
szehasonlitasara.

El6szor is megdllapithatjuk, hogy vizsgélatunk olyan népességre vonatkozik, ahol az
apék a4 + 4 + 4-es iskolarendszer uralma22idején voltak iskolaskortak. Nincs tehat olyan
iskolareform, melynek alapjan a tarsadalmi minumumot méasképpen kellene definialnunk,

2A 4 elemire épil6 4 + 4-es kdzépiskola-rendszer logikajardl van sz6. A négyosztalyos polgarira
- ritkdbban négyosztalyos algimnéziumra vagy alredliskolara - épult a négyéves fels6 kereskedelmi
vagy fels§ ipari, fels6 mez8gazdasagi iskola is. A tanitdképzd elébb négy-, majd rovid ideig hat-,
végll 6téves volt.
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illetve amely akadalyoznd, hogy az egyes korcsoportok apainak iskolazottsagat ésszeha-

sonlithassuk.

Az apék iskolai végzettségét harom csoportra osztottuk. A 8 osztalynal kevesebbet vég-
zett apaktdl szarmazokra mint egyik végletre, az érettségizett vagy anndl magasabb vég-
zettségli apaktol szadrmazokra, és harmadikként a koztiik 1évékre.2ZHagyomanyos - alulrél
felfelé keskenyedd - tarsadalmi piramisrol van szd.

7. tablazat: A megkérdezettek sziiletési csoportja és az apak iskolai végzettsége

Sziiletési korcsoport 1,00 kevesebb 2,00 8osztaly 3,00 eretts. N*
mint 8 osztaly vagy szakm. vagy felsé

1895** 86,3 8,9 4,9 175
1900*** 77,3 16,9 58 501
1905 79,4 14,8 58 997
1910 81,3 138 4,9 1563
1915 79,9 15,6 45 1638
1920 778 17,8 4,5 2021
1925 78,0 17,5 4,5 2659
1930 78,8 17,0 4,3 2606
1935 75,8 19,5 4,7 2466
1940 69,4 22,7 79 2617
1945 61,3 27,9 10,9 2817
1950 51,8 35,6 126 3001
1955 44,6 40,8 14,5 2968

* Minthogy e tablazathan atfedd korcsoportokat (lasd két kovetkezd labjegyzetet) hasznalunk, ezeknek az

abszol(t szamoknak mindig kétszerese a megfigyelési k”csop'
** 1895: 1890 és 1899 kozott szlletettek, 1905: 1900 és 1909 kozott szilletettek, sth.
*#x1900: 1895 és 1904 kozott szuletettek 1910: 1905 és 1914 kozott szuletettek, sth.

« A Szociolégia 2007/4-es szamaban kifejtett modszertani felismerésem szerint egyaltalan nem
mindegy, hogy az apak, vagy a gyerekek fel6l nézziik a helyzetet s az aranyokat. Ha ugyanis a megkeér-
dezettek (pl 1992-ben megkérdezettek) apjanak iskola, végzettségét tudakoljuk, elsé pillantasra Ggy
taldljuk, hogy az érettségivel nem rendelkez6 apak gyerekeinek 27%-a erettsegit szerzett, ha viszont
belekalkulaljuk az e modon kdzvetve megflgyelt apak eltérd gyere/zks/zamalt akfkorI a nelmce7r§3ttseg|6ett

si i'in \rrom/m/prmplrpc fenliinnn rmo7nUra
nagyoD D moDiutasjellem z6 .- °
mar csak azért is, mert a gyermekszam nem egyszeruen tarsadalmlllskolazottsagl csoport specmkus
hanem tarsadalmi csoporton beliil is a sziiletésszabalyozas, a tudatosabb elettervezes s a modemitas
jelz6szdma (természetesen csak statisztikailag s csak nagy atlagban) s ezek a tulajdonsagok valo-
szinlsitik azt is hogy a gyerek iskol&zasat szorgalmazzak a szllok. Nyilvanval6 az is, hogy minél
magasabb a gyerekszadm, annal kevesebb tékét tud a csalad egy-egy gyermek iskolaztatasaba fektetni,
illetve annal kevésbé tud a gyermek korai pénzkeresd aktivitasardl lemondani. E tanulmanyban a
szamokat mindenképpen a gyermekek nemzedéke fel6l nézzilk, hiszen az o gyerekkon kdzépiskolai
érettségizésik feln6ttoktatashban valo részvételilk vagy annak elmaradasa az elemzes targya. Az al-
talunk itt kzolt szamok tehat arra nézve nem igazak, hogy egy meghatarozott korban meghatarozott
iskolazottsagu apak milyen valészinséggeljuttattak gyermekeiket érettségihez, de arra lgazak, hogy
meghatarozott vegzettsegl apak gyermekei milyen valészin(iséggeljutottak érettségihez.
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Szuletési korcsoport 1,00 kevesebb 2,00 8 osztaly 3,00 éretts. N*
mint 8 osztaly vagy szakm. vagy felsd

1960 359 46,8 17,3 2431

1965 24,2 53,3 225 2428

1970 20,2 54,8 25,0 1370

0 3,00 éretts. vagy feted
m 2,00 8vagy szakm.
m 1,00 kevesebb mint 8

A fenti szamsorbdl egyértelm(, hogy a piramisjelleg - fokozatosan laposod6 forméaban -
egészen a Kadar-korszakig fennall. E18szor az 1955 koril sziiletett nemzedékek mondhatjak
el, hogy apaik korében kozel egyensilyban vannak a 8 osztalynal kevesebbet s a némileg
tobbet végzettek... Ezt kdvetben a tarsadalomban fokozatosan szélesedik az iskolazottsagi
kozéprétegekhez tartozok aranya. Vizsgalatunkat ez mar nem érinti, hiszen a feln6ttoktatas
mind a négy nagy nemzedéke a ,,piramismodell” koraban élt.

A felnéttoktatas egyik vélelmezhetd funkcidja nem més, minthogy a piramistarsadalom-
b6l szamazo gyerekeket egy ,,amfora”-tarsadalomba (ahol az iskolazottsagi k6zép széleseb-
bé valik, mint a legals6 csoport) atvezesse.
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111.4.2. A tarsadalom als6 témbjébdl érkez6k

A 8 osztalynal kevesebbet veszett-’ apaval rendelkez6k, ez a tarsadalmi csoport a tarsadal-
mi piramis aljat jelenti, azt a helyzetet, amikor gyerekeik Ugy lathatjak apaikat, hogy leg-
feljebb 6 elemijik volt, s altaldban gyerekeik szemében (akik szamara, legalabbis 1983-ra
a 8 osztélyos altalanos iskolai végzettség a tarsadalmi minimumnak szamitott) nagyon is-
kolazatlanok voltak. Ezzel az iskolai végzettséggel 1914 és 1924 (mint sziiletési id6pontok)
koril a tarsadalom négyotodét jellemezhetjik, ez az ardny 1938 korll hdromnegyedére,
1951 koril a felére csdkken. Az & esetlikben mér a szakmunkés-bizonyitvany megszerzése
is komoly el6relépés - nyilvanval6an az 6 kdriikben szdmithatunk leginké&bb arra, hogy az
érettségi ritka kultarkincs.

Az ilyen csekély iskolézottsagu apak 1914 koril sziletett fiainak alig 2,5%-a szerzett
- még gyerekkordban - gimnéziumi érettségit, s szinte senkifelnéttkordban. Ezzel parhuza-
mosan alig 12% szerzett valamilyen nem gimnaziumi intézményben érettségit. Ez utdbbi
népességgel azonos nagysagrendben szereztek feln6ttkorban nem gimnaziumi érettségit.
(A lanyoknal ezek a népességek fél-fél szazalékot jelentenek.)5

Az 1924 koril szuletett alsé csoportban - akik tehat még a Horthy-korszakban, de annak
mar a végén érték el a kdzépiskolaba lépéshez szilkséges életkort - némiképp nétt ugyan,
de 2 3-2 3% koril maradt az érettségit ado iskolatipusokba jar6k aranya. Jelentds valtozas
viszont hogy ezt a Iényegesen fiatalabb korcsoportot mar jobban érinti a feln6ttoktatas, hi-
szen a ,,nem gimnazium” 6%-ot, a gimnazium pedig - a nappalihoz hasonl6 nagysagrendet
2 3-et emel ki az iskolazatlan feln6ttek kozill. Ezeknek az embereknek a fiatal feln6ttkora
mar az dtvenes évekre esik. E nemzedék alulroljott érettségizettjeinek tébbsége tehat afel-
n6ttképzésben kapott érettségit. Az alsé csoportokboljott érettségizettek rendkiviil alacsony
aranya a gyermekkori érettségizésben megegyezik a kortarsak tapasztalataval, s ezt a hosz-
szu ideig elfogadott Féldes Ferenc-féle elemzés is alatdmasztotta (Foldes, 1941). Az utébbi
id6ben tobb neveléstorténeti konferencian megkérdéjelez6dott a Féldes-féle adatok meg-
bizhatosdga: a kételkedés alapja a ,,kitlin6ek iskoldjaval”, illetve ,,a szegény gyerekeknek
ny(ljtott egyhazi és allami észtondijakkal ” kapcsolatos - inkabb egy-egy iskolara kiterjedd,
mint orszagos - megfigyelések voltak. Nos, e szdmitas bazisan ugy tlinik: mégiscsak Foldes-
nek van igaza: a tarsadalom aljardl csak kivételes esetben vezetett Gt az érettségihez, s6t a
tanitoképzds végzettséghez is.

A lanyoknal a nem gimnaziumi (lanykereskedelmit, tanitdnokepzot vegzett) nepesseg e
csoportban is alig 1% korili értéket m utat. A tanitoképzés még jelentett felemelkedési utat a

2Természetesen, minthogy a térténetben szerepl6é apak gyermekkora reszben az iskolaztatasi ko-
telezettséget szigoritd 1921-es térvény el6tt volt, talan hasznos lenne szétvalasztani az elvileg kote-
lez6 6 elem, iskolai osztalyt elvégzett, illetve az annél kevesebbet, mint pl. 4 elemit vagy annal is
kevesebbet végzett apakat. Ezzel kapcsolatban azonban komoly aggalykent meriilhet fel az ezzel
kapcsolatos ismerethiany, a mindennapi és nem mindennap, elem. .skolaban elvegzett osztalyok osz-
szekeverése sth. E tévedések a tapasztalatok szerint az als6 csoportokhoz tart6zé adatkdzl6knél sok-
kal gyakoribbak, mint a felséknél.

B5A kovetkez6 oldalakon leirt szamok és 6sszefuggesek kivetel nélkil a 8. tablazatban talalhat6
adatok alapjan kalkulalhatok ki. Akit a kalkulacié médszertana és a tucatnyi segédtablazat érdekli, az
megtalalhatja azt a www.nagypetertibor.uni.hu vagy a www.nagy.peter.tibor.extra.hu oldalon, vagy e
honlapok megszilinése esetén e honlapnevekre rakeresve a vilaghal6 egy masik pontjan.
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parasztgyerekeknek, a taniton6képzés ekkoriban mar inkabb az als6 kdzéprétegek lanynevé
intézménye volt. A felnbttképzés ezt tovabbi 1,5%-nyival egésziti ki. A gimnaziumi vég-
zettséget dokumentalé szamok még alacsonyabbak, mélyen 1% alatt maradnak. A feln6tt-
oktatas ugyan emel e csoport képzettségén, de kevésbé, mint afidk esetében.

E két nemzedék also csoportjabol jott fidk és lanyok szamara tehat a Horthy-korszak
- nemcsak elején, de szocialis jelszavakkal jocskan telerakott végén is - alig ajanlott kozép-
iskolai végzettséget -az 6 szdmukra tehat afeln6ttoktatasi kompenzécidjelentésége Oriasi
volt.

Az 1938 koril sziletett alsé csoportba olyanok tartoznak, akik leginkdbb 1945 utan érik
el a kozépiskolaba Iépéshez szilkséges kort. E népesség gyermekkori érettségizésében a
nem gimnaziumi Gt stlya mér 6% folé emelkedik, s a gimnaziumi érettségizés is 4,9% ko-
rili. Ennél a nemzedéknél tehat a nem gimnaziumi érettségi mar gyermekkorban folényre
jutott a gimnaziumaival szemben. A feln6ttoktatds e nemzedékben mar csak 5%-ot juttat
nem gimnaziumi és kevesebb mint 2%-ot gimnaziumi érettségihez. E nemzedék vonatko-
z&sédban tehat afelndttoktatas relativ stlya mar csokkent.

A lanyoknal mindkét érettségitipus 5% korlli értékkel szerepel, amit a felnéttoktatas 2,
illetve 3%-kal egészit ki. Az el6z6 korcsoporthoz képest tehat a lanyok sokkal kdzelebb ke-
riltek a fidk gyermekkori iskolazottsagi értékeihez, sét a gimnaziumi szférdban tébbségbe
is kertiltek, de afeln6ttoktatas ezen mar aligjavit tovabb.

Az 1951 koril sziletett also6 csoportba tartoz6k mar a Kadar-korszakban érik el a k6zép-
iskolaba lépési kort. A gyerekkori érettségizés 6%-ot némileg meghaladé értékekkel szere-
pel, tehat a szakkdzépiskolajelent§sége nem ndvekszik tovabb, s a gimnaziumi érettségizés
val6szinlisége sem nd gyorsan. A felnéttkori képzés nagysagrendje a szakkdzépiskola ese-
tében még kissé csokken is, mig a gimnaziumnal az el6z6 nemzedéknek megfelel6 szinten
marad. Ezzel szemben a lanyoknal mintegy meglédul a kdzépiskolai képzés mindkét agban,
amit a feln6ttképzés mar alig javit tovabb.

Hangsulyozzuk, hogy a fenti szamok vizsgalatakor ,,a gyermekkori nem gimnaziumi
végzettség” mutatdi a legutolsé nemzedék kivételével nem jelenthetnek szakkdzépiskolat,
hiszen az csak 1961 utan alakult ki, hanem gy(ijt6kategoriaként kényszerilink alkalmazni.
Az id6szak elején a fidk vonatkozdsiban 60%-ban a kereskedelmi kdzépiskolai oktatas és
30%-ban a tanitéképzés tartozhatott bele, s a tébbi oszlott meg az egyéb szakképz8 intéz-
meények kozott. A késébbiekben az ipari képzés részaranya erésen névekedett. Minthogy a
tanitoképzés és a gazdasagi kozépoktatas erésen kilonboz6 iskolatipusok, a tanuldk tarsa-
dalmi jelz6szamait a ,,nem gimnaziumi érettségin” belil nem érdemes dsszesitve elemez-
nink. (A kés6bbiekben bizonyos megoldast jelenthet, hogy az ilyen végzettségliekb6l az
Osszes pedagogusfoglalkozasit levéve kettévalaszthatjuk a népességet.)®

2% Ha feltételezziik, hogy az 1930 el6tt sziletettek kdziil (akik tehat 1944 elétt iratkozhattak be
tanitoképzdbe vagy felsé kereskedelmibe) azokat tekinthetjik tanitoképzds végzettséglinek, akik ta-
nitok lettek, a helyzet a kévetkez6:
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Annal inkabb érdemes elemzésre a nagyon is konkrét iskolatipust jelentd filgimnazium.
Itt az 1914 és 1924 korili szlletési csoportokban mintegy 30%-a tartozott ehhez a réteghez,
ez 1938 korili csoportnal 34%-ra n6tt, mig az utolso vizsgalt csoportban mar csak 24%-ot
tett ki. Az apai csoportok méretvaltozasa kdvetkeztében a csoport alulreprezentéacidja az
1914-es és 1924-es csoport esetében 0,37 korili, mig az utolsé két csoportban 0,47%-0s.
Tehat a hatrany csokkent, de a kdzhelyeknél - s az idevago tarsadalmi sz6lamoknal sokkal
kisebb mértékben. Sokkal érdekesebb azonban, hogy a hatrany kompenzélasara ,,val6 ”is-
kolatipusban afeln6ttképzd gimnédziumban az 1924 kéril sziletett korcsoportndl még més-
félszeresfelllreprezentaciot, a két kdvetkez6 nemzedéknél viszont 0,8-es alulreprezentaciot
talalunk.

Azaz agimnaziumifeln6ttoktatas torténeténekfiatalabbakat érintd részében mar nem el-
s6sorban a tarsadalom als6 részébdl érkez6k hatranyait kompenzalta. Annak ellenére, hogy
ez az alsé rész —mint korabban emlitettik —az 1938-as szlletés(i tarsadalomrész esetében,
még az el6z6 nemzedékhez hasonl6an tobb mint kétharmadéatjelentette. Ez esetben tehat a
tarsadalmi hattér Iényegi megvaltozasa nélkil csokken majdnem felére az alsd csoportok
reprezentacidja. De az 1951-es tarsadalomrésznek is tobb mint afelétjelentette ez afelnétt-
oktatas altal is diszpreferalt csoport.

A lanyoknal azonban a reprezentécié novekedését tapasztalhatjuk: a gyerekkori érettsé-
gizetteknél a fiukétol 1ényegesen elmarado 0,2-es, illetve 0,1-es reprezentacids mutato jelzi,
hogy a Horthy-korszak végén sem jobb az alsd csoportbdl jové lanyok helyzete, mint az
elején. A fiukkal ellentétben ezt a feln6ttoktatds sem ellensulyozza, hiszen az 1924 kordili
szllletési csoportot is alulreprezentécio jellemzi. Az utolsd két csoportban azonban a gye-
rekkori érettségizetteknél az als6 csoport reprezentacioja 0,45-ra, s6t 0,58-ra emelkedik,
tehat nemcsak hogyjobb, mint afitk esetében, de emelkedik.

1930 el6tt sziiletett férfiak 1930 el6tt szuletett nék
1,00 2,00 3,00 N 1,00 2,00 3,00 N
kevesebb 8 osztaly  éretts. keV_esebb 8 osztaly  éretts.
mint 8 vagy vagy mint 8 vagy vagy
szakm. felsd osztaly szakm. fels

Nincs
kozépf. 85,6 135 0,9 3958 831 145 24 5784
Tanitoképzd 61,1 111 27,8 18 26,0 20,0 54,0 50
Szak. 333 46,0 20,7 174 231 425 34,3 134
Gimnazium
22 év el6tt 30,4 27,0 42,6 289 98 27,8 62,4 133
Osszesen 78,8 16,7 45 4733 79,3 158 49 6209

3729 791 213 4926 980 303

Ez aztjelenti, hogy a fil-tanitoképz6ben az also csoportok reprezentacidja 0,77-es, a tanitondkép-
z6ben viszont 0,29-szoros. A masik végponton pedig a fid-tanitoképz6ben a fels6 osztalyok talképvi-
seltsége csak 6,2-szeres, a tanitonéképzében 11-szeres.
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Az iskolazési piramis aljan lévék kdzépiskolazasi esélyeit - tekintettel az iskoldzatlan
csoport magyar tarsadalmon belili roppant aranyara - a kés6bbiekben tovabb érdemes ta-
golnunk. Hipotézisiink szerint az alapvet6 osztévonal az iskolazatlan varosi munkassag, s a
hasonloképpen iskolazatlan agrarnépesség gyermekeinek esélyei kdzott huzodik. 27

111.4.2. A tarsadalom kdzepérdl érkez6k

A masodik csoportba vontuk dssze a szociologiai felvétel szerint ,,nyolc altalanost” vagy
»szakmunkasképz6t” végzett apak gyermekeit. Az apak ugyan zémében nyilvan nem a csu-
pan 1945-ben létrejott altalanos iskolat, még kevésbé az 1961-ben létrejott szakmunkas-
képz6t végezték, de a gyermeki visszaemlékezés nyilvan visszavetiti a késébbi normékat és
fogalmakat. VVélhet6leg f6képp a szakmunkas-foglalkozasu apakrol gondolja azt gyerekik,
hogy szakmunkéasképz6t végeztek.BUgyanakkor a nyolcosztalyos végzettség jelenthet pol-
gari iskolai, alsdgimnaziumi végzettséget, vagy akar azt, hogy a megkérdezett Ggy tekinti
apjat, mint aki ,,kompletten eleget tett” elemi tanulméanyainak.® Ezért - a kortéars szocio-
I6giai vizsgalatokban némiképp szokatlanul - &sszevonjuk, egy csoportként kezeljik a 8
altalanos iskolai, illetve szakmunkasképzét végzett apéakat.

E csoport az 1914 és 1924 koruli sziiletési csoportban a tarsadalom hatodat-hetedét je-
lenti, az 1938-as csoportban mar kissé tobb mint 6t6dét, az 1951-es csoportban pedig har-
madat. A piramis alapja tehat sz(ikil, a kbzepe szélesedni kezd, az els6 megfigyelési cso-
portban még 6tszords, az utolséban mar csak masfélszeres az alsd csoport javara.

A Horthy-korszak elején e k6zépsd csoport (az 1914 koérul szlletett) fidgyermekeinek
mintegy 16%-a szerez érettségit, azaz négyszer akkora része, mint amit az als6 csoport
esetében megfigyelhettiink. Ezen belil a ,,nem gimnéziumi” képzés némileg nagyobb részt
foglal el. Vélhet6en az el6z8 csoportot dominal6 iskolazatlan agrarnépesség - pl. egyhéazi
Osztondijak segitségével - a gimnaziumban foglalt maganak némi teret, ebben az iskola-
zottsagi kdzéprétegben, a Iényegesen nagyobb kozépiskoldba kildott didknépesség eseté-
ben mér érvényesil az iskoladk természetes presztizssorrendje: a kozépiskolai érettségivel
nem rendelkez6k kénnyebben célozzak meg a fels6kereskedelmi iskolat, mint a gimnaziu-
mot. A feln6ttkori beiskolazés is ezt tikrozi: a feln6ttkori, nem gimnaziumi érettségizés
ugyanis mintegy 7%-ot tesz hozza a képzettséghez, a gimnaziumi viszont csak egyet.

27El6zetes szamitasokat végeztiink, melynek sordn megallapithattuk, hogy ezen az iskolazatlan
csoporton belil az 6nallé gazdak 1930 el6tt sziletett gyerekei 0,86-szorosan, az agrarszegénységhez
tartozok gyerekei pedig minddssze 0,2-szeresen reprezentaltak. Ennél még a varosi munkassag also
rétegeihez tartozok reprezentaltsaga is jobb (1,5 és 2 kozotti). Ugy tlinik tehat, hogy mindazok az
allamilag és egyhazilag tamogatott mozgalmak, melyek a szegényparasztsag felemelését tlizték ki
célul, még az alacsony iskolazottsagat varosi szegénység szintjéig sem tudtak emelni az e réteghez
tartozok esélyeit.

~ BA szakmunkassaghoz - legalabbis 1936 elGtt - nem szikségeltetett a 6 elemi maradektalan el-

végzése.

DEz esetben tehat azt sem lehet teljesen kizarni, hogy az idesorolt apak egy része valdjaban csak
6 elemit végzett, tehat az el6z8 csoportban lenne a helye.
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A piramis kdzepérdl érkez8 lanyok a Horthy-korszak elején 5%-ban a nem gimnaziumi
és a 2%-ban a gimnéziumi szférdban szereznek érettségit: e csoportok esetében ez zémében
a tanitéképz6t jelenti.

A Horthy-korszak végén (ez az 1924 korul szlletett nemzedék) a filk egy-egy tizede foly-
tatja tanulményait nem gimnaziumi és gimnéziumi szférdban. A nem gimnéaziumi szférat
kompenzalé feln6ttképzés viszont majd kétszer akkora, mint az el6z8 nemzedék esetében
volt, a gimnaziumi szférat tekintve durvan ugyanakkora. Azaz ebben a nemzedékben a nem
gimnaziumi érettségizettek kdzott tobbségrejutnak azok, akik utdlag szereztek érettségit.

A kovetkezd nemzedékekben a feln6ttképzés nagysagrendje lathatélag ez alatt marad.
Mégis azt mondhatjuk, hogy ez a kdzepesen iskolazott réteg szisztematikusan fellilrepre-
zentalt a feln6ttkori érettségizésben.

I11.4.3. A szinten maradok

A harmadik csoportba a legalabb kdzépiskolai végzettségli apakkal rendelkezd mintatagok
soroltatnak - 6k tehat ,,szinten maradnak”.0Az id6sebb nemzedékben abszollt mértékben
domindljak a gimnaziumot, felulreprezentacidjuk itt majdnem tizszeres, a nem gimnéziu-
mi szférdban haromszoros (tehat ugyanakkora, mint a kézepesen iskolazott csoportnak.)
Viszont gyakorlatilag nincsenek jelen a feln6ttképzésben. Aki nem szerzett normal id6-
ben érettségit ebbdl a fels6 csoportbdl - meglepd, de vannak ilyenek - az kés6bb sem
fog. A Horthy-korszak méasodik felében kdzépiskolas korba ér6 nemzedék reprezentacidja a
nem gimnaziumi képzésben 4-5-sz6rds, a gimnaziumiban 9-szeres, st e csoport mér felil-
reprezentélt a nem gimnaziumi feln6ttképzésben is. A teljesen iskolazatlanok viszont eltlin-
nek. Megvizsgalando a hipotézis: arrél van-e szd, hogy a korabban gimnaziumot végzettek
a torténelmi események hatdséara konstatéaltdk, hogy &llamigazgatési pozicidkat nem tudnak
majd betdlteni, ezért tényleges szakképz§ intézményeket végeztek el felnéttkorukban, vagy
els6sorban arrol, hogy az iskolabdl kimaradast - s vagyonbol élést valasztok szamara ez a
lehetség immar nem nyitott: ha ki is maradtak az iskolabdl viszonylag fiatal feln6ttként,
meégiscsak elvégezték azt. Az 1938-as nemzedékben nétt a feln6ttképzés ardnya - amit ma-
gyarazhatunk azzal, hogy a régi elit gyermekeit az 6tvenes években részben nem engedték
gimnaziumba - tehat valamilyen szakiskolat végeztek, s a torténelmi koriilmények valto-
zasakor feln6ttként beiratkoztak gimnaziumba, részben pedig forditva: elvegezték ugyan
a gimnaziumot, de mivel szarmazési okoknal fogva nem mehettek egyetemre, valamilyen
szakmat add szakkozépiskolat végeztek el felnéttként.

Azonban az 1951 -es sziiletés( korcsoport vonatkozasaban isfellilreprezentaltak az érett-
ségizettek gyerekei kisebb mértékben a feln6tt-szakkdzépiskolai, nagyobb mértékben a
feln6tt-gimnaziumi képzésben. E nemzedék esetében mar nem beszélhetliink kézvetlen ad-
minisztrativ kényszerr6l, mely akadalyozhatta volna, hogy normal korban érettségit sze-
rezhessenek. Sokkal inkabb arrdl van sz0: az elit utat tort, akik az érettségizettek gyerekei
kozil barmely akcidentalis oknal fogva nem végeztek kdzépiskolat a megfeleld életkorban,
azok a felnGttoktatasban bepdtoljék azt.

D Valbjdban szinten maradasrdl” csak akkor beszélhetnénk, ha a filk nemzedékében az érettségi
ugyanolyan ritkasagt, ugyanolyan érték( lenne, mint az apak nemzedékében.
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Mindez azt jelenti, hogy a feln6ttképzés jelent6ségét az egyes nemzedékek életében és a
térténelmi idében igen pontosan meghatarozhatjuk. Ugy talalhatjuk, hogy a feln6ttoktatés-
sal annak nagyon er6s mobilitasi funkci6javal kapcsolatos torténeti kdzhelyek els6sorban
a kozbulsé korcsoportra igazak. A megvizsgalt utolsd nemzedékre a képzés jellege erdsen

megvaltozik.3l

223

3LEz persze nemcsak generacidésan, de az idében is tanulmanyozhat6 - e tablazaton afidkra

1950

1955

1960

1965

1970

1,00 kevesebb mint
8 osztaly

2,00 8 osztaly vagy
szakm.

3,00 éretts. vagy felsd

N

1,00 kevesebb mint
8 osztaly

2,00 8 osztaly vagy
szakm.

3,00 éretts. vagy felsd

N

1,00 kevesebb mint
8 osztaly

2,00 8 osztaly vagy
szakm.

3,00 éretts. vagy felsd

N

1,00 kevesebb mint
8 osztaly

2,00 8 osztaly vagy
szakm.

3,00 éretts. vagy felsé

N

1,00 kevesebb mint
8 osztaly

2,00 8 osztaly vagy
szakm.

3,00 éretts. vagy felsé

N

Nem gimn.
22 év alatt

49

48
3
100
61

59

23
18
100
118

38

41
21
100
129

32

37
32
100
161

24

49
27
100
199

Nem gimn.
23 év felett

62

32
6
100
34

52

46
2
100
52

48

48
4
100
73

60

37
3
100
140

59

32
9
100
107

Gimnéazium
22 év alatt

36

32
32
100
17

42

24
100
98

29

33
38
100
17

27

28
100
203

24

39
38
100
200

Gimnazium
23 év felett

67

25
8
100
12

a

100

62

35

100
26

70

30

100
37

50

35
15
100
40

0

36

224

30
16

279

37

38
24
100
405

40

39
21

4
27

546
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IV. Hova tartanak?

Végezetil roviden ki kivanunk tekinteni a bevezet6ben jelzett masik problémara: arra, hogy
a végzettek milyen helyeketfoglalnak el a kiilonb6z6 tarsadalmi ranglétran. A tarsadalmi
kilénbségnek tobb forrasa van: az egyik forras, hogy a szarmazas kézvetlendl is befolya-
solja az érettségi utani életutat, hiszen a kapcsolati t6ke, kulturalis t6ke, illetve anyagi t6ke
kozvetlenul érettségi utan altalaban csak annak all rendelkezésére, aki ezt a csaladbdl szer-
zi. A masik forras, hogy a feln6ttképzésbdl kikeril6k definicioszer(ien magasabb életkor-
ban kezdik meg az ,,érettségihez kotott” palyan val6 érvényesiilést, s hacsak nem haladnak
gyorsabban, mint a nappalis érettségizettek, versenyhatranyuk tartésan megmarad. A har-
madik forras az eltérd tovabbtanulasi valészinliség, a negyedik forras a felnGttérettségi/
nappali érettségi eltéré szinvonala, eltér6 tarsadalmi megitélése. Az elsd két eltérési forrast

a hasznalt két adatbazis alapjan nem tudjuk szdmszerdisiteni. A harmadikat viszont igen
(lasd 9. tablazat).

Nem gimn. Nem gimn. Gimnazium Gimnéazium 0
22 év alatt 23 év felett 22 év alatt 23 év felett
1975 1,00 kevesebb mint
8 osztaly 19 46 16 40 25
2,00 8 osztaly vagy
szakm. 57 50 35 47 418
3,00 éretts. vagy fels6 24 5 49 13 27
100 100 100 100
N 223 101 166 47 537
1980 1,00 kevesebb mint
8 osztaly il 47 8 60 22
2,00 8 osztaly vagy
szakm. 61 41 39 30 48
3,00 éretts. vagy fels6 28 12 53 9 3
100 100 100 100

N 218 116 161 43 540
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9. tablazat: Az egyes kdzépiskolai utakat jart diakok elért
legmagasabb iskolai végzettsége

A kér- Nem gim- Nem gim- Gimné- Gimna- Total
dezett nazium 22  nazium 23  zium 22 zium 23
neme év alatt év felett év alatt év felett
1férfi  Legmaga- 4 szakko-
sabb isk. zépisk. 51,4% 82,1% 35,4%
vegzett- 5 gimna-
sége zium 325%  91,7% 18,7%
6 féiskola 31,5% 149%  28,9% 24,7%
7 egyetem 17,1% 30%  38,6% 8,3% 21,2%
Totél 100% N 107 64 m 22 304
2 né Legmaga- 4 szakko-
sabb isk.  zépisk. 76,8% 92,2% 34,0%
vegzett- 5 gimna-
sége zium 50,0%  88,9% 32,7%
6 féiskola 17,0% 78%  31,3% 11,1% 22,3%
7 egyetem 6,3% 18,8% 11,0%
Totél 100% N 106 44 186 35 371

A feln6ttoktatashan szerzett érettségi szisztematikusan alacsonyabb aranyban vezet a fels6-
oktatas felé, s f6 szabalyként, ha vezet, akkor inkabb - a szakkdzépiskola képzési iranya-
val tébbnyire azonos vagy rokon —f6iskolai szférafelé vezet. (A nappali gimnazium —s6t
a nappali szakkozépiskola —viszonylag magas tovabbtanulasi aranya (mely persze nem
azonnal érettségi utan érvényesil, hanem az egész életpalya alatt) ahhoz vezet, hogy a tény-
legesen kozépfoku végzettségl alkalmazottak kdzott nemcsak azért n6 egy egy generacion
belulfolyamatosan afeln6ttképzettek aranya ésjelentésége, mert az évek mulasaval egyre
tobben szerzik meg a végzettséget, hanem azért is, mert az eredetileg nappalin érettségizet-
tek koziil egyre toébben valnak ki az iskolazottsagi réteghdl, és lépnekfeljebb az iskolazasi
ranglétran.

Ugyanezt a 10-szer nagyobb és 10 évvel korabbi mintan megvizsgalva a tovabbtanulas
elmaradasat megerdsitd szamokat talalunk. Mig fiuk k6zott a nappali szakkdzépiskola vég-
zettjeinek 19,3%-a tanult tovabb fdiskolan és 16,7 egyetemen, addig a feln6ttoktatasban
szerzett szakkodzépiskolai érettségi csak 8,3, illetve 4,6%-ban vezetett fels6foka tanulma-
nyokhoz. A nappalis gimnazistdk 23,0, illetve 34,9%-ban tanulhattak tovabb, a feln6tten
érettségizettek sokkal alacsonyabb szdmban: 9,5, illetve 3 %-ban.
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10. tablazat
Sziletési Nem gimn&- Nem gimna- Gimna- Gimné-
csoport zium 22 év zium 23 év zium 22 zium 23 év
alatt felett év alatt felett
nem tanul tovabb 77,8 84,6 29,5 100,0
1914 6,00 féiskola 22,2 7,7 25,0
7,00 egyetem 1,7 45,5
Totdl N 18 13 44 1
nem tanul tovabb 27,7 72,1
1924 6,00 fdiskola 16,2 114 16,9 9,3
7,00 egyetem 27,3 13,2 55,4 18,6
Totdl N 99 167 130 43
nem tanul tovabb 53,5 90,3 35,2 82,9
1938 6,00 féiskola 20,4 7,9 26,6 17,1
7,00 egyetem 26,1 1,9 38,2
Totdl N 299 216 335 76
nem tanul tovabb 68,3 96,5 51,5 96,4
1951 6,00 féiskola 22,3 3,5 251 3,6
7,00 egyetem 9,4 23,4
Total N 319 113 342 56

Az id6 még latvanyosabba teszi a feln6ttképzés és a nappali képzés kdzotti kiilonbséget. Az
1924 korili nemzedékben, ha nem is akkora mértékben, mint a gyermekkorban végzettek
esetében, a feln6ttképzésesek is tovabblépnek a féiskola, s6t az egyetem felé is. Az 1938 és
1951 koriili sziletésii nemzedékbél a feln6ttoktatds gimnazistai mar egyaltalan nem tanul-
nak tovabb, az utolsé korcsoportban mér a féiskolai tovabbtanulasuk is minimalizaldodik.
A nem gimnaziumi felnéttoktatas tovabbtanulasi %-a is lecsdkken.

Ezt az utdbbi 0sszefiiggést immar érdemes a torténelmi id6ben is megvizsgalnunk (lasd
11. t&blazat):

11. tablazat
40,00 nem 41,00 nem 50,00 51,00
gimnéazium gimnazium gimnazium gimnazium
22 év alatt 23 év felett 22 év alatt 23 év felett
nem tanul tovabb 100,0 15,4
1920 6,00 fdiskola 15,4
7,00 egyetem 69,2
N 13 13
nem tanul tovabb 57,1 15,4
1925 6,00 féiskola 28,6 27,3
7,00 egyetem 14,3 63,6
N 14 22

nem tanul tovabb 68,8 154
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1930

1935

1940

1945

1950

1955

1960

1965

1970

1975

6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 f6iskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
5,00 gimnazium
6,00 fdiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 fdiskola
7,00 egyetem

N

nem tanul tovabb
6,00 féiskola
7,00 egyetem

N

40,00 nem

gimnazium

22 év alatt
31,3
52,2
16
64,3
17,9
17,9
28
80,5
12,2
73
41
47,5
15,3
37,3
59
44,3
31,1
24,6
61
60,5
17,6
21,8
119
48,8
22,5
28,7
129
76,4

23,6
17,4
161
67,3
23,1
9,5
199
78,5
13,9
7,6
223

41,00 nem
gimnazium
23 év felett

66,7

33,3

40,0
314
28,6
35
78,8
7,7
135
52
75,3
20,5
41
73
95,7
41,9
43
5,0
140
90,7
8,4
0,9
107
94,1
59

102

50,00
gimnazium
22 év alatt

15,2

46
15,4
29,3
36,6

41
154
19,7
56,1

66
15,4
16,2
45,9

74
154
14,5
60,7

117
154
24,2
39,4

99
154
30,7
33,5

176
15,4
91,9
24,1
34,0
203
154
27,4
20,9
201
154
211
24,1

166

51,00
gimnazium
23 év felett

0,0
100,0

58,3

41,7

36,4
18,2
45,5

72,0
24,0
4,0
25
0,0

81
37
87,5
12,5
40
93,8

6,3

48



228 NAGY PETER TIBOR
100
90
80
70

60
—«— nemg n

—m— nemgf
50 i
~er- gimn
—x— gimnf
40 g
30
20
10
0
1950 1955 1960 1965 1970 1975

2. dbra: Atovabb nem tanulok

Az abran jol lathato, hogy az 1950 koril feln6ttoktatasban érettségizettek tovabbtanulasi
val6szinlisége még 6sszemérhetd a korszak nappali érettségiz8inek tovabbtanulési valo-
szin(iségével, még 1955 koril is e szinten marad a feln6ttképz6 gimnazium. A kdvetkez6
évtizedekben azonban radikalisan felszokott a nem tovabbtanuld feln6ttérettségisek aranya,
olyannyira, hogy mikdzben a gyermekkori érettségizdk esetében élesen elszakad egymastol
a szakkozépiskola és a gimnazium, addig a feln6ttképzésben a két iskolatipus dsszeér.

A kovetkez6 tényez6, hogy milyen beosztashoz jutottak, akik feln6ttként végezték el a
kdzépiskolat, csak ugy mérhetd, hogy ha a mintat tovabb csonkitjuk azokra, akik semmilyen
fels6foku végzettséget nem szereztek. 2 A kdzépiskolai végzettséglinek maradtak kérében
sikertelen fels@oktatasi felvételirdl is tobben szamoltak be a nappalisok kdzott: fontos vi-
szont, hogy a nappali gimnazium és esti gimnézium kozott ilyen tekintetben majd harom-
szoros a kilonbség, mig a szakkdzépiskola két forméja kdzott csak kétszeres. A nappali
szakkozépiskolat végzettek majd kétszer akkora mértékben lettek kiskereskeddk és kisipa-
rosok, s majdnem haromszor akkora mértékben ,,vezet6k”, mint a felnéttoktatasban végzet-
tek. A feln6ttoktatasban végzettek viszont inkabb lettek brigddvezet6k, szakmunkésok, sét
beosztott, nem diplomas szellemiek is.

DA felséfokl végzettség ugyanis nagymértékben feliilirja az eredeti killonbségeket. Raadasul Uj
egyenl&tlenségeket emel be a rendszerbe, hiszen a feln6ttképzésben szerzett érettségikre az esetek
tilnyomd tdbbségében felndttképzéses felsGoktatas éplil, melynek tarsadalmi értéke sziikségképpen
kisebb, mint a nappali képzéses felsGoktatasé. Egy nagyobb mintan persze azt is érdemes lenne ele-
mezni, van-e szisztematikus kulldnbség azok kozott, akik feln6ttképzésben szerzett érettségi utin vé-
geztek el feln6ttképzésben valamilyen féiskolat, vagy nappali szakos képzésben szerzett érettségi
utan végezték el ugyanazt az intézményt.
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17. tablazat: Foglalkozasok a minimum-maximum kozépiskolat végzettek kozott

A kér- 40,00 41,00 50,00 51,00
dezett nappali felnott- nappali  feln6tt-
neme szak- szak- gimn&-  gimnazi-
kozép- kozép- zium um
iskola iskola
1 férfi 1,00 mg. 6néllé 5,4% 1,2%
2,00 nem mg. 6nallé 10,5% 5,5% 5,4% 9,1% 7,6%
3,00 vezetd 22,8% 7,3% 13,5% 4,5% 13,5%
4,00 kozv. term. ir. 22,8% 30,9% 32,4% 9,1% 25,7%
5+ 2 szakm. 19,3% 27,3% 21,6% 40,9% 25,1%
6,00 betan. + seg. mink. 8,8% 7,3% 8,1% 13,6% 8,8%
8,00 beo., nem dipl. szeli. 15,8% 20,0% 13,5% 22,7% 17,5%
99,00 1,8% 0,6%
Total N, 100% 57 55 37 22 171
2né 1,00 mg. 6nallo 1,0% 3,1% 0,8%
2,00 nem mg. 6nallé 2,3% 10,6% 5,2% 4,6%
3,00 vezetd 7,0% 17,0% 13,5% 12,5% 11,9%
4,00 kozv. term. ir. 9,3% 12,8% 7,3% 25,0% 11,1%
5+ 2 szakm. 14,0% 6,4% 9,4% 15,6% 11,1%
6,00 bet. + seg. miink. 7,0% 8,5% 5,2% 12,5% 7,3%
8,00 beo. nemdipl. szeli. 3,1% 1,1%
99,00 59,3% 44,7% 55,2% 31,3% 51,7%
1,00 mg. 6nallé 1,2% 0,4%
Total, N 100% 86 47 9 32 261

A kozépfoki végzettséglinek megmaradd férfiak korében a vezetének mindsitetteknél ma-
gasabb a nappali szakon végzettek ardnya mind a szakkdzépiskola, mind a gimnazium eseté-
ben. (A ,vezet8k” kozott legtobb a vallalati osztalyvezetd, a boltvezetd, az irodavezetd stb.)

V. Tovabbi elemzési lehet6ségek

Melyek azok a kérdések, melyeket még ugyanezen a bazison megvizsgalhatunk?

- A felné6ttoktatas és nappali oktatas esetében az egyes generacidoknal a csaladi hattér
mely egyéb tényezd8ivel fligg dssze az apa iskolai végzettségén kivil? Mar utaltunk
ra, hogy az alsé iskolazottsagi tombot a varosi alsdproletariatusra, agrarproletari-
atusra, kisgazda-tarsadalomra érdemes torténetileg bontanunk. A gazdak bels6 ta-
golasat a birtoknagysag teszi lehetévé. 1945 utan is tagolnunk kell a tarsadalom
csekély mértékben iskolazott tobbségét. Az iskolazottsagi kdzéprétegben is erésen
differencialni kell a szakmunkascsoportok és kistulajdonos 6nallok kdzott. A sokfé-
leképpen bemutatandd foglalkozési rétegz6désen tal hipotézisiink szerint szerepet
jatszik a gyerekkori és felnéttkori telepilés jellege, kulonds tekintettel arra, hogy
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van-e a telepilésen érettségit ado kdzépiskola. Szerepetjatszik a pontos sziiletési év,
hiszen a 10., illetve 14. évét elérd gyereknek egy konkrét térténelmi kérilményeket
hordoz6 évben kellett dontenie, k6zépiskolaba iratkozik-e, vagy sem. Szerepet jat-
szik gazdasagi okbol is, de a csaladi stratégia szempontjabdl is a testvérek szama.
Szerepet jatszik - mégpedig az id6k soran noévekvét - az anya iskolai végzettsé-
ge. A gyermekkori tanulast hatraltatd elemként vehetjiik szdmba az apa vagy anya
tllzottan magas vagy tdlzottan alacsony életkorat: a tal magas életkor (hasonléan
valamely sziil6 elhalalozésaval, vagy hianyaval) - ha nem is jar egyutt nyugdijas-
statussal - a miel6bbi pénzkeresés irdnyaba mozdithatja a tanulményi orientaciot, a
tal alacsony életkor viszont val6szin(siti, hogy a szlilék gyerekvallalasa a tarsadal-
milag kivanatosnal tartottnal korabban tértént. Minden tarsadalmi csoporton belili
differencialast tesz lehet6vé, hogy a nagyapa foglalkozasa milyen volt, illetve hogy
az apa és anya sziiletési helye alapjan tobbedik vagy elsé generéacids varosi csa-
lad attit(idjével kell-e szdmolnunk. Az 1983-as felvétel nem, de az 1992-es kisebb
elemszadmu felvétel tovabbi tarsadalmi kérilmények meghatarozasaval cizellalhatja
tovabb a csoportokat, igy a gyerekkori csalad jovedelmi helyzete, kulturalis és mate-
rialis fogyasztasa, lakésviszonyai. A torténelmi vizsgalatok a felekezeti hovatartozas
dontd jelent8ségét mutatjdk - az 1992-es felvételben errdl is van adat, bar az elem-
szam nem teszi lehetévé a torténetileg legizgalmasabb kérdés a zsid6-keresztény
iskolazasi stratégia kulénbdz6ségének elemzését. Lehetdség nyilik viszont a gyer-
mekkori csalad olyan fontos szekularizacids mutatdinak vizsgalatara, mint a vegyes
hézassagban élés, a gyerekek vallasos nevelése, az iskolai €s templomi hittanrajaras,
a szul6k templomjarasi gyakorisaga.

Az apa és anya foglalkozsat nemcsak a vizsgalt személy konkrét gyermekkoréban (14
éves koraban), hanem négy tovabbi idépontban: palyakezdéskor, 1938-ban, 1949-ben
és 1963-ban is tartalmazza az adattar. Ennek alapjan elkilonithetjik a nagy torténelmi
forduldpontok sorén felfelé tartd és lefelé tartd csalddok gyermekeit. A felfelé tartd
csaladok esetében azzal is szamolhatunk, hogy gyermekiik fiatal felnéttkordban na-
gyobb tamogatést tudtak nyujtani tanulmanyaihoz, mint gyerekkorban. A lefelé tartd
csaladok esetében a gyerek tanuldsdban kompenzacids stratégiat gyanithatunk - annak
felismerését, hogy a tulajdon elvesztése utan az iskolazottsagi hierarchiaban val6 fel-
emelkedéssel lehet visszaszerezni a csalad elveszitett statusat.

A megkérdezett pontos - id6ben is specifikdlhaté - foglalkozési statusa révén hata-
rozhatjuk meg, hogy a feln6ttoktatas torténetének egyes id6szakaiban mikor milyen
foglalkozasuak léptek ra a feln6ttoktatas Gtjara. A feln6ttoktatas motivacidi (timogato
korilmények) kozott olyanokat mérhetiink, mint a legjobb barat foglalkozasi és is-
kolazasi statusa, a lakdhely, a hazastars foglalkozasi és iskolazési statusa, a testvérek
iskolazottsaga és foglalkozésa.

Szekularizacioés jelzés az 1983-as adatbazisban csak kézvetett van, ez a valasok és
Ujrahdzasodasok szdma, és gyerekszam szabalyozottsaga, de az 1992-es adatbazisban
a megkérdezett szekularitasardl is kapunk adatokat.

- A feln6ttoktatasban szerzett érettségi tarsadalmi eredményeire rékérdezve megvizs-

gélhatjuk, hogy az igy érettségizettek feljebb Iéptek-e a foglalkoz&si tarsadalmi rang-
létran. Osszehasonlitva azokkal a nemzedéktarsakkal, akik ugyanakkor nem végeztek
kdzépiskolat, s azokkal akik mér eleve gyermekkorban végeztek. De a feln6ttoktatasi
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érettségi hasznat masban is kimutathatjuk: pl. a hazassagpiaci helyzet megvaltozasa-
ban, illetve a gyerekek tanittatasanak esélyeiben.

- Természetesen mindezeket az dsszefiiggéseket kétféle értelemben vett idéskalan is
vizsgalhatjuk: egyrészt az érettségi megszerzésének idépontja szerint, masrészt a meg-
kérdezett generacids hovatartozas szerint.

Természetesen ezek a lehetséges elemzések csak a feln6ttoktatasi érettségi torténeti Gtjaval
kapcsolatosak. A feln6ttoktatas egész torténetét csak egy olyan 6sszefliggésrendszerben ért-
hetjiuk meg, ahol a fenti kérdéseket a feln6ttoktatas tobbi fokozatara is megvizsgaljuk.
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Pethd Laszlé

HASONLOSAGOK ES KULONBSEGEK -
AZ OSZTRAK ES A MAGYAR FELNOTTKEPZES
OSSZEHASONLITO ELEMZESE

A nemzetk6zi és a hazai tudomany gyakorlatat kdvetve, az altaluk alkalmazott és bevalt
munkamodszerek szerint tekintem at a két orszagban folyo feln6ttképzési tevékenység né-
hany sajatossagat.1 Kiindulasképpen vazolom a kdzos térténelmi maltbol, a gazdasagok
adottsagaibdl és a tarsadalmak helyzetéb6l adddd alternativakat és perspektivakat. A fel-
n6ttképzést kdzvetlenebbiil érint6 teriiletek kozil az eltérd fejlédési utak, a szervezeti-szer-
vezeési rendszerek és a szakember-ellatottsag és -képzés terrénumait elemzem. Végul pedig
az aktualitasok jegyében hasonlitom dssze a mai helyzetet, melyben az EU-tagsagbol adddo
szempontok ugyanugy szerepet kapnak, mint tébb, a modem tarsadalmak altal felszinre ho-
zott szocialis kérdés, illetve azok megoldasa.

Azonossagok és kuldnbségek - hattérvazlat

A két orszag feln6ttképzésének elemzése szinte 6nmagatdl kinalja az ésszehasonlitas lehe-
t6ségét.2 Az Osszevetés két olyan eurdpai orszag kdzott torténik, melynek kilonféle adott-
sagai, multja vagy éppen ajelene nagyszamu dsszevethet6 és korrekt médon dsszemérhetd
elemet tartalmaz.

A hasonl6sagok kozul kiemelendd a két orszag azonos fdldrajzi helyzete, terlletének
és lakossagszamanak hasonl6 nagysagrendje. A tobb évszdzados kdzés mult is 6sszekot
benniinket. J6llehet a konfliktusok jelenléte és a rivalizacio szinte alland6éan uralta a két
orszag torténetét, de az egymasrautaltsag megnyilvanulasaira vagy éppen a kooperaciora is
akadnak példak. Az utdbbi szaz év torténete sokféle tanulsadggal szolgalt. Az 1867-ben alairt
kiegyezés kompromisszumkeresése olyan torténelmi jelent6ségl kisérlet, amely az Ujabb
keletd, eurdpai szintli egyuttm(kodésben is hasznosithat6. Annal is inkabb, hiszen mind a
fejlettebb tartomanyok, mind a fejletlenebbek szdmara komoly hozadéka volt. Vele szem-

1B&bosik 1. - Rapos N. (szerk.): Osszehasonlitd pedagdgia. Budapest, 2002, Gondolat.

2A tanulmany els6 valtozata a 2006. szeptember 24-27-én Bambergben rendezett 4. 6sszehason-
lito felnGttképzési konferencian hangzott el és jelent meg a konferencia kétetében Similarities and
Differences ont the development ofAustrian and Hungarian Aduit Education cimmel.
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ben az elkul6énilés és az elkulonités 1918-1989 kdzott érvényesuld kontrasztos gyakorlata
éppen ellenkezd iranyban haladt.

Némileg megkérd6jelezik az el6bbieket azok a tények, melyekbél arra kdvetkeztethe-
tink, hogy a két orszag adottsagai nagyszamu, egymastol 1ényegesen eltéré vonast mutat-
nak. Hosszan lehetne részletezni a szomszédok multjabdl szarmazé konfliktusokat, ame-
lyek alaposan megterhelték kapcsolataikat. Ennek taglalasat mell6zve mégis kiemelendd,
hogy a két orszag gazdasaganak és tarsadalmanak fejl6désrajza Iényegesen eltér egymastol.
Az Osztrak-Magyar Monarchia osztrak tartomanyaiban lényegesen gyorsabb volt az urba-
nizalédas és az iparosodas folyamata.3Ezzel szemben Magyarorszagot varosiasodas tekin-
tetében a megkésettség jellemezte, és az agrarszektor jelentds talstulya dominalt.4A 19-20.
szazad forduldjanak adatait alapul véve, majd a tovabbi folyamatokat elemezve megalla-
pithatjuk, hogy a gazdasagi-tarsadalmi kilonbségek az utébbi évszazadban is jelentkeztek.
Ausztridban a nyolcvanas évek elején a mez6gazdasaggal foglalkozék ardnya 7,7%-ra mér-
séklddott; az iparban foglalkoztatottaké pedig 32%-ot tett ki. Folyamatosan nétt viszont
a kozszolgélat és a szolgdltatoipar tevékenysége, ahol 1981-ben mér a foglalkoztatottak
34,9%-a dolgozott.5 Magyarorszagon ugyanebben az évben t6bb mint kétszer annyi volt a
mezd&gazdasagban dolgozok részesedése, mignem az ipar és a tercier szektor adatai hason-
léak voltak az osztrdkok adatokhoz.6

Szamos 0sszevetésre kinal alkalmat a két orszag telepulésszerkezete. Szinte kdzhellyé
valt a két févaros hasonlosdga, amely féleg a varosok szerkezetében, az orszagon belll
elfoglalt ,,tulstlyosnak” mindésitett nagysagrendben mutatkozik meg. A szazadfordul6 ide-
jén fej fej melletti versenyt vivo két varos kozil Bécs kulturalis és nemzetkdzi pozicioi
er6sebbek: a varos az ENSZ egyik legjelent6sebb bazisa, szinhazai, hangversenytermei,
muzeumai vilagszerte szamon tartott és vonzo létesitmények. Bécs szerepe mindazonaltal
megsem olyan mértékben talstlyos, mint Budapesté: Salzburg, Graz, Linz, s6tj6 néhany
kisvaros is komoly ellenpdlusa, nemegyszer vetélytarsa - nem csak egy-egy fesztival al-
kalmaval - a févarosnak. A kiegyensulyozottabb, megallapodottabb telepiilésszerkezet is
hatott a tartomanyokon alapulé osztrak kézigazgatasra. A 9 tartomannyal szemben a 19 me-
gye és a févaros sokkal differencialtabb és bonyolultabb szerkezetnek mingsiil. Kuléndsen
akkor, ha az EU fejlesztési - benne oktatas- és felndttoktatas-fejlesztési - programjaiban
favorizalt régidval operalnak, melyhez az osztrak struktira jobban igazodik, mint az id6r6l
id6re vitakat gerjesztd magyar modell.

Ausztria teleplilésszerkezetében - a miénkhez hasonloéan - jelent8s eltérések mutatkoz-
nak, naluk a hatvanas évektél folyamatosan ,,épilt” az an. urbanizécios lejt6. Az imént
részletezett Bécs helyzetét pl. tovabb arnyalja, hogy az orszéag keleti, megannyi tekintetben
fejletlenebb részében helyezkedik el. Osztrak viszonylatban ez annyit jelent, hogy a leg-
nyugatibb Voralberg és a legkeletibb Burgenland k6zott legaldbb akkora kiildnbségek mu-
tatkoznak, mint esetlinkben Vas és Szabolcs-Szatméar-Bereg megye helyzete kozott.

3Zollner, E.: Ausztria torténete. Budapest, 1998, Osiris, 336-345.

41910-ben a mezégazdasaghbdl él6k aranya 62-63%-ot tett ki. Romsics I.: Magyarorszag torténete
a XX. szazadban. Budapest, 1999, Osiris.

5Z6llner, E.: i. m. 416.

61981-ben az aktiv keres6k 18,9%-at a mez6gazdasag, 34,0%-at az ipar, 8,1%-at az épitSipar és
39,3%-at az egyéb agazatok foglalkoztattdk. Romsics I.: i. m. 470.
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A napjainkban megnyilvanuld gazdasagi-tarsadalmi folyamatok legfontosabb tendenciai
arra utalnak, hogy a koradbbi kiilénbségek szinte allandosulnak. Az 1. tablazat adataiban
szinte csak a lakossag szama tekinthet6 hasonlénak, mignem a GDP tekintetében - kiléno-
sen annak egy fére Kivetitett aranyaban - az osztrak teljesitménye kétszerese a magyarénak.
Nézépontunkbol pedig kiilonos jelentésége van annak, hogy szomszédaink foglalkoztatas-
politikai teljesitménye Iényegesen meggy6z6bb, mint a miénk. Ebben - kés6bb részletezen-
dé - oktataspolitikai €s feln6ttképzési torekvések és gyakorlatok is szerepet jatszottak.

1 tablazat: Magyarorszag és Ausztria fontosabb gazdasagi
és foglalkoztatottsagi adatainak 6sszevetése 2007-ben?

Magyarorszag Ausztria
Népesség 9956 108 8 199 783
GDP/f6 17,600$ 34,600 S
GDP - ndvekedési utem 3,9% 3,3%
Foglalkoztatottak szama 4200 000 3880 000
Munkanélkuliségi rata 7,4% 4,9%

Az osztrak felnéttoktatas fejl6désének néhany sajatossaga

A feln6ttoktatas kezdeteit Ausztridban is befolyasoltdk a 19. szdzad harmincas-negyvenes
éveiben létrejott miivészet- és mlizeumpartol6 egyesiiletek. Ezek a kezdeményezések els6-
sorban a varosi polgéarsaghoz és a nemességhez kotédtek, és a mupartolas mellett bizonyos
kultdra-népszer(sitést is ellattak.8 Hasonld kezdeményezések az iparos-kézm(ivesek és a
parasztok egyesiileteiben is voltak.

Ujabb impulzusokat kapott ez a folyamat a mult szazad masodik felében, majd a szazad-
fordul6n, amikor a szocidldemokracia és az ausztromarxizmus eszmevilaganak hatsa ér-
vényesilt. A tudas hatalom, a hatalom tudas szlogenje kiiléndsen a munkassag és a kispol-
garsag korében valt széles korben népszeriivé. A kor szocidldemokraciaja a felemelkedés
egyik legfontosabb és legeredményesebb eszkdzének tartotta a képzést, olyannak, aminek
segitségével a munkassag (és a kispolgarsag) eredményesebben képes szerepelni a szocia-
lis és a politikai kiizdelmekben. Megjegyzendd, hogy a munkéasok képzésében Ausztridban
- Magyarorszaggal szemben - szerényebb jelent6ségl volt az un. p6tlé funkcié. Mindezek
hatterében az all, hogy az osztrak munkas - egyaltalan a Lajtan tali tartomanyok népessé-
ge - magasabb alapképzettséggel és szakképzettséggel rendelkezett.

A szazadfordul6 éveinek torekvései kozil megemlitend6 az egyetemek tudomanyokat
népszerUsit6 tevékenysege. A Bécsi Egyetem nyitott programjaival angol mintakat kovetett.
Ezen akciokban az el6nydsebb helyzet(i osztalyok mivelddési monopd6liuméanak megtorése
és a kultra demokratizasalasanak szandéka egyarant érzékelhetd.

7https://www.cia.gov/library/publications/the-world-factbook

8Zdarzil, H.: Erwachsenenbildung. In Martin H. (Hrsg.): Padagogik. Berlin-Darmstadt-Wien,
304.
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A 20. szazad elsd évtizedeiben az egész német nyelvteriileten feler6sddott az a mozga-
lom, amely a nemzeti térténelem és a kultira széles kdrben val6 megismertetésére koncent-
ralt. A Volksbildung (népmdivelés, népoktatas) kilonféle kezdeményezések 6tvozeteként,
afféle gydjt6fogalomként érvényesiilt. A népfbiskolakban és mas hasonlé szervezetek
mikdodtetésében a katolikus egyhaz feln6ttoktatasa volt a legjelent6sebb tényezd. Az igy
megszerezhetd tudast a parasztsag, a kispolgarsag és a munkassag szamara tartottak kilo-
nosen fontosnak, a tarsadalmi részvétele egyik alapfeltételének tekintették. A népmivelés
gondolatanak kiterjesztése és eltorzitasa a két vilaghaboru kozotti idészakban erésodott
fel, amikor a nemzeti érzelmek talhangsulyozasa keriilt elétérbe. A totalitarianus elvek
érvényesulésével kétféle hozadékat érdemes megemliteni. Jelent6s mértékben kib6viilt
a munkéasotthonok, a népf6iskolak haldzata, olyannyira, hogy szinte az egész orszagot
behaldztak. Ezzel szemben mindenképpen negativum, hogy az osztrak feln6ttképzés de-
mokratikus hagyomanyai, a szabad valasztés és az intézmények autondmidja elhalvanyult
vagy formalissa valt.

A 11. vildghdboru befejezése a feln6ttoktatas terén is lényeges hatarkének tekinthetd
a mésodik koztarsasdg megalakuldsatdl fogva. Az els6 évtizedekben az Gjjéélesztés volt
napirenden, majd a hatvanas évektdl fokozatosan kiépilt a jéléti allam, és igen nagy
véltozéasok torténtek a gazdasag és a tarsadalom szerkezetében. A kordbban ugyancsak
éles tarsadalmi kulénbségek a kdzéposztaly megerésddésével és dominanciajaval felol-
dddtak. A tarsadalmi-gazdasagi valtozasok hatasa nyilvanult meg abban, hogy Volksbil-
dung fogalmat és annak hasznalatat mindinkdbb az Erwachsenenbildung (feln6ttoktatas,
felndttképzés) valtotta fel. Ez nemcsak szimpla terminoldgiai valtozast jelentett, hanem
lényeges tartalmi kérdéseket is érintett. A feln6ttoktatds - korabbi térekvésekkel szem-
ben - sokkal inkdbb magéaban foglalta a szakmai jellegli képzéseket, az atképzéseket és a
kilonféle szerepkor( kiegészité képzéseket (nyelvtanulas stb.). Tovabbi fejlemény, hogy
a feln6ttoktatas - a munkaidd folyamatos csdokkenése kovetkeztében - a ndvekvé szabad-
id6 hasznositasat, az erre iranyul6 kinélat b6vitését is mindinkabb feladatanak tekintette.
A valtozasok szervezeti-intézményi bazist is érintették: a felnéttképzésben hagyomanyosan
szerepet vallalé egyhazak, kilonféle egyesiiletek és szakszervezetek mellett megnétt pl. az
ipari, mez6gazdaséagi, kereskedelmi kamarak érdekl6dése, melyet az allam is kozvetlenil
vagy kdzvetve tdmogatott.

Parhuzamok és eltérések a magyar feln6ttképzés fejlédésében9

Magyarorszagon 1990 utan kezdett el terjedni, majd elfogadotta valni a feln6ttképzés sz6-,
illetve fogalomhasznalata. Természetes modon ezt megel6zéen is folyt ilyen tevékenység,
de annak tartalma Iényegesen eltért a manapsag terjed6tél.

Torténelmi visszapillantast téve, a magyar tarsadalom és gazdasag sajatossagaihoz iga-
zodva a 19. szdzadban, de tobb-kevesebb mértékben még a 20. szazadban is Gn. behozasi
stratégia hatarozta meg és jeldlte ki a feln6ttképzési tevékenységet. Iskolan kivili okta-
tasként vagy éppen tanulasként definialtak tartalmat. Ez hozzavetéleg annyit jelent, hogy

9 Maréti A. - Rubovszky K. - Sari M. (szerk.): A magyar feln6ttoktatas torténete. Budapest,
1998.
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iskolan kivili oktatasban azok részesiltek, vagy azokat kellett részesiteni, akik - kildnféle
okokbdl - nem vagy alig részesiiltek alap- vagy éppen kozépfokl oktatasban. Szerveztek
ilyen kurzusokat a mindenféle oktatdsbél kimarad6 analfabétaknak, de ilyen forméban ké-
pezték azokat, akik valamilyen szint( alapismerettel rendelkeztek. Ezen p6tlé funkcio kere-
tében szervezték meg a mez8gazdasagban tevékenykedd gazdak szakképzését is. Az utébbi
esetében Magyarorszagon is probalkoztak a skandinav népféiskolai modell atvételével és
meghonositasaval. A 20. szazad els6 felében Magyarorszagon is hasznalatos volt a népmd-
velés fogalma, amit esetenként az iskolan kivili miivel6dés fogalmanak szinonimajaként
hasznéltak. A népmdivelés a szocidlis gondoskodas, illetve igazsagtétel egyik forméajaként
m(ikodott: népm(velésben az részesiilt, aki valamilyen ok folytan kimaradt az alap- vagy
kozépfokl oktatasbol.

All. vilaghéborut kdvetd évtizedekben a magyarorszagi feln6ttképzést a szovijet, illetve a
totalitarianus modell kdvetése hatarolta be. 1945 és 48 kozott volt egy révid periddus, ami-
kor egy val6ban demokratikus elvekre épild gyakorlatot igyekeztek kialakitani, de ezt révid
id6n belll felszamoltak. 1948 és 1990 kozott tobbnyire Ujra a népmdvelés elvei érvényesil-
tek. Az imént emlitett szocialis gondoskodas jegyében szervezték meg a dolgozdk alap- és
kozépfoku iskolait, ahol munka mellett tanulhattak azok, akik nem vettek, illetve vehettek
részt a kdzoktatashan. Az iskolazottsagi szint emelkedésével fokozatosan vesztettek jelen-
t6ségukbdl ezek a formak, a dolgozdk altalanos iskolai a hetvenes években, a kozépiskolaik
pedig éppen az utébbi évtizedben vesztették el eredeti funkcidikat. Ugyancsak népmdvelési
feladatokat lattak el a mlvel6dési hazak, melyek tevékenységében a felnéttoktatasi jellegi
tevékenység keveredett a politikai agitacioval. A totalitaridnus modell leginkébb a partok és
szakszervezetek keretében megvaldsult oktatast jellemezte, ahol a kuldnféle szintl kaderek
képzése és tovabbképzése folyt. Megjegyzend6, hogy a szakmai jellegl képzés vagy tovabb-
képzés hivatalosan nem tartozott Magyarorszagon a felnéttoktatashoz. A mezégazdasagban,
az iparban vagy éppen a harmadik szektorban tizemeken beliil szervezték meg a munkasok,
az alkalmazottak vagy éppen a vezet6k oktatasat és tovabbképzését.

Az 1989-90-es rendszervaltds a magyar feln6ttképzést is atformalta. A gazdasagban és
a tarsadalomban bekovetkezett valtozasok hatasa e teriileten is érvényesilt, s fokrél fokra
egy Uj rendszer alakult ki, amely méra egyre inkédbb hasonlit a Nyugat-Eurépéban, illetve
az EU-ban érvényesilé modellhez.

Az osztrak és a magyar oktatasi és (feln6tt)képzési
rendszer dsszevetésének néhany kérdése

A két orszag oktatasi rendszerében mutatkozo legalapvet6bb sajatossag az, hogy Ausztria-
ban érvényesiilt a kontinuitas elve, mignem nalunk a nyolcvanas-kilencvenes évtizedfordul-
on igen er6teljesen avatkoztak be a korabban funkcionald szervezetbe. S mivel az utébbi
intézkedéssorozat féleg a szocialista id6szakban miikoddd iskolarendszer atformalasara ira-
nyult, nem vagy csak kis részben térhetett vissza az 1948 el6tti formaciokhoz. igy aztan a mai
osztrak rendszer konzervativizmusat meg6rizve sokkal inkdbb emlékeztet a haboru eléttire.

Szomszédaink oktatasi szisztémaja igen sok rokon vonas mellett legalabb ugyanannyi
eltérést is mutat. Az iskolarendszer alapjat naluk is mindenki szdmara kotelez6 alapfoku
oktatas képezi, de ez varidbilisabb a magyarénal. Igazan mindenki szaméara a négyoszta-
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lyos Volksschule kotelez6, amely igy jobbara a legkisebb telepiiléseken is megtalalhatd. (Ez
nem jelenti azt, hogy Ausztridban ne valtana ki protestalast egy alpesi falu kisiskolajanak
felszamolésa.) A Volkschule két iranyban folytathato: altaldban ajobb elémeneteld, el6nyd-
sebb csaladi hatter(i gyerekek a nyolcosztalyos gimnaziumokban, masok a Hauptschuléban
folytatjak. Az ebbdl a helyzetbdl keletkez6, az adott rendszerbdl fakadd esélyegyenl6tlen-
ségekrdl folyamatos vita alakult ki, egyel6re sem a rendszert konzervalni akarok, sem a
reformokat kdvetel6k nem tudtak feliilkerekedni. Mindek6zben a szllék pl. Bécsben ,,ki-
iratkozassal szavaznak” nem jaratjak gyerekeiket a Haupschuléba, mert ott szdmos esetben
- mivel atanulok kdzo6tt igen magas a nem német anyanyelviiek ardnya- még a folyamatos
kommunikacio sem biztositott. Ausztriaban is szamos gondot okoznak a tanulményaikat be
nem fejezdk, illetve megszakitok, ami a feln6ttoktatasban is lecsapodnak. E téma attekinté-
sérél nemrégiben latott napvilagot egy igényesen szerkesztett kdtet. 0

Ko6ztudott, hogy néalunk a Il. vilaghaborl utan létrehozott, illetve kialakitott nyolcoszta-
lyos éltalanos iskola valt uralkod6va. A rendszervaltas id6szakaban Ujjaszervezett nyolc-
osztalyos és az Uj formacioként bevezetett hatosztalyos gimndziumok léte (j alternativékat
kinélt, s ugyanakkor megtizedelte az altalanos iskoldk fels§ tagozatait. Emellett tovéabbi
lehet6ségként a kordbbi négyosztalyos gimnazium is fennmaradt. Részben a valtozasok
hatdsa, hogy gimnaziumi képzés vonzobb lett a tanul6k szdméra, mint korabban.” Ide ki-
vankozik annak megallapitasa, hogy a gimnaziumi rendszer atalakulasanak-megujitasanak
fontos eleme az, hogy a kordbban kiszoritott egyhazi iskolafenntartdk Ujrajelent6sebb sze-
repet kaptak.

A kdzépfoki képzésben Ausztridban is tobbféle lehetség adodik. Vannak an. &ltalanos
képzettséget nyujtéd iskolak (AHS), melyek tobbé-kevéshé megfelelnek a hazai nyolcoszta-
lyos gimnaziumoknak. A gimnaziumok kozott er6teljes differencialddas tapasztalhato: az
elit intézményeitdl a szegények iskolajaig huzodik a skéla. A gimnaziumok kozott jelentds
- 12-13%-0s - az egyhdzi iranyitastak arénya.

Az osztrak kozépfoku szakképzés kozkedvelt intézményei a Hauptschulé befejezése
utan latogathat6 szakiskolak (BBS). Magasabb szintetjelentenek a csak bizonyos szakmak-
ra (kereskedelem, gazdasag, szociéalis munka) felkészit8, emelt szint(i szakiskolak (BHS).
Megjegyzendd, hogy az egyhazak részesedése viszonylag magas a szakiranyu kozépiskolak
kdzott, pl. a haztartds gazdasagtani (48,7%), a szocidlis tipust képzésekben (24%) és a gaz-
daségi profiliakban (21%).2

A rendszervéltast kdvet8en a kozépfokl szakképzés is atalakult Magyarorszdgon. Az
érettségit és a szakmai képzést nyljtd szakkdzépiskoladk —ide iratkozik be a korosztaly
tobbsége —valtozatlanul népszerliek. Megszlintek és atalakultak a kordbban f6leg szakkép-
zésre koncentrald szakmunkéasképzék, ami annyit jelent, hogy a nyolcosztalyos alapvég-
zettség helyett tiz osztaly, illetve az érettségi megléte a szakmai képzés elkezdésének. Ezzel
parhuzamosan létrehoztak a szakiskolat, amely a legjelent8sebb szocialis hatranyokkal és a
leggyengébb elémenetellel rendelkez8k kdzépszintl iskoldjaként funkcional.

10Knapp, |. - Hofstatter, M. - Palank, F.: Drop-outs Jugendliche nach dem Schulabbruch. wien-
Stuttgart-Bem, 1989, 152.

N Jelentés a magyar kozoktatasrol. 2006, www.oki.hu

12Pethd L.: Az osztrak egyhazi oktatasiigy mikddése. In Forray R. K. - Pribersky A. (szerk.):
Hatarmenti egylttm(ikddés és az oktatas. Budapest, 1992, Oktataskutat Intézet.


http://www.oki.hu

240 PETHO LASZLO

A szak- és feln6ttképzés kozeledése jegyében Gjfajta, an. ,,emelt szintli” képzések be-
vezetésére is sor keriilt. Mind a technikus-, mind a fels6fok( szakképzés érettségire épild,
kétéves tartamu képzés (ISCED 5). A technikusok képzésére leginkabb a szakkdzépiskolak,
fels6foku szakképzésre viszont elsésorban a f6iskolak vallalkoznak.

Az OECD déltal bevezetett mér§szamok (ISCED) alapjan 6sszevethetd a két orszag felnétt
lakosséganak iskolazottsdga, melyben sokkal ink&bb a hasonldsdgok dominalnak, mintsem
annak ellenkez6je (2. tablazat). Komolyabb eltérések inkébb az iskolaszerkezet kiilénbsé-
geibdl adodnak: az emelt kdzépfok (ISCED 4) mutatdiban billen a mérleg osztrak oldalra,
mignem az alapfok és a kdzépfok elmozdulasai kiegyenlitik egymast. A fels6foklak vég-
zettségét tekintve némi osztrak elényt regisztraltak, de sokkal jelentésebb kiilonbségek mu-
tatkoznak akkor, ha cseh és szlovak adatokkal is dsszevetjik ezeket a mutatdkat.

2. tablazat: A felnétt lakossag (25-64) iskolai végzettség szerinti megoszlasa (2004 - %)1B
ISCED 0-1 ISCED 2 ISCED3 |ISCED 4 |ISCED 56 Osszesen

Ausztria X(2) 20 53 9 18 100
Csehorszag n n 77 n 12 100
Szlovakia 1 15 72 x(5) 12 100
Magyarorszag 2 23 57 2 16 100
EU19-atlag 29 29 45 45 23 100

A magyar feln6ttoktatds igazgatasi és szervezési alapkérdései

Az utdbbi mésfél-két évtizedben a feln6ttképzés leginkdbb az Oktatési és a Munkaugyi
Minisztériumhoz koét6dott, de.besorolésa korantsem nevezhet6 problémamentesnek és egy-
értelm(inek. Magyarorszagon az oktatas és a kulturalis élet iranyitasa 1948-ig a Vallas- és
Kozoktatasiigyi Minisztérium hataskdrébe tartozott. Megjegyzendé azonban, hogy az egy-
kori minisztérium Iényegében nem vagy alig-alig foglalkozott a feln6ttképzés, az iskolan
kivali oktatds vagy népm(ivelés problémaival. Az oktatas terliletén és a hozzé kapcsolt kul-
turalis teriileteken kulcsszerepet jatsz6 tarcat 1948-1990 kozott a folyamatos funkcidkere-
sésjellemezte, amely az id6r6l id6re végrehajtott atszervezésekben is megnyilvanult. Akadt
id6szak, amikor kilén-kiilon tarca felligyelte az oktatast, a fels6oktatast és a népmdvelést.
1956 utan a mivel&désiigyi tarca létrehozasaval integraltdk az oktatast és kulturalis élet
irdnyitasat. A hetvenes években viszont Gjra kettéosztottak a tarcat, amit kés6ébb Ujabb 6sz-
szevonas kovetett. A rendszervaltas koruli években megint az integracio érvényesilt, sez a
tarca egyetemlegesen volt felel6s az oktatas és a kultira Ggyeiért. Témank szempontjabol
kiemelendd, hogy a feln6ttképzésnek csak egy periferikus helyzet(i Ugyosztaly jutott. Az
adott iranyultsag a torvényalkotasban is megmutatkozott: a tarca a kilencvenes években f6
feladatanak tekintette a kdzoktatas, a felsGoktatas és a szakképzés 0j elvekre épilé szaba-
lyozasat. Ezzel szemben a feln6ttképzési torvény meghozatala mindinkdbb halasztédott.

1BForrés: Education at a Glancé. OECD, 2006.
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El6szor az 1997-ben elfogadott, muzealis intézményekrdl, a nyilvanos konyvtari ellatasrol
és kozmlivel6désrdl elfogadott térvény tartalmazott néhany feln6ttképzésre is vonatkozd
paragrafust, de a terlletet atfogd szabalyozasara akkor nem keriilt sor.4 (Megjegyzendd,
hogy Ausztridban is volt hasonld térvény, példa erre az 1973-ban elfogadott, kdnyvtar-
tgyrdl és a feln6ttképzésrél sz6l6 szovetségi torvény.) A felnbttképzés szabalyozasanak
halogatasdhoz szakmai vitak is hozzajarultak. Miként az az elébbiekbdl is kiderll, sem az
oktatasi, sem a kulturdlis tarca nem tekintette igazan fontos feladatanak a feln6ttképzés tor-
vényi szabalyozasat. Némi joggal azt is érzékelte, hogy a torvény elGterjesztéséhez nincs
megfelel6 hattere. Vele ellentétben folyamatosan szorgalmazta a feln6ttképzés szabalyo-
zasat a szakképzés bizonyos terileteiért felelés munkaigyi miniszter, de az 6 hataskoére
csak az oktatas kis részére terjedt ki. Rdadasul politikai szempontok és nézetkiilénbségek is
befolyésoltak a torvényalkotas folyamatat. A szocialista, illetve a szocialliberalis koalicio
mindig felallitotta a Munkalgyi Minisztériumot, amelynek létét a konzervativ kormany vi-
szont altaldban nem tartotta fontosnak.

A partok kiillénb6z6 hozzéaallasanak példaja a 2001-ben elfogadott térvény meghozatala,
majd tovébbi sorsa. BA 2001-ben kormanyon levd konzervativ koalicié nevében az oktatasi
miniszter terjesztette el§ a torvényt. A 2002-ben kormanyzé pozicidba kerilt szociéllibera-
lis koalicio néhany hénapon belll torvénymaodositast terjesztett el6, amit mar az akkor hi-
vatalban levé munkaiigyi miniszter tett meg. Megjegyzend6, hogy a szakmai és a politikai
vitak ezzel nem értek véget, s senki sem lenne igazdn meglep&dve azon, ha Gjabb megoldasi
variaciok kerulnének eld.

Az osztrak felndttoktatas szervezési és igazgatasi megoldasairdl

Az &llamigazgatas Utkeresése Auszridban is jellemz8. Amikor a kilencvenes évek elején
els6 alkalommal ismerkedtem az osztrak oktatasigazgatéssal, akkor az Oktatasi, M{vészet-
lgyi és Sportminisztérium volt a teriilet reszortfelelgse. A feln6ttoktatasi osztaly tevékeny-
ségének kozéppontjaban a kulonféle allami szervek, tartomanyok, valamint a civil szer-
vez@dések kozotti kooperacidra és koordinaciora helyezddott a hangsuly. Feladata kdzé
tartozott a kiillonféle fejlesztési koncepcidk kidolgozasa, a nemzetkdzi kapcsolatok apolasa,
valamint a feln6ttoktatok képzésének és tovabbképzésének megszervezése. Ezzel szem-
ben ma Ausztridban egy, a korabbitdl 1ényegesen kiilonbdz6 feladatkor( tarcahoz tartozik
a szakteriilet: az Oktatasi, Tudomany- és Kulturalis Minisztériumhoz. S mivel ez a tarca
sem képes teljes mértékben atfogni a feln6ttképzés szerteagazd feladatkorét, igy tovabbi
kooperacios és koordinacios lehet6ségeket keresnek.

Az utébbiak egyike a Bundesinstitutfiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang (Szovetségi
Feln6ttoktatasi Intézet). Az osztrak feln6ttképzés tovabbképzési kdzpontjaként funkcionalo
intézetet 1956-ban alapitottdk. Karakteresebbé teszi az intézmény létét, hogy mikddését
torvény garantélja és szabalyozza. Az intézet munkajat kis Iétszdmu szakembergarda szer-
vezi, melynek széles kor(i hazai és nemzetkdzi kapcsolatrendszere van. Az intézet tdbb-
féle feladatot 14t el, gondoskodik a kuldnféle képz6helyeken tevékenykedd feln6ttoktatok

14 1977. évi CXL. térvény.
Is2001. évi CI. torvény.
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képzéserdl és tovabbképzésérdl. A tobbhetes és néhany napos kurzusok keretében mind az
altalanos, mind a szakiranyu tovabbképzésekre mod nyilik, a nyelvtanarokéra ugyanuigy,
mint az aerobikoktatokéra. Fontos tevékenységik a hazai és nemzetkdzi konferencidk és
szeminariumok rendezése, illetve fogadasa, melynek keretében egyeztetik és tkoztetik a
kulonféle iranyzatok altal képviselt allaspontokat.

Nem kevésbé fontos érdekegyeztetd szervezet az 1972 6ta miikddd Konferenz dér Er-
wachsenenbildung Osterreichs = KEBO (Az Osztrak Felnéttoktatas Konferencija). Maga
az esemyd@elven m(ikddd szervezet egy nemzetkdzileg elismert megoldast alkalmaz: 6ssze-
gydjti és 0sszefogja azokat a tagszervezeteket, melyek hasonlé célokkal, de egymastol elté-
ré feltételek és kortlmények kozott fejtik ki mikddésiiket. A tagok kdzott megtalalhatok a
szak- és tovabbképzés intézményei, a kdzkdnyvtarak, az egyhazi feln6ttoktatasi intézetek, a
kereskedelmi és iparkamarak, a kézgazdasagi tarsasag és végil, de nem utolsésorban a Ver-
band Osterreichischer Volkshochschulen (Osztrak Népféiskolai Szovetség). A KEBO hasz-
nos tevékenységet végez, hiszen olyan érdekeket is képes megjeleniteni, melyet egy-egy
minisztérium nem tud. Erdekegyeztetd funkci6jabol adéddan pedig képes az egymastol
eltér6 vélemények és érdekek Utkdztetésere, igy olyan kezdeményezések és torekvések is
felszinre keriilhetnek, melyek e szervezet nélkiil nem kapnanak megfeleld férumot.

A felnéttoktatds szakembereir6l és képzésukrol

Ausztridban a felnéttoktaté (Erwachsenenbildnerln) fogalma afféle gy(jt6fogalom, amely
tobbféle tevékenységet fed le. A hétkdznapi gyakorlatban megkiilénbéztethet6k az oktatd
(kurzusvezet6), menedzser |. (oktatasszervezd, tervezd, tanacsado, fejleszt6), menedzser Il.
(gazdélkodasi, reklam és egyéb PR-munka) és a titkar (asszisztens) tevékenységei. Kozuliik
legjobban a kurzusvezetd oktatd feladata a leginkabb lehatarolt, hiszen § egy-egy konkrét
(szak)tanfolyam, kidllitds, szeminarium vagy hasonl6 feladat ellatasat vegzi. Az I. tipusd
menedzserek feladata meglehet6sen sokrétd, hiszen magaban foglalja a felmertld igényekre
valo reagalast, legyen sz6 foglalkoztatasi vagy Ujismeret-vonzatd munkardl. Az erre épil6
szervezés és fejlesztés képezi tevékenységulk gerincét. A kilonboz6 teriletek szakosodasi
lehetGségeket is adnak, kilondsen jellemz6 ez a specialis projektek gondozéira. Az elébbi
terlileten munkalkoddk tevékenysége kiegészil, és dsszekapcsolddik a menedzser 1l-vel.
A mindennapi m(ikddés szempontjabdl a kiilonféle tevékenységek rentabilitasanak megte-
remtése, hirverése, a sajtoval valo folyamatos és eredménycentrikus kapcsolattartas jelent6-
sége a tartalmi, fejlesztési szempontokhoz mérhetd fontossagu. A titkari szerepkort ellatok
feladatkdrének kdzéppontjaban tobbek kozott az informéacidk begydjtése és tovabbitasa, a
koordinécié megszervezése és a mindennapi Gigymenet bonyolitasa all.

A korabban emlitett Osztrak Feln6ttoktatds Konferencidja 1991-ben 47 000 feln&ttokta-
tas terliletén dolgozot tartott nyilvan, akik kdézil 31 000-en a tanfolyamok, szeminariumok
és egyéb rendezvények szervezése és bonyolitasa terén dolgoznak.® Statusukat tekintve
kisszdmu csoportot képeznek a féfoglalkozasu alkalmazottak (3400), joval tébben voltak,
akik mellékfoglalkozasuként (26 100) és tarsadalmi munkasként (16 500) tevékenykednek.

16 Brugger, E.: Professionalisierung in dér allgemeinen Erwachsenenbildung. In Wemer L. (Hrsg.):
Bildungsarbeit mit Erwachsenen. Wien-Miinchen, 1994.
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A tilnyomdrészt az oktatasi tevékenységet, a kurzusok vezetését ellaté mellékfoglalkozasd
alkalmazottak teszik ki a népféiskolak kebelében m(ikod6k 92 és a szakoktatasi intézetek-
ben dolgozok 84,9%-at. Az egyhazi szervezetekben nagyszama ,,tarsadalmi munkas” teveé-
kenykedik, 6k dnkéntesként, téritésmentesen latjak el feladatukat.

Magyarorszagon nincs olyan nyilvantartas, mint szomszédainknal. A kézm(ivel6deési sta-
tisztika szerint 3260 & és 824 egyéb jogviszonyl és 7602 tovabbi alkalmazott dolgozott a
m(ivel6dési hdzakban.I7 Ugyanott ugyanebben az évben 33 803 ismeretterjeszté rendez-
vényt tartottak, 6245 tanfolyamot rendeztek. A nonprofit szervezddések és az dnkéntesek
teveékenységérdl a civil statisztikdbdl értesulink, miszerint az alapitvanyok 32%-a foglal-
kozik oktatassal. A civil szektorban dolgozé 100 000 f6 és részfoglalkozasu alkalmazott
mellett 370 000 6nkéntes tevékenykedik, melyek bizonyos, de nem mért hanyada feln6tt-
képzéssel foglalkozik.BBA szakképzéssel szoros kapcsolatban all6 felnéttképzés adatait a
munkalgyi kdzpontok tartjak nyilvan, s eszerint 2003-ban 4449 szervezetet tartottak nyil-
van, 2060 programot akkreditaltak. Az utébbi terilet jelent6sége folyamatosan emelkedik,
habar ez kevéssé mutatkozik meg a képzett andragégusok irdnyaban.

Magyarorszagon az 6tvenes-hatvanas évtizedfordulon kezd6dott el a népmdiveldk képzé-
se, akik felkészitésében kezdettdl fogva helyet kaptak a felnéttnevelési kurzusok.©A nép-
miivel6k képzése a kezdetekben csak a budapesti és a debreceni egyetemen folyt, utébb
két tanitéképzon is elkezdddott, majd szinte minden tanit6- és tanarképz6 féiskolan meg-
szervezték a képzést. A nyolcvanas-kilencvenes évek forduldjan részben politikai okokbdl,
részben funkciondlis valtozasok kovetkeztében tartalmi és formai valtozasok kdvetkeztek.
A népmlivel6 foglalkozasa a politikai agitacioval valo 6sszefonddasa miatt valt idejétmult-
t4, mignem a szakmai kdrok egy része a kulturdlismenedzser-képzés meghonositdsa mel-
lett tort 1andzsat. Végul egy kompromisszum eredményeként megujult programokkal, erés
feln6ttképzési tartalommal a mlvel6désszervez6k képzése valt altalanossa, sét mar-mar hi-
hetetlen mddon népszer(ivé. A bolognai folyamat adaptalésaval pdrhuzamosan Gjabb cél- és
tartalomvaltozas kdvetkezett: a 2006 6szén Utjara indult andragdgusképzés kdzéppontjaba
egyértelmlien a felnéttek képzésének gondozasa, tervezése és menedzselése kerilt.

Ausztria tobb egyetemén (Bécs, Graz, Salzburg és masutt) mikddnek feln6ttoktatasi tan-
székek, amelyek tobbnyire valamilyen formaban kapcsolddnak a neveléstudomanyi intéze-
tekhez. Sok oktatonak 6nall6 feladata a feln6ttoktatasi stidiumok gondozasa, nemzetkdzi
(f6leg német) kitekintéssel rendelkeznek, részesei a szinvonalas publikacioknak. Evente
négy alkalommal jelenik meg a szakma folyoirata, az Erwachsenenbildung in Osterreich,
hasonlo6 cim(i konysorozatot adnak ki, a népfdiskolak a Die Osterreichische Volkshochschu-
le cim( periodika mellett évkdnyveket jelentetnek meg, a kilonféle szakteriiletek kiadvéa-
nyainak is folyamatosan téméja a felnéttoktatas.

S/ Talalkozasok a kultaraval. 4. kétet. Budapest, 2005, Magyar Mivel6dési Intézet, 113-115.

18Statisztikai tikor, 2007/15. )
1T. Kiss T.: A népnevel6t6l a kulturalis menedzserig. Budapest, 2000, Uj Mandatum Kiado.
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Az Ujabb kutatasok eredményei és a tovabbfejlesztés lehetfségei

A kilencvenes évek elején lezajlott politikai fordulat egyenes kdvetkezményeként szamos
0j impulzus érte a két orszag feln6ttoktatasat. A fordulatot kdvetd években - a korabbi el-
zartsagot feloldva - a szomszédok tébb figyelmet forditottak egymasra. Ennek egyik pél-
daja a Néemet Népfbiskolai Szovetseg és az Osztrak Népfbiskolai Szovetség kezdeménye-
zésére, kozép-eurdpai szakemberek dsszefogasaval megvalosult konferenciasorozat, amely
nagymértékben segitette a térségben dolgoz6 egyetemi oktatdk és kutatok informalasat és
egyuttmiikodését. D Mellettik a képzési piac is viszonylag gyorsan reagélt a varatlanul fel-
kinalt lehet6ségre. Példa az osztrdk képzési export megjelenése, tobb felnbtt- és szakképz6
vallalkozas magyarorszagi képviseletének, illetve tevékenységének elinditasa. (Ellenkez6
irdnyban viszont nem tudunk hasonl6 kezdeményezésrél.)

A ,vasfliggony lebontdsa”, a rendszervalté idészak ,.egymés felfedezésének élménye”
utén visszatértek a szilirke hétkdznapok. Ausztria 1995-6s EU-taggé valasa utan egyre in-
kabb abban a szovetségben kereste és talalta meg partnereit. Vele szemben Magyarorszag
hosszU évekig csak varakozott a bebocsatasra. igy aztan a szakirodalmat figyelve és lapozva
érdekes jelenségeket tapasztalhatunk. Az osztrak szakemberek rendre az EU tagallamai-
hoz viszonyitva elemezték és értékelték sajat tevékenységiiket, s ez a gyakorlat Iényegében
mindmaig fennmaradt, pedig lassan két éve a szomszéd is az EU-n belil van. 2006 elsd
félévében Ausztria toltotte be az EU aktudlis elnoki tisztét. Ez a feladat Ausztridba vonzotta
a szervez8dd kontinens kulénb6z6 forumait és konferencidit. A témavélasztas rendre ,,eu-
ropai szintl” volt, még akkor is, ha a szomszédok eredményeinek és hidnyossagainak egy-
bevetése talan tobb érdemi informcidt hozott volna felszinre. Tovabbi példa erre az OECD
égisze alatt nagy kutatdi apparatussal elvégzett elemzés,2l melynek végkdvetkeztetésében
nagyon sok globalizaci6 altal generdlt problémérél olvashatunk, de olyanr6l nem, melyet a
két szomszéd dsszevetése hozott felszinre. Jellemz8, hogy a sajat nemzeti anyagok is csak
»avilagra”, ,,Eurépara”, az ,;OECD-re” figyelnek, de a kbzvetlen szomszédra nem.

Pedig minden bizonnyal lenne mit 6sszevetni. Mindkét orszagra jellemz6: sohasem ta-
nultak annyian, mint ma. Az akér 6rvendetesnek is nevezhet§ tanuldsi expanzid viszont
0j kelet(i problémékat hozott felszinre. A népesség - és benne kuléndsen az aktiv kortak
- iskolazottsaga emelkedésének komoly pozitiv hozadéka van, de a problémék is soka-
sodnak. Mindkét orszégra jellemzd a felséfokl (ISCED 5-6) végzettségiiek aranyanak lat-
vanyos novekedése, de énmagaban a diploma megszerzése egyre kevésbé jelenti a biztos
elhelyezkedés, kuldndsen nem a kiegyensulyozott karrier lehet6ségét. Komoly el8relépés
a kozépszintl végzettségliek (ISCED 3-4) ardnyanak ndvekedése, de az igy megszerezhet§
tudas és végzettség csak kiindulépontotjelent, olyat, amit éppen az élethosszig tart6 tanulas
keretében kell folyamatosan fejleszteni és kiegésziteni. A latvanyos expanzio ellenére val-
tozatlanul fennmaradnak az oktatasi rendszerek legkritikusabb, legneuralgikusabb pontjai:
a nagyszamu alulképzettek és képzetlenek témegei. Mindkét orszagban szocialis gyoker(
problémakat érzékelhetiink, olyanokat, melyeket etnikai tényezdk is alakitanak. Az osztrak

2Filla, W. - Gruber, E. - Jug, J. (Hrsg.): Erwachsenenbildung von 1848 bis 1990. Wien, 1998,
Studien Verlag; Filla, W. - Gruber, E. - Jug, J. (szerk.): Afeln6ttoktatas torténete Kézép-Eurdpaban a
II. vilaghaborutol az ezredfordul6ig. Budapest, 2000, Német Népfdiskolai Szévetség.

21 OECD, Promoting Aduit Leaming, Paris, 2005.
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szegénységben felllreprezentélt vendégmunkasok és migransok, illetve a magyarorszagi-
ban megjelen6 cigany népesség még hosszu évekig biztositja az alacsony iskolazottsaguak
és képzetlenek utanpotlasat. S ez nem egyszeri oktatasstatisztikai probléma, hanem e réte-
gek tarsadalmi integraciojanak legfontosabb akadalya.

Végul pedig egy tipikus modernizéacios problémat kell megemliteniink: a korstruktdra
valtozasabol adodd teendbket (1. bra). Ausztridban - ahol a véarhato élettartam magasabb -
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1 abra: Az id6skoru népesség foglalkoztatasa az OECD orszagaiban
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més Nyugat-Eurdpai orszdgokhoz hasonldan régéta napirendre kerilt a nem aktiv, idékord
nepesség képzésének megoldasa, illetve megoldatlanséaga.

Magyarorszag mutat6i egyel6re sajnos rosszabbak, de itt évtizedek 6ta tobben halnak
meg, mint sziiletnek. Az idéskorl népesség képzése, a feln6ttképzés kibdvult funkcidinak
érvényesulése itt is el6bb-utdbb napirendre keril. A tablazatbdl leolvashatd a mindkét or-
szagot feszité nyugtalanité probléma, hogy mindkét orszagban igen alacsony az 55-64 éve-
sek foglalkoztatasa, ami a feln6ttképzés teriiletén tevékenyked6k szamara komoly s bizo-
nyara kooperéaciora is épild feladatokat jelent.
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AKCIOKUTATAS A PEDAGOGIABAN,
AZ ANDRAGOGIABAN

A ll. vilaghaboru torténései soha nem tapasztalt mértékben sujtottak az eurdpai tarsadal-
makat, a vilagh&bortban &ll6 orszagainak népeit. Az emberéletben elszenvedett veszteség
oriasi volt, s Eurépéaban, a Tavol-Keleten a termelési folyamatokat szolgalé épitmények,
berendezések, a telepiilések éplletallomanya, az infrastruktira hosszu id6re hasznalhatat-
lanna vélt. Az Amerikai Egyesiilt Allamok is sok embert veszitett az eurdpai, az azsiai, az
Oceaniai harcok soran, ériasi anyagi aldozatot hozott, de az orszag teriiletét nem érintették
a haborls pusztitasok. Az Gjjaépités egyiitt jart a modernizacioval, az innovéacioval, a fel-
épitett Gj termelési egységek és telepiilések, a megujult emberi er6forras ,,bévitett djrater-
melése” volt tandja a kor embere.

A héborls gazdasagi eréfeszitések, illetve a Il. vilaghabor(d utan a ,,hideghéborus kor-
szakiban a két vilagrendszer kdzott bekdvetkezett gazdasagi verseny pozitiv jelenségeket
is hoztak. A haboru elétt, alatt, utan inditott tudoményos kutatasok, kdzottik a szocidlpszi-
choldgiai, szervezetszocioldgiai, vezetéselméleti kutatdsok az ipari termelési rendszerek-
ben dolgozé csoportok teljesitményének ndvelését kivantak elérni.

Elton Mayo ,,emberi viszonyok tana” (human relations) a harmincas-negyvenes, az ipari
szervezettervezés (organization design) az otvenes, a szervezetfejlesztés (organization de-
velopment) a hatvanas évek ipari termelési rendszereinek hatékonysagnévelését céloztak
meg.
A termelés hatékonysaga novelésének kovetelménye befolyasolta a kutatas id6interval-
lumét is, megroviditette azt. A koordinalatlan alapkutatdsok helyébe a teljesitményorien-
talt és koordinalt, anyagilag kell6en megalapozott alapkutatas lépett, amelynek innovacidi
megvasarolhatokka valtak. Az alapkutatas-fejlesztés az innovacid bevezetése egymas utani
hagyomanyos linearis kapcsolatat mindezek megvaltoztattak, parhuzamos tevékenységso-
rokat, kis id6egység-eltolédassal helyeztek egyetlen folyamatba.

A hagyomanyos modell
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K + F + A modell

Ma a termelési rendszerekben ,,K + F” jelenségeként ismerjik fel azt a fejleszt6folyamatot,

amely az Amerikai Egyesilt Allamokban mint tudomanyos-gazdasagi principium 60 évvel
korabban is jelen volt.

Az akciokutatas a tengeren tul és Eurépaban

Az ,action research” munkamodszerét a negyvenes évekt6l hasznalta az angol és az ame-
rikai tarsadalom és ipari szervezetkutatds. A vizsgalatok rendszerint az intézmények ko-
z0Otti, azokon belili egységek, a termel@szervezetek belsd rendszereinek egyittmiikodését,
az egylttm(ikodés javitasat és megvaltoztatasat céloztdk meg. Kulénds hangsulyt kapott a
kutatasban maga a tevékenyked6 ember: hogyan alakul egy termel&iizemen belil az Gizemi
klima, az emberi kooperacié, a szocioemocionalis kapcsolat, hogyan emelhet6 a vallalati
termelékenység, az ,,action research” eredetileg nem a szocialis problémak kezelésére al-
kalmazott médszer volt.

A pedagdgiai kutatas teriiletén 1946-ban bukkant fel az els6 ,,action research” munka-
madszerrel végzett kutatasi projekt. Az Amerikai Egyesilt Allamokban Kurt Lewin szo-
cidlpszicholdgiai iskolaja alkalmazta elséként a modszert, s az elnevezés is téle szarmazik.
Lewin és tanitvanyai ezzel a modszerrel vizsgaltak, hogy az iskoldkban és mas pedagogiai
intézményekben miként véltozik a szociélis klima, kulonds tekintettel a demokratikus, szo-
cidlintegrativ tanari nevelésre és az oktatas fejlesztésére. A pedagogiai akciokutatds mun-
kamaddszerét alkalmaztak a curriculum reformmal és a curriculum implementacidval 6ész-
szefliggésben is (Taba-Noel, 1957; Taba, 1962; Fox-Lippit, 1964; Fox-Luszki-Schmuck,
1966; Schmuck-Chesler-Lippit, 19667). Kurt Lewin definialta el6sz6r a munkamaodszer
lényegét is 1946-ban: ,,A kutatdshoz tarsadalmi gyakorlati tapasztalat sziikséges, amely-
nek arculata a személyes kutatason, tarsadalmi fejlesztésen és felméréseken alapul. Ez egy

1 Klafki, W.: Handlungsforschung. In Wulf, Ch. (Hrsg.): Worterbuch dér Erziehung. Minchen,
1984, Piper & Co., 268.
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olyanfajta akcidkutatas, dsszehasonlito kutatas, amely a kondicidk és kutatasok szamos for-
majat figyelembe veszi a tarsadalmi akcidékban, s amely vezeti a szocialis cselekvéseket.”2

A kutatdsi modszert atvette és alkalmazta a Michigan Research Center fér Group Dy-
namics. Az itteni kutatdk sokiranyd kutatast végeztek: vizsgaltdk a hatalom szerkezetét, a
szervezetek vezetési stilusait, a szerepkonfliktusokat.

A modszert a hatvanas években vette at a német szocidlpedagodgia (Bittner, Flittner),
és iskolakutatasi programokban alkalmaztak. Igen nehezen gyokeresedett meg a komplex
munkamaédszer, amely az alap- és alkalmazott kutatasoktol eltéréen id6ben egymasra cslsz-
tatta a kutatast és fejlesztést, s az attorés/elfogadas akkor tortént meg, amikor a wiesbadeni
Bildungstechnologisches Zentrum az akciokutatast Kiterjesztette a tarsadalom iskolan kivi-
li szélesebb koreire is.

A hetvenes években felfedezték az ,,akcidkutatas”-t Németorszagban is mint a tarsada-
lomtudomanyok kritikai elméletét, amely kutatés és cselekvés egyetlen ciklusban, az elme-
let és gyakorlat 0sszekapcsolasaval hat az elmélet fejlesztésére, és beavatkozik a tarsadal-
mi folyamatokba.3 A munkamaodszert tobb névvel jelolik, az ,,Aktionsforschung” a lewini
megnevezes tikorforditasa, de a szakirodalom gyakran ,,aktivierende Sozialforschung”-nak
vagy ,,Handlungsforschung”-nak nevezi. A pszicholdgia alig alkalmazza az akcidkutatast,
az etnometodolégia (Cicourel), a szimbolikus interakcionizmus (Mead) és egyes kommuni-
kacioelméleti iranyok tettek kisérletet a bevezetésére.

Az Egyesilt Kirdlysagban az amerikai Michigan Research Center for Group Dynamics
partnerszervezete, a londoni Tavistock-Institut alkalmazta els6ként az akciokutatast. Az in-
tézet a habord idején és utan szocialpszihiatriai alapt akcioprogramokat dolgozott ki a ha-
bortban sériilt emberek tarsadalmi integracidja és rehabilitacidja céljaval. Az 6tvenes évek-
ben mar a szocialis terlletre is Kiterjesztette fejleszt6projektjeit (csaladi, klinikai, szocialis
munka), s 1atoszdgébe keriltet az ipari Gizemek is. A hatvanas években a Tavistock-Institut a
munka vilaganak min6ségét, a munkafeltételek javitdsanak lehet6ségét kutatta a tudatosan
véllalt ,action research” segitségével.

A szigetorszagban a Cambridge Instituts of Education alkalmazta elséként a pedagdgia-
ban a munkamaodszert nagy kovetkezetességgel az dnneveléssel ésszefiiggésben. (Ford Tea-
ching-Project, TiQI-Project).4Az ,,action research” lathat6an kedvelt és alkalmazott meto-
dussa valt, kiuléndsen John Elliott munkéssaga nyomén.5A nagy tekintély( oktataskutatd
a tanéri hivatéast vélaszték szdméra alakitott ki dnfejlesztési koncepciot (1983), amelyet az
okatésban ,,self evaluation” fogalommal jel6lnek.6Az angloamerikai térségben az ,.evalua-
tion” politikai és etikai keretek kdzott realizalddik, az allamilag finanszirozott projekteket

2Action research@the informdal education homepage. http://www.ined.org./research/b-actres.htm
2007. 06. 19. Page 2 of 6.

3Moser, H.: Aktionsforschung als kritische Theorie dér Sozialwissenschaften. Miinchen, 1975.

4 Evaluation in dér Handlungsforschung. In Hierdeis, H. (Hrsg.): Taschenbuch dér Padagogik. Teil
1. Padagogischer Verlag, Burgbticherei Schneider GmbH, 204—205.

5John Elliott emeritus professora és a Centre for Applied Research in Education intézetnek egykori
dékanja, a Brit Oktatasi Kutatasok Szovetsége elndke volt, UK és kilfoldi egyetemek professzora
(University of East Anglia-Norwich, Manchester Metropolitan University stb.), s kapcsolata van a
magyarorszagi OECD-programokkal is.

6Evaluation in dér Handlungsforschung. In Hierdeis, H. (Hrsg.): Taschenbuch dér Padagogik.
Teil 1. Padagogischer Verlag, Burgbticherei Schneider GmbH, 205.
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torvényesen szabalyozzak. Létezik evaluatorképzés, az evaluator a mlivelédéspolitikai don-
tések el6készitésében kulcsszerepld s a politikai valasztasok idején nélkilézhetetlen szak-
ember. Ezzel szemben a német pedagégiai allaspont az evaluécidkutatést, az 6nfejleszté
studiumokat teoretikus hattér hidnyaval vadolja, s a szocidlis munka korébe utalja. Néze-
tink szerint az ,,evaluation research” a kilénféle mlvel6dési, szocialis, 6koldgiai progra-
mok kiértékelésének modszere, amely lehetévé teszi a konklizidk, tapasztalatok eredeti
folyamatba valo beillesztését. Az evaluacio az akcidkutatas zarészakaszaban van jelen.

Ipari és teleptilésszociolégiai akciokutatas Magyarorszagon

Amagyarorszagiakcidkutataskeizdetektdlszoroskapcsolatottartottfennazangol,,actionrese-
arch”-csel, masrészt 1992-t6l anémet gyoker( ,,aktivierende Sozialforschung” is teret kapott.

A hazai akciokutatasok els6 fazisaban, a hetvenes években a lakékdrnyezetben és a ter-
melési szféraban folyo tarsadalmi fejlesztés kérdéseit vizsgalta az MTA Szocioldgiai Kutatd
Intézete. Bélley Laszl6 és Kulcsar Laszl6 a kdzéleti-politikai viszonyokat kutatta egy lakd-
telepen?, s igen kedvez6tlen képet festettek a k6zdsségszervezési programokroél. Szerintiik
azok rovid tdvon és felszinesen érintik az embereket, s zavarjdk a szocialista tarsadalmi
célokat, a tarsadalmi funkcidkat, nem biztatnak sikerrel. Ezzel szemben pozitiv értékelést
kapott az az akciokutatas, amely Az emberi er6forras fejlesztésének szervezetszociologiai
és szocialpszicholdgiai tényez8i cimii kutatasi iranyban folyt a hetvenes évek kdzepétdl, s
amelyrél Varga Karoly készitett 6sszefoglalot.8A siker-kudarcok tulajdonitasi €és attriblcios
modell alkalmazésa, a késztetés-kihivas modell kiprébalasa és a motivaciokutatas -fejlesz-
tés sikereket hozott, s nemzetkdzi visszhangja is volt.

A rendszervaltas utan a szocioldgia szakéagak és a szocialis munka teruletén taldlkozunk
fejleszt6 jellegl kutatasi programokkal. igy pl. Talyigas Katalin a Nonprofit Humanszol-
galtaték Orszagos Szdvetsége tagjaibdl toborzott hat témara kutatécsoportokat 1995-ben,
amelyek a gyermekvédelem, a hajléktalanok, az id6sgondozas, a munkanélkiliek, a szenve-
délybetegek, a rehabilitacid kérdéskorének mindseégi fejlesztésével foglalkoztak, az akcié-
kutatds modszerét alkalmaztak. Ezt az akcidkutatasi irdnyt ezuttal nem vizsgaljuk, csupéan
jelezzik, hogy fontos kutatasi terlilet maradt a tarsadalom, a gazdasag.

Az akciokutatds meghonosodésa a pedagégiaban

A magyar pedagdgiai kutatasban is el6fordul az akciokutatds munkamaddszere. Alkalma-
zasara kevesen vallalkoznak, a médszer bonyolultsaga, a teoretikus és modszertani tudas
és alkalmazasi készségek egylittes megléte sziikséges a hasznalatahoz. Masrészt jogosan
biralhaté a magyar pedagdgiai kutatdsok témaszerkezete, mddszertani besz(kiltsége, a ha-

7Bélley L. - Kulcsar L.: A kdzéleti-politikai viszonyok elemei az Uj lak6telepeken. Budapest, 1975,
MTA Szocioldgiai Kutato Intézet.

8Varga K: Szervezeti akciokutatas. 1-H. kotet. Budapest, 1979. A kutatasban részt vettek: Bosanyi
Katalin, Dobossy Imre, Gergely Gabor, Gosztonyi Gyorgy, Juhasz Angéla, Mladenecz Maria, Rébert
Péter, Toth Olga.



AKCIOKUTATAS A PEDAGOGIABAN, AZ ANDRAGOGIABAN 251

gyomanyos kutatasi moédok tudomanyagi 6sztonzése (akadémia, minisztériumok, orszagos
projektek), a pedagogia ellentmondasokkal teli vildganak inadekvat maddszerekkel vald
megkozelitése, esetleg ennek az Uj vilagnak a téves értelmezése. Zsolnai Jozsef Batho-
ry Zoltdnnak A marathoni reform cim({ munkajat értékelve eljut addig a gondolatig, hogy
»a konstruktiv pedagogia autentikus, igazi metodologidja az akciokutatas. A kiindulépont
a problémacentrikus, akcidorientalt helyzetelemzés. Ebbél kiindulva allitjak fol a megol-
das eszméjét, alapgondolatat. Az akcioterv, a pedagogiai know-how kisérleti, »in vivo«
Kiprobalasa és nyomon kovetése. Az akcid lezarasakor atfogo, részletese valuaciora, ki-
értékelésre van sziikség. Az eredményeket és a tapasztalatokat végezetil visszacsatoljak az
alapeszmékhez és az akciotervhez, korrigdlando, javitand6 azokat.”9

Zsolnai Jézsef és Zsolnai L&szl6 konzekvensen képviselik a fenti allaspontot évtizedek
Ota. Kozosen irt munkéjukban (Mi a baj a pedagdgiaval?) pérbeszédes, vitatechnikét is
alkalmazo6 formaban a Debreceni Disputa kovetkezetességével ugyanerre a gondolatra jut-
nak: autentikus, konstruktiv, know-how tipust pedagdgiéra van sziikség, amelynek meto-
doldgiajaként jelenik meg az akcidkutatas.DA vazolt fejlesztési modell teljesen azonos az
akciokutatds munkamaodszerével végzett ,,community development” modelljével.

Zsolnai L&szI6 a nyolcvanas évek elején angliai tanulmanyuton vett részt, ahol meg-
ismerkedett John Elliott kutatasaival és mas ,,action research” munkamaédszert alkalmaz6
kutathellyel, s idehaza mar 1982-ben ,rivalis curriculumok értékelésé”-re alkalmazta ezt
a modszert," ugyan6 1985-ben az 6konomiai értékkutatasban hasznalta az ,,evaluation re-
search” alkalmazott tdrsadalomtudomanyi diszciplinat.2

A Zsolnai Jozsef altal szerkesztett, A képességfejlesztd iskoldért. Egy pedagogiai akcio-
kutatas cimmel megjelent kdtet mar az akciokutatas klasszikus technikajat és elméletét al-
kalmazta. Napjainkhoz k6zeledvén 1990-ben is taldlkozhattunk akcidkutatassal, Vago Irén,
Balazs Eva és Kocsis Mihaly A képességfejleszté program hatésa és eredményei cim( ku-
tatési 6sszefoglaloban hasznalta az ,,evaluation research” technikajat. 13 Bizonyara szamos
akcidkutatas zajlott le a rendszervaltas utdn a pedagogia berkeiben is, amelyek kozil érde-
mes kiemelni az 1999-2002 kozétt megvaldsult Orszagos Kozoktatési Intézet OECD-ENSI
PedagOgusképzés-akciokutatast. A kozépfokul és a fels6oktatasi szervezetek kooperacidja-
ban végzett vizsgélata és fejlesztése projekt egyik f6 kdvetkeztetése, hogy ,.a pedagdgus-
képzések akkor hatékonyak, ha a részvev6k maguk téijak fel sziikségleteiket és tanulési
hidnyaikat, maguk hatarozzak meg elérendd céljaikat. Bekapcsolédnak a problémék meg-
vitatasaba, nyitottak minden tapasztalat a&tgondolaséra, hajlandésadgot mutatnak gondolko-
dasmoddjuk megvaltoztatasara.” 4

9Zsolnai J.: Biografiai széljegyzetek ,,A marathoni reform”-hoz. Iskolakultira, 2001/3, 78.

10Sari M. Varos és mivel6dés. Debrecen, 1997, Kossuth Egyetemi Kiado6, 34; hivatkozik Zsolnai
Jozsef- Zsolnai LaszI6: Mi a baj a pedagdgiaval? Budapest, 1987, 18-36.

N Zsolnai L.: Rivalis curriculumok értékelése. Pedagogiai Technolbgia, 1982/4.

12Zsolnai L.: Ertékfiiggés, értékelés, értékkutatds az okonomidban. Koézgazdasagi Szemle,
1985/2.

13V4go I. - Balazs E. - Kocsis M.: A képességfejlesztéprogram hatasa és eredményei. Budapest,
1990, 5-13.

4Csobod E.: OECD-ENSI Pedagogusképzés-akciokutatas 1999-2002. Oktatés, kérnyezetei ne-
velés a fenntarthatosagért. OKI. http://www.oki.hu//oldal.php?tipus=cikk&kod=komyezeti-Csobod-
OECD. 2007. 06. 19., Page 5 of 5.
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Akciokutatas az andragégiaban

A pedagdgiai akciokutatasok - mint lattuk - kutatointézetekhez, egyetemekhez, iskoldkhoz
kotédtek. Nincs ez méasként az andragdgiai akcidkutatasok esetében sem, itt az iskolan tali
m(ivel6dési szervezetek, mlvel8dési otthonok, kdzosségi hazak, for- és nonprofit szerve-
zetek, tovabba andragogiai kutatéhelyek, egyetemi tanszékek és intézetek kutato-fejleszt6
akcioit vizsgaljuk.

Az ,,action research ”az andragégiaifolyamatok egy specifikus teriletén, a ,,community
development’ben, a k6zosségfejlesztésbenbvalt szinte nélkilézhetetlen munkamaodszerré.

A KOZOSSEGFEJLESZTESROL DIOHEJBAN

A kozosségfejlesztés sem magyar eredetli komplex fejlesztési eljards. Az Amerikai Egye-
siilt Allamokbdl, a ,,social work” tipust tarsadalmi munkabol eredeztetjik, de a lakdkor-
nyezeti esetmunkaval (case work) és a szocialis csoportmunkaval is dsszefiigg, s a kozel
évszazados fejl6déseében sziilettek meg azok a kozosségfejlesztési eljarasok, stratégiak,
amelyeket ma is hasznalnak a szakemberek (community organization, community develop-
ment, community social planning, social action, social movement, quality of life planning,
comprehensive social planning).

Az andragogiai ,,kdz0sségfejlesztés” fogalom egy sziikebb és tagabb értelmezést is ma-
gaban foglal. Az iiju- és feln6ttkornak kozosségeinek fejlesztését rendszerint a francia
eredetl szociokulturdlis animaci6 munkamaddszerével végzik az andragogusok, ez a ko-
z0sségfejlesztés mikrokozosségekre vonatkozik. A kozodsségfejlesztés fogalmat azonban
kiterjesztik a mez6- vagy makrotarsadalomra is, ebben az esetben komplex politikai-gaz-
daségi-kulturdlis atfogo tervek/stratégidk szerint, kézponti korméanyzati tdmogatéssal, de-
centralizalt struktirakban allami intézmények, non- és forprofit szervezetek 6sszehangolt
munkajaval torténik a kutatasfejlesztés.

Arra, hogy lehetséges egy régié vagy orszag tarsadalméat formalni, a vilagon szdmos
példa van.

1952-t6l 1990-ig az indiai Sriniketan tartoméanyban 85 falu részvételével inditottak ko-
z0sségfejlesztési programot. Az lzraelben kialakitott kibuc mozgalom/halézat nem mas,
mint makrotarsadalmi méret(i komplex fejlesztés, atfogd tarsadalmi tervezés, a k6zdsség-
fejlesztés comprehensive social planning valtozata.16 Szamos eurdpai példat is emlithet-
nénk (Egyesiilt Kiralysag, irorszag, Belgium, Spanyolorszag, Skandinavia stb.), azonban
alljon itt példaként csak a hollandiai kdzosségfejlesztési haldzat, amelyet a kormanyzat a
Téarsadalmi Kulturélis Terviroda tamogatasaval tart fenn, s négy decentrum felel az orsza-
gos szint(i kozosségfejlesztésért.

5 A téméra vonatkoz6 szakirodalom: Biddle, W. W. - Biddle, L. J.: A kdzdségfejlesztésifolyamat.
Budapest, 1988, OKK Kozosségszolgalat; McConell, C.: A kdzosségfejlesztés tamogatasa Eurdpa-
ban. Budapest, 1992, Parola flizetek; Limbos, E.: L Animation des groupes de culture et de loisirs,
entreprise moderne d edition. Paris, 1977, Librairies techniques les editions E. S. F; Ross, M. G.:
Community Organization: Theory andprinciples. New York, 1955, Harper and Brother.

16Gergely A.: Intézmények épitése a helyi kdzdsségekben. Budapest, 1991, Kozdsségfejleszték
Egyesilete, 49-53, Parola flizetek.
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A magyar kozosségfejlesztés mint az andragogiai fejleszt6 folyamatok sajatos iranya a
rendszervaltast megel6z8 10 esztenddben formaldédott ki, s a kézmUvel6dés talajan er8so-
dott meg. Az ifjusagi klubmozgalom a hatvanas-hetvenes évekt6l Uj nemzedéket nevelt,
amely szkeptikusan, intoleransan, kritikusan, am szakszerlen kezelte a ,,Iétez6 szocializ-
mus” jelenségét, s az egyéni és csoportos ontevékenység készségét alakitotta ki. A mi-
vel&dési otthonok ,,nyitott haz’Vel6térkisérlet mozgalma a szocializmus keretei kdzott is
afféle korlatozott demokraciagyakorlatot kinalt, ezzel parhuzamosan hat megyére kiterjed6
»Kulturdlis demokratizalasi kisérlet” I7 indult el, amely a mivel&dési otthonok tevékenysé-
gét és annak iranyitasat tarsadalmasitotta, k6zosségek gondjaira bizta, a ,,népmUvel6” pedig
animatori szerephelyzetbe kerllt.

Az egyetemeken alulrél szervez6d6, dntevékeny mdlvészeti csoportok, kollégiumok,
klubok, mozgalmak erésddtek meg, a hallgatok rutint szereztek a kulturalis és politikai
ontevékenység és lokalis cselekvés terén. A kozosségfejlesztés egyetemi el6zményeir6l
pontos képet ad az alabbi idézet: ,,1970. Budapesti M(szaki Egyetem: énszervez&kéri moz-
galom. .. 80 6nszervezd csoport kezdte el mikddését... Informécios tezaurusz Iétrehozasan
kezdtiink el dolgozni... K6zbdsen épitettiink szinhazat, klubot, ahol bemutattuk sajat ma-
gunk és masok gondolatait... Versenyezzenek a karok: kommunikaljanak egymassal és a
centrummal a kollégiumok... Am az egyetemi hatalom - csak(gy, mint az orszagos - félt
minden 6nszervezddéstdl.” B

Az egyetemekrél, f6iskolakrol kikertlt ,,korosok”, kollégistak gyakran nem szérédtak
szét az orszagban, hanem ,,csapatot” alkottak: jogasz, szociologus, épitész, tanar, kézmdive-
16, mlivész sth. egyitt gondolkodott a helyi tarsadalmak jobbitasan.®

A kozossegfejlesztés torténetében jelent6s szerepet kapott a nyolcvanas évek elején
zaszI6t bontd népfbiskolai mozgalom, a népféiskola a fejleszt6k: kutatok, helyi kulturalis
szakemberek és laikusok k6zds képz6helyévé valt (Sz. Toth Janos).

Az akciokutatds modszerével vezetett fejlesztés nem nélkildzhette a szociolégiai tudo-
méanyos hétteret, az inter- és multidiszciplinaris szemléletet, a tarsadalmasitott térre vonat-
kozd ismereteket, a lokalis tarsadalom, kistajak, régiok alapkutatdsa gazdag tudasanyagot
halmozott fel a nyolcvanas évek kézepére (Banlaky Pal, Pal Laszl6, B6hm Antal, Matyus
Aliz, Toth Jozsef és masok). Az er6s6d6 szakmai-tudomanyos nemzetk6zi kapcsolatokban
a helyi tarsadalmak kulturalis fejlesztése irant elkotelezett szakért6k elméleti, mddszertani
segitséget kaptak, kilféldi kozosségfejlesztd szervezetek anyagi timogatasaval részt vehet-

tek kllhoni fejlesztési programokban.

17Hajda-Bihar, Szabolcs-Szatmar-Bereg, Borsod-Abauj-Zemplén, Jasz-Nagykun-Szolnok, Békés,
Veszprém megye.

BVarga A. T.- Vercseg l.: Telepllés - kdzosség-fejlesztés. Budapest, 1991, Orszagos Kézmlve-
16dési Kozpont, 7.

1Az els6 ilyen kirajz6 kdzosségfejlesztési csapat: Alfoldi Bertalan, Balipap Ferenc, Beke Pal,
Hallgaté Eva, Makovecz Imre, Markolt Andrés, Kecskeméthy Lilla, Kigyos Sandor, Kovéts Florian,
Péterfi Ferenc, Szentpéteri Zoltan, Takéacs Péter, Vattay Dénes, Varga A. Tamas, Vercseg llona.
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A KOZOSSEGFEJLESZTES A GYAKORLATBAN

A kozosségfejlesztés elsé magyarorszagi igéretes gyakorlata 10-12 kisérleti év elteltével
valosult meg: 1983-ban Bakonyoszlopon, Bakonyszentkirdlyon, annak tarskdzségeiben,
Bakonyoszlopon és Cseszneken indult tervezett, a helyi emberi er6forras fejlesztését, az
ontevekenység felélesztését, a lokalis nyilvanossadg formalasat célul kitlizé akcio. A fej-
leszti stratégia és munkamodszerek, folyamatok leirdsat fellelhetjuk Varga A. Tamas és
Vercseg llona emlitett kdnyvében, amely egy lehetséges akcidkutatds Iépéssorat mutatja
be. Szisztematikusabb a Csenger és tarskdzségeinek (Szamostatarfalva, Szamosangyalos,
Csengerujfalu) varossa valasi folyamataban kialakitott kulturalis fejlesztési szisztéma és
processzus (1987). A kutaték a helyi kozdsségek Kialakitasanak Iépéssorat (community or-
ganization) is meghataroztak, amelyb8l kdvetkezik a kdzdsségfejlesztés, s lassan 6sszedllt
az akciokutatas teljes vonulata.

» Anagyiizemben és egyénileg gazdalkodo termel6 ember vallalkozoi aktivitasanak no-

velése

» A mez6gazdasagi termelésben és az ipari termékszerkezetben teljes innovacio

« Uj munkalehetéségek, a human eréforras fejlesztése

A értékesités lancolatat roviditd kozvetlen vasarloi-elad6i kapcsolatok épitése

Hasonld akcidkutatds zajlott le a hatranyos helyzetli Tab Kistérségében,2l amelyet Koles
Sandor és Kemény Bertalan végzett. Itt az akcidsor felépitménye az aldbbi volt:

 Tab és vidéke fejlesztése fizikai munkaval

« Identitas, a lokalis torténelem ismereteinek erdsitése ,,k6zosségi kalendariummal”

» Ahelyi tarsadalom kulonféle dimenzidinak a feltarasa

Mintaszer( akcidkutatasnak bizonyult a ,,Sidmente fejlesztés”, amely Balatonszabadiban,
Siomaroson, Siéjuton és Adandon prébalta a telepiiléseket sajat labukra allitani.2A komp-
lex kutatas-fejlesztés f6 célja mégis az volt, hogy a human er6forras fejlesztésével elérjék,
hogy a kilsé szakemberek kivonasa utan a telepulések énfejleszté programokat legyenek
képesek inditani.

Fontosabb feladatok:

» Gazdasagi ismeretek és a gazdasag fejlesztése

» Az dnszervezési képességek formalésa, helyi érdekeket kifejez6 lokalis kulturdlis au-

tondmiék szervezése

* Iskola- és nevelési reform

A falukép javitasa - ,,szerves épitészet” bevezetése

* A lokalis és kistérségi kommunikacié erésitése

2Juhasz E.: A kozosségfejlesztés torténetének vazlata. In Néz6pontok és latleletek. Feln6ttnevelés
és m(ivel6dés. Debrecen, 2003, 174, Acta Andragogiae et Culturae 20.

2Uo. 175.

2Uo. 175-176.
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Robbanéasszer(en, rovid idd alatt terjedt el a kozdsségfejlesztés stratégiainak és munka-
maddszereinek az alkalmazasa hazank minden térségében.ZA Kédar-korszak zar6szakasza-
ban, még a rendszervaltas el6tt, 1989 aprilisaban alakult meg a Magyar K6zdsségfejleszték
Egyesulete Dombovaron, amely Budapesten, a Magyar M(vel6dési Intézetben kapott he-
lyet. A rendszervaltas idejére a kdzosségfejleszt6k haldzatba tomoriltek, s megyei kdzos-
ségszolgalatok kezdték el munkajukat a Kdzosségkapcsolat Alapitvany finanszirozasaval.

1990-ben Groskané Piranszky Irén szervezte meg az elsé kdzépfoki kozosség fejlesz-
t6-szervezd szakemberképzést Debrecenben2t (e tanulmany egyik szerz6je is részt vett a
képzésben).

1992-re egyre hatarozottabban kérvonalazédott a kozosségfejlesztés targya, elmélete és
mddszertana, s a KLTE Miivel6déstudomanyi és Feln6ttnevelési Tanszékén az Uj oktatési
tervezet szerint két szemeszterben 4 6ra szeminarium és 4 6ra el6adas id6tartamban oktat-
tak kozosségfejlesztési ismereteket, egy szemeszterben pedig lokélis tarsadalomismeretet.
1998-ra a mlivelédési menedzsereket képzd egyetemek és mlivel6désszervezdket felkészitd
féiskolak tobbségének tantervében meggyodkeresedett a kozdsségfejlesztés, s orszagosan is
0sszehangolt tartalommal oktatjak az elméletet és gyakorlatot.

Ennek az eredménye, hogy évente tobb akcidkutatassal vezetett telepilésfejlesztési ki-
sérletrdl szdmolnak be a diplomamunkéat készit6 egyetemi hallgatok. 2003-ban az OTDK
kdzmiivel6dési szekcidban els6 helyezést és Pro Sciencia aranyérmet nyert el Hoffmann
Nora a Rébert Bosch Alapitvany Theodor Heuss Kollégium altal timogatott, a szerzg &ltal
vezetett ,,ifjusag és demokréacia” Egyitt & Egymasért téma akcidkutatasaért. 5

2005-ben és 2006-ban a PTE Feln&ttképzési és Emberi Eréforras Fejlesztési Kar az Or-
ménséagba helyezte ki 300 6rés kulturalis menedzsment gyakorlatait, s 10 teleptlésen indult
meg kozbségfejlesztés-akcidkutatas. Tapasztalataink szerint - ugyandgy, mint a pedagdgia-
ban - az akcidkutatas lassan a kozm(vel6désben is ,,bevett” munkamodszerré valt.

BBaranyaban Bokor Béla, Beke Pal, Bosnyak Jozsefné, Keczeli Agnes allt a kisfalvak fej-
lesztési mozgalménak az élére, Csurgon Bihariné Asb6th Eméke a fejlesztd, Varongon Trencsik
Jozsef a fejlesztécsoport vezetdje, Bogyiszlon Benke Eva volt a kisérlet animatora. Tudjuk, hogy
Dobrokozon, Szakoson, Lapafén, Kocsolan, Hégyészen, Kurdon, tovabba Szabolcs-Szatmar-Bereg
megyében a mar emlitettek mellett Jandon, Komarom megyében Epdlén, Hajdu-Biharban Nagyrabén
(Groskané Piranszki Irén), Bodasz6l6n, Nogradban Brunda Gusztav és dr. Kecskeméthyné Sedivi
Lilla, Méczik Erzsébet, Palinkds Sandomé a helyi dntevékeny-onfejlesztd telepiilési mozgalmak
gerjeszt6i: Karancsaljan, Karancslapujtén, Karancskesziben, Cereden, Erd6kirtdn, Nogradsipeken,
Felsépetényben, Szendehelyen, Ilinyben, Mohoran, Cserhathalapon, Patakon. Pest megyében Szadan,
Zsambékon, Tékon, Perbalon, Albertirsan, Budapest-Ujpalotan, valamint a volt GodsllGi jaras tele-
pulésein ténykedett Cziberéné Szité Maria, Fés(i Jozsef, Gy6rffy Sarolta, Peijési Barna, Ujvari Irén,
Vercseg llona. Bacs-Kiskun megyében Jaszszentlaszlon, Hajéson talalunk mintaszer( fejlesztéseket,
Szolnok megyében Tiszabdgon, Szentkiralyon, Kerekdombon, Lakitelken indultak fejlesztési akciok,
Zaldban Zalaszentlaszlon, Bagodon, Bakon, Nagykapomakon, Németfaluban, Kehidakustanyon egy
jol felkésziilt fejleszt6csoport kezdeményezett: Beke Pal, Kovacs Flérian, Lorant Jézsef, Makovecz
Imre, Targuba Miklds, Vattay Dénes és Varga A. Tamas.

24Beke P - Huszerl J. - Péterfi F. - Varga A. T. - Vercseg I.: A Kozdsségfejleszt6k Egyesulete.
Kultara és Kézosség, 1991/4, Kozosségfejlesztés cimd kulénszam, 40-43.

SHoffmann N.: Egyltt & Egymasért - Aktivan és felel6sen egy multikulturalis tarsadalomban.
Tudasmenedzsment, 2004/1, 37—45.
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A Zsolnai-kutatdsokat és az akcidkutatds elméletét bemutatd tanulmanyokbdl ismerte
meg els6ként a tanulmany szerz6je is a munkamaddszert, s a nyolcvanas évek kdzepétdl ta-
nulményozta a kilféldi szerz6k akcidkutatasait is.

1991 és 1995 kdzott megérett arra az id6, hogy egy alfoldi kdzépvarosban, Hajdubo-
szérményben is Kiprébaljuk a kdzosségfejlesztés ,,community social planning”, ,,quality of
life planning” és a ,,social action” kdzosségfejlesztési stratégiakat,amely projektek meg-
valositdsahoz az akciokutatast alkalmaztuk. A kutatasfejlesztéshez megnyertiik a Mezégaz-
dasagi és Vidékfejlesztési Minisztérium és a helyi énkormanyzat anyagi tamogatasat, s dr.
Banlaky Pal szociologus, dr. Zichy Laszl6 pszichiater-szocioldgus segitségét is igénybe
véve 58 helyi szakért6 és laikus 6sszehangolt csoportmunkajaval harom fejlesztéfeladatot
végeztink el.

1 Hajdubodszoérmény Déli-Liicemas falusias arculatd lakotelepe kulturalis-kozéleti hely-
zetének javitasa a ,,community social planning” fejlesztési stratégia segitségével. A tele-
pulés periféridjan 1évd telepiilésrésznek 3100 lakosa volt, harmada cigany szarmazasd,
romungro és beas csoportok rendezddtek a ,,kétszazak” és ,,haromszazak” egymassal szem-
ben all6 tdboraba. A fesziiltség oly nagy volt a két cigany csoport kézott, hogy az 6vodaba
kilon csoportokbajartak a gyermekeik, s az 6voda kiillon-kilon bejaratat hasznaltak. A ma-
gyar lakossagi csoport is a szegényebb varosi lakosokbdl rekrutalédott, volt téesztagok, ipa-
ri munkésok éltek a terlileten. Az anyaiskolat6l 6t kilométerre a telepiilésrészen m(ikodott
az 6voda, az iskola alsé tagozata, mindkét intézményben a kutatas-fejlesztés idején mar
csak cigany gyermekek tanultak. Négy év alatt ,,specidlis fejleszt§ 6voda-iskola integracié”
épult ki, amelyhez teriileti kdzdsségfejlesztési munka, csaladsegités (kihelyezett nevelési
tanacsadas, logopédiai szolgaltatas, pszichologiai foglalkozas), tovabba féiskolai szocia-
lis terepgyakorlat, népféiskolai képzés, mlvel6désszervezés: hagyomany6rzé miivészeti
gyermekcsoportok, két cigany mivel6dési egyesilet, egy cigany fiatalasszonyokbdl all6
életvezetési ismereteket ado éntevékeny klub formalodott meg.2Z7 A kisérlet utani fejlesztést
a helyi szakért6k vették at, kozllik oten Pécsett a romoldgia szakon tanultak tovabb, sze-
reztek egyetemi oklevelet.

2. A mésodik fejlesztési programban az életmin@ség valtoztatdsa az intézményépités/
Ez esetben a telepiilés kulturalis és kdzosségi tereinek a tarsadalmasitasa-integralasa és az
Ovodai és altalanos iskolai haldzat gazdasagi €s szakmai autondmajanak megteremtése volt
a cél. Az atalakitas sikerére utal, hogy a kozoktatasi intézményekhez nem kellett hozzanyul-
ni egészen 2007-ig, 14 éven at az intézmények meg6rizték autondmiajukat.

3. A ,social action” és az ,,akciokutatas” hozta a legizgalmasabb eredményeket. A he-
lyi tarsadalom dntevékenységét, a nonprofit szervezet ébresztését tliztuk ki célul, s a stra-
tégia alkalmazasanak a veszélyeit is vallaltuk, ami be is kdvetkezett. A helyi tarsadalom
felszine alatt megh(zd6do ,,aramlatok”: mozgalmak, érdekérvényesit6 folyamatok sokféle

26A kutatas fellelhet6: Sari M.: Varos és mUvel6dés. Debrecen, 1997, Kossuth Egyetemi Kiado.
307 lap.

ZIErd6s Imréné vette at a komplex funkcidrendszert hordozd intézmény és nonprofit szektor
vezetését; a cigany kozosségek animalasat, a kisebbségi cigany 6nkormanyzat vezetését a cigany
szarmazasu, ,,ezustfogl” Nagy Jozsef vitte tovabb, aki késébb két ciklusban 6nkormanyzati kép-
viseld is lett.
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nonprofit szervezet kérvonalazédasahoz és megalakuldsahoz vezettek. Az 1994. évi helyi
onkormanyzati valasztasokba mar beleszoltak, 1998-t6l 6nallé politikai eréként vettek részt
az énkorményzatban, s hogy igy torténjen, ez nem volt célunk. Tizenkeét év alatt két orszag-
gy(lési képvisel6t s egy polgarmestert adtak a varosnak. A nonprofit szektor tébb genera-
cioja él egylitt a teleplilésen, azok segitése lehetséges, de elutasitjak a fejlesztdi attitliddel
kozelitd szakembert, sajat elv(i miikddésre rendezkedtek be.

AZ AKC1O0KUTATAS-KOZOSSEGFEJLESZTES NEHANY TAPASZTALATA

Vizsgéljuk meg, milyen specifikumai vannak az akci6kutatdsnak az andragégiai kdzosség-
fejlesztésben, figyelembe véve sajat kutatasainkat is.

1 Az akciékutatas - mondottuk - rendszerint mez6- vagy makrotérben (falu, kisvaros,
varosnegyed, lakotelep, utca, tér, kistérség sth.), az adott térhez adott idében létez§ tar-
sadalmaban folyik, a tarsadalom él6 szovetében, ezért a permanensen valtozé kérnyezeti
hatasrendszerhez kell folyamatosan igazodniuk a kutat6-fejlesztéknek.
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Az id6 és tér négy dimenzidjaban hét jellemzé lokalis tarsadalmi metszet jelenik meg
az abrankon, de ennél lehet tobb vagy kevesebb is egy-egy telepilésen, s ha azokat domi-
nansnak, stlypontosnak vagy kevésbé sulypontosnak tekintjik a hatalom gyakorlasa szem-
pontjabol, tovabba a metszetek tipikus ,interferencidit” is szamitasba vesszik, akkor a
helyi tarsadalom oly sok variansat kulonbdztethetjik meg, amely sokszorosan meghaladja
Magyarorszag telepiiléseinek szamat. Egy rendkiviil bonyolult tarsadalmi szisztémaban a
kutatas targya ,,valészinlségi rendszereként (Boulding) foghat6 fel, s eredményt6l fiig-
gben valtozik.

Az érintett tarsadalom rendkivil bonyolult rendszer (Beer), egyszerre nyilt - kdrnyezeti
Afejlesztendd kozdsséget, pl. lokélis tarsadalmat szemlélhetjik létviszonyok dimenzidiban
(Pal Lészld) vagy az integracié fokozatai szerint (Bohm Antal), vagy vizsgalhatjuk rende-
z6elvek-metszetek szerint. Csupan az utébbi megkdzelitésben a helyi tarsadalmak mér-
hetetleniil sokféle valtozata létezik, amelyek fejlesztésére csakis sajat arculatu fejlesztési
stratégiat és modszertant kell kialakitani.

2. A hagyomanyos kutatasokban a mddszertan nagy biztonsaggal el6re meghatarozhato,
ez kulonosen a célok meghatarozasaban jelenik meg kovetkezetesen. Nem kertlhetjik el
a pontos célmeghatarozast itt sem, azonban az akcidkutatonak tisztaban kell lennie azzal,
hogy minden fejlesztési mozzanat a cél tartalméat atrendezi, azaz Gjabb és Gjabb célspecifi-
kaciot kell elvégezni.

3. Az ,action research” a kiilonféle mddszerek dsszerendezett magasabb egysége, amely-
ben a kutatas elérehaladtaval egyes belsé modszerek sziikségtelenekké valnak, masokat épp
az Ujabb céltartalmak miatt beemeliink. Ez meghokkent6 lehet egy hagyomanyos kutatas-
hoz szokott tudésnak, de belathatd, az akciokutatds beavatkozas, ,,operacio”.

4. A hagyoméanyos kutatasban szakért8i kutatdcsoport dolgozik, ha segéderéket alkal-
maznak, rendszerint adatfelvételt végeztetnek el veliik, a kutatds részmozzanatait végzik.
Az akciokutatasban a kutaté tudomanyos, ,.kdzépelméleti” (R. Merton), mddszertani-gya-
korlati kompetenciakkal rendelkezik, s egyenrangu a helyi szakértékkel, akik bizonyos el-
meéleti tudas és mddszertan birtokaban vannak, de a ,helyi tudas” birtokosai is. A kuta-
to-fejleszté csoport harmadik rétege a laikus aktorok kore (hangaddk, véleményiranyitok,
tekintélyemberek), akik érdekeltek a fejlesztésben, s az akcidik 6nmagukra hatnak vissza.

A helyi tudas a sikeres akcid feltétele. A helyben él6k ismerik a helyi akciok tereit, téri
viszonyok halozatait (pl. szomszédsag, utcabeliség, alvég, felvég stb.), liturgikus rendben
hasznéljék a helyi id6t, az id6 lokalis ritmusat 6rzik. A helyi tarsadalmi viszony-objek-
tivaciokkal tisztaban vannak, s készség szintjén hasznéaljak a helyi értékeket, normakat,
szokasokat. A kivilrél érkezdvel szemben el6nyiik, hogy a tarsadalmi munkamegosztas
valamely fokéan foglalnak poziciét (betagoz6das), s identifikalodnak a sziikségletmegoldd
térrel, id6vel és tarsadalommal.

5. A kutatas folyamatat id6beli vagy mas metodikai szempontd szerkezetbe foglalja a
hagyomanyos vizsgalat. Az akcidkutatadsban folyamatos a parbeszéd a kutatd rétegek-cso-
portok, kutatd-fejleszt6k és a helyi tarsadalom, a helyi hatalom kozott. Alkuk, kompromisz-
szumok, konszenzusok, konfliktusok folyamataban jegecesedik ki a kévetkezd 1épés.

6. A kutatas-fejlesztés alkalmazasa szinkron folyamatok. A fejlesztési mozzanatok irre-
verzibilis processzussa épilnek dssze, amely megismételhetetlen, visszafelé nem javithato.
A beavatkoz6 jol teszi, ha el6bb beavatotta valik, miel6tt megvaltoztatja a helyi tarsadalom
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allapotét. A fejlesztésben elkdvetett hibak kijavitasa sziikséges, de a hibék javitdsa nem le-
het a kozossegfejlesztési akcidkutatas alapcélja. Mindezek a kutatas etikai problémaihoz
vezetnek.

7. A lokalis ,,action research” a helyi tarsadalmat totalitasaban ragadja meg, a tarsada-
lom miikddésének ,,befoghat6é” dimenzidi mentében fejleszt, multidiszciplinarités jellemzi.
A lokalis cselekvés osszetett: a gazdaségi, kulturélis, politikai, infrastrukturalis valtoztata-
sok egységében érdemes gondolkodni.

8. Az akcidkutatas téri-tarsadalmi keretét a kutatés-fejlesztés kezdetén megjeldlik. Az
akcio sikereit latva a mas, érintkez6 térben é16 tarsadalmi csoportok politikai vagy mas
jellegl nyomast gyakorolva gyakran atviszik a kutatas-fejlesztest mas teriletekre. (Egy te-
lepllést érint6 kutatasbdl igy lesz Kistérségi kutatas, telepiilésrész mellé tobb telepilésrész
csatlakozhat, a vezetés kicsuszhat a kutatd kezébdl, ugyanis az 0j csatlakozok iniciatorok,
szakért6k vagy laikusok lesznek, akik sajat erdekeik menten haladnak.)

9. A hagyomanyos kutatasnak az id6keretét meghatarozza a kutatast tamogaté intézmény,
a kutatok lehet6ségei, az akcidokutatasban azonban gyakran elindul az Gjabb, ismétl6dd ak-
cié ,spiradl” (Kurt Lewin), vagyis ciklikusan megismétlédik az esemény. Ez a kdzdsségfej-
lesztési akciokutatés célja is, a sikeres fejlesztés mércéje az, ha a kutatd-fejleszt6k és anyagi
forrasaik kivonasa utan a helyi tarsadalom éntevékenyen indit 0j akcidkat.

10. A kozdsségfejlesztd akcidkutatds a lokalis huméan erdforrést a lehetéség hatéraig fel-
hasznélja, ez ingyen van, ezért minden fejlesztésben tobb csoport, jelentés szamu helyi
laikus tevékenykedik. Az természetes, hogy a kutatocsoportok sajat feladataikat képesek
attekinteni, s modszertani kompetenciaik és tudasuk révén azokat megoldani. Az dneliga-
zodas az akcidkutatas teljes folyamataban a folyamatos Onértékelés, énreflexivitas és az
onkontroll lehet8vé teszi a rész-egész akcidviszonyok, feladatok érzékelését, a részvevinek
korlatoznia kell magat, hogy a sajat akcioterén maradjon.

11. Minden kozosségfejlesztési akciokutatdsban el6fordulnak olyan csoportdinamikai
torténések, amelyek fékezik vagy megakadalyozhatndk az eredményes k6zds munkat.
A kutatd a siker oktulajdonitasaban a belsé feltételekre helyezze a hangsulyt, s tudnia kell,
hogy sziikségszer(ien kialakul a versenyhelyzet a vezetd pozicioért, csoportérdekek fognak
ikdzni, politikai, szakmai nézetek csapnak majd 6ssze: a vezet6nek tisztaban kell lennie a
csoportdinamikai jelenségek kezelésével.

12. A kutatés-fejlesztés erénye is, hogy abban a lakossag ontevékenyen, nagy szdmban
vesz részt s a kutatasban részt nem vevé lakosokkal, killonféle lokalis metszetekben fel-
lelhetd csoportokkal egyiitt formalis és nem formalis kommunikécids csatornak révén koz-
véleményt formalnak. Lokalis tarsadalom fejlesztésében gondolkodva, annak rendszerkor-
nyezetében is megjelennek reflexidk. A hagyomanyos kutatast ezek a tényezdk zavarjak, az
akcidkutatasban ezeket a jelenségeket permanensen értékeljik, a tapasztalatokat felhasz-

naljuk.
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Az akcidkutatés folyamata sem lehet mas, mint a klasszikus vezetési processzus. A Kurt Le-
win altal kialakitott modellt atvette S. Kemmis, s az alabbiak szerint modellalhat6: 8

A kdzosségfejlesztési community socialplanning stratégia felépitése nagyon hasonld, mint
a fenti pedagogiai akciokutatasi modellben érzékeljik. Az ,,allampolgéari részvétel-hatalom
egyensulya” mddszer egyedi, a kozOsségi tarsadalmi tervezésben hasznéalhatd, szemben az
akciokutatassal, amely valamennyi kdzosségfejlesztési stratégia mddszere lehet.

Lépései:

1 A politika el6zetes bevezetése
A helyi tarsadalom definialadsa, mindségének megismerése, dokumentumok elemzése,
interjuk, a kutatas etikai megfontolasainak vizsgalata, a lehetséges kutatoi szerepek vé-
giggondolasa, a helyi tarsadalom hangadoinak, tekintélyembereinek, véleményforma-
I6inak a felderitése.

2. Arészvevl érzékenységének stimulalasa
Helyi képzések inditasa, népféiskola, informacidaramlas javitasa, az 6ntevékenység és
civil kurazsi novelése. Jovémiuhely (,,Zukunftwerkstatt”), a kdzossegfejlesztési folya-
matra rahangolas, tréning.

3. Péarbeszéd kezdete az allampolgarok, civilszervezetek és a hatdsag kdzott
A problémahelyzet, hatranyok értelmezése, alapvizsgélat. SWOT-analizis, PEST-anali-
cselekvésre motivalas.

4. A tervezéshe val6 beavatas, feltétel nélkili kdlcsonds partnerkapcsolat alapjan.
Célok meghatarozasa, feladatok kérvonalazasa, kutatoszervezetek felallitasa, alkalmaz-
haté munkamédszerek megkeresése. ,,Brainstorming”, ,,brainwriting”, ,,mindmapping”.

5. A kozosségi er6forrdsok és kiilsé tdimogatas feltarasa.

6. Kutatasi terv elkészitése, a ,,kulturdlis politika” k6zds megalkotasa, kézos dontés a leg-
jobb tervvaltozat elfogadasaban: a részvétel és felelsség 6sszekapcsolasa.

28Atveszi Havas P.: Akcidkutatds és a tanulas fejlesztése, http:/ww.oki.hu/printer Friendly.
php?tipus=cikk&kod=2004-06-ta-Havas-Akciokutatas... 2007. 06. 19. Page 2 of 6.


http://www.oki.hu/printer

AKCIOKUTATAS A PEDAGOGIABAN, AZ ANDRAGOGIABAN 261

7. Kutatas-fejlesztés az akciokutatas munkamaodszerével. Id6szaki eredmények értékelése,
valtozasok a célban, feltételekben, mddszerekben, a kutatas kiterjedésében stb.

8. Ertékelés-visszacsatolas. K6zos dontéshozatal egy decentralizalt, autondm, lokalis struk-
tdra megalkotasaban, mikodtetésében és fejlesztésében.

Az andragdgia fiatal tudoméany, épphogy beépiilt az akadémiai tudomanyok rendszerébe, s
Magyarorszagon alig két éve kapott lehet6séget az egyetemi-féiskolai oktatasban szakként
megjelenni. Van tanulnivaldja a pedagdgiatdl, hiszen az tébb évezredre visszanyull a gy6-
kereivel. A posztmodem korban azonban olyan Uj globalis kihivasok tAmadtak az emberrel
szemben, amelyek a pedagdgiai nevel6/képz6 hatas korlatozott éveihez mérve a tanula-
si folyamatot végtelenre allitottak, ezzel az andragégiai folyamatok id6tartama meghosz-
szabbodott, a pedagdgiai folyamatok tobbszordsiikre néttek. A tanulas élethosszig tarté fo-
lyamataban 0j stlypontok képzédtek, a pozicijat megtarté pedagdgiai folyamat mar nem
egyedill meghatarozé a human er6forras fejlesztésében. A pedagdgia ezzel nem vesztett,
hanem nyert, 0j szdvetségeseket kapott, s Gjra kell értékelni sajat szerepét. Ehhez Ujszer(
néz@pontok, Uj munkamaodszerek kellenek, amelyek kozott ott talaljuk az akciokutatast is.

A két nevelési/képzési teriilet és az akcidkutatds magyar jelenségeit feltarva azonnal lat-
juk a paralel fejl6dést, az interferenciakat, a hasonlésagokat és a specifikumokat. Az ,,action
research” munkamaodszer id6beli elterjedésében is hasonlo trendet észlelhetiink, s amig a
pedagogiai akciokutatas inkabb az angol pedagodgiai ,,action research” klasszikus mintajat
koveti, azt fejleszti, az andrag6giai kdzdsségfejlesztés a német ,,aktivierende Sozialfors-
chung”-hoz is, a szocidlis akciokutatasokhoz is igazodik. K6zdsek azonban abban, hogy a
fejlesztésben a ,,min6ség” all a kutatas-fejlesztés kdzéppontjaban, egyik esetben az oktatas
mindsége, masikban az életmindség.
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Németh Andras

MUNKA ES IDO - A MODERN MUNKA-
ES IDOFELFOGAS KIALAKULASA

A flirge Akhilleusz nem érheti utol a tekndshékat...” Valoszin(i, hogy az eleai Zénonnak
ebben a hires paradoxonjaban valt el6szér igazan gondda az id6 a gondolkodas - vagy leg-
alabbis az eurdpai tudomanyos gondolkodas - szamara. S mivel mar ekkor is - a Kr. e. 5.
szdzadban - az id6 a térrel és a mozgéssal dsszefonddva jelent meg, nincs mit csodalkozni
azon, hogy kés6bb a fizika zarta képletekbe. Sokaig Ggy tiint, hogy az id6 a filozofia és a fizika
privilégiuma. A historidkkal (a Fold, a tarsadalom, a tudomanyok és a miivészetek, az iroda-
lom sth. torténetével) foglalkoz6 tudomanyok mindig is dolgoztak az idével. S nem torténeti
szempontként, hanem jarulékos tényezéként hozzatapadt az id6 a bioldgia, a pszicholdgia (pl.
bioritmus, id6képzet), avagy a kozgazdasagtan (pl. a termék el6allitasara forditott id6) vizs-
galati targyaihoz is. A 20. szazad 6tvenes-hatvanas éveiben a szocioldgia targykorében maga
az id6 (az id6 ,,mint olyan™) valt a tdrsadalomtudomanyi vizsgalat targyava. Ekkor kertilt kap-
csolatba afeln6ttoktatassal, ekkor kerilt &t az andragdgiaba is” (Csorna Gy., 2004).

Miként a fenti idézet is jelzi, ,,maga az id6” az elmdlt id6szakban a feln6ttoktatés, az
andragdgia vizsgélodéasainak homlokterébe kerilt. Ajelen tanulmany arra vallalkozik, hogy
ennek a kérdéskornek a torténeti antropologiai vetiiletét is felvazolva, bemutassa a 19. és
20. szazadi kozoktatas és feln6ttoktatas tartalmait és céljait is alapvet6en befolyasold, eb-
b6l adéddan szamos implicit altalanos pedagdgiai, illetve andragogiai motivumot hordozé
modem munka és az altala megkonstrualt id6felfogas kialakulasat.

Torténeti id6szocioldgiai vizsgalatok
a megkonstrudlt idé sokszinlségérol

Az id6vel foglalkozé torténeti szociologiai munkak tobbsége az id6tudat kilonbdzd for-
mait kiloniti el az archaikus id6t6l a modem id6tudat felé haladva (Hallowell, 1937; Soro-
kin, 1943; Rezs6hazi, 1970; Nowotny, 1975), illetve a kbzépkor (Leclercq, 1974; Le Goff,
1960), valamint az ipari kapitalizmusba valé atmenet id6szakaban (Thompson, 1990; Haan,
1996). Maés szerz6k az id6fogalom valtozasait a tarsadalmi evolucié keretébe illeszkedve
vizsgaljak (Luhmann, 1977, 1979; Rammstedt, 1975). Luhmann megallapitja, hogy az 6sz-
szetettebb tarsadalmak tagabb, absztraktabb és differencialtabb idéhorizontot hasznalnak,
mint az egyszer( tarsadalmak (Luhmann, 1975, 107).
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Rammstedt a killénbdz6 korok és kultirak id6értelmezésének négy 6nallo formajat k-
Ioniti el: 1. alkalmi id6tudat (most/nem most), 2. ciklikus id6tudat (ezel6tt/ezutan), 3. line-
aris id6tudat lezartjovovel (mult/jelen/jove), 4. lineéris id6tudat nyitottjovével (kontimuus
mozgas/gyorsulas). Parhuzamba allitja a tarsadalom differencialédasi formait (archaikus,
antik, kézépkori, modern) és az id6értelmezés alapvetd tipusait (Rammstedt, 1975, 50).

Vannak, akik az id6tudat valtozasait a vilagképek fejl6déslogikai konstrukci6jaként ér-
telmezik. Gunnell szerint a primitiv népeknél a tér és id6 bizonytalan képzetekhez tarsul,
ezek csak az ember mentélis fejlédése soran rogzilnek. Az idétudat kialakulasa és a fogal-
mi gondolkodas létrejotte, a mérés bevezetése ugyanannak a tapasztalati formanak a részei
(Gunnel, 1968). Eder szerint a neolit forradalom technolégiai Ujitdsai nyoman alakul ki a
torténeti, kozmoldgiai id6, amely felvaltja az id6 prekauzalis-magikus strukturéalasat, az un.
»alomid6t” (dream time). A vilagkép tovabbi valtozasai a mitikusrol a racionalis gondol-
kodasra, illetve a spekulativ-racionélis gondolkodasrél az empirikus gondolkodasra val6
atmenet az id6tudat jelentds valtozésaihoz vezetett (Eder, 1976).

Az id6tudat fejl6désének fébb dimenzidit vizsgélva Zerubavel ennek kapcsén a vélto-
zas egyik f6 indikatoraként a ,,helyi id6” vilagidévé fejl6dését és az id6szamitasnak a ter-
mészeti folyamatokrol torténd levalasat tartja (Zerubavel, 1982). Rezs6hazy a tarsadalom
fejlettségét ot idébeli dimenzidval hozza 6sszefiiggésbe: 1 a taladlkozas pontossaga, 2. a
cselekvések ltemezése, 3. az elGrelatas, 4. a haladas iranti érzék, 5. az id6 6nértéke (Rezsé-
hazy, 1970, 23). A tarsadalmi id6 vizsgalatahoz Elias is a fejl6dés perspektivajat javasolja
alkalmazni.

Miként megallapitja, az emberi kultira kordbbi fejl6dési szakaszaiban az embereknek
szilksegképpen vélaszt kellett keresniik arra az alapvet6 kérdésre, hogy miképpen helyez-
kednek el az egyes események, vagy milyen hosszlak az emberi vilag kiilénb6z48 térténései.
Ennek soran olyan egymast kdvetd megismételhetetlen természeti eseményeket viszonyi-
tottak egymashoz, amelyek egymas utan kovetkeztek be - az apaly és dagaly véltozésait, a
pulzus liktetését vagy a nap- és a holdkeltét és -nyugtat. Az emberek ezeket az esemény-
sorokat felhasznaljak, hogy cselekedeteiket egymassal és rajtuk kivil allé eseménysorokkal
Osszehangoljak, mint a késébbi korokban a maguk alkotta érak szamlapjanak allanddan
ismétl6d6 szimbolikus jeleit (Elias, 1990, 17).

A fentiekben vézlatosan attekintett torténeti id6szocioldgiai elemzések (vo. Gellériné,
1990) arra utalnak, hogy az egyes kultlrak és torténeti korszakok megteremtik a maguk tar-
sadalmi id6dimenzidit. igy a modem tomegtermelés nagyfoku racionalizalodasabol fakado
igények és kényszerek hatdsara alakul ki a modem eurdpai ember életének minden teriletét
és minden egyéni és kdzosségi megnyilvanulasat meghatérozo és befolyasold munka, illet-
ve munkaidd sajatos formdja, ami jelent6s mértékben visszahat a kor idészemléletének és
id6gazdalkodésanak alakulasara is.

A modern munkatarsadalom kialakulasa

Az ipari forradalom és az azt kovet6 jelent6s tudomanyos-technikai fejl6dés nyoman a 19.
szazad utolso évtizedeiben a fejlett ipari allamokban Nyugat-Eurépaban és az Egyesiilt Al-
lamokban nagyaranyl gazdasagi fellendiilés vette kezdetét, amely a szazad utolso évtize-
dére megteremtette a fejlett kapitalizmus viragkorat. Az ebben az id6ben kialakul6 modem
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nemzetallamok létrehoztdk az egyes régiok kozlekedési és kommunikacios infrastruktd-
rajat (vasut, tengeri hajozas, auto, telefon stb.), megteremtették a varosi kdzszolgaltataso-
kat (csatorna, villany, gaz, tomegkdzlekedés), allami ellatorendszereit (kdzigazgatas, jog,
egészsegugy, szocialis gondoskodas, oktatasiigy), a vilaggazdasag és vilagkereskedelem
alapjait. Megtérténik a monopolkapitalizmus intézményeinek kiépitése, és ennek nyoman
az eurdpai kontinensen és az Egyesiilt Allamokban bekévetkezé jelentés gazdaséagi fejld-
dés, a novekvd termelés kdvetkeztében tovabb emelkedik az egyes orszagok életszinvonala
(kozegészségligy, elemi oktatds, munkakdrilmények szabalyozésa, biztositasi és adorend-
szer, kdzszolgaltatasok).

Az egyre fokoz6do urbanizacids valtozasok: a nagyvarosi életforma, az j szakmak meg-
jelenése, az allami alkalmazottak szdmanak emelkedése nem csupan a tarsadalom szerkezetét,
hanem az egyes emberek és tarsadalmi csoportok életmodjat, magéanéletét és a munkahoz valé
viszonyaét is megvaltoztatta. A szazadfordulo el6tt ezen a teriileten isjelentds - a korszakvaltas
Uj életformaelemeit el@revetit§ - valtozasok kdvetkeztek be, amelynek héatterében a beko-
szdnt6 modem kor olyan kés6bbi jellegzetes j vonasai figyelhet6k meg; mint pl. a terme-
lés ndvekedése, a robbanasszer(i technikai fejl6dés nyoman egyre erételjesebben jelentkezd,
piacgazdasag altal feler@sitett fogyasztoi magatartas és az egyéni cselekvés lehetdségeinek
hangsulyozéasa. A reklam felélesztette az egyén fogyasztoi vagyat, a korszer(i tdmegkozleke-
dési eszkdzok: a vasUt, a kerékpar és az autd kdnnyebbé tették mozgasat, ezaltal megkonnyi-
tették az ember szamara a kiilonb6z8 arucikkek megszerzését, a telefon és a postai képeslapok
személyesebbé tették a kommunikéciojat, a divat szerepének névekedése megvaltoztatta és
egyre jobban hangsulyozta az egyén kiilsé megjelenésének fontossagat, a fenykép pedig lehe-
tévé tette szamara az 6nmagarol készitett képének sokszorositasat.

Az id6beli korlatok, a tér, illetve a tavolsag kényszerei aldl egyre jobban felszabadul6
ember mindinkdbb azt érezte, hogy kiléndsebb megkotottség nélkiil képes a sajat torek-
vései altal meghatérozott dtra Iépni. A megjelend Uj esztétikai és filozdfiai elvarasok ko-
zéppontjaba egyre inkabb az autoném ember, az 6Gnmagat alakitani és sajat boldogulasat is
befolyasolni képes individuum kerilt. Az autoném ember, aki énmagarol is gondoskodik:
apolja testét, ismeri annak idegrendszeri, fizioldgiai mikddését. Lelki életének titkai, visel-
kedésének rejtett mozgatérugoi is egyre inkabb kiflirkészhetvé valnak szamara. Termé-
szetessé valik nemisége, amely az utddnemzés kotelességéebdl egyre inkdbb a hazasélet, a
heteroszexuélis kapcsolat természetes megélésének elfogadott formdjat jelenti. (V6. Ariés-
Duby, 1992, 122-124.)

A modem ipari kapitalizmus nagyarany( urbanizacids valtozasaival valik egyre erételje-
sebbé az ipari munka, az ennek nyoman atformalddé emberi kapcsolatok és a nevel§intézme-
nyek és az egzakt id6iitemezés kényszerité- (az 6ra uralma, amodem teljesitménykényszer)
és fegyelmezGereje. Ennek részeként ebben az id6szakban minden tertileten meger6sddik
az egyén feletti &llami tarsadalmi kontroll, kialakul annak sajatos differencialt intézmény-
rendszere (kaszarnyak, borténok, korhazak, szegényhazak, elmegyogyintézetek), mely val-
tozésok az iskolai ellen8rzés terén is er6teljesen érvényesiltek. (V6. Foucault, 1990.)

A modem tomegtermelés nagyfokl racionalizalodasabol fakado igények és kénysze-
rek hatasara kialakuld, napjaink emberének minden egyéni és k6zosségi megnyilvanulasat
meghatarozo és befolydsold6 munka, illetve munkaidé létrejottét, illetve a modem eurdpai
id6szemlélet kialakulasat vizsgalva megallapithatjuk, hogy a profanizacié és a szubjektivi-
zacié az Gjkori id6felfogas két alapvetd folyamatanak tekinthetd.
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A meért id6 tarsadalmi konstrukcidja - a munkatarsadalom ideje

Az id6nek a modem korban bekdvetkez6 profanizalddasa végleg felszamolja annak a ko-
rabbi kultardkban fellelhetd, az emberi életet az 6roklét vildgaval 6sszekapcsold szakralis
jellegét (lasd err6l Eliade, 1987). A kor embere az ebb6l fakad6 hianyt els6sorban - a mo-
dem vilag mindenhat6 értékévé formalédé munka ritualéiban - prébalja kompenzalni majd.
Ebben az id6ben az élet értelme mar nem a talvilagra valé felkészilés, hanem az annak
helyére 1ép6 Gj mindenhatd, a munka, mint a profan vilag dj ,,megvaltdja,” amely az tdvo-
ziilést az 4ltala elnyerhetd anyagi javak altal biztositja az embereknek. Ugy tiinik, hogy a
modem korban az idének a munkéval kialakulé kapcsolata egyre elmélyiltebbé valik, és
ebben a kapcsolatban az eurdpai id6felfogasra korabban szintén jellemz6 szakrélis jelleg
utolso elemei is eltlinnek. Ezaltal az id6 munkaid6évé valva véglegesen a profan emberi ér-
dekek, a haszon szolgalataba szeg6dik.

Az id6 profanizalddasi folyamata leginkabb az id6 arucikké valasaban ragadhaté meg.
A mechanikus dra nem csupan a pontos id6mérést tette lehet6vé, hanem hatasara elkezdédik
az id6 mind raciondlisabbé valasa, az id6vel val6 takarékoskodas is. Az id6 altal képviselt
pontossag értékké valasa kezdetben a természettudomanyban jelenik meg, de hatassal volt
a munkaidd kialakulasara, az id6ével valé gazdalkodas mind fontosabba és racionalisabba
valésara is. A munkaid6t mar a korai kapitalizmus idészak&ban pontos tervek szabéalyoztak,
ez amolyan rejtett felugyeleti eszkdznek szamitott, amelynek segitségével a munkasok ma-
guk ellen8rizhették az elért teljesitményiiket. A 18. szdzadt6l a munkabért a teljesitett 6rak
és nem napok szerint fizették. ,,Remember that time is money” - irja 1748-ban Benjamin
Franklin. A gondolat aktualitasat jol jelzi, hogy ez a mondat a modem idd Iényegét kifejez6
k6zmondasként a mai napig ott él a k6ztudatban. (V6. Dinzelbacher, 1993, 655.)

Ebben a folyamatban fontos szerepe volt a mechanikus 6rak megjelenésének, ugyanis
azzal, hogy a varoshaza tornyan és a vérosfalak tornyain megjelentek a nyilvanos 6rék, az
id6 korabbi egyhazi kontrolljat laikusok vették at. A hamarosan mindenitt elterjed6 mecha-
nikus 6ra egy mindenre kiterjed6, &m méar nem a vallas altal legitimalt hatalom Kkifejez6dé-
se, amelynek absztrakt és ebb6l adédéan személytelen, am jél megragadhatd ideje lassan
bebocsatast nyert a hétk6znapok vildgaba is. Szemben a kdzépkori gyakorlattal, amely a
napszakok vagy a kanonizalt horak szerint tagolta a napot, a modem idémérés alapja mar
az o6ra, és ennek hasznalata el6bb-utébb a mindennapi élet minden teriiletén megjelent. igy
az idd tervezése az iskolai oratervek formajaban mar a 15. szdzadtdl megjelenik, éppen ugy
mint az étel elkészitésének idejeként a 16. szazadi szakacskdnyvekben. Jol jelzik az éra-
hasznélat jelent6ségét a tArsadalmi elit kbrében azok a 17. szdzadb6l szarmaz6 jegyz6kony-
vek, amelyek megrovéan emlegetik a tanécsllésekrdl gyakran elkésd vérosi szenatorokat
(Dinzelbacher, 1993, 652).

A nyugat-eurdpai varosokban ebben az id6ben méar gyakoriak a kdzterek és a templomok
mechanikus 6rai. A templomok sekrestyései kiilon adomanyokat kaptak a hajnali, illetve
esti harangozasért. Kotelezettségeik kdzé tartozott, hogy az egyes évszakokban meghataro-
zott id6ben meghuzzak a harangot, és azzal az embereket munkajukra és halandé voltukra,
a feltdimadasra és az utolsd itéletre figyelmeztesse. A manufaktarak elterjedésével az iparral
foglalkoz6 varosokban kirt szavara keltek az emberek. Az 1650-es évekt6l kezd6d6en egy-
re szélesebb korben kezdték el alkalmazni a nagymutatoval és kismutatéval is rendelkez6
ingadrakat. A szazad végére jelent6s mértékben felviragzott az angol éramiivesség, Anglia,
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Wales és Skdcia véarosaiban, s6t nagyobb falvaiban tébb szaz 6ramiives mikddik helyi meg-
rendelésre (Thompson, 1990, 69-71).

Az id6 egynemuvé valasanak jelent6s fordulata 19. szdzadban, a vasit megjelenésével
kdvetkezik be, amikor a kulénb6z8 varosok eltér6 idejét egységesitették, majd a szazad
végére mar teljesen egyértelm(i szabalyok szerint folyik az id6 mérése. ,,Az 6ltozkddést,
az étkezést, a tarsasagi életet, az alvast és a felkelést - mindent az 6ra parancsszava sza-
béalyoz” -jegyzi fel csodélkozva az egyik napolyi uralkodd 1850-es angliai latogatasakor
(Dinzelbacher, 1993, 653).

A 18. szazad masodik felében Anglidban elészor a gyapotfeldolgozdsban, majd mas te-
rileteken is megjelend ipari talAlmanyok nyoméan kialakult a gyarrendszer. Az (jitdsok
nyoman bekdvetkezd példa nélkili ipari termelékenységet biztositd ipari forradalom fébb
tendenciai az aldbbiakban 6sszegezhet6k: 1. A manualis munka - az emberi erékifejtés és
ligyesség - gyors, pontos, faradhatatlan és szabalyos gépekkel valé helyettesitése. 2. Az
él6 nyersanyagforrasok élettelenekkel valo felcserélése, a héenergiat hévé alakité g6z-
gép bevezetése. 3. Uj és sokkal nagyobb bdségben fellelhetd alapanyagok felhasznalésa,
a novényi vagy allati eredetl anyagok asvanyi eredet(ivel vald helyettesitése. A gyors,
onfenntarto jelleg( ipari fejl6dés nyoman jelent6s mértékben javultak az életfeltételek.
A torténelem soran el6szor gyarapodott mind a gazdasag, mind a tudas olyan mértékben,
amely elegend6nek bizonyult a beruhazasok, technikai Ujitasok folyamatos fejlesztéséhez
(Landes, 1986, 69).

A bekdvetkez6 technikai valtozasok sokkal radikalisabb véltozast hoztak, mint ko-
raébban barmi a kerék feltalalasa 6ta. Az atalakulds a munkéasok szamaéra is dont6 vélto-
zasokat hozott. Nem csupan egy Uj foglalkozast, hanem egész életvitellik atalakulasat.
Sokuk szamara a gépek megjelenése jelentette els6 izben a termelési eszk6zokt6l valé el-
kalonilést, a gép Uj tipusu fegyelmének kényszere ald kertild munkasokka valtak. A fono
nem forgathatta a rokkajat, a takacs sem vethette vetél6jét otthon, feliigyelett6l mente-
sen, sajat idejével gazdalkodva. Gyarban kellett dolgoznia, az Gtemet egy személytelen
rendszer diktalta. Egy csapat tagjava valt, amely egyitt kezdett, és egyszerre fejezte be a
munkat. A lankadatlan szorgalmat erkdlcsi, anyagi, s6t alkalmanként akar fizikai eszko-
z0kkel kényszeritik ki. A gyéar Gjfajta borton volt, ahol a fogléar szerepét az dra toltdtte be
(Landes, 1986, 72).

A 19. szazadra a munkamegosztassal, a felligyelet bevezetésével, a pénzbeli és erkolcsi
0sztonzOkkel, a vasarok és a népi mulatsagok visszaszoritasaval kialakulnak az (j munka-
szokasok és ritudlék, uralkodéva valik a modem munkaidé fegyelme. A 18. szézad kdzepén
a mért id6 még csak a nemesség, a mlhelytulajdonosok, a féldmiivesek és a keresked6k
kivaltsaga volt, és az 6ra statusszimbolum jellegét a mives kivitelezés, és az el6szeretettel
alkalmazott nemesfémek is kifejezték. Az id6 megvaltozott szerepét jol mutatja, hogy 1800
koril Anglidban mar rengeteg zseb- és ingadra van hasznalatban. Egy 1790-b6l szarmazé
leirds szerint a sz6vémunkas férfiak mindegyikének volt zsebéraja, majd a 19. szazad ma-
sodik felében a gyartulajdonos az 50 évi fegyelmezett szolgalat utan vésett aranyorat ajan-
dékozott munkasainak (Thompson, 1990, 106).
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A MODERN MUNKA- ES IDOFELFOGAS KIALAKULASA

Max Weber szerint az Ujkori vilagkép kialakuldséanak legfontosabb dinamikai eleme ,,a vi-
lag felold6désa a varazslat al6l”: ,,A ndvekvd mértékd intellektualizaldés és racionalizél6-
das annyitjelent (...), hogy vagy tudunk valamirgl, vagy hisziink benne: azaz csak t8link
fugg, és akar mindenrél megbizonyosodhatunk, tehat nincsenek kdzbenjard titokzatos, ki-
szamithatatlan hatalmak, amelyek belefolynak a dolgokba, igy mindezeket a dolgokat -
elvben - szamitasokkal uralmunk ala hajthatjuk. Ez azonban annyit jelent a vilag feloldddik
a varazslat alol” (Weber, 1971, 137-138).

A modem munkafelfogas térténeti antropologiai gydkereit vizsgalva megallapithatjuk,
hogy az emberi munkanak - az o6ra idejével egyutt, illetve annak hatasara kialakul6 - nap-
jainkban megkérd6jelezhetetlen és megmasithatatlan evidenciaként kezelt, minden em-
beri megnyilvanulast athatd profan jellege nem természetes velejaréja az eurdpai kultira
munkafelfogasanak. Ezt latszik aldtdmasztani az antik Prométheusz-mitosz, de ennek sza-
mos példajaval talalkozhatunk a zsido-keresztény hagyomanyokban, igy pl. az Oszévetség
kényveiben is. Hésziodosz elbeszélései szamos érdekes szempontot szolgaltatnak az euro-
pai ember munkakultdrajanak kialakulasahoz.

A GOROG MUNKA- ES IDOFELFOGAS KAPCSOLATA

A gorog mitoszok szerint az elsé emberek folottébb fogyatékos Iények voltak, szlikségiik
volt a tokéletesitésre, mintegy masodik teremtésre, hogy emberhez méltdan élhessenek.
A legnagyobb hianyossaguk az volt, hogy csak férfiak voltak. Az embereknek a halhatatlan
istenektdl valo elkilonitését és tokeletesitését Prométheusz, a ravasz titan vallalta magéra.
Az elbeszélés szerint - Prométheusz és Zeusz személyében az isteni és emberi ravaszsag
vetélkedése vette kezdetét. Az egymasnak hamis ajandékok kiildésével kezdddd kaland veé-
gul Zeusz gy6zelmével zarult. Az emberek és a segitségiikre siet6 Prométheusz szigortan
megbiinhddtek az istenekkel kezdett vetélkedésukért. A vetélkedés veszteseiként nyerik el
majd végleges helyiket az istenek és az allatok vildga kozott.

Prométheusz vetélkedést kezdeményezett Zeusszal - egy testvéri vetélkedést amikor
az emberek és istenek dsszegydiltek, egy hatalmas bikat darabolt fel, amit feltalalt az egybe-
gy(lteknek, kdzben - his helyett csillogé zsirba rejtett csontokat kindlva - félre akarta ve-
zetni Zeusz éleslatasat. Zeusz azonban atlatott a titdn cselén, és hatalmas haragra gerjedve
megvonta az emberekt6l a mennyei tizet. Prométheusz azonban a tilalom ellenére vissza-
lopta azt az embereknek, végil természetesen 6 sem kertlte el az istenek haragjét.

A szigor( buntetés: Zeusz megtagadta az emberekt6l a tiizet; az istenek pedig elrejtették
el6lik a biost, az életet, azaz az életet t4plal6é gabonaféléket a buzat és &rpat. Kordbban Kro-
nosz uralkodasa idején, az aranykorban az emberek a tiizet barmikor elvehették a kdrisek
csucsardl, a gabona magatél nétt, nem kellett felszantani a foldet. Nem létezett munka, nem
létezett a robot. Az embereknek nem kellett tevékenyen hozzajarulniuk az élelem betakari-
tasdhoz. Ahogyan Prométheusz a szikranyi tiizet vessz6be rejtve volt kénytelen elhozni az
embereknek, Ggy kénytelenek voltak a buza, arpa magvait a foldbe &sni, hogy kisarjadjon
a vetés. Az embereknek ettél kezdve homlokuk verejtékével kellett megmdvelni a féldet,
izzadsaggal kellett szantani-vetniik. A magokbdl el kellett tenni a kdvetkezd évre, nem
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lehetett felélnilik a teljes termést. Korsokra volt sziikség, hogy a féldmives a hazaban ta-
rolhassa az aratds egész évre beosztandd hozadékat. A mitoldgia (izenete szerint a munka
az emberekre az istenekkel folytatott vetélkedésiik miatt kirott blintetés. Mig az isteneknek
nincs sziikséguk élelemre, az allatok pedig munka nélkil is hozzajutnak ahhoz, csak az em-
bernek kell keményen megdolgoznia a mindennapi ételéért (Vemant, 2002, 63).

A gorog mitologianak a tliz megszerzéser6l szol6 torténete arra is utal, hogy a tliz egy-
ben az emberi kultirajegye: ,,A fortéllyal rabolt prométheuszi t(iz bizony az embereket el-
hatérolja az allatoktdl, és kultarlénnyé magasztositja. Ugyanakkor az emberi tliz, mivel az
isteni tzzel ellentétben taplalékbol tartja fenn magat, mégiscsak olyan, mint a zabolatlan
vadallat: porazéarol elszabadulva nem ismer mértéket. Nemcsak az ételt porkoli, hanem a
hazat, varost, az erd6t valogatas nélkil; langolo fenevad, telhetetlenll zabalja fel, amit csak
ér. Eles kettdsségével az ember sajatossagat nyomatékosiga, szakadatlanul utal az isteni
eredetre és az allatiassag bélyegére. Eppen Ggy hozzatartozik mindkettd, mint az emberhez”
(Vemant, 2002, 64).

Itt a mitologiai torténet Gjabb fordulatot vesz, a Prométheusz altal visszalopott t(iz lattan
Zeusz még nagyobb haragra gerjedt, és cselb6l olyan hamis ajandékot készittetett az embe-
reknek, amely még nagyobb bajt hozott rajuk. Ez az istenek ajandéka, Pandéra az els6 né,
akit Zeusz akarata szerint Héphaisztosz csalétekként foldbdl formalt meg, akinek allati ter-
mészete is megmaradt. Az istenek csinosan felékesitették dvvel és kontdssel, nyakaba arany
nyaklancot akasztottak, hajat tavaszi virdggal koszoruztak meg. Keblébe Hermész hazugsé-
got, csalfasagot és hizelgést ultetett. Az istenek ajandékat Prométheusz int6 szava ellenére
elfogadtak az emberek: ,,Elfogadta az ajandékot, csak késébb vette észre a szerencsétlen-
séget. Az emberi nem azel6tt bajok nélkil €lt a f6ldon, nem ismerte a faradozast, sem a
betegségeket, melyek azutan halélt hoztak az emberekre. A n6 most felemelte a nagy edény
fedelét, s a bajok szerteszéledtek mindenfelé, szomord gondot okozva az embereknek. Csu-
pan Elpisz, a Reménység maradt benn, széttdrhetetlen fogsagban, az edény pereme alatt, s
nem repilt ki. A n6 racsapta a fedelet, igy akarta Zeusz. A tébbiek megszamlalhatatlan szo-
moru raja azéta kering az emberek kozott, tele van bajokkal a fold, tele bajokkal a tenger.
Betegségek latogatjak az embereket nappal, hivatlanul éjszaka, végzetesen és hangtalanul,
mert hangjukat elvitte Zeusz, a bolcs tervek tuddja” (Kerényi, 1977, 144).

A mitosz egyes elemei egy jol felépitett, konzekvens rendet jelenitenek meg: az elrabolt
tliz, a n6 és a hazassag, a gabonatermesztés és a fizikai munka. A gordog mitoldgia lizenete
szerint az asszony Kkettds természetd Iény. Bekebelezi hitvese keserves munkajanak gyimol-
csét, de ebbdl a hasbol érkezik az emberi élet folytatasa, a gyermek is. A feleség egyszerre a
pusztitd falanksag és a gyarapit6 termékenység, az emberi lét ellentmondasainak foglalata:
»Akar a tlz, jelvénye a velejéig romlott emberinek, mert a hazassag csak az emberek ko-
zOttjarja. A hdzassag megkilonbdzteti az embert az allatoktdl; azok gy parosodnak, ahogy
esznek, esetlegesen, mikor mit hoz a véletlen. A n6 tehat a civilizalt 1ét tartozéka, raadasul
a halhatatlan istennék képmasa. Meglathatjuk benne Aphroditét, Hérat, Athénét. A maga
madjan, szépsegével, csabitasaval, khariszaval az isteni jelenlét ezen a vilagon. A nében
taldlkozik az élet kutyahitvanysaga és isteni magasztossaga” (Vemant, 2002, 71).

A torténet egyben azt is viladgossa teszi, hogy az istenek minden ajandéka csaloka. Az
emberek soka nem tudhatjak meg el6re, hogy hova vezet annak kétértelmdi Gtja. A munka
is ilyen, egyrészrél biintetés, masrészrél pedig az emberi fejl6dés esélye. Az a felfogas,
hogy a munka a szabad emberhez méltatlan dolog, végig megmarad a gérég polisz vila-
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gdban. Szdmukra a munka csupan az élet fenntartasahoz sziikséges javak létrehozésanak
és begyd(jtésének eszkdze. Ezt a munkat a rabszolgak végzik. Ezek a kézmdlves- és fizikai
munkéval foglalkoz6 személyek, miutan testi munkat végeztek, nem vehettek részt a polisz
kozosségi rendezvényein. A gorog poliszpolgar szamara a legértékesebb tevékenység a bios
politikos, a politikai kdzéletben valo részvétel volt.

A munka lényegét tekintve, legtdgabb értelemben az ember természettel kialakitott vi-
szonyanak egy sajatos formajaként értelmezhet6, amely tartalmazza a targyra iranyuld,
instrumentalis és interaktiv tevékenység elemeit. A természettel kialakitott instrumentalis,
illetve interaktiv elemek elkilonitése is joI megfigyelhetd az okori gérog munkafelfogas-
ban; a paraszti (prattein) foldmuvel6munka (praxis) és a kézmivesek (poiein) munkajanak
(poézis) elkilonitésében (Eder, 1987, 718).

A KERESZTENY MUNKAFELFOGAS SZAKRALIS ELEMEI

Ez a gorog mitoszok és filozofia alapjan rekonstrudlhaté 6kori munkafelfogas Iényegét
tekintve megegyezik a zsid6-keresztény hagyoméanyokban gyodkerez8 keresztény munka-
felfogassal is. Eszerint az emberiség tdrténete Isten parancsanak megszegését kdvetden a
paradicsombdl valo kilizetéssel veszi kezdetét. Itt is alapvet6 szerepet kap a csak emberre
jellemz6 tevékenység, a munka:

»2Adamnak pedig monda: Mivel hogy feleségednek szavat fogadtad, és ettél azon fanak
gyumolcsébdl, melytdl egyél e farol; atok alatt legyen a fold temiattad, keserves faradsaggal
nyersz abbol eledelt, életednek minden napjaiban; toviseket és burjant terem neked, pedig a
foldi veteményekbdl fogsz €lni. Orcadnak veritékével fogod kenyeredet keresni, mig visz-
szatérsz a folbe, melyb6l alkottattal, mert por valal és porra leszesz” (Oszdvetség, Teremtés
konyve 3. 17-19 vers).

A paradicsombdl valo kilzetést kovet6en, miként a Prométheusz-mitoszban, itt is meg-
jelennek az ember ,,antropoldgiai” karakterének alapvet6 vonasai: a kacér, bajt okozé né
alakja, tovabba a szexualitas, a nyelv, a gondolkodas és értelem, végil a munka. A bibliai
tanitas szentencidja, ,,aki nem dolgozik, az ne is egyék”, a munkaval kapcsolatos keresztény
felfogas alapgondolata. A munka Istennel és az embertarsakkal kapcsolatos alapvet6 kote-
lesség. Az Istennek tetszé élet a Mindenhatotdl kapott javakkal valé aktiv és felel6sségteljes
safarkodast jelenti. A munka az emberrel szembeni alapvet6 isteni elvaras, amely altal az
ember egyben igazolja 6nmagat a Mindenhat6 el6tt. A bencés rend ismert jelmondata: ,,6ra
et labora”, az emberi munka keresztény értelmezésének egy Ujabb rétegét - a munka szak-
ralis/istentiszteletjellegét villantja fel.

A tarsadalomtuddsok Webert6l Foucault-ig hangsulyozzak, hogy a tevékenységek és a
pihenés idejét szabalyozo, felosztott és tagolt id6 az eurdpai kolostorokban alakult ki, az a
bencések 6rokségének tekinthetd. Ezaltal vilagossa valik a korunkra jellemzé szekularizalt
id6fegyelem és a szerzetesek aszketikus tevékenysége kozotti dsszefliggés is. ,Az eurdpai
kolostorok voltak azok a helyek, amelyekben a Rémai Birodalom 6sszeomlasa utani bi-
zonytalan és véres szembenallast eredményez6 hosszu id6szakban megjelent az olyan rend
és hatalom iranti vagy, amely nem a gyengék er6szakos elnyoméasabol fakadt. A kolostor
szent hely volt: annak regulai arra szolgaltak, hogy megsziintessék a vilagban tapasztalhaté
dolgok szeszélyességét és rendszertelenségét, hogy megfékezze a meglepetéseket és a két-
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lak szigoru fegyelme allt. Ezért talan nem talzés annak hangsulyozésa, hogy a kor mintegy
40 ezer, bencés regulak rendje szerint m{ikédd kolostora hozzajarult ahhoz, hogy minden
emberi megnyilvanulas a gép szabalyos és kollektiv temének és ritmusanak rendel6djon
ala, hiszen az dra nem csupdan arra szolgal, hogy az 6rékat szamlalja, hanem arra is, hogy
szinkronizalja az emberi tevékenységeket (Mumford, 1934/1955, 4).

Szent Benedek megkdvetelte szerzeteseit6l, hogy dvakodjanak a henyéléstdl. Az id6vel
kapcsolatos viszonyatjol tukrozi a Bencés regula XLVIII. pontja, amely szerint a ,,henyélés
a lélek legf6bb ellensége” (McCann, 1970, 28). Zerubavel (1981, 33) megjegyzi, hogy a
szerzetesek éves, heti és napi tevékenysége pontos id6tervek alapjan szervez6dott, amelyek
a furdést6l, az érvagastdl, a matracok friss szalméaval val6 megtoltését6l az imadkozasig, az
alvasig és a munkaig bezéardlag minden tevékenységre kiterjedtek.

A rendi tarsadalom sajatos munkamegosztasa tovabb differencidlja a kézmiivesmunka
rendjét azéltal, hogy a kilénb6z6 céhek mesterei egymas mellett, egy-egy meghatarozott
utcdban vagy varosrészben folytattdk tevékenységilket. Aquindi Szent Tamaés felallitotta
a kilonbdz6 munkatevékenységek hierarchigjat. A rangsorban legalul a foldm(vesek, fo-
l6ttik a kézmU(vesek, a piramis cstcsan pedig a lelkeket gondoz6, szellemi munkat végzé
szerzetesek, apacak és vilagi papok helyezkedtek el (Wulf, 2001, 116).

Luther mar a szellemi és fizikai munkat azonos értéklinek, egyenrangunak tekinti, annak
eredményétdl fuggetlenil a munka minden fajtajat nagyra értékeli. A munka értéke az alta-
la keltett érziletben, nem annak céljaban, illetve eredményében rejlik. A munka kilénb6z8
forméinak egyenértékiiségérél sz6ld felfogas hatterében az all, hogy a kulénb6z6 munka-
formékban a teremtés rendje nyilvanul meg, ebbdl adédéan a munka minden forméja, az
alacsonyabb rend(i munka is Istennek tetsz6 cselekedet. A munka egy Isten altal szentesitett
e vilagi autondmia részét képezi: miutdn az dvozulés kizardlag Isten kegyelmének ajan-
déka, a killénb6z6 munkaforméknak nem kell tébbé a Iélek javat, tovabba Istent szolgal-
niuk, igy azok teljes mértékben a vilagi szolgalatra foghatdk, az emberiség jolétének minél
teljesebb el6mozditasara hasznalhatok. Etikai értékiik mértéke az, hogy milyen mértékben
szolgalja a tobbi ember érdekét, igy az emberi viszonyban a munka a keresztényi szeretet
sajatos megnyilvanulési formajava valik. Kalvin felfogisdban a munka az Isten irdnti enge-
delmesség megnyilvanulasa, az énnevelés, az e vilagi aszkézis sajatos eszkdze. A predeszti-
naciobdl adédoan az ember 6nmagat6l nem képes semmilyen jé véghezviteléhez, kizarolag
az isteni kegyelemre van utalva. Az dvozilés folyamatdban Isten az aktiv, az ember a
passziv elfogadd. Az Isten olyan korlatlan ar, hogy még az ember blinbeesése is altala el-
rendelt (predesztinalt) volt. Ebben a felfogasban gyokerezik az érzékiségt6l val6é szigoru
tartdzkodas, a munkavégzésben is megnyilvanul6 Isten iranti engedelmesség, a szorgalom
és onfegyelem. A predesztinaciobdl fakaddéan a munka aszkézise a kivalasztottsag meg-
nyilvanulasi formaja, amely a munkéban elért sikerekben még nyilvanval6bbé valik. A test,
a lélek és az érzelmek egyarant a munka sikerének szolgalataban allnak. Ebbdl azonban
nem kovetkezik, hogy a munka 6rémet, eredményeinek élvezetét hivatott szolgalni. Ez a
megkdzelités azt sugallja, hogy a munka és siker egyarant Isten szolgalatat jelenti. A mun-
ka Istennek felajanlott aldozat, egyben az ember aszkézis altali idvoziilésének eszkbze. Az
ésszer(i munkavégzés nemcsak a faradtsag és az eréfeszitések lekiizdésére szolgal, hanem
a munka minél nagyobb eredményességének fontos eszkdze. Annak isteni eredetéb6l ado-
ddan azonban az nem biztositja a siker altali kielégiilés érzését, igy a munkavégzés soha vé-
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get nem ér6, élethosszig tarté emberi feladatta valik, amely annal inkabb szolgélja az urat,
minél hatékonyabb (v8. Wulf, 2001, 116-117).

Talan nem kell kilén hangsulyozni, hogy az 0j tipust polgari mentalitds habitualizaci-
Gjéban, az U] viselkedésforma ritualéinak kialakulasaban milyen fontos szerepet jatszott a
kor embere altal megkonstrualt (j segit6tars, a mechanikus 6ra és ennek nyoman a pontosan
mérhetd id8 kiszdmithat6 rendje. Az dramutatd altal kdzvetitett id6 lehet6vé tette a varosi
ember szdmara az Uj tipus(, racionalis termel6tevékenység megszervezését, tovabba egy
adott helyen a tobbféle helyi sajatossag altal befolyasolt események meghatarozott kdzos
norma szerinti 6sszehasonlitasat. Az anyagi gyarapodas vagya teremti meg tovabba a napi
feladatok elvégzésének a tulajdonos altali fokozott ellenérzésének igényét, tovabba annak
lehet6ségét, hogy az Oraszerkezet segitségével megbizonyosodjon alkalmazottai munkaja-
nak hatékonysagarol, esetleges mulasztasaikrol.

Ezek a habitualizaciés folyamatok segitik el az ekkor megjelend 0 polgari értékrend
allandosulasat is. A varosok vilagaban meger6sddd polgarsag gondolkodasmaédjat ugyanis
ekkor mar (felekezeti hovatartozastol fuiggetlendl is) sajatos Uj vonasok jellemezték. Egyre
inkdbb megerdsddott az e vilagi boldogulas iranti igény. Fontos értékké valt az anyagi javak
megbecsillése, s ezzel szoros dsszefliggésben a munka, a faradhatatlan hivatasvégzés. Es az
ennek hatékonysagat biztositd tovabbi polgari erények, mint ajozan mértéktartas, becsile-
tesség, kiszamithatdsag, stabil munkaval, egyéni kivaldsag atjan, kiemelked6 teljesitmény
altal megszerezhet6 tekintély.

Az egyre raciondlisabban m{kéd6 tekintélyelvre épulé abszolutista 4llamot ebben az
id6ben mér gyakran hasonlitjdk a pontosan m(ikédé o6raszerkezethez. Ez az (j metafora a
helyi hatalmassagokat és a filozofusokat valdsaggal elblivolte. Az 6ra rendje altal kdzveti-
tett, immar a hatalom altal is legitimalt fegyelem mindenkire kotelez6 alapvet6 elvarassa
valik. Nem loghatott ki tébbé mar senki sem a sorbol, mindenkitél megkovetelték az éra
mechanikus mikddésében manifesztalodo alapvetd tulajdonsagot. Az Graszerkezet emellett
lehet6vé tette az elvarésok egyre részletesebb megfogalmazasat is. Egyben biztositotta az
emberi munkaer6 mind hatékonyabb kihasznalasat. A munkat ebben a korban mar egyre
inkabb a kronométer pontossaga altal kdzvetitett olyan technikai jelleg(i potencialnak tekin-
tették, amelynek egyetlen mértékegysége a minél gazdasdgosabb miikddés, annak a profan
hatalom altali minél tokéletesebb kihasznélésa.

A munkanak ezeket a kora Ujkorban még meglév6 kvaziszakralis elemeit Foucault
elemzései is alatamasztjak. Ravilagitanak arra, hogy ebben az id6szakban kibontakozé
ipari kor egyre jobban szervezett id6beosztasaban fellelhet6 egyre szigoribb rend hat-
terében még ott hiuzodik a korabbi keresztény idébeosztas rendje. Feltételezése szerint
ennek pontos mintdit a kolostorok idérendje jelentette. Az ezzel kapcsolatos f6 modszer
- egy meghatarozott id6ritmus kialakitasa, azt meghatarozott ismétl6d6 tevékenyseégek
kozé rendezni, és azok ismétlédési ciklusainak szabalyozéasa - fellelhet§ a kora Gjkor
bentlakésos iskolédiban, a kézm(vesek miihelyeiben és a kérhazakban is. A 17. sz&zadi
nagy manufaktdrdk szabalyai pontosan meghatirozzak azokat a gyakorlatokat, amelyek
ritmizaljdk a munkéat: ,Minden személy (...) megérkezvén reggel a munkaba, miel6tt
munkahoz latna, el8szor kezet mos, Istennek ajanlja munkajat, keresztet vet és munkahoz
kezd” (idézi Foucault, 1990, 203).

Hasonld elemek jelennek meg a korabeli protestans uralkodok hadseregeiben, ahol a
katonai gyakorlatok id6litemezését 6sszekapcsoljak a vallasgyakorlatokkal. Az Gjkor meg-
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valtozott igényei, az egyre er6teljesebbé vald fegyelem szamos elemében megvaltoztatja,
jelentds mértékben finomitja az id6utemezés keresztény hagyomanyokban gyokerezd rend-
jét. Negyedorakban, percekben, méasodpercekben kezdenek mérni.

AFEGYELMEZETT IDO - FEGYELMEZETT TEST

Foucault részletesen leirja az id6nek a modem munka megkivanta kiilsé és belsé fegyelem-
nek a test folotti uralom kialakitdsaban betoltott szerepét, annak mentalitaselemmé valasa
folyamatait és mechanizmusait. Ennek egyik eleme az id6beosztés, az id6 mind erétel-
jesebb ,,behal6zasa”. Ez a folyamat a bérmunka kialakuldsanak idészakaban valik mind
er6teljesebbé. Az id6t mind keskenyebb szeletekre szabdalték, a tevékenységeket olyan pa-
rancsok veszik koril, amelyre azonnal reagalni kell. A felhasznalt id6 mindségét is biztosi-
tani igyekeznek folyamatos ellenérzéssel, a feligyel6k nyoméasaval, a figyelemelterel té-
nyez6k kiiktatasaval. A munkaidd és a szabadid6 élesen elkilénil egymastél. igy a munka
hatékonysaga érdekében tilos barmilyen forméban szdrakoztatni a munkéban részt veviket,
barmilyen jatékot jatszani, enni, aludni, torténeteket mesélni, még az étkezési sziinetben
sem szabad a munkatdl eltér6 ,,profan” dolgokkal foglalkozni, nem lehetett alkoholt vinni a
munkahelyre. Miként Foucault megfogalmazza: ,,A mért és fizetett id6nek nem szabad tisz-
tatalannak, hibasnak lenni, j6 min6ségl id6 ez, amelynek soran a test szorgalmasan végzi a
dolgat. Pontossag és szorgalom a rendszerességgel egyitt a fegyelmezd id6 f6 erénye lesz”
(Foucault, 1990, 204-205).

A fegyelmez6 idg, ,,amelyben a test szorgalmasan végzi a dolgat”, fontos eszkdze a tevé-
kenység megszervezésének, amelyhez a test (j gesztusaira, mozdulataira, azok felbontasara
és betanuldsara van sziikség. Olyan elemek habitualizacidjat jelenti ez, amelyek az emberi
testet hozzaigazitjak az j id6beli imperativusokhoz. Miként Foucault megfogalmazza: ,.ez
nem az id6beosztas el6irdsa, hanem valamely tevékenység altalanos keretének megadasa; és
tobb mint egy kozos és kotelezd, kils6leg kényszeritett ritmus: ,,program”, amely a tevé-
kenység kimunkalasat biztositja, belllrél ellenérzi lefolyésat és fazisait. A mozdulatokat méré
és ritmizalé parancs formajarol attérnek egy raszterre, amely a mozdulatokat kényszeriti és
alatdmasztja egész lancolatuk folyaman. A viselkedés valamiféle anatomiai-idébeli sémaja
hatarozodik meg. A cselekedetet elemeire bontjak; meghatarozzak a test, a végtagok, iziletek
helyzetét, minden egyes mozdulatnak kijel6lik a helyzetét; minden egyes mozdulatnak kije-
l6lik az iranyat, kiterjedését, id6tartamat; elGirjak egymasutanisaguk rendjét. Az id6 éathatja a
testet, s vele egyitt a hatalom &sszes aprolékos kontrollja” (Foucault, 1990, 206).

A j6 idBbeosztas érdekében a test és mozdulat mind pontosabb 6sszehangolasara van
szilkség. A jol fegyelmezett test a legkisebb mozdulatokra is dsszefiiggben mikddik, ha
jol kihasznéljuk a testet, j0 id6beosztas érhet6 el, ssmmi sem inarad tétlen és haszontalan.
A test és a targy, a test és a szerszam 0sszekapcsolodasa, a test-eszkdz, test-gép egyuttest
képez, és ebbe a kapcsolatba belopja magat hatalom és egyben egymashoz is kapcsolja azo-
kat. Az igy megjelend fegyelmezd hatalom Uj jellege: ,,funkcidja nem a megterhelés, sokkal
inkabb a szintézis, nem a terméket sarcolja ki, hanem a termelési apparatus révén teremt
kényszer(i kapcsolatot” (Foucault, 1999, 208).

A fegyelmez6 munka tovabbi sajatossaga a kimerit6 felhasznalas. Az idébeosztas hagyo-
manyos formaja mogott rejlé alapelv negativ. Az a nem semmittevés alapelve: tilos elvesz-
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tegetni az id6t, melyet Isten sz&mon tart, és az emberek megfizetnek. Az idbeosztas fontos
feladata tehat, hogy legy6zze az id6pazarlas veszélyét, ami erkdlcsi vétség és gazdasagi
becstelenség. A fegyelem pozitiv gazdasagot rendez be, megteremti az id6 mindjobban no-
vekedd felhasznalasanak elvét, igy az inkabb kimerités, mint felhasznalas. Az id6b6l mind
tobb felhasznalhaté pillanatot kell kiakn&zni, minden id&pillanathdl ki kell aknazni a lehet
legtébb hasznos erét. Oly modon kell térekedni az idépillanat felhasznalasanak fokozasara,
mintha az id6 a maga tortrészeiben is kimerithetetlen volna.

A fegyelmez6 id6 ilyetén modon kialakuld finom tagolasa az alavetettség Uj technikaja-
val egy (j targy jon létre, a gépies testet felvaltja a szilard részekb8l dsszetett, mozgasokra
szant test. ,,Ez az (j targy a természetes test, er6k hordozdja, egy id6tartam székhelye; a
specifikalt miveletekre képes test, mely mlveleteknek megvan a maguk rendje, a maguk
ideje, megvannak belsg feltételeik, alkotoelemeik. A test, mikézben a hatalom 0j mechaniz-
musainak céltablajava valik, a tudas 0j formait nydjtja” (Foucault, 1999, 210).

A modem korban kdzponti szereplévé val6 munka helyének és szerepének atértékelé-
sehez jelent6s mértékben hozzajarul Hegel és Marx filozofidja. Hegel felfogasa szerint Is-
ten munkalkodésa soran a szellem emlékezetét (bens6vé valasat) alkotja meg. Hegel azt a
folyamatot irja le, amelynek sorén a szellem kibocséatkozik a szdméra idegen forméba, a
természetbe, az emberben és a torténelmen keresztil visszatér Snmagahoz. Az emberi tor-
ténelem lényegében egy olyan munkafolyamat, amelyben kibontakozik az emberi és abszo-
10t szubjektivitds. Marx szaméara a munka olyan alapvetd tevékenység, amely az emberré
véalas el6feltétele. A munkaban, illetve a gazdasagban latja az emberi fejl6dés alapjat, ezek
alakitjak at a torténelmet, a tarsadalom minden tovabbi eleme (filozofia, vallas, kultira)
ideoldgiai felépitmény. A munka hatdséra jonnek létre az alapvetd tarsadalmi struktirak és
a kilénboz6 tarsadalmi viszonyok hatalmi és elnyomé intézményei is. A t6kés tarsadalom
nagyfoku racionalizalédasa a tervszer( munka altal érhetd el. A kapitalista viszonyok meg-
szlintetése, a termel8eszkdzok igazsagos elosztasa elvezet az elnyomott osztalyok felszaba-
ditdsdhoz és az emberek kozotti legitim hatalommegosztasi formak kialakuldséhoz. Ennek
a kapitalizmus viszonyai k6z6tt a munkasosztaly a letéteményese, igy ennek felszabaditasa,
illetve emancipacidja vezet el az emberiség felszabaditdsdhoz. Miként Bohme antropolé-
giai munkajaban ennek kapcsan megfogalmazza: ,,Felfogasa szerint az ember tarsadalmi
értelemben a munka altal meghatérozott, igy az ember felszabaditasa nem jelenti az ember
munka alol torténd felszabaditasat, hanem maganak a munkanak a felszabaditasat jelentet-
te” (Bohme, 1985, 158).

A modem korban kialakul6 munka altal megteremtett (j gesztusok szerepe megnétt,
hatasuk egyre tobb teriileten és egyre jelent6sebb mértékben érvényesilt. Alapjaiban val-
toztatta meg az ember 6nmagahoz és a kilvilaghoz fiz6d6 viszonyat. Egyre erételjesebb
fegyelmezGer6ve, egyben az aszkézis és onfegyelem kifejez6désévé valt. Ennek soran
létrejottek és gyakorolhatéva valtak azok a viselkedési tdnusok, bedllitodasok, érzelmek,
amelyek biztositottak a munka effektivitdsanak fokozasat. Wulf szerint a modem munka-
gesztusok és ritualék az alabbi jellegzetes vonasok hordozoi: célorientalt beallitédas, az id6
gazdasagossa valasa, az er6feszités, a teljesit6képességbe vetett bizalom, az egyén énmaga
és a vilag alakithatdségaba vetett bizalma (Wulf, 2001, 119-121).

Atdbbi gesztushoz hasonldan a munka gesztusai is komplex jelleglek. Figyelemre méltd
a kuldnbség a monoton ismétlédésen alapuld és a spontén, kreativ tevékenységen alapuld
munkaformak kozott. Ezek koziil szamos olyan forma talalhatd, amelyek ritudlis jelleg(iek.
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Az egyéb ritudlékhoz hasonléan jellemzdjik a kezdet és befejezés, tovabbi sajatos téri és
idéviszonyok kozé vald szoritottsdg. A munkaritualék a tarsadalmi gyakorlat sajatos for-
majat alkotjak, amelyek alapvetd logikajat a cél-eszkdz viszony hatarozza meg. A munka-
ritudlék szocialis funkcidja abban rejlik, hogy azok szimbolikus jelentés hordozéi, ezaltal
tuldeterminalt jelleg(ivé valnak. Ez egyben utal a munka valldsos gyokereire is. A munka
olyan performativ énmegjelenitési forma, amely minden esetben Istenhez, illetve a tobbi
emberhez fliz6d6 viszonyban jelenik meg. A mai ember 6nmegjelenitéseének alapvetd jel-
lemz&je annak megrendezettjellege. A munka ,,szinrevitele” azt eredményezi, hogy minden
méas emberi tevékenység alarendelddik annak. Ezaltal a munka gesztusai Kiterjednek az em-
beri élet minden teriiletére, igy napjainkban ezzel dsszefliggésben pl. politikai munkardl,
kultdrmunkarol, oktatdémunkarol, kapcsolati munkardl beszélnek.

A munkanak az élet egészét athatdé hegemadniaja a fegyelemmel parosul. Foucault (1990)
és Elias (1986) elemzései azt mutatjak, hogy az énkontroll és a fegyelem a civilizéacios fo-
lyamatok természetes velejardja. A szégyenérzet és a kimért pontossag megjelenése, a testi
megnyilvanuldsok, a kiilsé és dnkontroll meger6sddése, az emberi habitusnak a munka so-
rén, illetve hatasara kialakul6 jellegzetes Uj vonésai. Mindezekben a folyamatokban az id6
uralma is egyre mindenhat6bba, egyben a munkatérsadalom alapvetd szerepl§jévé valik, és
megteremti a modem embernek a munka diktatuma altal iranyitott uniformizalt egyenl6sé-
gét. A modem jéléti tarsadalom fegyelme megteremti azokat a feltételeket, amelyek végleg
belekényszeritik az embereket az id§ és a munka igajaba. Antropolégiai oldalr6l nézve az
id6 és a munka a modem ipari tarsadalom alapvetd fegyelmez§ hatalmavé valva megterem-
tik azt az embertipust, amelyik sajat sorsanak tokéletesitését hosszl id6n at individuumként
sajat ember mivoltanak kiteljesitésében latta. Ezt a folyamatos fejl6désbe - a ,,nagy elbe-
szélésekbe” - vetett hitet jelent6s mértékben tamogattak az olyan 19-20. szazadi moderni-
zacios ideoldgidk, mint a liberalizmus és a pozitivizmus, amelyek azt sugalltdk, hogy nem
lehetetlen az ember folyamatosan megval6suld, toretlen fejlédésének folyamata.

A korszak sajatos paradoxona, hogy az egyén tarsadalmi mozgéasterének latszélag nagy-
aranyl novekedése mellett egyre er6teljesebbé valt a nevelés altal kialakitott bels6é kontroll,
tovabba megerdsddnek a tarsadalmi elvarokkal ellentétes megnyilvanulasokat hatékonyan
szankcionalo rejtett, illetve manipulativ kiills6 kontroll intézményes formai. Ugy t(inik, hogy
a korabbi szoros kdzosségi kontroll, valamint a feudalis kotottségek alol felszabaduld egyén
megnovekvd szabadsaganak ellensulyozasara a tarsadalmi ellenérzésnek rafinaltan szerve-
zett, differencialt allami intézmeényei jonnek létre. Ezek soraban fészerepléként az ekkor mar
mindenki szamara kotelez6 iskola kapott kdzponti szerepet a normalisnak elfogadott egyéni
viselkedés kialakitasanak, jol szervezett allami ellen6rzésének folyamataban. Ez az igény és
az ebbdl fakadd jelentds mértékben hozzajarni a modem tdmegoktatas, majd a 20. szdzadban
a feln6ttoktatas intézményhaldzatanak kialakulasahoz, azoknak a hatékony munkaer6évé va-
last el&seqit6, jol szervezett intézményi szocializacios folyamatainak hatékonnya valasahoz.
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