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Tanulmanyok

Kitekintés



Comparing adult education in the United States and other
countries

Alan Knox™

This article provides an international comparative perspective on various American adult education programs,
characteristics, and combination of personal and situational influences. Fourteen brief sections based on
research and practice, each contain an explanation, example, and question to encourage reader reflections
about comparative analysis with adult education in other countries. The article concludes with suggested
guidelines for adapting concepts from relevant sections for planning, conducting, and evaluating programs and
comparative inquiry about adult education programs and influences, especially related to strategic planning.

Keywords: history of education; grammar of schooling; education; linguistic turn

Introduction

| appreciate this opportunity to share my perspectives on international comparative adult education between
United States and other countries. Each of the 14 brief sections of this article illustrates an aspect of providing
educational opportunities for American adults, and concludes with a question about similarities and differences
between evolving features of related research and practice in the USA, and implications related to other
countries of interest to you. Each section includes an explanation, example, and question about comparative
analysis. The section examples reflect recent international projects in Hungary, Scotland, Canada, Turkey and
Taiwan, and my 1993 Jossey-Bass book on strengthening adult and continuing education, based on comparative
analysis of educational programs for adults in 35 countries.

Aspects

Comparative

Understanding similarities and differences among comparable educational programs for adults, locally and
internationally, can help leaders adapt promising practices to their own setting.

The process and conclusions from international comparative adult education can facilitate global sharing
and exchange. Analyzing similarities and differences across countries is parallel to comparative perspectives
among diverse people and educational programs within each country. International interactions and exchanges
can affect local adult education programs. Many American organizations have global connections, in which their
staff members sometimes interact with people from other countries. In addition, some members participate in
association activities and read publications to learn about various concepts and practices from other settings
that could be adapted to their own program decisions.

International comparative adult education entails analysis of similarities and differences regarding two
or more countries or regions. Each national systemic analysis of a similar program typically includes attention to
context, resources, procedures, outcomes and evaluation feedback. Analysis usually includes combinations of
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personal and situational influences that contribute to adult development and organizational change. Strategic
planning, futures forecasting, and trend analysis can be part of the process. If you are interested in a potential
comparative project, the International Society for Comparative Adult Education (ISCAE) includes members
throughout the world with interests and abilities for comparative projects. Information about ISCAE is on their
website <WWW. ISCAE.org>

How widespread and beneficial are such international exchanges for adult education participants in your
country?

Diversity

The diverse scope, decentralization, and variety of words to refer to American educational programs for adults
reflects separate origins regarding provider organizations, types of participants, and program purposes. With the
decentralization of American adult education, this generic term includes: continuing professional education,
extension, outreach, human resource development, adult education, lifelong learning, and education for the
third age.

For more than a century there have been many varied part-time and short-term educational opportunities
available to American adults. However, historical overviews, and handbooks every decade for more than 50
years, illustrate that there have typically been separate segments regarding: provider organization, clientele,
content, publications and associations of people working in each segment.

In the United States, there are about 50 separate associations whose members coordinate and guide
educational programs for adults, about half of these associations focus on a specific profession.

Fortunately, there have been some associations and publications that have spanned practice and scholarship
in the entire field, in order to encourage members to learn from each other and to collaborate.

Examples of these separate segments regarding providers and clientele include: adult basic education and
literacy; vocational education for adults; part-time study in higher education; training and development for
people working in enterprises; adult religious education; community and neighborhood development; education
regarding creativity and the arts; health education; understanding public issues; and continuing professional
education.

Participation in such programs has been expanding over the years. Fifty years ago, only about 15% of the
American adult population participated in one or more educational programs for adults each year. Today, the
annual participation rate is more than 50%.

What is the scope, segmentation and variety of adult education in your country?

Adulthood

Each year, most American adults intentionally engage in learning activities and in recent years about half of
them participate in one or more part-time or short-term educational activities, and the extent and type of such
participation varies greatly regarding topic interests, methods, uses, prior educational experience, age, and
affluence. This contributes to a variety of participants in an educational activity.

Effective adult education programs are responsive to participant experience and aspirations. Understanding
major features of the adult life cycle can enable adult learners, and the people who help them learn, to create
responsive and challenging learning activities.
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Many American adult education activities focus on improved performance. Adult performance in family,
work, and community evolves over the decades with both personal and situational influences. For example,
some family traditions include singing and playing music. This can encourage young people to enjoy and
participate in the arts.

Responsive efforts to help adults learn build on current participant abilities; recognize and enhance
participants’ sense of self and aspirations for a session; help participant connections with communities of
practice; and provide opportunities for participants to learn from leaders and each other.

For example, situational influences on participant performance include attention to: trends, issues,
opportunities, and threats, and use of educational technology to increase access and application for progress,
recognition of word-of-mouth from satisfied participants as an important source of encouragement, reduction of
deterrents to participation, from multiple learning opportunities.

Effective session leaders should understand current participant proficiency as a combination of knowledge,
skills and attitudes that constitute participant capability to perform effectively. To help any adult learn anything,
the most valuable information is the participants’ current proficiency. Participants generally have multiple
learning abilities which in combination are sufficient throughout their careers to enhance progress. For example,
session leaders and other stakeholders should understand that a participant’s desired proficiency generally
reflects past experience and perceived opportunities. Educational objectives need to be aligned, session leaders
and participants can use explanations about discrepancies between learners’ current and desired proficiencies
to help specify educational needs. Such discrepancies tend to evolve during the career cycle, which can guide
readiness to learn and change, including initiatives and innovations.

Which of these concepts about adult development and learning are familiar to people who guide effective
adult education in your country?

Elders

As in some other countries, older adults are an increasing proportion of the population, and with improving
levels of education, health and well-being, more and more of them are participating in educational activities and
contributing to their community.

As you know, historically, American society has been youth oriented, which reflected waves of immigrants
from more traditional societies and the frontier emphasis on young people to do hard work. In recent
generations, with increasing urbanization and proportions of elders who have higher levels of formal education,
their rates of participation in educational activities have risen steadily. This major increase in older adults is also
reflected in public policy issues related to economics, politics, health, family, and community services. Senior
living centers typically include education.

For more than a generation, elders have increasingly helped lead as well as participate in educational
activities, especially on non-occupational topics, such as public issues, the arts, health, travel, and community
development. Increasing numbers of healthy, well educated, affluent, and dedicated elders are being
recognized as valuable resources in their community.

For example, during about 12 years, a pioneering educational program to prepare older adults for community
leadership has been conducted in Hartford Connecticut. A one year program provides a variety of activities
regarding the community, potential projects that elders might assist, and part-time sessions each month in
which participants interact with each other and gquest speakers. During seminar sessions early in the year
participants discover projects that interest them and other participants who become members of the team to




Comparing adult education in the United States and other countries2014/1. Alan Knox

work together on a specific community improvement project. Later in the year, team members become familiar
with a potential project, people associated with the project, and major influences on the project. During the
remainder of the year, team members share with seminar participants, information about their experience with
the project.

A recent external evaluation of the senior leadership seminar concluded that more than 80% of the elders
who registered completed the entire seminar. Participant satisfaction was very high, and more than half of the
graduates donated money for the continuation of the seminar including financial assistance toward tuition for
some participants to help achieve even greater diversity. Graduates mentioned positive features such as:
leadership by the director, team projects, increased familiarity with their local community, and self-confidence.

What are important similarities and differences between this pioneering American senior community
leadership program in the USA, and adult education opportunities regarding elders and community leadership in
your country?

Opportunities

With decentralized provision and educational technology, American adults have available many relevant
educational opportunities, depending on their awareness of programs offered by very separate organizations
and on participant’s time and resources to take part in them.

The totality of educational opportunities for adults in the United States reflects provision of such programs
by all types of organizations. Adults study almost every topic imaginable, and may use distance education
technology to do so. They are varied in age, gender, and level of formal education, but by far the highest
participation rates are by people with high levels of formal education and are either young or middle-aged.

Effective adult learning activities are typically planned, conducted and evaluated to enable learners to
improve their mastery and performance related to educational program objectives and content. Many types of
organizations may provide educational opportunities either independently or collaboratively with other
providers, such as colleges, enterprises, and associations. Participants from the helping professions may
include: teachers, social workers, physicians, nurses, librarians, counselors, and professors.

Adult learners or groups of learners may guide their own learning projects, or may be assisted by prepared
guidelines, or people in instructional roles who provide such guidance. Usual contributions to valuable
educational opportunities include: objective setting, explaining content, encouraging practice, and providing
ongoing evaluation feedback to related stakeholders.

For example, a primary care physician in a family medicine clinic might encourage various types of learning
activities. One type is provision of patient education regarding prevention and promotion of wellness. A second
is staff development within the clinic. The third is participation in program by a medical school. A fifth is informal
learning exchanges with community groups whose members are interested in becoming and stay well.

Which of these types of educational opportunities for adults are available in your country, and which of the
remainder might be promising innovations?

Leadership

The vitality and benefits of American adult education programs reflect leadership by people who help to plan,
conduct, and evaluate provider organizations and individual sessions, by attracting and retaining participants,
instructors, resources, collaborators, and other stakeholders.
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Desirable characteristics of adult education leaders include: familiarity with related role performance which
can increase program responsiveness; understand ways to enhance participant mastery; include various
combinations of part-time and full-time session leaders regarding extent and types of related experience ; and
use of evaluative feedback related to session leadership which can contribute to more participant engagement
and progress.

The effectiveness of session leadership can be enhanced by use of various roles and methods, such as:
agreement on session objectives to quide stakeholder contributions; use of various leader perspectives and
teaching styles for responsiveness to diverse participant experience and aspirations; and recruitment and
retention of effective educational leaders to quide mutually beneficial exchanges.

Educational leadership also occurs in human resource development (HRD) departments of enterprises.
American HRD departments vary greatly regarding extent and type of centralization of the staff development
function within the enterprise, and the types of delegation within the department. Most HRD leaders are
pragmatic regarding what actually works, and in best practice they seek stakeholder agreement on shared goals
and encourage contributions to goal achievement. Such leaders may have formal administrative roles, or
provide informal leadership on behalf of the HRD function, or maybe outside the enterprise.

In addition to internal cooperation, collaboration may occur from: consultants, labor unions, schools,
universities, workforce literacy providers, professional associations, and technology organizations.

Shared leadership among multiple stakeholders includes: mutual goals, complementary contributions, and
equitable benefits. This enables stakeholders to contribute to advancement of the program mission. Able
leaders consider past trends, current circumstances, and desirable future directions.

The process and outcomes of excellent educational activities should entail innovation and creativity by adult
participants and by people who help them learn. Ongoing evaluation feedback can contribute to program
planning, improvement, and results.

What are some implications of the foregoing features of adult education leadership for leadership of adult
education programs and sessions in your country?

Assistance

The effectiveness of the people who administer and quide American adult education programs reflects the use
of educational technology, professional development assistance, and guidelines from publications and
associations.

Many of the people who plan and conduct American adult education programs and sessions bring relevant
experience and commitment, but they lack formal preparation regarding the process of helping adults learn.
Publications, associations, program evaluation, and mentors can each assist less experienced people who quide
adult education programs. These sources of help can contribute the human touch which can accompany
educational technology as a form of ongoing assistance. Such a combination of high tech, high touch provides a
way to improve performance by people who help adults learn as well is by the participants. A promising
example is computer-based simulations, especially when combined with reflection and discussion of similarities
and differences between the simulation and actual performance. Local mentors can enhance the high touch by
personalizing and encouraging the process of improvement. Ongoing evaluation feedback to participants,
instructors and other stakeholders can contribute to positive reinforcement and encouragement, such as

appreciative inquiry.

What types of assistance are used by less experienced people who help adults learn in your country?
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Transaction

The effectiveness of American adult education programs depends mainly on the vitality of the teaching/learning
transactions characterized by interaction and active engagement in relevant activities that include evaluation
feedback and application to improved performance.

Effective adult learning transactions provide opportunities for active learning and exchange; and able
planners to select from varied methods of teaching and learning to enhance participant performance. A usual
learning activity entails information seeking and problem solving.

Effective ways to sequence session activities include: attention to learning and change before, during, and
following professional development sessions.

Early agreement is desirable on educational objectives, provision for practice, and evaluation feedback.
Participant analysis and reflection about actual or simulated performance is especially important for continued
learning and improved performance

In general, guidance of adult education sessions, and enhanced performance, and quality improvement,
reflects attention to many of the following nine guidelines:

a. Agreement by participants and other stakeholders on session objectives;

Responsiveness to participant experience and expectations;

Estimates of participant’s current proficiencies (combinations of knowledge, skills, attitudes);
Shared stakeholder aspirations for participants’ improved performance and quality;
Specification of the gaps between participants’ current and desired proficiencies;

Recognition of situational and organizational influences on sessions and related performance.;
Sequencing session activities for progress;

Provision of evaluation feedback to stakeholders.

What are implications of these features of guiding adult education for conducting future adult education
programs in your country?

Se =0 a0 0o

Entry

Access and progress for American adult education activities is most difficult for adults who confront deterrents
to many program opportunities, because of personal circumstances and characteristics such as low functional
literacy, incarceration, disabilities, unemployment, and health problems.

An example is functional literacy. A surprising part of the American adult population is not functionally
literate. This is because of rising expectations regarding the threshold of functional literacy for satisfactory
performance by adults in work, family, and community roles; immigration; and some young people leaving
school each year with insufficient literacy. In most communities opportunities for adults to increase their
functional literacy are provided by schools and community colleges, voluntary associations, and religious
institutions. Methods include tutoring for English speaking adults, group activities for immigrants, and
technology use in learning centers to provide practice and assessment.

Such learning activities are typically subsidized because participants are usually unable to pay for such
programs. One form of subsidy is volunteer contributions, by religious institutions and local literacy councils.
Enterprises usually subsidize workplace literacy offerings. Federal and state funding helps to support such
programs by schools and community colleges. Some higher education institutions encourage service learning
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activities by students who volunteer, which has increased greatly during the past decade or two. Adult
vocational education programs tend to include attention to enhanced literacy and career planning.
What are implications for increasing access and progress for underrepresented adults in your country?

Helping

Practitioners and the adults who are served in relation to American helping professions (such as health,
teaching, counseling) are especially engaged in learning activities to both prevent and address problems.

For example, well-being and good health is a major issue in the United States. With an aging population and
related chronic illness, and disparities in access to health care, this issue is relevant to individuals, teams,
organizations, and society at community, state, and national levels. Adult education activities have focused on
community understanding, patient education, and reorganization for the provision of both healthcare and
prevention.

Regarding public understanding and commitment about such issues, organizations such as the National
Issues Forum have provided for study and action about such topics with briefing booklets, neighborhood
discussion groups, and community forums to help citizens understand the topic, major influences, potential
solutions, and strategies for community action. Such issues are societal and learning is both personal and local.

For healthcare providers and other organizations interested in health and wellness, one aspect is patient
education. However some pioneering public health demonstration projects in various countries, such as
Hearbeat Wales, have concluded that changing adult health practices requires multiple efforts aimed at: at risk
patients, family members, healthcare providers, food industry practices, and mass media.

Health occupation education of students and practitioners is provided by educational institutions, enterprises
where they work, and associations to which they belong. Students in nursing and medical schools engage in
preceptor ships, internships, and residencies as they interact with experienced professionals, from which they
both learn. There are gradually increasing arrangements for interprofessional education activities that contribute
to teamwork and improved healthcare. Health coaches and computer-based education are contributing to
patient education to help people assume greater responsibility for improvements in lifestyle, and wellness.
Scholars and practitioners review evidence of best practice to prepare guidelines for both clinical practice and
educational procedures to enhance performance.

What are implications of such features related to adult education and health for future directions regarding
this aspect of adult education in your country?

Performance

Provision and participation in American adult education activities emphasizes improved performance related to
work, family, community, health, and leisure roles, so there is attention to learning and action, and a
combination of personal and situational influences.

Opportunities for adults to improve their occupational performance are provided by associations, enterprises
were adults work, and educational institutions. American universities and community colleges provide many
types of learning activities related to work. Each type of activity may focus on individual learning using
technology; or tutoring, group interaction and teamwork; or by analysis of community and societal influences.
One topic of increasing importance is ways to enhance personal and group creativity and innovation.
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Several distinctions are important for people who guide adult education sessions related to work. One
distinction is the breadth or focus of such sessions. Another is distinctions between occupational education
focused on individual learners and quality improvement focused on the organization. Another distinction is the
extent of attention to participants’ prior experience, current work performance, and future career directions.

Although there is less attention to adult education related to other adult Life roles such as family community
health and Leisure, various educational opportunities are provided for each.

What are implications for educational assistance related to adult roles in your country?

Neighborhood

A small but increasing proportion of American adult education activities are focused on intergenerational and
inter-organizational efforts to improve community and neighborhood life.

And unusual example is about a very innovative neighborhood learning community in a large city
neighborhood with a high number of immigrants from many other countries. Unlike many diverse urban
neighborhoods that experience much conflict, more than a decade ago the Jane Addams school as established
in St. Paul Minnesota to serve rapidly increasing numbers of immigrants. The director worked with people from
nearby educational institutions and volunteers to begin to understand the realities that neighborhood residents
were experiencing. They organized a neighborhood Council, provided transportation to enable residents to
attend neighborhood activities, engaged residents in the Council to share their traditions with other people in
the neighborhood. They emphasized that everyone is a learner and everyone is a teacher in this multi
generational neighborhood learning community.

What are some implications from this example for adapting some of the basic concepts to community
development in your country?

Evaluation

An important but neglected aspect of American adult education is provision of ongoing evaluation feedback to
program stakeholders for purposes of program planning, improvement, implementation, and impact.

For all types of educational opportunities for adults, feedback to stakeholders from ongoing program
evaluation is important for planning, improvement, and accountability. Various types of inquiry can contribute to
such evaluation. The evaluation focus can include personal development and organizational change. Including
stakeholders in the process of planning, conducting, interpreting and reporting such evaluation can increase the
likelihood that they will understand and use the conclusions.

Six concepts are particularly important for adult education program evaluation. They are: contextual
influences; program scope; examples and influences on teaching and learning transactions; stakeholders help to
plan, conduct, and evaluate an adult education program; program focus on participants’ current and desired
proficiencies to use for improving performance and benefits; and including stakeholders in the evaluation
process to encourage them to use conclusions.

Evaluation conclusions can contribute to program decisions such as allocation of resources and encouraging
persistence in learning activities, stakeholder contributions to planning and conducting adult education
activities, and implications for role performance and interorganizational collaboration. Meta-evaluation can be
used to assess the effectiveness of educational programs, evaluation procedures, and use of conclusions.
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What are implications of such ongoing evaluation concepts and procedures for adult education evaluation in
your country?

Creativity

Personal creativity and organizational innovation by American adult education participants and the people who
guide programs, is increasingly recognized as an important priority that can be enriched by use of relevant
concepts and publications.

An autumn 2011 article on creativity and learning in the Journal of Adult and Continuing Education combined
a review of scholarly writings on creativity during the past half century with my lifelong engagement in art
education for adults and with writings about other forms of creativity such as in science and administration.
Basic concepts of creativity related to the arts, occupational performance, and the lifelong learning process
explained in the article were personal, organizational, and societal perspectives on creativity, arts, and adult
education

Attention to creativity in the United States increased during the past century. Fifty years ago, scholars and
teachers interested in the arts and sciences were focused on very creative achievements. Since then the scope of
such interest has extended from innovative and useful outcomes such as paintings and inventions, to include
characteristics of very creative people, their ways of working, and various influences. The scope has also
broadened to increasingly include all people whose lifelong learning in a change and learning oriented society,
have become more widespread. Creative adult education should include increased priority for creativity among
adult education scholars and practitioners who conduct such programs and who can then provide adult
education opportunities that enhance creativity of learners and their communities.

Fortunately there are many opportunities for American adults to become more creative. American adult
education is strongly decentralized with many public and private organizations providing educational and
cultural programs for adults at various levels of expertise (such as hobby courses for beginners, to master
classes for able artists and musicians). Cities have many adult education programs on the arts provided by
museums, universities, and regional orchestras. Adults in smaller communities in rural areas may have fewer
options but community colleges, university extension, and voluntary associations provide local access and
connections with additional opportunities in the state and region. Adult education for occupational creativity
and innovation is even more widespread. Although occupational innovation is a small aspect of workplace
learning, it is provided by public and private enterprises, by occupational associations, by higher education
institutions, and by consulting firms. Much of continuing vocational or professional education is driven by
technological change such as computers. A slogan for quality improvement in enterprises is that every person
who works there is expected to do their job and learn how to do it better. We now recognize that people who
achieve excellent occupational performance are knowledge workers who know why they perform their work as
well as how, and they use concepts and guidelines for their decisions.

Progress up a career ladder entails learning and creativity in the current job to prepare for the next. There are
many kinds of resistance to these trends toward creative occupational performance, but the most able adult
educators and human resource development leaders, and their counterparts in other providers of vocational and
professional education, provide creative arrangements. Examples include computer-based simulations and
individualized coaching and mentoring to enhance creative occupational development.

In what ways can artistic and scientific innovation contribute to more creative adult education in your
country?
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Guidelines

Each of the 14 foregoing aspects of American adult education briefly describes a few conclusions based on
scholarship and professional practice. | hope that readers interested in international comparative adult
education, have responded to some of the concluding questions regarding similarities and differences between
the aspects as described for American adult education and similar aspects of adult education in one or more
other countries. For one or more aspects of interest to you, note implications for your own inquiry or practice of
adult education. Reflect on a promising innovation, that prompts reading, computer search, and conversations,
that could lead to a plan for next steps. If you want to include international comparative adult education,
identify someone from another country or context with whom you might cooperate
Following is a list of the 14 aspects to help you select one or more to pursue. As you begin to read, discuss
and reflect, draft a guideline for comparative questions that you want to pursue.
1. Comparative: what few comparative concepts and methods can guide your planning or studying an
innovative adult education program?
2. Diversity: what sources of program diversity warrant special focus for planning and evaluation?
3. Adulthood- to what participant characteristics should people who help adults learn be especially
responsive?
4. Elders: what types of adult education concepts, topics and procedures are most likely to be beneficial
and of interest to older adults?
5. Opportunities: what concepts can contribute to alignment of participant readiness to learn with
awareness and access to educational opportunities?
6. Leadership: what leadership strategies are especially effective for planning and conducting adult
education programs and sessions?
7. Assistance: what types of assistance (materials, communities of practice, educational technology,
mentoring) might be beneficial for people who are starting to guide adult education sessions?
8. Transaction: what adult education instructional style and methods contribute especially to relevance
and active engagement?
9. Entry: what program characteristics are especially important to serve and retain underserved adults?
10. Helping: what features are especially effective for continuing education of helping professionals?
1. Performance: what features of adult education programs are especially important regarding learning
and improved performance?
12. Neighborhood: what strategies contribute to effectiveness regarding neighborhood and community
development?
13. Evaluation: how and why should ongoing evaluation feedback contribute to adult education planning,
improvement and impact?
14. Creativity: how and why should adult education programs foster creativity and innovation by program
planners and participants?

Bibliographic essay on international comparative adult education

Each of the 14 sections in this article was based on many concepts from experience, observation, and
publications regarding adult education. Each section refers to multiple sources from several decades, and the
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selected publications referred to major concepts in which readers of this article may be interested. The full
bibliographic citations related to all sections conclude this bibliographic essay.

1. Comparative: For comparative analysis, it is important to include systemic aspects such as resources,
process, outcomes, feedback, and context (Havelock, 1969). Such systemic analysis of multiple case examples
was used for the study of multiple case examples from 35 countries (Knox, 1993). Other publications have used
international case examples (Reichsmann and Bron, 2008; Charters and Hilton, 1989). Comparative analysis of
qualitative case examples has been reported and explained ( Stake, 2010; Patton, 1997). International handbooks
have reported and analyzed comparative adult education reports ( Titrnus, 1989; Aspin, 2001).

2. Diverse: Decennial American handbooks on adult and continuing education, and historical reviews of the
American experience with adult education, document major trends regarding diversity and decentralization of
American adult education (Kasworm, Rose, Ross-Gordon, 2010, (ed.); Stubblefield, Keane, 1994). Some
publications focus on underrepresented categories of adults and innovative ways to attract and serve them
(Kari, Skelton, 2007; Shorris, 2000; Bell, Gaventa, Peters, 1990).

3. Adulthood: Many publications on adult development and learning are available. Some focus mainly on
adult and continuing education (Merriam, Caffarella, Baumngartner, 2007; Tennant, 2006; Knox, 1977,
Wlodkowski, 1999). Others include research and theory regarding adult development generally ( Birren, Schaie,
1996: Gardner, Walters, 1993; Goleman, 1995).

4. Elders: Some books on social gerontology include research findings and theory regarding all aspects of
adult performance (Birren and Schaie, 1996; Bengston, 1996). However, some publications focus specifically on
older learners (Hentschel and Eisen, 2002; Findsen and Forrmosa, 2011).

5. Opportunities: The trends, variety and decentralization of adult education activities by American adults is
portrayed in decennial handbooks (such as Kasworm, Rose and Ross-Gordon, 2010) and in historical analysis
(such as Stubblefield and Keane, 1994).

6. Leadership: People who guide and coordinate adult and continuing education activities have many
guidelines available (Knox, 1982). Some guidelines apply especially to professional development (Houle, 1980).
Guidelines for organizational development can contribute to cooperation from members with various
orientations toward change (Musselwhite, 2003). Effective strategies for program coordinators include
encouraging cooperation regarding participation and resources (Simerly, 1989, 1993; Buskey, 1981).

7. Assistance: Guiding effective adult learning activities reflects some basic concepts. Included are: design of
responsive educational opportunities (Houle, 1996), alignment of teaching and learning transactions (FPratt,
1998), coherent teaching style (Heimlich and Norland, 1994), individualized assistance (Daloz, 2012), and
stakeholder collaboration ( Cervero and Wilson, 2006).

8. Transactior. The process of helping adults learn includes cooperation by participants, instructors, and
other stakeholders. There are some generic guidelines (Caffarella, 2002; Knox, 1986). Some guidelines apply to
specific circumstances, such as: group discussion (Brookfield and Preskill, 1999), active workplace learning
(Silberman, 1998), and self- directed learning (Brockett and Hiemstra, 1991).

9. Entry: The history of adult and continuing education contains many examples of provision of educational
opportunities for adults who are underserved by formal educational programs (Stubblefield and Keane, 1994).
One of many examples of such programs that encourage entry and persistence in such educational
opportunities is adult basic education for American adults with low levels of functional literacy ( Quigley, 1997;
Mezirow, Darkenwald and Knox, 1975). Another example is provision of specialized general education programs
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for adults from less advantaged families (Shorris, 2000). A third example is Highlander folk school and popular
education in rural Brazil, pioneered by Myles Horton and Paulo Freire (Bell, Gaventa and Peters, 1990).

10. Helping: Adult education for the helping professions includes both learning activities for professionals
and for the people they serve. An example from the health professions included analysis of context, process,
and indicators of educational quality (Green, Grosswald, Sutter and Walthall, 1984). An international
comparative study emphasize contextual influences on illustrative programs related to health and other
occupations (Knox, 1993).

1. Performance: Adult and continuing education histories and handbooks provide descriptions for many
types of adult performance in family, work and community that educational activities aim to enhance
(Stubblefield and Keane, 1994; Kasworm, Rose and Ross-Gordon, 2010). An example from the health
professions that analyzes research and practice regarding the context, process and outcomes of professional
development activities illustrates connections that can enhance coordination and guidance of teaching/learning
transactions to improve role performance (Davis, Barnes and Fox, 2003).

12. Neighborhood: Some educational activities for adults related to citizen role may focus on community
development at the neighborhood, community, or regional level. Such programs begin with residents who are
concerned about a local problem or opportunity and the educational process to help them understand
influences and potential solutions. One recent example is a report on such an effort in a diverse urban
neighborhood (Kari and Skelton, 2007). Another example is focused on helping citizens in the community work
together on environmental issues (Robert, 2002). A third example is about regional social change related to civil
rights (Bell, Gaventa and Peters, 1990). A fourth example is on reconnecting citizens and public life (Boyte,
2004).

13. Evaluation: Various evaluation activities and conclusions can contribute to planning, improvement, and
outcomes of all types of adult education activities. Some types of evaluation activities use quantitative and
qualitative data to enhance understanding of the educational program and stakeholder use of conclusions.
Some publications address both preparatory and continuing education evaluation (Fitzpatrick, Sanders and
Worthen, 2004). Some focus on many types of educational programs for adults (Knox, 2002). Some describe
detailed procedures for educational needs assessment (Queeney, 1995). Others provide many detailed
techniques for classroom assessment (Angelo, Cross, 1993). Some are on quality improvement (Brinkerhoff,
1987). A rationale for utilization- focused evaluation emphasizes program stakeholder use of evaluation
conclusions (Patton, 1997).

14. Creativity: Guidelines for enhancing creativity and innovation can focus on the process (Feldman,
Csikszentmihalyi and Gardner, 1994), people who are cultural creatives (Ray and Anderson, 2000), and on adult
education creativity (Knox, 2011).
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A vizualitas 0j lehet6ségei a felnéttkori tanulasban
Benedek Andras®

Az esszé a felndttkori tanulds olyan jelenkori alapkérdéseihez, mint az életen dt tartd tanulds szemléletének al -
taldnossd valdsa, az dtlagéletkor €s az aktiv életszakasz kitoloddsa, az Uj kommunikdcids technoldgidk témeges
haszndlata, kapcsolddva a tanuldsi kérmyezet és stilus 6sszefiiggésrendszerében a vizualitds nbvekvd szerepé-
vel foglalkozik. A felndttkori tanuldsra sajdtosan jellemzd informadlis jelleg, valamint a nonformdlis szervezeti
megolddsok kiléndsen érzékenyek az iddtényezdre, mely hagyomanyosan tanuldstervezési paraméter, ugyan-
akkor a felndttek esetében az élet kilonbozd dimenzidiban szintén alaptényezd. A kép és ido filozdfidjahoz
(Nyiri, 2011) kapcsolddo pedagdgiai adaptdcids tételt megfogalmazva a szerzo felhivja a figyelmet a felndttek
esetében az info-kommunikdcios tanuldsi kbrnyezetben a tanulds hatékonysdgat felentdsen javitd vizualitds Jj
lehetdségeire. Ferguson (1991) milleneum eldtti korszakokra jellemzd vizudlis tanuldsra vonatkozo Mind'’s Eye
szemléletet tUkrézd, a maban mdr konzervativnak tUnd felfogdst, a mai tanuldsi kérnyezet, kiléndsen az Uj in-
formadcids technoldgidk dtalakitiak és meqgujitidk. A szerzd l[ényeges megadllapitdsa, hogy a formadlis oktatds-kép-
Z6s esetében érzékelhetd UJjabb tanuldselméleti térekvések (Siemens, 2012), igy a hdlozati tanulds hatékony
megvaldsitdsdt tdmogato konnektivista megkozelitések a felndttkori tanuldsra, a vizudlis tuddsmegosztds Uj
formdira 6szténzdek lehetnek.

Kulcsszavak: életen at tartd tanulds, felndttkori tanulds, tanuldselméletek, tanuldsi kdrnyezet, vizualitds a
tanulasban

Bevezeto

Ez az esszé a vizualitas korunkban novekvo szerepét a felndttkori tanulds szempontjabdl elemzi. A meghokken-
tének tiné alcimek a tanulds tdgabb értelmezésérdl, az idérol alkotott felfogasunk szikségszery valtozasardl,
valamint a képek tanuldsban elfoglalt helyének az dtalakuldsardl szél6 latszélag divergens gondolatokat foglal-
nak keretbe. A kovetkeztetések ugyanakkor a kép és idé kapcsolddasanak sajatos 0sszefiggéseire utalnak, ne-
vezetesen arra, hogy az idével kiizdé felndttek szamara az elkerUlhetetlentl életUk szerves részét alkotd tanu-
ldsban a képek jelentds tanuldsi potencialt hordoznak. Kilénosen fontos és életszerU ez a felismerés az info-
kommunikacids technikai (IKT) eszkozokkel tamogatott tanuldsi formak, igy a felndttek esetében az informalis
és non-formdlis tanulds esetében.

Az id6, mint késztetés és a tanulas uj makro-kerete

Az ezredforduldt kdvetden a kezdetben csupan progressziv tarsadalompolitikai felfogast tikrozd életen at tartd
tanulas kifejezés egyre inkabb pedagdgiai tartalommal téltédik meg vilagszerte. Az elmilt évszazadokban kiala-
kult iskolarendszerek felismert és nehezen orvosolhaté fesziltségei (lemorzsolddas, egyenlétlen teljesitmé-
nyek, a tarsadalmi gyakorlattdl valé leszakadas) egyfeldl jelzik, hogy az adott, bar egyre hosszabb ideig tartd
formalis képzési szakaszokban korlatos teljesitményekre képesek az adott iskolarendszerek. A XX. szazad végé-
re a létszamaban és varhaté élettartamaban is dinamikusan ndvekvé népesséq jeleninkben igényli a ,hagyo-
manyos” oktatas kiegészitését, folytatasanak lehetdségét. A fejlett orszagokban tért hdditd felismerés Eurdpa-
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ban az elmult évtizedekben valt a tarsadalmi és gazdasagi politika egyik elvi jelentdségu tételévé. Az 1993. évi
Delors-féle Fehér Kényv (NOvekedés, versenyképesség és foglalkoztatas) altal gerjesztett vitak, az OECD szak-
mapolitikai elemzései, valamint az Eurdpai K6zdsség kezdeményezései vezettek el a Lisszaboni Memorandum
2000. évi megalkotasahoz, a legmagasabb szintre emelve e téma kezelését az Unidn beldl, s bar az eredmények
egy j0 évtized elteltével csupan részlegesnek tekinthetdk, mégis hosszabb tavra nyujtott alaporientaciot a nem-
zeti szakpolitikak, igy az oktatasfejlesztések szamara.

A gazdasagi szempontok — tartds és fenntarthatd fejlédés igénye, versenyképesséq javitasa — elétérbe kerii-
Lése mellett az ezredforduldra az eurdpai térségben Uj demografiai helyzet allt eld, melyet az emberi atlagélet-
kor alakulasa jol szemléltet.1

A tarsadalmi fejlédés folyamataban nagyon lassan valtozott, ndvekedett az atlagéletkor, a XIV. szazadi ha-
rom évtizedrél a XX. szazad elejére mintegy Ot évtizedre, azonban az utébbi szaz évben ez a folyamat felgyorsult
a fejlettebb orszagokban. Kétségtelen, hogy Magyarorszag mutatdi nem éppen kedvezdek — az ezredforduldn a
férfiak atlagéletkora 67,1, a néké 75,6 évre nétt — azonban nalunk is jol érzékelhetd, hogy a tanulasban eltélthe-
t8, s a munka vildgaban eltéltendé idé populacids méretekben ndvekszik. Az adott téma szempontjabdl lénye-
ges a hazai neveléstudomanyi gondolkodasban (Feketéné, 2002; Zrinszky, 2009; Kraiciné 2012) is egyre diffe-
rencidltabban megjelend elemzési igényekre utalni, melyek — kapcsolddva a legujabb tanulaselméleti kutata-
sokhoz - ramutattak, hogy a kognitiv megismerés és életkor 0sszeflggéseit tekintve az dregkor kezdetéig
normal tanulasi teljesitményt feltételeznek a fizikailag és mentalisan egyarant egészséges felndttek esetében. A
szocialpszicholdgiai vizsgalddasok szerint a tarsas kapcsolatok mindsége és intenzitasa fUggvényében az idés-
kori tanulasi teljesitmény akar atlagos szinten tarthato.

A progressziv nemzetkdzi gyakorlattal s a szamos orszagban formalddé idéskori tanuladsi programokkal el-
lentétben a hazai sztereotipidk szilardan tartjak magukat, s igy valtozatlan az a konzervativ felfogas, mely szerint
az életpalya kezdeti szakaszaban kell a tanulasi folyamatot maximalizalni. Erre példa a kévetkezd gondolatki-
sérlet: a diplomas életpalya elmult évszazadban 6-téL 24/26 éves korig terjedd formalis iskolaztatasi szakasza
jelenUinkben — s ez egy Ujabb tendencia — az oktatasi reformok és az egyéni formalis tanuldsi palyak optimaliza-
Lasi torekvéseinek eredményeként egyre inkabb megnyulik, s 30 éves korig is kiterjed (ezt igazolja az OECD or-
szagokban a palyakezdd diplomas atlagéletkor utdbbi évtizedekben végbement emelkedése). A munkaerépiac-
ra torténd belépés kezdete a kdzépfoku végzettséggel rendelkezdk esetében is késébbre tolddott, 22-23 éves
korra tehetd. Ha azt is figyelembe vesszUk, hogy jelenleg a munkaerdpiacra belépdk esetében elvileg az aktiv
életut 65 éves korig tart, vagyis tobb, mint négy évtizedet jelent, akkor pesszimista és optimista forgatokonyvek
egyarant megfogalmazhatdak. Egyfelél — sajnos ez Magyarorszagon jelentds tarsadalmi-gazdasagi kihivas — az
elmult kdzel két évtizedben jelentds populacid nem volt képes helyét megtaldlni a valtozd gazdasag keretei
kdzott, s munkanélkiliként esetleg tobbszori sikertelen — az allam altal tamogatott — programok ellenére nem
volt képes visszatérni az aktivak, vagyis a foglalkoztatottak korébe (Farkas, 2013).2

1. Demografiai kutatok szerint id6szamitasunk kezdetén csupan két-két és fél évtized volt az atlagosan megélt életkor, ami a ma-
gas gyermekhalanddsaggal, az életkorilmények mostoha voltdval, a konfliktusok (hdboruk), a jarvanyok és fertézések elleni
védekezés kezdetlegességével fuggtek dssze. Az életmindség és az iskoldztatas latszélag egyszer( 6sszefiggését szemlélteti,
hogy a kdzép-és felsdoktatds tomegessé valasanak idészakdban a vilag legfejlettebb orszdgaiban az atlagéletkor az ezredfor-
dulé idejére mar megkozelitette a 80 évet. Példaul Franciaorszagban 1999-ben a férfiak 75, a nék atlagosan 82,5 éves kort értek
meg, a gorog férfiak 75,5 évig, a nék 80,6 évig éltek. A szomszédos Ausztridban 2001-ben a férfiak atlagéletkora 75,9 év, a néké
81,7 év volt.

2. Farkas Eva 2013 6szén megjelent monogréfidja a magyar felnSttképzési rendszer atalakitdsanak legutébbi negyedszazadat
elemzi. Munkajanak kilonosen értékes sajatossaga, hogy a felndttképzési rendszer fejlédését a gazdasagi és munkaerd-piaci
folyamatokkal egyitt elemzi.
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Masfeldl, kilondsebb statisztikdk szemléltetése nélkil is ismert, hogy a tObbség azok kdzul kerilt ki, akik
alacsony iskolai végzettséggel rendelkeztek, szakképzetlenek voltak.

A tanuldsi kdrnyezetet tag értelemben, s dssztarsadalmi mértékben fejleszté orszagokban a tarsadalmi stabi-
litas és koherencia elismerten magas, s ezzel egy idében a gazdasagi fejlettséq is atlagon felli (példak erre az
észak-eurdpai, skandinav orszagok). A tanulasi palya ugyanis ezekben az orszagokban, hatarozott tarsadalom-
politikai stratégia alapjan, atéleli az egyén szocialis aktivitasanak teljes életciklusat, leegyszerUsitve: az eszmé-
(éstdl az aktivitas végéig tarthat, ami a varhatd atlagéletkort tekintve akar 60-70 éves idészakot is atfoghat. A
formalis tanulds idékorlatos jellege jelenUnkben is meghatarozd tényezd az iskolai képzés szervezeti és tartalmi
kereteit illetéen. Az idéalapu felfogasok merevségét oldani igyekvé megoldasok — példaul a kompetencia alapu
fejlesztési programok — bar Uj, az idében rugalmasabb fejlesztési folyamatokra épiltek, az idéalapu tanulasi
modelleket, kUlondsen az alapiskoldztatasban, nem voltak képesek felvaltani. A felnéttek szervezett formaban
térténd tanulasaban ugyanakkor egyre inkabb azok a részidds, atipikus szervezési formak terjednek vilagszerte,
melyek az informdlis és non-formalis tanulast a kortarscsoportokban, illetve a munka vilagaban rugalmasabb
keretekben teszik lehetdve.

A vizualitas paradigmatikus hatasa a tanulasban

A XVII. szazad derekan Comenius teremtette meg a modern oktataselmélet alapjait, s ma is értékkel bir az a
gondolata, hogy a gyerekeknek ne csak verbalis médon, hanem mindenféle szemléltetd eszkdzzel tanitsak a k-
lonféle tantargyakat. A Magyarorszagon irt Orbis Pictus (1658) elészava akar a mai infokommunikacids eszkdz-
hasznalatra utalé Uzenetként is felfoghato: ,Adatassék a’ Gyermekek’ kezeikbe, hadd gydnydrkddtessék mago-
kat a’ Képeknek meg-nézésevel kedvek szerint, hogy azokat vdltaképpen meg-ismerhessék, még otthon-is, mi-
nekeldtte az Oskoldban el-kuldettetnének.” (Comenius, 1728, o0.sz.n). Talan érzékeltethetd az idézettel, hogy
Comenius mar a XVII. szazad kdzepén vizionalt egy olyan oktatasi kdrnyezetet, mely csupan a XXI. szazad iPad-
es, tabletes vildgaban valt realitdssa. A mai 5-6 évesek tobbsége szamara az okos telefonok és adltaldban a mo-
bil IKT eszkz0k, ha nem is rendszerezett formaban, de szamos képi impulzust nyUjtanak.

KULlon elemzés targya lehetne, hogy miként fordult az oktatas-nevelés vildaga oly koncentraltan a verbalis-ira-
sos ismeretkozvetités iranydba évszazadokon at. Inkdbb nézzik a jelent, utalva arra, amire Nyiri Kristdf legUjabb
irasai is felhivtak a figyelmet, hogy a vizualitds modern felfogasa és tanitasi-tanulasi folyamathoz torténd inno-
vativ alkalmazasa olyan fordulat, amely visszavisz minket az ember természetes kommunikacidjahoz Ugy, ahogy
az IKT eszkdzok jévoltabdl a kiterjesztett memdria és virtudlis tér minden eddigieknél nagyobb térbe helyezi a
tanuld egyént. Igy tUlzas nélkul allithatd, hogy az Ujkori vizualitas visszatérés az eredeti human megismerési fo-
lyamatokhoz. Vagyis mindaz, amit a vizualitas Ujkori alkalmazasaval az ember megél, kilondsen akkor, amikor
az absztrakt gondolkodds szamara, utalva Eco sajatos ,nyitottsagara”, értelmezi a texturakat, vizualizalja mind-
azt, amit emlékei és képzelbereje altal képes az adott targykdrben. Talan a film és vided vildaga — gondoljunk a
YouTube szédUletes karrierjére — képes a leginkabb szemléltetni azt a fordulatot, melyben a vizudlis ingerek
olyan komplex és tudatosan formalédd rendszerei jottek étre, melyek egyre bonyolultabbak, s ami még (é-
nyegesebb, az emberi dnkifejezés legkdzvetlenebb formajaban, azt millidk szamara megosztva Uzenetek kozlé-
sére alkalmasak. Ezért is vethet6 fel a pedagdgiai konstruktivizmus poziciojabdl a kérdés: képesek vagyunk-e,
akarjuk-e ezeket az Uj megolddsokat, a vizudlis tanulds Uj technikdit, az emberi tudds dtaddsa és fejlesztése szol -
gdlatdba dllitani? Nos, a valasz bar mar jelenleg formalddik, szamos vélemény és tapasztalati tény alapjan még
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jo ideig varathat magara. Példaként utalhatunk arra, hogy a mérnoki tevékenység klasszikusan objektum és
konstrukcidorientalt torténetében is érzékelhetéen valtozott a vizualitas szerepe.

Ferguson 1992-ben megjelent Engineering and the Mind's Eye cimU kOnyve a vizualitas mérdki szerepének
kultUrtorténeti elemzését adva a vizualitas klasszikus oktatasi szerepét is meghatarozta. Az dkortdl, Leonardo da
VinciremekmUveinek abrazoldsan at a XX. szazad végén, de még az IKT eszkdzdk tdmegessé valasanak idésza-
kat megelézéen fogalmazta meq a ,értelem szemeként” az dbrazolas és miszaki konstrukcié kdzotti bonyolult
vizualis kolcsdnhatdst. MUve a mabdl — s csupan két-két és fél évtized telt el a megjelenés éta — a mult rendsze-
rezé leirasanak tlnik csupan, a mai technoldgiai gondolkodas a vizualitas abrazolasra koncentrald felfogasan
messze tUllépett: a funkcionalitas minden szintjén — tervezés, szamolas, programozas, modellezés, dokumenta-
[3s, prezentalds — dominans szereppel bir. Fontos és a mai tanulaselméletek szamara is megfontolandd a non-
verbalis gondolkodds mérndkdkre jellemzé formainak az altalanos hatasait figyelembe venni, kilondsen akkor,
- s ez a felndttek tanulasara jellemzd,— ha a képi tanulas lehetésége adott.

A vizudlis informacidkat egyre jobb mindséggel kozvetitd tanuldsi kdrnyezetek sajatossagait elemezve
megallapithatd, hogy korantsem befejezett, lezarult folyamatokrdl van szd. Mivel a technoldgiai fejlédés nem
lassul, ezért hatasai révidtavon szinte nem is prognosztizalhatok. Sajatos példa erre az elmult évtized sajatos
sikertorténete, a Facebook elterjedése a fiatalok korében. Evtizedink elején ez volt a legnépszeriibb kdzosségi
platform az Egyesult Allamokban él6 tinédzserek korében, 42 szazalékuk ezt az oldalt kedvelte a leginkabb. A
vizualis fordulat sajatos eredménye ugyanakkor, hogy jelenleg viszont az alig par éves /Instagram3képmegosztd
a leggyorsabban novekvd kdzosségi oldal, melynek a népszerlsége eqgy év alatt 12 szazalékrdl 23 szazalékra
emelkedett (Bosker, 2013).

A fotd, a film és a multimédia altal fejlesztett és alkalmazott vizualitas az Ujabb generacidk szamara olyan al-
kotd technika, amellyel képesek egyszerre dokumentalni és formalni kdzOsségi és személyes vilagukat. A ter-
mészettudomanyos targyak oktatasaban mindig is nagyobb szerepet kapott a tudomanyos vizualizacid, a stati-
kus és mozgd abrakkal kdzvetitett ismeret, de ez a lehetéség a mobil IKT eszkdzdk segitségével a tanulas teljes
spektrumaban adotta valt. Mindez az utdbbi években vilagszerte felvetette azokat a problémakat — tanitasi és
tanulasi kdrnyezet atalakulasa, a vizualitas szerepének megvaltozasa, a szévegekre épité tanitas-tanulas zavarai
és korlatai, a személyes kapcsolatok diverzifikacidja — melyek megoldasaban az Uj megkdzelitésekre van szik-
ség. Ismeretelméleti oldalrdl is Uj értelmezést kaphat a vizualitas, amely kis tulzassal a kommunikacid Uj vilag-
nyelve is lehet. Bar ez a feltételezés messzire vezet, az elsd Utjelzdket a XX. szazad elsé felében mar Wittgens-
teinis kijelolte, ugyanakkor éppen Castells multimedialis kdrnyezettel kapcsolatos megjegyzései vezettek el az
ezredforduld idején oda, hogy ezt az iranyt az egyéni tanulds hatékonysaganak javitdsa soran paradigmatikus
fordulatnak fogjuk fel. A kritikusok véleménye ugyanakkor azzal cseng 6ssze, hogy a verbalis tanitas, a pedagd-
gus dominans kommunikacids szerepe a vizualis technikakat annak ellenére, hogy a technoldgia az elmult évti-
zedekben szédUletesen fejlédott, dontd mddon kiegészitd, esetenként latvanyos, de a lényeg vonatkozasaban
marginalis szerepkorre kényszeritette. A pedagdgiai dilemmakon til, a kézgazdasagi racionalitas is jogos kritika-
val élhetett: a jelentds raforditasokat az oktatasi ciklusidék tobb éves periddusaival 6sszehasonlitva szembesil-
tek a felhasznaldk azzal, hogy az Uj technoldgiak rendkivil gyorsan elavulnak. Jé példa erre az interaktiv tablak
esete, melyek ara egy évtized alatt kdzel egytizedére csdkkent. S6t az Uj technikai megoldasok (pl.: tabletek) az
osztalytermek vildagaban egészen Uj, mindenki szamara egyidejlleg interaktiv kdzremUkddésre lehetdséget
adva, elavultta tették a jelentds beruhdzassal létrehozott rendszereket.

3. http://instagram.com/
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KUldnosen a felndttek vildagaban s tanulasi kdrnyezetében nagy jelentdsége van annak, hogy az Uj technolé-
giai kdrnyezetben személyessé valtak olyan eszk6zdk — mobil, hordozhatd tobbfunkcids IKT eszkdzok — melyek
a hagyomanyos tanulashoz kapcsoléddd tevékenységeket és kognitiv muiveleteket a tdmeges alkalmazas sza-
mara személyre szabottan tamogatjak. Ez a valtozas latszdlag folyamatosan ment végbe, és erre j6 példa a mo-
biltelefonok egyre ,okosabba” valasa. A tradicionalis tanitas-tanulas sok-sok generacidn at valtozatlan vilaga-
hoz képest, ugyanakkor szinte egy generacidnyi idészakban a XX. szazad utolsd és a XXI. szazad elsé bd évtize-
dében, praktikusan a tarsadalmak mindegyikében és a populdcid tébbsége esetében tértént mindez. Ez a
dinamika az oktatas és kiilondsen az iskolarendszer( képzés esetében ugyanakkor térténelmi jelentéségu. Vald-
jaban az eszkdzrendszer valtozasa dnmagaban sem jelentett volna akkora mindségi valtozast, ha a szolgaltata-
sok fejlédése mdgott az internet altal biztositott Uj lehetdségek, a felhasznaldk és igy az egyének kdzotti kap-
csolatok gyors informacidcserét, céliranyos feldolgozast és az egyre szabadabb térbeli alkalmazast tamogatd
struktUrak nem jottek volna létre. A tartalomkozlésben és fejlesztésben rohamosan terjedd web 2.0-as megol -
dasok sajatos dinamikat adtak a tanulasnak, olyat, amely minden ezt megel6zd korszakra és az azokat jellemzd
tanulasi rendszerekre nem volt még jellemzé.

Az elméleti utalasok mellett ezért is lényeges olyan kisérletekre utalni, melyek az ezredforduldt kdvetd évti-
zedben hasonld szandékokat és célokat fogalmaztak meg. Ezek kozUl a Budapesti MUszaki és Gazdasagtudo-
manyi Egyetemen 2009 6ta formalddd Képi Tanulas Mihely (Visual Learning Lab — VLL) példajara hivatkozha-
tunk,4illetve az elétte néhany évvel alakult nottinghami VLL5tekinthetd referenciaként. Az Utkeresés elsé szinvo-
nalas szemlélteté dokumentuma a Nottinghami Egyetem 2005-2010 kozoétti vizualis oktatasi innovacios
tevékenységét 6sszegzé maodszertani elemzés és példatar.6 Ez az igényes szakmai dsszeallitas a felsGoktatas
mddszertanat megu;jité folyamatban a vizualis technoldgidk diszciplinaris térhdditasanak altalanos és specialis
0Osszefliiggéseit kivaldan szemlélteti. Azonban nem csak a tanulas mikrokdrnyezete valt sokfunkcidssa és a szer-
ves kdtédéseivel egyre nehezebben leithatdva. Az intézmények, kilondsen a formalis kotdttségekkel kevésbé
bird kdzgyljtemények is megtették elsd lépéseiket, hogy az Uj tanulasi térbe, mint sajatos informacidés csomé-
pontok, bekerUljenek. E folyamatot szemlélteti az, ahogy a vildgban egyre tébb mizeum, kdnyvtar és levéltar di-
gitalizalja gyljteményét. Ezek az intézmények a digitalis forrasok tarhazaiva valnak, igy jelentds kulturalis tartal -
mat hordozd ,tanulasi targyak” valnak tanulasi célokka. Ez a kdzeg olyan szerves tanuldsi kdrnyezetnek tekint-
hetd, melynek jellemzé tulajdonsaga a virtualitas.

4. http://vlLmpt.bme.hu/
5. http://www.nottingham.ac.uk/visuallearninglab/visuallearninglab.aspx
6. Showcase of Innovations in Visual Learning. Nottingham University, 2010.
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A tanulas és vizualitas 1j kapcsolata

Az emberkép valtozasa feldl érzékeltetve a tanulasi kdrnyezet fejlédését, megallapithatd, hogy napjainkban Lét-
rejott egy, az online képzések irant elkdtelezett felhasznalokbdl alld Uj generdcid. Ez a nemzedék felndttként is
egyre biztosabban mozog az IKT eszkdzokben gazdag térben és egyre tdjékozottabba, szervezettebbé valik. Ez-
zel a tuddssal az emberek gyorsabban és [ényegesen tébb informdcidhoz jutnak egymastdl, mint a mdltban a
tradicidk altal vezérelt kilonbozd intézményektdl. Az Uj, esetenként virtudlis kdzosségeket elsdsorban az azonos
érdeklddési kor jellemzi, ahol a személyek kdlcsdnhatasba kerlnek egymassal, egyUtt tanulnak és a tudasforra-
sok megosztott készletét hozzak létre. A formdlddd gyakorlat, amennyiben nem Utkozik a konzervativ oktatasel-
méleti és szervezeti megolddsokat valld nézetek altal megfogalmazott korlatokba, akkor nem mond ellent a fel-
ndéttképzés megujuld szervezeti formaiban rejlé tanuldsi lehetdségeknek.

Ebben a dinamizalt ,tanuldsi térben” kevésbé érzékelhetdk a klasszikus szerepek (tanar-diak), mivel a netnek
ez a megvaltozott, kollektiv tudasmegosztason és tartalomgeneraldson alapuld mikddési modjanak eredmé-
nyeként a tudas elsajatitdsanak folyamata felgyorsulhat és hatékonyabba valhat. Ebben a szerves tanuldsi kor-
nyezetben az Uj tanuldsi paradigma differencia specifikumava valt az interaktivitas, a tér- id6 kezelésének lehetd-
sége és a vizualitds dominancidja. Mindez érthetben fesziti a formalis oktatds-képzés tradicionalis, esetenként az
osztalytermek zart vildgaban évtizedeken at valtozatlansagra kényszeritett tanitasi gyakorlatat. Az ellentmon-
das ényege, hogy a tanuldsi haldzat egy pedagdgiai elv és egy olyan kdrnyezet, melyben a tanulds nem csupan
igényli, hanem lehet6vé is teszi a tudds folyamatos megujitasat. A konnektivizmus (haldzatalapu tanulds) kilo-
ndsen jelentds hatdsu tanuldselméleti irdnyzatta valt, mivel a haldzatelméletek, az informatika a web 2.0 elvi
alapjainak pedagdgiai alkalmazasat jelenti. Siemens 2005-ben publikalt elmélete szerint a konnektivizmus kife-
jezetten a digitdlis korszaknak sz&lé tanuldselmélet. Ez az elmélet, definidlva a kapcsolddd fogalmakat, az Uj pe-
dagdgiai paradigma szamara azért is fontos, mert kdzéppontjdba a haldzatelméletet és ennek tudasmenedzs-
mentbe emelését tette.7 Ennek az Uj tipusu tanuldselméletnek a napjainkban térténd téryerése azzal is dssze-
figg, hogy a progressziv oktatasi intézmények, s kilondsen a felséoktatdsi és felnbttképzési intézmények,
alkalmazkodva az Uj hallgatdi szokasrendszerhez, s az Uj tanuldsi formdkhoz, az utébbi évtizedben az e-learning
alkalmazasokat részben-egészben adaptald oktatdsi mddszerekre térnek at. Ennek hatdsa érzékelhetd az elekt-
ronikus tanulasi kornyezetek egyre szélesebb tanuldi/hallgatdi kdrében és gazdagodd funkcidrendszerrel torté-
nd alkalmazasaban. Ezek a felndttkori tanuldsban szintén elterjedd rendszerek online, illetve web-alapy tanulas-
tdmogatd rendszerek, megteremtik a haldzati csomdpontok kozti folyamatos kommunikacidt szinkron vagy
aszinkron formdban a résztvevok kdzott. A tudds megszerzése egy olyan folyamat, melynek soran a specializalt
csomoépontok informaciéforrdsokhoz kapcsolddnak. A haldzati részvétel, az informacidkhoz és az informacidk
értelmezését, kontextusba helyezését szolgald szoftverekhez vald hozzaférés teljesen Uj, egyuttmUkddd és on-
szervezd tanuldsra ad lehetdséget.

A vizualitads tanuldsi szerepének erésodése nem tekinthetd linedris valtozasnak. Barabdsi szdhasznalataval,
mely a jelenségek valtozasanak impulziv jellegére utal, a ,villandsok” problémdja a mai tanulasban egyértelmu-
en jelen van, ami tdémegesedd és a felndttkorba egyre inkdbb belenylld oktatdsi rendszereinkben pedagdgiai
szempontbdl lehetdséget és kihivast egyarant jelent. Ezért is feltételezhetd, hogy kimutathaté hatdssal van a

7. A konnektivizmus konzervativ biraldi szerint mindez inkdbb egy Uj pedagdgiai szemlélet, mely az informatika, a pedagdgia és a
haldzatkutatds interdiszciplinaris taldlkozasaba helyezhetd, s mely a konstruktivista elmélethez is kapcsolhatd. A tanuldselmé-
Leti felfogdsok kozUL a konstruktivista felfogds ugyanis magaban hordozta mar a hdlézati jelleget, erre példak a kozosségi olda-
lak. A tudastartalmak hdlézaton torténd kozos kezelésére a legismertebb példa, mely az Uj konnektivista felfogds jegyeit
hordozza, a Facebook kdzosségi portal.
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hallgatdkra az olyan intenziv képi kdzlésmaddok alkalmazasa, amelyek a haldzati tanuldst tamogaté formalis és
informalis keretekben hivjak fel a figyelmet a kdzvetitett tudasanyagra. 2010-2011 kdzdtt végzett elemzéseinks
azt is igazoltak, hogy a tanulasi aktivitasok mérhetd elemei az id6 figgvényében olyan sajatossagokat mutat-
nak, melyek a vizualis kdzlésmaddokkal, illetve a tantargyi programokban meghatarozott teljesitési hataridékkel
figgenek Ossze. Mindezekbdl kdvetkezik, hogy indokolt vizsgalni azt, hogy a tanuldi/hallgatdi érdeklédés no-
vekedése, s az ezzel egyUtt jard tanulasi tevékenység fejlesztése mennyiben és milyen mddszerekkel, technikak-
kal valdsithatd meg, vagyis a haldzati tanulds napjainkban mar j6l érzékelhetd potencialja milyen médon hasz-
nosithato.

Osszegzés helyett egy tétel, avagy egy 1j hipotézis felé...

Az eléz6ekben leirtak, ha nem is igazoljak, de érveket sorolnak amellett, hogy a tanulds atalakulasanak folya-
mataban, kilonos tekintettel az Ujabb eszkdzok, igy az IKT eszkdzok alkalmazasara, a vizualitdas ab ovo haté-
konysagndveld hatassal birhat. Az idéalapu oktatdsi-képzési strukturakban érzékelhetd fesziltségek kezelése a
vizualis ismeretkdzlés és elsajatitas, kozosségi kommunikacid esetében kiléndsen a felndttek tanulasaban te-
kinthet6 relevans alkalmazasnak. Vagyis a hagyomanyos verbalis dominanciaval jellemezhetd tanitas-tanulasi
folyamattal vagy éppen stilussal szemben feltételezhetéen a vizualitast elétérbe helyezd, a képi abrazolast
kommunikacids eszkdzként kezeld tanulasi folyamat a felndttek sajatos, idében és térben is rugalmasabb tanu-
(3si tevékenysége esetén hatékonyabb lehet a tradicionalis tanuldsi sémaknal. Bar ennek a feltételezése kétség-
telenUl az osztalytermi tanitdas-tanulas keretei kdzétt is részleges érvényességgel birnak, ugyanakkor éppen az
idé sajatos, felnéttkori tanuldsban érzékelhetd komplex jellege, tébb alaptevékenység kozotti aranyok idbbeli
kijelolésének szUkségessége alapjan fogalmazhaté meg annak feltételezése, hogy a felvazolt tétel, vagy éppen
igazolandd hipotézis elsésorban a felndttek tanulasaban tekinthetd relevansnak.
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Trendkutatas és felnéttképzési innovacio

Feketéné Szakos Eva*

A felndttképzési intézmények programkindlatanak megujitdsahoz €s ezzel az élethosszig tarto tanulds attraktivi-
tasdnak néveléséhez hasznos lenne, ha a képzéstervezdk figyelembe vennék a szocioldgiai, szocidlpszicholdgiai
€s marketing szempontu trend- és jévokutatdsok eredmeényeit is. Ez a tanulmany a marketing, az innovacio és az
innovdciomenedzsment relevdns szakterileti kutatdsi eredményeinek és terminoldgidjanak felndttképzési
adaptacios lehetdségeit elemzi.

Kulcsszavak: felnéttképzés, andragdgia, trendkutatas, innovacid, innovacidmenedzsment

Az andragdgia tipikusan interdiszciplindris szak- és tudomanyterUlet volta tobbek kdzott abban nyilvanul meg,
hogy szivesen fordul olyan tarstudomanyok felé, amelyekben relevans hozzajarulast talal sajat problémainak a
megoldasahoz. Arra a komplex kérdésre példaul, hogy miként lehetne innovativ médon elémozditani a felnét-
tek aktiv részvételét az élethosszig tartd tanulasban, sokféle tudomany- és szakterileti megkdzelitésben, sokfé-
le valasz adhatd (Haldsz, 2010, 2013; /mre, 2010; European Commission, 2010, 2012; Kraiciné és Csoma, 2012;
Feketéné, 2014). Termékenyit6 lehet a felnbttképzés gyakorlata és tudomanyterUlete (andragdgia) szamara
egyarant, ha olyan kutatasok eredményeit is andragdgiai elemzés targyava teszi, amelyeket mas tudomanyok
keretei kozott, egészen mas céllal végeztek. JoL hasznosulhatna példaul a felnéttképzési intézmények program-
kinalati innovacidinak kimunkaldsakor, ha a képzéstervezék figyelembe vennék a szocioldgiai, szocidlpszichold-
giai és marketing szempontU trend- és jovékutatasok eredményeit a prognosztizalhatd, sokszor nem tudatos fo-
gyasztdi elvarasokrdl, az innovacié és innovacidmenedzsment szakterileti kutatdsi eredményeit és ezek alkal-
mazasi lehetdségeit a felnbttképzésben. Ilyen alkalmazasokhoz kivan tampontokat nyUjtani ez a tanulmany a
szomszédos diszciplinakbdl befogadhatd, relevans kutatasi eredmények elemzésével. Ezzel annak az emlitett,
nagy jelentéségu, komplex kérdésnek a megoldasi folyamatahoz is hozza kivan jarulni, amely azt vizsgalja, hogy
milyen mddon novelhetd a felnéttek részvételi aranya az élethosszig tartd tanulasban.

Marketingcélu trendkutatas

A trend- és jovokutatdsok ,mUfaja" a szocioldgidban gyokerezik ( Pillkahn, 2007), a leglatvanyosabban azonban
amult szazad 90-es éveitél a marketing teriletén terjedt el, kifejezetten az Uzleti haszon érdekében, a fogyasztoi
magatartas eldrejelzése céljabol. A megfeleld menedzsment stratégia kivalasztasahoz kapcsolddd anyagi érdek
egész Uzletdgga novelte a trend- és jovékutatast, amelyet a hozza kotédé gazdasagi tevékenységgel egyUtt ma
mar ,jovéiparnak” is neveznek (Horx, 2000; Bedndrik, 2010). A fejlett orszagokban, példaul az Amerikai Egyesult
Allamokban, Németorszagban és Ausztridban sorra alakulnak a profitorientalt, Ugynevezett jévdintézetek, ame-
lyek megrendeléseket vesznek fel kilonbozd célu trend- és jovOkutatasok elvégzésére. A felndttképzés szamara
is relevans publikacioik kdzOl emlitésre méltdnak tartjuk a németorszagi Jévéintézet kiadasaban megjelent
(Wenzel, 2009) Sinnmérkte cim( mdvet. Alcime Ertékvaltds a fogyasztas vildgaban. A Sinnmérkte fécim jelenté-
sét nehéz visszaadni magyarul, leginkabb a ,Jelentéspiacok” kifejezés, vagy az ,Ertelmezési iranyok piacai” ko-
rOliras t0nik megfeleld forditasnak. A szerzé szerint a jovépiacon egyre kevésbé vasarolunk majd olyan terméke-
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ket vagy szolgaltatasokat, amelyeknek csupan hasznalati értékik van, hanem egyre gyakrabban olyan szolgal-
tatasokat vagy termékeket, amelyek:
» ,Nekink valok”, mert szamunkra kilonleges értékik, jelentésuk, jelentéséguk, mélyebb értelmik van;
+  Eletinket orientaljak, jovébeli irdnyt mutatnak, valamilyen lehetdséget biztositanak;
+  Eletinket a hagyomany, az 6sszetartozas, a feleldsség és a jové felé vald nyitottsag egy tégabb 6ssze-
figgésrendszerében fejezik ki a szamunkra;
»  Olyan szimbolikus jelentésik van, amely tulmutat a mindennapok konkrét dolgain (Wenzel, 2009. 6.).

Mivel egyre tudatosabb vasarléva valunk, ez a hatalmas jévépiac a tudatosulds ipardt (Bewusstseinsindust-
rie) szolgalja ki. A tudatos reflexid, a reflektiv gondolkodas a neveléstudomanyi és a szUkebb andragdgiai dis-
kurzusnak is régdta fokuszalt témaja (Siebert, 1991; Szivdk, 2003). Maga a tanulds is tébbnyire tudatosulassal,
aha-élmények atélésével jard, megismerési folyamat, amelynek lényege Candly (1991) felndttkori tanulasra vo-
natkoztatott, konstruktivista elmélete szerint a jelentés- és jelentéségadas. KonnyU belatni példaul, hogy ha egy
felnéttképzési konferenciat egy tradicionalis gydgyfirddi kornyezetben, wellness szolgaltatasok lehetéségeivel
0sszekdtve hirdetnek meg, a konferencian térténd tanulas is valdszinlleg vonzdbb szinben fog feltdnni a poten-
cialis résztvevdk egy részének, mint egy helyi, szokvanyos konferencian. A tanulasi alkalomrdl alkotott, eldzetes
gondolati konstrukcid, a tanulas jelentése, jelentésége ebben az esetben Gsszekdtédik a wellness pozitiv élmé-
nyének konstrukcidjaval. A tanulaselméleti elemzéseken kivil a wellness pszicholdgidjanak vagy a fogyasztas
pénzigyi mértékének szempontjabdl is lehetne elemezni a ,konferenciaturizmus” étezé jelenségét. Az ilyen
elemzések eredményei a szakmai konferenciak, mint tanulasi célu rendezvények tervezdi-szervezdi szamara fon-
tos mondanivalét hordozhatnak. Egy felnétt tanuldsi alkalom, — amely szolgaltatas is, — lehet Wenzel termék-
jellemzai alapjan ,nekink vald”, ,kilonleges jelentdségu”, ,jovébeli iranyt mutatd”, ,mélyebb 0sszefiggésrend-
szert kifejezd", ,a mindennapok konkrét dolgain tulmutatd”, kiléndsen, ha a tervezék-szervezék tudatosan tore-
kednek is a szolgadltatas e jellemzdinek megvaldsitasara. A fogyasztas Wenzel altal prognosztizalt
mentalitasvaltasa a kdvetkezd jelentéspiacok (Sinnmdrkte) jelentdségének ndvekedésében nyilvanul majd meg,
amelyeket nevezhetnénk a tudatosabb fogyasztéi gondolkodasmadd piacot jelentd iranyainak is:

e Regionalitds. ,a kdzelben lévé, a j6 és a megbizhatd” jelentéspiaca;

e Turizmus. az ,Uton levés és az Onalakitas” jelentéspiaca;

e Spiritualitds: a ,transzcendens és a vallasos” jelentéspiaca;

e Képzés. a ,bdlcsebbé valas”, ,a szép, a j és azigaz" jelentéspiaca;

e Testés izlés: az ,6nmagdt menedzseld” és a ,sajat készitésy” jelentéspiaca;

e Ftika és fogyasztds. a ,tartds” és a ,minéségi” jelentéspiaca;

e Szocidlkapitalizmus: a ,jocselekedet” és a kozfelfogds” jelentéspiaca;

e Média: a hirek és informacidk, a ,2.0 tudatosulasi iparag” jelentéspiaca ( Wenzel, 2009.11-14.).

Ezek a jovébeli tarsadalom jellegzetességeit is vizionald, részben mar ma is érzékelhetd jelenségek a felndtt-
képzés professzionalis tervezdi és kutatdi szamara sem érdektelenek, hiszen a feln6ttképzés a tarsadalom baro-
métere is. Szisztematikusabb felnéttképzési kutatasok megerdsitenék azt a feltételezést, hogy a felndttképzés
tartalmi koncepcidinak mar létezd vagy perspektivikus iranyai kdzott is megtalalhatjuk ezeket az irdnyokat. E ku-
tatasok torténeti gyOkerei visszavezethetdk a huszadik szazad eleji életreform torekvések kutatasara, amely a
magyar neveléstudomanyban is jelentds eredményeket hozott tébbek kdzott Németh Andrds (2005) munkaival.
A spiritualitdsnak a felnéttkori tanulds vonatkozasaban torténd kutatasara is vannak példak, vagy az egészség-
magatartas képzéssel torténd fejlesztése, az egészséges, tudatos fogyasztasra nevelés ma is témai a felnbttek
képzésének ( Taylor, 2008). A regionalitds, a helyi, jOlL elérhetd tanuldsi lehetdségek kutatdsa és fejlesztése, vagy
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a turizmus és a felndttképzés dsszefiiggéseinek kihasznalasa jelenleq is relevans felnbttképzési kutatasi terile-
tek. A média és az informacids-kommunikacids technoldgia lehetéségeinek kihasznalasa a felnéttek tanuldsa-
ban belathatatlan, — elég, ha csak a korszer tudomanyos ismeretterjesztés eszkdzeire gondolunk. Ezek a Wen-
zel altal azonositott vilagértelmezések piacaiként is felfoghatd iranyok, amelyek mentén a tudatos vasarldi igé-
nyek megjelennek, valdszinlleg azonosithatdk a felndttképzési kindlat azon lehetséges iranyaival is, amelyekre
fizetOképes kereslet varhatd. Figyelemre méltd, hogy a képzés markans piaci iranyként kilon is megjelenik,
prognosztizalva a felnéttképzés jelentdségének ndvekedését is. Ugy tinik, a piacgazdasagnak a felnSttképzést
orientald hatasa megallithatatlan trend. Ebbél kdvetkezden a felndttképzési intézmények atalakitasa, képzésiki-
nalatuknak a célcsoportok szerinti folyamatos, adekvat megujitasa elkerilhetetlen.

Felndéttképzési célu trendkutatasok

A kifejezetten marketing és szocioldgiai jelentéségu kutatasok mellett felndttképzési relevanciaju, nemzetkozi
trendkutatasok eredményei is napvilagot lattak. Ilyen nemzetkdzi dsszehasonlitd vizsgalatokat végzett az eurd-
pai felséoktatasi intézményekben az Eurdpai Egyetemi Szévetség (European University Association) tébbek ké-
z0tt az intézményeknek az élethosszig tartd tanulds politikajahoz vald viszonyuldsardl és az ezzel kapcsolatos in-
tézkedéseikrél (Kdlmdn, 2008; Horig, 2008). Az 0sszehasonlitd, trendeket vizsgald andragdgiai kutatasok kdzott
sok a kvalitativ jellegy vizsgalat. A felnéttképzésben elterjedt a tapasztalatokat leird, narrativ mddszereket alkal -
mazd adatgydijtés is (Siebert, 2005; Magyar és Mardti, 2008). Bar a trend- és jévOkutatasok megbizhatdsaga
tébb, a kvalitativ andragdgiai kutatdsokra vonatkozd kutatasmddszertani kérdést is felvet (Feketéné Szakos,
2010), az ilyen kutatas — vallalva esetlegességét és altalanositéd megallapitasainak korlatozott érvényét, — sem
mondhat le arrdl a feladatardl, hogy tudomanyosan értékelhetd megallapitasokra vezessen ( Szabolcs, 1999.11.).
Az ezredforduld elétt is folytak Magyarorszagon (is) trendek megallapitdsara és jovébeli fejlesztési orientacidk
azonositasara iranyuld felndttképzési kutatdsok (Pordany, 1999), de a marketing szempontokat is érvényesitd,
szisztematikusabb andragdgiai trend- és jovékutatasok csak az elmult évtizedben kezdtek terjedni. Olyan nagy
multy felnéttképzési rendszerrel rendelkezd, fejlett orszagok is, mint példaul Németorszag, nagy eréforrasok
bevonasaval hasznositjak a trend-és jovékutatasok eredményeit. Nagyszabasy, egyetemek bevonasaval végzett
felnéttképzési trend- és jovékutatasok alapoztak meg példaul a hesseni tartomany népféiskolai programkinala-
tanak megujitasat (Barz, 2006). A hesseni andragdgiai trendkutatas kutatdi szerint az elemzés koriltekintd meg-
alapozottsaga kizarta a trendspekulacidkat. A projekt mddszertanilag harom fazisbdl allt:

1. Tartalomelemzés/metaelemzés (desk research);

2. Trendfeltaras (scouting) / agens-kutatas;

3. Szakemberekkel folytatott megbeszélés, szakértdi diskurzus (Delfi technika, jovémuhely).

Az ,irdasztali kutatdashoz” (desk research), amelyet a masodelemzés mddszerével azonositanak, a felnéttkép-
zés jovokérdéseivel foglalkozd tudomanyos publikaciok, kutatasi jelentések, valamint felnéttképzési szakmai
folydiratokban, illetve a képzési Uzletdg szolgaltatd kiadvanyaiban (Manager Seminare, Training aktuell,
Wirtschaft und Weiterbildung, Management and Training) talalhatd informacidk dsszegyuijtése és tartalom-
elemzése tartozott. Idesorolhatdk ezen kivil a Német Felndttképzési Intézet (Deutsche Institut fur Erwachse-
nenbildung) altal adomanyozott /nnovdcids Dijjal és mas elismerésekkel kitUntetett projektek dokumentacioja-
nak elvégzett elemzései is. A kilondsen erds dinamikat mutatd trendek felderitése (scouting) a gyakorlatban
mUkodd szakemberek megfigyeléseibdl szarmazd, belsé informacidk Osszegyljtése alapjan torténik. Ha ez
nemcsak interjukészitést jelent, hanem e szakemberek szisztematikus kutatasi feladattal torténd megbizasat is,
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akkor agens (kdzvetitd) kutatasrol beszélink. Interjualanyoknak neves, vezetd beosztasu, szakmai munkajukkal
tekintélyt szerzett szakembereket kértek fel (példaul az Audi cég vezetdjét, jovdintézetek alapitéit, az Eurdpai
Unid autentikus szakértdit és a legnagyobb egyetemek kompetens professzorait). A jovémuhely a csoportos
megbeszélés eqyik specialis, a résztvevdk kreativitasara épitdé formaja, amelyrdl a kutatas céljara altalaban vi-
deo felvétel készil. Szakértdi vélemények felmérésére alkalmas még a Delfi technika is, amelyet a magyaror -
szagi felnéttképzési kutatasokban is alkalmaznak (Feketéné Szakos, 1998; Arapovics, 2009; Farkas, 2013).

A hesseni trendprojekt nemcsak kutatasbdl allt, hanem a kutatashoz kisérleti fejlesztés is kapcsolddott. A ki-
sérleti fejlesztéseket a neveléstudomanyban pedagdgiai innovdcidknak is nevezik (Szdzdi, 1999), és ez az értel-
mezés az andragdgiaban is elterjedt. A hesseni projekt keretében a kutatasi eredmények alapjan tartomanyi
népfdiskolak és mas képzési intézmények részvételével adatbankot hoztak létre a népfdiskolai kinalat formainak
és tartalmainak innovacidirdl. A trendkutatasok altaldban innovacids célokat szolgalnak, a felnéttképzési inno-
vacié mibenlétérél azonban még kevés szakirodalom all a kutatdk rendelkezésére annak ellenére, hogy példaul
a felndttképzés szamara iranymutatd unids dokumentumok gyakran hasznaljak a fogalmat. A human eréforras
menedzsment szakterUletén kidolgoztak az innovacidmenedzsment fogalmat és rendszerét is, amelybdl tébb
elemet a felndttképzés tudomanya is atvett. Fontos azonban ramutatnunk néhany értelmezésbeli ellentmon-
dasra.

Innovacio a felnéttképzésben

Az innovdcid, mint szakmai fejlesztés régdta ,benne van” a felnéttképzés fogalomrendszerében, de a sz6 mai ér-
telmezése a felnbttképzés gyakorlataban és ezt kdvetden az elméletben is soha nem Latott mértékben kiszéle-
sedett. Mar a 2000-ben kiadott ,Memorandum az élethosszig tartd tanulasrél” hat Uzenetének egyike felhivja a
figyelmet az innovacid jelentéségére az oktatasban és képzésben. (A harmadik Uzenet szerint a tanulasi rendsze-
reknek alkalmazkodniuk kell az emberek mai, valtozé életmddjahoz és tanuldsi szokasaihoz. Nagy innovacids le-
hetdséq rejlik az ,informacids-kommunikacids technoldgian” (ICT) alapuld tanuldsszervezésben, valamint a ta-
narok szerepfelfogasanak a valtozasoknak megfeleld dtalakitasaban / Memorandum 2000/). A 2009-es év A
Kreativitds és Innovdcic Eurdpai Evevolt, és a 2011-es év elsé félévében, hazénk unids elnoksége alatt az Eurdpai
Unid gazdasagi programjanak egyik prioritasa is az innovacio lett. Nem véletlen tehat, hogy az innovacio fogal -
ma a felnéttképzésben is kilondsképpen a figyelem kézéppontjaba kerilt. Ugy tinik, a felnSttképzésben egyre
gyakrabban hasznaljak az innovacid fogalmat, de a kilénbozd tudomanyteriletekrdl érkezé szakemberek nem
ugyanazt értik rajta.

Az innovacié eredeti, legaltalanosabb értelmezésében Ujitast, megujulast jelent, de mas a konnotdcidja az
egyén és a vallalatok szdmara. Ezekre a kilonbozé sikokra utal a Kreativitas és Innovacié Eurépai Evének cél-
meghatarozasa is. Az év kilonleges eseményei azt a célt szolgaltak, hogy ,felhividk az emberek figyelmét arra,
milyen fontos szerepet jatszik a kreativitas és az innovacio sajat személyes életUkben, Gnmegvaldsitasuk és tar-
sadalmi jélétUk elérésében csakigy, mint a vallalatok és szervezetek sikerében, Eurdpa versenyképességének
novelésében, a fenntarthatd fejlddés biztositasaban” (Tempus Kézalapitvany, 2010). A felndttképzési innovdcio
fogalmanak tisztazasahoz az innovdcid, mint megujitds andragdgiai jelentésébdl és jelentdségébdl indulunk ki.
A felnétt ember szamara sajat személyiségének megujitasa életszikséglet, és ez a felnéttkori tanulds egyik leg-
tipikusabb motivald tényezdje. A megujulas szikséglete a kivancsisaggal és a tanulni vagyassal eqyUtt habitud-
lis tanuldsi motfvumként tamogathatja a felnétt tanuldsat (Zrinszky, 2008). Nemcsak az egyén fejlédésének, ha-
nem az utébbi idében az andragdgia targykorében egyre behatdbban vizsgalt tanuld szervezetek mikodésének
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(Vdmos, 2013) is az innovacié a motorja. Leginkdbb a tanuld szervezetek teriletén ,ér 0ssze" az andragdgia
(vagy gyakorlatiasabb megkozelitésben: a feln6ttképzés) a human eréforrds menedzsmenttel (HEM). Ugy tonik,
ilyen — mind a felnéttképzés, mind a human eréforras menedzsment altal egyre gyakrabban hasznalt - foga-
lomma valik az innovdcid is, amely fogalom hasznalata kapcsan ,tetten érhetd” a két szakterUlet hatarvonala-
nak elmosédasa.

Az innovacid eredetét tekintve ipartorténeti fogalmat a kdzgazdasagtan tudomanyterilete fejlesztette to-
vabb. Schumpeter (1911), akit az innovacids szakterilet megalapitdjanak tartanak, még a miszaki Ujdonsag gaz-
dasagi bevezetését értette rajta. Ezutan az innovacié lassan szinte minden szakterUleten, tudasterileten lénye-
ges és sajatos értelmezésy fogalomma valt. A szakterUlet-specifikus jelentés kialakuldsa a mas terileteken ér-
vényes jelentéstartalmak szelektaldsaval, relevans elemek megtartasaval, atvételével, tovabbfejlesztésével,
valamint irrelevans elemek elhagyasaval ment végbe, és folytatddik ma is. Ez az interdiszciplinaris megkdzelité-
sek koraban természetes folyamat, amelyben a szakterUletek presztizsét féltd, varvédé harcok helyett az
egyUttmUkodés, az egymastdl vald tanulds az eléremutatd. Annal is inkdbb, mivel minden szakterilet olyan sok
specialis részterUletre bomlik, hogy ezek attekintése egyre nehezebb, és egyre gyakrabban fordul eld az a hely-
zet, hogy egy probléma esetén valamelyik ,szomszédos” szakterileten relevansabb valaszt kapunk, mint ott,
ahol a kérdés felvetédott. Ma mar nyilvanvald, hogy a belterjes, a szakterUleten kivili (kontextusfiggd) hataso-
kat figyelmen kivil hagyd vizsgalati eljaras a valdsagot meghamisitd, tulzott egyszer(sitésekhez és informacié-
vesztéshez vezethet. Az Osszetett rendszerek modellezésére ezért terjednek napjainkban a matematikai eszko-
z0kkel is leirhatd, klaszter (hierarchikus rendszermodell) és legljabban a multiskdlds megkdzelitések (Atman-
spacher és Rotter, 2008). A teljességet az Uj megkozelitések sem képesek leirni, és értelmetlen is lenne ezt
szamon kérni t6lUk, de példaul egy adatrendszer multiskalas szemléletd szamitdgépes feldolgozasa Uj dssze-
figgések feltarasat teheti lehetdvé. Ilyen multiskalas megkozelitéssel vizsgalhatd példaul az egyén, a vallalatok
(kdzOttUk a felndttképzési intézmények), a régidk, a tarsadalom, a foldrészek stb. innovacids hatékonysaga.

Az innovaci6 a felnéttképzés és a human er6forras menedzsment hataran

Az innovacids idé alatt lezajlé folyamat tervezése, szervezése, iranyitasa ma az innovdcio-menedzsment felada-
ta (Annus, Banhidi és mtsai., 2006). A felndttképzési innovdciok innovdcids ideje is altalaban tdbb év, ha egyal-
talan sor kerUl a széleskor( alkalmazasra, és a fejlesztés nem marad egy (tamogatott,) egyszeri, folytatas nélkoli
kezdeményezés. Az innovacié-menedzsment része a tuddsmenedzsment, amely a felnéttképzés szamara is rele-
vans fogalom (lasd Tuddsmenedzsment, a Pécsi Egyetem Felnéttképzési és Emberi Eréforras Fejlesztési Intézet
szakmai folydiratanak elnevezését). Az innovacid és a tudas 0sszefliiggésére utal az Eurdpai Unid hivatalos meg-
hatdrozasa is, amely szerint ,Az innovacid a tudas alkalmazasanak folyamata, a termékek és szolgaltatasok, va-
lamint ezek piacainak megujitasa és bdvitése, Uj eljarasok alkalmazasa a termelésben, az elosztasban és a piaci
munkaban, a menedzsmentben, a szervezetekben és a munka-feltételekben, valamint a munkaerd szakmai is-
mereteinek bévitése és megujitasa.” (European Commission, 2004a. 23.) Ez a szemlélet az innovativ felnéttkép-
zési intézményektdl sem idegen. A hatékony tudasteremtést (a felnéttképzésben ezt tanulasnak neveznénk,) az
innovacio-menedzsment szerint egy szervezetben 5 tényezd segitheti:

1. Azalkalmazottak autondmidja;

2. Azegyének tuddsa kozotti atfedés;

3. Afolyamatos megujulasi és problémamegoldasi kényszer;

4. Azinformacidkhoz vald hozzaférés lehetdsége;
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5. A szervezeten belUli bizalom (Nonaka és mtsai., 2006).

Ehhez az andragdgia, a neveléstudomany, a pszicholdgia vagy a szocioldgia mélyebb elméleti megalapozast
tehet hozza szamos kutatasi terilet eredményeinek alkalmazasaval (Mészdros, 2006; Nahalka, 2009; Sz. Mol-
ndr, 2009). Az OECD a termékpiaci, illetve ipari, kereskedelmi innovacién kivil az innovaciét ,valamely tarsadal -
mi szolgaltatas Ujfajta megkozelitéseként” is definialja (OECD, 2002). Ezen a ponton is kapcsolddhat az innova-
cidra vonatkozd tudasrendszerhez a felnéttképzés, amelyet — véleményink szerint leszlkitetten és egyoldaldan
—, tdrsadalmi szolgaltatdsként is értelmeznek. Ez utdbbi Stephen Brookfield szerint ,annak a partolasa, hogy a
tanmenetet a tanuldk hatarozzak meg csupan az 8 szikségleteiknek megfelelden, a tanart az oktatasi »kézbesi-
té« szerepére karhoztatja". A felnéttoktatdi szerep jelentése andragdgiai megkozelitésben ennél sokkal gazda-
gabb: ,Ha nincs alapvetd meggydzédésink ... arrdl, hogy cselekedeteink hogyan teszik szebb és kellemesebb
hellyé a vilagot, akkor nincs jogunk felnéttoktatdnak nevezni magunkat. ... Mivel kilsd 6sztdnzé erd nélkil igen
nehéz alternativ gondolkodasi mddokat kialakitani a vilagrdl, illetve Létrehozni az alternativ cselekvés mintait
ebben a vilagban, a segitéknek jut az a fontos feladat, hogy alternativ értelmezési kereteket allitsanak a tanuldk
elé, arra 0sztondzve a felnbtteket, hogy kilonbdzé értelmezési keretek alkalmazasaval elemezzék tapasztala-
taikat...” (Brookfield, 1992. 12.). Itt utalunk az andragdgusok tradicionalis személyiségfejlesztd, kultdrakdzvetitd
szerepére.

Az innovacié-menedzsment szemlélet egyik legfontosabb kulcsfogalma a versenyképesség novelése. ,Ver-
senyképességunk alapja a tudasunk, ezért elengedhetetlen, hogy a jové generacidit a valtozé gazdasagi és tar-
sadalmi igényekhez illeszkedden képezzik ki. Az innovacié emberi feltételeit az iskolarendszerben és azon tul, az
életen at tartd tanulas keretében lehet biztositani” (/mre, 2010.127-128.). Ez a koncepcid az andragdgia szamara
elfogadhatd. Ugyanakkor ki kell egészitenUnk annyiban, hogy az élethosszig tarté tanulds célja a piaci verseny-
képesség névelésén kivil mas is lehet. Gondoljunk csak a mivelédési igények kielégitésére iranyuld tanulasra,
amely szintén lehet ,megujulas”!

Az innovdcio feltételei eqgy szervezetben a reflexivitas, azaz a folyamat elemzése, az Ujité légkor, a résztvevék
elkdtelezettsége, pozitiv dnértékelése, biztonsagérzete, egylttmUkodési készsége, a nyilt kommunikacio és
egymas elfogadasa (Pavlik, 2002. 253.). Ezt a felsorolast kiegészithetjik a pedagdgiai innovacio kutatasa soran
tematizalt azon személyiségjegyekkel, amelyekkel az innovatorok rendelkeznek. Eszerint az innovativ felndtt-
képzét a kovetkezd tulajdonsagok, illetve kompetenciak jellemzik:

e kreativ személyiség vagy a hatékony adaptalas képessége

e racionalitas

e gyakorlat-kdzpontusag

e avaltoztatas igénye

e hatarozott koncepcié

e elmélyilt szakmai kompetencia

e 0nalld vagy teamet kedveld tipus

e tantorithatatlan vagy tamogatast igénylé tipus (5zdzdj, 1999).

Erdekes ezekkel dsszevetni Imre Jozsef innovacids kompetencidit, amelyeket az EU 3ltal 2006-ban meghata-
rozott életen dt tartd tanulds kulcskompetencidinak felhasznalasaval foglalt 6ssze (/mre, 2010):

e egyUttmUkodés, csapatmunka,

e vallalkozd szellem, gazdasagi, Uzleti ismeretek,

e szakmai felkészUltség,

e kreativitas, rugalmassag, problémaérzékenység.
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Bar a kétféle rendszer kozott tObb az atfedés, mint az eltérés, érdemes ramutatnunk, hogy Szdzdi Antal sze-
rint jellemzd az 6nallé innovator tipus is, mig /Imre Jdzsef tiz évvel késdbbi rendszerében elsd helyen az egyitt-
mUkodés, a csapatmunka szerepel. Ebbél arra a tendenciara is kdvetkeztethetink, hogy az innovacid mai, komp-
lex rendszerében egyre kevesebb a maganyos innovator.

Az innovdcid, mint folyamat a kdvetkezd |épésekre bonthatd:
problémafeltaras, tudatositas, elemzés;

Célfeltételezés (Otlet):
Tervezés;

A woN o

Intézkedés;

5. Ertékelés (Szdzd] 1999).

E épések tudatositasa azért hasznos a felndttképzési innovatorok szamara, mert manapsag a kompetencia-
kdzpontusag jegyében féleg a tanulasi eredményekre 0sszpontositunk, és a kimenethez vezetd Ut fazisainak,
részleteinek feltarasa és megértése mintha hattérbe szorulna. Andragdgiai kutatasok szerint a felnéttképzési in-
tézmények innovaciods tevékenysége alapvetéen négy fékuszpont koré csoportosul. Ezek az

1. ¢jstruktdrak,

2. Ujcélcsoportok,

3. Ujtémak,

4. Ujmddszerek, amelyeket a felndttképzési innovdcio indikdtoraiként is értelmezhetUnk (Barz, 2006).

1963-ban sziletett az Ugynevezett Frascati kézikbnyv, amelyet egy, az olaszorszagi Frascati varosaban tartott
szakértdi konferencia utan az OECD adott ki (OECD, 2002). Alcime: A kutatdssal és kisérleti fejlesztéssel kap-
csolatos felmérésekhez javasolt altaldnos qyakorlat. Ez a kdnyv a tobb szakterUleten is jolL ismert kutatds-fej-
lesztési (K+F) tevékenység fogalmanak legelsd alapirodalma. A K+F"-ben a (kisérleti) fejlesztés definicidja
L+olyan, a kutatasbdl és a gyakorlati tapasztalatokbdl nyert, mar étezé tudasra tamaszkodd, rendszeres munka,
amelynek célja Uj anyagok, termékek és szerkezetek létrehozasa, Uj eljarasok, rendszerek és szolgaltatasok be-
vezetése, vagy a mar létrehozottak/bevezetettek lényeges javitasa” (Husti, 2004. 12.). Mara az innovacié a K+F
tevékenységnél sokkal komplexebb rendszerré alakult, amely az értékesitést is magaban foglalja. Nem is irhatd
le a régi, linearis modellekkel, amelyekben kezdettdl fogva vitattak példaul a kutatas és fejlesztés sorrendiségét.
A nézetek abban a kérdésben tértek el, hogy minden esetben eléfeltételként eldzi-e meg a kutatas a fejlesztés
fazisat, avagy az innovacids folyamat barmely részében szikségessé valhat-e, példaul a problémamegoldas-
ban. /Imre Jozsef (2010) szerint ma mar konszenzus mutatkozik a szakemberek koz6tt abban a tekintetben, hogy
az innovacids szerepldk és rész-szakterlletek egyUttmuikddésén alapuld, komplex innovacids folyamatrendszert
a linearis helyett az interaktiv, térhdlds modell irja le helyesebben, amelyet a megndvekedett jelentéségl inno-
vacié-menedzsment hangolhat dssze. Ezért beszélunk ma mar K+F helyett K+F+/ (kutatdsi-fejlesztési-innovaci-
Os) tevékenységrdl, ahol az eddigiekbdl kdvetkezden a harmadik fogalmat logikusabb lenne innovacio-
menedzsmentnek nevezni. Az andragdgusok kdrében az okozhat némi zavart, hogy a felnéttképzésben a peda-
gdgiabdl atvett szohasznalattal a fejlesztéseket szoktak innovacidknak nevezni ( Trencsényi, 1997), amelyek alta-
[dban kutatasi eredményeken alapulnak. Human eréforrds menedzsment szemlélettel szélva, a mar Létez6 fej-
lesztési eredmények Uj kombinacidjaval is létrehozhatd innovacids érték a tarsadalmi innovacio teriletén is.
.Egy Uj képzési rendszer kiépitése semmivel sem kisebb jelentéségl innovacid, mint egy termékcsalad kifej-
lesztése” (Husti, 2004. 63.).
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Zaro gondolatok

Az innovacié-menedzsment szemléletének és terminoldgiai rendszerének ismerete hasznos lehet a felnéttkép-
zési kutatasok és fejlesztések tudatosabb, pragmatikusabb tervezéséhez és értelmezéséhez. Az innovativ meg-
oldasokra nyitott felnéttképzési tervezés figyelemmel kiséri és alkalmazza a piaci szemlélet( trend-és jovékuta-
tdsok eredményeit, ezeket azonban nem egyoldaldan épiti be a tervezés szempontjai kdzé, hanem prioritast ad
az andragdgia elsddleges, tanuldstamogatd, személyiségfejlesztd és kultirakozvetitd céljainak.
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The Growth and Decline of Research on the History of Adult
Education in Contemporary Hungary: Trends and Issues of
Historical Research from 1993 to 2013

Balazs Németh”

This paper demonstrates how research on the history of adult education in Hungary has evolved in the last two
decades according to major research thermes and problem areas, and reflects on distinguished trends and issues
of aault education research in the changing historical contexts. Furthermore, the paper underlines some key
particularities of the rise and fall of research on the history of adult education in Hungary.

Keywords: comparative research, features of historical research on adult education in Hungary, trends and
issues in research and development, andragogy

Introduction

Adult education in Hungary changed dramatically through the formation of an open society and market
economy (Németh, 1989). The process of transformation was also accelerated by the growing influence of
international research organizations such as the UNESCO, the OECD and the newly emerging European Union.
This resulted in the articulation of new research dimensions, which included the economy, the employability, the
community, society and citizenship. Hungary, by becoming an associated member of the EU, witnessed the
emergence of new forms of adult education and training. These new forms — enabled by research and
development — helped adults to find identities and values either on individual or community level. Under these
new circumstances many former structures of adult education, for example the folk high school, managed to
grow and expand their mission (7dth, 2002), while others declined or even disappeared totally. This was the
case with second chance schooling, which after its fifty years of providing education to adults nearly vanished
after 1990 (Bajusz, 2005).

It is also essential to point out the roles and values of certain distinguished research schools in establishing
trends and raising issues, along with their significant influence on adult education research. In this respect it is
important to mention the Durkd-school, which contributed greatly to the development of the field by
establishing the frames of cultural roles and functions for adult education ( Durkd, 1998; 1999) as well as the
promotion of the use of comparative approaches by Mardti(Mardti, 1998).

Furthermore, Felkai's attempt to connect educational policy research with the history of adult education was
also of great importance. Felkai investigated the processes by which adult education and/or training had
become an integral part of education, employment and cultural policies in modern Hungary after 1867 ( Felkai,
19983; 1998b). By several research articles published in the 1990s Felkai provided a detailed review of the
evolution of institutionalisation of adult education as well as of the related movements of particular social
groups between 1850 and 1950. This historiographical approach was, however, not entirely novel, since P4l
So0ds from the University of Debrecen (Sods, 1998), Andor Mardtifrom E6tvds Lorand University (Mardti, 1992,
1998) and Ldszld Harangi (Harangi, 1998) also investigated the history of Hungarian adult education and called
for further research in the field. Gyula Csoma's main research interests focused on the study of the workers’
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schools and second chance schooling. Attaining full development by the 1970s, these forms of education were
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soon incorporated in the mainstream school-policy of the socialist Hungary between 1985 and 1988 ( Csoma and

Gellért, 1963).

Major phases of adult education research in Hungary — A frame-model to
signal the change and development of modern adult education research

Period I. -
Period II. —

Period Ill. —

Period IV. —

Period V. -

Period VI. —

The beginning and early phase of adult education research in Hungary (1962-1973)
Special focus on the relationships between adult education, ideology and labour. The
emergence of culture and science-oriented adult education research with more
emphasis on emerging trends and issues of adult education within the international
context (1973-1985)

The phase of new routes and closer relationships to the world, especially to Western
Europe. The impact of the UNESCO CONFINTEA IV and other international research
cycles to accelerate systematic adult education research. The revival of the Hungarian
folk high school movement (1985-1991)

Hungary became an associated member of the EC/EU. Adult education research in
Hungary drew closer to its European counterparts, gaining interdisciplinary and
comparative research dimensions. The impact of scientific networking, conferences and
adult education associations/institutions. The impact of the growth of adult education
research (EAEA; 11Z-DVV; UNESCO UIL, History of Adult Ed. Internat. and Central
European Conference Series on AE, etc.) (1993-2000)

Preparations for the EU Membership — Even closer ties to the EU and other international
organisations/institutions. Intensive participation in comparative adult education
research and development during the so-called ‘Lisbon decade’ through several
European programmes and Lifelong Learning initiatives with focus on adult learning
(e.g. FP, Erasmus, Grundtvig, Leonardo, etc.) (2000-2010)

A slow decline in adult education research in Hungary in line with the international
trends. Less holistic, more reductionist approaches in research with constantly
emerging focus on labour market, skills and employment- related impacts.
Complementary orientation to spatial structures (e.g. learning cities/regions and
learning communities) and the reconfiguration of citizenship. (2010 — to present)

The roles and impact of the first three periods under communist rule

During the first period, which started five years after the revolution against Soviet Russia, communist Hungary
witnessed a post-war wave of democratization of schooling, which involved a more democratic attitude toward
the reorganisation of the schools for adults. This era marked the emergence of critical approaches in social
sciences, psychology and sociology. Networking opportunities with western scientific groups were also not

uncommon. In the 1960s Mdtyds Durkd applied the German model of andragogy to examine the role of adult
education in the modernisation process of cultural organisations and institutions through pedagogical and

andragogical research, which affected both the theoretical and practical aspects of the field. Durkd established
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a specialized school for the research and development of adult education at the University of Debrecen in the
late 1960s and combined his approach with folklore, sociology, history, psychology and pedagogy. During its
thirty years of existence, the Durkd-school contributed greatly to the modernisation of the Hungarian adult
education both from theoretical and practical perspectives, and, in the end, it managed to establish the frame
for the cultural roles and functions of adult education (Durkd, 1999).

During the same period, Gyula Csoma began his critical analysis of the evolution of second chance
schooling. Later he turned his attention to the conditions of successful adult learning and highlighted the
necessity of effectively constructed curricula for adult learners (Csoma, 1998.) Kdlmdn Bend analysed the efforts
to develop the school-education of adults undertaken in the post-war years of free cultural education (szabad
muvelddés) from 1945 to 1948 (Bend, 1970). This period, which was dominated by formal learning, indicated a
clear need for ideology-based structures and methods in adult education. Simultaneously, new interests in the
reconfiguration of the cultural life and in the modernisation of culture-based education brought about the
development of alternative forms and routes of expression. Western ideas from new waves of philosophy,
performing arts, sociology and educational philosophy were particularly welcome at the time. The impact of
1968 and that of other anti-war youth movements also called for a more critical mind-set in research.

The need for developing not only structures/infrastructures but also rights and actions for a more democratic
society became more and more prominent, and resulted in various initiatives, such as the 'Citizens’ Europe’.
Finally, the historic era itself was intellectually inspiring and favourable for outlining further research on the
history of adult education. Being characterized by a comparative approach, the research of this period focused
on current trends and issues in an internationally bipolar environment.

The second period of adult education research in Hungary was dominated by the theme of emerging labour
oriented training programmes for workers at a time in which labour market was literally non-existent. Adult
education researchers of this period applied a more holistic view on culture, whereas scientific dissemination
became more noticeable. However, adult education was provided by state-owned institutions and
organisations, which, based on their state monopoly, exerted systematic control over all forms of education,
training and cultural activities, thus undermining any grass-route initiative. As we can see, this period was
characterized by abnormal operation, however, the fact that all educational processes triggered alternative
ways of expression of thought led to the erosion of the system in the following period. Nevertheless, in this
second period several special experimental attempts and models emerged, all of which reflected the common
effort to implement critically inspired methods and approaches in adult education. As a consequence, research
in adult education raised new questions, for example what ‘modern’ meant in the Hungarian context and how it
could be expressed.

The historiography of the period, signalled by Felkai's work, focused on historical contexts to explain the role
of the state and that of the new social classes, such as intellectuals, the intelligentsia, working class, and the
changing conditions of the almost disappearing peasantry. Another dimension for historical research was
highlighted by the analysis of the evolution of in-service training of major companies and enterprises from 1850
to 1950. This attempt was accelerated by the economic historians of the time, namely /vdn Berend T., Miklds
Szuhay (Berend and Szuhay, 1975), Ldszld Katus (Katus, 1979) and Béla Krisztidn. Krisztidn, a talented researcher
of vocational education and training, for example, pointed out the roles and peculiarities of the post-war
modernisation of vocational education and training in Hungary and contributed greatly to the development of

genuine modernity in the early 1960s (Krisztidn, 1986).
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The third period of adult education research in Hungary was dominated by new routes and reforms. In its
attempt to modernize the system of adult education, the state allowed the formation of several alternative adult
education associations, all of which played an important role in the process of preparation for the political
change of the regime. /dnos Sz. Tdth and others, for example, established a new association for Hungarian folk
high schools in 1988, which was based on the declaration of UNESCO CONFINTEA IV from Paris in 1985
(UNESCO, 1985). Movements of civic groups organized demonstrations for the freedom of cultural, economic
and political life, also raising the issue of environmental protection. These social, political and economic
changes were all reflected in the adult education of the period. Historical research gradually got rid of the
political and ideological burdens, and turned towards finding best practices of adult education and training in
modern Hungary from 1850 to 1950 and even up to 1970. The aim of this effort was to identify old practices that
could be useful in helping adults to learn and perform better under the new circumstances ( Felkai, 1986). This
period can be seen as a preparatory stage for an ample and complicated set of actions.

Trends and issues of historical research from 1992 to 2003. Three periods of
adult education research in a democratic Hungary

The fourth period of adult education research in Hungary, from 1992 to 2000, was largely influenced by the
activities and key initiatives of the Budapest Project Office of 11Z-DVV (the International Institute of the German
Folk High Schools).The main mission of the office was to support the research and development of adult
education in Hungary by introducing new themes and methods, and by creating communities, in accordance
with current international trends.

This period also brought about the generation shift of researchers. Durkd, Felkai, Mardti, Harangi and
Zrinszky urged their former students, Koltai, Sari, Pethd and Sz.Tdth, to continue the historical research on the
education of adults. Together they initiated new higher education programmes for adult education professionals
at BA and MA levels, thus enabling the transition of historical research into the academic environment. Almost
all Hungarian state universities established new departments of adult education/andragogy or preserved
former departments of cultural studies, popular education, and human resource development.

Between 1994 and 1995, Mardticonducted a detailed comparative OTKA (National Scientific Research Fund)
research project to map the similarities and differences between various adult education organisations and
institutions in a number of European countries, such as the UK, Denmark, Austria, Switzerland, Finland, Sweden,
Germany and Italy. As members of this research group, Harangiexamined the Danish adult education, whereas
Pethd investigated the adult education in Austria and Switzerland (Harangi, Pethd, and Mardti, 1995). LdszIlo
Zrinszky, in his book on adult education published in 1998, dedicated a whole chapter to the comparative study
of modern German and Hungarian adult education (Zrinszky, 1998.) In her research, Katalin Gelencsér examined
the relationships between culture-based informal education and the emergence of adult education in Hungary.
In the History of Hungarian Cultural life from 1780 to 1980, Gelencsér's mapped the roles of adult participation in
culture, which she viewed as a special form of informal learning ( Gelencsér, 1998a; 1998b). Sz. Tdth, as a leader
of the Hungarian Folk High School Society, published a number of state-of-art papers on the re-establishment
and the developing perspectives of folk high schools (S5z. Tdth, 1998).

Dénes Koltaiimplemented a new design for adult education research at the University of Pécs. By combining
the andragogy studies with the emerging training of adult educators, a new type of qualification came into
being, which was intended for future human resource managers of both cultural institutions and enterprises.
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This new framework enabled systematic research, which in turn brought about the functional change of adult
education from both theoretical and practical perspectives. A number of other higher education institutions,
among which the University of Debrecen and the University of Pécs, joined the I1Z-DVV Budapest Office with the
scope of mapping the Hungarian adult education and training. Erika Juhdsz from Debrecen and Kldra Bajusz from
Pécs joined this research project in 1997. Later Juhdsz turned to the research themes of non-formal autonomous
learning and learning communities (Juhdsz, 2009), while Bajusz became interested in the development of folk
high schools and second chance schooling (Bajusz, 2005).

The first conference on adult education research in Hungary supported by the 11Z-DVV and UNESCO UIL was
held in Dunaujvaros in 2000. On this occasion Németh called for a paradigm shift in the systematic research on
the history of adult education (Németh, 2001).

Between 1992 and 2002, 7Tamds T. Kiss carried out a large amount of research on the history of informal adult
education in Hungary during the interwar period of 1920-1938. He provided an accurate description of the
educational policy of conservative governments in Hungary of the period in question, drawing attention on the
impact of the marginalisation of adult schooling and on the emergence of informal adult learning, thus
underlining the fact that folk education lacked the democratic approach towards participation and citizen
autonomy (7. Kiss, 1998).

It is also important to articulate the impact of the international conference series on the history of adult
education in Central-Eastern Europe. In this respect, the Pdggeler conferences should be mentioned. These have
been held every other year from 1982 and the conference booklets were published by Peter Lang in a series
called Andragogy — Pedagogy — Gerontagogy. Németh initiated research partnership with Pdggeler in 1998,
and, as a result, the Eighth International Conference on the History of Adult Education — with its focus on the
ideas and ideologies of adult education — was organised in Pécs, Hungary in July 2000. Similarly, the Salzburg-
talks on adult education organised by the Austrian Folk High School Association played a crucial role in shaping
the Hungarian research of adult education.

The Strobl conferences on Central-European Adult Education, organised by Volker Otto, also had a major
impact on the research of adult education in Hungary. Between 1996 and 1998 the Strobl conferences were held
at various locations. Supported by the [IZ-DVV (later known as DVV International) two conferences of the series
were organised in Hungary: the first in Debrecen in 1998 (with its focus on the history of the adult education in
Hungary), and the second in Pécsvarad in 2000 (with its focus on adult education in Central-Eastern Europe
from the Enlightenment to World War Il). DVV International together with the Budapest Project Office provided
support and assistance to many Hungarian researchers to participate on scientific events. A number of
researchers, such as Sdri (Sdri, 2000), Mardti (Mardti, 1998), Sods (50ds, 1998) and Porddny (Porddny, 2000),
could share their latest research findings on various issues of the Hungarian adult education. Porddny became
interested in the research of informal adult learning, the evolution of citizenship education and community
learning (Porddny, 1998; 2000), whereas Striker and Arapovics, two researchers from Eotvds Lorand University,
were mainly involved in the study of participation, citizenship education and the roles of civil society (Arapovics,
2005, 2007; Striker, 2011).

Another important dimension of this period was marked by the growing number of national conferences on
aault education, which were largely influenced by UNESCO CONFINTEA V and its Declaration (UNESCO, 1998).
These conferences created new platforms for research on several themes, such as participation, methodologies,
target groups, profession and professionalization, relevant learning theories, adult education policy
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developments in the EU etc. In addition, the European Commission and the DG Education started planning and
promoting their new adult learning programme. From 1993 to the European Year of Lifelong Learning in 1996 the
EU drew more and more attention to adult education (for example through the White Paper on Education and
Training from 1995), which became a significant element of lifelong learning.

By the end of the decade, research was heavily influenced by the 1999 Presidency Conferences on Adult
Education in Mainz, Germany in May 1999 and in Turku, Finland in September the same year.

The fifth period of adult education research in Hungary marked the climax of research on the history of adult
education. The second generation of researchers, for example, Mardtiand Pethd, urged members of the younger
generation, Sandor Striker, Mdria Arapovics, Mdria Kraici and Orsolya Kereszty, to further the historical research
on the education of adults. Sarolta Porddny, under Mardti's supervision, founded a civic association for the
development of adult education. By the second half of this decade, the formerly mentioned association had
become one of the few research-oriented platforms for adult education, and its online journal (Adult Education
Review/Felndttképzési Szemle) has published several articles on the history of Hungarian adult education ever
since. At the University of Debrecen, Erika Juhdsz and Gabor Erdei, assisted by Rubovszky, Kozma and Durkd,
also contributed to the advancement of the research of adult education. At the University of Pécs, Kldra Bajusz,
Eva Farkas, and Baldzs Németh, under the supervison of Koltai, initiated new research projects on modern adult
education. Kldra Bajusz, Csilla Fild and Baldzs Németh published a detailed handbook on the history of
Hungarian adult education from its beginnings to 1950 (Bajusz, Fild, and Németh, 2004). In this respect it also
important to recognize Gizella T. Molndr's efforts to bring together young scholars at the University of Szeged,
where, under her guidance, a large amount of research was carried out on the relationships between culture,
learning and adult education.

After 2002 Hungarian researchers established two distinguished platforms for the development of academic
work in the field of adult education: the Adult Education/Andragogy Sub-Commission of the Hungarian
Academy of Sciences and the Professional Commission for Andragogy. Both platforms supported research
activities in adult education and promoted interdisciplinary research involving other academic disciplines, such
as sociology, philosophy, history, political science, economics, law, library and information science, etc.

Adult learning and education finally became integral part of the mainstream educational policies at both
European and national levels. At the same time the Lisbon process brought about a series of new opportunities
for Hungary to strengthen the field of adult education research, especially through the updated Grundtvig
Programme, which initially belonged to the Socrates I, and later was integrated in the Lifelong Learning
Programme

This new wave of European partnerships offered Hungarian researchers of adult education the opportunity to
continue the tradition — established during the fourth period — of collaborating with fellow-researcher from the
EU member states and candidate countries. The Erasmus, Grundtvig and Leonardo projects along with the FP6-7
initiatives largely promoted such collaborative approaches to research. From 2000 to 2010, several research
projects signalled a focused analysis of the Hungarian adult education in line with the European and
international trends and issues. Moreover, the supportive environment of the era facilitated the organization of a
new conference on Hungarian and German partnership in adult education developments, which was supported
by DVV International and held at the University of Pécs on 27-28 September, 2002. Gdbor Erdei and Baldzs
Németh, the co-ordinators of a workshop on adult education research, concluded that one of the most
dynamically growing research fields of adult education was the historical research (Németh, 2003).
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The Lisbon decade can be considered a prolific era for adult education. A new act on adult training passed in
2001 and the Institute for Adult Education was founded with the purpose of improving the quality of adult
learning and education. An important element of the mission of the Institute was to promote quality research.
According to this goal, several studies on Hungarian adult education and training were initiated at the Institute,
and researchers could publish their findings in booklets and/or in its journal, the Training of Adults. In addition,
the Institute launched several training programmes for adult educators also providing them with training
materials, which included a series of studies on Hungarian Adult Education with focus on the specific aspects of
structures, methodologies used, labour market trends, main features of target groups in adult learning and adult
education research (NSZF/, 2005; 2007).

Paradoxically, interests in the history of adult education started to decrease by the end of the decade giving
way to more reductionist approaches, which were mainly focused on the issues of labour market and
employment. It is remarkable to notice that not only adult education was unable to strengthen its status in most
member states, but the Grundtvig Group was also gradually losing its influence within the European
Commission, which fact signalled the marginalisation of adult education research. With the economic crisis in
2008, predominantly employment oriented approaches began to be favoured, which marked the return to skills
development rather than the extension of the development of key competences

During the Lisbon decade, however, a small number of young scientists have turned their attention to the
research of the history of adult education. Students, like Krisztina Maté and Szilvia Simandi and others, formed a
new group, which became actively engaged in historical research. These young researchers can be considered
prospective members of the fourth generation to investigate new research topics and themes which reflect the
historical scope, yet the group is much smaller than the one a decade earlier (Mdté, 2012; Juhdsz and Simdndi,
2008).

Members of the third generation have carried out interesting historical research on various topics. Orsolya
Kereszty investigated the movement of education of adult women and its relation to women’s movements from
1870 to 1920. She also revisited the topic of informal education for adults in late 19" century in Hungary
(Kereszty, 2011; 2012). Mdrta MiklJsi analysed the history of adult education for prisoners/criminal-andragogy in
Hungary (Mik(Jsi, 20M).

The sixth period of adult education research in Hungary, which began in the late 2010 and early 201, is
marked by a predominantly reductionist approach with a focus on economy, employment and labour market,
and by a slow shift from the investigation of school-based adult education to the study of non-formal adult
learning and education. Certain approaches to the research of the history of adult education in Hungary have
been preserved; however, these approaches represent the marginalised struggles of historiography and are
mainly applied in a comparative manner. The period can also be characterized by decreasing international co-
operation. This phenomenon could be explained by the fact that only a limited number of researchers have the
capacity and professional language skills to advance their research themes in international contexts and
collaborate in associations like the ESREA, EAEA or become involved in project-based actions.

The past two decades of adult education research illustrate the impact of growing international partnerships
within the higher education context. As a consequence, the role of universities as centres of education research
has become even more accentuated. One prominent education research unit is at the E6tvds Lorand University,
Faculty of Pedagogy and Psychology, where the Department of Adult Education conducts extensive research on
adult learning and education. This Department also organised a joint conference with ESREA (Adult Education
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and Citizenship: Relationship in Space and Time — ELTE PPK, 16-18. 06. 2011) and set up two networks within the
association: one on the history of adult education and one dealing with citizenship issues. In addition to
Kereszty's and Németh's efforts to promote the historical research dimension, /lona 5z0rd also contributed
greatly to the field by pointing out the role of Reading Circles as well as Lajos Olasz, who investigated the
development of civic competencies in the agrarian society through autonomous organizations (5zdrd, 2011,
Olasz, 201).

The Department of Adult Education of the Faculty of Arts at the University of Debrecen is also an important
adult education research unit. Research conducted at the department under the guidance of Erika Juhdszfocuses
on the autonomous learning of adults, learning regions and learning communities.

The Faculty of Teacher Training at the University of Szeged hosts the Institute of Adult Education, whose
main research interest is the study of the changing functions of cultural institutions in adult education and that of
the labour market training enterprises and institutions.

The Faculty of Adult Education and Human Resource Development at the University of Pécs is, likewise, an
important place of adult education research in Hungary. As member of the EAEA and the EUCEN for more than a
decade, the Faculty (or its predecessor) has been involved in several European projects to develop the quality of
adult education and research. Major research areas of the Faculty include museums as new places for adult
learning, development of the profession of adult educators, second chance schooling, guidance and counselling
in adult earning, active citizenship, validation of prior and experimental learning, history of movements and
institutions of adult education in Hungary, labour market, comparative adult education research, politics and
policy in the development of adult learning and education, and local - regional development through learning
cities and regions.

The Faculty also publishes an online journal, the Knowledge Management, offering researchers the
opportunity to share their findings on adult education. In addition, the Faculty has developed partnerships
through European projects with a number of universities in Europe which emphasize a more quality-centred
approach to education research. These universities are, for instance, the Catholic University of Leuven, Glasgow
University, University of Duisburg-Essen, the University WUrzburg, TU Kaiserslautern and TU Chemnitz, the
University of Florence, the University of Graz, the University of Klagenfurt, the University Brno, University of
Timisoara, University of Belgrade, Humboldt University in Berlin, etc.

Finally, it is important to sum up the reasons of the growth and decline of research in the history of adult
education in Hungary, or at least to provide an explanation for the reductionist and employment oriented nature
of research at the beginning of the second decade of the 21 century. The first reason could be that in the past
ten years the training scene has been dominated by vocational and labour market oriented adult training
programmes, while the second reason is the shift in research form holistic to rather reductionist approaches. The
process identified over the consecutive periods is a natural one, since adult education research may decline to
reconfigure itself to fit to the new criteria, conditions as well as to new social, economic, political, etc.
expectations. As Pdggeler pointed it out in 2000, the research of adult education always reflects the periodical
growth and decline of adult learning and education (Pdggeler, 2000).

This paper also emphasizes the specific roles, mission and tasks of the new generation of researchers in
applying more holistic approaches to facilitate the new growth of the field and in balancing the effects of
reductionism by turning to cultural, demographical, ethical-philosophical, gender, sociological, psychological,
etc. issues (Németh and Pdggeler, 2002). The current decade seems to have established a new climate in which
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researchers of adult education must describe and analyse the conditions and structures of adult learning as well
as call for quality adult education by highlighting the accomplishments, results and values of previous times.

Specific features of historical research compared to other types of research
on adult education and training

The features of historical research have always reflected the need of and dependence on holistic and
interdisciplinary approaches. | do agree with Péggeler, who argued that the history of adult education must take
into account the interdependence between education, politics, economy and social life (Pdggeler, 1996). An
important characteristic of historical research is that it continuously seeks to demonstrate that the history of
aadult education also entails the history of institutions, organisations, people and their motives for lifelong
learning. Yet, the historiography of adult education has mainly focused on adult education with regard to one
state, people or nation. However, historical research on adult education should also apply the comparative
approach and address the regional, continental and world levels as well (Leirman and Péggeler, 1979). The
influence of creative thinkers as founders of new institutions and schools for research has always been
remarkable in this respect (Bajuszand Németh, 201).

Another feature of historical research is that it primarily concentrates on the modern era in Europe from 1780
to 1980, more precisely on the mechanisms by which during the modernity free and enlightened individuals
discovered, developed and changed their environments, communities and themselves. In this respect historical
research explores the ways, methods and structures by which masses of adults became involved in learning,
education and training, investigating both formal and informal learning. Finally, historical research on adult
education also seeks to identify the best practices, which moved beyond borders, communities, and improved
the overall quality of adult learning.

State of affairs of historical research of adult education in Hungary
regarding themes and topics explored or forgotten, periods studied, relevant
publications and journals, societies and networks

In the above sections | have tried to illustrate some characteristics of the growth and decline of the historical
research on adult education in Hungary. Historical research of the past two decades has mainly focused on the
period between 1850 and 1950. Only a few attempts have been made to analyse the post-war period, and
especially the adult education and training of the communist era between 1950 and 1990. These, however, cover
a wide range of themes focusing on specific institutions/associations for the development of adult learning and
education, such as the cycles of popular education, folk high schools, women’'s associations, workers'
associations, workers' schools, community associations of protestant churches, prison education, agrarian
associations and cycles, reading societies, libraries, the Urania House (Felkai, 1998), university extension and
popular academies, etc.

Another group of themes entails a number of significant movements in the history of adult education, such
as the workers' movements, the women's movements, the movement of free education (szabad tanitds), the
agrarian movements, the religious movements, the political parties’ movements and the peace/democratization
movements, the post-war movement of free cultural development (szabad muivelddés), etc. A third group of
themes focuses on creative persons and personalities in Hungarian adult education (e.qg. Mik(ds /Osika, Istvan
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Turr, Jozsef EGtvds, Gabor Baross, Kund Klebelsberg, Kalman Ujsza’szy, Sadndor Kardcsony, Béla Radnai, Jend
S5Zzéll and M&tyds Durkd, etc.). In this respect it is important to mention the history conference booklet edited by
Mardti, Sari, and Kdlmadn, Rubovszky, which features a few articles on the key figures of the history of adult
education (Mardti, Sari, and Rubovszky, 1988). The fourth group of themes is connected to the evolution of adult
learning and education with practical examples of methods, while the fifth involves the research of adult
education from political perspectives.

Having investigated all major research journals, conference publications, monographs, and essays on the
history of Hungarian adult education for the period between 1993 and 2013 the author of this paper found 2
monographs, 4 conference booklets and 51 publications. Most of these are cited in the present paper.

Major research topics of the Hungarian historical research include person and personality, social movements,
demographic trends and migration, integration of certain social groups, industrialisation, the development of
open societies, the roles of the state in adult learning and education, the impact of education and training
policies, professionalization in adult education, the influence of specific target groups in adult learning,
comparative aspects, the role of ideals and ideologies, the growth and decline of adult education
institutions/associations, the impact of social mobility and democratization; active citizenship among many
others.

As far as scientific publications are concerned, in Hungary there are six journals in which adult education
researchers can publish their findings: the Adult Education Review (Felndttképzési Szemle), the online journal of
the Association for Adult Education; the Knowledge Management (Tuddsmenedzsment), published by Faculty
of Adult Education of the University of Pécs; Training and Practice (Képzés és Gyakorlat), which is the journal of
Kaposvar University; Vocational and Adult Training (Szak- és Felndttképzés), which is the official journal of the
National Employment Office; Acta Andragogiae et Culturae, published by the Faculty of Arts at the University of
Debrecen and Andragogy and Cultural Theory (Andragdgia és Mivelddéselmélet), a recently published journal
of E6tvOs Lorand University.

In addition, a number of universities from neighbouring countries offer publication opportunities for
Hungarian researchers. Studia Pedagogica, published by the Faculty of Education at the Masaryk University in
Brno, welcomes papers on adult learning and education in English. Likewise, the Faculty of Education at the
University of Belgrade publishes the Andragogical Studlies which accepts papers submitted in English.

As previously mentioned in the present article, Hungarian researchers established two distinguished
platforms for the discussion of educational and research developments, and other issues related to adult
education. One is the Adult Education/Andragogy Sub-Commission of the Hungarian Academy of Sciences; the
other is a higher education platform for the development of adult education, namely the Professional
Commission for Andragogy. Both platforms have supported research activities in adult education and promoted
interdisciplinary research actions with other academic disciplines, such as sociology, philosophy, history,
political science, economics, law, library and information science, etc. By collaboration with international
partners through ESREA, ISCAE, EAE Hungarian adult education researchers have the opportunity to stay up-to-
date with international themes and trends of the history of adult education and apply these new themes and
trends on the Hungarian context.

The Association for Adult Education (Felndttképzés Fejlesztéséért Egyesilet), an independent civic
organisation, was founded by educators and researchers of adult education in May 2005 with the aim of
promoting quality adult learning and education in Hungary. The Association organises conferences, workshops

on adult and lifelong learning, citizenship education and R+D+| themes.
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The status of research of the history of adult education in the context of
educational research and other disciplines

The status of research of the history of adult education in Hungary is well-established. In the academic context
the historical research of adult education is viewed as a branch of educational research, which fact can also be
illustrated by the annual National Conference of Education, since the conference provides a reqular platform for
the researchers of the history of adult education, offering them a symposium and workshops entirely dedicated
to their research field.

The difficulties and/or advantages of European networking

Having participated in most research platforms of the adult education in Europe in the past fourteen years, the
author of this article believes that only the ESREA provides all the advantages of a network for researchers in
aqult education through network meetings, workshops, conferences and publication opportunities in RELA.
Those advantages are also reflected in the interdisciplinary scope of the network, in the international
composition of the members, in the variety of networks within the organisation and in the nature of
collaboration among the networks on certain research issues and themes.

Conclusions

This paper aimed at analysing the evolution of research on adult education in Hungary with special focus on the
development and changes brought about by the historical research of the field. An attempt was made to
describe how particular tendencies have contributed to the growth and the decline of the historical research on
adult education over the past two decades, and to identify the external and internal changes and impacts
underlying these tendencies.
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Akadalyok a felnéttkori tanulasban

Tézsér Zoltan™

A kutatdsban a felsdoktatdsi felndttoktatds legfontosabb szerepldivel, a részidds hallgatdkkal foglalkozunk. Azt
vizsgdljuk, hogy a Debreceni Eqyetem €s a Nyireqyhdzi Féiskola nem nappali tagozatos képzésein résztvevok
milyen tanuldst akaddlyozo tényezdkkel néznek szembe. A kérdés azért nagyon izgalmas, mert a 2000-es évek
kézepe dta, ha valtozo mértékben is, de folyamatosan cs6kken a részidds képzésre jardk szama. Ezért érdemes
azokat a hallgatdkat megvizsgalni, akik mar megkezdték a diplomdssd valds utfat vaqy épp Ujabb diploma meg-
szerzését tuzték ki célul. Ezért online kérddives vizsgdlatot végeztink (n=1.151) a két intézmény nem nappalis
hallgatdi kérében, hogy feltdrjuk a felndttkori tanulds legfontosabb gatlo tényezdit. Feltevésink szerint az anya-
giak eldteremtése jelenti a legerdsebb hatraltato tényezdt a tanulds sordn. A kutatds eredményeként hat akada -
lyozd faktort azonositottunk: 1.) tanulds, 2.) szervezés, 3.) 6regség, 4.) munkahely, 5.) pénz és 6.) csaldd. Az
elemzések azt mutatjdk, hogy a felséoktatdsban részidds hallgatoként vald részvétel legnagyobb akaddlya a
tandij, €s az eqyéb jdrulékos koltségek eldteremtésének a nehézsége. Ezt kéveti azonos mértékben a munka-
hely és a tanulds, majd a csaldd, a szervezés és a szubjektiv 6regséqg érzékelése. Ezzel megerdsithetjik a kutatds
hipotézisét, hiszen az eredményeink azt tamasztjak ald, hogy a felndttek felséoktatdsban valo részvételének va-
(Oban az anyagiak eldteremtése a legnagyobb akadalya.

Kulcsszavak: komparativ kutatds, a felnéttoktatas torténelmi jelentéségei Magyarorszagon, trendek és témak a
kutatds-fejlesztésben, andragdgia

Bevezetés

A kutatadsban azt vizsgaljuk, hogy a Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi Féiskola nem nappali tagozatos képzé-
sein résztvevék milyen tanuldst akadalyozd, gatld tényezdkkel néznek szembe. A kérdés azért aktudlis, mert a
2000-es évek kozepe dta folyamatosan apad a részidds képzésre jarok szama. Ez tehat azt feltételezi, hogy no-
vekszik a tanulds Utjaban allé akadalyok mértéke (azaz egyre tobb ember nem képes a felsdoktatdsi részvétel
Utjdban allé nehézségek lekizdésére), vagy egyszerlen a tanuldsi és diplomaszerzési igény, illetve lehetdséqg fo-
gyatkozott meg az évek alatt (példaul azért, mert kimeriltek a tarsadalmi igények vagy jogszabdlyi mddosula-
sok torténtek). Lehetséges még, hogy atipikus oktatasban, képzésben vesznek részt az emberek (céges képzé-
sek, tréningek), vagy masféle tanuldsi format, példaul autondm, informdlis tanulast folytatnak.

Ezért érdemes azokat a hallgatdkat megvizsgalni, akik mar eljutottak a részvételig, megkezdték a diplomas-
sd valas Utjat vagy épp Ujabb diploma megszerzését tizték ki célul. Noha gy tinik, a vizsgalt részidds hallgatdk
képesek hatékonyan lekizdeni a tanulast és a részvételt akadalyozd tényezdket, érdemes éket megkérdezni,
hogy szdmukra mi jelenti a diplomaszerzés Utjaban all6 legfontosabb akadalyozd tényezéket. Eppen ezért on-
line kérddives vizsgalatot végeztink a két intézmény részidds hallgatdi kdrében, hogy feltdrjuk melyek a felndtt-
kori tanulas legfontosabb akaddlyozd tényezdi. Feltevésink szerint az anyagiak eléteremtése (tandij és jarulékos
koltségek) jelentik a legerdsebb gatld tényezdt a tanulds soran.

Mielétt belekezdenénk a vizsgalat és annak eredményeinek bemutatdsaba, meg kell jegyezni, hogy a vizsga-
lat a 'Lakossdgi-tarsadalmi igények a felndttek felséfokd tovabbtanuldsdban’ cim( OTKA kutatas tovabbgondo-
ldsanak tekinthetd. E kutatds Forray R. Katalin (Forray, 2008) és Kozma Tamds vezetésével (Forray és Kozma,
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2009) valésult meg. Ebben a tanulmanyban a vizsgalatnak egy szeletét, jelesil a részvételt akadalyozd tényezd-
ket mutatjuk be (Tdzsér, 20133, 2013b, 20143, 2014c).

Az el6zmények

Nemzetkozi kutatasok

Az angol nyelven megjelent tudomanyos munkakban (ldsd: Aslanian, 2001; Bourner és mtsai, 1991; Bourgeois és
mtsai, 1999; Bowl, 2003; Courtney, 1992; Dominicé, 2000; Mark és mtsai, 2004; Edwards és mtsai, 1993; Schu-
etze és Slowey, 2000; Tight, 1991) a hallgatdi részvétel elmélet (participation theory) a megnevezése annak a ku-
tatasi iranynak, amely a felnétt hallgatdk fels@oktatdsi részvételének vizsgalatara koncentral. Az adatbazisok-
ban és a tanulmdanyokban eltéré megnevezéseket taldlunk a vizsgalt hallgatdi csoportokra:

« felndtt, érett és idds hallgatdk (adult, mature, older, senior adult students),

* nem-tradiciondlis hallgatdk (nontraditional students, non-standard students),

+  részidds és atipikus hallgatdk (part-time learners/students, atypical students),

+  Ujrakezdd hallgatdk (re-entry, second-chance, extension students),

+  élethosszig tanuld hallgatdk (lifelong learners, continuing education students),

*  nyitott egyetemre jard hallgatdk (open university students) (lasd: 76zsér, 2012, 2014b, 2014d).

A felnéttkori tanulds akadalyainak kutatasa az amerikai és angol szakirodalomban is mély gyokerekkel ren-
delkezik. A szakirodalom nyoman a kutatdsoknak kétféle tipusa latszik kdrvonalazddni: az egyikben tudomanyos
kérdések megvalaszoldsdra torekszenek, vagyis arra keresnek valaszt, hogy egyes tarsadalmi csoportok eldtt
milyen akadalyok, nehézségek allnak a felndttkori szervezett tanuldsba vald bekapcsolddas soran. Mig a kutata-
sok masik része gyakorlati jellegy, vagyis felnéttképzési koncepcidk, politikdk és gyakorlatok kialakitasat, illetve
fejlesztését szolgalja. Ilyenkor jellemzden az egyetemek, kutatodintézetek menedzsmentje a kutatas megrende-
l6je és elsésorban arra a kérdésre keresnek valaszokat, hogy a hallgatdi létszamok valtozasainak milyen lehet-
séges okai vannak és arra kivancsiak, hogy milyen épéseket lenne érdemes tenni példaul a csokkend hallgatdi
létszamok megeldzésére, és a trendek megforditasara. Ebben a szakirodalmi attekintésben, illetve szintézisben
mi csak azokra a kutatdsokra koncentralunk, amelyek az elébbi célokat kivanjak megvaldsitani, vagyis tudoma-
nyos kérdések megvalaszolasat segitik eld.

Az oktatdsban vald részvétel akadalyozd tényezdit vizsgald angol nyelvd szakirodalom attekintését az ameri-
kai Patricia K. Cross (1981) megkozelitésével érdemes kezdeni, hiszen 6ra hivatkoznak a leggyakrabban a részvé-
teli kutatasok soran. Cross hdrom tagabb csoportba rendszerezte a felnéttkori tanulds nehezité tényezdit:

1. Szituacids akadalyok (situational barriers),

2. Intézményi akadalyok (institutional barriers),

3. Bedllitddasi akadalyok (dispositional barriers).

A szitudcids hatranyok az oktatdsban résztvevok helyzetébdl adddnak. A két legfontosabb ilyen tényezd a ta-
nuldsra fordithatd idd, illetve az oktatds koltségei, az oktatasi kiadasok. Ezek az akadalyok a résztvevék munka -
helyi és csaladi feladataibdl szarmaznak, és gyakran okoz nehézséget a felndtteknek ezeket, és a tanuldst 6ssze-
egyeztetniUk. A részidds képzésekben tanuld felnéttek ugyanis jellemzden munka és csaldd mellett folytatnak
felséfoky tanulmanyokat. A részvételt és a tanuldst a munkahely azonban nemcsak akadalyozhatja, hanem 0sz-
tonozheti is, példaul kotelezd képzésekkel. A képzés koltségei, vagyis a tandij és az egyéb oktatasi kiadasok
(példaul utazasi koltségek, tankodnyvek, vizsgadijak) szintén hatraltatd tényezdi lehetnek a felndttkori tanulds-
nak. A szitudcids akadalyok az oktatasi rendszer és az intézményi gyakorlatok jellegébdl kovetkeznek. Az intéz-
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ményi akadalyok széles skalan mozognak: ide tartozik az intézménynek és az adott képzési programnak az el-
érhetdsége, vagy az intézményeknek a felnétt hallgatdkkal kapcsolatos intézményi elképzelése, illetve gyakor-
lata (példaul, kurzusok idépontjardl, helyszinérél, kovetelményeirdl vald tajékoztatas, Ugyintézés, fogadddrak,
kdnyvtari nyitvatartasi idék, tanacsadas stb.). A beallitédasi hatranyok kdrébe tartoznak az iskoldzassal, az okta-
tassal kapcsolatos vélekedések, beallitddasok, viszonyulasok. A kedvezdtlen iskolai élmények negativan hatnak
a potencialis, illetve a tényleges résztvevdkre. Tovabba, a felséoktatasban szerzett tapasztalatok is egyértelmq-
en kihatnak arra, hogy a felnéttek miként élik meg a felséoktatasi részvételt. Az eredménytelen vizsgak jelentds
gatakat alakithatnak ki a felnéttekben és akar a tanulmanyok idd eldtti befejezéséhez is elvezethetnek. Sok fel -
nétt szamol be a vizsgakra vald felkészilés nehézségérdl, és ez killdndsen azokra jellemzd, akik még nem ren-
delkeznek felséoktatdsi tapasztalattal, rutinnal. A diszpozicionalis akadalyok abban is kifejezésre juthatnak,
hogy a felnéttek elégedetlenek a képzési programmal (megkérddjelezik annak relevanciajat vagy aktualitasat),
vagy magaval az oktatdval, annak tudomanyos felkészUltségével. De abban is kifejezédhet ez, hogy (a) a felnét-
tek 6Gnmagukat tartjak dregnek ahhoz, hogy beiratkozzanak valamilyen felséoktatdsi programba, (b) nem isme-
rik fel a tanulas (és diplomaszerzés) iranti szUkségletet (ezeknek a potencidlis hallgatdk esetében van jelentd -
sége), (c) bnbizalomhianyban szenvednek. A Cross-t kdvetd kutatdk a felnéttkori tanulds akadalyainak vizsgala-
ta soran sokszor erre a megkozelitésre hivatkoznak. Példaként elég emliteni néhany kutatast: Hardin(2008) arra
hivja fel a figyelmet, hogy felséoktatasi tanulmanyokat folyatd felnétt hallgatdk szamtalan nehézséggel kényte--
lenek szembenézni. Ezek az alabbi tényezok:

» Intézményi korlatok (institutional barriers). Az intézményi korlatok olyan egyetemi, féiskolai politikakat,
gyakorlatokat és bUrokraciat foglalnak magukba, amelyek kedvezétlenUl hathatnak ki a felnétt hallga-
tok érvényesilésére. A felndtt hallgatdk, amikor intézményt valasztanak tébb tényezét mérlegelnek
egyidejlleg, példaul

- azintézmény foldrajzi kdzelségét,

- azesti, a hétvégi és az on-line kurzusok elérhetdségét,
- atanszékek, és tanulmanyi osztalyok nyitva tartasat,
- atargyakrol, kurzusokrol vald pontos tajékoztatast.

»  Szitudcids korlatok (situational barriers). Ezek kozott emlitik a szerepkonfliktusokat, az idémenedzselési
problémakat, csaladi és munkahelyi gondokat, anyagi és kdzlekedési kihivasokat. Az anyagi nehézsé-
gek példaul erdsen gatoljak a felsGoktatasi részvételt.

»  Pszichés korlatok (psychological barriers). Ilyenek lehetnek a nem megfeleld megkizdési stratégidk, az
Onbizalom hianya, a korabbi iskolai élményekbdl eredd aggodalom, félelem, negativ vélekedések és
varakozasok a lehetséges iskolai eredményekrél.

+  Tanulmanyi nehézségek (educational barriers). Ez abbdl fakad, hogy sok felnétt hallgatd nem készult fel
a tudomanyos képzésre, mivel hidnyoznak bizonyos készségeik, illetve képességeik, amelyek az akadé-
miai érvényesilésnek gdatat szabnak.

Malholtra és mtsai. (2007) a felsGoktatasi részvételt fontolgatd felndtt hallgatok (potential adult learners)
korében vizsgaltak a részvétel és a tanulas Utjaban 4ll6 akadalyozd tényezdket az Egyesilt Allamok egy magan-
féiskolajan. Az eredmények szerint a legnagyobb nehézséget az oktatasi koltségek (tandij, konyvek) jelentik,
majd ezt a tanulasra fordithatd idd kdveti, harmadik helyen pedig a munkahelyi feladatok akadalyozzdk a tanu-
(ast. A faktorelemzés eredményeként hat tényezét azonositottak:

1. aziskoldzassal kapcsolatos rossz élményeket,

2. intézményi akadalyokat,
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3. azerdforrasok hianyat,
a kurzuskindlat nem megfeleld voltat (nem elérheté a kurzus, nem megfeleld az idépont, informacid-
hiany),

5. akoltség és a varhatd haszon nem kiegyenlitett aranya,

6. gyermekelhelyezés gondja.

Ezek kozUl a legmagasabb faktoratlagot az eréforrasok hidnya (lack of resources) faktor kapta, amely arra
utal, hogy a részvételt akadalyozza az id6éhiany, a munka- és csaladi feladatok, energiahiany, a képzés befejezé-
séhez szUkséges idd korlatozott volta). Szintén nem-tradiciondlis hatter( potencialis felnétt hallgatdk korében
folytatta vizsgalatat Elliot és Brna (2009). A kutatas eredményeként tObbek kozott a kdvetkezd részvételt nehe-
zité tényezdket azonositottak:

» amunkahely megtartasara vald torekvés,

» anyaginehézségek, a képzés koltségei,

+ atanulas és mas teriletek (pl. csalad, munkahely, civil, egyhazi, dnkéntes stb.) kdzdtti 6sszhang megte-
remtésének nehézsége,

» acsaladi feladatok,

» aképzés hianya, elérhetdsége.

VéqUl is, a felséoktatasi részvételt nehezitd tényezdk kapcsan harom markans csoportot lehet elkildniteni:
(1) Az intézményi akadalyokat, amelyek az intézmény foldrajzi elérhetéségétdl, a kdnyvtarak nyitvatartasi idején
at a burokracidig sok mindent lefednek. (2) A pszichés akadalyokat, a tanuldssal kapcsolatos attitidok, véle-
mények, illetve maga a tanulds és a vizsgaknak a teljesitése. (3) Szituacids akadalyokat, amely az egyén helyze-
tébdl fakadd problémak olyan széles korét dlelik fel, mint példaul a munkahelyi, a csaladi, a szabadidds felada-
toknak és programoknak az oktatasi részvétellel és tanulassal vald dsszeegyeztetési nehézségei, vagy az okta-
tasi kiadasok eldteremtésének a kihivasat (76zsér, 2014b, 2014d).

Hazai kutatasok

A részidés hallgatdk témakdrben megjelent publikacidk soraban elsé helyen kell emliteni a Forray R. Katalinve-
zetésével 2005 és 2008 kozott ‘Lakossagi-tarsadalmi igények a felndttek felséfokd tovabbtanulasaban’ cimmel
OTKA kutatast, amelynek eredményeként szamos tanulmany (Baldzsovits és Kalocsainé, 2006; Baldzsovits,
2009; Forray és Kozma, 2009; Forray, 2008; Kalocsainé, 2009; Nagy, 2006) jelent meg. Ezek a tanulmanyok azt
a kérdést vették gorcesé ala, hogy a felndttek felséfokd tovabbtanulasaban milyen lakossagi-tarsadalmi igények
jelennek meg. A vizsgalatok f8 kérdése az volt, hogy miért tanulnak az emberek a felséoktatasban, miért vesz-
nek részt felnéttkorban felséoktatasi intézmények altal kinalt képzési programokban. A kutatds soran tehat
munka mellett tanuldk motivacioit és igényeik feltarasat céloztak meg. Ezen kutatasok mellett késziltek to-
vabbi, jellemzéen egy-egy intézményre koncentrald vizsgalatok (Engler, 2011; Engler és Fekete, 2007; Kispalné
2007a, 2007b; Kdrodi, 2006; Szabd, 2009; Tézsér, 2013a, 2013b) is, amelyek a felnéttek felséfoku (tovabb)tanu-
(@sat vizsgaltak valamilyen aspektusbdl ( 78zsér, 2013a, 2013b, 20143, 2014b, 2014c).

A 'Felnéttek a felséoktatasban' cimU kutatas (Forray és Kozma, 2009) eredményei szerint a levelezds hallga-
tok eldtt allo legfébb akadalyok a kdvetkezdk: a tanulashoz szUkséges idé biztositasa, a tankdnyvek, jegyzetek
beszerzése, tanulmanyi infrastruktdra, valamint az ,élethosszig tartd tanulas” rutinjainak hianya, vagyis a vizsga-
drukk és a tanulasi nehézségek. Szintén meg kell emliteni Kerdild (2007, 2009, 2010) azon tanulmanyait, amely-
ben a felnéttkori tanulast seqité és akadalyozd tényezéket vizsgalta. Ezek a kutatdsok a Nyiregyhazi Féiskola le-
velezds hallgatdinak vizsgalatara irdnyultak, és az alapvetd szociokulturalis és szociodemografiai tényezék felta-
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rasan tul azt a célt szolgaltak, hogy a tanulasi célokat és nehezité tényezdket tarjak fel. A kutatas szerint a felsé-
oktatasi részvétel akadalyai leginkabb egzisztencialis inditékokkal hozhatdk 6sszefliggésbe. Vagyis, ha a hallga-
tok olyan elvarasokat fogalmaznak meg, amelyek egyéni érvényesilésikkel vannak &sszefliggésben, és ha eze-
ket nem Latjak igazoltnak, akkor Ugy érzik, hogy befektetéseik nem térilnek meg, igy motivacidik is jelentésen
csokkenni fognak. Ehhez hasonldan, a tdlsagosan tavoli vagy irredlisnak tind cél sem kedvez a tanuldk motiva -
cidjanak. A kérdezett hallgatdk szerint az egyik legnagyobb nehézséget a csalad és a rendszeres tanulas dssze-
egyeztetése jelenti, illetve az ebbdl fakadd konfliktusok. Ami viszont ennél is sulyosabb kihivast jelent a hallga-
tok szamara az a munkahelyi elvarasoknak, és a munkahelyi feladatoknak vald megfelelés és az idébeosztas
problémaja. A munkaaddk sokszor akadalyozzak a hallgatdkat (nem engedik el a konzultacidkra, vizsgakra stb.).
A vizsgalat szerint minden 5. valaszadd titkolja, hogy felséoktatasi intézményben tanul, mivel ezzel akdr a mun-
kahelye elvesztését is kockaztathatja (Kerdild, 2007. 221-222.).

Mindezek mellett érdemes kiemelni 76rok (2006a, 2006b) és Gydrqyi (2003, 2004) vizsgalatait is. Ez a kuta-
tasok ugyan nem kifejezetten a felséoktatasban tanuld felndttek diplomaszerzési torekvéseinek megfontolasait
és akadalyait vizsgaltak, mégis fontosak a téma szempontjabdl. Mindkét kutatas kétségtelen erénye, hogy a ha-
zai felnétt lakossag reprezentativ mintajan vizsgalta a felndttkori tanulasi célokat, térekvéseket és akadalyokat.

Torok (2006a, 2006b) kutatasanak legfébb eredménye, hogy adatokkal alatamasztotta, hogy a felnéttek ko-
rében a tanulas (és a képzés) alapvetéen munkaerd-piaci adaptacidként értelmezhetd, vagyis a munka vilaga-
hoz, a munkavégzéshez kothetd. A felndttek tanuldasanak legfontosabb akadalya, az alulmotivaltsag, az érdek-
telenség, is ebbdl kdvetkezik, hiszen ha nem Llatjak az értelmét a képzéseknek, akkor alacsonyabb valdszinGség-
gel dontenek a képzésben vald részvétel mellett. A képzések, tanfolyamok idejét is sokan hosszunak itélték meg
és emellett a vizsgakkal jard stressz szintén gatja a felnéttkori tanulasnak.

Gydrgyi(2003) vizsgalata pedig a felndttképzéssel kapcsolatos igények, elvarasok, illetve akadalyozd ténye-
206k feltarasa szempontjabdl izgalmas. A kutatas eredményei arra mutatnak, hogy a leggyakrabban hivatkozott
tanulasi akadaly az 6regség. Bar itt fel kell hivni a figyelmet arra, hogy ez a minta jellemzdibél adddik, ugyanis az
55 évnél idésebbek 88%-a jelolte meg ezt a tényezdt. Azaz, ebben a korcsoportban a tanulas teljesen hattérbe
szorul. A masodik leggyakrabban megjelolt akadaly a képzések ara, pontosabban a jovedelemhez viszonyitott
ara. A kutatas szerint szinte minden tarsadalmi réteg nagyon koltségérzékeny, s ez hangsulyozottan igaz az ala-
csonyabb statusUakra, akiknek a jovedelmi helyzete gyakran még az olcsébb képzéseket sem teszi lehetévé. Az
akadalyozd tényezék kdzil harmadik helyre kerilt a munkavégzés okozta idéhiany. Ez jellemzéen azoknal a tar-
sadalmi rétegeknél jelentkezik akadalyként, akik j6 munkahellyel rendelkeznek, amely ugyanakkor sok idejiket
lekoti, és ezért kevés tanulasra fordithatd idével rendelkeznek. A csalad, mint akadalyozd tényezd szintén figyel -
met érdemel. Noha ez jellemz&en a néknek okoz problémat és féként az alacsonyabb statuslak korében, kisebb
mértékben a tarsadalmi hierarchia felsd szintjén is. A tébbi akadalyozd tényezének az elébbiekhez képest kisebb
a jelentésége, de egy-egy rétegnél ezekkel is szamolni kell. igy kiemelhetd a kutatasban , leszakadd rétegként”
definidltak esetében az utazasi koltség, a tanulas varhatd munkaerd-piaci eredménytelenségére vonatkozd va-
rakozasaik, valamint a szubjektiv 6regségik. A betegségnek, mint akadalyozd tényezének elenyészé a szerepe,
egyedul a néi leszakadd rétegek hivatkoztak erre emlitésre méltd aranyban. Erdemes kiemelni, hogy a képzési
valaszték, illetve a tanfolyamok elérhetésége altaldban nem okozott problémat (Gydrqyi, 2003. 48-49.).
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Modszertani leiras

2011 decemberében on-line kérddives vizsgalatot végeztink a Debreceni Egyetemen és a Nyiregyhazi Féiskolan
tanuld levelezd, esti és tavoktatds tagozatos képzésben tanuld hallgatdkkal. A megkérdezés kiterjedt minden
évfolyamra és képzési szintre. A két intézményben dsszesen 1151 hallgatd adott valaszt a kérdésekre (n=1151). Az
adatok tisztitasat kovetden egyesitettik a két adatbazist, hogy ¢ssze tudjuk hasonlitani az egyetemre és a fdis-
koldra jard részidds hallgatokat. A kutatas soran a mintaba kerilés nem teljesen véletlenszerd, igy a mintdt nem
tekinthetjuk kielégitéen reprezentativnak. Ugyanakkor az ellendrizhetd alapjellemzdék mintan belili eloszlasa
nem tér el igazan lényegesen az alapsokasagok eloszlasatdl, igy némi dvatossaggal ugyan, de azért altaldnosit -
hatdak a vizsgalat eredményei (76zsér, 2013a, 2013b, 20143, 2014b, 2014c¢).

A részid6s hallgatok jellemzdirdl roviden

A két intézményben tanuld részidds hallgatdk tobbségében (>70%) nék és atlagosan 32 évesek. A szdras értéke
8. A vdlaszadodk szinte kivétel nélkil (>97%) magyar adllampolgarsaguak. Hasonldan, a tébbség magyar nemze -
tiségUnek vallotta magat. Az egyetemre jardk jellemzéen legféképpen Hajdu-Bihar megyébdl, illetve kisebb
részben Szabolcs-Szatmar Bereg megyébdl, Borsod-Abauj-Zemplén megyébdl, valamint Pest megyébdl keril-
nek ki. Noha kétségtelen tény, hogy az egyetem képes az orszag minden teriletérél idevonzani a hallgatdkat, a
féiskola csak regionalis beiskoldzasi korzettel rendelkezik. Mas szavakkal, a féiskolasok tébbsége a sajat me-
gyébdl, Szabolcs-Szatmar-Bereg megyébdl kerUL ki, és mellette a kdrnyezé megyékbdl (Borsod-Abauj-Zemplén
és Hajdu-Bihar megye) érkeznek jellemzdéen az intézménybe. A résziddés hallgatdk jellemzéen hdzassagban,
vagy kapcsolatban élnek, ugyanakkor minden harmadik valaszadd egyedilalld. A sz0ldk legmagasabb iskolai
végzettségének elemzésénél azt tapasztaltuk, hogy az anyak magasabban iskoldzottak, mint az apak. Az intéz-
ményenkénti 6sszehasonlitds arra mutatott rd, hogy az elsé generacids értelmiségiek aranya Nyiregyhdzan 10%-
kal magasabb, mint Debrecenben. A felséfokd tanulmanyok elemzéséhez két intézmény 15 karan tanuldkat
szakmak szerint csoportositottuk:

+  jogtudomanyi,

+ egészségtudomanyi,

*  bdlcsészettudomanyi,

» gazdasagtudomanyi,

* mezdgazdasag-tudomanyi,

*  muUszaki, informatikai tudomanyi,

»  pedagdgusképzés és

+ természettudomanyi szakmak.

Nyiregyhadzan a hallgaték haromnegyede alapképzés megszerzése céljabdl jelentkezik a képzésre, mig Deb-
recenben ez csak minden masodik hallgatérél mondhatd el. A féiskolan mesterképzésre csak a valaszaddk 16%-
a jar, mig Debrecenben 30%. Vagyis, a féiskolara féként az elsé diploma megszerzése miatt érkeznek a hallga-
ték. Az egyetem esetében az alapképzésre jardk aranya alacsonyabb, mint a féiskolan, viszont magasabb a mes-
terképzésre jardk aranya. A Nyiregyhazi Féiskolan levelezé vagy esti tagozaton tanuldk 35%-a diplomds, mig a
Debreceni Egyetemre jardknal ez az arany kozel kétszer magasabb, 60%. Ez nagy kilénbség a két intézmény
hallgatoi kozott. Mas szavakkal, a Debreceni Egyetemre jarok mind a szileik, mind a sajat iskolai végzettségiket
tekintve magasabban iskoldzottabbak, mint a Nyiregyhdzi Féiskoldra jardk. A Debrecenbe jardk atlagosan ki-
lenc, mig a Nyiregyhazara jardk tizenegy éve szereztek diplomat, tehdt az egyetemistak kordbban visszatérnek



Neveléstudomany 2014/1. Tanulmanyok

az egyetemre egy Ujabb végzettség megszerzésért, mint a féiskolasok. Es ha visszatérnek, akkor tobb idét is tol-
tenek ott, mivel a Debrecenbe jardknal magasabb a diplomasok, illetve tébbdiplomasok aranya, mint a Nyiregy -
hazan tanuldk korében. A felséfoky tanulmanyok halasztasa viszont Debrecenben haromszor gyakrabban fordul
eld, mint Nyiregyhazan. Ez viszont, valdszinlleg a képzési idével mutat 6sszeflggést ( 78zsér, 2013a, 2013b,
20143, 2014b, 2014c).

Akadalyok a felnéttkori tanulasban

A felséoktatasi részvételt akadalyozd tényezdk vizsgalata soran arra kértik a részidés hallgatdkat, hogy egy
négyfoky skalan (1=egyaltalan nem, 2=egy kicsit, 3=nagymértékben, 4=déntéen) értékeljék, hogy az altalunk
megadott akadalyozd tényezék milyen mértékben gatoljak ket a felséoktatasi részvétel soran. A szemléletes-
ség és a tovabbi elemzések konnyitése érdekében a valaszokat 100 foku skalara vetitettUk: egyaltalan nem=0
pont, egy kicsit=33 pont, nem tudja=50 pont, nagyrészt=67 pont, dontéen= 100 pont. Ezek szerint a felnéttkori
felséoktatasi részvétel harom legfontosabb akadalyozd tényezdje:

1. atanulashoz szUkséges id6 biztositasa (61 pont),

2. azoktatasi kiadasok (a tandij és a jarulékos koltségek, 48, illetve 47 pont), illetve

3. avizsgakra, kollokviumokra valo felkészilés (45 pont).

Hasonldan a részvételi motivacidkhoz, ez a sorrendiség 6nmagdban elég keveset arul el a felséfoku tanul -
manyok akadalyairdl, ezért faktorelemzésnek vetettik ala az akadalyozé tényezdket. Ezek alapjan hat faktort si-
kerlt azonositani:

1. tanulas,
szervezés,
Oregség,
munkahely,
pénz és

oo s W

csalad.

A tanulas faktor féként a tanulashoz szUkséges id6 biztositasanak nehézségére vonatkozik, valamint arra,
hogy gondot okoz a részidds hallgatdknak a félév kozbeni és félévvégi vizsgakra vald felkészilés, tovabba arra,
hogy gyakran faradtsagot éreznek a tanulds miatt, nehéz visszatérniik a tanulds vildagaba és dnbizalomhidnyban
szenvednek.

A szervezés faktor jelent egyrészt informacids akadalyokat a kurzusokrdl, a tantervekrdl, a kovetelményekrél
és a szamonkérésekrdl. Masrészt a szervezéssel kapcsolatos akadalyok tartoznak ide. A részidds hallgatdk egy
részének ugyanis gondot okoz a konzultacidk idépontja és az, hogy a hidnyzasokat vezetik, adminisztraljak. A
szervezési nehézségek egyuttal vonatkoznak a foldrajzi elérhetéség, a megkdzelithetéség problémajahoz is. Ez
Ugy kapcsolddik a szervezési akadalyokhoz, hogy a képzésre vald eljutas a jellemzéen felnétt, csalddos, munka-
hellyel rendelkezd részidds hallgatoknak gyakran okozhat nehézséget, mert példaul a csaladi és munkahelyi fel -
adatok mellett egyrészt, az egyetemre, féiskolara jarast (konzultaciok, adminisztrativ teenddk, kdnyvtar stb.) is
meg kell szervezni, masrészt az otthoni felkészUlés is biztositani kell.

Az dregséq faktor egyrészt fizioldgiai, masrészt pszichés akadalyokat jelent. Masként fogalmazva a felséok-
tatasban vald részvétel és a diplomaszerzés az egészségi allapot megromlasa vagy betegség altal van akada-
lyoztatva. Es emellett vagy helyette jelentkezhet az 6regséq és/vagy az 6nbizalomhiany érzékelése is. Az dreg-

ségfaktor azonban a legalacsonyabb faktor atlagot kapta az akadalyozd faktor-skalak atlagai kdzul.
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A munkahely faktor egyértelmU(en és tisztan azzal hozhaté 0sszefiggésbe, hogy a részidds hallgatdk munka-
helyi rendes feladatai gorditenek akaddlyokat a tanulds elébe, vagy kisebb mértékben a munkahely szandéko-
san akadalyozza a hallgatdk felsGoktatasi részvételét példaul oly mdédon, hogy nem engedi el éket a konzulta-
cidkra, a vizsgakra, vagy nem biztosit szabadsagot a szamonkérésekre vald felkésziléshez. Szerencsére azonban
ez utébbi magatartds csak alacsony atlagot kapott, tehat nem tekinthetd tipikus munkaaddi viselkedésnek. A
munkahely az akadalyozo faktor-skaldk atlagai kozil — a tanulds mellett — a masodik legfontosabb akadalya a
felnéttek felsGoktatasi részvételének.

A pénz faktor jelenti a legerésebb akaddlyozd tényez6t az akadalyozd faktorskaldk atlagait sorrendbe allitva.
A legnagyobb nehézség a részidds hallgatdk szamara a tandij, illetve az egyéb jarulékos koltségek elSteremté -
se. Ez még akkor is igy van, ha tudjuk, hogy nem minden levelezds, esti és tavoktatds tagozatos hallgatd fizet
tandijat, de a jarulékos koltségekkel (példaul konyvek, jegyzetek, taneszkozok, utazas, vizsgadijak, szallds, étke-
zés stb.) nekik is szamolniuk kell. Szintén a pénzfaktorral figg 6ssze, hogy a foldrajzi tavolsag, az elérhetdséq is
akadalya a felnéttek felséfokd tanuldsanak és diplomaszerzésének.

A csalad faktor esetében azt latjuk, hogy az akadalyokat elsésorban nem a megfeleld, a tdmogatd csaladi
hattér hidnya okozza, hanem sokkal inkdbb a csaladi feladatok elldtasa (példaul a haztartas vezetése), és kisebb
mértékben a gyermek elhelyezésnek gondja. Ez pedig valdszinGleg 6sszefigg a hallgatdk életkoraval és nemé-

vel.
pénz “ a5

munkahe by

cenverss | :
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1. dbra: Az akadalyoz6 faktor-skaldk atlagai (100 foku skaldra vetitve)

Az 1. dbraés az 1. tdbldzat a hat akadalyozd faktor-skala dtlagardl tajékoztat. Ezek szerint a felnéttkori felséfo-
kU tanulas legerésebb akaddlyozd tényezdje a pénz faktor (45 pont), majd ezt kdveti megosztott masodik he-
lyen a tanulas és a munkahely faktorok (mindketté 41 pont).

A harmadik legfontosabb részvételt gatld tényezdének a csalad faktor szamit (37 pont), amelyet a szervezési
nehézségek (32 pont) és végul az 6regség faktor kovet (20 pont). Mindez azt jelenti, hogy a két intézményben ta-
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nuld részidds hallgatok tobbségének a tandij, illetve az oktatassal jard egyéb koltségek eléteremtése okoz leg-
nagyobb mértékben gondot. A tanulas, a vizsgakra vald felkészilés és a munkahelyi feladatok azonos mérték-
ben gorditenek akadalyokat a felsGoktatasban vald részvétel soran. A munkahelyi feladatok kapcsan érdemes
kiemelni, hogy itt jellemz&en a munkahelyi rendes feladatok (illetve az ezaltali id6hiany) okoznak nehézséget és
nem a szandékos, pluszmunkak kiosztasa. (Erre is van példa, de az nem tekinthetd tipikus magatartasnak.) A
csaladi feladatok ellatasa, a haztartas vezetése és gyermek elhelyezése kerilt a harmadik helyre a felséoktatasi
részvételt akadalyozd faktorok rangsoraban. A szervezési, adminisztrativ és kdzlekedési nehézségek viszonylag
alacsony faktor atlagot kaptak, tehat ezek nem tulzottan erds gatlé tényezék. Hiszen a képzés helyszinére vald
eljutast a részidds hallgatdk nyilvan mar az egyetemre, féiskolara torténd jelentkezés soran eldontotték, igy az-
tan nem éri ket meglepetésként ez a kérdés. Végul a szubjektiv Oregséqg érzékelése faktor kapta a legalacso-
nyabb faktor atlagot. Ennek hatterében valdszinlleg az hizddik meg, hogy az itt résztvevdk vagy eleve nem is
rendelkeznek pszichés gatld tényezdékkel (az atlagéletkor 32 év), vagy képesek voltak ezeket lekizdeni. Ugyanez
a helyzet a betegséggel, az egészséqUgyi allapottal kapcsolatban.

A kutatas eredményeként kapott akadalyozd faktorok kéz0l a tanulas és a pénz faktor leginkabb Cross (1981)
és Hardin (2008) szituacids korlataival cseng egybe, hiszen itt a legfébb gondot egyrészt az oktatasi koltségek
eléteremtése, masrészt a tanulasra fordithatd idé biztositasa jelenti. Malholtra és mtsai (2007), valamint Elliot
és Brna (2009) vizsgalata is azt az eredményt hozta, hogy a felséoktatasi részvétel legfontosabb akadalya az ok-
tatasi koltségek eléteremtése. Elliot és Brna (2009) vizsgalata szintén ramutatott a tanulasra, mint a diploma-
szerzés Utjaban allé akadalyra. Szintén a tanuldsra fordithatd idétényezdt talalta az eqyik legerdsebb gatld té-
nyezének Forray és Kozma (2008), illetve Kerdld (2007) kutatasa is. Ehhez hasonldan, a munkahely és a csalad
faktorok szintén az id6tényezdvel allnak dsszefiggésben. A szervezés faktor leginkabb a Cross (1981), Hardin
(2008) és Malholtra és mtsai. (2007) altal leirt intézményi akadalyokkal rokonithatd. Az dregség faktor pedig a
Cross-féle diszpozicionalis (beallitddasi) akadalyokra rezondl, illetve a Hardin (2008) altal leirt pszichés korlatok-
ra.

VéqUl is, az eredmények fényében megerdsithetjik a kutatas feltevését, mely szerint a felséoktatasi felnétt-
oktatasban valé részvétel legerésebb akadalyozd tényezdje az oktatasi koltségek eldteremtése. Véleményink
szerint ez altalanos, orszagos tendencia lehet, bar bizonydra kilénbségek kdrvonalazhatdk az intézménytipusok,
a fenntartdk, és a részidds hallgatok tarsadalmi hattere mentén.

Koszonetnyilvanitas

A kutatas az Eurdpai Unid és Magyarorszag tamogatasaval, az Eurdpai Szocidlis Alap tarsfinanszirozasaval a
TAMOP 4.2.4. A/2-1111-2012-0001 azonostd szamu ,Nemzeti Kivaldsag Program — Hazai hallgatdi, illetve kuta-
téi személyi tamogatast biztositd rendszer kidolgozasa és mUkodtetése konvergencia program” cimy kiemelt
projekt keretei kozott valdsult meg.

Az SPSS adatok tisztitasaban és elemzésében Marian Béla piackutatd nyuijtott segitséget. Hozzajarulasat, ér-
tékes észrevételeit ezdton kdszondm.

Atanulmany a szerzé készULl6 doktori disszertacidjanak része.
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2.34-43.
Melléklet
1. tablazat: Az akadalyozd faktorok szerkezete
1. faktor: tanulas faktorsuly atlag
A félév végi vizsgdkra, kollokviumokra valdfelkészilés 0,80 34 pont
A félév kdzbeni szdmonkérésekre (pl. zarthelyi dolgozat) vald felkészilés, 0,7 45 pont
tanulas
Visszatérés a tanulds vildgaba 0,69 26 pont
Faradtsag érzése a tanulds miatt 0,63 29 pont
A tanuldshoz szikséges idd biztositasa 0,55 61pont
Az 6nbizalomhidny 0,46 19 pont
2. faktor: szervezés faktorsuly atlag
A konzultacidk idépontjai 0,80 33 pont
Informacidhiany a kurzusokrdl, a tantervekrdl, a kdvetelményekrdél, a 0,75 32 pont
vizsgakrol
A hidnyzasokat vezetik, adminisztraljak 0,72 18 pont
Messze van a képzés, rossz a kdzlekedés 0,49 26 pont
3. faktor: 6regség faktorsuly atlag
Betegségem, egészségugyi allapotom 0,74 6 pont
Oregnek érzem magam 0,61 7 pont
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4. faktor: munkahely faktorsuly atlag
A munkahely akadalyozza (pl. szandékos pluszmunkak kiosztasaval) 0,83 16 pont
A munkahelyi rendes feladataim nehezitik a tanulast 0,76 41 pont
5. faktor: pénz faktorsuly atlag
Messze van a képzés, rossz a kozlekedés 0,41 26 pont
A tandij eléteremtése 0,85 48 pont
A jarulékos koltségek (utazds, szallas) eléteremtése 0,81 47 pont
6. faktor: csalad faktorsuly atlag
A gyermek elhelyezésének, felugyeletének nehézsége 0,93 17 pont
A csaladi feladatok (pl. haztartas vezetése) akadalyoz 0,73 37 pont
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A mivészet mint nevelés, a nevelés mint miivészet
Kiss Virag*

Gyakran taldlkozhatunk a ,muvészet mint nevelés” és a ,nevelés mint mivészet” gondolataval, metafordjdval.
Személyes, interdiszciplindris gondolataim fejtem ki errdl az dltalam ismert forrdsok és jelenségek kapcsan. Arra
keresem a vdlaszt, mennyiben metaforikus e kapcsolat vaqy éppen azonossag lenne a viszony a muvészet €s
nevelés kozt. Mik azok a k6zés vondsok, amik e hasonlatok alapjdt képezik? Tanulmanyom két f6 részbdl all. A
muvészet mint nevelés cimd rész Joseph Beuys, Erdély Miklds, Illés Anikd, Hans-Georg Gadamer, Herbert Read,
Schilling Arpdd, Susan Sontag, Trencsényi LdszId gondolatait idézi és elemzi felvetve a kérdést, hogy vajon min-
den muvészet nevel-e, és ha igen, akkor milyen értelemben. A nevelés mint muvészet részben Marina Abra -
movic, Gabnai Katalin, Németh Ldszld, Pusztai Juli, Carl Rogers, Rudolf Steiner, Vekerdy Tamds gondolatai mel-
lett a jelenlét kérdésére is kitérek. Osszegezhetd: mivészet és nevelés eqyik legfontosabb k6z6s jellemzdje a
kreativ és intuitiv jelenlét, az elérhetdség, a személyes mddokon megvaldsuld alakito munka. Nevelés és muvé-
szet k6z0s gydkere taldlhato meg D. W. Winnicott dtmeneti (potencidlis) térrdl és dtmeneti targyrdl szolo el-
méletében, mely k6z0s értelmezési keretet ad e két alapvetd antropoldgiai jelenség kapcsolatahoz.

Kulcsszavak: nevelés, mivészet, szocidlis plasztika, potencidlis vagy atmeneti tér, atmeneti targy, jelenlét

Problémafelvetés

Tanulmanyaim és olvasmanyaim soran taldlkoztam a mivészet mint nevelés és a nevelés mint mivészet gon-
dolataval. Nem csak egy-egy szerzénél fogalmazddik meg ez a hasonlat. Felmeril a kérdés, mennyiben metafo-
rikus a viszony, és mennyiben van azonossdg, illetve mik azok a jellemzdk, amelyek ¢sszekapcsoljak e két alap -
vetd terlletet, és mik lehetnek a kiilonbdzéségek. Ugy vélem, ezzel az dsszehasonlitdssal mindkét terilet tob-
bet tudhat meg sajat természetérél. A témat elsésorban a pedagdgiai diskurzus feldl kozelitem meg,
kovetkeztetéseimet is e terlletre szanom, de interdiszciplinaris jellegQ, a kortars mivészeti-muvészettdrténeti
és a pszichoterdpids és segité terUletek ismert tartalmai is megjelennek pedagdgiai kontextusba helyezve. Gon-
dolatmenetemnek fé jellemzdje: kilonbozd diskurzusok dsszekapcsoldsa. Célom nem a mivészet, illetve a ne-
velés fogalmanak tisztazasa, ez mindkét fogalom esetében lehetetlen feladat lenne. A kérdésfeltevés lényege:
mi tudhatd meg a nevelésrél ebben az dsszefiggésben. Az dltalam ismert informacidkkal, tartalmakkal dolgoz-
tam, azokat rendeztem bele ebbe a gondolatmenetbe, azaz irdsom nem teljes kord attekintés, hanem szubjektiv
merités. Ilyen mddon ez egy személyes — akar vitathatd, akar gondolatébreszté — reflexid a két fogalom és an-
nak kapcsolata fogalommezdjében a nevelés és a mlvészet karakterisztikdjarol.

A miivészet és a nevelés fogalmi problémai

Mindkét fogalom, a mivészet és a nevelés fogalma is koronként, kultdranként, sét — kilondsen mostanaban —
szerzénként is valtozd. A mivészet fogalma ebbdl a szempontbdl még valtozékonyabb, még kevésbé mutat
azonossagot kordbbi 6nmagaval. A nevelés allanddbb jelentésy fogalomnak tdnik, de szemlélete, mddszerei,
elméleti megkdzelitései sokfélék lehetnek. A két fogalomban kdz0s az antropoldgiai jelleg, azaz, hogy az emberi
létben betdLtott szerepe feldl (is) megkdzelithetd. Kozos ezen kivil nevelésnek és a mUvészetnek is az értékkel

*  Mozgassériltek Peté Neveléképz6 és Neveldintézete, Humantudomanyi Intézet, tanarsegéd, mitiszi@t-online.hu
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(mUvészet esetében esztétikummal, illetve kanonnal) vald kapcsolédasa, valamilyen érték-orientaltsag, mely a
mUvészet esetében a kanonizaltsagban ragadhaté meg leginkdbb. A posztmodern pluralitds sem szinteti meg
az érték-orientacidt, csak sokféle értékrend egymas mellett élését engedi meg. Mindkét terilet tagadja is énma-
gat. Létezik az ,iskolatlanitas”, /van lllich 1971-ben megjelent kdnyvének programija (/llich, 1971), ami az intézmé-
nyes nevelés felszamoldsaban latta a jové Utjat. A mlvészet is szinte Gnmagat felszamolva Ujult meg szamos
alkalommal, példaul Arthur C. Danto mUvészetfilozdfidjaban (Danto, 1997). A nevelés fogalmanak jellegérdl
Friedrich W. Kron ezt irja Pedagdgia cim(l kdnyvében, s e gondolatmenet a mivészet fogalmara is érvényesithe-
t8: ,A nevelés — szemben az enkulturdcio és a szocializdcio ‘mesterségesen megalkotott szakkifejezés’ jellegé-
vel - teljesen hétkéznapi fogalomnak tekinthetd, ebbdl szarmazik kiszolgaltathatdsdga a sokféle értelmezéssel
és konvencioval szemben. Ennek kdvetkeztében nincs értelme ‘egységes’, eqyetemes érvényd definicio meg-
alkotdsanak” (Kron, 1997. 82.). Helmut Fend 1971-es gondolatmenetében (Kron, 1997. 83.) a szocializacidval
szemben, ,ami megtorténik az emberrel”, a ,szocialissa formalast” hangsulyozza a nevelésben, kiemelve annak
szandékoltsagat, ugyanakkor felndttek beavatkozasanak tekinti a gyermeki fejlédés folyamataba. Wolfgang
Brezinkatdl (Kron, 1997, Gombocz és Trencsényi, 2007) ennek egy arnyaltabb, a felndtt-gyermek viszonylatban
valo értelmezéstdl elemelkedd megfogalmazasa taldlthatd 1974-bél: ,Nevelés alatt azok a tdrsadalmi cselekvé-
sek értenddk, amelyek dltal az emberek megkisérlik mds emberek pszichikai diszpozicidinak rendszerét vala-
mely tekintetben tartdsan javitani, az értékesnek itélt dsszetevoket megdrizni. A fogalom tartalmadt legrévideb-
ben igy lehetne meghatdrozni: Nevelésként értelmezhetdek azok a cselekvések, melyek dltal az emberek meg-
kisérlik, hogy valamilyen mddon befolydsoljdk a mdsik ember személyiségfejlédését”. (Gombocz és Trencsényi,
2007.17.) Ebbdl a meghatarozasbdl fontos kifejezés méqg a személyiségfejlédés, melynek meghatarozasa szin-
tén probléma lehet, mind a személyiség fogalma, mind annak fejlédése szempontjabdl. A Brezinka-féle megha-
tarozas elsd verzidjaban a ,javitas” értékorientalt jelleget mutat, mig a masodik, 6sszefoglald meghatarozasban
a befolyasolasbdl ez kimarad. Gombocz Janos és Trencsényi LdszId kiemeli a szkepszist is, ami benne van ebben
a meghatarozasban, mely szerint a nevelés nem biztos, hogy hoz eredményt (Gombocz és Trencsényi, 2007).
Trencsényi LdszIld nevelésfogalma szerint a nevelés az egyik ember szandékolt hatasa a masik emberre, annak
emberi mindségének tartds fejlesztésére, megvaltoztatasara ( Trencsényi, 2010. 236-237.). Ebben a gondolat-
ban fontos lehet, hogy az emberi belsé mindségbdél indul ki, ami a mulvészettel szoros kapcsolatban alld esztéti-
kum-fogalommal mutat terminoldgiai és gondolati rokonsagot Balvdnyos Huba megfogalmazasaban: ,Az esz-
tétikum mindig valamilyen érzékletes formaban megnyilvanulé emberi-tarsadalmi lényeq” (Balvdnyos, 1998.
11.). John Dewey szerint: ,A nevelés az eqyén alkalmassd tétele sajdt funkcidinak qyakorldsara’ (Dewey, 1976. 9—
19.). Deweynak a mivészetrdl is volt érvényes gondolatmenete, a korabeli mUvészetfelfogashoz kapcsoldddan.
Art as experience cim( kdnyvében (1934) a mdvészet néhany fontos jellemzéjét fogalmazza meg. Dewey szerint
amuvészet kiildnleges lehetdséq a tapasztalatszerzésre (ezért is a cim), és nagy lehetéség rejlik benne az embe-
rek és a tarsadalom alakitasara. Eqyik fontos allitasa, hogy a kanonizalt mivészet alkotasai érinthetetlen targyak
lettek. Szerinte az alkotasok emberi élmények és tapasztalatok eredményei, de a kapitalizmus hatasara a mdal-
kotasok, mint targyak eltavolodtak a mindennapos emberi élettél. Dewey szerint a mivészetet elvalasztani az
élettdl hasonld, mint egy személyt a kdrilmeényeitdl, a mivészet pedig nem egy targy, hanem egy esemény,
eldszor az alkotd majd a befogadd személyes megélt élménye.

A mivészet fogalmanak témakdre bonyolult és sokrétegl probléma, melybél ebben az irdsomban csak azo-
kat érintem, ami gondolatmenetem szempontjabdl relevans lehet. A mivészet fogalma egyszerre jelenti a min-
den mUvészeti dgat magaban foglald jelenséqvilagot, azaz irodalom, zene, tanc, drama, vizualis mlvészetek
0sszességét, masfeldl gyakran csak a vizualis mUvészetekre szUkUl a jelentése, mivel ennek a terUletnek nincs
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0nallé elnevezése (a képzémuvészet ennek csak egy része: iparmuvészet, dizajn fotd, valamint mindenféle mé-
diamUvészet és az épitészet is ide tartozik). En itt az 4ltaldnos értelemben muvészeti jelentéskdrben hasznalom,
ezzel egyitt dominans meghatarozasok jonnek a vizudlis mUvészeket terlletérél, melyek relevanciajat a tobbi
terUletre nehéz megitélni. A mivészeti agak a modalitassal és az érzékelés jellegével kapcsolatosak, ilyen mo-
don vannak komplex mivészeti agak, melyek tobb érzékszervre hatnak egyszerre (példaul, szinhaz, film). Na-
gyon fontos jellemzé lehet a verbalitashoz vald viszony. A neveléssel 6sszevetve talan ez az egyik kulcskérdés a
mUvészeteket vizsgalva. Alapvetden két alapfunkcidban tud az ember taldlkozni a mivészettel, hagyomanyo-
san sz6 esik alkotdsrdl és befogaddsrol. Az Umberto Eco altal hagyomanyozott ,nyitott mg“- elmélet és mas el-
méletek alapjan elmondhatd, hogy az alkotasban is van befogadd mozzanat és a befogadasban is alkotdi moz-
zanat. A mivészeti agak kozt van idébeli és térbeli, és van interpretald és autondm alkotd mivészet. A mivészet
egyik alapvetd jellemzdje a (bar sokszor tébb forrasd) kanonizaltsag, de nem kanonizalt jelenségeket is lehet
mUvészetnek tekinteni (példaul elmebetegek mivészeti alkotasait).

A mUvészet fogalom részben felcserélédott tdrténetileg a mesterséggel. A reneszanszt megel6zd korszakok-
ban minden festét mesterembernek tekintettek figgetlenil mesterségbeli tudasatdl. A festészet és szobraszat
csak a reneszansztdl emelkedtek a szabad mUvészetek (artes liberales) rangjara, csak akkortdl szamitott mi-
vésznek a festd vagy a szobrdsz, annak kdszdnhetéen, hogy a mester nem csupan kivitelezéje, de tervezdje, al-
kotdja lett a mlnek (Boddczky, 2012). A csupan ,kivitelezd” tovabbra is mesterember maradt. A mindennapi sz6-
hasznalatban ismert példaul a ,konyhamivészet” kifejezés, ilyenkor valaminek a nagyon magas szint(, a mes-
terségen tuli mévelésérél van szo. Ide illik Assissi Szt. Ferenc gondolata is: ,Aki a kezeivel dolgozik, az a munkds.
Aki a kezeivel és az értelmével dolgozik, az a kézmuves. Aki a kezével, az értelmével és a szivével dogozik, az a
muvészZ' (idézi Rubin, 1998. 146.) A mivészetfogalom elbizonytalanodasat frappansan fejezi ki az Ernst Hans
Gombrich altal irt kdzismert és népszer( mlvészettdrténet kdnyv elsé mondata: , Mdvészet nincs, csak move-
szek vannak” (Gombrich, 1950/1983. 7.). A szintén kdzismert Arthur C. Danto megfogalmazasaban kérdésként
megfogalmazva kdnyve cimét: , Hogyan semmizte ki a filozdfia a mivészetet?' (Danto, 1997). Danto gondolat-
menete szerint a fotd és a mozgdkép megjelenésével az imitacié-elvl képzémivészet véget ért (a tobbi mivé-
szeti agra ez nehezen vonatkoztathatd). A mivészet vége masik értelemben a filozéfia tilterjedése benne, 6n-
magara reflektal, egyre inkdbb ez érdekli, és ezért a mlvészet egyenld sajat maga filozdfidjaval. ,A tdrqyak a
nulldhoz kézelitenek, ahogy elméletik a végtelenhez kézelft, vagyis voltaképpen nincs is mds, mint elmélet”
(Danto, 1997.125.), és ez itt a mlvészet vége lenne, vagy a posztmodern pluralitas kezdete.

A miivészet mint nevelés

,...Valtoztasd meg élted!”
Rainer Maria Rilke: Archaikus Apolld torzd, részlet

A mottdbeli verssor egy alkotads befogaddsakor fogalmazddik meg a koltéi énben, és lesz egy vers csattandja. A
delphoi jésda feliratat idézi (, /lsmerd meg 6nmagad!”"), de tovabb is [ép. Mind az 6nmegismerés mind a valtozta-
tas olyan hatds, mely bizton tekinthetd nevelésnek, adott esetben a mivészet neveld hatdsanak, barmely ko-
rabban idézet nevelés-definicidnak megfelel. A mivészet neveld hatdsanak gondolata mar nagyon réqgi, Herbert
Read ,Education through art" cim( 1942-ben irt mUvének kezdé gondolataiban Platdnra hivatkozik abban, hogy
a muvészetet kell minden megismerés alapjava tenni. Herbert Read e konyvében kifejti azt a gondolatot, hogy a
mUvészetben kifejezédik a legbelsé emberi lényeg. A mivészet érzékennyé tesz és megtanit a harmoniara, egy-
fajta belsd iranytdvé valik. Vizsgal alkotdi tipusokat a gyerekrajzokon, és a személyiség és a temperamentum le-
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nyomatat latja a vizualis megjelenitésekben, és kitér Carl Orff zenepedagdgidjara is, kimozdulva a vizualitas te-
rOletérél. Herbert Read kdnyve a masodik vilaghaboru kitdrésekor irddott, erételjes vilagjobbitd szandék hatja
at, melyet maga Read is megfogalmaz kdnyve végén, és kdnyvének gondolatmenete természetesen a kor mu-
vészetfelfogasat és nevelésfelfogasanak paradigmajaban mozog (Read, 1942). Trencsényi Ldszlo Mivészetpe-
dagdgia cimd kdnyvében (Trencsényi, 2000) érinti Read gondolatmenetét a mivészettel nevelésrél, és parja-
ként emlegeti a ,mUvészetre nevelés” fogalmat (azaz maguknak a mivészeteknek a tanitasat). Végigfuttat egy
gondolatmenetet a ketté egymashoz fiz6d6 kapcsolatardl. Feltétele-e a mivészettel nevelésnek a mivészetre
nevelés (kellenek-e mivészeti ismeretek, képességek, készségek hozza), illetve a mlvészettel nevelés eldkészit-
heti-e a mUvészetre nevelést.

A Herbert Read gondolatat a mai magyar kdznevelési helyzethez adaptalta és aktualizalta /llés Anikd gyakor-
lati munkassagaval és 2009-ben megjelent tanulmanyaval (/llés, 2009). A kifejezést a 2012-es (aktualis) NAT is
hasznalja: ,...Ugyanakkor a mivészeti nevelés mellett teret kell adni a muvészettel nevelésnek." (MUvészetek
mUveltségterilet, alapelvek, célok), bar nem értelmezi. A Mdvészeti nevelés, muvészettel nevelés, mivészette-
rdpia cimmel megjelent elemzd publikacié 2010-béL (Kiss, 2010) kifejti, hogy a mivészet eszkéz lehet a nevelés-
ben. A mlvészetpedagdgianak nem csak a mivészet, mint kulturalis tartalom kdzvetitése a feladata, hanem a
személyiségfejlesztd potencial kiakndzasa is. A mivészettel nevelés segitség lehet tabutémak feldolgozasanal,
vagy olyan helyzetekben, amirél nehéz beszélni, olyan didkok elérése is lehetséges altala, akik verbalisan nehe-
zen nyilvanulnak meg (/liés, 2009). A mlvészettel nevelés lehet a kdzoktatas integralt része is, altalanos cél és
térekvés (Kiss, 2010), de lehet specidlisan a problémas gyerekekkel vald foglalkozas vagy problémahelyzetek
megoldasanak az eszkdze is. Ugyanigy van ez a felnéttek esetében is, lehet ,fittnesz” jelleggel 6nismereti-, coa-
ching- és hasonld eljarasokban is eszkdz a mUvészet, ugyanakkor a pszichiatriai betegek rehabilitacidjaban is
fontos edukativ funkcidt kaphat.

A Herbert Readhél megfogalmazddott gondolat, hogy a mivészetet lehetne/kellene minden nevelés alapja-
va tenni, a reform- és alternativ pedagdgiakban is felbukkant, és t&bb-kevesebb mértékben alkalmaztak is. Lé-
teznek Ugynevezett ,arts based schools” azaz ,mUvészetalapy” iskolak, ahol a mlvészet adja az oktatasi tevé-
kenységnek az alapjat, pontosabban mddszerét, azaz a mlvészet, mint a megismerés és tanulas eszkdze jelenik
meg: Eqy ilyen iskolara példa a kdvetkezd leiras: ,...Mindeqyik iskola a kerileti tanterv és az ldaho Mag/Alap
Standard-ek alapjan mukddik integrdlva a mivészeteket a mindennapi tanuldsba. Dramaval tanitjak a verbalis
muvészeteket. A billentydsék (zongora) lehetdséget adnak tanulni a zenérdl — és a tértekrdl. A tanc a testi neve-
[és része. A mindennapokban szokdsos méqg a zenekar, korus és a vizualis muvészetek movelése [...] ... a didkok -
nak nem kell mindsitést szereznilk a muvészetek terén, hogy ide jarhassanak.”9Ezek az iskolak nagyon népsze-
rdek.10

A mivészet személyiségfejlesztd, dnismereti jellegét hangsulyozza a hermeneutika képviseldje, Hans-Georg
Gadamer is Igazsdg és mddszer cimld mUvében (Gadamer, 1984). Az Onismereti élmény mellett vagy éppen an-
nak részeként emlegeti az irodalmi élményben megélhetd tét nélkili kalandlehetdséget, a képzeletben cselek-

9. http://www.meridianschools.org/Parents/SchoolsofChoice/Pages/Artschools.aspx Utolsé letoltés: 2013. november 18.

10. Nota bene: ahogy van mivészetalapu tanitas, létezik mivészetalapu kutatds is — angolul ,arts based research” —, ahol a mivé-
szet kutatasi mddszerként szerepel. Ennek elfogadottsaga és elterjedtsége még nem széleskord, de érdemes tudni réla. Defini-
cidja J.Gery Knowles-tdl és Andrea Cole a , Handbook of the Arts in Qualitative Research” (,Mdvészetek a kvalitativ kutatdsban
kézikényV') cim( 2008-as kiadasu konyvbdl: ,...A mivészet-alapu kutatds a muvészi folyamat szisztematikus/rendszerszerd
haszndlata, a mdvészeti kifejezés mindenféle muivészeti formdban torténd aktudalis alkalmazdsa, mint a megértés és a vizsgalati

tapasztalat elsédleges formdja mind a kutatd, mind a kutatdasba bevont emberek szamadra...." (Andrews, 2009. 29.). Ilyen mUvé-
szetalapU kutatds lehet példaul életUt-interjuk készitése rajzvizsgdlati mddszerekkel megkdzelitve. A mivészetet itt tdg érte-

lemben kell érteni.
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vést, ezaltal olyan élettapasztalat megszerzésének lehetéségét, melyhez nem kell a valdsagban cselekedni.
Egyfeldl kiélheté benne a kalandvagy masfelél nem csak a sajat konkrét valdsagosan megélt tapasztalasai je-
lentik az élmény és tapasztalat-készletet, amivel egy szorgalmas olvasd rendelkezhet. Ezt a ,mintha” élmény a
jaték jellemzdje, melyrél a késébb targyalt Winnicott-féle atmeneti tér, dtmeneti targy elmélet (Winnicott,
1971/1999) juthat az ember eszébe. Gadamer gondolatmenetére jellemzd, hogy a verbalitasra épit, holott ez nem
minden mUvészeti 4qg jellemzéje. A mU véget ér valahol, a kezdete és a vége egy keretezett helyzetet teremt,
melybe be- és kilép az olvasd az olvasas kdzben, egyfeldl gyakorolva a tavolsagtartast, az aktualis helyzetekhez
és a realitashoz vald folyamatos adaptalddast, ez egyfajta edzés, tréning. Van, amikor ez nem sikerl, amikor
képtelen a lélek erre a ki-be lépkedésre és benne ragad a fantaziavilagban, errél szol Cervantes Don Quijote-ja,
azaz ez a helyzet is megtanulhato, megélhetd és kiprobalhatd kockazat nélkil (pontosabban minimalis kocka-
zattal, hogy benne ragadunk) egy kényvben.

A tobbi mlvészeti agra is végiggondolhatd a hatdasmechanizmus, mit él meg benne és altala a befogadd. Su-
san Sontag nem altalaban a képbefogadast, hanem bizonyos tipusu képek befogadasat vizsgalta A szenvedés
képei (angolul: Regarding the pain of others, azaz Mdsok szenvedésének szemlélése) cimU kdnyvében (Sontag,
2004). O a kockézat nélkiliségben a ,masok” szenvedését abrazold képek esetében veszélyt L4t, az eltompulds
veszélyét és a ,nem velem torténik” megkdnnyebbilését. Témam szempontjabdl, a mdvészet neveld hatasa
szempontjabdl felmerUL itt a kérdés, hogy minden kép muvészet-e, mitél lesz mlvészet. Megteremti-e az etikai
szeml|életet, Létrejon-e a katarzis. Mondhatnam-e ezen felbuzdulva, hogy onnan tekinthetd muivészetnek, hogy
képes megteremteni az etikai diszpozicidt, esetleg hogy ennek a szandéka megvan a brezinkai meghatarozasra
utalva, mely szerint a nevelés nem biztos, hogy eredményt hoz. Vajon minden képre alkalmazhaté-e ez a gon-
dolatmenet? Annyit ebbdl biztosan megallapithaté mar, hogy van mdlvészet, ami neveld hatasy. Egy masik as-
pektusat véve a mlvészetnek mint cselekvésnek, azaz alkotasnak van/lehet személyiségformald és tarsada-
lomformalé hatasa. A mivészeti cselekvésben az alkotd alkotdsaval egyUtt nmagat is formalja, alkotja, 6nma-
gan is dolgozik, akarki legyen is az.

.En Ugyis a térdemmel gondolkodom!" — idézi Joseph Beuys performance- és szobraszmivésznek, a leg-
Ujabbkori mivészettorténet egyik legmarkansabb alakjanak meghokkenté mondatat Orosz Csaba egy tanul-
manyaban, melyben a kreativitasfejlesztés alkotas-mddszertani szempontjainak vizsgalataval foglalkozik. , Va-
[Gjdban a megmerevedett mivészeti és gondolkoddsi sémdk szikséges kérddre vondsat érhetjik tetten ebben
a kézénséges levelezdlapra irt lapiddris mondatban. Beuys arra utalt a kijelentésével, hogy ha interpretalni (ér-
telmezni) akarunk eqy mualkotdst, nem elég csak a racid dltal determinalt gondolkodds, amelyet vildgos logikai
lépésekben hajtunk végre, hanem szikségunk van egy intuitiv mozzanatra is, amely kiszamithatatlan és meg-
kovetelhetetlen, és kbzvetlenil kdvetkezik be, feltéve, hogy valamennyi érzékinkkel intenziven &sszpontosi-
tunk a mure" (Orosz, 2009.199.). Joseph Beuys masik ismert gondolata, a ,minden ember mvész"’, ami a min-
den emberben rejl8 kreativ potencialra, sajat életére vonatkozik. Ennek a minden emberben rejlé kreativ poten-
cialnak a tarsadalomformald hatasat nevezte Beuys ,szocidlis plasztikanak”, melyet a mivészet fontos céljanak
tekintett, és ezzel &sszefliggésben az ,antropoldgiai mUvészet” fogalmat is bevezette.

Volker Harlan, Beuys egyik monografusa irta: ,Ezek a qyakorlatok eredendden muivészi jellegiek voltak, nem
szolgdltak kézvetlen kulsd életcélt. Nem készitettek eld sem kidllitdst, sem publikdcict. Egyetlen céljuk volt,
hogy megmozgassanak benntnket, hoqy félfedezzik és kifejlesszik az életalakitds és életvitel yjmddjait. S ha e
formak nem voltak Jjak, legaldbb mi magqunk fedezzik fel Sket, tudatunk szamdra elérheték maradnak, kévet-
kezésképp a qyakorlati életben is t6bbé-kevésbé mindenditt mozgdsithatok” (Harlan, 2001.11. idézi Orosz, 2009.
203.). Hasonlé Uton jart a magyar Erdély Miklds is, akinek mivészetpedagdgia munkassaga is ismert. MUvészet-
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pedagdgiai kurzusa az INDIGO (interdiszciplinaris gondolkodas) csoport volt, melynek kdzéppontjaban a kézos-
ségi alkotas allt. ,A csoport kreativ eqységként funkciondlt, kihaszndlva a k6z8sségi mualkotds paradoxitdsat.
Munkamddszerik olyan, ma mar kézismert fogalmakra épdilt, mint a brainstorming vaqy a csoportterdpia, 6n-
feladds, k6zdsségbe olvadds (a kooperdcid elsddlegessége)...” (Orosz, 2009. 204.). Az indigé elézménye volt a
FAFE] (Fantaziafejleszté gyakorlatok)” és a Kreativitdsi gyakorlatok. Mind Beuys mind Erdély esetében figyelem-
re mélté gondolat a mUvészet és a kreativitas expanzidja, kinyitasa minden ember felé, a kdzos mivészeti tevé -
kenységben rejlé tarsadalomformald és kdzosségformald, szocialis erd felfedezése és hangsulyozasa, a szemé-
lyes életben a kreativitas, mint altalanos életformald eré és az ebbdl kovetkezd aktivitds hangsulyozasa, illetve
a produktum helyett a folyamatra helyezett hangsuly. Napjaink hazai mivészeti szcénajaban a mivészettel ne-
velés gondolatat hangsulyozza Schilling Arpdd, a Krétakor alternativ szinhaz volt rendezdje, aki markansan kiall
amellett, hogy a szinhaznak tarsadalomformald szerepet kell vallalnia. Ehhez & kortars mivészeti eszkdzoket is
tarsitott, emellett publikalt is rdla. Schilling mostanaban a ,szinhazi nevelés” csoportjaival dolgozik egyitt, és
megnyilvanuldsaiban a szinhazi neveléshez magahoz is professzionalis szakértelmet rendel.

Az itt felsorolt példak mellett szamos mast is lehetne emlegetni a mlvészet neveld jellegére, példaul a kor-
tars dizajn edukativ és tarsadalomformald iranyzatait (példaul ,slow dizajn”, ,0kodizajn”, Ujabban ,etnodizajn”
és ,szociodizajn"). Egész mas gondolatmenet szerint el lehetne menni a narrativ és abrazold, illetve dokumenta-
rista alkotasok edukativ vonatkozasai felé: a mult megdérzése, és ebben a szemléletformalas (mit gondoljak
réla?). Mert a dokumentalas is egyfajta tanitas, a kollektiv emlékezet, memdria része (gondoljunk a Berlin felett
az ég cimu film Oreg térténetmonddjara!l), maguk a bibliai tanitasok pedig képekben elevenedtek meg a hivek
szamara a kozépkorban.

A nevelés mint miivészet

.Madtyds mdvész volt, emberben dolgozott..."
(lqy kezdédott Vekerdy Tamds nekroldgja Gauland Matyds iskolaigazgatd temetésén)

Rudolf Steiner a Waldorf pedagdgia és az antropozéfia megalapitdja, fé ideoldgusa sajatos mdédon kapcsolta
0ssze a nevelést a mlvészettel. Filozdfiai gondolatmenetei a pedagdgiardl a nevelést, mint mivészetet értel -
mezik, tobb kdnyvének a cimében is benne van ez a kapcsolat: Neveldmuivészet (1924), A nevelés mivészeté-
nek szellemi-lelki alapjai (1922). Hogy értelmezhessUk, mit is értett pontosabban ez alatt, tudomasul kell venni,
hogy sajat koranak, a modernizmusnak mivészetfogalmat hasznalja, mely a mUvészi alakitason konkrét anyag-
alakitast és esztétikai megformalast ért. Tobb rétegben is kapcsolddik gondolatmenetemhez mindaz, amit errél
megfogalmazott és leirt. Egyfelél megtaldlhatd nala a nagyon konkrét, mar kifejtett mivészettel nevelés gon-
dolata. Néhany példa ezzel kapcsolatban, ahol a mivészet, pontosabban a ,mUvészi” mint pedagdgiai mddszer,
eszkoz, stilus jelenik meg.

Rudolf Steiner antropozéfiai emberképének életkori sajatossagokra vonatkozd megdllapitasai soredn fogal-
mazza meg a Waldorf-pedagdgia fontos, talan legfontosabb jegyét: ... Ha mint neveldk és tanitdk a helyes mo-
don akarunk a gyermek mellett 3llni, tudnunk kell, hogy ebben az életkorban az egész tananyagot muvészien
kell a gyermekhez kozeliteni. [...] A gyermek a fogvdltds és a nem érés kozétt mivész, ha gyermeki mddon is,
mint ahogyan a legelsd életszakasza sordn a fogvaltdsig természetes modon Homo religiosus, valldsos teremt-
meény. [...] Mdvészinek kell lejdtszdnia az oktatd és neveld, és a feflédd ember kozétt a fogvaltds €s a nemi érés
kozott” (Steiner, 1924. 40-41.). Ennél azonban tobb, amit Rudolf Steiner allit. Magat a nevelést tekinti mivé-
szetnek, melynek médiuma az ember maga. Ez a mlvészet nem csak az anyagalakitassal kapcsolatos, ami
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.mesterségszer(” a korabbi gondolatmenet szerint, hanem spiritudlis természet( is: az esztétikum jé és rossz
tudasat, moralis és spiritualis jelleget hordoz. Ahogyan késébb Herbert Read, a mivészi megformalasban és az
esztétikai értékben & is a lélek harmdnidra torekvését, kiegyensulyozddasat hangsulyozza. Ez a mivészetfelfo-
gas a mai kontextusban kissé elavultnak tinik a kortars mivészet szemszogébdl. Andy Warhol babkonzerviei
példaul a pop art ikonikus alkotdsai, mégsem hozhatdk 0ssze ezzel a gondolatmenettel, ahogy sok mas kortars
alkotds sem. A nevelés mivészet-jellege a steineri gondolatmenetben egyfeldl tehat mddszertan (formak,
szinek...), masfeldl spiritualitds, ami az esztétikumban nyilvanul meg, harmadrészt fontos eleme az inspiracio és
az intuicid. Steinera Waldorf iskolat mddszertani iskolanak definialta az ideologikus jelleggel szemben ( Steiner,
1922). Ennek a mddszertannak az ihletett és nem mechanikus megvaldsitasa az antropozdfia emberképével és
szellemiségével dthatottan valdban muivészi képességeket igényel bizonyos értelemben. Steiner szovegében
megjelenik az inspiracid (és ezzel dsszeflggésben az ,éberséq”) és az intuicid is. Ez egyfajta kreativ jelenlét, az itt
és mostban valé koncentralt cselekvés, melyrél a kdvetkezd részekben részletesebben is lesz szo.

A kdzismerten a Waldorf pedagdgiat tamogatd, bizonyos értelemben steinerianus Vekerdy Tamds pszichold-
gus még egy fontos mindséget kapcsol a mlvészethez, és ez a szabadsag ( Vekerdy, 2013). Mivészi szabadsag-
gal hatalmazza fel a neveldket is, mivel a szabadsagot fontos emberi értéknek tartja. Az ,alattvaléval” allitja
szembe, azaz az autondm dontéseket hozd, nmagaval azonos, belilrél irdnyitott és nem megfélemlitett em-
bert tekinti szabadnak. Boddczky Istvdn 2012-ben pedagdgiai munkassagabdl készitett kiallitast a Budapest Ga-
lériaban ,DO IT" cimmel. A kiallitott munkak elsésorban volt tanitvanyai alkotasai: ... a tanitds gyakorlatdt pe-
dig kiragadott példdkkal vildgitom megq: volt tanitvanyaim ,valaszait” mutatom be, melyeket dltalam felvetett
problémdkra adtak....” (Boddczky, 2012. 7.). Konyv is készUlt Kis kényv a vizudlis nevelésrdl cimmel a kidllitas ka-
taléqusaként Boddczky Istvan mivészetpedagdgiai irasaival, mely pedagdgiai ars poeticajanak tekinthetd. Fé
gondolata, hogy a tanitas az § esetében alkotas, sajat pedagdgiai tevékenységét mivészi tevékenysége részé-
nek tekinti: ,Szdmomra a tanitds movészeti alkotdtevékenység, aminek lényege az alakitds, amely sordn az al-
kotd és médium kdlcsénds eqydtthatdsban van eqymadssal, a tandr és a didk dllandd interakcidja mindkét aktiv
résztvevét alakitja, formdlja.... [...] Kezdetben voltak belsd konfliktusaim abbdl, hogy uqy éreztem, el kell dén-
tenem, mi is vagyok valdjaban: mivész vaqgy tandr. lgazi 6rém volt felfedezni, hogy nem szikséges errdl dénte -
ni. A kérdés lebegtetése vezetett a felismeréshez, hogy a tanitds is mivészetem része" (Boddczky, 2012. 7.).11
Nem barmely tanitasra vonatkozik ez az allitas, mert mivészetpedagdgiardl lévén sz4, a mivészetre (s mUvé-
szettel) vald nevelés ez. Azaz a mivészet diakjaival valé megosztasa, a velUk vald kdzos tevékenység az, amit
sajat mUvészeti alkotdtevékenysége részének tekint. Ez tehat nem hasonlat vagy metafora, egy valdsagos mu-
vész valdsagos mivészi alkotdtevékenységébe integralta mivészetpedagdgiai munkassagat. Megfigyelhetd,
hogy nevelés és mivészet egymasra vonatkozd hasonlatainak elemzése esetén, az akkor aktudlis mUvészetfo-
galom hasonlé problematikaval dolgozik, mint a nevelésfogalom, valamilyen egyitt jaras mutatkozik. Ha a ne-
velés felndttek és gyerekek viszonyat jelenti, a mlvészet nem tud és akarhat nevelés lenni. Amennyiben a neve-
lés fogalma tagul, a mlvészet szamara is megfelelé azonositasi lehetdség lesz beldle. Az adott kor modernista
mUvészet- és nevelésfelfogasa tUkrdzédik példaul Rudolf Steinervagy Herbert Read gondolataiban, akik e para-
digmak szerint kapcsoltak &ssze elészor a nevelést a mivészettel ( Steiner, 1924), majd a mivészetet a nevelés-
sel (Read, 1942), bar ha igazsagos akarok lenni, Steinernél mar a Read-féle gondolat is megtalalhatd.

Ami lényeges: minden kor gondolkoddja a sajat kor paradigmajat hozza. A posztmodern korszakbdl Joseph
Beuys, Marina Abramovic és Boddczky Istvdn is felteszi a kérdést: mi a mivészet, és maga ez a reflektivitas az
egyik kulcsgondolata a posztmodern pedagdgianak is, ami ugyanezzel a kérdéssel birkdzik 6nmaga felé, mar

1. Akonyvet Pataky Gabriellaméltatta a Nevelestudomany 2013/4, neveléselméleti szamaban.
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nem allit biztosan és nem is var el egy érvényes meghatarozast. Sokféle egyszerre érvényes valaszt talal dnma-
gara mind a mivészet, mind a nevelés.

A (lélek)jelenlét kérdése

A nevelés, mint mdvészet hasonlat végiggondolasa soran, tobb helyen is taldlkoztam a jelenlét kérdésével,
mely fontos a nevelésben és még hangsulyosabban fontos a neveléshez sokak szerint kozel allo, ,edukativ jel-
legy” pszichoterapiaban is (lasd késébb). Tobb gondolatmenet szerint is a jelenlét az, ami mivészetté vagy ah-
hoz hasonldva teszi ezeket a tevékenységformakat (a jogaval kiegészilve). A nevelés és a pszichoterapia terUle-
térél veszem a jelenléttel kapcsolatos példaimat. E két terUlet szamos nézet szerint szorosan kapcsolddik, 12
ezért gondolom, hogy a pszichoterapids példak a nevelés terlletére is érvényesnek tekintheték, még ha mas
hangsulyokkal is. A jelenlét kérdésében kilondsen érintkezének érzem a két terlletet, bar a pszichoterapids
helyzetben ez sokkal hangsulyosabb és ezért kdrilirtabb, ugyanakkor a nevelésnek is kulcskérdése.

Rudolf Steinernél mar lattuk, hogy a nevelés egyik kulcskérdése a jelenlét, mely a mivészettel hasonldva te-
szi. Horvdth H. Attila ,Megtalalt jelenlét?”13 cim{ irasaban (2009) idézi Pilinszky Janost: ,,...a jelenlétinket vesz-
tettUk el', és idézi Gabnai Katalint, a dramapedagdgia hazai Uttoréjét: ,Szamomra soha nem eqy technika vagy
eqy drdmaforma tokéletes kivitelezése volt fontos, hanem az élé emberi pillanat, a jelen ideju taldlkozds létre-
hozdsa és teljes megélése. Eqy dramatandr a helyzetfélismerésben s a csoport, a jatszok helyzetbe hozdsaban
erds igazan. Véqul is az szamit, miként lehet egy helyzetet, eqy figurdt, eqy mdvet vaqy akar eqy problémadt arra
hasznalni, hogy annak jatékos elemzése Urligyén megtanitsunk, megértessink és megéreztessink valamit a vi-
ldgbdl s az élo k6z6sség semmihez nem hasonlithatd jelenségeibdl.” (Gabnai, 1999. idézi Horvdth H., 2000.
102-104.) Nevezhetd ez a magyar nyelvben annyira kifejezé , lélekjelenlétnek” is.

A Carl Rogers nevéhez f(iz8d6 személykdzpontu/klienskdzpontd pedagdgia és pszichoterapia is hangsulyoz-
za a jelenlét fontossagat. Ennek legfébb jellemzdje egy olyan légkor/atmoszféra megteremtése, melyben a kli-
ens/didk ndvekedésre képes, motivacids bazisa pedig a kliens/didk énaktualizald, névekedésre és kibontako-
zasra iranyuld tendencidja. A terapidban fejlédésnek azt tekinti, ha a jelenben élés valik egyre inkabb jellemzévé
a kliensnél. A tanar és a terapeuta legfontosabb feladata, hogy jelen legyen, a jelenlét hangsulyos értelmében,
azaz hogy hozzaférhetd legyen, teljes figyelmét az itt és most adott helyzetére iranyitsa, kdzvetlenil atélje a je-
lenbeli kapcsolatot. Peter F. Schmied (A Magyar Személykdzpontd Pszichoterapias és Tanacsadasi EgyesUlet
honlapjardl letoltott szdvege) szerint: 4, £z a pszichofizikai jelenlét egzisztencialis és kbzvetlen jelenlétet jelent,
fejlédésfilozdfiat, szemeélyes egydttlétet, amely eqymdsért-léthez vezet, €s eqy »itt €s most« elvet, amely gya-
korlati és nem ideoldgiai. Eqgy ilyen jelenlétben, amit a személykdzpontu kapcsolat feltételez, az ember lehetd-
séget nyUjt a partnerének, legyen az akdr eqy mdsik személy akdr egy csoport, hogy a termékeny pillanatra
koncentraljon, vagyis magara és a kapcsolataira." Szenes Andrednak Igen cimU kdnyvében1s (Szenes, 1991), mely
Rogers személykdzponty pszicholdgidjardl szdl, a kdvetkezd mondat taldlhatd, mely dsszefoglalja tanulma-
12. A pszichoterapiaval kapcsolatban felmer0l az edukativ jelleg Hariet Wadeson neves mivészet-pszichoterapeutandl, aki ezt irja

konyvében: ,.... Alapvetden az én felfogdsom humanisztikus, egzisztencialista €s fenomenoldgial. A pszichoterdpidt elséadlege-

sen nevelési folyamatnak ldtom inkdbb, mint eqy betegség kezelésének, mely segit az embereknek az élet problémdiban. A ne-
velési folyamat nem a hagyomdnyos kognitiv modell, inkdbb az érzelmi ndvekedés hatdsosan orientalt facilitacidja. Nem

"

teszek Ugy, mintha az egész professziordl beszélnék, ezzel inkdbb az én szemléletemet és tapasztalataimat fejezem ki....” (Wa-
deson, 1976/2010). Dr. Stark Andrds és Dr. Antalfai Marta pszichoterapeutdk is edukativ, neveld jelleglnek tekintették a pszi-
choterdpiat a veluk készUlt interjukban (2010, 2013)

13.  http://www.ofi.hu/tudastar/megtalalt-jelenlet Utolso letoltés 2014. februdr 26.
14.  http://www.maszkpte.org/index.php/hu/irodalom/a-szemelykozpontu-iranyzat-europaban Utolso letoltés: 2014. februadr 26.
15.  http://www.andi.hu/dl/igen.pdf Utolsd letoltés: 2013. november 18.
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nyom e fejezetének lényeqgét: ,...A terapeuta, mint muvész: a terapeuta meg kell, hogy teremtse magdnak azt a
belsd szabadsdgot, amelyben rd tudja bizni magat 6szténei sugallatdra, intuicidjdra. Egész lényével, magas szin-
ten kell jelen lennie a kliens szamdra. A valddi jelenlét konkrét sszetevdi: az érdeklédés, a hozzdférhetdség és
az elkdtelezddés.” A pszichoterapiat Németh LdszIld mlvészetterapeuta a vele készilt interjuban (2013) mavé-
szetnek nevezi, és ezt meq is magyarazza: ,...A pszichoterdpia mdvészet. [...] Amikor azt mondjuk, hogy ,hat ak-
kor kezdjik", akkor az embernek fogalma sincs, hogy mi térténik. Hogy valaki elkezd sirni, vagy nevetni, vaqy
mély csend lesz, és arra kell valaszolni, ami van, és ahhoz hozzdkapcsolni az eszkézeit az embernek. [...] Ez a
mivészet: a segités a mivészet. En nem technikakat tanitok, hanem hogy hogyan lehet jol segiteni. [...] Az a faj-
ta kreativitds, amivel gy tud jelen lenni eqy adott helyzetben, hoqy az ott és akkor érvényes pillanatra tud krea-
tiv vdlaszt adni. [...] A jelenlét és a jelenlétnek eqgy olyan intenzitdsa és eqgy olyan figyelme, amiben ra tud han-
goldani, nyomon tudja kévetni, hogy mi térténik valakiben, akdr a kiilénbdzd szinteken, ahoqy megnyilvanul
metakommunikdcidban, ahogy megnyilvanul verbalisan, ahoqy megnyilvanul lélektanilag és amilyen tudatta-
lan tartalmakat hoz...” (Interj0 Németh Ldszldval, 2013. aug. 29.). Ezzel szemben a Pszichoterdpia tankdnyve ci-
mU munkaban Szdnyi Gabor ezt irja: ,....A terdpids kapcsolatban az elméleti megfontoldsok, a technikai elemek a
terapeuta személyes kapcsoldddsi mddjdban felennek meg. Ez a személyes mindség nem csupan hordozdesz-
kéze, hanem lényeges része a terdpidnak. Ez a pont adja a rokonitds alapjdt a mivész bedllitdddsaval, mikézben
a pszichoterapeuta félrecsuszik, ha munkdjat muivészetként fogja fel. Ez a pszichoterdpia mdveleti szintje, ahol
az — eqymdstdl tébb absztrakcids szinttel elvdlasztott — elmélet és gyakorlat kapcsolddik. Ez a szint az elmélet
személyes alkalmazdsa és az alkalmazds személyes elmélete..." (Furedi és Szonyi, 2008. 43.). Itt a személyes-
ség, egyéni jelleg keril a (tagadd) mUvészeti hasonlat kdzéppontjaba, ezt azonban mesterségbeli tudasnak és
szakmai kompetenciaszintnek tekinti.

Osszegezve a pszichoterapiat, mint edukativ tevékenységet egyes felfogdsok muivészetnek tekintik, mely
kreativitast és a jelenlét koncentraltsagat igényli, masok pont nem muvészetnek definidljdk, azonban mas
szempontbdl, és a mivészeti hasonlat itt is nyilvanvaldan eldkerUl. A dramaban, zenében (kildndsen a jazzben)
nagyon hangsulyos, de a képzdmUvészet is ismeri a jelenlét hangsulyossagat, és elsdsorban a performance mud-
fajaban érhetd ez leginkabb tetten.

Marina Abramovic szerb szarmazasu performance mivész munkaiban a koncentralt jelenléttel dolgozik, és
ebben elment a legszélsé hatarokig. Szamos esetben jatszott az életével, testi épségével, Onsértd jellegl vagy
annak a lehetéségét hordozd akcidiban. Egy performance alkalmaval a terem kdzepén mozdulatlanul Ult egy
széken, mellette targyak, amikkel akar fajdalmat vagy halalt is lehetett okozni és amelyeket a kdzdnség barmi-
lyen mddon hasznalhatott rajta. A kezdeti dvatos gesztusok utan egyre agresszivebb gesztusokat kapott, ciga-
rettat nyomtak el rajta, tovisekkel sebezték meg és majdnem ra is L8ttek. ,Azt tanultam ebbdl a kisérletbdl, hogy
ha a kdzonségre bizod a dontést, megdlhetnek.” — vonta le a tanulsagot Marina Abramovic. A mivésznd 12 évig
egyutt élt és dolgozott Ulay nyugatnémet performerrel, akivel egy napon szUlettek és akivel sajatos kapcsolatot
és kdz0s identitast alakitottak ki. Nyugvd energia cimd, egy éra hosszaig tarté mdvikben Ulay nyilvesszét irany-
zott a megfeszitett fjat tartd Abramovic szivére. Ha barmelyikik figyelme akar egy pillanatra is ellanyhult volna,
az Abramovic életébe kerUlt volna (Najmadnyi, 2010).

Ebben a kontextusban lehet igazan atérezni Marina Abramovic 2010-es The artist is present, azaz A muvész
Jelen van cim( retrospektiv kidllitasanak eseményét New Yorkban a Museum of Modern Art-ban. A mGvész min-
den héten 6 napon at, naponta 7 dra hosszat, 0sszesen 700 dran keresztUl Ult egy széken .... —tuddsit a kortars
(Najmdanyi, 2010.) — nyitastdl zarasig. A kdzénség barmely tagja lellhetett vele szemben és tetszdleges idét tolt-
hetett a tarsasagaban. Majd a megnyitd napjan, a huszonkét éve nem latott Ulay is leUlt a kdzdnségnek fenntar -
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tott székre — olvashatjuk ugyanott. Ez a tiszta és erds gesztus, melyet Ulay megjelenése tett még inkabb kon-
centraltta és valdsagossa, és egyben ,médiaeseménnyé” tette a performanszt. A mivész puszta koncentralt je-
lenléte valt itt magdva a mlvészetté, megfosztva alkotastdl, kreativitastdl, anyagtdl, eszkdztél, szimbdlumtdl.
Nem maradt mas, csak a talalkozas, a kapcsolat nézé és alkotd kozott, ahol a mUvész rendelkezésre all", és a
nézé (befogadd) iranyithatja a helyzetet azzal, hogy meddig hagyja magat a szituacidban (Mint az ,eléq j6 anya”,
aki rendelkezésre all a csecsemdijének, és figyelmét és koncentralt jelenlétét nyuijtja a szamara.). Ahol 6 (a nézd)
is hat a mUvész alkotdra, ahogy ez markansan meg is jelent Ulay esetében, akinek a lattan Marina Abramovic
kdnnyezni kezdett. Hagyomanyos kiallitasok, képzémuvészeti alkotasok esetében is jelen van a mivész, csak
idébeli eltolddassal. Es 6ra is hat a(z elképzelt) befogadd, a kozonség. A tanari jelenlét esetében is fontos a ren-
delkezésre 4llas, a hozzaférhetdséq. Es a tanari jelenlét esetében is van kockazatvallalds, barmi megtdrténhet,
ahogy azt Abramovicis megtapasztalta korabban.

Nevelés és miivészet mint atmeneti jelenségek16

Az adtmeneti tér és az atmeneti targy winnicotti fogalma és jelensége 0sszekapcsolja a nevelést és a mivészetet,
emellett a pszichoterdpiat is. Ennek a kifejtésére terjedelmi okokbdl nem tudok kitérni, csak rovid utalast teszek
ra. Ennek az elméleti keretnek a mentén mind a segités, mind a mivészet illetve ezek kdz0s alaptermészete
megragadhatd és atgondolhatd. Winnicott, az atmeneti targy és dtmeneti targy elméletének megalkotdja gye-
rekorvos volt, és pszichoanalitikus, a targykapcsolat-elmélet eqyik képviseldje. Jatszds €s valdsdg cimU konyvé-
ben (1971) lefrja és jellemzi a potencialis vagy atmeneti térnek illetve dtmeneti targynak nevezett jelenségeket,
melyek az anya17 (gondozd) és a kisgyerek kdzti helyzetben létrejonnek, formalddnak, és melyek alapjat képezik
minden késdbbi kulturdlis és kreativ tevékenységnek Winnicott szerint. Az atmeneti tér Snmagaban is nevelési
helyzetben jon létre, és a nevelési helyzetet jellemzd jelenség. E tér jellemzdije és fontos eleme az anyai tUkro-
zés. A tUkrozés fontos eleme Carl Rogers terapidjanak, a pedagdgia a Gordon mddszerbdl is ismerheti. Az dtme-
neti targy, mely az anya (gondozd) és gyermeke kozti atmeneti tér targyiasulasa, annak emlékét tartalmazza,
egyfeldl egy lelki kapaszkodd, masfeldl egy projekcios felllet, mely a mivészet jelenségének is egyik gyokere -
ként értelmezhetd. Az dtmeneti targy eredeti formajaban a kisgyermeknek egy olyan targya (jatékmackd, baba,
de lehet egy kendd vagy rongyocska is), mely biztonsagérzetet nyuijt neki az anya tavollétében, sokszor ezzel
alszik, és mindenhova viszi magaval, ugyanakkor el is dobhatja, gyllélheti, indulatait levezetheti rajta.
Pszichoterapias terUleten ez az elmélet kdzismert, mint egyben a pszichoterdpias helyzet alapja. Mind a segi-
t6 terUleten, mind a mGvészeti diskurzusban talalni elmélyilt gondolatmenteket ehhez kapcsoldddan. En ki-
emelném Veékony Délia mivészettdrténész kutatasait, aki a kortars mivészetre vonatkoztatva, a kortars mivé-
szet mint atmeneti targy témaban végez kutatast (Vékony, 201) és Barcy Magdolna adaptacidjat a seqitd terU-
letre (Barcy, 2012), amelybdl kidertl, miképpen lehet a segité datmeneti targy: ... Azért potencidlis a tér, vagy
dtmeneti, mert valdjdban a seqitd valds személyisége, ténykedése csak részben jarul hozzd a sikerhez, sokkal in-
kdbb az, hogy a segitd eqy biztonsdgos, holding jellegy kapcsolatot kindl, s iqy dtmeneti targyként hasznalhato.
/6, hogy van valaki, aki segit, jo, hogy nem vagyok eqyedil a bajban, jo, hogy elfogad, megért valaki — azaz a
biztonsdgos anyai gondoskodds helyett képzeletben, félig virtualisan, a segitett dltal kontrolldlhatd mddon lép
be a segitd a torténetbe. Ahogy a ,mackdt” is oda lehet vdgni a sarokba, ha nincs rd szukség, vaqy dihds rd a

16. A témardl az érdeklddd olvaséd bdvebben olvashat itt: http://artaidh.blogspot.nu/2014/02/neveles-es-muveszet-mint-atme-
neti.ntml Utolsé letoltés 2014. februar 27.

17. A szbvegben az egyszer(ség kedvéért mindig az ,anya” szét hasznalom, de minden gondozd beleértendd, aki a gyermekkel fe-

lelds seqité kapcsolatban van.



Neveléstudomany 2014/1. Tanulmanyok

kisgyerek, Ugy a seqgitd is egy olyan kapcsolatot kindl, mely a segitett részérdl kontrolldlhatd. eldhivhatd, de le is
tehetd. A segitség reménye vaqy igérete néha tébbet hasznal, mint a tevdleges segitség maga” (Barczy, 2012.
10.).

Hasonld gondolat Vékony Délidnal a kortars md mint atmeneti targy kérdésében: ,....Ebben a felndttkori at-
meneti iddtlen térben a mdalkotds lesz az a vagyott és k6z6mbds ‘mdsik’, mely eqyszerre képes jelen lenni s
hidnyozni, mely jelentésekkel tultelitett, ugyanakkor pedig csak egy tarqy a sok kézil, mely mi vagyunk és kéz-
ben pedig semmi kbziink hozzd, mely csak eqy élettelen tdrgy, festék a vdsznon, ami eldtt igazabdl 2 perc utan
akdr tovabb is sétalhatunk, mert még annyi minden ldtnivald van a galéridban.” (Vékony, 2013, kézirat).

Osszefoglalas és konklizio

Lathattuk, hogy mind a ,nevelés mint mdvészet”, mind a ,mUvészet mint nevelés” gondolatkodrének szamos
képviseldje van. Winnicott atmeneti tér és atmeneti targy elmélete kdzos gondolkodasi keretet teremt mivé-
szet és nevelés terUleteinek és kdzos Lélektani gydkereiket is megmutatja. A mivészet, mint nevelés és a neve-
lés, mint mUvészet hasonlatokat dsszevetve felmerUl a kérdés, ez a viszony metaforikus-e vagy valamilyen érte-
lemben azonossagrol van-e szé. Ezt végiggondolva az elsé esetben sejtésem szerint nem egyszer( hasonlatrdl
vagy metaforardl van szd, azaz a mivészet valdban neveld, személyiségformald, megfelelhet a nevelés fogal-
manak minden kritériumanak egy elég tag nevelésértelmezés esetén. Az atmeneti tér és atmeneti targy winni-
cotti elmélete dsszekoti a két terUletet, és az atmeneti tér targyiasuldsat, folytatdsat latja a mivészetben ezért
logikailag ebbdl kdvetkezéen nem csak metaforikus, hanem azonosithatd is a viszony ebbe az iranyba. Kis
megkdtéssel, mivel a mdvészet nem a neveld szerepkdorébe lép be az atmeneti jelenségek értelmezése soran,
hanem az atmeneti targy szerepkorébe. A muivészet nem akar didaktikus lenni, a mivészetben egyszerre va-
gyunk 6nmagunk neveldi és neveltjei. Mind a mU alkotdja, mind a befogaddja belsd interiorizalt nevelé-képe
(anyaképe) segitségével Gnmagdra van neveld hatassal (mint a gyermek, aki a kismackdjaban anyja jelenlétét és
figyeld tekintetét éli meg annak valdsagos jelenléte nélkil), amihez a mU a kdzvetitd projekciods felilet (kismac-
kd, amire mindent ra lehet vetiteni). igy lehetséges, hogy a befogadd magaban Ujraalkotja a mivet (szaméra
mast jelenthet ugyanaz a kismackd), és sajat tartalmait projektalja ra, sok esetben a mivész szandékatdl fig-
getlenUl, megfelelve a posztmodern ,nyitott my" elméletnek.

Ezzel szemben véleményem szerint a nevelés mivészet-jellege inkabb metaforikus, a nevelés bizonyos felfo-
gasbeli jellemzdi bizonyos mivészetfelfogasokkal analdgiaba hozhatdk. A winnicotti gondolatmenet szerint
sincs azonossag ebben az irdnyban, de vannak k6zds vonasok. Mindez nem von le annak a fontossagabdl, amit
e metafora hangsulyoz: a tanitas és a nevelés egyik legfontosabb kdzos jellemzéje a kreativ és intuitiv jelenlét,
az elérhetdség, a nem csak racionalis és algoritmizalhatd eszkdzokkel torténd és személyes médokon megvald -
suld ember-formald, alakitd munka.
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Betekintés a korhazpedagogiaba

Molnar Katalin®

Jelen tanulmany eqgy nagyobb kutatds alapozo, bevezetd tanulmanyaként szolgal. Célja, hogy néhadny szempont
mentén bevezessen a kdrhdzpedagogia kevéssé ismert teriletére, betekintést nydjtson magyarorszagi helyzeté-
be. A kdrhdzpedagdgia jelenlegi helyzetének jogi, intézmeényi, szervezeti hdttere feldli lefrdsdt kbvetden a tanul-
madny a kdrhdzpedagdgiai tevékenyséqg résztvevdivel (a kdrhdzpedagdgusokkal és tanitvanyaikkal, valamint a
velUk kapcsolatban &llo személyekkel), illetve specidlis jellemzdivel foglalkozik, majd a kdrhdzpedagdgia mint
tudomanyterdlet €s a gydqgypedagdgiaval vald kapcsolatdnak vizsgdlata kerdl sorra. A tanulmanyt a tovabbi le-

hetséges kutatdsi irdnyok kifeldlése zdrja.

Kulcsszavak: kérhdzpedagdgia, kdrhazpedagdgus, kérhdz, iskola, Magyarorszag, gydgypedagdgia

Bevezetés

A kdrhdzpedagdgia a pedagdgia hazankban kevéssé (el)ismert terllete, amely a kdrhdzban kezelt gyermekek és
fiatalok specidlis nevelésének, oktatasanak kérdéseivel foglalkozd tudomanyterilet és tevékenység, a komplex
rehabilitacié egyik jelentds Osszetevéje (Volentics, 1997. 280.). A magyarorszagi kérhdzpedagdgia torténeti
elézményeinek, gyokereinek, valtozasanak, problématdrténeti hatterének részletes feltarasa, dsszefiggd, elem-
z6 bemutatasa és az eurdpai tendenciakkal vald 6sszevetése, ezekbe vald bedagyazasa mindeddig nem tortént
meg, a tovabbi kutatds feladatat jelenti. A kérhdzpedagdgia torténeti gydkerei irant most érdeklddd olvasé arrdl
mindenesetre tajékozddhat, hogy kdzvetlen elézményének a reformpedagdgia szabadlevegds iskola-mozgal-
mat tartjak, amely a XIX. szazad vége felé bontakozott ki szerte Eurdpaban (Németh, 1997. 330.). A raszoruld
gyermekek UdUltetésének egészségvédd, egészségneveld szerepe volt. Az ebbdl kiinduld erdeiiskola-mozga-
lom bentlakasos intézményei a tartdsabb, tanévkozi gondozast és iskolaztatast is lehetévé tették, a gydqyitds-
sal kapcsolatos orvosi- és az oktatdssal-neveléssel kapcsolatos pedagdgiai feladatok szakmai szempontbdl el-
kuloniltek (Hortobdgyi, 1993). Ez az intézménytipus egészségugyi problémakkal kiizdd, testileg gyengén fejlett,
tuberkoldzisos, vérszegény, szivbeteg, gorvélyes, gumdkoros vagy veszélyeztetett csaladi korilmények kozott
él8, nehezen nevelhetd gyermekeket fogadott be (Hortobdgyi és Németh, 1997. 376.). Magyarorszagon az elsé
,SzUnidei erdei iskola” Szombathelyen alakult 1908-ban, és ez valt a kovetkezd évtél a tanév folyaman is miko-
dé intézménnyé, amely nemcsak a gyerekek gydgyitdsaért, hanem oktatdsaért és neveléséért is felelt ( Horto-
bdgyi, 1993. 21.). A XX. szdzad elején elterjedtek az orvosi felUgyeletet is biztositd iskolaszanatdriumok. A Ma-
gyar Iskolaszanatdrium Egyesulet 1928-ban azzal a céllal jétt étre, hogy ,a beteges, gyenge, vérszegény, fertd-
zésre hajlamos tanuldk” az orvosi ellatas mellett is folytathassak tanulmanyaikat ( Patakiné Barkdczy, 1998.17.).

A reformpedagdgia szellemiségébdl taplalkozd kdrhdzpedagdgiai tevékenység formdja, feladata, mikddési
kerete, intézményrendszere, szabdlyozdsa sokat valtozott napjainkig, a szakszerl pedagdgiai munka kévetelmé-
nye azonban megmaradt. Az allandéan mddosuld, ugyanakkor folyamatosan fennalld szikségletekhez és igé-
nyekhez vald alkalmazkodas szUntelen megujuldst kivant és kivan meg ma is.

*  ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja, molnar.kata.mail@gmail.com
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A korhazpedagogia mai helyzete: jogi, intézményi, szervezeti keretek

A magyar jogi szabalyozas sem térvényben, sem rendeletben nem tér ki a kdrhazi nevelésre, oktatasra, nem sza-
balyozza kielégitéen mikddési kereteit, hataskorét. A gyermekek jogairdl, a kdznevelésrél, az esélyegyenldség
biztositasardl szAlé térvények, rendeletek jelentik a jogi alapokat (lasd 1993. évi LXXIX. torvény a kdzoktatasrol
10. §; 69. 8 (2), (4); 11/1994. MKM rendelet 23. § (4); 1997. évi XXXI. tdrvény a gyermekek védelmérél és a gyam-
Ugyi igazgatasrol 6. & (3); 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl 4. § (2), (23); 27. § (7)). Fontos kiemelni,
hogy az érintett gyerekeknek, fiataloknak joga, de nem kotelessége a tanulds a kezelés alatt, tehat ez mindany-
nyiszor énként véllalt feladat a részukrél. Osszességében elmondhatd, hogy a térvénykezés igyekszik a tartds
kdrhazi elldtasra vagy gydgykezelésre szoruld tanuldk iskolai hatranyainak lekizdése érdekében kilonleges in-
tézkedésekkel biztositani az egyenld esélyeket a tanuldsban, és ebben elsésorban az (eredeti) iskola feladatval-
laldsat tekinti mérvaddnak, nem szdl azonban a kérhdzpedagdgia illetékességi teriletérdl. Nehéz egy koherens
képet felvazolni ennek mUkddési mechanizmusardl az utdbbi évtized torvénykezései alapjan.

A kdrhazpedagdgianak Magyarorszagon jelenleg nem létezik egységes intézményi, szervezeti rendszere,
finanszirozasa varosonként, kérhazanként valtozd, mindezekbdl pedig szamos negativ kdvetkezmény adddik
példaul az érdekképviselet, tovabbképzési lehetdségek, szakmai kapcsolatok, valamint az ellendrzés terén (Pa-
takiné Barkdczy, 1992. 3.). Az, hogy egy gyermekkdrhazban dolgoznak-e kérhazpedagdgusok, figghet a koradb-
ban kialakult gyakorlattdl, az intézmény anyagi helyzetétdl vagy a vezetdség célkitUzéseitél. A kérhdzpedagd-
gus statuszok kozdtt is jelentds eltérések figyelhetdk meg orszagosan is, de akar egy intézményen belul is. ELS-
fordul, hogy a kdrhdzpedagdgus a fizetését fél évig a vidéki varos dnkormanyzatatdl, fél évig a varosban
mUkodd egyetemtdl kapja, és allasat minden alkalommal Ujra meg kell palyaznia. Mashol a pedagdgus végzett-
ségu kolléga — munkaja egyértelmd neveld-oktatd jellege ellenére — nem rendelkezik a pedagdgusokat megil -
letd jogokkal, kedvezményekkel (példaul heti negyven draban dolgozik), mert igy kaphatott statuszt a kdrhaz-
téL.18 A kdrhazpedagdgus szakma szempontjabdl kiemelkedd szerepe volt az utdbbi masfél évtizedben Pécs va-
rosanak. Pécsett a Baranya Megyei Gyermek és IfjUsagi Kozalapitvany 2000. marcius 1-jén inditotta el a
Kdrhdziskola Programot azzal a céllal, hogy ,a hosszabb ideig kdrhazi kezelés alatt alld beteg gyermekek okta-
tdsardl, szakszer( pedagdgiai ellatasardl, a tartésan beteg gyermekek lelki rehabilitacidjarél” gondoskodjon
(Kocsis, 2008. 6.), amely lassan — az igényekhez igazodva — egy teljes programma, foglalkozasterapidva széle-
sedett. A Pécsi Kdrhaziskola honlapjan 6t kérhazpedagdgus mutatkozik be, akik tiz kdrhazi osztalyon Latjak el pe-
dagdgusként feladataikat. 19Mas vidéki varosok gyermek-egészségugyi intézményeiben egy-két fé végez hason-
16 munkat (példaul Debrecenben, Szegeden, Szombathelyen). A févarosban a Févarosi Iskolaszanatérium Al-
talanos Iskolabdl kozvetitenek tanitdkat és tandrokat tizenegy budapesti kdrhaz, klinika és intézet gyermekeket
elldtd osztalyaira.21 Mellettik a Bethesda Gyermekkdrhazban a reformdtus egyhdz altal finanszirozott allasban
is dolgozik pedagdgus, és szintén egyhazi fenntartasy a mosddsi gyermekszanatdrium, ahol 6nalld iskola is mu-
kodik.

A kdrhazpedagdgusok eurdpai szinten torténd dsszefogasa a HOPE (Hospital Organisation of Pedagogues in
Europe)22 dltal valdsul meg. A HOPE nonprofit nemzetkdzi szervezete ar. Pavle Kornhauser kezdeményezésére

18. A Heim Pal Gyermekkdrhazban dolgozé évodapedagdgussal vald személyes beszélgetés nyoman.

19. A Pécsi Kdrhaziskola honlapja. URL: http://www.pecsikorhaziskola.hu/ Utolso letoltés: 2013.10.17.

20. V6. aKorhazpedagdgusok Egyesilete honlapja. URL: http://www.korhazpedagogusok.hu/ Utolsd letoltés: 2013.10.17.

21. A Févarosi Iskolaszanatérium Altaldnos Iskola honlapja. URL: http://www.iskolaszanatorium.sulinet.hu/ Utolsd letoltés: 2013.

10.17.

22. Aforrds a tovabbiakban a HOPE honlapja. URL: http://www.hospitalteachers.eu/ Utols¢ letoltés: 2013.10. 17.
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jott Létre 1988-ban pedagdgiai és tudomanyos célkitlzésekkel a Ljubjanaban megrendezett elsd kongresszus al -
kalmaval. A negyedik kongresszuson (2000 majusaban) Barcelonaban fogadtak el a beteg gyermekek és fiata-
lok jogaira, kdrhazi és otthoni oktatdsara vonatkozd eurdpai chartat,23 amely megfogalmazza (tdbbek kozott),
hogy minden beteg gyermeknek és fiatalnak joga van a tanulashoz a kérhazban és otthon. A kérhazi tanulds/ok-
tatas kdzosséget teremt a kérhdzban kezelt fiatalok szamara és normalizalja mindennapjaikat, mindezt pedig
olyan formdban, amely alkalmazkodik a tanuld igényeihez — egyUttmUkodésben az eredeti iskolaval. A tanulasi
kdrnyezet megfeleld kialakitdsa és a kommunikacids technoldgiak alkalmazasa is az izolacid elkerilését, meg-
szUntetését szolgalja. A charta hangsulyozza a gyermek személyisége integritasanak tiszteletben tartasat, vala-
mint a sz0l6k partnerként vald kezelésének fontossagat.

Magyarorszagon a kérhazpedagdgusok dsszefogasara csak az utdbbi évtizedben kerilt sor. A Kérhazpeda-
gdgusok EgyesUlete 2004-ben j6tt létre k6zhasznu érdekvédelmi szervezetként a pécsi kdrhazpedagdgusok
kezdeményezésére. Célja, hogy az orszag kilonbdz4 pontjain elszigetelten dolgozd kdrhazpedagdgusokat 0sz-
szefogja, az egyUttmUkodést dsztdndzze, lehetdséget teremtsen konferenciak, képzések szervezésére, valamint
kilféldi partnerkapcsolatok kiépitésére.z Osszefoglaldsképpen elmondhatjuk, hogy jelenleg a szakmai épilés,
tovabbképzés, kapcsolattartas lehetségét egyedil e két szervezet (valamint néhany éket tamogatd egyesilet,
alapitvany) biztositja. Nekik k6szonhetd, hogy létrejott valamiféle parbeszéd a szigetekként mikodé kérhazpe-
dagdqgus-csoportok kdzott.

A korhazpedagébgus és tevékenysége

A tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a pedagdgus jelenléte, a tanulas lehetdsége és elvarasa a sulyosan beteg
gyermekek, fiatalok szamara az egészséges életbe, tarsadalomba vald visszatérés reményét, sét ,kovetelmé-
nyét" jelenti: ,A pedagdgus — egy mankd, mely 6nmagat adva, reményt nyUjt anyanak és gyermeknek, kovetel -
ményeket allit, visszavezet az egészségtudathoz” ( 7imdrmé Hdga, 1994.197.). A pedagdgus Ugy jelenik meg, mint
a kilvildaggal valé fontos 6sszekotd kapocs, aki mar megjelenésével, személyével is azt a hitet erdsiti, hogy a
gyerekek meg fognak gydgyulni és visszakerilnek a megszokott kdrnyezetUkbe és kdzosségikbe ( Hajnal, 2006.
46.). A kdrhazi tanulas altal csdkkenhet a betegségtudatuk, a massag-érzésik, a betegségukkel kapcsolatos fé -
lelmeik, szorongasaik (Erddsi, 2006. 34-35.), figyelmUk a pusztitd, depressziv gondolatokrdl kedvezébb iranyba
terelddik, mikdzben lehetdséqg nyilhat az Onkifejezésre, a probléma jétékony hatasu feldolgozasara. A kérhazpe-
dagdgusok munkajanak fontossagat a gyerekek véleménye jelzi a legjobban. s

A Kérhazpedagdgusok Egyesulete kdrhazpedagdgusnak nevez minden olyan 6vénét, tanitdt, kilonbodzé sza-
kos tanart, aki révidebb-hosszabb ideig egészségugyi intézményekben kezelt (dtmenetileg hospitalizalt) gyere-
kek és fiatalok oktatdsaval, iskolai rehabilitacidjanak eldsegitésével foglalkozik.2Ez a meghatarozas azt sugall-
ja, hogy a kérhazpedagdgust nem kilénbozteti meg mas a ,normalis” iskolai keretek kdzott dolgozd dvondtél,
tanitétdl vagy tanartdl, mint a munkahelye: valamilyen egészségugyi intézmény. A kérhazpedagdgia jelenleg -
hivatalosan — nem kivan meg semmilyen specialis végzettséget, tudast, képességet, készséget, jartassagot, ha-
bar a valdban kdrhazakban tevékenykedd pedagdgusok sajat elmondasuk szerint szUkségét éreznék legalabb

23. AHOPE chartdja. URL: http://www.hospitalteachers.eu/who/hope-charter Utols¢ letoltés: 2013.10. 17.
24. Forras: a Kérhazpedagdgusok Egyesuletének honlapja. URL: http://www.korhazpedagogusok.hu/ Utols¢ letoltés: 2013.10.17.

25. V0. Gyerekek mondtak. URL: http://www.korhazpedagogusok.hu/gyerekekmondtak.php Utolsé letoltés: 2013. 10. 17; Rélunk
mondtak. URL: http://www.pecsikorhaziskola.hu/rolunk-mondtak/ Utolsé letoltés: 2013.10.17.

26. URL: http://bmgyika.baranya.hu/korhaz/egyesul.pdf Utolso letoltés: 2013.
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valamilyen tovabbképzésnek, a szakmai konzultacids lehetéségek szaporitasanak.27 A kdrhazpedagdgusok ki-
csiny populdacidjara vonatkozd pszicholdgiai és pedagdgiai iranyultsagu kutatasok egyeldre nem allnak rendel-
kezésre. Szamos kérdés var megvalaszolasra: Milyen egy j6 kdrhazpedagdgus? Milyen hangsulyeltolédasok
vannak egy j6 pedagdqus és egy j6 kdrhazpedagdgus személyiségére vonatkozd elvarasokban (a kérhazpeda-
gdgusok véleménye, a tanitvanyok véleménye, a szildk véleménye szerint)? Hogyan és miért lesz valakibél
kdérhazpedagdgus? Hogyan viszonyul a munkajahoz? Mentalisan mennyire megterhelé ez szamara? Meghata-
rozza-e, eldirja-e valaki, valami, hogy mit tehet, ,mi a dolga” a kdrhazban tanité pedagdgusnak? A tevékenysé -
gét alkotd kilonbozé feladatok milyen ardnyban toltik ki a munkaidejét (esetleg szabadidejét)? Es mit érez egy-
altalan feladatanak egy kérhazpedagdgus?

Dr. Patakiné Barkdczy Ildikd (a Févarosi Iskolaszanatdrium Altaldnos Iskola tanara és volt igazgatdja) irasa-
ban (1992) a kérhazpedagdqgus feladatait harom csoportba sorolja: felzarkdztatas, felkészités osztalyozd vizsga-
ra, palliativ pedagdgia. A pedagdgiai munkat minden esetben megeldzi egy specialis ,szelekcids tevékenység”,
egy konzultacid/beszélgetés nemcsak a tanuldval, hanem a szileivel, az orvosokkal, a pszicholdgussal, esetleg
aziskolaban tanitdé pedagdgussal. A kérhazpedagdgus tevékenységének gerincét természetesen a tanuldval va-
L6 foglalkozas jelenti, ezen tUl azonban a kapcsolattartas kildénbdzd formai (konzultacid, segitd beszélgetés) is
fontos részét tehetik ki. Ahhoz, hogy lassuk, mennyire eltérd feladatokat foglalhat magaban a kérhazi tanitds-
nevelés, vessink egy pillantast a kérhazi tartdzkodas idétartamaval 6sszefiggd pedagdgiai tevékenység kihiva-
saira. A kérhazban rovid idét (néhany napot, két-harom hetet) télt6 gyerekkel, fiatallal térténd oldott hangulaty,
élményt nyUjtd foglalkozas sokszor a figyelem elterelését szolgalja (példaul hosszu varakozas esetén), vagy a
feszUltség oldasat (példaul kellemetlen beavatkozastdl vald félelem esetén). Maskor a tanuldssal — ha ezt a ta-
nuld igényli — elsdsorban az iskolai hianyzas okozta lemaradas behozasa a cél, felzarkdztatas, korrepetalas, se-
gitség a hazi feladatok megoldasaban. Ez a folyamat nagyobb pedagdgiai tervezést nem igényel, annal tobb
rugalmassagot, alkalmazkodast, régtonzést, kreativitast. A kérhazban hosszabb idét (egyszeri, hosszan tartd
vagy tobbszori hosszabb-révidebb iddszakot) télté gyerek, fiatal oktatasa-nevelése joval tobb tervezést, szerve-
zést igényld, a tényleges oktatason-nevelésen kivil mas feladatokat is magaban foglalé kihivas. A hosszan tarté
orvosi kezelés szikségessége 0 eséllyel 6sszefiigg a probléma sulyossagaval, ezért annak jellemzdivel, tinete -
ivel, kdvetkezményeivel is fokozottan tisztaban kell lenni, ahogy a kezelési folyamat lépéseivel, varhatd kovet-
kezményeivel is. Mindezekkel egyUtt is a pedagdgiai folyamat tervezése, példaul a differencialt egyéni fejlesztés
mddjanak kidolgozasa, bar kivanatos, csak nagy vonalakban lehetséges, mindig az aktualis helyzethez mérten
nagy rugalmassaggal, alkalmazkodassal kezelendd. A tanuld megismerésére, a személyes, j6 kapcsolat kialaki-
tasara még nagyobb hangsulyt kell helyezni a k6zds munka eredményességének, valamint a pszichés terhek el-
viselésében vald tamogatd, empatikus jelenlét és barati viszony megteremtésének érdekében. Ilyenkor van le-
hetéség a tanuld iskolajaval vald kapcsolatfelvételre, az osztalyfénokkel, (esetleg mas iskolai tandrokkal), az
osztalytarsakkal vald kapcsolattartasra (errél részletesen lasd Schroeder, Hiller-Ketterer, Hécker, Klemm és
Bdpple, 1996; Gorézdi, 2006). Az eredeti iskolaba vald visszatérés megkonnyitésére a kdrhazpedagdgus az isko-
la igazgatdjaval és az osztalyféndkkel egyittmuikddve rendhagyd osztalyfénoki orat szervezhet, amelyen részt
vesz egy egészségugyi szakember, a kdrhazi tandr és a gydgyult tanuld. Ha a kérhazpedagdgus tevékenységeit
munkaja soran kialakitott kapcsolatai (lasd 1. abra) mentén vesszik sorra, akkor a kdvetkezé terlleteket emel -
hetjik ki: kapcsolattartas (1) a tanuldval/tanuldkkal, (2) a latogatdkkal (elsésorban a szUldkkel, kdzeli hozzatar-
tozdkkal vagy onkéntesekkel), (3) az eredeti iskolaval (igazgatd, osztalyféndk, osztalytarsak), (4) a kérhazban
(kdz0s teamben) dolgozd kollégakkal.

27. Személyes beszélgetések soran elhangzott informacid.
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- - A KORHAZPEDAGOGUS , MUNKAKAPCSOLATAI"
latogatok
elsésorban a sziilék akérhazi ,team”
tagjai:
onkéntesek orvosok, noveérek,
pszichologus,
kérhaz- szocialis munkas,
agyerekek/fiatalok eredeti pedag6gus <€—>  gyogytomnasz,
iskolajabol: kérhazpedagdgus
kolléga (ha van) és
azigazgaté,az masok
osztalyfonok és/ vagy mas
pedagoqus(ok)
] . agyerekek/
es az osztalytarsak fiatalok

1. dbra: A kérhazpedagdqus tevékenységének lehetséges teriletei ,munkakapcsolatainak” haldja szerint

A kdrhazpedagdgiai tevékenység szamos olyan sajatossaggal jellemezhetd, amely a ,hagyomanyos” iskolai
neveléstdl, oktatastdl megkilonbozteti. A kdrhazi nevelés-oktatas (mint tevékenység):

+ létezésének sajnalatos feltétele a gyerek, fiatal kdrhazba kerilése és hosszabb-révidebb ideig tartd kor-
hazi tartézkodasa, amelynek indoka valamilyen egészségigyi probléma, sérilés, betegség;

» része a gyerek, fiatal testi-lelki rehabilitacidjanak, kdzponti fontossagunak tartja a tanuld (meg)gydgyu-
(3sat, illetve személyének elfogadd tamogatasat (akkor is, ha a gydgyulds mar nem lehetséges) a kor-
hazba kerUlése pillanatatdl a tavozasaig, sét azon tulis — az iskolaba vald visszatérés segitésével;

* helyszine, kdrnyezete a kérhaz (nem az dvoda, az altaldanos iskola vagy a kdzépiskola), ezen belll is a
kdrterem, a steril boksz, a félsteril szoba, a folyosd, esetleg a tanuld-, jatszdszoba;

+  korOlményeit a kdrhazi korilmények, infrastruktdra, szabalyok, hazirend, szokasok, orvosi utasitasok, a
kezelés menete alakitja, befolyasolja, ezekhez alkalmazkodnia kell;

+ idétartamat tekintve kiterjedhet néhany napra, vagy akar — elhUzddd otthoni és kérhazi kezelési idésza-
kok valtakozdsa esetén — tobb évre is. A nevelés-oktatas napi-heti idébeosztasa hasonldan valtozd
gyermekenként/fiatalonként, betegségenként, illetve a kezelés elérehaladasa és ennek hatasai szerint,
tehat rugalmasan alkalmazkodik a valtozd helyzethez, kiilsé és belsé korilményekhez;

»  résztvevdi rendszerint; egy tanuld — egy pedagdgus, vagy tobb tanuld (mikrocsoport néhany fével) —
egy pedagdqus (és gyakran a gyermeke mellett jelenlévd sz0l6);

»  szerepe, kit(zott célja egyrészt az, hogy a beteg gyermek, fiatal szamara biztositsa a nevelés-oktatas
folyamatossagat, hogy az tovabbra is tanuld maradhasson, ne keriiljon halmozottan hatranyos helyzet -
be (V6. Vargdné Molndr, Sinkd és Toth, 2008. 262.), és az iskolaztatas normal menetébdl ne maradjon ki
az elkerUlhetetlennél hosszabb idétartamra. Masrészt célja a tagabb értelemben vett, egyéni, szemé-
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lyes problémakra és kérdésekre feleld tanulas elésegitése, tamogatasa. Adott esetben konkrét szerepe,
célja lehet: felzarkdztatas; korrepetalads; segitség az iskolai (hazi) feladatok elvégzésében; felkészités
felvételire, érettségire, osztalyozdvizsgara; a kdrhazban toltétt idé strukturaldsa, értelmes, hasznos, él-
vezetes eltdltése, az unalom elUzése; jatékos, kézmlves, zenés, babos foglalkozasok, tarsasjatékok az
Onismeret, kommunikacids, tarsas-szocialis kompetenciak, készségek, képességek fejlesztésének
szolgalataban; egyéni érdeklédésnek megfeleld elmélyilés egy bizonyos tananyagban vagy azon tul-
mutatdan; a figyelem jétékony hatasu (el)terelése mas, a betegségtdl eltérd iranyokba; agressziv impul-
zusok levezetése, a fesziltség, szorongas, félelmek oldasa és lehetdség teremtése mindezek kifejezé-
sére (példaul alkotas, jaték); a tanuld izolacidjanak csokkentése a kapcsolattartas szorgalmazasaval; a
betegséggel kapcsolatos kérdések megvalaszolasa, ismeretek atadasa. Masképpen megfogalmazva:
kompetenciakdrébe szikebb értelemben az iskolai nevelés-oktatas kiegészitése, helyettesitése, seqité-
se tartozik, tagabb értelemben minden pedagdgiai jellegl tevékenység, amelyre a kdrhazban lehetdség
adddik (vo. Patakiné Barkdczy, 1992);

* tananyaga meghaladja a kdtelezd oktatds tdrzsanyagat — amennyiben a betegséggel és a kérhazi tar-
tdzkodassal kdzvetlenUl vagy kdzvetetten kapcsolatos kérdésekkel is foglalkozik;

* nem terjed ki minden tantargyra (a kérhazpedagdqus kollégak képzettségétdl, végzettségétdl figgden),
vagy az iskolai tantargyakhoz csak részben kapcsolddd foglalkozasok formajaban valdsul meg;

» munkaformaja legtdbbszor egyéni (differencialt) munka; ritkdbban paros vagy csoportmunka;

» gyakori nehézségei, problémai elsésorban a tanuld betegsége kdvetkeztében megvaltozott kilsé és
belsd kornyezetébdl, helyzetébdl és a kezelés okozta valtozasokbdl adddnak (vo. Patakiné Barkdczy,
2000);

+ f8 jellemzdi: rugalmassag, adaptivitas, személyes kapcsolat. Alkalmazkodik a tanuld szikségleteihez,
igényeihez, képességeihez, érzelmi és egészségi allapotahoz;

» dokumentacidja sajatos: osztalynapld és drarend helyett értelemszerden inkabb valamiféle munkanap-
18, jegyzetfiizet szUkséges a megfeleld adatok rogzitésére.

A felsorolas bizonyosan folytathatd lenne, és nem minden esetlegesség nélkil vald, azonban talan alkalmas
arra, hogy érzékeltesse a kdrhazpedagdgiai tevékenység néhany szembedtld jellegzetességét, amely miatt spe-
cidlis terUletnek tekinthetd.28

Akikért a korhazpedagégia létezik

Az egészségiigyi intézményben kezelt gyermekek/fiatalok

A kdrhazpedagdgiai munka mindig valamilyen dinamikusan alakuld komplex viszonyrendszerbe, haldzatba
agyazédik, amelynek a legfontosabb (alakitd) meghatarozdja maga az egészséqugyi intézményben kezelt gye-
rek/fiatal (@ maga kilsé-belsd kdrnyezeti, kapcsolati, testi-lelki-szellemi jellemzdivel). Milyen kilonleges szem-
pontokat kell egy kérhazpedagdgusnak figyelembe vennie, amikor a kdrhazba kerUld tanuldhoz kdzeledik? A sé-
rOlt vagy beteg gyerekekre természetesen hatdssal van a tagabb szociokulturdlis (példaul az adott betegséggel
kapcsolatos jellemz6 vélekedések, attitldok stb.), és targyi (példaul egészséqugyi rendszer, infrastrukturalis
adottsagok stb.) kdrnyezet, amely a kérhdazpedagdgusnak is természetes, ismerds kdzege.

28. Akérhazpedagdgiai tevékenység pontos leirdsa a gyakorlati tapasztalatok bazisan és elemzésén keresztil képzelhetd el, amely
a tovabbi kutatas részét képezi.
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Sziikebb tarsas és targyi kornyezet

A kérhazban vald tartdzkodas idétartamatdl figgden a tanuldk kilonbozd mértékben ki vannak téve hospitali-
zacids artalmaknak. Ezek egyike, hogy a sok dgyhoz kotdttség szocialis és kdrnyezeti értelemben is beszkUlést
eredményezhet. A kdrhaz kilonosen akkor ingerszegény kornyezet, ha a fertézésveszélynek kitett fiatal mozga-
saban is korlatozva van, egy steril vagy félsteril szoba rabja, ahova még a latogatdk kdzil sem éphet be min-
denki, és csak fertdtlenitett targyak kerUlhetnek a kezébe (vO. Oroshdzi, 2009b). A kérhazpedagdgus szerepe ki-
emelkedd lehet abban, hogy ezt az elzart vildgot kitagitsa: egyrészt az ismeretek, olvasmanyok, érdekes targyak
Uj dimenzidival a tanulds, a foglalkozasok soran a kilvildgot, Uj ingereket ,hozzon be"; masrészt szocidlis téren a
kapcsolatok életben tartasa, dpoldsa, iranyitgatasa altal a kulsd, ,kinti” vildg és a kdrhdz ,benti” vildga kozott 1€ -
tesitsen kapcsolatot. A hosszan tartd kezelés alatt a gyerekek kapcsolatainak szama (és ez érvényes minden kré-
nikus betegséggel kizddre) gyakran nagyon lecsokken, Ugy érzik, az osztalytarsak, régi baratok elfelejtették
Oket, a ,kinti" élet nélkilUk zajlik tovabb, mintha soha benne sem lettek volna (vo. Oroshdzi, 2010). Az szinte,
meleg emberi kapcsolatoknak megtartd ereje van, és a csaldd utan a gyerekeknek ltaldban az osztaly kozege a
legfontosabb interperszonalis kapcsolatforrds. A kdérhdazpedagdgus segitségére lehet tanitvanyanak abban,
hogy megdrizze, fenntartsa az arra érdemes kapcsolatait. A 2. dbra a kérhazban kezelt gyerek/fiatal tarsas kap-
csolatainak lehetséges, sematikus haldjat szemlélteti. A tanuld két vildg hataran all, s mikdzben kényszerbdl
egyre inkabb a kdérhdz ,benti” vildgaba vonddik be (tébbé-kevésbé elszakadva a régi életétél és régi kapcsolata-
itdl) arrél dlmodik, hogy a ,kinti” vilag része legyen Ujra. Amikor pedig eljon ez a nap, altaldban kideril, hogy a
visszailleszkedés nem is olyan egyszer(, 6 maga is, a kapcsolatai is atalakultak, megvaltoztak. A kérhazpedagd-
gus a kapcsolattartason til segithet abban is, hogy az iskoldba vald visszatérés (tehat a betegséqg lekizdését ko-
vetd idészak) ne csak tanulmanyi szinten legyen zokkendmentesebb, hanem ezen a szocidlis szinten is.

|
KORNYEZETI TENYEZOK/ HATASOK 1
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Oktatasi/oktataspolitikai/iskolaztatasi szempont

Egyénenként eltérden alakul az is, hogy egy tanuld mennyi ideig részesul kdrhazpedagdgiai segitségben, milyen
hosszan, milyen mértékben (mélységig) lesz a tanulmanyai szervezdje a ,kdrhaziskola”, mikor térhet vissza a
kdrhazbdl az eredeti iskoldjaba, vagy esetleg — amennyiben iskolavaltoztatas torténik — mikor kezdheti meg ta-
nulmanyait az Uj iskoldjaban. A kdrhazi tanitds/oktatds mindig dtmeneti allomas egy tanuld életében, nem ta-
nulmanyainak valasztott, hosszu tavon latogatott helyszine (v6. 3. dbra).

eredeti e Jkorhaziskola"” —_— masik iskola
iskola

3. abra: A kdrhaziskola mint atmeneti allomas egy tanuld oktatasaban

A szocidlis kdrnyezeti szempont és az iskoldztatasi szempont egyUttes szem eldtt tartdsa azt jelenti, hogy a
tanuld egy kényszer( izolaltsag, kirekesztettség utan ismét a tobbi tarsaval egyutt folytathatja a tanuldst: a kér -
hazpedagdgia célja minden lehetséges helyzetben az Ujbdli integracid, illetve ennek az integracidnak a meg-
konnyitése, a hidnyzasokbdl, betegségbdél szarmazd hatranyok visszaszoritasa.

Orvosi biologiai-patologiai szempont

A kérhazpedagdgus munkajat befolyadsolja a tanuld betegségének vagy sérilésének tipusa, sulyossaga, kezelé-
se (mindez 6sszefugg a kdrhazi tartdzkodas idétartamaval is) és ezeknek a kovetkezményei. Ezen a ponton a
kérhazpedagdgidnak az orvostudomany kutatdsaira, eredményeire kell tdmaszkodnia és épitenie, és az ezekbdl
levont pedagdgiai tanulsagok, megfigyelések, kovetkeztetések hozzaadddhatnak a szakszer(en kidolgozott pe-
dagdgiai munkahoz, amely egyénre szabott, differencialt fejlesztési terven alapul. Néhdny betegségnek a kor-
hdzpedagdgia szamdra is érdekes kdvetkezményeirdl, dsszefiggéseirdl mar léteznek kutatasok (lasd példaul
Vargané Molndr és mtsai, 2008; Crocker, Acott, Carter, Lirenman, MacDonald, McAllister, MacDonell, Shea and
Bawden, 2002; Molndr-Varga, Reusz, Sallay, Pdszthy and Novak, 2007; Askins and Moore, 2008; Butler and
Mulhern, 2005; Searle, Askins and Bleyer, 2003).

Pszichologiai szempont®

A kdrhazban kezelt gyerekek nagyon valtozatos csoportot alkotnak abbdl a szempontbdl, hogy pszicholdgiai ér -
telemben mekkora megprébaltatdson mennek at. Ennek figyelembe vételével valtozik a kdrhazpedagdgusok
feladata is. A sulyos betegséggel szembenézd gyerek/fiatal a krizissel valé megkizdésben szakértd pszichold-
qustdl kap segitséget, és ez a feldolgozasban nagyon jelentds segitség lehet. A pszicholdgus azonban csak
.egy"” ember, akinek hatdsa lehet egy Uj értelem, életcél megformalasara, mellette azonban nagyon fontos sze-
rep jut mindenki masnak, akivel kapcsolatban all a tanuld, példaul a kérhazpedagdgusnak is. Annal is inkabb,
mert az egzisztencialis krizis (a krizis lefolydsa és feldolgozasa) mint a tanulds targya, mint pedagdgiai lehetdség

29. A kérhazpedagdgia szamara igazan fontos — az altaldnos pedagdgiai pszicholdgidn tilmutatd — pszicholdgiai ismeretek 6sz-
szegyUijtése, leirdsa, rendszerezése egy nagyobb vallalkozas feladata lehetne, a dolgozatban csak néhany alapvetdnek érzett
pontot emlitek, a teljesség és a valddi szakszer(ség igénye nélkul.
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is értelmezhetd. A pedagdgiai tevékenység (a tanulas, foglalkoztatds stb.) tehat egyrészt nmagaban is (a te-
vékenykedtetés, az elfoglaltsag) a ,normalis” teendd tudataval és érvényességével segit és kapcsol a ,norma-
lis" élethez, masrészt a pedagdgiai tevékenység atvittebb értelemben, észrevétlenebbil, kdzvetettebben arra is
iranyul, hogy ebben a megterhelt lelkiallapotban hogyan lehet megtanulni céllal, reménnyel, hittel tenni valamit
egy érthetetlen helyzetben azért, hogy ne vesszen el az ember az élet szamara. A kérhazpedagdgusok munkaja-
nak ez a kétszintl tevékenységrendszer és pedagdgiai cél jelentheti az alapjat. 0 A kérhazpedagdgusnak rendki-
vUL fontos tudnia a betegséggel, betegségtudattal 6sszekapcsolddd jelenségekrdl, folyamatokrdl, amelyeken a
tanitvanyai (és azok csalddjai is) keresztUlmennek. A pszicholdgiai felkésziltség déntd lehet bizonyos helyzetek-
ben.

A sziil6k, kozeli hozzatartozok, baratok, osztalytarsak...

Ha egy gyerek megbetegszik, vagy sulyosan megséril, nemcsak é maga, hanem az egész csaladja krizist él at,
atalakulnak a meglévd csaladi kapcsolatok, atrendezédnek a szerepek, minden megvaltozik (/ingling, 2005). A
kronikus betegségben szenvedd gyerekek szileinek problémai hasonldak lehetnek a fogyatékkal él6 gyermekek
szUleinek problémaihoz (Vargdné Molndr és mtsai, 2008. 262.). Ez az Ut a betegséq (kiderUlésének) kezdetétél
egy ,banatkével kirakott Ut" (v0. Kdlmadn és Kénczei, 2002). A kérhazpedagdgus olyan ember, aki ebben a lelki-
leg még feldolgozatlan, formalddd, rendkivil nehéz helyzetben jelenik meg egy csalad életében. Amikor kap-
csolatba keril a tanuldval, gyakran egybdl az 6t kisérd, mellette tartdzkodd aggddd édesanyaval, édesapaval, a
Lnormalis” helyzetbdl kizokkent testvérekkel is talalkozik. A hozzaértd segitségnyuijtas ezért hatvanyozottan
fontos, hiszen a hozzatartozok szemében a kérhazpedagdgus is (mint bennfentes) egyfajta tekintélyszeméllyé
valik, akinek a szava szamit. Ugyanakkor olyan személy is, aki nem tartozik teljesen a kérhazi vildaghoz, hiszen pe-
dagdgusként elsédlegesen azért van jelen a kdrhazban is, mint ,odakint”: a szellemi, lelki fejlédést, kibontako -
zast tamogatja. Ez a koztes, kdzvetitd szerep nagyon gyakran teszi a kdrhazpedagdgqusokat a szUldk, hozzatarto-
z0k segitétarsaiva: nekik van idejuk arra, hogy meghallgassak a panaszokat, a kétségeket, megértésikkel,
figyelmUkkel batoritsak a hozzajuk forduldt. A szildknek vald segitségnydjtas motivalta a kérhazpedagdgusok
egy csoportjat arra, hogy pszicholdgusi kdzremuikddéssel egy tajékoztatd jellegy fuzetet allitsanak dssze, amely
segit eligazodni a betegségek, kezelési mddok és szakszavak Utvesztéiben ( Birdné Pallag, Lang, Oroshdzi, Toth-
né Almdssy, Varga és Vargay, 2012).

Vannak olyan kérhazi osztalyok, ahol a kdrhazpedagdgusnak arra is készen kell allnia, hogy a gyermek életé-
ért folytatott kiizdelem nem vezet el a gydgyuldshoz. A bucsUzaskor sajat fajdalmat elfogadva, elviselve meg
kell driznie belsd tartasat, meg kell maradnia kdrhazpedagdgusnak ahhoz, hogy segitségére legyen a hozzatar-
tozdéknak (Ldszld, 2005). Ezért j6, ha a kérhazpedagdqgus tisztaban van azzal, milyen a gyaszfolyamat egy gyer-
mek vagy fiatal elvesztése utan mindenki. Mint kiséré, ezen az Uton és mint pedagdgus, nemcsak a szilék és a
kdzeli csaladtagok mellett allhat segitéként, hanem szerepet vallalhat abban is, hogy az osztalytarsak gy dol-
gozzak fel tarsuk elvesztését, hogy abbdl maguk is épUljenek, tanuljanak. A tUbingeni kdrhazpedagdgusok ér-
tékes, szakmai szempontbdl is figyelemre méltd kdnyve (Schroeder és mtsai, 1996) az iskolai segitségnyujtas-
hoz, kapcsolattartashoz, az iskolai ,kisérethez", a betegség, a halal és a gyasz témdjanak iskolai feldolgozasahoz
szolgal Utmutatassal.

30. Ennek a feltételezésnek az empirikus igazoldsa a tovabbi kutatdsra var. Aldtamasztasul szolgdl Cseke Enikd, LdszId Marta,
Oroshdazi Katalin és Tothné Almdssy Monika kérhdzpedagdgusok 2013. november 15-én tartott eléadasa az ELTE Barczi Gusztav

Gydgypedagdgiai Féiskolai Karan.
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Egy sulyos betegség (el)fogad(tat)asa a személykdzi kapcsolatok kiterjedt haldjan at kihivast jelent a gyer-
mek/fiatal egész tagabb tarsas kornyezete szamara: Hogyan viszonyuljanak hozza? Hogyan viselkedjenek? Mit
mondjanak? Hogyan segithetnek? Hogyan kezeljék a sajat félelmeiket? Ezekre a kérdésekre a legtdbben nem
tudjuk elére a valaszt, mert nem tanultuk meg. Csak akkor szembesUlUnk Ugyetlenséggel, kdzOmbdsséggel,
sajnalkozassal, elfordulassal, megannyi szerencsétlen gesztussal, ha magunk kerUlUnk ilyen rendkivil embert
prébald helyzetbe, és éppen a legérzékenyebb pontokon sértenek ezek a szandékolatlan tévedések, mulaszta-
sok. A sulyos betegségbél felgydgyultak vagy szileik azonban pontosan tudjak, hogy mi volt az, milyen reakcid,
milyen szavak, amelyek segitettek nekik (lasd Gyura, 2006). A kdrhazpedagdgusok gondoskodhatnak arrdl is,
hogy elinduljon egy szemléletformalds, nevelés ezen a terUleten. A ,hagyomanyos” iskolai keretek kozé altaluk
kerUlhet be valamilyen, a sulyos betegség vagy halal kezelésével, az empatia kifejezésre juttatasanak helyes
mddjaival kapcsolatos tudas. A kdrhazpedagdgus tevékenységének hatdkore igy — idedlis esetben — nem zarul
be azokkal, akiket a legkdzvetlenebbil érint. Tarsadalmi szinten feladata lehet az is, hogy azt az ismeretlensé-
get, tudatlansagot, elditéletet, félelmet, elzarkdzast és egyéb hatranyos magatartasformakat, amely munkaju-
kat, valamint a betegségek szamos fajtajaval kapcsolatos ismereteket is &vezi, megprobaljak eloszlatni.

A kérhazpedagégia mint tudomanyteriilet

A kérhazpedagdgia, a pszicholdgia és az orvostudomany szakmai érdeklédésének talalkozasi pontja maga a be-
teg gyermek, fiatal, akinek komplex rehabilitacidjaban az egész team részt vesz. A kérhazpedagdgia kapcsolata
ezekkel a tudomanyokkal ezért szorosabbnak tekinthetd, a kilonbdzé szakmai teriletek szempontjainak dssze-
egyeztetése minden esetben szUkséges. Felvetddik azonban a kérdés, hogy étezik-e Magyarorszagon a kérhaz-
pedagdgianak kilon tudomanyterUlete, van-e szakirodalma, vannak-e kutatdk, akik ezzel a terUlettel foglalkoz-
nak (Oroshdzi, 2009a)? Hiszen intézményes értelemben vett kdrhazpedagdgus-képzés ma nincsen Magyaror-
szagon. A kdrhdzpedagdgia észrevétlenUl |étezik valahol az egészségigyi intézmények szokatlan
kdrnyezetében, és minddssze néhany tucat kérhazpedagdgus érdekelt abban (és természetesen tanitvanyaik és
azok hozzatartozdi), hogy munkajukat tudomanyos értéky, hasznalhatd tudassal tamogassak. Szamukra azon-
ban mindez déntd fontossagu. Fontos lenne annak a felismerése, hogy a latszat ellenére nem egy elhanyagol -
hatd létszamu embercsoportra van/lenne hatassal a tudomanyterilet kidolgozasa, a kutatasok meginduldsa,
hanem eredményeiben, meglatasaiban értékes tudassal szolgalhatna kdzvetetten az egész tarsadalom szama-
ra, (ellismertsége szemléletformald erével birna.

A korhazpedagogia és a gyogypedagogia kapcsolatahoz

Egyes meghatdrozdsok a kdrhazpedagdgiat a gydgypedagdgia egyik agaként tartjdk szamon, amely ,korilirt
targya révén 6nalld specidlis pedagdgiai rendszert alkot, de rendkivil széles kompetenciakérébdl adéddan[...] a
gydgypedagdgiai résztevékenységek eszkdz- és eljarasrendszerét a legkilonfélébb kombinacidban” alkalmazza
(Gordosné Szabd, 2004. 258.).31 A kérhazpedagdgianak ez a tudomanyrendszertani besorolasa vitathatd, tovab-
bi vizsgalatra szorul. Jelen tanulmany nem vallalkozhat erre, csupan jelzi, hogy szUkséges lenne a kérhazpedagd-
gia és a gyogypedagdgia viszonyanak, helyzetének, elméleti és mddszertani érintkezési pontjainak és kiilénbsé-
geinek szakszer( leirasa, tisztazasa. Amikor egy specifikus korlatozd tényezd (példaul betegség, sérilés) miatt
tartédsabban megvaltoznak a ,belsé nevelhetdséqi feltételek” (Mihdly, 1998. 34-35; vo. lllyés, 2000. 33.), idealis
31. Orszagonként eltérhet a tudomdnyos fogalomhasznalat és a kialakult gyakorlat, mashol is megfigyelhetd azonban a gydgype-

dagdgia ald valé betagozddas. (példaul Németorszagra vo. Rath, 1985. 25-47; valamint Myschker, 1989. 155-190; Szlovakidra
vO. Vasek, 2003.158.)
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esetben a nevelés torekszik az alkalmazkodasra, hogy (relativ) folyamatossaga biztositott legyen. Az intézmé-
nyes nevelési rendszerben bizonyos idétartamon keresztil ezt a rugalmassagot, alkalmazkodast biztosithatja a
korhazi nevelés-oktatas (j6 esetben az eredeti iskolaval egyUttmikddésben). A gyakorlat azt mutatja, hogy eh-
hez a legtobb esetben nincs szUkség gydgypedagdgus végzettségl kérhazpedagdgusra, hiszen a gyerekek leg-
nagyobb része nem igényel kdrhazi tanuldasahoz gydgypedagdgiai segitséget. 2 A kutatasok (vd. példaul /uvone,
Mariotti, Colosimo, Guzzeta, Ruggiero és Riccardi, 2002) azt jelzik, hogy néhany krénikus betegség a gyermek,
fiatal kognitiv és pszichoszocialis fejlédését is befolyasolja, igy kildnbozd tanuldsi problémak, korlatok jelenhet-
nek meg, amelyeket fejlesztd pedagdqus és pszicholdgus bevondsaval lehetne orvosolni. Gydgypedagdgus
végzettségy kollégaval vald konzultacidra, egylttmuikddésre néhany esetben valdban szikség lehet: példaul
pszichopedagdgusra és tanuldsban akadalyozottak pedagdgidjaban jartas pedagdgusra a gyermekpszichiatriai
osztalyokon. Ha az emlitettek figyelembe vételével megprébaljuk a kdrhazpedagdgia és a gydgypedagdgia vi-
szonyat atgondolni, kétféle elképzelést kdrvonalazhatunk: ezeket szemléltetik az 4. A) és B) abrak. Az A) mutatja
azt az allaspontot, amely szerint a tagan értelmezett gydgypedagdgiai tevékenység és tudomanyterilet maga-
ban foglalja a kdrhazpedagdgia egészét. A B) azt az altalunk valdsabbnak tartott helyzetet mutatja be, amely-
ben a két terUletnek vannak kdzds, érintkezd tartomanyai, de egymastél vildgosan elkildnithetd terUletei is.

Zaro gondolatok

Kutatasi feladatok a kérhazpedagogia magyarorszagi helyzetének feltarasara

A tanulmany csupan néhdny szeletét érintette a kérhdzpedagdgia komplex teriletének, a korvonalait vazolta fol
annak a megkezdett kutatasnak, amelynek fébb irdnyai teoretikusan a kévetkezékben kérvonalazédnak: a kér-
hazpedagdgia problématodrténeti hatterének feltarasa, tagabb (eurdpai) kontextusban vizsgalt magyarorszagi
torténete; a kérhazpedagdgia tudomanyrendszertani helyének vizsgalata; a kérhazpedagdgusok populdcidjara
iranyuld kutatasok (személyiség, palyaszocializacid, mentdlhigiéné); a hazai kérhazpedagdgia tevékenység- és
feladatrendszerének rendszerezett leirdsa és dsszevetése mas orszagok gyakorlatdval; esettanulmanyokon ala-
puld egyéni vagy csoportos fejlesztési tervek kidolgozasa és ezek gyakorlati probdja, mddszertani kutatasok. Az
emlitettek kdzelebb vihetnek a kdrhazpedagdgia jelenségvildaganak megismeréséhez, szamtalan kérdés megva-
laszoldsahoz.

A korhazpedagogia tovabbi itja

A kérhazpedagdgia jovéjére vonatkozd kérdések szintén relevansak. Ahhoz, hogy életképes maradjon, meg kell
felelnie a mindenkor valtozé ember- és vildgképnek, torekednie kell a megujuldsra, 1épést kell tartania a techni-
ka ugrasszery fejléddésével, ugyanakkor az oktatas minéségére vonatkozd elvarasokkal is, valamint felelnie kell
a tudomanyos eredmények alkalmazasanak kihivasaira. Az orvostudomany fejlédése, az Uj gydgyszerek, kezelé-
si modszerek lehetévé teszik a betegek szamara, hogy a lehetd legkevesebb idét toltsék a kdrhdzban. Vajon a
kdérhazpedagdgusok tevékenysége hogyan valtozik meg ennek kovetkeztében? Az informatika fejlédése, térnye-
rése hasonld lehetdséget és egyben kihivast jelent a kérhazpedagdgia szamara. A nyugati orszagokban a kor-
hazban fekvd didkok gyakran vesznek részt ,online”, virtualisan az iskolai 6rakon. A modern szamitdgépes tech-

32. SzUkséges lenne ezt az aranyt szamszerlen is felmérni, itt csak a kdrhazpedagdgusok altalanos tapasztalataira hivatkozhatunk

- személyes beszélgetések alapjan.
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nika még azt is lehetévé teszi, hogy a dolgozatokat is az osztalytarsaikkal egyUtt irjak meg és kildjék el interne-
ten keresztOl a tandri gépre. Hol lesz a helye ebben a vildgban a kérhazpedagdgusoknak? Ha a kérhazpedagdgia
létjogosultsagat elismerjik, amellett is allast foglalunk, hogy a (betegséggel vald szembesilés okozta) krizis
nem kizardélag pszicholdgiai értelemben fejlédési lehetdség, hanem pedagdgiai értelemben is — amennyiben
hisszUk, hogy minden helyzetben, élethosszig lehetséges a tanulas és ennek a folyamatnak a tamogatasa. A kor-
hazpedagdgia a krizishelyzetben ramutathat a fejlédési, tovabbhaladasi iranyokra, segithet ratalalni az ember-
ben rejld belsé eréforrasokra, mddot ad az értelemadd cselekvésre.
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Lathatatlan szakma?
Hegyi-Halmos Nora*

Farkas Eva (2013): A ldthatatlan szakma — Tények és tendencidk a fel-
nottképzés 25 évérdl. TypiART Médiamuhely, Pécs.

Farkas Eva kotetét batran nevezhetjik hianyp6tld alkotasnak a fel-
FARKAS EVA néttképzéssel foglalkozd szakkonyvek kozott. Munkdjaban a hazai
i

A lathatatl
szakma

felndttképzési rendszer elmult 25 évének torténetét dolgozza fel,
megvildgitva annak politikai, gazdasagi és tarsadalmi aspektusait is.
A relevans szakirodalom attekintése és elemzése mellett két, 2011 és
2013 kozott megvaldsult kutatds eredményein keresztOl vizsgalja a
felndttképzési intézmények valds mUkodési gyakorlatat, valamint a
felndttképzési szakemberek helyzetét, szerepeit, a szakemberképzés
lehetdségeit.

A kotet elsd két fejezete iddrendben tagolva dolgozza fel a rend-
szervaltastol napjainkig a felndttképzés hazai fejlédéstorténetét, sta-

tisztikai adatokra és a témaban sziletett szakirodalomra tamaszkod-
va. Két szakaszra bontja a szerzd ezt az idészakot, valasztdvonalnak a 2001-ben megszUletett felndttképzési tor-
vényt tekinti. Mindkét fejezetben hasonld szempontok szerint dolgozza fel az adott iddészakban a
felnéttképzésre hatd, azt alakitd politikai, gazdasagi és tarsadalmi valtozasokat. Kiemelten foglalkozik a rend-
szervaltas utdn, a piacgazdasagra vald attérés miatt bekdvetkezett tulajdonviszonyok valtozasaval, a gazdasag
szerkezetének és a szakmastrukturanak atalakulasaval, melyek egyUttesen hatottak a magyar munkaerdpiacra.
A foglalkoztatottak szamanak csokkenése, a tdmegesen megjelend munkanélkiliség a '90-es évek elején kihi-
vasok elé allitotta a kormanyzatot. A nehéz helyzetet tovabb tetézték az orszdg demografiai jellemzdi, a csokke -
né népesséq, az eldregedd tarsadalom. Farkas Evamunkajaban vildgosan és mindenki szamara érthetden vildgit
ra a fenti problémadk 6sszefliggéseire, ok-okozati viszonyaira, adatokkal és statisztikdkkal tamasztja ald megalla-
pitdsait. A témdhoz kapcsolddd fogalmakat réviden, lényegre téréen definidlja.

A szerzd attekinti a gazdasagi rendszervaltas kdvetkeztében megjelend Uj elvarasokra feleld oktatasi valtoza-
sokat is, fokuszalva az oktatast érinté Uj jogszabalyokra, valamint a szerkezeti dtalakuldsra. Megszint az okta-
tdsban az allam monopdliuma, 1993-ban megszilettek az oktatds vildgdra vonatkozd toérvények (kdzoktatdsi
torvény, szakképzési torvény, felséoktatasi torvény), megjelent az allam altal elismert szakképesitések jegyzéke,
az Orszagos Képzési Jegyzék (OKJ), melynek tobbszori médositasaval igyekeztek megfelelni a gazdasagi valto-
zasoknak, Uj igényeknek. A szakképzés atalakitasa, megujitasa napjainkban is folyamatos feladat. A foglalkozta-
tds és a munkaerdpiac helyzetébdl adddd kihivasok jelentds valtozdsokat eredményeztek a szakképzésben, va-
lamint Létrejottek a munkanélkiliek helyzetét seqitd és kezeld intézmények, a regionalis munkaerd-fejleszté és
képzd kdzpontok. A munkavallaldi és munkaaddi igények kielégitésére az iskolarendszeren kivili képzések sze-
repe felértékelddott, megjelentek a piacon a profitorientdlt felnSttképzési intézmények, melyek elsésorban
munkaeré-piaci képzéseket kinaltak. Jogi szabalyozasuk ekkor még nem jelent meg kilon térvényben, de sza-
mos jogszabaly tartalmazott az iskolarendszeren kivili képzésekre vonatkozd rendelkezéseket. Farkas Evakilon
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kiemeli az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozdsunkat elékészitd idészak hatasait a készUlS felnbttképzési torvényre
az unids oktataspolitikat meghatarozd alapveté dokumentumok (Fehér konyv, Delors-jelentés, Memorandum az
egész életen at tartd tanulasrél) bemutatasaval. 1998-ban érkezett el az id6 arra, hogy a kormanyzat a felnétt -
képzési tdrvény elékészitését célul tdzze ki.

Farkas Evakonyvében a feln6ttképzés aranykoranak nevezi a feln6ttképzési torvény megsziletésétdl 2012-ig
terjedd idészakot, hiszen a torvény végre szabalyozott kereteket biztositott a felnéttképzési tevékenységhez, va-
lamint sokat jelentett a szektor minéségbiztositasa érdekében. Az aranykor idészakanak bemutatasat is a gazda-
sagi folyamatok valtozasanak atgondolasaval kezdi, hiszen az Ujabb munkaerd-piaci trendeknek kdszénhetéen
egyre fontosabba valtak az iskolds kor utani oktatasi és képzési lehetéségek. A foglalkoztatas szerkezetének
valtozasait a szerzé KSH adatokkal, tablazatokkal, szamszer(sitve mutatja be. Ravilagit a képzési kibocsatas és
a munkaerd-piaci igények kozotti ellentmondasokra, az atipikus foglalkoztatasi formak hidnyara, valamint arra,
hogy az iskolai végzettség és a munkaerd-piaci aktivitas szorosan dsszefiigg. Az alacsony végzettségl ,nem
tanuld”, és ,nem dolgozd” fiatalok aranya magas, akiknek helyzetén elsésorban a felnéttképzés hivatott segite-
ni. A demogrdfiai jellemzdk attekintésekor lathatjuk, hogy tovabb folytatddik a népesség fogyasa, ugyanakkor
az atlagos iskolazottsagi szint ndvekszik. A kdz- és fels@oktatasban, valamint a szakképzésben bekdvetkezd val-
tozdsok a 2000-es években ismét atalakitjak az oktatasi szektort. A kdzoktatasban a legnagyobb valtozas a két-
szint( érettségi bevezetése, a felséoktatas attért a Bologna-rendszerre, mig a szakképzésben az OK] radikalis
atalakitasa, és maga a képzési szerkezet megvaltoztatasa hoz tartalmi, médszertani Ujitast. A kdnyv részletesen
foglalkozik a szakképzés atalakitasaban kulcsszerepet jatszd két program, a HEFOP 3.2.1. A szakképzés tartal-
mi, mddszertani és szerkezeti mequjitasa” és a TAMOP 2.2.1. ,A képzés minGségének és tartalmanak fejlesztése”
cimU projekt eredményeivel, melyek kozUl kiemelném a Térségi Integralt Szakképzd Kdzpontok (TISZK) Létre-
hozasat, valamint azt a szemléletvaltast, amelynek kdvetkeztében kialakulhatott egy kompetencia alapy, mo-
dulrendszer( szakképzési struktura.

Farkas Eva részletesen bemutatja a torvény elékészitésének menetét, sorra veszi az okokat, melyek megszi-
letését indukaltak, melyek hatdssal voltak a tdrvényalkotdkra. A torvény Uj fogalmak definidlasaval hozzajarult
az egységes fogalomhasznalathoz. Meghatarozta a felndttképzési tevékenység mikddésének szakmai hatterét,
dokumentacids rendszerét, tamogatasi és finanszirozasi viszonyait. Ugyanakkor szabalyozta a minéségbiztosi-
tast is, bevezette az intézmény- és a programakkreditaciot, életre hivta a Felndttképzési Akkreditacids TestUletet
(FAT). Az akkreditacio kérdésével a szerzd kilon fejezetben is foglalkozik, bemutatja a két féle akkreditacid kdve-
telmény- és eljarasrend;jét.

Farkas Eva s felhivja a figyelmet arra, hogy a felnSttképzés mukodésének legfontosabb szabalyozd eszkoze
a finanszirozasi rendszer, amelyek kdzétt az allam, a munkaado, az egyén mellett megjelenik az Eurdpai Unid is.
A szerzd kiemeli a szakképzési hozzajaruldssal kapcsolatos véltozasokat. Elénken biralja azt a lépést, amely
2012. januar 1-jétél nem ad lehetdséget arra, hogy a cégek, szervezetek a szakképzési hozzajarulast sajat dolgozd
képzésére hasznaljak fel. Ez a [épés nagyon nehéz helyzetbe hozhat sok felnéttképzési vallalkozast. A két kor-
szak alapos bemutatasa a 2000-es évek végére kdrvonalazddd, jolL azonosithatd problémak attekintésével zarul.
A felsorolt problémak kdzil kiemelendé a szakmaisag, a szakmai identitas kérdése. A szerzd véleménye szerint
az andragdgia olyan specialis helyzet( szakma, amelyben elébb alakult ki a gyakorlat, mint hogy megsziletett
volna az elmélet és maga a tudomany. A gyakorlatban eddig felndttképzési szakemberré valni csak spontan ki-
valasztddas Utjan lehetett — legyen az akdr egy intézmény vezetdje, oktatasszervezdije, vagy oktatdja. Pedig a
szakma professzionalizalddasa szempontjabdl elengedhetetlendl fontos a szakemberképzés. Farkas Eva sajat
kutatasaira hivatkozva a szakmai hozzaértés hianyanak jeleként értékeli, hogy sok intézmény kilsé segitséget
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kér, ha akkreditacids gondja van, vagy jogszabaly értelmezési problémakba Utkdzik, de az a tény is arulkodd,
hogy a FAT az akkreditacios kérelmek kozel felénél ir eld hianypdtlast.

A kdnyv kiemelten foglalkozik a felnéttoktatdi szerepekkel és kompetencidkkal, valamint a felnéttképzési
szakemberek képzésével, az andragdgusok identitasaval. A szerzd abbdl a vizsgalatok altal is alatamasztott kije-
lentésbdl indul ki, miszerint az iskolarendszer és a képzés mindsége hatvanyozottan figg a tanarok teljesitmé-
nyétél, s ez a megallapitas a felndttképzésre is értelmezhetd. A kdnyv tObb olyan nemzetkdzi kutatasra hivat-
kozik, amely kiemeli a felnéttképzésben dolgozd szakemberek tanitasi-tanulasi folyamatban betoltétt szerepét.
A magyar jogszabalyok jelenleg nem fogalmaznak meg egységes elvarasokat a felndttoktatdkkal szemben, a
felnéttképzés gyakorlataban pedig rendszerint pedagdgusokat alkalmaznak. Felnéttképzési szakembernek te-
kintik az oktatdkon kivUl az intézményvezetbket és az oktatasszervezdket is. A kdnyvben olvashatjuk oktatas-
szervezdk és felndttoktatdk DACUM-mddszerrel készitett feladatprofiljat.

Talan legizgalmasabb fejezet a felnéttoktatok képzésére, tovabbképzésére kidolgozott javaslat, benne a
gyakorlo felndttoktatdk mddszertani fejlesztését szolgald tréningprogrammal. A képzés moduljait és tananyag-
egységeit a konyv tablazatos formaban adja kbzre. A szerzd a javaslatok megfogalmazasa elétt feltérképezi a
magyar felnéttoktatas- és -képzés szakembereinek multbéli és jelenlegi képzési rendszerét, keresi a nemzetkdzi
j gyakorlatokat. Farkas Eva konyvének erénye, hogy benne az elmélet és a gyakorlat tokéletes egyensilya va-
lésul meg. Az elméleti attekintésben foglaltak gyakorlati megvaldsuldsat két sajat kutatasaban vizsgalta, me-
lyek elemzését kilon fejezetekben olvashatjuk. Az elsé, hianypdtld vizsgalat célja az akkreditalt felndttképzési
intézmények mUkodési jellemzdinek feltérképezése volt. A kutatds eredményeképpen megsziletett probléma
térkép tartalmazza a kutatdk — a szakmapolitika és a rendszer hatékonyabb mUkodésére — vonatkozd javaslata-
it. A kutatas soran az NSZF| adatbazisanak felhasznalasaval szdlitotta meg a magyar felnéttképzési szervezete-
ket, strukturalt, onkitoltds kérddiv felhasznalasaval. A megkeresett intézmények 20%-a szolgaltatott adatokat a
mUkodésre (résztvevdk, finanszirozas, dolgozdk, targyi eszkdzok), a képzési kindlatra, a felnéttképzési szolgalta-
tasokra (eldzetes tudas mérése, palyavalasztasi tandcsadas, allaskeresési tandcsadas, jogi tanacsadas, men-
tordlas...), az esélyegyenléséq biztositasara (fizikai akadalymentesités, dijkedvezmények, hatranyos helyzetlek,
specialis tananyagok...), illetve a jogi szabalyozasra vonatkozdan (elsésorban a mindségbiztositas). A kutatas
megallapitasaibdl adddd javaslatokon tulmenden a szerzé — az Uj 2013. évi LXXVII. Tv. a felndttképzésrdl isme-
retében — reflektal sajat, egy évvel korabban megfogalmazott javaslataira. A masodik, eddig példa nélkili kuta-
tas az andragdqus identitast vizsgalja. A kutatas célja az andragdgus szakma sokszinlségének, a szakmai identi-
tas jellemzdinek bemutatasa Delfi mddszerrel. A szerz§ maga Ugy Vvéli, a sokszinlUséget sikerilt bizonyitania,
azonban a k6zds szakmai identitas meglétét nem. A vizsgdalat megszdlaltatta a szakma nagy 6regjeit, felséokta-
tasi szakembereket, gyakorld szakembereket és fiatal andragdgusokat is, megtudakolva, tdbbek kdzétt hogy az
interju alanyok szakmanak tekintik-e a felnéttképzést, milyen kompetenciak szikségesek a sikeres andragdgusi
munkahoz, hogyan befolyasolja a politikai, gazdasagi, tarsadalmi kdrnyezet az andragdgia szakma alakulasat, il-
letve mit ért az interju alany szakmai identitason, hogyan itéli meg a szakma presztizsét. A kutatas eredményei
alapjan Farkas Eva 6sszeqzi az andragdqus identitast befolydsold folyamatokat és jelenségeket. Ezek kozil ki-
emelendd a névhasznalat anomalidja, a felnbttképzés tarsadalmi elismertségének és megbecsiltségének hia-
nya, valamint az akadémiai tdamogatottsagu kutatasok szamanak alacsony volta.

Bizom benne, hogy a Ldthatatlan szakma cim( kdnyv rovid bemutatdsaval sikerilt felhivnom a figyelmet
Farkas Eva hidnypétld munkajara. Ajanlom azoknak, akik érdeklédnek a feln6ttképzés vildga irant, hiszen a
kdnyv alapos és mindenki szamara jol érthetd dsszefoglalasat adja az elmult 25 év torténéseinek. Ajanlom
azoknak, akik tanuljak ezt a szép szakmat, s akik gyakorlati szakemberek, hiszen a kutatasok eredményei és a
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megfogalmazott javaslatok szamukra is adhatnak Uj lendUletet. Ajanlom tovabba a szakmapolitika
ddntéshozdinak, hiszen ez a kdnyv bebizonyitja, hogy a ,tanulas teremti meg a lehetéséget a felnéttek szamara
ahhoz, hogy sajat élethelyzetiUkdn javitani tudjanak. A felnéttképzés pedig azt a segitd kbdzeget jelenti, amely
tamogatast nyuUjt abban, hogy a felnéttek tanuldsa eredményesebb legyen” (20. old).
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Kala Jdnos

A Tanuldstechnika cim( kotet szerzbje, Kata Jdnos gépészmérnok és
TANULAS- mérndktanar, a Budapesti MUszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem
TECHNIKA MUszaki Pedagdgia tanszékének oktatdja, mestertanar. Evek éta fog-
lalkozik a tanuldsi folyamat elemzésével és a szakképzéssel, korab-
ban megjelent tanulmanyai a témaban A szakképzési folyamatok
rendszertechnikai modellezésének €s optimalizdldsanak egy lehetsé-
ges mddszere (1999), Az Uj OKJ szakképesitésének oktatdsahoz szuk-
séges tandri kompetencidk kidolgozdsa, Az uUzleti OKJ elemzése
(2008). Ehhez a témdhoz kapcsoldddan irt oktatdsi segédletet A ta-
nuldi teljesitmények értékelése eqy operdciokutatdsi eljdrdssal (okta-

TYPOTEKX

tdsi segédlet a COMBI-mddszer pedagdgiai alkalmazdsdra) cimmel (1995). A Baccaleureus Scientaiae sorozat-
ban megjelent egy masik munkaja, Korszerd mddszerek a szakképzésben cimmel (2007), amelyben a modelle-
zés mérnoki mddszerének pedagdgiai alkalmazdsat mutatja be, elsésorban a tandri munka hatékonysaganak
erésitése érdekében. Kata Jdnos a BME MUszaki Pedagdgia tanszékén miszaki pedagdgusok képzésében vesz
részt, szakmddszertantdl kdzlekedésizemi optimalizald eljarasokon at a logisztikai rendszerek és Uzemszervezé-
sig szamos szakmai kurzust tart, tobbek kdzott tanuldstechnikat is. Alkalmazott pedagdgiai munkai kozé illesz-
kedik a jelen kotet is, amely a felséoktatasban résztvevé korosztalyt célozza meg, mig a tanuldsmddszertan f6-
sodra tobbnyire a kdzoktatas.

Az utébbi néhany évtizedben nagy érdeklddés iranyul a tanulasi folyamat egészére és egyes tényezdire egy-
arant. A korabban szinte kizarélagos pedagdqgus feldli megkdzelités kiegészilt a tanuldi sajatossagok erdtelje-
sebb figyelembevételével, igy kezdédtek vizsgalatok a tanuldi szokdsokat és a tanulds modszereit illetéen. A ta-
nuldsmddszertani fejlesztés a pszicholdgia és a neveléstudomany kozos terllete, igy szamos kutatast inspirdlt —
Lappints Arpdd tanuldspedagdgiai megkozelitése (2002) mellett emlithetjik Szitd Imre tanulési stratégidk fej-
lesztésére vonatkozd elképzeléseit (2003), Katona és Oakland tanulasi stilus vizsgalatdt (1999). Az utdbbi két
évtizedben szamos konyv latott napvilagot, amelyek a tanuldsmddszertani fejlesztést tizték ki célul, elsésorban
az altalanos iskolds és kozépiskolas korosztaly szamara. Az egyik legismertebb munka Oroszldny Péter nevéhez
kothetd, Tanuldsmddszertanat (2004) 10 éves kortdl ajanlja, egy bdvitett valtozatot (2010) pedig kifejezetten ko-
zépiskolasoknak. Konyve azért is kUlonleges, mert részletes tanari segédkonyv (2006) kiséri, ezzel is megjelenit-
ve tandr és didk tanulasért vald kozos feleldsségét. Ezen a konyvon tul tananyagai és tanfolyamai révén sokat
tett a tanuldsmddszertan tematizalasaért. A témaban érdemes megemliteni Robert Fisher ,Hogyan tanitsuk
gyermekeinket..." sorozat (1999-2003) konyveit vagy a Metzig-Schuster szerzéparos tanulasi stratégiakrdl szolé
konyvét (2003). Szamos konyv foglalkozik tantargyspecifikus tanuldsmddszertani fejlesztéssel, szinte mind a
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kdzoktatas terUletén. A kevés Uditd kivétel kdzé tartozik Mezd Ferenc felnétteknek is ajanlott munkaja (2004)
vagy a Nahalka Istvdn szerkesztette ,Hatékony tanulds" cim( kotet (2006), amely pedagdgia szakos hallgatok
szamara készilt.

Kata Jdnos ezzel szemben , Tanuldstechnika" cimU kotetét egyetemi hallgatoknak szanja, akar az altala veze-
tett egyetemi kurzus tankdnyveként is hasznalhatd. A kotet részletesen tagolt, folépitése vilagos, a fejezetek
elején cimszavak igazitjak el az olvasdt a fejezet témajardl. A szerzé a bevezetdben jelzi a kdtet céljat, mérnok -
hallgatdk tanulasi technikdinak fejlesztését. A kotet nyelvezete egyértelmlen alkalmazkodik a célkdzonség
nyelvéhez — a tanulast segité kdnyvekben altaldban megszokott nyelvezetnél szikarabb nyelv jellemzé itt —, a
példak és a rendszer felépitésének bemutatasa racionalis, pontos. Az egyes fejezetek végén ellendrzd kérdések
seqitik az anyag elsajatitasat.

A kotet els6ként a tanulds rendszertechnikai és szervezéselméleti vonatkozasait targyalja. A rendszertechni-
kai megkozelités logikus, illusztrald abrai segitik az attekintést, kevésbé mérndki szemlélet( olvasdra ugyanak-
kor elidegenitéen hathat. A fejezet fontos pontja a tanuldasmddszertan és a tanulastechnika megkilénboztetése.
A tanulasmddszertan alapvetéen a tanitds altalanos és szakmai, tantargyi, pedagdgus feldl kiinduld mddszerta-
nanak a megfeleldje a tanuld oldalardl, s eredete egyben korlatja is, amennyiben kevés szakirodalom targyalja
onalléan. A tanulastechnika olyan tanuldsi mddszertan, amelyben megjelennek a menedzsment és a tervezés-
szervezés szempontjai. Ez a megkdzelités a tanulast olyan folyamatnak tekinti, amelynek hatékonysaga tervez-
hetd és fejleszthetd befolyasold tényezdéktdl figg (ezen a ponton jelenhet meg a mérmnodki munka, a gyakorlat-
ban példaul az eszkdzvalasztas vagy a tanulasi kdrnyezet ergondmiai kialakitasa), illetve a folyamat megszer-
vezését, mindségbiztositasat, fejlesztését meghatarozé menedzsment tevékenység is. A kdtet a szerzd adta ta-
nulastechnika-definicidnak maradéktalanul megfelel, szemléletében azonban jéval szkebb fokusszal dolgozik,
mint a ma elfogadott tanuldastamogatasi megkdzelitések, gondoljunk csak az dnszabalyozott tanulasra a felsé-
oktatasban. A tanulas elméleti alapjainak 0sszefoglalasakor a szerzé nem tulajdonit nagy jelentéséget az egyes
pszicholdgiai iranyzatok megkilonboztetésének, egyszerlen jelzi a tanulds kutatasaban relevans nézeteket (for-
rasok hivatkozasa nélkil) — ez a megoldas seqiti a téma dsszefoglalasat, de a visszakeresést nem, sét pszichold-
gus szemmel akar kicsit elnagyoltnak is tdnhet, am kétségtelen, hogy az olvasdék szempontjabdl praktikus meg-
kdzelités. Ugyanakkor a felhasznalt irodalomban érdemes lett volna legaldbb egy &sszefoglald pszicholdgiai
munkat szerepeltetni, hogy az esetleg érdekl8dd olvasd részletesebben utananézhessen az olvasottaknak.

A tanulas tervezésének folyamatat a szerzé az elmélet oldalardl kozeliti meg, rendszerként tekinti és elemzi,
be- és kimeneti értékekkel, pontos célmeghatarozasokkal. Kata Jdnos szerint a tanulas optimalis esetben haté-
konyan muikddd rendszer, s ez az optimalis eset megfelelé feltételekkel megteremtheté Ezeket harom csoport-
ban targyalja. Igen részletesen sorra veszi a tanulas tagabb és szlkebb (a kdtet széhasznalataval extern és in-
tern) kdrnyezeti feltételeit: elébbiekhez tartozik a megfeleld barati tarsasag (a hallgatd Ugy valassza meg bara-
tait, hogy 6k &sztdndzzék az ismeretszerzésre), illetve hogy a hallgatd pénzkereset céljabdl olyan munkat
vallaljon, amely minél inkabb kiegésziti szakmailag egyetemi tanulmanyait — mindezek a tanulds tagabb moti-
vacids alapjat biztositjak. A masodik csoportnal, a tanulas kozvetlen, intern feltételeinél a szerzé részletesen fel -
sorolja a targyi kdrnyezet tényezdit, az ergondmiai szempontokat, egészen a szemetes kosar fontossaganak
hangsulyozasaig. A kdrnyezeti feltételek mellett harmadik csoportként megjelennek a személyi feltételek is: a
hallgatd legyen egészséges, legyen nyugodt az anyagcseréje, csak kipihenten vagjon bele a tanuldsba. Mind-
ezen feltételek részletezése segithet azoknak az olvaséknak, akik egy-egy elem fontossagat felismerve azon val-
toztatni tudnak, vagy legaldbbis prébalnak, a magyar egyetemistak tanulasi szokasaihoz és feltételeihez képest



Tanulastechnika a felséoktatasban 2014/1. Forras-Bird Aletta

azonban elrettentd hatast kelthet. A szerzd jelzi ugyan, hogy kollégiumi vagy kdnyvtari tanulds soran ezek a fel -
tételek nem teremtheték meg, a tovabbiakban viszont nem tér ki erre.

A tanulas tervezéséhez tartozik az iddi tervezés is. A szerzé hosszadalmas szamitasokkal vezeti le, mennyi
naptari, hasznos, munkarend szerinti, illetve produktiv idéalappal lehet szamolni, amit 6sszevet a megtanulandd
anyag mennyisége alapjan becsilt iddigénnyel. A becslés soran altalanos idénormakkal szamol, nem veszi
figyelembe az anyag nehézségét, a feldolgozas mindségét, igy az egész kdrilmeényes okfejtés feleslegesnek td-
nik — nem beszélve arrdl, hogy nem veszi figyelembe az egyéni kilonbségeket.

A kotet tulajdonképpeni magja a tanulds mddszereirdl szolé rész. A szerzé bemutatja a tanulds kilonbozdé ti-
pusainak megfeleld mddszereket, hasznos tanacsokkal latja el az olvasoét a jegyzeteléssel és a kivilrdl vald
megtanulassal kapcsolatban, beszél a gondolattérképrdl, a PQRST mddszerrdl, 3 emlitést tesz egyes mnemo-
technikai eljarasokrdl. ELkULloniti az dltaldanosan hasznalhaté mddszereket a tantargyakhoz kéthetd tanulasi tech-
nikaktdl — a mérndkhallgatok szamara értékes lehet az egyes teriletek tanulasi jellegzetességeinek szambavé-
tele, illetve a gyakorlati tevékenységek tanulasanak szabalyai. J6 attekintést ad arrdl, hogyan érdemes végig-
gondolni projektek, esszék, esetleg beadandd hazi dolgozatok készitését. Részletesen ismerteti a kdnyvtarazas
szabalyait és fogasait, a szamitdégép-hasznalat elényeit és lehetséges mddozatait (bar idénként nem az egyszer(
szamitdgép-hasznalatrél beszél, hanem a kildnféle oktatéprogramokrdl). Ugyanakkor a szerzé tesz olyan
megallapitasokat, amelyeknek indoklasaval adds marad: miért nevezi ,magolasnak” egy anyag kivilrél vald,
akar sz6 szerinti megtanulasat? A kdtet mifajatdl idegen az a megjegyzés, miszerint az egyetemistaknak a tor-
vényben eldirtnal tdébb szabadsaguk van. Nem deriL ki, mire alapozza a szerzd azt a feltételezést, hogy a hagyo-
manyos kdnyvet olvasé emberek és a szamitdgép-hasznaldk ,ellenségesek” egymassal, egyaltalan, miért gon-
dolja, hogy két elkildnulé halmazrdl van sz4? Mivel indokolja azt a megallapitasat, hogy a személyes kapcsola-
tok virtudlis térbe vald athelyezédésének veszélyeként emlitett elszigetelddést a kutatasok mara ,hattérbe
szoritottak"? A szerzé mindvégig igyekszik a mérndkhallgatdk gyakorlati szempontjaibdl kiindulva targyalni egy-
egy kérdést, néhol elvész a részletekben (fizetbe jegyzeteljink vagy kilon lapokra, esetleg egyenesen lap-
topba). A nyelvtanulasrdl sz4lo fejtegetés ébreszti a legtobb kétséget. A szerzd a nyelvtanulas fé céljanak a vizs-
ga letételét érzi, a nyelv mint a kommunikacio eszkdze, adott esetben a késdbbi munka soran, esetleg szakiro-
dalom feldolgozasakor mar az egyetemi évek alatt, egyaltalan nem jelenik meg. Kilondsen szerencsétlennek
tUnik az a labjegyzet, amelyben meg nem nevezett kutatasokra hivatkozva az szerepel, hogy ,a népesséqg jelen-
tds része nem alkalmas a nyelvtanulasra”(133. 0.). Ez a megallapitas azon tul, hogy ellentmond a szakirodalmi
adatoknak (Lasd tobbek kdzott Vdgo Irén kotete (2007), komolyan rombolhatja azon hallgatdk nyelvtanulasi
motivacidjat, akik szamara az idegen nyelv nem sikeres terilet. /mre Anna két felmérésben vizsgalta a fiatalok
nyelvtudasat, adatai szerint 2000-ben a fiatalok fele mondta magardl, hogy beszél valamilyen idegen nyelvet,
2004-ben a 19-24 évesek 66%-a, mig a fels6foku végzettséglek 90,7%-a (/mre, 2007.120-125.). A kotet célko-
z0nsége ebbe a korosztalyba tartozik, felséfokd tanulmanyokat folytat, igy nem valdszindsithetd az idegen-
nyelv-tanulasra valé alkalmatlansag. Raadasul amennyiben megfogadjuk Kata azon korabbi intését, hogy olyan
tarsakkal vegyUk koril magunkat, akik a tanulasra motivalnak, ugy a nyelvtanuldsrol sz6lé oldalakat hagyjuk ki a
kdnyv feldolgozasa soran!

33. A PQRST mddszer az olvasott informacié feldolgozasat segitd metddus 6 szakaszainak kezdébetdibdl alld elnevezés. A sza-
kaszok: Preview (attekintés), Question (kérdés), Read (olvasas), Self-recitation (felmondas), Test (ellenérzés) (Thomas, R., 1982,
idézi Atkinson és mtsai, 1995).
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A tudas mérésére valg felkészilés ismertetésekor a szerzd az elméleti megfontolasokat kdvetden sorra veszi
a mérés és értékelés lehetséges fajtait, amolyan egyetemi tanulmanyokhoz vald bevezetéként. Praktikus tana-
csokkal latja el a hallgatdkat a vizsgazassal kapcsolatban, helyenként ellentmondasos mddon, példaul, hogy ne
figyeljunk tarsaink vizsgan szerzett élményeire, de késziljunk fel a vizsgaztatd tanar szokasaibdl, ami nyilvanva-
léan csak az évfolyamtarsaktdl szarmazd informaciok alapjan teljesithetd. Mas tanacsok, a stresszel és ideges-
kedéssel kapcsolatban, kifejezetten hasznosak lehetnek. Egyébként kérdéses, hogy az ilyen jelleg tanacsok va-
léban a tanulastechnika targykdrébe tartoznak-e, raadasul a szerzé tobb helyUtt egymasnak ellentmondd, két-
séges javaslatokat tesz, példaul az irasbeli vizsgazas egyik lépéseként dnellendrzést javasol, hogy a vizsgazd
javitani tudja sajat hibajat, ennek érdekében egyeztessen szomszédjaval, illetve haszndljon puskat; amikor vi-
szont mar Ugy érzi, elérte az elégséges szintet, ne folyamodjon ezekhez az eszkdzdkhoz. A tovabbiakban a szerzé
listaba szedi, mely esetekben alkalmazzon a hallgatd illegitim mddszereket.

A sikertelen tanulas kovetkezményeként bekOvetkezé bukast a szerzd a meghibdsodas-elmélet eszkdzeivel
elemzi, illetve a kiégés jelenségéhez kéti. Ez a leegyszerUsitd okfejtés figyelmen kivil hagy olyan tényezdket,
mint a nem megfelelé id8beosztas vagy nem kelléen megalapozott szakvalasztas miatt a tanulmanyok eléreha-
ladtaval fokozatosan bekdvetkezd motivacidvesztés. A bukas elkerilése érdekében fontos a tanulnivald atgon-
dolasa és a pontos, szigorU idébeli tervezés, amihez a szerzé kapaszkoddkat ajanl, mindemellett mas javaslatai
kétségeket ébresztenek, példaul a sport elhagydsa és a ,meg nem engedett eszkdzok” (puska) hasznalata.

A kdtetben 6nallo fejezet foglalkozik a tanuldsi adottsagok empirikus meghatarozasaval. A szerzd ismerteti a
tanulasi szokasok, képességek és személyiségvonasok tesztekkel tdrténd felmérését, majd bemutat eqy a BME-
n végzett felmérést. A 2010/2011. tanév soran 60-250 hallgatd toltdtte ki azt a 12 tesztet, amelyek képessége-
ket (intelligenciat, logikai képességet, téri tajekozddasi képességet, technikai érzéket, szokincset, nyelvérzéket),
egyes személyiségvonasokat és mas tényezdket vizsgaltak. Minden tesztnél abrak mutatjak be a kapott ered-
ményeket, a szerzé kitér a nemek és a szakok kozotti eltérésekre is. Az eredmények értelmezését neheziti, hogy
nem adja meg, pontosan mely tesztek kerUltek a valogatasba. A palyavalasztas sikerességének elemzésénél
példaul nem vilagos, hogy érdeklédést vizsgaltak a teszttel vagy palyaalkalmassagot. A két fogalom az elem-
zésben &sszecsUszik. Az adatok révén képet kapunk a miegyetemistak altalanos jellemzdirdl statisztikai szem-
pontbdl, néhany megallapitas pedig kimondottan a hallgatdk tanulasi szokdsaihoz kapcsolddik (az érzékleti pre-
ferenciadk mérésébdl szarmazé adatok).

A kotet kétségtelen érdeme, hogy jol hasznalhatd kiséréje lehet a BME Tanuldstechnika kurzusanak, a mu-
egyetemistaknak vald nyelvezet, a mérndki szemlélet és gyakorlati példak révén a hallgatdk Ugy érezhetik, ezt a
tananyagot valdban rajuk szabtak. Ez a megkdzelités ugyanakkor korlatja is a kotetnek, amennyiben igazi tanu-
[dsmddszertani munka helyett inkabb egyetemi tanulmanyokra szocializalédast segité kalauz. Feltehetéen en-
nek tudhaté be, hogy pszicholdgiai fogalomrendszere némileg pontatlan, elnagyolt, neveléstudomanyi szemlé-
lete tanulastechnika-felfogasaval korszerUtlen, egyes javaslatai pedig kifejezetten kételyeket ébresztenek a re-
cenzensben. Mindenképpen méltanylandd azonban, hogy az egyetemista korosztaly szamara kinal tanulasi
segitséget, hozzajarulva ahhoz, hogy az egyetemistdk ne csak Ugy érezzék, hogy toérténik velik valami tanulds-
féle, hanem képesek legyenek félvallalni a sajat tanulasi folyamatukért vald feleldsséget.
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Szvetelszky Zsuzsanna

.Végre valaki nekifogott, és tisztességesen megirta!” — olvashatdak Csd-
nyi Vilmos etoldgus szavai ,A pletyka” cimU konyv hatoldalan ismertetd-
ként és elészoként.

A pletyka neveléstudomanyban bet6ltott szerepe elsésorban a szerve-
zetelmélet-haldzatalapuisag témakorében értelmezhetd, mely szerint a
nyelvi jelenségek terjedése hdldzatokon toérténd informacidaramlds. Ah-
hoz, hogy egy szervezeten belul tajékozddhassunk, szikséges minden fon-
tosabb informaciét megszereznink a velUnk egy szervezetben tevékeny-
A p|etyka keddkrél, melyhez az egyik legkézenfekvébb és leghatékonyabb eszkoz
lehet a pletyka. A pletyka a haldzaton belUli informacidterjedés egyik
olyan megnyilvanuldsa, amely informdlis csatornakon at torténik, ilyen ér-

telemben a szervezeti mUkddés egyik jelzéje lehet. Ennek mélyebb megér-
téséhez kindl alapot Szvetelszky Zsuzsannakonyve.

Az 1969-ben szUletett magyar pletykakutatd, szocidlpszicholdgus elsé konyve, ,A Pletyka” 2002-ben jelent
meg, és mind a kommunikacié témakdrében jaratos olvasok, mind pedig a nagykézonség kérében sikernek or-
vendett. Masodik kdnyvét, 2004-ben irta meg a ,Mindenki harmadik” cimmel, majd 2005-ben megjelent ‘A ka-
punyitasi paniktél a nagymama-elméletig- A csalddi élet szerepvaltozasai’ cimy konyve. 2005 6ta angol és ma-
gyar nyelvy publikacidkat, cikkeket ir ondlléan és mas szerzékkel kozdsen, jelenleg az E6tvos Lorand Tudomany -
egyetemem kommunikacidelméletet és tuddsmenedzsmentet oktat. F6 kutatasi témaja azonban elsésorban a
pletykakutatas, melynek témdjdul valasztotta elsé konyvét is. A mU kilsd tulajdonsagai nem rejtik véka ala a té-
ma pszicholdgiai kontextusat, hiszen a fedélapon kitUntetett szerepet kap a Kognitiv Szemindrium sorozatjelzé -
se, amely keretében megjelenésre kerUlt. A konyv szinvildga és Vaszilij Kandinszkij Kilonféle festmények cimd
képe érzékeltetik az olvasdval: rendkivil sokszinG témardl lesz szé a Pléh Csaba altal lektoralt 247 oldalban,
amely ugyan 2002-ben irédott, aktualitdsa azonban a maban is rendkivil jelentds. Aktualitdsat igazolja, hogy az
egyetlen olyan Magyarorszagon megjelent konyv, amely kizardlag a pletyka kérdéskorével foglalkozik, mikoz-
ben a pletyka vitathatatlanul a mindennapjaink része, amelyet elsésorban a kozvetlen emberi kommunikacié-
beli, illetve a szervezet- és haldzatelméleti megkozelitése igazol. Amennyiben a tarsadalomra, mint rendszerre
tekintink, vizsgdlhatd benne a haldzatosodas, a csoportok és az egyének kommunikacidja, a kdztiuk Lévé kap-
csolat mindsége és mennyisége. A hdldzatelmélet fogalmat — melyet konyvében Szvetelszky maga is emlit —
hazankban elséként Barabdsi Albert Ldszlo%fizikus hasznalta. Ma mar ez képezi az egyre jobban terjedd és nép-
szer(ségnek orvendd konnektivizmus3 alapjait is. A tarsadalomban étrejové kommunikacids haldzatok egyér-
telmUen kivetithetdek az iskoldra, mint szervezetre; a belsd és kilsé kommunikacié megfigyelhetd, elemezhetd,
annak Utja, metodikaja dbrazolhatd, segitségével kiszUrhetéek a formalis és informalis kommunikacié kozotti

*  ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, 6sztondijas PhD hallgatd, helgamisley@gmail.com
34. 1967-ben sziletett, magyar fizikus, haldzatkutatd, a Magyar Tudomanyos Akadémia kilsé tagja, az Amerikai Fizikai Tarsasag

tagja.
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kilénbségek-hasonldsagok. Ez segitheti az esetleges belsé feszUltségek és problémak kiaknazasat, novelheti az
iskolak hatékonysagat, biztosithatja a célok elérését.

A konyv tartalomjegyzéke meglehetdésen hosszU; az eldszdn kivil 12 fejezetbdl all, amelyek kdziL néhany,
példaul ‘A pletyka meghatdrozasa’ és a 'Néhany fontosabb pletykatipus’ kimagasldan nagyszamu alfejezettel
bir. Képeket, grafikonokat nem tartalmaz a kdnyv. Olvashatdsagat a pletykaval kontextusba hozhatd idézetek
(,Az a var, akit vinak, az a lany, akit szdlnak") teszik gérdilékenyebbé, konnyedebbé. Stilusaban valtozatos: oly-
kor Jung-ot, Freud-ot, Lorenz-tidézi, maskor pedig kdznyelven szdl az olvaséhoz, ezaltal minden célcsoport sza-
mara olvashatdva téve a pletyka témakorét.

Bevezetéjében (1. fejezet) rendkivil részletesen ismerteti a kdnyv mondanivaldjat és céljat, egyértelmivé té-
ve azt az olvasd szamara. Vizsgalatanak targya mindvégig az eurdpai pletyka, mely fogalomnak kommunika-
cidelméleti, humanetoldgiai meghatarozasara térekszik, s kiinduldpontja: ,a pletyka se nem jé, se nem rossz, ha-
nem értékvaltd jelenség: bioldgiailag értelmes funkcionalis egység” (15. old.). A kdnyv masodik fejezete a plety-
ka meghatdrozasara tesz prébat. Kényvében, apparatus hijan, a pletyka hagyomanyos értelemben vett
elemzése helyett a pletykara, mint a kultura részére, kulturalis teljesitményre tekint, melynek mentalis és foldraj-
zi térképe nehezen derithet6 fel, az adatgydjtéshez nincsenek szazszazalékosan bevaltnak nyilvanithaté modsze-
rek (73. old.). Mivel ,a pletykakutatas ma koztes tarsadalomtudomanyi kutatasi irdnynak tekinthetd, ezért a leg-
toébb kérdést felvetd problémakor az elemzésmdd kivalasztasa, valamint a fogalmi apparatus kérdése”
(Szvetelszky, 2010. 2.). A pletyka kialakulasa, torzsfejlédése kizardlag sejtéseken alapul; evolicidbioldgiai szem-
sz6gbdl megkdzelitve valdszinlleg akkor keletkezhetett, amikor a csoportméret meghaladta azt a szamot, ami
az allandd jelenléthez szikséges volt. Pletykatorténet hianyaban elsésorban a magyar értelmezd kéziszétar defi-
nicidja segitségével tehetlnk probat a pletyka jelentésének meghatarozasara, mely szerint a pletyka: ,valamely
személyes vagy maganlgyet, illetve koholt, elferditett dolgot, Ugyet bizalmasan vagy alattomosan targyald,
kiteregetd, indiszkrét, feleldtlen vagy rosszakaraty hir(esztelés), amely valakit erkdlcsi vagy tarsadalmi tekintet-
ben rendszeresen gyanuba vagy rossz hirbe hoz" (23. old.). Az egyértelmUen negativ érzelmeket tUkrézé definici-
Oval szemben, Szvetelszky kutatasokat és mély szakirodalmi elemzéseket kdvetden létrehozta sajat pletyka-
definicidjat: , A pletyka ismerhetd szerepldkrél szdld, lokalis dsszefiiggésekben értelmezett, nem publikus in-
formacid, melynek legfébb attribUtuma a terjedés. A pletykak dsszessége olyan informaciéhalmaz, amely min-
den pillanatban felUlirja 6nmagat. A pletykalds az emberi faj egészére jellemzd, kisebb kdzdsségekben kialaku-
18, tdbbszinty (polihierarchikus) szervezddésl kommunikacids hajlam” (35. old.). Definialasa nehéz, egy azonban
biztos: mint ahogyan minden emberi kommunikacié tamaszkodik a kdrilmények és dsszefiiggések dsszességé-
re, igy a pletyka aktusa is. Ugy is, mint az 6nkép egyik legfontosabb része; lényegében informacidk gyljtése és
rendszerezése mas emberekre vonatkozd véleményekrdl és ezek masok szamara torténd ,atkredlasa” és atada-
sa. llyen értelemben a pletyka is az alkalmazkodas termékeként tekinthetd, azaz evolicids adaptacié. Azonban
nem minden alakitas és atadas pletyka. Hasonld tulajdonsdagokkal irhatd le a mobbing 3 vagy a fecsegés is,
azonban ezek nem értelmezhetdek a pletyka kategdriajanak szintjén, hiszen példaul a mobbing helyzetet nem a
pletyka hozza létre, hanem a ragalom. Mig a pletyka valamit fenn akar tartani, a ragalom, valamit meg akar sem-
misiteni. A mobbingot minden esetben még idejében meg kell akadalyozni; amely csak Ugy lehetséges, ha az
adott szervezeten belUl természetes, informalis informacié-korforgas van, amelyet — Szvetelszky szerint — a cso-

35. A konnektivizmus a tudas szocialis, haldzati jellegét hangsulyozd tanuldselmélet, amely abbdl indul ki, hogy a tudas tarsadal -
milag generdlt; a tudas a medidlis tartalmak, a kozdsségek, az intézmények és a személyek haldzatdban megosztva szervezédik
(Bessenyeiés Szirbik, 201).

36. Intézményi (munkahelyi, iskolai) konfliktusbdl étrejové pszichoterror, stressz szandékos okozdsa (Szvetelszky, 2002).



Neveléstudomany 2014/1. Szemle

portdinamika stabil egyensulyat tdmogatd pletyka nagymértékben segitheti. Azaz a szerzd a pletyka iskolai
szervezetben, kdzosségekben is betdlthetd jotékony szerepének kihasznalasdra hivja fel a figyelmet, amely
nemcsak a szervezeti gondolkodasban, hanem akar egy osztalytermi konfliktus, mobbing helyzet esetén is hasz-
nalhaté megoldast nydjthat. A kdnyv ezt kdvetd két fejezete (3-4. fejezet) a pletyka etimoldgidjatdl egészen a
pletyka részletes jellemzéséig kitér. Megtudhatjuk a pletyka sz6 eredetét (,plet” szlav szd, jelentése: szd, fon
(Kniezsa, 1974.), illetve a szerzd egy igen aktualis témakorre, az internet és a pletyka viszonyara is felhivja az ol -
vaso figyelmét, melyet a haldzatkutatas tudomanyaba vald betekintés tesz teljessé. A pletyka alaptémai a ne-
miséq, a pénz és a hatalom. E harom f6 koordinata jel6li ki azoknak a torténeteknek a helyét is, amelyek kdzvet-
ve kothetdek a 8 csapasiranyokhoz. Az, hogy mikor lesz a torténet és annak alanya lényeges, az mindig az adott
helyzettél figg, terjedése pedig gyorsabban és pontosabban zajlik a hasonld érdeklédésy vagy foglalkozasu
emberek kozott. Valds tere a kdzvetlen emberi kommunikacid esetében a halldtavolsag, hatdékdre megegyezik a
csoportéval (Dunbar, 1996.) helyszine pedig a mikroklima, egyetemes helye ezen belUl pedig a folyosd (iskolai,
munkahelyi). A kOvetkezé harom fejezet (5-6-7. fejezet) a pletykafészek személyiségjellemzéibe, a pletykalds
mddszereibe, illetve a nemek kdzotti pletykalasi kilonbségekbe nyuijt betekintést. A pletykafészek az adott ko-
z0sség, csoport kommunikacids folyamatainak egyik f6 alkotdja: mentalis vagy pszicholdgiai agens, mely lehet
pletykafészek, pletykas, traccsszatyor vagy tovabbmondd tipusy, jellemzdi a kreativitas, dinamizmus, rugalmas-
sag és kommunikativitas (110. old.).

A férfi és ndi pletykdk kilonbségeinek bemutatdsat kdvetden, a kdnyv leghosszabb fejezetében Szvetelszky
35 féle pletykatipust kilonboztet meg (8. fejezet), melyek osztalyozasnak szUkségességét a pletyka atalakulasi
folyamatanak atlathatdsaga érdekében tart kiemelkedd fontossagunak. Az egyes tipusok osztalyozasa soran
figyelembe vett szempontok az aktualitas, a cselekmény, a terjedés irdnya, a funkcio, az 6nalldsag, a csatorna, a
szerkezet, a helyszin, a valaszkényszer és a viszony. Ezen dsszetevdk figgvényében, kisérletet téve az objektivi-
tasra, hozza létre a pletyka altipusait az eldpletykatdl (jol kivalasztott, de informaciét nem tartalmazd része az
egész pletykanak) a véletlen-pletykan (egy kiugrd szalbdl vald pletyka szovése) at a generacids pletykaig (kisis-
kolas korban: 'Ki a legjobb baratnéd?’), hogy csak néhanyat emlitsink a sok kdzil. Ezt kvetd két fejezetében (9-
10. fejezet) a konyv a kétezres évekre tehetd pletyka-atalakulast mutatja be, ismét a haldzatkutatas tudomany -
aganak bevonasaval, melyben kitér az dtalakulds folyamatara, a manipulacid és transzformacio fogalmara, illet-
ve a pletyka erejére és visszaszorulasanak, sorvadasanak okaira. Kézel hatmillidrdan élink a Foldon, ezaltal ug-
rasszer(en nd az egy fdre jutd Uzenetek szama. Az egyenletes eloszlas helyett azonban a modern tarsadalmak-
ban éldkre hatalmas mennyiségy informaciétdmeg zddul. Az informacids tarsadalom fogalmanak elterjedése
mindségileg Uj korszakot jelent a pletyka szamara. A teljes és 6rok archivalas megoldasanak életbe lépésével a
pletyka ,gyengélkedni kezdett”, melynek elsédleges oka, hogy legfébb attribUtuma, a terjedés médiumot val-
tott: tovabb él az elektronikus levelezés haldzataiban. Tizenegyedik, egyben a kdnyv utolsd fejezete egy esetta-
nulmannyal zarja a pletyka elemzését, amely a pletykak kategdria-rendszerének alkalmazkoddsahoz nydijt il-
lusztracidt egy mindenki szamara szokvanyos, csaladi szituaciét bemutatva, amely kdénnyed lezarasa a pletyka
olykor igen bonyolult és &sszetett vilaganak.

A konyv részletes betekintést nyUjt a pletyka vildgaba a szakirodalom és Szvetelszky Zsuzsanna személyes,
egyéni latasmddja altal. Ajanlott olvasnivald azon neveléstudomannyal foglalkozok szamara, aki érdeklédnek a
szociolingvisztika, a szervezetelmélet, haldzatelmélet irant, illetve képesek Ugy tekinteni a pletykara, mint lehet-
séges sikerfaktorra; olyan lehetéségre, amely jelen van minden szinten, és rajtunk mulik, hogy kihasznaljuk-e a
fent emlitett lehetdségeit. A kdnyv oriental arra, hogy pedagdguskeént, osztalytermi konfliktus esetén alkalmaz-

zuk-e a pletyka altal kivetitett kommunikacids haldt annak megoldasara, vagy iskolavezetéként atgondoljuk-e a
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kollégak kozdtti kapcsolatok szorossagat, mélységét a belsé kommunikacids nehézségek javitasa érdekében?
Maig nem sziletett olyan kdnyv vagy tanulmany, amely a pletyka témakorét hasonldan részletesen elemezné,
illetve Uj fogalmakkal, definicidkkal latna el ezt a tudomanyteriletet, am a sajtd és a kozszféra érdeklédése a té-
ma irant tovabbra is allandd. Egyeldre, azok szamara, akik nagyobb mértékben kivannak elmélyllni a pletyka
sajatos témakdrében, a kdnyv végén hét oldalas nemzetkdzi és hazai szakirodalom-lista all a rendelkezésre.

Szakirodalom
1. Barabasi Albert-Laszlé weboldala. URL: http://www.barabasi.com/
Utolsd letoltés: 2014. marcius 1.

2. Bessenyei Istvan és Szirbik Gabriella (2011): Haldzatok, tarsas tudas, konnektivizmus. Oktatds-Informa-
tika, 1-2. szam. URL: http://www.oktatas-informatika.hu/2011/12/bessenyei-istvan-%E2%80%93-
szirbik-gabriella-halozatok-tarsas-tudas-konnektivizmus/ Utolsé letoltés: 2014. marcius 2.

3. Dunbar, R. (1996): Grooming, Gossip, and the Evolution of Language. Faber and Faber, London.
4. Kniezsa Istvan (1974): Amagyar nyelv szlav jévevényszavai.l-Il. 2. kiadas. Akadémiai Kiadd, Budapest.
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Utak 6nmagunkhoz — mindennapi pszichologia kézérthetéen

Doéra LaszIlo*

Bagdy Emdke (2012): Utak bnmaqgqunkhoz. Kulcslyuk Kiadd, Budapest.

Aki hallott mar hiteles és élvezetes eléadast, annak lehet fogalma ar-
rél milyen érzés az, amikor a téma és a stilus magdval ragadja a ko-
zOnséget, kortdl és eldzetes tudastdl fuggetlentl. Ehhez hasonld él-
mény olvasni a Prima Primissima dijas Bagdy Emdke pszicholdgus
professzorasszony, az Utak 6Gnmagunkhoz ¢imy, 2012-ben megjelent
konyvét is. A konyv kikapcsolddas és felfedezés egyben, lapozgatasa
soran sokszor raismer az ember sajat életeseményeire. Szd esik ben-
ne emberi valsagokrdl vagy életvitelrdl is, ezért a mai kapkodd vilag-
ban olyan aktudlis mondanivaldja van, amely megallasra és gondol-
kozasra késztet, és okokat tar fel, a hattérben meghizddd jelensége-
ket magyardzza. A mU kulcsfogalmai kozé tartozik a pozitiv
életmindség és annak tudomanyos megkdzelitése, valamint a tipikus

életszakaszok nyoman kialakulé személyiség, és annak megismeré-
se. Ez utébbi vezet 4t a sajat életszemléletink kialakuldsanak megértéséhez és szocialis lényként valé megisme-
résinkhoz. Erre utal a cim, amely egy kicsit ezoterikusnak tUnik, de ez ne tévessze meg az olvasot. A szerzé koz -
érthetden és olvasmanyosan ir az dnismeret pszicholdgiai témajardl, éppen ezért pedagdgusok korében is jol
forgathatd, hasznos kiadvany, amely nézépontjaval segit empatikussa tenni a neveldi munkat. A tarstudoma-
nyok eredményeinek felhasznaldsa széles kord nézépontot biztosit, és kiegésziti az alapvetden pszicholdgiai
megkozelitést.

A pszicholégia kialakulasatdl indul a kdnyv, atvezet az élet nagy lélektani szakaszain, konfliktusainak megér-
tésén, és véqul a pozitiv pszicholdgia vildgaba avat be Ugy, hogy a legfontosabb tarsas-pszicholdgiai kérdéseket
targyalja ebben a témakdrben. Tudomanyos referenciaként szolgalhatnak a pozitiv pszicholdgiarél még Olah
Attila mdvei (példaul Oldh, 2012). Bar a tartalomjegyzék puszta kulcsszavakat kiemeld oldala alapjan nem Lat-
szik teljesen egyértelmUnek a szerkesztés és elrendezés sorrendje, olvasva mar kovetkezetes a felépités. Kony-
nyed hangvételben és kronologikus sorrendben tarja fel a szerzé a pszicholdgia tudomanyanak mérfoldkoveit az
elsd fejezetben, megemlitve a legfontosabb irdnyzatokat és azok képviseldit. ROgtén a bevezetd rész utan
megallapithatd, hogy ez a kdnyv tobb mint dnismereti jellegl mU, és hatarozottan érzékelhetd sorain az ismeret-
terjeszt6 szandék is. Azok szdmara is érthetd, akik csak kedvtelésbdl foglalkoznak a élek vildgaval, de praktikus
0sszefoglalds tanaroknak is — természetesen a kdnyv egészére igaz ez az utdbbi allitas. Bagdy Emdke feltérké-
pezi a magyar pszicholdgia tudomanydanak kezdeteit, és 6sszekapcsolja a fejlédését a nemzetkdzi dramlatokkal,
valamint annak torténetével. A tanulds és kognicié sok esetben emlitésre keril az attekintés sordn, igy kiloné -
sen j6 a kapcsolat a pedagdgia és tarstudomanydnak a lefrdsdban. Az érdekes — és joL kivalasztott — példak sora
a gyermek fejlédését, illetve az arrdl vald gondolkoddast is bemutatja vazlatos, de érthetd formaban. Nem ma-
radtak ki a magyar pszicholdgia jelentds alakjai és munkdssaguk sem az egyetemes pszicholdgiatorténetbdl, igy
ismerésen hangzé nevek is visszakdszonnek a lapokrdl: tobbek kozétt Pléh Csaba, a nemzetkodzi kitekintésbél
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Albert Bandura, vagy George Kelly. Az élmény- és dramapedagdgiat megemlité bekezdések szintén a nevelés-
sel kapcsolatos szoros kotédést tamasztjak ala, felelevenitve egy-egy jelentés mddszertant az iskolak vildagabdl
(lasd Trencsényi, 2008). A kdvetkezd fejezetben a pozitiv pszicholdgia iranyzatanak 6nalld attekintése kovetke-
zik. Bar Csikszentmihalyi Mihalyrdl bévebben is szivesen olvasnank a kényv lapjain, ennek ellenére a pozitiv
szemlélet( iskola tomor attekintése jol tagolt, és kontextusba agyazott fejezet. A pozitiv pszicholdgia kiegésziti
az alaptudomanyt, és vizsgalataiban az emberi élet sikeres élményeire koncentral, a szellemi egészséget tekinti
kdzponti tényezdnek. A humanisztikus pszicholdgidra alapozott iranyzat megfogalmazasanak alapjai még Mas-
low-t8l szarmaznak, aki szerint a pszichidtriaban csak a betegségek kezelésére szoritkoznak, ezért szemléletval-
tasra van szikség. Az ezredforduldtdl szamitott torténete az érzelmek fontos szerepét, tovabba annak kifejezé-
sét tartja szem eldtt egyik meghatarozd elemként.

Az életmindségrél szold rész kilon érdeme, hogy a kultura alapértelmezéséhez koti a megkozelitést, Ossze-
fonva a témakort a ritus jelentéseivel, illetve kapcsolataival, hasonldan a racionalis megkdzelitésben iréd Csdnyi
Vilmos etoldgushoz (Csanyi, 2007). Az érték és hit viszonyrendszere is helyet kapott itt, ennél a résznél ezért na-
gyon figyelmesnek kell lennie az olvasdnak a teljes megértés érdekében, mert viszonylag kevés magyarazatot
kap ezeknek a fogalmaknak a kapcsolati logikajara. Az ird a kulturalis relativitast és kilonbdzéséget a vallasban
megfogalmazott alapértékek szemléletén at vezeti le. Ezek egyéni felfogdsa, valamint a kdrnyezetei tényezék
hatasai — mint példaul a neveltetés vagy nemzeti szokasok — mutatnak ez egyéni értékrend kialakulasa felé. Az
ilyen koncepcionalis fogalmak szerepeltetése mindenképpen helyénvald az ismeretterjesztés keretei kdzott, de
jobban érthetd lett volna bévebb magyarazattal, tekintve, hogy a kultUraelméleti megkdzelités a kiinduldpontja
a gondolatmenetnek. A kdnyv egésze alapos és teljes dsszképet igyekszik nydjtani a tarstudomanyok és a pszi-
choldgia kapcsolatardl. Tébbek kdzott ez a bemutatas teheti mindenki szamara vonzéva a kényvet, még abban
az esetben is, ha nem jartas minden kulturalis vagy vallasi kérdéskdrben. De a szerzé errél is egyszer( stilusban
és vilagos fogalmazassal ir, csakdgy, mint az altruizmus témakorérél a késébbi fejezetek egyikében. A felnétt
személyiség sziletése adekvat részét képezi a kdnyv kezdd fejezeteinek, és megfeleléen hangsulyozott részei-
vel — mint példaul a pszichoszexualis fejlédés életszakasza — a szUl6knek is segitséget nyuijt a kilonbdz6 élet-
korban Lévé gyerekek viselkedésének megértéséhez. Elsésorban a szUlkhoz vald vonzé-taszitd viszony, az 6n-
allé személyiség és individuum kialakulasan van a hangsuly. Ezeknek az életszakaszoknak a tagoldsa érzékletes
megvilagitasban olvashatd, a kortars csoportok egymasra hatasainak erdsitd jellegében. A szocidlis viselkedést
feltétlenUl szUkséges ilyenkor értéen kezelni legaldbb csekély szakirodalmi alatamasztassal, és felhasznalni a
beleérzd képességinket — ehhez a képességhez és készséghez kivald alapot nyuijt a kiadvanyban megfogalma-
zott rész. A gyakorlatk6zpontd megkdzelités segit megérteni, a gyerekek élményvilagat és gondolatait, ezért hat
tipikus ,aha” élményként. A konfliktusok megértéséhez és feldolgozdsahoz vezetd utat a szerzé egészen a kis-
gyerekeket érd hatasoktdl kezdve mutatja be, ahogy az egyre nagyobb hangsulyt kap, tobbek kozott az egész-
séglgyi szakirodalomban is (McClure, 2008). Kilondsen érdeklédést keltd az antropoldgiai jellegd megkdzeli-
tés, amelyik az egymas megértésére tett kisérletek soran a pszichoszomatikus rahangolddast targyalja, példaul
azt, hogyan lehet a légzéssel eldsegiteni a masik fél irdnti empatia kialakulasat. Ezek utan nem is varna az ember
a managerkdnyvek toplistas megkdzelitését, a ,hires” koordinatarendszerként vald konfliktuskezelési stilusok
tomOr attekintését.

A vitalitasgeneratorokrdl irt utolsd elétti szakasz az egyetlen olyan részlete a mUnek, amelyben hirtelen meg-
né a szakkifejezések aranya, valamint ezzel parhuzamosan a jelenségek magyarazata is bonyolultabba valik.
Tekintettel, hogy ez egy interdiszciplinaris terllet, és sokak kivancsisagat elégiti ki, nagyon tartalmas fejezete a

kdnyvnek. Végre azonban tudomanyos tényekkel alatamasztva tajékozddhat az olvasé errél az Uj kérdéskorrdl,
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amelyet szivesen hasznalnak fel az életmdddal kapcsolatos kiadvanyok is. A vitalitasgenerator tehat olyan ter-
mészetes erd és dromforrds, amely egyszerre kellemes és hasznos az egyénnek. Ebbe az egészségpszicholdgiai
fogalomba sorolhatd a nevetés, a testedzés barmilyen formaja, illetve a szeretet kapcsolatok testi kifejezései
(példaul, 6lelés, simogatas). A legUjabb kutatasok eredményei mellett olvashatunk az edutainment kategdridja-
ba tartozd kisérletekrdl, a fizikai vagy testi j0llét és a szellem kapcsolatardl. Végsd soron beldthatd, hogy ez el -
képzelhetetlen alapos magyarazat nélkil, ezért érthetd az egzakt stilus. Ez a komoly magyarazat a fogyasztoi
tarsadalom latens hatasait egyarant magyarazza, és felhivja a figyelmet a modern életvitel hatdsaira, amit csak
szeretnénk, de hatékonyan nem tudunk egyensulyozni, sem tablettakkal, sem wellness hétvégékkel ( Csdnyi és
MiklJsi, 2010). Az aktualitas itt jatszik fontos szerepet a mUben leginkabb, mert felhivja a figyelmet korunk min-
dennapi életvitelében jatszddd, de csak hosszutavon értelmezhetd tarsas-tarsadalmi jelenségekre.

A konyv szerkezete a lélektan leirasatol kezdve egyenesen ivel végig sajat (élet)Utjaink jobb megértésén ke-
resztUl a pozitiv szemléletl dnreflexiokig. A személyes élmények és hivatkozasok teszik hitelessé és kozvetlen
hangvételivé ezt az Gnmagdban véve tudomanyos igény( konyvet. Eppen Ugy taldl benne aktualis olvashivaldt
a fiatal kamasz korosztaly, mint a csaladalapito felnétt vagy az unokak kéril foglalatoskodd nagyszilé. Bagdy
Emdke még a bevezetdben Utitarsként aposztrofalja az olvasdt, majd szinte kézen fogva mutatja az utat sajat
magunk és kdrnyezetink kapcsolatrendszerének értelmezé kalauzaként, néha felszdlitva az olvasét sajat élmé-
nyeinek végiggondoldsara. Eppen ez a kdzvetlen stilus az, ami megkilonbdzteti a szerzt mas irdktdl, valamint
az 6Snmagunk viselkedését és személyiségink kialakuldsat bemutatd linedris felépités. Onmagunk megismeré-
sének és igy életlnk pozitiv megélésének a vezérfonalara fUzi a szerzé a mindennapokban korilottink Lévé Lé-
lektani fogalomrendszert. Ettél a nézépontbeli valtastdl, és az ebbél a szemszogbdl torténd meséld értelmezés -
tél valik vilagossa tdbbek kdzott a vitalitasgeneratorok szerepe, vagy a konfliktus és kommunikacid szikséges-
sége. A tipografiai kiemelések megkdnnyitik a fontos pontok kdré szervezett tartalom attekintését, igy nem
jelent problémat egy-egy megragadd részlet visszakeresése, vagy Ujraolvasasa sem.
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Szerz6ink

Az andragdgiai kutatok doayenje, nemzetkozileg elismert alakja. Tobb évtizedes
- hallgatoként, tanszékvezetd professzorként, konyvkiaddként végzett — mun-
kassaga az élethosszig tartd, felndttkori tanulds kilonbozd terUleteire irdnyult.
Nyugdijba vonuldsdig az USA 6t egyetemén dolgozott, kutatott, tanitott (Syracu-
se, Nebraska, Columbia, Illinois, Wisconsin), jelenleg Professor Emeritus a Wis-
konzin Egyetemen. Szamos andragdgiai alapmU szerzéje (Adult Development
and Learning, Helping Adults Learn, and Evaluation of Adult and Continuing
Education). Munkassaganak fékuszaban a felnéttképzési programok nemzetkdzi
osszehasonlitd andragdgiai kutatasa all. 1993-ban megjelent Strengthening Adult
and Continuing Education c. kényve a vilag tébb mint harminc orszagaban készilt
esettanulmanyon alapult és a képzési programok valtozdsanak dinamikajat és
stratéqgiai jellemzdit vizsgalta. Az elmult években Magyarorszagon, Térokorszag-
ban, Kanadaban, Skdécidban és Taiwanon szervezett konferencidk plenaris eld-
addja, szekcidk és szemindriumok vezetdje volt. Az élethosszig tartd tanuldi és ta-
nari szerepek személyes életében is 0sszefonddtak és kdzponti szerepet téltenek
be életében mind a mai napig.

Az MTA Doktora, a Budapesti MUszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem Alkalma-
zott Pedagdgia és Pszicholdgia Intézetének igazgatdja, a MUszaki pedagdgia tan-
székvezetd egyetemi tandra, a human eréforras-fejlesztés, nevelési innovacio,
szak- és felndttképzés, mobil kommunikacid és tanulds témakban mintegy 25
koényvet és 150 tanulmanyt publikalt.

Az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Andragdgia és MUvelédéselmélet Tan-
sz€k habilitalt tudomanyos fémunkatdrsa. Az Andragdgia alap- és mesterszak ok-
tatdja és a mesterszak szakfeleldse. Az ELTE-n szerzett okleveles kdzépiskolai ta-
nari végzettséget, valamint 2001-ben PhD és 2013-ban habilitalt doktori fokozatot
a neveléstudomany terUletén. 2010-ig a SZIE egyetemi docense és az ELTE éra-
addja volt. 2007 dta oktat az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban, mely-
nek Andragdgia Programjat 2013 6ta vezeti. Az MTA Pedagdgiai Bizottsag Andra-
gdgiai Albizottsaganak tagja. Kutatasi terUletei az andragdgia elméletei, a felndt-
tek tanuldsa és a felndttképzés trendjei.

Egyetemi docens, kutatoként az eurdpai felndtt-tanuldsi szakpolitika elemzésé-
vel, valamint ¢sszehasonlitd felnéttoktatdssal foglalkozik. A szerzé a PTE FEEK
Andragdgia Intézet intézetigazgatdja és ugyanott a Regiondlis LLL-kutatdkozpont
vezetdje. Németh Baldzs a PASCAL Observatory tanacsadd testiletének tagja, a
PTE képviseldje az Eurépai Egyetemek Lifelong Learning Halézatdban (EUCEN) és
az Eurdpa Felndttoktatasi Tarsasagban (EAEA).

A Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskola Nevelés- és Mdveld-
déstudomanyi Doktori Program doktorjeléltje. Térténelem és pedagdgia szakos
kozépiskolai tandri végzettségét a Debreceni Egyetemen szerezte 2009-ben.
Emellett Kulturalis és Eurdpai Unids szakforditdi oklevelet szerzett 2013-ban. Ven-
déghallgatdként tanult a koppenhagai székhelyl Aarhus Eqyetemen és fél éves
kutatdi 6sztondijat nyert az egyesilt allamokbeli Indiana Egyetemre. Kutatdi ér-
deklddése a felsdoktatasban tanuld nem szokvanyos felnétt hallgatdkra irdnyul,
kOlonos tekintettel a felsGoktatasban vald részvétel inditékainak és akadalyainak
a vizsgalatara. Jelenleg doktori disszertacidjan dolgozik.

MUvészetpedagdgus, mivészetterapeuta. Oszténdijas PhD hallgaté volt, jelenleg
doktorjel6lt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban. Kutatasi terUlete
a muUvészetpedagdgia és mlvészetterapia. A Petd Intézet (MPANNI) Humantudo-

113




Molnar Katalin

Hegyi-Halmos Nora

Forras-Bird Aletta

Misley Helga

Déra Laszlo

manyi Intézetének tandrsegédje, az dvodai vizualis nevelés mddszertana és vizua-
lis kultdra tantdrgyakat tanitja, részt vesz a gyakorlati képzésben is. A MOME
.MUvészettel nevelés” tovabbképzésének oktatdja. 17 évet dolgozott a Belvarosi
Tanoda Alapitvanyi Gimnaziumban kallédd fiatalokkal.

Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja, kutatdsi terilete a
kérhdzpedagdgia, a kérhazi neveld-tanitd tevékenység jellegzetességei.

Az EOtvos Lorand Tudomanyegyetemen szerzett pedagdgia szakos szakpedagd-
gus diplomat 1999-ben, ugyanebben az évben a Pécsi Egyetemen humaneréfor-
ras menedzser oklevelet. 2006 6ta az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Neve-
éstudomanyi Intézetének oktatdja. Szakmai tapasztalatait andragdgiai progra-
mok tervezésében és megvaldsitasaban, tanulds tdmogatds témakdrében
szerezte elsésorban a felndttoktatas és a felséoktatas teriletén. Jelenleg PhD ta-
nulmanyokat folytat az egyemen, ahol kutatasi terUlete a felséoktatds minéség-
biztositasa, valamint az elézetes tudds beszamitasanak lehetdségei a magyar pe-
dagdgus képzésben.

Iskolapszicholdgus, tanacsadd szakpszicholdgus, csalddterapeuta, az ELTE PPK
Iskolapszicholdgia Tanszékének oktatdja, elsésorban a tanarképzésben tart kurzu-
sokat. Olasz—portugdl szakos kdzépiskolai tandrként évekig tanitott kdzépisko-
ldban, programvezetdként sajatos nevelési igény( didkok integralt nevelésével
foglalkozott. Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulds-tanitds prog-
ramjanak doktorandusza, kutatasi terilete a tanulds tamogatasa a kozoktatas-
ban.

Az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulas-tanitas programjanak ¢sztén-
dijas hallgatdja. Az ELTE PPK-n végzett pedagdgia BA-t, majd mesterdiploméjét a
BME Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Karanak kommunikacié és médiatudo-
many szakan szerezte. Erdeklédési korét elsésorban a nevelestudomany és a
kommunikacié vildaga 6tvozi: doktori kutatasi témajat is az oktatds és a marketing
kapcsolatanak vizsgalata adja. Kutatasaban arra kivan valaszt kapni, hogy a mar-
keting lehetdségeinek tudatos haszndlata mennyiben befolydsolja a hazai kdzne-
velési intézmények mikoddésének sikerességét.

Tanulmanyait a BGF-KVIF, VIRKTF, PTE-FEEK egyetemeken végezte. Jelenleg az
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak doktorandusza. Kutatasi terile-
te a tdmegkommunikacids ismeretek alkalmazasa az oktatasban, a kognitiv- és
kulturélis kontextusra vald tekintettel. Allami, Eurépai Unids dsztondijakkal részt
vett nemzetkozi és hazai programok szervezésében, oktatasi médszerek tanulma-
nyozasaban. Hét éve tanit a kdzoktatasban, a felséoktatasban, valamint dolgozik
a felndttképzés kilonbozd terlletein.
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ALAN KNox: Comparing Adult Education in the United States and Other
Countries

This article provides an international comparative perspective on various American adult education programs,
characteristics, and combination of personal and situational influences. Fourteen brief sections based on
research and practice, each section contains an explanation, examples, and questions to encourage the readers
reflections on comparative analysis with adult education in other countries. The article concludes with
suggested quidelines for adapting concepts from relevant sections for planning, conducting, and evaluating
programs and comparative inquiry about adult education programs and influences, especially related to
strategic planning.
Keywords: comparative andragogy, research and practice, proposal of international comparative analysis

ANDRAS BENEDEK: Emerging Visualization Possibilities in Adult Education

The essay deals with such present-day issues of adult learning as the spread of lifelong learning, the lengthening
of the lifespan and working careers, the massification of new communication technologies related to the
growing role of visualization in the learning environment and styles. Adult learning can be specifically
characterised by its informal character as well as by the fact that the non-formal patterns are especially sensitive
to time, which traditionally is a parameter of organizing learning and also a fundamental factor in the different
dimensions of adult Life. The author points out the new opportunities for visualization significantly improving the
efficiency of learning by forming the pedagogical adaptation thesis related to the picture and time philosophy
(Nyiri, 2011). The concept of Mind's Eye approach to visual learning of Ferguson (1991) characteristic of the
periods prior the Millennium, seemingly already conservative today, is formed and renewed by the new learning
environments, especially the novel information technologies. The author's essential finding is that recent
learning theory efforts (Siemenes, 2012) of formal education-training, thus the connectivist approaches
supporting the efficient realization of networked learning can stimulate adult learning and the formation of new
forms of visual knowledge sharing.

Keywords: lifelong learning, adult learning, learning theories, learning environment, visualization in learning

EVA FEKETENE SZAKOS: Trends Research and Innovation in Adult Education

This paper analyses the possibilities of the adaptation of current research findings and terminology of marketing,
innovation and innovation management into adult education. Research based planning and the conscious effort
to build the education program selection of adult education institutions on the results of trend analysis can
support the effective innovation of these institutions and lifelong learning.

Keywords: adult education, andragogy, trends research, innovation, innovation management
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BALAzS NEMETH: The Growth and Decline of Research on the History of
Adult Education in Contemporary Hungary: Trends and Issues of Historical
Research from 1993 to 2013

This paper demonstrates how research on the history of adult education in Hungary has evolved in the last two
decades according to major research themes and problem areas, and reflects on distinguished trends and issues
of adult education research in the changing historical contexts. Furthermore, the paper underlines some key
particularities of the rise and fall of research on the history of adult education in Hungary.
Keywords: comparative research, Features of historical research on adult education in Hungary, Trends and
issues in research and development, andragogy

ZOLTAN TOZSER: Inhibiting Factors of Adult Learning

This research paper focuses on one of the most important actors of adult higher education: part-time students.
The focus of academic enquiry is on the barriers to participation amongst part-time learners. The problem of
adult learners' participation in higher education (HE) is quite exciting and very up-to-date because the number of
part-time students — after reaching its peak in the middle of 2000s years- started to decline. Since then the
number of adult learners has been decreasing. Therefore, it is worth researching those adult learners who have
already started their HE studies. An on-line survey among part-time students was carried out at the University of
Debrecen and at the College of Nyiregyhaza (n=1151). The goal was to reveal the obstacles to participation in HE.
The research assumed that paying for tuition fee and other costs are the most important barriers to participation.
As a result of the analyses six deterrent factors were identified 1.) learning, 2.) organization of studies, 3.) the
perception of being old, 4.) workplace, 5.) money and 6.) family. The analyses proved that tuition fee and other
educational costs are the most important barriers to participation.
Keywords: higher education, adult learning, part-time learners, regional research, participation, barriers

VIRAG Kiss: Art as Education, Education as Art

We may often run across the conception or metaphore of art as education and education as art. I'm going to ex-
press my personal interdisciplinary train of thought about this topic through the linking sources and phenomena
that | know. | am looking to answer the question regarding to what extent the relation between art and educa-
tion is metaphoric or identical, and what are the common traits that constitute the basis of these similarities. The
art as education evoke and analize the theories of Herbert Read, Laszl4 Trencsényi, Anikd IlLés, Hans-Georg Ga-
damer, Susan Sontag, Joseph Beuys, Miklds Erdélyi and Arpéd Schilling, and raise the question whether all art
educates, and if so, in what sense. In the part "education as art”, in addition to the reflections connected to the
topic of Rudolf Steiner, Tamds Vekerdy and Istvan Boddczky, we are also going to talk about the question of
“presence”, the main characteristics of what will be outlined by the help ofKatalin Gabnai, Laszlé Németh, Carl
Rogers, Juli Pusztai and Marina Abramovic. From all this we may summarize that one of the most important
common traits of art and education is the creative and intuitive presence, the accessibility, the creative work in a
personal way. We may find the common roots of education and art in the theory of D. W. Winnicot, which is
about transitional (potential) space and transitional object. This theory also gives a common frame of interpreta-
tion to the link betveen these two anthropological phenomenon.
Keywords: education, art, social sculpture, potential or transitional space, transitional object, presence
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KATALIN MOLNAR: Hospital Pedagogy at a Glance

This study serves as an introduction and preparatory study of a larger scale research. The aim of this paper is
to present a lessknown field of pedagogy, hospital pedagogy, being approached from different aspects. Another
aim of this work is to reveal its context in Hungary. After examining its current legal, institutional and constitu -
tional aspects, the study focuses on the participants (hospital pedagogues, pupils and the most involved per-
sons) and the special characteristics of the educational process. Then hospital pedagogy is examined as a
branch of science, and the relation between hospital and special education is discussed. Finally, the study fea-
tures the dilemmas of the planned research.

Keywords: hospital pedagogy, hospital pedagogues, hospital, school, Hungary, special education
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