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A kozépkoruak
személyiségfejlesztésének
andragogiai megkozelitése

,, Akadnak valahol iskoldak, nemcsak felsé-, de felsébb
fokiak, negyvenéveseknek, amelyek éppugy a rajuk
varo életre s annak kévetelményeire készitenek fol,
mint alap-, kézép- és felséfoki iskoldink a vilag és az
élet ismeretébe vezetik be fiataljainkat?”

(Jung, 1993, 16. 0.)

Az emberi személyiség fejlodése az egész életen it tarto folyamat, a
Sfelndttkori fejlodes kutatdsa mégis viszonylag elhanyagolt teriilete
mind az andragogia, mind a pszichologia tudomdnydnak. Az életiit
egyes dllomdsain meghatdrozott alkalmazkodcdsi kovetelmények és
ezekbol kovetkezo fejlodesi feladatok teszik probdra az embert, és
ezek a probatételek idonkent krizishelyzetkent jelentkeznek. A
krizisek alkoto modon valo kezelése a személyiség fejlodéséhez és
megerosddéséhez vezet, ugyanakkor nem minden felnott rendelkezik
olyan problemamegoldoé és megkiizdési repertodrral, hogy
elkeriilhesse a kriziskezelés destruktiv formdit.

bol az idéskorba vald hosszu atmenet idoszakaban az embernek szdmos veszteség-

gel, és ehhez kapcsoléddan specialis pszichologiai feladatokkal kell szembenéz-
nie. Tanulmanyunkban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a problémahelyzetekkel
valo hatékony megkiizdés tanithato-e, és ha igen, akkor az andragdgia hogyan jarulhat
hozza a feln6tt ember személyiségének teljes kori fejlesztés¢hez.

ﬁ kozépso életkor kiemelt figyelmet érdemel ebbdl a szempontbol, mivel a fiatalsag-

Problémafelvetés

A human tudomanyok embereszménye a halalig fejlédo és tanuld, Gnmagara folyama-
tosan reflektaldé ember. A civilizacionk jelenlegi allapotat meghatarozo ,,gazdasagkor”
(Czako, 1995) is a folyamatos tanulast szorgalmazza, mert sziikksége van a megfeleléen
képzett és atképzett szakemberekre. Ennek ellenére gydkeresen mas tulajdonsagokkal
biré embertomegeket nevel, mint a fenti eszmény: éretlen, az dnreflexidban jaratlan,
befolyasolhato személyeket. A targyi tudas és a fejlettség nem ekvivalens fogalmak, és
ugy tlinik, ezen a ponton érhetd tetten az ellentmondas, melynek fesziiltségét folyamato-
san érzékelik az emberrel foglalkozo elméleti és gyakorlati szakemberek, kiilondsen a
pedagogusok és a pszichologusok. Nem biztos ugyanis, hogy a tanult és szakmailag
képzett ember személyiségében is érett, €s alkalmas az ¢élet kiilonb6z6 kihivasainak haté-
kony kezelésére.

A folyamatos 6nképzés és miivelddés igénye nem csupan a legmodernebb idékben
jelent meg, mégis a mult szazad kozepe tajan valt deklaraltan is tarsadalmi sziikségsze-
riiséggé. A folyamatos feln6ttkori tanulas elengedhetetlen velejardja lett az életnek, mivel
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a gyors tudomanyos, gazdasagi és technikai valtozasok miatt a gyermekkorban megszer-
zett tudas legfeljebb csak a késébbi tanulasi képesség megalapozasara lett alkalmas.

Az egész életen at tartd tanulas eszméje az egész ember fejlesztésére vonatkozik, a
gyakorlatban mégis a szakmai érvényesiilés megalapozasat szolgalja, és lathatéoan hat-
térbe szorul az egész életen at tartd személyiségfejlesztés és miivel6dés gondolata
(Maroti, 2005).

Pedig a vilag folyamatos valtozdsa nem csupan a tudas elavuldsat okozza, hanem
folyamatos alkalmazkodast is kivan a személytdl, és ez nem egyszer krizishelyzetet
teremt. Az egész életen at tartd tanulas kovetelménye ezért nem csupan a szakmai tudas
folyamatos bovitését, hanem az élet minden teriiletére kiterjed6 tudas szélesitését is
magaba foglalja (Sz. Molnar, 2009). Az életat kiilonboz6 allomasain vald helytallashoz
és az esetleges krizisek alkoté médon torténd megoldasahoz pedig nem elegend? a targyi
tudas, barmilyen széleskort is az. Az életproblémakkal valéo megkiizdéshez a személyi-
ség szamtalan kompetenciaja sziikséges.

Nem csupan a valtozo koérnyezet teszi probara a személyiség alkalmazkodoképességét,
hanem az egész ¢leten at tartd személyiségfejlodéssel jaro életszakaszi krizisek is. Kiemel-
ten nehéz idGszaknak tekinthetd a serdiild- és ifjukor, valamint az élet k6z€éps6 szakasza,
mely utdbbiban talan a legtdbb valtozasra kényszeritd tényez6 hatisa 6sszegzodik.

Bar a krizis pszicholdgiai fogalma tartalmazza a valtozas, a fejlodés lehetdségét, az
egyéni kriziskezelés kimenetelének sikere nem mindig biztositott. A krizismegoldasban
az ember leginkabb arra hagyatkozhat, amit az eredeti csaladjaban és a tagabb tarsadalmi
kozeg kultarajaban megtanult. A magyar valosag helyzetképe arra utal, hogy kultarank-
ban a problémakezelésnek nem csupan adaptiv eszkdzei vannak. Tomegesnek tekinthet-
jiuk a kriziskezelés destruktiv modjainak eléfordulasat: alkoholizmus, droghasznalat,
ongyilkossag, pszichoszomatikus betegségek (Kopp, Székely és Skrabski, 2006). A krizis-
be jutott ember legfeljebb akkor kap intézményes segitséget, ha stlyos tiinetektdl szen-
ved: ekkor szerencsés esetben pszichoterapiaban részesiilhet. De muszaj-e megvarnunk
ezt a stlyos helyzetet? Megel6zhetok-e a krizisek okozta karosito tiinetek?

Tanulmanyunkban azt a kérdést vitatjuk meg, hogy a felndttképzés adhat-e valaszt e
nehéz kérdésekre, eldsegithetd-e képzéssel a személyiség folyamatos fejlddése, €s meg-
konnyithet6-e az adaptiv valaszadas a kdrnyezet valtozasaira, kiilonds tekintettel az élet
kozéps6 szakaszaban bekdvetkezd nehézségekre.

Azt kutatjuk, hogy a feln6ttképzés tudomanyanak mely elméleti vonulatai adnak stabil
alapot egy ilyen tipusu képzés szamara, és bemutatunk egy konkrét képzési modellt,
mely kiinduldpontként szolgalhat e cél megvaldsitasahoz.

A kozépso korosztaly nehézségei

A személyiség alakulasa élethosszig tartd folyamat. Minden életszakaszban meghata-
rozott ¢letfeladatok (fejlodési feladatok), és ezekkel jaro konfliktusok szegélyezik a fej-
16dés utjat. A fejlodésteoretikusok szerint az ember a valodi érettséget csak az élet maso-
dik felében éri el. Ezt az érettséget Erikson (1991) integritasnak, Jung (1993) és Levinson
(1978) individuacidnak nevezi. A kozépso életkor kiemelt jelentdségi életszakasz, mivel
itt torténik meg az atmenet a fiatalkorbdl az idéskorba, és ez az atmenet komoly pszicho-
logiai kihivasok elé allitja az egyént.

Szinte minden fejlédésteoretikus felteszi a kérdést: a kozEpso €letkor egy elkiilonithe-
to ¢életszakasz-e, és ha igen, mikor kezdddik és meddig tart?

Egyetértés mutatkozik abban, hogy ennek az idészaknak sem a kezdetét, sem a végét nem
lehet pontos id6ponthoz kotni. Nincs olyan konkrét biologiai torténés, amely meghatarozna.
Egyrészt szubjektiv szempontok és életesemények, masrészt tarsadalmilag meghatarozott
feltételezések vezetnek ahhoz, hogy valaki kdzépkorunak tartsa magat (McAdams, 1993).
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Az ¢élet kdzepe valdban az egyik legellentmondésosabb életszakasz. Magaban rejt
egyfajta energiat, teljesitményt és kibontakozast, ugyanakkor valamiféle dramai szembe-
siilést is az élet végességével és végzetes megfordithatatlansagaval. Ehhez a szembesii-
Iéshez sokan teljesen felkésziiletleniil érkeznek. Ez az az életszakasz, amikor az ember
fogékonnya valik az élet nagy kérdéseire, és lassan megvaltozik a latdsmodja is. Fiata-
labb koraban valahogy ki tudta keriilni, hogy szembenézzen a dolgok végességével, most
azonban elérkezett az id6, hogy észrevegye, elfogadja és személyiségébe integralja a
mulandésag tudatat.

A kozépkoru ember kdzépen all — a fiatalsdg dinamizmusa €s az elkeriilhetetlen
hanyatlas kozott. Olyan, mint egy virdg az 9szi kertben: még tele van élettel, de egyre
kozelebbrdl leselkedik ra a téli fagy (Moen és Wethington, 1999). Levinson az 6sz képé-
vel szimbolizélja, Jung pedig a delelore éré nap jarasaval. A fenti szimbolumok arra
utalnak, hogy az ¢élet kdzépsd szakaszaban jelentds pszicholdgiai események ¢és valtoza-
sok zajlanak, melyek nyilvanvaldan hatassal vannak az egyén kozérzetére.

Kétféle teoretikus vonulat 1étezik a kdzépso életkor pszicholdgiai térténéseinek leira-
sara. Az egyik szemléleti iranyzatot a fejlodés szakaszelméletei képviselik, melyek a
Erikson). Ok a kdzépéletkori fejlodést is krizisekkel terhelt életszakasznak tekintik.

A masik felfogas szerint a krizis nem normativ (mindenkinél eléforduld) velejardja a
fejlddésnek, hanem a fejlddési folyamat elakaddsabol adddo egyéni rendellenesség.
Ennek a felfogasnak egyre tobb képviseldje van, ugyanis az életkdzépi krizis igazolasara
tett kutatasi probalkozasok ellentmonddsos eredményeket hoztak. Sok kutatd képviseli
azt az allaspontot, hogy az é€letkdzépi krizis fogalma nem valdsagos jelenséget takar —
sokkal inkabb egy tarsadalmi mitosz, egy metafora. (Rosenberg, 1999).

A kozépéletkori problémak megértését megkdnnyiti a fejlédésnek az a szemlélete, mely
a kiilonbozo életkorokban megélt nyereségek és veszteségek aranyat tekinti az életérzés
meghatarozojanak (Horvdth-Szabo, Kézdy és S. Petik, 2007). A kdzépso életkor az az 1d6-
szak, amikor az ember féluton van a fiatalsag (nyereségek, ndvekedés, tokéletesedés) és az
oregség (veszteségek, hanyatlas, sziikiilo lehetdségek) kozott: a nyereségek és veszteségek
aranya itt egyensulyt mutat. Bizonyos teriileteken tokéletesedés és folytatdodd tanulas
tapasztalhato: példaul szakmai tudas, élettapasztalatok. Mashol, foleg a fizikai teljesitoké-
pesség teriiletén gyorsuld hanyatlds kezdddik ebben az életszakaszban. De nem minden
veszteség jelent negativumot, s6t a veszteség sok esetben a fejlodés elinditojava valhat.
adaptacio és a veszteségek kezelésében vald rugalmassag, a k6zépso életkorban kiilondsen
fontos e kettd egyensulyban tartasa. Kicsit mas megfogalmazasban: a sikeres fejlodés kul-
csa, hogy a stresszorok és a megkiizdési forrasok aranya kedvezo legyen (Baltes, 1997).

Emlitettiik mar, hogy az eddigi kutatasok eredményei nem igazoltak azt, hogy a kdzép-
sO életkori adaptaciés feladat egy normativ krizist provokalna, ugyanakkor kimutattak
szamos olyan sulyos kihivast, melyek az adaptiv stratégiak valtozasait valtjak ki: biolo-
giai hanyatlas, csaladi és tarsadalmi szerepvesztések, munkahely elvesztése, pszicholo-
giai valtozasok.

A felnéttképzés hozzajaruldsa a kozépsé életkor fejlédési feladatainak kezeléséhez:
eréforrasok, folyamatok és stratégiak a kozépéletkori adaptaciéhoz

Ahhoz, hogy az ember iddskorara kiegyensulyozott és integralt személyiséggé valhas-
son, mar élete k6zEépso szakaszaban komoly adaptacios kihivassal kell szembenéznie, €s
ennek nyoman az alabbi pszichologiai feladatokkal kell tudatosan vagy tudattalanul meg-
birkdznia: 6nelfogadas, gyasz, pozitiv valaszok a veszteségre, megbocsatas, megbékélés
a multtal, az eseményekben rejlé pozitivumok megtalalasa, az élet értelmének és jelenté-
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sének megtalalasa, uj életcélok megfogalmazasa, megvaltozott gondolkodasmod,
Ontranszcendencia. Tanulmanyunk kereteit meghaladna e pszichologiai stratégiak részle-
tes elemzése. Azt azonban megallapithatjuk, hogy a fenti lelki folyamatok mindegyiké-
nek alapja és kiindulopontja az onreflexio. A reflexié fogalmat Gigy hatarozhatjuk meg,
mint tudatos reagalast onmagunkra és a kdrnyezetiinkre. A reflektivitas didaktikai kate-
goriaként is megjelenik Siebert tanulasfelfogasaban (reflexiv tanulas) (Feketéné, 2009).
A reflexiofogalom tehat kulcsszerepet kap a személyiség fejlodésében és a személyiség-
fejleszt6 képzésekben.

Az élethelyzetekkel valé megkiizdésben elsdsorban a személyiség sajatos képességei
és stratégiai jatszanak szerepet. Ugyanakkor védéfaktorok is azonosithatok a megkiizdés
porondjan. A legfontosabb véddfaktort a kapcsolati halok alkotjak. Kozéjiik sorolhato a
hazassag, a csalad, a timogat6 kozosségek s
az egy idében megélt tobbféle életszerep.

A masik jelentés védéfaktor a viszonylag
magas szociodkonomiai statusz. De védo-
faktornak bizonyul a spiritualis beallitottsag

A felnottkori fejlodes krizisei
sordn az ember azzal szembe-
stil, hogy eddigi gondolkodds-

modja és korabban bevdlt meg-
olddsi stratégici nem elegendok
az aktudlis élethelyzet megoldd-
sdra. A krizis fogalma tartalmaz

¢és a vallasgyakorlas is. A koherencia tudata,
azaz az egységes vilagkép is egészségvédo
hatasu (Kopp és mtsai, 2006). Ezek az ered-
mények nem meglepdek, ugyanis az élet
masodik felében a személyiség testi-biologi-

ai dimenzidjanak hanyatlasaval a spiritualis
dimenzidé kiteljesitése jelenti a személy

crer

egy fejlodesi dimenziot, mert
lehetoséget ad arra, hogy az
ember dtértékelje 6nmagdt, a
vildgldtdsdit, és egy magasabb
Jejlettségi szinten éljen tovdbb.
Az dtértekelési folyamathoz
intenziv onreflexio sziikséges, s
ez sok ember szdmdra viszony-
lag ismeretlen, idegen 1it bejdrd-
sdt jelenti, melyhez sok szoron-
gas kapcsolodik. A szorongds
akaddlyozhatja a megkiizdési
Jfolyamatot, ezdltal blokkolhatja
a fejlodest is.

A felné6ttkori fejlodés krizisei sordn az
ember azzal szembesiil, hogy eddigi gondol-
kodasmodja és korabban bevalt megoldasi
stratégiai nem elegenddk az aktualis élet-
helyzet megoldasara. A krizis fogalma tartal-
maz egy fejlédési dimenziot, mert lehetdsé-
get ad arra, hogy az ember atértékelje 6nma-
gat, a vilaglatasat, és egy magasabb fejlettsé-
gi szinten éljen tovabb. Az atértékelési
folyamathoz intenziv 6nreflexio sziikséges, s
ez sok ember szamara viszonylag ismeretlen,
idegen ut bejarasat jelenti, melyhez sok szo-
rongés kapcsolddik. A szorongés akadalyoz-
hatja a megkiizdési folyamatot, ezaltal blok-
kolhatja a fejlédést is. A fejlédési vagy eseti
krizisbe keriilt ember terapidja a pszicholo-
gia hataskorébe tartozik. Szeretnénk bizo-
nyitani, hogy a személyiség fejlodésének és kiteljesedésének elomozditdsa nem csupan a
pszichoterapia feladata lehet, hanem a feln6ttképzéssel is segithetd, igy a sulyos krizisek
megeldzésében az andragogia is illetékes. A felnbtt személyiség fejlesztésének ez a meg-
kozelitése azonban egészen mas képzési gyakorlatot kivan, mint amit a hagyomanyos
felnéttoktatasban megszoktunk. Napjainkra az andragdgiaban olyan iranyzatok jelentek
meg, melyek éppen az ilyen tipusu képzések megvaldsulasanak kedveznek. Ezek kdzott
is elsdsorban a ,transzformativ (atalakito) tanulas” modelljét tartjuk alkalmasnak arra,
hogy a felnéttkori fejlodés elakadasaiban segitséget nyujtson.

A transzformativ tanulds pontosan azoknak a készségeknek az elsajatitasat jelenti,
melyek a hatékony kriziskezeléshez és a személyiségfejlodéshez sziikségesek: elsdsor-
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ban az dnreflexiot, melynek nyoman a nem adekvat valésdgmodellek felismerése és az
ezekbdl eredd hibas kovetkeztetések tudatositasa indul el. Ez a fajta tudatositas a jobb
alkalmazkodas és ezen keresztiil aszemélyiségfejlesztés szolgalataban all. A transzformativ
képzés igy a legmélyebb szintli és legatfogobb tanulds eldsegitésének modszereihez
sorolhato.

Az alabbiakban bemutatjuk e tanuldsi modell legfontosabb alapelveit, majd egy kis
kitérdvel attekintést nyujtunk a felndttképzés azon iranyzatainak alakulasarol, melyek e
modell megjelenését elokészitették.

A transzformativ tanulds elmélete

cres

Jack Mezirow vezetésével zajlottak. A teoria els6 publikacidja Mezirow tollabol 1978-ban
jelent meg, s azota tekintélyes rangot kapott az amerikai felndttképzési iranyzatok kozott.
Mezirow maga is tobb publikaciot megjelentetett a témaban, s gondolatai sok felndtttképzési
szakember szamara adtak meghatarozoan 1j cselekvési iranyt. A transzformativ tanulassal
kapcsolatos els6 tudomanyos konferenciat 1998-ban rendezték meg, szintén a Columbia
Egyetemen. Az elmélet tovabbfejlesztésével és gyakorlati alkalmazasaval jelenleg is sza-
mos kutato foglalkozik, és a témaval kapcsolatos publikaciok rendszeresen megjelennek a
Journal of Transformative Education cim{ folydirat hasabjain. Kijelenthetjikk, hogy a
transzformativ oktatas és képzés elmélete magaba siiriti mindazon képzési térekvéseket,
melyek nem az informaciok atadasat, hanem a tanul6 feln6tt személyiségének fejlesztését,
de legalabbis gondolkodasanak atalakitasat célozzak.

A magyar andragdgiaban ez a modell még nem valt elterjedtté, annak ellenére, hogy a
személyiség egészének fejlesztése és a valtozdsra 6sztonzo krizisek megolddsanak okta-
tasa mint igény hangot kapott a hazai neveléstudomany szakirodalmaban (Pethd, 2000;
Maroti, 2005; Sz. Molnar, 2009).

A transzformativ teoria forrdsai

A transzformativ tanuldssal kapcsolatos kutatdsok elméleti hatterét Mezirow a
transzformativ tedridban fogalmazza meg, melyben tobbféle humanelméleti iranyzat
torekvései talalkoznak.

Mezirow a Learning as Transformation cimii kotet (2000) elészavaban megfogalmazza,
hogy elméletének kidolgozasahoz milyen tarsadalomtudomanyi tedriak jelentették a hatte-
ret. Megemliti Freire ,,tudatosulas” fogalmat, Gould elméletét a gyermekkorban beépiilt
,.tiltasokrol” és a Frankfurti Iskola tarsadalomkritikdjat, kiilondsen Habermas hozzajarula-
sat a kritikai tedriahoz. Habermas gondolatai koziil kulcsfontossagiiként emeli ki a ,,refle-
x10” fogalmat, mely az észnek a sajat alapelveire és kategodriaira vald odafigyelését jelenti.
A reflexi6fogalom Mezirow képzési tedridjanak egyik sarokkovévé valt.

Mezirow megfogalmaz egy hitvallast is: tedridgja a demokratikus tarsadalmakhoz
kotott, és a nyugati vilagban kifejlodott felnéttképzési filozofidkbol nétt ki; abbol a tra-
diciobol, mely a szabad, tudason alapulé emberi valasztas és a szocialis igazsagossag
eszméjén alapul. Vallalt értékei a racionalitas, az éntudatossag, az empatia, az dSnmegér-
tésen keresztiil megvalosulo self-emancipacio, a szisztematikusan eltorzult kommunika-
ci6 legydzése, valamint az Snmeghatarozas képességének erdsitése a racionalis dialogus
segitségével. Egyetért a humanisztikus pszicholégusokkal abban, hogy az egyéni tanula-
si képesség, az egymastol valod tanulds képessége és a racionalis cselekvés képessége az
ember belsé adottsagai kozé tartozik. Tedridja azt a folyamatot irja le, amelynek soran az
ember a sajat vilagértelmezési ,,szokasait” felismerve egy magasabb foku belatashoz és
hatékonysaghoz jut.
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A transzformativ teoria alapfogalmai

Az ember specifikus jellemzdje, hogy meg akarja érteni és rendszerezni akarja a
tapasztalatait — vallja Mezirow. Ha nem képes megérteni a jelenségeket, akkor segitségért
folyamodik a tradiciohoz és az autoritasfigurakhoz, vagy olyan pszichologiai védekezd
mechanizmusokat miikddtet, mint a projekcid vagy a racionalizacio.

A jelentéskialakitds formainak természetes fejlodését a kognitiv pszichologia és a konst-
ruktiv fejlédéspszichologia (példaul Kegan, Piaget, Kohlberg stb.) kutatja. Alapgondolatuk
az, hogy az ember élete soran a kultura vagy a sziilok és gondviseldk egyéni sajatossagai
altal meghatarozott modelleket alkot a vilagrol. E modellek képekbdl és kondicionalt érzel-
mi reakciokbol allnak — és egy személyes, egyéni referenciakeretként miikodnek. E keretek
létrejotte mar egyfajta ,,formativ” tanulasként értelmezhetd, amikor is a vilagrol és az
onmagunkrdl szold hiedelmek asszimildlédnak. Az 0j tapasztalatokat késébb e keretek
segitségével, analogiak létesitésével értelmezziik, tanuljuk meg. E tanulas lehet akar szan-
dékos, akar jarulékos (véletlen), azaz gondolkodas nélkiili asszimilativ folyamat eredmé-
nye. A tanulds legtobbszor a nyelv segitségével torténik. De mind a szandékos, mind a
jarulékos tanulas szamos aspektusa a tanulo tudatossagan kiviil jon létre.

Kegan (2000) megkiilonbozteti az informativ tanulést a transzformativ tanuldstol. Az
informativ tanulas soran egy meglévo referenciakeretbe visziink bele 1) tartalmi eleme-
ket, azaz megvaltoztatjuk, amit tudunk. A transzformativ tanulds azt valtoztatja meg,
ahogyan tudunk, tehat a referenciakeretet alakitja at.

Heron (1988) szerint vannak olyan bels6 ugynevezett ,,prezentacios konstrukciok” is,
amelyeknél a jelentés létrehozasahoz nincs feltétleniil sziikség szavakra (példaul jelenlét,
mozgas, szin, irdny, esztétikai élmény, empatia, érzések, inspiracio, transzcendencia, hit).
A muvészet, a zene, a tanc alternativ nyelvezeteknek tekinthetdk. Az intuicid, a képzelet,
az almok is egy nyelven kiviili jelentésadasi modot képviselnek: ezek a ,tudattalanunk
nyelvéhez” (Kulcsar, 1996) tartoznak. Az inspiracio, az empatia és a transzcendencia-
élmény kozponti jelentdségiick az dnismeretben, és felhivjak a figyelmet arra, hogy az
emberi tapasztalatnak affektiv jellege és poétikaja is van. A megismerés tehat erds affek-
tiv dimenzi6t tartalmaz: erre utal az a tény is, hogy a tanulas — amikor szubjektiv atkere-
tezést tartalmaz — gyakran szorongaskeltd érzelmi tapasztalattal jar.

A kultara €s a nyelv hatésa is befolyasolja a jelentésadast. A torténelmileg kialakult
jelentések ¢és ideologiak tudatositasa és kritikus atgondolasa is sziikséges az autondm
tanulas er6s6déséhez. A tanulas megértéséhez figyelembe kell venni a kulturalis kontex-
tust, ugyanakkor nem szabad, hogy egy atfogd tanulaselmélet tartalmat csupan a kultu-
ralis érdekek diktaljak. Ami minden emberben kdzos, az a kapcsolatisag, a megértés
vagya ¢és a spiritudlis befejezetlenség, toredékesség: ezekre kell koncentralnunk.

A transzformativ tanulas tedridja — ahogy Kegan megfogalmazta — nem csupan a jelen-
tésadast vizsgalja, hanem els6sorban a jelentésadas megvaltoztatasanak lehetdségét. A
transzformativ tedria az alabbi definicid szerint hatdrozza meg a tanulast: ,,A tanulas
olyan folyamat, melyben a korabbi interpretacioink felhasznalasaval egy 0j vagy atérté-
kelt interpretaciot hozunk 1étre a tapasztalataink jelentésérél, hogy a jovobeli cselekede-
teinket ez irdnyitsa majd” (Mezirow, 2000, 5. o.). Egy masik helyen pedig: ,,A
transzformativ tanulés az a folyamat, amely soran atalakitjuk a magatol értetdének vélt
referenciakereteinket (jelentésperspektivainkat, gondolkodasmddunkat), hogy atfogob-
bak, differencialtabbak, nyitottabbak, emocionalisan megvaltoztathatobbak és
reflektivebbek legyenek. Hogy olyan hiedelmeket és véleményeket tudjunk alkotni, ame-
lyek igazabbnak bizonyulnak, és a cselekvést hitelesebben vezérlik. A transzformativ
tanulds soran az ember egy konstruktiv eszmecserében vesz részt, ezaltal felhasznalhatja
masok tapasztalatait is” (Mezirow, 2000, 7-8. 0.).

54




Somogyiné Petik Krisztina: A kozépkortak személyiségfejlesztésének andragbgiai megkozelitése

Az értelmes tanulas ismérvei: nyitottsag az 11j informaciokra, j kategdriak folyamatos
alkotasa, és implicit tudata annak, hogy tobb perspektiva is 1étezik. Nem értelmes a tanu-
las akkor, ha csupan a multbeli cselekvésmodokra vagy a korabban felallitott kategoriak-
ra tamaszkodik.

A transzformativ tanulds terminologidja

Mezirow tanulasi modelljének kulcsfogalma a referenciakeret, mely el6feltevések
és elvarasok egyfajta strukturajat jelenti. A referenciakeret fogalmat a pszichologia is
hasznalja, magyar nyelven a jelentésrendszer terminussal jeldli, s ugy hatarozza meg,
mint olyan személyes konstrukciot, mely a személyes sémak, hiedelmek és feltevések
szervezett rendszere a dolgokrol és azok kapcsolatanak jellegérdl (Martos, 2007). A
jelentésrendszert alkotd referenciakeret kognitiv, akarati és affektiv dimenzidkat tartal-
maz. Kognitiv dimenzidjat a személy globalis hiedelmei alkotjak, akarati, motivacios
dimenzidjat az életcélok és alapvetd torekvések, az érzelmi, szubjektiv, fenomenoldgiai
dimenzidjat pedig az értelmességgel kapcsolatos élmények jelentik. A referenciakeret
egy olyan személyes konstrukcid, melyen keresztiil megsziirjiik az észlelt benyomasain-
kat. Ahogy korabban mar lattuk, a referenciakeret szelektiven formalja és behatarolja az
észlelést, a megismerést, az érzelmeket, és befolyasolja a szandékokat és elvarasokat. A
referenciakeretek egy jelentésperspektivat alkotnak, melybdl a dolgok jelentése és értel-
me sziiletik meg.

A tanulas egy jelentésadasi folyamat. A jelentésadas lehet tudatos é€s nem tudatos. Az
Uj tapasztalatokat altaldban automatikusan egy régi jelentéssel ruhazzuk fel. Még a
pszichomotoros tanulés esetében is van valamilyen tapogat6z6 fogalmunk (interpretaci-
onk) arrol, hogy milyen mozgassort kell elsajatitanunk. Az érzelmek is értelmezhetdk
ugy, mint tanult interpretacioi az érzéseknek és impulzusoknak. A referenciakeretek
gyakran képviselnek akaratlanul atvett kulturalis paradigmakat is.

A magunkrol és vilagunkrol alkotott legféltettebb elképzeléseink legtobbje ismétlédo
nem tudatos érzelmi tapasztalatokbodl szarmazik. Ilyen értelemben minden személy egy
teljesen egyéni realitasban €l.

A referenciakeret kognitiv dimenzidjanak két oldala azonosithatd: a gondolkodasmod
(észjaras) és az ebbol kovetkezd nézépontok. A gondolkodasmod egy eldfeltevésrendszer:
sz¢leskort, altalanositott, iranyadd prediszpoziciod, amely sziir6ként miikodik a tapaszta-
latok jelentésének értelmezésében. Ilyenek a moralis, a filozofiai, az esztétikai vélemé-
nyek. Kifejezodésiik a néz6épont, mely jelentéssémak halmazat tartalmazza, és hallgato-
lagosan alakitja az értelmezést. A jelentéssémak mitkodése nem tudatos, ugyanakkor
onkényesen meghatarozza az ember latdsmoddjat. Ezenkivill automatikus, végig nem
gondolt cselekvésekre is indit. A személy hajlamos arra, hogy azokat a tapasztalatokat
fogadja be és integralja, amelyek jol illeszkednek a meglévo referenciakeretébe, a nem
illeszkeddket pedig kizarja. Amikor az ismeretlennel talalkozik, azaz a tapasztalat saja-
tossagai nem illeszkednek az elvarasaihoz, akkor a gondolkodas révén esetleg 11 jelen-
téssémakat alkot, amelyekbe integralni tudja az 0j élményeket.

Az ember sokszor azért csokkenti a dolgok valodi természetével kapcsolatos tudatos-
sdgat, hogy elkeriilje a szorongast. Ezzel megtéveszti onmagat. Ez az dnbecsapés ugyan-
akkor a pszichés védekezorendszer egyik elemét alkotja. Ez a mechanizmus ,,vakfolto-
kat” eredményezhet az észlelés és viselkedés minden fobb szintjén, kezdve az egyén
¢életétdl egészen a tarsas cselekvésig.

Visszatérve a transzformativ tanulds elméletéhez, osszefoglaljuk hogy Mezirow két
nagy kognitiv struktarat kiilonboztet meg. A referenciakeret altal meghatarozott jelentés-
perspektiva egy alapvetd, atfogod kritériumrendszer a tapasztalatok értelmezéséhez, jelen-
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tésiik megalkotasdhoz. Kritériumokat ad a jo/rossz alapitéletekhez, a személyiség
onmeghatarozasahoz és az idealis énképhez. Egy atfogo vilagképet hataroz meg.

A jelentésséma a jelentésperspektiva konkrét, specifikus megvalosulasa, mely sajatos
nézdpontok formajaban nyilvanul meg. A jelentésperspektivak szamos sémat tartalmaz-
nak: példaul konkrét tudas, hit, értékitélet s ezek gyakran tudattalan szinten mikod-
nek.

Ezek a struktardk a tapasztalataink rendszerezésére szolgalnak, egyfajta modelljei a
valdosagnak. Kimondhatjuk, hogy megegyeznek a kognitiv pszicholdgia séma-fogalma-
val. Viszonylag statikus, nehezen modosithato képzodmények, melyek az észlelés soran
szlir6ként mitkodnek, és befolyasoljak a valosagfelfogast. Ennek a statikussagnak az oka

A jelentésperspektivik megudlto-
zdsdhoz azonban dltaldban
sziikséges az énészlelés bevonds-
sa is, ezért ez a _folyamat ritkdb-
ban kévetkezik be. Mindig
egytitt jar annak tudatositdsd-
val, hogy az eldfeltevéseink
hogyan és miért befolydsoljcdk a
vilaggal kapcsolatos észlelési,
megeértési és érzelmi viszonyuld-
sunkat. A perspektivacdtalaku-
last a jelentéssémdik megudltozd-
sa is beindithatja. E vdltozdsok
hdtterében legtobbszor dilem-
mdk vagy megterheld életeseme-
nyek dllnak. Mezirow ,dezorien-
talo dilemmdnak” nevezi az
olyan élmeényeket, amelyek nem
illeszkednek be a kordabban elfo-
gadott elofeltevések rendszerébe.
A megtapasztaldsuk fdajdalmas
élmeny.

részben az, hogy az értékrendszer és az
énfogalom is a referenciakeretben gyokere-
zik, ennek kovetkeztében altalaban eros
érzelmek kotddnek hozza. Az énfogalom és
az értékrendszer szorosan Osszefiigg egy-
massal, emiatt az ember személyes tamadas-
ként észleli az értékei megkérddjelezését.

A jelentésperspektivak altal meghatarozott
jelentéssémakat nagyrészt Ontudatlanul, a
kultara kozvetitésével sajatitjuk el, de kiala-
kulasukat az egyedi személyes tapasztalatok
is befolyasoljak.

Ide tartoz6 gondolatnak véljiikk Gould
(1978) pszichiatriai kiindulast elméletét,
Gould szerint ha a gyermekkorban megtanult
szabalyok érzelmileg megterheld vagy
traumatikus szituacidkhoz kapcsolédnak
(példaul durva biintetés, szeretetmegvonas),
akkor a szabaly gatlasként tovabb él, és a
szorongas eszkozével még felndttkorban is
iranyitja a cselekvést. Ilyenkor egy negativ
érzelmekkel megterhelt referenciakeret
miikddik. A szorongas elharitasara védekez6
viselkedésrepertoart (szerepeket) épitiink ki
(példaul a tokéletes, a bohdc, a martir stb.).
E gatlasok a tanulést is blokkolhatjak. Az
ember azt érzi, hogy nem miikddik jol, hogy
nem tud autonom és felel6s modon élni, mert
erds szorongas kiséri, ha a megfeleld cselek-
veést vallalja. Tanulasi folyamatnak tekinthet-

jik a gatolt funkcio felfedezését is. Ez a folyamat azonban véleményiink szerint a pszi-
choterapia hataskorébe tartozik, ugyanis nagyon intenziv érzelmek kezelését is magaban

foglalja.

A viltozas folyamata a transzformativ tanulas soran

Mezirow sajat kutatasai bizonyitottak, hogy a jelentésperspektivakon beliili jelentéssé-
mak megvaltozasa gyakori jelenség, €s nem jar egyiitt sziikségszeriien a tudatos onrefle-
xi6val: sokszor egyszertien csak spontan korrigaljuk az interpretacioinkat.

A jelentésperspektivak megvaltozdsahoz azonban altalaban sziikséges az énészlelés
bevonasa is, ezért ez a folyamat ritkabban kovetkezik be. Mindig egyiitt jar annak tuda-
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tositasaval, hogy az el6feltevéseink hogyan és miért befolyésoljak a vilaggal kapcsolatos
észlelési, megértési és érzelmi viszonyulasunkat. A perspektivaatalakulast a jelentéssé-
mak megvaltozasa is beindithatja. E valtozasok hatterében legtobbszor dilemmak vagy
megterheld életesemények allnak. Mezirow ,,dezoriental6é dilemmanak” nevezi az olyan
¢lményeket, amelyek nem illeszkednek be a korabban elfogadott eléfeltevések rendsze-
rébe. A megtapasztaladsuk fajdalmas élmény.

A valtozas fazisai

Mezirow (1991) az altala vezetett képzési programokban részt vevo ndk strukturalt
interjui alapjan a személyes valtozas tiz fazisat kiilonitette el:

1. A valtozas elinditdja egy dezorientalé dilemma.
2. Ennek nyoman az ember 6nvizsgalatot tart, ami biintudattal és szégyenérzéssel jar.
3. Ezutan kovetkezik az eléfeltevések kritikai atvizsgalasa.

4. A folyamat soran a résztvevok rajonnek, hogy sajat elégedetlenség-élményiikkel és a valtozas megtapaszta-
lasaval nincsenek egyediil, és masok hasonlé élményeken mennek keresztiil.

5. Ezutan uj szerepeket, kapcsolatokat és cselekvésmodokat keresnek.
6. Majd elkészitenek egy akciotervet.
7. A tervek megvaldsitasdhoz uj tudasra és készségek elsajatitasara van sziikség.
8. Majd az uj szerepek kisérleti kiprobalasa kovetkezik.
9. Kiépiil az 01j szerepekben és kapcsolatokban valé kompetencia és dnbizalom érzése.
10. Végiil megtorténik az 0j perspektiva szerinti feltételek beépitése az életbe.

Mezirow e fazisokat a késGbbiekben kiegészitette, €s a tanuldsi folyamat korabban
definialt Iépései kozé beiktatott egy Uj szakaszt: a kapcsolatok atértékelése és uj kapcso-
latok 1étesitése (Mezirow, 1991).

A transzformativ tanulds soran egy problematikus referenciakeret megvaltoztatasa
torténik. Tekinthetjiik egy problémamegoldo folyamatnak is, mely a probléma definia-
lasan és atkeretezésén keresztiil jon 1étre. A probléma atkeretezése a sajat eléfeltevések
kritikus vizsgalatat jelenti, és komoly érzelmi harccal jar. Mezirow szerint a 1étrejott 11
perspektivat egy eszmecsere keretében kell ellendrizniink. Itt 1ép be a tanulési folya-
matba a személyes interakcid. A valtozas legfébb eszkdze Mezirow szerint a csoport-
ban zajlo dialoégus. Az eszmecsere eldsegitése egyébként a felndttképzés régota fenn-
allo prioritasa.

A transzformativ tanulast nemcsak egy dezoriental6 dilemma indithatja el, hanem az
olyan iddészakok is, amikor az egyén tudatosan vagy tudattalanul keres valamit, ami
hianyzik az életébol. Ezek altalaban nem egy hirtelen, életet fenyegetd torténésként jelen-
nek meg, hanem finomabb, kevésbé mély atalakulasi folyamatként, mely lehetoséget ad
a mult eseményeinek atvizsgalasara és tisztazasara.

Kegan (2000) szerint a transzformativ folyamatban a szubjektiv elemek objektumma
alakitasa torténik, mas szoval az alany targgya valik. A targyat meg tudjuk nézni, felel6s-
séget tudunk vallalni érte. Az alannyal viszont azonosulunk és elsodrodhatunk vele. Ezen
a ponton a transzformativ tanulas modellje szoros kapcsolatot mutat a pszichoterapia
gyakorlataval. Mezirow gy kiiloniti el a kett6t, hogy szerinte bar a pszichoterapiaban is
kritikai reflexio folyik, de f6képp a személykozi kapcsolatokat érintd érzelmekkel kap-
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csolatban. Véleményiink szerint a pszichoterapia ennél szélesebb problémakort érint, és
hasonlé célkitiizést kovet, mint Mezirow.

A transzformativ tedria filozofidja

A transzformativ tanulés tedridja korunk legfontosabb kérdésére probal megfelelni:
hogyan alakitsunk ki olyan tudast, amely az embert alkalmassa teszi az egyre gyorsabban
valtozo vilagban vald eligazodasra? Valasza az, hogy azt a képességet kell kifejleszte-
niink, mellyel a sajat vilaglatasunk kritikai szemléletét tudjuk megvaldsitani. A felndtt-
képzés nem mas, mint szervezett er6feszités arra, hogy segitsiik a felnétt embert a tette-
iért valo felelésségvallalasban, a megértés ndvekedésében és a készségei, hajlamai fejlo-
désében. E folyamat kozponti mozzanata a tanuldk Osztdonzése arra, hogy kritikusan
szemléljék és ellendrizzeék sajat hiedelmeiket, értékeiket, érzelmeiket és gondolkodas-
modjukat, és ennek nyoman hatékonyan cselekedjenek. A cél az autonom valasztési
képesség erdsitése, s ez egy egész ¢leten at tartd folyamat. Ez azt is jelenti, hogy a cél a
személyiség folyamatos fejlesztése, s ez a cél egybeesik az élethosszig tarto tanulas alap-
eszméjével.

Mezirow konstruktivista alapallast, mert abbol indul ki, hogy a jelentés nem a kiilsé
dolgokban, hanem benniink van, és képzési modelljében arra a belsé referenciakeretre
koncentral, amellyel a személy értelmezi a tapasztalatait. S6t nemcsak erre koncentral,
hanem e keret megvaltoztatasat tlizi ki célul.

Ennek megfelelden a képzés szubjektum-kdzponti, ugyanakkor figyelembe veszi az
emberi ¢élet kontextusat is. Ugyanis azt vallja, hogy a személyes referenciakeret az embe-
ri interakciok soran jon létre a szocializacio6 és az élettapasztalatok hatasara. A modell a
tarsas hatasokat fel is hasznalja a tanulasi folyamatban, mert a transzformativ képzés a
csoportos tanulas keretei k6zott valosul meg.

Optimista elmélet, akarcsak a humanisztikus embertudomanyok, mert feltételezi az
ember fejlodési elorehaladasat, de annak Iépéseit nem akarja mereven definialni. A fejlo-
dés alapelemének a perspektiva-modosulast tekinti, és megfordithatatlan iranytinak tart-
ja. A fejlodéssel novekszik a személy hiedelmeinek €s érzéseinek tudatossaga, erdsodik
sajat feltevéseinek kritikaja, és alternativ perspektivak kidolgozasara lesz képes. Mezirow
szamara tehat a feln6ttkori fejlédés kdzponti folyamata a perspektivaatalakulas. Ez azon-
ban nem az emberben rejlé természetes hajlam kovetkezménye, ahogy a humanisztikus
pszichologusok allitjak, hanem egy tudatos onreflektiv folyamat és a masokkal valo
interakcio eredménye.
lag” koncepcidjaval is. Wildemeersch és Leirman (1998) az életvilag fogalmat a kdvet-
kezOképp definialjak: rutinszerli akciok, melyek képessé teszik az embert a hétkoznapi
feladatok megkérddjelezés nélkiili elvégzésére. Egy masik megfogalmazas szerint:
»eletvilagunk elsdsorban ismereteinkbdl, meggy6zddéseinkbdl, értelmezési mintaink-
bol, allando témainkbdl all, de beletartoznak cselekvési terveink, almaink, elfelejtett és
elnyomott tudattartalmaink is” (Siebert, 1994, 85. 0.). Az életvilag tudaskészlete akkor
adaptiv (viabilis), ha biztositja a vilagban vald tajékozodast €s a ,tulélést”. A szemé-
lyes konstrukciokat ezért idonként at kell alakitani. A transzformativ tanulas azaltal
szolgélja az ember megkiizdési potencialjanak javitasat, hogy a nem adaptiv referen-
ciakeretek megvaltoztatasaval hatékonyabb alkalmazkodast tesz lehetévé az allanddan
valtozo6 élethelyzetekhez.

McWhinney ¢és Markos (2003) a transzformativ tanuldst egy utazashoz hasonlitjak,
mely a multbol egy élhetd jovo felé viszi az embert. Aki ellendll a mult elengedésének,
és nem mer elindulni az Gton, kudarcot vall a fejlddésben. A sikeres atalakulas viszont
tobb szinten hoz nyereséget a személy szamara. Az instrumentalis nyereség a személy
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hatékonysaganak novekedésében nyilvanul meg, a személyes nyereség pedig az egész-
ség, a harmonia, a tudatossag novekedésével a teljes személyiség fejlddésében tapinthatod
ki. Erre a fejlodésre f6képp az élet masodik felében van sziikség.

A transzformativ tanulas elméletét megalapozoé nevelésfilozofiai paradigmavaltasok

A modernizmusbol fakado oktatdsi szemlélet és kritikdja

A transzformativ tanulas modelljének megjelenése logikusan kovetkezik abbol a foko-
zatos és ma is zajlo nevelésfilozofiai szemléletvaltasbol, mely a modernizmus megtanitd
didaktikaja helyett Ujfajta képzési iranyok keresésében olt testet. A modernizmus
Descartes nevével fémjelzett nagy eszméje az objektiv és univerzalis tudas racionalis
eszkozokkel vald megszerezhetoségét hirdette. A modern kor embere hitt abban, hogy az
emberiség a szabadsag és az egyre kiteljesedd humanitas felé fejlddik. Az oktatas hang-
sulya ennek megfeleléen az objektiv igazsag keresésére és atadasara 6sszpontosult. Ez az
objektivista pedagogiai koncepcid azt feltételezte, hogy az objektiv és stabil tudast a
tanulok egy az egyben atveszik, és tigy értelmezik, mint a tanarok (Feketéné, 1998). E
felfogas pszicholdgiai igazolasat nyujtotta a behaviorista diskurzus, mely szerint a tanu-
las 1ényege az inger-valasz kapcsolatok kialakitasa. Ennek megfeleléen a tanulas visel-
kedésvaltozasként definialhato, mérhetd folyamat, a tanitads 1ényege pedig a tananyag
pontos meghatarozasa, a koriilmények elrendezése és a tanulas mérése. E koncepcid a
tanart, a tanulot és a tananyagot egymastol elkiiloniilo entitasokként kezeli. A tanar egy
autoritast képvisel, és az 6 személye all az oktatasi folyamat kozéppontjaban: 6 a felelds
a tudas atadasanak sikeréért, a tanulok csak passziv befogadoi annak. Ebbdl a szemlélet-
bol kovetkezik a Csoma Gyula (2005) altal andragogiai aufklérizmusként definidlt fel-
néttképzési filozofia és gyakorlat, melyben a tanar a tudas letéteményeseként kezdemé-
nyezdje, feleldse és foszerepldje az oktatasi folyamatnak.

Hiéaba tortént meg az oktataselmélet tanulast hangsilyozé nagy paradigmavaltasa, a
tanuldi passzivitast erdsitd szemléletmodot még ma is sok tényezd erdsiti. Tobbek kozott
az az allapot, hogy a felnéttek képzési igényeiben és a képzési kinalatban is a hasznos-
sagi elv domindl (Zrinszky, 2002). A tanulok elsésorban kvalifikaciot kivannak szerezni,
ezért a tanarral szembeni elsérendii elvarasuk az, hogy ehhez minél gyorsabban hozzase-
gitse 6ket. Zrinszky Laszlo elemzése szerint a felnéttek tobbségének fejében meglévd
tudasfogalom is ezt a képzési iranyt erdsiti: tudasidealjuk szerint a verbalis formaban
megjelend, tételekben rogzithetd adattudas a fontos. Emellett elsikkad a tanuloi aktivitas
és felelosségvallalas szempontja, s ezzel egyiitt a tanulds személyiségfejleszto és -gazda-
gitd lehet6sége. Maro6ti Andor (2005) hivja fel a figyelmet arra, hogy a feln6tt tanulok
passziv tudasbefogadd szerepét a magyar nyelv arulkoddé modon fejezi ki a ,,hallgatod”
megnevezéssel. Pedig az ember hidba hallgatja az 0j ismereteket, ha azok nem tudnak
kapcsoldodni a fejében mar meglévo tudasrendszerekhez.

Freire (1993), a neves brazil nevelésfilozofus tetszetds kifejezést hasznal a hagyoma-
nyos oktatds jellemzésére: a tanar ugy helyezi el az informacidt a tanul6 fejében, mint
ahogy az ember a bankban elhelyezi az értékeit ("educational banking’). Es minél tobbet
dolgoznak a diakok a rajuk omlesztett informacid elraktarozasaval, annal kevésbé fej-
lesztik ki magukban a kritikai tudatossagot. Gatlodik a kreativitas, és a tanuld ellenall a
dialogusnak. Freire hatarozottan szembeszall a hagyomanyos — narrativ jellegii — peda-
gogiai gyakorlattal, mely a tanar altal elmondott, a tanulok szamara sokszor életidegen
téma atadasara épiil. A tanar narracidja mechanikus, nem lehet vele mast kezdeni, mint
memorizalni. Es ami ennél is rosszabb, passziv befogadova teszi a tanulot, akibe a tanér
mintegy ,,beletdlti” az informaciot.
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A konstruktivizmus hatdsa

Korabban utaltunk ra, hogy a transzformativ tanulas modellje szorosan 6sszefonodik
a konstruktivista ismeretelmélet tudasszemléletével. A konstruktivizmus alaptétele sze-
rint a tudds nem a vilagban létez6 objektiv adottsag, hanem az egyénben zajlé konstruk-
tiv folyamat eredménye. Az események torténnek, de a tapasztalatokat és azok jelentése-
it a személy egyedi modon épiti fel. Az ember fejlddése sem mas, mint egy folyamatos
jelentésépitd tevékenység (Kegan, 2000).

A konstruktivista alapgondolat, bar mar bizonyos okori filozéfusok munkajaban is
megjelent, a 20. szazadban tort be szinte minden human résztudomanyba (Feketéne,
2002).

A konstruktivizmus a pszicholdgiaban is jol ismert fogalom, részletes elemzését P1éh
Csaba tollabdl olvashatjuk (Pléh, 1999). Pléh szerint a pszicholdgiai konstrukcionista
felfogasok Osforrdsa Piaget, aki azt vallja, hogy a valdosdghoz a kognitiv sémainkon
keresztiil kapcsolodunk. A személyiségpszi-
choldgiaban is megjelent a személyes konst-
rukciok fogalma. Kelly (1955) szerint a sze-

A transzformativ tanulds teorid-

Ja korunk legfontosabb kérdése-
re probdl megfelelni: hogyan
alakitsunk ki olyan tuddst,
amely az embert alkalmassd
teszi az egyre gyorsabban vdlto-
20 vildgban valo eligazoddsra?
Vilasza az, hogy azt a képesse-
get kell kifejleszteniink, mellyel a
sajat vilagldatasunk kritikai
szemléletét tudjuk megvalosita-
ni. A felnottképzés nem madis,
mint szervezett erdfeszités arra,
hogy segitsiik a felnott embert a
tetteiért valo felelosségudillalds-
ban, a megeértés ndvekedésében
és a készségei, hajlamai
fejlodeéseben.

mélyiség nem mas, mint a vildgot egyedien
értelmez6 mentalis strukturdk Osszessége.
Kelly nyoman, de tdle részben fliggetleniil
mind a szocialpszicholdgiaban, mind a kog-
nitiv pszichologiaban intenziv kutatas kez-
doédott az emberi informaciofeldolgozas
folyamatanak megértésére. E kutatasok kiin-
dulépontja az a gondolat volt, hogy a psziché
képtelen a kornyezetbdl érkezd informacio-
aradat pontos mentalis leképezésére, ezért az
ember valamiféle rendszert visz a tapasztala-
taiba: ez az informacié mentalis szervez6dé-
sét jelenti. E szervezddés megjelolésére
sokféle elnevezés sziiletett: séma, tudas-
struktura, mentalis kép. Mi a séma kifejezést
fogjuk hasznalni. A sémak segitségével az
ember egyfajta egyéni vilagképet alkot
maganak, és benne dnmagardl is képet for-
mal. E sémak magyarazatot adnak a szocial-
pszicholdgusok altal kutatott olyan észlelési
jellegzetességekre, mint a sztereotipizalas és
az attribticid, de az emlékezet miikodésének
megannyi sajatossagat és a személyiség

miikddésének bizonyos zavarait is értelmezhetdvé teszik (Berne, 1997).
E szemléletvaltas a tanulaselméletben is visszhangot kapott. A konstruktivista ismeret-

elmélet pedagogiai vetiileteként megfogalmazddott az a gondolat, hogy a tanulas nem az
objektiv igazsag befogadasa, hanem egy jelentéskeresési aktus, tehat nem passziv, hanem
aktiv folyamat. Ebbol kdvetkezden a megismerés deduktiv, elméletvezérelt, igy a tanulok
azt fogjak folfedezni, amit ,,mar tudnak” (Nahalka, 1997). Ez a szemlélet az oktatas
modszereinek gyokeres megvaltoztatasat kovetelte, mind a pedagdgiaban, mind a fel-
noéttképzésben. A korabbi tudasfelhalmozé oktatassal valdo szembenallasként elotérbe
keriiltek azok a képzési metodusok, melyek a tudatosodas eldsegitésére és a gondolkodas
fejlesztésére fokuszaltak. A konstruktivista felndttképzés tehat nem egy megtanit6 didak-
tika, hanem kinalatnyujtas és impulzusadas az 6ntevékeny, dnszervezd ismeretszerzéshez
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(Feketéné, 2002). Es mivel a tanulas egy kommunikativ folyamatban zajlik, a konstruk-
tivizmus €pit a csoportban torténd tanulds sajatos lehetdségeire.

A felnottképzés mint teljes korii emberfejlesztés

Ahogy a pszicholégiai gondolkodas eltavolodott a behaviorista iranytol, és nem fogad-
jael, hogy az ember személyisége csupan egy ingerekre valaszold ,,fekete doboz” lenne,
a nevelésfilozofia is tovabblépett az oktatas-képzés modernista felfogasan, és korunk
nevelésfilozofidjaban mar gydkeret vert a gondolat, hogy a nevelésnek és képzésnek az
is feladata, hogy képessé tegye az embert a megujulasra (Zrinszky, 1998).

Maro6ti Andor (2002) hangstlyozza, hogy bar egész életiink spontan tanulasbol all, az
¢élet soran mindig eldallnak olyan uj helyzetek, amelyek kezelésére mar nem elegendd a
személyes tapasztalat altal felhalmozott tudas. Csoma Gyula (1998) szavaival tovabbfiiz-
ve a gondolatot: a ,,pragmatikus” tudas nem elegendd az érett személyiség kifejlodésé-
hez, mert ez a fajta tudas az érdeklddést és a gondolkodast csak korlatozottan veszi
igénybe. Pedig a felndtt ember tanulasdban nem az 0j ismeretek mennyiségén van a
hangsuly, hanem az ismeretek elemzésén, kritikus értékelésén. A 1ényeg tehat az alkoto
gondolkodas és a kreativ problémakezelés elsajatitasa, mely a problémamegoldo tanitas-
sal (Csoma, 2005) segithet6 eld. Ennek a tanuldsnak a feltétele pedig az, hogy a tanuld
felelGsséget érezzen a folyamat eredményességéért. Mar6ti Heideggerre hivatkozva ugy
fogalmaz, hogy az igazi miiveltség azt jelenti, hogy az ember valaszt talaljon az 6t fog-
lalkoztatd kérdésekre (Marati, 2002).

Problémaérzékenység, rugalmas ¢és reflektiv gondolkodas, a vilagra vald nyitottsag
sziikséges hozza, hogy eltavolodjunk a vilag leegyszertsitd szemléletétol, érzékennyé
valjunk a dolgok bonyolultsadgara, és eljussunk a paradoxonokat is kezelni tudé gondol-
kodasra. Ez a cél egybeesik a fejlodésteoretikusok altal megfogalmazott individuacio
egyik feltételével is (Levinson, 1978).

Ez a szemlélet hivatalos iranymutatasként is megfogalmazodik az Europai Bizottsag
1996-ban publikalt dokumentumaban (Delors, 1996, 266. o.), mely kijelenti, hogy az
egész ¢leten at tartd tanulas alapcélja az ember személyiségének kiteljesitése, gazdagita-
sa. A 20. szazad végére egyértelmiivé valt, hogy a technikai fejlodés kovetkeztében fel-
1ép6 dehumanizald er6k veszélye miatt az oktatdsnak a személy onallosagat, probléma-
megoldd és dontéshozd képességét és felelosségvallalasat kell erdsitenie. Zrinszky
(1992, 38. 0.) szavaival: ,,az ember atalakuloképessége az életképesség feltétele”.

Az oktatas és képesités fogalmai helyett a tanulas és a kompetencia fogalmai kaptak
hangstlyt a feln6ttképzésben. Az egész életen at zajlo tanulds eszméjének egyik kulcsfo-
galma a kompetens tudas lett (Csoma, 2005). A kompetencia pedig a gyakorlati, haszno-
sithato tudast, a cselekvésre vald alkalmassagot jelenti (Henczi, 2009). A tanulas uj fel-
fogasa tehat a teljes személy fejlesztését jelenti. Ferrer, Romero és Albareda (2005)
integral6 oktatasnak nevezi azt a folyamatot, mely az 6sszes emberi dimenziot bevonja a
tanulasi folyamatba. Az integral6d oktatas tartalmaz egy horizontalis dimenziot — azt a
modot, ahogyan a tudast a személyiségbe integraljuk —, és egy vertikalis dimenziot, mely
a tudas tobbféle utjanak integralasat jelenti.

Ezen a ponton azonban egy 0jabb felnéttképzési dilemmahoz jutunk. A teljes személyiség
fejlesztését és onallosulasat célzo felnbttképzés vajon a személy 6ncélu kiteljesitését szolgal-
ja? Egyaltalan van-e erre igény? Mert ahogy Zrinszky Laszl6 egyik elemzésébdl kitlinik, az
egyén jollétére vonatkozo tudas, valamint az dnismeret mint tudas sokszor abban az értelem-
ben jelenik meg az andragdgia tematikajaban, mint a ,,gazdasagi ndvekedés egyik hajtoereje”
(Zrinszky, 2002, 137. 0.). Vajon megjelenhet-¢ abban az ,,6ncélu” értelemben is, amelyet a
humanisztikus pszicholdgia fogalmaz meg: az ember feladata és lehetdsége a novekedés és
onkiteljesedés, mellyel sajat emberségének hivatasat betoltheti?
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Azt az elképzelést partoljuk, hogy maga a személyiségvaltozas is tekinthetd egy nagy-
szabasu €s atfogd tanuldsi folyamatnak, melyben a személyiség kognitiv, érzelmi és tar-
sas dimenzidjaban is atstrukturalodas megy végbe.

Terapeutikai irdnyzat a felnottképzésben: a személyiség fejlodését és a mentalhigiénét
szolgalo képzések — parhuzamok a pszichoterdpids és tandcsaddi segité kapcsolattal

Csaky-Pallavicini Roger és Tomcsanyi Teodora (2001) meghatarozasa alapjan mental-
higiénének nevezziik mindazon térekvések dsszességét, melyek a lelkileg egészséges, jol
funkcionald, kiteljesedett személyiség ¢s az egészségesen funkcionald tarsadalmi cso-
portok kialakitasara és tamogatasara szervezddnek. Nyilvanvalo, hogy e torekvések fel-
olelik az emberrel foglalkoz6 6sszes tudomany és szervezet tevékenységét, nem csupan
a pszicholdgia célzottan mentalhigiénére irdnyuld erdfeszitését. E témaban a pedagdgia
és az andragogia hangstlyozott szerepet kap, és a mentalhigiénét szolgald képzések
témaja szerencsére tobb helyen megjelenik a nevelés szakirodalmaban. Pethé Laszlo
2000-ben megfogalmazza, hogy a hetvenes évektdl kezdédden a magyarorszagi szocio-
logiai vizsgalatok a tarsadalmi beilleszkedési zavarok folyamatos jelenlétét jelzik. E
probléma orvoslasara a felndttek mentalhigiénés jellegii képzését javasolja. Fekete
Gyorgy (2000) ,,mentalpedagdgia” néven foglalja 6ssze azokat az andragogiai torekvé-
seket, melyek a felnéttek érett felnbttségre nevelését szolgaljak. Az Uj Pedagégiai Szem-
le 2001/5. szama teljes egészében a mentalhigiéné kérdéskorének szenteli hasabjait. Az
andragogiai szakirodalomban tehat megfogalmazodott a terapeutikai fordulat, mely
kozel hozza a pszichologia bizonyos alkalmazott teriileteit az andragogidhoz:
krizisandragogia, tanacsadas tipusu felndttoktatas (Feketéné, 2002).

A kognitiv jellegti pszichoterapidk mindegyike a kognitiv struktirak megvaltoztatasaval
probalja elérni az érzelmi élet egyensiilyba hozasat vagy a destruktiv életvezetés korrigala-
sat. Ez a fajta ,,reframing”, atkeretezés nagyon hasonlit a konstruktivista andragogia kép-
z¢si szemléletéhez. A segitd kapcsolat modern szemléletének és a konstruktivista felnétt-
képzés alapelveinek parhuzamat tiikr6zi a segité/tanar és a segitett/tanulo kozotti kapcsolat
definidlasa is. Mind a terapeuta/tanacsadd, mind az andragoégus egyfajta moderatori,
facilitatori szerepet vallalhat csak: a fejlddés/tanulas feleldssége a kliensé.

A személyiségfejlesztd és tanacsadas tipust képzésekkel szemben tamasztott kovetel-
ményeket Feketéné (2002) fogalmazta meg. Ezekre a képzésekre nem jellemz6 a klasz-
szikus értelemben vett tanitds, inkdbb a résztvevok korabbi tudasstrukturain alapulo
onszervez6 folyamat (autopoézis) zajlik. Ezért a felnéttoktatonak inkabb a tudashoz valod
hozzaférést kell biztositania egy komplex tanulasi kdrnyezet biztositasaval, mint ismere-
teket atadni. Fontos, hogy a klasszikus ismeretkdzld oktatds aranyait csokkentse, és
masfajta tevékenységformakkal helyettesitse: tanacsadéas, moderalas, animalas, szerve-
zés, értékelés (Feketéné, 2002, 68. 0.).

Gould (1978) pszichoterapeuta irasaiban azt fejtegeti, milyen rokonsag van a pszichote-
rapia és a tanulds kozott, azaz: lehet-e a pszichoterapiat egy tanulasi rendszerként felfogni.
Gould kidolgozott egy modellt is, mely hidat képez a kétféle folyamat kozott: szerinte
amikor a felnétt fejlodik, akkor azt kell megtanulnia, hogyan alkalmazkodjon az alland6an
valtozo koriilményekhez. Az andragdgiai szakirodalom adaptiv tanulasnak nevezi ezt a
folyamatot (Nadasi, 20001). Az élethelyzetek kovetelményeivel talalkozva a személynek
feliil kell vizsgalnia multbeli tapasztalatait, és esetleg meg kell valtoztatnia korabban még
adaptiv viselkedésmintait és attitiidjeit. A valtoztatas azért olyan nehéz, mert az ismerds
viselkedésmintakkal kapcsolatban a biztonsag érzését ¢éljiik at. Gould illuzionak tartja ezt a
biztonsag-élményt, mely fenndll akkor is, ha a régi viselkedésmdod mar nem adaptiv. A
fejlodés akadalyat jelenti az a tény is, hogy a valtozas altalaban érinti a személyes kapcso-
latokat és az onértékelést is, emiatt még fokozottabb szorongassal jar.
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Szemléleti és modszerbeli hasonlésaguk ellenére nem szabad Osszekeverni és felcse-
rélni a feln6ttképzést és a pszichoterapiat. Mint lattuk, vannak kapcsolodasi pontok, de a
kompetenciahatarokat tiszteletben kell tartani. Ehhez az oktaté folyamatos onreflexioja
sziikséges.

A transzformativ tanulas mint személyiségfejlesztés. A személyiségfejleszto
képzések hatékonysagat befolyasolé tényezék

Tanulds csoportban

A felnéttek tanulasa akkor hatékony, ha a lehetd legtobb tanulasi modot felhasznaljuk
a képzés soran. Ezek koziil az egyik leghatékonyabb a csoportban valé tanulas. Lathattuk
mar, hogy a transzformativ tanulds csoportban zajlé folyamat. Ennek oka az, hogy az
ember igazan azt tanulja meg, amit atélt (Feketéné, 1998), és a csoportban szerzett élmé-
nyek, a résztvevok altal hozott tapasztalatok, az interakciok sora élményként tartossa
teszi a tanultakat.

Mi facilitalja a csoportban az egyiittmiikddd, kreativ folyamatokat? O’Hara (2003)
elemzése szerint a csoportban tobb torténik, mint ami az egyedi elemek 6sszessége alap-
jén vérhat6 lenne. Felerdsodik az egyéni tudatossag, megndvekszik a személykozi elfo-
gadas, azaz a tagok felfiiggesztik az elditéleteiket, €s empatias odafordulasra képesek. A
tagok egyfajta flow-allapotba (Csikszentmihalyi, 1997) keriilnek, melyben leomlanak a
védekez6 mechanizmusok, ezaltal megndvekedett lehetdség nyilik a kreativitasra, a tanu-
lasra, a bels6 eréforrasok felszabadulasara, igy a belso atalakulasra.

A felnottoktato személye a személyiségfejleszti felnottképzésben

A fentiekben lathattuk, hogy a személyiség fejlesztését célul tizé andragogia a hagyo-
manyos oktatdi szerep teljes megvaltoztatasat igényli. A megvaltozott oktatoi szerep jel-
lemz6irél Maréti Andor mar 2002-ben részletes attekintést adott. Sz. Molnar Anna kutata-
sai szintén fontos szempontokat fogalmaznak meg az andragogus személyiségével kapcso-
latban (Szaboné Molnar, 2006). Az altaluk meghatarozott kdvetelményeket kiegészitve
megfogalmazhatjuk, hogy mivel a kozépkoraak mentalhigiénés tamogatasat célzo képzés
Ltananyaga” az egyes résztvevok személyes fejlodése, az oktatd nem rendelkezhet olyan
egyetemes érvényl, tételes tudassal, melyet atadhat. Ugyanakkor tajékozottnak kell lennie
a személyiség- és csoportlélektanban, tapasztalattal kell rendelkeznie a csoportdinamikai
folyamatok terén. Mivel moderatori szerepben van, és a képzés alakulasat nem tervezheti
meg szigoruan pontrdl pontra, kell dnbizalommal és stabilitassal kell rendelkeznie ahhoz,
hogy nyitottan, rugalmasan és magabiztosan tudjon hozzaallni a varatlan helyzetekhez.
Erre az az érett személyiségli oktatd képes, akinek nincs sziiksége arra, hogy egy precizen
megtervezett, mereven meghatarozott, tanari autoritasra épiil6 képzési program kereteiben
keressen védelmet dnmaga szamara.

Az andragogus legfontosabb tulajdonsaga az empatias képesség: csak ennek segitsé-
gével tudja folyamatosan figyelemmel kisérni a résztvevok allapotdt. Ez a folyamatos
monitorozas sziikséges ahhoz, hogy a képzés programjat mindig az aktualis helyzethez
és igényekhez igazitsa. A masik fontos tulajdonsag a problémakozpontiisag és a reflexios
képesség, beleértve a folyamatos Onreflexiot is. Siebert (1997) szerint a reflexivitast
altalanos feltételként szabhatjuk minden felelds emberi cselekvéshez. Emellett az
andragogusnak modszertani sokoldalusaggal kell rendelkeznie, melyet mind a tervezés-
ben, mind az esetleges rogtonzések soran fel tud hasznalni. Az egylittmiikddési készség
alapvet6 fontossagu, kombinalva azzal a tulajdonsaggal, hogy tanulni tudjon masoktol és
a sajat tapasztalataibol. Ehhez nyitottsag és alazat sziikséges.
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Feketéné (2002) a konstruktivista szemléletti felndttoktatéhoz az alabbi kompetencia-
kat rendeli: értsen a szakteriiletéhez (szakkompetencia), legyen érzéke az emberi problé-
makhoz (human és szocialis kompetencia), reflektiv mddon eligazodjon a vilagban (ref-
lexiv és orientacios kompetencia), s a sajat valosagkonstrukcidit folyamatosan vizsgalja
¢és tovabbfejlessze. Ezek a kompetencidk kovetelményként allithatok minden személyi-
ségfejlesztd szakember elé is.

Meég egy pszichologiabol kolesonzott fogalommal jellemezhetjiik a személyiségfejlesztd
andragogus tulajdonsagait. Ahogy az ,.elég jo anya” tamogatja gyermeke fejlodését azaltal,
hogy olyan teret hoz létre, amelyben a gyermek kreativ modon és biztonsagban, szabadon
mozoghat a valosag és az illuzié vilaga kozott, és amelyben fokozatosan definidlni tudja és
kiprobalhatja Gjdonsilt selfjét (Winnicott, 1987), tigy az ,.elég jo terapeuta” is olyan teret
teremt, melyben a paciens kreativ modon nyilvanulhat meg és fejlodhet. Ezt a gondolatot
kiterjeszthetjiik a személyiségfejlodést eldsegitd csoportok 1égkorére is, melynek maximali-
san biztonsagot ado, jatékos, az illiziokat is kezelni tudo mivolta a fejlédést meghatarozo
tényez6. Ennek a tanulési 1égkormek a jellemzését Zichy (2001) a személykozponta képzés-
hez koti, és olyan vonasokkal ruhazza fel, mint védett, elfogado, megértd, biztonsagot sugar-
z6 kdzeg, melynek megtapasztalasa felszabadito erejii, és amelyben a csoporttagok le tudjak
vetni a rossz beidegzddéseket és félelmeket, és fel tudjak fedezni a rejtett képességeiket.

Ismét hangsulyozzuk, hogy az andragdgusnak ismernie kell a képzés és a terapia
kiilonbségeit. A csoportvezetd ebben az értelemben is felelds a fejlesztd folyamat szak-
mai mindségéért.

Részvétel a felnottképzésben: a felndttek motivacioja a tanuldasra-képzésre

A felnéttkori tanulds hatterében sokféle motivacié huzédhat meg, s ezek altaldban
besorolhatok az alabbi harom csoportba: célorientaltsag (a tanulas eszk6z egy masik cél
eléréséhez), tevékenység-orientaltsag (a tanulas az id6toltés és kapcsolatteremtés eszko-
ze), tanulas-orientaltsag (Gnmagaért valo tanulés) (Sz. Molnar, 2009).

A célorientalt tanul6i magatartas az oktatast eszkoznek tekinti konkrét célok megvalo-
sitdsahoz. A tevékenységorientalt tanuld elsdsorban szocialis igényeinek kielégitése cél-
jabol veszt részt kiilonféle felndttképzési programokon. A tanuldsorientalt felndtt tanulod
a tudast a tudas kedvéeért keresi.

Sz. Molnar Anna (2009) ismerteti a tanulasi részvétel {6 inditékait egyesitd faktorokat
(EPS Scale), melyek a fentieknél kicsit részletesebb motivacios repertoart jelentenek:
tarsas kapcsolatok keresése, tarsas 0sztonzés keresése, szakmai elOrelépés, kozosségi
munka, kiils6 elvarasok, tudasvagy.

A fenti felsorolasok nem tartalmazzék az dnfejlesztés kifejezett motivaciojat. Ez utob-
bit leginkabb a célorientalt 6sztonzok korébe sorolnank, mivel a mentalhigiénét szolgalo
képzésekben vald részvétel gyakran kotédik az élet valtozasaihoz, amikor is az atmeneti
iddszakok bizonytalansagai kdzepette a felnéttek motivaltabbak arra, hogy felismerjék az
Uj ismeretek sziikségességét. Erre példak a csaladi életciklusvaltasok, az egészséggel
kapcsolatos problémak, a megvaltozott életrend és életmod esetei (1) feleldsség, betegség
vagy nyugdijba vonulas). Ugy tiinik, hogy a felnétt embert elsésorban a nehéz élethely-
zetek kényszeritik ra a problémakezel$ vagy életmod-programok latogatasara. Még ha
azonban csak ez a célorientalt motivacié miikddne, akkor is tomeges igénynek kellene
jelentkeznie a mentalhigiénét szolgalo képzések irant. Ez azonban nincs igy, mert a tanu-
lasban valo részvételnek akadalyai is vannak. Ezek leggyakrabban a felnétt életkoriilmé-
nyeibdl adodo, kontrollalhatatlan akadalyok (id6, anyagiak), szervezeti problémak (ido-
beosztas, elérhetdség, informacids hianyok). Gyorgyi Zoltan egy 2004-ben végzett fel-
mérés alapjan a magyar felnéttek tovabbtanulasanak akadalyait az alabbi harom {6 okban
foglalta 6ssze (Gydrgyi, 2004): életkor, pénziigyi nehézségek, idéhiany.
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Ha vallalkozik is a felndtt a képzésben val6 részvételre, egyéb nehézségekre is szami-
tani kell, mert a tanulast a személyiségben rejl6 tényezok is gatolhatjak — mind kognitiv,
mind érzelmi szinten. Kognitiv jellegi akadaly a bevonddas és koncentracidé hianya,
vagy a megértés akadalyai. Emocionalis szinten pedig bizonyos mentalis védekezémecha-
nizmusok mitkodése gatolhatja a tanulast. E védekezések foleg a tul sok hatas ellen és az
identitas védelme érdekében 1épnek miikddésbe. Az alacsony Onértékelés és a negativ
multbeli tapasztalatok is erés gatld tényezdt jelentenek.

A tanulasra vald motivaltsag fiigg az adott tarsadalom kulturalis hagyomanyatol is.
Mayer Jozsef 2003-ban azt allapitja meg, hogy a magyar felnéttek nagyobb hanyada
nem vesz részt felndttképzésben. Ennek oka a felnéttek mentalitdsaban (a tanulas a
fiataloknak valo), az anyagi gondokban, a foglalkozas sajatossagaiban és a képzési
programok teriileti elérhetdségében van
(Mayer, 2003).

Ezeket a szempontokat kiegészithetjiik
még a mentalhigiéniai programokkal szem-

A felndttkori tanulds hdtterében
sokféle motivdcio hiizodhat meg,

beni elditélettel és ambivalenciaval, mely
Magyarorszagon még napjainkban is megfi-
gyelhetd. Ahogy a pszichologiai segitség
igénybevételének akadalya is sokszor a
megbélyegzéstdl és kikdzositéstol valo féle-
lem, 0gy a személyiségfejleszté képzési
programok iranti érdeklddést is bearnyékol-
hatja a fenti aggodalom. Ennek a szemlélet-
nek a megvaltozasa a kulturalis el6itéletek

s ezek dltalaban besorolhatok
az aldabbi hdarom csoportba: cél-
orientdltsdag (a tanulds eszk6z
egy mdsik cél eléréséhez), teve-
kenység-orientdllsag (a tanulds
az idotoltés és kapcsolatteremtés
eszkoze), tanulds-orientdltsdg

lebontéaséaval képzelhetd csak el. (6nmagdért valo tanulds) A cél-

orientdlt tanuloi magatartds az
oktatdst eszkoznek tekinti konk-
rét célok meguvalositdsdhoz. A
tevékenységorientdlt tanulo elso-
sorban szocidlis igényeinek
kielégitése céljabol veszt részt
ktilonféle felndttkepzési progra-
mokon. A tanuldsorientdlt fel-
nott tanulo a tuddst a tudds
keduvéeért keresi.

A transzformativ tanulas modelljével
kapcsolatba hozhat6 pszicholégiai
kutatasok

Miutan a transzformativ tanulas fogal-
mat elhelyeztiik egy tagabb nevelésfilozo-
fiai keretben, nézziik meg, hogy a 1élektan
mely teriiletei kapcsolhatok e képzési
iranyzathoz. A transzformativ tanulas
modelljével Gsszefiiggésbe hozhatd pszi-
chologiai kutatasok a pozitiv pszichologia
vonulataba tartoznak. Ezen beliil leginkabb
a pszichologiai jollét (boldogsag) Gsszete-
voit és feltételeit vizsgald kutatasok talal-
tak Osszefliggést az emberi boldogsag és a jelentéssémakbol eredd automatikus kovet-
keztetések kozott. Terminologidjuk emlékeztet a Mezirow altal hasznalt fogalomrend-
szerhez. A témat Osszefoglald Langer (2005) szerint a pszicholdgiai jolléttel (boldog-
saggal) kapcsolatos kutatasok eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy az ember
a dolgokat és eseményeket automatikusan itéli jonak vagy rossznak, és ez az itélet
vezet a boldogsag vagy a boldogtalansag allapotahoz. A pszichologiai jollét kulcsté-
nyezdje a tudatossag, mely ugy definialhatd, mint az értelem rugalmas allapota: érzé-
kenység a jelenre, a kontextusra, nyitottsag az ujra, a perspektivara. Huszonot év
kutatasi tapasztalata alapjan kideriilt, hogy a tudatossdg novekedése egyiitt jar a
nagyobb kompetenciaval, a jobb egészséggel, az érzelmek pozitiv iranyu eltolodasaval,
a kreativitassal és a kiégés mértékének csokkenésével.
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Ezzel szemben az automatikus gondolkodas azt jelenti, hogy a személyt merev kovet-
keztetési megrogzottségek iranyitjak, melyek kovetkeztében figyelmen kiviil hagyja a
jelen kontextust és a dolgok valodi perspektivajat. A viselkedést igy szinte teljes egészé-
ben rutinszerii szabalyok hatarozzak meg.
tek Osszessége) csokkenti a bizonytalansagot és a szorongast. Azonban az ember a fejé-
ben 1év6 jelentésstruktirak stabilitasat 0sszekeveri a dolgokkal, melyek nem biztos, hogy
olyan stabilak, mint amilyennek értékeli 6ket.

Ugy tiinik, hogy a jelentéssémakhoz a kontroll érzésének fenntartisa miatt ragaszko-
dunk. Pedig ahelyett, hogy az allandésagot keresnénk, kihasznalhatnank a bizonytalan-
sag erejét, és észrevehetnénk, hogy mivé valhatnak a dolgok — amellett, hogy milyenek.
A tudatossag 0j arnyalatok meglatasahoz vezetne, és lehetdvé tenné, hogy értékelni tud-
juk a dolgok valtozasait. Ezaltal csdkkenne a jelentésstrukturdk meghatarozo ereje, és
rajonnénk arra is, hogy a valtozasoktol nem kellene annyira félniink. A stressz- és inkom-
petencia-érzés nagy része csokkenne, ha az ember a bizonytalansagat nem a sajat gyen-
geségének tulajdonitana, hanem egy univerzalis emberi jellemzonek tartana.

Langer kutatasi eredményei szerint a sikeres adaptiv viselkedés attol fligg, hogy felol-
dodik-e az a nyomas, melyet a kognitiv allasfoglalasok gyakorolnak az értelemre. Ha
nem vagyunk bezarva merev értékitéletekbe, akkor sokkal tobb kontrollal rendelkezhe-
tiink a jelen tapasztalata folott. gy a tudatossag novelésével az élet sok kellemetlen
aspektusa megvaltoztathato lenne.

Mezirow modelljének alkalmazhatosaga és kritikaja

crer

csolatban. A kérdéssel foglalkozo kutatok megrendezték els6 konferenciajukat is 1998-
ban a Columbia Egyetemen (Wiessner és Mezirow, 2000), ahol kdzdsen probaltak meg-
talalni a tedria tovabbfejlesztésének utjat. Szamtalan kritika is napvilagot latott. Az egyik
legfontosabb kritikai felvetést tobbek kozott Belenky és Stanton (2000) fogalmazta meg.
Nevezetesen, hogy bar Mezirow célkitlizése az, hogy tanuldsi modelljével eszkdzt adjon
a folyamatos intellektualis €s etikai fejlédéshez, igy a valtozo vilagban val6 eligazodas-
hoz, modellje kizardlag a fejlédés végpontjara koncentral, és figyelmen kiviil hagyja a
tanulok sokféle élettorténetét. Nem szo6l azokrol a 1épésekrdl, amelyeket az ember e
magas szintli tudas elérése elott a fejlédése soran megtesz. A legtobb felnétt ugyanis nem
fejlesztette ki azt a képességét, hogy a sajat gondolkodasara reflektaljon, és sokaknak
nem volt még tapasztalata a reflektiv eszmecserérél sem. Sok felnétt nagyon rossz isko-
lai emlékeket hordoz, méasok csaladjaban nem volt divat a tanulas. Es a legtobb iskolaban
még ma sem szocializalnak az effajta tanulasra.

Taylor (2000) tigy fogalmaz, hogy szamos kutatas szerint a felnétt tanulok altalaban
teljesitik a hagyomanyos tanulasi kovetelményeket, de a tanultakat nem tudjak ugy integ-
ralni, hogy a meglévd elképzeléseiket megkérddjelezzék. Sokan egyszertlien elvetik az
olyan 1j informdacidkat, amelyek nem illeszkednek a meglévé hiedelmeikhez, hiszen a
felnéttek mar kialakult, er6sen rogziilt kognitiv strukturakkal rendelkeznek, és inkabb
hajlanak az asszimilacios, mint az akkomodacids folyamatok miikddtetésére (Feketéné,
2002). A kiilonb6z6 személyiségii, kognitiv stilust és tanulasi stilust egyének kiilonbozo
modokon alakitjak at a referenciakereteiket. Az oktatas soran tehat figyelembe kell venni
a tanulasi folyamat egyéni variansait is.

Taylor (2000) Osszesitette a transzformativ tanulasi modellel kapcsolatos kutatasok
eredményeit. Tanulmanyaban megallapitja, hogy szamos kutatas igazolta a tanulés fazi-
sainak egymasutanjat, ugyanakkor voltak olyan eredmények is, amelyek szerint nem
minden ember és nem mindig ugyanolyan fejlddési vonalon jut el a valtozashoz. Az
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atalakulasi folyamat sok esetben rekurziv, spirdlis menetti. Kitchenham (2008) szerint
pedig a perspektivamodosulashoz nem sziikséges atmenni az dsszes mezirow-i fazison.

A kovetkezd kritikai megallapités arra vonatkozik, hogy Mezirow természetes feltétel-
ként fogalmazza meg a demokratikus tanulasi kereteket, és nem foglalkozik az egyenldt-
lenség problémajaval. Pedig a legtobb emberi kapcsolat aszimmetrikus, hagyomanyosan
a tanar-didk kapcsolat is ilyen. A transzformativ oktatas tanaranak ezért fokozottan kell
igyelnie a légkor kényszermentességére.

Tennant (2005) elemzése ravilagit, hogy a tanszformativ tanulas egyben mély 6nisme-
reti munkat is jelent, hiszen arra kényszerit, hogy a tanul6 atvizsgalja a vilaglatasat, az
elofeltevéseit, az élettorténetét, tudatossa tegye a korabban elnyomott érzéseit és gondo-
latait, elemezze az énfogalma, az onértékelése és az idedlis énje eltéréseit, és masok
szemével lassa 6nmagat. A valtozashoz mégsem elegendd az 6nismeret. Dolgozni is kell
azon erdk ellen, melyek akadalyozzak az atalakulast: a napi szokésok, a kapcsolati min-
tak, a kozosségi és szervezeti struktarak. Ehhez sziikséges az dnmonitorozas, az dnsza-
balyozas, az onfegyelem, melyek megvalosuldsa a személyes célok kitlizésén, az idobe-
osztason, a napi tervezésen és az ujfajta napi szokasok gyakorlasan keresztiil jon létre.

A transzformativ tanulas elvileg a legatfogobb tanulasi formanak tekinthetd, mert a sze-
mélyiség tobb dimenzidjat is érintheti. Eppen ezért a kutatok korében altalanosnak tekint-
hetd kritikai észrevétel, hogy a transzformativ tanulas keretében Mezirow a racionalitasra
teszi a hangsulyt, és nem fordit figyelmet a megismerés egyéb formaira, mint az intuicio,
az érzelmek, az empatia, a spiritualitdas. Ugyanakkor régi oktatdi tapasztalat, hogy a
reflektiv tanulast gyakran érzelmi élmények inditjak el. Ha nem vesziink tudomast ezekrdl
az érzelmekrol, akkor a tanulés akar gatlodhat is. Kutatasok eredményei is igazoltak, hogy
az érzelmekkel valé mély szembesiilés nagyobb tudatossaghoz vezet, és beinditja a jelen-
tésstruktirak valtozasat. Mas szerzok (példaul Morgan, 1987) azt llapitottak meg, hogy
kritikai reflexi6 csak akkor johet létre, ha az érzelmeket atdolgoztuk és jovahagytuk.
Morgan kutatasaban azt talalta, hogy a transzformativ tanulas folyamatanak leguniverzali-
sabb szakasza a harag fazisa, és a harag feldolgozasa nélkiil a résztvevék nem tudtak
tovabbfejlodni. A fenti megfontolasokat is figyelembe véve Boyd és Myers (1988) kiter-
jesztették a Mezirow-féle modellt, és a valtozas keretébe bevontdk az érzelmeket és a
tudattalan tartalmakat is. Képzési modelljiik részleteire itt nem tériink ki, csupén arra hivjuk
fel a figyelmet, hogy a gyasz elengedhetetlen feltétele az altaluk ,transzformativ képzés”-
nek nevezett folyamat sikerének. Szerintiik enélkiil nem johet 1étre a személyes valtozas. A
gyasz mellett 6k is a masik fontos érzelmi tényezore, a haragra hivjak fel a figyelmet. A
harag feldolgozasanak sziikségességét korabban mar emlitettiik.

Boyd és Myers transzformativ képzése pontosan azokat a célokat tiizi ki, melyeket a
kozépkort embernek meg kell valdsitania ahhoz, hogy id6s korara eljuthasson az eriksoni
integritas allapotaba. A transzformativ képzés folyamataval kapcsolatban ugyanakkor
még hangsulyosabban eldtérbe keriilnek azok az etikai kérdések, amelyeket a személyes
valtozas érzelmi érintettsége vet fel. Véleménylink szerint e képzés mar a pszichoterapia
hataskorébe tartozik, és vezetdje csak mentalhigiénés szakember lehet.

A transzformativ tanulasi modellel kapcsolatos kritikai észrevételek kozott utolsonak
emlitjiik azt a tényt, hogy ez a tanulasi forma komoly és megterheld kihivasok elé allitja
a tanul6t, emiatt erds szubjektiv motivacio sziikséges hozza. Mezirow szerint az ellenal-
14s oka elsGsorban az , elvarasi szokasokban” keresendd. A tanulok altalaban alulmotival-
tak, ezért nem konnyl 6ket bevonni a folyamatba. A motivalashoz ismerni kell 6ket, igy
a tanar néha ugy muikodik, akar egy szocialis munkas vagy egy pszichologus.

Problémat jelent még a transzformativ tanulds hatékonysadganak mérése, ugyanis
nehéz olyan eszkozt talalni, amellyel vizsgalhatok lennének az ember jelentéssémai. Azt
sem tudjuk, hogy a perspektivavaltozas milyen viselkedésekben nyilvanul meg.

67




Iskolakultura 2010/10

Konkluzio

A transzformativ tanulas modelljének kiindulopontja egy dezorientald dilemma, mely
felboritja a személy pszichés egyensulyat. Ezt a dilemmat provokalhatja is az oktato,
ugyanakkor az élet is hozhat szamos olyan kényszerité eseményt és fenyegetést, ahol
spontan adodnak elbizonytalanitd élmények. A korabban mar emlitett ¢letszakasz-atme-
netek is hordoznak egy dontéshozatali és egy megkiizdési aspektust. A sikeres krizismeg-
oldas szakaszai szinte parhuzamba allithatok a transzformativ tanulas 1épéseivel: sokk,
megmerevedés, tagadas, depresszio, elengedés, lehetéségek tesztelése, jelentéskeresés,
integracio. Mezirow modellje tehat nagyon jol alkalmazhat6 a nehéz élethelyzetekben
1évOk segitésére, kiillondsen azért, mert a tarsas interakcidkat is kdzponti helyen kezeli:
gondolunk itt gyaszfeldolgozo csoportokra, elvaltak timogatasara, barmilyen krizisben
1évOk vagy szenvedélybetegek csoportjaira. Emellett fontosnak tartjuk, hogy a pedagé-
gusok és a segitd foglalkozastak képzésében minél tobb transzformativ tanulasi elem
jelenjen meg. A reflektivitas 6sztonzésének folyamata szerencsére mar gyakorlatta valt
ezekben a képzésekben.

A transzformativ tanulas gyakorlataval kapcsolatban megfogalmazddo nehézségek és
kritikak ellenére szamos transzformativ jellegli oktatasi modell és képzési technika pub-
likacioja olvashatd a nemzetkdzi felnéttképzési szakirodalomban. Erdemes Gtletet meri-
teni beldliik.
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