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Higher Education Roles in a Challenging Global Society



Heribert Hinzen

Higher Education and Lifelong Learning for Sustainable
Development in the New Global Agenda 2030

Global policies on education and lifelong learning influence regional and national
policies. A very important milestone in developing a global education agenda was the
World Education Forum in the year 2000 in Dakar, and the then agreed Framework for
Action on Education for All (EFA). In a parallel process the Millennium Development
Goals (MDG) were agreed by an UN Summit in New York in 2000 also. Both agendas
were terminated to end in 2015. For the last few years a heated debate had started on
Post 2015, based on the many reports and assessments on achievements and failures
that were circulating.

This presentation at the MLLearN Gyor Conference in October 2015 took up the
challenge to reflect on what had happened since Dakar, move to the outcomes of the
World Education Forum (WEF) in Korea in May 2015, and then inform on and analyze
the final documents which were generated as the new global agenda for Education 2030.
As such they were fully included into the Sustainable Development Goals (SDG), which
were decided by the UN Summit in New York in 2015. Together we looked at them in the
perspective of their evolutions in the current debate - especially in the light of the role
of universities as they were mentioned in the goals for the first time explicitly, and as
they are implicitly there as part of developing the lifelong learning systems for the
learning society.

The presenter argued from insights he had gained as a member of the German
delegation as a participant in both WEF in Dakar 2000, and in Incheon in 2015, while
having been deeply engaged in the Post 2015 processes working for DVV International.
It may also help to understand better why in the context of EFA his personal
commitment and concern is trying to combine passion with profession: The global
literacy, youth and adult education movement got involved in the processes described
below at an early stage, especially through CONFINTEA, the system of UNESCO
International Conferences on Adult Education which started in 1949, and ever since met
around every twelve years in different parts of the world. (Ireland et al: 2014) His
organization DVV was deeply involved to combine the global with the national and local
level, and was thus an active participant to several CONFINTEA’s. As Director of DVV
International he played this role for a longer time and because of these contributions to
a strong advocacy preparing for or reporting on numerous of the EFA events, and their
outcomes in policy and practice on global, regional and national levels, he served in
important committees like the CONFINTEA VI Consultative Group, the UN Literacy
Decade Experts Group, or the Editorial Board of the EFA Global Monitoring Report
published on a yearly basis ever since the WEF in 2000.

Moving the EFA and MDG Agendas

Let us start with a flashback: The year 2000 saw two very important events which both
set goals and indicators to be reached by the milestone year 2015. In Dakar it was
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achieved already that two goals were close to our concerns on non-formal, youth and
adult education within lifelong learning, skills and literacy; these areas were EFA goals
three and four. In goals one and two we had early childhood education, and primary
schooling. Goals five and six were on gender and quality. The words higher education
and universities were not there. The eight MDGs included important areas of
development such as poverty, gender, child mortality maternal health, HIVAids,
environment, and partnership. It was more of an agenda for developing countries, and
the so-called developed countries were coming in on the level of partnerships as
potential donors. The EFA agenda was a move forward compared to the World
Declaration on Education for All: Meeting Basic Learning Needs of an earlier World
Conference in Jomtien, Thailand in the year 1990 as the enlarged vision of EFA actually
was orientated towards education and learning already covering the whole life span -
long, deep and wide. And it had a clear commitment for the donors and development
partners who later often enough hardly remembered their statement: “The international
community acknowledges that many countries currently lack the resources to achieve
education for all within an acceptable time-frame... We affirm that no countries
seriously committed to education for all will be thwarted in their achievement of this
goal by a lack of resources.” (Adult Education and Development: 2000, Post 2015: 2013)
However, this potentially larger EFA vision during the decade of implementation was
limited to the MDG goal two which called for: “Achieve universal primary education”.
Therefore, only this aspect of the EFA agenda got higher attention by most governments
and development partners, including funding opportunities especially. Concerns and
critiques from the non-formal, youth and adult education community on the
achievements of the MDG and EFA have therefore been on the limited concentration
towards primary schooling, and where youth and adults and their learning and training
needs have largely been left out. It could be an important task to analyze further the flow
of development aid for education, and demonstrate how much - although not enough -
was there for children and schools, and how little had there been for the continuing
education and training needs of youth and adults.

All in all it had become clear that most of the eight MDGs had not been reached in most
of the countries of the global South by 2015. The same can be said for several countries
of some of the six EFA goals, where indicators show that and how much more is needed.
A critical look at the Country Reviews related to EFA as well as the EFA Global
Monitoring Report 2015 (Education for All Global Monitoring Report) testify the big
gains as well as gaps and the long ways ahead for many countries and especially for the
not-closely-school-related-targets which did not get the necessary political and financial
support. This being said: There is no reason why not at the same the many successes
should be further analyzed as they can provide lessons to be learned for the next decade.
Such jobs well done are found in the yearly EFA monitoring reports which are full of
such stories.

Post 2015 Debates on Education

One stream of arguments was related to set global goals again, but to have national and /
or context specific targets with related indicators. What is easy to reach in one country
maybe very difficult in another one. Even within countries disparities persist often
between opportunities in urban or rural areas, between richer and marginalized people,
or the ongoing inequality between female and male access. For the new SDGs there was



a growing understanding of the interconnectedness of the different goals: Healthier
people learn better, better educated youth and adults feel stronger and are less
vulnerable.

A diversity of processes, conferences, and websites was put in place to evaluate the
outcomes so far, and start the debate of what should follow. The good thing was that
there were so many opportunities to participate in the high number of meetings. The
discussion in the Asia Pacific region in which the author joined can serve as a positive
example where the UNESCO Bangkok office has taken the lead to explore perspectives
together with experts through a series of meetings:

e May 2012: Towards EFA 2015 and Beyond - Shaping a new Vision of Education

e November 2012: What Education for the Future: Beyond 2015. Rethinking
Learning in a Changing World

e March 2013: Education in the Post-215 Development Agenda. Regional Thematic
Consultation in the Asia Pacific

e October 2013: Beyond 2015: Transforming Teaching and Learning in the Asia
Pacific. Regional High Level Expert Meeting

The UN System Task Team on the post 2015 UN Development Agenda published what
they called a “thematic think piece” on “Education and skills for inclusive and
sustainable development beyond 2015”. Following their understanding of the current
state of development, they observed trends for education, and name respective chapter
as:

“The growth of information and its changing nature

A shift away from teaching to an increased focus on learning

Lifelong learning: Beyond a classroom-centered paradigm of education
Future learning: Blurring boundaries between learning, working and living
Rising skills requirements and foundational skills

Employability challenges: Facilitating transition from school to work
Anticipating change”. (UNESCO: 2012)

This fitted very well with findings in the World Development Report 2013 where an
interesting debate was looking at the close relationship between skills and jobs. (World
Development Report: 2013) Quite often today there is some serious discussion on the
finding of a “skills gap” or “skills mismatch”, or just not having all the foundational and
transferable skills you need to adapt throughout your working life. In this respect the
following statement of the Report was quite helpful: “Skills are acquired throughout life.
People learn, adapt, and form their skills through a multitude of interactions and
mechanisms within the household and neighbourhood, during the formative years of
schooling, at work, and in training.”

The debate reached a first global momentum with the UN Thematic Consultation on
Education in the post 2015 development agenda. The meeting in Dakar, March 2013,
came up with priorities towards: “More focus on quality and how to measure it; on
equity and access for hard-to-reach children; and what should happen during the first 3
years of secondary school.” Therefore, the fear was argued by ICAE (International
Council of Adult Education) that the new EFA goals were again dominated by schooling
needs of children. However, there was also a great step forward with the formulation in
the Summary of Outcomes: “Equitable quality lifelong education and learning for all”
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which was proposed as an overarching education goal “to realize the world we want”.
(Fernandez et al: 2014)

It was not too late for the adult education community to get deeper involved. And this
involvement tried to cover both, the education as well as development agenda. Youth
and adult learning and training must be strong components in both, to have education as
a human right as well as skills and competencies for citizenship, livelihoods, and
vocational needs as an overall orientation in development.

Therefore it seemed that despite a variety and diversity of views and arguments, there
was a growing common understanding which in respect to the different agendas called
for:

e An education specific agenda covering all aspects of schooling, training, learning -
lifelong

e And that education must be everywhere in the implementation of the
development agenda

Breakthrough Ideas and Events

In May 2014 the Global Education for All Meeting in Oman produced as final statement -
called the Muscat Agreement. It provided as the heart of the matter one overarching
global goal, and seven global targets to be further refined in respect to country specific
targets and indicators. However, this global goal should be mentioned here: “Ensure
equitable and inclusive quality education and lifelong learning for all by 2030”. (The
Muscat Agreement: 2014)

The Proposal for Sustainable Development Goals as outcome of the UN General
Assembly Open Working Group on Sustainable Development Goals came out in July
2014. It had seventeen goals starting with “End poverty in all its forms everywhere”,
followed by ending hunger and ensuring healthy lives. As goal four, almost exactly the
same is used as in Muscat, but with a difference as “Ensure inclusive and equitable
quality education and promote lifelong learning opportunities for all” seemed to be little
weaker. (Proposal for Sustainable Development Goals. Outcome of United Nations
General Assembly Open Working Group on Sustainable Development Goals : 2014)

At that time there was dire need and almost the last chance to deepen the debates on
the national level in all countries with a wide diversity of stakeholders, and much
beyond central governments. In many countries this was not easy, not because of
language problems only.

The NGO Forum in Korea was back-to-back with the WEF, actually almost integrated,
using the same venue, and having key UNESCO partners present. It was led by UNESCO,
in close collaboration with Collective Consultation NGO on EFA, the WEF 2015 Host
Committee, and Korean education Civil Society Organisations, and it was an opportunity
for the NGOs present to exchange on the diversity of struggles they had been going
through in their work towards “Education for All”, and it was at the same time an
occasion to celebrate what had been achieved during these past 15 years. ICAE was
offered a space in the Drafting Group for the Declaration which the author of this
chapter took up in order to once again make the point for the importance of youth and
adults in non-formal education towards lifelong learning. The final clause reads like this:
“18. Together, we need to continue to make a compelling case that education is at the
heart of the post-2015 agenda, facilitating achievement of all other SDGs. The new global



compact on development requires a new generation of active global citizens of all ages
in all countries, developing and sharing the attitudes, knowledge and behaviours which
are essential for a sustainable planet. To achieve dignity and social and environmental
justice, we need inclusive, equitable, quality education and lifelong learning for all.”
(NGO Forum Declaration: 2015)

“Transforming lives through education” was the motto of WEF 2015 in Incheon on 19-22
May. It was opened by the President of the Republic of Korea, and the UN Secretary
General Ban Ki Moon, amongst other key stakeholders. 1.500 participants joined,
representing Governments, International Organisations, NGOs, and Universities. A huge
number of panels, workshops, and other opportunities for information and debates
were provided by the host country, including an exhibition and the dissemination of a
variety of documents and reports. (Education 2030 Incheon Declaration and Framework
for Action: 2015)

The prime result of the WEF was the Incheon Declaration which after a longer
discussion on amendments was agreed by acclamation by the participants. It carries the
overarching global goal: “Ensure inclusive and equitable quality education and promote
lifelong learning opportunities for all”.

The Incheon Declaration goes hand in hand with its Framework for Action which is quite
a comprehensive document with main chapters covering “Vision, Rationale and
Principles”, secondly “Goal, Strategic Approaches, Targets and Indicators”, and thirdly its
“Implementation Modalities”.

The EFA agenda was not achieved in a number of countries, and all sector areas.
Therefore it is no surprise that the Education 2030 agenda is having targets related to
early childhood education, primary and secondary schooling, skills and vocational
training, youth and adult literacy, all seen through a gender lens. However, it makes
sense in this context to look at two targets specifically:

“Target 4.3: By 2030, ensure equal access for all women and men to affordable quality
technical, vocational and tertiary education, including university.”

As mentioned before, for the first time the higher education sector is included as a
target, and for implementation there is a “Strategy option: Strengthen international
cooperation in cross-border tertiary education programmes, including within the
framework of global and regional conventions on the recognition of higher education
qualifications to support increased access, better quality assurance and capacity
development.”

All these targets are clearly geared at knowledge, skills, and competencies. Again, for the
first time there is a target which additionally supports attitudes and values:

“Target 4.7: By 2030, all learners acquire knowledge and skills needed to promote
sustainable development, including among others through education for sustainable
development and sustainable lifestyles, human rights, gender equality, promotion of a
culture of peace and non-violence, global citizenship, and appreciation of cultural
diversity and of culture’s contribution to sustainable development.”

With this orientation towards “sustainable development and sustainable lifestyles” the
Education 2030 agenda fits well into the SDGs which include the following goals, here in
shortened wordings:

NO POVERTY

ZERO HUNGER

GOOD HEALTH
QUALITY EDUCATION
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GENDER EQUALITY

CLEAN WATER AND SANITATION
AFFORDABLE AND CLEAN ENERGY
DECENT WORK AND ECONOMIC GROWTH
9. INDUSTRY, INNOVATION, AND INFRASTRUCTURE
10.REDUCED INEQUALITIES
11.SUSTAINABLE CITIES AND COMMUNITIES
12.RESPONSIBLE CONSUMPTION
13.CLIMATE ACTION

14.LIFE BELOW WATER

15.LIFE ON LAND

16.PEACE AND JUSTICE

17.PARTNERSHIP FOR THE GOALS

PN

The process is still on-going on two levels: Firstly, the major stakeholders are now
developing indicators to monitor progress in the 15 years to come. There will be global,
regional and thematic indicators, and it is planned to have them by mid 2016. Secondly,
there is a major job coming for the countries to develop national indicators. It is hoped
that Governments include the variety of professional institutions and civil society
organisations as well as providers for the different education sectors.

The Role of Universities in Education 2030

The even broader question to ask would be: What is the role of the universities in
respect to the overall SDG agenda towards all the goals listed above. And we would
easily identify the research capacities of universities in the fields of medicine and
economics, maybe more difficult in poverty or climate where interdisciplinary and
collaborative research is a precondition. At the same time there are other roles related
to the intellectual and academic discourse, or its responsibilities towards society which
historically was called extra-mural studies, and which today moves to community
engagement. Both areas are supported by two interesting publications in 2015: One on
“Strengthening Community University Research Partnerships” by the respective
UNESCO Chair, and the other on “The Role of Higher Education in Promoting Lifelong
Learning” by UIL.

All those working in non-formal education would appreciate if the universities could
extend their teaching and learning function much stronger into areas of the full and
part-time staff of adult and community learning centres, their facilitators, trainers, and
managers - thus going much beyond the teaching profession for primary and secondary
schools. Options and specialisations in bachelors and master degree programmes should
diversify more into the training needs of all those interested in quality education for
adults also. Open and distance learning, combined with face-to-face periods as blended
learning, or the MOOCS as Massive Open On-line Courses are all options that should be
looked at and made available. Who knows today the next ICT generation in support of
adult’s learning and education?

For the research functions of universities there are many areas that could be looked into
like the evaluation of youth and adult learners and programmes, lifelong learning
providers and systems, processes of professionalization, or other special studies into
thematic areas like gender, equity, or inclusion. The teaching, research, and
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development functions are connected to and interrelated with the potentials of
networking and cooperation between universities, or universities with governments and
/ or civil society.

There are a good number of examples, and here are only a few:

e The International Association of Universities (IAU) has developed a portal on
Higher Education and Research for Education for All. They are now moving
towards the education goal four of the SDG to identify areas for information
sharing and capacity building; for more see http://heefa.net

e ASEM Education and Research Hub on Lifelong Learning: ASEM is the
cooperation between the Association of the Southeast Asian Nations (ASEAN)
and the EU member countries. The Hub works through networks which are
covering the development of ICT skills and e-learning; workplace learning;
professionalization of adult teachers and educators; national strategies for
lifelong learning; for more see http://asemlllhub.org

e Asia-Pacific University-Community Engagement Network (APUCEN): This is a
regional network based at the University Sains Malaysia USM) with a
membership ranging from a larger number of universities especially in Southeast
Asia, but also in Australia. The aim is to get staff and students from universities
meaningfully engaged with community work, including via service learning; for
more see www.apucen.usm.my

e PASCAL International Observatory: This network is strong on universities and
learning cities. Project are PURE, the PASCAL Universities on Regional
Engagement, and PIE, PASCAL International Exchanges. It works through a
system of conferences like in Catania 2015 on Universities Engagement and
Learning Cities, 2016 in Glasgow on Learning Cities 2040; for more see
www.pascalobservatory.org

And of course there many more of which you may be members. Definitely - including
also MELLearN.

The global Education Agenda 2030 has a role for universities, and it will be important to
quickly find out the relevant specifics. No doubt the overarching goal “Ensure equitable
and inclusive quality education and lifelong learning for all by 2030” has its full reliance
for higher education, and for youth and adults in non-formal education, and what is
needed now is to move to national targets and indicators for implementation and
measuring of achievements. Equally important is to have national budgets and
international funding that are supporting all the targets in a just and sustainable way -
in the perspective of lifelong learning for all. (Yang: 2011, Hinzen: 2014)

Let us exchange on what we can do together, and better in the future.

Resources

Ireland, T.D. Spezia, C.H. (Eds.): Ault Education in Retrospective. 60 Years of
CONFINTEA. Brasilia 2014

Adult Education and Development, No. 55, 2000, carried a full documentation of the
World Education Forum, including The Dakar Framework for Action. Education for All -
Meeting our Collective Commitments; Post 2015. Theme of Adult Education and
Development, No. 80, 2013, published by DVV International, Bonn
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Education for All Global Monitoring Report is coming out yearly, has always a specific
theme, a wealth of statistical data, and is published by UNESCO, Paris

UN System Task Team on the post-2015 UN Development Agenda: Education and skills
for inclusive and sustainable development beyond 2015. Thematic think piece. UNESCO.
May 2012

World Development Report: Jobs. Washington: World Bank 2013

Fernandez, M.C., Hinzen, H., Khan M.L.A. (Eds.): On the Eve of EFA and MDG - Shaping
the Post 2015 Education and Development Agendas: Contributions to the Debate and a
Collection of Documents. Vientiane: DVV International 2014

The Muscat Agreement. 2014 GEM Final Statement.Global Education for All Meeting.
UNESCO, Muscat, Oman, 12 - 14 May 2014

Proposal for Sustainable Development Goals. Outcome of United Nations General
Assembly Open Working Group on Sustainable Development Goals. 19 July 2014

NGO Forum Declaration on http://en.unesco.org/world-education-forum-
2015/file/515/download

Education @ 2030  Incheon  Declaration and  Framework for  Action.
http://en.unesco.org/world-education-forum-2015

Yang, ]., Valdes-Cotera, R. (Eds.): Conceptual evolution and policy developments in
lifelong learning. Hamburg: UIL 2011; Hinzen, H., Knoll, J.H. (Eds.): Lifelong Learning and
Governance. From Programming to Action - Selected Experiences from Asia and Europe.
Vientiane: DVV International 2014
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Laszl6 Imre Komlosi

A Cooperation Model for Higher Education and Industry:
The Architecture of a Multi-Tier, Competence-Based and
Practice-Oriented Education with Social Engagement

Think global, act local.

(anonymous wisdom)

Abstract

Mainstream educational efforts under the circumstances of unprecedented development
of modern, high-tech industries and technologies have been looking for adequate
responses to the fundamental challenge caused by the discrepancies between the output
of higher education and the needs of the stake-holders of economy. Despite global
tendencies, local solution of cooperation between higher education and economy seem
to have gained in popularity and efficiency. The key to successful and applicable
education and flexible, competence-based knowledge with social engagement lies in a
dynamically organized interactive cooperation between industrial partners and higher
education. A case study of a well-planned and steadily broadening model of the
cooperation between local administration, multinational companies and sme-s and the
university in the framework of a Smart Management Campus in Gy6r will elaborate on
the emergent properties and reciprocal advantages manifest in the open-ended,
multiple-tier educational processes introduced at the Széchenyi Istvan University in
Gyor to serve the needs of the economic and the social environment identified by the
stake-holders themselves in a mutual manner.

Backgrounds and the general landscape

It has been witnessed and acknowledged in many countries in the world that the
relationship between higher education and industry is not a trivial relationship at all.
Some would support their reasoning with the help of traditional arguments according to
which there is an antagonistic conflict between the two: academia pursues non-profit
activities for the common good of the society, whereas economy (industries included) is
driven by particular, profit-oriented interests.

Such an argument can only be partially accepted. Higher education does function as an
agent contributing to the common good of the society, however, it cannot survive as a
purely non-profit organization any more. Higher education has to be highly competitive
in research and innovation in order to be in the position of distributing up-to-date
knowledge through education and practice-oriented training.

This relationship is not a one-way traffic either: the nature of collaboration between
higher education and industry is reciprocal for the mutual benefit of both sides. How
does it work then in reality?

13



What we see today is an unprecedented development of modern industries and
technologies driven both by economic and social interests. The stake-holders of any
economy are searching for adequate responses from higher education to find innovative
solutions to their problems and development. They are, at the same time, fundamentally
interested in a steady influx of highly educated graduates as new labor force to meet the
needs for professionals, i.e. engineers, lawyers, economists, medical professionals,
business people and managers of all types. Higher education has to be oriented towards
the labor market since education is both an individual and societal investment on the
whole which demands return on investment. Education is a warrant for adaptability in
professional orientation underlying the very concept of lifelong learning. Education,
educational re-orientation and qualificational development never stop for the
participants on the labor market up until retirement.

We can depict a status report in the form of a brief statement on the basis of the trends
observed: there are hindering and inhibiting discrepancies in matching the output of
higher education and the needs of the stake-holders of the different types of economies.
Higher education can produce outstanding theoretical knowledge for its graduates,
however, it is still lacking practice-oriented curricula and up-to-date knowledge useful
for application in the industries. It is not to claim that higher education ought to give up
its acquired academic autonomy. It is only timely to strengthen labor market orientation
and social accountability in general for higher educational institutions.

This critical evaluation is of limited validity since many higher educational institutions
have established collaborative relations with industrial partners in many parts of the
world. Highly developed industrial and economic environments will - sooner or later -
induce appropriate responses from higher education.

There are two major solutions for such cooperation: (i) either the industries offer
research projects to higher education with an ample amount of collaborative activities,
or, (ii) higher education establishes industrial parks and innovation hubs within or
around their premises and invite the industrial partners to contribute to joint research
projects and training programs.

It is to be observed today that both types of cooperation work with universities. Despite
global tendencies, local solutions of cooperation between higher education and economy
seem to have gained in popularity and efficiency.

A model for successful higher education and industry cooperation

[ believe that a conclusive argument for successful cooperation can be formulated on the
basis of the observations depicted above. There are excellent examples, so-called best
practices in the world. I would like to advance a modest claim at the outset that
innovation and entrepreneurial approaches can and do compensate for the lack of
seamless funding conditions to a certain extent in many cases. In other words, big
money is not necessarily a guarantee for successful and sustainable cooperation and
development. Well-planned funding and innovative and adaptive strategic development
should go hand-in-hand together with the recognition of shared and mutual benefits for
all stake-holders in such collaborative processes.

The complex experience of the Széchenyi Istvan University concerning the collaboration
with the participants of its social and economic environment in the course of the past
two decades is worth sharing in the context of higher education in Hungary and Central-
Europe. We have come to terms with the needs of applicable, practice-oriented
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education and flexible, competence-based knowledge with social engagement by
formulating, adopting and launching a dynamically organized and supervised interactive
cooperation between industrial and social partners and higher education.

The purpose of this experience sharing is to show and critically evaluate a case study of a
thoroughly planned and steadily broadening model of the cooperation between (i) the
national administration (government), (ii) the local and regional governments, (iii)
multinational companies, corporations and sme-s and (iv) the university. The case study
anticipates the establishment and complex functional use of a new institution called
Smart Management Campus within the confines of the university as part of the Center of
Cooperation between Higher Education and Industry (FIEK - Fels6oktatasi és Ipari
Egyuttmiikodések Kozpontja), a national development project to be carried out at the
Széchenyi Istvan University between 2016-2017.

My analysis strives to point out (a) the emergent properties and (b) the reciprocal
advantages manifest in the open-ended, multi-tier educational processes introduced at
our university. We are convinced that such education and training can serve the needs of
both the academia and the economic and social environment in the most appropriate
and socially relevant ways.

In a complex, collaborative and participatory educational framework it is to be expected
that the educational content, the training needs and the procedural aspects of the
educational logistics be identified by all the stake-holders involved (employers, would-
be employees, legislators, local governing bodies and educators) in a joint, mutual
manner.

In 1996 the Practing Project was started at our higher educational institution with the
collaboration of 70 multinational and medium-sized companies within the framework of
a foundation. It is only fair to say that the overt mission of the Practing Project to
facilitate the practice-oriented training of our graduates has been the avant-guarde
model of the concept and practice of Dual Training as introduced by legislation in
Hungary in 2013. Dual Training, as we apply the term in Hungary today, aims at the
alignment of the needs of the labor market and those of the training institutions. The
new system of Dual Training was introduced by Audi Hungaria in GyO6r for six
engineering students of the Széchenyi Istvan University in January 2013. The scheme
has been expanded and Audi Hungaria today accommodates an increasing number of
students for shared practice-training-learning periods. Other companies have also
shown interest towards the university and agreements for dual training have been
negotiated with students to be placed for dual training with a variety of different
companies.

It is obvious that the notion of the Ivory Tower which used to refer to universities in the
past is water under the bridge. This concept has disappeared for good and for the better!
There have been many attempts to re-engineer higher education. Reforms, new
legislation, bottom-up initiatives, plans for new funding schemes and imported models
from other countries have been proposed by different stake-holders at different times.
No doubt, it won’t hurt to look at world trends. However, figuring out local solutions
based on available local resources, both infrastructural and human ones, is the
appropriate way to proceed.

At our university, we made an inventory to start with. We categorized the tangible and
intangible resources as global or local in character, roughly as follows:
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Global Local

technologies infrastructure and investments

high quality research and education knowledge, skills and
competences

highly trained human capital improving the level of training

internationalization mono-cultural settings to be
changed

multinational companies collaborative networks

international supply chains national supply chains to be up-
graded

international communication local communication networks

Raising awareness concerning international tendencies

We have realized that it is important to keep being informed about and being committed
to world tendencies, transmitted by UN, UNESCO, OECD and EU projects and reports.
This paper cannot provide room for detailed analysis of these universal statements and
tendencies, however, it might be appropriate to shed light on the necessity of keeping
track of the international articulation of problem areas.

It is remarkable to follow the historical process and development of some very basic
human needs and rights concerning education on an international plane. The most
recent developments concerning the New Global Partnership are reflected in the
documents of the High Level Panel on Post-2015 Development Agenda in which the five
major transformation shifts still persist:

(i) Leave No One Behind, (ii) Put Sustainable Development at the Core, (iii) Transform
Economies for Jobs and Inclusive Growth, (iv) Build Peace and Effective, Open and
Accountable Institutions for All and (v) Forge a New Global Partnership.

The overarching goal reflected in the Incheon Declaration formulated at the World
Education Forum in Korea in 2015 runs as follows: “Ensure inclusive and equitable
quality education and promote lifelong learning opportunities for all. By 2030, ensure
equal access for all women and men to affordable quality technical, vocational and
tertiary education, including university.”

These world tendencies continue to persist on other forums as well, such as, e.g. the UN
Sustainable Development Summit in September 2015, as part of the UN General
Assembly, Transforming the World: The 2030 Agenda for Sustainable Development.
Declaration: The New Agenda
https://sustainabledevelopment.un.org/post2015/summit . A major issue is the well-
being and educational opportunities of migrants in the world:

29. We recognize the positive contribution of migrants for inclusive growth and
sustainable development. We also recognize that international migration is a
multidimensional reality of major relevance for the development of countries of origin,
transit and destination, which requires coherent and comprehensive responses. We will
cooperate internationally to ensure safe, orderly and regular migration involving full
respect for human rights and the humane treatment of migrants regardless of migration
status, of refugees and of displaced persons. Such cooperation should also strengthen
the resilience of communities hosting refugees, particularly in developing countries. We
underline the right of migrants to return to their country of citizenship, and recall that
States must ensure that their returning nationals are duly received.
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Among the 17 Sustainable Development Goals the promotion of lifelong learning is a
crucial issue:

Goal 4. Ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong learning
opportunities for all

4.1 By 2030, ensure that all girls and boys complete free, equitable and quality primary
and secondary education leading to relevant and effective learning outcomes

4.2 By 2030, ensure that all girls and boys have access to quality early childhood
development, care and pre-primary education so that they are ready for primary
education

4.3 By 2030, ensure equal access for all women and men to affordable and quality
technical, vocational and tertiary education, including university

4.4 By 2030, substantially increase the number of youth and adults who have relevant
skills, including technical and vocational skills, for employment, decent jobs and
entrepreneurship

4.5 By 2030, eliminate gender disparities in education and ensure equal access to all
levels of education and vocational training for the vulnerable, including persons with
disabilities, indigenous peoples and children in vulnerable situations

4.6 By 2030, ensure that all youth and a substantial proportion of adults, both men and
women, achieve literacy and numeracy

4.7 By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills needed to
promote sustainable development, including, among others, through education for
sustainable development and sustainable lifestyles, human rights, gender equality,
promotion of a culture of peace and non-violence, global citizenship and appreciation of
cultural diversity and of culture’s contribution to sustainable development

4.a Build and upgrade education facilities that are child, disability and gender sensitive
and provide safe, non-violent, inclusive and effective learning environments for all

4.b By 2030, substantially expand globally the number of scholarships available to
developing countries, in particular least developed countries, small island developing
States and African countries, for enrolment in higher education, including vocational
training and information and communications technology, technical, engineering and
scientific programs, in developed countries and other developing countries

4.c By 2030, substantially increase the supply of qualified teachers, including through
international cooperation for teacher training in developing countries, especially least
developed countries and small island developing States

Developing Education and Training in the EHEA

In the European Higher Education Area (EHEA) skills, competences and employability
developments are in the foreground, as witnessed in the UE Erasmus+ Program 2014-
2020. The Erasmus+ program aims to boost skills and employability, as well as
modernizing Education, Training, and Youth Work. The seven year program will have a
budget of €14.7 billion; a 40% increase compared to current spending levels. Erasmus+
will provide opportunities for over 4 million Europeansto study, train, gain work
experience and volunteer abroad.

Erasmus+ will support transnational partnerships among Education, Training, and
Youth organizations to foster cooperation and bridge the worlds of Education and Work
to tackle the skills gaps in Europe. It will also support national efforts to modernize
Education and Training.
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Erasmus+ brings together seven existing EU programs in the fields of Education,
Training, and Youth. As an integrated program, Erasmus+ offers more opportunities for
cooperation and will be easier to access than its predecessors, with simplified funding
rules.

Grants available for Hungarian universities

(mobility and internationalization)

Erasmus+, CEEPUS, Stipendium Hungaricum, Campus Mundi, EEA and Norway grants
Main coordinators: Ministry of Human Capacities (EMMI), Tempus Public Foundation
(TKA), Hungarian Rectors’ Conference (MRK)

Grants available for Hungarian universities

(development of economic cooperations, innovation, technology transfer and
infrastructure)

National Research, Development and Innovation Fund (NKFIA)

Hungarian Scientific Research Fund (OTKA)

Bilateral Scientific and Technological Cooperation Programs

EU Funds - various operative programs 2014-2020

Main coordinators: Ministry of National Development (NFM), National Research,
Development and Innovation Office (NKFIH), Hungarian Development Center (MFK)

In August 2014 the European Commission adopted a ,Partnership Agreement with
Hungary on the mobilization of the Structural and EU Investment Funds for growth and
employment for the period 2014-2020"

Structural and EU Investment Funds in Hungary for 2014-2020

Fields for development involved:

Employment, Social Affairs, Research, Town planning, Culture-Media, Public
management, Agriculture-Fisheries, Information technologies, Transport, Local
development, Education-Training, Health, Energy,

Environment, Industry, Innovation, Justice-Security, Citizenship, Services, Youth, New
technologies, Telecommunications, Economy- Finances, SME

Policy, Tourism, Trade, Research centers, Local and Regional authorities, Schools,
Corporations, Training centers, Federations, Unions, Administrations, Agencies,
Chambers, SMEs, Universities, Non-profit organizations

2014-2020 Horizon 2020 - research and innovation framework program

Specifically, the partnership agreement defines the strategy to be implemented for the
optimal use of the Structural and European investment Funds. Within this document,
each Member State established priorities and investment objectives for the next seven
years to contribute to the objectives of the Europe 2020 strategy, namely sustainable,
inclusive and smart growth.

European Structural and Investment Funds include the European Regional Development
Fund (ERDF), the European Social Fund (ESF), the Cohesion Fund (ECF), the European
Maritime and Fisheries Fund (EMFF), the European Agricultural Fund for Rural
Development (EAFRD).
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The European Commission has approved of the following Hungarian OPs:

e EFOP OP for Human Resources Development

e GINOP OP for Economic and Innovation Development

e [KOP Integrated OP for the Development of Transport

e KEHOP OP for Environment and Efficient Energy

e RSZTOP OP for Citizens in Need

e TOP OP for Regional and Urban Development

e VEKOP OP for Competitiveness in Central-Hungary

e VP OP for Rural Development

e KOFOP OP for the Development of Public Administration and Public
Services

Prospects for sustainable development at the Széchenyi Istvan University

Taking into account the potentials, opportunities and prospects for development, the
Széchenyi Istvan University tends to think of itself as a dynamically developing higher
educational institution and societal stake-holder with a strong regional impact in
education, training, research, social cooperation and societal responsibilities which has
identified and set decisive strategic aims for its medium-term development:

1. pursuit of high quality research and education (both basic and applied research)
as an integrated, comprehensive university of regional importance in close
cooperation with major industrial and social partners in the region

2. provision of practice-oriented training programs (with strong dual-training schemes)

3. provision of training for professional and communicative competences

4. design, implementation and improvement of integrated and innovative curricula
with contribution of the industrial, economic and social stake-holders

5. implementation of full-fledged degree-programs for international students on all
Levels, alternatively in German and English

6. realization of knowledge transfer in the Center of Cooperation for Higher Education
and Industry (FIEK) with special role of the Smart Management Campus (MC)

7. provision of permanent communication with stake-holders and alumni

In several joint projects the Széchenyi Istvan University has been collaborating closely
with organizations and institutions in the Region: the Local Government of the City of
Gyor, Audi Hungaria Motors Ltd., the Chamber of Commerce and Industry, Innonet -
Industrial Park Gy6r, Pannon Novum: West Pannon Regional Development Agency,
Universitas Gydr Non-Profit Public Ltd., Mobilis, etc.

The university has successfully participated in a project of excellence: Career Scheme for
the Automobile Industry in Gyér which was established by the following stake-holders:
City of GyOr, Széchenyi Istvan University and Audi Hungaria) in order to secure career
advancement for young people in the field of the automobile industry.

In order to achieve an integrated, open-ended, multi-tier, competence-based integrated
educational model within a collaborative, practice-oriented and participatory
educational framework we have taken the following steps in the process:
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e foundation of the Faculty of Automotive Engineering (Audi supported faculty)

e foundation of the Department for Leadership and Organizational Communication
at the Kautz Gyula Faculty of Economics (Audi supported department)

e organization of Student Formula teams and voluntary laboratory activities

o (SZEngine Formula Student and SZEnergy Shell Ecomarathon Europe)

e organization of lecture series for retired employees (Pensioners’ University)

¢ launching of Dual Training courses with Audi Hungaria Motors Ltd.

¢ launching of an MBA for post-graduate students (in-service managers)

e launching of practice-oriented extra-curricular and extra-mural courses (adult
education)

¢ launching courses for start-ups and innovation management

¢ launching courses for project management for students and external participants

e launching courses for the support of gifted students in establishing company

relations with management competences

launching courses for entrepreneurial competences

organization of summer schools for project management and entrepreneurship

organization of Career Advantage Programs

active participation of students on National Conferences of Students’ Scientific

Activities (OTDK)

The Smart Management Campus (MC) as an integral part of the Center of
Cooperation for Higher Education and Industry (FIEK)

Knowledge Transfer is bound to be enhanced in the Center of Cooperation for Higher
Education and Industry (FIEK) and the Smart Management Campus (MC) in the future.
The Széchenyi Istvan University, the City Government of Gy6ér and the Audi Hungaria
Motors Ltd. have initiated and conceptualized the establishment of a physical and virtual
space of encounter and a shared platform for teaching, training and research jointly. The
idea of a creative and innovative social space had several formulations, one of which
reads as follows:

“The Management Campus (MC) functions as a customer to order research and
laboratory services from the Széchenyi Istvan University and other organizations, to run
incubators and to create opportunities utilizing its physical and virtual infrastructure for
isolated sme-s to be network-connected and to facilitate enhanced information flow
between individuals and organizations. In addition, the MC provides opportunities for
university faculty to join in and contribute to industrial projects and international
collaborative activities. (Definition by Balint Filep and David Fekete)

Concluding remarks

In my paper [ have made an attempt to flash out the outlines of a viable model for higher
education which acknowledges the need for cooperation between higher education and
industry, or - in a broader sense - cooperation with stake-holders in the social and
economic environment.

[ have presented a case study based on the experiences made by the Széchenyi Istvan
University in the field of active cooperation with its partners in order to design and
maintain an integrated, open-ended, multi-tier, competence-based educational model
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within a collaborative, practice-oriented and participatory educational framework. The
model involves a flexible set of different educational and training programs, dual
training included. There is a growing need for international cooperation together with
full-fledged international degree-programs. The establishment of a new institution, a
social space for professional encounters and trainings called the Smart Management
Campus is a promising addition to the modern educational framework depicted in the
case study.
No doubt, the saying applies here as well: The proof of the pudding is in the eating!
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George K. Zarifis

Towards a "space of dialogue" between researchers and
professional practitioners in Universities across Europe: some
policy recommendations

Abstract

Based on the results of the European Project DIALOGUE (510799-LLP-1-2010-1-BE-
GRUNDTVIG-GNW) that was co-ordinated by EUCEN (2011-2014) this keynote aims to
suggest ways to facilitate opportunities for dialogue between researchers, practitioners
and policy makers which encourages knowledge exchange and promotes new ways of
working together as part of the University Lifelong Learning (ULLL) continuum. One key
issue that is analysed in the keynote is how to build a “space of dialogue” in the premise
of ULLL between research (as it is conducted within universities) and practice (as it is
implemented in various environments inside and outside universities). Based on the
notions of interdisciplinarity and transdisciplinarity, the keynote concludes with some
recommendations on capitalizing on the “space of dialogue” with repercussions on
policy developments at a European, national, local, institutional and individual levels.

Introduction

Lifelong learning is usually recognised as a field where research and practice should be
closely connected. While the importance of encouraging research which informs policy
and practice in Lifelong Learning is widely acknowledged by many, the ways in which
knowledge could be more effectively exchanged and used to improve practices is not yet
fully understood. A key aim of the DIALOGUE project! (510799-LLP-1-2010-1-BE-
GRUNDTVIG-GNW) was to facilitate opportunities for dialogue between researchers,
practitioners and policy makers which encourages knowledge exchange and promotes
new ways of working together. A key issue in this process however is how scientific
knowledge could be integrated into everyday life for the benefit of the individuals,
society and the economy. The DIALOGUE project identified policies and practices
outlined in a series of reports and case studies which also highlight models of good

1 The project DIALOGUE aimed at bridging the gap betweenacademic research on University Lifelong
Learning (ULLL) and the professional practice around adult teaching, learning and guidance within LLL
provision. By strengthening these links, the project will support the collective production of knowledge
and the interactive exchange of information, which reinforces the evolution of LLL and linked benefits for
European society. In order to strengthen the networks between researchers and practitioners, the
DIALOGUE project created a European space for dialogue between researches, practitioners and policy
makers in the field. Partners are exploring models of good practice in the transfer of research results to
professional practice on the one hand and of involving practitioners in research activities on the other
hand. The analysed findings will be discussed at institutional level and with national and international
networks. All discussions will contribute to the development of final recommendations aiming at the
promotion of a sustainable ULLL dialogue.

(see more at: http://dialogue.eucen.eu/#sthash.CvCt2h8x.dpuf)
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practice and demonstrate ways in which practitioners can participate in research. The
project sought to promote a research-practice dialogue based on four areas/themes:
access and progression; quality assurance; learning and guidance; new media.
Furthermore it was designed to improve the transfer of knowledge into research from
the field of professional practice in University Lifelong Learning (ULLL) and thereby
affect a greater influence on policy development and implementation in the field (de
Viron: 2014).
University Lifelong Learning (ULLL) is an overarching term that describes a radical
conceptual shift in thinking about education; it is distinguished for its capacity to
subsume all forms of learning- formal, informal and non-formal and to provide
opportunity to progress from informal learning to accredited learning in universities.
The demographic changes, the increasing number of students, the pressure from labour
market demands, and health care are strong drivers to develop ULLL and/or to develop
a dialogue between research and practice in the ULLL field. These factors are augmented
by the appearance of new private universities in some countries. A more global factor is
the emergence of the ‘Knowledge Society’ implying a major change in knowledge
production and recognising that other actors besides the universities are engaged with
it. This change forces the university to dialogue in general. And although universities as
institutions that advance knowledge cannot be forced on any type of dialogue as such, in
this context, academic research has a crucial role to play in validating methods used to
co-create knowledge and to articulate and structure fragmented knowledge into a
language that is understood by all.
In the current European socioeconomic context countries severely affected by recession
highlighted an increasing demand for LLL and also a staggering decrease in the capacity
of individuals to pay for it (de Viron: 2014). Given the financial constraints it is difficult
to see how research and practice will grow and develop in this environment. European
funding has played a major role in promoting research and practice in lifelong learning.
Unsurprisingly, the diversity observed in ULLL practice includes research. By using the
framework developed by Davies (2006) for the research in University Continuing
Education, we can distinguish different kinds of ULLL research:
1. Research for ULLL, mainly “designed to inform ULLL policy and practice, intended
to support the development of theory as well as practice” (Davies, P. 2006, p3-4).
This research is often disciplinary based and often named development research
2. Research in ULLL, mainly “conducted in the ULLL department by the ULLL staff. It
may be more or less theoretical and is often multi-disciplinary” (Davies, P.: 2006:
p4)
3. Research on ULLL, consisting of “research that has as its focus the ULLL activities,
the practice in the field” (Davies, P.: 2006: p4)

There are however two somewhat contradictory characteristics of the ULLL research:

e As any work at university has to be research based ULLL research needs to be
recognised as academic. It is required as an instrument for questioning and
problematising the present and as a tool to develop ULLL practice and for
advancing knowledge about learning

e However in a ULLL context, research - practice dialogue is likely to be seen as less
important as focusing on promotion of good teaching and learning. The reasons for
this are complex but the effect is that practitioners do not engage in research to
the same extent as other academic staff. In fact many do not even have a research
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remit in their job description. As a result, a great deal of what is learned in
practice is lost.

Based on the above appreciation the DIALOGUE project examined these issues with a
view to suggesting strategies for deepening the understanding about the relation and
influences of hindering factors in University Lifelong Learning (ULLL) research and
practice, examining the existing barriers and constraints to dialogue within higher
education in different EU countries, and developing recommendations on how the
knowledge transfer and collaboration between learning communities, researchers,
practitioners, and policy makers can be further and strategically developed and
strategically developed in the future (de Viron: 2014).

Fundamentals and Nature of the “space of dialogue”

Today we need new modes of generating new knowledge by bridging the “distance”
between regions, countries, languages, scientific disciplines, practice topics and
problems. We have to cross the boundaries through the practices and the disciplines. We
need therefore innovative approaches to build these capacities at different levels:
individual, institutional, national and European ones. Some abilities, skills, competencies
are personal while others are organisational or collective. Action research, empirical
research or multi-perspective research and research based counselling are more
suitable for developing a dialogue between researchers and practitioners. This finding
may seem evident, but the novelty lies in the perspective: research is often looked on as
an obvious job of the researchers. Practitioners and learners are the means to an end:
they are often regarded as subjects of research, but seldom as partners or practicing
researchers themselves who are able to enrich the outcome considerably due to their
knowledge and experience. A “Space of Dialogue” may and has to create a change of
perspective. However, this change requires that:

e conventional notions of what academic research is be problematised and
challenged.

¢ interdisciplinarity? and interdisciplinary activities are an issue still not addressed
in academic research. According to Chettiparamb (2007) in recent times, the
theme of interdisciplinarity has gained popularity in policy, practice, teaching and
research circles. Even as scepticism for the concept exists, it has now gained

2 The most commonly used classification of types of interdisciplinarity is provided by OECD (1972: 25-26).
Here four classes of interdisciplinarity are identified. These are:

1. Multidisciplinary [...] juxtaposition of various disciplines, sometimes with no apparent connection
between them, e.g. music + mathematics + history.

2. Pluridisciplinary [...] juxtaposition of various disciplines, assumed to be more or less related, e.g.
mathematics + physics, or French + Latin + Greek: “classical humanities” in France.

3. Interdisciplinary [..] an adjective describing the interaction among two or more different
disciplines. This interaction may range from simple communication of ideas to the mutual integration of
organising concepts, methodologies, procedures, epistemologies, terminologies, data leading to an
organisation of research and education in a fairly large field. An interdisciplinary group consists of
persons trained in different fields of knowledge (disciplines) with different concepts, terms, methods and
data organised by a common effort working on a common problem with continuous intercommunication.

4. Transdisciplinary [...] establishing a common system of axioms for a set of disciplines.
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moral overtones with arguments for why interdisciplinarity is both desirable and
inevitable.

Based on the findings of the project DIALOGUE The challenge of promoting the value of
research to practitioners must also be highlighted and ways of addressing this must be
discussed. It is suggested that as many practitioners do not have a research remit, they
do not easily identify themselves as researchers consequently research is viewed as
something done by others. It is suggested that the role of practitioners as ‘researching
professional’ be promoted. Moreover, the dialogue power in the field of ULLL results
from the similar structure of research and learning: both are cognitive acts which are
able for touching each other. Therefore those research processes are very powerful for
dialogue, which are able to touch the learning processes of the involved practitioners
and researchers. The tendency in some countries for ULL centres to be administrative
clearing houses for LLL courses was viewed as problematic as many do not have a
research agenda and consequently little or no research is carried out. Another finding on
the fundamentals of research in the DIALOGUE project is linked with the characteristics
of knowledge in research and practice and the knowledge transformation.

Challenges, objectives and competent actors for building a “space of dialogue”

The communication process between academic researchers and professional
practitioners in the field of university lifelong learning, adult learning and continuing
education is an aspect that needs to be further researched in order to enhance
competitiveness, social cohesion and advancement of lifelong learning. The DIALOGUE
project has shown that this is a weak point in many institutions for a variety of
historical, cultural, national and institutional reasons. Both parts operate separately and
more or less independently from each other. The current transfer process in both
directions is underdeveloped and there is little potential in the exchange for
enhancement and development. A stronger relationship between research, policy and
practice could contribute to the competitiveness and growth mentioned above. At
institutional or university level, the main obstacles observed are firstly, a lack of places
or fora for dialogue and interaction and then, the hard tension between the demands of
running programmes on an operational level and carrying out research on the other
side. It is also pointed out that the DIALOGUE goal requiring time and reflexivity is
strongly constrained by the rapid pace of knowledge changes. At actors’ level, the
project highlights within the DIALOGUE process, the “strength of weak ties” bridging
structural holes and the crucial role of mediators, facilitators, translators, ‘boundary
spanners’ in the context of ULLL. Furthermore, the networking -DIALOGUE support - has
to be mastered and managed. Thus, one of the tasks of the coordinator is the initiation of
contacts as well as the settling of disputes and competition. Participation processes and
cooperative agreement processes extend the concept of DIALOGUE as understanding
between groups and sectors, enforcing the functions of moderation and mediation.

Creating a dialogue culture: building on time, trust and common language

Concerning the dialogue process and culture, several ingredients have been identified.
Dialogue needs time; time is required for reflection and understanding, negotiation,
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mediation or translation and final decision. Another ingredient is the necessity of a
specific framework and/ or common goals (determinant role of the definition phase
before any cooperation or dialogue). It requires common language (for understanding
each other, “researcher working through the lens of a practitioner” (e.g. case study CS-
L&G/UK)) and mutual ‘win-win’ solutions. In this dialogue process, the network analysis
outlines the importance of relations as social capital. The theory of social capital as
shaped by sociologists like Bourdieu offer a multi-dimensional concept. “It is firstly non-
material and symbolic. The network of ties is the product of individual or collective
investment strategies that are consciously or unconsciously established for the creation
and sustaining of such social ties as (sooner or later) promise direct benefits” (Bourdieu:
1986: p246). What does the concept of social capital now mean for network actors?
Their opportunities for action do not depend on their material equipment (economic
capital) or the number of staff (human capital) alone, but also on the tie resources
(social capital) built-up by them. The way relations are embedded in the social system
impacts strongly on their performance. Social contacts must be developed and
maintained. This requires resources, which most often, translates into time because ties
are bound to be selected in the process. Networks require social capital. Finally, trustis a
crucial factor in DIALOGUE process. Much like the similar phenomena of fairness and the
appreciation of value, trust has to do with soft factors, which are significant in the
developing of lasting and reciprocal ties. Cooperative action is always risky, because the
actions of a trusting party are usually open and unprotected. In short, the different
actors involved in the DIALOGUE process have to develop new skills and learn new roles
for developing a new dialogue culture.

Criteria to Evaluate the “space of dialogue”: some quality issues

When trying to identify the dialogue evaluation criteria, we have to keep in mind the
final objectives of this dialogue in the field of ULLL:

e Learners are at the core of the activity and all parts involved should work
together in order to offer better opportunities to learners. Ideally there must be
indicators of improvement in both practice and research. For instance new ULLL
courses that are delivered based on the research or a joint paper about research
and practice in a given subject

e Products are not always a fair representation of the professional/personal/
organisational learning that take place: the process is quite important and have to
be taken into account We can look at dialogue as a process of human interaction
and conflict resolution of an age-old yet still-evolving practice.

An early form of dialogue was the Socratic method of sustained questioning and
engaging participants in formulating their own theories about how the world works.
Socrates’ student Plato wrote “dialogues” that, although situated within a rhetorical
tradition of using language to persuade, have been reinterpreted as techniques applied
to situations of inequality and conflict. Plato’s dialogues initiated a practice whereby
people determined their own answers to questions of concern while engaging in
creation of shared meaning and understanding. Based on this old (perhaps obsolete)
appreciation of dialogue criteria or evaluation indicators are the following:

26



1. The promotion of generous listening, reflection before speaking or acting, and
genuine thoughtful speaking.

Participants’ recognition and commitment to relational intentions, long-range
purposes and capacity to shape what happens.

Participants’ ownership of the process.

Openness to others and mutual recognition.

Recognition of the complexity of self and other, and an inquiring stance.

A sense of safety, security, and trust.

Equal conversational power.

N
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These criteria however might seem ideal for a spoken dialogue and less appropriate to
what we (as academics) do, but considering the gravity of what we do we would also
add other variables that are relevant indicators for dialogue outcomes and can be
measured. These include causes to which conflict is attributed, views about conflict, and
attitudes toward out groups such as perceived threat, anxiety, and empathy (like SWOT
analysis more or less only more elaborate). One important variable that has not been
given enough attention is the level of pre-dialogue conflict, and how this may mediate
attitude change. Measurement of prejudice is also a critical dialogue outcome that
presents its own challenges in terms of social desirability bias. Use of implicit attitude
measures may address these limitations.

Advancing new ways for dialogue

New technologies and new media could boost and facilitate the dialogue process.
Researchers are still very focused on written words and traditional ways of making
knowledge available. The written word is the dominant mode in research at the expense
of other modes such as speech, drama, video, pictures. Learning through new media, or
technology-enhanced learning, may support flexible pedagogies, and so encompasses a
range of topics where technology can enable new choices for (lifelong) learners.
Technology-enhanced learning is concerned with using computer technologies to
support learning, whether that learning is local (on campus) or remote (at home or in
the workplace). It focuses on giving students choice in the pace, place and mode of their
learning. The use of technology throughout people’s lives and particularly in school,
college and work environments means that learners expect to encounter technology;
technology is no longer innately innovative or new. However, technology can enable
new approaches as to how learning is delivered and assessed, and can make certain
pedagogic approaches viable and scalable when considered for higher education that
otherwise would not be. This creates new opportunities for the development of lifelong
learning, which are interesting to further investigate. Which new opportunities offer
themselves for the development of lifelong learning in the near future and should be
topic of further research and a constant dialogue between researchers and
practitioners?

e The move to blended learning, a mix of physical/real-world interaction
complemented by e-learning, this hybrid is especially relevant to introducing
elements of flexibility into traditional courses. Blended learning gives the choice
to the learner about when and where they learn.
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e Opportunities for personalised learning, tailoring the learning experience to an
individual student’s needs and desires. This has the potential to match the mode
and learning style to students, with the student finding their own pathway
through learning material.

e Support for synchronous and asynchronous activities, the former representing
activities done in real time with immediate interaction, the latter those done with
a lag. From a communications perspective, typically synchronous teaching and
learning is a traditional lecture or online webinar; asynchronous includes email
communications

e Opportunities for flexible learning: similar to personalised but with a greater
focus on how the material adapts to an individual’s progress.

e The use of game techniques to encourage and motivate activities can be
especially relevant to learning. Online worlds provide a virtual environment for
learning, with the game models of players logging in, playing and interacting,
making progress and then logging off matching some of the needs of flexible
learning.

e The rise of online learning: the use of Internet-based e-learning to deliver content
supports the anytime, anywhere characteristics that are key to many approaches
to flexible learning.

Policy recommendations and future perspectives

The DIALOGUE project has shown that there is a new wave of indicating that
practitioners are also attracted by doctoral studies, and they attend in learning new
theory in the academic context, and transfer the knowledge into practice in their
professional workplace to build the linkage or as I call it, the “space of dialogue”
between theory and practice. Therefore, alongside investigating the role of the
researcher and practitioner, there is a need to understand the changing roles of
practitioners and researchers, and how the academia looks at new forms of researchers.
Some case studies like, especially in cases that related to social sciences, revealed a new
form of workplace learning, where the researcher through intensive discussions with
the practitioners uncovers new forms of learning happening and shares this as an
opportunity for further research. Therefore, further research could specifically delve on
what perspectives and new visions the researcher benefits from the workplace for new
knowledge-building.

Policy recommendations could be presented at five (5) levels (de Viron: 2014):

Individual level.

Institutional or university level.
National level.

European / International level.
Local level.

SANE Ol

More specifically and based on evidence from the DIALOGUE project s well as relevant
research and literature the policy recommendations are the following:
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Individual level

e Develop a common understanding of both actors of the nature of research:

— Researchers must be willing to apply the general research findings to the concrete
practice problem; i.e. prepare and present their results in order to allow
practitioners to make use of them and draw conclusions from them; to do so,
researchers need to have understanding of the practical uses of their research in
society including policy development.

— Practitioners must develop a broader understanding of research practice; i.e.
appropriate the main questions and concepts in the concerning field via
introductory lectures or workshops; ULLL research should be a mandatory part of
career/staff development for practitioner; are invited to become ‘researching
professional’.

e Develop an intellectual flexibility in order to understand the diverse perspectives of
dialogue actors and to be ready to learn from each other.

e Nurture the mutual respect between all actors’ categories, including the academic
freedom or intellectual freedom; the balancing between community interests
(solidarity) and one’s own interests is one of the paradoxes of professional action.

¢ Play the role of mediation, facilitation, translation, boundary spanning, be an active
participant who facilitates the dialogue.

e Foster new cultures of dialogue and continuous reflection on the interface between
research and practice.

e Be aware of our role in the dialogue and be aware of our social embedding: i.e.
understand better traditional research and practice cultures and understand better
the socialisation process for researchers and practitioners.

e Understand the different logics and accept this difference: the logic of research and
the logic of practice

Institutional or university level

e Recognise and appreciate new research forms (more cooperative and
interdisciplinary approach, applied research in the region) and knowledge
transformation and dissemination.

e Promote continuous professional development (CPD) for practitioners.

e Promote and recognise new participative learning groups (peer learning, tandems)
and the development of practitioners as ‘researching professionals’ in ULLL field.

e Invite the administrative ULLL Centres to develop connection with ULLL research.

e Recognise the important contribution which action research can make and fund or
encourage others to fund specific ‘action research’ promoting dialogue without
restricting academic freedom.

e Fund specific new research for creating, developing or experiencing innovative or
alternative learning environment.

e Develop specific policies at the academic level concerning the responsibility of the
researchers to help practitioners, to build their needed knowledge for recognition
and time: cooperation with practitioners should be integrated into the contract of
objectives for teachers and academic staff.

e Adopt a bimodal action perspective: flexibility and openness.

e Promote and recognise the inter- or trans-disciplinarity (to break the disciplines
silos) and promote cross-fertilisation.
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e Legitimise a structured dialogue between research and practice and develop a
platform for intensified contacts/communication and making the dialogue visible.

e Engage in solving social, economic problems through action research and networking:
it is their social responsibility.

e Generalise on the basis of good practices a framework (indicators) supporting the
development of links between researchers and practitioners.

e Implement social contracts between teachers and learners enhancing active
collaboration.

e Develop opportunities to improve mutual understanding between practitioners and
researchers, teachers and learners.

e Develop creative opportunities for dialogue through development of P/R networks in
ULLL with stakeholders inside and outside the university
(University/Community/Enterprise/Special partners).

e Facilitate collaboration within universities: ULLL centres should cooperate with
social partners (trade unions) and internally with other universities institutes.

e Develop and apply institutional recognition for activities which promote dialogue.

Local level

e Have willingness to collaborate with higher education institutions and readiness to
learn from research.

e Develop internal policies that value and request the intervention of universities in
solving applied problems.

e Promote and support cooperation with universities and developing conferences or
working group meetings or special working groups for practitioners and researchers.

e Develop collaboration between R&D departments and University adult education,
continuing education and lifelong learning centres.

e Develop creative opportunities for dialogue through development of P/R networks in
ULLL with various stakeholders (University/Community/Enterprise/Social partners).

National level

e Improve the national dialogue between researchers and other actors: practitioners,
policy makers and learners.

e Support and maintain networks/platforms of a structured dialogue between research
and practice. They play an important role via policy development, lobbying and public
funding in the process of institutionalization.

e Invite the administrative ULLL Centres to develop connection with ULLL research
(A4) European / International level.

e Improve the international dialogue and promote international ‘Network
Organisations’ who have the potential to connect researchers, practitioners, policy
makers and Learners.

e Put the practice - research theme onto the agenda of ULLL organisations and
networks.

e Fund projects which promote or support dialogue as a key issue and enable dialogue
through national ULLL networks together with research societies.

e Create more wide cooperation on this field with other adult education institutes.

30



e Develop shared spaces where researchers, practitioners and policy makers could
listen and learn from each other and learn how different perspectives can produce
new insights, for example, on the value of a ‘social practices’ approach to teaching.

e Develop creative opportunities for dialogue through development of P/R networks in
ULLL with various stakeholders (University / Community / Enterprise / Special
partners)

e Promote diversity of partners in events in order to boost the dialogue process (not
only traditional ones); e.g. representatives of all sectors of provision (i.e. universities,
practice, social partners, ...) in an event, on an editorial board, on a conference.

European / International level:

e Fund initiatives which promote dialogue and the develop of structure to support the
dialogue between practice (enterprises, SMEs, education structures, etc.) and
research

e Get practice - research themes on the agenda of international ULLL organisations and
networks

e Foster mutual respect and understanding between researchers/practitioners by
establishing for instance workshops, meetings and criteria for projects, adopting
dialogue as an explicit principle (e.g. Horizon 2020)

e Develop creative opportunities for dialogue through development of P/R networks in
ULLL with various stakeholders (University/Community/Enterprise/Social partners).

e Foster and create sustainable structures for sustainability of projects; taking into
account that EU Projects are especially not very sustainable, limited in time.

Last but not least an important issue that also needs to be addressed in understanding
the dialogue between researchers and practitioners is transdisciplinarity. According to
Nowotny (2006) transdisciplinarity is a theme which resurfaces time and again. It
responds to an underlying need and an inherent belief. The former is the loss to what is
felt to have been a former unity of knowledge. The latter is the expectation that
transdisciplinarity contributes to a joint problem solving that it is more than
juxtaposition; more than laying one discipline along side another. But, how does the
dialogue between transdisciplinary subjects contribute to knowledge building compared
to interdisciplinary subjects (e.g. climate change, ageing people, etc.). Developing a good
practice user guide perhaps, that will be developed gradually focusing on the
importance of transdisciplinary dialogue through actions that involve interactive
seminars, experiential learning sessions, exchange of practices, review of cases and
discussion may strengthen the idea that dialogue can also be used for rethinking our
jobs as practitioners or researchers as well as applying the academic literature on
research methodologies to the research-practice debate.
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Dualis képzések, elektronikus tanulastamogatas: a
felsooktatas és a munkahelyek tanulasi folyamatai
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Marosné Kuna Zsuzsanna
Miskolciné Mikaczé Andrea
Varga Erika

Az oktatas szerepe az életkori diszkrimindcio elleni
kiizdelemben

Absztrakt

FelsGoktatasi hallgaték kozott (2014-ben és 2015-ben online kérddives modszerrel -
Marosné, Hajos 2015, magyar fels6okatasi intézményekben tanulé didkok koérében)
elvégzett attitlid felmérés alapjan megallapitast nyert, hogy azokra a diadkokra, akik
ritkan taldlkoznak id6s rokonaikkal nagyobb aranyban jellemz6 az idések fele iranyul6
negativ attitlid. Tovabba azon didkok esetében, akik tarsadalomtudomdanyt tanulnak,
kisebb a negativ attitliddel rendelkezdék aranya. Az egyes generaciok egymastol
elszigetel6dnek, amely tobb tekintetben is hatranyos kovetkezménnyel jarhat. Egyrészt
az életkori diszkriminacié megjelenése és jelenléte figyelhet6 meg a mindennapokban,
masrészt a generaciok birtokaban 1év6 informacié csere elmaradasa poétolhatatlan
értékvesztést okozhat. Az oktatas feladata, hogy az életkori diszkriminacié jelenségére
felhivja a figyelmet és aktivan tegyen ellene az életkor tekintetében diverzifikalt oktatas
megvaldsitasaval. Az id6s munkavallaléknak tovabb sziikséges a munkaerd-piacon
maradniuk. Szakmai ismeretanyagaik bévitésre szorulnak, vagy 0j szakma elsajatitasa
valik sziikségessé szamukra. A generaciok igényei talalkoznak, az oktatas az elsd olyan
allomas, ahol ezek az igények kielégithet6k, a munkaeré-piac pedig az ahol az oktatas
gylimolcse hasznosithaté.

A munkaerd-piaci elvarasokhoz igazodé képzés igénye egyre erdteljesebb, ami azt
feltételezi, hogy az elvarasoknak megfeleld képzettséggel, készséggel rendelkezd
munkaerd 1ép ki a munkaerdpiacra az intézményekbdl, nemtdl, kortdl fliggetlentil. Azaz
nemcsak a ,klasszikus” értelemben vett képzésekre Kkell Kkoncentralniuk az
intézményeknek, hanem az olyan alternativ, egyéb képzési mddozatokra, ahol az
életkori sajatossagokra is kell§ figyelem iranyul. Olyan diverzikifalt oktatasi kinalatot
szliikséges a jovOben kialakitani, ahol a mar munkaer6piacon tartézkodé munkaerd
specialis képzési igényei is kielégithet6vé valnak, kiilonos tekintettel az id&sebb,
nyugdijkorhatar kézelében 1évé munkavallalokra.

Ezt részben a dudlis képzés keretén beliil, részben a szakképzés rendszerében, illetve
fels6oktatas estében a szakirdnyu tovabbképzés kiszélesitésével lehet elsegiteni, ahol
mind a specidlis munkaer6-piaci igények, mind az életkori sajatossagok nagyobb
figyelmet kaphatnak pl.: elméleti-gyakorlati képzés arany helyes megvalasztasa; jol
szervezett rugalmasabb képzési id6; redlis tanulmanyi koévetelmények; rugalmas
vizsgarendszer; elérhetd tananyag; stb.

Tovabba a jovében megfontoland6 lehet a jelenlegi képzési programok djragondolasa
soran arra is figyelmet forditani, hogy a kiilonb6zd tudomanytertletek képzési
programjaiba kertiljenek beillesztésre olyan tarsadalomtudomanyi modulok, amelyek az
JEletre készitik fel” a kilép6 hallgatékat, azaz munkaerd-piaci, szociolégiai, vallalkozo6i,
gazdalkodasi ismeretek elsajatitdsara is nyiljon lehet6ség. Ennek most kiilonos
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aktualitasa van, ugyanis épp napjainkban zajlik a fels6oktatasi programok képzési
kimeneti kovetelményeinek (KKK) atdolgozasa.

A képzdintézmények akkor teljesitik a feladatukat, ha a hallgatoknak atadott ismeretek a
munkaerdpiacon relevansak, a tarsadalom és a nemzetgazdasag szamdara egyarant

WEV4

rendelkez6 szakember 4ll rendelkezésre.

Abstract

By carrying out an attitude examination (by online questionnaire method - Marosné,
Hajos 2015 - in 2014 and 2015) with students in higher education it has been proved
that the students who rarely meet their elderly relatives are more likely to be
characterised by negative attitude to the old. Furthermore, those who study social
sciences can also be described by negative attitudes to a smaller extent. The generations
are isolated, which can have several negative consequences. On the one hand, ageism is
prevalent in our everyday life and also lack of exchanging information between the
generations can result in an unreplaceable value loss, on the other hand. The task of
education is to draw attention to ageism and actively do something against it by means
of education diversified by age. The elderly employees must stay on the labour market
for a longer time. Their professional knowledge needs to be brushed up or sometimes it
is necessary to study a new profession. The needs of generations meet and education is
the first step where these requirements can be met while it is the labour market where
the 'product’ of education can be utilised.

The need for a training system tailored to the requirements of the labour market is
stronger, which means that employees have the right qualification and competencies
regardless of age and gender. The institutions do not only have to concentrate on the
"classical’ study programmes but also on other alternatives where age is also concerned.
Such a diversified range of training programmes must be created in the future where the
special training needs of those already on the labour market can also be satisfied with
special regards to the elderly employees who almost reach the retirement age.

This can partly be implemented by the dual training system, vocational training and also
by broadening professional specialisations in higher education where both age
specifications and special labour market needs are considered such as the right
proportion of theory and practice, well-organised flexible training time, well-set
requirements, flexible examinations, available study materials etc.

Furthermore, in the future it is recommended to pay attention to the incorporation of
such social science modules in the curricula of different training programmes that
prepare students for life, i.e. teaching and studying about the labour market, sociology,
entrepreneurship and the basics of economics. It is a timely topic now as currently the
training and output requirements in higher education are under modification.
Educational institutions do their job well if the knowledge they transfer is relevant in the
labour market and useful for both the economy and society. Moreover, there are enough
professionals available everywhere in the country.
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Bevezetés - Az életkori diszkriminacio hattere

A 2011-ben lezajlott népszamlalas adatai alapjan! Magyarorszag lakossaga 9,982 millié
volt. A népesség szama immar 3 évtizede folyamatosan csokken. A sziiletésszam
csokken, a halalozasok szama mérséklodott. A csokkend gyermeklétszam, a névekvd
id6skoruak szama neheziti az oktatas, a szocidlis ellatorendszer és az egészségligyi
ellatds fenntarthatésagat. A baby boom generacié nyugdijba vonulasi id6szaka mar
elkezdédott. Ez fokozott koltséget jelent nyugdij, tovabba szocidlis kiadas és
egészségligyi ellatds szempontjabdl is. Tovabb sulyosbitja a helyzetet az aktiv kortiak
szamanak csokkenése, szlikiti a munkaerd-piaci potencidlt is. Az 6regedési index (a 14
éves és ennél fiatalabb népességre jutd idések) mar egy év alatt is latvanyosan valtozik:
2012. januar 1-én 117, egy évvel kordbban 115 volt. A tarsadalmi szintli éregedés
mérésére szolgald6 masik mutatészama 65 éven feliiliek aranya. 1990-r61 2011-re 300
ezer fovel nétt, amely kévetkeztében a kérdéses korcsoport aranya 3,5 szazalékponttal
nétt. Az idés korcsoport aranya 1990-ben 13,2% volt, 2011-ben mar 16,7%. A
novekedés féleg az elmult évtizedben gyorsult fel. Az id6skori fliggdségi rata (aktiv koru
népességre jutd iddsek) valtozasa is az id6s lakossdg mind ardnyanak, mind pedig
szamanak a novekedésére utal: 1990-ben 20% volt, 2011-ben 24,4%. Id6s népességet
tovabb lehet tagolni, fiatal, id6sebb (75-85) és legidésebb (85+) kategoriakra2. Tovabba
az atlagosan megélt élettartam is fokozatosan emelkedik. (2000-ben 71,9 év volt, 2012
pedig 75,3, amely az egyik legalacsonyabb az Eurépai orszagok kozott, de novekvd
tendenciat mutat3).

Eurépaban minden orszagban jelenlévé (de nem mindenhol egyetlen pillérként)
feloszt6-kir6vo nyugdijrendszer az aktiv kord munkavallalok jarulékainak befizetéseibdl
finanszirozza a nyugdijak koltségét. Azonban a befizet6k szadmanak a csokkenése a
jarulékok illetve a nyugdijkorhatar emelésével kompenzalhaté csak. Ez viszont komoly
tarsadalmi elégedetlenséget vonhat maga utan. Ezt a tarsadalmi elégedetlenséget tovabb
sulyosbitja a fiatalok Uin. kapunyitasi panikja, ami a munkaba allasukat neheziti, kitolja. A
probléma felismerése az elsé 1épés afelé, hogy egy tarsadalmi-gazdasagi katasztréfa
megel6zhetd legyen.

A nemzetkozi vandorlas, mint népesség alakulasara hatd tényez6, Magyarorszagot nem
érinti szamottevden, tovabba, Myles (Myles: 2007) szerint a fiatal bevandorlék hamar
atveszik a befogadd orszag gyermekvallalasi szokasait, s6t idGs sziileiket is szeretnék
maguk mellett tudni. Vagyis a migracié nem feltétleniil jelenthet megoldast az 6regedd
tarsadalom problémajara.

Tehat ezzel a korosztallyal hosszutavon kell szamolni, mert szamuk és aranyaik is n6 a
tarsadalmon belil. Munkaerd6-piaci szempontbdl a fiatal id6s népesség (65-75) kategoria
a még fontos célcsoport kinalat szempontjab6l mindenképpen. Kereslet szempontjabol
pedig a jovOben elkeriilhetetlen tényezdének kell lennie.

Ki az id6s munkavallald?

Az id6s munkavallalé életkori meghatarozasa nem egységes. Az 55 éven feliilieket
tekinti id6s munkavallalénak példaul Cseres-Gergely (Cseres-Gergely: 2013)4, AARPS,

L http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/mo/mo2011.pdf
2 http://www.demografia.hu/letoltes/kiadvanyok/DemPort2012 /Demografiai_Portre_2012.pdf
3 https://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat eves/i int008.html

4 http://www.econ.core.hu/file/download /bwp/bwp1303.pdf, 4. oldal
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Barakonyi Eszter (Barakonyi: 2010)6. Az OECD 54+ korosztalyt tekinti id6ésnek’. Ezzel
szemben a Nemzetkozi Munkaiigyi Szervezet az 50+ generaciot érti ez alatt.
Commission of the European Communities (1999) alapjan az EU 50-64 éves kor kozott
definidlja az id6sebb munkavallalokat. Adler (Adler: 2006) szerint a 45-49 évesek
gazdasagi aktivitasa viszonylag magas, azonban az 50 éven feliilieké csak 43 %. Vagyis,
ha mar a 45 év felettieket is a veszélyeztetett korcsoportnak tekintjiik - véleményiink
szerint - nagyobb eséllyel megel6zhetd az, hogy 5 év mulva vagy kés6bb
munkanélkiilivé valjanak, vagyis iddseken jelen dolgozatban a 45 éven feliili
munkavallalokat értem.

Ugyanakkor fontosnak tartjuk hangsulyozni, hogy tématél, tértdl, id6tdl fligg, hogy kit
tekintiink idés munkavallalénak, idés embernek. Példaul az id6s ember mast jelentett
szaz évvel ezel6tt és mast jelent most. Foglalkozast tekintve egy balerina, egy ipari
alpinista és egy konyvel6 esetében szintén mast jelent a szakma aktiv miivelésébdl vald
kioregedés. Természetesen minden foglalkozasnak megvannak a sajatos kovetelményei.
A szakmdak mivel6jének is megvannak a sajatos tulajdonsagai. Egy orszag tarsadalmi-
kulturalis gyokereitdl, fejlodésétdl is fligg, hogy kit tekint idésnek. Példaul az Egyesiilt
Allamokban vagy Daniaban és Magyarorszagon vagy a Visegradi négyek orszagaiban az
id6s ember fogalma mast takar. Tehat az id6s munkavallalé fogalma id6ben, térben,
témaban allandé frissitésre szorul. A kovetkez6 fejezetben a munkaerd-piac miikodését
tekintjiik at, azt a kornyezetet, amelyben az id6s munkavallaléknak tobbi korosztallyal
egylitt érvényesiilnitik kell.

Eletkori diszkriminacio

Mig az életkori diszkriminaciéhoz vezetd Ut dllomasai ismerdsek lehetnek, az életkori
diszkriminaci6 jelensége, maga viszonylag 0j jelenség. A diszkriminaciok leirasa soran
els6sorban a faji, nemi megkiilonboztetést emlitik. Az életkori diszkriminacié elsé
leirasa oOta tobbszorésen megvaltoztak a tarsadalmi, gazdasagi és technikai
koriilmények, ezért a kovetkez6kben ujfajta megkozelitési mddot, javaslatot vazolunk fel
erre vonatkozolag. Eszkoze egy attitid felmérésre szolgaldé matrix, melyet a 1.
tablazatban ismertetiink.

Az attitlid egy absztrakci6, igy az attitiid targyakat illetve az attitid megnyilvanulasi
formait lehet megismerni. (Budavari: 2011)°. Ez lehet a viselkedés megfigyelésével,
amely lehet kozvetett és kozvetlen. A kozvetlen, amikor az egyént a fizikai valojaban
megfigyeljik. A kdzvetett, amikor az adott viselkedés kovetkezményeit figyeljiilk meg. Az
attitd vizsgalhaté még az az érzelmi Osszetevék mérésével, az érzelem biologiai
megnyilvanulasaval. Az attitid kognitiv komponensei skalan meérhetéek. Az attitlid
targyrél alkotott vélemények verbdlisan is kifejezhetéek. A vélemények mérhetdek,
ezekbdl viselkedésre és érzelemre lehet kovetkeztetni. Az attitlid skalak papir-ceruza
modszerek. Lehetnek egy- és tobb dimenzidsak. Az egy dimenzids az attitiid egyetlen
jellemzéjét vizsgalja (Thurstone-skala [Thurstone: 1931] alkalmassagi vizsgalatokon

5 http://assets.aarp.org/rgcenter/econ/ib77_workers.pdf
6 http://ajk.pte.hu ffiles /file /doktori-iskola/barakonyi-eszter /barakonyi-eszter-vedes-ertekezes.pdf, 18.
oldal
7 http: //www.oecd.org/els/emp/34932028.pdf, 2. oldal
www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/---ed emp/documents/publication/wcms 142399.pdf, 10.

oldal
9 Budavari-Takacs I1diké (2011): A tanacsadas pszicholdgidja, Szent Istvan Egyetem
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hasznaljak). Az allitdsok sorba vannak rendezve ,er6sség” (nem tartjak megbizhaténak)
szerint és pontszdmmal vannak ellatva. A vizsgalat végén ennek a pontszamnak az
0sszege mutatja a vizsgalt személy attitlidjét. Az allitasokkal a vizsgalt személy egyetért
vagy nem ért egyet. A Likert skala (Likert: 1932 / érdekl6désre, képességre) esetében az
allitasok erdsségét az allitdshoz rendelt fokozat adja. A fokozat nodvelésével
differencialhatd a valaszlehet6ség. A kozépérték kizarhaté paratlanszamu allitas
megadasaval. A Bogardus (Bogardus: 1926) skila egydimenziés attitlidskala, mely
tarsadalmi tavolsagot mér. Mas emberekkel szembeni attitlidot néz és rakérdez az
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elfogadas legkozelebbi fokara. El6itéletek mérésére hasznalatos.

Olyan vizsgalatrol, amely az id6sek felé iranyulé diszkriminativ attitidot
szamszer(isitené és egyben szintjeit meghatdroznd, nem tudunk (tulajdonképpen a
Thurstone és a Bogardus féle eljaras specialis keveréke.). A Likert skalaval szemben
azért dontottiink e-két modszer otvozete mellett, mert a mélyinterjuk alapjan az
allitasokat igyekeztiink célirdnyosan megfogalmazni, azokra igen-nem valasz adhat,
vagyis a modszertan hidnyossagaibdl eredd probléma hatasat, azt, hogy a valaszadé
elhanyagolja a differencidlast vagy egy értékre valé bedllitodast igyekeztiink
csokkenteni. A tarsadalom altal megkivant képnek val6 megfelelést az allitasok szama
okan igyeksziink kikiiszobolni. Tovabbi hiba lehetség az egyes kérdések kihagyasa,
valasz nélkiil hagyasa, amely nem fordulhat el§ a kerdoivem.hu honlapon szerkesztett,
kitoltetett kérd6iveknél, mivel a rendszer nem enged addig tovabb, amig nem valaszolja
meg az el6z6 kérdést. A legfontosabb probléma lehet6ség, hogy olyan attitidot
vizsgalhatunk, amely kordbban nem is létezett. Ez az életkori diszkriminaci6é esetében
nem all fenn, mivel az el6bb leirtak alapjan, biztosan allithatjuk, hogy a jelenség létezik,
funkciondl. s6t a kérdéiv felhivja a figyelmet a jelenségre, akar el is gondolkodtatja a
kitoltét. Ezt fontos pozitiv externalianak tartjuk.

Az életkori diszkriminacio vizsgalata

Az életkori diszkriminaciét az 1. Tablazatban bemutatott matrix-kérdéiv (Marosné-
Hajos: 2015) alapjan 6sszeallitott kérddivvel vizsgaltuk. A kérd6iv kérdései Dr. Répaczki
Rita, pszicholdgus szakértdi segitségével lettek kidolgozva. Mind a matrix, mind pedig a
matrix alapjan késziilt kérdéiv, idevonatkozé hazai és nemzetkozi szakirodalmak
ismeretanyagan alapulnak. Hasonld vizsgalatok léteznek, de az altalunk Osszeallitott
matrix egy-egy részletére vonatkoznak. Mint példaul attitidok és személyes jellemzdk
kapcsolatat vizsgaljak (Kogan, N.: 1961) vagy személyes jellemzOk értékelésével
foglalkoznak (Rosen, Benson; Jerdee, Thomas H.: 1976).

Az 6sszedllitott matrix alkalmas arra, hogy az iddsek felé iranyul6 diszkriminativ attitlid
sulyossagat is megallapitsa, célzott beavatkozasra ad lehet§séget.

1. Tablazat Az id6sebb generacidhoz kapcsolddd attitlidfelmérésre szolgalé matrix
Attitiid szintje Keresi Semleges Keriil ElKkiilénit Béantalmaz Megsemmisit

Gondolati | informalis -4 0 1 5 9 13
(“nem kérdésekként - | kérdésekként 0 | kérdésekként kérdésekként kérdésekként kérdésekként
beszéliink réla, | 0,5 pont pont 0,5 pont 2,5 pont 4,5 pont 6,5 pont
de tudom, hogy | igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz
mindeni erre esetén esetén esetén esetén esetén esetén
gondol”)
formalis -3 0 2 6 10 14
(“rendszert kérdésekként - | kérdésekként kérdésekként 1 | kérdésekként 3 | kérdésekként5 | kérdésekként 7
kellene bel6le 1 pont Opont pont pont pont pont
csindlni”) igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz
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(2x suly) esetén esetén esetén esetén esetén esetén
Tettleges | informalis -2 0 3 7 11 15
(“igy szoktuk kérdésekként - | kérdésekként 0 | kérdésekként kérdésekként kérdésekként kérdésekként
csinalni”) 1,5 pont pont 1,5 pont 3,5 pont 5,5 pont 7,5 pont
igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz
esetén esetén esetén esetén esetén esetén
formalis -1 0 4 8 12 16
(“strukturalt kérdésekként - | kérdésekként O | kérdésekként 2 | kérdésekként4 | kérdésekként 6 | kérdésekként 8
rendszerrel 2 pont pont pont pont pont pont
deklaralt igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz igen valsz
moddon esetén esetén esetén esetén esetén esetén
miikodik”)
(2x suly)

Forras: sajat 6sszedllitas alapjan

Az erre a matrixra épiil6é kérdéiv 15 demografiai kérdést és 5 csoportba rendezve, négy
szintbe sorolt attitiddel kapcsolatos kérdést tartalmaz. 4 csoport esetén 6-6 kérdést
tettlink fel, szintenként, az 1. csoport esetén 0Osszesen 5 kérdést. Az o6t kérdést
tartalmazo6 csoport a semleges attitlidre vonatkozik. Ennek szintekbe soroldsat nem
tartottuk sziikségesnek, ezért tartalmaz csak 5 kérdést/allitast. Tehat egy csoporthoz 24,
kérdés tartozik, a teljes kérddiv 24*4=96+5=101 kérdést tartalmaz szintekbe és
csoportokba sorolva.

A kérdéiv kitoltéit (1169 {6 fels6oktatasi hallgatd) a kapott adatok alapjan 6t csoportba
(Keres, semleges, Kkeriil, elkiilonit, bantalmaz) soroltuk, majd tovabb sziikitve két
csoportot hoztunk 1étre, negativ és pozitiv attitiiddel rendelkezdéket. Ezek utan az egyes
demografiai jellemzdket kiilon-kiilon elemeztiik abbdél a szempontbél, hogy melyik
attitlid-csoportba esik, kereszttabla elemzéssel és az EXCEL segitségével.

Tehat a vizsgalt sokasagra megallapitott 36,1%-0s negativ attitidot magasnak tartjuk.
Ez alatamasztja a Kelly Services10 felmérését, miszerint a 45 éven feliiliek tobb mint fele
tapasztalt Magyarorszagon életkor szerinti negativ megkiilonboztetést.

Negativ attitliddel fokozottan ,fert6zottek” Bacs-Kiskun, Baranya, Nograd, Zala és Vas
megyék. Telepiilések tekintetében a févaros és a megyei jogd varosok. A miiszaki
tudomanyteriileten tanuld, nappali tagozatos didkok, akiknek tanulmanyi atlaga
elégséges, 27 éves alatt van az életkoruk, nem szoktak szépirodalmi miiveket olvasni,
nem végeznek didkmunkat, 1 baratjuk van vagy egy sem (tehat gyenge szocialis tékével
rendelkeznek), ritkan talalkoznak a csaladban is idés emberrel.

Az oktatas szerepe

A fels6oktatashoz vald hozzaférés lehet6sége mind gazdasagi, mind tarsadalmi
szempontbdl jelentdsen javult a rendszervaltast kovet6 idészakban. 1990-ben az elitista
106 ezres fels6oktatas fokozatosan kinyilt, 15 évvel késébb mar négyszer ennyi diak volt
benne. Ma mar nincs Magyarorszagnak olyan pontja, ahonnan ne lenne elérhetd
fels6oktatasi intézmény egy oran beliil, ez rendkiviili eredménynek tekinthetd eurdpai
meércével mérve.

A hazai fels6oktatasnak fel kell vennie a globalis vilag altal megkivant tempot, mégpedig
ugy, hogy a rendszerben 1év6é lehet6ségek kiaknazasaval, az értékmegbrzés és
értékteremtés szem elo6tt tartasaval, az er6forrasok hatékony felhasznalasa mellett egy

10 Kelly’s Global Workforce Index, 2006-2007 (Kelly Services is a workforce management oriented
company, since 1946. The referred survey was prepared in 28 countries, covering Europe, Asia Pacific and
both North and South America.
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magasabb mindséget nyujtéd, teljesitményelvi és a gazdasagi szereplék igényeit is
kiszolgalé képzési rendszer jojjon létre.

A munkaer6-piaci elvarasokhoz igazodé képzés igénye egyre erételjesebb, ami azt
feltételezi, hogy az elvardasoknak megfelel6 képzettséggel, készséggel rendelkez6
munkaerd 1ép ki a munkaerdpiacra az intézményekbdl, nemtdl, kortdl fliggetleniil. Azaz
nemcsak a ,klasszikus” értelemben vett képzésekre kell koncentralniuk az
intézményeknek, hanem az olyan alternativ, egyéb képzési moddozatokra, ahol az
életkori sajatossagokra is kell6 figyelem iranyul. Olyan diverzikifalt oktatasi kinalatot
sziikséges a jovOben kialakitani, ahol a mar munkaerdpiacon tartézkodé munkaerd
specialis képzési igényei is kielégithet6vé valnak, kiilonds tekintettel az id&sebb,
nyugdijkorhatar kézelében 1évé munkavallalokra.

Ezt részben a dudlis képzés keretén beliil, részben a szakképzés rendszerében, illetve
felsGoktatas estében a szakirdnyu tovabbképzés kiszélesitésével lehet elsegiteni, ahol
mind a specidlis munkaeré-piaci igények, mind az életkori sajatossagok nagyobb
figyelmet kaphatnak pl.: elméleti-gyakorlati képzés arany helyes megvalasztasa; jol
szervezett rugalmasabb képzési id6; realis tanulmanyi kovetelmények; rugalmas
vizsgarendszer; elérhet6 tananyag; stb.

Tovabba a jovében megfontoland6 lehet a jelenlegi képzési programok djragondolasa
soran arra is figyelmet forditani, hogy a kiillonb6z6 tudomadanyteriiletek képzési
programjaiba Kertljenek beillesztésre olyan tarsadalomtudomanyi modulok, amelyek az
»életre készitik fel” a kilép6 hallgatokat, azaz munkaerd-piaci, szocioldgiai, vallalkozoi,
gazdalkodasi ismeretek elsajatitdsara is nyiljon lehet6ség. Ennek most kiilonds
aktualitasa van, ugyanis épp napjainkban zajlik a fels6oktatasi programok képzési
kimeneti kovetelményeinek (KKK) atdolgozasa.

A képzbintézmények akkor teljesitik a feladatukat, ha a hallgatéknak atadott ismeretek a
munkaerdpiacon relevansak, a tarsadalom és a nemzetgazdasag szamdara egyarant
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rendelkez6 szakember all rendelkezésre.

Konkluzig, javaslatok

Az id6sek aranyanak novekedése sziikségessé teszi, hogy aranyuk a munkaerdé-piacon is
hasonloképpen novekedjen. Ennek elengedhetetlen feltétele az okatatas, az életkor
tekintetében diverzifikalt oktatas, a munkahelyeken vegyes életkoru csoportok
létrehozasa és az életkori diszkriminaci6 szélesebb korli megismertetése,
érdekképviseletek fellépése ellene. A gentoedukacié széleskiiri megismertetése is
elengedhetetlen feltétele az id6sek munka-erdpiaci részvételének. Az idds diakok
specialis modszert és eszkozoket kivannak, amelyet az oktatasnak ez a specialis aga tud
nyUjtani (Marosné, Czeglédi: 2014). Ezen mddszer elejét veheti az életkori
diszkriminacié6 tovabbi megerdsodésének. Tovabba a generacios hid kialakulasa,
miikodése a gazdasag motorja lehet.
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Képzok képzése a magyarorszdgi orvosi egyetemeken

Osszefoglalé

Vitathatatlan tény, hogy egy oktatasi intézmény képzési eredményességét az oktatasi
anyag tartalmanak mindsége, az oktatasi eszkozok és mddszerek hatékonysaga,
valamint az oktatok mindsége alapvetéen befolyasolja. Az oktatasi anyagok megujulasat
folyamatosan tapasztaljuk, mig az oktatok altal alkalmazott médszerekkel kapcsolatban
jelentds a lemaradas. Ez tobbnyire annak a generacios szakadéknak tudhaté be, amit az
IKT (Informdaciés és Kommunikaciés Technolégidk) rohamos fejlédése ma is
folyamatosan general.

Ebben az el6adasban azt a Magyar Orvosképzési és Egészségiigyi Oktatasi Tarsasag
kezdeményezésére kifejlesztett blended-learning jellegli oktaté tréninget mutatjuk be a
kezdetekt6l a megvalodsitasig, melyet a magyarorszagi orvosképzésben résztvevd
egyetemek kozosen hoztak létre. A program egyrészt a leendd oktatéi feladatok
ellatasdhoz nyujt moddszertani ismereteket, masrészt tisztazza a tanar szerepét,
lehetséges problémait és konfliktushelyzeteit. Alapvet6 cél, hogy minden leendd oktat6
felismerje, hogy meghatdrozé felel6ssége van az oktatds mindségében, melynek
fejlesztéséhez kivaloé szakmai anyagok érhetdek el. A tervek szerint minden Gjonnan
bekeriilld oktaté csak akkor kezdheti meg oktatéi munkajat, ha ezt a kurzust
eredményesen elvégezte.

Abstract

It is an indisputable fact that the efficacy of an educational institution depends
profoundly on the quality of the content of the educational materials, on the educational
tools and methods and on the quality and professionalism of the teachers. While we
continuously experience the improvements of the educational materials the methods
used by the teachers still lag behind the possibilities. This is mostly due to the
generation gap that is brought about by the ever-improving ICT (Information and
Communication Technologies).

In this lecture we present the blended-learning type training developed by the
Hungarian Association for Medical and Health Education from its original plans till its
final form. The program was set up jointly by the universities involved in medical
education in Hungary.

On one hand the program aims to provide methodological knowledge to the newly
invlved staff, on the other it should clarify the role of the teachern and the possible
problems and conflict situations involved with this role. The key objective is that all
prospective instructors realize their responsibility in the quality of education, and to
understand that excellent professional development materials are available. It is
planned that all newly involved tutors may start teaching work only after the successful
completion of this course.
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Bevezetés

A magyar egyetemi hagyomanyok az oktatok kivalasztasaban el6térbe helyezik a
szakmai tudast a pedagdgiai ismeretekkel szemben. Ami természetesen nem is
kérddjelezhetd meg - kiilondsen itt a Semmelweis Egyetemen, hisz emberi életekért
felelnek nap mint nap az oktat6 orvosok és majdan az életbe kilépd tanitvanyaik is.

Az utébbi néhany évtizedben olyan tarsadalmi gazdasagi valtozasok torténtek, melyek
alapjaiban valtoztattdk meg az oktatékkal szembeni elvarasokat. Ennek egyik oka a
piacosodas, a fogyasztdi igények megjelenése az oktatasban.

Ahhoz, hogy 1épést tudjunk tartani a kiilfoldi egyetemek altal kinalt lehet6ségekkel és
meg tudjuk tartani hallgatoinkat, alkalmazkodni kellett a megvaltozott igényekhez. A
szlikds anyagi koriilmények kozott, melyet a megvaltozott finanszirozas - a folyamatos
elvonasok - indukaltak, meg kellett keresni a kitorési lehet6séget.

Ennek egyik fontos eleme az, hogy lehet6séget biztositsunk oktatéinknak a tananyagok
atadasat segité eszkozok, vagyis a pedagdgia az oktatdsmodszertan és az
oktatastechnolégia 4j iranyainak megismertetésére.

A kilfoldi hallgatok megnovekedett szama jelentdsen atstrukturalta intézményiink
hallgatéi Osszetételét. A mashol, mas tanulasi kérnyezetben szocializalédott hallgaték
nehezen illeszkedtek a sok esetben tdliik teljesen idegen hierarchikus rendszerbe. Az
informacios technolégidk megjelenése a magyar oktatasi rendszerben is igen komoly
valtozast eredményezett, melynek jelei a magyar hallgaték korében is Gjabb és djabb
igényeket tamasztottak oktatdink elé.

Mindezeket figyelembe véve a magyar orvos-képzé karok vezet6i a magyar
Orvosképzési és Egészségligyi Oktatasi Tanacs (MOEOT) 2013. november 8-an tartott
ilésén dontést hozott a fiatal oktaték pedagogiai képzésérdl, melyhez egy képzési anyag
Osszeadllitasara is vallalkozott. A dontés értelmében minden orvosképzésbe oktatéként
bekeriil§ alkalmazott fiatal munkatarsnak kotelez6en el kell végeznie egy alapvetd
pedagodgiai ismereteket tartalmazo elektronikus oktatasi anyagot.

A tananyag elsddleges célja, hogy segitséget nyujtson az elvart mindségi oktatdi
munkahoz, tisztdzza a kezdd tanar szerepét, helyzetét illetve rdmutasson a tanari
szereppel kapcsolatos legfontosabb teenddkre. Keltse fel az érdeklédést és adjon
tovabbvezet6 irodalmat oktatoink szamara.

Az iskola tarsadalmi szerepének valtozasa

Az évszazados iskola-minta, amelynek jo értelemben vett konzervativizmusa az értékek
és a miveltségi alapok valtozatlan megdérzése mellett stabil tartalmat és stabil
modszereket jelentett, végérvényesen elavult. Hosszu évszazadokon keresztiil jellemz6
volt, hogy a tanar els6sorban ismeretkozl6ként, a diak pedig a készen kapott ismeretek
befogado6jaként volt jelen az oktatasi folyamatban.

A tarsadalmi gazdasagi valtozasok relativ lasstisaga kovetkeztében nem volt jelentds
igény a modszerek valtoztatasra. Ez annak volt betudhatd, hogy a frissen diplomat
szerzett fiatal gond nélkiil végig dolgozta aktiv életszakaszat anélkiil, hogy jelentdsebb
atképzésre vagy tovabbképzésre lett volna sziiksége (Kupiciewicz: 1984).

Ma ez mar elképzelhetetlen, ugyanis ahhoz hogy a munkaerépiacon megtarthassa barki
aktiv statusat, folyamatosan képeznie kell magat. Az OECD (iparilag fejlett orszagok)
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orszagokban jelenleg egy munkavallalénak aktiv életszakasza soran négyszer, 6tszor kell
at-, illetve tovabb képeznie magat, ahhoz, hogy munkajat megtarthassa. Ebben a gyorsan
valtozo6 kornyezetben kell tehat megtalalni azokat az eszkézoket, melyek segitségével az
iskolapadbo6l kikeriilve képesek lesznek friss diplomasaink megszerzett pozicidik
megtartasara és a tovabblépésre. Ehhez azonban olyan valtozast kell elérni az
oktatasban, amely mindenki szamara (akar korosztalytol fiiggetleniil) lehetdvé teszi azt,
hogy a neki legkedvez6bb/legismertebb mddszerek segitségével sajatitsa el azokat az
ismereteket, amelyekre sziiksége van. Sajnos a mai oktatasi gyakorlat erre nem képesek,
ugyanis oriasi szakadék van a ,valé vilag” és az iskolai kornyezet kézott. (Ely, Donald P.:
1981)

Ez nagyrészt a hallgatdi elvarasok és az oktatasi gyakorlat kozotti szakadék miatt egyre
éget6bb problémat jelent.

Ebben a specialis helyzetben prébalunk mind az oktaték, mind pedig a hallgaték
segitségére lenni azzal, hogy bemutatjuk azokat a lehetdségeket, melyek mentén
elindulva képesek lesznek oktatdink a kor kihivdsanak megfelel6 moédon - a hallgatéi
elvarasoknak megfelel6en - ismereteik atadasara.

Oktatasi modszerek - problématoérténeti attekintés

Evszazadok 6ta a pedagdgia jeles képviselsi (mint példaul: Comenius, Pestalozzi,
Froebel, Dewey stb.) folyamatosan kisérleteztek, hogy az iskola és az iskolan kiviili vilag
kozelebb keriiljon egymashoz. Néhany sikeres kisérlet és életszeri képzési forma
beemelése ellenére tovdbbra sem tapasztalunk doénté valtozdst az alkalmazott
eszkozokben és modszerekben.

Gyorsan valtozo vilagunkban alapvet6en megvaltozott az iskolabdl kilép6kkel szemben
tdmasztott kovetelmény: a ,mi kertiil a fejébe” helyett a ,mire képes” a mérce. Mindez azt
is jelenti, hogy ,..a jovében a tandroknak sokkal nagyobb mértékben kell
osszpontositaniuk a diakban zajl6 motoros, verbalis és mentalis folyamatokra, mint a
tartalomra, s ez alkotna az els6 valédi 'forradalmat’ az oktatdsban a prehisztorikus
kezdete 6ta.” (Lima: 1983)

Mindezek fényében, ha roviden attekintjiik az oktatdsi mddszerek fejlédéstorténetét,
harom alapvetd tanulasfelfogas és pedagogiai elméletrendszer mentén kiilonithetdk el
(Trencsényi: 1988).

Az els6, az okort atfogdan jellemz6é modszer igen erdsen tekintélyelvii volt, melyben nem
volt helye sem a kreativitasnak sem az onallosagnak. A tanulas eszkoze a konyv és a
tanar él6 szava volt. A hallgatok feladata kimeriilt a pontos reprodukalasban, ennek
megfelel6en a megismerés logikaja deduktiv volt.

A masodik elméletrendszer kialakitdsa Comenius nevéhez kothetd. Az altala képviselt
tanulasfelfogas ugyan tovabb lép, mert felismeri az érzékelés jelent6ségét a tanulasi
folyamatban, azonban az informaciéaramlas utja valtozatlan marad, vagyis a
megismerés logikaja tovabbra is deduktiv.

A harmadik iranyvonal a XX. szazad elején megjelend kezdeményezéseket
,reformpedagoégiai torekvések” néven foglalja 6ssze. Itt a kozéppontba mar a tanuld
keriil, aki az eddigi passziv résztvevd helyett aktiv részesévé valik a tanitasi-tanulasi
folyamatnak. Ez dont6 valtozast jelent az el6z6 felfogasokhoz képest. Ezt az iranyvonalat
képviseli napjaink egyik jelentds irdnyzata, a konstruktiv pedagégia (Nahalka: 1997) is.
A problématorténetet attekintve megfigyelhetjiik, ahogy a technolégia valtozott, ugy
valtozott maga az oktatas is. Amig a nyomtatas nem volt altalanos, addig a diakok arra

44



rendezkedtek be, hogy memorizaljanak. Kés6bb, amikor a konyvnyomtatas altalanossa
valt és megjelentek a tomegkommunikacids eszkozok, az el6zéekben emlitett tanulasi
szokasok jelentésen megvaltoztak.

Jelenleg, az informatikai eszkézok rohamos fejlédésével parhuzamosan ismét az
el6z6ekben vazolt specidlis helyzet allt el6. Az altalunk Osszeallitott program ebben a
specialis helyzetben igyekszik kapaszkodot, kiindulasi pontot nyujtani fiatal oktatéink
szamara.

El6zmények - pedagogiai képzés a Semmelweis Egyetemen

Az el6zéekben emlitett program elkésziilte el6tt Magyarorszagon az orvosi képzést
folytatd egyetemi karok eltér6 modon és mértékben készitették fel Ujonnan érkezd
oktatoikat a pedagégiai munkara.

A Semmelweis Egyetemen az utébbi két évtizedben - ha nem is minden évben - egy-egy
hetes képzésben részesitették tjonnan érkezd oktatoi statuszba 1épd munkatarsaikat.

A képzés felépitése valdjaban nem alkalmazkodott a sajatos képzési struktirahoz, mely
kiléonoésen a fels6bb évfolyamokban tobbnyire Kklinikai gyakorlatokbdl all. Tehat
specialis kornyezetben - esetenként a betegagy mellett - kellett olyan modszertant
kialakitani, mely nem sérti sem a beteget, sem a hallgatot, ugyanakkor segit a pillanatnyi
pedagdgiai feladatok kortiltekinté megoldasaban.

A képzés egy atfogd elméleti hattérrel kezd6dott, mely a hangsulyt az alapfogalmak
altalanos értelmezésére tette, és csak érintette azokat a specidlis megoldasmddokat,
melyek a megvaltozott hallgatoéi igények miatt egyre markansabban jelentkeztek.

A kovetkez6 nagy teriilet a tanulaselméleti kérdéseket boncolgatott tanitasi stratégiak
tilkrében. Az itt felvillantott megolddsmoédok ugyan segithették a belépd oktatdkat
feladataik megoldasaban, azonban itt is nehézséget jelentett az, hogy tébbnyire atfogd
altalanos ismereteket nyujtottak, melyhez nehezen voltak kothet6k a helyi specialitasok.
Ezt kovette az a mdédszertan, mely a pedagogiai mérés értékelés kérdéseit boncolgatta.
Itt olyan alapelvek keriiltek ismét teritékre, melyek elengedhetetlenek bizonyos
motivacios bazisok kialakitasaban, azonban nem elégségesek a képzési sajatossagok
kezelésére.

Osszességében a tapasztalatok alapjan kijelenthets, hogy nem érte el a kezdeményezés a
céljat. Ez els6sorban annak volt koszonhetd, hogy tulsdgosan elvont absztrakt
megkozelitések nem igazan segitették a résztvevoket a mindennapi oktat6i munkaban.

A megoldasmdd - az el6adasok meghallgatasa - nem adott lehet6séget a problémak
felvetésére, megvitatdsara. Egyszerre tudl sok feldolgozatlan informacié inkabb
elriasztotta a résztvevOket az Uj moddszerek alkalmazasatol, ahelyett hogy motivalta
volna 6ket az 4j ismeretek alkalmazasara.

Igy az lett az eredménye, hogy tovabbra is az ,évszazados” modell alapjan - sajat megélt
tapasztalataik szerint végezték munkajukat - mert abban érezték biztonsagban
magukat.

Az uj program bemutatasa
A bevezet6ben leirtak szerint a magyarorszagi orvos-képz6 egyetemi karok vezet6i a

Magyar Orvosképzési és Egészségiigyi Oktatasi Tandcs (MOEOT) 2013. november 8.-an
tartott pécsi tlésén dontést hozott az orvosképzésben résztvevd oktatok pedagogiai
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képzésének atalakitasardl és egylittes megszervezésérdl. A feladat megoldasdhoz a
hatteret a Szegedi Egyetem 4ltal elnyert TAMOP-4.1.1.C-13/1/KONV-2014-0001
palyazat nyujtotta.

A képzés megvaldsitasara olyan modszertani megoldas keriilt kivalasztasra, mely
egyrészt figyelembe veszi az informacios tarsadalom nyujtotta lehetdségeket, masrészt
pedig alkalmazkodik az orvosképzés sajatos elvarasaihoz. Igy esett a valasztas a blended
learning, vagy mas néven a vegyes tanulasi modszerre.

A képzés gerincét egy webes feliileten elérhetd eléadassorozat adja, mely mind vided,
mind audi6 formatumban elérhetd az el6adassorozathoz tartozé prezentaciokkal egyiitt.
Az alkalmazott program lehetévé teszi a kiilonb6zd formatumok szinkronban torténd
megjelenitését illetve az Osszetartozd informaciok egyiittes léptetését a felhasznaldi
igényeknek megfelelGen.

A képzés tovabbi részében - javaslatunk szerint - az el6adasok tesztformatumban
torténé szamonkérését kovetéen a képzésben részvevd vagy egy elméleti vagy egy
klinikai konzultacion vesz részt leendd oktatdsi feladatainak megfelel6en. Ezeket a
konzultaciokat egy-egy tapasztalt, kivalé oktatd tartja, és célja az eléadasok anyaganak
és a helyi vagy személyes tapasztalatoknak a megvitatasa. A kurzus zarasaként egy
rovid, benyujtand6 anyag (pl. 6ravazlat, oktatdsmetodikai otlet) elkészitését javasoltuk,
melynek elfogadasakor a képzés elvégzését egy szamozott igazolds kiadasaval ismeri el
az adott intézmény.

A tananyag felépitése

A tananyag egy altalanos elméleti résszel kezdddik, mely az eddigi programokkal
szemben, parhuzamosan targyalja az altalanos elméletet az orvosképzési gyakorlatban
el6fordulé sajatossdgokkal, és megoldasmédokat javasol a gyakran el6forduld
problémakra. Hangsulyt fektet a folyamatos meguijulé curriculum tanitasi/tanulasi

anyagga fejlesztésének sajatossdgaira, az alkalmazott moddszerek elemzésére,
tovabbfejlesztésére (1. tablazat).
1. tablazat: Altalanos blokk I.
ELOADASCIM TARTALOM
1 Bevezetés A képzési program hatterének, céljainak és
strukturajanak ismertetése
2 A j6 orvosegyetemi oktatd | Attekintés az oktatéi szerepekrdl és a hallgatéi
elvarasokrdl
3 Curriculum és oktatasi Osszefoglalé a curriculum elemeirdl, az oktatasi
stratégiak stratégiakrol, tovabba a curriculum
hatékonysagaval kapcsolatos szempontokrol
4 Kiscsoportos tanitas A kiscsoportos oktatas fajtai, el6nyei és
megvalositasanak mdédszertani hattere
5 E-learning az Uj technolégiak bevezetésének és elektronikus
orvosegyetemi oktatasi anyagok kialakitdsanak szempontjai
oktatasban
6 A tantermi el6adas A tantermi el6adasra torténo felkésziilés, az
gyakorlata illusztraci6 mdédszertana és a retorikai
képességek bemutatasa
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7 Tanulasi utmutaté A hallgatok 6nallé tanulasanak elésegitését
segédanyagok szolgalo6 vezérfonal megtervezésének és
megszerkesztésének modszertana

Fontos eleme minden tanitasi, tanuldsi folyamatnak az ellenérzés és értékelés.
Természetesen elméleti anyagunk szerves részét képezik azok a szamonkérési modok,
melyek az orvosképzés elméleti anyaganak objektiv visszakérdezését/ellendrzését
jelentik (2. tablazat). Itt is kiemelt szerepet kap a specialis képzés kivanta sajatossagok
bemutatasa, ismertetése.

2. tablazat: Altalanos blokk II.

ELOADASCIM TARTALOM
8 A portf6lié mint A hallgatokozpontu oktatas folyamatértékelési
értékelési lehet6ség modszerének bemutatisa
9 Standardok kialakitasa A minimalisan elvart tudasszint

meghatarozasanak szempontjai és az ehhez
kapcsol6d6 megoldasok

10 Az értékelési modszer A szamonkérés modszertana, a témaknak
kivalasztasa megfelel6 adekvat visszakérdezési formak
megvalasztasanak szabalyai
11 frasbeli kikérdezés Az irasbeli szamonkérési formak
megszerkesztésének szabalyai
12 Visszajelzés a hallgaték | A hallgatoknak sz616 visszajelzés szerepének és
felé hatékonysaganak szempontjai

Igyekeztiink a legszélesebb korli betekintést nyudjtani a gyakorlati pedagogia
kérdéskorébe oly mdédon, hogy ezzel kiindulasi pontot teremtsiink leend6é oktatdink
szamara - akar egyetemi szinten -, az oktatéi garda fejlesztésének (Dent 2009)
kérdéskorébe is (3. tablazat).

3. tablazat: Altalanos blokk III.

ELOADASCIM TARTALOM
13 Oktatoi garda fejlesztése | A felsGoktatasi képzésben résztvevo oktatok
fejlesztésének altalanos szempontjai
14 Mindségbiztositas A fels6oktatasi képzés minbdségbiztositasi
lépéseinek elemei, a monitorizalas modszere, a
folyamat jelent6sége a képzés fejlesztésében

Mint arra a bevezetdnkben utaltunk, az orvosképzés utols6 szemeszterei erdsen
gyakorlatorientaltak, ezért elengedhetetlennek tartottuk, hogy a kifejezetten ehhez az
id6szakhoz tartozé sajatossagok megjelenjenek oktatasi anyagunkban. Igy létrehozasra
kertlt az ugynevezett klinikai blokk, mely azokra a specialis helyzetekre igyekszik kézzel
foghat6 megoldasi javaslatokat adni, melyeket oktatéink mindennapos munkajukban
rendszeresen megtapasztalnak (Harden: 2012) (4. tablazat).
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4. tablazat: Klinikai blokk

ELOADASCIM TARTALOM

1 Klinikai, agymelletti Az agymelletti oktatas dramaturgiaja és szerepe a

oktatas kritikus gondolkodas és kritikus dontéshozatal
létrehozasaban

2 Hallgatdék oktatasa a A jarobetegellatas sajatossagai, eldnyei és
jarébetegellatasban modelljei

3 Szimulalt/standardizalt | Orvos-beteg konzultacié gyakorlasi lehet6sége
betegek szimulalt korilmények kozott

4 Skill A szimulaciék hasznalatanak szempontjai,
centrum/szimulaciok kiilonos tekintettel a slirg6sségi ellatasra

Osszegzés

Az elkésziilt alap tananyag a Szegedi Egyetem MOODLE feliiletérdl érheté el a
létrehozasban résztvevd egyetemek minden oktatdja szamara.

Ez a megoldasmdd lehet6vé teszi, hogy a felhasznalok sziikség esetén barhonnan és
barmikor hozzaférjenek a szamukra sziikséges informaciékhoz/tananyaghoz. Ezen
tilmenden minden, a programban résztvevd egyetem szamara lehetdség nyilik az egyéni
sajatossagok beillesztésére és a meglévd torzsanyag folyamatos tovabbfejlesztésére.
Mindezen lehet6ségek a kari vezetés belatdsa alapjan alkalmazasra keriilnek a
kozeljovoben. Bizunk benne, hogy a program kedvez6 fogadtatasra talal, és hozzajarul
majd a képzés mindségének emeléséhez.
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Bitané Dr. Biro Boglarka

Tapasztalati értékek e-learning kurzusok tanulasi ciklusaiban

Bevezetés

Az e-learning olyan lehet6ség vagy modszer a tanulasra, melyet gyakorlatilag majdnem
minden tanuldsi folyamatban és korosztalynal alkalmazni lehetne. Elterjesztésével a
Life-Long Learning (LLL) elveket lehet a gyakorlatba tltetni, hiszen hazankban is elérte
a megfeleld szintet a digitalizalas, a szamitastechnika, az internet hozzaférhetsége.
Mégis, ha az uni6s orszdgokat vessziik alapul, akkor kis hazdnkban még mindig
gyerekcip6ben jar az elektronikus oktatas, de fogalmazhatunk ugy is, hogy még nem
vette fel azt a dinamikat, ami elvarhaté lenne a jelenlegi kornyezetben.

Nem célom ennek a tarsadalmi-szociol6giai okait kutatni, ugyanakkor kézgazdaszként
én ugy gondolom, hogy kis hazdnkban ez a tipusu oktatas egy fajta kényszerpalyan
mozog, tehat a mai modern e-learning rendszerek azért alakultak ki, mert alkalmazkodni
kellett az 0j munkaerd-piaci struktirahoz. Nem vitatom, hogy az e-learningnek a
tavoktatas kialakulasi folyamataval szoros oOsszefonddasa és multja van, de a
megjelenését és a tovabbi fejlédését a munkaerd-piaci viszonyokhoz valé szoros
kapcsolddasa erdsen fogja befolyasolni. (Kovacs: 2011)

A munkaerd-piaci kapcsolddas, az oktatdspolitikai hozzaadlldss még a szocidlis
megkozelitésben is erésen meglatszik, hiszen rendszeresen és kiemelten szdlnak
szakcikkek és irodalmak arrdl, hogy az atipikus tanulasi formakat a hatranyos helyzeti
csoportokhoz, vagy az olyan rétegekhez kellene elvinni, amelyek ,..nem képesek
programot valasztani, segitség nélkill tanulni és Onalléan sajat megélhetésiiket
biztositani.” (Nemes - Csilléry: 2006: 5)

Tehat ezektdl az aspektusoktdl nem lehet elvonatkoztatni, és a teriileten folytatott
kutatasok eredményei valahol ezt a célt ki kell szolgaljak. Ugyanakkor ebben a
kutatdsomban, bar nem célzottan a munkaer6piacra valé hatasat vizsgalom, egy olyan
teriiletét veszem célba az e-learningnek, amely szamomra is kézzelfoghaté és
fejleszthet6. Arra kivanok ramutatni, hogy azok, akik e-learning modszerekkel
tananyagot fejlesztek, tutoralnak és értékelnek, ezeknek a kurzusoknak a hattér
informacio6it, hogyan tudjak felhasznalni annak érdekében, hogy a lehet6 legjobb,
leghasznalhatébb tanulast biztosithassak a hallgatéknak, ennek az oktatasi tipusnak a
modszereivel élve.

Az, hogy valamilyen kornyezet emberkozeli, hasznalhaté és biztonsagos igazabdl az
ergondmia kereteibe tartozik. A biztonsag kérdése jobbara szamitastechnikai feladat,
ebben a kontextusban, az emberkozeliség a résztvevok kozotti kommunikacié mindségét
jelentheti és a hasznalhat6sdg az, amely nagyon nehezen definidlhat6. A szadmtalan
befolyasold tényez6 mellett kettdt szeretnék kiemelni: egyrészt sok mulik azon, hogy a
résztvevo tanulénak, milyen a hozzaférési (hardver, szoftver, id§) lehetéségei vannak,
masodszor pedig lényeges, hogy mennyire hatékonyan tanulhat6 az adott tananyag.
(Csuvar: 2012)

Tekintettel arra, hogy ezekrdl a tényekrdl nem rendelkeziink konkrét szamadatokkal,
ezért nehezen tudnank ra valaszt adni, mégis lehet6ség van tendenciak kiolvasasara,
azon adatok alapjan, amelyek a lezarult kurzusok naplézasa soran keriilnek napvilagra.
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Természetesen az e-learninghez kapcsolédéan vannak hivatalos statisztikak, hiszen az
unios elveknek megfeleléen késziilnek felmérések a Kozponti Statisztikai Hivatal
jovoltabdl. Ezek a statisztikak inkabb a részvételi, nemi, iskolazottsagi aranyok, képzési
célok, a képzésben eltoltott ido feltarasat szolgaljak, melyek hasznosak, az elektronikus
oktatas elterjedésének feltérképezésére, de oktatastechnikailag, ergondémiailag vagy
pedagoégiailag nem szolgalnak elégséges informacidval ahhoz, hogy a gyakorlatban a
megfelel§ valtoztatasokat indikaljak egy-egy konkrét kurzus megvaldsitasa, fejlesztése
soran. (KSH, 2004, KSH, 2014)

Moddszertan

E kutatas motivacidja tehat az volt, hogy az PTE efeek.pte.hu feliiletén, 2015 tavaszan
oktatott két kurzusbdl, sikeressége és kisebb-nagyobb kudarcai, technikai problémai
ellenére kézzelfoghaté informacidkat nyerjliink arrél, hogy hogyan is viselkednek a
tanul6 résztvevdk, egy teljesen elektronikus kérnyezetben, nemtdl, kortél, végzettségtol
fliggetleniil és ebbdl milyen kovetkeztetések vonhatoak le, melyek hatassal lehetnek a
jovében inditandé kurzusok kialakitasara. A kurzusainkat Moodle keretrendszerben a
fentebb emlitett feliileten nyilt és ingyenes formaban inditottuk el, alkalmazva azt a
kézikonyvet, mely viszonylag sok helyrdl letolthetd és konnyen hozzaférheté barki
szamara Tanari Kézikonyv Moodle e-oktatasi keretrendszer hasznalatahoz cimen.

A kutatds modszertana tehat a Moodle keretrendszer adta naplézasi lehet6ségekre
épiilt. A lekért naplékat MS Excel-be exportalva késziiltek el kiillonb6z6 statisztikak,
tablazatok és az abrak. A szamolasokhoz egyszerilibb Excel fliggvényeket (példaul a
DARAB2, ATLAG, SZUM) hasznaltam fel.

Eredmények

A kutatas elején, azt gondoltam, hogy nem lesz elég adatom ahhoz, hogy akarcsak egy
rovidebb 1élegzetvétell konkluzidra juthassak. Azonban amikor elkezdtem megnézni a
szamtalan lehetdséget nyudjté naplézasi opcidkat, akkor dontenem kellett, hogy mely
adatokat vegyem gorcsé ala és mi maradjon Kki.

A teljesitendd feladatok vizsgalata igen vonzd teriilete lett volna a kutatasnak, éppen
azért mert itt killonoésen sok vizsgalati szempont all rendelkezésre. Gondoljunk csak
bele, hogy a beadand6 feladatot legalabb egyszer meg kell nézni, egyszer pedig 1étre kell
hozni, de emellett frissitésre és torlésre is van lehet6ség. Ugyanakkor a tetemes
mennyiségil adat pontos feldolgozasat egy kiilon kutatasban kivanom elvégezni, mert
jelen feltételekkel ezek alapos atgondolasara nem allt rendelkezésre sem az id6, sem a
terjedelem. Végiil tehat a tananyagoknak szenteltem a figyelmemet. Egészen pontosan
azt kezdtem el vizsgalni, hogy milyen periodicitas figyelhetd meg abban, ahogy a
hallgatéink a tananyagokat bongészik.

Els6 korben a kurzusrészvétel dsszesitett adatait vizsgaltam meg, majd ezt kovetden a
tananyag nézettségének szenteltem a figyelmemet, mindkét kurzus esetében. Az egyik
kurzus 9 hetes, a masik pedig 6 hetes idészakot olelt fel, a Palyazatiras 153, a Google
mesterfokon pedig 132 6 beiratkozott hallgatdval.
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1. tablazat: Altalanos statisztikdk a Palyazatiras és Google mesterfokon e-learning
kurzusokon (Forras: Sajat szerkesztés)

Kurzus Neve/Adattipus Palyazatiras Google mesterfokon
Id6tartam, hetekben 9 6
Résztvevok szama, f6 153 132
Teljesit6k aranya, % 41% 42%

Teljesitok szama, f6 63 55

Az alapstatisztikdk és még néhany, esetiinkben kiemelkedden j6 adat lathaté az 1.
tablazatban. A szamunkra igen értékes 40% feletti teljesitési aranyok, - de nézhetjiik a
pontos létszamot is akar, - azon tdlmenden, hogy szakmai berkekben is igen jénak
tekinthet6ek, azért nagyon fontosak, mert 2015 tavaszat megel6z6en alig néhany éves
multra tekinthetiink vissza az e-learning alkalmazasaban, tehat igazi tapasztalatok
hianyaban is sikereket konyvelhettiink el.

Masodik 1épésben a kurzusok inditasanak napjarol hivtam le az adatokat, tekintettel
arra, hogy mindkét kurzusunk esetében a hallgaték korében igen nagy aktivitas
(nevezhetjliik izgalomnak is) el6zte meg a kezdeti datumot, rengeteg e-mailben,
lizenetben, s6t még telefonon is kerestek meg benniinket a pontos kezdés, a késébbi
becsatlakozds lehet6ségér6l érdeklédve. A lehivott informdaciok rendkiviili
meglepetéssel szolgaltak, ezt adom kozre a 2. tablazatban.

2. tablazat: A kurzusinditas napjanak statisztikai (Forras: Sajat szerkesztés)

Kurzus Neve/Adattipus Palyazatiras Google mesterfokon
Els6 nap kezdeményezett
megtekintések, db 499 440
Megtekintéseket
kezdeményez6k szama els6 62 75
nap, 6
Els6 nap tananyag 0 82
megtekintések szama, db

Az els6 napon kezdeményezett megtekintések szama alapjan azt mondhatjuk, hogy
valoban érdekfeszitd lehetett a résztvevOk szamara, hisz egészen magas 499/440 ez a
szam, melyet azonban hozzavetblegesen a résztvevok nagyjabdl fele vitt véghez (62 és
75 f6). Ez azért nagyon érdekes, mert ha visszanézziik az els6é tablazat adatai koziil a
teljesitok létszamat, akkor azt lathatjuk, hogy korilbeliil ugyanennyien végezték el
sikeresen a kurzusokat.

Tovabbi meglepetés, hogy mig a Palyazatiras esetében az égvilagon senkit nem érdekelt
a tananyag még az els6 napon (s6t azt is tudjuk, hogy els6ként csak a 6. napon nyitottak
meg a tananyagot), addig a Google mesterfokon kurzus tananyaga igen nagy
népszerliségnek orvendett (82 f6 nyitotta meg a 132-bdl). Ebbdl els6sorban az vilaglik
ki, hogy a két kurzusra mennyire eltéréen tekintettek a hallgaték. Ha végiggondoljuk
tették ezt joggal, hiszen a Palyazatirast sokkal inkabb tananyagnak, mig a Google kurzust
pedig a mindennapokban alkalmazott tudas atadasnak tekinthetjiik. Erdekesség még,
hogy az els6 napon a megoldandé és beadand6 feladatokra sem volt kivancsi egyetlen
ember sem, egyik kurzusban sem. Osszességében, tehat, ugy néz ki, hogy a beiratkozott
hallgatéink az els6 napot leginkabb az informalddassal toltotték (példaul az
Irodalomjegyzék, a Kurzusleiras, az Esszéiras kovetelményei bongészésével).
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A tovabbi vizsgalataimban a tananyagok megtekintésére fokuszaltam. Az kovetkezd
abrakon és tablazatokon kozreadott adatok értelmezéséhez sziikséges azt az informaciét
tudni, hogy a kurzusaink egy-egy hete, mindig csiitortokonként kezd6dott és a
kovetkez6 héten szerddn Kkellett az adott héthez kapcsolédd feladatokat
beadni/feltolteni a rendszerbe. Ez azért nagyon fontos, mert amikor elkezdtem
vizsgalgatni az adatokat, akkor azt tapasztaltam, hogy a hallgatok igen nagy aranyban
bizonyos id6szakokra korlatozzak a tanulast.

Ez lathat6 a Palyazatiras kurzusban a tananyag megtekintésének tendenciajat abrazolé
1. diagramon is.

1. abra: A Palyazatiras kurzus tananyag megtekintéseinek a szama, db 1-9. hét
(Forras: Sajat szerkesztés)

Tananyag megtekintések szama, db - 1-9. hétig

=@—csiutortok =@=kedd szerda

Eredetileg, a kontakt 6rakon tapasztalt hallgatoi viselkedésbdl kiindulva, azt vartam
volna, hogy a feladat benyujtasanak hatarideje el6tt fogjak el6venni a tananyagot online
hallgatéink is. Eppen ezért kezdtem el a keddi és szerdai napokat vizsgalgatni.
Legnagyobb meglepetésemre a masodik hét kivételével, szinte soha nem ezeken a
napokon voltak a legtobben kivancsiak a tananyagra, hanem mindig az els6 napon, tehat
csuitortokon, amikor az szamukra elérhetévé valt. Ez gyonyoritien latszik a kék szinnel
jelolt vonalon. Emellett szépen demonstralja a diagram a résztvevok folyamatos
lemorzsolodasat is, amely altalanossagban jellemz6 az online kurzusokra, mindharom
gorbe lefelé tart a kurzus 9. hete felé tartva.

A megtekintések szama lehetne megtéveszt6 adat is, mert ez azt is jelenthetné, hogy egy
hallgaté6 korlatlan szamban megnyithatta a tananyagot és ezért alakultak ilyen latvanyos
modon a fenti adatok. Ezt kikliszobolendd, azt a statisztikat is lekértem, hogy hany {6
nyitotta meg ugyanezeken a napokon a tananyagokat és a 2. dbran lathat6 ennek a
végeredménye.
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2. dabra: A Palyazatiras kurzus tananyag megtekintéseinek a szdma, f6 1-9. hét
(Forras: Sajat szerkesztés)

Tananyagot megtekinté hallgatok szama, f6 - 1-t61 9. a hétig

3 5 6 7

cstitortok kedd ===szerda Atlag

A csiitortoki tendencia ezen a diagramon is gyakorlatilag ugyanaz, mint a darabszamra
vizsgalt megtekintéseknél, tehat elvethetjiik azt a feltevést, hogy csak néhany hallgaté
sok kattintasanak az eredménye az el6z6 abra eredménye. J6l demonstralja ezt a
negyedik hét példaja: mig csiitortokon 42 f6 73-szor nyitotta meg a tananyagot, ezzel
szemben kedden 17 {6 45-sz0r és szerdan 23 f6 25-szor. Tehat valamilyen oknal fogva a
hallgatéink azonnal kivancsiak voltak a legdjabb heti tananyagra, ahogy az elérhetévé
valt szamukra.

Természetesen a fenti két abra csak a Palyazatiras kurzusra vonatkozott, mely
tananyagaban, struktdrajaban, hosszaban, feladattipusaiban teljesen eltér a Google
mesterfokontol, mely szinesebb, kevésbé szaraz, sokkal inkabb tudasanyagot valamint
napi szintd alkalmazhatosagot kozvetit és rdadasul rovidebb is. Az elgondolasom az volt,
hogy éppen a két kurzus rendkiviili nagy kiilonbsége (mind tananyagban, mind feladatok
nehézségében, mind strukturajaban) miatt, az adatok teljesen eltérd képet fognak
mutatni. Ezzel szemben ujra az a meglepetés ért, hogy gyakorlatilag egyetlen
kilonbséggel, ugyanazok a szokasok voltak jellemzdek, mint a Palyazatiras esetében. A
3. és 4. abra ahhoz nagyon hasonlé adatokat abrazol, amit az el6z6ekben mar
kimutattam. A Google kurzus esetében van még egy specialitas, nevezetesen az, hogy a
hatodik héten nem volt kiilon tananyag, csak beadand6 feladat, tehat ezért szerepel
mindossze 5-5 hét adata mindkét abran.
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3. abra: Google mesterfokon kurzus tananyag megtekintések szama, f6, 1-5. hét
(Forras: Sajat szerkesztés)

Tananyagot megtekintdk szama, f6 - 1-5. hétig
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4. abra: Google mesterfokon kurzus tananyag megtekintések szama, db, 1-5. hét
(Forras: Sajat szerkesztés)

Tananyag megtekintések szama, db - 1-5. hétig

1 2 3 4 5

® cstitortok ®™kedd = szerda

Mintapéldaként kiragadva -akarcsak a Palyazatiras esetében - a 4. hetet, azt latjuk, hogy
csutortokon 32 {6 57-szer nyitott meg tananyagot, ezzel szemben kedden 9 {6 15-sz0r és
szerdan 20 f6 38-szor. Tehat itt sem szerddan, a feladatok leadasi hataridején vették el a
legtobbszor a tananyagot, hanem mindig az els6 napon.

Osszességében a legnagyobb kiilénbség a két kurzus kozétt mindéssze az, amirél mar az
els6 tablazatban emlitést tettem, hogy az utébbinal az elsé napon igen nagy érdeklédés
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ovezte a tananyagot, egyébként hasonlé tendencidval, hasonlé viselkedés a jellemz6 a
tananyagok megtekintésében, mindkét kurzusra.

Konklaziok

Az eredmények alapjan egyrészt az nyert bizonyitast, hogy a kurzusok témajatol,
tipusatdl és id6tartamatdl teljesen fiiggetleniil, kimutathatéak hasonl6é tapasztalati
értékek a résztvevok viselkedésében. Ez azért nagyon lényeges, mert igy értelmet
nyertek a tovabbi, mélyebb vizsgalatok, melyek végiil egy altalanosan alkalmazhat6 e-
learning kurzus fejlesztési/tervezési modelljévé valhatnak.

Masrészt kideriilt, hogy a tananyagok, az elérhetdségiik pillanatidban valamiért nagy
érdeklédést valtottak ki a résztvevdkbdl, mely viselkedési séma okat nem ismerjik. A
lehetséges okok kozo6tt vannak pozitivak és negativak is. Pozitiv, ha feltételezziik, hogy
azért ekkora az érdekl6dés, mert tetszett a hallgatéknak a tananyag, de akkor ezt ala kell
tdmasztani tovabbi vizsgalatokkal. Negativum azonban, ha azt feltételezziik, hogy a
résztvevok azonnal meg akartak gy6zd6dni a tananyag 6sszetételérdl, mert lehet, hogy a
nem elég részletes informdacidval szolgaltunk a tananyagrél (példaul elére meg kellett
volna adnunk, hogy a tananyagnak mely részei mely héten lesznek aktudlisak). Ha pedig
a csutortoki nap valamiért idedlis a tanuldsra (pl. aznap még egész nap bent vannak a
munkahelyen a résztvevik, ezért kézenfekvébb atnézni az anyagot, mint a révidebb
munkaidejl pénteken), akkor jé lenne kideriteni, hogy ez miért van igy.

C)sszességében ez az elemzés, arra volt elég, hogy tovabbi kérdéseket vessen fel, melyek
megvalaszolasara ennél a kutatasnal sokkal részletesebb, mélyrehatobb vizsgalatokra
iranyitsa a figyelmet, melyek esetében komplexebb moddszertan is felhasznalhat6. A
jovobeli kutatasok alapjanak kell lennie pl. a klaszterelemzésnek, amely segitségével
kiilénboz6 hallgatdi viselkedésmintakat lehet behatarolni. E viselkedésmintak a jovébeli
kurzusok fejlesztésénél, szerkesztésénél és kialakitasanal létfontossaguak lesznek,
amennyiben kozeliteni akarjuk a tanitast a tanulashoz és az e-learninget hazankban is
unids szintre akarjuk emelni. Ez utobbi mondatbdl pedig kivilaglik az is, hogy az oktatas-
és foglalkoztataspolitikai célok szerint felkaroland6 hatranyos helyzetl csoportokhoz is
csak ugy tudjuk elvinni a tanulds lehet6ségét, ha a tanitdsi moddszertant igazitjuk,
csiszoljuk és finomitjuk az igényekhez.
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Fodorné Toth Krisztina

Online kurzusok - vélekedések, elvardsok, viselkedés

A PTE FEEK és utdda, a PTE KPVK 2013 §sze 6ta indit nyilt online kurzusokat, részben a
MOOC elvei mentén. [rasomban azt kivanom vizsgalni, hogy az eddig lebonyolitott kilenc
kurzus résztvevdéi milyen tanulasi szokasokkal, vélekedésekkel és elvarasokkal
kapcsolddnak be ezekbe, illetve milyen viselkedést mutatnak a kurzusoknak teret ado és
koriilvevo online terekben.

A kilenc kurzus vizsgalata elssorban az oktatasi keretrendszer tevékenységi naploi, a
forumok, az iuzenetek és e-mailek, a kurzusokhoz tartoz6 dokumentumok (pl.
kurzusleirasok, informaciés anyagok), valamint az elégedettségi felmérés és fejlesztés
céljat szolgal6 kérddéives felmérés elemzése révén tortént. A fentiekbdl tipikus
viselkedésformak, elvarasfajtik, illetve résztvevoi tevékenységprofilok és vélekedés-
profilok szlirhet6k le. Ezek 0sszevetése egymassal és a vonatkozé nemzetkozi
eredményekkel jelentds tanulsagokkal jarhat a mindenkori online kurzustervezéshez,
illetve adalékokat nyujt a magyar nyelven online tanulé felnéttek specidlis tanulasi
jellemzdéihez.

Nyilt online kurzusok a PTE-n

A projekt célja 2013-ban egy lehetdség kiprobalasa volt: a 2013-ban mar élénk figyelmet
élvez6 MOOC kurzusokhoz hasonl6 kezdeményezés hogyan allja meg a helyét a specialis
magyarorszagi kornyezetben. Ez természetesen szintén nem el6zmény nélkiili
hazankban sem. Az els6 deklaralt nyilt online kurzusnak (akkori elnevezése szerint még
nem MOOC), Siemens és Downes konnektivista elvek szerint szervezett konnektivizmus-
kurzusanak (informacid: http://cckll.mooc.ca/) hamar sziiletett magyar valtozata is
(http://htk01.osztalyterem.hu/); emellett a konnektivizmus talajan mas, tobbé-kevésbé
nyilt kurzusok is sziilettek (Konnekt, Virtualis pedagogia stb.), emellett elindult az elsd
magyar, szandékai szerint nyilt online kurzusokat megjelenitd oldal, a Virtualis Egyetem
(mai helyén: http://www.virtualis-egyetem.hu/). A PTE FEEK kezdeményezése abban
csatlakozott az els6khoz, hogy kurzusainkat a teljesitoknek sajat képzéseinken
elismerjik.

Célcsoportunk eredetileg viszonylag kevéssé volt differencialt, de foként az érettségi
eldtt all6 diakokra és az onfejlesztésre motivalt feln6tt tanuldkra szamitottunk. Végiil - a
kés6bbi tapasztalatok fiiggvényében is - f6ként ez utébbiai korében jartunk sikerrel,
kilonos tekintettel arra, hogy témaink elsGsorban gyakorlatias, a mindennapokban
konnyen kamatoztathat6 ismeretek koré szervezdédtek és szervez6dnek maig. (Témaink
példaul: munkaerd-piaci ismeretek, pénziigyi alapismeretek, min6ségmenedzsment,
palyazatiras, Google-alkalmazasok stb.)

1. A Kkurzusok jellemzdi
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A kurzusok az évek soran egyre inkabb a rovid ciklusu feln6ttképzések, tovabbképzések
tematikdjahoz és szervezési modjahoz hasonultak. A képzések Osszéraszama, értve
ezalatt jelen esetben a tanulassal toltott 6rakat, 20-35 6ra kozott van kurzustol fiiggden;
az Oraszam 6-9 hétre oszlik el, heti maximum 4 6rai munkaval. Hozadéka a résztvevik
szamara nemcsak az azonnal hasznosithaté ismeretek megszerzésének lehetdsége,
tdmogatott mobdon, rugalmas rendszerben, otthoni tanuldssal, hanem a
tapasztalatszerzés és a kompetenciafejlesztés is az online tanulas terén.

A kurzusok teljesitése esetén a résztvevdék a kar altal kiallitott igazolast kaptak. A
teljesités a kurzus soran elvégzett feladatokkal és tesztekkel tortént. A kurzusok
litemezése, idéterve a kovetkezOképpen festett: meghirdetés utdn a résztvevék a
kurzusfeliileten, egyszer(i regisztracioval jelentkezhettek, majd heti litemezésben
végezték az elérhetd tartalmak tanulmanyozasat és az ezekhez kot6do feladatokat. A
feladatok foként tesztek, esszéjellegli irasok, értékel6 és elemzd eszkézok hasznalatan
alapulé megoldasok, illetve szoftver- és feliilethasznalati aktusok voltak. Az ezekre
kapott pontok dsszege alapjan teljesitette, kival6an teljesitette vagy nem teljesitette a
résztvevd az adott kurzust.

A tanulasi keretrendszer, amiben a kurzusfeliiletek, azokban a tartalmak, feladatok,
dokumentumok és kommunikacios feliiletek helyet kaptak, erre a célra létrehozott és
fenntartott Moodle LMS (http://efeek.pte.hu, 2015 06szét6l http://eclub.pte.hu). A
tananyagok részben IMS vagy SCORM csomagok, részben kiegészit6 segédanyagok
valtozatos formaban (videdk, szovegek, lrlapok, sablonok stb.) Az egy-egy hét koré
szervezett tartalmak egy rovid tananyagbdl, az azt kiegészit6é segédanyagokbdl, valamint
egy vagy két feladatbol alltak. A feladatokat, az automatikus értékelésl tesztek
kivételével, tutor értékelte, megadott hatarid6ig, nem csupan pontozassal, hanem segit6
megjegyzésekkel is. A folyamat kézbeni kommunikacié fé6ként a kurzus férumdéban,
bels6 lizenetben, valamint e-mailen és ritkan kézosségi portalon folyt; ez utébbi forma
nem volt deklaraltan tamogatott, és csak kivételszerlien fordult el6. A kurzusok
meghirdetésekor a feliileten és a meghirdetésre szolgalé terekbdl (egyetemi kari honlap,
kozosségi portal, kés6bb e-mailek a mar a regisztralt résztvevéknek az 4j kurzusokrol)
minden érdekl6d6 meglehet8sen részletes tajékoztaté anyagot érhetett el a kurzusok
tematikajarol, koriilményeirdl és teljesitésérol.

Résztvevok, teljesitések

A fellleten regisztralt érdekldddok szama folyamatosan nétt; a résztvevdi aranyok
pontosan kovetik a kezdeményezés életének kiilonféle szakaszait.

Regisztralt | Résztvevd | Résztvevs | Résztvevd Teljesit6 | Teljesitd | Teljesitd
Kurzus1 Kurzus2 Kurzus3 Kurzusl | Kurzus2 | Kurzus3
2013 |72 72 72 - % 11 13 - *
6sz
2014 | 322 74 51 20 56 15 10
6sz
2015 | 602 153 132 - X 65 55 =
tavasz
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2015 | 722 75 73 - % 23 30 - %
06sz

*A kurzus az adott idészakban nem kertilt meghirdetésre.

A regisztralt résztvevék szama a legnagyobb ardanyban a 2014 06szi, a legnagyobb
meértékben a 2015 tavaszi szakaszban emelkedett, mig a 2015 8szi ciklusban visszaesett
a novekedés tlteme. Ez jol magyarazhat6: a 2013-as pilot szakasz utan masodik és a
harmadik id6szakban egyfel6l 4j kurzusok jelentek meg, masfel6l korabban és
szisztematikusabb mddon hirdettiik meg ezeket. Az utolsé szakasznal az intézmény
szervezeti atalakitdsai miatt nem volt lehet6ség Uj kurzus bevezetésére, és a
meghirdetésre is késon Kkeriilt sor. Az egyes kurzusok résztvevoi 1étszamainal hirtelen
kiugras tapasztalhatéo a 2015 tavaszi ciklusban. Ez nagy valdsziniliséggel két oknak
koszonhetd: a 1épcsézetes meghirdetésnek, valamint annak, hogy az ekkor indult két
kurzus témajaban igen aktualis volt az elért érdekl6d6k szamara, menetét tekintve pedig
meglehetdsen gyakorlatias mindkettd. A teljesitési aranyok a tipikus ingyenes MOOC-
hoz képest meglehetdsen jok; viszont az egyes kurzusok kozott nagy a széras egyfeldl
azok tematikaja és feladatai szerint, masfel6l azzal korrelacidban, hogy az adott kurzus
Uj vagy megismétlédik. A rendelkezésre all6 adatok nem teszik lehetévé az egyértelmi
osszefliggések megallapitasat, csak bizonyos tendencidkat lehet megsejteni beldliik.
Példaul hogy az ismétl6dd kurzusok létszama alacsonyabbnak tilinik, ehhez képest
teljesitési aranyuk jobbnak, mint az 4j kurzusoké (addig legaldbbis, amig egy kurzus ki
nem fut az elért célk6zonség szamara). A human tdmogatas ardnya és jellege is, ugy
tlinik, szignifikdnsan befolyasolja a teljesitési aranyokat: a legjobb aranyok a folyamatos,
aktiv és tadmogaté hangvételli tutori kommunikacidval kisért kurzusoknal voltak
tapasztalhatodk.

A megadott résztvevdi adatok és a zaré kérddivek tandsaga szerint a kurzusoknak négy
tipikus résztvevdi csoportja van:

A) 30-45 kozotti dolgozo résztvevik, felsofoku végzettséggel. Irodai vagy szellemi
munkat végeznek (vannak koztiik konyvtarosok, oktatok, vezetdk is). Jellemzben
elfoglalt tanuldk, megnyilatkozasaik alapjan céljuk a kurzusokon val6 részvétellel
a szisztematikus onfejlesztés.

B) Nappali tagozatos egyetemi vagy f6iskolai hallgaték. Jellemzéen a karon
elismertethetd, egyetemi kurzussal egyenértékdi kurzusokon vesznek részt. A
sajat kar hallgatoinal deklaralt cél a képzésében amugy is szerepld kurzus elére
vald teljesitése; mas karok vagy intézmények hallgatéinal a sajat képzésiikbdl
esetleg hianyzo6 témak poétlasa ezen a modon.

C) 17-25 éves fiatalok, nem egyetemi hallgaték. Egyesek koziiliik egyetemi/féiskolai
tanulmanyok megkezdése eldtti el6tanulmanyként, masok munkaerd-piaci
helyzetiiket javitd esélyként tekintenek a kurzusokra. Tobben minden elérhetd
kurzusra regisztralnak, mint ingyenes és szervezését tekintve is koltséghatékony,
kockazatmentes tanulasi lehetdségre.

D) Hataron tuli résztvevok. Roluk tudni a legkevesebbet, de feltehetd cél a részvétel
olyan magyar nyelvli képzésekben, amelyeket lakhelyiikrdl valészinilileg nem
érnének el masképp.

A résztvevoi adatok szamba vételekor feltling, hogy gyakori a résztvevék valtozatos
kapcsolédasa a karhoz: az elsd ciklus résztvevdinek jelentés része példaul végzett

hallgaténk volt. A kés6bbi szakaszokban is meglehetésen sok volt vagy reménybeli

59




hallgaténk vett részt egy vagy tobb nyilt online kurzuson, s olyan eset is el6fordult, hogy
arésztvevok jelezték, hogy ilyen kapcsolaton keresztiil értesiiltek a kurzusrél.

Kommunikacio, elképzelések, elvarasok

A résztvevdéi kommunikacié és a kurzusokkal kapcsolatos elvarasok vizsgalata a
kovetkez6 forrasokbdl tortént:
o elbzetes és utdlagos ilizenetek
o e-mailek
o belso lizenetek
e kommunikaciés szokasok kialakulasa
o hasznalt szinterek
= aszervezOk részér6l: LMS forum és bels6 lizenetek; e-mail
» a résztvevlok részérdl: LMS férum, bels6é iizenet (oktatd), e-mail
(szervezd); esetleges (kari FB, kari adminisztraciéval valo
kapcsolatba 1épés)

A résztvevok kommunikacios aktivitdsa nem meglepd médon minden kurzusnal korrelal
a human tamogatassal. A pilot ciklus automatizalt, minimalis human tadmogatassal
ellatott kurzusaiban - egy-egy szervezdi lizenetet kivéve - nem kezdeményeztek
diskurzust 6k sem. Az ezt kovets, tutorizalt szakaszoknal az elsé ciklusban foként a
feladat-hataridékre és a pontszamokra, mintamegoldasokra vonatkoz6 kérdések,
kérések jelentek meg a féorumban, illetve belsé iizenetben. A masodik tamogatott
ciklusban a fentiek mellett mar sor kertilt szamos értelmezési kérdésre és felvetésre, s6t
a résztvevok egymassal is kommunikaltak mar a rendelkezésre all6 feliileteken, kiilon
batoritds nélkiill. A harmadik tamogatott ciklusban viszont ez utébbi aktusok
megcsappantak, ami betudhaté annak, hogy nem uj kurzusokrol volt szo, és hogy a
résztvevok tobbsége mar korabban résztvett ezeken vagy mas itteni online kurzusokon.
A résztvevok el6zetes elképzelései a kurzusokrol, kiilondsen eleinte, azt jelzik, hogy az
érdekl6dbknek viszonylag kevés tapasztalatuk van a nyilt, nonformalis képzésekrdl és
foként ezek online valtozatairdl. A jelentkezéskor és a kurzusok kezdetén egy tipikus
kérdés volt a jelentkezési adminisztracié és hatarid6. Az el6bbi, mint a tajékoztato
anyagokban mindeniitt szerepelt, csupan a keretrendszerben vald regisztraciot és a
kurzusfeliileten valé6 megjelenést jelentette, az utdbbi pedig az adott kurzusokon
hangsulyozottan nem létezd fogalom volt. Egy masik tipikus kérdéskor a kurzus
teljesitésének formalis elismerése, és az azzal elnyerhetd jogositvany volt, annak
ellenére, hogy minden rendelkezésre all6 forumon megjelent, hogy a kurzusok nem
adnak hivatalos képzési kimenetet, szakképzettséget vagy hasonlot. Ez a két momentum
azt latszik mutatni, hogy a jelentkezd6k tapasztalatai egy erésen formalis, blirokratikus
oktatasi rendszert mutatnak, amelyben a ,papir” legalabb olyan fontos, mint a
megszerzett tudas.

Az elképzeléseknek a hagyomanyos iskolai tanuldshoz igazod6 jellegét mutatja a
hasznalt szokincs is, amelynek elemei az egyetemi és a a magyar oktatasi szféra
alapjaként szolgal6 merev, hierarchikus szerepviszonyok leképezését mutatjak. Tipikus
elemek igy a ,tanfolyam”, ,lecke”, ,jegy” (a kurzusokban nem voltak érdemjegyek,
csupan pontok és szazalékos aranyok), ,naplé”, sot ,oklevél” (a kurzus teljesitését jelzd
igazolasra alkalmazva), s dltalaban az igen formalis megszo6litasok és hangvétel, tanul6i
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csoporttdl fliggetleniil. Az online kurzusokndl elfogadott és elismert informalisabb
hangvétel inkabb kivételszerilien jelent meg a résztvevok részérdl.

A kurzusok kézben mutatkoz6 elvarasok az eldzetes elképzelésektdl némileg eltérnek.
Ezek megnyilvanuldsai harom f6 témdaba sorolhatok: a szervezési elvarasokhoz, az
online szinterek kozotti eligazodasi bizonytalansagokhoz, valamint a tartalmakkal valo
banasmdad tertiletéhez. Az els6nél egyszerre érvényesiilt a formalitas és a rugalmassag; a
résztvevdi lizenetek egyfeldl Gjra meg djra kitértek a megszerezhetd elismerés formalis
rangjara, masfel6l deklaralt vagy hallgatdlagos elvarasként jelent meg a hataridék
kezelésének rugalmassaga (azaz a feladatok késdébbi teljesitésének és minél el6bbi
javitdsdnak igénye). A rugalmassagi elvardsok madsik csoportja a valaszidékkel
kapcsolatos igényeké, azaz a minél el6bbi valasz kérése a tutortdl, néha egy-két 6ran
beliil. Ez utébbi mindenekel6tt azt mutatja, hogy ezek a résztvevok mindennapjaikban az
always connected allapothoz szoktak, és feltételezik, hogy a tutornak is folyamatosan
lehet6sége van a feliileten valé6 kommunikaciéra.

Az online szinterek kozotti eligazodas korében olyan kérdések mertltek fel, hogy hol és
hogyan kell feltolteni a kért feladatokat, illetve hogy hol és hogyan célszer(i kapcsolatba
lépni a kurzusok tutoraival és szervezdivel. Ezek egy része nem is meriilt fel explicit
kérdésként, inkabb a résztvevok alternativ probalkozasaibol volt érzékelhetd. A
feladatfeltoltés bizonytalansaga feltehetéen a Moodle tipusu keretrendszer ismeretének
hidnyabdl kovetkezett; egyébirdnt ez volt az egyetlen probléma, ami ezen a teriileten
kérdésként is megfogalmazodott. A kapcsolatba 1épés esetében a két tdmogatott {6
forma (féorum, belsé iizenet) mellett rendszeresen kaptunk az LMS-t6l fliggetlen e-
maileket, valésziniileg ez a csatorna a résztvevék szamara a legismertebb, ezt kezelik a
legmagabiztosabban. Emellett néhany esetben a résztvevék minden elérhetd halozati
csatornan prébaltdk elérni a tutort, beleértve a kurzusok lebonyolitdsdba semmilyen
formaban be nem volt kozosségi portalt is. Az egyes online kommunikacios csatornak
szerepeinek 0Osszemosddasat jelzi ez a résztvevok bizonyos koérében, életkortol
fliggetleniil. Ennél is érdekesebb azonban, hogy a kurzusok lebonyolité egyes személyek
szerepei egyes résztvevdk szamara nehezen elkiilonithet6k. Ennek jele egyfeldl az, hogy
problémaikkal, kérdéseikkel barkit kereshetnek, akar olyan szereploket is, akik nem
érintettek kozvetleniil a kurzusok szervezésében (példaul a kari webmestert, aki a
kurzusok kortil semmilyen médon nem volt nevesitve), masfeldl, hogy ugyanannak a
személynek mindenféle kérdést feltesznek (példaul szorosan vett tartalmi kérdést a
kurzusok szervezdjének). A deklaralt kommunikaciés séma egyébként , egyablakos” volt,
vagyis a résztvevdket arra igyekeztiink batoritani, hogy a tutorhoz forduljanak minden
problémaval, és altaldaban ez miikéddképesnek is bizonyult; az ettdl eltérd esetekben
levonhaté tanulsag, hogy kiilonos figyelemmel kell lenniink a kommunikacios szerepek
elkiilonithet6ségére. Azaz példaul a kurzusszervezd ne valaszoljon kozds foérumon
feltett, szorosan vett tartalmi kérdésre.

A tartalmak kezelésében a digitalis tartalmakkal valé szabad banasméd igénye jelent
meg legmarkansabban: a tananyagok letdltésérol, kinyomtatasardl meglehet6sen sok
kérdést és kérést kaptunk. Ez arra mutat, hogy a tipikus résztvevék jellemzéen nem
,2always connected” tanulok, azaz nem feltétleniil a szamitégép el6tti tanulast tartjak a
legkényelmesebbnek. Ezt erdsiti, hogy egyetlen olyan kérdés vagy kérés sem érkezett,
amelynek felvetdje kifejezetten a keretrendszer mobil verzidjat hidnyolta volna. Ezt a
talan meglep6 tényt arnyalja, hogy a tananyagtartalmak dominansan szoveg-kép-abra
alapuak, valamint hogy a zaré kérdéiv tanusaga szerint a résztvevék nagy tobbsége
laptopon és desktopon tanul.
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Zaras, elégedettség

A kurzusok végén kitoltott zaré kérdbivek eredményei szerint a résztvevok tobbsége az
azonnal hasznalhatd, praktikus ismeretek megszerzésének érdekében jelentkezett a
kurzusokra; ezeken feliil a készségek, kompetenciak fejlesztésére irdnyul6 tartalmakat
igényelnék. A kurzusfeliilettel kevésbé voltak elégedettek, nem eléggé jol atlathatonak
tartottadk. A Moodle-nak ez valéban korlatja, mivel komplexitdsa mellett a felhasznal6i
onallosagra épit, sokféle, a résztvevék szamara testreszabhaté oldallal. A tanulék altal
lathaté feliiletek mindazonaltal tehet6k még egyszeriibbé, ahogyan mas nyilt oktatasi
fellileten is volt erre mdd. A résztvevok sajat tanulasi szokasaikrol val6 nyilatkozasaban
leginkabb a labilitas figyelhet6 meg: sokan igen valtozatos id6pontokban és
id6intervallumokban tanulnak. Emellett a feliilet tevékenységi napldibél is csak néhany
mintaszerliségre lehetett fényt deriteni. Ezek az adatok azt mutatjak, hogy példaul a
valos idej(i, szinkron kommunikacidra épiilé online tanulasi folyamatok ilyen heterogén
résztvevdi csoportok mellett nehézségekbe iitkozhetnek. Ugyanakkor a résztvevdék
szamos formaban (a kérddives valaszok mellett forumokon és kiilén iizenetekben is)
kiemelték a tutori munka jelent6ségét és az azzal vald elégedettségiiket. Ugy tiinik, a
human tdmogatdas, ha nem is ellensilyozza maradéktalanul a tavoli, aszinkron formak
személytelenségét, jelent6s motivacids és mentalis megerdsité tényezd a résztvevok
szamara.

Tanuloéi profilok

A deklaralt tanulasi szokasok, a kurzusokkal kapcsolatos kommunikaciés aktusok és a
logokbdl kiolvashat6 online tevékenységek alapjan a résztvevdi korben 6t tipikus tanuléi
profilt igyekeztiink elkiiloniteni. Ezek koziil az els6 kett6 képviseli a résztvevdk
tobbségét, azonban a tobbi harom esetében olyan markans viselkedési jegyeket tudtunk
elkiiléniteni, amelyek, bar még tovabbi igazolasra varnak, érdekes feltevésekre adnak
modot az online tanulasi szokasokkal kapcsolatban.

A) A ,nincs ott” csoport a regisztralt érdekl6déknek minden egyes képzési
szakaszban legalabb a kétharmada, az egyes kurzusokon pedig altalaban a fele
(kivételt képez az az egy kis létszamu kurzus, amelyben a résztvevgk
mindannyian aktivak voltak). A csoport egy része csak regisztralt a
keretrendszerben, kurzusra nem is jelentkezett (holott minden esetben magukat
a kurzusokat hirdetjiik). Mas résziik regisztralt egy vagy tobb kurzusra, de azutan
semmilyen tevékenységet nem végzett ott, tobbet nem is jelentkezett be. A
harmadik rész viszont idénként nézelédott a kurzusfeliileten, jellemzéen az uj
tananyag-szakaszok megjelenésekor, valamint néha egy-egy automatikus
értékelési tesztet is kitoltott. A tesztkitoltés néhany esetben ugy tortént, hogy a
résztvevd nem is nyitotta meg el6tte a kapcsolédé tananyagot. Ezek a résztvevdk
feltehet6en inkabb ismerkednek a feliilettel, az online tanulds modjaval; inkabb
érdekl6dd, mint tanuldi szerepben vannak jelen.

B) A ,csendes” csoport kurzustél fiiggéen mintegy a résztvevok egyharmadat-
egynegyedét teszi ki. Ok mindannyian ki-és feltoltotték a kurzusban kért
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D)

feladatokat, hataridére. A tobbségiik teljesitette az egész kurzust is (nem egy
ember az 0sszes abban a ciklusban meghirdetettet). Amennyiben mégsem, akkor
minden jelzés nélkiill abbahagytak a feladatok tovabbi teljesitését, de a
tananyagokat valtozatlanul ciklikusan tanulmanyoztdk tovabbra is. A
kurzustartalmak tekintetében 6k azok, akik pontosan ugy bantak veliik, ahogyan
a kurzusok tervezésekor a minimalis eré6feszitést feltételeztiik. Tobbszor
megtekintettek minden (] tananyagot, azutan a vonatkoz6 feladatokat, majd djra
a tananyagot; megnézték a forumot is, majd teljesitették a feladatokat, és a
manualis pontozasig vagy a kovetkez6 tanulasi szakasz kezdetéig a legritkabb
esetben bukkantak fel djra a feliilleten. Szinte soha nem léptek kapcsolatba a
tutorral vagy a kurzus szervezdivel, viszont tobb izben letdltotték a tajékoztatd
anyagokat. Egy-egy esetben kivilaglott, hogy munkahelyi ,tanulécsoportok”
tagjai.

Az egyiittm(ikodd” résztvevék kevesebben vannak, de jéval kommunikativabbak,
mint az el6zé két csoport tagjai. Ok kevés kivétellel a kurzusok kivalé teljesitsi
voltak; amikor nem teljesitettek egy-egy feladatot, annak okarél is altalaban
tudtunk. A feliileti tevékenységeik szerint jol érzékelheté ritmusban tanultak,
feltehetSen a napi- illetve hetirendjiikbe illesztve. Ok voltak azok, akiknél
leginkdbb meg lehetett allapitani egy napi tanulasi szakaszt is (bar nem
azonosat). Mindenesetre rendszeresen a hét ugyanazon szakaszaiban
tanulmanyoztdk a tananyagokat, és adtak be a feladatokat. Szisztematikusan,
minimum 2-3 naponta megnézték a forumokat is, nem csupan akkor, amikor uj
hozzasz6las érkezett. Tobbszor tanulmanyoztdk egyidében a feladatokat és a
tananyagokat is. A feladat beadasa utdn naponta-kétnaponta megnézték, hogy
megtortént-e mar az értékelés, valamint az értékelés utdn ujra ellendrizték a
tananyagot is. A férumokban viszonylag kevés alkalommal kezdeményeztek
kommunikaciot, de sosem tértek el a tamogatott csatornaktdl. A hozzaszdlasaik
jellemzden feladat-értelmezési vagy szabalyértelmezési jellegliek voltak. Az
értékeléssel, illetve az esetleges technikai problémakkal kapcsolatos kérdéseket
azonban belsé lizenetben tették fel. A kurzusok szabalyait mindig maradéktalanul
betartottak. A feladat-megoldasaikban néha felismerhetd volt a csapatmunka
hatasa.

A ,fejlesztd” szerepben megjelend tanuldk a legaktivabb, legkommunikativabb
csoportot alkotjak, s a tanuldashoz valé hozzaallasuk a legkevésbé formalis a
résztvevék koziil. Ok voltak a legtobbet jelen a feliileten, meglehetésen valtozatos
id6szakokban, s gyakran kora este vagy éppen éjszaka. Bebarangoltak az LMS-
feliletet, kiprébalva minden lehetdséget a testreszabasra. Gyakran
tanulmanyoztak a tartalmakat, nem feltétleniil linearis sorrendben. A feladatokat
nem mindig teljesitették, de szemmel lathatéan nem is téorekedtek mindenaron az
igazolassal elismert teljesitésre. Amennyiben kicstusztak az idébdl, tovabbra is
aktivan jelen voltak a kurzusban, s foglalkoztak a kés6bbi feladatokkal is. A
feladatok értékelése kevésbé foglalkoztatta 6ket; néha csak joval kés6bb nézték
meg. A legtobbet 6k kommunikaltak az online feliileten a tanuldtarsakkal.
Meglehetdsen gyakran tettek fel értelmezd kérdéseket a kurzus tananyagaval
kapcsolatban, illetve valaszoltak meg a tanul6tarsak kérdéseit mind a tartalomra,
mind a feladatokra vonatkozo6an. Néha kiegészit6 anyagokat is kértek/ajanlottak,
vagy elemz6 beszélgetéseket kezdeményeztek a tananyag adott részérél. A
leggyakrabban a forumon kommunikaltak, kevesebbet lizenetben vagy e-mailben,
és tiirelmesen vartak a valaszt. Osszességében hozzaallasukat tekintve akar aktiv
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egyluttmiikod6knek is nevezhetnénk Oket; a fejleszt6k elnevezést a résztvevdi
korben egyediilallonak szamit6 valaszok, javaslatok és 6nallé vizsgaldédas miatt
kaptak.

E) A  kivételes” csoport hasonlé méreti, mint a teljes résztvevdi kor toredékét
kitevé ,fejleszt6ké”, am szintén egy aktiv, bar hozzaallasat tekintve eltérd
csoportrél van szé. Ok a leggyakrabban a kurzusleirasokat tanulmanyoztak, a
tobbi tartalmat periodikusan, a megjelenés sorrendjében. A teszteknél Ok
hasznaltak ki a legtobbszor a tobb probalkozasi lehetséget. A feliileten a
legtobbet a feladatokkal és a férumokkal foglalkoztak, a tananyagokkal ennél
joval kevesebbet. Amennyiben a feladatokat nem teljesitették hataridére, minden
esetben kiilonleges elbiralast kértek; amennyiben teljesitették, kiilon
felvilagositast az értékelés részleteirdl (egyébként a manudlis értékelés mindig
szoveges is volt). Kommunikacids aktusaikban gyakran tobb (kiilsd) csatornat is
hasznaltak gyors egymasutanban, azonos vagy eltérd tizenettel. Mindig igen gyors
valaszt vartak, néha tobbszor is egymdas utan elkiildték a kérdést ugyanazon a
csatornan; feltehet6en automatikus valaszra vagy folyamatos tutori jelenlétre
szamitva. Altalaban a tutorral vagy a kurzus kériil legkénnyebben elérhetének
vélt személlyel 1éptek kapcsolatba, tobbnyire személyes tlizenetben. Gyakoriak
voltak a szubjektiv lizeneteik, kiilonésen amennyiben valami nem
megelégedésiikre alakult. Tobbnyire koziiliik kertiltek ki a kurzusok explicit
kiiratkozoi.

Az egyes fenti profilok megjelenése és gyakorisaga erds korrelaciot mutat a tutori
tdmogatas intenzitasaval és hangvételével: minél tamogatébb és gyakoribb a tutori
kommunikacié, annal szinesebb kommunikacios palettaval talalkoztunk. Emellett némi,
bar joval kevésbé kifejezett O0sszefiiggés latszik mutatkozni a kurzus témadjaval is: a
kevésbé szisztematikus tanul6k nagyobb aranyban a kéznapibb témakban bukkantak fel,
de a legspecidlisabb kurzuson is igen kommunikativ résztvevokkel talalkoztunk. A
résztvevOkrdl rendelkezésre all6 demografiai adatokkal nincs kimutathaté 6sszefiiggése
a tanuldi profilok aranyainak.

Fejlesztoi tanulsagok

A tanul6i profilok elkiilonitése remélhet6leg a jovoben, tovabbi igazolas utan lehetové
teszi a differencialtabb csoportokra szabott kurzusok inditasat. Az eddigi kurzusséma f6
célcsoportja szemmel lathatéan az ,egylittmiikod6” tanul6ké; azonban fontos lenne az
aktivabb, 6nallobb és a passzivabb, csendesebb csoportok hatékonyabb elérése is. Ennek
moddja azonban a tanuléi motovacidktoél és viselkedéstdl fiiggben mas és mas lehet.
Nyitott kérdés tovabba, hogy a differencialds mennyiben tamogatja a MOOC-ideolégiat,
illetve hogy mennyire Osszeegyeztethetd a nagy tomegeknek elérhetdve tett tudas a
személyre szabott tanuldstdmogatasi kornyezettel. Ha pedig az 0sszeegyeztethet6ség
kevésbé tlinik realisnak, akkor mikor, melyik ton induljunk el.
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Képzés, validacio, szervezetfejlesztés: a tarsadalmi
tudastranszfer kihivasai a felsooktatas szamara
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Cserné Adermann Gizella

A validacié mint kurzus a felséoktatdsban

1. Bevezeto

A tantervelméletbdl jol ismert az a tény, hogy a tanterveket id6rél idére meg kell Gjitani,
hiszen a tudomanyok fejlédése, a tarsadalmi-gazdasagi igények valtozasa meg kell, hogy
jelenjen a tanitasi tartalmakban. A tantervi valtoztatasok sziikségessége természetesen
nemcsak a kézoktatasban vagy a szakképzésben jelentkezik, hanem a fels6oktatasban is.
Amikor egy téma vagy tudasteriilet megjelenik a felsGoktatasban egy tanterv részeként,
kell, hogy legyen mogotte olyan oktatdi tudas és tapasztalat, ami hitelessé teszi a
tanitasi-tanulasi folyamatot. A tanulasi tartalmak kidolgozasatél a hallgat6i motivacion
keresztiil az értékelésig nagy szerepe van az oktatd felkésziiltségének az adott teriileten.
Az alabbiakban azt mutatjuk be, hogy milyen el6zmények utdn és miért lett
intézményiinkben, a korabbi Dunaujvarosi Féiskolan, ma a Dunaujvarosi Egyetemen
kurzus a korabbi tanulasi eredmények elismerését jelent6 validacidbdl.

Megjegyezziik, hogy semmiképp nem toreksziink a validaci6 magyarorszagi
torténetének a kidolgozasara, dsszefoglalasara, ezt megtették masok helyettiink. Farkas
Eva példaul A rejtett tudas cim{i munkajaban (Farkas E.: 2014) 6sszefoglalja az elzetes
tudas jogszabalyi kornyezetét, az el6zetes tudas vizsgalatat is szolgalé fejlesztési
programokat (HEFOP 3.1.5, 3.2.1., 2.2.1.), a hazai jo gyakorlatokat és az aktualis
fejlesztéseket.

Ezt az iras tekintsilik esettanulmanynak, amelybdl mas, 0j tudasteriiletek megjelenésére
is tudunk megallapitasokat, kovetkeztetéseket megfogalmazni. Az elsé részben egy
fels6oktatasban dolgozo6 tanar (a szerzd) nem formalis és informalis tanulasi alkalmait
mutatjuk be, amelyek segitettek a validacié témakorének kurzussa formalasaban. A
masodik részben felvillantunk a kurzus leirasabdél néhany elemet, és az 0j kurzus
tanitas-és tanulasmodszertani aspektusairdl is szélunk.

Még mieldtt a téma targyalasaba kezdenénk, tisztazzuk, hogy milyen értelemben fogjuk
hasznalni a validaci6 fogalmat. Véleményliink szerint a kovetkez6 meghatarozas foglalja
leginkabb 0ssze a validacié fogalmat:

Olyan eljarasrol van sz6, amelyben a legkiilonb6z6bb tanulasi kornyezetben megszerzett
ismereteket, készségeket, kompetenciakat (hétkéznapi kifejezéssel tudast) vetik dssze
el6zetesen meghatarozott referenciakkal (azaz egy a dott képesités vagy képzési rogram
kovetelményeivel), és megfeleléség esetén elismerik, vagyis lehetévé teszik az adott
képesités megszerzését, vagy pedig a korabban megszerzett (hozott) tudast egy képzési
program kovetelményeinek teljesitésébe beszamitjak. Az eljaras altalunk javasolt
elnevezésében a két meghatarozo 1épés neve szerepel, ezért tobbnyire igy hasznaljuk:
validacio/elismerés (olykor persze az egyszer(iség kedvéért validacioként).” (Derényi -
Tot: 2011: 21.)
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2. Az oktaté tanulasa - talalkozasok a validacidval

A tanulmany szerzo6je a PTE FEEK docenseként 2005 -ben kapott megbizast a Nemzeti
Szakképzési és FelnOttképzési Intézettdl arra, hogy tanulmanyt készitsen ,A korabbi
tapasztalati tudas elismerésének és értékelésének kérdései” cimmel. Ez a tanulmany
attekintést tartalmazott arro6l, hogy kilonb6zé orszagokban milyen torekvések és
kialakult gyakorlatok vannak a nem formadlis koérnyezetben szerzett tudas
érvényesitéséhez. Erre a tanulmanyra hivatkozott Csapd Bené egy, az Iskolakultiraban
2006-ban megjelent tanulmanyaban. (Csap6: 2016.)

Az andragogia szak létesitése és megjelenése a képzési palettan ugyancsak felvetette
annak sziikségességét, hogy az eldzetes tudas elismerését kozelebbrdl megvizsgaljuk,
nevezetesen a 2001-es Feln6ttképzési torvény aspektusabdl, hiszen erre egyértelmi
utalast tett a torvény. A ma mar nem hatalyos térvény 17.§-a szerint

»(1) A képzési programnak igazodnia kell a képzésben részt vevo felndttek el6képzett-
ségéhez és képességeihez.

(2) A képzésre jelentkez0 feln6tt kérheti tudasszintjének el6zetes felmérését, amelyet

a feln6ttképzést folytatd intézmény koteles értékelni és figyelembe venni.”

A korabbi tanulasi eredmények hivatalos elismerése a Bologna folyamat eredményeivel
parhuzamosan kertilt a fels6oktatas gyakorlatdba. A bolognai atalakulas altaldnossa tette
a fels6oktatasban a kreditrendszer bevezetését. A kredit, mint ismeretes, eredeti
értelmezésében a hallgatéi tanulmanyi munka meértékegysége, amely az egyes
tantargyakra, tantervi egységekre bontva Kkifejezi azt a becsiilt id6t, amely a
kovetelmények teljesitéséhez sziikséges. A szerz6 a PTE FEEK tanulmanyi
dékanhelyetteseként foglalkozott az el6zetes tanulas sordn elsajatitott tudas
elismerésével és beszamitasaval.

A tanulmanyokhoz tartoz6 tantargyak a kreditrendszer eredeti koncepcidja szerint a
fels6oktatasi intézmény masik képzésében, illetve vendéghallgatoként barmelyik
fels6oktatasi intézményben foly6 képzésben felvehetdk. A kredittel elismert tanulmanyi
teljesitményt - ha annak el6feltétele fennall - barmelyik fels6oktatasi intézményben
folytatott tanulmanyok soran el kell ismerni, fiiggetleniil att6l, hogy milyen felsGoktatasi
intézményben, milyen képzési szinten folytatott tanulmanyok soran szerezte azt. A
kreditek rdadasul orszagok kozott is hozhaték-vihet6k. Az eurdpai kreditatviteli
rendszer (roviditve: ECTS) valdjaban egy adminisztrativ eljaras arra, hogy egy masik
(kiilfoldi) egyetemen megszerzett ismereteket biztosan elfogadja majd a hallgat6 sajat
egyeteme.

Az elGzetes tudas beszamitasa-elfogadasa ujabb allomasahoz érkezett a felsGoktatasban
a mester szakok megjelenésével. Mivel a mester szakokra nem csupdn egyetlen
alapszakrol lehet belépni, mar az indulaskor ki kellett dolgozni az el6zetesen elsajatitott
tudas megvizsgalasanak és elfogadasanak lehetdségeit. A tapasztalati tudas felvételi
tobbletpontokkal torténd jutalmazasa szintén bekeriilt a mester szakok felvételi
eljarasaba.

Egy nemzetkozi projekt hozadéka volt a validacioval valé taldlkozds a szakképzés
teriiletén. Nagyon fontos adalékokkal szolgalt az el6zetes tudas elismerésének kiilfoldi,
els@sorban a francia validacié gyakorlatabdl egy Leonardo da Vinci projekt, amelynek a
célja eurdpai képzési program kidolgozasa volt elhagyott idések, serdiilék és gyerekek
segitdi szamaral. A projekt soran francia képzési dokumentumokat alakitottunk at ugy,
hogy a portugdl, roman, bolgar, magyar képzési igényeknek is megfeleljenek. Az

! Transfert des profils métiers-formations pour développer la relation d’aide aux publics en situation
d’abandon (enfants, adolescents, personnes agées) - RELAIS 2 http://www.relais2.eu/index.php
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adaptaland6 dokumentumokban, amelyek rugalmas, egyénre szabott képzési igények
kielégitésére alkalmas tanuldsi uUtvonalak kialakitdsdra iranyultak, fontos szerepet
kapott a kordbbi tanulmanyok és tapasztalati tanulas érvényesitése. Ezek a -
Franciaorszagban a képzés alapjaul szolgdld6 - dokumentumok el6irtdk, hogy
amennyiben nem lehet bizonyitvanyokkal elfogadtatni a tudast, aminek birtokaban van
a jelolt, akkor meg kell szervezni az el6zetesen elsajatitott tudas vizsgalatat, és ehhez
mérdeszkozok kidolgozasat is el kellett végezni.

A wvalidacioval kapcsolatos tudas oOsszegyljtésének kovetkez6 fazisa a szerzo
aspektusabol a TAMOP 4.1.3. A felsGoktatasi szolgaltatasok rendszer szinti fejlesztése”
cim kiemelt projektben valé koézremiikodés volt. A széban forgd projekt egyik
alprojektje az Orszagos Képesitési Keretrendszer (OKKR) kialakitasat tiizte ki célul, a
masik alprojekt pedig Kozponti Validaciés Rendszer kidolgozasat vallalta. A masodik
alprojekt 6 célja a magyar fels6oktatasban miikodé validaciés modell kidolgozasa volt.
A projekt tevékenységeiben vald részvétel kemény tanulasi folyamat volt, ahogy ez a
projektek végrehajtasa sordn torténni szokott. Egy-egy projekt szamtalan informalis és
nem formalis tanulasi alkalmat kinal, s6t var el a megval6sitoktol. Igy tortént ez a széban
forgo kiemelt projekt esetében is. A sajat feltaré-kutatémunka mellett az egyes teriiletek
szakértdinek az irasai, a workshopok és konferenciak a validacidval kapcsolatos tudas
gazdagodasat, sokszinlivé valasat eredményezték. Nem maradt el a felhalmozott tudas
kiprobalasa sem, a szerz6 szerencséjére az egyik pilot-projekt éppen abban az
intézményben zajlott, ami ekkor a munkahelye volt, nevezetesen a Dunaujvarosi
Féiskolan (Derényi, Tét: 2011).

A fenti nem-formalis és informadlis tanulasi alkalmak nagy tapasztalati bazist jelentettek
a validacié tananyagga formalddasahoz.

3. Avalidacio kurzussa valasa

Amikor egy Uj tudasteriilet megjelenik a fels6oktatasban, célszerli megfogalmazni, hogy
milyen objektiv indokok szdélnak mellette. Miért célszer( a hallgatoknak megismerkedni
mindazzal, amit a kurzus tartalmaz? Sziiksége lesz-e erre a tudasra a diplomasnak, ha a
szakteriiletének megfelel6 munkakorban helyezkedik el?

3.1. Miért tanitsunk a validaciorol?

A validaci6 témakorénél maradva a legaltalanosabb indok a validacié lényegének és
eljarasainak megismerésére az élethosszig tart6 tanulas sziikségessége.

Nemzetkozi aspektusbol is igazolhatd, hogy a tanulas formainak és szintereinek
sokfélesége (pl. nemformalis és informalis tanulasi alkalmak sokasodasa, dniranyitott
tanulasi folyamatok, online képzések, stb.) is sziikségessé teszi a validacids eljarasok
bevezetéseét kiilonb6z6 orszagokban. ,, Az Eurdpai Bizottsag 2003-ban operativ modon
terelni kezdte azt a konkrét folyamatot, melynek keretében szakmai konzultaci6é vette
kezdetét az eurodpai szintl validacios kérdésekrdl, majd egy esztenddvel kés6bb egy
eurépai alapelveit meghatdroz6 munkacsoport jelentése vildgossa tette, hogy
szorosabbra kell flizni a kapcsolatot a munka vilaga, az oktatas és a tarsadalom kozott” -
irja Németh Balazs. (Németh Balazs: 2009:3)

Az élethosszig tart6 tanulds eurdpai eszméje valaszt ad a jelenkori gazdasagi és piaci
kihivasokbol kovetkezé folyamatos tudas, szakismeret és kompetenciabgvités
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kényszerére, a szellemi és tarsadalmi megujulds sziikségességére. Az egyénekkel
szemben tamasztott folyamatos tanulasi, fejlédési, képzési elvaras azonban csak akkor
valik hatékonyan teljesithet6vé, ha a meglévd tudas ismételt megtanulasat sikeriil
kikiisz6bolni, ill. a kiilonb6zé utakon megszerzett tudast be lehet azonositani, s ezzel
egylitt elfogadni.(Mo6ré Marianna: 2012:20)

A képesitési keretrendszerek megjelenése, igy az Eurdpai és a Magyar Képesitési
Keretrendszer lehet6vé teszik a szakképzettségek, tanulmanyok elismerését nemzetkozi
szintéren. A mas orszagban, intézményben elsajatitott tudas elismerése egy tanulasi
folyamatban a hatarokon kiviili tanulas és tapasztalatszerzés miatt is sziikségessé valt.
Az informacidéhoz val6 hozzaférés lehet6ségeinek a kiterjedése 1évén uj, nem formalis,
vagy gyakran informalis tanulasi alkalmak teremt6dnek, amelyek révén az egyének akar
nagyobb és mélyebb tudashoz juthatnak, mint a formalis oktatasi rendszerekben. Ezeket
a tanulasi eredményeket is el lehet ismerni a tudas érvényesitésével.

A munkahelyi képzések és tovabbképzések 1j és 1j lehetdséget kinalhatnak a
dolgozdéknak arra, hogy a bels6 képzéseken elsajatitott tudast egy végzettséget ado
bizonyitvany megszerzésében is kamatoztassak.

A tovabbiakban még sorolhatnank azokat a tényezdket, amelyek sziikségessé és az
egyén tanulasi folymatai szempontjab6l kivanatossa teszik a korabbi tudas
érvényesitését ujabb és ujabb képzésekben, de ez egy masik irds témaja lehet.

3.2. Kinek érdemes a validdciéval megismerkedni?

Egy 0j kurzus létrehozdsdnal nem elég indokolni a témakor oktatasban valo
megjelenését 6sztonzd kiilsd tényezbket, de meg kell vizsgalni a célpopulaciot is.

Kérdés, hogy a hallgatok koziil kinek van sziiksége arra, hogy taladlkozzon a képzése
soran a validaci6 fogalmaval, modelljeivel, a validacié soran alkalmazott eljarasokkal.

A jelenlegi Dunaujvarosi Egyetemen els6sorban a Tanarképzé Kozpont felelGsségi
korébe tartoznak azok a képzések és hallgatdk, akik a validaciéval munkajuk soran
talalkozhatnak. A Validacié cimi kurzust els6sorban az andragégus hallgatéknak, a
szakképzésben dolgozé szakmai tanaroknak és szakoktatoknak, és bar kevésbeé elterjedt
szintere még a validacionak, de a kozoktatasban dolgozé pedagdégusok szamara
fejlesztettiik és hirdettiik meg. Megjegyzem, hogy kiilonb6zd projektek megvalésitasa
soran arra is igény merult fel, hogy a felsGoktatasban dolgozdé kollégak is
megismerkedjenek a validaci6 elméletével és gyakorlataval.

Vessiink egy pillantast arra, hogy kiilonb6zd képzési szinteken és képzési formaban
hogyan jelenik meg a validacid, valamint utalunk arra is, hogy milyen teriileteken lenne
célszerli alkalmazni a validaciés rendszereket. Ezzel is igazolni kivanjuk, hogy a
fentiekben felsorolt felsGoktatasi célpopulaci6 szamara nem csupan egy, a
kreditgytijtogetést megengedd kurzusroél van szo.

3.2.1. A kézoktatdsban dolgozok lehetséges taldlkozdsa a validacioval

Imre Anna irja egy tanulmanyaban, hogy a nemzetkozi elemzések a validacio sokoldalu
alkalmazasanak lehet6ségét mutatjak be, de a kozoktatasban vald alkalmazhatdsaga
viszonylag szerény. (Imre Anna: é.n.: 13)

Ha megvizsgaljuk a fent idézett szerzd szerint a kozoktatasi validacioban érdekelt
célcsoportokat, megallapithatjuk, hogy id6rél idére egyre tobb kézoktatasi pedagdgus
talalkozhat ezzel az eljarassal.
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Imre Anna szerint az egyik célcsoportot az iskolarendszerbdl kimaradék alkothatjak,
akik a késébbiekben az iskolarendszerii feln6ttképzésben tudjdk pétolni a meg nem
szerzett végzettséget. Az elOzetes tudas és kompetencidk elismerése rovidithetné,
optimalizalhatnd a tanulmanyi utakat, és egyszertisithetné a kiilonb6z6 felzarkéztato
programokba valo6 belépést.

Az idézett tanulmany szerint a validacié segithetné a kozoktatasban tanuldk egyéni
tanulasi dtjainak leroviditését, amit bar a Koznevelési torvény engedélyez, mégis elég
nehézkesen valosul meg a gyakorlatban. Az oktatasi rendszeren beliil a horizontalis
mozgast szintén segitené a validaci6. A mashol megkezdett tanulmanyok folytatasanak
lehet6ségét egy specidlis osztdlyban szintén validaciés eljarasokkal lehetne
megvizsgalni.

A kozoktatasban elvart idegennyelv és informatikai tudas sokféleképpen megszerezhetd,
ennek az el6zetesen megszerzett tudasnak és tapasztalati tudasnak a beszamitasara is
egyre nagyobb gondot kelene forditania a k6znevelési rendszertnek.

Az iskolan kiviil szerzett tudas beszamitasa, elismerése szintén validaciés lehetéségeket
és igényeket general a kozoktatasban.

A fentiekben érintettek mellett vannak még olyan specialis célcsoportok, akik szamara a
validacio biztosithatna az iskolarendszerbe valé becsatlakozas lehetdségét, gondoljunk
itt a mas orszagokban bizonyitvanyt szerzett gyerekekre, fiatalokra, a bevandorlék
gyerekeinek az elhelyezésére az orszag kdzoktatasi rendszerében.

Mivel a kézoktatasban a validacidéban potencidlisan érintett populacié szama a jovében
feltehetéen nem fog csokkenni, ezért fontosnak tartjuk, hogy a kérdéskorrel
emgismerkedjenek azok a pedagégusok, akik intézményiinkben a pedagoégiai mérés-
értékelés tertiletén szereznek diplomat.

3.2.2. A validdcié lehetbségei a szakképzésben

Mivel hallgatéink koziil sokan dolgoznak szakképzd intézményekben, szdmukra is fontos
a validacioval valo talalkozas.

A szakképzest a 2011. évi CLXXXVIL térvény szabalyozza, amely kitér az

elozetes tudas beszamitasara. A torvény a 27. § els6 bekezdésében elGirja, hogy a
képzéssel megegyez6 tartalmu, hivatalos okirattal igazolt tanulmanyokat a képzési
kovetelmények teljesitésébe be kell szamitani, a szakképzd intézmény pedagogiai
programjaban meghatarozottak szerint. Tehat az intézmény sajat hataskorében dontheti
el, hogy a formalis keretek kozott szerzett el6zetes tudast, milyen moédon szamitja be a
képzésbe. Ennek a paragrafusnak a (2) bekezdése alapjan a gyakorlati képzésbe
beszamithaté a szakiranyu, munkaviszonnyal igazolt munkatapasztalat is. Ennek
beszamitasarol szintén a vezetd hataskore dontést hozni.

3.2.3. Avaliddcié és a felnéttképzés

Andragdgia szakos hallgatéink, a feln6ttképzésben is tanitdé kozismereti és szakmai
tanaraink szempontjabdl is nagyon fontos, hogy az el6zetes tudas feltarasanak torvényi
el6irasaval, ennek modszerével is megismerkedjenek hallgatéink a Validacié kurzus
soran. A hatalyos feln6ttképzési torvény a tamogatott feln6ttképzések esetében
kotelez6en irja el az el6zetes tudas mérését, mig mas képzéseknél ezt a jelentkezd
kérésére kell elvégezni. Ehhez a feln6ttképzéssel rendelkezd intézménynek megfeleld
felkésziiltséggel és eszkozrendszerrel kell rendelkeznie.
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F6leg az andragégia szakos hallgatok esetében tartjuk fontosnak a munkahelyi képzések
validalasaval valé megismerkedést.

Méré Marianna szerint a formalis-, nonformalis- és informalis Uton szerzett tudas
elismerése a munkaad6 érdeke is. A formalis Uton megszerzett tudas még akkor is
szamottevd koltséggel jar, ha allamilag finanszirozott képzésben vesz részt egy
munkavallalé. A tanulmanyi szerzédéssel tamogatott tanulas esetén az utazasi koltség, a
tanulmanyi szabadsag idejére kies6 teljesitmény a munkaltatét terheli. Ez a koltség
csokkenthetd azaltal, ha az egyén valamilyen tton mar kordbban megszerzett tudasa
elismerhetd, beszamithatd, ezzel rovidebbé valna a képzési id6. (Méré: 2012: 24.)

4. Tanulasi eredmény alapu Validacio kurzus

Az alabbiakban terjedelmi okokbél bemutatni nem tudjuk a teljes kurzust, csupan
néhany elemet emeliink ki beldle.

Ahhoz, hogy a validacios eljarasokban szakértelemmel tudjanak koézremiikodni a
kurzusunkat elvégzett hallgatéok, olyan tudasra van sziikségiik, ami a kovetkezd f6
témakoroket tartalmazza:

e Avalidacié fogalma, torténete;

o Avalidaci6 értelmezése a nemzetkozi és a hazai szakirodalomban;

e Avalidaciét megalapozé képesitési keretrendszerek;

e Képesitési keretrendszerek torténete;

o Az Europai Képesitési Keretrendszer (EKKR) létrejotte, funkcioja, szerkezete;

e Az Magyar Képesitési Keretrendszer (MKKR) jellemzdi, szintjei és dimenzioi;

e A tanulasi eredmények fogalma, a tuddas, képesség, attitid és autondmia és
felel6sség értelmezése;

e Validacids eljarasok a képesitési keretrendszerek alapjan;

e Az elbzetes tudas, tanulasi eredmények vizsgalatara szolgalé eszkozrendszer
kifejlesztése

Természetesen a kurzustematika ezeket a témakoroket tanulasi eredmények
formajaban fogalmazza meg.

A képességekre vonatkozdé tanulasi eredmények kozott olyanok szerepelnek, mint
példaul ,Legyen képes egy szakmat vagy kompetencia teriiletet besorolni az MKKR
szintjeibe”, ,Tudjon késziteni olyan tanulasi eredmény alapi mérdeszkozt, amivel az
el6zetes tudast meg tudja vizsgalni egy adott teriileten”, és ehhez hasonlék.
Véleményiink szerint a validacids kurzus felsGoktatasban valé megjelenésének nagy
szerepe van a korabbi formalis, nemformalis és informalis uton produkalt tanulasi
eredmények elismerése iranti attitidok formalasaban. Tapasztalataink alapjan a
kilonb6z6 képzési szinteken meglehet6sen nehezen ismerik el és fogadjak be a mashol
elsajatitott tudast, a tapasztalati tudasr6l mar nem is beszélve. A fels6oktatasi kurzus
hozzajarul a sajat tapasztalatok feldolgozasahoz. Amig valaki hallgaté a fels6oktatasban,
kilonosen, ha tobbedik diplomajat szerzi, sokadik tovabbképzésen vesz részt, elvarna,
hogy ugyanazokat az ismereteket ne kelljen kétszer vagy tobbszor Ujra tanulnia,
amelyekbdl korabban mar sikeres vizsgan bizonyitott, ha azonban tanarként, oktatoként
neki kell elfogadnia a mashol szerzett tudast, akkor mar jobban elbizonytalanodik.
Eppen ezért gy gondoltuk, hogy mar a hallgaték esetében is célszer{i megismerkedni a
validacio fogalmaval, céljaval, eljarasaival, és kedvezd attitlidét kialakitani iranta,
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barmilyen tanulasi folyamatban is taldlkoznak masok el6zetes tudasanak vagy elézetes
tapasztalati tudasanak az érvényesitési igényével.

A felel6sség és az autonomia fejlesztése egy kurzus soran elég nehéz feladat, de
csoportmegbeszélések raébreszthetik a hallgatokat arra, hogy mekkora kockazata van a
rosszul meghozott dontéseknek kiilonosen akkor, ha tanulasi folyamatokba valo
bekapcsolodasrdl, szakmai végzettségek, netan diplomak megszerzésérdl van szo.

Hogyan tanitsuk a validdcioét? A kurzus tanuldselméleti és modszertani hdttere

Amikor a hallgaté szembestil egy ismeretlen nevii kurzussal, nem feltétleniil érez nagy
késztetést a tanulmanyi teriilet irant. Ha valaszthat6 kategdriaban van az ajanlat, akkor
csak a legmerészebbek vagy azok valasztjak, akiknek nagyon Kkiterjedt az érdeklédéstik.
A mi intézményiinkben azonban tobb szakon kotelezd felvenni, mert el6relatasbol és
logikus érvek felsorakoztatdsa utan az andragogia alapszakon, a pedagégiai mérés-
értékelés mesterszakon és a szakvizsgat adé pedagogus tovabbképzésekben bekeriilt a
mintatantervekbe. Mivel ezeken a szakokon keresztfélévben is inditottunk képzést, igy
mar hat félév 6ta kumulal6dnak tanitdismddszertani tapasztalataink. Megjegyezziik, hogy
valamennyi esetben levelezd hallgatokbol allt a célpopulacid, akik felnéttként sokféle
élettapasztalattal is rendelkeznek.

Minden kurzus inditasakor nagyon fontos a tanuldsi cél vildgos megfogalmazasa és
ennek elfogadasa a hallgatok részérdl. Ha egy olyan tantargyrdl van szd, aminek az
elnevezése mindenki szamara egyértelmi, akkor a cim utal arra is, hogy mirél lesz szé az
6rakon. A validacié nem ilyen.

Tapasztalataim szerint a validacio leforditasa, magyaritasa még nem kelti fel a hallgaték
érdekl6dését. Sokkal meggy6z6bben szokott hatni annak eldrevetitése, hogy most olyan
Ujdonsagokrdl fogunk beszélgetni, amelyek hamarosan fontos szerepet toltenek be az
oktatasi rendszerben, de egyel6re keveseknek van tudomdésa rola, nevezetesen a
képesitési keretrendszerre és a nem formalis Gton szerzett tudas elismerésére érdemes
itt utalni. Ezzel a motivalassal gyakorlatilag kihasznaljuk a feln6ttkori tanulasnak azt a
jellemzgdjét, hogy a felndtt a tudast mihamarabb hasznalni akarja. A motivaciéban
kihasznaljuk a tanulas presztizst emel6 hatasat is - ,el6bb fogok ismerni valamit, mint a
kollégaim”, ,fel fognak nézni ram”, és hasonlok.

Nagy kérdés, hogy milyen tanulaselméleti hattérrel szervezziik a tanulasi folyamatot. A
legkézenfekvébb a behaviorista modell szerint a leadom az anyagot-megadom a
szakirodalmat - a vizsgan kikérdezem - a felsGoktatasban jol ismert és nem ritkan
alkamazott eljaras. Tapasztalataink szerint ez a modell egy, a memoriaba betaplalt, de
kevés gyakorlati relevanciaval rendelkez6 eredményhez vezethet, a kivant tanulasi
eredmények koziil els6sorban a tudas gyarapitasat szolgalja. A képességek, attitidok
fejlesztésének optimalisabb udtja, ha a konstruktivizmus alldspontjat alkalmazva az
elméleti alapokra épitve olyan feladat-helyzetbe allitjuk a hallgatékat, amelyek lehet6vé
teszik ezen a teriileten is sajat tudas-konstrukcidk kidolgozasat. Ezek a feladatok - mint
példaul sorolja be sajat, bizonyitvannyal nem hitelesitett kompetenciait az EKKR vagy az
MKKR szerinti szintekbe, tervezzen tanulasi eredmény alapu képzést egy altala
valasztott tertileten, vagy készitsen mérdeszkozt valamely, altala jol ismert szakmai
képzés egyik moduljahoz az el6zetes tudas megvizsgalasara értelmet adnak az
elméletnek, és ravezetik a hallgatét annak alkalmazhatésagara. Tapasztalataink azt
mutattak, hogy azok, akik elsére nagyon feleslegesnek tartottdk ezt a tantargyat, a
feladatok megoldasa sordn egyre nagyobb kedvvel végezték a validacidval kapcsolatos
részfeladatokat.
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5. Osszegezés

A validaci6 megjelenése kiilonb6z6 képzések gyakorlataban sziikségszerti az élethosszig
tartd tanulas soran. Erre a feladatra tobbféleképpen lehet felkésziilni, igy példaul
kiilonb6z6 tovabbképzések sordn, o©nallé tanulassal, gyakorlati tapasztalatok
megszerzésével, stb. A fentiekben egy példat mutattunk arra, hogy egy olyan {j
tarsadalmi kihivasra, mint a validaci6 hogyan segithet felkésziteni a felsGoktatas.
Fontosnak tartjuk a kurzus fejlesztdinek szakmai tudasat, az 4j kurzus célcsoportjainak
az optimalizalasat, a tanulasi eredmények realis meghatarozasat, de kiilon kiemeljiik a
siker egyik fontos zalogaként a tanitasi-tanuldsi modszereket, amelyek adekvatsaga
nélkil hosszd tava hatast nem fog az Uj tartalom gyakorolni a hallgatok
gondolkodasmédjara.
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Derényi Andras

Nemzetkézi folyamatok és hazai kihivasok: validacio a
felséoktatdasban

A (roviden) validaciéra, értelmez6, kifejt6 moédon: a nem-formalis és informalis tanulas(i
eredmények) elismerésére azota iranyul jelent6sebb figyelem, amiota megerdsodott és a
kilonbo6z6, varosnevekkel illetett kozosségi vagy allamkozi folyamatok! segitségével
Eurdépa-szerte beszéd- és szakpolitika-témava valt egy Uj paradigma a képzések
szabalyozasa és fejlesztése terén. Ennek az Uj megkozelitésnek még nincs egyszavas
elnevezése, koriilirassal lehet beszélni réla: kozéppontba a tanulé egyént, a tanulast
helyezi, nem a képzési szolgaltatot vagy az oktat6 személyét. Az élethosszig tarté tanulas
koncepcidjaba agyazva a tanuld kozpontu tanulas (student-centred learning) és tanitas
mind a képzési programok fejlesztésében, mind az oktatdsban és képzésben, mind a
tanulas-szervezésben, mind pedig a képesitések szabalyozasdban és rendszerezésében
Uj megkozelitést érvényesit: a tanitasi és tanulasi folyamatra és eszkozeire a tanuld
szemével tekint. F6 eszkoze a tanuldsi eredmények (arra val6 utalas, hogy a tanulasi
folyamat végén a tanulé mit fog tudni, mire lesz képes, milyen tarsas és személyes
kompetencidkkal fog rendelni, milyen autonémidval és felel6sséggel lesz képes
mozgo6sitani megszerzett kompetenciait adott helyzetekben (Kennedy: 2007). A tanulasi
eredmények, azaltal, hogy a tanulasi folyamat végeredményének jellemzésére,
megragadasara torekednek, a kimenetre helyezik a hangsulyt a korabbi bementi, illetve
tartalmi és folyamat elemek helyett (valdjaban sokszor inkdbb kiegészit6 jelleggel:
mellett). Ez a megkozelités nagyon kilonb6z6 absztrakcios szinteken képes hatni, a
képesitések nemzetkozi oOsszehasonlitd rendszereit6l a nemzeti és szektor szintd
képzésszabalyozdson at egy-egy képzés kurrikulumdig és azon beliil akdr egy-egy
modul, tantargy vagy kurzus elemeiig. Akar egy foglalkozas, tandra tervezésére és
értékelésére is felhasznalhat6 (Derényi, Vamos: 2015). A megkdzelités Gijdonsaga és az
alkalmazhaté szintek sokrétlisége miatt a megkozelités széles korben hat, és mara
nemzetkozi, nemzeti és agazati szabalyozd és tamogato eszkozok sokasaga alakult ki
koriilotte (CEDEFOP 2015a). Az Eurdpai Bizottsag ebben latja az oktatas és a munka
vilaga kozotti kapcsolat szorosabba flizésének 1] lehet6ségét, az oktataspolitika
foglakoztatas-politikai célokkal valé oOsszekotésének eszkozét, ezért jelentGs
er6forrasokat mozgdsit a tanuldsi eredmények és a kimeneti szemléletmod
terjesztésére.

El6zmények
Ebben a keretben nyilik esély a validacid el6térbe kertilésére is. A validacié ugyanis egy

szamos bizonytalansaggal, nehezen megfoghat6 jelenségekkel teli térben mozog, ahol az
Uj paradigma kivalé szemléleti és technikai segitséget is jelent. Az informalis médon

1 A fels6oktatasban Bolognardl, a szakképzésben Bruges-rél és Koppenhagarol nevezték el a szakpolitika-
alkoté, -egyeztetd és -megvaldsito folyamatot. Ld. www.ehea.info, illetve http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/HU/TXT /?uri=URISERV:ef0018
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foly6 tanulds, az igy elsajatitott kompetencidk elismerése el6tti legf6bb akadalyt ugyanis
eddig éppen az képezte, hogy a bemeneti és tartalmi elemekre fokuszalé gondolkodas
nem tudta kezelni a formalis bemenetek és folyamatok hidnyat és a tartalmilag nehezen
megragadhaté tudast (Derényi, Tét: 2012) . A tanulasi eredmények megjelenésével és a
kimeneti eredmények fokuszba kertilésével ez a szemléleti nehézség feloldodni latszik
és még technikai eszkozt is nyudjt a megszerzett kompetenciak megragadasara, a
szabdlyozas formalis elemekkel dolgoz6 vildgadba emelésére. Azaltal, hogy a validacio
kiilsé referenciaja (azok a standardok, amelyekhez az elismerésért folyamodo egyén
megszerzett kompetencidit viszonyitjuk) tanuldsi eredményekben jelenik meg
(képesitési keretrendszerekben, tanulasi eredményekben megfogalmazott kimeneti
kovetelményekben, mint amilyen az frissen feliilvizsgalt KKK-k a fels6oktatasban, a
tanulasi eredményekkel kiegészitett OK] szakképzésben, vagy a tanulasi eredményekben
elkészitendd modulkovetelmény a felndttképzésben), az Osszevetés és a megfelelés
értékelése érthetévé és elfogadhatova valik. Természetesen ott, ahol a kimeneti
szemlélet mar elterjedt, elfogadott és a tanulasi eredményeket széles korben hasznaljak.
Hogy sem a nézépontvaltas, sem a validaci6 elhelyezése nem konnyd folyamat, azt jol
jelzi a sok bizonytalansag, a kimeneti eszkozokre val6 atallast célzé6 meg-megtorpané
fejlesztési folyamatok, az egyes orszagok és oktatasi agazatok altal alkalmazott eltérd
technikak és megoldasok, a kiilonb6zd elnevezés-valtozatok (European Commission,
Cedefop and ICF International 2014). A validaciot is sokszor elismerésként (recognition)
nevesitik, targyara hol tanuldsként, hol tapasztalati tanuldasként, hol el6zetes
tanulasként, hol tanuldsi eredményként utalnak (Derényi, Tét i.m.). A validaci6 ala
tartozo eljardsok hatékore sem kiforrott, mig kordbban egyértelmiien a képesitések
vagy képzési elemek, modulok elismerése tartozott ide, Ujabban ebbe beleértik
(CEDEFOP 2015b) az altalanos kompetencia-felmérést is (amelynek nem célja az
elismerés és nincs referenciaja sem, az egyén aktualis kompetenciairdl allit ki igazolast).
S bar az elvek, szabalyozasok szintjén egyetértés van abban, hogy a validacié révén
megszerzett képesités egyenértékii a formalis (iskolai) képzésben szerzett képesitéssel,
hiszen az informdlis médon megszerzett tudas is egyenértéki a formalis (iskolai)
korilmények kozott megszerzett tudassal, ennek elfogadottsaga még sem a képzési
szektorban, sem azon kiviil nem altalanos és egyértelmd. S bar vannak visszajelzések
arra, hogy a (részben) validaciéval megszerzett képesitést a munkaltatok akar feliil is
értékelik az iskolai uthoz képest , az ez mogott allo felismerések (pl. a tapasztalati
tanulas gyakorlatiasabb és mélyebb eredménye) csak lassan terjednek.

A fentieket tliikrozi a validacié eddigi torténete is. Bar tobb orszagban mar évtizedekkel
ezeldtt indultak helyi kisérletek, kezdeményezések (Franciaorszagban 1934 6ta, az
Egyesiilt Allamokban a 2. Vildghabortt kévetden), és a brit fels6oktatasban mar a 80-as
évek végen elterjedt az eldzetes tanulas elismerésének eszméje, az eurdpai szakpolitikai
gondolkodasba a képesitési keretrendszerek felemelkedésével, az ezredfordulé utan
keriilt be a validacié (Derényi, Tot i.m.). Ennek elsé komoly jele az Eurdpai Tanacs
kovetkeztetésének megjelenése a nem formalis és informalis tanulasi eredmények
képesitési keretrendszerek villamgyors elterjedésének farvizén - a validacid
hasznalatba vétele is gyorsan terjed. 2005-2006 soran az OECD inditott nemzetkozi
projektet a validacié helyzetének, gyakorlatanak feltérképezésére (még elismerésként
utalva a jelenségre), amelynek zarojelentése 2010-ben jelent meg (Werquin 2010). Majd
az Eurdpai Parlament és Tanacs 2008-ban kiadott Ajanlasa az Eurodpai képesitési
keretrendszerrdl (Eurépai Parlament és Tanacs 2008) hivta fel ra a figyelmet. 2009-ben
a CEDEFOP megjelentetett egy utmutatét (a validaciordl) (Cedefop 2009), illetve
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rendszeresen aktualizalja az egyes orszagok gyakorlatat tartalmazé Leltart (legfrissebb:
European Commission; Cedefop; ICF International 2014). A kovetkez6 jelent6sebb 1épés
a Koppenhagai Folyamat keretében 2012-ben meghozott tanacsi Ajanlas a nem formalis
és informalis tanulas validaciéjarél European Council 2012), amely nemzeti validacios
modell megalkotasat tlizte ki célul a tagorszagok részére 2018-ra. Az6ta az ebben vald
el6rehaladast rendszeresen monitorozza a CEDEFOP és az Eurdépai képesitési
keretrendszer (EKKR) Tanacsadé Testiilete. Szintén 2012-ben tette k6zzé az UNESCO a
maga Utmutatdjat az ,elismerésrél, a validaciorol és az akkreditaciorol” (UNESCO 2012),
ami az OECD hivatkozott projektjével egyiitt az EU-n kiviili vilag figyelmét hivta fel az
alapelvekre és a lehetdségekre. Az EKKR Tandcsad6 Testiilete 2013 végén utitervet
alkotott és tett kdzzé a nemzeti modell kiépitéséhez vezetd folyamatot segitendd (EQF
Advisory Board 2013). 2015 végén megjelent az Eurdpai validaciéos utmutatéd
atdolgozott, aktualizalt valtozata is (Cedefop 2015b).

Nemzetkozi kitekintés

Az elmult id6szak soran a validacioval valé intenziv foglalkozas eredményeként nem az
eljaras vagy annak egyes elemei valtoztak, fejlédtek, sokkal inkdbb azokrél a
korilményekrdl valé tudas és tapasztalat valt alaposabba és sokrétiivé, amely egyes
szitudciokban a validacié6 konkrét megjelenitési, beagyazasi, miikodtetési modjarol
Osszegyllt az egyes orszagok fejlesztései, gyakorlatai alapjan. Azaz tovabbra sem
vitatott, hogy a validacids eljaras f6 elemei a tajékoztatas, az eljaras (és annak vildgosan
elkiilonithet6 szakaszai, mint a tudas azonositasa, bizonyitékokkal aldtdmasztasa, ennek
hidnyaban értékelés, a bemutatott kompetencidk referencidval val6 Osszevetése, a
validacio, végil a [részleges] elismerés vagy elutasitas), a felkésziilt, felkészitett
szerepl6k, az eljaras soran alkalmazott eszkézok, modszerek, tovabba az eredmény
kezelése.

Ezen bellill azonban a gyakorlat alapjan vilagossa valt, hogy a validaciét végzé
szervezetek jelentik az egyik f6 kulcsot a sikeres validaciéban. Nekik pedig a tanacsadas
biztositasara kell kiemelt figyelmet forditaniuk, amelynek végig kell kisérnie a teljes
folyamatot és szamos aspektust érintenie kell az (el6zetes) tajékoztatastd], a jelentkezok
eljarasra vald felkészitésén, a dokumentacié 0sszeallitisan és az értékelésen keresztiil a
validacids eljaras lezarulasat kovetd életpalya-tanacsadasig (Cedefop 2015b). Ugyancsak
nagy jelentdségli az értékel6k felkésziiltsége és a megfeleld értékelési moddszerek,
eszkozok alkalmazasa.

Fontos megemliteni, hogy a validaci6 ritkan all 6nmagdban mint a tanulas, a
képesitéshez jutas/juttatas egyik eszkoze; szervesen kapcsolodik mas tanulastamogato
eszkozokhoz, mint a mar emlitett életpalya-tandcsadashoz, a kiilonb6zd tanulasi és
képesitési adatbazisokhoz, az Europass dokumentumcsalddhoz, a képesitési
keretrendszerekhez, Gjabban pedig az ESCO-hoz azaz az europai skillek, kompetenciak,
képesitések és foglalkozdsok tobbnyelvii osztalyozasahoz.

A validacié6 adott orszagban val6 megjelenitésének és elterjesztésének fontos
koriilménye, hogy a képesitési keretrendszer mennyire szervesen tagoldodott be a
képesitési rendszerbe, valoédi szerepe és hatdsa van-e, vagy csak formalis a jelenléte.
Jelentds Uj fejleménynek tekinthetd, hogy az EKKR elindult a foglalkoztatasi és kozvetlen
elismerési eszkozzé valas utjan, amikor az 0j bizottsagi struktiraban az Oktatasi és
Kulturdlis Fdéigazgatosagtél a Foglalkoztatasi Foéigazgatésaghoz kerilt at a
miikodtetéséért felelés iroda (unit). Ez a lépés egyrészt a korabbi oktatasi-képzési
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nézépontot, amelynek kovetkeztében a legtobb tagorszagban a nemzeti keretrendszer
miikddtetése az oktatdsi minisztérium vagy valamely hattérintézménye kezébe keriilt, a
foglalkoztatasi, munkaerd-piaci nézdpont veszi at. Fontos mozzanat, hogy mig az
oktatdssal kapcsolatos kérdések kezelése a tagorszagok diszkrecionadlis joga, addig a
foglalkoztataspolitika nem az, igy abban mod van kozdsségi szintll jogszabalyok
kiadasara is. Az erre iranyul6 el6késziiletek mar meg is kezd6dtek az EKKR
beharangozott feliilvizsgalata keretében.

Mara a validacié létjogosultsaga, sziikségessége és a 2012-es ET ajanlas teljesitése a
tagallamok tdlnyom¢ tobbsége szamara nem kérdéses. Szamos orszagban jelentds
fejlesztések folynak a nemzeti modellek kialakitasara, és olyan - kordbban
elképzelhetetlen - fejlemények torténnek, mint az olaszorszagi térvényhozatal, aminek
sordn jelentds hataskorokrdl mondtak le a régiok egy egységes validaciés rendszer
kialakitasa érdekében (Perulli: 2014).

A validacié6 terjedéséhez a CEDEFOP eziranyu aktiv tevékenysége (monitorozas, szakmai
anyagok, konferencidk) mellett valdszintileg hatékonyan hozzajarul az is, hogy az EKKR
Tanacsado testiilete iilésein allandé jelleggel napirenden tartja a témat. Nemcsak
szakmai kérdések megvitatasaval, hanem a tagorszagok képviseldinek rendszeres, a
2018-as  modellépitésre  vonatkozé  el6rehaladasrol  sz6l6  beszamolodival,
esetismertetésekkel és azok megvitatasaval is jelzi, hogy a kérdés aktualis, és élénk
figyelem fordul felé. A magyar képvisel6k sajnos nem sok elérehaladasrdl tudnak
ilyenkor beszamolni, ahogy a CEDEFOP orszagjelentése is elég vilagossa teszi, hogy még
a szakpolitikai tervezés sem kezd6dott el a nemzeti modell kialakitasara (Tét: 2014a).
Az eurdpai orszdgokban sem egységes a validacié fogadtatdsa és bedgyazasa. Bar
vannak régota aktiv orszagok, lelkesedd ujak és Odvatosan fontolgaték, nemcsak
orszagonként eltérd, hanem agazatonként is kiillonboz6 a validacié helyzete. Sok helyen
nem is az allam, hanem piaci szereplék, pl. gazdasagi, kereskedelmi kamarak a
hajtémotorjai a fejlesztésnek, mashol inkabb a szakképzés vagy a szocialis agazat aktiv.
A legtobb orszdgban a felsGoktatas egyetemi dgdban dvatos ismerkedés tapasztalhato,
mig a nem-egyetemi intézmények altaldban batrabban élnek a validacié nyujtotta
lehetdségekkel.

A hazai alkalmazas korlatai

A hazai felsGoktatasban is els6sorban részidds (levelezd) képzésben tapasztalhaté igen
szerényen a validacié alkalmazasa. Itt keriil el§ ugyanis leginkdbb a munkatapasztalat
beszamitasanak igénye a szakmai gyakorlat elvégzésének kotelezettségével szemben,
am ez az Eurostudent V. felmérés alapjan mindossze a hallgatok 4 %-at teszi ki (Tot:
2014b és Garai, Kiss: 2014).

Az oktaték nem ismerik vagy homalyosan ismerik mind a fogalmat, mind annak
tartalmat, és nagy a fogalmi keveredés a kreditatvitellel. Ahol ténylegesen alkalmazzak,
ott informalis alkuk formdajaban valdsul meg, mivel ez gyors és olcs6. Sem az elismerést,
felmentést igényld hallgatok, sem az engedékeny oktatok részérdl nincs érdekeltség, az
intézmény vezetése részérdl pedig nyomas a hallgatéi igények bilirokratikus és
id6igényes formalis eljarasba val6 becsatornazasara. Igaz, nincs is validaciora kialakitott
szabalyozott eljaras (Derényi, T4t i.m.).

A validacio elfogadasa ellen hat az értékelés koriili bizonytalansag is, amit az értékelési
kultira tradicionalis helyzete és a mddszertani felkésziiletlenség egytitt okoz. A fentebb
jelzett, a validacié beagyazasahoz sziikséges tanulas orientalt szemlélet helyett az oktatd
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és oktatas centrikussag (és a kutatasi fokusz) a jellemzd, ahogy ezt egy nemrégiben
lefolytatott atfogd kutatas? eredményei is alatdmasztjak.

Az alabbi 1. abra azt mutatja, hogy jelenleg a magyar fels6oktatasban oktaték bevallasa
alapjan munkaidejiik milyen mértékben oszlik meg az oktatas, a kutatds, valamint a
hallgaték tamogatasa kozott, illetve milyen megoszlast tartananak optimalisnak. () A
jelenleg érzékelt és az optimalisnak tartott arany a kutatas esetében mutat jelent6sebb
kiilonbséget, jelezve, hogy az oktaték joval tobb id6t forditandnak kutatasra (enyhén
kevesebb oktatas mellett).

1. 4bra Oktat6k munkaidejének bels6 strukturaja jelenleg, illetve optimalisan

Munkaidd hany szazalékat tolti Ki.. el e;’gggfhs
oktatas 28 % 25%
hallgatok személyes tAmogatasa 7% 8%
kutatas 20 % 30 %

A kutatasban tovabbi mas tevékenységek is megjelentek az idémérlegben, ezért az itt
kiemelt harom elem egyiittes részaranya nem éri el a 100%-ot.

A kutatas-orientaltsagot erdsiti arra a kérdéssorra adott valasz is, amely egyes
tevékenységekkel és munka-koriilményeikkel valé elégedettségre vonatkozott (2. dbra).
Bar az oktatassal kapcsolatban sem lehet egyértelmiien elégedettséget tapasztalni, az
elégedetlenség egyértelmlen a  kutatdssal kapcsolatos lehetdségekkel és
koriilményekkel kapcsolatban jelentkezik.

2. abra Oktatdk elégedettsége oktatasi, kutatasi koriilményeikkel

oktatasi tevékenységének eredményességével.. 4,78
a hasznalhat6 szakirodalommal, tananyaggal.. 4,70
az 6rak rendjével, Utemezésével (N=2084) 4,67
az oktatastechnikai eszk6zokkel (N=2089) 4,23

az oktatasi terhekkel (N=2060) 4,01

sajat kutatasi lehetOségeivel (N=2054) 3,76

konferencialatogatasi lehetdségekkel (N=2057) 3,48

a kutatasra fordithato id6vel (N=2044) 2,93

a kutatasi tdmogatésok hozzéférhetdségével.. 2,59

a bintatdenllral Acc7afiinAa”R adminicrtririAc tarhallral 2 AR

Az oktatok sajat magukra vonatkozoé képe is a tudomanyos kvalitasokat emeli ki. A
kérdéivben el6re megadott valaszlehet6ségekbdl torolhették a szerintiik nem jellemzd

2 A kutatas az Oktatasi Hivatalban megvaldsitott TAMOP-4.1.3 projekt keretében folyt, ,Uj fels6oktatas-
pedagdgiai eszkozok befogadasaval kapcsolatban oktatéi vélemények feltardsa” cimen, 6nkit6ltés, online
kérdoives adat-felvételi modszerrel. Az adatfelvételre 2014.02.16.-03.04. kozott keriilt sor. 2192 darab
kérd6iv keriilt kitoltésre. Az adatbazis a kitolt6k neme, a tudomanyos fokozat megléte, valamint az
oktatok felsGoktatasi intézménye szerint 95%-o0s megbizhatdsagi intervallumon az adatok *2 szazalékos
hibahatara mellett érvényes. (A szakmai vezet§ Derényi Andras volt, a kutatdsban Fehérvari Aniké
kozremiikodott, az adatfelvételt a Soreco Research Kft. végezte.)
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elemeket, illetve a torlés utan maradtakat fontossagi sorrendbe allitottak. Akar a torolt
elemek eloszlasat (3a. dbra), akar a sorrendiséget tekintjiik (3b. abra), konzekvensen
ugyanaz a sorrend rajzoldodik ki: az oktatok szerint az a j6 oktatd, aki magas szintii
tudomanyos ismeretekkel rendelkezik. Es nem része a j6 oktaté ismérvének az értékels
eszko6zok valtozatos alkalmazasa.

3a. abra Milyen a j6 oktat6? - torolt elemek

valtozatos eszk6zOket hasznal az értékelés soran

részt vesz a tudomanyos kozéletben 10%

rendszeresen publikal, részt vesz konferenciakon 9%

figyelembe veszi a hallgatd mar korabban vagy mashol

0,
megszerzett tudasat 8%
pedagdgiai tudassal is rendelkezik sajat tantargya 89
oktatasahoz °
valtozatos moédszerekkel oktat 6%

rendszeresen lehetGséget biztosit hallgatéinak a személyes
vagy e-mailen keresztll térténd konzultaciéra
igazodik hallgatéi érdekl6déséhez, igyekszik felkelteni a
hallgatok motivacioit

5%

2%

mam i~ ~minbl i AavARAlL L Al A AAL AL R A A L kA AR Al 40/

3b. abra Milyen a j6 oktatd? - sorrend atlagok

magas szintli ismeretekkel rendelkezik tudomanyteriletén

igazodik hallgatoi érdeklGdéséhez, igyekszik felkelteni a
hallgatok motivacidit

pedagdgiai tudassal is rendelkezik sajat tantargya
oktatdsahoz

valtozatos mddszerekkel oktat

rendszeresen lehetdséget biztosit hallgatdinak a
személyes vagy e-mailen keresztll torténé konzultacidra

figyelembe veszi a hallgatéd mar kordbban vagy mashol
megszerzett tudasat

rendszeresen publikal, részt vesz konferencidkon
részt vesz a tudomanyos kozéletben

valtozatos eszkozoket hasznal az értékelés soran

A tanitas tervezése soran figyelembe veendd tényezok fontossagaval kapcsolatos
vélekedésekben - akar a torolt elemeket (4a. abra), akar a sorrendiséget (4b. abra)
tekintjlik - utolso helyen 4ll a hallgatok altal hozott tudas (el6zetes tanulas) figyelembe
vétele.
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4a. dbra Tanitasi tevékenység tervezésére vonatkozoé tényezdk fontossaga - torolt
elemek

| a hallgatok &ltal elére hozott tudas | 15%

a tanitds-tanulds eszkozei

idGkeretek

a hallgatdk tanulasi céljai

tantervi kdvetelmények

tanitasi modszerek

a hallgatd sikeressége a munka vildgéban

a tantadrgy mas tantargyhoz val6 kapcsolddasa
a hallgatdk tanuldsi motivacidja

a hallgatd fejlédése

gyakorlati tevékenységek, hallgatdi feladatok

tananyag

az elérni kivant hallgatoi tudas, kompetencidk

0% 4% 8% 12% 16% 20%

4b. abra Tanitasi tevékenység tervezésére vonatkozo tényezdk fontossaga - sorrend-
atlagok

az elérni kivant hallgatoi tudas, kompetenciak

a hallgato fejlédése

tananyag

a hallgatok tanulasi motivaciéja

a hallgato sikeressége a munka vilagaban

gyakorlati tevékenységek, hallgatoi feladatok

tantervi kévetelmények

a hallgatok tanulasi céljai

a tantdrgy mas tantargyhoz val6 kapcsolédasa

tanitasi modszerek 7,70
id6keretek 8,49
a hallgatodk altal elére hozott tudas 8,55

Az oktaték valaszaibdl tanitdsi tevékenységiikre és annak fontos tényezdire
vonatkozoan kirajzolod6 kép vilagosan mutatja a validacié felsGoktatasba vald
bevitelével kapcsolatban jelenleg kedvez6nek nem tekinthetd esélyeket.

Ezt a képet tovabb arnyalja az 0j, nem ismert, kiviilrdl érkez6 eszkozok elutasitasara
valé hajlam, tovabba a jogi kényszeritésre varakozas (vagy legalabbis az elutasitas
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hivatkozasi alapjaul leginkdbb a jogi kényszer hianyat jelolik meg). Szintén a validacio
elterjedése ellen hat a hazai fels6oktatasban tapasztalhaté bizalomhiany, az ezt erdsit6
kommunikaciés szakadék az intézmények, szakmak, a szervezeti egységek, a szféra és a
szakpolitika képvisel6i kozott.

Régi tapasztalat, hogy a szakpolitikai célok implementalasara sziikséges iddkeretek
extrém modon sziikosek (ennek illusztralasara aktudlis példa a képzési és kimeneti
kovetelmények feliilvizsgalatara a fels6oktatasi kormanyzat részérdl inditott folyamat
litemezése), és ahogy egyre kozelebb keriiliink a 2018-as hataridéhoz, a validacid
nemzeti modelljével kapcsolatban is nd az esélye egy tjabb gyors és formalis ,fejlesztés”
megvaldsuldsanak. A fels6oktatas szerepldi azonban ehhez mar hozza vannak szokva és
kialakultak azok a védekezé mechanizmusok, amelyekkel a varatlan, rovid idejii és
jogalkotasi eszkozzel megvaldsitani szandékozott implementacios kisérleteket sikeresen
kezelik.

Konklaziok

Az eurdpai szintéren, az egyes részes orszagokban a képesitések, a képzések, az yj
tanulas-tamogatd eszkozok és eljarasok, illetve ezek rendszereinek kialakitasara,
bevezetésére iranyuld intézkedések, implementacids folyamatok és a nyomukban
végbemend valtozasok egyik kozos tapasztalata, hogy ezeknek szamos érdekeltje,
érintettje (stakeholder) van, sziikséges a valtozdsokba valé bevonasuk és a veliik valo
egyeztetés, ahogy a kozvetlen célcsoportok érzékenyitése és bevondsa is. Mindez
jelentds id6t vesz igénybe. Az implemetacié ezért lassu (jellemzden még az Eurdpai
képesitési keretrendszer és nyomaban a nemzeti szint{i keretrendszerek igen gyorsnak
tekintett bevezetése is lassan egy évtizede tart és még messze nem ért a végéhez). Ez
nem csak a természetébdl fakaddéan lassan valtozo fels6oktatasi alagazat esetében van
igy, hanem a tobbi érintett csoportnal is. A szakpolitikai beavatkozasok ott sikeresek,
ahol a sziikséges idékeretet nemcsak figyelembe veszik, tervezik, hanem annak
megfelel6 implementacios folyamatot terveznek meg és visznek végig.

Az implementaci6 soran 0j utakat, komplex megkdzelitéseket érdemes keresni és
alkalmazni. Hazai koérnyezetben kiilondsen fontos a bizalom és az érintett szereplék
elkotelez6désének megerdsitését célzo megoldasok alkalmazasa. Ennek egyik fontos - és
a hazai kérnyezetben is kiprobalt és eredményesnek bizonyult - Gtja lehet a deliberativ
modszertan mentén torténo fejlesztés (Derényi: 2014).

A validaci6 miikodé modelljének kialakitasa és miikodésbe hozasa tobb el6feltétel
megvaldsulasat is igényli. Ezek koziil a legfontosabb a tanulé és tanulas orientalt
nézdpont megerdsodése, a tanulasi eredmények alkalmazasanak elterjedése az oktatasi
intézmények, képzési szolgaltatdk gyakorlatdban. Ez hozza magaval azt a szemléletet a
szerepldk, érintettek korében, amelyben mar elfogadhaténak, s6t sziikségesnek latszik a
validaci6 alkalmazasa. Masik fontos feltétel a képesitési rendszer alagazati
szabalyozdinak és maguknak a képesitéseknek a hozzdigazitisa a Magyar képesitési
keretrendszerhez3. Ennek révén johetnek létre azok a képesitési kovetelmények,
standardok, amelyek a validacios folyamatban a referenciat biztositjak. Ez tehat akar
technikai feltételként is tekinthet6. Végiil elengedhetetlennek tilinik az oktatasi
intézményekben és képzési szolgaltatoknal az értékelési kultira jelentds fejlesztése,

3 A Magyar képesitési keretrendszert a Kormany a 1229/2012. (VIIL. 6.) Korm. hatarozattal vezette be:

http://www.oktatas.hu/pub bin/dload/LLL/mkkr/1229 2012 korm hatarozat MK.pdf; b6vebb
informaci6 elérhetd a http://www.oktatas.hu/LLL/HuQF webfeliileten.
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korszer( és adekvat értékelési eljarasok és médszerek miikodtetése. Ez teszi lehetévé,
hogy a validacids folyamatban gyakorlat sziikségessé valo értékelés is megalapozottan
miikodjon. Ezek nemcsak technikai vagy szemléleti el6feltételek: alapvet6ek ahhoz is,
hogy a validaciéval és annak eredményével (az elismert tanulasi eredményekkel)
szemben bizalom legyen a szerepl6k kérében, hogy ne csak a dokumentumokba foglalva,
hanem a mindennapi gyakorlatban is jelen legyen az az alapelv, hogy a validaci6val
elismert, nem-formalis és informalis uton elért tanuldsi eredmények vagy akar
képesitések is ugyanolyan értékliek, mint a formalis kortiilmények k6zott megszerzettek.
Ennek hianyaban a validaciés modell nem miikédéképes.

Jelenleg idehaza mar egy ideje nem detektalhat6 olyan érdemi aktivitas (sem tervezési,
sem fejlesztési), amely a 2018-ra vallalt validaciés modell kiépitését célozna. Sokan
gondolkodnak ugy, hogy amig az ezért felel6s szakpolitika meg nem teszi a sziikséges
kezd6 1épéseket, addig alacsonyabb szinteken sem lehet tenni semmit. A tapasztalatok
azonban azt mutatjak, hogy a folyamatos érzékenyités (amelynek konferenciak, szakmai
rendezvények is kivalo alkalmai) és a sajat hataskorben, akar kis 1éptékben elinditott
kisérleti projektek is komoly szakmai haszonnal jarnak és akar jelentds el6relépést is
jelenthetnek egy-egy intézményben (lasd pl. a Dunadjvarosi Féiskola kisérletét; Derényi,
Tét i.m.). Ezek megalapozhatjak azt is, hogy a késébb minden bizonnyal elindulé
szakpolitikai aktivitas befogad6 helyzeteket és ért6 kozremiikoddket talaljon.
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Képzett képzendok - képzetlen képzok

,»A hallgatok hatékony kommunikaciora képes
és megfelelden képzett oktatdkat akarnak, azt,
hogy tamogatast kapjanak a tanulasukhoz,
hogy 6romet taladljanak a tanulas soran
szerzett tapasztalatokban, hogy sikeresen be
tudjak fejezni tanulmanyaikat és ezutan jo
munkahelyet talaljanak”

(HEFCE, 2009, in. Halasz 2010, 19.p)

1. Bevezetés

A magyar kormany vallaldsanak értelmében 2020-ra a felséfoku vagy annak megfeleld
végzettséggel rendelkezdék aranya (a 30-34 évesek korében) 30,3 %-ra nd, a
lemorzsol6dok ardnya 10 %-ra csokken. (Magyarorszag Nemzeti Reform Programja,
2011)%. Az elvarasok teljesitése feltételezi a mindség és a hatékonysag novekedését. Ezt
tobb tényezd segiti, illetve neheziti. A kitlizott célok megvaldsitdsanak egyik
kulcstényezdje a fels6oktatasban dolgozé oktaték munkajanak mindsége, hatékonysaga.
Az oktatok helyzete kett6s. Nemcsak szakmai tertiletiikon kell 1épést tartaniuk a
fejlédéssel, hanem az oktatasi folyamat érintettjeinek igényvaltozasaval is. Tobbségiik
azonban nem rendelkezik a munkajahoz sziikséges pedagogiai, pszicholdgiai,
modszertani ismeretekkel. Oktatéi munkajukat a megszokott mintak, rutinok, technikak
szerint végzik, amelyek hatékonysdga napjainkban drasztikusan csokken. Mindezt az
oktatas mindségromlasaként éljiik meg. Mind az oktatdok, mind a hallgatok, mind pedig a
munkaltatok korében né az elégedetlenség. A tanulasi kornyezet felgyorsult
valtozdsahoz val6 alkalmazkodas nehézkes, alapvetéen autodidakta moédon torténik,
pedig egyre tobb pedagdgiai, modszertani innovacidra van sziikség. Jelentdségét egyre
inkabb felismerik az intézményi vezet6k is. Ebben a folyamatban hidnypd6tlé szerepet
toltenek be a tanarképzok altal szervezett képzések, tovabbképzések, tanacsadoi
tevékenyseégek.
Tanulmanyunk két részbdl all. El6szor 6sszegezziik azokat a f6bb tényezdket, amelyek a
tanulasi kornyezet valtozasat generaljak és indokoljak, hogy miért van sziikség az
oktaték pedagdgiai, modszertani képzésére, majd bemutatjuk annak a folyamatnak a
fébb allomasait, amely sordn a Budapesti Corvinus Egyetem kidolgozott egy lehetséges
megoldast a képzok képzésére, jo gyakorlatok Osszegylijtésére, a pedagodgiai,
modszertani innovaciék tamogatasara.

12013-ra ez az arany ténylegesen mar 31,9 % lett, azért a 2020-as célkitlizés értékét 34 %-ra emelték.
(EU-s ajanlas 40 %.)
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2. Az alkalmazkodasi kényszert teremto fobb tényezok

A magyar fels6oktatas problémai sokrétiiek. A jogszabalyi kornyezet hektikus valtozasa
mellett szamos olyan kdérnyezeti tényezot kell figyelembe venni, amely a fels6oktatasban
dolgozok munkajanak hatékonysagat, a fels6oktatas mindségét jelentésen befolyasoljak.
Ezek kozil a legfontosabbakat emeljiik ki.

Digitadlis forradalom

Digitalis forradalom hatasara a gazdasagi fejlédés kulcstényezdjévé a human er6forras
valt.  Egy-egy  orszdg  versenyképességének  fenntartdsdhoz, noveléséhez
interdiszciplinaris szemlélettel rendelkezd, kreativan és rugalmasan alkalmazkodni
tud6, innovativ munkaerére van szlikség. A munkaerdé-piac hosszabb tavra
megfogalmazott alapvet6 igényei a kordbbi alapkészségek (iras, szovegértés - beleértve
a digitalis szovegértést is -, szdmolas) és a szakma specifikus képességek mellett a
kovetkezék (OECD 2015., Eurépai Parlament 2006):

kritikus gondolkodas és problémamegoldas
alkalmazkodo képesség és rugalmassag
egylittmiikodés, munkavégzés csoportban
hatékony szébeli és irasbeli kommunikaciés készség (anyanyelven és idegen
nyelven)

kreativitas és innovacids készség

digitalis irastudas

onismeret, 6nmotivalas

vezetdi készség (masok motivalasa, irdnyitasa, stb.)
6nallé tanulas (egész életen at tarté tanulas)
alkalmazkodasi és egytlittmikodési kényszer

A munkaerd-piaci igényekhez val6 alkalmazkodas hangsulyeltolédast kényszerit ki a
tradicionalis oktatashoz képest. A korabbinal joval nagyobb sulyt kell kapnia a fenti
kompetenciak fejlesztésének.

Demogrdfiai folyamatok

A kedvezotlen demografiai folyamatok hatdsa mara mar elérte a fels6oktatasi
intézményeket is. A célkitlizésekbdl fakadé elvarasoknak, a finanszirozasi gyakorlatnak
megfeleléen a sziikilé populaciés bazisbdl egyre nagyobb ,merités” torténik.
Kovetkezményeként egyrészt szamolni kell azzal, hogy az egyes egyetemekre
jelentkez6k preferencidi, motivaltsaga, elkotelezettsége, képessége, el6zetes tudasa és
tanulasi torténete, életkora, gyakorlati tapasztalata, szociobkomdmiai hattere egyre
nagyobb szérodast mutathat. Hallgatéink nem alkotnak homogén tomeget, nincsen
,standard hallgat6”. Differencidltsaguk né, kikényszeritve a tanitasi-tanulasi folyamat
valtozatosabba tételét.

Nemcsak a differencidltsdg novekedése, hanem fels6oktatds tomegesedése is
kényszeritd erévé valik. A gyakorlatban erre a felsGoktatasi intézmények eleinte a
szabvanyszer(, elszemélytelened6 megoldasokkal reagaltak. Sajnos ez egyiitt jart az
ellentmondasok kiélez6désével, a mindség csokkenésével, a lemorzsolédasi ratak
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novekedésével és megkérddjelezték a korabbi oktatasi formadk, tartalmak és médszerek
hatékonysagat.

Versenyhelyzet

A demografiai folyamatok és a felsGoktatasi piac korabbi - elaprézott és tulkinalathoz
vezet6 -szabdlyozasa, nemzetkozi nyitdsa az intézmények Kkozotti verseny
kiélez6déséhez vezetett. Ennek két legfontosabb megjelenése: a hallgatokért folyo
versengés, illetve az intézményi reputdciot meghataroz6 rangsorokban elfoglalt hely
jelentdségének novekedése. A publikalasi kényszer a kutatéi és oktatoi tevékenység
jelent6ségét atértékeli (az utdbbi rovasara), befolyasolja a felsGoktatasi intézmények
kihivasokra adott valaszait, alkalmazkoddsuk modjat, hatékonysagat. A publikacios
tevékenységnek, konferencidkon valé részvételek szamanak nagyobb hatasa van az
oktatok munkajanak értékelésében, el6relépésében, mint az oktatdsi tevékenység
elismerésének. Sajnos, ez nem teremt inspiraciés kozeget a pedagogiai, mdédszertani
innovaciéknak. A hallgatokért folyé verseny ezért inkdbb a kovetelmények
csokkentésének iranyaba nyom. A kialakul6 helyzet alkalmazkodasi kényszert teremt.
Alapvetd kérdés: tudunk-e olyan tanulasi kdrnyezetet teremteni a fels6oktatasban,
amely hozzajarul az oktatasi folyamat hatékonysaganak névekedéséhez és egyidejiileg
egyeztethet6k 0ssze a rovid tavu és hosszu tavu érdekek?

A fels6oktatasi piac hazai szerepl6i szamara egyre kevésbé hagyhato6 figyelmen kiviil,
hogy az er6s6dé nemzetkozi versenyben nem elég csak a hazai pozicidkra figyelni.
Veszithetiink Ugy is, hogy az itthoni versenyben éllovasok vagyunk, de relativ helyzetiink
romlik nemzetkd6zi viszonylatban.

Generdcios igények vdltozdsa

Tovabbi kihivast jelent a digitalis generaci6 tagjainak tomeges megjelenése a
fels6oktatasban. A generacios jellemzokkel a szakirodalomban szamos elméleti és
empirikus tanulmany foglalkozik, amelyek bizonyitjak, hogy e generacidk tagjai az el6z6
generaciékhoz képest mast értenek tudas alatt, mdas forrasokbdl szerzik az
informaciokat, dolgozzak fel azokat, masként tanulnak, mas eszkézoket hasznalnak fel a
tanulasi folyamatokban. Ezért a korabbi oktatasi formak, modszerek nem hatékonyak a
szamukra. A generacids igények figyelmen kiviil hagyasa - a statisztikak is bizonyitjak, -
az oktatas hatékonysagat rontjak, a kolcsonods elégedetlenséget novelik. Az adaptacio
igényeinek megfelel6 tanulasi kornyezetet teremteni, a hallgatok altal napi szinten
hasznalt eszk6zoket integralni az oktatasba?

Az adaptacié szempontjabdl el6z6ekben kiemelt tényezdk és azok hatdsai alatamasztjak
azt a tapasztalatot, hogy a felsGoktatasi intézmények dontési kényszere egyre
erdteljesebb és egyre siirget6bb. A dontési dilemma kettds:

e (Osszeegyeztethet6-e az akadémiai képzés a generacids igényekkel?

e Probdljadk-e meg a hagyomanyos keretek és modszerek kozott a hagyomanyos
tanulasra kényszeriteni a hallgatékat, vagy 06k alkalmazkodjanak a
valtozasokhoz?
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A valtozasok ,cunamija” a Budapesti Corvinus Egyetemen is segit eldonteni ezt a
kérdést. A kritikus tomeget elérve egyre vilagosabba valik, hogy gennovaciék? nélkiil a
vazolt koriilmények mellett nem allhatunk hatékony oktatasi palyara (Csillik, Daruka:
2015). A jellemzben tanari végzettséggel nem rendelkezd oktatdéinknak pedagédgiai
felkésziiltségiik novelésére, szemléletvaltasra és modszereik megujitasara van sziikség.
Mindehhez elengedhetetlen a rendelkezésiikre all6 belsdé képzések rendszerének
atalakitasa, tartalmi megujitasa.

A tovabbiakban bemutatjuk, milyen ut vezetett a Budapesti Corvinus Egyetem
oktatéinak médszertani képzésének kidolgozasahoz.

3. A képzés kidolgozasat megel6zo vizsgalatok
A meglévé képzések

Elsé 1épésként 2012-ben felmértiik a Budapesti Corvinus Egyetem bels6 képzéseit (Sass,
Pfister: 2012). A feltart 32 képzés 3 nagy csoportba oszthaté:

e az oktatok mddszertani képzése (tobbek kozt tanulds-/ tanitds-moddszertani
képzések, kommunikacios képzések, egyénre szabhat6 e-tananyagok készitésérol
sz0106 képzések)

e atanacsadasok modszertani képzései (pl. palyatandcsadas médszertana)

e az egyetemen hasznalt kiilonb6zé alkalmazasok hatékony hasznalatara vald
felkészités, tovabbképzés (Moodle, Neptun hasznalata)

A képzéseknek 1400 résztvevdje volt az alabbi eloszlasban:

1. dbra A képzések résztvevii

konyvel 6k |8
3% .
tanulmanyi

el6addk

10%

oktatok,
kutatok
35%

tanadcsado
39%

Az abran jol 1athato, hogy az oktatok, kutatok mindosszesen a résztvevék 35%-at teszik
ki.

Z Gennovacid alatt a generacios igények altal kivaltott innovacidkat értjik.
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Az oktatok képzési igényei

Kovetkezd 1épésként 2013 elején a Budapesti Corvinus Egyetem oktatéinak képzési
igényeit mértiik fel online kérd6iv formajaban (Sass, Bodnar, Kalman: 2013). A felmérés
a MELLearN Fels6oktatasi Halézat tagintézményeinek dolgozéi korében végzett
vizsgalat része volt, amely soran a ,Képzdk képzése” palyazatban felhasznalt
igényfelmérd kérddiv atalakitott valtozatat hasznaltuk fel. A teljes minta 734 {6 volt, a
Budapesti Corvinus Egyetem oktatdi koziil 45 f6 vett részt a vizsgalatban.

A vizsgalat sordn els6ként azt szerettiik volna megtudni, mi az, ami problémat jelent a
valaszad6knak a tanari munkajukban. Az eredmények azt mutatjak, hogy a Budapesti
Corvinus Egyetem oktatdinak elsésorban a technikai gondok, a teremhidny, a
motivalatlan tanuldk, a nagy létszamu csoportok és az id6 hidnya jelent nehézséget. Az
eredményeket az Osszmintaval Osszevetve azt kell megdallapitanunk, hogy ugyan
kiemelkednek a problémdak koziil a technikai jellegliek és a teremhiany, de mégis
kevésbé jelent gondot, mint a vizsgalat koérébe bevont tobbi intézményben. A BCE
oktatoi esetében az 6sszmintdn tapasztalt eredményekhez képest magasabb elvarasokat
takarnak a kovetkezd tertiletek: heterogén csoportok kezelése, a tanulék motivalasa, 0j
tudomanyos, szakmai eredmények tanitdsa, nagy létszamu csoportok kezelése,
fegyelmezés, tanul6i tudashidnyok korrigalasa, a tandri tulterhelés.

Ezt kdvetben arra kerestiik a valaszt, hogy a hallgatékkal kapcsolatban mi a f6 nehézség
a szamukra. A valaszokbdl az deriilt ki, hogy a tanuléi problémak (pl. a hallgaték
viselkedése, Onallétlansdga, negativ tanuldsi tapasztalata, egytlittmiikodés hianya), a
ordkra valé felkésziilés hianya jelenti a legnagyobb gondot. A BCE oktatéi szdmara az
O0sszmintahoz viszonyitva nagyobb nehézséget a hallgatok vonatkozasaban a
felkésziiletlenség, a tanuldi problémak, az érdekl6dés massaga (tehat a hallgatoknak
idegen a tantargy, mas az érdeklédésiik, a targy csak kotelezd, de nem szakmai targy a
képzésiikben), valamint a nagy 1étszamu csoportok jelentik.

Ezt kovetden a képzési igényeket vizsgaltuk.

Arra a kérdésre, hogy hogyan latjak, oktatoként miben kellene fejlddniiik, a tanarok
valaszaikban az el6ado6i készséget, szakmai, gyakorlati kérdéseket, csoportmunkat, a
hallgatok motivalasat, IKT eszkozok, webes alkalmazasok hasznalatat, és 6sszességében
a modszertani kérdéseket jelolték meg mint sziikséges fejlédési teriileteket.

Az 6sszmintahoz viszonyitva ebben a kérdésben a BCE oktatoi az el6adoi készségekrdl, a
szakmai gyakorlati kérdésekrol, a hallgatok motivalasardl és a csoportmunkardl érzik
ugy, hogy azokban fejlédnitik kellene.

Szerettiik volna azt is megtudni, hogy kozéptavon (3 éven beliil) milyen képzéseken
vennének szivesen részt. Az oktatok a valaszok alapjan leginkdbb az interaktivitast, a
tanulodkkal valé sikeres kapcsolattartast segit6, a médszertani, az IKT eszkozok és webes
alkalmazasok hasznalatat, el6adoi képességeket fejlesztd és a szakmai képzéseket latnak
legszivesebben.

A BCE oktatdinak és az Osszmintanak a valaszaiban eltérés a szakmai képzések
igényében, az el6adoi és prezentacios kompetenciak fejlesztésének valamint az
interaktivitast és az Y generacio kezeléséhez kapcsolodo képzésigények esetén jelent
meg.

Ezt kovetden leszlikitettiik a kérdést, és a hallgatok érdeklédésének fenntartdsahoz
kapcsolodo képzések igényére kérdeztlink ra. A valaszok alapjan legnagyobb sziikségét a
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prezentacios technikakat, a moédszertani ismereteket és a motivalast célzé képzéseknek
latjak - hasonléan az 6sszes oktatéhoz.

Utols6 kérdésiink arra vonatkozott, hogy a valaszaddk milyen mas, az oktatoi
munkajukat segité képzéseken vennének részt szivesen. A legtobbszor emlitett képzések
a kovetkezdk voltak: modszertani, szakmai és informatikai képzések.

A 2013-ban végzett vizsgalatban egyértelmiien kirajzolédik tehat, hogy az oktaték
maguk is latjdk a fels6oktatasban megjelené problémakat, és ezek megoldasat a
modszertani képzésekben, az Y generaciora jellemzd digitalis eszk6zok hasznalatara
fokuszalo, illetve a legfrissebb szakmai ismereteket atadé képzésekben latjak.

Interjuk

Ezt kovetden interjut készitettiink a Budapesti Corvinus Egyetem oktatasi rektor-
helyettesével, a Tarsadalomtudomanyi Kar volt oktatdsi dékan-helyettesével, a
Tanarképzd Kozpont volt és jelenlegi igazgatdjaval (Daruka, Csillik: 2015). Az
interjukban arra voltunk kivancsiak, hogy véleményiik szerint milyen valtozasok
torténtek a fels6oktatasban, milyen tovabbi valtozasok varhatbak, és mindezek milyen
feladatok elé allitjak az egyetem vezetdségét illetve oktatoit.

Az interjualanyaink ugy érzik, hogy egyre nehezebb a megfelel6 szintli elméleti és
gyakorlati ismereteket atadni, minéségi oktatast biztositani a hallgatéknak. Ennek oka
egyrészt a fels6oktatas expanzidja, amely kovetkezményeként szamolni kell azzal, hogy
az egyetemre jelentkez6k motivaltsaga egyre nagyobb szérddast mutat, preferencidik
meglehetésen heterogénekké valnak, elkotelezettségiik igen valtozatos képet mutatnak,
valamint a fels6oktatds is tomegesedik, aminek hatdsara a szabvanyszerd,
elszemélyteleneddé megoldasok egyre nagyobb teret kapnak. Mindezek kovetkeztében
nd a lemorzsol6das aranya, az oktatas mindsége, hatékonysaga romlik.

Ugy latjak, hogy az egyetemre bekeriilt didkok tipikus netgeneraciés didkok, akik
folyamatosan djabb és djabb ingerekre, informdaciokra vagynak. A gyors
informacioszerzési lehetdség tiirelmetlenné teszi 6ket. Az id6vel, a tervezéssel hadilabon
allnak: tudjak, hogy az okostelefon mindig kéznél van és segit nekik. Sok mindenben
magabiztosnak tlinnek, de dontési helyzetek soran bizonytalanok, sziikségiik van a kiils6
tdmogatasra. Folyamatosan igénylik a visszajelzéseket, keresik az elismerést.
Megszoktak, hogy minden azonnal a rendelkezésiikre all, 1ényegében nem kell varni,
minden a jelenben érhetd el, igy stabilizalddik rovid tava szemléletiik. Jellegzetesen
valtozik a gondolkodasi moédjuk is. Nem a linearis, 1épésrdl lépésre torténd, elemzo
megismeres jellemzi a netgeneracié tanulasat, hanem egészbdl haladnak a részek felé.
Erdsodik a holisztikus szemlélet. A vizualis megkozelitési méd, a képi gondolkodas a
multimédias eszkdzok révén eltérbe keriil. Mozaikszer( érettség jellemzi 6ket. Vannak
olyan tertiletek, amelyeken a kordbbiaknal 1ényegesebben tdjékozottabbak, érettebbek,
ugyanakkor mas teriileteken nagyon gyerekesek maradnak. Erzelmi fejlédésiik
tobbnyire elmarad az értelmi képességekétdl. Az allandd online jelenlét lehet6vé teszi,
hogy érzelmeiket, sérelmeiket, fesziiltségeiket, konfliktusaikat azonnal megosszak
tarsaikkal, akikt6] azonnali egytittérzést, megértést kapnak.

Mindezeket figyelembe véve ugy latjak, hogy megvaltozott az egyetem feladata.

Annak érdekében, hogy megfelel6 tudasra tudjanak szert tenni a hallgaték, a
kompetenciaikat is fejleszteni kell - sokkal inkabb, mint korabban. Itt els6sorban
azokrél az akadémiai tudds megszerzéséhez sziikséges kompetenciakrél van szo,
amelyeket a kozoktatds nem tud fejleszteni. Ez er6feszitéseket igényel az egyetemtdl
mint szervezettol és az oktatoktol is. Uj oktatasi modszerek kellenek, hiszen az elméleti
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ismereteket nehezebb atadni a hallgatoknak, mint a gyakorlatias jellegli tudast: a
projektfeladatok, a problémaalapu képzések, a team munka mind-mind vonzé szamukra.
Az oktatoknak képesnek kell lenni multidiszciplinaris latdsmod és rendszerszemlélet
atadasara, a készség-, attitlid- és felelsségvallalas fejlesztésére. Igazodniuk kell a
képzésben 1év6 generaciok fobb jellemzdihez, gazdag modszertani eszkoztarral kell
rendelkezniiik, a tanitasi-tanulasi folyamatba az IKT eszkozoket hatékonyan Kkell
integralniuk, és innovativ, a valtozdsokat menedzsel6, a hazai és nemzetkozi
tudomanyos térben tajékozott szakembereket kell képezniiik.

4. Tanitas-moddszertani tovabbképzések

A Budapesti Corvinus Egyetem Tanarképzd és Digitalis Tanulds Kézpontja a bemutatott
vizsgalatokra, interjukra, illetve a hallgatéi visszajelzésekre alapozva 2015-ben
elinditotta tanitas-mddszertani tovdbbképzését az egyetem oktatéi szadmara. A
tovabbképzés célja az, hogy a tanarokat olyan, a mindennapi oktatomunkajukat segitd
ismeretekhez, jartassagokhoz és készségekhez juttassa, amelyekkel az egyetemi
foglalkozdsok tervezése, sajat tanari tevékenységiik és a hallgaték tanulasa
eredményesebbé és élményszeri(ibbé tehet6. A moddszertani kultira javitdsa mellett
varhatdan segiti az alap és mesterképzésben a kompetenciaelemek koziil a horizontalis
kompetencia elemekre helyezni a hangsulyt.

A foglalkozasok kiscsoportos formaban zajlanak, amely lehet6séget biztosit a kozvetlen
tapasztalatok megvitatasara, az alkalmazott tanitasi mdédszerek kiilonb6z6 teriileteinek
megvizsgalasara és sajat élményen alapul6 fejlesztésére.

A tovdabbképzés fo teriiletei

Az egyetemen végzett elemzések és a nemzetkozi trendek figyelembevételével
meghataroztuk a képzések {6 teriileteit.

1. A résztvevoknek a tanulassal és tanitassal kapcsolatos elméleti ismereteinek
bévitése valamint egyéni nézeteinek, hiedelmeinek feltarasa.

2. Tudasmegosztas - a fels6oktatasban eredményesen alkalmazhaté modszerek, jo
gyakorlatok bemutatasa.

3. Bevezetés az egyiittmiikddésen alapuld6 csoportmunka modszereinek
megismereésébe, a sajat felsGoktatasi gyakorlatban val6 alkalmazasi
lehet6ségeinek bemutatasa.

4. Egyéni tanacsadas, konzultacio.

A foglalkozasokon a kovetkezo f6 tartalmi egységek feldolgozasara keriil sor:

1. A tanitas
A képzések elején tevékenységkozpontu feladatokon keresztill feltarjuk a résztvevok
tanitashoz fiz6d6 egyéni viszonyat. Ezt kovetéen megismerhetik a korszeri tanulasi
elméleteket, az oktatas tanulaskézponti megszervezésének feltételeit. Szintén a tanitas
témajahoz kapcsolodoan megismertetjiik 6ket a tanulasi sajatossagokrdél, tanulasi
stilusr6l sz6l6 elméletekkel és az egyéni kiillonbségek feltarasara alkalmas
mérdeszkozokkel, illetve az egyéni kiilonbségekhez igazodé modszerekkel, eljarasokkal.

92



2. Korszer( oktatasi modszerek a fels6oktatasban

Az oktatok korében végzett vizsgalatok egyértelmien jelezték a korszerdi moédszerek
megismerésének igényét. Ezt figyelembe véve hangsulyos szerepet kapnak a képzések
sordn a hallgatok motivaldsdnak lehetséges eszkozei, modszerei, illetve a hallgatéi
tanulasi tevékenység aktivizalasanak eszkozei és modszerei. A nemzetkozi trendeket
figyelembe véve megismertetjliik az oktatokat a tevékenységalapu tanitasi és tanulasi
modszerekkel (pl. kutatdsalapi tanulds, problémaalapu tanulds, jatékalapd tanulas,
storyline-mddszer, ,Raw” Case Approach), a kooperativ médszerekkel (a kooperativ
tanitasi-tanuldsi helyzet, a kooperativ csoportmunka formai, az Oniranyité
csoportmunka mddszerei, kooperativ tanitds és tanulds oniranyité csoportmunkaban,
projektmunka, kooperativ tanitds és tanulds projektmunkaban), és a hibrid oktatas
formaival (pl. tiikrozott osztalyterem, peer instruction mdédszer).

3. Digitalis tananyagok fejlesztési lehet6ségei, online kurzusmenedzsment a
gyakorlatban
Jelenleg az oktatas részleges digitalizalasa elkertlhetetlennek tiinik. Ezt jelzi az online
tomeg kurzusoknak (MOOC) az elmult par évben (féként 2012 6ta) tapasztalt Oriasi
térnyerése is. Az online kurzusok els6 felfutasa utan a kritikus hangok is megjelentek
(finanszirozasi forma, a formalis oktatasba val6 integralasuk stb.), de akarhogy alakul
ezek sorsa a jovében, a MOOC iranti 6riasi érdekl6dés mutatja, hogy a hallgaték részérol
nagy az igény az alternativ, digitalis kézegben zajlo, rugalmasabb, egyéni tanulast
lehet6vé tevd fels6oktatdsi modszerek irant. A valtozds tehat adott és
visszafordithatatlan, de ahogy az Eurdépai Uni6é Bizottsaganak késziilt, felsoktatasi
modernizacios jelentés megfogalmazza (European Commission, 2014), nem mindegy,
hogy a fels6oktatdsi intézmények aktivan az élére allnak a valtozadsnak, vagy passziv
elszenveddi a technoldgiai fejlddésnek és kiils6 érdekeknek. Mindezeket a képzés
tematikajanak kialakitasakor is figyelembe vettiik, és beemeltiik a kovetkez6 témakat: e-
learning rendszerek, nyilt és zart rendszerek sajatossagai, jellemz6 felhasznalasi médok,
alapszintli funkciok, a tananyagok megosztasatél a kommunikacids lehetdségekig,
vizsgaztatas a keretrendszerben: tesztek menedzselése és oktatoi megkozelitések.
A vilagban altalanos tendencia az a fels6oktatasi intézményekre nehezedé nyomas, hogy
a gyorsan fejl6dé és boviild technikai és informacios eszkézoket, a tanulék intézményen
kiviili szerzett tudasat, valamint az altaluk hasznalt kozosségi médiat hatékonyan
integraljak az oktatasba. A képzés soran megismertetjiik és megtanitjuk haszndalni az
oktatdkat a web2-es és IKT eszkozok széles skalajaval annak érdekében, hogy képesek
legyenek csoportok létrehozasara, menedzselésére, csoportmunka lebonyolitasara, a
mérés és értékelés kiilonb6zd modjaira IKT és web2-es eszkozokkel, és ismerjék azokat
az eszkozoket, amelyek a korszer( oktatasi modszerek tamogatasara alkalmasak.
A kurzus lehet6vé teszi, hogy a részvevdék sajat élményeikre alapozva, tarsas tanulas
soran dolgozzak fel az egyes témakat, amely elindithatja a résztvevék kozotti
tudascserét, és hosszabb tavon is biztosithatja az oktatdmunka soran sziikséges
egyuttmiikodést.
A képzés végére a résztvevik alapvet6 ismeretekkel rendelkeznek a tanitasrol és annak
tartalmardl. Modszertani eljarasokat ismernek meg a hallgaték tanulasi sajatossagainak
feltarasara, az aktiv és egytlittm(ikodo tanulasi kérnyezet megteremtésére.
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Osszefoglalas

A Budapesti Corvinus Egyetemen az elmult évben a bemutatott fejlesztési folyamat
mentén megujult képzéseken vehettek részt az oktatok. A visszajelzések alapjan a
képzések sikeresek, hatékonyak voltak, a tanarok beszamoloik szerint alkalmazzak a
,2tanultakat” a munkajuk soran. A Tanarképzd és Digitalis Tanulas Kézpont mindezt csak
elsd 1épésnek tekinti egy hosszu folyamatban, amelynek célja, hogy a Budapesti Corvinus
Egyetem pozicidja, megitélése hazai és nemzetkdzi szinten is tovabb javuljon, és egy
olyan hellyé valjon, ahol a hallgatok a legfrissebb szakmai ismereteket a legkorszertibb,
leghatékonyabb pedago6giai médszereken keresztiil szerzik meg.
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Simandi Szilvia

A felsooktatds pedagdgiai-andragdgiai moédszertani kihivasai

Tanulmanyunk fokuszaba a tanitaskozpontii oktatads helyett a tanuldaskézpontu
szemléletli fels6oktatds néhany aspektusat helyeztiik. Munkank alapjat egy hosszabb
lélegzetvételli, mddszertani kihivasokra iranyulé irasunk képezi.

Hallgatok a fels6oktatasban

A legegyszer(ibben a fels6oktatdsban tanuldé hallgaték kozott aszerint tehetlink
kilonbséget, hogy kozvetleniil érettségi utan (,rendes koruként” vagy akar esti
tagozaton szerzett érettségi utan) vagy a formalis képzésben valé részvételt hosszabb-
rovidebb iddre sziineteltetve jelentkeznek a felsGoktatasba, az elsé vagy a tobbedik
diploma megszerzése céljabdl.

Tovabb lehet tipizadlni a hallgatokat az alapjan, hogy mennyire késziiltek tudatosan a
féiskolai/egyetemi tanulmanyok végzésére, milyen el6zetes tudassal, illetve mennyi
élet- és/vagy munkatapasztalattal rendelkeznek, a tanulmanyaik mellett folytatnak-e
munkavégzést, ha igen, milyen munkakoérben tevékenykednek, illetve munka és/vagy
csalad mellett valositjak-e meg a tanulast stb.?

Az ifjukor egyre inkabb kitolddik, kdszonhet6en a meghosszabbodott iskolaban eltoltott
idének, aminek kovetkeztében kés6bbre tolddik a csaladalapitas, illetve a munkdaba allas
is. (A koznyelv gyakran emliti a jelenség vonatkozasaban a ,mama-hotel, papa-bank”
kifejezést is.) Kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az érettségi évében fels6oktatasi
intézménybe nem jelentkez6knek is tobb mint harmada tervez tovabbtanulast, igymond
csak ,szilinetelteti” iskolai tanulasat. Ezt az id6t a fiatalok tobbnyire munkavallalasra,
egyéb képzések elvégzésére, nyelvtanulasra, kulfoldi tapasztalatszerzésre stb.
hasznaljak (Nytisti: 2013: 99-100).

Egyes tanulmanyokban ,nem szokvanyos hallgatoként” definialjak azon hallgatokat, akik
feln6ttkorukban jelentkeznek a fels6oktatasba, f6ként részidds hallgatoként (vo. Forray
és Kozma: 2011), vagy ,nem tradiciondlis” hallgatonak nevezik a munka mellett tanulé
hallgatokat, a tanulmanyaikat megszakito, tobbedik jelentkezésre felvételt nyerdket,
vagy a nem szokvanyos tarsadalmi réteghdl érkezéket stb. (Pusztai: 2010). ,,Az 1990-es
években a nem szokvanyos hallgatok uj csoportjai jelentkeztek tomegesen az
oktatasban: a dolgozok, feln6ttek, id6sek csoportjai. Az 6 bevonasuk az oktatasba magat
a hagyomanyos oktatast fesziti szét (permanens nevelés, élethosszig tanulds). A
feln6ttek olyan Uj hallgat6i csoport, amely tomegesen most jelenik meg az egyetemek
kapujaban.” (Forray és Kozma: 2011:3).

A fels6oktatas modszertani kérdéseivel foglalkozok kdrében gyakran felmertiilé kérdés,
hova is sorolhatok a felsGoktatasban részt vevgk: altalaban a részidds, levelezd tagozatos
hallgatékat a feln6tt hallgatékhoz soroljak, viszont a nappali tagozatos didkok (ifju és
fiatal felndttek) esetében mar eltér6 a vélekedés, abbol fakaddan, hogy azok a fiatalok,
akik az érettségi megszerzését kovetden jelentkeznek a fels6oktatasba, a képzés
megkezdésekor még kozelebb allnak a kozépiskola gyakorlatdhoz. Egy 2011-es, tobb
hazai fels6oktatasi intézményre iranyul6 kutatas (OFI 2011) soran a fels6oktatasba nem
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kozvetleniil érettségi vizsga utdn belépd, tanulmdnyait megszakitd, mar
munkatapasztalatot szerzett hallgatékat tekintették a kutatdasba bevont oktatok
els6sorban feln6tteknek, foként a levelez6 és az esti tagozatosakat az életkor és a
munkatapasztalat alapjan. Ugyanakkor a megkérdezett oktatok korében a felnétt tanuld
értelmezése nem volt egységes: nemcsak az életkor, hanem az el6zetes szakmai és/vagy
élettapasztalat, illetve a korabban megszerzett kompetenciak alapjan is kiilonbséget
tettek a hallgaték kozott.

A hallgatésag Osszetételének valtozasabol fakaddéan tovabba olyan hallgatok is
megjelentek a képzésben, akik igénylik a tAmogaté tanulasi kdrnyezetet, ahol az eltérd
tanulasi sziikségleteiket is figyelembe veszik (Kopp: 2013). ,A levelezd tagozatosak
korében is gyakran tapasztalhatd, hogy nem kivannak élni az dniranyitas lehetdségével,
azt varjak a fels6oktatdtol, hogy 6 mondja meg nekik, mikor, mit csinaljanak, 6 ajanljon
szakirodalmat, és a vizsgakon is csak a tankonyvi anyag szamonkérését varjak az
oktatoktol. Ugyanakkor a nappali tagozatos (elsésorban felsébb éves) hallgatok kozott is
szamos olyan akad, akinek az 6ndall6saga, az 6nszabdlyozé tanulasra valé képessége
magas foku, aki ambiciézus, torekvd személyiség” (GyOrfyné: 2012: 54).

Tanulastamogatas a fels6oktatasban

A fels6oktatas tertiletén a kiilonb6zé tanulmanyokban a moédszertani megujulas és a
tanuldstdmogatds  vonatkozdsaban  Aaltaldban az  aldbbi = megkdzelitésekkel
talalkozhatunk, melyek egymadssal is 0sszefliggenek (Kalman: 2013: 15):

1. atanuldskoézponti megkozelitések,

2. amindségére fokuszalo megkdozelitések, a mindségbiztositas, a mindségfejlesztés
oldalardl,

3. és atanulasi eredményekhez kotédé irany.

1. A tanulaskdézpontu megkdzelitésen azt értjik, amikor az oktatasi folyamat
minden fazisaban (tervezés, szervezés, megvalodsitas, értékelés) a résztvevdk tanulasi
tevékenysége keriil a kozéppontba. Az oktatadsi folyamat sordn a résztvevok is aktiv
szerephez jutnak az egyes fazisokban, az oktatd pedig lehet§séget teremt a hallgatoknak
az egyéni és a kozos tanulashoz, és tamogatja a képességek hatékony fejlesztését (Kopp:
2013:39-41).

Az eredményes tanulasi kornyezet jellemz6it Kopp (2013) munkaja nyoman réviden az
alabbi mo6don foglaljuk 6ssze:

e Tanulékozpontusag: Az oktatas épit a résztvevok eltéro eldzetes tudasara, eltérd
tanulasi igényeire, sziikségleteire, rugalmas és valtozatos a tanulasszervezés.

e Tudaskozpontisag: Problémakozpontu és gyakorlatorientalt, a tanulasi szituacid
aktiv, tevékenységalapu.

e Segito, tamogato értékelés: A szummativ értékelés mellett a formativ értékelés is
egyre hangsulyosabb szerephez jut, azaz a tanulasi folyamat kozben torténd
értékeléssel is el0segitik a tanulas tAmogatasat.

e Kozosségkozpontusag: A tanulasi kornyezet épit az egytittmiikodésre és az
egymastdl valo tanulasra.

96



2. A mindségbiztositasrél tobbek kozott Henard és Leprince-Ringuet (2015)

szerzéparos ir tanulmanyaban. A fels6oktatdsban a ,mindségi” oktatas 13 tényezdjét
soroljak fel, igymint a lokalis és globalis beagyazottsagot, az igazsagossagot, a vezetést,
a hallgatokkal valé kapcsolattartast, a vallalkozast, az oktatads megtervezését, a tanulasi
folyamatot, a hallgaték megfeleld értékelését, a sajat oktatéoi munka értékelését, a
reflektivitdst az oktatisban, az Onmenedzselést, tovabba az oktatis és tanulas
menedzselését.
Hazai fels6oktatasi intézmények vonatkozasaban példaul 2011-ben késziilt egy kutatas
(OFI 2011). A kutatds soran tobbek kozott a hallgaték és az oktatok (felndtt)
hallgatékkal kapcsolatos vélekedéseit, valamint a felsGoktatasi intézmények felnott
hallgatékra vonatkozd szabalyozasait és szolgaltatdsait vizsgaltak. A vizsgalatban
hasznalt strukturalt interju és kérdbiv soran az aldbbiakat vizsgaltak: tanuldsszervezés
az adott felsGoktatasi intézményben; andragégiai elvek érvényesitése a
programtervezés és a programfejlesztés soran; andragogiai elemek érvényesiilése a
gyakorlatban; az oktat6k hallgat6i mérés-értékelésében megjelend andragogiai elvek,
elemek; a tanulastamogaté szolgaltatasok (konzultacio, tutoralas, tanulmanytervezési és
tanulasi tandcsadas stb.) kiépitettsége és miikddése stb.

3. A tanulasi eredményekhez kot6dd megkozelités pedig a munka vilagaval all
szorosabb kapcsolatban, azaz a képzések kimenetére és a hallgaték tanulasi
eredményére fokuszal: felértékelddnek azok a tanulasi szituaciok, melyek
gyakorlatorientaltak, azaz az adott szakma gyakorlatidhoz koétédnek. Ilyenek lehetnek
példaul az esettanulmdanyok, a szakmai gyakorlatok, a projektmunkak stb.

»A tanulasi eredmények olyan allitdsok, amelyek arrdl szélnak, hogy a hallgatéknak mit
kell tudniuk, mit kell atlatniuk és/vagy mit kell tudni elvégezniiik egy sikeres tanulasi
szakasz teljesitése utan.” (Kennedy: 2007: 20)

Bar egyes szerz6k megfogalmaznak kritikai észrevételeket is az eredményalapu
oktatassal kapcsolatban, mas szerzdk viszont inkdbb elényeit hangstlyozzak. Az el6nyei
kozé soroljak, hogy segiti mind az oktatokat, mind a hallgatokat példaul az egyes
elvarasok, feladatok konkrétabb megjelolésében, illetve széleskoriibb ralatast biztosit a
tananyagra.

A tanulaskozpontu oktatas néhany aspektusa

A tanul6kozpontu szemlélet erdsebben épit azokra a kezdeményezésekre, melyek a
hallgaték beilleszkedését és sikeres szocializaciojat segitik el, ilyen példaul a
kortarssegités, a mentoralas vagy a karriertanacsadas stb. A képzés soran, az egyes
kurzusokon a palyara valé felkészités, a palyaszocializacié is méginkabb meghatarozé
elemmé valik.

A tanulaskdzpontu szemlélet az egyéni, hallgatoi fels6oktatasi tapasztalatoknak is tobb
figyelmet szentel. Példaul szamos elemzés iranyul arra, hogy a kiilonféle el6zetes
tapasztalattal érkezd hallgatok hogyan élik meg a felsGoktatas vilagat, kiilonds
tekintettel az els6éves hallgatok els6 benyomasaira, hiszen téliik a fels6oktatas vilaga
egy teljesen Uj kornyezetben torténd eligazodast kivan meg (Kalman: 2013). (vo.
Pusztai: 2010) (v06. ,Tanulasmodszertan és életvezetés” c. kurzus a sikeres fels6foku
tanulmanyokért minden elsé évfolyamon tanuld hallgaté szamara az Eszterhazy Karoly
Féiskolan)
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A tanulaskoézpontd megkozelités erdteljesebben épit a tanuldsi folyamat kozbeni
értékelésre, a folyamatos visszajelzésre, ezzel is el6segitve a hallgaték tanuldsanak
tdmogatasat.

A fels6oktatas soran alkalmazott modszerek kivalasztasanal az sem hagyhato6 figyelmen
kiviil, hogy azok a hallgatok, akik kozvetleniil érettségi utan lépnek be a felsGoktatasba, a
képzés kezdetén még alig tavolodtak el a kozépiskolai gyakorlattol. Masfajta
megkozelitést kivannak viszont azok a heterogén feln6tt hallgatéi csoportok, akikrdl a
bevezet6 részben szoltunk. A feln6tt korosztalyok oktatasa soran a felndttképzéseknél
alkalmazott elméleti és modszertani jé gyakorlatok bizonyulhatnak hatékony
segitségnek, az adott célcsoport sajatossagainak ismeretében, gondoljunk példaul az
onszabalyozott tanulasra.

A tanuldskoézponti oktatds egylitt jar oktatéi tevékenységhez kotédden a folyamatos
szakmai Onreflexidval is. Példaul hogyan gondolkodunk a tanitasrol-tanulasrol, a sajat
oktat6éi tevékenységiinkrél és gyakorlatunkrdl, a tanuldst mennyire tekintjiik
tevékenységalapt, konstruktiv, résztvevékozpontu jelleglinek (Kalman: 2013).

Az el6z6ekben vazoltak abba az irdnyba mutatnak, hogy az oktatok tudasatado szerepe
mellett egyre inkabb felértékel6dik a segit6, tanuldst tamogatd tevékenység is,
mindehhez megujult oktatéi kompetenciak és valtozatos oktatasi modszerek tarsulnak.
A fels6oktatasi intézmények oktatdival szemben tamasztott kdvetelmények elsésorban a
szakképzettségre, az iskolai végzettségre, a tudomanyos fokozatra és a publikacios,
illetve kutatéi munkara vonatkoznak, az oktatashoz tartozé kompetencidkat pedig
sokszor magatol értet6ddének veszik, és a gyakorlatban megszerezhet6nek tekintik (OFI
2011). Egy fels6oktatasbeli oktaté altalaban a szaktargya teriiletén évekig képezi magat,
az oktatdi tevékenységét pedig gyakran a sajat maga altal is megtapasztalt és ismert
oktatdsi mddszerekre épiti. A nemzetkozi szinten is megjelend dilemmara a
szakirodalmakban az alabbi javaslatokat fogalmazzak meg: példaul 0Osztondijak
bevezetése a kutatdi 6sztondijhoz hasonldan, a j6 oktatok dijazassal val6 elismerése (pl.
,aZ év tandra” cim) vagy az oktatasba val6 bekapcsoldédas el6tt az oktatdsra vald
felkészililéshez lehet6ség biztositdsa (Henard és Leprince-Ringuet: 2015). Tovabba
javasoljak a mddszertani szakirodalmak olvasasat, konferenciak szervezését,
tanulmanyok, kotetek kiadasat a témardl, illetve a coachingot, mentoralast stb. is. Ma
mar egyes kutatasokban tudomanytertilet-specifikus moédszertani tudasrél is beszélnek
(Fry-Ketteridge-Marshall: 2008) (v6. Kandlbindera: 2013, Postareff-Lindblom-Nevgi:
2007).1

1 Az egyes tudomanyteriiletek oktatdsanak aspektusai bévebben, online elérhet6 formaban: Fry-
Ketteridge-Marshall (szerk)(2008):

Part 2 Teaching in the disciplines

Denis Berthiaume: Teaching in the disciplines.

Ian Hughes and Tina Overton: Key aspects of learning and teaching in experimental sciences.

Joe Kyle and Peter Kahn: Key aspects of teaching and learning in mathematics and statistics.

John Dickens and Carol Arlett: Key aspects of teaching and learning in engineering.

Gerry McAllister and Sylvia Alexander: Key aspects of teaching and learning in computing science.
Philip W. Martin: Key aspects of teaching and learning in arts, humanities and social sciences.
Carol Gray and John Klapper: Key aspects of teaching and learning in languages.

Alison Shreeve, Shan Wareing and Linda Drew: Key aspects of teaching and learning in the visual arts.
Tracey Varnava and Julian Webb: Key aspects of teaching and learning: enhancing learning in legal
education.

Ursula Lucas and Peter Milford: Key aspects of teaching and learning in accounting, business and
management.

Liz Barnett: Key aspects of teaching and learning in economics.

Adam Feather and Heather Fry: Key aspects of teaching and learning in medicine and dentistry.
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A moddszertani meguajulds szempontjab6l meghatdrozé a ,szervezeti tanulds” is, a
kornyezeti valtozadsokhoz rugalmas alkalmazkodas és az arra valé felkésziilés. (vo.
Oktatoi, Kutatéi MinGségértékelési Rendszer (OKMR) kezdeményezés az Eszterhazy
Karoly Féiskolan).

Tervezés
A tanitas- és a tanulaskdzpontu szemlélet f6bb jellemzdit és kiilonbségeit az oktaté és a
hallgaté oldalard], illetve a tervezés fokusza és az értékelés jellemzdje alapjan a 1. sz.

tablazat foglalja 0ssze.

1. tablazat: A tanitds- és a tanuldskézpontd szemlélet (Forras: Vamos: 2012: 2)

Jellemzdk Tanitas- és Tanuld- és tanulaskézpontu
tartalomkézpontu tervezés
tervezés
Az oktaté Mit tanitsak? Milyen felkésziiltséggel kell, hogy
alapkérdései Hogyan tanitsam? rendelkezzen a hallgaté ahhoz, hogy a
képzést kovetéen megallhassa a
helyét?
A hallgato Mit kell megtanulnom? Miért tanulom?
alapkérdései Mit tudok? Hogyan tanuljam?
Mit tudok?
A tervezés A bejovo hallgato Kimenet feldli épitkezés:
kiindulépontja feltételezett tudasabol a tanulasi eredmények meghatarozasa,
és logikaja kiindulva 1épésrél- majd lebontdasa a hallgatokra
1épésre halad a cél tekintettel
eléréséig.
A tervezés Tantervi tartalom, Kompetencidk, fejlesztési folyamat,
fokusza tanitasi modszertan, tanuloi tevékenység, a tanulas
tanari tevékenység megszervezése
Ertékelés Szummativ Formativ, diagnosztikus és szummativ
jellemzgje

Gyakran hivatkozott a fels6oktatas kutatdinak korében Biggs professzor ,Tanitas a
mindségi tanulasért az egyetemen” (Teaching for Quality Learning at University) cimi
munkaja . Halasz (é. n.: 7) a fels6oktatas vonatkozasaban Biggs megkozelitésének négy
meghatarozo elemét tartja kiemelésre érdemesnek:

e az elérni kivant tanulasi eredményekbdl valé kiindulas,
e a tanitas-tanulas, és az oktatasi folyamat egyes elemei kozotti tudatos 6sszhang
megteremtése,
e a tanul6kozpontusag, a hallgatékra valé fokozottabb odafigyelés és a tanulas
tamogatasa,
e az okos implementaci6: a tanul6kézponti szemlélet bevezetéséhez és a
fenntarthat6sagahoz kot6do szervezeti feltételek kialakitasa.
Halasz arra is felhivja a figyelmet, hogy az 6nmagaban kevés, ha csak a tanulasi
eredményekre koncentralunk. ,Barmennyire is a valos élethelyzeteknek vagy a munka

Pam Parker and Della Freeth: Key aspects of teaching and learning in nursing and midwifery.
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vildga igényeinek alapos megértésére épiill az, ahogyan a kivanatos tanuldsi
eredményeket meghataroztuk, és barmennyire jol tudjuk mérni azt, hogy a hallgatéink
ezekkel rendelkeznek-e, 6nmagaban ez nem jelent garanciat az eredményes tanulasra.
(...) A »standard tanul6« képzetére épiilé tanterveink elleplezik az egyéni tanulasi
stilusok szinte végtelen valtozatossagat (Kalman: 2004), vagyis azt, hogy ugyanahhoz a
tanulasi eredményhez minden egyes hallgaté mas és mas uUton tud eljutni, és ezen az
uton mindig vannak olyanok, akik el6rébb jutnak, és olyanok, akik lemaradnak.” (Halasz:
é.n.: 10).

Ertékelés

A segit6-tamogato (formativ) értékelés egyre inkabb felértékel6dik a fels6oktatasban is,
egyre tobben ismerik fel motival6é hatasat, jollehet kutatasi eredmények azt mutatjak,
hogy a hazai fels6oktatasi intézményekben f6ként a tananyagra koncentral6 oktatas a
jellemzd, és az értékelés hagyomanyos gyakorlata, azaz f6ként a mindésitd, szummativ
értékelés (gyakorlati jegy, vizsgajegy stb.) alkalmazdasa (Derényi és Tot: 2011).

A szummativ értékelés mellett ejtsiink néhany sz6t a diagnosztikus és a formativ
értékelésrdl is: az értékelés az oktatasi folyamatban elfoglalt helye alapjan lehet
diagnosztikus, formativ és szummativ.

A diagnosztikus értékelés soran részletes informacidkat szerezhetiink arrél, hogy a
hallgaték milyen el6zményekkel kezdik meg a képzés adott szakaszat. Az el6zetes tudast
tobb modon is értelmezhetjiik (Csap6: 2005):

e Az el6zetes tudas mint a tovabbi tanulas eléfeltétele:

A hallgaték rendelkeznek-e a kovetkez6 tananyagrész megtanulasahoz
sziikséges elofeltételekkel, a megfelel6 fogalmakkal, gondolkodasi
miiveletekkel.

o Az el8zetes tudas mint a tovabbi tanulas eszkoze:

A mar meglevd tudas egyben az Uj tudas megszerzésének az eszkoze is
(vo. konstruktivista tanulaselmélet).

e Az el6zetes tudas mint a mar megvaldsult cél:

Olyan tudas, amelynek az elsajatitasat egy képzési program célként jeloli
meg, azonban a képzésre jelentkezd személy mar a képzés kezdetén
rendelkezik a célként megjelolt tudas egy részével. Hasonld tartalmat
képvisel az el6zetesen megszerzett vagy hozott tudasként definialt tudas is
(Derényi és Tot: 2011).

Farkas Eva a feln6ttképzések vonatkozdsaban a 2014-ben megjelent munkéjaban
példaul arra keresi a valaszt, hogyan lehet felszinre hozni, elismerni, hitelesiteni a nem
formalis kornyezetben szerzett tudast. A szerz6 egy olyan feln6ttképzésben
alkalmazhaté modellt dolgozott ki, amely alkalmas a feln6ttek nem formalis Uton
megszerezett tanulasi eredményeinek felmérésére, értékelésére, dokumentalasara.
Derényi és Tét (2011) a felsdoktatas viszonylataban kisérelték meg 6sszegezni a hozott
tudas elismerésére torekvd kisérleteket, nemzetkozi kitekintésben. A terepkutatas soran
arra jutottak, hogy ,a fels6oktatasi intézményekben kiilonb6z6 rejtett, emiatt a hallgatok
szamara a garancialis elemeket nélkiil6z6 médon jelen van a hozott tudas elismerésének
gyakorlata. Ezért egy, az eurdpai alapelveket Kkovetd, transzparens eljaras
meghonositasa megalapozott cél” (uo.:121).
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A tanulékozpontu fels6oktatasban a segité-tamogaté (formativ) értékelés egyre nagyobb
hangsulyhoz jut, azaz a fejleszt6 értékelés a kurzus sordn ad visszajelzést mind a
hallgatoknak, mind az oktatéknak (Babosik 2012, Kopp 2013). Az oktaté folyamatos és
megfelel§ visszajelzése pozitivan hathat a tanulasi folyamatra, illetve a formalé-segitd
értékelés soran a hallgaték/résztvevdk is lehetdséget kapnak példaul az esetleges
félreértések korrigalasara.

A tanulasi folyamatok megszervezése tehat magaban foglalja a folyamatos visszajelzést
is. Knausz (é.n.) beszédes példaja ezt kivanja bemutatni:

,Képzeljink el egy fogydkuras tabort kiillonb6z6 mértékben elhizott és kiilonbo6zd
mértékben motivalt résztvevékkel! Es képzeljiik el, hogy minden nap megmérik minden
taborozo testtomeg-indexét, de Uigy, hogy mindig megdicsérik azokat, akiknek alacsony,
megszidjak azokat, akiknek magas, és vilagossa teszik, hogy ez egy verseny, ahol az gy6z,
akinek végil a mérések atlagabol a legalacsonyabb érték jon ki. Kétségkiviil lesznek,
akiknek ez kedvezni fog, de hogy fognak reagalni a leginkabb tulstlyos résztvevék? Jol
fogjak érezni magukat a taborban? Erésen torekedni fognak a fogyasra? Es végiil: sokat
fognak fogyni? Tudjuk a valaszt: esélytelenek lesznek, és ezt az elsé pillanattél fogva
tudjak. Ebbdl azonban nem kovetkezik, hogy nem lehet normalisan is fogy6kuras tabort
csindlni. Olyant, ahol nemcsak értelmes gyakorlatok vannak, hanem a rendszeres
mérésnek is megvan a maga helye: visszajelzés a fogyni akardnak, és nem rovidre zart
mindsités.”

Babosik (2012) a fels6oktatasban (akar a felnéttoktatasban) a formalé-segitd értékelés
egyik modjanak a ,vizsga-el6készité tréning”-et javasolja. A vizsga-el6készit6kon a
feladatok megolddsa soran minden szakmai segédlet (tankonyv, sajat jegyzet stb.)
szabadon hasznalhat6. A hallgatok egymassal is szabadon egyeztethetnek a kiillonb6z6
megoldasokrdl. Ezt kovetéen kozosen értékelik a valaszokat.

Babosik a vizsga-el6készit6 alkalmak alabbi elényeit sorolja fel:

e Alégkor kotetlen és oldott, amelyben batran lehet kérdezni.

e A formalé-segitd feladatok megoldasa kozben a hallgatok sajat jegyzeteiket
hasznalhatjak, ezaltal a jegyzetelési hibak vagy félreértések korrigalasara is mod
nyilik a feladatok megbeszélésénél, csokkentve a hibas tanulas lehetdségét.

e Az oktat6 ebben a szerepkorben nem értékeld, hanem segitd szerepben jelenik
meg: jotékony hatassal lehet az oktatd és hallgaté viszonyara.

e Visszajelzést ad az oktaténak is, de maganak a hallgaténak is. A vizsga-el6készit6
alkalmak lehet6séget adnak az onértékelésre is, segitik a hallgatokat abban, hogy
képesek legyenek 6nmaguk tudasanak, teljesitményének értékelésére.

e Szinte személyre sz0106 segitséget nyujt: megerdsiti a megoldas helyességét, vagy
tampontokat ad a j6 megoldas megtalalasahoz.

Megjegyezziik, hogy tobbféle zavart okozhat az oktatasban a harom értékelési funkcio

osszekeveredése. Példaul, ha az oktatdé az év kozbeni segitd értékelés eredményei
alapjan hatarozza meg az év végi mindsitd funkciot betoltd osztalyzatot.

101



Osszegzés

A tanulaskozpontu és a tanulasi eredményekre fokuszalo szemlélet mellett sorolnak fel
érveket a munkaerdpiac elvarasai is: a gazdasag és a munka vildganak atalakulasaval
ugyanis a munkaer6vel szemben is egyre tobb igény fogalmazodik meg, és a
munkaerdpiac féként a gyakorlatias kompetenciakra (példaul alkalmazkoddéképesség,
problémamegoldé képesség, kreativitds, egylittmiikodés stb.) helyezi a hangsulyt
(Halasz: 2001).

Egyre nagyobb figyelem irdnyul a fels6oktatdsban is a ,hozott tudas” elismerésének
lehetéségeire, mely jelenleg tobbféle, akdr nem hivatalos médon is megjelenik. Nem
egyenld a kreditbeszamitassal, mert az csak a formalis tanulds soran megszerzett (és
hivatalosan igazolt) tudaselemek beszamitdsat jelenti, azonban a validaci6 a hozott
tudasok ennél joval tagabb korének elismerésérdl szol (Derényi és Tot: 2011).

A nemzetkozi trendek és a hazai eldrejelzések azt mutatjak, hogy az at-, illetve
tovabbképzések, valamint a fizikai jelenlétet nem vagy csupan minimalis kontaktorat
igénylé képzési formak szerepe hazankban is novekedni fog. Az infokommunikacios
technologidk kivalé lehetéséget teremtenek a felsGoktatas, felnSttoktatds modszertani
megujulasahoz és az egyénre szabott, valésagos és virtualis tanulds megvaldsitasahoz.
Alkalmassa valnak az atlathatésag, a reprodukalhatésag, a megosztas és az interakcid
létesitésére, és egyes modszerek eredményesek lehetnek akkor is, hogy ha az oktatasi
folyamat szerepléi (az oktatok és a hallgaték/résztvevdk) térben vagy idében nem
egyszerre vannak jelen a folyamatban (Ol1é: 2013).
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Judit Bernadett Horvath

Success criteria of university spin-off in the Hungarian and
international literature

Abstract

In the second half of the 20th century, world economy did undergo a transformation
which resulted in higher appreciation of knowledge. As one of the sources of training
human resources, universities gained a new role besides education and research,
namely to improve economy. Based on successful knowledge transfer and spin-off
activity, any university in any region can become the main accelerator of economic
growth. Even though, there are some criteria to be matched before. The goal of the paper
is to review the main factors behind success or failure of university spin-off companies,
based on Hungarian and international literature. The analysis contains US, Anglo-Saxon,
European and East-Central-European experiences of the last 2-3 decades which make
those circumstances and key factors visible that can make university spin-offs successful
or disturb their activities. It becomes clear that there are numerous circumstances
shaping future potential of spin-offs from their idea of establishment until their actual
operation.

1. Introduction

The end of the 20t century and the beginning of the 215t century is a peak time for the
birth of spin-off companies. After the Bayh-Dole Act in the United States, regulation of
spin-off companies’ establishment started out worldwide. The past two decades offer
several positive cases regarding the history of spin-offs, however, we shall not compare
examples from different continents, cultures and resources directly. In this paper I
analyse whether success criteria of university-related spin-offs from around the world
are similar or rather different. Based on scientific literature and case studies I first
define spin-off companies and their general features. After that, focusing on the
geographical segmentation of spin-off companies, I collect the success factors of such
firms in the United Kingdom, the United States, Western Europe, East-Central Europe
and Asia, more specifically Japan. Eventually I close this paper with a summary and
conclusions.

2. Definition and general features of spin-off companies

The relevant literature offers various approaches to define spin-off companies, as
collected by Makra (2013). Some are more strict while others are more flexible, but all
underline that every established spin-off company operates as a profit-oriented
business. In the same paper Makra quotes Pirnay’s definition of university-related spin-
offs from 2003 as ,new companies that are established to capitalize a knowledge,
technology or research result that arose from the academic environment”. (Makra: 2013: p

104



61). This is a rather broad definition of spin-offs, contrary to that provided by Hungarian
legislation. The Act LXXVI of 2014 on Scientific Research, Development and Innovation
defines a spin-off enterprise as ,a company set up in the name of and representing the
State, or with State participation / partial State ownership, with the purpose of the
economic exploitation of intellectual creations produced at budgetary research
organisations”. (Hungarian Act LXXVI of 2014) This means that in Hungary it is a basic
requirement of spin-offs for the State to be represented within the owners of the
company, which factor might limit the possibilities of the knowledge transfer from
universities in certain cases. Throughout the forthcoming examination I draw on the
following definition of spin-off companies: ,university-related spin-offs are new
enterprises established by (previous or current) part-time or full-time university lecturers
or researchers or other workers or students, which capitalise any knowledge acquired at
the university”. (Makra: 2013: p 62)

If we would like to describe features of spin-offs in general, then we could
unambiguously see that there is an international consensus regarding the fact that their
number is growing worldwide, but trends may largely differ from each other - such
companies’ activity might differ on each continent and in each country as well. Helm and
Mauroner (2007) argue that spin-offs are defined by 4 features: the establisher, the
environment, the entrepreneurship and success. We may also state that all spin-offs
start out based on an idea and end up as a marketable, profit-oriented enterprise.
(Helm-Mauroner: 2007) Spin-off companies are usually small in their first 10 years, with
a smaller amount of income, slower development rate and modest product portfolio. The
10-year mark may be a turning point, when all factors may be present that are required
for a more intensive development and economic realisation of the company. (Lawton-
Smith - Ho: 2006) Looking at the sectorial grouping, most scientific papers at the field
agree that spin-offs are most often established at the fields of information technology
and life sciences. The influence on employment of these businesses can usually be
detected on the local level, near the alma mater.

3. Success criteria of university-related spin-off companies

Progress and successful advancement of spin-off companies are influenced by the
following factors: state legislation, autonomy of institutions, legislative regulation of
patents and copyright of intellectual properties, supportive acts within the strategies for
advancing R+D activities, and various tax allowances. All these factors influence how
active a university is in the establishment of spin-off companies. (Lawton-Smith - Ho:
2006, Erdo6s-Varga: 2010) points out in a study that spin-offs can be established in the
United States more easily as researchers are employed by universities, incomes are
defined in a decentralised manner, and the mobility of researchers is rather high. In the
meantime, the continental system struggles to define whether researchers are employed
by the public or the private sector, incomes don’t always reflect performance, and the
environment does not favour either research mobility or healthy competition. (Erdds-
Varga: 2010) Novotny (2013) points out that weak connections between universities
and industry is a disadvantage in Europe, right next to low coverage of financial assets
and the out-dated motivational system. (Novotny: 2013)

The number of spin-offs is also related to fame and researcher excellence. A famous
university with long traditions may convince outstanding researchers more easily than
smaller or mediocre universities, and such concentration of human resources combined
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with good opportunities may result in spin-off activity which is high quality and
intensive. Furthermore, Helm and Mauroner (2007) argue that there are 3 more factors
influencing the level of success: the environment of the spin-off, the influence of the
incubating- and mother organisation and the personal features. (Helm - Mauroner:
2007) Enhancing these, the institutional factors also influence the successful progress of
spin-off companies (Novotny: 2008): the positive and supportive attitude of the
university could be fundamental.

Corporate culture should also be mentioned as an influential factor. As Lawton-Smith
and Ho (2006) point out, if two universities (for example Stanford University versus
University of California, Berkley) has the same chances to access a good opportunity
(Silicon Valley) and yet are able to use it to different extent, it means that there are
organisational factors in the background. Technology-transfer centers should also be
mentioned under the scope of corporate culture, the establishment of which might
greatly support the spin-off activities at the given university. Several studies examined
the life-cycles of university spin-offs, even compared to a regular start-up company, and
these reports unambiguously state that university spin-offs have longer life cycles than
other new companies (Link-Scott: 2005, Lawton-Smith - Ho: 2006, Lockett et al.: 2003,
Helm-Mauroner: 2007).

3.1.  Success factors in the United Kingdom

First I look at the study examining Oxford and its surroundings in terms of spin-off
companies. Lawton-Smith and Ho’s report (2006) state that the most developed
innovation support system operates in England, and probably thus Oxford and the
surrounding area is the most innovative region of Europe. Approximately 1400 high-
tech companies operate in the area, providing jobs for about 12% of the county’s labour
force. The three universities (University of Oxford, Oxford Brookes University, Cranfield
University) and the 7 research laboratories carry out intensive spin-off activity,
University of Oxford being the main source of spin-offs. The study by Lawton-Smith and
Ho (2006) also points out that one of the success criteria is the founding researcher
himself. In 1997 the successful entrepreneur and business angel Dr Tim Cook became
the leader of Isis Innovation, which is a leading spin-off business still. With the new
leader the company started its way towards success, proven by the launch of further
spin-offs and major university investments, and the growth in the number of both
employees and projects. The importance of the founder is also argued by Erdés and
Varga (2010) in their work that examins persons that are likely to become successful
entrepreneurs, and what motivates these people.

The research by Lawton-Smith and Ho carried out in 2004-2005 proved that the highest
number of spin-offs is connected to the employees of University of Oxford, and the
survival rate is 90% regarding such businesses’ age and survival. The majority of such
companies work at the field of information technology (33 companies) and
biotechnology (29 companies).

In case of University of Oxford, all success criteria were available. The legislative
environment was appropriate to initiate and develop spin-offs, and the government’s
aim was to have the University as the strong economic force behind a successful region
using its knowledge capital and opportunities. A leader who successfully builds on local
knowledge was crucial to reach this goal. Business angels - important when it comes to
finances — were available, just like the best technological solutions and the appropriate
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amount of resources. And most importantly, the formation of intellectual property was a
given as well, upon which spin-offs can be established.

Another research carried out in the United Kingdom approaches the problem from
another angle: Lockett et al (2003) examined the strategies of technology-transfer
offices at universities including 57 British higher education institutions. The aim of the
research was to identify those fields where universities may initiate and support
successful spin-off activity and to see whether there is a difference between the
strategies of successful and less successful universities. They also wanted to examine
whether the role of scientific explorers’ changes (and if yes, how?), what is the level of
access to networks and specialised knowledge, and what is the ratio of own capital and
ownership.

The institutions participating in this study receive 67% of state funding, and 8 from the
top10 universities were included. 41 universities tried to complete spinning-outs, which
resulted in 217 new companies. (Lockett et al.: 2003)

The authors explain their results by comparing the top10- and non-top10 universities.
Regarding specified knowledge and network implementation, top10 universities are
more likely to have spin-out experiences and connections to venture capital companies.
Looking at the results on the entrepreneur role, it seems interesting that neither group
of universities has an articulate strategy to proactively motivate researchers.
Recognition of opportunities is more effective in case of top1l0 universities, as the
university trading centers provide significant help at this field. They also recognised that
to invest in human capital it is necessary to raise venture capital as well, ensuring
financial stability which is the basis of a successful business. (Lockett et al.: 2003)

3.2.  Success factors in the United States

The research of Link and Scott (2005) was carried in the Unites States, and differs from
the previously quoted examinations as it focuses on university research parks assuming
that they significantly support the economic development of the given region. Successful
operation of spin-offs is determined by the research environment of the nearby
university and research park. The examination used available data on research parks
and assumed that faculties are more innovative at more research-intensive universities,
and more innovative faculties are more likely to develop new technologies, upon which
university spin-offs may be based. Furthermore, this examination found that the
entrepreneurial environment supports spin-offs: companies which operate in a long-
lasting research park have more chance to stay successful longer than those which
operate in a newly established research park. (Link-Scott: 2005)

Link and Scott applied econometric methods for the examination and the variables they
chose to include represent the success criteria well:

e 9% ratio of research parks with spin-offs

e age of the park in the year of spin-off establishment

e distance between the park and the university

e public or private university

e university-, foundation- or privately led park

e either IT- or biotechnology is dominant in the park or not
e geographical placement of the park
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Examination of the variables proved the assumptions and also highlighted that the
distance between the university and the research park does matter: spin-offs
established in parks closer to universities were more successful. It also seemed to
matter how tightly new companies are bonded to the IT- or biotechnology sector: higher
ratio of spin-offs at these fields resulted in a more successful research park. The
examination also showed that there were no significant differences between regions
according to the analysed aspects. (Link-Scott: 2005)

Carayannis et al. (1998) highlights 4 cases from New Mexico, where spin-offs were
developed from government R+D laboratories (which were believed to be the driving
force behind economic growth). The founders’ persistence was a strong success factor in
each case, just like previous research experience in some cases. Another key factor was
the seed capital in case of Amtech Corp; family loans in case of Permacharge Corp.
(which was founded by two women); government R+D contracts in case of Radioant
Technologies; and strong international network in case of Yamada Science & Art Corp.
(Carayannis et al.: 1998)

Referring to an American research, Novotny (2013) claims that the high scientific
prestige of a university does not support generating spin-offs by all means. There are
some great examples (like the MIT - Silicon Valley or Boston - Route 128), where the
specific geographical setting is also in the background. (Novotny: 2013)

3.3.  Success factors in western Europe

Moving on the examine the European situation, a Swedish research analysed 60
technology-based businesses to see whether there is a difference between the activity
and performance of spin-offs and non-spin-off companies. Only 1/6 of the sample was
university spin-off company. In line with the previously mentioned research results, this
examination also found that university spin-offs perform better than other companies,
already in the first ten years. The researchers argue that the reason for this is the good
relationship to and primary help from the alma mater. Linear regression models were
used to examine several factors, yet many questions remained unanswered. However,
the research was indeed useful as it pointed out that spin-offs are a lot better in their
product-portfolio during their primary years, thus they can focus on their marketing-
and other activities a lot more compared to the non-spinoff businesses, consequently
supporting a more successful development scheme. (Dahlstrand: 1997)

Oskarsson and Schlapfer (2008) carried out a detailed examination of spin-offs in
Switzerland, which proved that the venture capitals and business angels are the most
determinant success factors, through which more jobs, more intensive growth and
higher yields can be reached. One of the most important success criteria are survival
rate and employment creation ability - in connection with the latter the international
literature agrees that spin-offs create more direct employment than regular small
enterprises. Spin-offs are in a lot better situation compared to regular businesses when
it comes to available venture capital and business angels. Furthermore, those companies
which include venture capital or business angels at the primary stage will have more
chance to do so later on too, compared to companies which did not use such resources
previously. Venture capital’s rate and period of return might also be determinant when
it comes to success. Data on employment creation is also compelling: the 130 spin-offs
that belong to the ETH Transfer provided jobs for 918 people in a 10-year period (7.1
persons/company on average). The study compares its data to universities from the
United Kingdom and other countries, which comparison highlights that trends of spin-
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offs are similar regardless of geographic areas. Also, differences are usually due to
differences in time, region or institutions. (Oskarsson-Schlapfer: 2008)

3.4. Cases in Central- and Eastern Europe

In his study Novotny (2009) examines the possibility to adapt the Bayh-Dole Act for the
Central- and Eastern European environment. He argues that the model cannot be
implemented directly; local environmental factors must also be taken into consideration.
Governmental funds, easier access to venture capital and growing mobility of
researchers might support the entrepreneurship of institutions.

Following the American example, countries of the European Union also created their
own ,Bayh-Dole Acts”: in Hungary the field was regulated first by the CXXXIV.
Innovation Act in 2004 and then the Act LXXVI of 2014 on Scientific Research,
Development and Innovation which is still in effect. (Novotny: 2009)

Furthermore Novotny also presents his own onion model for university enterprises,
which consists of 3 layers: government framework, which define universities” autonomy
and finances; universities” corporate culture as it also define opportunities of business
and knowledge transfer; and finally the researcher himself - his attitude fundamentally
influences the chances for establishing spin-offs. (Novotny: 2009)

Based on their examinations also carried out in the South Transdanubian region, Gal and
Ptacek (2010) argue that currently the insertion of industrial needs and human capital is
not optimal in Hungary. The few companies relevant at this field import the technology
from elsewhere, thus cannot be completely integrated into the region and generate
development. Compared to top universities, cooperation with the business sector is a lot
weaker in case of mediocre universities. The number and intensity of connections is not
equally high in quality, which might become a challenge when it comes to knowledge
transfer.

Apart from listing best practices, we shall also look at blocking factors. Based on expert
interviews, Imreh et al (2013) prepared the map of blocks for university spin-offs, which
defines four specific critical aspects: the entrepreneur; the university environment;
challenges in the business environment; and the governmental interventions. The
authors underline that this map primarily focuses on negative factors, however the case
is not at all lost. On the contrary, we should note that a significant growth of spin-off
activity was detected during the past decade in Hungary. (Imreh et al.: 2013)

Finally, I would like to highlight a Hungarian example for university spin-off activity:
Cetox Kft. (established in 2006) and UD-GenoMed Medical Genomic Technologies Kft.
(established in 2007) are both closely connected to University of Debrecen. Both of
these companies used EU-resources, thus could start their activities with relatively small
risk. However, the university bureucracy was a challenging factor. Nevertheless the
founding researchers believed that these businesses will be a good opportunity to utilize
their academic work. (OFI - Case studies 2011)

3.5. Asian cases - Japan

In his study examining Japanese spin-offs, Masayuki Kondo (2004) focused on the
founder, the profile, the connection to the mother institution and the received support.
He emphasises that in most cases the motivation of the founders is to market an
advanced technology. Most Japanese spin-offs are in connection with public universities,
from which it may expect financial, technological and human resources support. Patent-
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focused spin-offs are the most frequent, and the regulation of the field is appropriate.
Except for some special cases, the owner of the patent is the researcher. (Masayuki
Kondo: 2004) Carayannis et al. (1998) describes 3 Japanese cases in his study, from
which I highlight the case of Asgal Corp. from the city of Tsukuba (a planned
metropolis). This company was established through the secession from a governmental
research institution using venture capital, and focuses primarily on crystal-technology
and trading with crystals for electronic devices. Hydrogen Energy Lab provides another
interesting case, where the founder was an academic researcher, but his research
programs were also supported by a private company, and this factor resulted in several
conflicts. As a solution, his research laboratory was separated from the university as a
spin-off. The founder of the Brain Functions Lab is a retired researcher, who wanted to
continue his research work - the formation of his spin-off was supported by venture
capital from the leader of a research park that also functions as an incubator.
(Carayannis et al. 1998) A common success factor in the Japanese cases is the founder,
the provided technology and the presence of venture capital.

4. Summary and conclusion

During the synthesis of literature prepared for this paper my aim was to identify the
factors that are behind the success or failure or university spin-offs. I looked at
Hungarian and international literature to collect relevant information from regions with
different geographic and economic features.

The first step of this study was to provide a definition of spin-offs, which is essential for
further examination. Next I collected those features which might generally characterize
spin-off companies. Looking for territory-specific features I highlighted success criteria
of spin-offs relevant in the United Kingdom, United States, Sweden, Switzerland, Central-
and Eastern Europe and Japan by reviewing international literature. Based on them I
claim that except for a few cases the success criteria are very similar regardless of the
geographic position of the company. Differences in various results of such companies
are due to the factors that support or block the recognition and use of their
opportunities and the successful operations. Countries of the Western world are clearly
in a better position compared to Central- and Eastern Europe, considering governmental
provisions, regional opportunities, entreprenurial affinity and availability of venture
capital alike. In the meantime, it is important to note that direct comparison of these
areas do not lead to valid conclusions. Historical disadvantages in Central- and Eastern
Europe can only be counterweighed through long-lasting and hard work. Benchmarking
of best bractices is necessary, but only if they are adaptable to the local environment.
For example, in Hungary there is a lack of ongoing and predictable support mechanism
that can be found in Western cases and which supports continuous positive results of
spin-offs in their different age cycles. Furthermore, an important task for universities
and spin-off companies is to find and build productive relationships with venture
capitalists.
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Gyongyvér Vamosiné R6vo

Untersuchungen auf dem Hochschulebene iiber den Bereich
Behandlung der Stress auf dem Arbeitsplatz

Abstract

A magyar-horvat kozos projekt keretében elvégzett kutatas célja az volt, hogy feltarja a
munkaltatéi attitidoket és modszertani megoldasokat a ,pszichikailag akadalyozottak
célcsoportjaba” tartoz6 egyénekkel kapcsolatosan, milyen megoldasok fakadnak adott
szervezet vallalti kultarajabdl, illetve hogyan reagalnak a munkaltaték korunk munka
vilaganak egyik nagy kihivasara, a munkahelyi stressz megjelenésére. Az interjuztatas
sordn 10 magyar és 17 horvat céghez jutottunk el, vegyes tevékenységi teriiletet lefedve.
Az interjuk soran arra voltunk kivancsiak, hogy mennyire vannak tisztdban a cégek
vezet0i, illetve személyzetisei a ,pszichikailag akadalyozottak célcsoport” fogalmaval;
hogy milyen kivalasztasi moédszerekkel dolgoznak (forditanak-e figyelmet a be nem
vallott pszichikai gondokra és azok mérésére), illetve milyen mddszertannal prébaljak
segiteni a nem ép dolgozék munkavégzését; milyen a befogaddi magatartas az adott
vallalatnal; mennyire stresszesek a munkavallalok hétkéznapjai, és hogyan prébaljak a
munkaltatok ezt elkeriilni, cs6kkenteni. A végsé benyomas vegyes képet mutat, de az
mindenképpen kimutathatd, hogy a versenyszféraban dontéen hatranyként jelentkezik
mar az enyhe pszichikai akadalyozottsag is, amit nem tudnak és nem is nagyon akarnak
kezelni a vallalatok, és ez negativ hatast gyakorol a foglalkoztatottsagra is.

Abstract

The aim of the research as part of the Hungarian-Croatian shared project was, to reveal
the employer’s attitude and the methodology solutions related to the people who belong
to the , Target group of Psychically disabled people” And what kind of solutions derive
from the given company’s culture, Furthermore, how the employers react to one of the
big challenges in our era’s world of work, the appearance of workplace stress. During
the interview, we have reached 10 Hungarian and 17 Croatian company which were
doing mixed activity. We were curious if they know what does the , Target group of
Psychically disabled people” mean, and we also asked what method of selection do they
work with (Do they care about the not admitted psychical problems and their
measure?), In addition, What sort of methodology is used to help the work of the not
healthy employees, How is the receptive behaviour in the given company, How much
stress do the employees have to endure during their weekdays, and what does the
employer do to avoid it, or atleast decrease it. The last impression shows me a mixed
picture, but by all means it can be said , that in a contest-sphere only a slight psychical
obstacle can be decisive con, Which the companies can not handle and they do not even
want to do so, and this has got a negative impact on the employment.

113



1. Einfiihrung

Fiur die Interviews haben wir mehrere Arbeitgeber gesucht, mit denen wir
Tiefeninterviews in Ungarn - Komitat Baranya, in Kroatien - Stadt Eszék und Komitat
Eszék - Baranya durchfiihren kénnen.

Auf ungarischer Seite hatten wir die Moglichkeit 10 Firmen zu besuchen, wo wir
Interviews mit Geschaftsfithrern von Bildungsinstituten, Hotels, Grofdunternehmen die
in unterschiedlichen Marktsegmenten agieren und mit dem Leiter einer hiesigen
Zeitarbeitsfirma. In Kroatien wurden 17 Unternehmen befragt. Der grofdte Teil der
Arbeitgeber sind staatliche, private oder lokale Verwaltungen und etatmafiige
Organisationen die mehr als 25 Arbeitnehmer beschaftigen.

Im Laufe des Interviews waren wir neugierig, in wie weit die Geschéftsfiihrer bzw. die
Personaler tiber den Begriff ,psychisch - behinderte Zielgruppe” bescheid wissen und
mit welchem Auswahlverfahren sie arbeiten (richten sie ihre Aufmerksamkeit auch auf
nicht angegebene psychische Probleme der Bewerber). Wichtig bei der Befragung war
uns mit welchen Methoden sie die Arbeit behinderter Menschen unterstiitzen, wie das
Aufnahmeverhalten bei der Firma ist, des Weiteren wie stressig die Arbeitstage der
Arbeitnehmer sind und wie die Arbeitgeber diesen Stress mindern und vermeiden
konnen (Junusic, Sikora, Perkovi¢ és Rovo: 2015).

2. Die Recherche

Das Abkommen fiir die Rechte behinderter Menschen definiert zweifelsfrei wer in die
Gruppe der mit Behinderungen lebenden gehort. Das heifdt, die Menschen die mentale
und geistige Storung haben, gehdren auch in diese Gruppe (Ruff: 2012).

Die geistig behinderten sind die Menschen, die vollkommene Gleichheit fordern und das
Recht zur Gleichheit im Leben haben, genauso wie jeder andere Mensch.

Heutzutage hat sich die Ansicht gefestigt, dass Menschen mit einer psychischen
Behinderung unfahig sind eine Arbeit zu verrichten und es nicht schaffen eine rationelle
Entscheidung zu treffen. Die rationalen Referenzen sind mangelhaft im Gegensatz zu
y,normalen” Personen, die zu einer rationalen Gruppe gehdren miissten. Dieses
Argument ist unbegriindet, weil die Unfahigkeit zur Arbeitsverrichtung linear bestimmt
wird und nicht aufgrund von Segmenten der einzelnen Tatigkeiten und Situationen, wo
sich die bestimmte Person selbst beschiitzen kann oder nicht. Diesen Personen wird
wegen ihrer geistigen Behinderung die Arbeitsfahigkeit entzogen.

Die psychisch Kranken werden im Gegensatz zu den anderen mental - behinderten
Personen oder physisch Kranken vernachlassigt. Bei vielen Arbeitgebern werden diese
Personen nicht als behinderte Menschen behandeln (Czank: 2011).

Wie wir das schon erwartet haben, waren die Antworten in beiden Landern sehr
unterschiedlich und hingen davon ab, ob die Firma eine profitorientierte oder mit
offentlicher Tragerschaft war.

Uber beide Linder kann man eines sagen, dass die profitorientierten Unternehmen in
der Regel keine behinderten beschaftigen. Sie beschiftigen keine unter psychischen,
oder anderen gesundheitlichen Problemen Ileidende, sowie keine physisch
beeintrachtigten Personen. Diese Firmen verwenden solche Auswahl- und
Aufnahmemethoden, die von der auszuilibenden Tatigkeit abhdngen und aus diesem
Grund bewerben sich behinderte Menschen auf diese Stellenanzeige erst gar nicht. Bei
Privatfirmen ist es viel einfacher die Arbeitnehmer zu entlassen. Das Hauptkriterium ist,
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ob die Mitarbeiter die vom Arbeitgeber erwarteten Leistungen bzw. Normen erfiillen
konnen. Die Meinung der Kollegen ist auch sehr wichtig, weil die Arbeit immer im Team
verrichtet wird und die Mitglieder des Teams den grofdten Teil des Gehalts aufgrund der
erreichten Leistung bekommen. Die Team Mitglieder schlief3en alle Personen aus, die die
Arbeitsleistung und die vorgegebenen Ergebnisse nicht erreichen kénnen, weil es ihren
Erfolg und indirekt ihre Existenz bedroht. (Die anfangliche Akzeptanz verbinden sie
eher mit den gesellschaftlichen Erwartungen.)

Deswegen wird schon bei dem Auswahlverfahren grofle Aufmerksamkeit auf das
ausfiltern der Probleme gelegt. Es werden unterschiedliche Persoénlichkeitstests
angewandt, in denen die Fahigkeit und Kompetenz der Bewerber erhoben wird, davon
abhangig fiir welchen Arbeitsbereich neue Stellen vakant sind. Sogar die einfachsten
Arbeitnehmer miissen an mehreren strukturierten Aufnahmepriifungen teilnehmen. Bei
denen ist das wichtigste, dass sie mehr und qualitativ bessere Arbeit in kiirzester Zeit
erledigen konnen.

Die Rekrutierung ist ein Vorgang, der das Ziel hat, die entsprechenden Mitarbeiter fiir
die Zukunft finden zu kénnen. Es ist die wichtigste Tatigkeit der Gesellschaften und
Organisationen, um gut qualifizierte Arbeitskrafte auf dem Arbeitsmarkt erreichen zu
konnen. Wenn man es erfolgreich machen méchte, miissen die Arbeitsbereiche gut
beschrieben werden (Arbeitsaufgaben, bendtigte Kompetenzen und
Personlichkeitstypen). Die Arbeitsanalyse beinhaltet die Bestimmung der
Verantwortung, der Kompetenzen und Personlichkeitstypen, welche dem Arbeitsplatz
entsprechen miissen. Bei der Auswahl behinderter Menschen halten sich die
Arbeitgeber an allgemeine Informationen (Arbeitszeit, bendtigter Abschluss,
Arbeitsatmosphare...,) Arbeitsablaufbeschreibungen, zu der Arbeit gehoérende bzw.
benotige kognitiv- psychomotorische- und korperliche Fahigkeiten, bendtige
emotionelle Stabilitat, gewlinschte Personlichkeiten, und die
Arbeitsanpassungsfahigkeit.

Die berufliche Auswahl ist die Wahl des Arbeitsgebers, ein beruflicher Schritt aufgrund
der, mit der Tatigkeit verkniipften Kompetenzen und Erwartungen. Die Auswahl des
neuen Arbeitnehmers ist auf die schriftlichen Dokumente (z.B. der Lebenslauf usw.) und
daraus erhaltenen Informationen, auf ein miindliches Interview und am Ende vielleicht
auf eine Probearbeit begriindet.

Diese Selektion ist keine berufliche Auswahl, sondern im Groféen und Ganzen eine
subjektive Bewertungen. Das Auswahlkriterium und die Auswahl des psycho-
diagnostischen = Bewertungssystems  werden aufgrund der vorgegebenen
Arbeitserwartungen, benotigen Schliissel Fahigkeiten, das Wissen und die besonderen
Fahigkeiten getroffen. Das ausgewahlte Auswahlsystem muss den unter besonderen
Schwierigkeiten leidenden Personen auch gerecht werden.

Die Arbeitgeber legen Wert darauf, dass die wichtigsten Kompetenzen so ausgewahlt
und nur solche Ansichtspunkte und Fahigkeiten zu der Arbeit zugegeben werden, die
absolut unerléasslich sind.

Der Auswahlprozess beinhaltet das Vorstellungsgesprach und die Priifung der
Bewerber, die schon in den engeren Kreis eingehen kdnnen. Danach bekommt der
zukiinftige Arbeitnehmer eine personliche Moglichkeit, etwas von sich selbst zu zeigen.
Die Personen, die das Vorstellungsgesprach leiten (Personaler, direkter Vorgesetzter,
Abteilungsleiter), miissten die Vermutung vermeiden, wie die Fahigkeiten der
behinderten Menschen sind, dafiir miissten sie objektiv und uneingenommen und
orientiert sein, wie ein Interview mit einem behinderten Mensch zu fiuhren ist. Die
Arbeitgeber miissen die Voraussetzungen/ Moglichkeiten auch fiir die behinderten
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Menschen sichern, die an dieser Auswahl teilnehmen (z.B. einen Ubersetzter
erlauben)mochten und die Arbeitnehmer dazu anspornen, wenn sie eine Behinderung
haben, den Arbeitgeber vor dem Interview zu informieren. Der Arbeitgeber sollte
wissen, ob sie z.B. besondere Bemerkungen oder jegliche Anpassungsfihigkeiten
bendétigen, oder eine Einstellung mit dessen Hilfe sie an diesem Interview teilnehmen
konnen.

Im Allgemeinen konnen diese Ansichtspunkte nicht verwirklicht werden. Die
Behinderung ist sogar ein Ablehnungskriterium, besonders bei den Privatfirmen.

Bei den ungarischen Firmen kann man sagen, dass die profitorientierten Firmen einen
grofderen Wert auf psychische Tests legen. Das bedeutet, dass man einen
Personlichkeitstest ausfiillen muss, der danach von einem Psychologen auswertet wird.
Bei den kroatischen Firmen kann man auch sagen, dass die Unternehmen die sich fiir
das Ausfiillen eines Tests entscheiden, im groflen Teil Grofdunternehmen sind.
Nichtsdestoweniger, dass das System in Kroatien gut und prazise geplant ist, nutzten die
meisten Arbeitgeber egal, ob es sich um private oder staatliche Firmen handelt, die
Dienstleistungen des Arbeitsamts und der beruflichen Agenturen bei den
psychologischen Tests der zukiinftigen Arbeitnehmer nicht. (Bei den Tests gibt es einen
Kenntnis- Fahigkeits- und Bereitschaftstest, personliche Tests und Fragebdgen. Bei der
Bewertung muss man darauf Wert legen, dass der Arbeitnehmer die Fahigkeit besitzt
der Tatigkeit nachzukommen,- oder eine verniinftige Anpassungsfahigkeit besitzen
muss, durch die die Arbeit erleichtert wird. Der Arbeitgeber kann die zukiinftigen
behinderten Arbeitnehmer mit einem besonderen Test bewerten, um eine
Stellenbesetzung erreichen zu konnen, aber die anderen Bewerber missen nicht an
dieser Auswahlmethode teilnehmen. Zu dem psychologischen Test kann man dem
Arbeitgeber eine unterstiitzende Empfehlung zum Arbeitsplatz machen. So eine
Empfehlung kann der Psychologe nach dem psychologischen Test abgeben, aufer dem
Psychologen und dem Defektologen kann die behinderte Person auch eine Empfehlung
abgeben, welche Anderungen bei der Arbeit niitzlich und hilfreich waren, um die Arbeit
wirkungsvoll zu erledigen.

Der Arbeitgeber muss bei diesem Test bzw. der Entsendung der potenziellen
Arbeitnehmer zu einem psychologischen Test bedenken, ob dieser Test die beste
Methode ist, die Fahigkeit und das Wissen bei den zukiinftigen Arbeitnehmern
bestimmen zu kénnen.

Eine interessante Beobachtung ist, dass die leistungsorientierten Firmen in Ungarn
absolut nicht barrierefrei sind und deshalb wiirden sie auch keine behinderte Person
einstellen, da die Firma dadurch zu viele zusatzliche Ausgaben hatte, damit diese Person
ihrer Arbeit ohne Einschrankungen nachkommen konnte.

Bei den meisten kroatischen Firmen, wo die Arbeitnehmer vom Staat beschaftigt
werden, wird jedes Jahr eine Kontrolle in einer staatlichen oder Privatklinik gemacht,
damit der allgemeine Zustand der Arbeitnehmer geprift werden kann. Zu dieser
Kontrolle gehort die psychologische Untersuchung auch nicht dazu. Die psychischen
Erkrankungen bleiben unentdeckt und gehoren auch nicht zum wichtigsten Punkt bei
den Untersuchungen der Arbeitnehmer.

Bei den Privatfirmen sind diese Untersuchungen wegen den anfallenden Kosten, jetzt
auch noch nicht regelmafiig, da diese durch die Firmen bezahlt werden miissen. Bei der
schwierigen wirtschaftlichen Lage sagen die Geschiftsfiihrer der Privatfirmen absolut
offen, dass sie die Ausgaben vermeiden mdchten, die nicht unbedingt nétig sind, um das
Ziel und die Ergebnisse erreichen zu konnen. Gleichzeitig wissen sie auch um die
Wichtigkeit der Gesundheit der Arbeitnehmer und dessen folgen (Ruff: 2012).
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In Ungarn sieht es aber so aus, dass diese medizinische Versorgung bei den
profitorientierten Firmen besser ist. Es gibt solche Firmen, wo der Betriebsarzt am
Standort ist (min. 2-3 Tage/Woche, oder er verbringt jeden Tag mehrere Stunden dort),
so dass man gesundheitliche Probleme sofort verarzten kann. So muss man nicht durch
die ganze Stadt fahren um auf einen Termin oder auf einer Untersuchung zu warten. Die
jahrliche Arbeitsfahigkeitsuntersuchung, kann am Arbeitsstandort absolviert werden
und wenn jemand ein Problem hat, kommt es auch frither heraus, weil es dort
komplexere Untersuchungen gibt. Durch diese Untersuchungen sieht man auch, wenn
sich etwas verdndert. (es gab schon solche Situationen). Diese Firmen wissen, welche
Probleme aufkommen, wenn sie die Krankheiten nicht friith entdecken konnen.

Die Fiihrer der staatlichen Firmen sagen auch, dass die regelméafiigen Untersuchungen
und die Arbeitsfahigkeitsuntersuchung nicht so griindlich sind. Diese kénnen nicht das
Ziel erfillen, welches das wichtigste ware. Wenn zum Beispiel ein Arbeitnehmer auf
Kurz oder Lang der Tatigkeit nicht weiter nachkommen kann, kommt das sofort zum
Vorschein und dann kann der Arbeitnehmer sofort zu den Facharzten weitergeschickt
werden. Diese Untersuchungen sind jedes Jahr nur formell (Blutdruckmessung, Sehtest
und das Erfassen von selbst eingestandenen Beschwerden), es gibt hier keine
Moglichkeit, z.B. die psychischen Probleme zu entdecken. (wenn es noch nicht
augenscheinlich ist).

Man kann uber alle Firmen beider Lander sagen, dass die Arbeitnehmer mit der Zeit
wegen der Arbeitsatmosphare, der familidren und existenziellen Problemen, depressiv
werden. In Kroatien nimmt der grofite Teil der Arbeitnehmer an psychologischen
Behandlungen teil. In Ungarn gibt es noch nicht so viele Menschen, die mit
psychologischen Problemen kdmpfen (Kopp: 2008).

Diese Arbeitnehmer werden von den Arbeitgebern nicht als unter psychischen
Erkrankungen leidende Menschen betrachtet. Fiir sie sind diese Leute, die unter
psychischen Schwierigkeiten leiden, nur die mental schwachen behinderten Leute und
nicht die, die depressiv sind oder unter Verhaltensstérungen leiden. Unter den Befragten
ist der Hauptfaktor fiir Stress die existenzielle Unsicherheit, die Angst vor dem nachsten
Tag, die Sorge wegen des niedrigen Gehaltes, dass es nicht genug fiir die allgemeinen
Bediirfnisse ist und die Sorge um die Kinder und die Familie. Der grofdte Teil der
Beschiftigten hat Kreditverpflichtungen, ein noch grofierer Teil hat einen Kredit auf
Basis des Schweizer Franken, was eine immer neue Verschuldung mit sich zieht und die
Abbezahlung des Kredits immer schwieriger macht.

Alle Leiter der Firmen und Mitarbeiter des Personalbereichs waren damit
einverstanden, dass die Mitarbeiter, die psychische Probleme wegen Stress haben,
leichter zu erkennen sind, da sich ihr Verhalten verdndert hat. Die vorher offene
Personlichkeit kehrt sich nach innen oder die Personlichkeit verandert sich schnell, wird
immer wiitend und beginnt alles absolut anders zu machen. Bei allen Firmen halt man
bei solchen Situationen eine Unterhaltung mit diesen Menschen, als schnellste Losung
der Probleme. Bei den groféen Firmen sind es Abteilungsleiter, die diese Probleme oder
Verdanderungen bemerken miissten und letztendlich diese l6sen sollten. Es ist selten
vorgekommen, dass diese Leute in einer anderen Abteilung der Firma eingesetzt werden
konnen, wo sie nicht so viel Stress haben, weil das nicht einfach losbar ist. Die
Arbeitnehmer die unter Melancholie leiden bekommen die meisten freie Tage oder
Urlaub vom Chef, um sich ausruhen zu konnen. In dieser Situation sind die Leiter und
auch die Mitarbeiter tolerant und helfen ihnen bei allem.

Deshalb kann man sagen, dass der genaue Begriff "psychischer Behinderung” in beiden
Landern nicht bestimmt werden kann und aus diesem Grund wird das Handbuch fiir sie
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absolut nitzlich sein, wo beschrieben wird, welche Personen zu den psychisch
Erkrankten gehoren und in welchen Abteilungen sie am besten arbeiten konnen.

Bei den privaten-, oder den Kommunalen Firmen kann man sagen, dass man bei diesen
auch keine behinderten Mitarbeiter finden kann (aber mit anderer Behinderung lebende
Personen gibt es dort, hauptsichlich physisch behinderte Personen). Die behinderten
Arbeitnehmer werden positiver aufgenommen, als bei den leistungsorientierten Firmen.
Zu den mit Depression erkrankten Mitarbeiter sind die Leute und die Leiter immer
verstandnisvoller und kénnen mehr bei der Arbeit und anderen Aufgaben helfen. Die
Leute, die an Depression erkrankt sind, bekommen bei den Firmen immer
psychologische Hilfe und ein Austritt aus dem Unternehmen ist ihre eigen Entscheidung
und nicht die Anweisung des Geschéftsleiters. Die erkrankten oder behandelten
Mitarbeiter konnen die ihnen aufgetragenen Aufgaben nicht erledigen und deshalb
haben sie gekiindet. Die Firmenleiter denken auch so, dass die Mitarbeiter diese
psychisch behinderten Personen als Mitarbeiter akzeptieren kdonnten, wenn sie ihre
eigenen Aufgaben erledigen konnen. (Natirlich gibt es heutzutage auch Arbeitsplatze,
wo diese Personen nicht einsetzbar sind, wie z.B. als Lehrer, oder mit Gasten arbeitende
Bedienungen. Hier ware eine negative Beurteilung oder eine Unfahigkeit der Grund fur
eine Ablehnung.) Man kann auch erkennen, dass es dieses Problem bei den Firmen am
Anfang nicht vorhanden war, sondern erst spater aufgetaucht ist. Also kann der Druck
entweder durch die Familie oder durch die Arbeit entstehen und der Kollege benétigt
Hilfe, deswegen sind die Mitarbeiter immer sehr tolerant und hilfsbereit mit ihnen.

Bei den von der Gemeinde finanzierten Firmen werden mit den eingeladenen Bewerber
nur Interviews gefiihrt und die beruflichen Kompetenzen bzw. Ihre Plane besprochen
und aufier dieser Methode wird keine andere angewandt. Letzt endlich kdnnen sich die
Geschaftsfiihrer nur im Gesprach ein Bild vom Arbeitnehmer machen. Sie erfahren aus
dem Lebenslauf die ehrlich angegebenen Erkrankungen und miissen entscheiden, ob sie
diesen Arbeiter einstellen konnen oder nicht. Es gibt keine psychische Priifung oder
andere Personlichkeitstests, nur bei den Busfahrer wo es begriindet ist, (sie haben eine
grofde Verantwortung, deshalb miissen sie einen Test ausfiillen, den ein Psychologe
beurteilt und dann entscheidet, welche Personen fiir diese Arbeit geeignet ist.)

In Ungarn steht im Gesetz CXCI. aus dem Jahr 2011. § 23. Absatz (1): der Arbeitgeber
muss einen Rehabilitationsbeitrag zahlen, um die Personen mit einer verdnderten
Erwerbsfahigkeit zu unterstiitzen, wenn die Zahl der beschaftigten Personen mehr als
25 ist und die Zahl der behinderten beschaftigte Personen nicht die Grenze von 5%
erreicht. Dieser Rehabilitationsbeitrag ist heute in Ungarn 964.500,- Forint(Ft) pro
Person pro Jahr.

Auf Berechnungsbasis dieses Wertes, muss eine Firma mit 80 Beschaftigten einen
Rehabilitationspreis von 3.858.000,- Ft pro Jahr bezahlen, sollte es keine 4 behinderten
Mitarbeiter geben. Aber die Arbeitgeber miissen nicht nur das Gehalt der Arbeitnehmer
bezahlen, sondern auch noch zusatzlich 40% Zuschlag, das noch eine zusatzliche
Ausgabe der Firma ist. Deshalb kann man sagen, es ist nicht immer besser, wenn die
Firma behinderte Personen beschiftigt. Wenn eine Firma behinderte Angestellte hat,
kann der Arbeitgeber die Erméafiigung in Anspruch nehmen (wenn 5% der Beschaftigten
behindert sind, muss man nicht bezahlen). Die finanzielle Unterstiitzung ist nicht so
bedeutend, dass diese die Arbeitgeber motivieren wiirde. Es gab zwischen den befragten
solche Firmen, die mehr fiir das Jahresgehalt und Zuschiisse eines behinderten
Mitarbeiter zahlen mussten, als was sie durch nicht einzahlen des Rehabilitationsbetrag
gespart haben.
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3. Zusammenfassung

Insgesamt kann man sagen, dass wir in Ungarn und in Kroatien gleichermaféen schlechte
Ergebnisse erhalten haben. In beiden Lindern kann man die psychisch behinderten
Menschen nicht gut beurteilen, es ist schwer zu entscheiden, welche Personen in welche
Gruppe gehoren. In Kroatien gibt es mehrere ,unechte Patienten” die ehemaligen
Soldaten des Siuidslawischen Krieges, die vorgeben unter einem posttraumatischen
Stresssyndrom zu leiden, damit sie Ermafiigungen und eine Rente erhalten. Sie sind in
Wirklichkeit gar nicht krank.

In beiden Landern kann man genau beobachten, dass diese Personen selten beschaftigt
werden. In Ungarn gibt es Gesetze dazu, dass die Firmen behinderte Leute beschaftigen
und dazu Ermafdigungen bekommen, aber diese sind nicht hoch, so dass sie nicht
wirklich motivierend wirken.

In Bezug auf den vorher beschriebenen Standpunkt wissen die Firmen nicht, dass z.B.
mit Depressionen behandelte Personen auch als behindert zdhlen und durch
Medikamente und regelmafdige Untersuchungen auch Arbeit verrichten kénnen. Weder
in Ungarn und noch in Kroatien haben die Mitarbeiter und Geschéftsfiihrer eine gute
Meinung iiber behinderten Arbeitnehmer. Die erkrankten Kollegen werden
ausgeschlossen, oder es wird versucht sie los zu werden, weil sich durch diese
Mitarbeiter die Produktion verlangsamt und die anderen Kollegen befiirchten, das durch
die gesunkene Produktivitat ihr Gehalt gekirzt wird. Dies ist vor allem bei solchen
Firmen zu beobachten, bei denen das Gehalt an die Leistung gekoppelt ist. Bei den Non-
Profit Firmen ist die theoretische Beurteilung positiver, trotz dem kann man dort keine
psychisch Behinderten antreffen. Alle Firmen denken genauso, dass man fir die
behinderten Mitarbeiter mehr Beitrdge zahlen muss (einen Aufschlag von ungefdahr 30
% der zum Gehalt dazu kommt) und diesen Aufschlag muss die Firma auch noch
erwirtschaften, was fiir die meisten nicht so einfach ist. Deshalb gibt es viele
Kiindigungen, damit die Firmen weniger bezahlen miissen und dadurch ist es fiir nicht
behinderte Arbeitsuchende auch nicht leicht eine Anstellung zu finden. Es gibt fiir jede
offene Stelle mehrere nicht beeintrachtigte Bewerber, wodurch die behinderten
Arbeitnehmer immer weiter in den Hintergrund gedrangt werden.

Eine Losung fiir dieses Problem ware, extra fiir diese Zielgruppe Arbeitsplatze zu
erschaffen. Dazu ben6tigt man aber auch eine grofie staatliche Unterstiitzung, die nicht
nur das Gehalt des behinderten Beschaftigten, sondern auch das des Mentors(Helfer des
Behinderten) teilweise tibernimmt. Wenn bei diesen Menschen die tagliche Arbeit zur
Routine wird, konnen sie sich einfacher integrieren und miissen sich nicht gegeniiber
der anderen Kollegen benachteiligt fiihlen.

Ein anderer Vorschlag ware, ein Vermittlungs-, Bildungszentrum fiir psychisch
Behinderte zu griinden, welches mit Partnern zusammenarbeitet und bei der Griindung
einer sozialen Gesellschaft behilflich ist.

Im Arbeitszentrum kénnte eine Rehabilitation zur Vorbereitung auf die Arbeit oder eine
professionelle Rehabilitation verwirklicht werden, die eine Kapazitiatserh6hung,
Vorbereitung der Beschiftigung oder Praxis zur Tatigkeit ermoglicht. Hier konnte auch
die Erstellung eines Beschaftigungsplans erfolgen.

Fir eine bestimmte Anzahl von Nutzern koénnte das Arbeitszentrum konkrete
Beschaftigungsmoglichkeiten geben, wie zum Beispiel im Gastgewerbe, Friseurladen,
Geschift oder dhnliches. Die Arbeitsrehabilitation wiirde am Arbeitsplatz von
Psychologen und Psychiater durchgefiihrt werden. Die bendtige Praxis zum eigenen
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Beruf konnten sich die Bewerber durch spezielle Mentoren (Job Trainer) ereignen. Fiir
das Arbeitszentrum benoétigt man ein gutes Fach Team, das die Arbeitsrehabilitation und
die  Vermittlung der mentalverwirrten Menschen erledigt, bzw. eine
Konsultationsdienstleistung fiir die Arbeitgeber anbieten kann, wenn Bedarf besteht
(Vamosi: 2013).

In beiden Landern verursacht es dieselben Probleme Stress zu behandeln, weil es auch
die gleichen Griinde sind die ihn verursachen(die Unsicherheit, Angst vor dem Morgen
und auch das Gehalt, womit die Menschen sehr schwierig auskommen kénnen). Laut der
Daten von WHO leiden 450 Million Menschen unter mentalen und verschiedenen
seelischen Problemen. In den 15 Mitgliedstaten der EU (hauptsachlich in den westlichen
Gebieten) ist durch Stress auf dem Arbeitsplatz die Gesundheit von etwa 40 Million
Arbeitnehmer (28% der Bewohner der EU) bedroht. Der Stress auf dem Arbeitsplatz hat
auch  wirtschaftliche  Folgen (hohe Fehlzeiten, grofle Krankheitskosten,
Produktionsausfille), so ware es erforderlich, diese Griinde zu erforschen und zu
reduzieren. Leider ist es weder in Ungarn noch in Kroatien charakteristisch dieses zu
tun.
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Summary

The concept of the good life can serve as a frame for the Global Learning City Initiative,
because it can give an answer from psychological and sociological perspective on why
these initiatives are crucial for the development of individuals and our societies. The
examples in the second part of the paper will show how these initiatives work and what
benefits and challenges they bring.

This paper will elaborate upon how the Atypical/Non-formal Learning platform
generates specific adult learning and training of educators in local Hungary based on a
global initiative of learning cities by UNESCO Institute of Lifelong Learning. Accordingly,
it will examine the challenges and opportunities for the learning city model of Pécs,
based on some concrete actions in three particular dimensions to engage more adults in
learning and developing their own communities in atypical forms of co-operative
learning within and across particular platform-based actions.

An old and complex idea: The good life

Long before our disciplines existed, there have been considerations about the good life.
It’s not the purpose of this paper give a complete overview, but to briefly examine some
selected ideas about the good life. This can be helpful to frame the Global Learning Cities
Initiatives, described here.

From a psychological perspective there are three theories, which provide a model for an
ideal development process and an objective for this process. The first theoretical basis
can be found in Baruch de Spinoza’s work. Spinoza can be seen as being very
psychological in his philosophy, as he defined a large scale of emotions and divided them
into emotions based on joy / pleasure and emotions based on pain. His aim was to find a
way to get the emotions controlled by reason / sanity. As he observed, that emotions
based on pain are hindering development and emotions based on joy or pleasure
fostered development, he stated that it is necessary to control or influence the emotions
in order to reach perfection. Perfection meant as to become the best possible version of
oneself, not in the sense of becoming like (the concept of) God at that times. The
influence of the emotions on the life of a person gets clear, if we know Spinoza’s
definitions of pleasure and pain: “Pleasure is a man’s transition from a state of less
perfection to a state of greater perfection”. Thus pleasure, or joy, can be both: a goal and
a symptom for development on the way to become the “perfect” person, the person, who
someone really is. So the problem is not feeling pleasure, because it can be used as a
synonym for personal growth. The problem is the opposite emotion: pain: “Pain is a
man’s transition from a state of greater perfection to a state of less perfection”. Since
humans feel physical and psychological pain often throughout their lives, Spinoza states,
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that the periods of feeling pain correspond with the extent of the imperfection of the
individual (Deleuze: 1988). At this point it gets obvious, that it would be helpful to have
a model, that describes different states of “perfection / imperfection” in order to have
the possibility to allocate ourselves on different levels of personal development, like Carl
Rogers did in 1962, which will be the third theory to be introduced.

Before we get to Roger’s theory, we’d like to take a closer look on motivation because it
can be linked to Spinoza’s thought of joy. Feeling joy can be translated in motivational
terms to be in a state of flow. Csikszentmihalyi (1975) is famous for his research on the
“flow” phenomenon. He points out, that it is crucial for a person to be in a state of flow,
which means that the borders between the self and the (joyful) activity, one is involved
in, become blurred. To be in a state of flow, in our actions and occupations, is described
as extremely joyful. Thus the flow experience seems to mean what Spinoza defined as
pleasure.

In the work of Deci & Ryan (2000), another motivation theory, joy and flow can be seen
as a synonym for intrinsic motivation. They define three basic needs, the need for self-
determination, the need for perceived own competence and the need for psychological
relatedness to others. If these needs are satisfied, there is a possibility, that a person will
develop her motivational pattern from extrinsic to intrinsic motivation. So one of the key
questions could be: how can these needs be satisfied in order to have more individuals
reaching states of intrinsic motivation in their occupations?

Rogers (1962), as the third theory to be introduced, provides such a model.

Based on his therapeutic research he developed a theory that describes six levels of
development of a person on her way to an ideal state of the “fully functioning person”.
Additionally he provides an explanation what kind of relatedness between persons
hinders or facilitates personal development.

To give a brief overview of Roger’s developmental model, the relevant phenomena and
the development levels are summarized in Table 1.

Table 1

Zentrum fiir Lehre und Weiterbildung | zlw

Rogers levels of development

s

Level of 7. level
development

Phenomena

E
i
]
=
E Perszonal Still rigid., Persanal Adspt to Stay flesibel
=] constructs perceived SWIrensss, construkts 3= mristrums new experi-  modifyable
E {Kelhy 1255 == facts that they sre  getting more  emergs, are =nces, get
=. Constructs differentisted  guestionsd integrated
E Desling with Don'texist Problems Own Oraen Oran Arz Each
| problems ars decisions contribution resposibility  percsived 35 situationa
= externslzed are not gets is obwvious nonmal =
effective COMSCHLES Situations ENPENENCE
Desling with Don'texist Are shown, Own Sezen as Pressnt, are  Dirscthy Emotions:
emations bt neot emotions are  pressnt expressed there, fulhy are trusted,
recognized  not sccepted objects freshy sccepted, integrated
3= such relsosd completehy
Desling with  Ars Stickingto  Contra- Interpretation  Relseed, Living within  Able to live
experiences  interpreted  the past/ dictions ars of expe- aopenhy EXpEMNENCES, in new ways
in3 pEstinter- getting riences ans excploring not getting continuslhy
sterectype  pretations CONSCHLS questionsd contradiction  emsotional
Way
Dealing with  Incontact  Trying to Refelct Greater Respon- Actively and  Fres s=alf-
other with understand, oneselfin responsibility  sibilities in effectvely EXprEssion,
persons compatible  interpreting  others in relations balance managing iving mas.
pErsons athers relstions. UPR

To start with the last level 7, the “fully functioning person”, which is described on the
basis of the five phenomena:
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e the personal constructs, the way we cognitively arrange our perceptions about
the world

e the way to deal with problems,

e with emotions,

e with experiences and

e the way we treat relations / other persons.

The fully functioning person is somebody, who is psychologically balanced and mature.
This is operationalized in the phenomena, saying that this kind of person has flexible
and differentiated cognitive constructs, so her way to think about the world is
characterized by curiosity. The same curiosity can be observed concerning herself, her
problems, her emotions, new experiences and in her relations to others. This curiosity
derives from a deep trust in her own emotions, a lack of anxiety and prejudices and it
enables her to give other persons a maximum level of unconditional positive regard
(UPR). This means that during interaction with others she is able to stay empathic,
curious about the conceptions and values of the other person. She is highly aware about
her own feelings and their origins, which enables her not to judge others.

From a psychological point of view we can state, that the good life is the life of a fully
functioning person, being in a process of joy or pleasure as stated by Spinoza, or,
speaking with Csikszentmihalyi, being in a state of flow as often as possible. One of the
crucial things to facilitate the process of becoming a fully functioning person are
interpersonal relationships, that enable persons to grow.

Thus, to the psychological view we need to add the view on interpersonal relations and
the societal view as well.

Communitaristic ideas have contributed important insights to the debate on
interpersonal relations. Honneth (1993), coming from political philosophy, collected the
arguments of this discussion in his book “communitarism”. First of all there was an
ontological argument between liberalistic and communitaristic views: how to conceive
the nature of a person, that will be a part of a just society. Here it seems that the more
convincing argument was the one of Sandel (1993), who stated, that humans cannot be
seen as atomistic individuals without any context, but that they have to be conceived as
related to others, mutually influencing each other in a moral perspective of common
values. This must have implications for the question whether it is enough for a society to
have a juridical system that guarantees equal rights for everybody and otherwise give
the highest possible individual freedom to every individual, or if it is necessary to focus
on more than that, like a value system, which is built on ideas of mutual support and
solidarity. If we relate this philosophical approach to the psychological one, the answer
to the question above seems quite clear. If the good life in a psychological perspective
can be reached through satisfying one of the basic needs: to be related to others in an
empathic way, then the answer to the question whether we need solidarity as a major
shared value in a society must be: yes.

There is another argument, coming from economic disciplines, that underpins the
psychological and the philosophical thesis, that the good life needs more than a
monetary basis and maximum individual freedom. Tim Jackson (2009) defined the term
prosperity in a way, that it can be used as a synonym for “the good life”. He quotes Zia
Sardar (2007): “the good life of the good person can only be fully realized in the good
society. Prosperity can only be conceived as a condition that includes obligations and
responsibilities to others.” Though most theories about the good life agree, that
prosperity has a material dimension, Jackson (2009) points out, that there is a different
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kind of vision for prosperity. In this vision personal growth and social cohesion are two
additional aspects and these go with the reduction of material impact on the
environment as a third pillar for the good life.

Also coming from economy, Thomas Picketty (2014) proves, that the mechanisms and
principles of the global economy themselves will not solve any of the problems coming
from extreme differences between few unbelievably rich persons and about 40% of the
world population living in poverty. He contradicts clearly the traditional convictions of a
majority of economists, who state, that if we let the market work without trying to set
limits, there will be material prosperity for more and more people. Most mechanisms of
the global capitalist economic system lead to more and more differences in incomes and
wealth. Only a few societal mechanisms can lead to minimizing extreme differences, one
of them being education (Picketty: 2014).

All these theories and models lead us to emphasize the importance of education and of
lifelong learning in our societies in order to provide “the good life” for everyone. Not
only the good life in terms of material prosperity, but also as a possibility to gain social
and psychological prosperity.

The UNESCO Global Learning City initiative gives some valuable examples, how the
theoretical ideas mentioned above can be brought to life. They enable many groups to
take part in meaningful learning processes, which not only provide joy, flow experiences
and support personal development, but also can build social cohesion, a better
understanding of democratic processes, and knowledge about the connection between
economic, political and environmental circumstances.

UNESCO’s Recent Global Learning City Initiative

More than 1000 cities in the world have developed into or are building
Learning/Educating cities. This obviously shows that the building of cities which put
learning at the forefront of their policies and strategies has become a significant world-
wide phenomenon. Cities rarely work in isolation and practical examples have reflected
that those cities that are members of a dynamic network of local authorities at national,
regional and international levels, have accelerated their growth and competitiveness as
learning cities.

Most of these national, regional and international networks, while playing important
roles in spreading the concept of learning cities, also have need of expertise networks or
research organizations involved in developing tools and materials promoting and
expanding the concept, and in establishing creative on-going working links between
cities. There are also many cities still unaware or uncertain of the benefits that a truly
global network of learning cities can bring to the development of lifelong learning and
the learning society. For these reasons and more this initiative is timely.

As UNESCO’s centre of excellence for promoting lifelong learning, and in response to
Member States’ call to adopt a more pragmatic and instrumental approach to building a
learning society, the UNESCO Institute for Lifelong Learning (UIL) has recently proposed
the establishment of the UNESCO Global Learning Cities Network (UNESCO GLCN) to
enhance and accelerate the practice of lifelong learning in the world’s conurbations.

The overall aim of the establishment of the UNESCO GLCN is to create a global platform
to mobilise cities and demonstrate how to use their resources effectively in every sector
to develop and enrich all their human potential for fostering lifelong personal growth,
for developing equality and social justice, for maintaining harmonious social cohesion,
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and for creating sustainable prosperity. The UNESCO GLCN is intended to be a timely
and innovative initiative to offer appropriate means by which cities can develop
themselves into learning cities and create better environment - for themselves and for
their citizens. (UNESCO, 2013)
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Graphics 1: The Framework of the UNESCO Global Learning City Index. Source:
www.uil.unesco.org

Local Responses to Global Initiatives with the Aim of Community Development:
The Pécs Learning City-Region Forum

Based on a decade-old international project partnership, to deal with the Learning City-
Region model in cooperation with PASCAL Observatory, UNESCO Institute for LLL, the
University of Pécs and its Faculty of Adult Education and HRD initiated, in 2013, the
establishment of the Pécs Learning City Region Forum in order to develop a direct tool
in certain areas of pedagogical/andragogical work targeting training trainers, educators
and facilitators of learning. The project was incorporated into the project of the
University of Pécs financed by the Hungarian Government’s Social Renewal Operative
Programme (TAMOP 4.1.2.B - Developing Teachers-Educators/Pedagbgusfejlesztés)
focusing on the Development of Teachers. Its so called K4 project sub-group decided to
develop structural models for collecting and sharing good knowledge and experience for
teachers, trainers, mentors and facilitators engaged in the promotion of quality learning
and skills-development in formal, non-formal and informal settings.

Therefore, the Pécs Learning City-Region Forum started its activities in the Fall of 2014
in three majors fields by accelerating partnerships and dialogues:

e Atypical/Non-formal Learning platform (This platform tries to help cultural
organisers, curators, managers be more successful with their educational
programmes organised for adults and also for school-teachers engaged in the
development of cultural programmes for children) Such a collaborative frame
involves more than 8 organisation/institutions and their representatives in order
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to identify innovative learning methods, tools, methodologies with atypical
contexts.

e School and Environment platform (This platform supports dialogue amongst
professionals developing specific environment-oriented programmes for local
youth and their parents so as to become Nature-friendly, and conscious in
protecting their environment. There is a specific focus to help school-teachers as
adult learners building such orientations in the classroom and use available
sources, programmes and curricula, etc. to achieve that goal based on collected
best practises) Around nine member organisations/institutions work actively in
the Forum through delegates, professional experts by providing platform-based
exchange of ideas upon bringing closer school -pupils, their families to
environment and environment-friendly, green thinking, actions and change-
management with attention to interdisciplinary thinking and human behaviour.

e Inclusion and Handicapped Situations platform(This platform helps teachers to
engage in collaborative actions providing dialogue to understand problems
emerging from working with young children with learning difficulties, e.g.
autists)

Atypical/Non-formal Learning Platform

This platform tried to collect and organise specific events with the participation of major
institutions and organisations working with culture and culture-related knowledge
transfer in museums, libraries, and other cultural formations, local community centres
and other particular NGOs.

The platform generated a thorough discussion over innovative actions to help
promoting participation by emphasizing collaborative forms of learning in atypical
environments and various learning communities around culture, arts, information and
library science and elderly education and learning in senior academy frames.

The Faculty of Adult Education and HRD promoted such a platform-building in order get
this special focus of learning be integrated into the Learning City-Region Forum of Pécs
and, moreover, into the development of teachers/educators through project-based
networking amongst some relevant stakeholders in the field.

The programme of the platform enabled participants to get acquainted with some recent
developments related to atypical learning and supported a series of rather professional
dialogue which has been one aim of the collaborative approach behind the Learning
City-Region initiative. These constructive dialogues were mostly built on the circulating
events of the Platform which provided a good occasion to introduce the host
organisation’s activities and practice-oriented approach towards promoting
atypical/non-formal learning. At these events, partners of the platform and other invited
guests, participants could reflect to the practice of atypical learning and to widening
participation in learning.

At the same time, atypical learning as such was discussed and approaches of many kinds
demonstrated challenges to learning in non-formal ways and constructions. The
platform partners indicated several times that the ways and methods they provide
learning activities for different age-groups have been challenged by the drastically
changing learning environment and learning customs and needs. Atypical learning has
recently been changing and affected by new technologies, the impact of social media and
intergenerational alienations. However, regular participation in cultural programmes
are heavily influenced by falling financial resources and the lack of leasure-time for
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many adults who, at the same time, would have some significant personal need and
desire to learn, to expand knowledge and develop skills through lifelong learning.

School and Environment Platform

This Platform aimed at bringing providers of environmental educations and specific
learning environments to allow school-pupils and their families to learn about
environment, environmental protections, nature, energy save and green thinking with
sustainable aspects could demonstrate and show their practices which could be labelled
and recognised as good practice. Also, partners of the Platform could learn from each
other and, at the same time, collect and share some key issues, experience on the subject
matter.

Partners organised the events of the Platform in the logics of rotating the meetings
which enabled them to visit one another group member and to learn about their special
approaches and practices on environmental oriented educational activities,
programmes, publications, web-based materials, etc. This way of organising the
platform-meetings generated unusual levels of interest and helped partners to recognise
the general approach to the Learning City-Region Forum, namely, that learners will
always have the power to shape and form activities by their own obvious claims and
orientations.

It became evident and clear that there was a strong and very rich learning opportunity
at all those platform events hosted by platform members/partners, which actually
demonstrated a particular reality about who would be interested in forming a
networking amongst experts and practitioners of environment-oriented education,
nature-oriented field-focused learning with young kids and their class, parents or both.
The participation and engagement of invited partners showed a great responsibility and,
at the same time, concrete claim for a platform based dialogue in order to collect and
share good and relevant practices which would demonstrate quality learning and
educational aspirations. Moreover, the establishment and development of such a
platform has also signalled an attention to the claim that people who sustain such
environment oriented approaches and get young generations involved in action- and
experimental learning need something of a good-practice reservoir/archive where later
followers of the field can take inspiring ideas from.

Another momentum has been the development of the website of the Learning City-
Region Forum where the Platform, amongst the other two, has got an electronic site for
uploading events, programme summaries, blogs, and further elaborative writing on and
around environmental protection and environmental education of young people, and
other intergenerational groups.

A serious challenge towards the Platform has been how to raise the attention of some
more firms being engaged in sustainable development, energy save, and other forms of
environmental protection. It might raise the problem of better communication and
several direct contacting towards those potential partners in the Pécs region and
beyond. This issue, however, needs further planning and systematic networking with
better demonstration of what the Platform has so far achieved.

Inclusion and Handicapped Situations platform

This Platform of the Learning City-Region Forum decided to emphasize concrete
dialogue for educators, teachers helping young children with learning difficulties caused
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by serious mental handicapped status by being autists. This approach signalled the
necessity of providing a living platform in order to activate relevant school teachers and
developers trying to raise the further perspectives.

The Platform organised several meetings where professional teachers have been
mentoring such young children. Some particular good practices have been collected into
the Good Practice collection of TAMOP 4.1.2.B project and, also, have been uploaded to
the website of the Learning City-Region Forum.

But one may argue, what impact such a platform can provide in the development of
skills and methodological performance of such professional teachers to deal with young
children with learning difficulties? The response would come from participating
teachers who themselves had indicated a need for a good and viable networking in order
to exchange experience-based knowledge upon how to better help the learning of autist
young children. This need was well incorporated into the planning and organisation of
the sessions of the Platform by enabling engaged teachers to form the programme and
orientations of the sessions by reflecting to upcoming problems and trying to articulate
some specific approaches and responses to occurring challenges in practical teaching
and learning situations.

Another key element of this Platform was the way and methods of identifying good
practices around inclusive pedagogies. It became a particularly interesting process how
inclusive approaches to pedagogy was explained and used in the work of the Platform,
how some arguments signalled the difficulty of a formally easy label be used upon
concrete educational situations and formats. Members of the Platform demonstrated a
rather humanistic approach where it turned out to be an alpha principle of labelling a
practice as good one directly to helping a learner with learning difficulties recognising
the help through the joy of learning and participating situational learning processes.

In a reflecting way, the Platform also turned into a hub for teachers engaged in voluntary
work for young children with learning difficulties and also for some specific
professionals providing help for those young children whose parents, for example, need
specific assistance in bringing those wonderful minds and souls towards adulthood by
becoming better in reflecting to their responses to the world and to their emotions
expressed accordingly.

The three dimensions of the Forum’s platforms have enabled us to recognise some key
barriers to collect and share good practices upon particular development works of
partner organisations and institutions, which are:

e low levels of culture of mutual partnerships and collaborative actions to share
experience and to develop professional skills, competence of educators/teachers,
trainers and facilitators;

e limited time available for educators/teachers, trainers and facilitators to develop
skills and share exchange knowledge, experience.

e small resources to constrain participation in programmes of the forum and, at the
same time, heavy working load dominating majority of working time.

Choices for the development of learning in a learning city-region model:
e Growing interest amongst decision-makers and stakeholders so as to develop and

maintain new and effective ways and methods for useful and problem-based
knowledge transfer amongst institutions/organisations in the school sector,
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labour market, cultural organisations and institutions and other respected
informal learning grounds and environments.

e European funds available through the European Social Fund for collaborative
actions amongst educational, cultural and environmental organisations for
raising participation and providing counselling for better performance in
learning.

e Need for Common Identification of strengths, weaknesses, opportunities and
threats for learning city-region development.

e Necessary improvement of learning conditions and collaborative spaces for
young people with learning difficulties through inclusive learning environment.

The main tool of the development of the Forum was the organisation of platform-based
sessions for collecting and sharing good knowledge, another key element is the website
of the Forum where good practices are collected and documented for further
distribution and developments in quality learning with key attempt for local and
regional recognition and attention both by stakeholders, decision makers and by the
local citizens.

Which ways forward?

The Pécs Learning City-Region Forum has been established in order to push forward the
concept of networking around knowledge transfer for the sake of better trends in local
and regional performance in learning and skills-development.

The Forum has started as an overall partnership in 2010 supported by all major
stakeholders who had established some sort of links and affiliation towards education,
training and, on the other hand, development of learning. Therefore, it was set as an
umbrella network so as to promote learning in formal, non-formal and informal
contexts. The original networking plan was, however, difficult to be emphasized and
promoted amongst partners for the difficult national and political and social changes to
come in the midst of 2010. That climate did not help further partnership building and
exchange of ideas. We have to be rather happy to have been able to find an interest of
the University of Pécs and its Institute of Educational Science at the Faculty of
Humanities to broaden its EU co-funded programme on “Teacher Training” in the Social
Renewal Operative Programme (TAM OP) 4.1.2.B and its K4 programme division.

This programme has not only invited the Pécs Learning City- Region Forum to provide
specific platform based actions in order to support the skills developments of school
teachers in Pécs and its region, also in Kaposvar, but also to allow the Forum to start
growing in its knowledge-transfer networking in local and regional dimensions
especially in three identical scopes which may be complemented with other particular
orientations later on.

Future orientations has to be framed and settled around some distinguished principles
and initiatives based on both local and global calls. This means the continuation of
recent platforms with potentially growing partnerships based on headquartering the
Forum to the House of Civil Society Groups (NGO Communities - Civil K6zosségek Haza
in Hungarian). This civil society group has stated that it would host activities and
potential actions of the Forum in partnership with the Faculty of Cultural Science of the
University of Pécs.
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Another important dimension is the website of the Forum that needs serious
improvement and expand both in content and relevant collection of information
referring to learning cities and regions in local, national and global contexts. This
improvement needs, however, a significant input from the University of Pécs in back-up
from web-edition through the use of project resources be applied for with direct
intentions so as to well-organise the Forum in its virtual aspects so as to be able to reach
potential users and, at the same time, so as to raise attention of those users through
regular visits to the website of the Forum.

It must also be underlined that local and regional development funds must be targeted
by partners in order to develop the Forum and incorporate further services of
dissemination and exploitation of results of either on-going or closed projects of
partners related to skills development, learning, community development, HR
development, etc.

Let us indicate here that the current platforms need further developments and have to
prepare for further directions around which they can involve their members to discuss
and reflect to some concrete problems affecting their own activities, and the other way
round, how their work may influence such scenarios and trends.

The development of the Forum has to reflect, additionally, to some new trends and
issues being represented by some distinguished international institutions and
organisations, like the UNESCO Institute of Lifelong Learning, (UIL-Hamburg), the
European Centre for VET Development and Research (CEDEFOP), the OECD and
organisations as PASCAL Observatory and EUCEN - European Universities Lifelong
Learning Network, the latest one in the aspect of the social dimension of higher
education.

We presume that new perspectives of the Learning-City Region Forum is to make the
City Council of Pécs and the County Council of Baranya to recognise the innovative
potential behind this networking of learning providers and professionals and support
future activities both by joining the stakeholder group of the Forum and by
demonstrating social and community need for a specific event in order to celebrate
learning and learning performance through inviting all educators for a day into main
square Pécs dedicated to Celebrating Learning/Learning Festival.

Finally, the Form should work as a disseminating filter in between its locality and the
global initiative of learning cities (GLCN) of UNESCO. This initiative might enable us to
make use of other good practices of networking around learning by collecting and
sharing good knowledge for the good of people and their communities. Likewise, the
Forum should also demonstrate the aim and struggle to stock good local and regional
practices of learning in community formats either in formal, non-formal or in informal
ways.

A further aspect of the Forum could be the development of web-based exchange of
information amongst Learning City-Region providers in the platforms and get their
practical work be blogged on the website by participants enrolling to their public events
so as to raise knowledge, competence and skills around the themes and topics of their
programme.

Learning City development, for this reason, may also need a concentrated actions and
input from higher education so as to raise research and innovation around the focus,
contents and methodologies used in the promotion of local and regional partnerships for
quality learning and education - trainings.

We believe that the impact of the three platforms and the synergic effect generated
amongst them could be of potential use and reflection. At the same, these platforms will,
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in our understanding and expectations, influence education, training and other valuable
forms of knowledge transfer in local and regional settings by providing a specific
feedback upon such activities and generate some more public attention towards the
quality of teaching and learning itself.

It is necessary to promote the improvement of dissemination and exploitation of results
through several channels, like local and regional media, social media, community places,
public events, etc. through which one can obtain and reach reliable information on
activities, programmes and actions. We presume that the Pécs Learning City-Region
Forum can be involved into the international platform of PASCAL Observatory where
some distinguished actors and promoters of the learning city-region initiative discuss
recent challenges and opportunities for learning in urban contexts, especially learning in
and through communities.

We, finally, need to think of how to enlarge the platforms and the Forum itself. In order
to reach a wider and more frequently engaged community in the work of the Forum,
people must be able to recognise the mutual benefit in this initiative and process of
knowledge transfer. Therefore, they have to get involved not only in the planning and
achievement, formation of platform meetings, lectures and discussions. Another
successful way of getting more people involved in such actions, platform engagement
must be connected with open societal movements as demonstrations for lifelong
learning in urban structures

Conclusions

The European adult learning initiatives may incorporate actions for inclusive and more
tolerant community actions to involve individual and group work for development by
collecting and sharing quality knowledge and skills which, we believe, is in the interest
of city-region programmes to rise participation and performance both in economic
production and social terrains. We do hope that dominant economic orientations will
need a more sophisticated community vision by which stability, open society and
development may be given priority in the locality of Pécs, Hungary with a strong attempt
to develop community development in partnerships and dialogue based on collected and
shared knowledge and experience. That is what the Learning City-Region Forum is for.
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Zsuzsanna D. Babos

A selfish generation?
Social participation of future graduates reflected by
volunteering

Volunteer activities provide higher education students with rich experiences that are
important for the paradigm of life-long learning, as they become a part of the students’
learning processes. In order to explore students’ social responsibility and a way of its
realization - voluntary work -, we need to be aware of statistical data describing
volunteering.

Introduction

Actuality: The fact that the social and societal insecurities of people are at an all-time
high. (Péterfi: 2015).

Hungary (along with Poland) is unique for having detailed data on volunteering, as the
national statistical offices join the ILO survey and produce national data according to the
international ILO standards. This gives representative data, while other countries tend
to have only large sample survey results.

This paper aims at drawing a picture of the social participation of future generations
using two parts. The first part is presenting the quantitative data of volunteering
Hungary (Changing and steady trends shown in statistical indicators of volunteering
1993, 2004, 2011). The second part presents the main results of the empirical research
project carried out among first-year university and college students in Central Hungary
(Universal Values at the University 2011).

The following methodology was applied:

1. The methodology is secondary data analysis based on two sources: the voluntary
work data of the Hungarian Central Statistical Office’s labour force survey, 3rd
quarter of 2011 and the data of the non-profit sector researches (Kuti 1995 and
Czike - Kuti 2006).

2. Data from a questionnaire survey was processed using SPSS. It was conducted
with first-year university and college students. The questionnaire was filled out
by 1750 students from higher educational institutions of the Central Hungary
region. The students represent the freshmen of 14 scientific areas (with the
exception of sports science and computer science) at an average of a 20%
significance level. As a result our sample can be considered representative.
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Research objectives - Changing and steady trends shown in statistical indicators of
volunteering 1993, 2004, 2011

The theoretical section of the present research aims at identifying tendencies in several
data sets on volunteering: definitions of volunteering, demographical data, beneficiaries,
types of activities, participation frequency, level of organization (formal/informal) and
motivation. The research builds on Hungarian data from 1993, 2004 and 2011. The
reason for choosing these data sets: Our objective was to analyse surveys based on
asking people in order to ensure possible comparisons. The surveys based on
questioning organizations were excluded from this research. The first such survey on
volunteering was conducted in Hungary in 1993, the next one in 2004. In the 3 quarter
of 2011 the first complementary survey titled ,Voluntary work” was attached to the
national labour force survey. The Hungarian Central Statistical Office was among the
first ones to adapt the recommendations of the methodological manual developed for
the measuring of volunteering by the International Labour Organization (ILO) and Johns
Hopkins University (JHU), and the complementary survey was conducted accordingly.

Definitions of volunteering

There are several definitions, but they agree on the most important characteristics of
this human behaviour, should they call it voluntary work, voluntary activity or
volunteering:

1. No financial compensation is involved (although the incurred costs can be
reimbursed to both volunteers and organizations).

2. It is work done for others - no self-interest. (There are separate categories for
activities done for persons and for organizations.)

3. It is a voluntary activity done out of free choice, no obligations involved
(therefore the Hungarian example of school community service is a different type
of activity, regulated by a different laws - Act CXC of 2011 on National Public
Education/Regulation on the Implementation of Public Education Act).

This paper is based on the results of Czaké et al. (1995) and definitions by Klara Czike
and Eva Kuti (Czike - Kuti: 2006) and also the definitions of the 2011 labour force
survey of the Hungarian Central Statistical Office (KSH 2012). The following table
compares different conceptions of volunteering (own extension based on the
summarizing table by Anna Maria Bartal [Bartal: 2009:8]). The broadest concept was
applied by the 2004 survey which is shown in the proportion of volunteers in the
population (40%), while the most narrow concept was used in the study in the early
90’s. In 2011 the concept can be regarded as broad, as the definition included the
activity of helping friends and family.
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1. Table Summary of studies examining volunteering since the 1990’s, regarding
definition, sampling and number of volunteers. (Own extension based on Table 2 in

(Bartal 2009:8)

Since 1995
Central
Statistical
Office

1993
Czako
Harsanyi
Kuti

Vajda

2004
Czike—Kuti

2008
European
Voluntary
Service

2011
Central
Statistical
Office

Definition of Most narrow Broad Broadest Medium Broad (based on ILO)
volunteering
Sample Based on only Based on a Based on a Based on a Based on questioning
the self- population population population the households and the
reporting of the  doing voluntary  doing voluntary  doing voluntary  people aged between
organizations work for private  work for private  work for 15-74 years in the
with a legal form persons and for  persons and for  organizations homes included in the
organizations, organizations, (with and sample of the Labour
aged above 18 aged above 14 without a legal Survey, a sample of
years, years, form), aged 68.000 people
random sample  random sample  above 18 years,
of 14.833 of 5.000 people representative
people sample
Number of 402.537 1.726.778 3.474.731 901.545 2.000.153
volunteers (2008) 17% of the adult  40% of the 11% of the adult  28,4% of the population
4% of the population population population between 15-74 years
population above the age of
14

Demographical data

We wanted to picture the change in demographical data based on the three selected
volunteer data bases (1993, 2004, and 2011). Comparison was hindered by severe
methodological obstacles still, we can say that regarding gender the importance of
women has increased, regarding age groups the focus has moved from the middle-aged
towards the seniors: the last survey (2011) shows that it’s mostly people between 40-69
years who take action in social issues in Hungary. According to the analysis of the
Central Statistical Office the best volunteers are those between 60-64 years of age, their
rate of volunteering is the highest (37.6%). Higher level of education and volunteering
shows a strong correlation, but an important signal is that the groups with lower
education (8 grades or less) are catching up and participate in helping activities. As for
employment situation the participation of unemployed is noteworthy - their proportion
is difficult to describe, but there is actual statistical data showing their presence. 47.4%
of economically active people and 35.6 % of the unemployed volunteered in 2004. In the
2011 labour force survey “30.1% of the employed participated in volunteering in the
past 12 months, in case of the unemployed this index was 28.9%, in case of the
economically inactive 26.4%” (KSH 202:8). Regarding location and type of settlement,
the three surveys show that there is no significant connection between type of
settlement and the form of volunteer activity. In 2011 the people of Budapest showed a
level of volunteer activity below the national average (21.4%). Villages gave the highest
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proportion of volunteers (30.4%), but other towns and cities were also relatively active
(29.5%) in 2011 (KSH 2012:8).

Beneficiaries

This chapter examines whom we tend to help. Who are our beneficiaries? What is the
proportion of family members and friends and other people outside our close circles?
According to the data of 1993 most people (25.10%) helped both family and outsiders
(people and/or organizations). Almost as important as this was the level of volunteering
only for family (23.9%) - 25% of men and 23.2% of women. In this year the highest
percentage of those who helped both family and outsiders was found in Komarom,
Nograd and Vas counties. The 2004 data show that among those helping friends and
family, 62.5% of the respondents helped friends, relatives or neighbours - 67.3% of
men, 58.3% of women. According to the study by Klara Czike and Eva Kuti (Czike - Kuti:
2006: 35) “more than 36% (3 165 297 people) of the population aged above 14 (8 768
135 people) provides voluntary work both within and outside the circle of family and
friends. This suggests that volunteering happens partly according to conscious values,
that is, someone who voluntarily helps members of the family and friends tends to
behave similarly outside these circles. The paper by Czike - Kuti shows that a total of 3.5
million people do voluntary work (both formally and informally)”. In 2011 28.4% of the
population aged 15-74 did voluntary work within the extended family and circle of
friends. This is due to the definition that counts the work done for people outside the
own household as volunteering, even if the beneficiary is a member of the extended
family.

The comparison is affected by the fact that the representative survey of 1993 involved
the population above 18, the 2004 survey examined those above 14, the 2011 survey
moved again back to those above 15. This methodological circumstance leaves us with
estimations of weak predicting power. What definitely can be stated is that Hungarians
did want to participate in helping others after the transition, in the first years of the new
millennium and in the European Year of Volunteering as well.

Types of activities

Different studies use different classifications of volunteer activities: church and religious
activities, sports, recreation, health and social care, culture, arts, environment, animal
welfare, education, research. 2. Figure shows that volunteers tended to participate
mostly in church and religious activities. This tendency changed in the Year of
Volunteering and by 2011 most volunteers were active in health and social care.
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2. Figure: The percentage of volunteers in the population by main types of activities
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In 2011 the order of activity types by number of volunteers was as following: Household
works: 1.324.000 people (61.5%); Administrative, shopping: 829.000 people (38.5%);
Child care: 577.000 (26.8%); Care for the sick and elderly: 301.000 people (14.0%).
Household works involved the highest number of helpers in 2011, but this index cannot
be compared to 1993 and 2004 data, as these did not include this category.

Participation frequency

Time spent and frequency of activities: By examining the frequency and the time spent
on voluntary work through organizations we measure the level of commitment and
persistence, the loyalty to the organization.

Eva Kuti, analysing the data of the 1993 survey, writes: “In 1993 Hungarians did a
monthly total of 8.875 million hours of volunteer work for non-profit organizations. This
is 0.16% of the social time basis and about 0.9% of the free time basis. The average
volunteer worked more than two 8-hour workdays each month (28% for church
institutions, 72% for other non-profit organizations). However, our data shows that
there were not so many of these really active helpers, they consisted only 7% of the
adult population.” (Kuti: 1995:14). Klara Czike in her paper described the time spent
helping organization as the following: “Most of the respondents worked less than 10
hours a month without financial remuneration for organizations (NGOs, municipal
kindergartens, schools, churches) in 2004.”

The average number of hours worked in formal volunteering per year was 112.7 in
2011. In order to compare this data with the monthly values of the 1993 and 2004
surveys, we can break it down to a monthly value of 9.39 hours.
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3. Table: Average monthly hours spent by volunteers in organizations

1993 2004 2011

16 10 9

The above data suggests that in the times following the political transition, in 1993,
more time was dedicated to helping other through organizations than in 2004 or 2011.
In the European Year of Volunteering the average monthly hours slightly decreased.

4. Table - Frequency of volunteer activity, 1993, 2004

Occasionally 64.7% 52.0%
Once or twice a year 16.6% 21.0%
Once a month and more 18.7% 27.0%

The methodology applied in 2011 included only two categories for frequency (regularly,
occasionally), so a three-year time series comparison cannot be made.

Level of organization (formal/informal)

5. Figure: Number of volunteers by formal or informal volunteering, 2011 (persons)

Number of volunteers by formal or informal volunteering, 2011
(persons)
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28.4% of the population (15-74 years) was involved in voluntary work. 93.3% directly,
3.7% through and organization, 3% both ways.

6. Figure presents the data on formal and informal volunteering from 1993 and 2004. It
is clear to see that regardless of the actual number of volunteers, even before 2011, most
people preferred informal ways of helping. The Hungarian Central Statistical Office
reported 65 561 non-profit organizations in 2011, which means that there is an existing
organizational background for volunteering. The question is what measures and
methods these organizations choose to recruit and keep their volunteers. It is the field of
volunteer management that is meant to serve and strengthen formal volunteering.

6. Figure: Number of volunteers by formal (through organization) or informal (directly)
volunteering, 1993,2004
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Motivation

The topic of motivation is a popular area within education and social sciences, volunteer
motivation is a central focal point of surveys. Several researchers in Hungary have
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studied this question, Anna Maria Bartal, Zoltdn Kmetty, Eva Kuti, Klara Czike, Maria
Arapovics and the Central Statistical Office, but also a number of NGOs. Volunteer
motivation was studied through several approaches like the ranking of motivational
factors, the reasons for the lack of motivation or the classification of motivational
factors. 7. Table sums up the most important motives found by the three selected
surveys. There is a distinction between the motivational basis of traditional and modern
volunteering, but the value-based approach leads even today. Values, appreciation, social
interactions - these were the most important three factors in the 2011 survey by Anna
Maria Bartal, and this paper can confirm her findings.

7. Table: The most important motivational factors 1993,2004,2011

The most important motivational factors 1993,2004,2011

1993

Feeling good, the joy of
helping others: an
average of 4,3 points
(scale: 1-5).

Trust for the
organization supported:
3,9 points.

Importance of a certain
goal: 3,7 points.

Not definitive: example
of friends and the effect
of television and radio
announcements.
Voluntary work for tax
allowances, cost refunds,
improvement of own
living conditions was
rejected.

2004

Traditional motivations:
Joy of helping (89% think
it’s important or very
important).

Family traditions (60%).
Connecting to a
community (54%).
Example of friends (39%).
Feeling grateful (34%).

New motivations:
achieving a certain goal
(54%), a useful way of
spending free time (52%),
gaining experience (46%),
self-awareness (35%),
professional
development (28%),
opportunity for a good
workplace (4%), loyalty to
the organization (66%).

Methodological problems in surveying voluntary work

2011

The most important
factor is the experience
of helping others, and
that they believe
volunteering is their
obligation.

Participating in voluntary
activities is important for
gaining new experiences
and for the maintaining
and strengthening of the
social network.

e Significantly different results are shown in surveys asking individuals and in the

data provided by the organizations. (Sebestyén 2014)

e The surveys of the Hungarian Central Statistical Office include questions that
change from year to year, which results in limitedly comparable data.

e The definition adapted in 2011 according to the recommendation of the
International Labour Organization (ILO) has a broader view, that regard
examples like a grandmother taking care of grandchildren as volunteering. This
activity was not considered voluntary work in 1993 and in 2004, for happening
within the circle of friends and relatives.

e While in 1993 the population above the age of 18 was surveyed, in 2004 those
above 14, in 2011 those between 15-74 years were examined. This prevents us
from drawing conclusions on tendencies.

141



Due to the uncertainties the data is rather of an informative nature, only suitable
for describing long-term changes.

“Universal Values at the University 2011” empirical research project

Research objective was to give a comprehensive summary on the willingness for active
citizenship among first-year university students, their general and specific views on
society, their basic values and the democratic attitude of the youth. A population of first-
year university and college students from institutions in Central Hungary was surveyed.
Research questions:

1.

2.
3.

What do university and college students think of democracy - how clear are they
on its inner mechanisms?

How much trust do these students have in public institutions?

How active, helpful and willing are students to participate in community
activities?

The main hypotheses of the research:

1.

2.
3.

According to our suppositions, young adults connect more negative attributes to
public institutions than positive.

The majority do not really trust public institutions.

University and college students, like the adult segment of society, show little
activity in community activities, and there are more of them who have never
taken part in helpful causes than those who did.

Main results of the survey regarding social participation of the youth:

1.

2.

3.

Activity of college and university students
e They participate mostly in leisure-time activities, in choirs, dance and
sports groups (52%).
e Most of them have not yet participated in the work of students’ councils
(39%)).
e Are notinterested in youth organizations of political parties (50%).
e Have not yet participated in associations, voluntary work (31%).
e Have participated in charity actions, cloth collections, blood donation
(44%).
e Have participated in community Internet sites (45%).
e Are notinterested in editing a blog (35%)
They regularly participate, hold a constant mandate in (1750=100%)
e Leisure activities (44%)
Community Internet site (40%)
Activities in associations, voluntary work (7%)
Charity actions (5%)
Editing a blog (4%)
Students’ councils (2%)
e Youth organizations of political parties (0.5%)
Gender distribution (n=1750) 43% of the respondents are male, 56% female
e Twice as many women have worked in a students’ council as men (19%
women, 9% men).
¢ Women are overrepresented among those who have participated in
charity actions (cloth collecting, blood donation): 485 women vs. 287 men.
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e Almost twice as many women do voluntary work on community Internet

sites as men (455 women/26% vs. 256 men/14%).
4. Distribution by the location of high school graduation

e The least number of participants in leisure activities was measured in the
towns of Southern Transdanubia. The highest number of regular
participants was in the towns of Central Hungary.

e In smaller settlements slightly more people (13%) participated in charity
actions than in county-center cities (12%).

e Most people in Budapest are not interested in editing a blog (16%), but the
majority in county centers (11%) and in other towns (188 people) have
not done it yet, but would like to edit a blog.

5. Distribution by the field of education

e Only social science students reported in a majority that they have not
participated in youth organizations of political parties, but would like to
(75 people). The majority of respondents from all other fields were not
interested in this activity.

e Students of agricultural, liberal arts, medicine and sports showed the
highest level of past participation in associations and volunteering.

e As for participation in charity actions, the students of medicine and
pedagogy showed the highest levels of participation.

6. Volunteers’ trust in civil society

= Qur hypothesis was that people active in associations and volunteering

have a higher level of trust in civil society.

8. Figure - Level of trust in civil society shown by people who participate in associations
and volunteering (n=1750) (“Universal Values at the University 2011)
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There are no significant differences with respect to trust in civil society between those
who have already participated in activities in associations, volunteering and those who
have not yet participated in such activities.
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The main findings of the research of “Universal Values at the University, 2011”

First-year university and college students have little vested trust in public institutions,
but it is still higher percentage-wise than the overall country average. The trust placed in
the operability of democracy of those asked is somewhat less than that placed in it by
adult groups. The majority of these young adults mainly participate in study groups
pertaining to free-time activities such as choir, dance, and sports. The youth
organizations of political parties are of little interest to them. They have also partaken in
charitable activities, clothing- and blood-drives, and online social media; however the
running of blogs is not considered an important pursuit by most young adults. The
majority of the students have not been part of organizational or volunteer activities, but
7% have indicated that they regularly take active part in some form of them.

Our Universal Values in Universities study asked students about their opinion on
democracy, responsibility, values, and participation. My study was led by the study of
the rate of activity of young adults in community-building activities. The results of said
study convey a need for motivating young adults to participate and reap the benefits of
these opportunities. As Istvan Babosik said, today it is a universally accepted fact, that
no aspect of a personality can be improved to meet the standards of modern economy
and society, without taking advantage of the possibilities lying in the educational
activities of students. (Babosik: 2004: 445-462)

9. Figure - Distribution of answers given to the question: What is true about you?
(Source: ,Universal Values at The Universities” study. N=1751, 2011.)
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The hypothesis regarding the rate of activity of young adults in community-building
activities has been confirmed, as in the rate of young adults who have not yet
participated in such activities is higher than the rate of those that have. The results
correlate with the nation-wide Public Trust Flash Report of 2010 (Péterfi - Mészaros:
2010). It is factual to say that the rate of participation amongst first year university and
college students is similarly low as that of the entire adult population. However, if we
look at the partial results, we can see that there is hope of increasing societal
participation, as the rate of active participants in free-time, online social media, and
charity activities is higher than the rate of passive individuals. 7% of those asked
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regularly help others, and are active members of associations and volunteer activities. In
summary, our research results have partially verified our hypotheses. There is a need
for motivation amongst young adults for participation in community-building activities.

Annex 1
Questionnaire: (question 5.)

What is true about you?
Please mark an X each row of the table!

Free - time

Student
government

Youth organisation
of political...

Association,
volunteer work

Charity work

Online Social
Media

Blogging
Other
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