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Dobos Ágota: 

Facilitáció a felnőttképzésben 

I. Bevezetés 
 

A facilit|ció kérdését a tréner/facilit|tor szerepe szempontj|ból vizsg|lva az interaktív tré-
ningek nyújtotta mozg|stér különösen alkalmasnak tűnik az |tfogó elemzésre. Míg a 
facilit|ciós szempontrendszer egyes oktat|si helyzetekben m|s attitűdök j|rulékos elemei-
ként figyelhető meg, addig itt főszerepet j|tszik. 
 
A minden részletre kiterjedő elemzés meghaladja jelen tanulm|ny kereteit, azonban h|rom 
aspektus |ttekintése e kérdések kapcs|n mindenképpen szükségesnek l|tszik. 
 

1. A felnőttképzés és a hagyományos tanári szerepfelfogás dilemmái 
 

B|r a gyakorlat sajnos nem mindig erről tanúskodik, elméletben ma m|r senki sem vitatja, 
hogy a felnőttoktat|s, ha eredményes akar lenni, nem képezheti le a hagyom|nyos oktat|si 
struktúr|t, nem kényszerítheti a felnőtt tanulót vissza az iskolapadba. M|s módon kell tudnia 
megszólítani a különböző céllal felnőttként tanulni sz|ndékozókat (arra v|gyókat, vagy arra 
kényszerülőket egyar|nt életkortól és előképzettségtől függetlenül), úgy, hogy figyelembe 
vegye e célcsoport fiatal tanulóktól eltérő speci|lis jellemzőit, tanul|suk saj|toss|gait, olyan 
alternatív képzési kín|latot nyújtson, amelyben a felnőtt tanuló megtal|lja a tanul|si céljainak, 
saj|t tanul|si stílus|nak legink|bb megfelelő form|kat. A hangsúly a tanít|sról a felnőttek ta-
nul|s|ra tevődik |t az értelmes, a gyakorlati életben való boldogul|st biztosító tanul|s, szemé-
lyiségfejlesztés veszi |t a főszerepet, vagyis maga a résztvevő kerül a középpontba. 1 (Maróti 
A. 2002.) 
 
Ennek megfelelően, a tan|ri attitűdnek a résztvevőre és annak tanul|si saj|toss|gaira kell ir|-
nyulnia. Tudjuk, hogy a felnőtt tanulók sem skatuly|zhatók be egy egységes kategóri|ba, hi-
szen életkortól, tanul|si tapasztalatoktól, képzettségi szinttől, foglalkoz|stól, stb. függően a 
viszonyuk a tanul|shoz igen eltérő lehet. És mégis, lehet, hogy éppen abban rejlik a facilit|ció 
módszerének egyik előnye, hogy a legkülönbözőbb összetételű homogén vagy heterogén cél-
csoportok esetében is működőképes. Pozitív tapasztalataink vannak arra nézve, hogy a mód-
szer segítségével adott közös tanul|si cél mentén hogyan integr|lható a csoportba a nyolc-
vannégy éves nyugdíjas bíró, a huszonéves földi légi utaskísérő, a postai alkalmazott, a mű-
szaki diplom|s v|llalkozó, a közgazd|sz, a pedagógus, a rendőr és a mezőgazdas|gi szakem-
ber. Ebben a konkrét tréning csoportban a közös cél az |gazati szakszervezetekben végzett 
munka hatékonys|g|nak növelése volt, ami felülírta a képzettségben, tapasztalatban, kom-
munik|ciós képességben, viselkedéskultúr|ban egyébként meglévő mark|ns különbségeket.  
Éppen ilyen közegben vannak szakmailag és módszertanilag inspir|ló lehetőségei az egym|s-
tól való tanul|snak, m|s gondolkod|smódok megismerésének, ehhez azonban szükség van a 
facilit|ció eszközt|r|t működtető, a folyamatokat kézben tartó facilit|torra, aki képes az adott 
szitu|ciót adekv|tan kezelni. 
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Miben rejlik a facilitáció eredményességet meghatározó sajátossága a felnőttképzésben? Hová 
helyezhető a facilitátor a pedagógia és az andragógia sajátos viszonyrendszerében? Éppen eb-
ben a speci|lis elv|r|srendszerben, amelybe a felnőttoktató |ltal kezelendő problém|k |gya-
zódnak, tal|lhatunk elméletileg megalapozott szempontokat annak tiszt|z|s|ra, hogy az adott 
oktat|si szitu|cióban milyen a leghatékonyabbnak bizonyuló, ennek ok|n prefer|landó 
felnőttoktatói magatart|s. Különösen fontos ez, ha nem a koroszt|lyi jellemzőket hangsúlyoz-
zuk, hanem a hagyom|nyos tekintélyelvű oktat|s ellenében az elősegítő/facilit|ló megközelí-
tés mellett érvelünk. 
 
A pedagógia és az andragógia összevetése a két paradigma szétv|laszt|s|t eredményezi a ta-
n|ri és tanulói attitűd, a tananyag, a tanul|si cél és motiv|ció aspektusaiban, ami az andragó-
gia kapcs|n olyan kulcsfogalmak kiemelését eredményezi, mint a függetlenség, egyenrangú-
ság, fokozódó önállóság és önirányítás, tanulási és gyakorlati tapasztalati háttér, közvetlen gya-
korlati hasznosíthatóság, a megszerzendő tudás alkalmazása, tanulásra orientált magatartás 
teljesítmény-központúság2. (Maróti A. 1995.) Mindezek a saj|toss|gok az adott  t|rsadalmi 
környezet |ltal determin|lt, a tanul|s|ért felelősséget v|llalni képes, esetünkben felnőtt tanu-
ló jól defini|lható igényeinek b|zis|n értelmezhetők. Kérdés, hogy minden  felnőtt tanuló au-
tomatikusan megfelel-e ezeknek a kritériumoknak. 
 
A pedagógiai és/vagy andragógiai megközelítés relevanci|ja tekintetében a két paradigma 
szok|sos szembe|llít|sa nem feltétlenül szolg|l egyértelmű t|jékozód|si pontként a gyakorlat 
sz|m|ra. Érdekes inform|ciókat tartalmaz e témakörben a „Jövőperspektív|k a felnőttokta-
t|sban – a jelen |tgondol|sa alapj|n” c. UNESCO |ltal t|mogatott Delfi módszerrel végzett 
nemzetközi kutat|s eredményeinek elemzése.3 (Feketéné Szakos É. 1999.) Az elemzés szerint 
a felnőttnevelés és pedagógia kapcsolat|nak kérdésében a résztvevő szakemberek h|romféle 
|ll|spontot vallottak. A közelítőleg a szakemberek fele nyilatkozott úgy, hogy a 
felnőttnevelésnek külön|lló, saj|t filozófi|ja/elmélete van – a legtöbben ezt andragógi|nak 
nevezték, amely lényegesen eltér a gyermekek és ifjúkorúak nevelésének filozófi|j|tól és el-
méletétől. A v|laszadók m|sik nagy csoportja b|r elismer bizonyos különbségeket, ezeket 
nem tartja annyira szignifik|nsnak, ami indokoln| a két tudom|nyterület szétv|laszt|s|t, a 
harmadik csoportba pedig azok tartoznak, akik ugyan elfogadhatónak tartj|k a közös diszcip-
lín|ba sorol|st, de azon belül hangsúlyozz|k mindkét terület függetlenségét.  
 
M. Knowles a felnőttképzés nagy amerikai teoretikusa, kor|bbi műveivel ellentétben, a vizsg|-
latban adott v|laszai szerint a két modell rugalmas |tj|rhatós|g|t t|mogatja, és az oktató 
szakmai bel|t|s|ra bízza, hogy az adott konkrét tanul|si cél elérése érdekében melyik straté-
gi|t tartja megfelelőnek.4 (Knowles, M. 1998.) Fentiekből következően meg|llapítható, hogy a 
paradigm|k nem merev korl|tokat fogalmaznak meg, hanem a szükségletek szerinti rugalmas 
alkalmazhatós|got is megengedik, ami lényeges, hiszen az önir|nyít|sra való képesség mérté-
ke a tanul|sban nem feltétlenül életkori kérdés. Nem a rossz pedagógiai gyakorlat és az and-
ragógia szembe|llít|sa, hanem a korszerű tanuló-központú pedagógiai és andragógiai megkö-
zelítés közötti p|rhuzamok és saj|toss|gok területén érdemes vizsg|lódni. 
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Rogers a klinikai pszichológi|ból jut el tanulóközpontú oktat|s koncepciój|hoz, amit komplex 
belső folyamatként ír le, melyben a tanuló egész lénye, interakcióba lép a környezetével. A 
„lényegi tanulás” 5 (Rogers,C.R. 2006.) belső motiv|cióra épülő, felfedezésen alapuló tud|s, 
melynek eredményeképpen alapvető viselkedésv|ltoz|sok következnek be. Így a tanuló egész 
személyisége bevon|sra kerülhet a tanul|s folyamat|ba, teh|t m|r nem a közvetítendő isme-
retanyag és a tan|r személye van a központban, hanem folyamat |gense, a tanuló a maga 
egyediségében. A tanul|st a ter|pia hat|s|ra bekövetkező v|ltoz|sokhoz hasonlítja, melyek 
sor|n nő a kliens önismerete, alkalmazkodóképessége, elfogadóbb|, nyitottabb| v|lik, pozitív 
ir|nyban v|ltoznak személyiségjegyei, ehhez pedig hiteles, elfogadó, a kliens ir|nt emp|ti|t 
érző és ezt megfelelően kommunik|ló terapeut|ra van szükség. 6 (Rogers,C.R. 2006.) 

 
Tanul|si szitu|cióra lefordítva a kliens szerepét a tanuló, a terapeut|ét pedig a tan|r veszi |t, 
azonban egyikük sem a hagyom|nyosan értelmezett szerepében tűnik fel. A tanuló is m|sképp 
éli meg a tanul|s folyamat|t, de a tan|r is feladja az őt pozíciój|ból fakadóan megillető tekin-
télyt. Cserében személyre szóló, imm|r megszolg|lt tekintélyt nyerhet el abban az aktív 
együttműködésben, melyben „a tanár végső soron a tanulókban élő önmegvalósítási tendenciá-
ra támaszkodik. Arra a hipotézisre épít, amely szerint az olyan diák, aki valódi kontaktusban 
van életszerű problémákkal, tanulásra vágyik, növekedni akar, meg akarja ismerni az igazságot, 
el akar sajátítani hasznos készségeket, alkotni akar. A saját funkcióját abban látja, hogy olyan 
személyes kapcsolatot létesítsen a diákokkal, olyan légkört alakítson ki az osztályban, hogy ezek 
a természetes tendenciák valósággá válhassanak.” 7 (Rogers,C.R. 2006.) 
 
És ezen a ponton jeleníthető meg az a saj|tos figura, aki nem terapeuta, de nem is előadó, ha-
nem felnőttoktató, aki a tanul|si folyamatban intellektu|lisan és emocion|lisan egyar|nt érin-
tett: tud h|ttérben maradni és figyelmesen hallgatni, ha kell, tud konfliktusokat kezelni, tud 
hatékonyan kommunik|lni, tudja ir|nyítani a tanul|s folyamat|t, vagyis tudja alkalmazni a 
facilit|ció eszközt|r|t – a pszichológiai hat|smechanizmus oldal|ról nézve ez a facilit|tor. Mit 
tehet ebben a helyzetben a tanulás irányításáért felelős tanár, aki a hagyományos oktatás kere-
tei között szocializálódott? Készen áll-e arra, hogy változtasson a megszokott gyakorlatán, van-
nak-e elméleti és gyakorlati kapaszkodók, melyek segítségére lehetnek ebben a változásban, és 
tud-e azonosulni ezzel a merőben más viszonyulást feltételező szereppel? 

 
2. Mit jelent a facilitátor és a facilitáció fogalma az oktatásban? 
 
Ha az angol „facilitator” szó pontos megfelelőjét keressük, akkor tal|n az „elősegítő” tűnik a 
legjobb verziónak, de ezzel még nem tekinthetjük tiszt|zottnak a kérdést, hiszen a szónak az 
amerikai értelmezésben is sz|mos jelentése van, attól függően, hogy milyen szitu|cióban gya-
korolja azt valaki. A mai amerikai felfog|st tükröző definíciók segítenek behat|rolni a fogalom 
sz|munkra relev|ns értelmezését.  
 
A Doyle8-féle (Doyle, M. 2007.) meghat|roz|s szerint „Olyan személyről van szó, aki elősegíti az 
egyének és szervezetek hatékonyabb működését, az együttműködést és a szinergia kialakítását. 
Maga semleges marad, nem foglal állást, nem nyilvánít vagy hangoztat véleményt a megbeszélés 
során, ezáltal elősegítheti a tisztességes, nyílt és a résztvevők bevonását biztosító folyamatokat, 
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a csoportmunka sikeres elvégzése érdekében.” Míg a csoportfolyamatok ir|nyít|s|t illetően 
egyetérthetünk a meg|llapít|ssal, a tréner/facilit|torra gondolva nem tekinthetjük relev|ns-
nak a semlegesség kritérium|t, hiszen ez esetben éppen attól a fontos szerepkörétől foszta-
n|nk meg, hogy a csoportban felmerülő eltérő |ll|spontok szakmai megalapozotts|gú szinté-
zisének kialakít|s|t bízhassuk r|, m|srészt éppen a Rogers-i facilit|tor tulajdons|gai egyik 
legfontosabbik|nak lenne híj|n, nem adhatn| önmag|t. 
 
Bens9 (Bens, I. 2000.) szerint a facilit|tor „ …hozzájárul az interakciók strukturálásához és fo-
lyamatának alakításához, amely révén a csoportok képesek hatékonyan funkcionálni, és minősé-
gi döntéseket hozni. Célja a csoporttagok támogatása, a kiemelkedő teljesítmények elérése érde-
kében”. A döntéshozatal elősegítése kapcs|n itt az üzleti szfér|ban, a hivatali munk|ban jel-
lemző folyamatokra asszoci|lunk, azoknak is egy demokratikus, az érintettek bevon|s|t biz-
tosító form|j|ra.  
 
Az idézett definíciókból kitűnik az interaktív csoportfolyamatok középpontba helyezése, de 
kiz|rólagosan egyik sem vonatkoztatható az oktat|si szitu|cióra. Sokkal ink|bb a hivat|sos 
amerikai facilit|tor feladatköre körvonalazódik, aki csoportfolyamatokat ir|nyít, módszertani 
t|rh|z|t felsorakoztatva bevonja a résztvevőket a közös gondolkod|sba, de maga nem foglal 
|ll|st. A kapcsolód|si pontok ellenére ez nem a sz|munkra szükséges olvasat. 

 
A képzett facilitátor kézikönyve 10 (Schwarz-Davidson 2005.) a facilitatív megközelítést igen-
csak széles sk|l|n alkalmazza: a szervezetek vil|g|ban, a coach szerepében, tan|csadóként, 
munkahelyi vezetőként, sőt külön foglalkozik a szülők facilit|tori szerepével is. A felnőttkép-
zést facilit|ló tréner a fenti meghat|roz|sokban szereplő jellemzőktől elsősorban abban tér el, 
hogy sz|m|ra nem elegendő a módszertani felkészültség, a téma szakértője is kell, hogy le-
gyen. Fordított gondolatmentből közelítve a facilit|tor nem azért nem tart előad|st, mert nem 
kellően felkészült, hanem azért, mert m|s filozófi|val közelít a megoldandó oktatói feladat|-
hoz. M|sok a kiinduló kérdései, m|shov| szeretne eljutni. 
 
A facilit|tor sokrétű funkcióit elemezve a célcsoport igényeinek felmérésétől az értékelésig, 
hogy a folyamat két végpontj|t említsük, l|tható, hogy nem megkülönböztető jegyekről van 
szó, hanem az ir|nyults|gok, ar|nyok és a célzottan alkalmazott interaktív módszerek m|ss|-
g|ról. Felmerül a dilemma, hogy a facilit|tor szerep mennyiben helyettesíti, vagy v|ltja ki az 
oktatót, haszn|lhatjuk-e szinonímaként a facilit|tort és a trénert, vagy ink|bb arról van-e szó, 
hogy a különböző hat|smechanizmusok együttmozg|sa, teljes vagy részleges |tfedése, vagy 
éppen valamelyik dimenzió időleges felszínre kerülése kompon|lja meg azt a komplex hat|st, 
amelyet a felnőttoktatónak megv|ltozott szerepében vindik|lunk.  
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3. Az andragógiában kívánatos felnőttoktatói szerepfelfogás mennyiben tér el a hagyo-
mányosan alkalmazott tanári szereptől? 

 
A résztvevő-központús|gra épülő felnőttoktat|sban a tanterv, a képzési program a résztvevő 
igényeihez, érdeklődéséhez igazodva, az ő bevon|s|val kerül kialakít|sra, kiinduló pont a 
résztvevők tapasztalata, erre épül az összefüggések felt|r|sa, a motiv|ció belülről jövő, hiszen 
arról van szó, ami érdekli, amit a gyakorlatban alkalmazni tud. E folyamatban van szükség a 
facilit|torra, aki miközben elősegíti a tanul|s folyamat|t, maga is résztvevővé, a csoportdina-
mikai folyamatok ir|nyítój|v| v|lik, ő is tanul a csoporttól, a többir|nyú kommunik|ció domi-
n|l. A tanul|sban, amely alapvetően csoportban és kommunikatív folyamatban zajlik, a prob-
lémamegoldó, gondolkodtató, kompetenciafejlesztő tanul|sra kerül a hangsúly, mindkét rész-
ről m|s magatart|sform|t kív|nva meg. Ezek a feltételek legink|bb a  kiscsoportos tréninge-
ken teremthetők meg.  Különösen alkalmasnak tűnik a módszer pl. a szemléletv|ltoztat|ssal 
összefüggő problémaérzékenység felkeltésére, komplex személyiségfejlesztést is célzó kom-
petenciafejlesztésre. 
 
Tapasztalataink szerint meglepő módon a tréningek „laikus” résztvevőinek értékeléseiben 
éppen azok a lényegi elemek artikul|lódnak pozitívumként, melyeket a felnőtt tanuló saj|tos 
igényeire fókusz|ló megközelítésben kiemelten kezelünk.  Fontosnak tartj|k a résztvevők, 
hogy alkalmuk van saj|t tapasztalataik |tgondol|s|ra, m|sok véleményének megismerésére, 
|ltal|nosabb elméleti keretbe való be|gyaz|s|ra, a gyakorlatban alkalmazható ismeretek 
módszerek megtanul|s|ra, megerősítésre, hogy amit eddig ösztönösen csin|ltak, azt ezut|n 
tudatosan tudj|k tenni. Rendre visszatérő felismerés, hogy a m|soktól való tanul|snak, a cso-
portmunk|nak nagy fontoss|got tulajdonítanak, úgy érzik, hogy a tréning végére javult a 
kommunik|ciós készségük, önismeretük, toleranci|juk még ha az közvetlenül nem is tartozott 
az elérendő célok közé, és nem utolsó sorban az interaktív módszerek sokfélesége kevésbé 
f|rasztóv| tette sz|mukra a figyelem fenntart|s|t. 
 
Különösen érdekesnek tűnnek a résztvevők |ltal megfogalmazott személyiségfejlesztő hat|-
sok akkor, amikor a tréning elsősorban ismeretek, pl. projekttervezési módszerek |tad|s|t 
célozza. Ilyen esetekben is érvényesül a „tréning hat|s”, a facilit|tornak nem kell pszicholó-
gusnak lennie ahhoz, hogy kihaszn|lja ezeket a j|rulékos hozadékokat., vagy tal|n nem is kell 
erre külön koncentr|lnia, ha jól végzi a dolg|t, ezek a hat|sok maguktól kitermelődnek. 
 
Rogers szerint „ a legtöbb tanár a biztonságra törekszik, elbújik egy álarc mögé, a szakember 
szerepét játssza, mindenáron igyekszik objektívnak mutatkozni, megtartja a három lépést a ta-
nulóktól. Ez biztosítja számára, hogy ítélőként, értékelőként és néha végrehajtóként viselkedhes-
sen.”11 (Rogers,C.R. 2007.)Az |larc mögé búj|s azonban a m|sik oldalon is a biztons|got szol-
g|lja, a tanuló is igyekszik elkerülni a tan|rnak, de a csoportt|rsaknak való kiszolg|ltatotts|g 
veszélyét. A facilit|tor elsődleges, saj|t sikeres működését megalapozó szerepe éppen a hite-
les, biztons|gos és elfogadó tanul|si környezet megteremtésének képességében van, amely-
ben kialakul a bizalom, feleslegessé, sőt egyenesen akad|lyozó tényezővé v|lnak a személyi-
ségünket elrejtő |larcok. Nagyon jól megfigyelhető jelenség a tréning csoportokban, ahogy a 
csoporthat|s eredményeképpen fokozatosan v|ltozik, alakul a résztvevők viselkedése, kom-
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munik|ciója, fokozódik a csoportt|rsak ir|nt megnyilv|nuló érdeklődés, tolerancia, vagyis 
fokozatosan kialakul a tanul|st serkentő légkör.  
 
Mint m|r utaltunk r|, a felnőttoktató facilitatív szerepv|llal|sa az oktat|s hagyom|nyos ér-
telmezésétől eltérő filozófi|t és szemléletet tükröz, ami nem szűkíthető le csup|n a módszer-
re, amely segítségével az a gyakorlatban leképeződik. Maga az interaktív képzési forma és a 
facilit|tori attitűd n|lunk nem mondható széles körben elterjedtnek, míg pl. az amerikai fel-
nőttképzésben mark|nsan jelen van, nem véletlenül éppen az amerikai pragmatista oktat|s-
elmélet és gyakorlat talaj|n v|lt meghat|rozóv|. Ugyanis a gyakorlati életben közvetlenül 
hasznosítható készségek, képességek, j|rtass|gok, attitűdök sokkal ink|bb a felfedezés, a ki-
prób|l|s, a megtapasztal|s révén fejleszthetők hatékonyan. Nem a tud|st tölcsérrel a fejbe 
töltő szaktekintélyre van ez esetben szükség, hanem arra, hogy engedjük, segítsük a tanulót, 
hogy a maga értelmezésében, felfog|s|ban konstru|lja meg, építse be a kompetenciakészleté-
be mindazt, ami segíti abban, hogy munkahelyi feladatait vagy mag|nemberként az élethely-
zeteit jobban, sikeresebben tudja megoldani. 
 
Ha elfogadjuk, hogy a felnőttoktat|sban, különösen a tov|bbképzésben az interaktív mód-
szernek sz|mos előnye van a hagyom|nyos ismeret|tad|ssal szemben, akkor nem nyugodha-
tunk bele, hogy e szemlélet és módszer lassú térhódít|s|nak okait az objektív körülmények-
ben véljük megtal|lni, és a kultur|lis be|gyazód|sok, a képzési célrendszerek különbözőségeit 
hozzuk fel mentségünkre akkor is, amikor sokkal ink|bb az újtól, a kihív|soktól való idegen-
kedés húzódik meg a h|ttérben. A nem kellő hozz|értés könnyen működésképtelenségként 
artikul|lódik, ami tov|bb erősíti a fenntart|sokat, miközben n|lunk a labda, tudunk-e olyan 
légkört teremteni, amely révén megnyerhető a résztvevő a kitűzött célért való együttműkö-
déshez.  
 
A tanul|si szitu|cióban rejlő szabads|g ugyanis felelősség mindkét fél sz|m|ra: a résztvevő-
nek ez nem feltétlenül jelent első pillanattól kezdve igenelt és kihaszn|lt lehetőséget, lehet a 
szabads|g szorong|sok forr|sa is, amelyet a jól |ttekinthető struktúr|ba való |gyaz|s, bizo-
nyos követelmények meghat|roz|sa oldhat fel.12  (Rogers,C.R. 2007.) Ilyen szerepe lehet pl. a 
tréningeken szok|sos alapszab|lyok rögzítésének, ami l|tszólag jelentéktelen mozzanat, még-
is néha meglepő reflexiókat v|lt ki, kv|zi megerősítést ad, ha „Mindenki véleménye egyaránt 
fontos!”, akkor nyugodtan beszélhetek, meg fognak hallgatni, még ha pl. vannak a csoportban 
n|lam képzettebbek is.  
 
Mit is jelent tehát előadóból facilitátorrá válni? Fel kell adni az elméleti terep viszonylagos biz-
tons|g|t, és fel kell v|llalni a kock|zatot, hogy nem v|rt, vagy nem ismert kérdések merülnek 
fel, a résztvevőről, kiderül, hogy adott kérdéskörben pl. jóval t|jékozottabb, vagy több gyakor-
lati ismerettel rendelkezik, mint a tréner. Ha elfogadjuk a partnerség elvét, a tanuló felnőtt 
személyiségként való kezelését, aki meglévő tud|s|t és tapasztalatait hozza a csoportba azért, 
hogy m|sokkal megosztva azokat muníciót adjon tanul|si céljaink eléréséhez, akkor nem is 
tűnik a kock|zat akkor|nak, hiszen a facilit|tor is hozza a maga elméleti és módszertani tud|-
s|t, és éppen az az interaktív képzés előnye, hogy mindkét félnek lehetősége van a m|siktól 
tanulni, megosztani azt, amiben több tapasztalata van, vagy amit jobban tud.  
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Ha a l|tszólagos presztízsvesztéstől való ódzkod|st sikerült legyőznünk, akkor tov|bbi kihí-
v|st jelent a csoportfolyamatok kézben tart|sa, az aktív jelenlét ak|r napi 8 ór|ban is, a v|rat-
lan helyzetek megold|sa. Hogyan kezeljük a hiperaktív, a csoportmunk|t h|tr|ltató résztve-
vőket, vagy hogyan vonjuk be azt, akit elküldött a főnöke a képzésre, de nem érdekli a téma, 
zavaró körülmények sokas|ga v|r r|nk, ehhez képest egy figyelő hallgatós|gnak tartott elő-
ad|s kész felüdülés, ezért azt|n nagy a cs|bít|s, hogy ne v|ltoztassunk. És mégis, ha felv|llal-
juk, a tréner saj|t tud|s|nak, készségeinek, személyiségének fejlődése is a hozadékok között 
szerepel, így a folyamatos önfejlesztésében biztosan megtérül a befektetett energia.  
 
A facilit|tor szereppel való azonosul|s a hagyom|nyos oktat|si stílus művelői részéről első-
sorban szemléletv|lt|st igényel, tanul|st, célzott készségfejlesztést, módszertani ismereteket, 
szükséges hozz| többek között a hitelességet megalapozó érzelmi intelligencia, a Goleman-
féle „társas tudatosság” magas szintje. Az érzelmi kompetencia az érzelmi intelligenci|ra épülő 
olyan személyiségvon|s, amely kiemelkedő munkavégzéshez vezet, … az életkorral, a tudással, 
a tapasztalással gyarapszik, vagyis kevésbé függ a genetikai adottságoktól, a gyermekkori élmé-
nyektől, mint a hagyományos értelemben használt intelligencia-hányados”13 (Goleman, D. 
2007.), teh|t tanulható - egy életen |t. 

 
Jegyzet 

1   Maróti A.: Lehet-e tanulni egy életen |t? Új pedagógiai szemle 2002, 7-8. 
2  Maróti A.: A fordulat esélye a felnőttek  tanul|s|ban és művelődésében. Van-e didaktik|ja a felnőttek tanu-

l|s|nak, TIT, Budapest 1995, 66-67. old.  
3  Feketéne Szakos Éva: Andragógia és Pedagógia, Educatio 1999, VIII. évf. 1 sz. 61-71. old. 
4  Knowles, M.S.M –Holton, E. F – Swanson, R. A.: The Adult Learner. Gulf Publishing Company, 
   Houston, Texas,1998 (Fifth edition).133.old. 
5 Rogers, Carl R.: Valakivé v|lni, Edge 2000 Kiadó, Budapest 2006, 344. old. 
 6  Uo 356. old. 

        7 Uo 361. old 
        8 Michael Doyle, idézet Kaner, Sam with Lind, Lenny, Toldi Catherine, Fisk, Sarah and Berger, Duane: 

(Facilitator's Guide to Participatory Decision-Making Jossey-Bass; 2007 ISBN 0-7879-8266-0. p. xiii. 
        9 Bens, Ingrid (Author); Facilitating With Ease!: A Step-by-Step Guidebook with Customizable Worksheets on 

CD-ROM, Jossey-Bass, 2000. ISBN 0-7879-5194-3,, p.5. 
         10 Schwarz-Davidson et.al,: Skilled Facilitator Fieldbook,  Jossey-Bass, 2005 
       11  Rogers, Carl R, Freiberg, H. Jerome: A tanul|s szabads|ga, Edge 2000 Kiadó, Budapest 2007, 79. old. 
         12 Uo. 82. old. 
         13 Goleman, Daniel: T|rsas intelligencia, Nyitott Könyvműhely, Budapest, 2007. 114. old. 

 
*** 

  

http://www.communityatwork.com/book.html
http://en.wikipedia.org/w/index.php?title=Special:Booksources&isbn=0787982660
http://en.wikipedia.org/w/index.php?title=Special:Booksources&isbn=0787951943

