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A formális és nem-formális tanulás
során szerzett tudás integrálása

Az elõzetes tudás felmérése és elismerése

A tudás általános felértékelődése és a tanulásnak az élet mind több
területére való kiterjedése következtében az oktatáselmélet

alapfogalmai folyamatosan új tartalommal gazdagodnak. Ilyen
átértékelődésen ment keresztül az utóbbi évtizedekben az előzetes

tudás fogalma, és új tartalmat kapott annak felmérése. 

A
tanítás és tanulás elméletében az elõzetes tudás elõször mint szükséges feltétel je-
lent meg. Az oktatás hatékonyságára irányuló elemzések megmutatták, hogy szük-
ség van azon a tudásbeli elõfeltételeknek az azonosítására, amelyeknek a hiánya

eleve kudarcra ítéli a következõ tanulási folyamatot. A felmérés fõ feladata ezeknek a hi-
ányosságoknak a diagnosztizálása és a szükséges korrekció megalapozása volt. Újabban
azonban elõtérbe került az elõzetes tudás felmérésének egy ezzel ellentétes, a tudás-több-
letet detektáló funkciója. Annak a tudásnak a feltárásáról van szó, amelynek közvetítését
az oktatás célul tûzi ki, de amellyel a tanulók egy része már rendelkezhet.

Az elõzetes tudás felmérésének eme újabb funkciója elsõként a dolog természetébõl
következõen a felsõoktatás, a felnõttoktatás és a szakképzés terén jelent meg. Dokumen-
tumokkal elismerhetõ vagy valamely képzés során beszámítható tudás felhalmozódásá-
hoz ugyanis idõre és megfelelõ tapasztalatszerzési lehetõségre van szükség. Hagyomá-
nyosan erre fõleg a munka világában vagy valamely rendszeresen gyakorolt szabadidõs
tevékenységben kerülhetett sor. Ma azonban olyan információ-gazdag környezetben
élünk, amelyben egyrészt az élet minden területén folyamatosan új tudásra teszünk szert,
másrészt a gyorsan változó munkahelyek, tevékenységi körök mind több dokumentáltan
új képzettséget igényelnek. Az új képzettség megszerzésére fordított idõt rövidíteni, a
költségeket csökkenteni lehet, ha a képzésben résztvevõk a már birtokolt tudásukat elis-
mertethetik és idejüket csak annak tanulására fordítják, amit még nem tudnak.

A korábbi formális tanulmányok során szerzett tudás elfogadása, beszámítása elméletileg
egyszerû, a gyakorlatban azonban ezzel kapcsolatban is számos jogi, anyagi és oktatásszerve-
zési probléma jelentkezik. Az informális keretek között megszerzett tudás birtoklásáról gyak-
ran még maga a képzésre jelentkezõ személy sem tud. Ezért a már meglevõ tudás feltérképe-
zése és elismerése kifinomult értékelési eljárásokat, tudásszintmérõ módszereket igényel.

Az elõzetes tudás felmérésének említett funkciói különbözõ oktatási kontextusban je-
lentek meg, azonban egységes fogalmi keretben kezelésükbõl mindegyik alkalmazási te-
rület profitálhat. A teljes életszakaszt átfogó (Life-Long Learning) és az élet minden te-
rületére kiterjedõ (Life-Wide Learning) tanulás mind több ember számára válik hétköz-
napi realitássá. Ebbõl az következik, hogy az oktatás bármely területérõl és szakaszáról
legyen is szó, az nem tekinthet el a tanulás más színtereinek hatásától. Mindinkább szük-
ség van az iskolán kívüli és az iskolai tanulási folyamatok egységben szemlélésére, a már
megszerzett és az aktuális tanulási folyamat során megszerzendõ tudás, valamint a ké-
sõbbi alkalmazási lehetõségek egységben kezelésére.
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Ennek a tanulmánynak az a célja, hogy az elõzetes tudás felmérésének különbözõ
funkcióit közös fogalmi keretbe foglalja és ebben a keretben mutassa be az elõzetes tu-
dás elismerésének újabban elõtérbe kerülõ feladatait.

Az elõzetes tudás mint a további tanulás elõfeltétele

Fejlõdés és értelmes tanulás
A fejlõdéslélektan, a kognitív pszichológia és oktatáselmélet területén számos külön-

bözõ kontextusban megfogalmazódott az az alapvetõ megállapítás, mely szerint az, hogy
egy tanuló minek a megtanulására képes, mindenekelõtt attól függ, hogy mi az, amit már
tud. A legegyszerûbb észlelési, információ-feldolgozó folyamatokat is meghatározza a
korábbi tapasztalat, a már kialakult információ-együttesek, sémák összessége.

A fejlõdési alapelv figyelembe vételének egyik legismertebb megfogalmazása Vigot-
szkijtól (1971) származik. Híressé vált zónaelméletének eredeti alapgondolata az volt,
hogy a gyermekek bizonyos feladatokat már meg tudnak oldani önállóan, ennél kicsit
nehezebb feladatokat pedig felnõtt vagy náluk többet tudó társ aktív segítségével. Az
oktatásnak lényegében ebben a sávban kell lennie. Ez alatt a tanításnak nincs fejlesztõ
hatása, mert nem közvetít új tudást, a zóna feletti sávból pedig nem profitálhat a tanu-
ló, mert a kitûzött feladatokat nem tudja megoldani. A legközelebbi fejlõdési zóna el-
méletének különbözõ interpretációi és továbbfejlesztései mind egy olyan sávot vonnak
a tanuló meglevõ tudása fölé, amelyen belül kell maradni a tanításnak ahhoz, hogy az
ne legyen túlzott egyszerûségénél fogva haszontalan vagy túlzott bonyolultságánál fog-
va felfoghatatlan.

Az elõzetes tudás jelentõségét további szempontokkal gazdagították Ausubel (1963,
1968) kognitív szemléletû munkái. Mindenekelõtt arra hívták fel a figyelmet, hogy az
értelemgazdag tanulásnak, a tananyag megértésének az az alapja, hogy megfelelõ kap-
csolatok épülnek ki a meglevõ és az elsajátítandó új tudás között. A fogalomtanítás, a fo-
galmak egymásra épülése és a fogalmi fejlõdés folyamata egyaránt azt a tapasztalatot
tükrözik, hogy a meglevõ tudás képezi az alapját az újabb tanulásnak és alapvetõen meg-
határozza, mi az, amit erre az alapra fel lehet építeni. (Lásd még Korom, 1995)

Tanulásszervezési szempontok
Az oktatás gyakorlatában az elõzetes tudás fontosságára, jelentõségére elsõként éppen

annak hiánya hívta fel a figyelmet. Ez a szókapcsolat hosszú ideig negatív asszociációkat
keltõ fogalmat jelölt az oktatáselméleti irodalomban. Elsõsorban azáltal került az érdeklõ-
dés középpontjába, hogy a tanulók nem rendelkeznek a következõ tananyagrész megtanu-
lásához szükséges elõfeltételekkel, a megfelelõ fogalmakkal, gondolkodási mûveletekkel.
Az iskolai oktatás a hagyományos tanulásszervezési eljárások alkalmazásával általában
nem valósítja meg teljes mértékben céljait, a tanulók egy része csak töredékesen sajátítja
el a célként megjelölt tananyagot. Ez egyrészt az iskolai oktatás közismert realitásai közé
tartozik, másrészt viszont az oktatás tervezése arra a feltételezésre épül, hogy a tanulók
mindig teljes mértékben megtanulják, amit számukra a követelmények elõírnak.

A két tény között feszülõ ellentmondásnak az a következménye, hogy a tanulóknak az
a jelentõs csoportja, amelyik töredékes tudással fejezi be az oktatás valamely periódusát,
eleve hátránnyal indul a tanítás következõ szakaszában, hiszen nem rendelkezik azokkal
az elõzetes fogalmakkal, amelyek segítségével az új fogalmak bevezetésére sor kerülhet,
esetleg nem birtokolja azokat a készségeket, amelyek beépülnének az új komplex kész-
ségekbe. Ha egy tanulónak például nem elég fejlettek az elemi számolási készségei, nincs
esélye arra, hogy megtanuljon szöveges feladatot megoldani. Ha valaki nem tud százalé-
kot számítani, csak nagy erõfeszítések révén fogja megtanulni a kémiai oldatok készíté-
sével, keverésével kapcsolatos számításokat, készségeket. Vannak alapvetõ készségek,
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amelyek sokféle tanulási helyzetben szerepet játszanak (ilyen például az olvasás, szöveg-
értés) és vannak olyanok, amelyek (mint például a másodfokú egyenletek megoldása) hi-
ánya csak a tanulás egy speciális területén akadályozza, vagy teszi lehetõvé az elõreha-
ladást. Az elõzetes tudás hiányosságainak feltérképezését, diagnózisát logikusan követi a
terápia. Ez azt jelenti, hogy amit a tanuló nem tud, de a továbbhaladáshoz, a késõbbi tan-
anyag megértéséhez feltétlenül szükséges, azt – akár jelentõs többlet-erõfeszítéssel –, de
feltétlenül meg kell tanítani. Ezt az egyszerû alapelvet azonban a formális oktatás kere-
tei között – a tanulók közötti sokféle egyéni különbség miatt – meglehetõsen nehéz a
gyakorlatba átültetni. 

A tanulási képességek
Miközben a tanulás az emberi élet meghatározó tevékenységévé válik, mind jelentõsebb

szerepe lesz azoknak az általános és specifikus képességeknek, amelyek e tevékenységhez
szükségesek. Így egyre inkább elõtérbe kerül az elõzetes tudásnak egy sajátos értelmezése,
amely a tanulásra való felkészültséget veszi
hangsúlyosan figyelembe. A már meglevõ tu-
dás egyben az új tudás megszerzésének esz-
köze is. Azonban már nem csak arról van szó,
hogy az új tudás a meglevõhöz kapcsolódik,
arra épül. Tudásunk, ismereteink, képessége-
ink jelentõs része kifejezetten a tanuláshoz
kötõdik. Ezek egy része alapvetõ elõfeltétele a
tanulásnak, másokat a tanulás specifikus fo-
lyamatai során alkalmazunk.

Az értelmes tanulás alapvetõ elõfeltételei
közé tartoznak például az olyan készségek,
mint az olvasás-szövegértés, a gondolkodás
mûveleti képességei (például az összetett ál-
lítások értelmét felfejtõ logikai mûveletek),
továbbá az olyan általános képességek, mint
az analógiás gondolkodás (Nagy Lászlóné,
1996) és az induktív gondolkodás. (Csapó,
2001, 2002) 

Természetesen ez a gondolat is megjelent
már korábbi modellekben. Például Carroll
(1963) modelljében is szerepel egy olyan té-
nyezõ, amely alapvetõen meghatározza,
hogy a tanulónak mennyi idõre van szüksége egy adott tanulási feladat teljesítéséhez. A
modellben összefoglalóan a tananyag megértésének képességeként megnevezett változó
az elõzetes tudásnak azokat a komponenseit – többnyire az általános képességek és a ta-
nulás sajátos képességeinek az együttesét – veszi figyelembe, amelyek a tananyag feldol-
gozásához, megértéséhez, rögzítéséhez kellenek.

A felismerés, mely szerint a „tanuló társadalomban” annak az egyénnek, aki valóban
folyamatosan tanul, más készségekkel, attitûdökkel, tanulási képességekkel kell rendel-
keznie, mint abban a korban, amikor a „tanuló” kifejezés egyszerûen csak az „iskolás
gyermek” szinonimája volt, számos új kutatási programot inspirált. Például a Finn Tudo-
mányos Akadémia egyik kiemelt kutatási programja (a „Learning to Learn” – megtanul-
ni tanulni) alaposan átértelmezi a tanulási képességek fogalmát. (Hautamäki és mtsai,
2002) E program nyomán vált a „tanulás tanulása” az Európai Unió Bizottságának szak-
értõi csoportja által kiválasztott és értelmezett nyolc kulcskompetencia egyikévé. (Euro-
pean Commission, 2005)

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
6/

2

5

Csapó Benõ: A formális és nem-formális tanulás során szerzett tudás integrálása

Lényegében a felsőoktatásban is
felnőttek képzése, bizonyos érte-

lemben szakképzése folyik,
azonban a felsőoktatás fejlődé-
sét más hagyományok határoz-
ták meg, és a szervezeti keretei,
jogi normái egyaránt elkülöní-
tik a hagyományos értelemben
vett felnőttoktatástól. Így van ez
nálunk is: külön törvény szabá-

lyozza a felsőoktatást és a fel-
nőttoktatást. Az előzetes tudás
elismerése azonban mindkét

rendszerben megjelenik és a fel-
sőoktatás eltömegesedése, vala-
mint a szakképzés egy részének
a felsőfokra emelkedése révén a
kétféle koncepció mindinkább

közelít egymáshoz.



A tanulás affektív erõforrásai és elõfeltételei
Természetesen ebben a kontextusban, a tanulás elõfeltételei között is figyelembe kell

vennünk az egyént a további tanulásra alkalmassá tevõ, illetve arra késztetõ affektív té-
nyezõket, mindenekelõtt a motiváció sokféle formáját, a kíváncsiságot és az érdeklõdést.

Lényegében Vigotszkij zónaelméletével analóg koncepciót dolgozott ki Csíkszentmi-
hályi Mihály (1997) az affektív szférára a flow fogalmának bevezetésével. A túlságosan
egyszerû feladatok, amelyeket mindig meg tudunk oldani, nem jelentenek kihívást, unal-
masak, egy idõ után nem motiválnak. A túl nehéz feladatok pedig, amelyeket soha nem
tudunk megoldani, csak frusztrációt okoznak, ezért az adott tevékenység abbahagyásá-
hoz vezetnek. Örömöt – a flow élmény átélését – lényegében csak az olyan tevékenysé-
gek végzése eredményez, amelyek egy meghatározott nehézségi sávba esnek. E tevé-
kenységek meghaladják képességeink aktuális szintjét, így kellõ kihívást jelentenek,
ugyanakkor esélyünk van arra, hogy megfelelõ erõfeszítéssel, tanulással, gyakorlással
megbirkózhatunk velük.

A motiváció sokféle forrása közül kiemelkedõ szerepe van az elsajátítási motiváció-
nak. (Józsa, 2000, 2002) Az elsajátítási motiváció elmélete szerint valaminek a megtanu-
lása, elsajátítsa önmagában is fenntartja a tanulási folyamatot, ha a megismerés mindig
optimális szintû szellemi erõfeszítést igényel, s – mint Csíkszentmihályi flow koncepci-
ója is hangsúlyozza – megfelelõ kihívást jelent. A metakogníció (Tarkó, 1998; Csíkos
2004) a saját megismerési folyamatainkról való tudást jelenti, e tudás tudatos alkalmazá-
sa nagymértékben javíthatja a tanulás hatékonyságát, a mindenkori tanulási feladatnak
megfelelõ tanulási technikák és módszerek alkalmazását. Ennél szélesebb spektrumon
mozognak, de lényegében ugyancsak a megismerési folyamatok kontrolljának javítását
célozzák az önszabályozó tanulás koncepciója köré szervezõdõ kutatások is. (Molnár É.,
2002, 2003; Réthyné, 2002)

Korábban a tanulási motivációval összefüggésben fõleg a tanulás örömszerzõ funkci-
ói, a játékosság, az érdeklõdés, a kíváncsiság kerültek elõtérbe. A motiváló hatások javí-
tása érdekében a természetes, spontán tanulás sajátosságait kívánták az oktatás során is
megvalósítani. Ezek nagyon fontos motiváló tényezõk, lényegében ennek fontosságát
hangsúlyozza Csíkszentmihályi (1997) is. De – mint a finn kutatók rámutattak (például
a Learning to Learn affektív kereteinek bemutatása során; Hautamäki és mtsai, 2002) –
nem ölelik föl a tanuló társadalomban szükséges motivációs tényezõk teljes repertoárját
és az eredményes tanuláshoz más affektív elõfeltételekre is szükség van. Az idõsebb ta-
nulók és a felnõttek tanulásában ugyanis a spontán tanulásnál többnyire nagyobb jelen-
tõsége van a szándékos (intencionális), a tudatosan tervezett tanulásnak. A tanulás fejlet-
tebb szintjein már nem lehet csak a pillanatnyi kíváncsiságra, az azonnali örömre, érdek-
lõdésre hagyatkozni. Szükség van a tudatos erõfeszítésre, a hosszabb távú elõrelátásra
(stratégiai gondolkodásra) és olyan tulajdonságokra, mint a küzdeni tudás és a kitartás. A
tanulóknak tudniuk kell, hogy a tanulás a személyes boldogulás forrása, ami adott eset-
ben megéri az erõfeszítést. Ehhez a lehetõ leggyakrabban meg kell tapasztalniuk, hogy a
tudás számukra hasznos. Fontos erõforrás a tudással kapcsolatos személyes meggyõzõ-
dés-rendszer (Dobi, 2001), a tudás értékével, használhatóságával kapcsolatos elgondolá-
sok összessége, az arra vonatkozó elgondolások összessége, hogy hogyan alakul ki és mi-
re jó az egyén saját, személyes tudása (a személyes episztemológia).

Az elõzetes tudás mint már megvalósult cél

A zóna másik oldala: a feltételezettnél több tudás
Mivel a tanulók – akár fiatalok, akár felnõttek – tudása mind több iskolán kívüli for-

rásból származhat, egyre gyakrabban elõfordul, hogy már a tanulás megkezdésekor ren-
delkeznek annak a tudásnak egy részével, amelyet egy tanítási folyamat célul tûz ki. Az
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elõzetes (már meglevõ) tudás és az elsajátítandó (célként megjelölt) tudás között jelentõs
átfedések lehetnek. Ezért mind határozottabban jelenik meg az igény, hogy a formális
képzés során – iskolában, illetve szervezett felnõttoktatás keretében – ne kényszerüljenek
a tanulók olyasminek a tanulására, amit már eleve tudnak. Ebben az esetben Vigotszkij
zónaelméletének, illetve Csíkszentmihályi flow koncepciójának a másik oldaláról van
szó. A tanuló idejét feleslegesen vesszük igénybe, untatjuk, demotiváljuk, ha a számára
optimális sáv alatti szellemi kihívást jelentõ tevékenységre késztetjük.

A kérdést az információforrások megsokszorozódásán túl számos új társadalmi-gazda-
sági fejlemény is mind idõszerûbbé teszi. Mivel az iskolai tanterveket jó esetben az átla-
gos mennyiségû elõzetes tudással rendelkezõ tanulókra méretezik, a tanulók közötti kü-
lönbségekbõl következõen mindig lesznek olyanok, akik az elsajátítandó tudás egy részé-
nek már birtokában vannak. Ahogy a társadalmi különbségek növekednek, a probléma
megoldása egyre megkerülhetetlenebbé válik.

Szinte mindegyik iskolafokozatban találunk olyan tanulókat, akik valamelyik iskolai
tantárgy követelményeinek jelentõs részét teljesítik, mielõtt azt elkezdték volna tanulni.
Például az általános iskola elsõ osztályát mind több tanuló kezdi meg úgy, hogy tud olvas-
ni, számolni, s már az év elején teljesíti nagyjából az elsõ osztály végére elérendõ köve-
telményeket. Sokan az informatika tantárgy kimeneti követelményeit messze meghaladó
gyakorlati számítógépes tapasztalattal rendelkeznek, még mielõtt ilyen tárgyat tanultak
volna. Mind több gyerek tölt a szülõk külföldi munkavégzésének köszönhetõen bizonyos
idõt olyan iskolában, ahol az oktatás nyelve nem az anyanyelve. Az anyanyelvi környe-
zetbe visszatérve olyan idegen nyelvi beszédkészséggel rendelkezhetnek, amelyet az isko-
la nem is tûzhet ki reálisan elérendõ célként. A versenyszerûen sportoló gyerekek maga-
san túlteljesítik az iskolai testnevelés által kitûzött célokat. A szakkörökre, tanulmányi ver-
senyekre járó tanulók pusztán „sportból” elõre tanulnak és mire az általuk korábban elsa-
játított tananyag az iskolában sorra kerül, az már számukra nem nyújthat újat.

Az ilyen kivételes helyzetek kezelésére egyes iskolarendszerek kialakították a maguk
megoldásait. Az óralátogatás alóli felmentés, a rendkívüli vizsga, az angolszász orszá-
gokban elterjedt évugrás enyhítette a feszültségeket, de ezek a megoldások valóban csak
a kivételes esetekre alkalmazhatók. Miután azonban mindaz, ami korábban kivétel volt,
fõ szabállyá válik, a formális oktatás rendszerszerû mûködésébe egyre inkább beépülnek
az elõzetes tudás elismerésének mechanizmusai. Az amerikai középiskolákban például a
tanulók általában olyan rendszerben tanulják az egyes tantárgyakat, mint az európai
egyetemeken. Félévente hét-nyolc tantárgyat választanak, többnyire mindenféle kötött-
ség nélkül, érdeklõdésüknek, elõzetes tudásuknak megfelelõen. Magyarországon a
nyelvvizsga-bizonyítvány már az érettségi reformja elõtt is felmentést adott a nyelvórák
látogatása alól és kiválthatta az érettségi vizsgát. Az érettségi új rendszerében minden
tárgyból lehetõség van az elõrehozott vizsgákra és aki így bizonyítja, hogy már elérte a
kitûzött tudásszintet, annak nem kell az adott tárgyat tanulnia.

Az elõzetes tudás felmérése és elismerése a felnõttoktatásban
Az elõzetes tudás elismerésének igénye – társadalmi-történeti okokból következõen – a

felnõttek szakképzésében vált leginkább idõszerûvé. Lényegében a felsõoktatásban is felnõt-
tek képzése, bizonyos értelemben szakképzése folyik, azonban a felsõoktatás fejlõdését más
hagyományok határozták meg és a szervezeti keretei, jogi normái egyaránt elkülönítik a ha-
gyományos értelemben vett felnõttoktatástól. Így van ez nálunk is: külön törvény szabályoz-
za a felsõoktatást és a felnõttoktatást. Az elõzetes tudás elismerése azonban mindkét rend-
szerben megjelenik és a felsõoktatás eltömegesedése, valamint a szakképzés egy részének a
felsõfokra emelkedése révén a kétféle koncepció mindinkább közelít egymáshoz.

A felsõoktatásba, legalábbis a teljes idejû nappali képzésbe a hallgatók többsége a
megelõzõ iskolai tanulmányok folytatásaként egyenes úton jut be, többnyire a korábban
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tanultak alapján letett felvételi vizsgákon keresztül. A felsõoktatás keretében azután in-
tenzív, speciális szakmai képzés folyik. A képzés során közvetített tudással a spontán ta-
nulás, a hétköznapi tapasztalatszerzés – egészen a legutóbbi idõkig – nem versenyezhe-
tett. Ha a hallgatók rendelkeztek érvényes, beszámítható tudással, arra csak egy másik,
hasonló képzést folytató intézményben tehettek szert. Az ilyen – más felsõoktatási intéz-
ményben szerzett – tudás elismerésének a rendszere viszonylag korán megjelent. Elsõ-
ként tömegesen az amerikai felsõoktatásban terjedt el: a tudás általánosan egységes
„konvertibilis valutájává” a kredit vált. A felsõoktatási intézmények a különbözõ kredit-
transzfer eljárások révén ismerték el kölcsönösen a hallgatók másutt megszerzett kredit-
jeit. A rendszer gyorsan elterjedt az angolszász országokban, Nagy Britanniában pedig az
egész felsõoktatásban általános normák szerint mûködik a Creditek Gyûjtésének és Át-
vitelének Rendszere (Credit Accumulation and Transfer of System – CATS). A felsõok-
tatásban tehát elõször a formális tanulás keretében megszerzett elõzetes tudás elismeré-
sének rendszere alakult ki.

Kissé különbözött ettõl az a folyamat, ahogy az elõzetes tudás elismeréséig a felnõttok-
tatás (szakképzés) eljutott. A felnõttképzés kezdetben amolyan „második esély”-ként mû-
ködött. Akik fiatal korukban nem szereztek képzettséget, azok azt felnõttkorban pótolhat-

ták. Addigra azonban gyakran már a munká-
juk során elsajátították valamely szakma
mesterfogásait. Például segédmunkásként
mind bonyolultabb feladatokat végezve ko-
moly gyakorlatot szereztek valamely szakma
gyakorlásában, csak éppen a képzettséget bi-
zonyító papírral nem rendelkeztek. Az így
megszerzett készségeket, képességeket azu-
tán a képzés során már nem kellett megtanul-
niuk, azaz az elõzetes tapasztalatok birtoká-
ban gyorsabban juthattak a képzettséget iga-
zoló bizonyítványhoz, oklevélhez.

A racionális tanulásszervezés alapelvein
túl különbözõ társadalmi, gazdasági, politi-
kai és ideológiai tényezõk is szerepet játsza-
nak az elõzetes tudás elismerését biztosító

rendszerek kialakításában, fenntartásában. Ennek megfelelõen az elõzetes tudás elisme-
rése nem is egyetlen egységes folyamatnak a megnevezése, hanem inkább több, kisebb-
nagyobb mértékben hasonló oktatási, pedagógiai értékelési tevékenység gyûjtõneve. Az
alábbiakban néhány ilyen elõzetes tudás-elismerés koncepciót tekintünk át. (lásd még
Mihály, 2000) 

Ebben a kontextusban az „elõzetes tudás” szóösszetételben az „elõzetes” tartalma a
képzés céljainak már elõzetes elsajátítására, megtanulására utal. Az elõzetes tudás tartal-
mát tehát nem a képzési program elsõ vagy bemeneti szakaszát elemezve azonosíthatjuk.
Ebben az esetben nem azt vizsgáljuk, rendelkezik-e a tanuló a képzés megkezdéséhez
szükséges elõfeltételekkel, hanem azt, hogy mit tud abból, amit a képzés végén elvárunk
tõle. Itt tehát a képzés kimeneti követelményeit kell számításba vennünk. Az elõzetes tu-
dásnak ezt az értelmét a megfelelõ angol kifejezésekben nem is a tudás, hanem a tanulás
szó jelzi. Az elõzetes tudás kifejezés az angolban (prior knowledge, ritkábban prelimi-
nary knowledge) inkább ez elõzõ részben elemzett elõfeltétel értelemben használatos. A
megvalósult célként beszámítható tudást a prior learning, azaz elõzetes tanulás jelöli. A
magyar szakirodalomban azonban az „elõzetes tudás” kifejezés terjedt el. Ezért ebben a
részben, amikor az „elõzetes tudás” kifejezést használjuk, azt a prior learning értelmében
tesszük.
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képzés végén elvárunk tőle. Itt
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ményeit kell számításba

vennünk.



Az elõzetes tudással, felmérésével és beszámításával kapcsolatban több különbözõ, egy-
mástól kisebb nagyobb mértékben eltérõ koncepció terjedt el. Ezek némelyike a világ egy-
egy régiójához köthetõ. A koncepciók megnevezésére használt kifejezéskombinációk néha
csak egymás szinonimái, máskor markánsan különbözõ koncepciót jelölnek.

Az elõzetes tudás forrását tekintve származhat a formális (formal) tanulásból és a ta-
pasztalati (experiential) tanulásból. A két kifejezés egymás ellentétének tekinthetõ és
markánsan különbözõ elismerési eljárásokat feltételez. Az elõbbi inkább a felsõoktatás-
hoz, az utóbbi inkább a felnõttoktatáshoz, szakképzéshez köthetõ.

Az elfogadásra, beszámításra használatos az elismerés (recognition) és az akkreditáció
(accreditation) egyaránt. Bár az akkreditáció kifejezés a felsõoktatásban elterjedt eljárás,
a két kifejezés jelentése között ebben a kontextusban nincs lényeges különbség.

A felmérésre az assessment kifejezést terjedt el, ami általánosabb, mint a mérés és
konkrétabb, mint az értékelés. A formális elõzetes tanulással kapcsolatban általában
nincs szükség a felmérésre, hiszen azt valamilyen dokumentum igazolja, így általában a
tapasztalati tanulás révén megszerzett tudás elismeréséhez kapcsolódik.

Az itt áttekintett kifejezésekbõl az egyes koncepciók vagy konkrét eljárások megneve-
zésére változatos szókapcsolatok alakultak ki. Ezek rövidítései márkanévszerûen azono-
sítják a megfelelõ rendszereket. A következõkben áttekintjük a legelterjedtebbeket.
(Evans, 2001)

APL – Accreditation of Prior Learning: Az elõzetes tanulás akkreditációja (elismerése).
APEL – Accreditation of Prior Experiential Learning: Az elõzetes tapasztalati tanulás

akkreditációja (elismerése).
A két eljárás között nincs lényegi, tartalmi különbség. Bár az utóbbiban hangsúlyosan

megjelenik a „tapasztalati” jelzõ, ennek inkább csak politikai- és nem oktatáselméleti oka
van. A gyakorlatban lényegében mindegy, hogy az elõzetes tudás honnan származik.
Ezek a koncepciók fõleg Nagy Britanniában népszerûek. 

APFL – Accreditation of Prior Formal Learning: Az elõzetes formális tanulás akkre-
ditációja (elismerése).

Az APEL logikai párjaként jelent meg és elsõsorban a brit felsõoktatásban terjedt el.
Lényegében a más felsõoktatási intézményekben vagy más szakokon/képzési progra-
mokban megszerzett tudás elismerését jelöli. 

PLA – Prior Learning Assessment: Az elõzetes tanulás felmérése.
PLAR – Prior Learning Assessment and Recognition: Az elõzetes tanulás felmérése és

elismerése.
A kifejezések és a mögöttük álló koncepciók elsõsorban Észak-Amerikában terjedtek

el. Az elõzetes tudás mérési és elismerési normáinak egységesítésére különbözõ szerve-
zetek és szövetségek jöttek létre. Az egyik legjelentõsebb ilyen szervezet a Canadian
Association of Prior Learning Assessment.

RPL – Recognition of Prior Learning: Az elõzetes tanulás elismerése.
Fõleg Ausztráliában használják a kifejezést a mind a felsõoktatásban, mind a felnõtt-

képzésben elterjedt gyakorlat megnevezésére.
Az elõzetes tudást is elismerõ képzési programok túlnyomó többsége az Egyesült Ál-

lamokban jött létre. Ezek színvonala, mint az amerikai oktatás bármely területének és fo-
kozatának minõsége, rendkívül változatos. Mivel azonban az angolszász országokban
mind a tanítás technológiájának, mind pedig a tudás mérésének kifejlett kultúrája van,
ezekben a programokban a tudás értékelésének nagyon sokféle eszközét használják.

Az Európai Unió különbözõ szervezetei és bizottságai az élethosszig tartó tanulással,
a felnõttképzéssel, az informális és a nem-formális tanulással kapcsolatban számos aján-
lást dolgoztak ki. (Ezek többsége magyarul is hozzáférhetõ, lásd: Sz. Tóth, 2004)

Az Európai Unió egyik munkacsoportjának ajánlásában az informális és nem-formális
tanulás validálásaként jelenik meg az elõzetes tudás problémája (Validation of informal
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– non formal learning, lásd: Implementation…, 2003). A dokumentum szerint a validálás
(érvényesítés) az a folyamat, amelynek során az olyan készségek és kompetenciák széles
skálájának felmérésére és elismerésére kerül sor, amelyeket az emberek az életük során
különbözõ kontextusokban sajátítottak el, például az oktatás, a munka és a szabadidõ te-
vékenységek keretében.

Az elõzetes tudás felmérésének feladatai a magyarországi felnõttoktatásban
Egy adaptív felnõttképzési rendszer kiépítésének kereteit a jogszabályok által terem-

tett feltételek mellett meghatározzák a felnõttképzés kialakult intézményi, szervezeti
keretei, az általános társadalmi elvárások és a képzés iránti igények is. A konkrét meg-
oldásokat tekintve figyelembe kell venni a technikai, információ-technológiai háttér
fejlettségét, lehetõségeit is. Szükség van ezen túl még a nemzetközi feltételek figye-
lembe vételére is.

Magyarország alapvetõen két forrásból számíthat nemzetközi támogatásra. Egyrészt
az OECD tagjaként részesülhet az e szervezet által készítetett elemzések, vizsgálatok,
ajánlások eredményeinek hasznosításából. Ez elsõsorban a tudás-háttér bõvítése, a
hosszútávú fejlesztési stratégiák kialakítása tekintetében lehet hasznos. Másrészt mint az
Európai Unió tagja meg kell felelnie az uniós jogi normáknak és ajánlásoknak. Ezeket lé-
nyegében a magyar jogi keretek kialakítása már érvényesíti. Harmadrészben pedig része-
sülhet az európai támogatási rendszerek elõnyeibõl, különösképpen, ha fejlesztései össz-
hangban vannak az uniós támogatási prioritásokkal. Tekintetbe véve az uniós fejlemé-
nyeket, az elõzetes tudás mérése és elismerése mindenképpen összhangban van az uniós
irányelvekkel és az egyes tagországokban végbemenõ fejleményekkel.

Magyarországon a felnõttképzés jogi kereteit a felnõttképzési törvény határozza meg.
(Felnõttképzési Törvény, 2001) A törvény többek között rendelkezik a képzõhelyek és a
képzési programok akkreditációjának szabályairól. Az elõzetes tudás elismerését a tör-
vény 17. paragrafusa írja elõ a következõképpen:

„(1) A képzési programnak igazodnia kell a képzésben részt vevõ felnõttek elõképzett-
ségéhez és képességeihez.

(2) A képzésre jelentkezõ felnõtt kérheti tudásszintjének elõzetes felmérését, amelyet
a felnõttképzést folytató intézmény köteles értékelni és figyelembe venni.”

A törvény tehát a képzésre jelentkezõ személy részére lehetõségként kínálja fel, a kép-
zõhely számára viszont kötelezettségként írja elõ az elõzetes tudás beszámítását. A tör-
vény e helyütt nem specifikálja, mit jelent az a „felmérés”, amelyet a jelentkezõ kérhet
és mit jelent az „értékelés” és a „figyelembe vétel”, amelyre a törvény a képzést folyta-
tó intézményt kötelezi. A szakmai szempontokat, a törvény szellemét és a képzendõ sze-
mély érdekeit figyelembe vevõ értelmezés azonban az lehet, hogy a képzõ hely a felmé-
rés és értékelés alapján ismerje el a képzésre jelentkezõ személy mindazon tudását,
amely a képzés céljai között szerepel és értelemszerûen ne kötelezze az e tudáshoz veze-
tõ tanulási folyamatra.

A törvény szövege ebben a tekintetben tovább megy a képzettek érdekeinek képvise-
letében, mint amit az elõzetes tudás elismerésére kialakított rendszerek alapelveinek egy-
szerû átvétele jelentene. Az (1) bekezdésben ugyanis az is szerepel, hogy a felnõttek ké-
pességeihez is igazodnia kell a képzésnek. Ez lényegében a Vigotszkij által megfogalma-
zott zóna-elv törvénybe iktatása, ami rendkívül progresszív lépés.

A felsõoktatási törvény ebben a tekintetben megelõzte a közoktatási törvényt, abban
ugyanis nem szerepel ilyen explicit módod az a jogos elvárás, hogy a tanítás alkalmaz-
kodjon a tanulók elõzetes tudásához és képességeihez, bár a közoktatásban nem kevésbé
lenne szükséges ennek az elvnek az érvényesítése. A tapasztalat szerint ugyanis az isko-
lai kudarc egyik legfõbb oka az, hogy sem a tanítás, sem a tananyag, sem a tankönyvek,
sem a taneszközök nem követik mindig ezt az alapelvet.
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A törvény által elõírt kötelezettségeknek megfelelõen a magyarországi képzésben is
megjelentek ez elõzetes tudás mérésének és elismerésének elemei. Például a Székesfe-
hérvári Regionális Képzõ Központ Elõzetes Tudás Felmérése és Elismerése (ETFE) cí-
men hirdette meg e lehetõséget. A Pécsi Regionális képzõ központ az Elõzetes Tudás Fel-
mérése és Beszámítása nevet adta a rendszerének. A rövidítésként megadott PLAR kife-
jezés arra utal, hogy a képzés szemlélete az észak-amerikai modellekhez áll közelebb. E
felnõttképzési intézmények elismerik az elõzetes tudást, bármilyen forrásból (élettapasz-
talat, munkavégzés, formális és nem formális képzés, tréning) származik. A programok
segítséget nyújtanak a meglevõ tudás azonosításához is.

Az elõzetes tudás értelmezésének tartalmi problémái
Az elõzetes tudás mérésének egyszerû alapelvei ellenére az általános megoldáshoz

számos bonyolult kérdést kell megválaszolni. Ezek közül hármat érdemes kiemelni: a tu-
dás definiálásának nehézségeit, a képzettségek részeinek, önállóan meghatározható és ér-
tékelhetõ egységeinek azonosítását és mérését, továbbá a tudás transzferét, átvitelét, új
helyzetekben való alkalmazhatóságát.

Ahhoz, hogy a kimenet felõli szabályozást megoldhassuk, pontosan definiálni kell a
képzettséget a megfelelõ kimeneti kategóriákban. Ennek megfelelõen kell meghatározni
a célokat, követelményeket. Az ilyen irányú törekvéseket jelzik a „kompetenciaközpon-
tú képzés”, „teljesítményorientált oktatás” jellegû kifejezések. A tudás különbözõ kate-
góriáinak leírása, megadása, operacionalizálása azonban sokkal bonyolultabb feladat,
mint bizonyos óraszám vagy elsajátítandó tananyagmennyiség elõírása. Különösképpen
bonyolult a mûködõképes, hasznosítható, a szervezetekben, munkahelyeken, társas kör-
nyezetben mûködtethetõ tudás leírása és mérése. Ennek eszközeit azonban gyors ütem-
ben bõvíti az oktatáselméleti kutatás, a kognitív tudomány és a tudásmenedzsment elmé-
lete és gyakorlata. (Lásd Bahra, 2001; OECD, 2000, 2001)

Nem minden esetben egyszerû a képzettség egyes részeinek azonosítása és értékelése.
Minden konkrét képzettségben, szakértelemben, kompetenciában szerepet játszanak
ugyanis a tudás különbözõ komponensei, az ismeret- és a képesség-jellegû összetevõk,
továbbá az általános és a speciális készségek is. A szakmai tudás, a képzettség, egy adott
területen való eredményes munkavégzés azonban rendszerré szervezõdött egységes tu-
dást tételez fel. Ennek elemei, az egyes komponensek megléte még nem jelent garanciát
az egységes tudásrendszerek mûködõképességére.

Végül nem hagyhatjuk figyelmen kívül a tudás-transzfer problémáját. Ritkán találko-
zunk két pontosan ugyanolyan helyzettel. Amit valahol megtanulunk, azt mindig egy ki-
csit más helyzetben kell alkalmaznunk. Többnyire azonban inkább egészen más helyze-
tekben, ismeretlen feltételek között kell tudásunkat mozgósítani. Lényegében ez a transz-
fer: a tudás alkalmazása új helyzetekben. A tanárok gyakran magától értetõdõnek tekintik,
hogy a gyerekek a kémiaórán tudják alkalmazni azt, amit a matematika órákon tanultak,
pedig ez nem minden esetben ilyen egyszerû. Az iskolán kívül, életszerû szituációkban pe-
dig alig tudják tudományos tudásukat hasznosítani. (B. Németh 1988, 2000) A tudás alkal-
mazhatósága, transzferálhatósága nem automatikus, azt is tanulni kell. Lényegében a
komplex problémamegoldás is tudás alkalmazása új helyzetekben. (Molnár Gy., 2001a,
2001b, 2004a, 2004b) Ez utóbbi mint a 2003-as PISA felmérések egyik új területe is a fi-
gyelem középpontjába került. (OECD, 2004) Amint az eredmények megmutatták, a tudás
életszerû helyzetekben való alkalmazásának nem elegendõ elõfeltétele az iskolában más
kontextusban elsajátított reproduktív tudás. Az elõzetes tudás mérésével és elismerésével
kapcsolatban tehát mindig fel kell vetni a kérdést, hogy a mérés kontextusa megfelel-e an-
nak a kontextusnak, amelyben a tudás tényleges alkalmazására majd sor kerül.

Mind a nemzetközi gyakorlat, mind pedig a hazai helyzet a folyamatos átalakulás ál-
lapotában van, a sokféle, nehezen kiszámítható változássorozat között van egy, amelyik-
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nek a hatása várhatóan minden egyebet felülmúl, ez pedig a digitális kultúra, az új infor-
mációs kommunikációs technológiák térnyerése. Ebben a tekintetben – figyelembe véve
a lehetõségeket, a digitális és mobil technológiák távlatait – mindenképpen még csak az
elsõ lépéseknél tartunk. Mindez tovább fogja bõvíteni a nem formális keretek között
megszerzett tudást jelentõségét és így folyamatosan formálja az elõzetes tudás elismeré-
sének szerepét is. Ehhez a változássorozathoz állandóan hozzá kell igazítani a felnõttkép-
zés mindenkori módszereit.

Az elõzetes tudás felmérésére épülõ oktatási modellek

Amint azt a felnõttoktatási törvény korábban idézett szövege pontosan megfogalmaz-
za, az oktatást hozzá kell(ene) igazítani a tanított személy elõzetes tudásához és képessé-
geihez. A gyakorlatban azonban nem így van és ez sokféle átfogó kutatási-fejlesztési
irányt, reformtörekvést inspirált. Néhány olyan átfogó alapelv, amely már mintegy fél év-
százados történetre tekinthet vissza, ma ismét aktuálissá válik. Az új igényeket és az idõ-
közben a technológiai fejlõdés által megteremtett új lehetõségeket figyelembe véve szá-
mos koncepció új életre kel. Olyan átfogó fejlõdési folyamatokban alkalmazzák ezeket,
mint a jelenlegi „No Child Left Behind” (egyetlen tanulót sem hagyunk hátra) néven is-
mertté vált amerikai oktatási törvény, amely megköveteli, hogy minden tanuló mutasson
évenként a tõle elvárható mértékû haladást. A következõkben ezekbõl, a mára már klasz-
szikussá vált modellekbõl mutatunk be néhány olyat, amely a mai feltételek mellett is ha-
tékony tanulás-irányítási rendszerként mûködhet.

Az 1960-as évektõl kezdõdõen szervezõdtek különbözõ rendszerekbe azok az elgondo-
lások, amelyek a tanulók közötti különbségeket kívánták figyelembe venni és az oktatást
az egyéni igényekhez és lehetõségekhez kívánták igazítani. Az 1970-es években már több
ilyen átfogó irányzat is megerõsödött. Ezek közül némelyek, mint például a differenciáció
és az individualizáció megmaradtak átfogó alapelveknek, míg mások határozott profilú ku-
tatási-fejlesztési programokká, oktatási stratégiákká, tanítási modellekké szervezõdtek.
Ezek közé tartozik az oktatás perszonalizálása, amely amellett, hogy az oktatás személyre
szólóvá tételének általános alapelveivel foglalkozó törekvések átfogó megnevezése, konk-
rét rendszerek kidolgozásának alapjául is szolgált. Ilyen például az elsõsorban a felsõokta-
tásban tért hódító perszonalizált oktatási rendszer (Personalized System of Instruction,
PSI), amely a „haladj a saját tempódban” alapelvre épül. (Sherman, 1974; Csapó, 1983)

A megtanítás stratégiája
Sokkal nagyobb figyelmet keltett és szélesebb körben terjedt el a megtanítás stratégi-

ája. Ez utóbbi, a világszerte „mastery learning”-ként (ML) ismertté vált modell mind a
mai napig nagy hatást gyakorol az oktatás elméletére és a gyakorlati technológiák kidol-
gozására. A siker titka az, hogy John. B. Carroll (1963) elméleti modellje egyetlen vilá-
gos alapelvre, a tanulási idõ optimalizálására helyezi a hangsúlyt. Ebbõl az alapelvbõl ki-
indulva a feltételektõl függõen különbözõ konkrét modelleket lehet kialakítani. Az alap-
elvet Benjamin Bloom (1968, 1971) alkalmazta az osztálykeretben történõ oktatásra, is-
mét olyan általános elgondolásokra építve, amelyek lehetõvé teszik a sokféle konkrét
változat kidolgozását. Már Carroll elméleti modelljében is központi szerepet kap az elõ-
zetes tudás, a gyakorlati stratégiákba pedig beépül az elõzetes tudás mérése.

A mastery learning stratégiáit szinte a világ minden országában kipróbálták. Bár a mód-
szer Észak-Amerikából indult, leginkább az ázsiai országokban terjedt el. Elsõsorban két
fõ területen bizonyult sikeresnek: olyan helyeken gyökeresedett meg, ahol feltétlenül
szükség van a magas szintû elsajátításra, illetve ahol valamilyen beavatkozásra azért volt
szükség, mert a módszer alkalmazása nélkül elfogadhatatlanul gyengék voltak az eredmé-
nyek. A módszer alkalmazása (tesztek készítése, tanári munkaidõ) természetes többletrá-
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fordítást igényel, ami általában nem haladja meg a képzési költségek néhány (1–3) száza-
lékát, viszont következetes alkalmazásával több tíz százalékos hatékonyságjavulást is el
lehet érni. (Lásd: Bloom, 1981; Block, 1971, 1974; Block és Anderson, 1975; Block,
Efthim és Burns, 1989; Straka és Gunther, 1978; Levine, 1985; Thomas és Key, 1985)

A módszer alkalmazása általában akkor eredményes, ha a tanulók kellõen motiváltak
a tanulásra. Amennyiben a kudarcok alapvetõ oka a motiválatlanság, akkor a megtanító
stratégiáktól is csak a motivációs problémákat kezelõ kiegészítõ módszerek alkalmazá-
sától várhatunk eredményeket. Ugyanakkor magának a megtanítás módszerének is van
motiváló hatása: az elõzetes ismeretek pótlásával olyan helyzetbe hozza a tanulókat,
hogy nagyobb eséllyel birkózzanak meg az új anyaggal. Mérsékli a kudarcot, megmutat-
ja, hogy a tanuló képes a tananyagot elsajátítani.

Magyarországon az általános és a középiskolában is sor került a megtanítás stratégiá-
inak kipróbálásra. A kísérletek igazolták, hogy a megtanító stratégiákat be lehet építeni a
magyarországi oktatási rendszerbe is és a hatékonyságuk nem marad el a külföldi tapasz-
talatoktól. (Nagy, 1981, 1984)

A legátfogóbb magyarországi kísérleti-
fejlesztõ munka a felsõoktatás terén zajlott
le. A mezõgazdasági felsõoktatási intézmé-
nyek alapozó tantárgyaiban hat éven keresz-
tül folyt egy kísérlet és sor kerül a program
során felvett adatok részletes elemzésére is.
(Csapó, 1982, 1987, 1988) A fejlesztõ mun-
ka annak a problémának a megoldására irá-
nyult, hogy az egyetemi és fõiskolai hallga-
tók azért nem tudnak alapozó szaktárgyaik-
ban eredményesen haladni, mert nem ren-
delkeznek a matematika, kémia, fizika, bio-
lógia terén azzal az elõzetes tudással, ame-
lyet a felsõfokú képzés a megelõzõ középis-
kolai tanulmányok alapján feltételez. A
program keretében több kötetnyi teszt ké-
szült el, ezek mintegy fele az elõzetes tudás felmérésére irányult. Az eredmények érté-
kelésének alapjául mintegy 20 000 egyedi tesztmegoldás adata szolgált. Az eredmények
összhangban voltak a szakirodalomban közölt adatokkal. Azokban az alapozó tárgyak-
ban, amelyekben a módszer alkalmazására sor került, a többszörösére sikerült emelni a
hallgatók tudását a korábbi szinthez képest. A képzés egészét tekintve a becslések sze-
rint mintegy tíz százalékos növekedést sikerül elérni, miközben a kísérleti anyagok,
tesztek kidolgozásával a képzés költségei alig néhány százalékkal nõttek meg. Az elké-
szült anyagok hosszabb távú alkalmazásával a költség-hatékonyság tovább javult.

A kísérlet az adaptív felnõttképzés szempontjából azért lehet releváns, mert itt is fiatal
felnõttek elõzetes tudásának tömeges felmérésére kerül sor, bár ellenkezõ elõjellel, mint
amire az adaptív felnõttképzésben szükség van.

A kritériumorientált tanítás
Egy másik, szintén nagy hatású elmélet a Mager nevével összekapcsolódó kritérium-

orientált oktatás (Criterion Referenced Instruction, CRI). (Mager, 1975, 1988; Mager és
Pipe, 1984) Lényegében a CRI is a mastery learning alapelveit alkalmazza, de nem csu-
pán az osztálykeretben történõ iskolai oktatásra, hanem mindenféle képzésre általában.
Az elõre kitûzött tanulási célok eléréséhez vezetõ módszerek együttese az ML egyfajta
kiterjesztése. Alapelvei és gyakorlati megoldásai különösképpen alkalmasak a szakkép-
zés és a felnõttképzés sajátos igényeinek megfelelõ képzési programok kialakítására. 
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A tanulók bizonyos mértékig
szabadon választják meg az

egyes tananyagrészek elsajátítá-
sát, feltéve, hogy betartják az

egymásra épülés követelményeit.
A CRI természeténél fogva már

átvezet arra a területre, amelyen
az előzetes tudásnak pozitív sze-

repe is lehet. Ebben az esetben
már nem csupán a szükséges

előzetes tudás hiányának azono-
sításáról és pótlásáról van szó,

hanem a hiány és a többlet egy-
aránt kezelhető a modellben. 



A programok kidolgozása során az oktatás céljait egy munkakör vagy szakma által
megkövetelt teljesítményekbõl vezetik le, ennek megfelelõen határozzák meg azt a tu-
dást, azokat a készségeket és képességeket, amelyek megtanulását a tanulóktól elvárják.
Az elõzetes tudás figyelembe vétele itt is központi szerepet kap, azonban itt már a hiá-
nyosságok pótlásával azonos súlyú a meglevõ tudás másik funkciója: a tanulók csak azt
tanulják, amit még nem tudnak az elõre rögzített szinten. Számos visszacsatolási mecha-
nizmus segíti a képzés résztvevõit abban, hogy pontosan tudják, hol tartanak és mi az,
amit még el kell sajátítaniuk. A tapasztalat szerint nehezebb tananyagrészek elsajátításá-
hoz az igényeknek megfelelõen több segítséget kapnak. A tanulók bizonyos mértékig
szabadon választják meg az egyes tananyagrészek elsajátítását, feltéve, hogy betartják az
egymásra épülés követelményeit. A CRI természeténél fogva már átvezet arra a terület-
re, amikor az elõzetes tudásnak pozitív szerepe is lehet. Ebben az esetben már nem csu-
pán a szükséges elõzetes tudás hiányának azonosításáról és pótlásáról van szó, hanem a
hiány és a többlet egyaránt kezelhetõ a modellben. 

Hatékonyságdiagnosztika

Az elõzetes tudás feltérképezésének legkidolgozottabb modellje a hatékonyságdiag-
nosztikai rendszer. Ez a program a diagnosztikus pedagógiai értékelés elméleti alapjait
felhasználva a diagnosztizálás módszereit és eszközeit fejleszti tovább. (Vidákovich,
1990) A diagnózis a pedagógiai értékelés több fázisból álló folyamatának utolsó szaka-
sza, a különbözõ forrásokból származó információk összevetésén, elemzésén alapszik.
Célja a következõ tanítási periódus konkrét tennivalóinak megalapozása, annak megmu-
tatása, hogyan lehet a feltárt hiányosságokat kiküszöbölni. A diagnosztikus pedagógiai
értékelés kész, kidolgozott módszerekkel rendelkezik tartalom-, struktúra- és hibaorien-
tált tesztek készítésére, diagnosztikus tesztsorozatok, tesztrendszerek standardizálására.
A Magyarországon végzett kísérletek megmutatták, hogyan lehet ezeket az eszközöket
egységes rendszerbe szervezni és a mi iskoláink hagyományaival, tanítási gyakorlatával
összhangban eredményesen alkalmazni. A diagnosztikus pedagógiai értékelés nem csu-
pán az ismeretek és a készségek tanításának közvetlen eredményessége tekintetében tud
hatékony visszajelzést adni a pedagógusok számára, hanem a gondolkodás bonyolultabb
összetevõi esetében is. Jelzi, hogy az egyes tanulók hol tartanak egy adott képesség –
esetleg több évig tartó – fejlõdésében, de megmutatja azt is, hogyan állnak az õket köz-
vetlenül körülvevõ társaikhoz vagy egy tágabb régióban felvett adatok alapján készített
normákhoz viszonyítva. Ezt a technológiát az adaptív felnõttképzési rendszerek kidolgo-
zása során is lehet alkalmazni. Alkalmazható eredeti formájában, azaz a hiányosságok
felderítésére és pótlására, de a technológia elemeit transzformálni lehet az elismerhetõ
elõzetes tudás részletes feltérképezésére is. 
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A tanulmány eredeti változata ,Az elõzetesen meg-
szerzett tudás mérése és elismerése’ elnevezésû NFI
program keretében készült. Egyes részei elhangzottak az
I. Magyar Nemzeti és Nemzetközi Lifelong Learning
Konferencián, Debrecenben, 2005. április 21-én. Ezú-
ton köszönöm Lada Lászlónak a kézirat korábbi vál-
tozataihoz fûzött megjegyzéseit.
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