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A formalis és nem-formalis tanulas

soran szerzett tudas integralasa
Az elozetes tudds felmérése és elismerése

A tudads dltaldanos felértékelodése és a tanuldsnak az élet mind t6bb
tertiletére valo kiterjedése kovetkeztében az oktatdselmélet
alapfogalmai folyamatosan 1ij tartalommal gazdagodnak. llyen
dtertekelodeésen ment keresztiil az utobbi évtizedekben az elozetes
tudds fogalma, és 1ij tartalmat kapott annak felmérése.

lent meg. Az oktatas hatékonysagara iranyul6 elemzések megmutattak, hogy sziik-

ség van azon a tudasbeli el6feltételeknek az azonositasara, amelyeknek a hidnya
eleve kudarcra itéli a kovetkezd tanulési folyamatot. A felmérés {6 feladata ezeknek a hi-
anyossagoknak a diagnosztizalasa és a sziikséges korrekcié megalapozasa volt. Ujabban
azonban el6térbe keriilt az eldzetes tudas felmérésének egy ezzel ellentétes, a tudas-tobb-
letet detektald funkcidja. Annak a tudasnak a feltarasardl van szo, amelynek kozvetitését
az oktatas célul tizi ki, de amellyel a tanulok egy része mar rendelkezhet.

Az eldzetes tudas felmérésének eme ujabb funkcidja elséként a dolog természetébdl
kovetkezden a felsdoktatas, a felndttoktatas és a szakképzés terén jelent meg. Dokumen-
tumokkal elismerhet6 vagy valamely képzés sordn beszamithatd tudas felhalmozodasa-
hoz ugyanis id6re €s megfeleld tapasztalatszerzési lehetdségre van sziikség. Hagyoma-
nyosan erre f6leg a munka vilagaban vagy valamely rendszeresen gyakorolt szabadidos
tevékenységben keriilhetett sor. Ma azonban olyan informacié-gazdag kornyezetben
éliink, amelyben egyrészt az élet minden teriiletén folyamatosan uj tudasra tesziink szert,
masrészt a gyorsan valtozé munkahelyek, tevékenységi korok mind tobb dokumentaltan
uj képzettséget igényelnek. Az uj képzettség megszerzésére forditott id6t roviditeni, a
koltségeket csokkenteni lehet, ha a képzésben résztvevok a mar birtokolt tudasukat elis-
mertethetik és idejiiket csak annak tanulasara forditjak, amit még nem tudnak.

A korabbi formalis tanulmanyok soran szerzett tudas elfogadasa, beszamitasa elméletileg
egyszerl, a gyakorlatban azonban ezzel kapcsolatban is szamos jogi, anyagi és oktatasszerve-
z¢si probléma jelentkezik. Az informadlis keretek k6zott megszerzett tudas birtoklasarol gyak-
ran még maga a képzésre jelentkezd személy sem tud. Ezért a mar meglevo tudas feltérképe-
zése és elismerése kifinomult értékelési eljarasokat, tuddsszintmérd mddszereket igényel.

Az elbzetes tudas felmérésének emlitett funkcidi kiilonb6z6 oktatasi kontextusban je-
lentek meg, azonban egységes fogalmi keretben kezeléstikbdl mindegyik alkalmazasi te-
riilet profitalhat. A teljes életszakaszt atfogod (Life-Long Learning) és az élet minden te-
rliletére kiterjed6 (Life-Wide Learning) tanulds mind t6bb ember szdmara valik hétkoz-
napi realitassa. Ebbdl az kovetkezik, hogy az oktatds barmely tertiletérdl és szakaszarol
legyen is sz6, az nem tekinthet el a tanulds mas szintereinek hatasat6l. Mindinkabb sziik-
ség van az iskolan kiviili és az iskolai tanulasi folyamatok egységben szemlélésére, a mar
megszerzett és az aktualis tanuldsi folyamat soran megszerzend6 tudas, valamint a ké-
sObbi alkalmazasi lehetségek egységben kezelésére.
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Ennek a tanulmanynak az a célja, hogy az eldzetes tudas felmérésének kiilonbozo
funkciodit kozos fogalmi keretbe foglalja és ebben a keretben mutassa be az eldzetes tu-
das elismerésének ujabban eldtérbe keriild feladatait.

Az elozetes tudas mint a tovabbi tanulas eléfeltétele

Fejlodes és értelmes tanulds

A fejlodéslélektan, a kognitiv pszicholdgia és oktataselmélet teriiletén szamos kiilon-
boz6 kontextusban megfogalmazddott az az alapvetd megallapitas, mely szerint az, hogy
egy tanulé minek a megtanulasara képes, mindenekeldtt attdl fiigg, hogy mi az, amit mar
tud. A legegyszerlibb észlelési, informacio-feldolgozo folyamatokat is meghatarozza a
korébbi tapasztalat, a mar kialakult informacidé-egyiittesek, sémak 6sszessége.

A fejlodési alapelv figyelembe vételének egyik legismertebb megfogalmazasa Vigot-
szkijtél (1971) szarmazik. Hiressé valt zonaelméletének eredeti alapgondolata az volt,
hogy a gyermekek bizonyos feladatokat mar meg tudnak oldani 6nalléan, ennél kicsit
nehezebb feladatokat pedig felndtt vagy naluk tobbet tudo tars aktiv segitségével. Az
oktatdsnak lényegében ebben a savban kell lennie. Ez alatt a tanitdsnak nincs fejlesztd
hatdsa, mert nem kozvetit j tudast, a zdna feletti savbdl pedig nem profitalhat a tanu-
16, mert a kit(izott feladatokat nem tudja megoldani. A legkdzelebbi fejlddési zona el-
méletének kiilonb6z6 interpretacioi és tovabbfejlesztései mind egy olyan savot vonnak
a tanulé meglevo tudasa f61é, amelyen beliil kell maradni a tanitasnak ahhoz, hogy az
ne legyen tulzott egyszeriiségénél fogva haszontalan vagy tulzott bonyolultsaganal fog-
va felfoghatatlan.

Az eldzetes tudas jelentdségét tovabbi szempontokkal gazdagitottak Ausubel (1963,
1968) kognitiv szemléletli munkai. Mindenekel6tt arra hivtak fel a figyelmet, hogy az
értelemgazdag tanulasnak, a tananyag megértésének az az alapja, hogy megfeleld kap-
csolatok épiilnek ki a meglevo és az elsajatitandé 0j tudas kozott. A fogalomtanitas, a fo-
galmak egymasra épiilése és a fogalmi fejlodés folyamata egyarant azt a tapasztalatot
tiikrozik, hogy a meglevd tudés képezi az alapjat az ujabb tanulasnak €s alapvetéen meg-
hatarozza, mi az, amit erre az alapra fel lehet épiteni. (Lasd még Korom, 1995)

Tanuldsszervezési szempontok

Az oktatas gyakorlataban az eldzetes tudas fontossagara, jelentdségére els6ként éppen
annak hidnya hivta fel a figyelmet. Ez a szokapcsolat hosszu ideig negativ asszociacidkat
keltd fogalmat jelolt az oktataselméleti irodalomban. Els6sorban azaltal keriilt az érdekld-
dés kdzéppontjaba, hogy a tanulék nem rendelkeznek a kovetkezd tananyagrész megtanu-
lasahoz sziikséges elofeltételekkel, a megfelel6 fogalmakkal, gondolkodasi muveletekkel.
Az iskolai oktatds a hagyomanyos tanulasszervezési eljarasok alkalmazasaval altalaban
nem valositja meg teljes mértékben céljait, a tanulok egy része csak toredékesen sajatitja
el a célként megjelolt tananyagot. Ez egyrészt az iskolai oktatas kozismert realitasai k6zé
tartozik, masrészt viszont az oktatas tervezése arra a feltételezésre épiil, hogy a tanuldk
mindig teljes mértékben megtanuljak, amit szamukra a kovetelmények eldirnak.

A két tény kozott fesziild ellentmondasnak az a kvetkezménye, hogy a tanuldknak az
a jelentds csoportja, amelyik téredékes tudassal fejezi be az oktatas valamely periodusat,
eleve hatrannyal indul a tanitas kovetkezd szakaszaban, hiszen nem rendelkezik azokkal
az eldzetes fogalmakkal, amelyek segitségével az 0j fogalmak bevezetésére sor kertilhet,
esetleg nem birtokolja azokat a készségeket, amelyek beépiilnének az 1j komplex kész-
ségekbe. Ha egy tanulonak példaul nem elég fejlettek az elemi szamolasi készségei, nincs
esélye arra, hogy megtanuljon szoveges feladatot megoldani. Ha valaki nem tud szazalé-
kot szamitani, csak nagy er6feszitések révén fogja megtanulni a kémiai oldatok készité-
sével, keverésével kapcsolatos szamitasokat, készségeket. Vannak alapvetd készségek,
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amelyek sokféle tanulasi helyzetben szerepet jatszanak (ilyen példaul az olvasas, szoveg-
értés) és vannak olyanok, amelyek (mint példaul a masodfoku egyenletek megoldasa) hi-
anya csak a tanulas egy specialis teriiletén akadalyozza, vagy teszi lehetévé az eldreha-
ladast. Az eldzetes tudas hidnyossagainak feltérképezését, diagnozisat logikusan koveti a
terapia. Ez azt jelenti, hogy amit a tanulé nem tud, de a tovabbhaladashoz, a késébbi tan-
anyag megértéséhez feltétleniil sziikséges, azt — akar jelentds tobblet-er6feszitéssel —, de
feltétleniil meg kell tanitani. Ezt az egyszer( alapelvet azonban a formalis oktatas kere-
tei kozott — a tanulok kozotti sokféle egyéni kiilonbség miatt — meglehetdsen nehéz a
gyakorlatba atiiltetni.

A tanuldsi képességek

Mikdzben a tanulas az emberi élet meghatarozo tevékenységévé valik, mind jelentdsebb
szerepe lesz azoknak az altalanos €s specifikus képességeknek, amelyek e tevékenységhez
sziikségesek. Igy egyre inkabb el6térbe kertil az eldzetes tudasnak egy sajatos értelmezése,
amely a tanulasra vald felkésziiltséget veszi
hangsulyosan figyelembe. A mar meglevo tu-
das egyben az 1j tudas megszerzésének esz-
kéze is. Azonban mar nem csak arrdl van szo,
hogy az Gj tudas a meglevohéz kapcsoladik,
arra épiil. Tudasunk, ismereteink, képessége-
ink jelentds része kifejezetten a tanulashoz

Lényegeben a felséoktatdasban is
felndttek képzése, bizonyos érte-
lemben szakképzése folyik,
azonban a felsooktalds fejlode-
sét mds hagyomdnyok hatdroz-

kotodik. Ezek egy része alapvetd eldfeltétele a
tanulasnak, masokat a tanulds specifikus fo-
lyamatai soran alkalmazunk.

Az értelmes tanulas alapvet6 eldfeltételei
koz¢ tartoznak példaul az olyan készségek,
mint az olvasas-szévegértés, a gondolkodas
miveleti képességei (példaul az Gsszetett al-
litdsok értelmét felfejt6 logikai miiveletek),
tovabba az olyan altalanos képességek, mint
az analogias gondolkodas (Nagy Ldszloné,

lak meg, és a szervezeli keretei,
Jjogi normdi egyardnt elktiloni-
tik a hagyomdnyos értelemben
vett felnéttoktatdstol. Igy van ez
nalunk is: kiillon térvény szabd-
lyozza a felséoktatdst és a fel-
nottoktatdst. Az elozetes tudds
elismerése azonban mindkét
rendszerben megjelenik és a fel-

sooktalds eltomegesedése, vala-
mint a szakképzés egy részenek
a felsofokra emelkedése réven a
kétfele koncepcio mindinkdbb
kozelit egymdshoz.

1996) és az induktiv gondolkodas. (Csapo,
2001, 2002)

Természetesen ez a gondolat is megjelent
mar korabbi modellekben. Példaul Carroll
(1963) modelljében is szerepel egy olyan té-
nyezd, amely alapvetéen meghatarozza,
hogy a tanulénak mennyi idére van sziiksége egy adott tanulasi feladat teljesitéséhez. A
modellben §sszefoglaléan a tananyag megértésének képességeként megnevezett valtozo
az eldzetes tudasnak azokat a komponenseit — tobbnyire az altalanos képességek ¢és a ta-
nulés sajatos képességeinek az egyiittesét — veszi figyelembe, amelyek a tananyag feldol-
gozasahoz, megértéséhez, rogzitéséhez kellenek.

A felismerés, mely szerint a ,,tanuld tarsadalomban” annak az egyénnek, aki valdban
folyamatosan tanul, mas készségekkel, attitidokkel, tanulasi képességekkel kell rendel-
keznie, mint abban a korban, amikor a ,tanulo” kifejezés egyszeriien csak az ,,iskolas
gyermek” szinonimaja volt, szamos 11j kutatasi programot inspiralt. Példaul a Finn Tudo-
manyos Akadémia egyik kiemelt kutatési programja (a ,,Learning to Learn” — megtanul-
ni tanulni) alaposan atértelmezi a tanulasi képességek fogalmat. (Hautamdki és mtsai,
2002) E program nyoman valt a ,,tanulas tanulasa” az Eurdpai Unid Bizottsaganak szak-
értdi csoportja altal kivalasztott és értelmezett nyolc kulcskompetencia egyikévé. (Euro-
pean Commission, 2005)
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A tanulds affektiv erdforrdsai és eldfeltételei

Természetesen ebben a kontextusban, a tanulas elofeltételei kozott is figyelembe kell
venniink az egyént a tovabbi tanulasra alkalmassa tevo, illetve arra késztetd affektiv té-
nyezoket, mindenekel6tt a motivacio sokféle formajat, a kivancsisagot és az érdeklddést.

Lényegében Vigotszkij zonaelméletével analdg koncepcidt dolgozott ki Csikszentmi-
hdlyi Mihdly (1997) az affektiv szférara a flow fogalménak bevezetésével. A tulsdgosan
egyszeri feladatok, amelyeket mindig meg tudunk oldani, nem jelentenek kihivast, unal-
masak, egy idd utan nem motivalnak. A tl nehéz feladatok pedig, amelyeket soha nem
tudunk megoldani, csak frusztracidt okoznak, ezért az adott tevékenység abbahagyasa-
hoz vezetnek. Oromat — a flow élmény atélését — lényegében csak az olyan tevékenysé-
gek végzése eredményez, amelyek egy meghatarozott nehézségi savba esnek. E tevé-
kenységek meghaladjak képességeink aktudlis szintjét, igy kelldé kihivast jelentenek,
ugyanakkor esélylink van arra, hogy megfeleld er6feszitéssel, tanulassal, gyakorlassal
megbirkdzhatunk veliik.

A motivacio sokféle forrasa koziil kiemelkedd szerepe van az elsajatitasi motivacio-
nak. (Jozsa, 2000, 2002) Az elsajatitasi motivacio elmélete szerint valaminek a megtanu-
lasa, elsajatitsa 6nmagaban is fenntartja a tanulasi folyamatot, ha a megismerés mindig
optimalis szinti szellemi er6feszitést igényel, s — mint Csikszentmihalyi flow koncepci-
0ja is hangstlyozza — megfeleld kihivast jelent. A metakognicié (Tarko, 1998; Csikos
2004) a sajat megismerési folyamatainkrol valo tudast jelenti, e tudas tudatos alkalmaza-
sa nagymértékben javithatja a tanulas hatékonysagat, a mindenkori tanulési feladatnak
megfeleld tanulasi technikak és moddszerek alkalmazasat. Ennél szélesebb spektrumon
mozognak, de lényegében ugyancsak a megismerési folyamatok kontrolljanak javitasat
célozzak az 6nszabalyozd tanulads koncepcidja koré szervez6do kutatasok is. (Molndr E.,
2002, 2003; Réthyné, 2002)

Korabban a tanulasi motivacidval osszefliggésben foleg a tanulas 6romszerzé funkci-
0i, a jatékossag, az érdeklddés, a kivancsisag kertiltek elétérbe. A motivalé hatasok javi-
tasa érdekében a természetes, spontan tanulds sajatossagait kivantak az oktatds soran is
megvalositani. Ezek nagyon fontos motivald tényezok, lényegében ennek fontossagat
hangsulyozza Csikszentmihalyi (1997) is. De — mint a finn kutatok ramutattak (példaul
a Learning to Learn affektiv kereteinek bemutatasa soran; Hautamdiki és mtsai, 2002) —
nem §lelik fol a tanuld tarsadalomban sziikséges motivacios tényezok teljes repertoarjat
és az eredményes tanulashoz mas affektiv eléfeltételekre is sziikség van. Az iddsebb ta-
nulok és a felndttek tanulasdban ugyanis a spontan tanulasndl tobbnyire nagyobb jelen-
tdsége van a szandékos (intencionalis), a tudatosan tervezett tanuldsnak. A tanulas fejlet-
tebb szintjein mar nem lehet csak a pillanatnyi kivancsisagra, az azonnali 6romre, érdek-
16désre hagyatkozni. Sziikség van a tudatos erdfeszitésre, a hosszabb tava elorelatasra
(stratégiai gondolkodasra) és olyan tulajdonsagokra, mint a kiizdeni tudas és a kitartas. A
tanuldknak tudniuk kell, hogy a tanulas a személyes boldogulas forrasa, ami adott eset-
ben megéri az erdfeszitést. Ehhez a lehet6 leggyakrabban meg kell tapasztalniuk, hogy a
tudés szamukra hasznos. Fontos erdforrds a tudassal kapcsolatos személyes meggy6z9o-
dés-rendszer (Dobi, 2001), a tudas értékével, hasznalhatésagaval kapcsolatos elgondola-
sok Osszessége, az arra vonatkozoé elgondolasok dsszessége, hogy hogyan alakul ki €s mi-
re j6 az egyén sajat, személyes tudasa (a személyes episztemologia).

Az elozetes tudas mint mar megvalésult cél
A zoma masik oldala: a feltételezettnél tobb tudds
Mivel a tanuldk — akar fiatalok, akar felnéttek — tudasa mind tobb iskolan kiviili for-

rasbol szarmazhat, egyre gyakrabban eléfordul, hogy mar a tanulds megkezdésekor ren-
delkeznek annak a tudasnak egy részével, amelyet egy tanitasi folyamat célul tiz ki. Az
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elozetes (mar meglevo) tudas és az elsajatitando (célként megjelslt) tudas kozott jelentds
atfedések lehetnek. Ezért mind hatarozottabban jelenik meg az igény, hogy a formalis
képzés soran — iskoldban, illetve szervezett felnottoktatas keretében — ne kényszertiljenek
a tanulok olyasminek a tanulasara, amit mar eleve tudnak. Ebben az esetben Vigotszkij
zonaelméletének, illetve Csikszentmihalyi flow koncepcidjdnak a masik oldalarol van
sz0. A tanuld idejét feleslegesen vessziik igénybe, untatjuk, demotivaljuk, ha a szaméara
optimalis sav alatti szellemi kihivast jelentd tevékenységre késztetjiik.

A kérdést az informacidforrasok megsokszorozddasan tal szamos 11 tarsadalmi-gazda-
sagi fejlemény is mind iddszerlibbé teszi. Mivel az iskolai tanterveket j6 esetben az atla-
gos mennyiségli elozetes tudassal rendelkez6 tanuldkra méretezik, a tanuldk kozotti kii-
l6nbségekbdl kovetkezden mindig lesznek olyanok, akik az elsajatitand6 tudas egy rész¢-
nek mar birtokaban vannak. Ahogy a tarsadalmi kiilonbségek novekednek, a probléma
megoldasa egyre megkeriilhetetlenebbé valik.

Szinte mindegyik iskolafokozatban talalunk olyan tanuldkat, akik valamelyik iskolai
tantargy kovetelményeinek jelentds részét teljesitik, miel6tt azt elkezdték volna tanulni.
Példaul az altalanos iskola els6 osztalyat mind tobb tanuld kezdi meg ugy, hogy tud olvas-
ni, szamolni, s mar az év elején teljesiti nagyjabdl az elsé osztaly végére elérendd kove-
telményeket. Sokan az informatika tantargy kimeneti kovetelményeit messze meghaladé
gyakorlati szamitogépes tapasztalattal rendelkeznek, még miel6tt ilyen targyat tanultak
volna. Mind tobb gyerek tolt a sziilok kiilfoldi munkavégzésének kdszonhetden bizonyos
id6t olyan iskolaban, ahol az oktatas nyelve nem az anyanyelve. Az anyanyelvi kornye-
zetbe visszatérve olyan idegen nyelvi beszédkészséggel rendelkezhetnek, amelyet az isko-
la nem is tizhet ki redlisan elérendd célként. A versenyszeriien sportold gyerekek maga-
san tulteljesitik az iskolai testnevelés altal kitizott célokat. A szakkordkre, tanulmanyi ver-
senyekre jard tanulok pusztan ,,sportbdl” elére tanulnak €s mire az altaluk korabban elsa-
jatitott tananyag az iskolaban sorra keriil, az mar szamukra nem nyjthat ujat.

Az ilyen kivételes helyzetek kezelésére egyes iskolarendszerek kialakitottak a maguk
megoldasait. Az oralatogatas aloli felmentés, a rendkiviili vizsga, az angolszasz orsza-
gokban elterjedt évugras enyhitette a fesziiltségeket, de ezek a megoldasok valoban csak
a kivételes esetekre alkalmazhatok. Miutan azonban mindaz, ami korabban kivétel volt,
o szaballya valik, a formalis oktatas rendszerszerii miikodésébe egyre inkabb beépiilnek
az el6zetes tudas elismerésének mechanizmusai. Az amerikai k6zépiskolakban példaul a
tanulok altalaban olyan rendszerben tanuljak az egyes tantargyakat, mint az eurdpai
egyetemeken. Félévente hét-nyolc tantargyat valasztanak, tobbnyire mindenféle kotott-
ség nélkil, érdeklddésiiknek, eldzetes tudasuknak megfeleléen. Magyarorszagon a
nyelvvizsga-bizonyitvany mar az érettségi reformja elott is felmentést adott a nyelvorak
latogatasa aldl és kivalthatta az érettségi vizsgat. Az érettségi Uj rendszerében minden
targybol lehet6ség van az elérehozott vizsgakra és aki igy bizonyitja, hogy mar elérte a
kitliz6tt tudasszintet, annak nem kell az adott targyat tanulnia.

Az eldzetes tudds felmérése és elismerése a felndttoktatdsban

Az eldzetes tudés elismerésének igénye — tarsadalmi-torténeti okokbdl kdvetkezéen — a
felnéttek szakképzésében valt leginkabb idészeriivé. Lényegében a felsGoktatasban is felndt-
tek képzése, bizonyos értelemben szakképzése folyik, azonban a felsGoktatas fejlodését mas
hagyomanyok hataroztak meg €s a szervezeti keretei, jogi normai egyarant elkiilonitik a ha-
gyomanyos értelemben vett felnttoktatastol. igy van ez nalunk is: kiilon torvény szabalyoz-
za a fels6oktatast €s a felnéttoktatast. Az eldzetes tudas elismerése azonban mindkét rend-
szerben megjelenik €s a felsdoktatas eltomegesedése, valamint a szakképzés egy részének a
fels6fokra emelkedése révén a kétféle koncepcié mindinkabb kozelit egymashoz.

A felsooktatasba, legalabbis a teljes idejii nappali képzésbe a hallgatok tobbsége a
megel6z6 iskolai tanulmanyok folytatasaként egyenes tton jut be, tobbnyire a korabban
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tanultak alapjan letett felvételi vizsgakon keresztiil. A felsdoktatas keretében azutan in-
tenziv, specialis szakmai képzés folyik. A képzés soran kozvetitett tudassal a spontan ta-
nulés, a hétkdznapi tapasztalatszerzés — egészen a legutobbi idokig — nem versenyezhe-
tett. Ha a hallgatdk rendelkeztek érvényes, beszamithatd tudassal, arra csak egy masik,
hasonlé képzést folytatd intézményben tehettek szert. Az ilyen — mas felsdoktatasi intéz-
ményben szerzett — tudas elismerésének a rendszere viszonylag koran megjelent. Els6-
ként tomegesen az amerikai felsGoktatasban terjedt el: a tudas altalanosan egységes
LHkonvertibilis valutajava” a kredit valt. A felsdoktatasi intézmények a kiilonbozo kredit-
transzfer eljarasok révén ismerték el kolcsondsen a hallgatok masutt megszerzett kredit-
jeit. A rendszer gyorsan elterjedt az angolszasz orszagokban, Nagy Britannidban pedig az
egész felsGoktatasban altalanos normék szerint miikddik a Creditek Gyjtésének és At-
vitelének Rendszere (Credit Accumulation and Transfer of System — CATS). A fels6ok-
tatasban tehat el6szor a formalis tanulas keretében megszerzett eldzetes tudas elismeré-
sének rendszere alakult ki.

Kissé kiilonbozott ettdl az a folyamat, ahogy az elézetes tudas elismeréséig a felndttok-
tatas (szakképzeés) eljutott. A felnéttképzés kezdetben amolyan ,,masodik esély”-ként mii-
kodott. Akik fiatal korukban nem szereztek képzettséget, azok azt felndttkorban potolhat-
tak. Addigra azonban gyakran mar a munka-

Az elbzetes tudds tartalmdt te-
hdt nem a képzési program elsd
vagy bemeneti szakaszdt ele-
mezve azonosithatjuk. Ebben az
esetben nem azt vizsgdljuk, ren-

juk soran elsajatitottak valamely szakma
mesterfogasait. Példaul segédmunkasként
mind bonyolultabb feladatokat végezve ko-
moly gyakorlatot szereztek valamely szakma
gyakorldsaban, csak éppen a képzettséget bi-
zonyitdé papirral nem rendelkeztek. Az igy

delkezik-e a tanulo a képzés
megkezdéséhez sziikséges elofel-
tételekkel, hanem azt, hogy mit
tud abbol, aminek a tuddsdt a
képzés vegen elvdarunk tole. Iit
tehdt a képzés kimeneti kovetel-
ményeit kell szamitdsba
venntink.

megszerzett készségeket, képességeket azu-
tan a képzes soran mar nem kellett megtanul-
niuk, azaz az eldzetes tapasztalatok birtoka-
ban gyorsabban juthattak a képzettséget iga-
zol6 bizonyitvanyhoz, oklevélhez.

A raciondlis tanulasszervezés alapelvein
tal ktilonb6z6 tarsadalmi, gazdasagi, politi-
kai és ideoldgiai tényezok is szerepet jatsza-
nak az eldzetes tudas elismerését biztositd
rendszerek kialakitasaban, fenntartasaban. Ennek megfeleléen az eldzetes tudas elisme-
rése nem is egyetlen egységes folyamatnak a megnevezése, hanem inkabb tébb, kisebb-
nagyobb mértékben hasonlo oktatasi, pedagdgiai értékelési tevékenység gylijténeve. Az
alabbiakban néhany ilyen el6zetes tudas-elismerés koncepciot tekintiink at. (lasd még
Mihdly, 2000)

Ebben a kontextusban az ,,el6zetes tudas” szodsszetételben az ,,elézetes” tartalma a
képzés céljainak mar elézetes elsajatitdsara, megtanuldsara utal. Az eldzetes tudas tartal-
mat tehat nem a képzési program els6 vagy bemeneti szakaszat elemezve azonosithatjuk.
Ebben az esetben nem azt vizsgaljuk, rendelkezik-e a tanulé a képzés megkezdéséhez
sziikséges el6feltételekkel, hanem azt, hogy mit tud abbdl, amit a képzés végén elvarunk
tole. Itt tehat a képzés kimeneti kdvetelményeit kell szdmitasba venniink. Az eldzetes tu-
dasnak ezt az értelmét a megfeleld angol kifejezésekben nem is a tudas, hanem a tanulés
sz0 jelzi. Az eldzetes tudas kifejezés az angolban (prior knowledge, ritkabban prelimi-
nary knowledge) inkabb ez el6z6 részben elemzett eléfeltétel értelemben hasznélatos. A
megvalosult célként beszamithat6 tudast a prior learning, azaz eldzetes tanulas jeloli. A
magyar szakirodalomban azonban az ,,el6zetes tudas” kifejezés terjedt el. Ezért ebben a
részben, amikor az ,,el6zetes tudas” kifejezést hasznaljuk, azt a prior learning értelmében
tessziik.
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Az elbzetes tudassal, felmérésével és beszamitasaval kapcsolatban tobb kiilonbozo, egy-
mastol kisebb nagyobb mértékben eltérd koncepcio terjedt el. Ezek némelyike a vilag egy-
csak egymas szinonimai, maskor markansan kiilonb6z6 koncepciot jelolnek.

Az eldzetes tudas forrasat tekintve szarmazhat a formalis (formal) tanulasbdl és a ta-
pasztalati (experiential) tanulasbdl. A két kifejezés egymas ellentétének tekinthetd és
markansan kilonb6z6 elismerési eljarasokat feltételez. Az elobbi inkabb a felsdoktatas-
hoz, az ut6bbi inkabb a felndttoktatashoz, szakképzéshez kothetd.

Az elfogadasra, beszamitasra hasznalatos az elismerés (recognition) és az akkreditacid
(accreditation) egyarant. Bar az akkreditacio kifejezés a felsGoktatasban elterjedt eljaras,
a két kifejezés jelentése kozott ebben a kontextusban nincs 1ényeges kiilonbség.

A felmérésre az assessment kifejezést terjedt el, ami altalanosabb, mint a mérés €s
konkrétabb, mint az értékelés. A formalis el6zetes tanuldssal kapcsolatban altalaban
nincs sziikség a felmérésre, hiszen azt valamilyen dokumentum igazolja, igy altalaban a
tapasztalati tanulas révén megszerzett tudas elismeréséhez kapcsolddik.

Az itt attekintett kifejezésekbdl az egyes koncepcidk vagy konkrét eljarasok megneve-
zésére valtozatos szokapcsolatok alakultak ki. Ezek roviditései markanévszeriien azono-
sitjak a megfeleld rendszereket. A kovetkezOkben attekintjilk a legelterjedtebbeket.
(Evans, 2001)

APL — Accreditation of Prior Learning: Az eldzetes tanulas akkreditacidja (elismerése).

APEL — Accreditation of Prior Experiential Learning: Az eldzetes tapasztalati tanulas
akkreditacidja (elismerése).

A két eljaras kozott nincs 1ényegi, tartalmi kiilonbség. Bar az utébbiban hangsulyosan
megjelenik a ,,tapasztalati” jelz6, ennek inkabb csak politikai- és nem oktataselméleti oka
van. A gyakorlatban 1ényegében mindegy, hogy az el6zetes tudas honnan szarmazik.
Ezek a koncepciok féleg Nagy Britanniaban népszeriiek.

APFL — Accreditation of Prior Formal Learning: Az eldzetes formalis tanulas akkre-
ditacioja (elismerése).

Az APEL logikai parjaként jelent meg €s elsdsorban a brit felsboktatasban terjedt el.
Lényegében a mas felsdoktatasi intézményekben vagy mas szakokon/képzési progra-
mokban megszerzett tudas elismerését jeloli.

PLA — Prior Learning Assessment: Az eldzetes tanulas felmérése.

PLAR — Prior Learning Assessment and Recognition: Az el6zetes tanulas felmérése €s
elismerése.

A kifejezések és a mogottiik allé koncepciok elsésorban Eszak-Amerikaban terjedtek
el. Az eldzetes tudas mérési és elismerési normainak egységesitésére kiilonbdzo szerve-
zetek és szovetségek jottek l1étre. Az egyik legjelentsebb ilyen szervezet a Canadian
Association of Prior Learning Assessment.

RPL — Recognition of Prior Learning: Az eldzetes tanulds elismerése.

Foleg Ausztraliaban hasznaljak a kifejezést a mind a felsdoktatasban, mind a felnétt-
képzésben elterjedt gyakorlat megnevezésére. )

Az eldzetes tudast is elismerd képzési programok tiulnyomo tobbsége az Egyesiilt Al-
lamokban jott létre. Ezek szinvonala, mint az amerikai oktatas barmely teriiletének és fo-
kozatanak mindsége, rendkiviil valtozatos. Mivel azonban az angolszasz orszagokban
mind a tanitas technologiajanak, mind pedig a tudas mérésének kifejlett kultaraja van,
ezekben a programokban a tudés értékelésének nagyon sokféle eszkozét hasznaljak.

Az Eurépai Unid kiilonboz szervezetei és bizottsagai az élethosszig tartd tanulassal,
a felndttképzéssel, az informalis és a nem-formalis tanuldssal kapcsolatban szamos ajan-
last dolgoztak ki. (Ezek tobbsége magyarul is hozzaférhetd, lasd: Sz. Téth, 2004)

Az Eurdpai Unid egyik munkacsoportjanak ajanlasdban az informalis és nem-formalis
tanulas validalasaként jelenik meg az el6zetes tudas problémaja (Validation of informal
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— non formal learning, lasd: Implementation..., 2003). A dokumentum szerint a validalas
(érvényesités) az a folyamat, amelynek soran az olyan készségek és kompetenciak széles
skalajanak felmérésére €s elismerésére keriil sor, amelyeket az emberek az életiik soran
kulonb6z6 kontextusokban sajatitottak el, példaul az oktatas, a munka és a szabadido te-
vékenységek keretében.

Az eldzetes tudds felmérésének feladatai a magyarorszagi felnéttoktatdsban

Egy adaptiv felndttképzési rendszer kiépitésének kereteit a jogszabalyok altal terem-
tett feltételek mellett meghatarozzak a felnéttképzés kialakult intézményi, szervezeti
keretei, az altalanos tarsadalmi elvarasok és a képzes iranti igények is. A konkrét meg-
oldasokat tekintve figyelembe kell venni a technikai, informacid-technoldgiai hattér
fejlettségét, lehetdségeit is. Sziikség van ezen tul még a nemzetkozi feltételek figye-
lembe vételére is.

Magyarorszag alapvetden két forrasbdl szamithat nemzetkozi timogatasra. Egyrészt
az OECD tagjaként részesiilhet az e szervezet altal készitetett elemzések, vizsgalatok,
ajanlasok eredményeinek hasznositasabdl. Ez els6sorban a tudas-hattér bovitése, a
hosszutavu fejlesztési stratégiak kialakitdsa tekintetében lehet hasznos. Masrészt mint az
Eurdpai Unié tagja meg kell felelnie az unios jogi normaknak és ajanlasoknak. Ezeket 1é-
nyegében a magyar jogi keretek kialakitasa mar érvényesiti. Harmadrészben pedig része-
stilhet az eurdpai tamogatasi rendszerek elonyeibdl, kiillondsképpen, ha fejlesztései Gssz-
hangban vannak az unids timogatasi prioritasokkal. Tekintetbe véve az unids fejlemé-
nyeket, az eldzetes tudas mérése €s elismerése mindenképpen 6sszhangban van az unios
iranyelvekkel és az egyes tagorszdgokban végbemend fejleményekkel.

Magyarorszagon a felndttképzés jogi kereteit a felndttképzési torvény hatdrozza meg.
(Felnéttképzési Torvény, 2001) A torvény tobbek kozott rendelkezik a képzohelyek és a
képzési programok akkreditaciojanak szabalyair6l. Az eldzetes tudas elismerését a tor-
vény 17. paragrafusa irja eld a kovetkezoképpen:

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

(2) A képzésre jelentkezo feln6tt kérheti tudasszintjének eldzetes felmérését, amelyet
a feln6ttképzést folytatd intézmény koteles értékelni és figyelembe venni.”

A torvény tehat a képzésre jelentkezd személy részére lehetoségként kinalja fel, a kép-
z6hely szamara viszont kotelezettségként irja el az elézetes tudas beszamitasat. A tor-
vény e helytitt nem specifikalja, mit jelent az a ,,felmérés”, amelyet a jelentkez6 kérhet
¢és mit jelent az ,,értékelés” és a ,,figyelembe vétel”, amelyre a térvény a képzést folyta-
té intézményt kotelezi. A szakmai szempontokat, a térvény szellemét és a képzendo sze-
mély érdekeit figyelembe vevo értelmezés azonban az lehet, hogy a képzo hely a felmé-
rés és értékelés alapjan ismerje el a képzésre jelentkezd személy mindazon tudasat,
amely a képzés céljai kozott szerepel és értelemszeriien ne kotelezze az e tudashoz veze-
t6 tanulasi folyamatra.

A torvény szovege ebben a tekintetben tovabb megy a képzettek érdekeinek képvise-
letében, mint amit az el6zetes tudas elismerésére kialakitott rendszerek alapelveinek egy-
szer( atvétele jelentene. Az (1) bekezdésben ugyanis az is szerepel, hogy a felnottek ké-
pességeihez is igazodnia kell a képzésnek. Ez 1ényegében a Vigotszkij altal megfogalma-
zott zéna-elv térvénybe iktatasa, ami rendkiviil progressziv 1épés.

A felséoktatasi torvény ebben a tekintetben megel6zte a kdzoktatasi térvényt, abban
ugyanis nem szerepel ilyen explicit moédod az a jogos elvaras, hogy a tanitas alkalmaz-
kodjon a tanulok el6zetes tudasdhoz és képességeihez, bar a kozoktatasban nem kevésbé
lenne sziikséges ennek az elvnek az érvényesitése. A tapasztalat szerint ugyanis az isko-
lai kudarc egyik legfobb oka az, hogy sem a tanitas, sem a tananyag, sem a tankonyvek,
sem a taneszkdzok nem kovetik mindig ezt az alapelvet.
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A torvény altal eloirt kotelezettségeknek megfeleléen a magyarorszagi képzésben is
megjelentek ez eldzetes tudas mérésének és elismerésének elemei. Példaul a Székesfe-
hérvari Regionalis Képzd Kozpont Elézetes Tudas Felmérése és Elismerése (ETFE) ci-
men hirdette meg e lehetdséget. A Pécsi Regionalis képzd kézpont az Elozetes Tudas Fel-
mérése €s Beszdmitasa nevet adta a rendszerének. A roviditésként megadott PLAR Kkife-
jezés arra utal, hogy a képzés szemlélete az észak-amerikai modellekhez all kozelebb. E
feln6ttképzesi intézmények elismerik az elézetes tudast, barmilyen forrasbol (élettapasz-
talat, munkavégzes, formalis és nem formalis képzés, tréning) szarmazik. A programok
segitséget nyUjtanak a meglevd tudas azonositasahoz is.

Az elozetes tudds értelmezésének tartalmi problémdai

Az eldzetes tudas mérésének egyszerli alapelvei ellenére az altaldnos megoldashoz
szamos bonyolult kérdést kell megvalaszolni. Ezek koziil harmat érdemes kiemelni: a tu-
das definialasanak nehézségeit, a képzettségek részeinek, 6nalldban meghatarozhato és ér-
tékelhetd egységeinek azonositasat és mérését, tovabba a tudas transzferét, atvitelét, 0j
helyzetekben val6 alkalmazhatosagat.

Ahhoz, hogy a kimenet feldli szabalyozast megoldhassuk, pontosan definidlni kell a
képzettséget a megfeleld kimeneti kategéridkban. Ennek megfelel6en kell meghatarozni
a célokat, kovetelményeket. Az ilyen iranyu torekvéseket jelzik a ,,kompetenciakézpon-
ta képzés”, ,.teljesitményorientalt oktatas” jellegii kifejezések. A tudas kiilonbozé kate-
goériainak leirasa, megadasa, operacionalizalasa azonban sokkal bonyolultabb feladat,
mint bizonyos 6raszam vagy elsajatitandé tananyagmennyiség eldirasa. Kiilonosképpen
bonyolult a miikodoképes, hasznosithatd, a szervezetekben, munkahelyeken, tarsas kor-
nyezetben mukdodtethetd tudas leirdsa és mérése. Ennek eszkozeit azonban gyors iitem-
ben boviti az oktataselméleti kutatas, a kognitiv tudomany és a tudasmenedzsment elmé-
lete és gyakorlata. (Lasd Bahra, 2001; OECD, 2000, 2001)

Nem minden esetben egyszerii a képzettség egyes részeinek azonositasa és értékelése.
Minden konkrét képzettségben, szakértelemben, kompetencidban szerepet jatszanak
ugyanis a tudas kiilonboz6 komponensei, az ismeret- és a képesség-jellegli 6sszetevok,
tovabba az altalanos és a specialis készségek is. A szakmai tudas, a képzettség, egy adott
teriileten vald eredményes munkavégzés azonban rendszerré szervezddott egységes tu-
dast tételez fel. Ennek elemei, az egyes komponensek megléte még nem jelent garanciat
az egységes tudasrendszerek mikodoképességére.

Végiil nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a tudas-transzfer problémajat. Ritkan talalko-
zunk két pontosan ugyanolyan helyzettel. Amit valahol megtanulunk, azt mindig egy ki-
csit mas helyzetben kell alkalmaznunk. Tobbnyire azonban inkédbb egészen mas helyze-
tekben, ismeretlen feltételek kozott kell tudasunkat mozgdsitani. Lényegében ez a transz-
fer: a tudas alkalmazasa 0j helyzetekben. A tanarok gyakran magatdl értetddonek tekintik,
hogy a gyerekek a kémiaoran tudjak alkalmazni azt, amit a matematika 6rakon tanultak,
pedig ez nem minden esetben ilyen egyszerii. Az iskolan kiviil, életszer(i szituacidkban pe-
dig alig tudjak tudomanyos tuddsukat hasznositani. (B. Németh 1988, 2000) A tudas alkal-
mazhatosaga, transzferalhatésdga nem automatikus, azt is tanulni kell. Lényegében a
komplex problémamegoldas is tudas alkalmazasa Gj helyzetekben. (Molndr Gy., 2001a,
2001b, 2004a, 2004b) Ez utobbi mint a 2003-as PISA felmérések egyik 0j teriilete is a fi-
gyelem kozéppontjaba keriilt. (OECD, 2004) Amint az eredmények megmutattak, a tudas
életszerli helyzetekben valo alkalmazasanak nem elegendd el6feltétele az iskoldban mas
kontextusban elsajatitott reproduktiv tudas. Az eldzetes tudas mérésével és elismerésével
kapcsolatban tehat mindig fel kell vetni a kérdést, hogy a mérés kontextusa megfelel-e an-
nak a kontextusnak, amelyben a tudas tényleges alkalmazasara majd sor keriil.

Mind a nemzetk6zi gyakorlat, mind pedig a hazai helyzet a folyamatos atalakulas al-
lapotaban van, a sokféle, nehezen kiszamithat6 valtozassorozat kozott van egy, amelyik-
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nek a hatasa varhatéan minden egyebet feliilmul, ez pedig a digitalis kultira, az 0 infor-
macids kommunikacids technologiak térnyerése. Ebben a tekintetben — figyelembe véve
a lehetdségeket, a digitalis és mobil technolégidk tavlatait — mindenképpen még csak az
elsé 1épéseknél tartunk. Mindez tovabb fogja boviteni a nem formalis keretek kozott
megszerzett tudast jelent6ségét és igy folyamatosan formdlja az elézetes tudas elismeré-
sének szerepét is. Ehhez a valtozassorozathoz alland6an hozz4 kell igazitani a felndttkép-
z¢és mindenkori modszereit.

Az elozetes tudas felmérésére épiild oktatasi modellek

Amint azt a feln6ttoktatasi torvény korabban idézett szovege pontosan megfogalmaz-
za, az oktatast hozza kell(ene) igazitani a tanitott személy eldzetes tudasahoz és képessé-
geihez. A gyakorlatban azonban nem igy van és ez sokféle atfogd kutatasi-fejlesztési
iranyt, reformtorekvést inspiralt. Néhany olyan atfogé alapelv, amely mar mintegy fél év-
szazados torténetre tekinthet vissza, ma ismét aktualissa valik. Az 0j igényeket és az id6-
kozben a technoldgiai fejlodés altal megteremtett 0 lehetdségeket figyelembe véve sza-
mos koncepcid uj életre kel. Olyan atfogé fejlédési folyamatokban alkalmazzak ezeket,
mint a jelenlegi ,,No Child Left Behind” (egyetlen tanulét sem hagyunk hatra) néven is-
mertté valt amerikai oktatasi torvény, amely megkoveteli, hogy minden tanulé mutasson
évenként a téle elvarhaté mértékii haladast. A kovetkezokben ezekbdl, a mara mar klasz-
szikussa valt modellekbdl mutatunk be néhany olyat, amely a mai feltételek mellett is ha-
tékony tanulas-iranyitasi rendszerként miikodhet.

Az 1960-as évektdl kezdddden szervezddtek kiilonbdzod rendszerekbe azok az elgondo-
lasok, amelyek a tanuldk kozotti kiillonbségeket kivantak figyelembe venni és az oktatast
az egyéni igényekhez és lehet6ségekhez kivantak igazitani. Az 1970-es években mar t6bb
ilyen atfogo iranyzat is meger6sodott. Ezek kozil némelyek, mint példaul a differenciacio
és az individualizacié megmaradtak atfogé alapelveknek, mig masok hatarozott profili ku-
tatasi-fejlesztési programokka, oktatdsi stratégidkka, tanitasi modellekké szervezddtek.
Ezek koz¢ tartozik az oktatas perszonalizalasa, amely amellett, hogy az oktatas személyre
sz0lova tételének altalanos alapelveivel foglalkozo torekvések atfogd megnevezése, konk-
rét rendszerek kidolgozasanak alapjaul is szolgalt. Ilyen példaul az elsésorban a felsdokta-
tasban tért hoditd perszonalizalt oktatasi rendszer (Personalized System of Instruction,
PSI), amely a ,,haladj a sajat tempodban” alapelvre épiil. (Sherman, 1974; Csapo, 1983)

A megtanitas stratégidja

Sokkal nagyobb figyelmet keltett és szélesebb korben terjedt el a megtanitas stratégi-
aja. Ez utdbbi, a vilagszerte ,,mastery learning”-ként (ML) ismertté valt modell mind a
mai napig nagy hatast gyakorol az oktatas elméletére és a gyakorlati technologiak kidol-
gozasara. A siker titka az, hogy John. B. Carroll (1963) elméleti modellje egyetlen vila-
gos alapelvre, a tanulasi id6 optimalizalasara helyezi a hangstlyt. Ebbdl az alapelvbdl ki-
indulva a feltételektdl fliggben kiilonbdzd konkrét modelleket lehet kialakitani. Az alap-
elvet Benjamin Bloom (1968, 1971) alkalmazta az osztalykeretben torténd oktatasra, is-
mét olyan altalanos elgondolasokra épitve, amelyek lehetové teszik a sokféle konkrét
valtozat kidolgozasat. Mar Carroll elméleti modelljében is kdzponti szerepet kap az eld-
zetes tudas, a gyakorlati stratégiakba pedig beépiil az eldzetes tudas mérése.

A mastery learning stratégidit szinte a vildg minden orszagaban kiprobaltak. Bar a mdd-
szer Eszak-Amerikabol indult, leginkabb az 4zsiai orszagokban terjedt el. Elsésorban két
fo terlileten bizonyult sikeresnek: olyan helyeken gyokeresedett meg, ahol feltétleniil
sziikség van a magas szinti elsajatitasra, illetve ahol valamilyen beavatkozasra azért volt
sziikség, mert a modszer alkalmazasa nélkiil elfogadhatatlanul gyengék voltak az eredmé-
nyek. A modszer alkalmazasa (tesztek készitése, tanari munkaidd) természetes tobbletra-
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forditast igényel, ami altalaban nem haladja meg a képzési koltségek néhany (1-3) szaza-
1€kat, viszont kdvetkezetes alkalmazasaval tobb tiz szazalékos hatékonysagjavulast is el
lehet érni. (Lasd: 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 modszer alkalmazasa altalaban akkor eredményes, ha a tanulok kellden motivaltak
a tanulasra. Amennyiben a kudarcok alapveté oka a motivalatlansag, akkor a megtanitd
stratégiaktol is csak a motivacios problémakat kezeld kiegészité mddszerek alkalmaza-
satol varhatunk eredményeket. Ugyanakkor maganak a megtanitds modszerének is van
motivald hatasa: az eldzetes ismeretek potlasaval olyan helyzetbe hozza a tanuldkat,
hogy nagyobb eséllyel birkdzzanak meg az 0j anyaggal. Mérsékli a kudarcot, megmutat-
ja, hogy a tanulo6 képes a tananyagot elsajatitani.

Magyarorszagon az altalanos €s a kdzépiskolaban is sor keriilt a megtanitas stratégia-
inak kiprobalasra. A kisérletek igazoltak, hogy a megtanito stratégiakat be lehet épiteni a
magyarorszagi oktatasi rendszerbe is €s a hatékonysaguk nem marad el a kiilf6ldi tapasz-
talatoktol. (Nagy, 1981, 1984)

A legatfogobb magyarorszagi kisérleti- A tanulok bizonyos mértékig
fejleszté munka a felsdoktatas terén zajlott szabadon vdlasztjdk meg az
le. A mezbdgazdasagi felsGoktatasi intézmé- egyes tananyagrészek elsajdtitd-
nyek alapozd tantargyaiban hat éven keresz- sdt, feltéve, hogy betartjdk az
tul folyt egy kisérlet és sor keriil a PrOgram ooy isra épiilés kovetelmeényeit.
soran t:elvett adatok részletes el'emzeﬁere is. A ORI természeténél fogva mdr
(Csapo, 1982, 1987, 1988) A fejleszté mun- ..

K o ... dtvezet arra a teriiletre, amelyen
a annak a problémanak a megoldasara ira- ~ _ L
az elozetes tuddsnak pozitiv sze-

nyult, hogy az egyetemi és fdiskolai hallga- -
t6k azért nem tudnak alapozo szaktargyaik-  7€P€ 1S lehet. Ebben az esetben

ban eredményesen haladni, mert nem ren- mdr nem csupdn a sziikseges
delkeznek a matematika, kémia, fizika, bio- el0zetes tudds hidnydnak azono-
l6gia terén azzal az elézetes tudéssal, ame-  Sitdsdrol és potldsdrol van szo,
lyet a felséfoku képzés a megeldz6 kozépis-  hanem a hidny és a t6bblet egy-
kolai tanulmanyok alapjan feltételez. A ardant kezelhetd a modellben.
program keretében tobb kotetnyi teszt ké-
sziilt el, ezek mintegy fele az el6zetes tudas felmérésére iranyult. Az eredmények érté-
kelésének alapjaul mintegy 20 000 egyedi tesztmegoldas adata szolgalt. Az eredmények
Osszhangban voltak a szakirodalomban kdzolt adatokkal. Azokban az alapozé targyak-
ban, amelyekben a mddszer alkalmazasara sor kertilt, a tobbszordsére sikertilt emelni a
hallgatok tudasat a korabbi szinthez képest. A képzes egészét tekintve a becslések sze-
rint mintegy tiz szazalékos novekedést sikeriil elérni, mikozben a kisérleti anyagok,
tesztek kidolgozasaval a képzés koltségei alig néhany szazalékkal ndttek meg. Az elké-
sziilt anyagok hosszabb tavi alkalmazasaval a koltség-hatékonysag tovabb javult.

A kisérlet az adaptiv feln6ttképzés szempontjabdl azért lehet relevans, mert itt is fiatal
felnbttek eldzetes tudasanak tomeges felmérésére kertil sor, bar ellenkezd eldjellel, mint
amire az adaptiv felndttképzésben sziikség van.

A kritériumorientalt tanitas

Egy masik, szintén nagy hatasa elmélet a Mager nevével 6sszekapcsoldodo kritérium-
orientalt oktatas (Criterion Referenced Instruction, CRI). (Mager, 1975, 1988; Mager és
Pipe, 1984) Lényegében a CRI is a mastery learning alapelveit alkalmazza, de nem csu-
pan az osztalykeretben torténé iskolai oktatasra, hanem mindenféle képzésre altalaban.
Az eldre kitizott tanulasi célok eléréséhez vezeté modszerek egyiittese az ML egyfajta
kiterjesztése. Alapelvei és gyakorlati megoldasai kiillonosképpen alkalmasak a szakkép-
zés és a felnottképzés sajatos igényeinek megfeleld képzési programok kialakitasara.

13




Csap6 Ben6: A formalis és nem-formalis tanulds soran szerzett tudas integralasa

A programok kidolgozasa soran az oktatas céljait egy munkakor vagy szakma altal
megkdvetelt teljesitményekbdl vezetik le, ennek megfelelden hatarozzak meg azt a tu-
dast, azokat a készségeket és képességeket, amelyek megtanulasat a tanuloktol elvarjak.
Az eldzetes tudas figyelembe vétele itt is kozponti szerepet kap, azonban itt mar a hia-
nyossagok pdétlasaval azonos stlyt a meglevd tudas masik funkcidja: a tanuldk csak azt
tanuljak, amit még nem tudnak az elére rogzitett szinten. Szdmos visszacsatolasi mecha-
nizmus segiti a képzés résztvevoit abban, hogy pontosan tudjak, hol tartanak és mi az,
amit még el kell sajatitaniuk. A tapasztalat szerint nehezebb tananyagrészek elsajatitasa-
hoz az igényeknek megfelelden tobb segitséget kapnak. A tanuldk bizonyos mértékig
szabadon valasztjak meg az egyes tananyagrészek elsajatitasat, feltéve, hogy betartjak az
egymasra €piilés kovetelményeit. A CRI természeténél fogva mar atvezet arra a teriilet-
re, amikor az eldzetes tudasnak pozitiv szerepe is lehet. Ebben az esetben mar nem csu-
pan a sziikséges eldzetes tudas hianyanak azonositasardl és pdtlasardl van szo, hanem a
hiany és a tébblet egyarant kezelheté a modellben.

Hatékonysagdiagnosztika

Az eldzetes tudas feltérképezésének legkidolgozottabb modellje a hatékonysagdiag-
nosztikai rendszer. Ez a program a diagnosztikus pedagogiai értékelés elméleti alapjait
felhasznalva a diagnosztizalas mddszereit és eszkozeit fejleszti tovabb. (Viddakovich,
1990) A diagndzis a pedagdgiai értékelés tobb fazisbol allo folyamatanak utolsé szaka-
sza, a kiilonb6z6 forrasokbdl szarmazd informaciok dsszevetésén, elemzésén alapszik.
Célja a kovetkezd tanitasi periodus konkrét tennivaldéinak megalapozasa, annak megmu-
tatasa, hogyan lehet a feltart hidnyossagokat kikiiszobolni. A diagnosztikus pedagogiai
értékelés kész, kidolgozott modszerekkel rendelkezik tartalom-, struktara- és hibaorien-
talt tesztek készitésére, diagnosztikus tesztsorozatok, tesztrendszerek standardizalasara.
A Magyarorszagon végzett kisérletek megmutattak, hogyan lehet ezeket az eszkdzoket
egységes rendszerbe szervezni és a mi iskoldink hagyomanyaival, tanitasi gyakorlataval
Osszhangban eredményesen alkalmazni. A diagnosztikus pedagdgiai értékelés nem csu-
pan az ismeretek és a készségek tanitdsdnak kozvetlen eredményessége tekintetében tud
hatékony visszajelzést adni a pedagdgusok szamara, hanem a gondolkodas bonyolultabb
Osszetevoi esetében is. Jelzi, hogy az egyes tanuldk hol tartanak egy adott képesség —
esetleg tobb évig tartd — fejlodésében, de megmutatja azt is, hogyan allnak az 6ket koz-
vetlentil korlilvevd tarsaikhoz vagy egy tagabb régidban felvett adatok alapjan készitett
normékhoz viszonyitva. Ezt a technologiat az adaptiv felndttképzési rendszerek kidolgo-
zé4sa soran is lehet alkalmazni. Alkalmazhaté eredeti formajaban, azaz a hidnyossagok
felderitésére és potlasara, de a technologia elemeit transzformalni lehet az elismerhetd
elozetes tudas részletes feltérképezésére is.
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A tanulmdny eredeti valtozata ,Az eldzetesen meg-
szerzett tudds mérése és elismerése’ elnevezésii NFI
program keretében késziilt. Egyes részei elhangzottak az
1. Magyar Nemzeti és Nemzetkozi Lifelong Learning
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