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Magyar nyelvű tanulm|nyok 

Feketéné Dr. Szakos Éva: 

Felnőttképzési szakemberek nézeteinek felmérése a magyarorszá-
gi felnőttképzésről. Az első hazai andragógiai Delfi kutatás 

eredményeiből. 
 
 
Az Európai Unió kihív|sai, a radik|lis szerkezeti, tartalmi és elméleti-módszertani v|ltoz|sok 
közepette az identit|s|t kereső és azt reflektíven kifejezni sz|ndékozó hazai felnőttképzésnek 
és a benne működő szakembereknek szükségük van nemcsak külföldi, hanem hazai, reflektív 
módszereket alkalmazó andragógiai kutat|sok eredményeire a tudom|nyterület helyzetére 
vonatkozóan. 
 
A kutat|s céljai és metodológi|ja 
 

Felnőttoktat|si szakemberek, ezen belül kezdő és működő andragógusok konceptu|lis kérdé-
sekre vonatkozó nézeteinek szisztematikus feltérképezését, és többek között összehasonlító 
elemzését tűztük ki célul. A kutat|s „vezérlő elméletéül”, értelmezési keretéül a konstruktivis-
ta ismeretelmélet szolg|lt. 
 
Módszerként a hazai neveléstudom|nyban még nem alkalmazott Delfi technik|t v|lasztottuk, 
amelyet szakemberek nézeteinek feltérképezésére, kommunik|ltat|s|ra és a nézetek elemzé-
sére haszn|lnak valamely tudom|nyterület konceptu|lis kérdéseinek tiszt|z|sa és a szakterü-
let lehetséges fejlesztési ir|nyainak megvitat|sa célj|ból. 
 
A többfordulós Delfi procedúra első fordulój|ban a résztvevő szakemberek öt kérdéscsoport 
alapj|n esszészerű v|laszokban fejtették ki nézeteiket: 
 

1. a felnőttoktat|s mibenlétéről; 
2. az andragógia és a pedagógia egym|shoz viszonyított st|tusz|ról; 
3. az andragógia mai és jövőbeli koncepciój|nak orient|ciós pontjairól; 
4. a felnőttoktat|s elméletének és gyakorlat|nak viszony|ról, valamint 
5. vallottak saj|t ars poetic|jukról. 

 
A m|sodik és harmadik forduló kérdőívét a megelőző fordulók v|laszai alapj|n |llítottuk ösz-
sze, és a szakemberek a m|sodik kérdőívet a többi v|laszadó első fordulós v|laszainak isme-
retében töltötték ki. 
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Az adatok feldolgoz|sa kvalitatív és statisztikai elemzéssel (|tlag-, szór|s- és gyakoris|gsz|-
mít|sok, keresztt|bla-elemzés, korrel|ciósz|mít|s stb.) történt. 
Eredmények és következtetések a fönti 1. és 2. kérdés vonatkoz|s|ban 
 
A 70 hazai működő és kezdő andragógiai szakember körében végzett (a konstruktivizmus 
elméleti keretében értelmezett) vizsg|latok kvalitatív és statisztikai elemzéseken alapuló, in-
formatív képet adtak a v|laszolóknak a felnőttképzésről alkotott nézeteiről, amelyek mint 
konstruktumok, azaz aktív, reflekt|ló, értelmező folyamatok sor|n létrehozott kognitív és 
emotív struktúr|k az elemzések eredményei szerint a következőképpen jellemezhetők: 
 

 Sem a működő, sem a kezdő szakemberek nézetei, szakkérdésekre vonatkozó tud|sa 
nem egységes, gondolkod|sukban nem haszn|lnak egységes kategóri|kat, terminuso-
kat, az |ltaluk értelmezett fogalmak nagy szór|st (diverzifik|ciót) mutatnak, az egyes 
v|laszok között alig tal|lhatók |tfedések. 

 
 A v|laszok alapj|n a kezdő és működő szakemberek nézeteiben jellegzetes különbsé-

gek mutathatók ki. 
 

A működő szakemberek konstruktumai nemcsak differenci|ltabbak, hanem integr|l-
tabbak is, mint a főiskol|sokéi; ezt mutatta a definícióalkot|skor a felnőttképzés fogal-
m|nak egy t|gabb kontextusba (pl. az élethosszig tartó tanul|s kontextus|ba) való el-
helyezés nagyobb gyakoris|ga a szakembereknél vagy péld|ul a felnőttképzés t|rsa-
dalmi aspektusai említésének hi|nya a főiskol|sok esetében. 
 
Ezek az eredmények al|t|masztj|k a „kezdő” és „szakértői” gondolkod|s különbségei-
ről a szakirodalomban közölt elméleteket. 
 

 A v|laszolók a tekintetben sem egységesek, hogy az andragógia leg|tfogóbb elnevezé-
sére a felnőttnevelés, a felnőttképzés vagy a felnőttoktat|s fogalm|t haszn|lj|k-e. A 
terminológiai vita egyrészt abból adódik, hogy egyesek az |tfogó német 
„Erwachsenenbildung” mint|j|ra a „felnőttképzés” kifejezést tartan|k a legalkalma-
sabbnak (Felkai), amit al|t|maszt Zrinszky L|szló 1996-ban megjelent könyvének a 
címe is: „A felnőttképzés tudom|nya”. Az UNESCO 1997-es felnőttoktat|si vil|gkonfe-
renci|j|hoz készített magyarorsz|gi dokumentumok a felnőttoktat|st haszn|lj|k leg-
gyakrabban. (Az alig néh|ny éve megalkotott, és nemrégiben módosított „Felnőttkép-
zési Törvény” a felnőttképzést nevezi a leg|tfogóbb kategóri|nak.) Durkó M|ty|s és 
munkat|rsai következetesen ragaszkodnak a felnőttnevelés elnevezéshez, mint leg|t-
fogóbb kategóri|hoz, mely mag|ban foglalja a felnőttoktat|st illetve a felnőttképzést is. 
A v|laszok egyértelműen jelzik a konszenzus hi|ny|t a kérdés megold|s|ban. Noha el-
vileg és gyakorlatilag is lehetséges a szakemberek meg|llapod|sa, a konstruktivizmus 
ennél fontosabbnak tartja a különböző |ll|spontok és érvek felszínre kerülését és 
kommunik|l|s|t. 
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 Ugyanígy nem egységesek a nézetek az andragógia tudom|ny-rendszertani st|tusz|t il-
letően sem. A vélemények a két véglet (az andragógi|t a pedagógi|tól elkülönítetlenül 
szemlélő és az andragógi|t autonóm tudom|nyként felfogó |ll|spontok) között szór-
nak. A legtöbben az andragógi|t egy |tfogó, az ember művelődésére, nevelésére, kép-
zésére, oktat|s|ra és tanul|s|ra vonatkozó (nem „pedagógi|nak”, hanem péld|ul „ne-
veléstudom|nyoknak” vagy „embernevelésnek” nevezett) tudom|ny egy viszonylago-
san független aldiszciplín|jaként tartan|k jól kezelhetőnek. 

 A két kérdés egyesített adathalmaz|n végzett összefüggés-felt|ró elemzések eredmé-
nyeként 233 szignifik|ns (p<0,05) ill. erősen szignifik|ns (p<0,01) korrel|ciót tal|l-
tunk, melyek közül 82 a két kérdés itemei között értelmezett keresztkorrel|ció. A v|la-
szolókra vonatkozó h|ttérv|ltozók függvényében végzett elemzések 19 szignifik|ns, il-
letve erősen szignifik|ns korrel|ciót mutattak ki. 

 Péld|ul erősen szignifik|ns korrel|ció adódott a felnőttképzés meghat|roz|s|ban a 
„tanul|s / önképzés” item és „a felnőtt igényeinek / érdeklődésének / szükségleteinek 
/ motiv|cióinak figyelembevétele a képzésben” item között. 

 
Ez az eredmény al|t|masztani l|tszik péld|ul a felnőttek tanul|s|nak (önképzésének) mind 
az elméletében, mind a gyakorlat|ban egyre jelentősebbé v|ló „e-learning” szervezési mód 
létjogosults|g|t, mint olyan tanul|si módét, amely a legink|bb képes alkalmazkodni a felnőtt 
egyéni igényeihez, érdeklődéséhez, időbeoszt|s|hoz stb. 
 
A szakembereknek a kutat|s sor|n feltérképezett preferenci|i és az itt helyszűke miatt nem 
közölt tov|bbi vizsg|lati eredmények minden bizonnyal szakmai kommunik|ciót, megvitat|st 
indítanak el andragógusi szakmai körökben. Ezek ösztönzést adhatnak a napjainkban az Eu-
rópai Unióhoz való csatlakoz|s szempontj|ból is egyre ink|bb a figyelem középpontj|ba kerü-
lő magyarorsz|gi felnőttoktat|si praxis elengedhetetlen elméleti reflexiój|hoz, és ez |ltal az 
elmélet és gyakorlat közeledéséhez és kölcsönös tov|bbfejlesztéséhez. 
 

*** 
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Maróti Andor: 

Hatékonyabbá tehető-e a levelező oktatás? 
 

Ismert a gúnyos hasonlat: „a veréb is mad|r, de levelező tagozaton végzett”. Ebben a 
meg|llapít|sban kimondatlanul is ott a meggyőződés, hogy ez a képzés a felsőoktat|s értékte-
len része. Ok|t többnyire az időhi|nyban hat|rozz|k meg. Neves egyetemünk idős professzora 
ezt így fogalmazta meg: „Nem adhatunk diplom|t azoknak, akik havonta egyszer teszik be a 
l|bukat az egyetemre”. Ez a kijelentés persze nem vette figyelembe, hogy az ór|k l|togat|sa a 
nappali tagozaton sem mindig mindenkinél rendszeres. Feltehető azonban, hogy nem is a 
hallgatók jelenlétének ritkas|ga adott alapot ehhez a meggyőződéshez, hanem az, hogy az ille-
tő úgy vélte, a tanul|s eredménye legink|bb a tan|rok előadói teljesítményén múlik. Elsősor-
ban annak szakszerűségén, tudom|nyos megalapozotts|g|n, és csak m|sodsorban az előad|s 
érdeklődést keltő, figyelmet lekötő volt|n. A tanul|s pedig akkor sikeres, ha valaki hűen képes 
reproduk|lni tan|rai gondolatait, s ezt a szakirodalom lelkiismeretes tanulm|nyoz|s|val is 
kiegészíti. 

 
Érzékelhető, hogy ez a felfog|s semmi különbséget nem l|t a teljes idejű („nappali”) és 

a levelező tagozatos oktat|s között, csak azt a kényszerhelyzetet veszi figyelembe, hogy az 
utóbbi jóval kevesebb időt kap a tanít|sra, mint a m|sik. S ha ehhez még hozz|vesszük azt az 
ugyancsak gyakran hangoztatott véleményt, hogy ide könnyebb bejutni, itt a gyengébb képes-
ségű hallgatók tal|lhatók, akkor ennek nem is lehet m|s az eredménye, mint a levelező okta-
t|s alacsonyabb presztízse. Ezt a véleményt a felsőoktat|s tan|rainak többsége osztja. Csod|l-
kozhatunk, hogy miért is tudott ez a képzési forma mégis megmaradni n|lunk mintegy félév-
sz|zadon |t. Ha magyar|zatként csak azt tudjuk mondani, hogy a tanul|si lehetőségek demok-
ratiz|l|sa miatt akkor ebből az is következik, hogy itt a követelmények természetszerűen nem 
is lehetnek szigorúak, az oktatóknak elnézőeknek kell lenniük, megértve a munka melletti ta-
nul|s nehézségeit. Csakhogy ezzel az a veszély is együtt j|r, hogy a felsőoktat|si képzés deval-
v|lódik, értékét veszti. Ha ehhez azt is hozz| sz|mítjuk, ami ma egyre jellemzőbb: a levelező 
tagozatra mind több hallgatót vesznek fel, ez anyagi érdeke a képző intézménynek. A tanulók 
jelentős összegeket fizetnek tandíj és vizsgadíj címen. Némi túlz|ssal élve kijelenthető: „aki 
fizet, azt az Isten sem menti meg a diplom|tól”. Persze a levelező tagozaton nagyobb ar|nyú a 
lemorzsolód|s, és ez bizonyos fokig csökkenti ezt a veszélyt. De ha jobban megnézzük a kima-
radókat, akkor kiderülhet, hogy nem mindig a legrosszabb teljesítményt nyújtók maradnak ki, 
ink|bb azok, akik nem akarj|k v|llalni a vizsg|z|si és a fizetési kötelezettségeket. 
 

Érdekes, hogy a levelező tagozattal j|ró problém|k Magyarorsz|gon még sohasem v|l-
tottak ki kezdeményezést e képzés módszertani megújít|s|ra. Egyedül a 90-es években kibon-
takozó t|voktat|s tekinthető ilyennek, de ez a külföldi tapasztalatok |tvételével a levelező 
oktat|s helyett igyekezett kialakítani valami m|st, nem a levelező képzést akarta megrefor-
m|lni. 
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A t|voktat|s persze eredményesebb, de a megvalósít|s|nak nélkülözhetetlen feltételei 
vannak. (Erre a célra kidolgozott programozott tankönyvek, az audio-vizu|lis segédeszközök, 
a tanulói teljesítményeket felmérő feladatlapok, amelyeknek rendszeres tan|ri értékelése a 
t|voktat|s lényege.) Ahol ezeket a feltételeket nem tudj|k biztosítani, ott megmaradnak a le-
velező oktat|s hagyom|nyos form|j|n|l, legfeljebb tekintélynövelő célzattal mégis t|vokta-
t|sként hirdetik meg.  
 

Kérdéses persze, miért is nevezik ezt az oktat|st „levelezőnek”, hiszen a tanulóknak 
egyetlen levelet sem kell megírniuk, kivéve azt, ha vizsgahalaszt|st kérnek. Kérdéses az is, 
hogy reform|lható-e ez az oktat|s, vagy ink|bb meg kell szüntetni? A v|lasz csak akkor adható 
meg, ha szakítunk ezen a tagozaton az egyetemi, főiskolai oktat|s hagyom|nyos szerkezetével, 
amely a „nappali” tagozat feltételeinek megfelelően alakult ki, és megkeressük azokat a didak-
tikai elveket és módszertani lehetőségeket, amelyek a részidős (esti, levelező tagozatú) okta-
t|s körülményeinek felelnek meg. 
 

Minthogy itt a tanulók munka mellett tanulnak, r|juk a felnőttoktat|s elvei érvényesek. 
Ezekben a kiindul|s arra a felismerésre épül, hogy a tanulók feje nem „üres tart|ly” amibe 
csak bele kell önteni az inform|ciókat. Magukkal hozz|k a tapasztalataikat, életfelfog|sukat, 
előzetes elv|r|saikat, hogy a tanultakat a gyakorlatban alkalmazhass|k. Tanul|suk eredmé-
nye azon múlik, hogy az új inform|ciókat mennyire lesznek képesek „hozott tud|sukkal” 
összhangba hozni. Ez a „tud|s” még akkor is létezik, ha a tananyag vonatkoz|s|ban a null|val 
egyenlő. De mindez, ami megvan a tanulók tudat|ban, az befoly|solja az új ismeretek elsaj|tí-
t|s|t. Az v|lik könnyen tanulhatóv|, ami közel |ll meglévő ismereteikhez, gondolkod|sukhoz, 
aminek teh|t van „tapad|si felülete”. A tanul|s mindig e két tényező összekapcsol|sa lesz, ami 
nagyon idegen a befogadó sz|m|ra, azt könnyen utasítja el vagy értelmezi |t, hogy a meglevő 
tudattartalm|t megerősítse vele. Erre persze elmondható, hogy a „nappali” tagozaton tanulók-
ra ugyanez érvényes, de a különbség azért mégis csak létezik. Ott a tanulók folytatj|k azt, amit 
a középiskol|ban megszoktak, hogy nagymértékben kell alkalmazkodniuk a tananyaghoz, s 
mellőzniük kell, hogy ők mit gondolnak róla. A levelező tagozaton tanulók viszont munkata-
pasztalataik miatt sokkal ink|bb kötődnek „hozott tud|sukhoz”, s nehezen viselik el, ha attól 
független anyagokat kell elsaj|títaniuk. Hacsak nem erős a motiv|ciójuk, könnyen lemonda-
nak a folytat|sról. Motiv|ciójukban ugyanis döntő, hogy mennyire l|tj|k értelmét a tanul|s-
nak. Segíti-e őket élettapasztalataik jobb megértésében, problém|ik megold|s|ban. Ennek 
alapj|n döntik el, v|llalj|k-e munkahelyi, csal|di elfoglalts|gaik mellett ezt a lekötöttséget.  
 
Ellenvetésként természetesen megemlíthető, hogy ez a tanulók mag|nügye, az oktató nem 
lehet tekintettel az elégedettségükre, m|r csak azért sem, mert ez olyan differenci|lt, hogy 
nem lehet mindenki kedvére tenni, minden tanulóhoz alkalmazkodni. Ez ugyan tény, de amíg 
a „nappali” tagozatos oktat|s ezzel nem törődik, a felnőttoktat|s igen. Abban a tekintetben 
péld|ul, hogy előnybe részesíti a probléma-központús|got, ami a szok|sos tant|rgyi tagol|s 
helyett v|llalja a komplexit|st, felismerve, hogy egy-egy probléma elemzéséhez mindig több-
oldalú megközelítés szükséges. A komplexit|s persze fokozott nehézséget jelent a tanít|sban, 
de a problém|k vizsg|lat|ra v|llalkozó oktat|s előnye az ismeretközlővel szemben, hogy élet-
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szerű, helyzethez kötött, a tapasztalatokra épülő, ezért vonzóbb is a munk|ból érkező levelező 
tagozatos tanulók sz|m|ra. S minthogy a problém|k elemzéséhez hozz|tartozik a megold|s 
keresése is, aktiviz|lhatja a tanulókat, akik ennek következtében nem maradnak a tanít|s 
passzív követői, hallgatói. Nem véletlen, hogy a felnőttoktat|s nem is fogadja el a tanulók meg-
jelölésére a „hallgatók” megnevezést. Az egyetemi, főiskolai „hallgató” megjelölés el|rulja, 
hogy a hagyom|nyos oktat|s passzív szerepet sz|n a tanulóknak a tan|ri aktivit|ssal szem-
ben, eszerint az ő aktivit|suk csak a vizsg|ra való felkészülésben és a vizsgai teljesítmények-
ben kív|natos. A felnőttoktat|s ezzel szemben a folyamat egészében szükségesnek l|tja a ta-
nulók aktivit|s|t, és ez az a döntő pont, amivel ellensúlyozható a kevesebb tal|lkoz|s a tan|-
rokkal. 
 

A felnőtt ember sz|m|ra nemcsak a passzivit|s ellenszenves – és értelmetlen – |llapot, 
de a hierarchikus tan|r-di|k kapcsolat is. Elismeri ugyan a tan|r szakértelmét, de a tud|sa 
csak akkor lesz vonzó, ha nem utasít|sok form|j|ban fejeződik ki, hanem t|jékoztat|sként, 
tan|csad|sként. A tananyag feldolgoz|s|ban is érvényesülnie kell az inform|ciócserének, a 
p|rbeszédnek, amelyben a tanulók tapasztalata és véleménye is forr|sértékű lehet, még ha 
bizonyos esetekben ezek korrekcióra is szorulnak. Nem véletlen, hogy a felnőttoktat|s szak-
irodalma előnyben részesíti a dialógust, a tanít|s-tanul|s cserefolyamat|t, amelyben a tan|r is 
kap inform|ciókat tanulóitól, s a tanulók is részeseivé v|lnak a tanít|s folyamat|nak, elsősor-
ban azzal, hogy felelősséget v|llalnak önmaguk fejlesztéséért. Ha ez a kölcsönösség elmarad, 
ha a felnőtt tanuló passzív szerepre kényszerül, ugyanazt a magatart|st veszi fel, amit gyer-
mekként az iskol|ban régebben megszokott. Igyekszik kibújni a kötelezettségek alól, a felada-
tok megold|s|ban a legkönnyebb utat v|lasztja, „pusk|zik” dolgozatír|s közben, lem|solja 
t|rsai ír|s|t vagy a tankönyvből, szakirodalmi forr|sokból kiírható szövegeket. Mindez azt 
bizonyítja, hogy a levelező oktat|s nem a felnőttoktat|s szab|lyai szerint működik. 
 

A felnőtt ember azt is megszokta, hogy munk|ja közben együttműködik t|rsaival. Sz|-
m|ra a tanul|sban is ez lenne a természetes, nem pedig az egym|stól elszigetelődő egyéni 
teljesítmény. A felnőttoktat|s ezért a csoportmunk|t részesíti előnyben a hagyom|nyos isko-
l|s módszerekkel szemben. Persze rögtön ellene vethető, hogy a levelező oktat|s csekély ideje 
miatt erre nincs lehetőség, mert minden csoportos megbeszélés rendkívül időigényes, kevéssé 
célratörő, míg az előad|s sokkal ink|bb tudja kihaszn|lni a időt minél több inform|ció |tad|-
s|ra. Ez igaz, de kérdéses, ar|nyban van-e ezzel az elsaj|tít|s eredménye? Ha azonnal mér-
nénk az előad|sok hatékonys|g|t, kiderülne, hogy még a legjobban tagolt, legink|bb figyelmet 
lekötő előad|sokból is kevés marad meg a hallgatós|g tudat|ban, a tanul|s és a vizsg|kra való 
felkészülés ink|bb a tankönyvek tanulm|nyoz|s|ra épít. A megbeszélés ezzel szemben jóval 
hatékonyabb, még ha jóval több időt is igényel. S a csoportmunk|n|l is figyelembe kell venni, 
hogy az eredményessége csak akkor biztosítható, ha konkrét feladatot kell megoldani, és nem 
egyszerűen a beszélgetés a cél. A csoportmunk|nak megvan az az előnye is, hogy a nagyobb 
létsz|m több kisebb csoportra is osztható, és ezek megbeszélése igen sok véleményt hozhat 
felszínre. Ez nemcsak „visszajelzésként” értékes, hanem abban a tekintetben is, hogy mozg|s-
ba hozza az elsaj|tít|s folyamat|t, főként azzal, hogy a csoporttagok egym|s véleményére ref-
lekt|lva fejleszthetik asszoci|ciós készségüket. Az így kialakuló véleménycserében egyszerre 
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érvényesül a téma differenci|lt, sokoldalú megközelítése és az integr|ció sz|ndéka. A tanulók 
aktív közreműködése pedig kompenz|lhatja azt a h|tr|nyt, amit a tan|ri munka kénytelen 
elszenvedni a rendelkezésre |lló rövid idő miatt. 
 

M|r ez a néh|ny szempont is érzékelteti tal|n, hogy a levelező oktat|s hatékonys|ga 
fokozható, ha alkalmazza a felnőttoktat|s elméletének, az andragógi|nak az elveit. Ehhez per-
sze v|llalnia kellene olyan feladatokat, amelyek eddig hi|nyoztak a gyakorlatból. Mindenek-
előtt a tanít|s megkezdésekor fel kellene mérni a tanulók „hozz|adott tud|s|t”, vagyis azt, ami 
a tananyaggal legal|bb közvetve kapcsolatba hozható. Ez nem azonos az iskolai végzettséggel, 
még az esetleges előzetes szakmai tapasztalatokkal sem, b|r ez utóbbiaknak kétségkívül nagy 
jelentőségük van. Ha az idegen nyelvek tanít|s|ban ez a felmérés természetes (ennek alapj|n 
osztj|k be különböző szintű csoportokba a jelentkezőket), miért ne lehetne ezt megtenni a 
felnőttoktat|s m|s alakalmain is? Még akkor is, ha itt nem a tanuló csoportokba oszt|s a cél, 
hanem a tanterv jobb megalapoz|sa. Ha igaz az, hogy a tanul|s v|ltoz|s a tanulók felfog|s|-
ban, magatart|s|ban, teljesítményében, akkor tudnunk kellene, hogy ez honnan hov| vezet. S 
még ha egy tan|rnak nincs is lehetősége arra, hogy e v|ltoz|s útj|t és módj|t minden tanuló-
j|n|l figyelemmel kísérje, megértse, a tanulóknak azonban tiszt|ba kell lenniük előre halad|-
sukkal, ha önmaguk tan|raiv| akarnak v|lni. Ezt az elkötelezettséget segítheti, ha a tanulók-
nak olyan feladatokat kell megoldaniuk, amelyek lehetővé teszik tapasztalataik alkalmaz|s|t, 
azoknak a tananyagban lévő inform|ciókkal történő összekapcsol|s|t. Ez növeli identifik|ció-
jukat, érdeklődésüket, különösen akkor, ha a feladatok megv|laszthatók, s ha azok problém|k 
köré csoportosulnak. Ez a tanul|st kereső-kutató magatart|s alakítja |t, szemben a hagyom|-
nyos memoriz|ló, magoló, a tananyagot csup|n reproduk|lni akaró magatart|ssal. Nyilv|nva-
ló, hogy ez utóbbi lehetetlenné teszi az ön|lló gondolkod|st és a tanultak alkotó alkalmaz|s|t. 
 

Ha a levelező oktat|s v|llalja a tanulók nagyobb aktivit|s|t és ennek keretéül a cso-
portmunk|t is, az előad|sok pótl|s|ra gondoskodni kell tankönyvekről, szöveggyűjtemények-
ről, audio-vizu|lis kiegészítő anyagokról, sz|mítógépes programokról. Ezek segítségével a 
közös foglalkoz|sok valóban konzult|cióv| tehetők, feltételezve a tanulók előzetes felkészülé-
sét. Igaz, ez m|r erősen közelítené a „levelező” tagozatot a t|voktat|shoz, s előidézhetné azz| 
történő |talakít|s|t. De a különbség fennmarad|sa is elképzelhető, hiszen a „levelező” oktat|s 
gyakrabban alkalmazn| a t|voktat|ssal szemben a csoportos konzult|ciót, amíg abban egyéni 
tanul|s és a tutorral kialakított személyes kapcsolat a jellemző. A „levelező” tagozat |talakít|-
sa a tan|roktól és a tanulóktól egyar|nt szemléletv|lt|st kív|n. S feltételezi azt is, hogy a tago-
zatot működtető felsőoktat|si intézmény is m|sképp kezelje ezt, mint eddig: ne tekintse a 
„nappali” tagozat rosszabb v|ltozat|nak, a képzési rendszer periféri|j|n megtűrt alkalomnak, 
hanem igyekezzék kiépíteni az ennek megfelelő kereteket, feltételeket, s alkalmaztassa a r| 
jellemző módszereket. Ha ezt nem tudja, nem akarja v|llalni, ink|bb szüntesse meg ezt a tago-
zat|t, mert nincs értelme olyasmit fenntartani, aminek a hatékonys|ga kérdéses. Remélhető 
azonban, hogy nem ez lesz a „levelező” oktat|s sorsa a jövőben, hanem sokkal ink|bb a meg-
újít|sa, színvonal|nak a fokoz|sa. Erre minden esélye megvan. 
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Forrás: Előad|s az ELTE Tan|rképző Főiskolai Kar rendezésében 2000. augusztus 31 – szept-
ember 1-jén tartott Orsz|gos Módszertani és Tudom|nyos Konferenci|n. Megjelent „A tan|ri 
mesterség gyakorlata. Tan|rképzés és tudom|ny” c. kötetben. Bp., 2002, Nemzeti Tankönyvki-
adó – ELTE Tan|rképző Főiskolai Kar. 
 

*** 
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Udvardi-Lakos Endre: 

Kompetencia, modularitás – paradigmaváltás a gyakorlatban 
 

 

Az utóbbi években-évtizedekben olyan kihív|sok érték a vil|got (és ezen belül haz|nkat is), 
melyek egyértelműen az oktat|si rendszerek radik|lis |talakít|s|t: reformj|t, hatékonys|g|-
nak növelését igénylik. Ezt felismerve, az Európai Unió vezető testületei az utóbbi években 
sz|mos fontos nyilatkozatot, ir|nyelvet, memorandumot dolgoztak ki és tettek közzé, melyek-
kel valamennyi európai orsz|g korm|nya a kellő komolys|ggal foglalkozik.  Mindezek alapj|n, 
a most kidolgoz|sra kerülő újabb Nemzeti Fejlesztési Tervben kell v|laszokat megfogalmaz-
nunk arra a kérdésre, hogy milyen alapelvek alapj|n, milyen ir|nyban, struktúr|ban és min-
dennapos gyakorlatban l|tjuk biztosítottnak a hazai képző rendszerek jövendő működését - 
annak érdekében, hogy megfelelhessünk az előttünk |lló kihív|sok tömegének. Hangsúlyoz-
nunk kell, ezek a kihív|sok a t|rsadalmi-gazdas|gi élet egészét, életünk mindennapjait a ma-
guk teljességében érintik. Így kijelenthetjük, hogy – b|r jelen tanulm|ny sor|n a képző rend-
szerek |llnak gondolkod|sunk középpontj|ban – valój|ban nem oktat|sügyről van szó csu-
p|n, hanem össznemzeti ügyről, sőt, alapvető létérdekeinkről. 
 
B|r a későbbiek sor|n elsősorban a szakképzés keretén belül megvalósítandó rendszerfejlesz-
téshez kív|nok néh|ny fontos adalékot szolg|ltatni, mondandóm valój|ban nem csup|n a 
szakképzésre, de |ltal|ban a magyar képzési rendszer egészére vonatkozik. Hiszen sz|mos 
alapkérdés |tfogó rendezést kív|n, a részleteknek az egészet kell szolg|lniuk. 
 
A hazai képzési rendszer egészében valódi reform, paradigmav|lt|s szükségességét – mond-
hatn|m kényszerét – tapasztaljuk. (Jelen tanulm|ny is e szemlélet jegyében született). 
 Ezt azért kell hangsúlyozni, mert az elmúlt évek hazai fejlesztést szolg|ló törekvései nagy 
részben csak rész-eredményeket hoztak, ezek nagy része az adott projekt lez|r|sa ut|n „ham-
v|ba holt” nem induk|lt a hétköznapokban is érződő, valódi v|ltoz|sokat. Túl sok projekt 
nyom|n tapasztalhattuk, hogy nem az új elemek termékenyítették meg és vitték előre a rend-
szert, hanem a hagyom|nyos struktúra „falta fel” az újdons|gokat, élüket lefaragta, hat|sukat 
semlegesítette. 
 
Ezzel szemben a valódi paradigma-v|lt|s azt jelentené, hogy a kihív|soknak, az új követelmé-
nyeknek, új feladatoknak megfelelően, először is újra kellene gondolni az egész struktúr|t. 
Vagyis az elképzelt-eltervezett új pillérekre épülő új rendszerből kellene levezetni a részlete-
ket. Nem a régi rendszerhez illeszteni az új elemeket, hanem fordítva: a kív|natos új struktú-
r|ból, az új kiinduló-pontok (paradigm|k) oldal|ról vizsg|lni, hogy mit lehet  |tvenni a régi-
ből. 
Egy ilyen komplett újra-gondol|s természetszerűen (r|ad|sul az |llandó politikai nyom|s és 
korm|nyv|lt|sok közepette) igen nehéz.   
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Éppen egy hosszú t|vban gondolkodó Nemzeti Fejlesztési Terv lenne az a lehetőség, mely ke-
retet adhatna egy valódi „oktat|sügyi rendszerv|lt|s” kivitelezéséhez. 
Jelen dolgozat egy ilyen szemléletet kív|n szolg|lni. Ezért szinte kikerülhetetlen, hogy egy va-
lódi paradigma-v|lt|s pilléréül szolg|ló néh|ny alap-kérdést felvessen, – és ezekből levezetve, 
ezekre építve tegye meg konkrét javaslatait, melyek egy „Európa-konform”, |tfogó (a szak-
képzés, felsőoktat|s, felnőttképzés egészét érintő) rendszerbe illeszkednek.  
 
 

A reform: szükségszerű reakció a régi módon m|r meg nem oldható problém|kra. 
 
A vil|gban lezajló kikerülhetetlen és az emberiséget sokk-szerűen érő hat|sok taglal|sa, va-
lamint a képzési rendszerek kiemelkedő szerepe a megold|s-keresés sor|n: ma m|r széleskö-
rűen felt|rt problémakör, az alap-dokumentumok  hozz|férhetőek, ezek folyamatos hivatko-
z|si alapot jelentenek a közvéleményben és szakmai körökben egyar|nt. 
Anélkül hogy belemennénk ezek részletes elemzésébe, az al|bbiakban csup|n néh|ny olyan, a 
tém|nk szempontj|ból kiemelkedően fontos jelenségre, tendenci|ra illetve problém|ra hívjuk 
fel a figyelmet, melyek megold|s|t segíthetik azok a javaslatok, megold|si lehetőségek is, me-
lyeket a későbbiekben részletesen kifejtünk. 
- A lakoss|g iskol|zotts|ga növekszik, a felsőoktat|s tömegessé v|lt. 

A probléma különösen a felsőoktat|sban jelentkezik élesen, melyben igen erősek a mai 
napig is az elitképzés hagyom|nyai. Az erre jellemző előzetes v|logat|s, a leszakadók ki-
szűrése a tömegképzés elfogadotts|ga mellett m|r nem jelenthet megold|st.  

- A tanul|si képességeikben h|tr|nyos helyzetűeknek mondható di|kok illetve felnőtt tanu-
lók sz|ma egyre nő. A hagyom|nyos „tananyagot leadó” tanít|si mód, az egységesen meg-
szabott halad|si ütem a h|tr|nyokat nemhogy eltüntetné, de fokozza. 

- A gazdas|ggal, a leendő felvevő piaccal való szoros együttműködés egyre fontosabb. Ma 
m|r nem elég, hogy csak a szakképesítés vagy a diploma megszerzése ut|n derüljön ki a 
végzettek tud|sa, illetve teljesítőképessége és a leendő munkahely követelményei közötti 
diszkrepancia. 

- Az új képzési technológi|k, mindenekelőtt az elektronikus kommunik|ció eszközei a kép-
zési rendszer egészében elérhetővé, hovatov|bb nélkülözhetetlenné v|ltak. Ezek lehetősé-
gei és előnyei csak újfajta szemlélet és gyakorlat mellett érvényesülnek. 

- Megjelent az egész életen |t való tanul|s (LLL) követelménye, ez a kor|bbi alapelvek és 
gondolkod|smód jelentős részének felülvizsg|lat|t és újrafogalmaz|s|t igényli. 

 
 
 
  

                                                 
 Lisszabonn, Delors, Memorandum, stb.  in:Európa kézikönyv.  Nemzetközi nyilatkozatok…1998 
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Új szemléleti alapok, új hangsúlyok a képzési folyamatok egészében 
 
A tud|s-közvetítői szerep megv|ltoz|sa 
A közelmúlt problém|ja még az volt, hogy a korszerű tud|s nyújt|s|ra törekvő iskola hogyan 
tarthat lépést a gyorsuló ütemben bővülő ismeretanyaggal, meddig terhelhetők még a di|kok 
az újabb és újabb ismeretekkel. Kialakult a törzsanyag, a „magtanterv” koncepciója, majd tu-
datosodott, hogy nem lehet minden fontos ismeretet megtanítani az iskol|ban. Majd kiderült, 
hogy m|r azt sem lehet megbízhatóan eldönteni, mi lesz fontos néh|ny évtizeddel később, 
vagyis hogy alapvetően mit is nyújtson az iskola a di|kjainak, a jövőre nézve?  
 
Sz|mot kell vetni azzal is, hogy a tanulók ismeretszerzésében nem csak mennyiségileg, de mo-
tiv|ciós b|zis|t tekintve is egyre kisebb helyet foglal el az iskola. Felmérések bizonyítj|k, hogy 
a tanulók gondolkod|s|ra, magatart|s|ra és jövőképére a TV és az egyéb gépi kultúr|t nyújtó 
tömegközlési és egyéb eszközök gyakran nagyobb befoly|st gyakorolnak, mint maga az iskola. 
Külön ki kell emelni a sz|mítógép, főleg az internet egyre erősödő térfoglal|s|t. Az az iskola, 
amely a „tud|s-|tad|st” tekinti elsődleges feladat|nak (a régi, tekintélyelvi alapon és előre 
„rendbe szedett” merev struktúr|ban), egyre kevésbé lehet hatékony. Az iskol|ban alapvető 
szemléletv|ltoz|s szükséges: elsődlegesnek kell tartanunk a tanulói aktivit|st. Ez a központi 
rendező elv, ez a fő meghat|rozója a módszereknek, az oktat|s egész folyamat|nak. 
 
Tanít|s helyett a tanul|son van a hangsúly 
A „tud|s-|tad|s” koncepciója megfelelt a „p|rt|llami” időknek: a tan|r ismeretközlő tevé-
kenysége (annak tartalma és módszerei) előre meghat|rozható, tervezhető és ellenőrizhető 
volt. A külső r|hat|s, a „kiporciózott” tud|s egyir|nyú, „felülről” dikt|lt, fegyelmező jellegű 
közvetítése a tanulótól befogadói szerepet kív|nt meg. 
 A tan|ri aktivit|s sokszor tanulói passzivit|ssal t|rsult, e passzivit|s mértékére, befoly|sol|-
s|ra csak korl|tolt eszközöket jelentett a feleltetés, sz|monkérés, oszt|lyoz|s és fegyelmezés.  
A tanulói aktiviz|l|s – vagyis a hatékony tanul|s – nagy lehetőségét jelenti, ha elsődlegesen 
arra törekszünk, hogy felszabadítsuk a tanulók alkotó energi|j|t, ha belülről motiv|ljuk őket. 
 
A szemléletv|lt|s – a tanít|s helyett a tanul|s középpontba |llít|sa – új, m|s gondok, és felada-
tok tömegét jelenti. 
- Előtérbe kerül a tanul|shoz, az aktivit|shoz szükséges adotts|gok, képességek, kor|bbi 
(b|rhol is szerzett) tud|s és élettapasztalatok vizsg|lata, értékelése, besz|mít|sa.    
- Az oktat|sban a tananyag tartalma ak|r m|sodlagos is lehet, elsődleges a képességek fej-
lesztése, kompetenci|k elsaj|títtat|sa 

- A tan|r szerepe is megv|ltozik: segítő, aktiviz|ló szerepe kerül előtérbe. Munk|ja sor|n el-
sődleges fontoss|got kap a tanul|s eredményességének vizsg|lata. 

                                                 
 Csapó Benő: A tud|skoncepció v|ltoz|sa… 

 Ezt a kérdést fogjuk a későbbiek sor|n körbej|rni, a kompetencia-fogalom köré felfűzve! 
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- Ha a tanul|s |ll a középpontban, az ezt szolg|ló infrastruktúra és eszközrendszer kiépítése 
v|lik fontoss| és nélkülözhetetlenné: 

○ tutori, tanul|st segítő szolg|lat, tan|csadói szolg|lat, 
○ felz|rkózató képzés, korrepet|l|s lehetősége 
○ tanul|si útmutató,  önértékelő eszközök (teszt, stb),  
○ megfelelő tankönyvek, szoftver-programok (CD, internet, stb.) 
○ a folyamatos értékelés rendszerének  kidolgoz|sa és működtetése,   
○ stb 

 
A tud|s újrafeloszt|sa a képzés sor|n 
 
L|tszólagos  ellentmond|s, hogy a mag|nélet hétköznapjai és a munkahelyi környezet rövid 
t|von haszn|lható praktikus ismereteket és alkalmazkod|si készséget kív|n. Ugyanakkor, ha 
nem csak egy éppen adott, bel|tható viszonylat-rendszerben hanem hosszabb t|vban gondol-
kodunk, (melynek követelményeit még nem is ismerjük, így erre konkrét felkészítést előre 
nem is tudunk adni), nos a gyorsan v|ltozó vil|g |llandóan v|ltozó körülményeihez való al-
kalmazkod|s (mint ahogy a szakértők ezt bebizonyított|k) stabil alapműveltséget, széles s|vú 
alkalmazkodó és innovatív cselekvőképességet igényelne. 
Napjaink dilemm|ja, hogy milyen életkorban, t|rsadalmi rétegben, milyen egyéni adotts|gok 
figyelembevételével, a képzési rendszer a rendelkezésre |lló végtelen tud|skincsből mikor 
milyen ismereteket közvetítsen, illetve ezek befogad|s|ra és alkalmaz|s|ra hogyan készítse 
fel az egyént. Egyensúlyt kell teremteni a tud|s konvertibilit|s|t biztosító széles alapoz|s, va-
lamint az egyre mark|nsabban megfogalmazódó felhaszn|lói (piaci) igények között.  
Újra kell gondolni a teljes rendszerre vonatkozó munkamegoszt|st, elfogadva, hogy egyetlen 
képző rendszer sem adhat lez|rt, teljes tud|st, és hogy be kell rendezkednünk az élet teljes 
hossz|n |t való tanul|s (LLL) időt|vlat|ban való gondolkod|sra. Az újragondol|s sor|n újra 
meg kell hat|rozni az iskolarendszerű képzés ismeret|tad|si és műveltségfejlesztő lehetősé-
geit, kív|natos új szerepét, és meg kell hat|rozni, hogy mi marad az alapoz|s ut|ni életszaka-
szokra és képzési form|kra. 

  

                                                 
Kadocsa 1999,.2.1. fej. 
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A kompetencia 
 

Ha a kompetencia-fogalom előfordul|s|t keressük az írott-nyomtatott szakirodalomban vagy 
az interneten: szinte „r|nk dől” az az irdatlan mennyiség, ami elénk tornyosul. Manaps|g alig 
van szakirodalmi forr|s, mely a hum|npolitika vagy az oktat|sügy megújít|s|ról-
fejlesztéséről úgy szólna, hogy közben e fogalom illetve annak alkalmaz|sa ne kerülne szóba. 
 
Ugyanakkor meglepő és zavarba ejtő, hogy e fogalom meghat|roz|sa körül mennyire nem 
alakult ki konszenzus, egységes értelmezés. Ah|ny szakirodalmi forr|s, annyi értelmezés. 
Mindez tükröződik a tém|val foglalkozó szakirodalomban is. *  
 
A fogalom tal|n legszemléletesebb megközelítését az „ősforr|sn|l”, Noam Chomsky-n|l tal|l-
juk, aki a „generatív grammatika” kapcs|n beszél arról, hogy a gyerekek minden kultúr|ban 
nagy könnyedséggel és biztons|ggal tanulnak meg legal|bb egy nyelvet.  
Nos, ez a képesség, mely a lehető legkülönfélébb helyzetekben a segítségünkre van: ez a kom-
petencia. Ebben az esetben nem csup|n a megtanult ismeretek új helyzetben való alkalmaz|-
s|ról van szó: született adotts|gok, élettapasztalatok, és egyéb tényezők, szinte kibogozhatat-
lan, mondhatn|nk ösztönös mechanizmusok  összetett működéséről van szó. ** 
Maga Chomsky fogalmazza meg (a múlt sz|zad 60-as éveiben), hogy nem csak a nyelvészet-
ben, de m|s területeken is hasonló módon lehetne értelmezni a kompetenci|t. 
Alig egy fél évsz|zad alatt, a fogalom óri|si karriert futott be, m|ra m|r divatt|” is v|lt. 
 
A kompetencia fogalm|t több, különböző szakterületen haszn|lj|k. 
  
A hum|n erőforr|s-menedzsment területén (főleg a nyugatról jött multinacion|lis cégeknél) a 
mindennapos gyakorlat szintjén folyik (a képzési rendszerektől függetlenül) a munkahelyi 
kompetenci|k meghat|roz|sa (adott munkakörre vonatkozóan), a munkat|rsak kompetencia-
alapú megv|laszt|sa, a személyzetfejlesztés, a teljesítmény-értékelés érdekében. 
A m|sik nagy alkalmaz|si terület kétségtelenül a képzés, ezen belül is elsősorban a szakkép-
zés. Több vil|gbanki és EU-projekt jóvolt|ból , ma m|r komoly szakértői g|rda ismeri és al-
kalmazza a kompetencia-felt|r|s technik|j|t (L|sd: DACUM-módszer) *, a kompetenci|kra 
alapozó tantervfejlesztés gyakorlat|t. 
  

                                                 
*       Mihály I. kulcskompetenciák…7.o. ,  Bellier 5.o,  Csapó B. 3.o., stb 

**    Idézi: Csapó B.: A tudáskoncepció… 

    Lásd: POSzFI, jelenleg a HEFOP 3.2.1 

 *  DACUM-kézikönyv, 2001 
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Ami a téma elméleti megközelítését illeti, szükségesnek l|tszik néh|ny alapfogalom tiszt|z|sa: 
 
A szakképzési fogalomt|r**  alapj|n, nagyon leegyszerűsítve, megkülönböztethetünk h|rom 
alapvető fogalmat: 

- tud|s (knowledge): az egyén |ltal megszerzett (megszerezhető) ismeretek összessége, 
az élet legkülönbözőbb területeiről 

- j|rtass|g, készség (skill): egy adott feladat vagy munka sor|n felhaszn|lható, ahhoz 
szükséges tud|s, mely oktat|s, képzés (tanul|s) és egyéni tapasztalatszerzés sor|n ala-
kul ki. 

- kompetencia (competence): arra való képesség, hogy az élet különböző szitu|cióiban 
alkalmazni tudjuk tud|sunkat, tapasztalatainkat, személyes adotts|gainkat. *** 

 
Fentiekhez hozz| kell tenni, hogy a fenti h|rom fogalom jelentéstartalma, pontos meghat|ro-
z|sa illetve magyarra fordít|sa az egyes szakirodalmi forr|sokban igen különböző, – és össze 
is keveredik. Így pl. az angol „basic skill” fogalmat hol alap-készségnek, alap-j|rtass|gnak, hol 
alap-kompetenci|nak fordítj|k, stb.  
 
Az egységes kompetencia-fogalom megalkot|s|t nehézzé teszi, hogy igen különböző szakterü-
letről érkező elméleti szakemberek (pszichológusok, filozófusok, pedagógusok, hum|n erőfor-
r|s-szakemberek, stb.) foglalkoznak vele; m|srészt a gyakorlati felhaszn|l|s is különböző te-
rületeken folyik (m|s-m|s céllal), így az alkalmazók köre is sokféle. 
 
Ide tartozik az a felvetés, hogy materi|lisan nincsenek kompetenci|k: azokat tudatunk hozza 
létre az|ltal, hogy azokat megnevezzük, vagy modell|ljuk. Valój|ban tőlünk függ, hogy abból a 
bonyolult tartalomból és összefüggésrendszerből, amit a kompetencia-fogalom lefed, mit vetí-
tünk ki, és foglalunk rendszerbe. A kompetencia-fogalmat egzakt módon csak tevékenység 
keretében lehet tetten érni: csak e téren tudunk konszenzusra jutni. Vagyis a kompetencia-
fogalom haszn|lata: megegyezés kérdése. **** 
 
Van olyan elmélet is, amely a kompetencia, a képesség fogalm|nak folyamatos jelenlétét a pe-
dagógia mindennapos gyakorlat|ban szükségtelennek, csak múló divatnak tartja, mondv|n, 
hogy a tud|s szó nem csak a lexik|lis, verb|lis tud|st jelenti, tartalm|ba beleérthetjük a ké-
pességeket, kompetenci|kat, és egyéb kimutatható komponenseket is; vagyis a tud|s fogalm|t 
kellene tov|bbra is előtérbe helyezni a tanulói teljesítőképesség komplex, széles értelmű kife-
jezésére.  
 
Mindemellett, nem tehetjük meg, hogy figyelmen kívül hagyjuk a kompetencia-fogalom szak-
területünkön való mindennapos jelenlétét, az elméletben és gyakorlatban egyar|nt.  

                                                 
**  Lásd: www.sulinet.hu/szakképzés/irattár 

 *** Lásd még: Glossary on identification…Cedefop. Idézi: Felnőttképzés az európai unióban II. 249.o 

 ****  Lásd: Gergely Gyula, ÚPSz. 

 Lásd Nahalka, Iskolakultúra 1997/ 2-3-4.szám.  

http://www.sulnet/
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Az OECD 1997-ben kezdett egy nagyszab|sú projektbe, melynek eredményét 2001-ben publi-
k|lt|k. A projekt címe: „Kompetenci|k meghat|roz|sa és kiv|laszt|sa: Elméleti és fogalmi ala-
pok.” (DeSeCo-projekt) *  A projekt elméleti, elvont, főleg filozófiai és pszichológiai nézőpont-
ból vizsg|lja a kérdést. Egyik fontos meg|llapít|sa: „Az eddigi elemzések azt bizonyítj|k, hogy 
még mindig nem teljesen vil|gos a kompetencia, a kulcs-kompetencia és a meta-kompetencia 
fogalma. Éppen ezért tal|n helyesebb, ha az elméleti fogalmak alkalmaz|sa helyett még egy 
darabig ink|bb a pragmatikus definíciót haszn|ljuk.” 
 
Mi is ezt fogjuk tenni (a következő fejezettől kezdve). De azért előtte egy kicsit |ttekintjük az 
elméleti megközelítés főbb jellemzőit, lényegének rövid és v|zlatos summ|zat|t. 
 
Ha abból indulunk ki, amit a kompetencia-fogalom leg|ltal|nosabban hangsúlyoz: hogy a 
kompetencia az, ami révén a vil|gban alkotó módon, új és új helyzetekben, képesek vagyunk 
feladatokat megoldani: ebből az elméleti értelmezés ezernyi v|ltozata fogalmazható meg. 
Csup|n felvillantunk néh|nyat, mintegy címszavakban, az elméleti szakemberek néh|ny meg-
közelítési módja, a kompetencia-fogalom tartalmi meghat|rozói, belső tagozód|s|nak külön-
féle megfogalmaz|sa közül. 
 
A legtöbb meghat|roz|s nyilv|nvalóan a fogalom komplex, soktényezős jellegét kív|nja fel-
t|rni, és a köztük levő eltérés lényegében e sokrétűség belső struktúr|j|ban, a tényezők mély-
ségének és terjedelmének kifejezésében különbözik.  
 
A pszichológiai megközelítés szerint a kompetencia hasonlít a személyiség-, képesség-, moti-
v|ciós vagy tud|sbeli jellemzőkre, amelyek ugyanígy mind viselkedésben nyilv|nulnak meg, 
ugyanakkor azonban a kompetencia: ezek fölé rendelt fogalom, és mag|ban foglalja mindeze-
ket. ** E meg|llapít|s szerint, a kompetencia része, alkotóeleme a tud|s, a képességek, a sze-
mélyiség, sőt még a motiv|ció is.(Abból a meggondol|sból, hogy a feladatmegold|s minőségé-
nek, eredményességének része, meghat|rozója az adott egyén motiv|lts|ga is.)  
Egy m|sik felfog|s***  a kompetenci|t öt összetevő együttesének hat|rozza meg, ezek: 
● ismeretek, tud|s (knowledge), 
● készségek-j|rtass|gok (skills), 
● személyes értékek (value), 
● személyiségvon|sok (character), és 
● motiv|ciók (motivation). 
  

                                                 
 * Defining and Selecting Key Competencies. Fordította Mihály Ildikó 

**  A kompetenciák fontossága… Humánpolitikai Szemle 

 ***  Jakó, 2004 
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M|s szerzők a kompetencia tartalmi elemét h|rom tartom|nyra bontj|k:●kognitív(értelmi), 

● affektív (érzelmi) és ● pszichomotoros (mozg|sos) tartom|nyokra**** . 
 
A m|r idézett Deseco-vizsg|lat több, m|s-m|s elemet kiemelő megközelítést idéz. Ezek közül 
néh|ny: 
A kompetencia-fogalom jellegzetes megjelenési form|i   
 ● |ltal|nos megismerő kompetenci|k (azaz tulajdonképpen intellektu|lis képességek), és  
● speci|lis, kognitív kompetenci|k (melyek megléte képessé tesz valakit valamilyen speci|lis 
tevékenységre, péld|ul sakkj|tékra, zongor|z|sra, gépkocsi-vezetésre, stb. 
 
Egy m|s szerző megközelítése: vannak fogalmi, procedur|lis (elj|r|srendi), motiv|ciós és cse-
lekvési kompetenci|k. *  (A péld|kat a végtelenségig folytathatn|nk.) 
 
Felfigyelhetünk arra, hogy egyes elemzésekben több olyan kompetenci|t tal|lunk, amely nem 
csup|n kognitív képességek eredménye, hanem függ az öröklött képességektől, a fejlődés sza-
b|lyszerűségétől, a környezeti hat|soktól, a tanul|si alkalmak mennyiségi és minőségi jelleg-
zetességeitől. Több olyan adotts|gunk van, amely genetikailag kódolt. Ennek alapj|n felvető-
dik a fejleszthetőség problém|ja: kimutatható, hogy a fejleszthetőség is kódolt. ** 
Több elemzés kimutatja, hogy nem mindig az iskola tudja legjobban megtanítani az élethez 
legszükségesebb kompetenci|kat; nem egy közülük pl. ma is sikeresebben saj|títható el a csa-
l|don belül. *** 
 
Felvetődik a kompetenci|k mérésének problematik|ja is. Olvashatunk elemzéseket, miszerint 
az IQ lenne alkalmas az emberi kompetencia objektív mérésére. **** A legtöbb szakember 
komoly gondokat l|t a mérhetőséget illetően, egyes szerzők szerint viszont csak a mérhető 
kompetenci|kkal lehetne tudom|nyosan foglalkozni. 
 
 

    Foglaljuk össze röviden a kompetencia-fogalom fentebb felt|rt, fő jellemzőit: 

A kompetencia fogalma sokrétű, összetett: mag|ba foglalja:  
    ●a született adotts|gokat, 
    ●élettapasztalatokat, 
    ●a tanul|s útj|n megszerzett tud|st; 

A különböző alkotóelemek rendszert, bonyolult struktúr|t alkotnak ***** 
                                                 
 **** dr Kálmán Anikó: Új képzési szakmák… 

   Franz E. Weinert (DeSeCo) 

*   M.C-Sperber-J-P Dupuy  (A francia szerzőpáros pszichológus, a boldogsághoz szükséges kompetenciákat   

kutatja)  (DeSeCo) 

** Gergely, ÚPSz 

***  Jack Goody   (DeSeCo)  

**** John Carson. (A szerző tudománytörténész) (DeSeCo) 

 *****  Csapó,  A tudás és a kompetenciák 

            DeSeCo-CERI, Felnőttképzés. ..II.kötet. 222.o. 
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A fogalom statikusan nem értelmezhető, csak tevékenység közben érvényesül ****** 

 
 
Az |ltal|nos-elvi (elsősorban pszichológiai jellegű) megközelítés ut|n kissé gyakorlatiasabb 
elemzést is el kell végeznünk, amely a funkcionalit|s oldal|ról közelíti meg a kérdést. 
 
A képzési feladatok munkamegoszt|sa alapj|n, a kompetenci|k al|bbi csoportosít|sa lehetsé-
ges******* : 

● az |ltal|nos kompetenci|k: központi fogalom mindenekelőtt az |ltal|nos képzésben 
(közoktat|sban) 

● a funkcion|lis kompetenci|k: alapvetően a szakképzésben és a felsőoktat|sban 
● kulcs-kompetenci|k: elsősorban a hum|n erőforr|s-fejlesztés keretein belül. 

 
Természetesen, e ”profilíroz|s” csak erős sarkít|sként, a szemléletesség kedvéért fogadható 
el, hiszen a valós|gban ezek a rendszertani szempontból elkülöníthető kompetencia-
csoportok az egyes intézménytípusokban komplex módon, egym|ssal összefonódva és egy-
m|st kiegészítve jelennek meg. 
 
Viszont t|rgyal|sunk sor|n most jelenik meg először a kulcs-kompetencia fogalma, mellyel 
egy kicsit foglalkoznunk kell. 

 
A kulcs-kompetenci|k 

 
A kulcs-kompetenci|k fogalma az utóbbi időkben egyre népszerűbb a t|rsadalomtudom|ny-
okban és az oktat|sügyben. A kulcs-kompetencia fogalma azonban – a SeDeCo-tanulm|ny  
meg|llapít|sa szerint – semmivel sem kevésbé hom|lyos és kétértelmű, mint maga a kompe-
tencia-fogalom. Nincsenek a két fogalom (és a többi…) között tiszta, jól l|tható különbségek. 
 
R|ad|sul, a téma t|rgyal|sa sor|n |llandóan név-haszn|lati nehézségek adódnak. 
A kompetencia-fogalom elsősorban a frankofon és a spanyol nyelvterületeken terjedt el, az 
angolsz|sz befoly|s alatt levő orsz|gok viszont jobban szeretik az olyan, egyértelműbben de-
fini|lható kifejezéseket, mint a „j|rtass|gok”, „készségek”,”know-how”, vagy csak önmag|ban 
a „kvalifik|ció”. * 
 
 Egy tanulm|nyon, de ak|r annak egyetlen  bekezdésén belül is, keverednek a különböző 
megnevezések: kulcs-kvalifik|ciók, 

    „   -minősítések, 
    „   -képességek, 

                                                 
 ******  Carson, (DeSeCo) 

*******  Jakó, 2004 

  Kulcskompetenciák…2001  

* Bellier, 1998 
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    „   - kompetenci|k, 
alap-készségek, 
mag-kvalifik|ciók,     stb. 

Mindez a sok eltérés adódhat abból is, hogy az eredetiben azonos vagy azonos értelmű szava-
kat különbözőképpen fordítj|k. Nem mindig |llapítható meg ez|ltal, hogy a különböző szó-
haszn|lat mögött különböző értelmezés is húzódik-e meg. Ez nehezíti jelen tanulm|ny stílus-
egységét, következetességét is; az al|bbiakban vegyes szóhaszn|lat esetén legink|bb a kom-
petencia-szót haszn|lom. 
 
A kulcskompetenci|k eredetét az 1970-es évekből eredeztethetjük: Dieter Mertens munka-
pszichológus az |ltal|nos és személyiségfejlesztő képességek, kvalifik|ciók fontoss|g|t hang-
súlyozta abból a meggondol|sból, hogy a szakm|k és a munka vil|g|ban végbemenő |llandó 
és gyors v|ltoz|sok következtében az alkalmazottak toborz|s|n|l, munk|j|nak megítélésében 
és szakmai fejlesztésében m|r nem elegendő a hagyom|nyos szakmai ismeretek és készségek 
vizsg|lata: feltétlenül nagyobb súlyt kell helyezni a kulcs-képességekre. ** 
 
M|ra oda jutottunk, hogy a munk|ltatók és a szakemberek egy része a kulcs-kompetenci|k 
birtokl|s|t fontosabbnak tartja, mint a speci|lis szakmai-tud|st., amely tal|n m|r holnapra 
elavul és haszn|lhatatlann| v|lik. A munkaerő-ut|npótl|s kiv|logat|s|n|l egyre fontosabb 
szempont a kulcs-képességek megléte. Ezt tükrözik az |ll|shirdetések is: a szakmai tud|s és 
tapasztalat mellett a leggyakrabban megkövetelt tulajdons|gok: jó szóbeli és ír|sbeli kommu-
nik|ciós készség, nyitott gondolkod|s, ön|llós|g, csapatmunk|ra való képesség, terhelhető-
ség, stb. 
 
L|thatjuk teh|t: a kulcskompetenci|k, maga a fogalom haszn|lata eredendően ipari-gazdas|gi 
fogantat|sú, és a hum|nerőforr|s-gazd|lkod|s keretében mindennapos, praktikus érdekek 
szolg|lat|ra hivatott. 
 
Fentiek következtében, amilyen sokszínű v|llalati-v|llalkozói menedzsment és működési 
forma van, oly sokszínű a fogalom haszn|lata, illetve annak tartalma, logik|ja, szerveződési 
form|ja. 
 
Mindemellett, a szakirodalomban több definíciós és rendszerezési kísérlet illetve elgondol|s 
született. 
 
  

                                                 
**   D.Mertens: Schlüsselqualifikationen. 
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Összefoglalva,  

 A kulcs-kompetenci|k (kulcs-képességek) |tfogó jellegűek. Nem csak egy szűk területen vagy 
csup|n egy meghat|rozott tevékenységgel kapcsolatban érvényesülnek, nincsenek kötve egy 
adott munkakör követelményeihez (b|r azok színvonalas megvalósít|s|ra is kihat|ssal van-
nak), hat|suk, kisug|rz|suk |ltal|noss|gban is érvényesül. Egy adott személyre jellemző 
kulcs-kompetenci|k tartós jellegűek, „élettartamuk” hosszabb, megv|ltozott élet-és munkakö-
rülmények között is érvényesülnek. 

 
 
A kulcskompetenci|k |ltal|nos vagy szektor|lis érvényessége a kompetenci|k rendszerezési 
kísérleteiben különböző.  
 
Az EU egyik 2000. évi ir|nymutat|s|ban (melyet |tvett a Tempus Közalapítv|ny is) az al|bbi 
feloszt|s szerepel: * 

● Kulcskompetenci|k: kommunik|ció, sz|mol|si készség, problémamegoldó képesség, 
csoportmunka, az értelmes tanul|s, a teljesítmény-fejlesztés képessége 

● Munkakompetenci|k: rugalmass|g, kreativit|s, cselekvőképesség, stb. 
● Vezetői kompetenci|k: vezetés, kapcsolattart|s-kapcsolatépítés, felelősségtudat, stb. 

 
Példa a vezetői kompetenci|k részletezésére: *** 

● vezetői képességek:  tervezés és szervezés, meggyőzés, minőségre törekvés, stb. 
● szakmai képességek: szakmai tud|s, probléma-megold|s, kommunik|ció stb 
● v|llalkozói képességek: üzleti tudatoss|g, kreativit|s és innov|ció,  stb. 
● személyiségvon|sok: t|rsas-érzék, rugalmass|g, tűrőképesség, stb. 

 
Példa a kulcskompetenci|k egy m|s szempontú csoportosít|s|ra ****: 

● módszerbeli kompetenci|k: az ön|lló tanul|s, ismeretszerzés- és feldolgoz|s, az in-
form|ciós és kommunik|ciós technik|k ismerete, munkamódszerek ismerete 
● személyiség-kompetenci|k: Függetlenség, ön|llós|g, egyéniség, aktivit|s, érdeklődés, 
flexibilit|s és kreativit|s, értékelő-és önértékelő képesség, stb 
● szoci|lis kompetenci|k: kommunik|ciós, kooper|ciós készség, team-munk|ra alkal-
mass|g, stb. 

  

                                                 
*  Marco Siegrist: kulcsképességek 

**  Jakó 2004. 

 ***  Humánpolitikai Szle, 2004/5.sz. 

****   Deák Sándor: Szakképzés és kulcskvalifikációk 
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Ismét m|s feloszt|si lehetőség:  
●|ltal|nos kompetenci|k (tud|sanyag):  
matematika, fizika, informatika, nyelvek, jogi-gazdas|gi ismeretek, stb. 
●kulcs-kompetenci|k: (kvalifik|ciók, képességek):  
 kapcsolatteremtő képesség, munk|hoz való viszony, tolerancia, kreativit|s, kooper|ci-
ós készség, stb  
●gyakorlati kompetenci|k (mesterségbeli alap-képességek) 
Kézügyesség, térszemlélet, szépérzék, pontoss|g, stb 

 
A fentiek sor|n nem foglalkoztunk azzal a kérdéssel, hogy hogyan lehet kialakítani, fejleszteni 
a tanulókban a kulcs-kompetenci|kat, hogyan tudnak azok hozz|adódni a meglévő, m|r kifej-
lett képességekhez és tud|shoz; hogyan lehet belefoglalni a kulcs-kompetenci|kat a tanul|si 
programokba, hogyan biztosítható a transzfer az |ltal|nos- és a szaktud|s között?  
 
Annyi a tapasztalatok és vizsg|latok alapj|n vil|gosan l|tszik, hogy a kulcs-kompetenci|k ki-
alakít|s|hoz nem a tananyag mennyiségét vagy a tant|rgyak sz|m|t kell növelni. De a kulcs-
kompetenci|k kialakít|sa érdekében nem jelentene megold|st pl. „szorgalom”, „tűrőképesség” 
vagy „kreativit|s” nevezetű tant|rgy sem: ezeket az adotts|gokat-kompetenci|kat, egy adott 
szakmai vagy egyéb képzési folyamat szövetébe |gyazva lehet fejleszteni.  A kulcs-
kompetenci|kat nem lehet elv|lasztani azok összefüggéseitől, ezekből pl. nem lehet „külön” 
vizsg|zni. A kulcs-kompetenci|kat meghat|rozhatjuk a képzési programok céljai között, de 
ezeket nem lehet új, külön tantervi komponenseknek tekinteni: ezeket a képzési folyamat egé-
szében kell érvényesíteni. 
 
Miut|n a kulcs-kompetenci|k jelentősége a munka vil|g|ban (mint ahogy erre m|r utaltunk) 
egyre nagyobb fontoss|got és jelentőséget kap, egyre több kísérletet illetve megold|st tapasz-
talhatunk a kifejezetten képesség-fejlesztést célzó módszerek, technik|k alkalmaz|s|ra. (Pl. 
kiscsoportos aktiviz|ló foglalkoz|sok: érzékenység-fejlesztő (szenzibiliz|ló), kommunik|ciós 
képességfejlesztő, t|rgyal|stechnikai, csoportmunka ir|nti érzék-fejlesztő, stb. tréningek.) 
 
Azonban ezen képzések eleve egy új ”képzési filozófi|t”, szemléletmódot és módszertant je-
lentenek, és nem folytat|sai a „megszokott” sok évsz|zadon |t jól működött, de ma m|r nem 
versenyképes régi hagyom|nynak. 
 
Ebben a dimenzióban még ink|bb vil|goss| v|lik, hogy a hagyom|nyos tanít|si folyamat 
(front|lis tanít|s) ma m|r miért nem alkalmas a kulcskvalifik|ciós képességek kialakít|s|ra. 
Ez következik az al|bbi jellemzők felsorol|s|ból, melyek valamennyije akad|lyozza a mai kö-
vetelményeknek megfelelő, alkotó, kreatív egyéniség kibontakoz|s|t: 
 
  

                                                 
  dr Lükő, 2003 
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A „hagyom|nyos” oktat|sban: 
● a tanít|s-tanul|s tan|rközpontú, a tan|r tevékenysége domin|l, a tanulókat „szabv|nyos” 
lényeknek tekint és kezeli 
● az elsaj|títandó ismeretek izol|lt tant|rgyakba vannak szétosztva, és emellett a tanór|kba 
szervezett időbeoszt|s egyszerre csak egy-egy kis „tud|s-kvantum” |tad|s|t teszi lehetővé 
● merev, egészségtelen az ülésrend, a tanulók között nincs kooper|ciós lehetőség, a szitu|ció 
eleve csakis a tan|r-di|k interakcióval sz|mol 
 
● nincs lehetőség új problém|k kutat|s|ra és új megold|sok keresésére. A tanuló nem maga 
v|lasztja meg a tanul|si utakat (esetleg tévutakat) 
● az ellenőrzést és az értékelést a tan|r végzi 
● az inform|ció |tad|sa főleg verb|lis kommunik|ció útj|n történik, kismértékű a gyakorlat-
tal való össze-kapcsol|s. 
 
Fenti problém|k és nehézségek mind a pedagógusok mind a képzési rendszer ir|nyítói előtt 
réges-rég ismertek, és nem is lehet azt mondani, hogy nem történtek lépések a helyzet meg-
v|ltoztat|s|ra.  A gazdas|g, a munkaerő-piac azonban gyorsabb, radik|lisabb megold|sokat, 
v|lt|st követel. 
 
Úgy tűnik vitathatatlan, hogy m|ra m|r megérett a helyzet arra, hogy a megújul|s mennyiségi 
tényezői egy új minőséget eredményezzenek, egy új struktúr|ba rendeződjenek és |gyazódja-
nak be. 
 
Az új struktúra fő elemei lehetnek: 

● tartalmi nyitotts|g, melyben meghat|rozó szerepet j|tszanak a tanulók egyéni igé-
nyei, elképzelései, egyéniségük és véleményük. 
● a módszerek nyitotts|ga, amely új tanít|si-tanul|si form|k alkalmaz|s|t  is jelenti 
(pl. projekt-módszer, tréning, „szendvics” módszer, az új informatikai-kommunik|ciós 
technik|kra épülő tanul|si, önértékelési, értékelési módszerek, stb) 
● a szervezés nyitotts|ga, mely a képzés és oktat|s szervezésének különféle lehetősé-
geit biztosítja (pl. kiscsoportos-, team-munka, a nyitott-és t|voktat|s (ODL) teljes arze-
n|lja (egyéni konzult|ció a tutorral, elektronikus kommunik|ció a tan|rral és a többi 
di|kkal, egyéni-és csoportos feladatmegold|s elektronikusan, stb.) 
● a tanul|s nyitotts|ga: a tan|r szerepének megv|ltoz|sa (segítő, tan|csadó, mentori-
tutori szerep, stb), a tanuló helyzetének megv|ltoz|sa: „egyéni tanulm|nyi út,” egyéni 
halad|si ütem, megszakíthatós|g-folytathatós|g, rugalmas és elvileg szabad |tmenet a 
képzési form|k és intézmények között. 
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A kompetencia-fogalom gyakorlatias megközelítése 
 

Magunk mögött hagyva az elméleti megközelítést, a következőkben a kompetencia-
fogalomnak a szakképzés mindennapos közegében való haszn|lat|val foglalkozunk. 
 
Természetesen, a gyakorlatias megközelítés nem mond ellent a tudom|ny |ltal felt|rt ered-
ményeknek, de azokat (ha úgy tetszik, egyszerűsítve) lefordítja, alkalmazza a mindennapok 
sz|m|ra. Ez ann|l is ink|bb indokolt, mivel –mint l|ttuk – az elméletek vil|g|ban egy megle-
hetősen bonyolult és igen sokféleképpen értelmezhető fogalomról van szó. 
 
Egy olyan |ltal|nos koordin|tarendszerben, melyben fontos a teljesítmény, nyilv|nvaló, hogy 
képzés-szakképzésben is központi fogalom a teljesítőképesség, az eredményes munkavégzés-
re való felkészítés. 
A fogalom-meghat|roz|sban is innen indulunk ki: a kompetencia az a személyes adotts|g, 
aminek révén az egyén eredményes cselekvésre képes. Hogy mi ez az adotts|g, ez hogyan fo-
galmazható meg: nos, a különböző meghat|roz|sok pontosan ebben különböznek egym|stól.  
Ez az adotts|g több tényezőből adódik össze: mindenekelőtt ismeretek (tud|s), képességek, 
attitűdök, és egyebek összessége. Ez az adotts|g részben született, örökölt tulajdons|gokból 
|ll, és ami sz|munkra itt és most lényeges – tanul|s, tapasztalatszerzés sor|n v|lik saj|tunkk|.  
Teh|t itt v|lik rendkívül fontoss| az, hogy mit csin|l, milyen célokat tűz ki az iskolarendszer: 
egyszerűen ismereteket, tud|st, műveltséget kív|n közvetíteni, vagy mindehhez még hozz|te-
szi, megfelelő hangsúllyal, hogy teljesítőképes tud|st, műveltséget kív|n-e adni. 
 
Egy olyan orsz|gban, amelyben az iskolarendszer hagyom|nyainak gerincét elsősorban (és 
sokak szemében a mai napig is szinte kiz|rólag) az „örök emberi értékek” közvetítésére hiva-
tott latinos hagyom|nyok, m|srészt az engedelmes |llampolg|r kinevelését célzó poroszos 
hagyom|nyok jelentik, nem indokolatlan (a modellezés szintjén) a tud|s és a kompetencia 
sarkított különv|laszt|sa, adott esetben szembe|llít|sa. 
 
A főleg verbalit|sban megfogalmazódó, lexik|lis tud|s - transzfer-hat|sa révén -, évsz|zad-
okon |t képessé tette az egyént új helyzetekben való értékes cselekvésre. Azonban ez a hat|s 
az elitképzésben tudott elsősorban érvényesülni –azonban ma elsősorban a lakoss|g egészére 
kiterjedő képzésről beszélünk. 
 A poroszos nevelés révén, évsz|zadokon |t igen értékes, haz|jukat-embert|rsaikat hasznosan 
szolg|ló |llampolg|rok nevelődtek ki. Ma azonban, a demokratikus-liber|lis eszmerendszerre 
épülő, a kíméletlen gazdas|gi versenyt és az egyéniség szabad kibontakoztat|s|t fennen hir-
dető eredmény-orient|lt vil|gban a poroszos szemlélet egyszerűen elfogadhatatlan. 
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A „hagyom|nyos” tud|s-központús|g és a mai teljesítmény-központús|g konfliktus|ra éppen 
a 2000 évi PISA-vizsg|lat  vil|gít r| élesen: a felmérések nem az iskolai tananyagokból indul-
tak ki, hanem abból, hogy a mag|néletben és a munka vil|g|ban mi kell a sikerességhez, az 
eredményességhez. Vagyis a vizsg|latoknak m|r nem az a központi kérdése, hogy a tanulók 
elsaj|tított|k-e a tantervekben megfogalmazott ismereteket, hanem az, hogy rendelkeznek-e 
az életben elv|rható, hasznosítható tud|ssal, kompetenci|kkal. 
 
Nem véletlen, hogy a magyar di|kok, teljesítményükkel, nem kerültek az élvonalba. Egyszerű-
en nem arra voltak felkészülve, mint amit v|rtak tőlük. Gyerekeink lényegében véve ma is úgy 
tanulj|k a nyelvtant, a biológi|t, a kémi|t, a matematik|t, mintha a nyelvészet, biológia, kémia 
vagy a matematika szakterületének szakértőivé akarn|nk őket képezni. Vagyis a 
tudom|nyrendszertani megközelítés és nem a leendő funkcionalit|s a fő vezérlő elv. 
 
Nem tagadhatjuk, a tud|s ma is alapvető eleme a teljesítőképességnek. A kompetencia fogal-
ma mag|ban foglalja a tud|st is, de azt szélesebb, és gyakorlatias kontextusba |gyazza. Ilyen 
értelemben, ezt tudva |llíthatjuk csak egym|ssal szembe a két fogalmat, így beszélhetünk tu-
d|s-alapú vagy kompetencia-alapú képzésről, tananyagról vagy modulról. 
 
Fentiekkel nem ellentétes, csup|n megfelelő értelmezést kív|n a nagy |ltal|nos fejlesztési ir|-
nyokat, követelményeket és stratégi|kat megfogalmazó ir|nyelv: a” tud|s-alapú t|rsadalom” 
célkitűzése. A mai európai (és vil|g-) tendenci|k ismeretében teljesen nyilv|nvaló, hogy itt a 
teljesítőképes tud|s (vagyis a kompetencia!) követelményéről van szó, összt|rsadalmi mére-
tekben! 
 
Így jutunk el végül a kompetencia |ltalam ismert legrövidebb és legszemléletesebb fogalmi 
megközelítéséhez, mely a francia nyelvterületről ismert. 
A francia nyelvben valamit tudni: ’savoir’. Valamit tudni megcsin|lni: (’savoir faire’): ez a 
kompetencia. 

 
 

Fentiek összefoglal|s|ul: 

A kompetencia a gazdas|gi teljesítőképességre orient|lt képzési rendszerek egyre fontosabb 
és egyre gyakrabban haszn|lt műszava. Mai haszn|lata tulajdonképpen nem pszichológiai, 
sokkal ink|bb gazdas|gi-munkaerőpiaci fogantat|sú. Ugyanis a gazdas|g egyre kevésbé elég-
szik meg azzal, hogy valaki valamit (egy technológiai leír|st, tudom|nyos ismereteket, sza-
b|lyzatokat, stb.) tudjon  -  sz|m|ra az a fontos, hogy a munkaerőként jelentkező szakember 
valamit meg tudjon csin|lni. 
 

                                                 
 PISA=Programme for International Student Assessement 

Vári P és társai: A PISA 2000 vizsgálatról. Új Pedagógiai Szemle, 2001 december 

Csapó: A tudáskoncepció változása…ÚPSz 2002  
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E követelmény fejeződik ki a magyarra egyetlen szóval nehezen lefordítható kompetencia-
fogalomban.  A kompetencia teljesítőképes tud|st, a megszerzett tud|snak és a meglevő sze-
mélyes adotts|goknak-készségeknek egy adott, konkrét környezetben való alkalmaz|si ké-
pességét jelenti. A kompetencia: szakavatotts|g, beavatotts|g, felkészültség, szakértelem. 
 
A fogalom a szakmai képzésre vonatkoztatva, mag|ba foglalja mindazt: ismereteket, tapaszta-
latokat, képességeket, attitűdöt, amivel az egyén rendelkezik (ak|r a form|lis, ak|r a non-
form|lis vagy az inform|lis tanul|s körében saj|tította el azokat); mindazt, ami a folyamato-
san v|ltozó vil|gban, egy adott szakmai feladat sikeres végrehajt|s|hoz szükséges (|ltal|nos-
s|gban vagy a maga konkréts|g|ban). 
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A modularit|s 
 

 
Paradigma-v|lt|s, reform és a modulrendszer 

 
Tanulm|nyom bevezetőjében m|r felidéztem a paradigma-v|lt|s szükségességét és néh|ny 
elemét. Az oktat|sról való gondolkod|snak, az oktat|s megszervezésének az a modellje, amely 
a 19. sz|zadban kialakult, egy sor t|rsadalmi, gazdas|gi és kultur|lis v|ltoz|s hat|s|ra napja-
inkban egy m|sik modellel v|ltódik fel. Mindez ma m|r szinte közhely, ezt részletezni úgy 
gondolom, itt nem szükséges.  Hogy valóban egy új oktat|si paradigm|ra van szükség, e mel-
lett tal|n eléggé meggyőző érv lehet az utóbbi évtized néh|ny, m|r jól ismert, sokat idézett 
fejlődési tendenci|ja és követelménye: milyen legyen az új rendszer? Melyek legyenek, (illetve 
kellene, hogy legyenek) egy új, paradigma-v|lt|st érvényesítő rendszer szemléleti- kiindul|si 
alapjai?  
 

Oktat|sközpontús|g helyett legyen tanul|s-centrikus, 
Tan|r-centrikuss|g helyett tanulóközpontú, 

ismeretközpontús|g helyett a készségek, kompetenci|k előtérbe kerülése, 
memoriz|l|s, recit|l|s helyett alkotó, nyitott gondolkod|s, 

a drillel szemben a problémamegoldó képesség, a kreativit|s fejlesztése, 
az elméleti alapú megközelítéssel szemben gyakorlatorient|lts|g, 

az elitképzés helyett a fő hangsúly a tömegképzésen, 
 szelekció helyett a felz|rkóztat|s,  

stb. 
 

Fenti v|lt|s, annak gyakorlati kivitelezése sok energi|t, sok fejlesztő munk|t igényel. Mind-
emellett, felsorolhatunk sz|mos olyan gyakorlati problém|t és nehézséget, melyek megold|-
s|ra egyelőre még nem született meg a megold|s. Így pl: 

● az egyes szakképesítések (és diplom|k) képzési tartalmainak elavults|ga, |tfedései 
és hi|nyai, az ezekre való reag|l|s lassús|ga, a folyamatos korszerűsítés „mechanizmu-
s|nak” gyengesége, 
● a szakképesítések (és, hasonló módon, a felsőoktat|si szakok) |llandó túlburj|nz|sa, 

● a képzési form|k és keretek merev sém|kba rögzülése, 
● az egyes képzési form|k, szakok, szakképesítések között |tj|rhatós|g merevsége, 
● az oktat|s és tanul|s hatékonys|g|nak széles körben tapasztalható alacsony színvo-
nala, a tömegoktat|snak megfelelő módszertan hi|nya, 
● a tanul|si kudarcok (leszakad|s a képzési folyamatról, lemorzsolód|s) nagy sz|ma, 
illetve a  lemorzsolód|s felszínes megold|sa ( buktat|s helyett „kiskettessel” |tengedés, 
stb.) 
 

                                                 
 Kálmán Anikó, A felnőttképzés… 
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Ebben a dimenzióban, ebben a problémakörben lehet igaz|n megérteni, értékelni a 
modularit|s előnyeit. A következő fejezetben, a modul-rendszer fő jellemzőinek bemu-
tat|sa megl|t|som szerint ékes péld|j|t adja annak, hogy a modul-rendszer milyen sok 
hozz|j|rul|st adhat a fentebb is említett, imm|r akut problém|k megold|s|hoz. 
 
 
Ha egy kicsit t|gabb horizonton és nyitott szemmel t|jékozódunk a nagyvil|gban, nem 
lehet nem észrevenni azt a pezsgő, eleven és folyamatos fejlődést, ami az oktat|si rend-
szerek modul|ris (kredit|lis) |talakul|sa terén történik (természetesen, be|gyazódva a 
fentebb m|r említett egyéb, |ltal|nos fejlesztési tendenci|k közegébe). 
 
Mi is Európ|ban élünk, a hazai modul-és kredit-rendszer kialakít|sa érdekében az el-
múlt évtizedekben (de még ink|bb az utóbbi években) igen sok törekvést, rész-
eredményt tapasztalhattunk. Péld|ul, egyes felsőoktat|si intézmények, a szakképzés 
egyes szakterületei, a t|voktat|s szinte egésze, kiépítette, sőt be is vezette a modul|ris 
rendszert. (A magyar kreditrendszer a félmegold|sok tipikus péld|ja.)  
 
Azonban ezek a törekvések „nem értek össze”, nem történt meg a döntő lépés, „a nagy 
ugr|s”: az egyes rész-eredmények orsz|gos, |tfogó rendszerbe szervezése,  beleértve 
annak jogi, finanszíroz|si és egyéb szab|lyoz|s|t is. Ebből m|ris kimondhatatlan k|rok 
keletkeztek és keletkeznek, mivel a futó (és igen költséges) fejlesztési programok (új 
tantervek fejlesztése, tankönyvek ír|sa és kiad|sa, stb.) nem fognak illeszkedni – ha 
egyszer megvalósul – az új konstrukcióba, és ez ismét újabb fejlesztési projekteket in-
duk|l majd.  
Az ilyen, ellentmond|sos fejlesztés okai között tal|ljuk, hogy „legfelső szinten” nem 
tiszt|zottak az alapelvek (illetve nincs kellő erély azok érvényesítéséhez), nem eléggé 
kidolgozott és megalapozott az elképzelt modell, a struktúra, és – ne legyünk igazs|gta-
lanok – a „szakma”, „a befogadó közeg”, vagyis a pedagógusok és intézményvezetők 
konzervativizmusa is jelentős akad|lyozó/lassító tényező. 
 
Épp jelen tanulm|nnyal szeretném hangsúlyozni: megvan a lehetőség, hogy a modula-
rit|s logik|j|ra felfűzve, elinduljunk az |tfogó reformok útj|n, és érvényesítsük egy új, 
egységes struktúr|n belül mindazokat az elveket, rész-eredményeket, amelyek m|r itt 
vannak, l|tjuk és lassan értjük is őket, csak éppen még nem |lltak össze egy egységes 
rendszerré.  
 
Megl|t|som szerint a modularit|s nem egyszerűen egy oktat|sszervezési segédeszköz, 
hanem egy olyan kiindul|si pont, egy olyan |tfogó reform technikai kivitelezésének le-
hetséges keret-rendszere, mely adekv|t a legkorszerűbb oktat|si célkitűzésekkel; mely 
meddő vit|k és félmegold|sok helyett egy, a képzési rendszerek egészét annak legki-
sebb sejtjében is megújító, gyakorlatias és |tl|tható rendszert alkothat. 
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A tov|bbiakban egyik fő feladatomnak éppen azt tekintem, hogy a szakirodalomban, az 
intézményekben, a szakmai konferenci|kon és külföldi tanulm|nyutak sor|n felgyűlt 
szakmai tapasztalatokat összerendezve közkinccsé tegyem, és ezek alapj|n mintegy 
„testközelbe hozzam”, elképzelhetőnek és tov|bbi elemzésre, tervezésre, szakmai vi-
t|kra alkalmasnak mutassam be a modularit|s teljes problémakörét. 
 
Szeretnék felv|zolni egy működőképes modellt, annak alapelveit, jellemzőit, összetevő-
it, annak érdekében, hogy – megfelelő szakmai kontroll ut|n – a leendő rendszer meg-
alkotói egy olyan szemléletes és gyakorlatias összegzést kapjanak, melyet figyelembe 
vehetnek fejlesztő munk|jukhoz. 
 
Miut|n alapelvem, meggyőződésem, hogy amikor rendszerfejlesztésben gondolkozunk, 
– a „life-long learning” szellemében –az egész hazai képző rendszert, annak minden 
szintjét és szektor|t egységes szemlélettel, egy rendszerként kellene l|tnunk. Ezért 
mindenképpen azt az elvet kell képviselnünk, hogy nincsenek modulrendszerek – csak 
egy, azonos módon értelmezett modulrendszer van – és ennek csak szintenként, kép-
zési szektoronként, és b|rmely szempontból elkülönülő illetve elkülöníthető alkalma-
z|s|ról és „testreszab|s|ról” lehet és kell szólni. 
 
Fentiekből következően, amikor az al|bbiakban is ezt a multifunkcion|lis, egységesen 
értelmezett rendszert, annak fejlesztésére vonatkozó javaslataimat szeretném kifejteni, 
óhatatlan hogy ne utaljak még szóhaszn|latban is erre a teljességre (tanuló/hallgató, 
szakképesítések/diplom|k, stb.) Ha péld|imat, érveimet adott esetben csak az egyik 
területre vonatkoztatom, akkor is – ennek „menetközbeni” szakadatlan hangsúlyoz|sa 
nélkül – jelentése van a többi terület sz|m|ra is. 
 
A h|rom fő rendszer: a közoktat|s (ezen belül elsődlegesen a szakképzés), a felsőokta-
t|s és a felnőttképzés egyelőre külön-külön gondolkodik és szervezkedik. Remélhető-
leg majd a modularit|s összehozza őket, közös gondolkod|sra. 
 
 

A modul-rendszer előnyei 
 

Mielőtt részletekbe bocs|tkozn|nk, szeretném összesítve bemutatni, – komment|rok 
nélkül, csup|n lista-szerűen – mely előnyök, értékek szólnak a modularit|s mellett.  
 
Ehhez elegendő a rendszer fő jellemzőit, meghat|rozóit felsorolni! Mondhatn|nk: a té-
nyeink az érveink! 
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A modul-rendszer előnyei – a rendszer-szervezők, az intézmények szempontj|ból  
 

○A rendszer alapegysége, a modul közös gondolkod|si alapot teremt az egyes intézmé-
nyek között.  Szoros összj|tékot,. újfajta munkamegoszt|st, a képzési folyamatok tuda-
tosabb tervezését, szervezését igényli és teszi lehetővé. 
 
○A modulok sztenderdiz|ciója folyt|n, modulonként azonos alapkövetelmények telje-
sítettségét kell biztosítani, – b|rmely intézménytípusban (iskol|ban, region|lis képző 
központban vagy képző v|llalkoz|s keretében), b|rmely form|ban (nappali, esti, leve-
lező, vagy t|voktat|s form|j|ban) folyjék is a képzés. 
 
○A m|r kidolgozott modulok teljes készlete a rendszer egészének rendelkezésére |ll; 
az eddigieknél szélesebb (és egyre bővülő) v|laszték |ttekinthetőbb, ezekből megte-
remtődik az eddigieknél sokoldalúbb, szerte|gazóbb építkezés lehetősége. 
 
○A képzés indít|s|hoz egységes elvek szerint, modulonként kidolgozott tananyagtarta-
lom, oktat|si, értékelési segédeszközök, útmutatók |llnak rendelkezésre 
 
○A modulonként megjelenített tananyagtartalom és elsaj|títandó tud|s (illetve kompe-
tencia) egységes, közös alapként elfogadott meghat|roz|sa konszenzust teremt az 
egyes képző intézmények között. A rendszer minden szereplője tudhatja, hogy egy mo-
dulban mit ad, mit kap. Ez megteremti a közös platformot a képzési folyamatok egyes 
elemeinek összehangolt egym|sra építéséhez. 
 
○Az egyes modulok előre tiszt|zott bemeneti követelményei a hallgatók egyéni tanul-
m|nyi útja mellett is képesek egy megfelelő hallgatói halad|si ütemet, összerendezett-
séget biztosítani, annak esetenkénti,” központi” előír|sa nélkül. 
 
○Az egységesített, előre tiszt|zott és a modul-z|r|s sor|n megfelelően hitelesített és 
dokument|lt alap-követelmények, illetve azok teljesítettségének „automatikus” elfoga-
d|sa felmenti az intézményeket attól, hogy az egyes hozott modulok besz|mít|s|t 
egyénenként, egyedileg kelljen elbír|lni.  
 
○A modul-tartalmak sztenderdiz|ciója kiz|rja a tan|ri önkényt és szabadoss|got, meg-
kív|nja az alap-szinten megadott tananyag és a követelmények |tad|s|t és megkövete-
lését. 
 
○Az alap-követelmények rögzítése mellett, a modulok mintegy 20%-ban előre meg 
nem meghat|rozott „szabad s|vot” tartalmaznak, ez lehetőséget ad a tan|rnak a tan-
anyag kiegészítésére, aktualiz|l|s|ra, bizonyos mértékű egyénítésére és specializ|l|s|-
ra.  
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○A rendszer lehetőséget nyújt az egyéni kezdeményezésekre, új felfog|sok és modul-
ban nem rögzített speci|lis tananyag nyújt|s|ra, azzal hogy (nem sztenderdiz|lt) tan-
t|rgy is beilleszthető a programba. Ennek elfogad|sa intézményi hat|skör. 
 
○A rendelkezésre |lló modulok list|ja (a modul-bank) jóval több modult tartalmaz, 
mint ami a szakképesítések/diplom|k megszerzéséhez alap-szinten kell. Lehetőség van 
arra, hogy egy adott képzési cél eléréséhez alternatív módon, több modul közül v|lasz-
sza ki az intézmény, hogy melyiket hirdeti és követeli meg, illetve melyik modult „v|ltja 
ki” helyileg kidolgozott és elfogadott tant|rggyal. 
 
○Az intézmények, (illetve a képző v|llalkoz|sok) szabadon döntik el, hogy mind az 
alapképzés, mind a tov|bbképzés (felnőttképzés) keretében milyen kötelező és fakulta-
tív modulokat hirdetnek meg. Lehetőségük van arra is, hogy nemcsak szakok, de modu-
lok szerint is specializ|lódjanak. Lehetséges az is, hogy egyes képzési egységek – speci-
|lis, magas szintű infrastruktúr|lis és személyi adotts|guk révén – csup|n néh|ny 
(vagy ak|r csak egyetlen egy) modul oktat|s|ra rendezkedjenek be (péld|ul gyakorlati 
képzés, vagy t|voktat|s terén) –ebben a profilban viszont ak|r orsz|gos méretekben is, 
több m|s intézmény tanulóit is fogadhatj|k rész-képzésre. 
 
○A modul-rendszer a tananyagtartalmak tudatosabb kezelését, a képzési folyamatok 
tudatosabb megtervezését kív|nja meg. Ez viszont lehetővé teszi, hogy a tan|r alkal-
mazhassa a központilag kidolgozott (papír-alapú és elektronikus) oktat|si és ellenőr-
zési segédeszközöket, útmutatókat. 
 
○A modul|ris rendszerben könnyebb és gyorsabb a tananyag-korszerűsítés, mivel az 
modulonként is lehetséges, ehhez nem kell az egész képzési programhoz egyszerre 
„hozz|nyúlni”. A központi appar|tus (szakmai-pedagógiai bizotts|g, illetve az al| ren-
delt monitoring-rendszer) révén, biztosított a folyamatos innov|ció lehetősége. 
 
○Mivel a modularit|sra való |ttérés a képzés minden részletét érint, lehetőség nyílik 
sz|mos régi probléma, nyitott vagy vitatott kérdés újragondol|s|ra, újra-
szab|lyoz|s|ra. (Péld|ul, a szakképesítéshez/diplom|hoz vezető út ide|lis hossza, 
képzési szakaszai, struktúr|ja, a hallgatói teljesítmény mérési és értékelési módjai, a 
tanul|s-ir|nyít|s megfelelő módszerei, stb.) 
 
○A rendszer biztosítja a gazdas|g képviselőinek folyamatos jelenlétét a tantervfejlesz-
tésben és az innov|cióban, mivel a folyamatosan működő, szakterületenként létreho-
zott szakmai-pedagógiai bizotts|gokban az adott szakterület, „a szakma” kiv|ló képvi-
selői megfelelő ar|nyban kapnak helyet. 
○A képzés sz|mos elemének „szabv|nyosít|sa”, a szolg|ltat|sok jelentős részének köz-
ponti szervezettsége, az elaprózotts|g helyett a rendszer egészére vonatkozó, a h|lózat 
egészét kiszolg|ló munkamegoszt|s révén, a modularit|s költséghatékonys|ga kedve-
ző. 
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○Miut|n a tanulók/hallgatók egyenként nem azonos mennyiségű modult „fogyaszta-
nak” (péld|ul, lehetséges, hogy valaki a felnőttképzés kereteiben csup|n egyetlen vagy 
csak néh|ny modult vett fel egy félévben), a hallgatók sz|ma helyett a felvett modulok 
sz|ma alapj|n történő, így egzaktabb finanszíroz|st tesz lehetővé. 
 
○A nyilv|ntart|si rendszer központi kidolgozotts|ga (péld|ul kredit-akkumul|ció, kre-
dit-transzfer rendszer) korszerűbb és |tl|thatóbb megold|sokat tesz lehetővé. 

 
 
 

A modul-rendszer előnyei – a tanulók/hallgatók szempontj|ból 
  

●A tanulónak módja van arra, hogy egy, minden eddiginél szélesebb reperto|rból maga v|-
lassza meg –a szab|lyozók |ltal meghat|rozott körülmények között, de elvileg szabadon  tan-
anyag|t, annak tartalm|t és színvonal|t. Ez a v|laszt|s al|rendelődik a képzés célj|nak, hiszen 
egy adott képesítés megszerzéséhez meghat|rozott modul-soron keresztül vezet az út. De 
mód van – meghat|rozott előír|sok megtart|s|val – a modulok sorrendiségének megv|ltozta-
t|s|ra, sőt némi cseréjére is. A tanuló a szakképesítéshez nélkülözhetetlen modulokon felül 
felvehet – saj|t egyéni érdeklődése, ambíciói vagy m|s ir|nyú t|vlati céljai |ltal motiv|ltan – 
különböző, egyéb modulokat is. 
 
●A rendszer lehetővé teszi, hogy a hallgató a képzés közben is módosítsa képzési programj|t, 
hiszen nem egy előre rögzített, m|sok |ltal előírt modul-sort kell elsaj|títania. 
 
●A szabad v|laszt|s lehetővé teszi, hogy a tanuló az egyéni adotts|gainak, képességeinek, tu-
d|sszintjének legink|bb megfelelő modult v|lassza ki. Ez nagy mértékben növeli a tanulói 
aktivit|s, a siker-élmény lehetőségét. 
 
●A szabad v|laszt|s lehetősége az egyéniség szabad kibontakoz|s|t ösztönzi, m|sfajta hozz|-
|ll|st, szerepet és tudatoss|got alakít ki. Az egyéni tanulm|nyi út eleve a tanuló ön|lló dönté-
seit igényli, és feltételezi a tanuló motiv|lts|g|t. A motiv|lts|g jelentős hajtóerő.  
 
●A modul-rendszer az időben és térben való megkötöttséget a lehető legminim|lisabbra 
csökkenti. Miut|n a képzési kín|lat nem szűkül le egy intézmény adotts|gaira, lehetőség van 
(ak|r csak egy-két modul erejéig is) különböző intézmények (és képző v|llalkoz|sok) közötti 
|tj|r|sra, egyéni halad|si ütem meghat|roz|s|ra.  
 
●A modul-rendszer fokozottan épít az ön|lló tanul|sra, és azt sz|mos eszközzel segíti: tanuló-
csomag, önértékelő tesztek, tanul|st segítő interaktív szoftverek, tan|ri (tutori) konzult|ció 
lehetőség, stb. 
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●A rendszer a félév-végi hajr| vagy a vizsgaidőszakra koncentr|lt tanul|s helyett folyamatos 
tanul|sra ösztönöz. B|r kevesebb a tan|ri kontakt-óra, az elsaj|tított tud|s, a tanul|s haté-
konys|g|nak többféle és folyamatos mérési, értékelési lehetősége |ll rendelkezésre. 
 
●A képzés sor|n – az egyéni tanulm|nyi út és az egyes modulok tartalm|nak előzetes megis-
merhetősége révén – kiszűrhetők a felesleges p|rhuzamoss|gok, ismétlések, |tfedések. 
 
●Az előzetes tud|s, a m|r megszerzett szakmai tapasztalat  – sz|rmazzék az  form|lis, non-
form|lis vagy inform|lis tanul|sból – elvileg besz|mítható a képzésbe. Ez a besz|mít|s nem 
„|ltal|ban”, hanem mindig egy adott modul követelményével és a bizonyítható tud|s-
kompetencia összevetése alapj|n eredményezhet felmentést egy adott modulban előírt évközi 
munka vagy vizsga alól. 
 
●Az egyes modulok besz|míthatós|g|nak szab|lyait az adott szakterületen illetékes szakmai-
pedagógiai bizotts|g rögzíti. Ez biztons|got ad a tanulónak/hallgatónak a besz|míthatós|got 
illetően, kiz|rhatja az intézményi besz|mít|s szubjektivizmus|t.  
 
●A rendszer nem a szelekcióra hanem a felz|rkóztat|sra törekszik. A lemaradókat - a nehéz-
ségek tipiz|l|sa révén – felz|rkóztató modulok kialakít|s|val, esetenként kisebb igényű mo-
dulok felaj|nl|s|val is segíti. 
 
●A modulok sokszínűségében való eligazod|s, a testre szabott tanulm|nyi út, a legmegfele-
lőbb modul-v|laszt|s érdekében t|jékoztató-tan|csadó szolg|lat segíti. 
 
●A megszerzett modul-értékek tov|bb vihetők, besz|míthatóak („elvileg” az élet teljes hosz-
sz|n) akkor is, ha a tanuló nem fejezte be tanulm|nyait. Az |tj|rhatós|g, tov|bb-építhetőség 
alapvetően nem szakképesítésről-szakképesítésre, hanem modulról-modulra érvényes. 
 
●A modul|ris rendszer a tömegoktat|s körülményei között is képes  megvalósítani a többol-
dalú egyéni r|hat|s, a tud|s illetve a felkészültség sokoldalú és eredményes mérésére. 
 
●A Nyugat-Európai tapasztalatok szerint, a modul|ris rendszer |ltal|ban a ”hagyom|nyos” 
képzéshez képest nagyobb hatékonys|got képes produk|lni, tömeges méretekben. 
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A modul fogalm|ról 
 

A szakirodalomban és a mindennapos gyakorlatban többféle modul-meghat|roz|ssal tal|l-
kozhatunk, de e meghat|roz|sok lényege egybecseng, és egyértelműen, jól felfogható. Ehhez 
képest meglepő, hogy nem alakult ki a mai napig egy egységesen értelmezett, egym|ssal ösz-
szevethető, minden területen jól haszn|lható rendszer.  
Ezért kiemelt fontoss|gú hogy foglalkozzunk a kérdéssel, – de előre kív|njuk bocs|tani, nem 
kív|nunk elméleti-tudom|nyos vit|kba belebonyolódni, igyekszünk minél gyakorlatiasabban 
foglalkozni a kérdéssel,  mert az a sz|ndékunk, hogy egy, az élő gyakorlatban (esetünkben: a 
képzési rendszer különböző szektoraiban) értelmezhető, jól alkalmazható, jól működő rend-
szer kialakít|s|hoz adjunk segítséget. 
 
Induljunk ki a mindennapos gyakorlatból! 
 
A modul szó - |ltal|nos értelmezésben - olyan koherens, önmag|ban is szerves egységként 
értelmezhető rész-elemet jelent, mely egy nagyobb rendszerbe előre tiszt|zott szab|lyok sze-
rint beilleszthető.  Így péld|ul a műszaki vil|gban úgy beszélhetünk a modulról, mint egy ké-
szülék vagy gép olyan részéről, mely több mint egy alkatrész, de kevesebb mint egy egész gé-
pezet vagy szerkezet:  |ltal|ban több alkotóelemből eleve össze|llított-összeszerkesztett egy-
ség, ami ilyen minőségében külön is vizsg|lható, jellemezhető és elemezhető.   Legszemlélete-
sebb tal|n a sz|mítógép péld|ja: egyes rész-elemei (így pl. a winchester, a különböző lemez-
meghajtók, a hangk|rtya, stb.) külön-külön cserélhetőek, ez|ltal a rendszer részenként to-
v|bbfejleszthető - a rendszer egészének működőképessége, teljesítőképessége a rész-elemek 
együtteséből hat|rozható meg.  
 
Fenti logik|t követve, az oktat|si rendszerek sz|m|ra a fogalom a következőképpen hat|roz-
ható meg: a modul olyan tanulm|nyi egység, a tananyag olyan szervesen összetartozó-
összeszerveződő része, amely különböző képzési programokban és több, különböző intéz-
mény vagy szervezet gyakorlat|ban is azonos jellemzőkkel (képzési cél, tananyagtartalom, be- 
és kimeneti követelmények, stb.) írható le és haszn|lható. 
 
Lényegében hasonlót mond az 1995-ös Pedagógiai Lexikon is: „A modul a teljes tananyag ön-
|llóan kezelhető része. A modulok egym|shoz illesztésével, cseréjével különböző modul|ris 
képzési programok |llíthatók össze. Egy-egy modul több képzési programban is felhaszn|lha-
tó, ami lehetővé teszi a különböző képzési programok közötti |tj|r|st”. 
Egy m|sik megközelítés ugyanazt a lényeget m|s körítéssel fogalmazza meg: „a modul a tanu-
l|si tevékenységek megtervezett sorozat|ban olyan önmag|ban z|rt, független egység, amely 
a hallgató sz|m|ra egyértelműen meghat|rozott feladat-megold|s lehetőségét nyújtja.”  Újabb 
v|ltozat :”a modul ön|lló tanegység, amely formailag egységes és tartalmilag meghat|ro-
zott.” * Hozz|tehetjük: a modul ön|lló oktat|si egység, amelyet ön|llóan értékelnek. 

                                                 
 Kadocsa 1999,  Rácz Zoltánné 2005 

* Kardos Lídia: Tájékoztató… 
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Összefoglalva: 

A modul ön|lló tanegység, mely önmag|ban is értelmezhető, értékelhető, 
A modulok: sztenderdiz|lt tananyag-egységek,  
Minden modul esetében meg kell fogalmazni a képzési célt, a bemeneti és a kimeneti követel-
ményeket, az elsaj|títandó tud|st és kompetenci|kat 
Különböző képzési programokba is beilleszthetőek, besz|míthatóak, azonos képzési céllal, 
tud|s- és kompetencia-követelményekkel. 

 
 

A modul-fogalom értelmezése, megjelenítése a gyakorlatban 
 
Az elvi alapok tiszt|z|sa ut|n, egy modulrendszer kifejlesztése sor|n az egyik legfontosabb, és 
mindj|rt az elején tiszt|zandó kérdés: egy-egy modul, (mint a rendszer legfontosabb alap-
egysége, minden tov|bbi gondolkod|sunk alapja!) hogyan fog megjelenni a gyakorlatban? Mi-
lyen felépítésben, milyen tartalommal, milyen terjedelemben?  
 
Ez a kérdés fontosabb, mint gondoln|nk. E téren konszenzus nem lévén, gyakran tapasztalhat-
juk, hogy a modul szót - a saj|t közegében - mindenki m|s- és m|sként értelmezi, és ezek az 
értelmezések még csak "köszönő viszonyban sincsenek egym|ssal". Ilyen helyzetben nem le-
het egységes, összefüggő rendszert felépíteni. A konvertibilit|s hi|nya később igen komoly 
akad|lya lehet a képzési rendszer(ek) |tj|rhatós|g|nak –ami épp az egyik legfontosabb érv 
lenne a modul-rendszer mellett. Az egyetértés és szabv|nyosít|s ebben a (l|tszólag csak tech-
nikai) „részletkérdésben” azért is alapvetően fontos, hiszen az |tgondolatlans|g később, a 
működtetés sor|n, m|r igen nehezen korrig|lható problém|kat okozhat. (Miként egy könyv-
t|rban sem lehet több tízezer kötet regisztr|ciója ut|n v|ltoztatni a katalóguscédula méretein 
vagy az adatbevitel logik|j|n: m|r az első cédula elkészítésénél gondolni kell arra, hogy az 
arra felvitt adatok később, m|r egy nagy adat|llom|ny részeként is visszakereshetőek legye-
nek.) 
 
Ami a modul (mint alapegység) nagys|grendjét illeti, legésszerűbbnek az (a működő modul-
rendszerekben m|r legink|bb elfogadottnak mondható) megold|s tűnik, hogy a modulok ese-
tében is a "hagyom|nyos" tant|rgy-fogalom terjedelmi értelmezését fogadjuk el "kiindul|si 
alapnak": vagyis egy modul |ltal|ban "egy félévnyi" idő alatt oktatható illetve saj|títható el. Ez 
a megold|s főleg azért ide|lis, mert ebben az esetben a minden modul esetében alapvető kö-
vetelményként jelentkező lez|r|s illetve minősítés mindig a félév végére esik.  Ez a "félévnyi" 
terjedelem azonban nem lehet egzakt szab|ly vagy előír|s; elsősorban az iskolarendszerű 
képzések sz|m|ra lehet jól értelmezhető nagys|grend, – egyébként rugalmasan kezelendő.  
 
Van olyan gyakorlat, amely - ön|lló, elkülöníthető és koherens tananyagrész-ként - több tan-
t|rgy együttesét értelmezi modulnak.(Péld|ul,. egy szigorlathoz tartozó tant|rgyak együtte-
sét).  A magyar kredit-rendelet is tant|rgy-csoportként defini|lja a modult.  A magunk részé-
ről ebben az esetben a makro-modul fogalomhaszn|latot tartjuk megfelelőnek. 
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Egy m|sik esetben egy-egy tant|rgy több kisebb, ön|llóan értelmezett részét értelmezik mo-
dulnak. Van, aki egyetlen féléves tant|rgyat tizenkét ön|lló egységre osztott fel. Egy m|s példa 
a közelmúltból: az NSZI 2000-ben h|rom szakmacsoportban tűzte ki célul a modularit|s kifej-
lesztését. (Péld|ul: „Állattenyésztési telepek munka-és tűz- és környezetvédelme” című tan-
anyagrészt 6, az „Állatok tenyésztése” címűt 11 modulba osztott|k el.) Felfog|sunk szerint, 
ezek az |ltaluk „követelmény-modulnak” nevezett rész-egységek valój|ban mikro-modulok. 
 
Az „egy nyelven beszélés” szempontj|ból kardin|lis kérdés, hogy milyen tartalmi és formai 
elemeket tartalmazzon egy modul, milyen sorrendben, terjedelemben és belső ar|nyokkal. 
Gondolni kell arra, hogy az a kív|natos, hogy a későbbiekben, évek múlt|n, amikor m|r több 
sz|z, esetleg több ezer modul lesz m|r haszn|latban – még mindig ugyanolyan logika szerint 
felépített modulok kerülhessenek a nyilv|ntart|sba. 
 
E kérdésben a gyakorlati haszn|lhatós|gnak kell lennie az egyik legfőbb szempontnak. A m|-
sik fontos szempont az, hogy milyen célokat szolg|l a modulrendszer. 
 
A LLL szellemében, a modularit|s egyik legfőbb értelme a különböző képzési programok, for-
m|k, szintek és rendszerek közötti |tj|rhatós|g biztosít|sa. 
  
Ehhez azonban egységes modul-felfog|sra és modul-sém|ra van szükség. Hozz|tehetjük (ké-
sőbb ezt részletesen kifejtjük), hogy az egységes felfog|st nem csak az iskolarendszerű és is-
kolarendszeren kívüli szakképzésre, de a felnőttképzésre és a felsőoktat|sra is feltétlenül kí-
v|natos kiterjeszteni. Ha komolyan vesszük a LLL sokat hangoztatott jelszavait (rugalmas |t-
j|rhatós|g, folytathatós|g, besz|míthatós|g, stb.) akkor ez elkerülhetetlen követelmény! 
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Az egységesnek elképzelt modul-séma 
 
Az al|bbiakban megadjuk azt a modul-sém|t, mely javaslatunk szerint a modul|ris rendszer 
egészében  lenne haszn|latos, azonos felépítésben és struktúr|ban. 
 
 

 
A modul neve, 

 
Sz|ma (kód-jele) 

 
Bemeneti követelményei, 

 
A modul képzési célja, 

 
Tanulm|nyi követelményei, 

(feltétlenül elsaj|títandó ismeretek és kompetenci|k) 
 

Egyéb:  
(esetenként alap-szakirodalom, nélkülözhetetlen infrastruktúra-igény,  

esetleg utal|s a vizsga-form|ra, stb.) 
 

 
A fentiek olvast|n, b|rki felki|lthat: ilyen egyszerű?  Ez az a séma, amelynek elfogad|s|ért oly 
sok szó esik, és minden logikuss|ga és egyszerűsége ellenére, nem tud egységesen elfogad|st 
kapni? 
 
Igen, valóban nagyon egyszerű és logikus. Annak is kell lennie, mert csak így lehet majd egy-
szerűen és jól haszn|lni. Ne feledjük, az ilyen felépítésű modulok sz|ma évről-évre gyarapodni 
fog, és a sok modul tarkas|g|ban, az összefüggések bonyolult h|lózat|ban kell biztos kiindu-
l|si pontnak maradnia. A képzési rendszerek igen sokféle tartalmú és felfog|sú képzési prog-
ramjaiban kell a mindenki |ltal elfogadott közös alapot megadnia. Ez, csup|n ennyi lesz a 
sztenderd, amihez mindenki hozz| teheti a maga saj|t szempontjait, kiegészítéseit. 
 
A fenti séma magyar|zatra, kiegészítésre szorul. L|ssuk ezeket pontról pontra: 
 
Minden modulnak saj|t neve van. Ha nem lehet vagy nem célszerű azonos témakörben m|s-
m|s nevet adni, akkor sz|mmal lehet kiegészíteni az adott nevet. (Lehet, hogy pl. PR-
alapismereteket tanul a szakképzésben elhelyezkedni kív|nó kisiparos, a szakmai munk|j|-
hoz szorosan kötődő ismereteket szerző kereskedő, vagy a leendő PR-menedzser (aki a felső-
oktat|sban tanul), leendő szakasszisztense (aki szakközépiskol|s).  Nyilv|nvaló, hogy mind-
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egyiküknek m|s szintű, m|s mélységű szakismeretre van szüksége. A nevében azonosnak ész-
szerű modulokat megkülönböztethetjük: „PR-alapismeretek” I,  vagy  II., III., stb.  
 
Minden modulnak saj|t kódsz|ma van. Ez feltétlenül szükséges az egyértelmű azonosít|shoz. 
Valamennyi jóv|hagyott modult egyetlen központban kell regiszt|lni majd, és az ekkor kapott 
kódsz|mmal kerülhet a modul-bankba.  
 
A kódsz|m egyúttal kifejezi azt is, hogy az adott modul milyen szint-besorol|sba került. Első 
r|nézésre is meg lehet péld|ul |llapítani, hogy egy modult csak érettségi birtok|ban, felsőfokú 
képzésben lehet oktatni. 
 
A bemeneti követelmények megfogalmazhatók |ltal|noss|gban is (pl. érettségi, b|rmely leg-
al|bb 3.-as szintű OKJ- szakképesítéls vagy egyetemi diploma), 2 év a szakterületen töltött 
szakmai gyakorlat, stb. De a legszabadabb képzési út-v|laszt|s lehetősége mellett is biztosít-
ható a parttalan és didaktikai szempontból elfogadhatatlan modul-v|laszt|s kiszűrése a rend-
szerből, ha előírjuk, hogy az adott modul felvételéhez konkrétan milyen sz|mú, szintű modul 
előzetes megszerzése szükséges. 
 
Minden modul esetében meg kell fogalmazni a képzés (tanul|s) sor|n elérendő célt. Ez a fel-
sőoktat|sban nagy újdons|g és előrelépés lesz, mert eddig az adott diplom|ra, annak egészére 
kellett csak ezt meghat|rozni. 
 
Ugyanez a helyzet a tananyaggal is. Az orsz|gosan egységes képesítési követelmények eddig 
meglehetős |ltal|noss|gban fogalmazódtak meg a felsőoktat|sban, és ezek lebont|sa tant|r-
gyakra, félévekre: szubjektív, helyi döntésekre volt bízva. Egy, a tanulóknak az eddigieknél 
(térben-időben) jóval nagyobb mozg|steret biztosító rendszerben fontos, hogy egy m|s in-
tézményben vagy egy későbbi idő-s|vban is meglegyen az |tsz|mít|s-|tvétel minim|lis (a 
modulban rögzített) tartalmi biztosítéka.  
 
Az egységes modul-sém|ban csak az alapvető, a nélkülözhetetlen tud|s-és kompetencia-
követelményeket kell feltüntetni. Miut|n egy modul-leír|s teljes terjedelme csup|n egy vagy 
két oldal, a képzési követelmények leír|s|nak kív|natos terjedelme fél-egy oldal körül van. 
 
A modul-sztenderdben szereplő „egyéb”-rovat – jellegéből adandóan – csak akkor tartalmaz 
előír|sokat vagy követelményeket, ha azok egyértelműek és |ltal|noss|gban, mindenütt al-
kalmazhatók illetve alkalmazandók. Egy olyan modul esetében, melynek tananyaga nem jele-
nik meg a tanuló sz|m|ra elérhető könyvben vagy oktat|si segédanyagban, értelmetlen lenne 
megjelölni alkalmilag, kompromisszumokkal haszn|lt, és folyamatosan v|ltozó vagy v|ltoz-
tatható szakirodalmat.  A teljes eszköz-igény sem a modul-leír|sban kap helyet, kivéve, ha 
teljesen nélkülözhetetlen szaktanterem- gép- vagy eszköz –szükséglet van. Hasonlóképpen ide 
tartozhat az a követelmény, ha az adott modult csak egy meghat|rozott m|rkanévvel vagy 
típusmegjelöléssel rendelkező gépen, j|rművön, stb végzett gyakorlattal vagy vizsg|val lehet 
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elvégezni, mert a modul kifejezetten az e géppel, eszközzel végezhető tevékenységre készít fel. 
Meghat|rozható pl. a minim|lis gyakorlati órasz|m, stb. 
 
Természetesen, a fenti modul-sém|t még sok egyéb, az adott modulra vonatkozó jellemzővel 
vagy követelménnyel lehet (és kell is) kiegészíteni. Ezekben is lehet orsz|gosan egységes kon-
szenzust kialakítani, de nem szükséges ezek miatt lemerevíteni a rendszert. 
 Egy-egy modulhoz csatlakozó illetve csatlakoztatható egyéb inform|ciók, meghat|rozók: 
○A képzés sor|n elsaj|títandó kompetenci|k teljes jegyzéke, a tananyag, a részletes vizsgakö-
vetelmények, eszköz-jegyzék, stb. 
○A képzés kív|natos (vagy péld|ul iskolarendszerű nappalis képzés esetén előírt) órasz|ma, 
az elmélet-gyakorlat ar|nya, stb. 
○A modul elvégzése esetén adható kredit-érték. (A kreditről a későbbiek sor|n még szólunk.) 
 
 Az egyéb követelmények jelentős részét célszerű a helyi alkalmaz|s vezérfonal|ul tekinthető 
dokumentumokban (jogszab|ly, SzVK, központi program) vagy (elsősorban felsőoktat|si in-
tézmények esetében) intézményi helyi szab|lyoz|ssal rögzíteni.  
 
Soha ne feledjük, a modul sztenderdiz|lt tartalma függetlenül attól, hogy milyen iskolatípus-
ban  (vagy szabad képzési v|llalkoz|s keretében), milyen szerveződési form|ban (nappalis, 
esti, levelező képzés vagy t|voktat|s) szerveződik. Nem kív|nja meghat|rozni, hogy a megje-
lölt alap-követelmények a –megjelölteken túlmenően – milyen képzési form|ban (pl. munka-
helyi gyakorlatban, tanműhelyben, vagy egyéb helyen), milyen órasz|mban, időbeoszt|sban 
teljesüljenek.  
 
A leírt modul-séma –a maga egyszerűsége mellett – még így is igen sok követelménnyel és 
következménnyel j|r, melyek jelentős részével még foglalkozni fogunk. a későbbiek sor|n.  
Vagyis még egyszerű modul-séma mellett is, elég bonyolult ez a rendszer ahhoz, hogy igye-
kezzünk mindenütt ahol lehet, a lehető legegyszerűbb megold|sokat v|lasztani. 
 
 

A modulok: a képzési rendszer építőkövei. 
 

 
 A régebbi, ma m|r „hagyom|nyosnak” mondható képzési rendszer alapvetően képzési prog-
ramokban gondolkozott: ak|r szakképesítésről, ak|r diplom|ról volt szó: az ehhez vezető út, a 
maga tant|rgyaival, egy autonóm és önmag|ban koherens egység volt. Minden szakképesítés 
vagy diploma esetében a teljes képzési program került kidolgoz|sra, valamennyi tant|rgy|val, 
függetlenül attól, hogy hasonló (vagy azonos) tant|rgyi feladatokra egy m|sik team esetleg 
m|r kidolgozta a saj|t programj|t. Hi|ba voltak esetleg azonoss|gok, egy m|s képzési prog-
ram az eltérések érvényesítése érdekében egy teljesen új, komplett programot dolgozott ki, itt 
is érvényesítve  az új program saj|t, immanens koherenci|j|t és autonómi|j|t.  Az eredmény: 
a szakok, szakképesítések túlburj|nz|sa, haszontalan és szükségtelen p|rhuzamoss|gok, |tfe-
dések.  A rendszer logik|j|ból következően, az |tmenet lehetőségei is alapvetően a „nagy mo-
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nolit blokkok” között (szakképesítésről egy m|sik szakképesítésre, egy főiskolai szakról egy 
m|sik főiskolai vagy egyetemi szakra, stb.) vetődtek fel.  
 
A modul-rendszer e téren alapvető szemléleti v|ltoz|st jelent: a képzés lényegi, meghat|rozó 
alap-eleme nem a képzési program, hanem annak egy rész-eleme: a modul. 
 
Azonban egy-egy modul csak akkor építhető be különböző rendeltetésű, felfog|sú és terje-
delmű képzési programba, ha az építőelem” kompatibilis”, mind tartalmi, mind formai szem-
pontból. Ehhez azonban kölcsönös egyetértés és elfogad|s szükséges. A sokir|nyú, kollektív 
felhaszn|l|shoz egy nyelven kell beszélnünk, alapvető dolgainkat és alap-egységeinket azonos 
módon kell értelmeznünk. Ehhez alap-egységeinket – jelen esetben moduljainkat – 
sztenderdiz|lnunk kell. A formai sztenderdről fentebb m|r szóltunk, a következőkben az en-
nél bonyolultabb tartalmi szempontokkal is foglalkozni kell. 
 
A tant|rgy jelentése éppen abban tér el a modulétól, hogy a tant|rgy csup|n egy-egy képzési 
program (tanterv) sz|m|ra fogalmaz meg tartalmat és követelményeket, míg a modul széles-
körű egyeztetési folyamat eredményeként, több szakképesítés képzési programj|ba (tanter-
vébe) is beilleszthető. A modulrendszer lényegéhez tartozik, hogy sztenderdiz|lt forma- és 
tananyagtartalom valósul meg. 
 
A felsőoktat|sban dolgozók egy része kifejezetten azért ódzkodik ettől, mert a 
sztenderdiz|cióban autonómi|j|nak megsértését érzi. Ellenérvként felhozhatjuk a h|zépítés 
péld|j|t: ennek sor|n sem "kötelező" szabv|nyosított tégl|kat és építőelemeket haszn|lni - 
csup|n ez rendkívül ésszerű és gazdas|gos. Az esetek nagy részében semmilyen előnnyel nem 
j|rna, ha minden ajtót-ablakot és egyéb elemet egyenként kellene méretezni és legy|rtani. 
Ugyanakkor a szabv|nyosít|s egy|ltal|n nem z|rja ki azt a lehetőséget, hogy aki akar, egyéni-
leg megtervezett, teljesen speci|lis építőelemeket terveztessen és építsen be. 
 
 

Példa és javaslat a modul-sztenderdiz|ció folyamat|ra. 
 
Sztenderd modulok létrehoz|sa: gyakorlatilag tantervfejlesztési munka, annak első, tal|n leg-
fontosabb része.  
Először is, az |ltalam Franciaorsz|gban megismert megold|st ismertetem, mert ez ott évtize-
dek óta igen jól működik, és ez döntő szempont lehet a hazai fejlesztő munka sz|m|ra. 
Ezt a tantervfejlesztési gyakorlatot annakidején (1966-ban) az IUT-intézményh|lózatban ve-
zették be . Tudnivaló, ez az érettségi ut|n 2 éves, a felsőoktat|shoz tartozó felsőfokú szakkép-
zés nem az iskolarendszer tal|lm|nya, hanem a gazdas|g képviselői „kényszerítették ki” az 
iskolarendszerből. Ily módon, eltér a képzési hagyom|nyoktól, elsősorban gyakorlatiass|ga és 
gazdas|gorient|lts|ga révén. (Az IUT a magyar felsőfokú szakképzés példaképe lehetett volna, 

                                                 
 IUT=Institur Universitaire de Technologie 

   Lásd:  Udvardi-Lakos E. Adalékok-- 1996 
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ha annakidején az AIFSZ-t nyit|snak, reform-programként és nem a kompromisszumok ma-
gasiskol|j|nak képzelik el). 
 
A francia gyakorlatban, az igények felmérése és a beérkezett javaslatok egyeztetése ut|n, az 
érdemi munka orsz|gos hat|skörű komplex munkabizotts|gok kezébe kerül. Nevezzük ezeket 
a testületeket Szakmai és pedagógiai bizotts|goknak. 
 
A francia felsőfokú szakképzésben 23 szakterület van. Mindegyik szakterületnek van egy 
szakmai-pedagógiai bizotts|ga. 
 
Rendkívül figyelemreméltó és megszívlelendő a bizotts|g összetétele: az adott szakterületen 
tevékenykedő pedagógusok és gyakorló szakemberek tevékenykednek benne. 
 
A bizotts|g összetétele tükrözi, hogy a rendszer létrehozói kezdettől fontosnak tartott|k a 
szakképzés gyakorlat-orient|lts|g|t, és ehhez garanci|kat is kív|ntak teremteni. A bizotts|g-
nak az egyes programokat nem csak pedagógiai szempontból kell vizsg|lni, hanem a gazdas|-
gi-technológiai folyamatokba, vagyis az élő és folytonosan v|ltozó gyakorlatba |gyazotts|guk-
ban is. 
 
Minden egyes bizotts|g a szakterületére vonatkozó képzési programok és modulok gazd|ja, 
feladata az egyes képzési programok kidolgoztat|sa (beleértve a témacsoportonként (modu-
lonként) létrehozott mintegy 10-10 fős fejlesztő team-ek munk|j|nak ir|nyít|s|t és felügyele-
tét) és a kész programok előterjesztése jóv|hagy|sra (egy, a magyar Orsz|gos Szakképzési 
Tan|cshoz hasonló testület elé). Feladatuk tov|bb| a programok (modulok) |tdolgoz|s|nak-
korszerűsítésének kezdeményezése és minősítése. 
Csup|n az érdekesség kedvéért, néh|ny adalékot közlök a bizotts|gi munk|ra vonatkozó mi-
niszteri rendeletből: 
Az egyes bizotts|gok tagjait az oktat|si miniszter kéri fel, 4 éves időtartamra. A bizotts|g el-
nöke és alelnöke (egym|st v|ltva)a munk|ltatói illetve a munkav|llalói érdekképviselet egy-
egy bizotts|gi tagja. A bizotts|gok összetételét a jogszab|ly a következőkben hat|rozza meg: 

5 fő szaktan|r, közülük legal|bb h|rom a szakterületén vezető beoszt|sban kell hogy    
        dolgozzon, 
5 fő a munk|ltatók képviseletében, 
5 fő a munkav|llalók képviseletében, 
5 fő egyéb szakember a közszolg|lati vagy a mag|nszektorból (a kutat|sból, a terme- 
       lésből illetve a szolg|ltat|si szektorból) 

Mindegyik nem-iskolai képviselő esetében is szükséges, hogy a bizotts|gi tag kifejezetten az 
adott képzés szakir|ny|nak megfelelő területen legyen szakember. 
 
Fentiekhez hozz| lehet tenni, hogy a fenti rendszer kialakít|sakor még nem ismerték a 
DACUM-módszert, és nem volt divatban a kompetencia. A modularit|s sem működött a mai 
form|j|ban. 
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Viszont m|sik péld|nk: az európai felsőoktat|s „elitista” hagyom|nyaitól eltérően, az egyik 
leghíresebb kifejezetten gazdas|g-orient|lt, ”szakképzés”-jellegű egyetem, a CNAM. Az itt mű-
ködő rendszer m|r a modul|ris építkezés iskolapéld|ja lehetne.  
 
Az évente mintegy 80.000 hallgatót/tanulót képző intézmény reperto|rj|ban mintegy 700 
modul szerepel. A képzés 7 fő-ir|nyban folyik, és a képzés filozófi|j|nak megfelelően, még az 
oktató tan|rok kiv|laszt|s|n|l is elsődleges szempont a gazdas|ggal való szoros kapcsolat; 
sok külső előadó érkezik a termelő-szolg|ltató szektorból. Az új képzési modulokat a kompe-
tencia-elv figyelembevételével alakítj|k ki. Minden egyes modul a hét szakir|ny valamelyi-
kéhez tartozik, mindegyik szakir|ny maga fejleszti ki moduljait (szigorúan külső szakemberek 
bevon|s|val), és gondoskodik azok folyamatos „karbantart|s|ról”, vagyis tartalmi korszerűsí-
téséről. 
 
Remélhetőleg a szinte csak utal|s-szerűen ismertetett két példa elegendő t|mpontot ahhoz, 
hogy megfogalmazzuk a sz|munkra adódó, a rendszerfejlesztés sor|n felhaszn|lható tanuls|-
gokat: 
 
A modulok, majd az ezekből össze|lló képzési programok kialakít|sa sor|n fontos szerepet 
kell kapnia a szakterületenként működő, az adott szakterületen oktató pedagógusokból és 
szakm|jukat gyakorló szakemberekből |lló szakmai-pedagógiai bizotts|goknak. E bizotts|-
goknak – az igényeknek megfelelően – folyamatosan kell működniük, tekintettel arra, hogy 
szerepük van nem csak az illetékességükbe tartozó modulok létrehoz|s|ban  de a modultar-
talmak folyamatos „karbantart|s|ban”, korszerűsítésében is. 
 
Fentiekhez hozz| kell tenni, hogy a szakbizotts|goknak nem csak az illetékességükbe tartozó 
szakképesítések esetén van szerepük, de a szakterületükre vonatkozó valamennyi modul ese-
tében. Így péld|ul az informatikai szakbizotts|g nem csak az informatikus-képzésben illeté-
kes, de b|rmelyik szakképesítés tartalmazzon is informatikai ismereteket, az itt haszn|latos 
informatika-modulok rendszerbe illesztése az ő illetékességi körükbe tartozik  
 
Az |ltalam javasolt gyakorlatban a szakmai-pedagógiai bizotts|goknak először is azokkal a 
modulokkal kellene foglalkozni, amelyek sok illetve több szakképesítésben, képzési program-
ban is szerepet kapnak. (Így péld|ul informatika, nyelv, gazd|lkod|si- PR alapismeretek, t|r-
gyal|stechnika,, stb)  Így egy-egy újabb képzési program fejlesztésénél m|r megvizsg|lhatja az 
adott fejlesztő csapat, hogy a modul-bankba bekerült valamelyik kész modult |tveszi-e, vagy 
az adott témakörbe tartozóan ugyan, de egy teljesen új modul kifejlesztését kezdeményezi. De 
az is lehet, hogy nem tartja indokoltnak az adott tananyag sztenderdiz|l|s|t. 
 
Felfog|som szerint együtt, egym|s mellett élhet a modul és a tant|rgy. 
Van olyan speci|lis szakismeret, amit csak alkalmilag oktatnak (konkrét, egyedi v|llalati 
igényre), és van olyan egyedi, ami m|shol nem aktu|lis vagy (m|s személyi és t|rgyi adotts|-
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gok mellett) m|sok nem is tudn|k oktatni. Az ilyen tananyagot nem érdemes sztenderdiz|lni. 
De hogy megkülönböztessük a sztendiz|ltaktól, legjobb lenne ez esetben megtartani r| a je-
lenleg haszn|lt tant|rgy szót, a mai jelentésében.  
 
Nem lenne célszerű a modulariz|ciót kamp|ny-jelleggel, orsz|gosan egységesen és egyidejű-
leg, minden témakörre és képzési elemre vonatkozóan egyszerre bevezetni. A kamp|ny-jelleg, 
a rövid hat|ridők közé beszorított fejlesztő munka rossz vért szülhet, és lej|rathatja (legin-
k|bb az „ellen-drukkerek” szemében) az egész, jobb sorsra érdemes fejlesztést. 
 
Elképzelhető, hogy a modul-rendszer orsz|gos életbeléptetésének kezdeti szakasz|ban egy-
egy képzési programban csak kevés modul lenne és több a tant|rgy. Idővel ez az ar|ny meg-
fordulhat, és eljöhet az az |llapot is, amikor m|r minden haszn|latos t|rgy modull| v|ltozik. 
 
 
Fenti javaslatok újnak (és tal|n idegennek is) sz|mítanak, mert a szakképzés eddigi modul|ris 
tantervfejlesztést célzó gyakorlat|ban m|s jellegű bizotts|gok (illetve team-ek) működtek 
közre, m|s összetételben, m|s szerepben.  A felsőoktat|sban viszont még el sem kezdődött a 
modul|ris tananyagfejlesztés, a meglévő péld|k kivételek. Az új képzési programok elfogad|-
s|ban a Magyar Akkredit|ciós Bizotts|gnak van döntő szerepe, melynek szókészletéből és 
szemléletmódj|ból eleve hi|nyzik a modularit|s, így azt nem is t|mogatja munk|ja sor|n.  Az 
egyes képzési szakok, programok előkészítői, a fejlesztő teamek tov|bbra is egyediek, alkal-
miak (az orsz|gos reprezent|ció kényszere nélkül), az új szakok a maguk egyediségében ke-
rülnek jóv|hagy|sra, tekintet nélkül m|s, m|r meglévő szakokra, azok esetleges közös elemei-
re. 
 
A szakképzésben viszont a modul-rendszer kifejlesztése érdekében évek óta folynak kísérle-
tek, különböző |llamilag t|mogatott EU- és egyéb külföldi projektek keretein belül. Ennek 
eredményeként, a jelenlegi gyakorlatban m|r tal|lhatunk olyan kifejlesztett modul|ris megol-
d|sokat, melyek megfelelnek a ma kív|natosnak, és minden vagy majdnem minden téren jó-
nak mondhatók. Sajnos, ezek a megold|sok többnyire egyediek, leszűkülnek egy intézmény, 
szakterület vagy h|lózat körére. 
 
Viszont a helyzet bíztató: úgy tűnik a szakképzés ir|nyítói elsz|ntak arra, hogy megvalósíts|k 
a szakképzés egészének modul|ris |talakít|s|t, kiépítsék annak teljes rendszerét. 
 
Ennek érdekében a Nemzeti Fejlesztési Terv keretében, 2004 július|ban új fejlesztési projekt 
született (HEFOP 3.2.1.), mely szintetiz|lni kív|nja az eddigi fejlesztések eredményeit, és a 
szakképzés tartalmi, módszertani és szerkezeti fejlesztése keretében, új, modul|ris szerkezet 
kialakít|s|t tűzte ki célul. 
 
Érdemes teh|t górcső al| venni a projektben szereplő elképzeléseket (és az azok kivitelezésé-
re m|r megindult munka v|rható eredményeit), mert ezek minden bizonnyal a leendő rend-
szer meghat|rozó alapjai lesznek. 



 
 

44/220 

 
 

Tananyagfejlesztési program a szakképzésben 
 

 
A szakképzés keretében folyó tananyagfejlesztési munk|k keretében ma m|r |ltal|nosan elfo-
gadott alapelvvé v|lt a kompetenci|ra alapozott szakképzés (Competency-based education, 
CBE). Ennek szolg|lat|ban |ll az a tananyag- és tantervfejlesztési módszer, amely az utóbbi 
években nagy karriert futott be Magyarorsz|gon, miut|n – több vil|gbanki projekt jóvolt|ból 
– több sz|z szakember saj|títhatta el azt, először a módszer „őshaz|j|ban”, Észak-
Amerik|ban, majd itthon is. E módszer neve SCID (Systematic Curriculum and Instructional 
Development = Rendszerszerű tananyag- és képzési program fejlesztés). Ennek része a 
DACUM (Developing a curriculum), a tananyagfejlesztés érdekében végzett, csoportmunk|n 
alapuló munkakör-elemzés. (Magyarorsz|gon legink|bb ez utóbbi fogalmat haszn|ljuk, de az 
egész folyamatot értjük alatta.) 
 
Ez az új „módszer-csomag” nagyban segítette azt a szemléleti v|ltoz|st, miszerint az iskol|nak 
a képzés sor|n teljesítőképes tud|sra, a leendő munkahely v|rható kompetencia- követelmé-
nyeire kell felkészítenie a tanulókat. 
 
A DACUM-módszer  legnagyobb erőssége, hogy alkalmaz|s|val a maga sokoldalús|g|ban és 
mélységében fel lehet t|rni, hogy egy adott munkakörben milyen kompetenci|kra van szük-
ség, és ezeket hogyan lehet felhaszn|lni a tanterv-készítés sor|n.. Tiszt|zódtak, taníthatóv|-
tanulhatóv| v|ltak e munka egyes f|zisai (munkakör-elemzés alapj|n készült DACUM-t|bla, 
valid|l|s, feladat-elemzés, kompetencia-profilok, követelmény-modulok, ezekből készült tan-
anyag-modulok, majd modul-térkép kialakít|sa, ennek alapj|n a szakképesítések új tartalmi 
struktúr|j|nak kialakít|sa). 
 
Ez a módszer m|r bizonyított a vil|g sz|mos orsz|g|ban. Ugyanakkor Európa sz|mos orsz|-
g|ban vannak m|s, szintén igen jól működő tanterv- és tananyag-fejlesztési megold|sok, me-
lyek szintén korszerű szemléletre épülnek és jól alkalmazhatók. 
 
Mielőtt még „kanoniz|lódna” és egyeduralkodóv| v|lna a DACUM-módszer, javaslom, gondol-
juk még egyszer végig, hogy egyéb, m|s orsz|gok tapasztalatainak felhaszn|l|s|val, nem te-
hetnénk-e hatékonyabb|, esetleg egyszerűbbé a most kialakuló és remélhetőleg nemsok|ra 
stabiliz|lódó tanterv-fejlesztési gyakorlatot. Észrevételeimet elsősorban és kifejezetten a le-
endő modul|ris rendszer szemszögéből teszem meg. 
 
A DACUM-módszert kezdettől fogva több ir|nyban is hasznosítj|k.  Így péld|ul a hum|nerő-
forr|s-gazd|lkod|s területén (vagyis az oktat|si rendszeren kívül): a munkakör, foglalkoz|s, 
munkaköri feladat és munkafolyamat elemzés fontos szerepet kap a munkahelyi racionaliz|-
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l|s, dolgozók toborz|sa, munkaköri leír|sok készítése, alkalmazottak munk|j|nak egzakt mi-
nősítése sor|n. 
 
Ezzel is magyar|zható, hogy a DACUM központi fogalma nem a modul, hanem a kompetencia. 
A DACUM a kompetencia-felt|r|stól jut el a modulig. Szükségesnek tartom végig gondolni for-
dítva is: mi lenne a modul-rendszer legkönnyebben kezelhető, céljainkat legjobban szolg|ló 
form|ja – és mit tud ehhez adni a DACUM.  
 
●A DACUM-brainstorming sor|n a szakemberek foglalkoz|sonként |tlagban mintegy 75-125 
feladatot (task) t|rnak fel (6-12 feladatcsoportban, feladatcsoportonként 6-20 feladatot.) (A 
feladatok ez esetben: azon tevékenységek, melyek elvégzésére az adott munkakörben az 
egyénnek képesnek kell lenni. Vagyis, m|ris eljutottunk a kompetenci|kig.) A feladatokat a 
munka sor|n még tov|bbi lépésekre (steps) is bontj|k. A kompetencia-profil, illetve a modul-
térkép elkészítéséig ez a sz|m (tömörítéssel, a kevésbé fontos feladatok elhagy|s|val) jelentő-
sen lecsökken, de még így is túl nagy merítéssel, ennek elérése érdekében túl nagy appar|tus-
sal dolgozunk. 
 
●A kompetenci|k felt|r|sa foglalkoz|sonként külön-külön történik. Az egyes foglalkoz|sok 
elemzéséből tengernyi feladat (illetve kompetencia) gyűlik össze. Miut|n ezek |ttekintése 
emberi aggyal m|r nem lehetséges, az elképzelések szerint az egyes foglalkoz|sok azonos 
elemeinek megtal|l|s|t (ami a modularit|s alapja), valamint az |tfedések kiszűrését egy kiér-
tékelő szoftver segítségével (vagyis gépi úton) fogj|k megoldani. Kétséges, hogy ez a munka 
nem v|lik-e túl mechanikuss|, miut|n nem sz|mokat, egzakt adatokat, hanem különböző fel-
fog|sú, fogalmaz|sú szavakat és mondatokat kell a gépnek összevetnie. 
 
●Egyelőre nem vil|gos, hogy a szakképzés milyen „modul-jövőképpel” rendelkezik. Ez a 
HEFOP-projektből sem derül ki. Tulajdonképpen maga a modul-fogalom sem fogalmazódik 
meg elég mark|nsan, itt nem az elvi, szinte közhely-szerű |ltal|nos meghat|roz|sról van szó, 
hanem annak mindennapos haszn|lati módj|ról, funkcionalit|s|ról. Tov|bb|: milyen lesz a 
modul-bank, ki és mikor hozza létre, ki működteti?  Mindenekelőtt ezeket kellett volna tisz-
t|zni, és ennek megvalósít|s|ra szervezni a fejlesztő munk|t. 
Ami az eddigi, központilag (NSzI) ir|nyított fejlesztési projektek eredményeként bekerült a 
rendszerbe, az a képesítési és vizsgakövetelményekben (SzVK) illetve a központi programok-
ban csapódott le. Teljes értékű modulról (a fogalom legelfogadottabb, a vil|gban élő form|j|-
ban) nem, csak annak töredékéről: ”szakmai követelmény-modulról” és ebből levezetett ”tan-
anyag-modulról” beszélnek. Ez legfeljebb modul-töredéknek, esetleg mikro-modulnak fogható 
fel.  (A „teljes értékű modul” |ltalam javasolt form|j|t az előzőekben mutattam be.) 
 
 Aki ma megnéz egy központi programot vagy SzVK-t, meg|llapíthatja, hogy ahol a modul|ris 
szemlélet valamilyen form|ban ebben megjelent, ez a terjedelem hihetetlen kibővülését 
eredményezte. Van olyan SzVK, amelyben a szakmai követelmények felsorol|sa 5-10 oldal. 
Feladatcsoportokra (szakmai követelmény-modulokra) bontva, gyakorlatilag a Dacum-
módszer |ltal felt|rt összes feladatot olvashatjuk itt. Hasonló módon születtek meg a vizsga-
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követelmények is.  Mint tudjuk, a Dacum-t|bl|val egyidejűleg megszületik még négy lista: az 
adott foglalkoz|shoz szükséges kulcs-kompetenci|k (alapvető ismeretek és készségek), a dol-
gozótól elv|rt magatart|s-form|k, a munka sor|n haszn|latos eszközök, és a jövőbeli tenden-
ci|k, problém|k jegyzéke. Egyelőre nem tudjuk, hogy ezek, vagy ezek töredéke is bekerül-e 
majd egy-egy modul leír|s|ba, vagyis hogy hogyan is fog kinézni az NSzI elképzelése szerint 
egy modul? Az Európ|ban és a vil|gban működő modul-rendszerekben egy-egy modul leír|sa, 
ismertetése |ltal|ban egy-m|sfél oldal. Ebből a képzési tartalomra és a vizsgakövetelmények-
re vonatkozó rész fél-egy oldal. A szakképzés nem is kív|n ilyen modulokat megfogalmazni? 
 
Egy modul több-tíz oldalas leír|sa nem haszn|lható arra a célra, amire a modul-rendszer ere-
detileg megszületett. Ilyen sok kompetencia-követelmény szerepeltetése a központi doku-
mentumokban: m|r szinte figyelembe sem vehető, mindegyikre nem térhetünk ki sem az éves 
halad|si ütemterv készítésekor, sem a sz|monkérés anyag|nak megtervezésekor. Akkor mi a 
szerepe a programban? 
 
Itt, a terjedelmi problém|k kapcs|n, felvetődik egy kérdés: milyen lesz a jövőben, a megvaló-
sult teljes modul-rendszerben,  a modul-bankban szereplő modul-leír|s, az SZVK, és a közpon-
ti program formai megjelenése, és ezek egym|shoz való viszonya ? 
 
A v|laszhoz ezeknek a dokumentumoknak a szerepe, funkciója adhatja meg a helyes v|laszt. 
A modul-bank, az ebben szereplő (viszonylag rövid) modul-leír|s szerepe: a rendelkezésre 
|lló modul-készlet ismertetése, a modulok közül való v|laszt|s segítése. Egy-egy, itt olvasható 
modul-tartalom: a tanuló és az iskola, valamint az iskol|k/képző v|llalkoz|sok egym|s közötti 
meg|llapod|s, konszenzus, ha úgy tetszik, íratlan szerződés alapja: innen mindenki tudhatja, 
hogy mi az az alapkövetelmény, aminek meg kell felelnie, mit kell adnia-kapnia az együttmű-
ködés sor|n. 
A szakmai-és vizsgakövetelmények a vizsg|ztat|sban, a sz|monkérésben való konszenzus 
kialakít|s|nak segédeszközei.  E dokumentumnak annyit kell tartalmaznia, (és olyan részle-
tességgel), amennyi szükséges annak tiszt|z|s|hoz, hogy milyen követelményeket kell t|-
masztania, ellenőriznie a tan|rnak/vizsgabiztosnak, mire kell a tanulónak készülnie?  
A központi program (vagy a képzési program) az oktat|sszervezés segédeszköze, alap-
dokumentuma. E dokumentum terjedelme meghat|rozatlan, ebben szerepelhet részletesen a 
kötelező és aj|nlott irodalom, a sz|monkérés illetve tanulói önértékelés teljes terve (beleértve 
a sz|monkérési form|kat és azok ütemezését), az oktat|shoz szükséges valamennyi segédesz-
köz list|ja, mellékletként az oktatócsomag (tan|ri útmutatók, feladatlapok, szemléltető eszkö-
zök, fóli|k illetve szoftverek, stb), a tanulócsomag (kidolgozott interaktív CD-Rom-ok, tanul|-
si/halad|si útmutató, munkafüzetek, stb). 
 
●A HEFOP-projekt  alkalmilag felkért szakemberekre építi a tananyagfejlesztést. Nem elég 
vil|gos a projektből, hogy hogyan képzeli el a jövőt, a projekt lez|r|sa ut|n. Ugyanis m|r most 
olyan „mechanizmust” kellene kiépíteni, amely a jövőben végzi a folyamatosan jelentkező 
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újabb és újabb feladatokat. A rendszer működéséhez alapvetően fontosnak és nélkülözhetet-
lennek tartom a szakterületenként létrehozott szakmai-pedagógiai bizotts|gok létét: e bizott-
s|gok szakmai gazd|i lesznek az illetékességükbe tartozó valamennyi modulnak és szakképe-
sítésnek, b|b|skodnak új modulok születésénél, és gondoskodnak a modul-tartalmak  folya-
matos „karbantart|s|ról”. A projekt a modul-tartalmak 3 évenkénti felülvizsg|lat|ról szól, de 
ez a feladat nem ilyen kimérhető periodicit|ssal jelentkezik, hanem folyamatosan, az igények-
nek megfelelően. Nem lenne szerencsés ezt a feladatot ad-hoc-bizotts|gokkal, kamp|ny-
jelleggel elvégezni. A szakmai-pedagógiai bizotts|gokban –mint ahogy a név is utal erre – fel-
tétlenül az adott szakterületen tevékenykedő szakembereknek és pedagógusoknak kell tevé-
kenykedni, folyamatos jelleggel. 
 
●A DACUM mindig egy, az elemzés idején adott |llapotot tud felt|rni, a munkakör-elemzések 
a jelenben, a mai gyakorlatban gyökereznek. A rendszerépítés sor|n a jövőre is gondolni kell. 
Ki kell építeni a folyamatos monitoring-rendszert, mely elemzi, felt|rja és közvetíti a szakmai-
pedagógiai bizotts|g sz|m|ra a modul- és tanterv-karbantart|s mindenkor aktu|lis feladatait. 
A projekt ennek tervét nem tartalmazza. 
 
●A DACUM-módszer alkalmas a gyakorlati munka sz|m|ra fontos kompetenci|k felt|r|s|ra, 
de az ezek alapj|ul szolg|ló elméleti-t|rgyi tud|s , az elméleti alapoz|s  megtervezésére m|r 
kevésbé. A kifejezetten elméleti jellegű tanór|kra tov|bbra is szükség lesz a képzésben, ezek 
megtervezését azonban nem bízhatjuk teljes egészében a gyakorló szakemberekre – e mun-
k|nak is a pedagógiai-szakmai bizotts|g keretében kell megtörténnie. 
 
●A projektben megjelenik a „rész-szakképesítések” bevezetésének sz|ndéka. Itt nyilv|nvalóan 
a rövidebb idejű, elsősorban az iskolarendszeren kívüli képzésben élő képzési form|król van 
szó. E téren az |llami szab|lyoz|snak, a jogszab|ly-alkot|snak fontos szerepe van. A feladat 
rendkívül aktu|lis és fontos, az OKJ |tstruktur|l|sa kapcs|n e téren feltétlenül lépni kell. (Erre 
dolgozatom z|rófejezetében részletesen kitérek). Viszont nem tartom megfelelőnek a rész-
szakképesítés kifejezést, mert nem egészen erről van szó. Sajnos, egyelőre nincs megfelelő 
magyar kifejezés, a jelenlegi gyakorlatban a kompetencia-kurzus, kompetencia-bizonyítv|ny 
fogalmak élnek. 
 
 

Ha a modul a legfőbb, központi szerepű szervezeti egység… 
 

Ha elfogadtuk azt az alapelvet, hogy minden modul ön|llóan (is) értelmezhető és m|s képzési 
programokban is hasznosítható, akkor az eddigi gyakorlatn|l nagyobb fontoss|got kap a mo-
dulok leír|s|ban megfogalmazott képzési tartalmak garant|l|sa, és annak ír|sos tanúsít|sa. 
 
Precízebbnek és egzaktabbnak kell lennie a tanulói/hallgatói t|rgyi tud|s és kompetencia mé-
résének, értékelésének.  
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M|r a mai gyakorlatban is felvetődik az az igény, hogy egy modul elvégzése szerves része le-
gyen ugyan a szakképesítésnek, de a modul elvégzését tanúsító dokumentum jelentse e kép-
zési szakasz egyértelmű és „végleges” lez|r|s|t, és ne kelljen a modul-tartalom elsaj|tít|s|ról 
még egyszer sz|mot adni a szakmai z|ró-vizsg|n. (A szakképzés jelenlegi szab|lyoz|sa sze-
rint, a szakképesítő vizsga eredményébe nem sz|mítható be a kor|bban szerzett rész-
eredmény. A vizsgabizotts|g nem kötelezhető arra, hogy egy |ltala nem l|tott rész-vizsga 
eredményét besz|mítsa. E téren részleges elmozdul|s m|r történt; egyelőre csak 16 szakma 
esetében elfogadható, besz|mítható az ún. „köztes vizsga” eredménye.) 
  
A rendszerfejlesztés sor|n mindenkor figyelemmel kell lenni arra, hogy szakkép-
zés/felsőoktat|s alatt nem csak a nappali alapképzést értjük. Egy modul-z|ró tanúsítv|ny elvi-
leg (és meghat|rozott előír|sok |ltal szab|lyozottan) „egy életen |t” hasznosítható. Ezért fon-
tos a modul elvégzését tanúsító, új nyilv|ntart|si és dokument|l|s rendszer kialakít|sa. 
 
Egy-egy modul-értéket többféle form|ban, intézménytípusban meg lehet szerezni. Nem is le-
het kérdéses, hogy b|rhol is tanult valaki (nappali, esti, levelező, t|voktat|sban, vagy iskola-
rendszeren kívüli képzésben, pl. képzési v|llalkoz|s keretében), a modul elvégzését igazoló 
tanúsítv|ny értékének azonosnak kell lennie. Hiszen a szab|lyszerűen elvégzett és tanúsított 
modul megszerzéséhez mindenütt ugyanazokat a követelményeket kellett teljesíteni. 
 
Lehetséges, hogy egy „hagyom|nyos” nappali képzésben, ahol a képzés minden tanuló sz|m|-
ra az előírt algoritmusban, félévenként meghat|rozott tananyag-beoszt|s szerint folyik, a 
minden félév végén lez|rt bizonyítv|ny tov|bbra is elegendő lesz a végzett tanulm|nyok nyil-
v|ntart|s|ra. De annyi kiegészítés akkor is kell, hogy ha az iskol|ban modulértékkel bíró tan-
anyagot saj|tított el a tanuló, akkor a modul kódsz|m|t feltétlenül fel kell tüntetni a bizonyít-
v|nyban – ezzel igazoljuk, hogy nem tant|rgyról, hanem „magasabb helyi értékű” modulról 
van szó. 
 
 De gondolnunk kell a nyitott képzési form|kra, ahol a tanuló a rendszer |ltal meghat|rozott 
szab|lyok megtart|sa mellett ugyan, de élhet szabads|gjog|val,  és az egyes modulokat m|s-
m|s sorrendben, (így m|s-m|s félévben), – esetleg még különböző intézményekben is – sze-
rezheti meg:  ebben az esetben m|r feltétlenül szükségessé v|lik egy m|sfajta nyilv|ntart|s. 
 
M|r a hazai szakképzési gyakorlatból is ismerünk olyan „modul-összesítőt” (ha úgy tetszik 
bizonyítv|nyt), amelyben az iskola minden modul-eredményt beír, és a képzés végén a beírt 
igazol|sok alapj|n összesíti, hogy megvan-e a z|róvizsg|hoz illetve a hivatalos bizonyítv|ny 
kiad|s|hoz szükséges valamennyi rész-elem.  
 
M|sik péld|nk Németorsz|gból sz|rmazik: minden modul lez|r|sa ut|n kiadj|k nemcsak a 
modul elvégzéséről szóló tanúsítv|nyt (Zertifikat), de a lap h|toldal|n olvashatjuk azoknak a 
fő tud|s-elemeknek és kompetenci|knak a felsorol|s|t is, melyek megszerzését a zertifikat 
hitelesíti. (L|sd: Függelék, 1.sz.melléklet.)   
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Nem tagadhatjuk, a modul-rendszer megkív|nta igényesebb, körültekintőbb sz|monkérési, 
értékelési- és dokument|ciós rendszer a jelenleginél nagyobb terhet és felelősséget jelent a 
pedagógus sz|m|ra. Annak érdekében, hogy a tan|rok munk|j|t könnyítsük, újra kell gondol-
ni a tanulói értékelés egész rendszerét. Ennek elemei és módszerei lehetnek: 
●Az évvégi modulz|ró vizsg|k helyett illetve mellett (a felsőoktat|sban is) élni kell az évközi, 
folyamatos értékelés lehetőségeivel. 
●Ki kell dolgozni a tanulók önértékelését, a csoportos értékelést, valamint a sokoldalú tan|ri 
értékelést lehetővé tevő lehetőségeket, ír|sos (papír-alapú) és/vagy elektronikus form|ban. 
●Fokozottan kell élni a tankönyvek, munkafüzetek, tanulócsomagok, oktatócsomagok, szem-
léltetési eszközök, stb lehetőségeivel. 
 
Természetesen, ezen lehetőségeket és feladatokat nem lehet egyszerűen a tan|rok „nyak|ba 
varrni”. Ellenkezőleg, ezek a lehetőségek a különféle intézményekben és színhelyeken oktató 
szaktan|rok munk|j|t kell hogy segítsék. Éppen a modularit|s jóvolt|ból, (az egységesített 
követelmények révén) központilag, egységesen kidolgozhatóak és a tan|rok rendelkezésére 
bocs|thatóak. 
 
 

Modulokból szakképesítések/diplom|k 
 
A hagyom|nyos képzési rendszer az elkülönülés logik|j|ra épül: minden képzési program 
minden m|siktól elkülönült ön|lló egység. A rendszer nem t|r fel kellő következetességgel 
azonos tananyag-tartalmakat az egyes szakképesítések/diplom|k között. Az |tfedések néha 
egészen jelentős mértékűek. Több példa van arra, hogy egyes OKJ-szakképesítések között csak 
két modul eltérés van, vagy egy nagyobb terjedelmű képzési programban „egy az egyben” 
benne van egy m|sik, külön sz|mon nyilv|ntartott szakképesítés teljes anyaga. Mégis, mind-
egyik szakképesítés önmag|ban ”kív|n megélni”. Mindegyik szakképesítést vagy egyetemi 
szakot külön-külön hagyja jóv| az erre rendelt szakmai testület – anélkül, hogy vizsg|ln|, 
vannak-e egy m|sik szakképesítésben/szakon azonos vagy hasonló, de elvileg mindenképpen 
összehangolható tananyag-tartalmak. 
  
A modul|ris rendszer, ezzel ellenkezőleg, az azonoss|gok felt|r|s|ra, felhaszn|l|s|ra törek-
szik. Minél több közös modul van, ez ann|l előnyösebb (és gazdas|gosabb is), a tananyag-
fejlesztés, tankönyv-ír|s, az oktatócsomagok, segédanyagok kölcsönös felhaszn|lhatós|ga 
szempontj|ból. Nem is beszélve a tanulók előnyeiről: a megtanult anyag többir|nyú haszno-
síthatós|g|ról, p|lyakorrekció, későbbi folytathatós|g, stb. lehetőségéről. 
 
Miut|n egy-egy modul több szakképesítés/diploma része lehet, ezek a modulok igen sok kü-
lönböző képzési program végtelen v|ltozatoss|g|ban jelenhetnek meg (természetesen, lénye-
gében azonos tartalommal). Azonban ez nem merevíti le a rendszert, az elvi lehetőség |rnyal-
tan érvényesül. 
●Az egyes moduloknak az adatbankban szereplő, sztenderdiz|lt képzési tartalma és vizsgakö-
vetelményei csak azt a részt tartalmazz|k, amelyben feltétlen konszenzus van (illetve kell 
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hogy legyen), mind a képzők, mind a felhaszn|lók oldal|ról. Ez a modultartalomnak mintegy 
80%-a, – így van egy szabad s|v, amit a szaktan|r tölt meg helyileg konkretiz|lt és aktualiz|lt 
tartalommal. 
●Mint m|r utaltunk r|, egy-egy témakörben, egy adott stúdiumban, anyagrészben több modul 
is lehetséges. Az egyes modulok, az azonos témakörön belül eltérhetnek  képzési szint illetve 
nehézségi szint, terjedelem (kredit-érték), megközelítésmód, vagy egyéb szempontok szerint. 
●Egy-egy képzési programot sztenderdiz|ló bizotts|g (illetve később, az alkalmaz|s sor|n a 
képző intézmény) maga hat|rozza meg, hogy az adott szakképesítés/diploma sz|m|ra melyik 
modult (vagy modulokat) tartja elfogadhatónak a rendelkezésre |lló készletből.  
●Ha az adott képzés szervezői nem tartj|k megfelelőnek a készletben lévő egyik modult sem, 
két dolgot tehetnek: vagy kezdeményezik az adott témakörben egy új modul megalkot|s|t, az 
|ltaluk javasolt új tartalommal vagy megközelítésmóddal, – vagy pedig modul helyett egy tan-
t|rgy keretében oktatj|k az adott t|rgyat. 
Ez azzal a h|tr|nnyal j|r (a tanuló sz|m|ra), hogy nem viheti |t, nem sz|míttathatja be „au-
tomatikusan” a tant|rgy anyag|t egy m|s képzési form|ban, m|s intézményben. 
  
 
Minden szakképesítés/diploma esetében el kell készülnie egy algoritmusnak illetve 
organigramnak, mely -elsősorban tartalmi szempontból- a képzés sor|n elsaj|títandó modu-
lok összerendezett, a leglogikusabbnak és legkivitelezhetőbbnek vehető, időben ütemezett 
sorrendjét tartalmazza. Ez az összerendezett modul-sor, ez a „kir|lyi út” pontosan annyi kép-
zési időre van ütemezve, ami a képzés „előre elképzelt”, ide|lis időtartama. (2,3,4, vagy 5 év) 
Ez a beoszt|s elsősorban a „fő|ll|sú” tanulók/hallgatók (vagyis a nappalis alapképzésben 
résztvevők), illetve ezek közül is a többség, az „|tlagos képességű” tanulók sz|m|ra van mére-
tezve. A munka mellett tanuló felnőttek, illetve mindazok, akik b|rmely csal|di-mag|néleti, 
munkahelyi vagy egyéb okból, illetve egyéni motiv|cióból kív|nj|k, v|laszthatnak  (egy-egy 
félévre kevesebb modul felvételével) lassúbb halad|si ütemet. (Mint ahogy, ha akarnak, gyor-
síthatnak is.) 
 
Miként ez a felsőoktat|sban m|r ma is lehetséges, a hallgatóknak lehetőségük van az egyes 
modulokat a központilag kidolgozott sorrendtől eltérően, m|s sorrendben is felvenni. 
 
Mint ahogy arra is van lehetőség, hogy egyes modulokat m|s modulokkal v|ltsanak ki. Ez el-
sősorban egyéni elhat|roz|s, egyéni ambíció kérdése, de néha bizonyos szükségszerűség is 
közrej|tszhat. Nézzünk erre péld|kat. 
 
A főiskolai művelődésszervező szak tananyag|ban szerepel a szociológia. Amit itt tanulnak a 
hallgatók, az csak a szélesebb körű t|rsadalomtudom|nyi t|jékozotts|gra szolg|l, a modul 
céljaiban is ez fogalmazódik meg. De ha valakit – b|rmely okból – mélyebben, alaposabban 
érdekel ez a tudom|ny|g, felveheti a szociológia szakosok jóval magasabb követelményeket 
t|masztó, időtartamban is hosszabb szociológia-moduljait, ezt minden tov|bbi nélkül elfogad-
j|k neki a művelődésszervező szakon. (Fordítva nyilv|n nem). 
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A m|sik példa Kanad|ból sz|rmazik, egy középiskol|ból. (Ott a középfokú oktat|s is 
modulariz|lt). Valaki megbukik, mondjuk matematik|ból, nem kell az egész félévet megismé-
telnie (egy éves időveszteséggel), de lehetséges, hogy a tan|ri értékelés azt |llapítja meg, hogy 
a tanuló sz|m|ra az a szintű matematika-modul, amelyben megbukott, képességeihez képest 
túl magas szintű volt, ezért egy alacsonyabb szintű matematika modul felvételét javasolja a 
következő félévre. Ez a megold|s biztosíthatja, hogy a tanuló - gyengébb képességei mellett is 
- sikerélményhez jusson az adott t|rgyból, ez|ltal fennmaradjon aktivit|sa, motiv|lts|ga – 
viszont azzal a következménnyel j|rhat, hogy tov|bbtanul|s esetén  a felsőoktat|si intézmény 
bizonyos szakjai (vagy moduljai…) felvételéhez ez az alacsonyabb szintű modul nem lesz ele-
gendő. 
 
Egy kifejlett modul|ris rendszerben a tanulónak/hallgatónak arra is megvan a lehetősége, 
hogy szabadon v|lasszon a képzési form|k és intézmények között. Így elképzelhető, hogy va-
laki egy adott modult a lakhelyén, nappalis form|ban vesz fel,  egy m|sikat esti-vagy levelező 
form|ban a szomszéd v|ros valamelyik intézményében, és egy harmadikat az orsz|g m|sik 
szegletében, t|voktat|s form|j|ban.  
  
Azonban nem lenne szerencsés, ha valaki azt gondoln|, hogy a modulrendszerben a tanu-
lók/hallgatók szabadon, külső korl|tok nélkül v|logathatj|k össze a nekik tetsző modulokat. 
Valój|ban a szabads|g, az egyéni út elvi hangsúlyoz|sa mellett, igen logikus és következetes 
szab|lyok érvényesülnek, amelyek behat|rolj|k ezt a szabads|got. 
 
A legfőbb korl|tot az egyes modulokban megfogalmazott bemeneti modulkövetelmények je-
lentik, melyek előidejűséget és egyidejűséget is megfogalmazhatnak. Ha ez kív|natos, ak|r a 
jelenlegi, félévekre bontott ütemezést is elérhetjük (a kötelező félévre bont|s deklaratív meg-
követelése nélkül): a következő félév minden modulja sz|m|ra előírjuk bemeneti követel-
ményként az előző félév minden modulj|t, és a jelen félév moduljainak mindegyikében előír-
juk a többi, e félévre tervezett modul egyidejű felvételét. Természetesen, ezt csak a példa ked-
véért vetettük fel, ezzel a pedagógiai vagy egyéb szerkesztési elvek érvényesítésének lehető-
ségét kív|ntuk illusztr|lni. – a valós|gban |ltal|ban ilyen szoros és merev sorrendiség előír|-
s|ra nincs is szükség. 
 
A korl|tlan és koncepciótlan modul-felvételeket m|s eszközökkel is korl|tozni lehet. Termé-
szetesen, a képzés sor|n megvan a lehetőség arra, hogy b|rki felvehessen az |ltala kitűzött 
szakképesítés/diploma anyag|hoz szorosan nem kapcsolódó (és ahhoz el nem ismertethető) 
modulokat. (Egy építész-hallgató is tanulhat  gépészetet vagy ak|r zene-esztétik|t is, egy 
ének-szakos felvehet bizonyos biológiai modulokat, stb).  Sőt, maga az intézmény is adhat ösz-
tönzést bizonyos kiegészítő t|rgyak felvételére, egy bizonyos list|ból „kötelezően v|lasztható” 
form|ban. Azonban ez a fakult|ció csak bizonyos hat|rok között finanszírozható, ennek meg-
old|s|ra m|r egy egészen m|s finanszíroz|si rendszer szükséges. (Csekk- vagy bón-rendszer: 
az |llam csak bizonyos mennyiségi hat|rig finanszíroz.) 
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A modul-besz|mít|sról 
 
Ha elfogadjuk azt, hogy a modul-rendszerben a modul a központi fogalom, a szemléleti alap, - 
ez egész kor|bbi szemléletünk felülvizsg|lat|t és újragondol|s|t igényli. 
 
Elfogadhatatlan péld|ul az a ma ismert gyakorlat, mely igen nagy mértékű szubjektivit|st és 
improviz|ciót enged meg a felsőoktat|si intézményekbe m|s intézményből, szakról hozott 
képzettségek (illetve azok egyes elemeinek) besz|mít|s|t illetően. Jól szemlélteti ezt a felső-
fokú szakképzés (AIFSz):  Miközben a felsőfokú szakképzés képzési programjai orsz|gosan 
egységesen kerültek kidolgoz|sra, (beépítve a rendszerbe a felsőoktat|sba való besz|mít|s 
lehetőségét és form|it is), egyes felsőoktat|si intézmények –az autonómi|jukra hivatkozva –
csak az |ltaluk prefer|lt szakközépiskol|kban végzettek sz|m|ra biztosítj|k kredit-értékkel a 
kor|bbi tanulm|nyok besz|mít|s|t, m|s iskol|k teljesen hasonló értékű végzettségét nem 
fogadj|k el. 
 
Mint ahogy az érettségi bizonyítv|ny egy sztenderdiz|lt követelménysornak való megfelelést 
orsz|gos érvénnyel tanúsít, (és bizonyos jogokat biztosít birtoklój|nak, b|rmelyik középisko-
l|ban is szerezte meg végzettségét), ehhez hasonlóan, egy, az előír|soknak megfelelő modul-
tanúsítv|ny tartalmi értékét nem lenne szerencsés b|rki részéről felülvizsg|lni vagy 
relativiz|lni. Nem lehet bizonytalans|gban hagyni valakit, aki egy modul-tanúsítv|ny, szakké-
pesítés vagy diploma birtokosa, hogy megszerzett modul-értékei tov|bbtanul|s esetén mit 
érnek, vagyis hogy milyen képzési form|ban, milyen modulok hozz|ad|s|val, hov| juthat el. A 
biztons|g alapvetően fontos ahhoz, hogy valaki több éves képzési stratégi|t alakíthasson ki, és 
v|llaljon ehhez jelentős energia-befektetést. 
 
Kor|bban hangsúlyoztuk: fontos, hogy az egyes modulok lez|r|sa legyen az eddigi tant|rgy- 
vagy félév-z|r|sn|l komolyabb, tanúsítsa - megfelelő, körültekintő ellenőrzési módszerek 
alapj|n - az adott modul (adatbankban rögzített) tud|s- és kompetencia követelményeinek 
teljesítettségét. Ez azért fontos, mert éppen ez jelenthet garanci|t annak, aki befogad egy mo-
dul értéket, hogy építhet a kor|bban m|shol szerzett tud|sra. 
 
Vagyis a modul-rendszer működéséhez elengedhetetlen a szab|lyok betart|sa, a tanuló tud|-
s|t illetően a kompromisszumok mértékének visszaszorít|sa („az elvtelen |tengedésre” gon-
dolok) és alapvetően fontos az új típusú munkamegoszt|sból következően, a korrekt összj|ték 
az egyes partnerek között. 
 
Mindezek előrebocs|t|sa ut|n fogalmazom meg az alaptételt: a modul-rendszerben a kor|b-
ban, b|rhol szerzett modul-értékek elfogad|s|ban, besz|mít|s|ban bizonyos automatizmus-
nak kell érvényesülnie. 
 
Vagyis, ha valaki hoz egy „kész” vagy „félig kész” szakképesítést, és tov|bbi tanulm|nyokat 
akar folytatni, akkor a befogadó intézmény „alap-esetben” a felvenni kív|nt modul bemeneti 
követelményeként meghat|rozott, m|r megszerzett modul-tanúsítv|nyt – b|rhol született is 
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az – el kell hogy fogadja. Az erről szóló döntés nem intézményi hat|skör: az egyes modulok 
bemeneti követelményei „központilag” meghat|rozottak, e kérdésben az adott modul (és nem 
az adott szakképesítés) esetében illetékes szakmai-pedagógiai bizotts|g alakít ki szakmai vé-
leményt, és ez lesz érvényben, orsz|gos hat|skörrel. 
 
A „modulokból szakképesítések/diplom|k” című fejezetben m|r utaltunk arra, hogy minden 
diploma/szakképesítés esetében rendelkezésre |ll egy organigram, algoritmus, mely megha-
t|rozza, hogy melyik szakképesítés/diploma milyen modulokból |ll. Most hozz|tesszük, az 
alap-képlet a valós|gban |rnyaltabb:  
 
Tartalmi-logikai alapon, egy-egy modul helyettesíthető m|s, a modul-készletben szereplő mo-
dullal – lényegében akkor, ha a helyettesítő modul magasabb tud|s/kompetencia-szintet kép-
visel, és ha ez a modul teljes értékűen megfelel az adott szakképesítés/diploma kitűzött célja-
inak. 
 
A francia gyakorlatból mutatunk be egy péld|t, ahol is egy adott diploma eléréséhez az 
organigram eleve több elérési utat fogad el érvényesnek (m|s-m|s modulokkal). Van, amikor 
az organigram eleve több (ak|r 5 vagy 6) modul közüli v|laszt|st (opciót) ír elő.  (Függelék, 2. 
sz. melléklet) 
 
 A modul-rendszer lehetővé teszi, hogy kevesebb szakképesítés/diploma  legyen. De végtelen 
|rnyal|si lehetőséget tesz lehetővé, hogy ha szükséges, az alap-képesítéshez (arra építve!) 
újabb modulok hozz|illeszthetők. Esetleg néh|ny modul ki is cserélhető, egy vele egyenérté-
kűre. Ez|ltal, az alap-profil specializ|ciój|val vagy kibővítésével, nem jön létre új szakképesí-
tés/diploma, mert a kiegészítő modulok (a legtöbb esetben „kompetencia-bizonyítv|ny” for-
m|j|ban, ezekről a következő fejezetben lesz szó) is elfogadottak, a rendszer szerves részét 
alkotj|k, egy-egy munkahelyen maga a kiegészítés is jelenthet (az alap-diploma értékéhez 
hozz|adva) st|tusz- vagy fizetés-emelkedést. Ezeknek a „hozz|adott moduloknak” az elfoga-
d|s|ban, „legaliz|l|s|ban” is a szakma és a pedagógia képviselete, vagyis a szakmai-
pedagógiai bizotts|g az illetékes, illetve a meghat|rozó. 
 
Itt jegyezzük meg, a kialakítandó hazai rendszerben a szakterületenként illetékes szakmai –
pedagógiai bizotts|gokat szintenként javasoljuk létrehozni. Ez gyakorlatilag: szakképzési, és 
felsőoktat|si illetékességű bizotts|gokat jelent, de úgy hogy kölcsönösen mindkét azonos 
szakterületen tevékenykedő bizotts|g folyamatos képviseletet biztosít a m|sikban.  
 
Fontos, hogy e bizotts|gok működése folyamatos legyen. Szó sincs arról – mint ahogy azt 
egyes hazai elképzelésekben olvashatjuk – hogy az adott szakmacsoportos bizotts|g majd 3 
évenként vizsg|lja felül az egyes modulok és/vagy szakképesítések aktualit|s|t. Az egyedi 
esetek, problém|k (főleg a rendszer bevezetésének első időszak|ban) folyamatosan fognak 
majd jelentkezni, ezek azonnali |ll|sfoglal|st igényelnek. És ami szintén nagyon fontos: a 
munk|ltatók, a gazdas|gi szektor folyamatosan fog jelentkezni újabb és újabb igényekkel, - 
ezeket nem lehet előre ütemezni, a modul-tartalmakat folyamatosan, az igényeknek megfele-
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lően kell „karbantartani”. (Tal|n nem is kell mondani, ki kell építeni majd a modulok-képzési 
programok „bev|l|s-vizsg|lati” rendszerét is…) 
 
De visszatérve az eredeti gondolatmenethez: hol van meg a képzési programban illetve a 
m|shonnan hozott értékek |tvételében a képző intézmény illetékessége? Nos, a tant|rgyak 
esetében. Intézményi döntés, hogy egy modult –valamilyen speci|lis helyi alkalmaz|s érdeké-
ben helyettesítenek-e egy helyileg kialakított tant|rggyal. Ha a tanuló/hallgató m|shonnan 
nem modult, hanem egy leoszt|lyozott-dokument|lt tant|rgyat kív|n elfogadtatni,, akkor is az 
intézmény dönt arról, hogy ezt a t|rgyat elfogadja, besz|mítja-e – vagyis az |tvétel ez esetben 
nem automatikus. 
 

Adalékok: a modul-rendszer gyakorlati következményei 
 
A modulokra mint autonóm egységekre épülő rendszer a képző intézmények közötti újfajta, 
ésszerű munkamegoszt|shoz vezethet: egy intézménynek nem musz|j feltétlenül az egyes 
szakképesítésekhez tartozó összes modult folyamatosan, |llandóan oktatni, ha a n|la hi|nyzó 
modulok egy m|sik intézményben is megszerezhetők. Lehet, hogy egyes modulok oktat|s|ra 
bizonyos intézmények vagy képzési v|llalkoz|sok - kiv|ló tanműhelyi, speci|lis gépi- vagy 
műszer-adotts|gok birtok|ban  -  az |tlagosn|l jóval nagyobb hatékonys|ggal, jobb eszköz-
kihaszn|lts|ggal és így gazdas|gosabban v|llalkozhatnak. M|sok viszont bizonyos modulok 
oktat|s|nak a t|voktat|sos form|j|ra rendezkedhetnek be: így e form|ban "profi" feltételeket 
teremthetnek, ak|r egy egész orsz|g sz|m|ra is. 
 
A nyitott képzési form|k, és különösen az egyre nagyobb jelentőséggel és képzési volumenben 
jelentkező felnőttoktat|s új megvil|gít|sba helyezi, és újragondolandóv| teszi a tanuló, illetve 
a hallgató fogalm|t. 
 
Egy "hagyom|nyos" képzési form|ban egyértelműen meghat|rozható, hogy egy tanuló vagy 
hallgató h|ny féléves képzési keretek között hanyadik éves, és ennek megfelelően milyen óra-
rendi eloszl|sban, éppen milyen t|rgyakat kell tanulnia. A modul|ris rendszer viszont lehető-
vé teszi, hogy valaki egy félévben - b|rmilyen egyéni meggondol|sból - csak néh|ny, esetleg 
csak egyetlen modult vegyen fel.  R|ad|sul, ezek a modulok (bizonyos, előre megtervezett szi-
gorít|sok mellett), több féléves-éves kihagy|ssal, "szakaszolgatva" is elvégezhetők. Ilyen hely-
zetben (főleg a "kihagyott" félévekben, tanévekben) nehéz lenne folyamatos tanulói-hallgatói 
st|tuszról beszélni. Nyilv|nvaló, hogy ilyen "részleges" vagy "kihagy|sos" tanul|si lehetőségek 
mellett m|r felborul minden kor|bbi, "norm|lis", teljesértékű tanulókat feltételező  nyilv|n-
tart|si és sz|mít|si rendszer. 
 

 Át kell |llni a modulonkénti gondolkod|sra 
○ a tanulók/hallgatók nyilv|ntart|s|ban, a statisztik|ban 
○ a képzési normatív|k,  t|mogat|sok sz|mít|s|ban 
○ a tanulm|nyi szabads|g,  a tandíj, a di|khitel összegének megítélésében, 
○ és mindez újabb nehézségeket, újfajta szervezési módszerek szükségességét jelenti az   
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   órarend-készítésben, a hallgatói létsz|m-tervezésben, stb. 
 
A fentiekben v|zolt szemlélet és gyakorlat igénye mindenekelőtt a felnőttoktat|sban jelentke-
zik. Ezért tal|n a jogi szab|lyoz|snak is itt kellene v|ltania mielőbb: modulonként (és nem 
tanfolyamonként, nem hallgatónként) meghat|roznia normatív t|mogat|sokat, és egy|ltal|n: 
a modularit|st mint alapkövetelményt és szervezési alapelvet megfogalmaznia. 
 
Egy olyan rendszerben, melyben a tanulóknak m|r nem kell kötődniük egyetlen intézményhez 
(ahol szinte "végig-vezetik" őket a képzési folyamaton), a képzés ir|nt érdeklődőket a képzési 
piacon a meghirdetett modulok szinte |ttekinthetetlen gazdags|ga v|rja majd, egy megkez-
dett képzésnek szinte m|r zavaróan sokféle, sokir|nyú folytat|si lehetősége közül kell majd 
v|lasztani. Ezért feltétlenül ki kell majd építeni azt az inform|ciós és tan|csadó rendszert, or-
sz|gos h|lózatot, amely az érdeklődők rendelkezésére |ll, és naprakész inform|ciókkal ren-
delkezik a képzési kín|lat egészéről, pontos felvil|gosít|st tud adni arról, hogy milyen modu-
lok birtok|ban, milyen tov|bbi modulok megszerzésével lehet eljutni egy újabb szakképesí-
téshez vagy szakosító b(kompetencia-) bizonyítv|nyhoz. 
 
Minden egyes modulhoz kell készíteni a tanulók/hallgatók sz|m|ra egy tanul|si útmutatót, 
ami tartalmazza az adott modul összes lényeges adat|t: 

 a félév sor|n megoldandó tanulm|nyi- és vizsgafeladatokat,  
 a felmérések-értékelések módj|t és ütemezését,  
 a kötelező- és aj|nlott irodalom jegyzékét,  
 a rendelkezésre |lló önértékelő lapokat,  
 interaktív szoftver-programokat,  
 a kontakt-ór|k, csoportos foglalkoz|sok, gyakorlatok a tutorral való (kötelező vagy fa-

kultatív) konzult|ciók időpontj|t,  
 az elektronikus kapcsolattart|s lehetőségeit, stb.  

Mindez végeredményben egy komplett ” tanul|si csomagg|” |ll össze. 
 
Egy kifejlett és hatékonyan működő rendszerben a tan|r sz|m|ra is készül modulonként okta-
tócsomag, melynek fő alkotó-elemei: a modulra vonatkozó dokument|ció mellett tan|ri útmu-
tató, kérdés-sorok, évközi és modulz|ró feladatlapok, teszt-lap készlet, (kiértékelési útmuta-
tóval vagy kulccsal, vagy – elektronikus feladatmegold|s esetén – kiértékelő szoftverrel), a 
tanít|st/tanul|st-segítő valamennyi segédanyaggal. 
 
A sztenderdiz|lt, egységes modul-tartalomnak és követelményeknek megfelelő segédanyagok, 
dokument|ciós anyagok elkészítése és folyamatos fejlesztése megfelelő, központilag biztosí-
tott appar|tus fel|llít|s|t, működtetését igényli. 
 
A modul-rendszerben az egyes szakképesítések/diplom|k megszerzéséhez alapvető kritéri-
um-ként kidolgozott modulok mellett, a tanulók l|tókörét szélesítő, érdeklődését kielégítő, 
egyéni szabad v|laszt|s lehetőségét kín|ló (fakultatív) modulok, tanul|si nehézségekkel küz-
dők sz|m|ra a „legtipikusabb” igényekre előre kidolgozott korrepet|ló, felz|rkóztató modulok 
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is vannak. A rendelkezésre |lló kidolgozott, felkín|lható modulok sz|ma az évek múl|s|val 
egyre több. A nagyobb, többprofilú intézményekben ezek sz|ma egészen elképesztő. Az ame-
rikai egyetemek és főiskol|k gyakorlat|ban több mint sz|z tudom|nyos területen illetve kép-
zési ir|nyban mintegy 3-4 ezres modul tal|lható. Az Egyesült Kir|lys|gban néh|ny nagy egye-
temen közel 5 ezer modul szerepel a regiszterben. 
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A modul-rendszer – a nagyvil|gban 
 
Amikor a hazai modul-rendszer kifejlesztésén és elfogadtat|s|n f|radozunk, nem |rt szembe-
sülni a tényekkel. Mi a helyzet külföldön? 
 
Az „építőelemes oktat|s-szervezés” az angolsz|sz nyelvterületen keletkezett, a szakirodalom a 
Harvard Egyetem 1869. évi képzését tekinti a modul|ris rendszer kiinduló-pontj|nak. Angli|-
ban az első modulariz|cióra ir|nyuló kísérlet 1960-ban, a londoni egyetemen folyt. 
Ma m|r az Egyesült Államokban a modul|ris szerkezetek jelentik a szabv|nyt, a döntően mo-
dul|ris curriculum- szerkezetekkel működő felsőoktat|si rendszerek a fejlett vil|g jelentős 
részén bevezetésre kerültek, így: USA, Kanada, Ausztr|lia, Új-Zéland, Egyesült Kir|lys|g, Hol-
landia, Finnorsz|g, Norvégia, D|nia, Görögorsz|g, Olaszorsz|g egyetemein – hogy csak a legje-
lentősebbeket említsem. Tévhitnek kell minősíteni azt a véleményt, miszerint a modulrend-
szer nem működik a „legjobb” egyetemeken. Az USA sz|mos híres egyeteme, az Egyesült Ki-
r|lys|g valamennyi egyeteme modul-rendszerben oktat. A t|voktat|si intézményekben (így pl 
az angliai Open University-ben), illetve mindenhol ahol t|voktat|s (ODL) van, az elsők között 
alakult ki a modul-rendszer. Tal|n nem túlz|s az |llít|s, mely szerint a modularit|s valój|ban 
vil|gszerte polg|rjogot nyert. 
 
Fentiekben egyetemi péld|kat hoztunk fel – elgondolkoztató, hogy Magyarorsz|gon jelenleg 
az egyetemi szektor |ll ellen legink|bb a modul|ris gondolkod|snak. 
 Természetesen, a szakképzés területéről is idézhetnénk péld|kat , hiszen a képzésnek a tanu-
lói adotts|gok-igények-motiv|cióknak való megfeleltetése (különösen a h|tr|nyos helyzetűek 
esetében!) itt is megold|sra v|r. 
 
A modularit|s |ltal|nos jellemzőiként említhetjük: 
●A vil|g modul|ris rendszerei között nincs egység. A rendszerek hagyom|nyosan egym|stól 
függetlenül alakultak ki, és többnyire ma is így működnek. A felfog|sbeli különbségekre példa, 
hogy amíg Németorsz|gban a modul, mint „építőkocka” (Lehrbaustein) a kezdetektől fogva 
nagyobb tanulm|nyi egységet (több tant|rgyat) fog össze, addig Kanad|ban péld|ul egy bio-
lógiai programot 60 egységre bontottak, és ezen „mini-programokat” (mikro- modulokat) he-
tente kérik sz|mon a hallgatóktól. 
●A modul-rendszerek egy új oktat|si szemlélet jegyében születtek, |ltal|noss| v|l|sukat 
nagyban segítette a Life-long learning koncepciój|nak elfogad|sa.  
●A bevezetés többnyire a kredit-rendszerű oktat|ssal egyidejűleg történt 
●Az Európai Unió |ttekintette a különbözőségeket, és nem azok egységesítését tűzte ki célul, 
hanem azok minél jobb |tj|rhatós|g|t kív|nja segíteni, minden lehetséges eszközzel. (ECTS, 
Euromodul, Europass)  
●Egyre erősebb a törekvés (főleg az Európai Unióban), hogy a modularit|s a képzési rendsze-
rek minden szintén érvényesüljön. Ebben meghat|rozó szerepet j|tszik a tanul|sban résztve-

                                                 
 pl .Mihály Ildikó: Finnországi mozaikok, Új kredit…Szakképzés, 2004 
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vő felnőttek  egyre növekvő serege: ez a réteg-tanul|s- (és nem intézmény-) központú, és sza-
bad |tj|r|st kív|n képzési céljainak megvalósít|s|hoz, intézménytípustól függetlenül. 
●A modularit|s eredményesnek bizonyult a tömegoktat|sból fakadó gondok megold|s|ban, a 
Nyugat- és Észak-Európai tapasztalatok szerint, a modularit|st |llandó minőségi megújul|s 
kíséri. 
 

A kreditről 
 

Magyarorsz|gon előbb született meg (a felsőoktat|sban) az orsz|gos, |tfogó kredit rendszer, 
mint a modul-rendszer. A vil|gban ez |ltal|ban fordítva történt: a legtöbb esetben a 
modulariz|cióra való |ttérést követte a kredit-rendszer kialakít|sa. 
 
A jelenség magyar|zata, hogy ez a két szorosan összetartozó fogalom eredetileg egy új szemlé-
let, oktat|si filozófia szervezéstechnikai kivetítülése: „előhívói” mindazok a lényeges szemléle-
ti v|lt|sok, melyekről kor|bban m|r szóltunk. (tan|rcentrikuss|g helyett tanulócentrikus-s|g, 
stb.) 
 
Magyarorsz|g oktat|si rendszerében a paradigma-v|lt|s, szemlélet- és struktúra-v|lt|s még 
vajúdik. A jelenlegi hazai kredit-rendszer tipikusan ennek az |tmeneti korszaknak a terméke. 
A felsőoktat|sban 2000-ben bevezetett kredit-rendszert a megalkotói praktikus tantervtech-
nikai, oktat|stechnikai eszköznek tekintették, annak lényegi, mélyebb t|rsadalompolitikai 
jelentőségének felismerése nélkül. * 
 
E helyzetben érthető, hogy egyesek „kredit-alapú modul-rendszert” képzelnek el, noha pont 
fordítva: „modul-alapú kredit-rendszerről” kellene szólni. Hiszen, valój|ban a modul az alap, 
és erre épül a kredit. 
 
Ak|r axióm|nak is elfogadhatjuk: 

 a modul: egy tanulm|nyi egység tartalmi jellemzőinek kifejezője,  
 a kredit: a modul idő-alapú mennyiségi értékének kifejezője. 

 
A két fogalom szorosan összefügg, és ide|lis esetben egym|st feltételezi.  
 
A hazai szakirodalomban m|r 1996-ban olvashattuk (m|r akkor sem újdons|gként): „ a kre-
ditrendszer működésének feltétele a rugalmas elemekből, modulokból felépülő tanterv”  
 
Az ismert lexikonok kredit-meghat|roz|sai elsősorban az idő-, illetve a mennyiségi tényezőt 
hangsúlyozz|k. A Felnőttoktat|si és-képzési lexikonban olvashatjuk: 
„Kredit: egy tanulm|nyi egység, tanfolyam elsaj|tít|s|ért vagy m|s tanulm|nyi tapasztalatért 
adott numerikus érték (kreditpont), amelynek összmennyiségéért az oktat|si, felnőttoktat|si 

                                                 
 * L|sd Kadocsa, 1999 
 Tóth Bél|né, idézi Kadocsa 1999 
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intézmény a vonatkozó szab|lyok értelmében, a tanulót jogszerű elismerésben (bizonyít-
v|nyban, tanulm|nyi év elfogad|s|ban, stb.) részesíti.” * 
 
Fenti meghat|roz|st részben kiegészíti a Pedagógiai Lexikon: „a kredit, vagy m|s megfogal-
maz|sban a tanegység, olyan mértékegység, amely adott felsőoktat|si szakon a tanulm|nyi 
munka idő-és teljesítmény r|fordít|s|t jelzi.” ** 
 
Fentieket részben összefoglalva, részben kiegészítve és pontosítva, az al|bbiakat |llapíthatjuk 
meg: 
● a kredit a tanulm|nyi munka idő-r|fordít|s|nak mennyiségét fejezi ki (beleértve a teljesí-
téshez szükséges összes idő-r|fordít|st), egyezményes mértékegységben (tanulm|nyi pont-
ban) kifejezve 
● a kredit nem azonos a tanegységgel, az csak a tanegység (modul) mennyiségi mutatója 
● a kredit elsősorban a felsőoktat|sban haszn|latos, de nem kiz|rólag. 
● a tanulm|nyi tapasztalatért nem adunk kredit-pontot, csak a tapasztalat megszerzésére for-
dított idő-mennyiségért. 
● a kredit elsősorban a tanulói teljesítmény elismerésének, időbeli szab|lyoz|s|nak eszköze, 
részleteiben és összességében egyar|nt. 
 
Ami az idő-tényezőt, a kredit legfontosabb, lényegi tartalm|t illeti, helytelen az a felfog|s, 
amely a kredit pontértékét csup|n a képzés sor|n biztosított tan|ri kontakt-ór|k sz|m|ra 
szűkíti le. Ez m|r csak azért sem lenne elfogadható, mert a kredit-rendszer érvényes nem csak 
a nappali alapképzésre, de alkalmazható a részidős képzésekre, sőt tanfolyamok, kompeten-
cia-kurzusok keretén belül is. A levelező oktat|sban vagy a t|voktat|sban, mint ez köztudott, 
igen kevés a kontakt-óra, és egy meg nem kapott kontakt-ór|t ellensúlyozandó, az egyéni ta-
nul|s többnyire nem ugyanannyi óra tanul|si időt igényel a tanulótól/hallgatótól, hanem sok-
kal többet. 
 
A kreditpontoknak az adott modul (tant|rgy) érdekében kifejtett tanulói összteljesítmény 
teljes tervezett, kalkul|lt időr|fordít|s|t kell kifejeznie.(Természetesen egy „|tlagos” tanuló 
képességeit figyelembe véve.)  
  

                                                 
*  Felnőttoktat|si és képzési lexikon, 2002. Harangi L|szló szócikke 
** Pedagógiai Lexikon, 1997 
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A kalkul|lt tanulói r|fordít|sok közé kell sz|molni: előad|s, kiscsoportos foglalkoz|s (szemi-
n|rium), gyakorlat, tutori konzult|ció, egyéni tanulm|nyok (könyvt|rban vagy otthon), egyéni 
feladatmegold|s (papíron vagy sz|mítógépen), vizsga; projektmunka, ipari gyakorlat, szak-
dolgozat-készítés. 
 
A kreditpontnak nem kell tekintettel lennie az elvégzett hallgatói teljesítmény nehézségére 
vagy könnyűségére, a kredit pontértéke nem függ a tanulm|nyi program tartalm|tól, szerke-
zetétől, ekvivalenci|j|tól. 
 
Egy modul pontértékének kisz|mít|s|hoz valój|ban komoly sz|mít|sokra volna szükség.  Egy 
ilyen sz|mít|shoz az oktat|si/tanul|si folyamat igen tudatos és alapos elő-tervezése, |tgondo-
l|sa szükséges. Péld|ul, végig kell gondolni, hogy az adott képzési idő alatt h|ny tesztlapot 
kív|nunk íratni, h|ny egyéni feladatot kív|nunk kiadni, h|ny oldal kötelező irodalmat adunk 
meg, ezek megszerzése mennyi ut|nj|r|st igényel, stb. Mindezeknek egyenként ki kell sz|-
molni az idő-igényét – és csak ezut|n tudjuk meg|llapítani, hogy a tanulót túlterheljük-e vagy 
sem, illetve, hogy h|ny pontot ítélünk meg az adott modul teljesítése fejében.  
Egyébként, a képzés sor|n elfogadott tant|rgyak is ell|thatók kredit-értékkel – a sztenderdi- 
z|lt modulokkal azonos sz|mít|si mód szerint. 
 
A tanulói/hallgatói st|tusz kor|bban m|r említett problém|ja a kredit-logik|val kezelhető. Az 
előírt kreditpont-minimum hat|rozhatja meg, hogy valakit még tanulónak/hallgatónak tekint-
sünk, kollégiumi férőhelyet, ösztöndíjat kapjon-e, stb. Ez a kérdés főleg a nappali alapképzés-
ben (annak |llamilag t|mogatott form|j|ban) vetődik fel, hiszen a felnőttképzésben nem sza-
bad hogy problém|t jelentsen az, ha valaki egy félévben csup|n egyetlen modult vesz fel. 
 
 
A kredit-rendszer első alkalmaz|s|t 1920-ra, az Egyesült Államok felsőoktat|si rendszerében 
kereshetjük, amikor is a munk|ból jött, különböző előképzettségűek sz|m|ra kellett egysége-
sen értelmezett képzési egységeket kialakítani, annak érdekében, hogy tanulm|nyi eredmé-
nyeiket be lehessen sz|mítani a felsőoktat|s keretei közé.  M|ra a vil|g jelentős térségeiben 
(USA, Kanada, UK, Ausztr|lia, skandin|v orsz|gok, stb) kiterjesztették a kredit- (illetve modul-
) rendszert az oktat|s és képzés, valamint a tov|bbképzés minden területére, az |ltal|nos is-
kol|tól a doktori képzésig. 
Mindeközben nem alakult ki egységes kredit-rendszer. Minden orsz|g a saj|t hagyom|nyaira 
t|maszkodva építi tov|bb rendszerét. B|r az Európai Unió nem törekszik arra, hogy egységes 
rendszert hozzon létre, 1993-ban kialakította az Európai Kredit-Transzfer Rendszert (ECTS), 
mely eleve a sokszínűségre épít, emellett mégis biztosítja - egyszerű sz|mít|sokkal - az össze-
hangolhatós|got, és az egyes orsz|gok különböző képző intézményei között a hallgatók |tj|r-
hatós|g|t.  
 
Ebben a helyzetben mi sem vagyunk kötelezve arra, hogy |tvegyük b|rmely orsz|g rendsze-
rét. Viszont saj|t nemzeti rendszerünk kiépítését nem oldhatjuk meg azzal, hogy kellő meg-
gondol|s nélkül |tvesszük az ECTS alapelveit és sz|mít|si-|tsz|mít|si gyakorlat|t. 
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Péld|ul, teljes szabads|gunk van abban, hogy eldöntsük, hogy egy kredit-pont: h|ny tanu-
lói/hallgatói munkaór|t fedjen le? A legésszerűbb lenne kiindulni a legtipikusabb egységből, 
egy |tlagos teljesítményt igénylő tant|rgy/kredit félévnyi munkaóra-igényéből. Ha ez a sz|m 
túl alacsony (5 alatti) lenne, a rövidebb képzési idejű tanfolyamokra, kompetencia-kurzusokra 
m|r tört sz|mot kellene adni, ez kerülendő. (Van olyan orsz|g, ahol péld|ul egy féléves tan-
t|rgy: előad|s esetén egy, labor-műhely-gyakorlat esetén fél kredit-pontot ér. Ilyen alacsony 
érték sz|munkra nem lenne megfelelő.) 
 
A hazai kredit-rendszer eddigi legfőbb érdeme, hogy fellazította kissé a merev, „központilag 
vezérelt” tantervet, és lehetővé tette a hallgatók sz|m|ra a felvett-felveendő tant|rgyak sor-
rendjének felcserélését, szabadon v|lasztható tant|rgyak v|laszt|si lehetőségét, és ezek ösz-
szev|logat|s|ban elvi |tj|rhatós|got a felsőoktat|s szakjai és intézményei között. 
 
Azonban mindez a „hagyom|nyos” struktúra keretei között keresi a helyét. Igen sok tennivaló 
lenne még a szemlélet, a struktúra, az ir|nyít|si-finanszíroz|si rendszer, a jogszab|lyi h|ttér 
megv|ltoztat|sa érdekében. 
 
Vagyis, a hazai kredit-rendszer mai, féloldalas form|j|ban is hozott némi előrelépést, de való-
di megold|st az jelenthet majd, ha kiépül mellé a modul|ris rendszer, ami remélhetőleg az 
oktat|si rendszerv|lt|s egyik fontos eszköze, eredményében, pedig annak kifejezője lesz. 
 
 
 

A modulrendszer bevezetése 
 

A modulariz|ció és a kredit-rendszer bevezetése nem csak elhat|roz|s kérdése, hanem gon-
dosan előkészített és hat|rozottan ir|nyított több éves fejlesztő munk|t igénylő tevékenység. 
 
A nemzetközi tapasztalatok azt mutatj|k, hogy az újít|sokkal szemben a legnagyobb nehézsé-
get a tan|rok és a képzési rendszer ir|nyítóinak konzervatív szemlélete, gondolkod|sa jelenti.  
Ennek ékes péld|ja a modularit|s: egyesek a reform motorj|nak, a fejlesztési stratégia alapj|-
nak, m|sok provokatív fogalomnak tartj|k, mely ki akarja őket zökkenteni megszokott gon-
dolkod|smódjukból, „biztos had|ll|saikból”. 
Mindenesetre, meg|llapíthatjuk, hogy nem következetes az, aki life long learningről, a képzési 
rendszer rugalmas |tj|rhatós|gról és sok korszerű új követelményről beszél az elvek szintjén, a 
gyakorlatban viszont elutasítja a modularit|snak még a gondolat|t is. 
 
 
Egy olyan rendszert, amely alapvető szemléleti v|ltoz|st jelent, és |tfogó jelleggel kív|nja 
megv|ltoztatni a kor|bbi gyakorlatot, annak bevezetése előtt alaposan, minden részletében, 
minden v|rható problém|ra tekintettel, minden nézőpontból megvizsg|lva, részletesen ki kell 
dolgozni, és színvonalas szakmai kontroll al| kell venni. Ilyen esetben a sietség, a 
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kiérleletlenség, a kamp|ny-jelleg később erősen visszaüt: nem csak az adott tervet, annak ki-
tal|lóit és az abban résztvevőket j|rathatja le, de mag|t a reformot, annak t|rgy|t is. 
 
Ha egy részletesen, jól kidolgozott tervünk van is, ez még nem jelenti azt, hogy egy ”forduló-
napon”, az orsz|g területének egészére, összes intézményére kötelező érvénnyel célszerű azt 
egyszerre bevezetni. Keresni kell a fokozatos bevezetés lehetőségeit. 
 
Egy m|s szempontot is végig kell gondolnunk. 
Jelen dolgozat többször hangoztatta a tanulói/hallgatói öntevékenység és aktivit|s fontoss|-
g|t; de ez nem csak a kérdés pszichológiai-elvi-deklaratív vetületében, de azt ezt előhívó, ösz-
tönző szab|lyrendszer, struktúra, módszertan fejlesztése sor|n,  és az ezeket „|tlengő” filozó-
fia megfogalmaz|s|ban és érvényesítésében is meg kell hogy jelenjen. 

 
Ám ezt a logik|t nem csak a tanulókra vonatkoztatva, de a reformok egészére, annak leendő 
végrehajtóira is ki kellene terjeszteni. 
 
○Ésszerű megold|s lenne, hogy először csak néh|ny szakterületen vezessük be a 
sztenderdiz|lt modulok haszn|lat|t 
Minden képzési programban van néh|ny olyan tant|rgy, melynek oktat|sa a legtöbb iskol|-
ban nem igényel egyéni, helyi megold|st, viszont megfelelő lenne – néh|ny v|ltozat közül való 
v|laszt|si lehetőséggel – ugyanannak a modulnak a haszn|lata..  Tipikusan ilyen péld|ul az 
informatikai alapismeretek, több szakm|ban a kommunik|ció, a marketing, a PR-alapismeret, 
m|sokban az anyagismeret, illetve |ltal|noss|gban az alapismereti t|rgyak. 
 
Ez a megold|s nem szülne ellen|ll|st, hiszen az iskol|k ebben az esetben elsősorban komoly 
segítséget kapn|nak, és élvezhetnék annak előnyeit, hogy a modulariz|lt, így széles körben 
felhaszn|lható tananyagaikhoz minden részletében kidolgozott, korszerű módszertani t|-
maszt (tan|ri kézikönyv, oktatócsomag, stb.) kapn|nak, melyek elő|llít|sa, „bej|rat|sa”, ter-
jesztése így –a nagy sz|mok törvénye szerint – a lehető leggazdas|gosabban és legjobb haté-
konys|ggal lenne megszervezhető.  
 
○A következő szakaszban (illetve az előző szakasszal ak|r egyidejűleg is), azon modulok kifej-
lesztésére kerülhetne sor, melyek ir|nt kifejezett igény mutatkozik, illetve ahol a fejlesztésben 
való közreműködésre is van készség és ambíció. 
Ez nem utópia, nem naivit|s. 
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D|ni|ban magam tapasztaltam, hogy néh|ny szakképző iskola öntevékenyen, minden felső 
utasít|s vagy t|mogat|s nélkül, kidolgozta a saj|t modulrendszerét. Ez végülis egy konszen-
zus, újfajta munkamegoszt|s volt: felismerték, hogy jó nekik, ha a közösen kifejlesztett modu-
lokat kölcsönösen elfogadj|k és besz|mítj|k. 
Ha az |llam (ak|r p|ly|zat form|j|ban) ezeket a modulfejlesztő kezdeményezéseket t|mogat-
n|, ez sok alkotó energi|t szabadítana fel, nem ellen|ll|ssal, hanem sok-sok ambícióval tal|l-
kozn|nk. Természetesen, az „alulról jövő” kezdeményezések is igénylik a központi koordin|-
ciót, a fejlesztést segítő személyi és t|rgyi infrastruktúra (szakmai-pedagógiai bizotts|gok, 
kiépített engedélyezési mechanizmus, adatbank, stb) meglétét és gördülékeny működését. 
 
○A kész modulok alkalmaz|s|t sem kellene „elrendelnünk”. Sőt, csak ott engedélyeznénk azok 
meghirdetését és alkalmaz|s|t, ahol biztosítékot l|tunk a sztenderdiz|lt követelményeknek 
való megfelelésre. Ha a beszerzési és egyéb t|mogat|sokban priorit|st élvezne a modul|ris 
oktat|s, akkor „kényszer-mentesen” is terjedne. 
 
A „szakaszos bevezetés” tov|bbi szempontjaként, javaslom a modul|ris felnőttképzés kiemelt 
priorit|sként való kezelését. 
 Többek véleménye szerint, péld|ul a felsőoktat|s keretein belül elsősorban, a felnőttképzés-
ben törhetne be és bizonyíthatna először a modularit|s, itt lenne vele szemben a legkisebb az 
ellen|ll|s. M|r csak azért is itt kellene központi t|mogat|ssal fejleszteni, mert a rendszerfej-
lesztést illetően, itt igen nagy az elmarad|s. A felsőoktat|s gazd|i e területet eddig elsősorban 
gyors pénzszerzési lehetőségnek tekintették, a „rendcsin|l|s” egy modul|ris rendszerfejlesz-
tés t|mogat|s|val indulhatna el. 
 
 E terület, a felnőttképzés egésze kiemelt figyelmet érdemel. A felnőttképzési törvény igen 
mostoh|n b|nik a modularit|ssal (csup|n annyit |llapít meg, hogy a felnőttképzésben oktatott 
program „modul|ris is lehet” (ahelyett hogy azt ösztönözné, hogy modul|ris legyen). 
Ha egy korszerű, hatékony felnőttképzést képzelünk el, az iskolai rendszerű felnőttképzés 
„tűri” legkevésbé, hogy a nappalis képzés „csökevényes” v|ltozataként, a követelmények mi-
nim|lisra sz|llít|s|val (vagyis igénytelenül) oktassunk, a régi szemlélettel. Ez a régi felnőtt-
képzés el kell hogy tűnjön, a h|tr|nyos helyzetűek felz|rkóztató képzése esetében is csak egy 
|l, |lnok, hatékonytalan megold|s. 
Az iskolarendszeren kívüli felnőttképzésben elsősorban a ”kompetencia-kurzusok” rendszer-
be |llít|sa hozhat előrelépést. (Ennek szenteljük a következő fejezetet.) Ez a nagy és remény-
teli fejlődés előtt |lló szakterület csak modularit|s révén tud megfelelni a life long-learning 
követelményeinek. 
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A kompetencia-bizonyítv|ny. 
 
Egy új fogalom keresi a helyét a magyar képző-szakképző rendszerben. Egyelőre |ltal|nosan 
elfogadott neve sincs. Ugyanakkor jelentősége és az ir|nta való igény egyre nő. Az emberi tu-
d|s és tapasztalat kompetencia-fogalom al| rendezhető értékének elismeréséről, ennek konk-
rét megjelenési form|j|ról van szó. 
 
Több külföldi és hazai szakember hangsúlyozza : hogy a jelenleg uralkodó, „hagyom|nyosnak” 
mondható oktat|si-képzési form|k (mely a szoros rendbe szervezett  tanít|son alapulnak, 
stabil belső szerkezettel és programmal) önmagukban ma m|r nem alkalmasak arra, hogy az 
új t|rsadalmi kihív|snak megfeleljenek. A LLL |ltal követelt szemléleti v|lt|s egyik lényegi 
von|sa éppen az, hogy nem a hagyom|nyos képzési form|k logik|j|t, szemléletmódj|t kell 
kiterjeszteni a képzési rendszer egészére, hanem új szemléletet, paradigma-v|lt|st kell érvé-
nyesíteni. A v|lt|s egyik eszköze és egyúttal megjelenítője a mindennapos gyakorlatban – ép-
pen a kompetencia alapú szemléletben érhető tetten.  
 
A ”hagyom|nyos” szakképesítések és diplom|k értéke egészen a legutóbbi időkig nem fejezte 
ki azok kompetencia-értékét. A szakképzésben igen lényeges elmozdul|s történt (és történik) 
e téren, a SZVK-k és a központi programok korszerűsítése sor|n. A felsőoktat|s „képzési köve-
telményei” csak nagy vonalakban és úgy tűnik, azt is túl nagy szabads|gfokkal hat|rozz|k meg 
egy diploma garant|lt, a képzés sor|n mindenképpen elsaj|títandó követelményeit, minden 
képző helyen azonos, a munkaerőpiacon értékesíthető tartalm|t. 
 

Fenti problém|t és az |talakul|s folyamat|t a munka vil|ga gerjeszti. A munkaadók egyre ke-
vésbé gondolkoznak hagyom|nyos szakmai előmenetelben, szakm|ban, munkakörben, beosz-
t|sban: hiszen a munkakövetelmények folytonosan v|ltoznak, m|r nem köthetők egy-egy 
szakma, munkakör rögzített követelményeihez. Folyamatos az |tszervezés, előtérbe került a 
létsz|mgazd|lkod|s, a dolgozók hatékonys|g|nak mérése. Ennek következtében, a munk|lta-
tók elsősorban nem azt v|rj|k, hogy egy szakképesítés/diploma egy adott szakm|ra-
munkakörre készítsen fel  Nem csak a képzettség és a betöltött poszt közötti megfelelést vizs-
g|lj|k, hanem azt is, hogy az egyes munkav|llalók milyen – addig figyelmen kívül hagyott – 
készségek, kompetenci|k tulajdonosai.  
Ezért a képzéstől azt v|rj|k, hogy ne csak a t|rgyi tud|s, bizonyos konkrét, a (mai) technológi-
|khoz kötött szakmai, gyakorlati j|rtass|got és készséget, hanem alapvető, a munkavégzés 
sor|n |ltal|noss|gban fontos képességeket alakítsanak ki: helyzetfelismerő, kezdeményező, 
alkalmazkodó, szoci|lis és kommunikatív képesség, stb. (Ezek azok, amit az előzőekben kulcs-
kompetenci|k-ként fogalmaztunk meg.) 
 
A LLL szellemében, ez a képzési célok újragondol|s|t, a ”képzési tartalmak újrafeloszt|s|t” 
követeli meg. Hiszen egy adott munkahelyi szitu|ció, pozíció-v|lt|s ugyanakkor igen konkrét 
t|rgyi tud|st és kompetenci|kat követel meg (olyanokat, amelyek az alapképzés sor|n tal|n 

                                                 
 Bellier 1998,  Jakó, 2004., Bajomi 2000 



 
 

65/220 

még meg sem fogalmazódhattak.) Ezeket m|r nem lehet és nem is kell beleerőszakolni az is-
kolarendszerű képzésbe: olyan képzési rendszert, képzési form|kat kell kialakítani, amelyek 
később, az igény felmerülésekor képesek megadni a kív|nt szaktud|st illetve kompetenci|kat. 
 
Az előző fejezetben azt prób|ltuk érzékeltetni, hogy egy korszerű képzési rendszerben az ok-
tat|si folyamatok kialakít|s|ban, az oktat|si partnerek közötti összj|tékban a MODUL a kulcs-
fogalom; az előző gondolatmenetből az vil|glik ki, hogy a munk|ltatók és a képzők együttmű-
ködésében a KOMPETENCIA a kulcs-fogalom. 
 
A munkahelyek imm|r nem munkaköri igényeket és az azok kielégítésére kialakított szakké-
pesítéseket/diplom|kat kív|nnak összevetni, – hanem a képző rendszerek |ltal nyújtott (meg-
fogalmazott és dokument|lt) kompetenci|kat az |ltaluk az adott munkahelyi feladatok sz|m|-
ra felmért és követelményként megfogalmazott kompetenci|kkal. Az adekv|ció mérése a 
kompetenci|k szintén valósul meg. 
 
Az újfajta, az emberi élet teljes hossz|ra kiterjedő folyamatos képzési igény m|r nem oldható 
meg a „hagyom|nyos” szakképesítések és diplom|k egym|sra építésével (azzal a „diploma-
halmoz|ssal”, ami kor|bbi évtizedekben egyre jellemzőbb volt); még csak azzal a néh|ny, jog-
szab|lyokban is rögzített képzési form|val sem, mely |tmenetet vagy kiegészítést biztosított a 
kor|bban végzetteknek. (péld|ul főiskol|ról egyetemre, de csak azonos szakir|nyon belül, 
vagy a diploma ut|ni „szakir|nyú tov|bbképzés”). Jóval rugalmasabb, v|ltozatosabb, és – iga-
zodva a munk|ban |llók igényeihez – rövidebb képzési form|kat kell rendszeresíteni. 
 
Ezen igény valódis|g|t fejezi ki az iskolarendszeren kívüli felnőttképzés kiterjedt vil|ga, az 
|tképzések-tov|bbképzések, a legkülönfélébb tanfolyamok végtelen sokas|ga. 
 
Azonban ez a terület ma m|r |ttekinthetetlen.  A képzések egy része rendezett, szankcion|lt, 
hitelesített form|ban zajlik. Nemzetközi, nagy tekintélyű képző cégek magas követelményeket 
t|masztanak, az |ltaluk megkövetelt tud|st és kompetenci|kat jól kidolgozott minősítési 
rendszer alapj|n garant|lj|k. (Egy-egy ilyen, lényegében tanfolyami jellegű képzés végén ki-
adott tanúsítv|ny munkaerőpiaci értéke adott esetben nagyobb lehet, mint egy diplom|é.) 
Minisztériumi és egyéb tov|bbképző intézetek, v|llalati képző központok adnak a szakterü-
letükön abszolút elfogadott tanfolyami végzettségeket. 
 
Ugyanakkor a képzési v|llalkoz|soknak egy igen jelentős része mindenfajta minőségi garancia 
nélkül szerveződik. Ha valamilyen kompetencia-tartalom valamilyen szinten meg is fogalma-
zódik, ezt akkor sem garant|lj|k, nem hitelesítik. B|r vannak képzési h|lózatok is (a h|lózaton 
belül egységes követelményekkel), de a legtöbb képzési v|llalkoz|s minden m|s képző cégtől 
függetlenül, ön|llóan alakítja képzési form|it és azok tartalm|t. 
Évek óta tapasztalunk arra való törekvést, hogy legal|bb a statisztikai nyilv|ntartó rendszerbe 
kerüljenek be ezek a v|llalkoz|sok. A cégbejegyzési nyilv|ntart|sok mintegy 3.000 cégnél ta-
l|ltak utal|st arra, hogy a cég képzési tevékenységre (is) kérte bejegyzését. Az OSAP-
rendszernek annyit sikerült elérnie, hogy mindazok, akik iskolarendszeren kívüli képzéseik-
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hez |llami t|mogat|sért p|ly|znak, azok bejegyeztessék magukat. Ez a statisztika mintegy 850 
képzési intézményt vagy v|llalkoz|st jelent, de a regisztr|lt képzéseik mintegy 80%-a OKJ-
szakképesítést kív|n adni, (a bizonyítv|ny |llami elismertetéséhez kell a regisztr|ció), az 
egyéb képzéseik nyilv|n nagy sz|múak, ezek sehol nem szerepelnek. A felnőttképzési akkredi-
t|ció is lehetővé tesz bizonyos r|tekintést: ide mintegy 1.000 felnőttképzést (is) folytató in-
tézmény vagy v|llalkoz|s jelentkezett be. Ezek közt vannak olyanok, melyek „saj|t” infra-
struktúr|j|t csup|n egy konyhasarki asztal jelenti, (a képzés lak|sban vagy bérelt helyen tör-
ténik), és vannak nagy szakképzési részvényt|rsas|gok, több telephellyel, több emeletnyi tan-
teremmel. 
 
Ami a minőségi garanci|t és az |ttekinthetőséget illeti (még ne is beszéljünk |tfogó rendszer-
ről), itt igen sok a tennivaló. Megszületett ugyan a felnőttképzési programok akkredit|ció-
j|nak jogi szab|lyoz|sa, de ezek a programok egyedileg készülnek, így azonos témakörben 
vagy képzési céllal egym|ssal való összehangol|s legkisebb ösztönzése sem történik. 
 
A következőkben elsősorban a szabad képzési piacon működő olyan iskolarendszeren kívüli, 
elsősorban felnőtteknek szervezett, munkaerőpiaci igények kielégítésére szerveződött képzé-
si intézményeket/v|llalkoz|sokat |llítunk vizsg|lód|sunk előterébe, melyek sz|m|ra kív|na-
tos és lehetséges lenne egy |tfogó, kompetencia-alapú, modul|ris rendszer kialakít|sa. 
 
 

A megszerzett kompetenci|k igazol|sa 
 
A munkaerőpiacnak szüksége van olyan, a „hagyom|nyos” iskolarendszeren kívüli képzési 
form|kra, melyek bizonyos, sz|mukra fontos kompetenci|k elsaj|tít|s|ra szerveződnek, és 
ezeknek a kompetenci|k elsaj|títotts|g|t biztosítj|k és hitelesítik is. 
 
A nem form|lis tanul|s sor|n megszerzett (vagy kialakult) kompetenci|k igazol|sa mindaddig 
nem jelent külön problém|t, ameddig ar|nyuk és fontoss|guk elhanyagolható az egyén össz-
tud|stömegében. Amint azonban az egyének kompetencia-tőkéjének jelentős része a nem-
form|lis képzésből (illetve az inform|lis tanul|sból is) sz|rmazik, problémaként vetődik fel 
annak igazolatlans|ga, az elismertethetőség megoldatlans|ga. A munkaerőpiacon lezajló 
„tranzakciók” sor|n ugyanis a felek a kompetenci|k, kompetencia-elv|r|sok alapj|n „címké-
zik”, vagyis értékelik, fogadj|k el egym|st. Az alkuk sor|n döntő kérdés, hogy az egyes szerep-
lők milyen meglévő kompetenci|kkal rendelkeznek, illetve hogy mekkora r|fordít|ssal milyen 
tov|bbi kompetenci|k megszerzésére képesek. A kompetenci|k l|thatóv| tétele teh|t egyre 
ink|bb alapfeltétele a munkaerőpiaci cserefolyamatok megvalósul|s|nak.  
 
A” kompetencia-alapú” szemlélet és oktat|s-szervezés egyre ink|bb |tj|rja az iskolarendszerű 
képzések egész gyakorlat|t. De az iskolarendszeren kívüli képzésben is megjelenik az igény 
arra, hogy legyenek olyan, a rendszer szerves részét jelentő képzési form|k, ezekhez kapcso-
lódó minősítési-tanúsít|si dokumentumok, melyek |llami elismerést és a képzési piac sz|m|-
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ra is megbízható eligazít|st jelentenek, és egy „nagy” rendszer tov|bb-építhető, besz|mítható 
elemeiként képesek funkcion|lni. 
 
 
E törekvés hazai és külföldi megnyilv|nul|sai közé sorolhatjuk az al|bbiakat: 
 
● A Franciaorsz|gban az 1980-as években bevezetett KOMPETENCIA-MÉRLEG a cégek-
v|llalatok hum|nerőforr|s-gazd|lkod|si programjaiban j|tszott jelentős szerepet, tov|bb| az 
egyének sz|m|ra is lehetővé tette, hogy képességeinek szakszerű felmérése alapj|n tervez-
hessék tov|bbi karrierjüket.  Az 1980-as években mintegy 700 kompetenciamérleg-központot 
hoztak létre annak érdekében, hogy az |ll|st kereső, |tképzésre szoruló munkav|llalók képes-
ségeit, tud|s|t a kor|bbiakn|l egzaktabb módon felmérhessék és tanúsíthass|k a munkaadók 
sz|m|ra. 
 
● A KOMPETENCIA-KÁRTYA szükségességét az 1996. évi Fehér könyv (Tanítani és tanulni) 
fogalmazta meg; kiinduló pontja lett a tov|bbi fejlesztéseknek, b|r maga a kompetencia-
k|rtya fogalma nem honosodott meg,  a hazai gyakorlatban is teljesen ismeretlen. 
 
● Az EUROPASS az EU-ban külföldön tanuló di|kok rész-tanulm|nyainak egységes dokumen-
t|ciój|t illetve adminisztr|ciój|t, a végzett tanulm|nyok kölcsönös besz|míthatós|g|t kív|nja 
szolg|lni. Az „Euro-útlevél” bevezetése Magyarorsz|gon 2004 őszén indult el, és a különböző 
képzések egységes szemléletét, |tl|thatós|g|t és értékelhetőségét kív|nja szolg|lni. * 
 
 ● Az EURO-MODUL az unión belül közösen kifejlesztett, a h|lózatban mindenki sz|m|ra elér-
hető tanulm|nyi egység, az európai szintű sztenderdiz|ció és egy nyelven való gondolkod|s 
érdekében elindult, egyelőre szerény kezdeményezés. ** 
 
● És a végére hagytuk a sz|munkra legfontosabbat, a KOMPETENCIA-BIZONYÍTVÁNYT, – a 
vele kapcsolatos kérdéskörnek szenteljük tanulm|nyunk egész z|ró fejezetét. 
  

                                                 
 Joras: Le bilan…1995 

   Mih|ly I. ÚPSz 2000, 2001 
* Eurpopass  Szakképzés mell., 2005 
** Kadocsa, 1999 
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A kompetencia-bizonyítv|ny fogalma, neve, helye a képző rendszerben 
 

A kompetencia-bizonyítv|ny a munkaerőpiac illetve az egyéni felhaszn|l|s sz|m|ra haszno-
sítható meghat|rozott szaktud|s, kompetencia elsaj|tít|s|t megbízható módon tanúsító do-
kumentum, melyet az |llam szab|lyozott jogi előír|sok betart|sa mellett elismer; egészében 
vagy modul-értékeiben besz|mítható m|s képzési folyamatokban is. A szakképzési rendszer 
szerves részeként, a bizonyítv|ny tulajdonképpen rész-szakképesítés-ként is funkcion|l, ezért 
a többi szakképesítéshez hasonlóan, gondoskodni kell e bizonyítv|nyok orsz|gos regisztr|ció-
j|ról, akkredit|ciós, nyilv|ntart|si rendszeréről, felügyeletéről. 
 
A végtelen mennyiségű szabad piaci képzés gazdag és szinte |ttekinthetetlen, alacsony 
szab|lyozotts|gú és koordin|latlan vil|g|ból tulajdonképpen legaliz|l, beemel a képzési rend-
szerbe egy új, megfelelő módon szab|lyozott és elismerhető képzési form|t. 
 
E képzési dokumentum, ha megfelelő törvényi elismerést nyer, |talakítja az |llamilag elismert 
képesítések struktúr|j|t, ebben az esetben, ennek h|rom fő form|ja lesz: 

●  egyetemi (főiskolai?) diploma 
●  OKJ - szakképesítés 
●  kompetencia-bizonyítv|ny 

 
A LLL szellemében, a hazai szakképzési rendszer h|rom fő szektor|ban (szakképzés, felsőok-
tat|s, felnőttképzés) biztosítani kell az |tj|rhatós|got, tov|bb-építhetőséget (az élet egész 
hossz|n) – következésképpen érvényesíteni kell e h|rom szektoron belül az egységes szemlé-
leti alapokat, a végzettségek kölcsönös elfogad|s|t és besz|mít|s|t, valamint egységes felfo-
g|sú modulrendszert kell kialakítani, hiszen ez a fajta modul lesz a közös alapegység, a rend-
szereken |tívelő konszenzus alapja. 
 
Egy komoly nehézséggel kell szembenézzünk: az új, egységes felfog|sú és széles körben hasz-
n|latos bizonyítv|ny-típusnak (és az erre felkészítő képzésnek) nincs megfelelő, széles kör-
ben elfogadott neve. 
Egy olyan névre van szükség, amely alkalmas az ide sorolható, a hazai képzési rendszerekben 
ma is élő de különböző néven szereplő képzési form|k és képesítések egy fogalomba való in-
tegr|l|s|ra. 
 
A szakképzési rendszer m|r megtette az első kísérletet: a most kialakítandó új rendszerben 
megjelent új fogalom-ként a „RÉSZ-SZAKKÉPESÍTÉS”, mely utal a kompetencia-bizonyítv|ny 
egyik jellemzőjére, nevezetesen hogy a szakképesítéshez vezető úton egy rész-eredményt, egy 
összefüggő egységet le lehet z|rni egy rész-bizonyítv|nnyal. De mivel a fogalom többfunkciós, 
ilyen alapon ak|r „szakképzés-kiegészítésnek” is lehetne nevezni, hiszen ez a bizonyítv|ny egy 
szakképesítés lez|r|sa ut|n, annak imm|r nem részeként, hanem specializ|ciój|nak, tov|bb-
építéseként is felfogható. 
Esetleg el lehetne nevezni az új bizonyítv|nyt „szaktud|s-tanúsítv|ny”-nak is, de a szaktud|s-
fogalom nem fejezi ki eléggé a tud|s és a kompetencia felfog|sbeli különbségét. A kompeten-
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cia szó egyre terjed (egyelőre csak szakmai körökben!), és a képzés lényegét fejezi ki, azonban 
jó lenne egy ilyen t|vlatosan is igen széles körben haszn|latos fogalom esetében egy ilyen, 
lényegében mégis csak idegen szó bevezetését elkerülni. 
 
Több éves, hosszas töprengés ut|n eljutottam oda, hogy legjobb lenne egy teljesen új szót kre-
|lni. Épp a fogalom illetve a r|épülő képzési tanúsítv|ny széleskörű bevezetése és elfogadta-
t|sa előtt |llunk, teh|t most jó alkalom lenne arra, hogy az új fogalom bevezetése annak új 
nevével együtt történjen. Egyelőre csak „a szakma” sz|m|ra idegen az új szóhaszn|lat, de ha 
ebben a saj|t köreinken belül egyességre jutn|nk, az idő feltétlenül eltüntetné a jelenlegi el-
lenérzéseket. 

Javaslom a „KOMP-BIZONYÍTVÁNY” név elfogad|s|t. 
 

Nem utolsó szempont, ez a megnevezés minden v|ltozat|ban jól adapt|lható (komp-
tanfolyam, komp-vizsga, komp-modul, stb.) A magyar nyelvben élő komp-szó nincs túl messze 
a kompetencia-képzés- és bizonyítv|ny lényegétől  (valahov| oda- vagy visszaköt, |tj|rható-
s|got teremt.) 
 
Nem ez lenne az első eset, amikor egy idegen fogalom a véletlen-összehozta magyar fogalom-
mal új életre kel, és tartósan megfelelőnek mutatkozik. 
 
Ide sorolhatjuk a „mankó-pénzt”, amelynek eredetileg semmi köze a mankóhoz, viszont a 
francia ’manque=hi|ny’ szóval való hangz|s-hasonlós|ga révén nyert polg|rjogot. Hasonló a 
helyzet a magyar „teleh|zak” esetében, itt a szó nem azt kív|nja kifejezni, hogy az épület tele 
van, megtelt, hanem a görög ’tele=t|v, t|vols|got |thidaló’ (l|sd telefon, telekommunik|ció, 
stb) értelem ment |t egy magyar fogalomba. Több hasonló péld|t ismerünk (pl. cinterem, a 
latin ’coemeterium=temető’ szóból, stb.) 
 
Az új, jelen tanulm|nyban először megjelenő szó kiv|ló haszn|lhatós|g|t azzal is kív|nom 
bizonyítani, hogy a fentiekben v|zolt és az al|bbiakban bővebben is elemzett új képzési és 
tanúsítv|nyi forma esetében a „komp-képzés”, „komp-bizonyítv|ny” szavakat fogom haszn|l-
ni.  (Imm|r idézőjel nélkül). 
Hozz|teszem, a kompetencia-szót tov|bbra sem kell törölni a szót|runkból, hiszen a komp-
képzés alapja ma is a kompetencia (és nem a komp). 
 
Az azonos fogalom-értelmezés érdekében, szeretnék visszautalni arra, hogy a fogalmak ko-
r|bban felv|zolt sokféle értelmezése közepette, néh|ny alap-fogalmunkat hogyan értelme-
zem. 
 
Megkülönböztetendő a kompetencia-alapú képzés (CBT) a kompetencia-képzéstől (új nevén: 
komp-képzéstől); míg az első fogalom a képzési rendszerek minden szektor|ban elfogadott 
minősítő, jellemzésre szolg|ló fogalom, ez utóbbi egy képzési forma. 
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A tud|s - kompetencia fogalmak terjedelmi |tfedéseit m|r tiszt|ztuk. Így, praktikus okokból, 
tov|bbra is haszn|ljuk a tud|s-alapú modul és a kompetencia-alapú modul megkülönbözteté-
sét: míg az első a verb|lis, elvont-lexik|lis tud|s dominanci|j|t, a m|sodik az alkalmaz|sra, 
cselekvésre képes tud|st, vagyis a kompetenci|t kív|nja kifejezni.  
 
A tov|bbiakban is, vagyis a komp-képzés keretében is alkalmazzuk a tant|rgy-modul megkü-
lönböztetést, kicsit |rnyaltabban: 
 

● Egy tanulm|nyi rész-egység egyetlen képzési programban való szerepeltetése:  
    TANTÁRGY 
● Egy adott intézmény vagy képzési h|lózat keretében, több képzési programban  
     haszn|latos tananyag-egység:  HELYI ÉRTÉKŰ MODUL 
● Orsz|gosan egységesen értelmezett, minősítésen |tesett, regisztr|lt tanulm|nyi egy- 
     ség:     MODUL (SZTENDERDIZÁLT MODUL) 

 
 
 

A komp-képzés terjedelmi illetékessége 
 
Miut|n a képzési rendszer egészében megjelent a „kompetencia-szemlélet”, ilyen alapon szin-
te minden hazai képzést nevezhetnénk „kompetencia-képzésnek”. Ezt még ink|bb mondhat-
n|nk az iskolarendszeren kívüli, rövidebb időtartamú, elsősorban a felnőttekre kiterjedő kép-
zés különböző form|ira.  
 
B|r valóban itt kereshetjük elsősorban az |ltalunk elképzelt komp-képzés t|ptalaj|t, de nem 
csak itt. Nem v|llalhatjuk fel a felnőttképzés egészét, de az iskolarendszerű képzésnek is csak 
meghat|rozott szegmenseit vallhatjuk ide-tartozónak: az új képesítési forma egyik célja éppen 
az, hogy valamilyen rendet, |tl|thatós|got teremtsen, egy nyelven beszélést biztosítson a 
„szabad piaci képzések” dzsungelében. 
 
Hangsúlyozni kell, nem a null|ról indulunk. Ma is vannak olyan képzési form|k, melyek szinte 
teljes egészében megfelelnek a komp-képzés kritériumainak. Ezek többnyire m|s, nagy kép-
zési rendszerek-form|k „nyúlv|nyai”. Megl|t|som szerint eljött az ideje, hogy ezek (az adott 
képzési rendszerekben |ltal|ban nem a belső „preferencia-lista” első helyeit elfoglaló) képzé-
sek egységes, |tfogó rendszerbe szerveződjenek., Ez|ltal szervezettségük, |llami és t|rsadalmi 
elismertségük, presztízsük (és közvetve, a színvonaluk is) nagy mértékben növekedhet. 
 
● Évtizedek óta él az a gyakorlat a felsőoktat|sban, hogy az előírt stúdiumok mellett, fakulta-
tív alapon, lehet kiegészítő képesítést szerezni. Így péld|ul a nappali tagozatos hallgatók (el-
sősorban leendő tanítónők és tan|rok) teljesen fakultatív vagy „kötelező v|laszthatós|g” for-
m|j|ban, alapfokú könyvt|ros, dr|maj|ték-vezetői, szabadidő-szervezői, falusi 
színj|tszócsoport-vezetői szaktud|st (kompetenci|t) szereznek, és tanulm|nyaik végén egy, a 
diplom|hoz csatolt „betétlapot” kapnak. Ez a betétlap nem jelent könyvt|rosi, dr|matan|ri 
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vagy művelődésszervezői szakképesítést: a h|zilag rendszeresített betétlapnak (lényegében 
komp-bizonyítv|nynak) leendő munkahelyükön, az adott iskola közegében (ahol az adott fel-
adatra szakképesítéssel rendelkező fő|ll|sú munkat|rsak nem |llnak rendelkezésre) mégis 
komoly helyi értéke és haszn|lhatós|ga van.  
  
● Hasonló funkciót tölt be a pedagógus-tov|bbképzés egész rendszere: nem új diplom|t ad, de 
kiegészítő képzést, specializ|ciót, a tud|s korszerűsítését jelentő felkészültséget, kompetenci-
|t: ez mind a munkahelyi szükségletek, mind az egyéni előmenetel szempontj|ból fontos, nagy 
lehetőségeket jelent. 
 
● A kört bővítve, ide sorolhatjuk az orvos- a jog|sz-, a mérnöktov|bbképzés és a többi szak-
m|kban-szakterületeken kialakult tov|bbképzések kiterjedt rendszerét, egész gyakorlat|t. 
 
● Rendszertanilag ide sorolhatn|nk a v|llalati, munkahelyi tov|bbképzések egész rendszerét.  
(Ezen belül nagy hagyom|nyú és kiterjedtségű, az egész orsz|got lefedő h|lózatok is vannak: 
péld|ul csak a MÁV, saj|t képzési igényeinek kielégítésére, 20 képző központot működtet.) 
 
● Az ún. hatós|gi képzések is jól szab|lyozott, orsz|gos rendszert alkotnak. 
 
● A közművelődési intézmények is folytatnak szakképzést, a népfőiskol|k a szabadidőben 
történő, önkéntes részvételen alapuló képzések széles v|laszték|ban képesek képzést nyújta-
ni. 
 
● E felsorol|sban meghat|rozó szerepet kapnak a képzési piacon nagy sz|mban jelen levő 
szabad képzési v|llalkoz|sok, melyek nagy volumenben kín|lnak kompetencia-képzést. 
 
● Tulajdonképpen ide kell sorolnunk a szakképző-, illetve még ink|bb a felsőoktat|si intéz-
mények képzési v|llalkoz|sait, tov|bbképző központjait is, hiszen az intézményi alapképzés 
mellett, kiegészítő tevékenységük kifejezetten üzleti alapon működik. 
 
● Kritikus esetet jelentenek az iskolarendszerű oktat|s részidős képzései (esti, levelező, t|v-
oktat|s). Az esti- levelező képzés az esetek döntő többségében a nappalis képzés csökevényes, 
csökkent értékű form|ja. Ezt a „papíron” nem létező, de a valós|gban jól ismert csökkent-
értékűséget elfogadja tan|r, di|k, felügyeleti szerv, az egész közvélemény. A t|voktat|s vi-
szont évtizedes lemarad|sban van, elsősorban azért, mert nehezen tűri a „hagyom|nyos”(ez 
esetben ink|bb: konzervatív) szemlélet uralm|t. 
A hazai szemléletben nem tudatosult, hogy e képzések m|s módszertant, struktúr|t, szemléle-
tet igényelnének; egyelőre intézményeink hallani sem akarnak arról, hogy e képzések m|s, a 
nappalis szemléletet meghaladó (vagy attól legal|bbis elkülönülő) logikai és adott esetben 
szervezeti rendszerben tudn|nak magukra tal|lni és hatékonyan működni. Mégis, legal|bbis 
elméleti szinten megfogalmazandó az a felvetés, miszerint a részidős képzéseknek sokkal in-
k|bb a felnőttoktat|s részévé kellene v|lniuk (egyidejűleg a kompetencia-elv hatékonyabb 
érvényesítésével).  



 
 

72/220 

 
Fentebb említett képzési form|k és keretek jelentik azt a „merítési b|zist”, melyből kialakul-
hat a komp-képzés illetve komp-bizonyítv|ny leendő szab|lyozott rendszere. 
 
Természetesen nem úgy, hogy az összes képzést „bekebelezzük”, és „betereljük” egy új, egysé-
ges rendszerbe. Az egységesülés, vagy ak|r csak az összehangolód|s is, olyan mértékben ala-
kulhat ki (lépésről lépésre), amilyen mértékben a „képzési piac” szereplői felismerik az 
együttműködés, közös gondolkod|s előnyeit. 
 
Ezt a felismerést nem kell tétlenül v|rni, hanem ki kell alakítani egy működőképes rendszer 
jogi kereteit, szab|lyrendszerét, működőképességének meghat|rozóit, t|mogat|si- illetve fi-
nanszíroz|si rendszerét. Nem v|rhatjuk, hogy b|rmely szakterület csatlakozzon egy kétes 
értékű, kellő mértékben ki nem munk|lt rendszerhez. Az új rendszernek mind a működtetők, 
mind a benne résztvevők (vagyis a tanulók) sz|m|ra előnyösebbnek kell lenni, mint amilyen a 
jelenlegi. 
 
A fentebb felsorolt képzési form|k illetve keretek közös jellemzője, hogy mindegyikük szétta-
golt, a közöttük való |tj|rhatós|g kidolgozatlan vagy esetleges. Ez abból is következik, hogy 
nem (vagy csak részben) élnek a modularit|s lehetőségeivel. 
 
 

Az egységes rendszer építésének alapja: a sztenderdiz|ció 
 

A komp-képzések és az azok végeredményét tanúsító bizonyítv|nyok egységes rendszerében 
fontos, hogy érvényesüljön a rendszer |tl|thatós|ga, |tj|rhatós|ga, elkerülhetőek legyenek a 
felesleges és értelmetlen p|rhuzamoss|gok, a szakképesítések túlburj|nz|sa és egym|shoz 
való viszonyuk tiszt|zatlans|ga, az e miatti költség-és energia-pazarl|s (mind a szervezők, 
mind a tanulók sz|m|ra). 
 
Az egységes rendszerhez feltétlenül szükséges, hogy azok építőelemeit egységesen hat|rozzuk 
meg. Ehhez fontos és nélkülözhetetlen segítséget jelent a modularit|s (ennek jellemzőit, elő-
nyeit az előző fejezetben részletesen meghat|roztuk). 
 
A rendszer-építésben ugyanakkor ön|lló képzési egységet jelent a kompetencia-bizonyítv|ny 
is, mely a maga szerves egységében szintén besz|mítható-|tsz|mítható m|s képzési form|k-
ba. 
 
M|r többször hangsúlyoztuk, hogy a rendszer egyes építőkock|i csak úgy illeszthetőek egy-
m|shoz, ha tiszt|zottak az egyes elemek minőségi jellemzői, tartalmi mutatói. Ez ann|l is fon-
tosabb, mivel az egyes képzésekben résztvevők időben és térben különböző, (m|s-m|s intéz-
ményben szerzett bizonyítv|nyokkal, tanúsítv|nyokkal igazolt) modul-értékekkel jelentkez-
nek, és kérik azok besz|mít|s|t. A szakképzési rendszer keretében, az egyes szakképesítések-
ben, bizonyítv|nyokban, tanfolyami tanúsítv|nyokban meghat|rozott (vagy meg sem hat|ro-
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zott) tud|s-és kompetencia érték oly különböző lehet, hogy az nem jelent kellő garanci|t ah-
hoz, hogy egy m|s képzés m|s környezetében az megbízható kiinduló pontot, biztos alapot 
jelenthessen. Egy nyitott rendszerben teh|t minden eddiginél fontosabb| v|lik az egyes kép-
zési egységek tartalm|nak, kimeneti értékeinek sztenderdiz|ciója. 
 
Azonban a sztenderdiz|l|s követelményét nem szabad abszolutiz|lni. Hiszen annak célja nem 
a rendszer gúzsbakötése, uniformiz|l|sa, lemerevítése, ellenkezőleg: a stabil elemek lehető 
legsokoldalúbb felhaszn|lhatós|ga és kiegészíthetősége révén, ésszerű és sokoldalú képzési 
kombin|ciók, minél nagyobb és legink|bb „testre szabott” képzési v|laszték lehetővé tétele.  
 
A képzési igények és célok igen sokfélék. Így van olyan képzési program, mely teljesen egyedi, 
egy adott munkahely egyszeri igényére szerveződik. (Péld|ul, egy új géppark beindít|s|hoz, a 
gépet haszn|ló munk|sok kiképzése.) Ebben az esetben a program sztenderdiz|ciój|ra nincs 
szükség. A képzést helyben alakítj|k, a sz|mukra legmegfelelőbb form|ban. Nem dolgoznak ki 
és nem haszn|lnak modulokat, a képzés legkisebb egysége a tant|rgy. Ez persze nem z|rja ki 
annak elvi lehetőségét, hogy ha szükséges,  (pl. a technológiai folyamat megértéséhez szüksé-
ges olyan ismeretek vagy készségek, melyekre készült modul, pl. balesetvédelem, kémiai alap-
ismeretek, stb.), azokat ne haszn|lhatn|k. 
 
Lehetséges, hogy egy v|llalat, részvényt|rsas|g (pl. A MÁV), egy szakterület (péld|ul a v|m-
szervek tevékenységi területe) a maga specialit|sa és „belterjessége” révén, létrehoz egy mo-
dulrendszert és azokból komp-képesítéseket fogalmaz meg. Ebben az esetben helyi értékű 
modulok kialakít|s|ra és alkalmaz|s|ra fog törekedni, de itt sem kiz|rt, hogy kész 
sztenderdiz|lt elemeket „|temeljenek” az orsz|gos rendszerből. 
 
Végül, vannak az orsz|gos szinten egységesen megfogalmazható és alkalmazható modulok, 
illetve komp-képesítések. Ezek rendszerének gondoz|sa, a sztenderdiz|ció és az akkredit|l|s, 
nyilv|ntart|sba vétel, a rendszer fejlesztése: |llami feladat. 
 
Az al|bbiakban elsősorban az orsz|gos, |tfogó, modulrendszerre építő komp-képzésekkel és 
azok tanúsít|s|val kív|nunk foglalkozni. 
 

Adalékok: hogyan működhet a komp-képzés a gyakorlatban? 
 

Annak érdekében, hogy szemléletessé v|ljon: milyen képzések alkothatn|nak egy azonos 
szemléletben, közös koncepcióra szerveződő–össze-szerveződő új, egységes alapokra épülő 
adminisztr|ciós-dokument|ciós rendszert, kigyűjtöttem a meglévő list|kból olyan szakképe-
sítéseket, tanfolyamokat, képesítéssel (vagy anélkül) z|ródó képzési form|kat, melyek megl|-
t|som szerint részei lehetnének a jelen tanulm|nyban felv|zolt és bemutatott, komp-
bizonyítv|nnyal z|ródó képzések orsz|gos h|lózat|nak. 
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Kompetencia-képesítés - lista 1. 
Tallóz|s AZ OKJ-BAN SZEREPLŐ SZAKKÉPESÍTÉSEK között: 

 

 
Állatgondozó 
Állati fehérje és takarm|ny-elő|llító 
Elektromos hal|szgép-kezelő 
Fakitermelési gépkezelő 
Fűrészipari szersz|mélező 
Gépi fejő 
Gyógynövényismerő és termelő 
Ingatlanközvetítő 
Ingatlannyilv|ntart|si ügyintéző 
Inszemin|tor 
Kataszteri szaktechnikus 
Keltetőgép-kezelő 
Kertészeti gazdabolti eladó 
Kisv|llalkoz|sok gazdas|gi ügyintézője 
Kutyakozmetikus 
Mag|nnyomozó 
Porított tejtermék gy|rtó 
Protokoll ügyintéző 
Sajt-és vajkészítő 
Szalag-és körfűrész-kezelő 
Szőnyegcsomózó 
T|rsash|z-kezelő 
Települési hulladékgyűjtő és sz|llító 
Térképt|ros 
Textilj|ték-készítő 
V|mkezelő 
Vegyész-labor|ns 
Zsinór-fonatoló 
 
 

Kompetencia-képesítés - lista 2. 
Tallóz|s a felsőoktat|s akkredit|lt SZAKIRÁNYÚ TOVÁBBKÉPZÉSI SZAKJAI között 

 
Közoktat|si vezető  
Ment|lhigiénés  
Nyelv-és beszédfejlesztő pedagógus 
Tanügyigazgat|si 
Felnőttoktat|si szakértő 
Vezető óvópedagógus 
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Gyermekt|ncoktató 
Addiktológiai konzuens 
Felsőoktat|si di|ktan|csad|si 
Tehetségfejlesztési 
Tanító, fejlesztési (differenci|ló) 
Óvodapedagógus, fejlesztési 
Óvodapedagógusi, tanítói gyógytestnevelés 
Egészségfejlesztő ment|lhigiénikus 
Fogyatékosok együttnevelési (integr|ciós) pedagógi|ja 
Gyógypedagógiai rehabilit|ciós konzult|ns 
Mozgókép- és médiakultúra 
Rehabilit|ciós foglalkoztató terapeuta 
Szoci|lis menedzser 
Közhasznú menedzser 
Szupervizor 
Pedagógiai pszichológia 
Munka- és szervezetpszichológia 
Tan|csad|s-pszichológia 
Dr|mapedagógia 
Óvodai környezeti nevelő 
Természetismeret és környezetkultúra 
Tanul|si és p|lytan|csad|s 
Rehabilit|ciós úsz|soktat|s 
Hall|ssérült gyermek korai fejlesztésének gyógypedagógi|ja 
Pedagógiai értékelés 
Tantervfejlesztés 
T|rsadalom- és |llampolg|ri ismeretek 
P|lyaorient|ciós tan|r 
T|nc- és dr|mapedagógia 
Anyagszerkezet szakir|nyú tan|ri 
Környezetfizika szakir|nyú tan|ri 
Statisztikus szakir|nyú tan|ri 
Kísérleti fizika tan|ri 
J|ték- és szabadidő pedagógus 
Zenei nevelési 
Gyermekt|ncoktató óvodapedagógus 
Gyakorlatvezető tanító 
 
 

Kompetencia-képesítés - lista 3 
Tallóz|s a felsőoktat|si intézmények tanfolyami jellegű 

ISKOLARENDSZEREN KÍVÜLI KÉPZÉSI kín|lat|ból. 
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A BME Biokémiai és Élelmiszertechnológiai Tanszék tov|bbképzési kín|lat|ból 
Minőségbiztosít|s az élelmiszeripari laboratóriumban 
Élelmiszeripari mikrobiológiai gyorsvizsg|lati módszerek 

 
A BME Mérnöktov|bbképző Intézetének kín|lat|ból: 

Út-és hídépítési műszaki ellenőrzés 
Vasúti üzemi épület épületgépészeti műszaki ellenőrzése 
V|rosmenedzser-tanfolyam 
Logisztikai menedzsment  
Logisztikai menedzsment 
Tud|s- menedzsment 
Üzleti t|rgyal|stechnika a műszaki menedzsmentben 
Üzleti jog 
Talajok és talajvizek környezetvédelme 
Az AutoCAD alapjai. Rajzol|s AutoCADdal. 
Adat|tvitel sz|mítógépes folyamatir|nyító és inform|ciós rendszerekben 
Digit|lis fényképezés 
Épületek bont|s|nak komplex előkészítése, értékelése, biztons|gos végzése 
 

A Közgazdas|gi Egyetem Közgazdas|gi Tov|bbképző Intézet kín|lat|ból: 
Banktechnikai ismeretek a v|llalkoz|sok finanszíroz|s|hoz 
Komputeres adatelemzési módszerek menedzsereknek 
Értékelemzés a gazdas|gi t|rsas|gok, v|llalkoz|sok gyakorlat|ban 
A jap|n és délkelet-|zsiai menedzsment 
Stratégiai menedzsment 
Üzleti v|llalkoz|sok vezetése 
T|rsash|zak ügyintézése, vezetése 
Minőségbiztosít|si menedzsment 
A környezetvédelem gazdas|gi szab|lyoz|sa 
Ki|llít|s-szervezés 
Titok-és adatvédelem vezetőknek 
PC-haszn|lat (kezdő, haladó, felső szinten) 
Iparjog-védelem (középfokú, felsőfokú) 
Biztosít|si ügyintézés 
Biztosít|si tan|csad|s 
 
 

Kompetencia-képesítés - lista 4 
Tallóz|s különböző FELNŐTTKÉPZÉSI VÁLLALKOZÁSOK és region|lis képző 

központok képzési kín|lat|ból: 

 
A PERFEKT Rt képzési programj|ból: 

Sz|mítógép-kezelő 
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Minőségbiztosít|si felülvizsg|ló és tanúsító 
Minőségellenőr 
Marketing-és rekl|m ügyintéző 
T|rsadalombiztosít|si ügyintéző 
Ingatlanközvetítő és értékbecslő 
T|rsash|zkezelő 
V|mkezelő 
Adótan|csadó 
 

Az OKTÁV Tov|bbképző Központ képzési kín|lat|ból: 
  Településfejlesztési szakelőadó 
  Rakt|rgazd|lkodó 
  Protokoll ügyintéző 
  Iskolatitk|r 
  Művezetőképzés 
  Termelésir|nyító 
 
a Region|lis Munkaerőfejlesztő és Képző Központok aj|nlat|ból: 

Villamos vezérléstechnikai üzemeltető 
Kórh|zi takarító  
Alapítv|nyi segítő mentor 
Parkgondozó 
Szoci|lis gondozó és |poló 

 
 
 
 

Kompetencia-képzési lista 5 
Tallóz|s a KÖZMŰVELŐDÉS képzési kín|lat|ból: 

 
A Dunaújv|rosi Népfőiskola képzéseiből: 

H|zi beteg|pol|s 
Gyógy- és fűszernövények felhaszn|l|sa a hétköznapi életben 
Egészségnevelés pedagógusoknak 
Iskola-im|zs alakít|sa 
Beszédtechnik|tól az idegennyelvi t|rgyal|sig 
Munkahelyi konfliktuskezelés 
Nemzetközi piackutat|s és rekl|mszervezés 

 
 

Kompetencia-képesítés - lista 6. 
Tallóz|s a CNAM (francia felnőttképző egyetem) kompetenciabizonyítv|nyt adó 

képzéseinek kín|lat|ból: 
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V|llalkoz|sok minőségbiztosít|sa 
Üzleti jog 
Szervezetek belső ellenőrzése 
Kis- és középv|llalkoz|sok menedzselése 
Nemzetközi kereskedelmi ügyletek lebonyolít|sa 
Élelmiszeripari termékek marketingje 
Marketing és a kereskedés technik|ja 
Sz|mítógépes rendszergazda 
V|llalatok-v|llalkoz|sok szoci|lis-személyzeti-munkaügyi-és jogi ügyintézése 
Az altern|ló képzés didaktik|ja és metodik|ja 
Ipari statisztika 
Anyagvizsg|lat a termelőmunk|ban 
Épületfelújít|si munk|k ir|nyít|sa (művezetése) 
A nem-vezetékes adatközlés technik|ja 

 
Fentiekhez hozz|tehetjük: a CNAM magyarorsz|gi h|lózat|nak kialakít|sa (a francia modell 
szerint) épp jelenleg folyik. 
 
Fenti felsorol|s kiegészíthető lenne még az ún. HATÓSÁGI KÉPZÉSEK, és a VÁLLALATI (mun-
kaadói) BELSŐ KÉPZÉSEK list|j|val. 
 
 
Nem lehet eléggé hangsúlyozni: amennyiben létrejön a komp-képzés, komp-bizonyítv|nyok 
egységes rendszere, ez nem jelentheti azt, hogy az összes jelenlegi ide sz|mítható képzést me-
chanikusan, netal|n rendeleti úton beleömlesztjük vagy belekényszerítjük az egységes rend-
szerbe. 
 
Az új rendszer a kölcsönös előnyöket, az |tl|thatós|got-|tj|rhatós|got, a minőségi garanci|k 
egységes rendszerét szolg|lja, ami biztosítható a jelenlegi fenntartói-|llamigazgat|si-hier 
archi|lis viszonyok között.  Az egységes szemléleti alap, az ebből következő formai, adminiszt-
r|ciós, és egyéb, koordin|cióra épülő meg|llapod|sok szerint való „egy nyelven beszélés” 
(péld|ul egységes modul-fogalom haszn|lata, a tananyagfejlesztés, a bemeneti-kimeneti köve-
telmények és hitelesítések azonos elvei, stb) nem ellentétesek azzal, hogy a rendszerben a 
fenntartók, érdekcsoportok, intézménytípusok és egyéb jellemzőkkel leírható, különböző 
partnerek és riv|lisok együttműködjenek, működési autonómi|juk megőrzésével. 
 
Mindenesetre, tiszt|zni kell a megfelelő munkamegoszt|st. 
Az elvileg egységesnek felfogható rendszer alapvetően h|rom nagy illetékességi területre vo-
natkozik. A legésszerűbbnek az al|bbi munkamegoszt|s kín|lkozik: 

○Az iskolarendszerhez szorosan kapcsolódó komp-képzések ügyében a szakképzésért 
felelős miniszter, 
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○A felsőoktat|shoz szorosan kapcsolódó komp-képzések ügyében a felsőoktat|sért fe-
lelős miniszter, 
○Az iskolarendszeren kívüli képzés, a munkaerőpiaci képzés keretén belüli komp-
képzések ügyében a felnőttképzésért felelős miniszter az illetékes. 
 

A komp-képzés egészéért, |tfogó jelleggel, legink|bb a felnőttképzés illetékessége mutatható 
ki, mivel a legnagyobb volumenben ebben a szektorban folynak komp-képzések, ez a szektor 
képviseli legink|bb a gazdas|gi, munkaerőpiaci igényeket,  melyeknek e képzés elsődlegesen 
a szolg|lat|ban |ll. 
 
A h|rom szektort összeköti mindenekelőtt a modul-fogalom azonos haszn|lata, az egyes szek-
torokban keletkezett modulok és komp-képesítések kölcsönös elismerése. A kulcs-szerepet 
j|tszó szakmai-pedagógiai bizotts|gok (a m|r kor|bban tiszt|zott illetékességgel és feladat-
körrel) megl|t|som szerint mindh|rom szektorban létrehozandók, részben a döntések 
„testközelisége”, „testreszab|sa”, részben a feladatok óri|si mennyisége miatt szükséges fel-
adat-megoszt|s érdekében.  Vannak, lehetnek érvek az orsz|gosan egységes, minden szakte-
rületen egy-egy szakmai-pedagógiai bizotts|g létrehoz|sa mellett is, ez vita illetve megegye-
zés kérdése. Félő, hogy a szakmai-pedagógiai fejlesztő munka ilyen koncentr|ciója esetén egy 
túl nagy „vízfej” jön létre, és a munka elbürokratiz|lódik. 
 
 
Ak|rhogy alakul is az egyes szektorok adminisztratív és közigazgat|si elkülönültsége, min-
denképpen gondoskodni kell a bizonyítv|nyok, tanúsítv|nyok, nyilv|ntart|sok egységes 
rendszeréről. A modul-bankba kerülő sztenderdiz|lt/akkredit|lt modulok egységes megjele-
nítéséről m|r szóltunk. Arról is, hogy a jelenlegi iskolai bizonyítv|nyok nem alkalmasak az 
elvégzett, később hasznosítható modulok nyilv|ntart|s|ra. M|r ma is ismerünk olyan, a felső-
oktat|sban haszn|lt leckekönyvhöz hasonló „modul-összesítő könyvecskét” (még nincs meg-
felelő neve), melybe a tanuló folyamatosan gyűjti az |ltala megszerzett modulokat. (l|sd füg-
gelék 3/a és 3/b. melléklet). Mivel a komp-képzés időben és térben szabad |tj|rhatós|got biz-
tosít a tanulóknak, az ilyen összesítő dokumentum nem lehet egyetlen intézmény saj|tja, abba 
b|rmely elismert intézmény illetve vizsgahely beírhatja az |ltala dokument|lt modul-
értékeket. 
 
A komp-bizonyítv|nyok m|r egy magasabb, szintetiz|lt értéket képviselnek. Ezeket egyen-
ként, külön-külön tanúsító lapon (bizonyítv|nyban) kell dokument|lni. (Erre péld|t a 4. mel-
lékletben mutatunk be.) Figyelemre méltó, hogy a bizonyítv|ny (a kor|bban bemutatott né-
met péld|hoz hasonlóan) feltünteti azt is, hogy a kompetencia-bizonyítv|ny tulajdonosa mi-
lyen modulokat végzett, és azt is, hogy a bizonyítv|ny milyen megszerzett kompetenci|kat 
tanúsít. 
 
Az egyes komp-bizonyítv|nyok részei lehetnek egy szakképesítésnek vagy diplom|nak –
amennyiben olyan modulokat tartalmaznak, melyek egy (vagy több) szakképesítés-
nek/diplom|nak is részei. Az 5/a. sz|mú melléklet arra mutat péld|t, hogy több rész-
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szakképesítés hogyan |llhat össze egy szakképesítéssé; illetve egy rész-szakképesítés m|s-
m|s elemekkel kiegészítve, hogyan vezethet különböző szakképesítésekhez.  A meg|llapít|s 
fordítva is igaz: egy szakképesítésben/diplom|ban benne foglaltatik több komp-bizonyítv|ny 
lehetősége. Szemléltetésül egy angol péld|t mutatunk be (L|sd: 5.b melléklet), melyben  egy 
11 modulból |lló szakképesítés, kiegészítve még egy modullal, mag|ba foglal 5 rész-
szakképesítést. 
 
Természetesen, a modulok (komp-bizonyítv|nyok) összeépítésénél figyelembe kell venni a 
felmentések, illetve a nem tanúsított szaktud|s besz|mít|s|nak (PLA) lehetőségét is. Ennek 
módszerei, szintjei különbözőek. 
○ A legegyszerűbb, ha valakinek van egy „magasabb szintű” diplom|ja, illetve ha nincs is meg 
a diplom|ja, az adott szakképesítés sz|m|ra befogadható moduljai megvannak. (Péld|ul, vala-
ki az orvosegyetemen letette az anatómia-szigorlatot, de otthagyv|n az egyetemet, diplom|s 
|poló akar lenni. Ebben az esetben az |polóknak előírt anatómia-modult nem kell még egy-
szer felvennie.  Vagy, ha altatónővér akar lenni, de a m|r az egyetemen megszerzett ide be-
sz|mítható modulokat tanúsítani tudja, ezek itt is érvényesíthetők. 
○Van, aki a szakm|ban végzett mindennapos munk|ja mellett kív|n szakképesítést/komp-
bizonyítv|nyt szerezni. Amennyiben az adott szakképesítés megszerzéséhez épp olyan szak-
mai gyakorlat van előírva, amilyenben ő több éves gyakorlattal rendelkezik, a felmentés, illet-
ve a besz|mít|s – megfelelő, precíz igazol|sok bemutat|s|val ilyenkor is automatikus lehet.  
○Amennyiben az előzetesen megszerzett tud|s vagy végzettség besz|míthatós|ga vitatható, 
lehetséges megold|s lehet, hogy az illetőnek egy vizsg|t kell csak letennie, és ha ennek ered-
ménye pozitív, akkor kapja meg a felmentést. 
○Elképzelhető, hogy valaki az adott szakterületen diplom|val vagy valamilyen szakképesítés-
sel rendelkezik, de az adott szakterületre specializ|lt vagy aktualiz|lt modulokkal nem. (Pél-
d|ul jog|sz vagy közgazd|sz, egy EU-területen végzett munk|ra is felkészítő komp-
bizonyítv|nyt kív|n szerezni. Ilyenkor elképzelhető, hogy az illető részleges felmentést kapjon 
az EU-jogi kiegészítéseket is tartalmazó egyes modulokból, úgy, hogy az évközi illetve közbül-
ső feladatok teljesítési kötelezettsége alól mentesül, és csak a z|ró-vizsg|t kell letennie. Hi-
szen minden esélye megvan ahhoz, hogy - a szaknyelv ismeretében és |ltal|nos szakmai j|r-
tass|ga révén, - egyénileg is fel tud készülni a vizsg|ra. Természetesen, ehhez neki is szüksége 
van a tanul|si útmutatóra, a szükséges jegyzetekre, felmérő lapokra, és a vizsgakövetelmé-
nyek pontos ismeretére. 
○Van, amikor a bemeneti követelmények laz|k, és ink|bb csak t|jékoztató jellegűek. Péld|ul, 
gyenge zenei alapokkal rendelkező tanítók alsó tagozatos énekór|ikhoz szeretnének egy zenei 
kompetencia-fejlesztő tréninget elvégezni. De jelentkezhet ide egy szülő is, aki csak gyerme-
kének kív|n segíteni a zenében, de semmilyen zenei előképzettséggel nem rendelkezik. Ha a 
képzési cél csak a zenei „szenzibiliz|l|s”, a résztvevők közti különbségek csak (vagy elsősor-
ban) a jelentkezőknek jelenthetnek problém|t. 
 
 
Ezúttal ki szeretnék térni röviden a z|róvizsga kérdésére is. A modul|ris rendszerekben él az 
a gyakorlat, hogy a bizonyítv|nyhoz előírt modulok megszerzése esetén a bizonyítv|nyt „au-
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tomatikusan” kiadj|k. (Ez a helyzet péld|ul az ECDL-rendszerben.) Nem lenne szerencsés ezt 
a megold|st k|nonként kezelni. Egy ilyen, tulajdonképpen „szétesettnek” is mondható rend-
szerben különösen fontos lehet, hogy a különböző időpontokban (ak|r több éves időt|vlat-
ban), különböző színhelyekről összegyűjtött rész-elemeket szintetiz|ljuk, a rendszer is ösztö-
nözze azt, hogy a tanuló együtt l|ssa saj|t kor|bbi rész-eredményeit. Ezért helyesnek tartom, 
hogy minél több esetben írjuk elő a z|ró-vizsg|t.  
Egyébként többen m|ris „túlszaladnak”, és a z|ró-vizsga követelményeinek a modulonként 
megfogalmazott követelmények összességét tartj|k kív|natosnak. Véleményem szerint pon-
tosan ezt a szemléletet kell meghaladni, miszerint a z|róvizsg|n, mintegy ismétlésként, ismét 
sz|mon kérjük azt, amit egyszer m|r sz|mon kértünk. A z|róvizsg|n m|r éppen el kellene 
tűnni a modul|ris szemléletnek, és |t kell adni a helyet a glob|lis, |tfogó szemléletnek. A 
komp-bizonyítv|ny birtok|ban végezhető munk|nak egy életszerű, gyakorlatias feladat|n 
keresztül, vagyis elvégzendő tevékenység eredményességén kellene lemérni és értékelni az 
elsaj|tított kompetenci|kat.  
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Az OKJ és a komp-bizonyítv|ny 
 
Az 1993-ban életre hívott Orsz|gos Képzési Jegyzék (OKJ) – jelenlegi |llapot|ban – szemléle-
tesen mutatja a szakmastruktúra |talakít|s|nak, és ennek kapcs|n a komp-bizonyítv|ny hiva-
talos bevezetésének a szükségességét. 
 
1998 és 2000 között sz|mos elemzés és javaslat született, mely felt|rta a jegyzék ellentmon-
d|sait, struktúr|j|nak következetlenségét, szemléletmódj|nak korszerűtlenségét, és kijelölte 
a megold|s útj|t is – megfogalmazva a modularit|s bevezetésének szükségességét. 
  
Kiinduló pontunk egy 2000-ben született összegzés , mely tulajdonképpen egy előterjesztés a 
szakmastruktúra korszerűsítéséről, az OKJ tartalmi és szerkezeti |talakít|s|ról. Igaz hogy az 
anyag m|r jó öt éves, de olyan részletes és mélységében is felt|rt tényanyagra t|maszkodik, 
mely segíti az elemzést és a tiszt|n l|t|st, ma is. Hiszen az OKJ minden évben minden évben 
módosul kicsit, de a helyzet – sajnos – lényegében nem v|ltozott meg azóta sem.  
 
Így ma sem tal|lhatn|nk jobb l|tleletet és érvrendszert a szakképzésben bevezetendő komp-
képzés és bizonyítv|ny rendszerbe|llít|sa mellett, mint ez a 2000. évi összegzés! 
 
Az anyag a következő fő meg|llapít|sokat tartalmazza: 
●2000-ben az OKJ 934 szakképesítést tartalmazott. Ez a sz|m az 1990-es évek sor|n mindvé-
gig 900 felett volt. A magas sz|m elsősorban a szakképesítések szétaprózotts|g|ból és túl-
specializ|lts|g|ból adódott. (Péld|k a kor|bbi évek list|iról: hal|szati elektromos gép-kezelő. 
szersz|mélező, fürdő-és hévíz-üzem kezelő. melior|ciós és parképítő földmunkagép-kezelő, 
stb.) 
A jegyzékben lévő szakképesítések lassú apad|sa éppen 2000-ben kezdődött meg. Jelenleg az 
OKJ-ban 800 szakképesítést tal|lunk Ez még mindig sok, a lista indokolatlanul és szükségtele-
nül túlméretezett.  (Az |llam |ltal elismert szakképesítések sz|ma pl. Finnorsz|gban 200, 
Ausztri|ban 229, Németorsz|gban 357 Franciaorsz|gban 462, Hollandi|ban 609) 
 
● A list|n szereplő szakképesítések nem egységes koncepció szerint lettek kialakítva. Van 
olyan szakképesítés, amelyiknek 6 ór|ban, van olyan amelyiknek 4395 ór|ban |llapított|k 
meg a képzési idejét. Azonos szintű szakképesítéseknél tal|lhatunk 1 oldalas, m|s esetben, 
pedig 40 oldalas leír|st a szakmai-és vizsgakövetelményekről. 
  

                                                 
 A szakmastruktúra…2000 
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● Nincs szinkronit|s a munkaerőpiaci igények és a lista között. Mintegy 270 szakképesítésről 
derült ki, hogy egyetlen esetben sem indult belőle képzés. Mintegy 230 szakképesítés eseté-
ben igen alacsony a képzési létsz|m. Az összesítés készítői javasolt|k e szakképesítések törlé-
sét a jegyzékből. Hasonló módon, a 200 óra alatti képzési idejű képzéseket is törlésre javasol-
t|k.  
 
Ha megvizsg|ljuk ezeket a törlésre javasolt szakképesítéseket: ezek döntő többsége ’”rend-
szeridegen” az elsősorban iskolarendszerű képzés logik|j|ra épülő, szakképző iskol|inkban 
oktatott szakképesítések list|j|n. Ugyanakkor logikusan illeszkednének a jelen tanulm|nyban 
ismertetett komp-képesítések m|s logika szerint építkező-szerveződő list|j|ba. 
 
Vegyünk konkrét péld|kat! 
 
○ A jelenlegi 52. szintű, kiz|rólag iskolai rendszerben oktatható „bronzműves és szoboröntő” 
szakképesítés arra a logik|ra épül fel, hogy a tanulók „szinte nulla” szakmai tud|ssal és szak-
mai tapasztalattal érkeznek az iskol|ba, és a szakm|hoz szükséges valamennyi ismeretet és 
tud|st a tervezett 2 éves képzési idő alatt kell megadni sz|mukra, a művészettörténettől az 
anyag-és technikai ismeretekig, az |br|zoló geometri|tól a munka-és környezetvédelemig. Ha 
ezt a szakképesítést (mint ahogy tervezték) törlik az OKJ-ből, nyilv|nvalóan tov|bbra is szük-
ség lesz arra, hogy a szakképesítés |ltal lefedett kompetenci|kat valamilyen m|s szervezett 
form|ban el lehessen saj|títani.  Ebben az esetben nyilv|nvalóan tarthatatlan lesz az az SzVK-
ban jelenleg megfogalmazott erős szigorít|s, miszerint mindössze a művészeti szakközépisko-
l|ban végzettek kaphatnak felmentést, mindössze két t|rgyból (rajz-mint|z|s, művészettörté-
net.). Hiszen a felnőttképzésben lehet hogy valaki bizonyos „művészi szabadiskol|ban” tanult, 
eddig m|s műfajban dolgozó művész, vagy a szobr|sz keze alatt addig „amatőrként” közre-
működő bronzöntő akarja tud|s|t kiegészíteni. Sz|mukra igen fontos lesz az a mai európai 
gyakorlatban m|r elfogadott elv, mely a besz|míthatós|got elvben akkor is lehetővé teszi, ha a 
tanulni v|gyónak nincs |llami igazol|sa meglevő szaktud|s|ról. (PLA) 
 
 
○ Ma m|r nem szerepel a list|n a 2000. évben még ott szereplő (52. szintű), „J|rműelektroni-
kai műszerész”, vagy a „Hőkezelő technikus”. Ha ma m|r esetleg nincs is szükség e stúdiumok 
lényegi tartalm|nak ön|lló szakképesítésként való oktat|s|ra, a komp-képzés biztosíthatja, 
elsősorban az iskolarendszeren kívüli felnőttképzés keretében, ezek elsaj|tít|s|t, és hitelesí-
tését is. Az az elméleti-alapozó és gyakorlati tud|s és kompetencia, ami az iskolai két éves 
képzés tananyagaként annakidején megfogalmazódott, (vagy annak nagy része), valószínűleg 
tov|bbra is szükséges de ezeket a bemeneti követelményként meghat|rozott m|s szakkép-
zettség illetve annak moduljai, vagy a megfelelő gyakorlat előír|s|val lehet megkövetelni. 
 
○Az OKJ-szakképesítések hagyom|nyos logik|ja minden egyes szakképesítést ön|lló egység-
ként fog fel. Így péld|ul az 52. szintű „Barlangi idegenvezető” a szakképesítéssel betölthető 
munkakörök között kiz|rólag az „egyéb idegenforgalmi ügyintéző” foglalkoz|st nevesíti. A 
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rendszer nem tudja megfelelő szab|lyozotts|ggal kezelni azt a helyzetet, ha valaki idegenve-
zetőből lesz barlangi idegenvezető, vagy fordítva. (Ez egy modul|ris rendszerben abszolút 
lehetséges). 
 
○Ha péld|ul a „gyógynövényismerő és termesztő” szakképesítés is kikerülne az OKJ-ból, an-
nak tant|rgyai (pl. gyógynövényismeret, vagy gyógynövények gyűjtése, stb) mind komp-
bizonyítv|nyként, mind annak moduljaiként széleskörű alkalmaz|st nyerhetnek. Villantsunk 
fel a lehetőségekből: 

- Pedagógus-jelölt hallgatók, (pl.biológia-szakosok), egyéni ambícióik  vagy csak egy-
szerű érdeklődés alapj|n, felveszik a modulokat vagy megszerzik a komp-
bizonyítv|nyt, 
- Ugyanezt megteszik végzés ut|n, a pedagógus-tov|bbképzés keretében, 
- Valaki, mag|nszemély, azért tanul, mert ebből akar megélni vagy egy kis kiegészítő 
jövedelmet szerezni, 
- Egyszerű nyugdíjas, puszt|n érdeklődésből vagy b|rmilyen egyéb indíttat|sból tanul. 
 

Vagyis, ugyanaz a modul vagy komp-bizonyítv|ny, a legkülönbözőbb képzési rendszerekben 
és intézmény-típusokban szerepelhet: mint besz|mítható kredit-érték, rész-szakképzés, to-
v|bbképzés, hobby. 
 
●Az OKJ sz|mos rövid képzési idejű szakképesítést tartalmaz, melyek – a szakmai-és vizsga-
követelmények elemzése alapj|n jól meg|llapítható – egyszerű munk|ra, vagy munkahelyi 
specializ|cióra készítik fel a tanulókat/hallgatókat, azaz döntően (régi fogalommal) betanított 
munk|s-képesítést adnak.  
A 2000. évi elemzés szerint, az OKJ-ban szereplő szakképesítések 34%-a 1 éves vagy ann|l 
rövidebb, tov|bbi 2 %-uk m|sfél éves képzési idejű.  Az elemzők azt javasolt|k, hogy az esetek 
egy részében emeljék fel 2 évre a képzési időt – annak érdekében, hogy ha az iskolai rendsze-
rű képzés alsó hat|r|t 2 évben |llapítj|k meg, akkor is megmaradjon minél több képzés |llami 
t|mogathatós|ga. Ha a komp-képzés is bekerül az |llamilag elismert és t|mogatható képzések 
köré, akkor a probléma ilyen, tartalmi szempontokat nélkülöző adminisztratív „elintézése” 
szükségtelenné v|lik. 
A 2 évnél rövidebb képzési idejű képzések természetes közege a felnőttképzés, és ott nyilv|n-
tartva élhetnek tov|bb ezek a valamikori szakképesítések új néven, |tdolgozott tartalommal 
és form|ban, – komp-képzésként. 
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●Az OKJ-ben szereplő szakképesítések esetében mindeddig megoldatlan a tananyagtartalmak 
folyamatos korszerűsítése. (Folyamatoss|g alatt nem az SzVK-k időnkénti „kamp|nyszerű” 
|tdolgoz|s|t értjük.) Az OKJ első 6 évében összesen 1003 szakképesítés került fel a list|ra – 
ezek közül mindössze 26 (döntően sz|mít|stechnikai) szakképesítés tartalma került korsze-
rűsítésre. 
Az |ltalam a kor|bbi fejezetben felv|zolt gyakorlatban (szakmai-pedagógiai bizotts|gok), a 
komp-szakképesítések korszerűsítése folyamatosan és rugalmasabban (modulokra bontva) 
megoldható. 
 
 

Akkredit|ció a komp-képzésben  
 

A komp-képzések (és azok moduljainak) sztenderdiz|ciója kapcs|n felvetődik a kérdés: ki 
végezze el ezt a munk|t, ki lesz felelős ezért? Ki finanszírozza ezt?  
Milyen anyagi forr|sból történik majd az új komp-képzési programok és az ahhoz kapcsolódó 
oktat|si segédanyagok elkészítése? Hogyan teremtsük meg az egyes intézmények, pedagógiai-
szakmai közösségek érdekeltségét, hogy kidolgozz|k egy-egy új komp-bizonyítv|ny teljes tar-
talm|t, képzési anyag|t, hogy egyszer a közös adatbankból illetve nyilv|ntart|sból, mint kész 
anyagot b|rki kiemelhesse azokat? 
A sztenderdiz|ció lényegében a kidolgozott képzési programok illetve azok moduljainak vég-
legesítését, „csereszabatos” elemként való elfogad|s|t, vagyis akkredit|ciót is jelent. Kapja-
nak-e, és milyen szerepet ebben a jelenlegi akkredit|ló testületek, illetve |llami intézmények? 
 
A rendszer leendő kidolgoz|sa sor|n e kérdésekre (is) egyértelmű v|laszokat kell majd tal|l-
nunk. 
Alapelvként leszögezhetjük, hogy –miként a többi akkredit|ló testület (MAB, FAT) esetében is, 
– nem nélkülözhetjük az |llam felelősségét és |ldozatv|llal|s|t – erre itt is feltétlenül szükség 
van. 
 
Annak ellenére, hogy a komp-képzések döntő többsége a felnőttképzés keretében történik,  a 
sztenderdiz|ció teljes feladat-együttesét nem terhelhetjük r| a jelenlegi MAB-ra, de a FAT-ra 
se. Nem csak azért mert l|tjuk e testületek sok diszfunkcionalit|s|t, nehézkességét, formaliz-
mus|t – de a komp-képzéshez alapvetően m|s jellegű „működési mechanizmusra” van szük-
ség. 
 
A komp-képzések esetében feltétlenül megoldandó, hogy a sztenderdiz|ció, a tananyag-
tartalmak folyamatos karbantart|sa, a kor|bban szerzett végzettség, szakmai tapasztalat és 
szaktud|s besz|míthatós|ga modulonként történjék, r|ad|sul ne lehessen mindez a pedagó-
giai szakma „belügye”, ehhez „a szakma”, az adott szakterület eminens képviselőinek folyama-
tos közreműködése is szükséges. 
 
Ez csakis a modul-fejezetben, kor|bban ismertetett „szakmai-pedagógiai bizotts|gok” aktív 
közreműködésével lehetséges. Minden egyes modul és kompetencia-bizonyítv|ny – illetékes-
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ségi alapon – valamelyik bizotts|ghoz tartozik, mely folyamatosan fejleszti, gondozza modul-
jait, szakképesítéseit. 
 
Ami a kompetencia-képzések finanszíroz|s|t illeti, ebben (a felnőttképzésben m|r kialakult 
gyakorlat figyelembevételével) többoldalú, többcsatorn|s finanszíroz|sra van szükség. Mi-
nisztériumok, azok h|tt|r-intézményei, képző intézmények és testületek, v|llalkoz|sok, tanu-
lók, stb.) 
 
Mivel az egyes képzési programok kifejlesztése nem (csak) egyéni képző vagy egyéb cég-
érdekeket szolg|l, és a kész programok is mindenki sz|m|ra hozz|férhetővé v|lnak (azok 
ad|s-vétele nem lesz intézményközi ügylet többé), a tananyagfejlesztés anyagi alapjait köz-
pontilag kell megteremteni. Péld|ul, p|ly|zat form|j|ban: akinek javaslat|t a szakmai-
pedagógiai bizotts|g a rendszer szempontj|ból indokoltnak és szükségesnek tal|lja, az meg-
kaphatja fejlesztő munk|j|hoz az anyagi fedezetet. 
A tananyaghoz (annak minden modulj|hoz) készítendő ír|sos és elektronikus segédeszközök 
(jegyzetek, feladatlapok, teljesítmény-felmérő, önellenőrző szoftverek, stb) elkészítése magas 
szintű, folyamatos munk|t igényel. Ez nagymértékben hozz|j|rul a képzés minőségéhez. Az 
ehhez szükséges appar|tust is központilag kell biztosítani. 
 A tananyagok, és oktat|si segédanyagok szabad hozz|férhetősége nem jelenti azt, hogy min-
denki mindenhez ingyen jut hozz|. El kell végezni a rendszer ésszerű működésnek gazdas|gi-
gazdas|goss|gi sz|mít|sait, ennek alapj|n olyan finanszíroz|si- és költségv|llal|si rendszert 
kell kialakítani, mely biztosítja, hogy a képzési rendszer valamennyi szereplője - a tanulókat is 
beleértve – ésszerű |ron jusson hozz| a lehetőségekhez, és munk|j|t, befektetéseit sz|m|ra 
ösztönző módon v|llalja.  
 
Amennyiben a komp-bizonyítv|nyok |llami elismerést kapnak, a tanulói teljesítmények egy-
séges minősítése érdekében szükséges külső személyek (vizsgabiztosok) jelenléte a z|ró-
vizsg|n. Ennek költségeit is sz|mít|sba kell venni a vizsgadíjak meghat|roz|s|n|l. 
 
 
 

Adalék a fejlesztéshez, 1.:  CNAM 
 
A kompetencia-bizonyítv|ny, kompetencia-kurzus fogalma, illetve maga a név is, eredetileg 
Franciaorsz|gból sz|rmazik. (B|r, hozz| kell tenni, velünk ellentétben, a franci|ban a latin 
eredetű ’kompetencia’: nem idegen szó.) 
 
 Az 1990-es évek végén néh|ny, a felsőoktat|sban dolgozó szakember fedezte fel (elsősorban 
dr Soltész Péter, az OM akkori nemzetközi kapcsolatok főoszt|ly|nak vezetője) azt a saj|tos, 
P|rizs székhelyű de egész Franciaorsz|got, sőt Európa nagy részét beh|lózó felsőoktat|si in-
tézményt, - mely kezdettől fogva a saj|t útj|t j|rja, azaz nem követte a felsőoktat|s egész Eu-
róp|ra jellemző elitista-tudom|nyközpontú hagyom|ny|t. 
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A francia nyelvben is patin|s nevű CNAM (Conservatoire National des Arts et Métiers), szabad 
fordít|sban: „a míves mesterségek nemzeti intézete”: a francia forradalom nagy reform-
lendületében, eredetileg az ipaross|g-kézművesség „szabadiskol|jaként” jött létre. Működé-
sének több mint kétsz|z éve alatt európai hírű, speci|lis egyetemmé nőtte ki mag|t: erőssége 
hogy (eltérően a hagyom|nyos „elitképző” hagyom|nyoktól), mindenekelőtt a gazdas|g, a 
munka vil|g|nak közvetlen szolg|lat|ban |ll, és kifejezetten a felnőttek képzésének saj|toss|-
gai hat|rozz|k meg a képzési struktúr|t, módszereket, szemléletmódot.  
 
A kompetencia-kurzus mint új képzési forma, az 1990-es évek közepén jelent meg a CNAM 
kín|lat|ban; kifejezetten a gazdas|g (ipari-szolg|ltat|si szektor) konkrét igényeinek a kielégí-
tésére. 
 

Ugyanis azt tapasztalt|k, hogy a munkaadók a rendelkezésükre |lló lehetőségekkel élve, 
nem vagy csak „hozz|vetőlegesen” kapj|k meg a sz|mukra legmegfelelőbb szaktud|ssal ren-
delkező munkaerőt. 

Ak|r úgy hogy a végzett diplom|sok közül v|logatnak, ak|r úgy hogy saj|t dolgozóikat is-
kol|zz|k be egy diploma vagy szakképesítés megszerzésére: a diploma mögött sok tud|s van 
ugyan, de ennek egy része az adott munkahelyen nem hasznosítható, m|s része viszont nem 
elegendő az adott munkakör betöltéséhez, - teh|t (a megszerzett diploma ellenére) újabb 
képzésre-tov|bbképzésre van szükség. 

A v|llalat ezt megszervezheti ugyan, de ma m|r |ltal|ban a technológi|k olyan magas szin-
tű és oly szerte|gazó ismereteket igényelnek, hogy ezek |tad|s|hoz, a képzés hatékony és 
gazdas|gos megszervezéséhez a v|llalat saj|t képző-tov|bbképző appar|tusa m|r nem ele-
gendő, sőt a szakképző intézmények appar|tusa sem: a mai igényeknek megfelelő felsőfokú 
szakképzéshez m|r a felsőoktat|s szakembereinek segítsége kell. 

A felsőoktat|stól viszont nem a „hagyom|nyos” form|kat, hanem a rövidebb, rugalmasabb, 
és az adott célra orient|lt képzést v|rj|k. 
 
A CNAM |ltal kialakított kompetencia-képzési „modell” mintegy 300-350 ór|s, (munka mellett 
mintegy m|sfél éves) képzést jelent, mely kompetencia-bizonyítv|ny kiad|s|val z|rul. Ez a 
bizonyítv|ny (certificat) nem jelent diplom|t, nem ad |llamilag elismert szakképesítést. Nem 
feltétlenül egy újabb szakm|ra készít fel – „csup|n” magas szintű, „konvertibilis” szaktud|st 
ad – egy felsőoktat|si intézmény |ltal „hitelesítve”. 
 

A CNAM kompetencia-kurzusainak nagy „tal|lm|nya”, hogy – ott, ahol lehet – a képzési 
programba beépítik a m|r meglévő, felsőoktat|sban is haszn|latos modulokat. Egy kompeten-
cia-képzés |ltal|ban 3 (esetleg 4) modulból |ll. Ezek a modulok így „tőkésíthetőek”, és az em-
beri élet egy későbbi szakasz|ban – újabb, az adott diplom|hoz szükséges modulok megszer-
zésével – elvezethetnek ak|r a diplom|hoz is. 
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A legtöbb kompetencia-kurzus bemeneti feltétele: szakir|nyú iskolai végzettség, alapszintű 
(bac+2) diploma, és több éves szakmai gyakorlat. (Így ezek a képzések felfoghatók szakir|nyú 
tov|bbképzésnek is. ) 
 

Ugyanakkor vannak olyan kompetencia-képzések, amelyekre b|rmely szakmai előképzett-
ség vagy szakmai gyakorlat nélkül, egyszerű érettségivel is lehet jelentkezni. 
 
A kompetencia-képzés egyik saj|toss|ga (melyben eltér a szakképesítések és diplom|k meg-
szokott képzési tartalm|tól), hogy nem ad széleskörű alapoz|st, „tudom|ny-rendszertani” 
felépítésű bevezető ismereteket, (csak a lehető legszükségesebb mértékben, és kifejezetten 
csak a képzési célhoz való alkalmaz|sban). A kompetencia-képzés: „rögtön a t|rgyra tér”; a 
tananyag tartalm|nak, belső struktúr|j|nak rendező elve: az a konkrét igény, megoldandó 
feladat, melynek érdekében az egész képzés szerveződött. 

 

Az al|bbiakban – a jelenlegi 40-ből szabadon v|logatva – felsoroljuk néh|ny kompetencia-
képesítés nevét.  
 

V|llalkoz|sok minőségbiztosít|sa 
Üzleti jog 
Szervezetek belső ellenőrzése 
Kis- és középv|llalkoz|sok menedzselése 
Nemzetközi kereskedelmi ügyletek lebonyolít|sa 
Élelmiszeripari termékek marketingje 
Marketing és a kereskedés technik|ja 
Sz|mítógépes rendszergazda 
V|llalatok-v|llalkoz|sok szoci|lis-személyzeti-munkaügyi- és jogi ügyintézése 
Az altern|ló képzés didaktik|ja és metodik|ja 
Ipari statisztika 
Anyagvizsg|lat a termelő munk|ban 
Épületfelújít|si munk|k ir|nyít|sa (művezetése) 
A nem-vezetékes adatközlés (radiocommunication) technik|ja 
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Előír|s, hogy a kompetencia-bizonyítv|nyhoz szükséges modulokat 4 éves intervallumon 
belül kell összegyűjteni. (Vagyis 4 évnél régebben megszerzett modult ebben a képzési form|-
ban nem lehet érvényesíteni.). A besz|míthatós|g ilyen időbeli korl|toz|s|t m|s képzési for-
m|ban nem fedezhetjük fel: a megszerzett modulok elvileg „élethossziglan tartó tanul|sban” 
érvényesíthetőek. 
 

Tov|bbi megkötést jelent, hogy az elvégzett modulokra adott oszt|lyzatok |tlag|nak (a 
max. 20 pontos oszt|lyoz|si rendszerben) minimum 10 pontot el kell érnie, és azt a modult, 
melynek oszt|lyzata 8 pont alatt van, m|r nem lehet elfogadni. 
 
 

Adalék a rendszerfejlesztéshez, 2.   ECDL 
 
Az ECDL-t szinte mindenki ismeri ma Magyarorsz|gon, aki sz|mítógépes ismereteit tanúsít-
tatni akarja. Csup|n egy tém|ban (sz|mít|stechnika), egységes képzési sém|t dolgozott ki, és 
azt következetesen érvényesíti is. Emiatt, a rendszer módfelett |tl|tható, logikus, és modell-
ként tekinthetjük: hogyan is működhet egy jól szervezett komp-képzés, és annak tanúsítv|-
nya? 
 
Az ECDL (European Computer Driving Licence) az Európai Unió |ltal t|mogatott, egységes 
európai sz|mítógép-haszn|lói jogosítv|ny, mely kortól függetlenül, időben-térben |tj|rható 
módon nyújtja szolg|ltat|sait, mindenekelőtt jogosítv|ny|t, mely elfogadott egész Európ|ban. 
A nemzetközi statisztik|k szerint 2004 közepéig vil|gszerte összesen 4,5 millió fő kezdte meg 
illetve teljesítette az ECDL-vizsg|kat. Magyarorsz|gon az első ilyen vizsg|kat 1997 decembe-
rében szervezték a Neumann J|nos Sz|mítógéptudom|nyi T|rsas|g (mint magyarorsz|gi 
„rendszer-gazda”) |ltal akkredit|lt vizsgaközpontokban, melyek sz|ma m|r 376-ra emelke-
dett. Ebből 197 középiskol|ban, 42 felsőoktat|si intézményekben, 9 region|lis képző köz-
pontban, 11 pedig egyéb intézményben működik. Az ECDL m|ra helyet kapott az orsz|gos 
pedagógus-tov|bbképzés programjai között, a köztisztviselők sz|m|ra is akkredit|lt képzés.   
Elfogadotts|ga egyre szélesebb körű. 
 
Figyelemre méltó, milyen szervezettséggel és pontos feladat-meghat|roz|ssal alakított|k ki a 
képzés orsz|gos központj|t. 
 A központ („ECDL Iroda”) feladatkörébe tartozik. 

○ a h|lózat kialakít|sa és felügyelete: a vizsgaközpontok akkredit|ciója, (ehhez a köve-
telmények részletes kidolgoz|sa), az előír|soknak megfelelő személyi-és t|rgyi feltéte-
leknek való megfelelés ellenőrzése, 
○ az egységes nyilv|ntartó és adminisztr|ciós rendszer kiépítése és folyamatos működ-
tetése. A minden tanuló sz|m|ra előírt vizsgak|rty|k szétoszt|sa és begyűjtése, a h|ló-
zatban született összes vizsgaeredmény központi nyilv|ntart|sa, végzéskor az ECDL-
bizonyítv|nyok kiad|sa 
○ a tananyagok és oktat|si segédanyagok (vizsga-példat|r, vizsgafeladat-gyűjtemény) 
központi elő|llít|sa és folyamatos tartalmi frissítése  
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○ a rendszer népszerűsítését és a t|jékoztat|st szolg|ló anyagok elő|llít|sa és a h|lózat 
rendelkezésére bocs|t|sa, 
○ a h|lózatban dolgozó szakemberek, elsősorban a vizsgabiztosok felkészítése,  a vizs-
g|ztat|s, a minősítés egységes szempontrendszerének kialakít|sa 
○ a vizsga alóli felmentések, besz|mít|sok szab|lyainak egységes kialakít|sa, és |ll|s-
foglal|s egyéb, a h|lózatban felmerült problém|kkal kapcsolatban 
○ a rendszeren belül alkalmazott pénzügyi szab|lyrendszer kidolgoz|sa és működteté-
se. A rendszer egészében érvényes tarif|k: vizsgadíj, a vizsgaközpontokkal kötendő 
szerződések alapj|ul szolg|ló kulcs-sz|mok (akkredit|ciós díj, a vizsg|ztatók képzésé-
nek költsége, a vizsga-k|rty|k, a tananyag költsége) meghat|roz|sa, a vizsga-
központok |ltal fizetendő összegek begyűjtése, stb. 
. ○ konzult|ciós szolg|lat működtetése 
 

A központi appar|tus révén, a vizsgaközpontok megkapj|k a szükséges instrukciókat, a tan-
anyagokat, vizsgafeladatokat, és a központi előír|soknak megfelelően megszervezik a képzést 
és a vizsg|ztat|st. A beiratkozott tanulókat ell|tj|k a szükséges vizsgak|rty|kkal, minden 
vizsga ut|n beírj|k az elért eredményt és azt jelentik az orsz|gos központnak. Ha valaki az 
összes rész-eredményt megszerezte, bevonj|k a vizsga-k|rty|t és ennek alapj|n az orsz|gos 
központ adja ki bizonyítv|nyt. A vizsgaközpontnak az előír|sok szerint |llandó ügyfélszolg|la-
tot kell működtetniük. 
 
A képzés egy elméleti és hat gyakorlati modulból |ll. Az egyes modulokat időben és térben 
elvileg szabadon lehet megszerezni, az előír|sok megtart|s|val. A bizonyítv|nyhoz az összes 
rész-eredményt 3 éven belül kell megszerezni, a 376 vizsgaközpont b|rmelyikében. 
 
A teljes vizsga előtt, rész-eredményeket is lehet „rendszerbe foglaltan” hitelesíttetni és a mun-
kaerőpiacon elfogadtatni: h|rom meghat|rozott és egy szabadon v|lasztható modul lez|r|sa 
ut|n, a központ kérésre kiadja az „ECDL Start”-bizonyítv|nyt, ami természetesen tov|bbi mo-
dulszerzéssel, később kiegészíthető. A 7 modul-vizsga megszerzése ut|n megszerzett ECDL-
bizonyítv|ny – mint ahogy a neve is mutatja- egész Európ|ban érvényes és elfogadtatható. 
 
A rendszer sikeresen és anyagilag is rent|bilisan működik. Annak ellenére, hogy ma Magyar-
orsz|gon elvileg b|rki szervezhet sz|mítógépes tanfolyamokat, a lehető legkülönfélébb idő-
beoszt|sban és módszerekkel, az ECDL-képzés igényessége azok sz|m|ra is vonzó, akiknek 
sz|m|ra nem előír|s vagy követelmény (pl. a munkahelyen) e rendszer keretén belül megsze-
rezni a sz|mukra szükséges sz|mítógépes szaktud|st. 
 
A fenti rövid ismertetőből is leszűrhetjük a tanuls|got: egy rendszer színvonalas működteté-
séhez és elismertségéhez komoly szervezettség és végig-gondolts|g kell. 
Ha ez ilyen egyszerű, ha ez ilyen jól és anyagilag is kifizetődő form|ban működtethető: miért 
nem így csin|ljuk, nagyobb méretekben is ? 
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Adalék 3.: rendszerfejlesztés magyar módra 
 

Az Európai Szoci|lis Alap (ESZA) |ltal finanszírozott projektek fogad|s|ra, 2001-ben meghir-
detésre kerülő PHARE-projekt „A felnőttoktat|s és az élethosszig tartó tanul|s lehetőségeinek 
javít|sa” címmel, az eredeti célkitűzések szerint tulajdonképpen a „kompetencia-kurzus”, 
„kompetencia-bizonyítv|ny” hazai rendszerének kialakít|s|t szolg|lta. 
 
A projektben főp|ly|zóként h|rom Kelet-Magyarorsz|gi régió felsőoktat|si intézményei ve-
hettek részt. A p|ly|zati kiír|sban és az útmutatóban megfogalmazódott: olyan kompetencia-
alapú képzési programok kifejlesztését kív|nj|k t|mogatni, melyek „megalapozz|k a rövid 
ciklusú képzések orsz|gosan egységes szempontok szerint kiépítendő rendszerét, és amelyek 
lehetőleg kompatibilisek az európai szintű képzésekkel.” „H|lózati rendszerben valósulnak 
meg és modul|ris felépítésűek.” 
 
Az eredmény: megszerveződött 26 projekt, melynek mindegyikében olvasható –a kiír|snak 
megfelelően – hogy „kompetencia-alapú, modulrendszerű tananyagról” van szó. 
Azonban a projekt végén készült összesítések  elemzése vil|gosan l|ttatja, hogy többségükben 
egyedileg készült, m|s programokkal össze nem hangolt, közösen haszn|lható tananyagot 
(vagyis modult) nem tartalmazó tananyagokról van szó, a lehető legnagyobb v|ltozatoss|gban 
és felfog|sban. E programok tulajdonképpen nem a kor|bbi rendszer és szemlélet megrefor-
m|lói, hanem hű tükrözői annak. Egységes-|tfogó rendszer építéséről m|r csak azért sem le-
hetett szó, hiszen ha maga a rendszer „központilag” még elképzelve sincs, nem v|rhatjuk hogy 
mindenki, külön-külön ugyanazt a rendszert képzelje el, illetve valósítsa meg. 
 
Ez az eredmény nem véletlen. Mikor a leendő p|ly|zók az előzetes szóbeli „eligazít|son” meg-
kérdezték, mi az a kompetencia, hogyan képzeljük el a modult, stb. – azt a v|laszt kapt|k, hogy 
„ilyen elméleti kérdések tiszt|z|s|ra most nincs idő”. Valóban „nem is nagyon volt”, ugyanis 
hónapokig tartott, míg a legfelső illetékesek eldöntötték, hogy ki legyen a projekt felelős veze-
tője, és elfogadt|k a kiír|s szövegét. A p|ly|zati anyag tényleges elkészítésére csup|n hetek 
maradtak.  
A p|ly|zók ezek ut|n nem tettek m|st, mint „alkalmazkodtak az adott helyzethez”: egy részük 
nem fejlesztett új tananyagot, hanem csak a m|r régóta sikeres tanfolyam|hoz kért t|moga-
t|st, „|tkeresztelvén” azt kompetencia-kurzusnak. Volt, aki DACUM-szakemberek bevon|s|t 
tervezte (volna) a kompetenci|k felt|r|s|hoz (elvégre pontosan ez lett volna az új, hiszen 
kompetencia-alapú rendszerről volt szó.) A projekt-gazd|k v|lasza: a t|mogat|si összegből 
erre nem lehet fordítani. 
 
Fenti történet megértéséhez tal|n annyit: a projekt „kital|lój|t, szellemi atyj|t (itt most nem 
részletezett okokból) lev|ltott|k, eredetileg megbízott szakértőjét, pedig még az előkészületi 
szakaszban kihagyt|k, és helyette egy olyan „appar|tusi ember” kezére bízt|k a projektet, aki 
kor|bban soha nem foglalkozott szakképzéssel, modulokkal, kompetenci|kkal. 

                                                 
 A képzésből a munka világába…2003. 
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A projekt ennek ellenére, megelégedettséggel z|rult. Eredmény: himnikus hangulatú 
z|rókonferencia büfével, szépen dokument|lt z|ró-kötet, műnyomó papíron (ahogy szokott 
lenni). És ne feledjük, teljes a siker: felhaszn|lt|k a rendelkezésre |lló félmilli|rdos (466 milli-
ós) keretösszeget. 
 
 
 

Befejezés 
 
Jelen tanulm|ny megrendelői arra kértek fel, hogy készítsek javaslatot a kompetenciak|rtya 
hazai bevezetésére. 
 
A szakirodalom gondos |ttanulm|nyoz|sa sor|n e tém|ban csup|n egyetlen érdemleges for-
r|st tal|ltam. Ez az EU „Fehér könyve”, Tanítani és tanulni – a kognitív t|rsadalom felé” cím-
mel.  Egy m|sik fordít|s is a kezembe került, ez „Tanít|s és tanul|s- a tanul|s v|ljon természe-
tes t|rsadalmi szükségletté” címet viseli. R| kellett döbbennem, hogy mindkét fordít|s nehe-
zen értelmezhető, valószínűnek tartom, hogy mindkettőt felkészült tolm|csok vagy fordítók 
készítették, de nem szakfordítók, nem olyanok, akik a fordított anyagnak a szakmai tartalm|t 
is értik.  
 
Ezért úgy döntöttem, hogy a két magyar nyelvű anyagot összevetve és értelmezve, olvasóim 
sz|m|ra készítek egy harmadikat. A kompetencia-k|rty|ra vonatkozó részt annak szövegkör-
nyezetébe |gyazva adom közre. 

 
(Tanítani és tanulni- A tanuló t|rsadalom felé.  II.rész 1.A :A kompetenci|k elismerése 
c. alfejezet) 
 
Minden európai orsz|gban régóta keresik a kulcs-kompetenci|k azonosít|s|nak lehe-
tőségeit, miként lehet e kompetenci|kat a legjobb hat|sfokkal elsaj|títani, ennek ered-
ményét értékelni és dokumentumokkal igazolni. Azt is kezdeményezik, hogy hívjanak 
életre olyan, az egész Európai Unióra érvényes rendszert, amely a különböző adatok, 
meghat|rozók, módszerek, és a követendő gyakorlat összehasonlít|s|t egyar|nt lehe-
tővé teszi. Miről is van szó? 
 
Minden érdekelt európai partner együttműködését feltételezve, a követendő alapelvek 
a következők lennének: 
 

                                                 
 Tanítani és Tanulni. MüM, 1966 

 



 
 

93/220 

- Először is, meg kell hat|rozni az ismeretek jól körülhat|rolható, |ltal|nos és 
szakterületekre (matematika, informatika, nyelvek, könyvvitel, pénzügyek, ve-
zetési-gazd|lkod|si ismeretek, stb.) bontott egységes tud|sanyag|t  
 
- M|sodszor, ki kell dolgozni annak rendszerét, hogy ezeknek az ismereteknek a 
megszerzését hogyan lehet dokument|lni, azaz a tud|st milyen módon lehet 
igazolni? 
 
- Harmadszor új, az eddigieknél sokkal rugalmasabb rendszerre van szükség, 
mely biztosítja a kompetenci|k igazol|s|ról szóló dokumentumok széles körű 
elfogad|s|t, elismerését. 

 
Ha a most v|zolt rendszer megvalósul, a jelenlegi, „hagyom|nyos” szakképesítéseket 
tanúsító bizonyítv|nyok kiegészíthetőek lesznek a szakismeretek, kompetenci|k igazo-
l|s|t szolg|ló egyéb dokumentumokkal. Ez lehetővé teszi, hogy mindenki több ön|lló-
s|ggal, sokoldalúbban és szabadabban alakíthassa szakmai képzését, és ez jobban ösz-
tönöz tov|bbi tanulm|nyokra, azok sz|m|ra is, akik nem tudnak vagy nem akarnak fel-
z|rkózni a „klasszikus” képzési form|k követelményeihez. 
 
Ha sikerül közös akarattal kialakítani a kompetenci|k európai szinten egységes akkre-
dit|ciós rendszerét, ez nagy előrelépést jelentene a tanuló t|rsadalom felé, melyben a 
tanul|s széles körben természetes szükségletté v|lik. 
 
Kidolgoz|sra v|r a személyi kompetenci|kat nyilv|ntartó k|rtya (Personal skills card) 
bevezetésének terve: ez a dokumentum mindenki sz|m|ra folyamatosan lehetővé te-
szi, hogy saj|t ismereteit, megszerzett újabb és újabb tud|s|t, kompetenci|it elismer-
tesse. Tov|bbi, kiterjedt vizsg|latok és szakmai vit|k szükségesek annak eldöntéséhez, 
hogy pl. milyen adatokra van szükség a kompetencia-k|rtya tartalm|t illetően, és mi-
lyen módon, milyen szab|lyozó- és nyilv|ntart|si rendszer keretében vezessük be a 
k|rtya haszn|lat|t.  
Az új rendszernek nem az a célja, hogy a k|rty|val egy egységes bizonyítv|ny-form|t 
erőltessen, mintegy r|erőszakoljon Európ|ra. Sokkal ink|bb az, hogy megteremtse an-
nak lehetőségét, hogy kialakuljon egy közös, |llandó sztenderd, mely széles körben (pl. 
több foglalkoz|si |gra is kiterjedően) alkalmazható. 
 
Ahhoz, hogy létrejöjjön, és elfogad|st nyerjen egy egységes európai rendszer, sokoldalú 
együttműködés szükséges a felsőoktat|si- és szakképző intézmények, a munk|ltatók, 
valamint a helyi, region|lis kamar|k, munkav|llalói érdekvédelmi szervezetek között. 

 
Fentiekből kiderül, hogy a kompetencia-k|rtya bevezetése nem csup|n technikai részletkér-
dés, hanem egy egészen m|s oktat|si szemlélet rész-eleme, amely alighanem Európa egyik 
legnagyobb problém|j|hoz –az emberi erőforr|s, a hum|n tőke fejlesztése, mint t|rsadalmi-
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gazdas|gi fejlődésünk, versenyképességünk legfőbb biztosítéka problémaköréhez – kapcsoló-
dik. 
 
Az idézett részlet alapj|n vil|goss| v|lik: 
○ Az egym|stól elszigetelt képzési rendszerek helyett |tfogó, egész Európ|ra kiterjedő gon-
dolkod|sra, együtt-gondolkod|sra van szükség, 
○Az egyes rendszerek közötti |tj|rhatós|g érdekében ki kell alakítani a képzési rendszerek 
|ltal|nosan elfogadott, közös sztenderdjeit, 
○ A megszerzett tud|s, szakismeret, kompetenci|k, nyilv|ntart|s|ra, igazol|s|ra és elismerte-
tésére egységes rendszer kell, mely segíti a t|rsadalom egyedeinek egész életére kiterjedő 
egyéni tanul|si útj|nak megvalósít|s|t, 
○ A rendszer megvalósít|s|hoz sokoldalú összefog|s és együtt-gondolkod|s kell, mely túllép 
az egyes képzési rendszerek, intézmények kor|bbi, egym|stól elhat|rolódó illetékességi hat|-
rain. 
 
 
Jelen tanulm|ny nem egy megvalósíthatós|gi tanulm|ny, még csak nem is akcióterv. Ink|bb 
azt kív|nja ösztönözni, hogy ezek kidolgoz|sa előtt egy kicsit alaposabban, nyitottabban vé-
gig-gondoljuk, újra-gondoljuk, és új megvil|gít|sba helyezzük a régi problém|inkat.  
 
Munk|m sor|n a tudom|nyoss|g helyett elsősorban arra törekedtem, hogy szemléletesen, 
gyakorlatiasan, „testközelből” közelítsem meg a problém|kat és prób|ljak felv|zolni megold|-
si lehetőségeket, javaslatokat. Szerettem volna következetesen hangsúlyozni: a rendszerfej-
lesztést, a reformokat a jövőben nem lehet, nem szabad szektoronként elkülönülve elkezdeni 
és végigvinni. Ezt m|r megprób|ltuk, sőt gyakorlatilag ma is ezt csin|ljuk. Ez csak rövid t|vú 
és felszínes megold|sokat hozhat. A mai Európ|ban, ahov| teljes értékű tagként fel kív|nunk 
z|rkózni, a LLL kor|ban, mely kihív|st elh|rítani m|r nem tudunk, |tfogóbban és alaposabban 
kell gondolkodnunk jövőnkről. 
 
A magyar oktat|sügyben EGY RENDSZERT kell építenünk, melynek nem csak a deklar|lt 
szemléleti alapja közös, de az egyes alrendszerek működése sor|n, a mindennapos gyakorlat-
ban is azonos, de legal|bbis egym|ssal összehangolt eszközrendszert, dokument|ciós rendet 
és az együttműködésre épülő szab|lyozókat kell érvényesíteni. 
 
Mindezek elfogad|sa a deklar|ciók szintén nem jelent nagy problém|t. A megvalósít|s sor|n 
derül ki, hogy különbözőképpen gondolkodunk, és nehezen adn|nk fel egy közös cél érdeké-
ben berögzött alapelveinket, rövidt|vú és önös érdekeinket.  
 
Kicsit leegyszerűsítve, de élesen a lényegre tapintva, a probléma a MODUL-fogalom, annak 
közös haszn|lata és gyakorlati érvényesítése körül csúcsosodhat ki. Ennek elfogad|sa vagy 
annak megkérdőjelezése vízv|lasztó lehet: a szép elveket azonnal a gyakorlat, a tények vil|-
g|ba helyezi. Ha (pl. modul-ügyben) egy közös szemlélet és gyakorlat kialakít|s|t tűzzük ki 
célul: azonnal kiderül, van-e tényleges közös gondolkod|si és együttműködési sz|ndék. To-
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v|bbi fontos kérdések (így péld|ul a jelen dolgozatban részletesen és hangsúlyosan t|rgyalt 
kompetencia-bizonyítv|ny ügye) fenti alap-kérdésben született tényleges eredményekre épít-
ve, azokkal összefüggésben oldhatók meg.  
 
A feladat nagy. Az azonos szemléleti és oktat|sszervezési alapokra épített, alapjaiban egynek, 
egy közösnek tekintett és közösen kialakítandó rendszer megvalósít|s|nak sz|ndék|t minde-
nek előtt a legmagasabb szinten, de a maga konkréts|g|ban a közoktat|sért (ezen belül első-
sorban a szakoktat|sért), a felsőoktat|sért, és a felnőttképzésért felelős miniszternek és |l-
lamtitk|rainak kellene elfogadni, deklar|lni, és elrendelni a közös, egym|s között folyamato-
san koordin|lt fejlesztésre való |t|ll|st. 
 
 
Budapest, 2005. m|rcius 30. 
 
 

Udvardi-Lakos Endre 
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Függelék 
 

(mellékletek) 
 
 

 
1./ a-b  Modul-tanúsítv|ny a német gyakorlatban. (Első oldal, + h|toldal) 
 
2. Egy francia diploma modul|ris felépítése (h|rom különböző elérési móddal). 
 
3./ a-b Példa a megszerzett modul-értékeket tanúsító dokumentumra (címoldal + belső 

oldal) 
 
4.  Egy, a kompetenci|k tanúsít|s|ra is alkalmas bizonyítv|ny péld|ja 
 
5/ a  Angol példa: Rész-szakképesítésekből szakképesítések 
 
5/ b Angol példa: Egy szakképesítés  modul- (és rész-szakképesítés)- tartalma 

  



 
 

97/220 

Felhaszn|lt irodalom: 
 
 
 

A kreditrendszer kialakul|sa a vil|gban.  www.okti.hu/info 
 
A képzésből a munka vil|g|ba történő |tmenet t|mogat|s|ra. Konferencia a HU0008-02 sz|-
mú Phare-program nyertes projektjeinek bemutat|s|ra. Kiadja az ESZA Programir|nyító Iro-
da, 2003 
 
A szakképzés tartalmi, módszertani és szerkezeti fejlesztése: Új képzési szerkezet. 
HEFOP/2004/3.2.1 (Nemzeti Fejlesztési Terv  3.2. intézkedés, 1. komponens) FMM,OM.  2004 
július    20 p 
 
A szakmastruktúra korszerűsítéséről, az OKJ tartalmi és szerkezeti |talakít|s|ról. Előterjesz-
tés a július 26.-i |llamtitk|ri értekezletre. Készítette V|radi Antal, Laczkovich J|nosné, Tóthné 
Schléger M|ria.  Oktat|si Minisztérium, 2000. 19 p. + 6 melléklet. 
 
Bajomi Iv|n: Az iskol|n kívül elsaj|tított készségek és tud|sok elismertetése Franciaorsz|g-
ban = Új Pedagógiai Szemle, 2002. november 
 
Bellier, Jean-Pierre:  Kompetenci|k, képzés és alkalmazhatós|g  = Szakképzési Szemle, 
1998.2.sz. 12-20.o 
 
Csapó Benő: A tud|s és a kompetenci|k  (Előad|s „A tanul|s fejlesztése” c. konferenci|n, 
2002) . www.oki.hu 
 
Csapó Benő: A tud|skoncepció v|ltoz|sa: nemzetközi tendenci|k és a hazai helyzet. = Új Pe-
dagógiai Szemle 2002. febru|r. 
 
DACUM-kézikönyv (Főszerk. Sum Istv|n) Nemzeti Szakképzési Intézet, 2001. 178. p 
 
De|k S|ndor: Szakképzés és kulcskvalifik|ciók. Kézirat, 6 p 
 
Európa Kézikönyv az élethosszig tartó tanul|sról. Dokumentumok, szervezetek, programok az 
emberi erőforr|s-fejlesztés, a felnőttképzés, a közösségi művelődés és az ifjús|gi programok 
terén. Magyar Népfőiskolai T|rsas|g, 2001 ((633 p)   
 
Európai Sz|mítógép-haszn|lói Jogosítv|ny. (ECDL) (Vizsgakövetelmények, Vizsgarendszer, 
Vizsgaközpontok, Sajtószemle, Hírek.)  = www.ecdl.hu 
 

                                                 
 A kötetben több alap-dokumentum kissé rövidített formában jelent meg 

http://www.okti.hu/info
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EUROPASS Szakképzési melléklet. In: P|ly|zati Pavilon. (A Tempus Közalapítv|ny magazinja. 
= 2005.febru|r.  Tov|bbiak: Az Europass Szakképzés honlapja: www.tka.hu 
 
Fehér könyv az oktat|sról és képzésről: Tanítani és Tanulni . A kognitív t|rsadalom felé.  
Munkaügyi Minisztérium, Leonardo Iroda, 1966 
 
Felnőttképzés az Európai Unióban. Kézikönyv az élethosszig tartó tanul|sról II.kötet.  
 Magyar Népfőiskolai T|rsas|g, 2004 (571 p) 
 
Felnőttoktat|si és –képzési lexikon.. (Szerk. Benedek, Csoma, Harangi)  Kiad. A Magyar Peda-
gógiai T|rsas|g, OKI Kiadó, Szaktud|s Kiadó H|z. Bpest, 2002 
 
Gergely Gyula: Kulcskompetenci|k pedig nincsenek =Új Pedagógiai Szemle, 2004. 11.sz. 
50-58.o 
 
Dr Gyaraki F.Frigyes: A modul|ris képzés előzményei és jelenlegi helyzete a felsőoktat|sban. 
Oktat|skutató Intézet, 1984 76p 
 
Jakó Melinda: A kompetencia fogalm|nak értelmezési lehetőségei Magyarorsz|gon. = Hum|n-
politikai Szemle, 2004.5. sz. 48-55.o 
 
Joras, Michel: Le bilan de compétence (a cím fordít|sa:’ a kompetencia-mérleg’)  Presses 
Universitaires de France, Paris, 1995 
 
Dr Kadocsa L|szló:A modulariz|ció és a kreditrendszer a felsőoktat|s megújul|si folyamat|-
ban. 1999  (83 p) Dunaujv|rosi Kiadó, 1999. Interneten is olvasható: www.duf/indy.poliod.hu   
 
Dr K|lm|n Anikó:A felnőttképzés terén kialakult legfontosabb hazai, EU-s trendeknek, |ll|s-
foglal|soknak, az összehasonlít|s eredményeinek, a fejlesztés jelenleg elfogadott legfőbb ir|-
nyainak összefoglal|sa. Kézirat, 2005.(27 p) 
 
Dr K|lm|n Anikó: Az új képzési szakm|k kialakul|s|nak folyamata. („A felnőttképzés korsze-
rű andragógiai rendszere, a képzés andragógiai specifikumainak meghat|roz|sa, az egész éle-
ten |t tartó tanul|s követelményének szempontj|ból” c. kutat|s .(Megjelenés előtt). Kézirat, 
2005. 27p 
 
Kardos Lídia: T|jékoztató a kompetencia alapú modul|ris szakképzésről és a tanul|si útmuta-
tó haszn|lat|ról.  Oktat|si Minisztérium, 2001 19p 
 
Klein Bal|zs és Klein S|ndor (szerk., szerző megj.nélkül): A kompetenci|k fontoss|ga.= Hu-
m|npolitikai Szemle, 2004.5. sz. 31-45.o 
 

http://www.duf/indy.poliod.hu
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Kulcskompetenci|k meghat|roz|sa és kiv|laszt|sa (Defining and Selecing Key Competencies, 
DeSeCo)  in: OECD-tanulm|nyok magyarul (ford. Mih|ly Ildikó) . OKI, Bp, tov|bb|:  A felnőtt-
oktat|s módszertana, 2.kötet 91-125.o  
 
L.Nagy Katalin: Kereszttantervi kompetenci|k fejlesztésének lehetőségei az ének-zene terüle-
tén I. = Hum|npolitikai Szemle, 2004 febru|r, 3-13.o 
 
Dr Lükő Istv|n:. A szakmacsoportos szakiskolai szakképzés struktur|lis modellje és a szakké-
pesítések tartalma (kompetencia). Tudom|nyos-elvi alapok.  Nyugat-Magyarorsz|gi Egyetem 
FMK Tan|rképző Intézet, Sopron. 2003 november (kézirat)  28 p 
 
Mih|ly Ildikó: 

● Finnorsz|gi mozaikok = Szakképzés, 2004.3.sz|m, 6-7.o 
●Új kredit-és képesítési rendszer Skóci|ban = Szakképzés, 2004.3.sz|m, 8.o. 
● OECD-szakértők a kulcskompetenci|król. = Új Pedagógiai Szemle 2002 június  
●Törekvések az előzetesen megszerzett tud|s meg- és elismer(tet)ésére = Új Pedagó 
giai Szemle, 200 november  6p 
 

Nemzetközi nyilatkozatok és dokumentumok a felnőttoktat|sról és az egész életen |t tartó 
tanul|sról. Német Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Együttműködési Intézete, Bp.1998 
 
Oktat|s-rejtett kincs. A Jacques Delors vezette Nemzetközi Bizotts|g jelentése az UNESCO-nak 
az oktat|s XXI.sz|zadra vonatkozó kérdéseiről   Osiris Kiadó és a Magyar Unesco Bizotts|g, 
1997 
 
P|ly|zati pavilon. A Tempus Közalapítv|ny magazinja 2005. febru|r: EUROPASS Szakképzés 
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●   Beszéljünk a modul-rendszerről. Vitaindító és vitaz|ró tanulm|ny. 
       = Magyar Felsőoktat|s, 2000/1-2.sz|m. 12-13.oldal, 23 és 28-30.oldal. 
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----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Megjegyzés. 
 
Jelen szöveg-v|ltozatból hi|nyoznak a függelékben megjelölt grafikus mellékletek. Ezeket 
(mivel a tapasztalatok szerint ezek megnehezítik az anyag elektronikus tov|bbít|s|t.). Ha va-
laki szeretné a mellékleteket is megkapni, forduljon közvetlenül a szerzőhöz, aki örömmel 
vesz mindenféle kérdést, megjegyzést, kritik|t, kiegészítést is. 
 
Elérhetősége:  

Udvardi-Lakos Endre 
Cím: 1088 Budapest, Baross u. 43 

E-mail: ule@beltav.hu 
Telefon: 06 (1) 318-9515 
mobil: 06 (20) 808-5035 
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Vigh György: 

e-Learning és multimédia – postás szemmel 
 

BEVEZETŐ 
 
Közel egy éve (2005 m|rcius végén tartottam ezt az előad|st) belépve ténylegesen is az Euró-
pa Unió kapuj|n, különösen fontosnak tartom, hogy a tud|salapú gazdas|got tartsuk szem 
előtt, p|rhuzamosan a Lifelong Learning-gel – az élethosszig, szerintem életfogytig tanul|ssal. 
Ezt sulykolj|k a hum|nerőforr|s-fejlesztéssel, illetve gazd|lkod|ssal foglalkozó szakemberek 
mellett a politikusok is. 
 
 
MI A HELYZET KÜLFÖLDÖN? 
 
A Forrester Consulting |ltal – az IBM megbíz|sa alapj|n – készített tanulm|ny egy sor hi|-
nyoss|got t|rt fel az európai v|llalatokn|l a versenyelőnyük megalapoz|s|t célzó munkaerő-
fejlesztési módszerek terén. 
 
Több mint 250 igazgatós|gi szintű vezetőt kérdeztek meg a pénzügyi, a gy|rt|si és a forgal-
maz|si szektorban működő francia, német, olasz, észak-európai, spanyol, valamint brit nagy- 
és kisv|llalatoktól. A v|llalatok 90%-a szerint a munkav|llalók képzése rendkívül fontos, sőt, 
egyenesen életbev|gó a versenyelőny megtart|sa szempontj|ból, ennek ellenére egyharma-
duknak mégsincs ilyen ir|nyú programja. 
 
Az 1000 főnél kevesebb alkalmazottat foglalkoztató kisv|llalatok közül h|romból egynek, a 
nagyv|llalatok közül pedig négyből egynek nincs naprakész tov|bbképzési programja, pedig a 
szervezetek 93%-a a professzion|lis készségfejlesztést rendkívül fontosnak, vagy életbev|gó-
nak tartja stratégi|ja szempontj|ból. 
 
A tanulm|ny az egyes orsz|gok között is jelentős eltéréseket t|rt fel. A vizsg|lt orsz|gok közül 
Németorsz|g fekteti a legnagyobb hangsúlyt a képzésre, mivel azt a v|llalatvezetők mintegy 
h|romnegyede fontosnak tartja az innov|ció és a versenyelőny megőrzéséhez. Franciaorsz|g 
ugyanakkor jóval kisebb jelentőséget tulajdonít a képzésnek, a vezetők mindössze 35%-a tar-
totta azt lényegesnek a versenyelőny szempontj|ból. 
 
A megkérdezett v|llalatvezetők nagy jelentőséget tulajdonítanak ugyan a rugalmasan alkal-
mazható üzleti ismeretek fejlesztésnek, 44%-uk mégsem biztosít az alkalmazottaknak semmi-
lyen többfunkciós – többszakm|s vagy |tv|ltható – képzést olyan univerz|lis ismeretekkel, 
melyek kulcsfontoss|gúak a tud|salapú gazdas|gban a versenyelőny megszerzése szempont-
j|ból. 
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A tanulm|ny azt is hangsúlyozza, hogy a munkaerő fokozódó mobilit|sa és rugalmass|ga kö-
vetkeztében a kommunik|ciós készségek rendkívül fontosak lesznek a v|llalati identit|s és 
jövőkép fenntart|s|ban. A vizsg|lt cégek 94%-a |llította, hogy ezek a készségek a jövőben 
fontosak lesznek sz|mukra. Több mint 60%-uk azonban úgy véli, hogy készségfejlesztési 
programjaik nem alkalmasak az alkalmazottak megfelelő kommunik|ciós készségének kiala-
kít|s|ra. 
 
A vizsg|lt cégek több mint 30%-|nak nincsenek e-Learning megold|sai a szervezeten belül, a 
nagyobb v|llalatok 45%-|nak pedig nincs naprakész e-Learning stratégi|ja. Megítélésem sze-
rint a tanulm|ny teljesen m|s eredménnyel z|rulhatott volna, amennyiben a szervezetek az e-
Learning-et nem annyira a költségcsökkentés módj|nak tekintenék, hanem egy versenyelőnyt 
megalapozó lehetőségnek a munkaerő |tképzése útj|n. 
 
Néh|ny tov|bbi meg|llapít|s a tanulm|nyból: 
 

 A cégek több mint 90%-a úgy nyilatkozott, hogy az informatikai ismeretek rendkívül 
fontosak vagy életbev|góak a v|llalat sz|m|ra, a megkérdezettek egynegyede mégis 
úgy érezte, hogy cége informatikai felkészültsége nem megfelelő. 

 A vizsg|ltak 75%-a úgy véli, hogy a képzés kock|zatot jelent a szervezet sz|m|ra, mert 
az alkalmazottak m|s cégekhez v|ndorolhatnak. 

 Öt vizsg|lt cégből mindössze egy olyan akadt, amely az elméleti ismereteket a szakmai 
készségek fölé helyezte. 

 
 
MIÉRT KERÜLT ELŐTÉRBE AZ E-LEARNING NÁLUNK? 
 
A Magyar Posta Rt. (tov|bbiakban Posta) mintegy 40 ezer munkav|llalót foglalkoztat. Képzé-
sük, tov|bbképzésük – a tavaly 50 éves fenn|ll|s|t ünneplő Posta Oktat|si Központban, illetve 
annak telephelyein – zömmel nappali, modul|ris tanfolyami oktat|s, workshopok keretében 
történt, illetve történik. 2003 óta visszaszorulóban vannak a hagyom|nyos képzési form|k, 
ugyanis egyre kevesebb munkav|llaló jelentkezik ilyen jellegű képzésekre. Két oka van ennek. 
Az egyik, hogy egyre kevesebb a szakképzetlen munkav|llaló. A m|sik, hogy akinek szüksége 
lenne a tanul|sra, nem mindig tudj|k beiskol|zni, mert helyettesítése gondot jelentene. 
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Ezen okok ellenére sem mondtunk le a hagyom|nyos oktat|s fenntart|s|ról, sőt törekszünk 
annak erősítésére, mivel egyes postai munkakörök gyakorlat-centrikusak. E mellett az egész 
oktat|si rendszer korszerűsítése is folyik. 
 
A képzési költségek csökkentése végett az erre alkalmas tanfolyamokat, tananyagokat folya-
matosan |tdolgozva, bevezetésre került a t|voktat|ssal kombin|lt forma is, ehhez kapcsoló-
dóan célként kitűzve, hogy a tanulni v|gyó munkat|rsak minél több, színesebb ismereteket, 
tud|st, inform|ciót szerezzenek az elektronikus tananyagok segítségével. 
 
MIÓTA FOGLALKOZUNK E-LEARNING-GEL? 
 
1994. óta foglalkozunk az elektronikus t|voktat|s bevezetésének gondolat|val. Ennek érde-
kében az ORFK Oktat|si Központj|val közösen, a Philips |ltal kifejlesztett interaktív CD-re 
(CD-i) alapozva készítettük el egy szakmai tant|rgy mintatananyag|t. A magas fejlesztési költ-
ségek és a hozz| szükséges – akkor még dr|ga – eszközigények miatt hiúsult meg ez a projekt, 
annak ellenére, hogy a felső vezetés körében nagy tetszést aratott a gyakorlati bemutató. 
 
2000. július|ra, a Magyar Posta és a Microsoft Magyarorsz|g Kft. együttműködésének ered-
ményeként megszületett a POKTATÓ, a Posta on-line t|voktat|si rendszere. A fejlesztés ir|ny-
vonala egy olyan rendszer felé mutatott, amely nemcsak az elektronikus képzéseket, hanem a 
tantermi képzéseket is egy felületen keresztül tette volna elérhetővé. A sikeres tesztelések 
eredményeként megindult a tananyagfejlesztés. A keretrendszer kezdetben sikeresen bizonyí-
totta a hozz|fűzött reményeket, több tananyagmodul is elkészült. Ezekre még előad|somban 
visszatérek. A konferencia időpontj|ban éppen szünetelt a fejlesztés. 
 
Két évre r| – bővítve a palett|t – a Macromedia Director-ral elkészült az Elektronikus Iratke-
zelő Rendszer oktató CD-je, az Iktató 2002 e-Learning program. Ez egy off-line péld|ja a t|v-
oktat|snak. Ezt a programot részletesen is bemutatom előad|som vége felé. 
 
2003. évben az SAP Tutor interaktív oktat|si tananyag beszerzésére, folyamatos karbantar-
t|s|ra szerződtünk. 
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2004-ben pedig megkezdődött a kézbesítők képzésének korszerűsítése, azt t|voktat|ssal 
kombin|lt form|ban tervezzük megoldani a közeljövőben. 
 
 
MIÉRT VEZETTÜK BE AZ E-LEARNING-ET? 
 
Az e-Learning bevezetését az al|bbiak indokolj|k: 
 

1. V|llalatunk szemszögéből nézve: 
 

 költségtakarékos – nem kell tanterembe „terelni” (utaztatni, elsz|ll|solni, ell|tni, 
helyettesíteni) a tanulni v|gyó munkav|llalókat, az elsaj|títandó ismeretek, az eh-
hez kapcsolódó posta- és üzeml|togat|sok jól szerkesztett tananyagokkal, digitali-
z|lt filmek és hanganyagok ötvözetével kiv|lthatók. 

 
A fentiekkel összefüggésben az ismeret|tad|s közvetítő közegének, technológi|j|-
nak lehet tekinteni a multimédi|t. 

 
A multimédia fogalm|t Ralf Steinmetz meghat|roz|sa közelíti meg a legjobban: 

 
„A multimédia rendszert független inform|ciók sz|mítógép-vezérelt, integr|lt elő|l-
lít|sa, célorient|lt feldolgoz|sa, bemutat|sa, t|rol|sa és tov|bbít|sa hat|rozza meg, 
melyek legal|bb egy folyamatos (időfüggő) és egy diszkrét (időfüggetlen) médium-
ban jelennek meg.”  
 
Az idézett meghat|roz|sban nincs nevesítve az interaktivit|s, amely megítélésem 
szerint m|r részévé v|lt a multimédi|nak. 
 
A multimédia-alapú tananyag-form|kban l|tom azt az ismeretanyagot, amely meg-
hat|rozója lehet az internetes, az intranetes és az off-line alapú t|voktat|snak. 
 
 

2. A tanulni v|gyó munkav|llaló szemszögéből nézve: 
 

 b|rmikor tanulhat, gyakorolhat – saj|t időbeoszt|s szerint teheti mag|év| a tan-
anyagot; 

 b|rhol tanulhat – nincs helyhez kötve, ak|r a munkahelyén, ak|r otthon, ak|r egy 
Internet-k|vézóban is gyakorolhat, ismerkedhet az elsaj|títandó tananyaggal; 

 konzisztens, friss, naprakész inform|ciókhoz jut – „azonnal”, a munka sor|n folya-
matosan haszn|lható ismereteket kap; 

 interaktív, ir|nyított problémamegold|st biztosít; 
 tud|sszintje, halad|sa jól mérhető, követhető; 
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 pontosan azonosíthatók a javítandó területek; 
 több tanfolyam p|rhuzamosan – „teherbír|s|tól” függően ak|r többféle (idegen 

nyelv, programoz|s, stb.) kurzust is végezhet egyidejűleg. 
 
A Posta szerencsés helyzetben van, mert olyan belső erőforr|sokkal, illetve szaktan|rokkal 
rendelkezik, akik ak|r elektronikus tananyagfejlesztéssel is megbízhatók. E fejlesztői kör biz-
tosítja azt, hogy b|rmilyen, a Posta szakemberei |ltal megfogalmazott témakörre elektronikus 
oktat|si anyag készüljön, amennyiben erre igény merül fel. 
 
A Posta oktat|si szervezete egy olyan módszertannal bír, amely biztosítja hatékony képzési 
programok kifejlesztését. Ezek a képzési programok ötvözik az elektronikus t|voktat|s és a 
hagyom|nyos tantermi oktat|s előnyeit. Segítségével m|r meglevő tananyagok sikeresen ala-
kíthatók |t elektronikus t|voktat|si anyagokk|, illetve jól tanulható, új elektronikus tan-
anyagok fejleszthetők ki. 
 
A Posta a tananyagfejlesztést alapvetően két módon t|mogatja: 
 

 tananyagfejlesztést segítő eszközökkel, szoftverekkel és a 
 fejlesztő szaktan|rok tov|bbképzésével.  

 
A leírtakkal összefüggően az elektronikus t|voktat|s alapvetően a következő két lehetőséggel 
fedhető le: 
 

 CD alapú e-Learning megold|sok: a tananyagot az érintett munkav|llalók CD-n kap-
j|k kézhez, melyet a saj|t gépükre telepítve vagy azt közvetlenül „futtatva” kezdhe-
tik el az oktat|st. 

 H|lózati alapú e-Learning megold|sok: a tananyagot a tanulni v|gyó munkav|llalók 
a h|lózaton (intranet/Internet) keresztül egy központi szerverről érhetik el.  

 
Mindkét megold|si esetben a tananyag, amit a tanuló munkav|llalónak el kell saj|títania 
elektronikus form|ban érhető el, a fő különbség csak az oktat|s nyomon követésében tapasz-
talható. Míg az első esetben (CD) az oktat|st koordin|ló szakembereknek (tutoroknak) nehéz 
naprakész inform|ciót nyerni arról, hogy melyik tanuló munkav|llaló meddig jutott a tan-
anyagban, milyen eredménnyel oldotta meg a teszteket, addig a m|sodik esetben (h|lózati) a 
tananyagot szolg|ltató szerverről ezek az adatok könnyen „kinyerhetők”. 
 
Ennek tükrében érthető, hogy a cégek nagy része a h|lózati alapú e-Learning megold|sok mel-
lett teszi le a voks|t. Amennyiben időben v|ltozó, „szűk” munkav|llalói kört érint a tananyag, 
akkor érdemes CD alapú oktató programokat készíteni. 
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A tartalomfejlesztés – a tervezett alkalmaz|s függvényében – az al|bbiak szerint történhet: 
 

 meglevő képzési anyagok adapt|l|sa, „testre szab|sa”; 
 külföldi tud|sanyagok honosít|sa; 
 új tananyagok fejlesztése, össze|llít|sa, készítése. 

 
Az e-Learning-et az al|bbi ismeretek elsaj|tít|s|ra haszn|l(hat)juk: 
 

 új szolg|ltat|sok, új termékek bevezetéséhez kapcsolódó képzésekre; 
 ügyfélszolg|lati képzésekre; 
 szakmai képzésekre; 
 nyelvtanul|sra. 

 
Megítélésem szerint az e-Learning a lehetőségek végtelen t|rh|z|t nyújtja az ismeretek fel-
dolgoz|s|hoz. 
 
 
MILYEN TÁRGYI FELTÉTELEK ÁLLNAK RENDELKEZÉSÜNKRE? 
 
Jelenleg 9 településen (Budapest [2], Miskolc, Debrecen, Szeged [2], Pécs, Fonyód, Sopron, 
Győr, Budaörs) 11 korszerű sz|mít|stechnikai labor t|mogatja a postai szakmai és informati-
kai képzéseket. Ezek közül tavaly év végén 9 informatikai kabinet akkredit|ciója sikeresen 
befejeződött. Így a Posta Oktat|si Központ is bekerült az ECDL vizsga- és oktat|si centrumok 
sor|ba. 
 
Egy-egy kabinetben 12-16 munka|llom|s van – HP-Compaq ProLiant 1600 vagy ML350 T3 
szerverekkel – lok|lis h|lózatba kötve, Windows 2000 server oper|ciós rendszerrel. Ezek a 
kabinetek egym|ssal glob|lis h|lózati – bérelt vonalas – kapcsolattal rendelkeznek, v|ltozó, 
128 Kbit/sec-2 Mbit/sec közötti s|vszélességgel. 
 
A munka|llom|sok szintén HP-Compaq konfigur|ciók – 2 GHz-es órajelű processzorral, 256 
MB RAM-mal, 40 GB HDD-vel, 1,44 MB FDD-vel, CD-olvasóval és 17” color SVGA monitorral. 
 
Valamennyi szerver és munka|llom|s merevlemezére jogtiszta szoftverek vannak telepítve 
(Windows 2000 oper|ciós rendszer, MS Word 2000 szövegszerkesztő, MS Excel 2000 t|bl|-
zatkezelő, MS Access 2000 adatb|ziskezelő, MS Power Point 2000 prezent|ciókészítő, MS Out-
look 2000 elektronikus levelező program, MS Internet Explorer 6 böngésző, E-Trust 
InoculateIT víruskereső program, WinZip tömörítőprogram). 
 
Ez az eszközpark főleg azoknak a munkav|llalóknak nyújt nagy segítséget, akik nem rendel-
keznek otthon sz|mítógéppel. Tov|bb| azoknak, akiket valamilyen informatikai jellegű köz-
ponti képzésben (pl.: SAP különböző moduljai, Aris, ECDL, MS Office valamelyik programja, 
stb.) kell részesíteni. A postai folyamatok nagy része ugyanis sz|mítógépesített, ezért elen-
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gedhetetlen, hogy a munk|j|hoz PC-t haszn|ló mintegy 17 ezer munkav|llaló megfelelő kép-
zésben részesüljön. 
 
A Posta célja, hogy dolgozóinak biztosítsa mind a tanfolyam, mind a vizsga, vagyis a bizonyít-
v|nyszerzés lehetőségét. A Posta vezetése felismerte, hogy az ECDL-bizonyítv|ny ma m|r a 
munk|ltatók sz|m|ra Európa-szerte garanci|t jelent a sz|mítógép, mint munkaeszköz haté-
kony haszn|lat|ra. V|rható, hogy egyre több olyan |ll|shirdetés jelenik meg, ahol a munkakör 
betöltéséhez előnyt jelent az ECDL-bizonyítv|ny. 
 
 
MIT TUD(OTT) A POKTATÓ – A MAGYAR POSTA RT. TÁVOKTATÁSI RENDSZERE (2000-
2002. ÉV)? 
 
1. Szerverek harcra készek 
 
2000. július|ban sikeresen lez|rult a POKTATÓ oktat|si felületének fejlesztése, tesztelése. Ezt 
követően a Posta-vezérigazgatós|gon telepítették a rendszer lelkét jelentő alkalmaz|st egy 
központi szerverre, valamint a Posta Oktat|si Központ ún. műsorszóró szerverét is sikeresen 
üzembe |llított|k. Mindezek eredményeként az új t|voktat|si rendszerrel a Posta intranetjén 
keresztül, egyszerűen, egy böngésző (pl.: Internet Explorer) haszn|lat|val elérhetők a 
POKTATÓ „tanfolyamai”. 
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A tanfolyamok elektronikus – de igény szerint kinyomtatható – dokumentumait, az azokhoz 
tartozó filmeket minden regisztr|lt felhaszn|ló kedvére tanulm|nyozhatja, nézegetheti. A tel-
jes körű működéshez az Oktat|si Központ vidéki objektumaiban (Budaörs, Miskolc, Debrecen, 
Szeged, Pécs, Sopron) is szükséges egy-egy műsorszóró szerver telepítése, amelyek biztosít-
j|k, hogy a tanulni v|gyó post|sok a rendszert hatékonyan haszn|lhass|k az oktat|si felada-
tok t|mogat|s|ra. 
 
Azoknak sem kell elkeseredniük, akik nem tudnak majd az orsz|gos h|lózathoz csatlakozni. 
Ők CD-re írva kapj|k meg a tanfolyamhoz kapcsolódó dokumentumokat, filmeket. 
 
2. Tanulói oldal 
 
A tanulók kétféle ir|nyba indulhatnak. A h|lózathoz csatlakozni tudó tanulók egy műsorfüzet-
ből v|laszthatj|k ki az aktu|lisan sug|rzott filmek egyikét. A filmek kiv|laszt|s|n|l figyelembe 
kell venni, hogy milyen paraméterekkel rendelkező sz|mítógép |ll rendelkezésre. Amennyi-
ben hangk|rty|t is tartalmaz, akkor az al|mondott szövegen kívül a tutor (oktató) tananyag-
hoz kapcsolódó tan|csai is hallhatók. Egyébként a megtekintendő film feliratos v|ltozat|t cél-
szerű v|lasztani. 
 

 
 
A m|sik út, amelyen a tanulók elindulhatnak, a tanfolyamok moduljainak megismerése, az 
elektronikus tananyag tanulm|nyoz|sa. A tanuló a tananyag elsaj|tít|s|t követően rögtön 
ellenőrizheti, hogy mennyire tudja visszaadni, illetve alkalmazni az ismereteket. 
 
Erre a célra tesztek, kérdéssorozatok tal|lhatók. Az egyszerű döntést igénylőtől a hosszabb 
lélegzetű esszékérdésekig, ötféle kérdéstípussal tal|lkozhat a tanuló. Abban az esetben, ha a 
kitöltött feladatlap nem tartalmazott esszékérdést, akkor a CD-s v|ltozat azonnal értékeli a 
tanuló teljesítményét, illetve a h|lózatos verzióban 15 percen belül e-mail-ben kapja meg az 
eredményt. 
 
Természetesen az önellenőrzés mellett lehetőség nyílik hivatalos vizsg|z|sra is, az orsz|g va-
lamennyi régiój|ban. A vizsg|zni kív|nó tanulók ellenőrzött körülmények között adhatnak 
sz|mot tud|sukról. 
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3. Tutori oldal 
 
Felmerül a kérdés, mi van akkor, ha a tanuló elakad a tananyagban? Kihez fordulhat segítsé-
gért? 
 
Minden tanfolyamhoz tartozik egy fórum, amelyre a tanulók elküldhetik a kérdéseiket, véle-
ményüket az adott tananyaggal kapcsolatban. A tanulók a leggyakrabban feltett kérdésekre is 
itt tal|lj|k meg a v|laszokat. 
 
Az előző bekezdésben leírtak érzékeltetik, hogy az erre a célra kiképzett tutorok (oktatók, 
szaktan|rok) jelentős szerepet kapnak a tanul|s sor|n. Ők azok, akik az elektronikus tananya-
gokat struktur|lj|k, modulokba szervezik, elérhetővé teszik azokat a tanulók részére, javítj|k 
a teszteket, a felmérő dolgozatokat, figyelemmel kísérik a tanfolyamok fórumait. 
 
Ezért a fejlesztés sor|n különös gondot fordítottak a tutori felület eszközeinek kidolgoz|s|ra. 
Ennek köszönhetően egy böngésző segítségével egyszerűen és gyorsan ell|thatók a szükséges 
feladatok. 
 
A rendszeren belüli adminisztratív feladatokat – pl.: a tanulók manu|lis regisztr|l|sa – a 
POKTATÓ szervezői jogosults|gú felhaszn|lói végzik. Az üzemeltetéssel összefüggő tevékeny-
ségeket a rendszergazd|k l|tj|k el. 
 
4. Tartalomfejlesztés 
 
A Posta Oktat|si Központ munkat|rsainak részvételével megalakult egy t|voktat|st t|mogató 
team, melynek tagjai informatikusokból, valamint szakmai-, marketing- és készségfejlesztési 
szakemberekből és egy szervezőből |ll. 
 
A team célja a t|voktat|s elfogadtat|sa, illetve annak szélesebb körben történő elterjesztése. 
Ez a csapat egy olyan tananyag kifejlesztését tűzte ki célul, amely a céghez újonnan belépő, 
valamint m|r itt dolgozó, de előírt szakképzettséggel nem rendelkező munkat|rsainak nyújt 
ismeretanyagot a Magyar Posta Rt. termékeiről, szolg|ltat|sairól, illetve annak működéséről. 
 
A tananyag hat modulból épül fel, amelyből kettő 2002-ben elkészült: 

- A Magyar Posta Rt. története, küldetése, cégfilozófi|ja, arculata 
- Küldeményforgalmi termékek, szolg|ltat|sok 

 
Ezt követően 2 hónapos tesztelés következett, amelynek sor|n egy kiv|lasztott, 100 főből |lló 
„pilot-célcsoport” megismerte és haszn|lta a két modult. Az ennek sor|n szerzett tapasztala-
tokat, észrevételeket beépítve, az esetleges hib|kat kijavítva, folyamatosan került kifejlesztés-
re a tananyag többi modulja. 
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Ezek a szakmai jellegű tananyagok tov|bb bővítik és népszerűsítik a t|voktat|s keretében 
elérhető modulok körét (ezek informatikai jellegű modulok, pl.: SAP, Windows NT, Word, Ex-
cel, Power Point, Outlook, stb.). 
 
Ezzel remélem nem |ll le véglegesen a tartalomfejlesztés. Tudom|som szerint a team tov|bbi 
tananyagok össze|llít|s|t tervezi. Különböző, tananyag készítését t|mogató p|ly|zatok útj|n 
is keressük a tartalomfejlesztés lehetőségeit, illetve azok forr|soldal|t. 
 
 
MIRE KÉPES AZ IKTATÓ 2002 PROGRAM? 
 
1. Fejlesztés 
 
2002-ben a Magyar Posta Rt. Informatikai Alkalmaz|sfejlesztési Iroda és a Microsoft Magyar-
orsz|g szakemberei közösen fejlesztették ki az Elektronikus Iratkezelő Rendszert, amely mind 
a mai napig egységes felülettel működik. Még abban az évben elkészült hozz| az oktató CD is. 
 
Ezt a rendszert a vezetői titk|rs|gokon, h|lózatba kötve alkalmazz|k. Kezelője titk|rnő, asz-
szisztens, referens, vagy erre kijelölt munkat|rs egyar|nt lehet. A program kezelését teljesen 
autodidakta módon lehet elsaj|títani, az oktató CD segítségével. A tanul|st, a rendszer kipró-
b|l|s|t egy tesztkörnyezet is t|mogatja. Vizsg|ra jelentkezni azt követően lehet, mihelyst úgy 
érzi a leendő felhaszn|ló, hogy felkészült a program kezeléséből. 
 
 
2. Rendszerkövetelmények 
 
Az oktatóprogram haszn|lat|hoz legal|bb Pentium II, 300 MHz-es órajelű, 64 MB memóri|val, 
CD-olvasóval, és Windows 95 / 98/ ME / NT / 2000 / XP oper|ciósrendszer valamelyikével 
rendelkező sz|mítógép szükséges. A képek szép megjelenítéséhez 800 x 600-as képernyőfel-
bont|s és true color (24 bit) színbe|llít|s javasolt. 
 
 
3. A program kezelése 
 
A program elindít|s|t követően, a nyitóoldalon tal|lható egy „Súgó” gomb, amely gyakorlati-
lag a haszn|lati útmutatót, a program kézikönyvét „takarja”. Elolvas|s|t követően a tanuló 
megkezdheti az ismerkedést az iratkezelő rendszerrel. 
 
A programban való t|jékozód|st és halad|st egy navig|ciós s|v segíti, amely a képernyő alj|n 
tal|lható.  
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Az inform|ciós ablakban annak a témakörnek, fejezetnek a címe, vagy a feladattal kapcsolatos 
instrukció jelenik meg, amivel a tanuló éppen foglalkozik, vagy annak a gyakorlatnak a leír|sa, 
aminek a megold|s|n|l tart. 
 
A tananyagban előre-h|tra lépegetni a navig|ciós s|von elhelyezkedő nyíl gombokra kattint|-
s|val lehet. A tov|bbhalad|st az ismeretanyagban a jobb nyíl segíti. Az előző lapra való vissza-
térést a vissza nyíl segítségével teheti meg a tanuló. 
 
Külön gomb szolg|l a tartalomjegyzék megjelenítésére. A tanuló így tetszőlegesen b|rmelyik 
témakörre „|tléphet”. 
 
A tanul|s b|rmikor megszakítható, ak|r közben pihenni is lehet, vagy egyéb dolgait is elvé-
gezheti a tanuló, amennyiben az ALT+TAB billentyűkombin|cióval |ttér egy m|sik alkalma-
z|sra. Ebben az esetben az oktatóprogram a t|lc|n „pihen”. 
 
A programból kilépni két módon lehetséges, az ESC billentyűvel vagy az ALT+F4 billentyű-
kombin|cióval. 
 
 
4. Tananyag 
 
A program az ismeretszerzés, a tanul|s új módszerét kín|lja. A hagyom|nyos tanfolyamoktól 
eltérően, itt a tanuló a tananyag elsaj|tít|s|t a saj|t tempój|nak megfelelően, időbeoszt|s|hoz 
igazodva ütemezheti. A gyakorlatok megold|s|val lehetősége nyílik arra, hogy a valós rend-
szert modellező környezetben, kock|zat nélkül prób|lhassa ki tud|s|t. 
 
A tananyag fejezetekre, azokon belül szintekre – alfejezetekre és elkülönülő témakörökre – 
osztott, felépítési struktúr|j|t a menü tükrözi. 
 
A tanul|s az elsaj|títani kív|nt témakör kiv|laszt|s|val kezdődik. Az egyes témakörök egy-
m|sra épülnek, ezért célszerű a megadott sorrend szerint haladni az ismeretanyagban. Lehe-
tőség van arra is, hogy a tanuló bizonyos részeket |tugorjon, vagy csak egy adott témakört 
nézzen meg. Ez a menüben a megfelelő címsorra történő kattint|ssal érhető el. 
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A fejezetek az abban haszn|lt legfontosabb fogalmak ismertetésével kezdődnek. Ahol indo-
kolt, ott egy folyamat|bra szemlélteti a fejezetben t|rgyalt tevékenységek sorrendjét. 
 

 
 
 
Ezt követően az Elektronikus Iratkezelő Rendszer adott funkcióinak bemutat|sa következik. A 
hozz|tartozó magyar|zatok s|rga lapokon jelennek meg. Az adott terület piros vonallal is ki-
emelésre kerül, ha a magyar|zat a képernyő egy bizonyos elemére vonatkozik csak. 
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S|rga csillagban jelennek meg azok a fontos inform|ciók, tan|csok, amelyekre kiemelten kí-
v|njuk felhívni a figyelmet. 
 

 

 
 
5. Gyakorlatok 
 
A tanulót az elméleti ismeretekhez kapcsolódó gyakorlatok segítik az ismeretek elsaj|tít|s|-
ban. Azokat egy valós rendszert szimul|ló környezetben kell megoldania. A tananyagban a 
„s|rga mosolygós felki|ltójel” mutatja, hogy gyakorlat következik. A felki|ltójel anim|ciója 
(mozg|sa) a „Tov|bb” gombra kattintva |llítható le, és kezdhető el a feladat megold|sa. A vég-
rehajtandó feladat leír|sa a navig|ciós s|v inform|ciós ablak|ban tal|lható. Az „éles” rend-
szertől eltérően itt mindig csak az adott feladatban megfogalmazott művelet hajtható végre, a 
képernyő többi területe nem él. 
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Az inform|ciós ablak gördítő s|vj|nak a segítségével tekinthető meg az egész szöveg, ameny-
nyiben a feladat szövege meghaladja az ablak nagys|g|t. A gyakorlat kihagyható – ugyan ez 
nem aj|nlott –, a „Tov|bb” gombra kattintva a következő képernyőre lehet lépni. 
 
Mindig az instrukciónak megfelelő műveletet kell elvégezni a gyakorlat megold|s|hoz. Az ok-
tatóprogram nem tesz különbséget a kis- és nagybetűs ír|smód között olyan feladatokn|l, me-
lyek megold|sa egy adott szöveg bevitelét igénylik, helyesnek fogadja el a megold|st mindkét 
esetben. Azonban az ezt követő képernyőkön a beírt szöveg – az „éles” rendszertől eltérően – 
nyelvtanilag helyesen jelenik meg. Az „éles” rendszerben a szöveges mezők tartalma nem v|l-
tozik meg, abban a form|ban marad meg a szöveg, ahogy azt a felhaszn|ló beírta. 
 
Helytelen, nem a feladat leír|s|ban megadott szöveg beír|sakor egy üzenetablak figyelmeztet 
a hib|ra. Ha a feladat megold|sa előtt kattint a tanuló a „Tov|bb” nyílra, akkor a gyakorlat 
kihagy|s|ra figyelmeztető ablak jelenik meg. Ha véletlenül kattintott a tanuló a „Tov|bb” nyíl-
ra, akkor van mód a feladathoz való visszatérésre. Ha tényleg ki akarta hagyni a gyakorlatot, 
akkor ezt a sz|ndékot a „Tov|bb” gombra kattintva kell megerősítenie. 
 
A feladat sikeres megold|s|ról az inform|ciós ablakban megjelenő „OK! Lépjen tov|bb!” üze-
net t|jékoztat. 
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6. Tesztek 
 
A fejezetek végén lehetőség van a megszerzett tud|s tesztelésére. A tanuló egy linkre (al|hú-
zott szövegre) kattintva juthat el a feladatlapra, de ez a funkció b|rmikor kiv|lasztható a me-
nüből is. 
 
Egy-egy feladatsor különböző sz|mú feleletv|lasztós kérdést tartalmaz. A kérdésre adható 
v|laszok közül a helyesnek ítélt megold|s az adott v|lasztógombra kattintva jelölhető meg. A 
kiértékelés a „Tov|bb” nyílra való kattint|s ut|n következik. A program a helyes v|laszt egy 
„piros pipa” jellel nyugt|zza. Helytelen v|lasz esetén a program bekarik|zza a tanuló v|lasz|t, 
ezzel együtt „piros pipa” jellel megmutatva a helyes megold|st is. 
 
A tanuló a navig|ciós s|v gombjai segítségével előre-h|tra lépegethet a feladatok között. 
 

 
 
 
7. Tesztkörnyezet 
 
A megfelelő ismeretanyag birtok|ban m|r v|llalkozhat arra a tanuló, hogy tesztkörnyezetben 
prób|lja ki tud|s|t. Ez a rendszer m|r az intraneten érhető el, teljesen megegyezik az „éles” 
programmal, csak attól teljesen független, a kapcsolódó adatb|zis pedig fiktív inform|ciókkal 
van feltöltve. E környezetben a program funkcióit teljesen szabadon, tetszőleges sorrendben 
gyakorolhatja a tanuló. 
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ZÁRSZÓ 
 
A rendelkezésre |lló idő miatt – a teljességre nem törekedve – a lényeges dolgokat prób|ltam 
bemutatni. 
 
A Posta vezetőin kívül az oktatóprogramok fejlesztői is szeretnék, ha a post|s munkav|llalók 
minél szélesebb körében népszerűvé v|lna az e-Learning, ez a hatékony és rugalmas oktat|si 
forma. Ezért a programok haszn|lat|val kapcsolatos tapasztalatokat folyamatosan gyűjtik, 
értékelik, és a jó ötleteket beépítik a következő verziókba, illetve m|s, hasonló jellegű prog-
ramokba. 
 
Bízom abban, és egyben remélem, ezzel az ír|sommal sikerült bemutatnom, hogy a Magyar 
Posta felnőttképzését milyen e-Learning alapú keretrendszer segíti, illetve milyen oktatóprog-
ramok t|mogatj|k. 
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Idegen nyelvű tanulm|nyok 

Juh|sz Erika: 

The Institutional System of Adult Education in Hajdú-Bihar County 
in the Light of the Historical Tendencies 

in Hungarian Adult Education 
 

- Theses of the Ph.D. dissertation - 

AIMS AND CIRCUMSCRIPTION OF THE TOPIC 

“…In the beginning of the 1990s it seemed that tertiary training held the future. By now we 
can see that this question is more differentiated. It seems that by the tertiary education becom-
ing multitudinous, a new level of training shows up on the horizon” (Kozma 2000:5). This 
fourth level is adult education. The experts’ discussions about the invisible expansion of this 
scope give the topicality of the dissertation. In advanced industrial countries annually half of 
the adult population takes part in some kind of training. In these countries the number of par-
ticipants is bigger than the aggregate number of the registered primary and secondary school 
students. Now we have reached the phase of the history of education, where emphasis is 
transposed from education to continuous training (Belanger 1999:109).  

The central topic of the paper is the part on Hajdú-Bihar County in the adult educational 
atlas research, but the analysis of the theoretical background is also included. The topic of the 
research belongs to the sphere of education, in which pedagogy is the theory (and practice) 
of the training of children, andragogy is the education (training) of adults up to old age, and 
gerontology is a special pedagogical activity for old people (von Bergen 1972). Formulated 
from the Greek words aner (adult, man) and agoge (leading, training), andragogy refers to 
„the theory and the relevant practice aggregating the principles of education, self-education, 
teaching, and self-training of adults” (Benedek – Csoma – Harangi 2002:35). 

In Hungary three expressions are used in the field of andragogy. The first one 
(felnőttnevelés) means the complex personality development of adults; the second one 
(felnőttoktat|s) puts the greatest emphasis on theoretical knowledge; and the third one 
(felnőttképzés) is focuses on the development of practical competences. These three terms in 
English speaking territories are all named adult education. In the empirical part of this paper 
based on the third point of the Hamburg Declaration (1997), we use adult education primarily 
in the following meaning: “Adult education denotes the aggregate of all the learning processes, 
let them be formal or others, with which people’s – whom society they belong to considers adults 
– abilities develop, knowledge grows and professional qualification reaches a higher level or is 
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led towards another direction, so that they could satisfy their own needs and that of society. 
Learning in adulthood includes formal education and continuous training, non-formal learning 
and the wide sphere of informal and occurrent education which are available in a multicultural 
learning society, where theory and practice based approaches are acknowledged” (Harangi – 
Hinzen – Sz. Tóth 1998:9-10). 

German experts claim that “Adult educational institutions have given the chance of train-
ing to many, whereby participants became democratic citizens and contributed to a great extent 
to our country having become a democratic state” (Bohn – Schumann – Stang 1996:17). Equali-
ty of opportunity in the field of adult education has to be provided on a high level in Hungary 
too so that it can become a democratic state. The dissertation is closed with one of the theses 
of the UNESCO Conference in Paris, that unambiguously summarizes the role of adult educa-
tion and its future importance: “professional training and especially the training of adults plays 
a major role in the strengthening of social coherence, and the treatment of all the social and hid-
den ethnic and other problems, because without them there is no balanced economic develop-
ment and stable society” (Harangi – Hinzen – Sz. Tóth 1998:85-86). 

 
THEORETICAL BACKGROUND 
 

The theoretical background can be divided into three large phases that provide tax-
onomic and conceptual clarification and a sketch of the historical development. It is based on 
works published in the scope of adult education, education, history, sociology and economics, 
proving the multi- and interdisciplinary feature of the paper. This integrating point of view is 
absolutely accepted among the adult education researchers. Experts agree that “the necessity 
that these phenomena can be scientifically approached and analyzed adequately only in a multi-
disciplinary way follows from the complex economic, social and cultural coherence in adult edu-
cational processes” (Durkó – Szabó 2000). Since the paper concentrates entirely on the nation-
al situation, primarily Hungarian sources are used. The presence of English sources comes 
from the comprehensive feature of the topic, the presence of German ones follows from the 
German antecedents and the effects of German samples on Hungarian adult education. 

Adult education in the first theoretical unit is placed in the system of education and in 
the ISCED system adverting to the competence based education too. After that, the three no-
tions of Hungarian adult education that are often used simultaneously in practice, though con-
centrate on different scopes, are defined. Even though the notion of adult education domi-
nates because of the adult education atlas research, it can not be applied uniformly. During 
the historical overview in different historical ages, different emphasis was put on the training 
of adults, so the three different expressions for adult education have been applied according 
to the sentiments of the given age. In the overview of conceptual basics the theoretical ten-
dencies, research areas, and the Hungarian researches are summed up. They are all extremely 
diverging and complex, therefore only the sketch of a schematic picture of the situation can be 
drawn. Still, their presentations are inevitable. The same principles are applicable to the pres-
entation on the fields of adult education. Since the empiric part includes the research of the 
institutional system, it is important to display the institutions where formal and non-formal, 
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school system or non-school system and general or vocational adult education is present in 
national context. 

In the second theoretical unit the historical processes of adult education are grasped, 
which called for the formation of methodological principles. The development of the contem-
porary Hungarian institutional system of adult education roots in the past, in the history of 
adult education. It is evident that the effective exploration and analysis of the institutional 
system is impossible without knowing the significant events, institutions and people in the 
past of the adult education. This elementary knowledge helps us understand the basics of the 
development of the studied institutional system, find the historic roots of the current tenden-
cies and pose them as an explanation for today’s phenomena. Most of the Hungarian adult 
education researches prepare the through exploration of only one segment in this field. It is 
doubtless that several comprehensive historical analyses in short form also can be found in 
certain summaries (Csiby 1987; Zrinszky 1996; Benedek – Csoma – Harangi 2002), but since 
they are mostly schematic, emphasizing a few significant events and people, this research 
aims at carrying out a much more detailed work. In a dissertation whose central topic is the 
empirical analysis of the institutional structure of adult education in Hajdú-Bihar County, the 
presentation of the historical background is primarily important in its problem historical con-
cerns. Therefore, the most significant events, institutions and people are presented here from 
the antecedents to these days with a chronological overview of the data. Because of extent 
limitations it can not mean completeness, the historical studies can never be considered fi-
nished. It is a continuous cognitive process, thus in the discussed periods only the most im-
portant above mentioned elements are involved. In the centre of the focus those factors are 
which served as ground for the contemporary forms of adult education and its institutions. 
Direct evaluations or justifications are not attached to the individual data, since the central 
aim of the paper is not the evaluation of historical facts and the production of the history of 
adult education, but to be a problem raising unit. It has to be clear that the scope of adult edu-
cation was for a long time – and in its numerous points has been up today – organically con-
nected to scopes of education (v. ö. Mész|ros 1981). In its formation, adult educational tasks 
were primarily attached to the basic functions of the educational and cultural institutions 
(e.g.: education of the illiterate, social activities and literary activities). In its theoretical con-
cerns writers and thinkers dealt with this topic associated with other spheres of thinking. The 
institutional system and the academic theoretical grounding that primarily concentrates on 
adult education and views it as its basic function evolved very slowly. Adult education has a 
tradition in Hungary: it serves the development of the entire personality, helps her/him find 
her/his way and living and provides her/him a kind of embedding into society and family. 

The third theoretical unit is the continuation of the second one: the story told from the 
antecedents goes on. The phenomenon that effects adult education to the highest extent today 
is unemployment. Its quantitative, structural, causal, social-psychological aspects, the experi-
ments and possible treatments carried out in the European Union and in Hungary are de-
scribed. The conclusion of the chapter opens a new dimension for the treatment of unem-
ployment: investment into social capital makes it more bearable and treatable for people. This 
realization can be drawn parallel to the final conclusion of the historical unit, that is, the entire 
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personality development of the unemployed in the examined area, Hajdú-Bihar County is dis-
cussed. 

 
THE METHODS AND THE PROCESS OF THE EMPIRICAL RESEARCH 
 

The starting point of the research was the fact that there is little information available 
about the (general, professional, political and cultural) situation and necessities of Hungarian 
adult education. State or ministry level overviews concern only individual institutions. These 
data are available for cultural centers, the regional continuous training centers, the Hungarian 
Folk High School, the organizations of the folk high schools, and for civil organizations. But an 
overall overview is missing about the structure of adult education, the structure of the conti-
nuous training market that evolved since the change of system. This deficiency is perceivable 
for the educational politics and education organization as well. During conversations and 
events partners working in adult education expressed their sorrows for this deficiency that 
they consider an interfering factor in the development of Hungarian adult education. But up to 
now there has not been a single institution, which had carried out a study relevant to this top-
ic or could have been able to finance it. However, individual research plans, which were under 
process or just before accomplishment (puzzle – or patchwork – methods), contribute fruitful-
ly to the creation of the whole image (Hinzen 1997). 

The aim of the whole empirical project was to survey the institutional part of Hunga-
rian adult education with organization-sociological devices. The antecedent of the research is 
a thesis – tutored by Jörg Knoll at the University of Leipzig in Germany in 1996 –, which meas-
ured the adult educational institutions in Cottbus with standard questionnaires embedded 
into city analysis (Zocher 1996). Adapting this to the Hungarian context the adult education-
al atlas research was built up. In the research the expression adult education refers to the 
comprehensive interpretation of education, training, teaching and learning of adults, in which 
adult education has general, political, cultural and professional purposes. Thus state, market-
ing and civil organizations can all be traced in our research. The word atlas means sketches of 
maps, and it includes accounts on the institutions based on the processing of the standard 
questionnaires (cf. Bajusz – Hinzen – Horv|thné 1998:61). The currant creators of adult edu-
cational atlases (AEA, in the adapted project: Weiterbildung Atlas, WBA) had to find out, com-
pile and evaluate the detailed information concerning the institutions in terms of structure, 
legal form, finance, supply, staff and participants. The individual continuous training atlases 
had to enable a national overview and comparison. The organizers gave free run of the results 
for the participating adult educational institutions; municipalities; ministries; national, educa-
tional, cultural and research institutions; civil organizations; universities; colleges; associa-
tions and other interested institutions. It was considered eligible to continue the conversation 
and the counseling about them. This way, the project could contribute to the research on the 
development of the continuous training market, which includes the general, professional, po-
litical and cultural adult training in national, county and local level. Indirectly, it gave informa-
tion about the qualifications expected from the jobholders in the institutions, which are im-
portant from the aspects of the development of the university students’ training and the al-
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ready employed people’s continuous training (aims, contents, methods, curriculum). Finally, it 
could serve as a starting point for new research projects, and it helped further develop the 
adult education departments of the participating universities (Janus Pannonius University 
FEEFI – University of Pécs TTK FEEFI from 2001, Kossuth Lajos University – University of De-
brecen from 2001) and colleges (Juh|sz Gyula Teachers’ College – Juh|sz Gyula Faculty of 
Teachers’ College of the University of Szeged from 2001, Teachers’ College of J|szberény – 
Faculty of College of J|szberény of Szent Istv|n University from 2001, Faculty of Teachers’ 
College of ELTE). But the aim of the research is not the explanation of the numerous changes 
on the scope of adult education and the exploration of its context, but to draw a picture of the 
situation. By the compilation of adult educational atlases, the research group wished to con-
tribute to the exploration of the institutions of the Hungarian adult educational market and 
the collection of its basic data, which hopefully helps outline tendencies in the new situation 
(cf. Bajusz – Hinzen – Horv|thné 1998:61). 

As far as the research method is concerned, the accumulation of data was based on 
questionnaires that were filled during conversations with the employees of the given institu-
tions in the presence of commissioners. Primarily the following adult educational and conti-
nuous training institutions were involved: 

 private adult educational and continuous training institutions 
 various chambers 
 trade union educational institutions 
 folk high schools 
 TIT associations 
 technical schools and institutions of higher education 
 church maintained continuous training institutions  

By the interviews with the representatives of the adult training institutions, the aim was 
achieving a quantitative overview about the continuous training situation in the cities. A stan-
dardized, central questionnaire was used, which was modified only in case of interpretational 
problems. The same questionnaire was applied in both phases of the research. Results re-
vealed from the second phase and presented in the dissertation became important, because 
they tested if a questionnaire adapted for a county town can be used for smaller towns too.     

Based on this, the setting up of the empiric part begins with the description of the re-
search. In its frame the research antecedents and phases are presented, and the comparative 
possibilities chosen are also revealed. The demonstration of the results is grounded by the 
detailed presentation of the questionnaires and the research process. The most significant 
empirical part of the paper is the description of the adult educational atlas of Hajdú-Bihar 
County. But first of all, the socio-geographical description of the county is demonstrated: after 
the historic and geographical overview all the society-forming elements are described: in 
terms of settlement networks, population, infrastructure, housing, education, culture, 
churches and economy. It is followed by a presentation on the results of the aggregated data 
of the county and each comparative aspect (settlement typological differences, territorial dif-
ferences, differences between profit-oriented and non-profit institutions). But beyond that, 
the presentation of the county towns’ adult educational atlas and the summary written by 
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means of the database of adult educational organizations assessed by the Adult Training Act 
(2001/CI.) can be considered an empiric (though secondary) element in the dissertation.  

In the first phase of the research aiming at the creation of a national adult educational 
atlas, the survey of county towns was carried out. The leaders of the research were: Heribert 
Hinzen, director of the Project Office of the Institute for International Cooperation of the Ger-
man Adult Education Association in Budapest; and Dénes Koltai, the director of the Univerity 
of Pécs FEEFI. During the work one researcher had one or two districts in Budapest, while 
each county town was explored by one individual researcher. This way a significant research 
group of 40 contributors was set up. They were mainly undergraduate university or college 
students or young lecturers. In this phase the author of the dissertation took part in the explo-
ration of Eger.  

As the experimental example of the second phase the adult educational atlas of the 
towns in Hajdú-Bihar County was accomplished (except for the county town, since its survey 
had been completed in the first phase as mentioned above and its results are included in the 
aggregating paper).The work was carried out by the students majoring in cultural and adult 
educational management at the University of Debrecen. Between November 1998 and De-
cember 1999 the surveys were made with the help of five undergraduate students. All 16 
towns in the county were explored, and the data of the county town was completed. Among 
those 16 towns it was only Létavértes, where no adult educational institution was found; and 
one other (Nyíradony), where the director of the only institution did not wish to give an inter-
view. But information concerning 14 towns of the county about the adult educational institu-
tions was gathered. Completing this task, almost 50 students worked on the surveying of the 
villages (65 settlements) in Hajdú-Bihar County between September 2000 and August 2001. 
Altogether 17 adult educational institutions were found in 14 villages. Földes (3) and Bihar-
nagybajom (2) have more than one institution, in the other 12 settlements (B|r|nd, Csökmő, 
Hajdúbagos, Hajdús|mson, Hosszúp|lyi, Kaba, Kom|di, Nyír|br|ny, Nyíracs|d, S|rrétudvari, 
Szerep, V|mospércs) only one was found in each. Thereby, all the settlements of the county 
(one county town, 16 other towns + 65 villages, altogether 82) were explored and 158 institu-
tions were found. 

The settlement researches based on the same sample provided proper ground for com-
parison, and the opportunities it offered were used from various aspects. In terms of the 
comparative aspect for example it is enabled now (by grouping the institutions on basis of 
type of settlement they belong to) to survey the differences between the institutions in county 
towns, other towns and villages. Territorial contrasts in the county became another compara-
ble aspect: differences between the area of Bihar and Hajdús|g concerning the adult educa-
tional institutions. The area of Bihar has half the territory with 1,5 times more settlements, 
although most of them have small population (on the average 1900 inhabitants per village). In 
contrast, the area of Hajdús|g is heavily urbanized, which is perceivable in a national scale (cf. 
Beluszky 1999:312). But its large number and density of population is due to the county town, 
though it unambiguously has a big number of towns and only few villages. These differences 
are mirrored in the number of the adult educational institutions found, especially in relation 
with the connection between the number of settlements and the number of institutions in the 
area of Bihar. The difference is much smaller regarding the population: there is one institution 
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for 4464 inhabitants in the area of Bihar, while in Hajdús|g the latter number is 4236. (The 
county average is 4279 inhabitant/institution.) The third comparative aspect that seemed 
useful was the analysis of the features of the profit-oriented and non-profit institutions. The 
fact that more than 70% of the surveyed institutions had non-profit features gave reason for 
this choice. It considerably determines the nature of adult training in Hajdú-Bihar County; 
therefore these institutions are examined separately.  

 
MAIN OBSERVATIONS 
 
The continuous training market is dynamically developing in Hungary owing to the 
growing needs, the multiplying offers and the institutions mediating them. Among others it is 
proved by the researches of the AEA. The task of politics and government is to create a frame 
by legal regulations and decisions on training policies. This frame is supposed to structurally 
form the adult training sector into lifelong learning (Hinzen 2000:115). This task is completed 
by the Adult Training Act and the adult training register whose most topical data (from the 
end of 2004) are analyzed in the first part of the summarizing chapter. 

1. But this is still not enough: where investment into education and training is missing, 
society can not provide conditions for the continuous development of the economic 
and human resources. Thus the breakthrough can be reached only by the development 
of education (Samuelson 2000:527). The related new phenomena and tendencies are 
summed up in the last unit: the system of adult education has been undergoing conti-
nuous change and development since 1989, and the Act in 2001 only pushed it further. 

2. During the research the adult educational interpretation of unemployment was cla-
rified. People living in the empirically examined area (Hajdú-Bihar County) seem to get 
over the employment crisis more easily than those living in other parts of the country. 
In search for a reason the importance of social capital (Bourdieu 1998; Coleman 1998) 
has to be emphasized and by this the fact that in this area talking about the theoretical 
or practical training of adults (felnőttoktat|s – felnőttképzés) is not enough. The ap-
proach oriented at the whole personality (felnőttnevelés) has to gather ground: people 
have other needs beyond knowledge, such as making contacts and forming community.  

3. Examining the theories of capital, it is visible that capital exists in both material and in 
acquired (incorporated) form. For its accumulation time is needed, and it indicates a 
kind of subsistence tendency (Bourdieu 1998). Considering the existence of both the 
economic and cultural capital, in this research in this area the social capital proved to 
be the most important. It can be converted into economic capital under certain condi-
tions, and it is mostly “based on belonging to the same group”: it is acquired through so-
cial contacts; therefore its size depends on the extension of the network of those con-
nections that the individual is able to use and on the size of the capital possessed by 
the individual’s contacts. A delegate of a group exploits not only her/his own personal 
power, but also that of her/his group. Social capital comes from the relations between 
individuals. 
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4. Various resources can create social capital. In this respect in Hajdú-Bihar County the 
presence of recoverable obligations are stronger, expectations are predictable, infor-
mal information channels work better and the system of norms is more conservative. 
The reason for this is that in this area less people live in a unit of territory, and there-
fore the principle of acquaintance is more dominant than elsewhere (cf. Beluszky 
1999). Social capital is available for these people and it makes problems like unem-
ployment more bearable for them. Communities (family, friends and neighbors) help 
them get through their difficulties, they know that they can count on the others and 
they shall not be abandoned (cf. Coleman 1998:14-17). 
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S|ri Mih|ly: 

Bridges of Border Crossing Cultures and their Builders 
 

The title prompts certain optimism and conceals dangers. A source of danger is that a specific 
cultural pattern (the cultural impression of society) appears to be torn into two or more parts 
and also, in eighty-two years there have been divergent elements integrating in the autono-
mous development of those parts. Do these parts want to reunite like this? What supports 
optimism is, however, that we talk about existing bridges and the continuous work of their 
builders. The question is: in what condition are the bridges? Are there enough builders, do 
they have enough technical knowledge, commitment, and are there resources available to 
build new bridges? 
 

1. The condition of our regions and our region concepts 
 

There have been bridge builders in the history of Europe. One thousand and thirty-one years 
ago Otto the Great received the forming Hungary and Poland into the system of European 
states and came to political and economic agreements with them.[1] Also, exactly three hun-
dred years ago Montesquieu’s thoughts on “The Unity of Europe” outlined the possible Euro-
pean integration as interregional and international economic and cultural relations. “Europe 
is nothing less than a vast nation consisting of several smaller peoples.” “civilised nations may 
be regarded as members of one large republic and the basis of their power is the economy.”[2] 
The bridge builders are progressing, while for those who are burning down the bridges only 
have minutes left. 
There were also people burning bridges and building borders by putting there mines and 
barbed-wires in Europe and in the world, but their names are better to be forgotten. 
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The European Union is the integration of states and regions at the same time. There are chal-
lenges in every era that can only be taken up by people of that given period, because if they 
fail to do so time will pass by and other solutions may arise. The European integration is a 
phenomenon, an achievement, and a process at the same time. On 1st May, 2004 the integra-
tion of the accessing countries appeared as an achievement, but with it whole and damaged 
configurations of regional spatial systems got into the European organisation. 
  

The State Borders of the Republic of Hungary 
  
On the Slovenian, Austrian and Slovakian sections of the  borders of the Hungarian Republic, 
the regional territories have also become part of the European “state” on the length of 1139 
kilometres and eighty-five metres. The Hungarian territories of the frontiers of Ukraine, Ro-
mania, Serbia-Montenegro and Croatia belong to the territory of the European integration, 
while the parts of the regions on the other side belong to the states waiting for accession, and 
are their integral part on the length of 1103.535 kilometres.  
The borders of the Hungarian state cut through the historic regional system in the Carpathian 
basin and according to our illustration there is only one intact region in Hungary.[3] 
  

 

 

 
 

Historical Regions of Hungary 
  
Bridge builders also have to be aware of the fact that regionalisation does not only have his-
torical context but has economic, legal, administrational, political, cultural, structural ele-
ments and those concerning the conception of the future as well[4]. Therefore historical re-
gions are also characterised by “changing geometry.” 
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In this aspect we could talk about (interregional) bridges of co-operating, changing historical 
regions whose building is still in its early stage in our area, or we can observe the intrare-
gional bridges attempting to create regional integrity in the torn apart frontier regions whose 
condition, content and “bonding material” has different quantitative and qualitative features. 
Our task here is the latter. In the observation we have to lay aside the point of view of the 
ideological, post-nationalistic virtual border-revision and instead we have to open grounds for 
the structural, functional approach which takes into consideration the asymmetric develop-
ment of the two halves of the regions and the fact of “changing geometry” as well.  
 
2. The Bridges of Culture 
There were also municipal and institutional co-operations between states and frontier coun-
ties in the second (closing) period of the K|d|r-ian socialism which, under the control of the 
authorities and the party, were meant to serve as evidence for the unbreakable friendship 
between socialist people and enhanced the spread of proletarian internationalism beside rep-
resenting Hungarian culture in non-socialist countries. These bridges, however, are different 
from those of the present because the relations built in the seventies and eighties were politi-
cal necessities and attachments of an ideology while the present ones belong to the basic func-
tions of an operating complex social system.  
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The forms of  space 
Typical (normal) connections 
  
  
  
  

  
 
 
  
  
  

 

 

 

  Connections on the border 
  

 
  

 
  

Forms of Spatial Relations 
Illustration from Dr. József Tóth’s lecture held at “Mindentud|s Egyeteme” 

(University of Omniscience – TV programme) 
  

The spatial relations of frontier regions may be practically classified according to actors and 
financiers. The funds of the European Union and its funds, our international actors and the 
National Developmental Plan presume national financing and state actors. We cannot neglect 
the builders of bridges that ensure co-operation between statistical and planned regions, 
counties and small regions, towns and villages, and we cannot put aside the multitude of 
smaller footbridges connecting the narrower paths of institutions, organisations, blood rela-
tions and friendships either. 
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 The structural funds of the EU: The European Fund of Regional Development, The 

European Social Fund, The European Agricultural Fund; and the Cohesion Fund have 
offered numerous possibilities for regional development. From the AGENDA reform 
budgetary plan of the EU that extends until 2006, the annual fund for SAPARD is 520 
million Euro, 1040 million for the cohesion tools (ISPA), 1560 million for the structural 
assets (PHARE)  
From the middle of the eighties co-operation extending over borders is part of the EU’s 
the regional development policy. The EU has devoted 135 million Euro from the pre-
accession funds for the development of disadvantaged frontier regions between 1995 
and 2003. The programmes of PHARE INTERREG I-II-III CBC (Cross-Border Coopera-
tion) have been financing large projects (large investments up to 2 million Euro) and 
small projects (municipal governments, non-profit sector, small businesses. Up to 5-50 
thousand Euro) The main interest of the Hungarian – Romanian, Hungarian – Slove-
nian, Hungarian – Austrian, Hungarian – Slovakian co-operations is not cultural co-
operation in the narrower sense, but the basis of these co-operations are: hydrographi-
cal investments, economic development, ring roads, industrial parks, sewage works, re-
fuse depots, informational centres, conference centres, border crossing points, bicycle 
routes. The INTERREG programmes can be three sided and can be applied for by the 
frontier regions of the already accessed states and those waiting for accession. Other 
programmes are the LEADER (innovation and support of the innovations of country-
side regions and their civilian communities), EMPLOYMENT (NOW, HORIZON, YOUTH-
STAR: sub-programmes improving the chances for women, people with changed work-
ing capabilities and young people in the labour market), with the EQUAL complex pro-
gramme from the year2000.      

 The National Developmental Plan also mobilises amounts for the frontier areas as de-
fined in the act on budgetary politics. For the realisation of the above, national, re-
gional and county apparatuses were formed and have been working since 1996. In the 
NDP, in its operative programme and in the strategic and operative plans of the indi-
vidual regions one can not only find the plans of cultural bridges but their budgetary 
funds as well. The councils of the different regional levels are making their plans in col-
laboration with state, non-profit and entrepreneurial sectors, on the level of NUTS III-V 
there are particular entrepreneurial, state and non-profit actors. 

 The twin-city and twin-town relations are also suitable for the restoration of the tradi-
tions of frontier region-fragments and can help their new organisation. It is worth to 
divide these relations into two types: on the one hand we can talk about spatial organi-
sation based on the complex co-operation of towns and cities of similar size and func-
tion according to the principle of spatial proximity (Osijek-Pécs; Z|hony-Csop; Ha-
jdúböszörmény-Szalonta). For most of the twin-city, twin-town relations there is no 
chance to co-operate in the same small region or region. The city of Pécs has many 
twin-cities all over the world with relations based on different interests. (The only 
common organising principle for Lyon, Fellbach, and Lahti is that they are twin-cities 
of Pécs.) Community cultural relations can be induced by accidental encounters, pres-
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tige interests, or genealogy based on modern-age migration. These relations are useful 
and interesting but do not build bridges between frontier regions. (Pécsv|rad-
Steiermark: Hausmannstätten; Baden- Wüerttemberg: Kühlsheim. 

 The 1999 Bologna Meeting of the Ministers of Education brought a decisive change in 
reorganisation of the institutions of higher education. According to the Bologna Decla-
ration and its continuation, the declarations of the conferences held in Prague in 2001 
and in Berlin in 2003, two-phase education has been introduced in the countries of the 
European Union. The bachelor education is the first phase, which is nationally financed 
as “public welfare”. Built on this, there is a master (university) education which is car-
ried out on a wider scale, in the so called European Higher Education Region. Some of 
the credits gained in non-accredited courses of higher education can be taken into con-
sideration at “college level” admissions. There is a possibility for transfer from the first 
phase to the second or the students are able to enter the European labour market. The 
draft of the European Credit Transfer System which is planned to be introduced in 
2005, the acceptance of the Magna Charta of European universities, in which the ex-
change of teachers and students between institutions is regarded as a European tradi-
tion, the Lisbon declaration of UNESCO and the Council of Europe on the equivalence of 
diplomas - presuming the that educational systems are comparable and can be harmo-
nised – have started a really radical reform in higher education[5]. 
The 2.2 student mobility campaign of the Socrates Erasmus programme has been a 
great success. Every year, maybe not crowds of students, but one or two of them travel 
between universities that applied for the Erasmus University Charter.  
Universities have three types of inter-university relation systems. The first frame of 
these relations is Central Eastern Europe where there is a definitely recognisable net-
work-like co-operation. The spatial accessibility, the common traditions, other cultural 
connections, such as twin-town relations, Hungarian minorities abroad, bilateral 
agreements make the harmonisation of learning, education and academic studies pos-
sible. 
In this respect, the most important strategic partners of Pécs University are the Karl-
Franzens Universitat in Graz, the Slovenian Maribor University, the Josip Juraj Stross-
mayer University in Osijek, the Sapientia Transilvanian Hungarian University, the Ser-
bian Újvidék University, the Romanian Babes-Bolyi University, the Slovakian Konstan-
tin Philosopher University, the Jagiellonski University in Krakow and the Masaryk Uni-
versity in Brno. The Austrian, Slovenian, Croatian, Romanian and Serbian Universities 
do not belong to the region of the Visegrad Three, not even in the broad sense, there-
fore they cannot be classified into one spatial system with the others, unless we regard 
the Carpathean basin as the basis of the classification. It is remarkable that the above 
list does not contain Northern Italian universities that could be our partners in the Al-
pine-Adriatic region. 
The second circle of universities contains further Western European prestigious in-
stitutions, the third circle comprises overseas institutions in North America, Asia and 
Australia. 
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 The institutions of general education behave differently in the cultural integration of 
spatial systems. The conferences, festivals and other events held at bigger community 
centres may extend over the borders, but in the co-operation spontaneity has a more 
significant role than deliberateness: bridge building is not among the duties of most of 
these institutions, they do not have the appropriate financial background.  
The small-regional, county and sometimes regional role of folk high schools some-
times includes frontier co-operation and they intend to build bridges in terms of mu-
tual trainings (seminars, symposiums, exhibitions). Yet, the connection is rather odd, 
for example the co-operation of the Hungarian party in the Patrium and Romanian 
party means Hungarian-Hungarian and Romanian-Romanian co-thinking. 
Cultural associations rarely build relations over the borders, the local players of the 
non-profit sector are seldom able to emerge from their particular situation since their 
energy is devoted to self-supporting and carrying out their functions.  
Some of the nation-wide associations, however, are capable of multinational collabora-
tions that go over borders, but the two parts of the same region on the two opposite 
sides of the border is much harder to reunite. 
We have a similar opinion of the Regional Centres for Development and Training of 
Labour Power. We do not blame them for this, but most of them are located close to 
the frontiers (Ózd, Miskolc, Debrecen, Szeged, Pécs, Győr, Szombathely) and they lose a 
potential market by neglecting the areas beyond the borders as their market segment, 
to say nothing of the fact that the European labour market in the area would give rea-
sons for the expansion of their field of operation. 

 The churches are institutions that create, preserve and spread culture and they have a 
significant culture sustaining in frontier areas. One can observe similar impressions of 
religious systems on both sides of the borders, the religious bridge that goes over the 
border makes the religious communities stronger. The socio-cultural functions of the 
churches can be enhanced if the states are able to think in terms of a regional system 
and if the churches are not left on their own when it comes to financing. (In the Par-
tium, for example, the Roman catholic, the Protestant, the Romanian orthodox and the 
Greek catholic churches are present on both sides of the borders. The regional organi-
sation would make the revival of the dying parts possible. The dichotomy of the system 
of dioceses and the regional spatial structure will not be resolved for a long time. A 
similar conflict-point can be that the borders of the regions and those of the territorial 
systems of the Roman catholic, the Protestant, the Serbian orthodox churches are dif-
ferent on the Hungarian, Serbian and Croatian side of the Danube and the Drava). 

 The regional media provide the citizens with information, they improve their activities 
in public life, form regional awareness, strengthen social cohesion, and improve re-
gional culture. on the territory of the numerous members of the Assembly of the Euro-
pean Regions which gathers more than 300 regions all together. (e.g.: Kärnten,; 
Schleswig- Holstein; Bremen). In the practice of the Hungarian television the central 
national channels have regional programmes, and this attitude is miles away from the 
Basel declaration of the assembly of European Regions[6], according to which “those 
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regions that have a common border have to promote the co-operation of the frontier 
areas in accordance with the relevant national laws and international regulations.” 
There are occasional exchanges of experiences and consultative meetings on both sides 
in frontier regions between the experts of the press, radio and television, they send 
messages to each-others sides and they summarise them in short minority pro-
grammes, but these messages should be addressed to the majorities as well. A major 
change could be done in this area with the least investment by the introduction of 
regular regional programmes and the publishing of regional newspapers. 

 The bridges of bonds of blood have weakened in Northern and Western Hungary, the 
first degree blood-relationships are either bond by second and third degree relations 
(second and side-cousins) or blood-relationships have been long forgotten. In these re-
gions new international migratory processes cannot be detected in significant num-
bers. In the past 20 years a considerable number of Hungarian, Romanian and Ukrain-
ian people came to Hungary from the territories of the Partium and Sub-Carpathia, but 
they did not stay in the Hungarian part of the region but moved further west and are 
living sporadically or scattered in the country. Their relations with their motherland 
are burdened with political and economic retaliations, experiences of poverty and fear.  
The Yugoslavian civil war, which resulted in the disruption of the country, made Hun-
garians and Croatians emigrate in the Southern regions. Most of these refuges stayed in 
the region and are cultivating their relations over the border. 

 The economic relations that extend over the borders are realised variedly. There has 
been an innovation zone established in the area connecting Western Hungary with 
Burgernland that extends over the Hungarian-Slovenian-Austrian frontier area (see: 
PHARE CBC I-II programmes). A report[7] characterised those relations that extend 
over borders as “relations spanning state borders” and the integration of two sides of 
the border have started. 

Tam|s Hardi and Istv|n Mezei[8] who were evaluating the economic phenomena concerning 
the region on the frontier reported that co-operation is sometimes hindered by the conflicts of 
prominent politicians on the two sides of the border, on other occasions their co-operation 
goes back to the local level. The European regional organisations have not improved the per-
formance of the economic and entrepreneurial performances to the extent as it had been ex-
pected. Elsewhere “mirror organisations” guarantee the liveliness of the economy on the op-
posite sides of the borders, but the services are not connected on the full length of the border.  
L|szló Dancs[9], when observing the relations in the Hungarian Sub-Carpathian region, stated 
that subsistence trading and the issue of refugees leave their mark on the area. Economy and 
the other side of the frontier region has different meaning for people living on the opposite 
sides of the borders. For Hungarians in Ukraine the Hungarian part means work and living. 
For those living on the Hungarian side of the region the part on the other side of the border 
has no advantages. This is clearly reflected by the multitude of relations in the survey: on the 
Hungarian side 22,8% of the population have relations over the border, while this figure is 
72,1% on the Sub-Carpathian side. 
Béla Baranyi’s research in the frontier area of Hungary, Romania and Ukraine[10] drew at-
tention to the characteristics to the regions that extend over the borders: there are few exam-
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ples for economic co-operation in the areas which have historical, political, economic struc-
tural, demographic, geographical, infrastructural, settlement-geographical disadvantages. In-
stead, the dominating relations are in the fields of culture, sport, twin-towns, beside other 
relations. 
In the frontier area of Hungary and Croatia there were several landing piers built on the 
Drava, there were civilian airports established in Öcsény, Pog|ny and Tasz|r, the border 
crossing points have been modernised, and the statistical planning region of South Transda-
nubia has been connected to the South Great Plain Region by a bridge over the Danube. The 
PHARE CBC small-project fund support was first announced for the region on the two sides of 
the Drava river in 2003 (Croatian Hungarian Experimental Small Project Fund) in the value of 
533 375 Euros. It is worth comparing the applicable themes and the strategic objectives of the 
area. 
  
Applicable themes                                                    Strategic objectives of the South- 

Transdanubian planning region 
  
Regional development and                                       Development of the infrastructure of  
town-planning                                                             transport 
Economic development and tourism                             Tourist trade 
Development of human resources                          Reinforcement of human resources in the  

region 
Nature and environmental protection                  Improvement of the competitiveness of  

businesses 
The projects of the Small Project Fund are more or less expedient, they draw attention to the 
low degree of elaboration of frontier co-operation and the weak points of the infrastructure. 
  
3. Bridge builders of culture 
If we look at culture in the narrower sense and we only evaluate the initiatives of cultural in-
stitutions and the cultural organisations of the non-profit and for-profit sectors, we can place 
them at different positions on the line of spontaneity and resoluteness. Each one of the fron-
tier developments between the two ends of this line is valuable, the conditions of living should 
be given to every version, but they should be harmonised, canalised, expediently operated, 
financed; the developers should be developed and we do not have the appropriate organisa-
tions to do so. The necessity of developing the co-operation in frontier areas was recognised 
by several organisations at a very early stage, they scientifically diagnosed the cultural state of 
these areas and they informed the participants of their programmes of the methods of devel-
opment. 
The builders of bridges can be the representatives of different professions, but in the man-
agement of bridge building there should be experts that are able to build connections in the 
great variety of cultures, on different levels between different contents, functions and systems 
of forms. (Development is not a task of financial management for technocrats which may be 
carried out by anyone. That is too, but besides it may also be a product of legal, sociological, 
educational-sociological, educational-political, cultural geographical, urban and economic-
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geographical, cultural anthropological, organisational-sociological, management and organisa-
tional theoretical, andragogical, etc. interdisciplines and multudisciplinar knowledge and 
practice of sciences.  
 
The multiplicator training (Der Ort bestimmt die Themen)[11] was intended to give subtle 
theoretical and practical knowledge orientated on a particular problem. The training was or-
ganised by the Weddinger VHS in Berlin, the Albert Einstein VHS (Potsdam), the Tiroler VHS 
(Salzburg), the Hajdús|g Folk High School, the Association of Austrian Folk High Schools, and 
the Institution of International Relations of the Association of German Folk High Scools be-
tween 1987 and 1997 with the following topics: 
  
1987    Cultural politics 
1988    National history and identity 
1990    Intercultural Education at folk high schools 
1991    Old and new minorities 
1993    Social transformations and political changes 
1994    Austria towards Europe and in Europe 
1995    European institutions and Euro-regions. The Serbian frontier 
1996    Europe, Hungarians in Central Europe - the Partium 
1997    Ethnic groups in the Alps-Adriatic region. 
Each seminar was somewhat different in terms of methodology due to the length of the train-
ing, but consisted of the following main points: 
  
Schedule of the seminar                                           Methods 
  
1. Getting to know each-other, harmonisation Communicational exercises 
2. Definition of the subject of the seminar Collective learning through games,  

mind mapping 
3. Specification of topics                                             Brain writing 
4. Processing of the topics 

 From a historical aspect    Getting to know the facts 
 Confronting opposite views   Analysis of facts 
 From the point of view of other sciences  Explanations 
 What do politicians think?                          Presentations 
 From the point of view of churches                        Debates 
 Minorities about themselves                                   Video films 

How does the subject exist in practice?                       Study tours, visits, 
Meeting successful municipal governments,                  interviews 
experts, schools, museums, folk high schools, 
associations, etc. 
6. The subject in the eyes of foreign participants           Lectures, presentations 
7. Possible ways of development                                 Zukunftwerkstatt – future workshops 
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8. Evaluation of the seminar, finding a new venue, a new topic: Der Ort bestimmt die The-
men 
  
About 70-80% of the participants of the seminars are permanent members, there were doc-
tors, economists, army officers, university teachers, mayors, priests, leaders of folk high 
schools, leaders of cultural institutions, media managers, educational managers, administra-
tional workers, etc. and with the knowledge of the practices of minority management and cul-
tural development of the different locations they initiated developments on the frontiers of 
Hungary. 
The Department of Adult Education of the Pedagogical Institute of the Karl-Franzens Univer-
sity in Graz (Elke Gruber), the Slovenian Maribor University (Jurij Jug) and the Verband 
Österreichischer Volkshoschule (Wilhelm Filla) aimed to examine the institutional system of 
adult education mainly in the Alps-Adriatic Euroregion from a historical synchronic point of 
view. The Symposium of Central European Adult Education was first organised in Brdo in 
1995, and from 1997 this event has been held in different locations every year. Rogarska, 
Slatina, Debrecen, Pécsv|rad-Pécs, Rogla, ..   hof, Opolje gave the venues for the eight sympo-
siums where the adult educational characteristics of Central European countries were evalu-
ated and compared. The results of the research has been published in five volumes and served 
as a basis for the developmental plans of adult education in the euroregion.  
  
The Central European region witnessed new initiatives around the turn of the millennium. 
The Robert Bosch Stiftung mainly supported the “stipendiums” of the students and teachers of 
higher educational institutions until 1996. On the initiative of the students and teachers par-
ticipating in exchange programmes the “Theodor-Heuss-Kolleg”, the “Verein für Sprach- und 
Kulturaustausch in Mittel-, Ost- und Südosteuropa” was established with the support of the 
foundation and has grown into a Central Eastern Europe-wide network. The organisation 
gathers twenty Central Eastern European countries, has more than one thousand members 
and besides granting “stipendiums” the network is establishing a new civilian network (Cen-
tral and Eastern European Network of Young Adults), it announces cultural project in the field 
of film, theatre, literature, minority issues, the problem of piece, the responsibility for the fu-
ture, etc. and organises festivels at chnging locations for the youth of the twenty countries. 
(MitOst Festival). The one week long youth programme was organised in Pécs in 2003 with 
the support of PTE FEFFI and the city of Pécs with about 400 participants. In the main part of 
the event those who previously won scholarships were given a training on regional develop-
ment and community leadership.  
Every institution could enlist similar attempts. The basic problem, however, is still the ques-
tion: how could we systemise these isolated attempts, finance them in the relevant states and 
regions, and who should train the builders of bridges who would be able to carry out their 
tasks competently and efficiently and could reunite the regions that had been torn apart.    
 
[1] Prof.Dr. h. c. J|nos Gulya: Der Hoftag in Quedlinburg. Manuscript. Text of the VII. Congresso cultura Europea, 
on 23-26 of October, 2002, Pamplona Universidad de Navarra.2-5.p. 
[2] Montesquieu: The Unity of Europe, Publication of Phönix, Budapest, 1943. 35.; 37.; 38.;54.p. 
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of associating, city-regions, statistical-planning regions, euro-regions, makro regions 
[4] Tam|s Kaiser: A regionaliz|ció „v|ltozó geometri|ja”. In.: Regionalit|s-lokalit|s a 21.sz|zadban. (Editor: Béla 
Beszterci and S|ndor Mikolasek), MTA Veszprémi Területi Bizotts|ga, Kom|rom, 2001. 107-115.p. 
[5] Ildikó Hrubos: Napjaink reformja: Az Európai Felsőoktat|si Térség létrehoz|sa. In.: Educatio, 12.volume, 
number 1., 2003- Spring 56-57.p. 
 [6] Declaration about the regionalism. Assembly of European Regions, Basel, 4th of december, 1996. 
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2004/ 3. 17-21.p. 
[8] Tam|s Hardi- Istv|n Mezei: Kir|lyhelmectől Somorj|ig: Eurorégiók a szlov|k-magyar hat|ron. Falu-V|ros-
Régió. 2003/ 8. 16-18.p. 
[9] L|szló Dancs: A hat|ron |tnyúló kapcsolatok főbb jellemzői a magyar-k|rp|taljai hat|rtérségben a lakoss|g 
szemszögéből. In.: VI. Falukonferencia. A vidéki Magyarorsz|g az EU- csatlakoz|s előtt. (Editor: Teréz Kov|cs), 
MTA RKK, Pécs, 2003. 305-312.p. 
[10] Béla Baranyi: Schengen |rnyék|ban: a hat|ron |tnyúló kapcsolatok szerepe a periférikus helyzetű rur|lis 
területek felz|rkóztat|s|ban Magyarorsz|g keleti |llamhat|rai mentén. In.: VI. Falukonferencia. A vidéki Ma-
gyarorsz|g az EU- csatlakoz|s előtt. (Editor: Teréz Kov|cs) MTA RKK-MRTT, 2003. 421-428.p. 
[11] Dr. Mih|ly S|ri: Grenzüberschreitende Multiplikatorenbildung im Rahmen der Globalisation. In.: Acta 
Andragogiae et Culturae 19. Felnőttoktat|s-Ifjús|g-Művelődés. (Editor: Dr. K|lm|n Rubovszky), Debrecen, 2001. 
145-152.p. 
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Nemzetközi konferenci|n elhangzott 
idegen nyelvű előad|s 

Pord|ny Sarolta: 

How NGOs Specializing in Adult Education Can Help to Integrate 
Disabled People by Providing Guidance and Information 

 
(Educating Disabled People, Integrating them into the Workplace and Integrating them into Society / Baranów 

Sandomierski / Poland 29.05.2007 – 01.06.2007 / Tarnobrzeg Branch of the Polish Society for People with Mental 

Handicaps and the Polish office of the German Association of People’s Universities (dvv international) 

 

Key words 

Disability guidance, multiple disabilities, learning difficulties, second chance to learn, autonomous learning, 

counseling, web-based knowledge dissemination, 

 

Introduction 

In Hungary adult education researchers and trainers have established and operate an NGO 

called Association for the Development of Adult Education. At the time of the establish-

ment we set ourselves these aims:  

 Development of the theory and practice of adult education; 

 Publication of new results of  international research about adult education; 

 Strengthening contacts and cooperation with institutes of adult education. 

 

As we began to realize the aims we have put into words in our constitution, we became 

more and more known in our special field, more and more people have heard about our NGO 

and its work. Soon we discovered, just like other NGOs, that we can not stick firmly to our 

original, limited, scientific aims, because some people ask for different information and guid-

ance about education. They say, "You are the experts, no doubt you can help us!" 
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We had to years to study the special situation of David, son of one of our sponsors, who 

had difficulties in learning.  In crisis situations the family turned to us for help and counsel 

many times.  Step by step we had to face up to not only the grave problems of parents who 

bring up a disabled child, but our professional shortcomings too. We have decided that we 

shall invite lecturers to our professional conferences who have studied the problems of in 

learning and education of disabled persons.  

 

So let us examine the experiences of our own NGO in Hungary and see what we have been 

able to do about the integration of disabled people.  

 

Types of educational guidance for adults 

Educational guidance for adults – this term represents a wide variety of activities with 

the same intention: first to change the personal decisions of adult people about learning and 

about their strategies of life, and in the second place to help institutions and agencies with edu-

cational and retraining programs which try to satisfy the needs of  adult learners.  

 

We can classify the different aspects of educational guidance1 : 

Information: We can provide information about educational possibilities and types of sup-

port for the adult education without talking to the disabled adult about the advantages and 

disadvantages of different choices. Of course, most of the published information about the 

education is made with the object of advertisement, so unbiased information is a rarity.  

Recommendation: We can help interested disabled adults to interpret educational informa-

tion and to make a better choices, but they must know clearly their educational needs as a 

condition for effective recommendation.  

Guidance: We have to help interested disabled adults discover, clarify, understand their edu-

cational needs, and help them to satisfy these needs. Some people do not recognize their edu-

cational needs, so guidance sometimes demands personal meetings.  

                                                 
1
 Pordány Sarolta:A felnőttek oktatási tanácsadó rendszerei Nagy-Britanniában. In Nagy Júlia (szerk.): Felnőttkép-

zés, átképzés, vállalkozások. Bp., 1990. MKM OKK K, 117–120. p. 
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Assessment: We can help interested disabled adults formally or informally determine their 

level of personal and educational development so they will be able to decide about their 

learning possibilities.   

Coaching: We can start special training courses at somebody's request. Coaching can be sim-

ple guidance such as how to fill an application form, how to negotiate a change in the content 

or the framework of a course. Coaching can be the establishment of preparatory or skill de-

velopment courses, where students may get guidance and skill-development in groups.  

Mediation:  We can support the interested disabled adults by collaborating with special 

agencies to ensure that the adults get proper information about educational and training pos-

sibilities. We can consult directly with educational or training institutions and agencies in the 

name of those groups or persons who can not easily take the courses or have problems with 

the pace of the training (for example: apply for special admission or modification of the 

course).  

Feedback:.  We can collect and compare suitable and applicable information, survey of the 

needs, and persuade trainers to improve or change according to the survey feedback. Feed-

back can stimulate change in the method of training, in the schedule, or in the content of 

training. It can result in development of new training or changes in the courses of other train-

ing with the aim of the better adaptation to the needs of disabled adults. 

 

Among the types of guidance listed above, our NGO was engaged in giving information, 

recommendation and guidance. We have given personal information to the families with dis-

abled children, and our organization tried to give wider publicity of the results of research 

about the integration of disabled persons.   
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Recommendation and guidance of our NGO – helping the disabled 

 

Personal recommendation and guidance – the case of David 

 

One of our organization's sponsors adopted a baby who had been sent to an orphanage 

shortly after his birth. The family had to face gradually the different disabilities of the child, so 

they have done everything for help, for the "cure" of the child. We have devoted our attention 

to their efforts and we tried to help them with our advice.  

David’s parents needed advice about the following subjects: 

1) social rehabilitation – adaptation  

2) medical rehabilitation – treatment for asthma/allergy 

3) mental rehabilitation – dyslexia, dysgraphia 

4) educational rehabilitation – find and choosing a choosing a schools – distinguishing 

between learning problems or mental problems  

5) emotional rehabilitation – answering questions about identity, being different , 

birth parents 

 

What were our experiences in trying to help the parents of David with our voluntary, in-

formal recommendations? 

 Families are completely left alone if they have problems with their children who have 

borderline problems..  

 There are not enough educational or teaching resources to help these families with 

their problems (books, advisers, CDs, videos, case studies with programs). 

 Professional institutions and the network of advisers need much development if they 

really wish to help these families.  

 So-called “borderline-cases” need even more professional efforts with the learning dif-

ficulties of and for identification of disabilities in these children.  
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 There is a need to continue and develop the “second chance to learn programs”.2 

 

Information and guidance in our other regular programs  

 

For the sake of the cause of the information of the families with disabled children, we 

can do the most through our annual professional conferences. Usually approximately 100 ex-

perts attend these two-day national conferences, and we regularly invite colleagues from 

abroad.3 In the last two years we asked more lecturers to report on their research in the field 

of disabled people and about their integration into society.  

 

In 2005 we organized a conference with this title: Adult Education and Democracy – Learning 

Capability, Knowledge Acquisition in Adulthood  

The speakers contributed to the interpretation of the relationship between adult educa-

tion and democracy with elaboration on the following topics: 

 Mozg|skorl|tozottak a felnőttoktat|sban és a közművelődésben. Esély az egyenlőségre? 
Előadó: Mazzag Éva, egyetemi tan|rsegéd, PTE.  (Physically Handicapped in Adult Edu-
cation and Community Education. Have They a Chance To Be Equal? Eva Mazzag, re-
searcher, University of Pecs) 

 Fogyatékoss|ggal élő emberek egész életen |t tartó tanul|sa – az OBZOR cseh civil szer-
vezet péld|ja Előadó: Eva Vos|hlova, Liberec, Cseh Közt|rsas|g.  (Lifelong Education of 
the Disabled – Civil Association OBZOR, Liberec, Czech Republic Eva Vos|hlov|, 
representing the NGO OBZOR - Civic Association for Wheelchair Users and Their 
Friends) 

 

In 2006 the subject of the conference was: Adult Education, Adult Learning and Devel-

opment. Gyorgy Vigh, IT Client Manager of Hungarian Post Office drew attention to technical 

solutions which help the blind and the partially sighted use the Internet. The title of his pres-

entation was Obstacle Clearance of Web Applications. He described all the small, but significant 

tricks that enable the blind to reach our web-sites. 
                                                 
2
 Pordány Sarolta: Második esély – iskolai végzettségekkel nem rendelkezők tanulása. In Horváthné Bodnár Mária 

(szerk.): Partnerség az élethosszig tartó tanulásért. Az európai modernizációs folyamatok a magyar felnőttoktatásban. 

Budapest, 2002, Német Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Együttműködési Intézete, 97–105. p. 
3
 Konferenciáink megszervezését a Német Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Felnőttképzési Intézete (IIZ/DVV) 

támogatta. 
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 Now we have just finished the work of clearing obstacles from our own website: 

www.feflearning.hu – and we hope that soon even visually impaired people will be able to get 

some information on this website about  research in the field of adult education.  

 

Conclusion 

The efforts of the Association for the Development of Adult Education are to achieve the 

goals of the UN’s "Convention on the Rights of Persons with Disabilities (13 December 2006)4, 

and all the objectives of the Hungarian Equal Opportunities Programme, in keeping with the 

targets of the European Union’s EQUAL programme for the integration and assistance of dis-

abled persons.  

According to our association’s experiences there is a need for this kind of guidance, so 

perhaps it can be proved that NGOs can play an important role in recommendation and guid-

ance although they have not concentrated their efforts for the field of disabled people.  Fami-

lies in trouble usually turn to those organizations which they know the best and where they 

have friends among their leaders or members.  

We have recognized that we must satisfy the needs of the families with handicapped 

members, we have to give them guidance and information. It seems to us, that the this  work 

can be successful if it is: 

 personalized 

 family-based  

 integrated 

 continuous 

 community-based 

 based on the personal sympathy and trust 

 

                                                 
4
 "Convention on the Rights of Persons with Disabilities (13 December 2006) 

 http://www.un.org/esa/socdev/enable/conventioninfo.htm 

 

http://www.feflearning.hu/
http://www.un.org/esa/socdev/enable/conventioninfo.htm
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We believe that the NGOs must be prepared for this kind of work. That’s why we are going 

to continue, extend and develop our work with handicapped people. We will collect and dis-

seminate all of those research findings which would be helpful for the work of professional 

associations and related professional NGOs. 

 

Edited by S. Irene 

Budapest, 2007 May 

 
*** 
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Magyar nyelvű konferencia-előad|sok 

Pord|ny Sarolta: 

A civil szektor a felnőttképzés fejlesztésében 
(Magyarkanizsa, 2007) 

 
Bevezető 

 
M|r 1985-ben létrehoztunk egy olyan civil szervezetet, amely az ifjús|gi szakemberek 

képzéseinek, tov|bbképzéseinek a megújít|s|t tűzte ki célul, de az akkori törvényes szab|lyo-
z|s nem tette lehetővé, hogy ön|lló szervezetként, szabadon meghat|rozhassuk céljainkat, 
bejelentés és ellenőrzés nélkül tal|lkozhassunk egym|ssal. Az 1989. évi II. törvény azt|n m|r 
deklar|lta, hogy az egyesülési jog, mindenkit megillető, alapvető szabads|gjog, és lehetővé 
teszi mindenkinek, hogy m|sokkal szervezeteket, illetőleg közösségeket hozzon létre, vagy 
azok tevékenységében részt vegyen. 

 
Ennek az új szab|lyoz|snak köszönhetően tudtuk megalapítani 1989. június|ban – el-

sők között az orsz|gban – a nyitott tanul|ssal foglalkozó civil szervezetünket,5 amelynek tíz 
évig fő|ll|sú tisztségviselője voltam.  

 
A Felnőttképzés Fejlesztéséért Közhasznú Egyesületet, amelynek jelenleg is az elnöke 

vagyok, m|r egy sokkal fejlettebb környezetben alapítottuk meg 2004-ben. A tov|bbiakban 
ennek a szervezetnek a tevékenységét és szakmai törekvéseit foglalom össze. Azért is örülök 
ennek a lehetőségnek, mert a hazai felnőttképzés jelenkori története |ttekintéséhez elenged-
hetetlenül fontosnak tartom a civil szervezetek történetének feldolgoz|s|t is. Erre egyébként 
kor|bban m|r tettem egy kísérletet, ugyanis az 1997-ben, Debrecenben tartott felnőttoktat|s-
történeti konferenci|n bemutattam kor|bbi civil szervezetünk hazai és nemzetközi kapcsola-
tainak dokumentumait.6  
 
A felnőttoktat|si civil szervezetekről  

 
Az elmúlt tizenhat év alatt sz|mos civil szervezet jött létre, sz|muk jelenleg 50 és 60 

ezer között van. A kutatók robban|sszerűnek minősítik a szektor fejlődését, különösen az 
1990-ben és 1991-ben bekövetkezett hirtelen növekedést. Az oktat|si célú szervezetek sz|ma 

                                                 
5
 Nyitott Képzések Egyesület, alapítva 1989-ben. 

6
 Pordány Sarolta: Civil „utazások” a kilencvenes évek hazai felnőttoktatásában - A Nyitott Képzések Egyesület tevé-

kenységének története 1989 – 1996. In Maróti A.– Rubovszky K. – Sári Mihály (szerk.): A magyar felnőttoktatás törté-

nete. Budapest, 1998, KLTE – IIZ/DVV, 141–155. p. 
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is igen jelentős, tevékenységük szerte|gazó, és valamennyi m|s területre is jellemző „civil-
szervezet-típus”7 megtal|lható közöttük. A szervezetek elsődleges tevékenysége alapj|n az 
al|bbi hat típusba sorolhatók: adom|nyosztó, adom|nygyűjtő, szolg|ltat|sokat nyújtó, érdek-
védelmi, önsegélyező és klub-jellegű szervezet. Röviden jellemezve az adom|nyosztó szervezetek 
elsősorban a felnőtt tanulók, illetve az őket oktató intézmények segélyezését végzik. A kutat|-
sok felderítették, hogy az oktat|si célú civil szervezetek osztanak szét legtöbb t|mogat|st Ma-
gyarorsz|gon, ugyanis az összes adom|ny 30 sz|zalék|t ők szolg|ltatj|k.8  Az adom|nygyűjtő 
szervezetek az iskol|k fenntart|s|ra, kiadv|nyok, képzések finanszíroz|s|ra gyűjtenek pénzt. 
A szolg|ltat|sokat nyújtó szervezetek tevékenységében a felnőttképzések, tanfolyamok szer-
vezése meghat|rozó. Ma m|r szinte minden oktat|si intézmény fenntart és működtet legal|bb 
egy civil szervezetet. Tov|bbi fontos tevékenységük a tanulm|nyi csereutak, kir|ndul|sok 
szervezése, illetve a könyvkiad|s. A konferenci|k, szakmai fórumok összehív|s|ban is jelentős 
szerepük van ezeknek a szervezeteknek. Az érdekvédelmi szervezetek közül a legmeghat|ro-
zóbbak az oktatott tant|rgyak szerint szerveződő tan|ri testületek, mint péld|ul a Történe-
lemtan|rok Egylete. A legnagyobb érdekérvényesítő erővel bíró civil szövetség a felnőttképzé-
si v|llalkoz|sokat tömöríti. Az önsegélyező szervezetek elsősorban a felnőtt tanulók különbö-
ző szoci|lis, vagy szakmai csoportjait fogj|k össze. A klub jellegű szervezetek tradicion|lisan az 
„öreg di|kokat” tömörítő szervezetek, illetve az azonos iskol|kban, képzéseken tanulók civil 
csoportjai. Ide sorolhatók a hasonló érdeklődési körűek kapcsolatépítését t|mogató szerveze-
tek is. A mi egyesületünk, A Felnőttképzés Fejlesztéséért Egyesület legink|bb ez utóbbi típusba 
sorolható. 
 
Az Egyesület létrehoz|s|nak indítékairól 
 

2004 |prilis|ban tartottuk meg az alapító közgyűlésünket, amelyen a szervezet létre-
hoz|s|t az al|bbiakkal indokoltuk: „Ugyan működnek felnőttoktat|ssal foglalkozó, jelentős ha-
gyom|nyokkal rendelkező, rangos hazai civilszervezetek, amelyek sz|mos gyakorló szakembert, 
képzésvezetőt, népfőiskolai vezetőt egyesítenek, de m|s európai orsz|gokkal összehasonlítva, 
kevés az elméleti szakembereket összefogó szakmai felnőttképzési egyesület. Néh|ny felsőokta-
t|si tanszék, intézet nagy erőfeszítéseket tesz annak érdekében, hogy olyan programokat is ren-
dezzen, amelyek lehetőséget adnak szakembercsoportok összejövetelére, de ezek nem helyettesí-
tik az |llandó tags|ggal rendelkező és rendszeres kapcsolattart|sra lehetőséget adó civil szak-
mai tömörülések működését. Ebből következően hi|nypótló szerepe van az új egyesületnek.”9 

Maróti Andor, az egyesület tiszteletbeli elnöke, egyetemi tan|r a tartalmi kérdések ol-
dal|ról közelítette meg a civil szervezet alapít|s|nak szükségességét: „Jó lenne a tanul|s haté-
konys|g|nak problém|it a központba |llítani, ezzel alaposan foglalkozni. Szerintem ugyanis 
nem az a hazai felnőttképzés legnagyobb problém|ja, hogy viszonylag kevesen vesznek részt a 
rendszeres képzésben, hanem az, hogy a résztvevők tanul|s|nak színvonala többnyire elmarad a 

                                                 
7
 Pordány Sarolta: A civil szervezetek szerepvállalása a rendszerváltozás utáni magyar felnőttképzésben. In A közép-

európai felnőttoktatás-történet 5. nemzetközi szimpóziuma. Bp., 1999. IIZ/DVV, 
8
 Kuti Éva: Hívjuk talán nonprofitnak.... Nonprofit Kutatások. 7. kötet - Nonprofit Kutatócsoport, Budapest, 1998. 

132.l. 
9
 A Felnőttképzés Fejlesztéséért Egyesület alapító ülésén elmondott elnöki beszéd, Budapest, 2004, (kézirat) 
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befektetett idő, pénz és energia mennyiségétől. Úgy l|tom, a tanul|s tanít|s|val, a tanul|s haté-
konys|g|nak fejlesztésével ma kevesen foglalkoznak. Ezért össze kellene fogni azok erejét, akik 
ebben valami jót tenni tudnak.”10 
 

Az Egyesületünk alapít|sakor az alapszab|lyban az al|bbi célok megvalósít|s|t 
tűztük ki:  

 a felnőttképzés minőségi fejlesztése;  
 a felnőttképzés elméletének és módszertan|nak fejlesztése; 
 a felnőttképzés új tudom|nyos eredményeinek közzététele, hazai megismerte-

tése; 
 az EU tagorsz|gok közötti felnőttképzési együttműködések erősítése; 
 az élethosszig tartó tanul|s nemzetközi tapasztalatainak közvetítése, 
 a hazai felnőttképzési intézmények közötti kapcsolattart|s és együttműködés 

erősítése. 
 
Közhasznú tevékenységeinket pedig az al|bbi területeken fejtjük ki: 

 tudom|nyos és ismeretterjesztő célú kiadv|nyok megjelentetése; 
 a felnőttképzés elméletének és gyakorlat|nak legújabb eredményeit közvetítő 

konferenci|k és tan|cskoz|sok szervezése; 
 a felnőttképzéssel foglalkozó elektronikus honlap működtetése; 
 tudom|nyos eredmények közvetítése a hazai szakemberek sz|m|ra. 

 
Eddigi munk|nk közül kiemelkedő az a h|rom szakmai konferencia, melyeket a fel-

nőttképzési fejlesztése érdekében szerveztünk. A tov|bbiakban ezeknek a konferenci|knak a 
tartalm|t és főbb eredményeit mutatom be. 
 
Első szakmai konferenci|nk: Új utak az adragógiában (Budapest, 2004) 

 
Az első, indító konferenci|nkkal csatlakoztunk a „A magyar tudom|ny ünnepe” rendez-

vénysorozathoz, amelyet 1997-ben indított el a Magyar Tudom|nyos Akadémia azzal a céllal, 
hogy a tudom|nyos eredmények és a hazai kutatók munk|ss|ga szélesebb körben is ismertté 
v|ljon. Kezdetben „A magyar tudom|ny napja” elnevezést viselte a rendezvény, de 2003-ban, 
sikerességének köszönhetően orsz|ggyűlési hat|rozat született kibővítéséről. Elnevezése is 
v|ltozott, ekkor kapta „A magyar tudom|ny ünnepe” nevet. A m|ra m|r hagyom|nyosnak 
mondható egy hónapos programfolyam, amelynek megvalósít|s|ban kezdettől együttműköd-
nek a szakt|rc|k, a t|rsadalmi intézmények, a tudom|nyos szervezetek, az oktat|si intézmé-
nyek és az egyetemek, honlapot is működtet.11  

 
Konferenci|nk címével jelezni kív|ntuk, hogy szükségét l|tjuk a hazai felnőttképzéssel 

kapcsolatos gondolkod|s megújít|s|nak és szervezetünk megalapít|s|nak. Piróth Eszter, a 

                                                 
10

 Maróti Andor tiszteletbeli elnök beszéde az alapító közgyűlésen, Budapest, 2004, (kézirat) 
11

 http://www.tudomanyunnep.hu 
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Tudom|nyos Ismeretterjesztő T|rsulat Szövetségi Irod|j|nak igazgatója köszöntötte a konfe-
renci|t, majd Dr. Maróti Andor „Új utak az andragógi|ban” címmel megtartotta nyitó előad|-
s|t. A szervezet tevékenységét elemző előad|s Új utak a civil felnőttképzési együttműködések-
ben: a felnőttképzés fejlesztéséért egyesület megalakul|sa címet kapta. Az elméleti jellegű 
munka elindít|s|t pedig Feketéné dr. Szakos Éva A konstruktivizmus ir|nyzata az andragógi|-
ban címmel megtartott előad|sa szimboliz|lta.  

 
Ezen az egy napos, bemutatkozó rendezvényen hat|roztuk el, hogy minden évben ha-

sonló keretek között megrendezzük a felnőttképzés aktu|lis kérdéseivel foglalkozó orsz|gos 
szakmai tal|lkozónkat.  

 

M|sodik nemzetközi konferenci|nk: Felnőttképzés és demokrácia – képezhetőség, 
felnőttkori ismeretbővítés (Budapest, 2005)12 
 

A 2005-ös évet az oktat|s segítségével megvalósuló aktív |llampolg|rs|g évének nyil-
v|nította az Európa Tan|cs („The European Year of Citizenship through Education”), az év szlo-
genjének pedig a „Tanulni a demokr|ci|t és demokr|ci|ban élni” („Learning and living 
democracy”) jelmondatot v|lasztotta. Konferenci|nk címével, valamint a bevezető előad|sok-
kal mi is a demokr|cia kérdéseinek jelentőségére kív|ntuk felhívni a figyelmet, jelezni akar-
tuk, hogy magunk is igen fontos felnőttképzési területnek tartjuk az aktív |llampolg|rs|gra 
nevelést (education for democratic citizenship (EDC)13 és az ilyen ir|nyú programokat. 

  
A kétnapos konferenci|n tizenh|rom témafelvezető előad|s hangzott el neves hazai 

felnőttképzési szakemberek, egyetemi kutatók közreműködésével. Felnőttképzés és demokr|-
cia viszony|nak értelmezéséhez az al|bbi témakörök feldolgoz|s|val j|rultak hozz| az elő-
adók: 
● Ismeretad|s és műveltségfejlesztés (Maróti Andor nyugalmazott egyetemi docens, Eötvös 
Lor|nd Tudom|nyegyetem, Budapest);  
● Demokr|cia az újkori történelemben (Dr. Hahner Péter egyetemi docens, Pécsi Tudom|ny-
egyetem);  
● Tanul|s és cselekvés (Feketéné Dr. Szakos Éva egyetemi docens, Szent Istv|n Egyetem, Gö-
döllő);  
● A h|tr|nyos régiókban élők képzésének kihív|sai (Dr. Benke Magdolna tudom|nyos kutató, 
Nemzeti Felnőttképzési Intézet, Budapest);  
● Modern t|voktat|s és hozz|férés (Dr. Kov|cs Ilma t|voktat|si szakértő, Budapest);  
● Képzés és képezhetőség a Hajdú-Bihar megyei felnőttoktat|si rendszerben (Dr. Juh|sz Erika 
egyetemi adjunktus, Debreceni Tudom|nyegyetem);  

                                                 
12

 Budapest, 2005. november 21 – 22., Tudományos Ismeretterjesztő Társulat Szövetségi Székháza 

Támogatók: IIZ/DVV és a Tudományos Ismeretterjesztő Társulat 
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● Fogyatékoss|ggal élő emberek egész életen |t tartó tanul|sa – az OBZOR cseh civil szervezet 
péld|ja (Eva Vosahlova, Liberec, Cseh Közt|rsas|g);  
● Mozg|skorl|tozottak a felnőttoktat|sban és a közművelődésben. Esély az egyenlőségre? (Dr. 
S|ri Mih|ly egyetemi docens, Pécsi Tudom|nyegyetem (PTE) – Mazzag Éva, tudom|nyos se-
gédmunkat|rs, PTE);  
● A nem-form|lis és az inform|lis tanul|s értelmezése és mérése (Pord|ny Sarolta felnőttképzé-
si kutató, Felnőttképzés Fejlesztéséért Egyesület elnöke);  
● Pedagógusok és andragógusok az EU csatlakoz|sról (Kraiciné Szokoly M|ria ELTE Tanító- |s 
Óvóképző Főiskolai Kar Művelődéstudom|nyi Munkacsoport vezető);  
● Közművelődési szakképzés Székelyföldön (Romh|nyi Andr|s közművelődési szakértő, Ma-
gyar Művelődési Intézet);  
● Felnőttképzés vidéki térségekben – az AQUA program (Justyna Zalewska és Hanna Plata 
program koordin|torok, Lengyelorsz|g, Kaszubski Uniwersytet Ludowy w Wieżycy);  
● A felnőttképzés |ttekintése a komponensrendszer-elmélet alkalmaz|s|val (Szeitz J|nos köz-
gazd|sz, felnőttképzési szakértő). 

A rendezvényre elsősorban a felnőttképzés elméleti szakembereit hívtuk, de a részvé-
tel lehetősége mindenki sz|m|ra nyitott volt. Az érdeklődök részére on-line jelentkezési lapot 
készítettünk,14 így néh|ny alapinform|ció megad|s|val b|rhonnan, azonnal el lehetett külde-
ni a jelentkezést. Az összes résztvevő több mint fele az elektronikus regisztr|ciót vette igény-
be. A rendezvényre hetvenh|rman jelentkeztek, és valamennyien el is jöttek a két napos prog-
ramra, vagy annak valamelyik részére. A résztvevők többsége Budapestről érkezett, de a 
nagy egyetemi v|rosokból (Pécs, Debrecen, Szeged), valamint főiskol|kat fenntartó v|rosok-
ból és községekből is voltak szakemberek. Négy külföldi vendégelőadó érkezett Észak-
Lengyelorsz|gból és Észak-Csehorsz|gból. A résztvevők többsége a felsőoktat|sban dolgozó 
oktató, vagy kutató volt, de v|llalkozók, civil szervezetek képviselői, közalkalmazottak és köz-
tisztviselők is meghallgatt|k az előad|sokat. 
  

A konferencia résztvevőinek értékelőlapot készítettünk, amelyben az al|bbi, a megren-
dezéssel, szervezéssel kapcsolatos kérdésekről kértünk visszajelzéseket: 

 
1/ Mennyire tartotta aktu|lisnak az előad|sok tém|it? 
2/ Mennyire volt elégedett a konferencia tartalm|nak össze|llít|s|val? 
3/ Hogyan értékeli a meghívott előadók felkészültségét? 
4/ Megfelelőnek tal|lta-e a helyszínt és a körülményeket? 
5/ Elégedett volt a vendégfogad|ssal és az ell|t|ssal? 
6/ Volt lehetősége kapcsolatteremtésre? 
7/ El tudta-e mondani véleményét hozz|szól|sokban vagy személyes beszélgetések-
ben? 
 
A v|laszadók többsége nagyon pozitívan értékelte a rendezvényt és sz|mos konkrét ja-

vaslattal segítette a tov|bbi munk|t. Elmondható, hogy a konferencia jelentős eseménynek 
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sz|mított a magyar felnőttképzésben, és hozz|j|rult a demokr|cia és a felnőttkori tanul|s, 
felnőttképzés összefüggéseinek tudom|nyos szempontú |tgondol|s|hoz. 
 

Harmadik nemzetközi konferenci|nk: Felnőttképzés, felnőttkori tanulás és fejlő-
dés (Budapest, 2006) 
 

A címet ismét az MTA aj|nl|saihoz igazítottuk, ugyanis a 2006. évi tudom|ny ünnepe 
rendezvényei az „Evolúció, fejlődés, revolúció” gondolatkörre épültek. Ezzel a témamegjelölés-
sel az Akadémia a tudom|ny oldal|ról is hozz| kív|nt j|rulni az 1956-os forradalom ötvene-
dik évfordulój|nak megünnepléséhez, és egyben felhívta a figyelmet az evolúció gondolat|nak 
tudom|nyos fontoss|g|ra is.  

 
A tudom|nyos szakirodalom egyébként fejlődésorient|lt felnőttképzés (development-

oriented adult education) gyűjtőnévvel illeti mindazokat a képzési területeket, tan|csadó 
munk|t, amely a h|tr|nyos helyzetű, szegénységben élő, analfabéta, vagy nagyon alacsony 
iskolai végzettségű felnőtt lakoss|g tanul|s|t segíti. Ennek a kétnapos konferenci|nak minden 
előadója, és a kerekasztal-beszélgetéseken résztvevők is elemezték, értékelték az alacsony 
iskolai végzettségűek, vagy a tanul|sból kimaradók életesélyeit, valamint fejlesztésük, oktat|-
suk lehetőségeit. Az előadók közül Dr. Benke Magdolna, a Nemzeti Felnőttképzési Intézet kuta-
tója konkrétan is kitért erre a kérdéskörre, t|jékoztat|st adva arról az orsz|gos kutat|sról, 
amely a felnőttek tanul|si részvételét a tanuló régiók koncepcióval összefüggésben elemzi, és 
a kistérségek helyzetéről is tartalmaz adatokat. A kutató elmondta, hogy a tanuló régió-
koncepció csak szűk körben ismert haz|nkban, a h|tr|nyos helyzetűek tanul|ssal kapcsolatos 
érdekérvényesítő képessége is igen alacsony és a gazdas|gi-t|rsadalmi fejlődés érdekében 
tov|bbi beruh|z|sok szükségesek. 

 
De mit is értünk fejlődés alatt? A fogalom szélesebb tudom|nyos értelmezéséhez, a ta-

nul|s és fejlődés kapcsolat|nak többoldalú megközelítéséhez Dr. Hahner Péter egyetemi do-
censt, a Pécsi Tudom|nyegyetem Újkortörténeti Tanszékének vezetője adott szempontokat. 
Az előadó összefoglalta a fejlődéssel kapcsolatos európai gondolkodók nézeteit az egyes tör-
ténelmi korszakokban, és bemutatta a fejlődés eszméjének |talakul|s|t, különböző történelmi 
form|it. A XIX. sz|zadban, a tudom|ny fejlődésének nagy sz|zad|ban péld|ul a gondolkodók 
közül több nem csak hitt a fejlődésben, hanem a tudom|ny eszközével prób|lta bebizonyítani 
szükségszerűségét is, azt |llítva, hogy a tudom|ny segítségével végső, megkérdőjelezhetetlen 
igazs|gokat t|rhat fel. Csakhogy a tudom|ny sz|m|ra ilyesmi nem létezhet. A történész el-
mondta, hogy a tudom|ny mindörökre nyitott tevékenység, amelyben végső igazs|gok nin-
csenek. 

 
A felnőttképzés hazai tudom|nyos elitjének tíz szakemberét hívta kerekasztal-

beszélgetésre Dr. Juh|sz Erika tanszékvezető, az egri Eszterh|zy K|roly Főiskola docense és 
Feketéné Dr. Szakos Éva a Szent Istv|n Egyetem docense, akik egyben az FFE elnökségi tagjai 
is. Az első beszélgetésen, amelyen részt vett Zach|r L|szló, a Nemzeti Felnőttképzési Intézet 
igazgatója, Dr. Sz. Tóth J|nos, a Magyar Népfőiskola T|rsas|g elnöke, az esztergomi főiskola 
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andragógia tanszékének vezetőjét, Dr. T. Kiss Tam|s, a szegedi főiskolai tan|ra, valamint Far-
kas Éva, a Pécsi Tudom|nyegyetem FEEK egyetemi tan|rsegédje, a szakképzési rendszer je-
lenleg folyó |talakít|s|ról, az új andragógus képzés elindít|s|ról, és az andragógiai tanszékek 
létrehoz|s|ról, az Európai Unió legfrissebb szakmapolitikai dokumentumairól volt szó. Az 
egyik legérdekesebb gondolatmenet a hazai felnőttképzésben résztvevők tényleges létsz|m|-
nak latolgat|sa sor|n hangzott el, r|vil|gítva az adatgyűjtési rendszerek hi|nyoss|gaira, a 
tov|bbi finomít|s szükségességére. A jelenlévők több sz|zalékponttal nagyobbnak ítélték a 
felnőtt tanulók létsz|m|t, mint amennyit a statisztik|k tartalmaznak. A beszélgetés vezetője 
körkérdést intézett a meghívottakhoz, amelyben arról kérdezte a szakembereket, hogy mit 
tesznek a felnőttképzés fejlesztéséért?  

 
A m|sodik kerekasztal-beszélgetés, amelyet Feketéné Dr. Szakos Éva hívott össze és veze-

tett, tém|ja a felnőttkori tanul|s és fejlődés értelmezése a hazai kutat|sokban volt. Felkért 
résztvevői pedig Dr. Csoma Gyula, oktat|skutató, Kraiciné Dr. Szokoly M|ria főiskolai docens, 
ELTE PPK, Neveléstudom|nyi Intézet, Andragógia Tanszék, Zalay Szabolcs, egyetemi tan|rse-
géd, PTE FEEK Alkalmazott Kommunik|ció-tudom|nyi Tanszék, Pécs, Somogyiné Dr. Petik 
Krisztina, pszichológus, főiskolai oktató, Sapientia Főiskola voltak. A kutatók bemutatt|k saj|t 
tudom|nyos eredményeiket, többek között a hazai mentorképzéssel kapcsolatos tapasztala-
tokat, a tanul|sbiogr|fia új útjait, valamint a felnőttkor közepén megjelenő krízis-helyzetek 
feldolgoz|s|nak lehetséges taníthatós|g|t. Tartalmilag ide kapcsolható, b|r az első napon 
hangzott el Dr. Maróti Andor előad|sa a felnőttképzésben jelentkező tanul|si problém|król. A 
felsőoktat|sban szerzett tapasztalatai alapj|n Maróti professzor besz|molt a felnőtt tanulók 
komoly szövegértési problém|iról, és jelezte, hogy a PISA vizsg|lat a felnőtt tanulókn|l is ha-
sonló v|ltoztat|si szükségleteket jelezne.  

 
Jelentősége miatt a konferencia teljes idejének egynegyedét a felnőttek és az elektronikus 

tanul|s témaköre töltötte ki. A tém|ról Dr. Kov|cs Ilma, a Budapesti Corvinus Egyetem ma-
g|ntan|ra tartott bevezető előad|st. Ezt h|rom vitaindító előad|s követte, amelyből az elsőt 
Vörös Miklós, a Zrínyi Miklós Nemzetvédelmi Egyetem T|voktat|si Koordin|ciós Központj|-
nak igazgatója tartotta Inform|ciós t|rsadalom, elektronikus tanul|s - mit, miért, hol és hogyan 
tanuljunk? címmel. A fogyatékkal élők, különös tekintettel a vakok és gyengénl|tók tanul|s|t 
t|mogató, valamint Internet-haszn|lat|nak segítését szolg|ló technikai alkalmaz|sokra hívta 
fel a figyelmet Vigh György, a Magyar Posta Zrt. informatikai ügyfélmenedzsere, Webes alkal-
maz|sok akad|lymentesítése című előad|s|ban. Arról beszélt, milyen apró technikai trükkök-
kel, programoz|s-technikai fog|sokkal tudjuk mindenki, még a vakok sz|m|ra is elérhetővé 
tenni webes tananyagainkat (pl. ECDL), illetve honlapjainkat. Dancsó Tünde felnőttképzési 
szakértő, a Kodol|nyi J|nos Főiskola főiskolai adjunktusa pedig az inform|ciós t|rsadalom 
elv|r|sairól tartott előad|st. 
  

Végül a hazai és nemzetközi felnőttképzési gyakorlatból h|rom jó péld|t bemutató, egyéni 
hangvételű besz|molót hallgathattak meg a résztvevők. Olyan kevéssé ismert vagy még nyil-
v|nos előad|sban el nem hangzó ismertetőket kértek a szervezők, amelyek egym|stól lénye-
gesen különböző, de eredményesen működő szakmai filozófi|kra, módszerekre hívj|k fel a 
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figyelmet. Így a kelet-közép európai régióban végzett fejlesztő munka eredményeként létre-
hozott közösségi iskol|k h|lózat|ról Lőrinczi Csaba projektvezető, a Szegedi Közművelődési 
Ny|ri Egyetem tíz éves felnőttoktat|si tapasztalatairól Török József, a ny|ri egyetem titk|ra, a 
Csongr|d Megyei Közművelődési Tan|csadó Központ munkat|rsa, valamint az írorsz|gi fel-
nőttképzés fejlődéséről, szervezetéről, ir|nyít|s|ról V|radi Andrea nyelvtan|r, a téma szakér-
tője sz|molt be. 

 
A két napos rendezvényen 118-an vettek részt. A legnagyobb érdeklődés a két kerek-

asztal-beszélgetés ir|nt nyilv|nult meg. Sajn|latos, hogy míg az első konferenci|nkon, ugyan 
nem nagy sz|mban, de voltak kisebb településekről, községekből is résztvevők, ezen a ren-
dezvényen nem volt ilyen szakember. Ezt a problém|t azért kell kiemelten kezelni, mert a 
konferencia több előad|sa is taglalta a kisebb településeken élők felnőttképzési szükségleteit.  

 
Média-szereplésünk is sikeres volt, mert módunk volt a Petőfi R|dió – Gordiusz Műhely 

című műsor|ban részletesen ismertetni (2006. november 16. szerkesztő: Gyarmathy Dóra) a 
konferenci|n elhangzottakat. Tov|bb| két szakmai lap, a TIT Hírek és a Felnőttképzési Hírle-
vél is részletes, fotókkal kiegészített cikket közölt a rendezvényről. 
 
Részvételünk a felnőttképzési nemzetközi eseményein: a 2006-os XII. Német Felnőtt-
képzési Konferencia 

 
Németorsz|gban 1951 óta minden ötödik évben megrendezik a legnagyobb szab|sú 

nemzetközi felnőttképzési tal|lkozót. A szervező és meghívó intézmény, a Német Népfőiskolai 
Szövetség (Deutscher Volkshochschul-Verband e. V.) 1953-ban alakult meg; több mint ezer 
népfőiskol|j|val, speci|lis szakmai intézményh|lózat|val, amely évente tíz millió embernek 
nyújt szolg|ltat|st,15 a legnagyobb felnőttképzési szervezet Európ|ban. Az 50 éves fenn|ll|s|t 
ünneplő szövetség az elmúlt évtizedekben sz|mos magyar együttműködésben vett részt, és 
tan|csadó, t|mogató munk|j|val folyamatosan segítette a hazai felnőttképzés elméleti és 
módszertani fejlődését.16  

 
A kétnapos rendezvényen (XII. Deutscher Volkshochschultag) és az ehhez kapcsolódó 

nemzetközi konzult|ciókon 1500 német és tov|bbi 200 fős nemzetközi meghívott csoport, a 
vil|g 63 orsz|g|ból, vett részt. Haz|nkat h|rom civilszervezet, valamint egy egyetemi tanszék 
képviselte.17  
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 A DVV tájékoztató füzeteiben nyilvánosságra hozott adat. 
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 Horváthné Bodnár Mária - Pordány Sarolta: A Német Népfőiskolai Szövetség fél évszázada. = Tudásmenedzsmen, 
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A 2006. évi felnőttképzési konferenci|nak az al|bbi h|rom, ir|nymutató mondat volt a 
mottója: „Neues Lernen – Zukunft gestalten – Menschen verbinden“ 18 (Új dolgok megtanul|sa – 
A jövő form|l|sa – Az emberek összekapcsol|sa). 

 
A konferencia előzetesen közzétett célja az volt, hogy mark|ns |ll|spontot fogalmazzon 

meg az életen |t tartó tanul|s jövőjéről, valamint a népfőiskol|k és a felnőttképző-
intézmények szerepéről az egyenlő esélyek biztosít|sa és a t|rsadalmi integr|ció erősítése 
területén. Deklar|lni kív|nta, hogy a felnőttképzés az életen |t tartó tanul|s folyamat|ban a 
felsőoktat|ssal, a szakképzéssel, valamint az iskolai alapképzéssel egyenlő fontoss|gú, és azok 
integr|ns részét képezi. Mindezeken túl ösztönözni prób|lta a felnőttképzés megfelelő politi-
kai és pénzügyi keretrendszerének megteremtését, és az ennek érdekében szükséges közös 
fellépés erősítését mind Németorsz|gban, mind az Európai Unióban. 
 
A felnőttképzési politika ir|nyai 

 
A megnyitó beszédet19 Prof. Dr. Rita Süssmuth, a népfőiskolai szövetség elnöke tartotta, 

aki kor|bban a német parlament elnöki tisztségét töltötte be. Beszédében először a konferen-
cia céljaival kapcsolatos |ll|spontj|t fejtette ki, majd megindokolta a mottóban szereplő kulcs-
területek kiv|laszt|s|t. Az „Új dolgok megtanul|sa” jelszó azt sugallja, hogy a népfőiskol|k 
segítik az új fejlődési ir|nyok, az új kihív|sok megismertetését, és innovatív szerepet töltenek 
be az új tanul|si kultúra kialakít|s|ban. „A jövő form|l|sa” mottó jelezi, hogy a képzés a leg-
fontosabb „nyersanyaga” a demokr|ci|nak, a t|rsadalom és az üzleti vil|g fejlődésének. Az 
emberek tov|bbképzése hozz|j|rul a személyes önkifejezés, a politikai, a kultur|lis és foglal-
koztat|si lehetőségek kiszélesítéséhez. „Nem hagyhatjuk, hogy a fiatal gener|ció 20%-a re-
ménytelenül éljen!” – mondta. „Az emberek összekapcsol|sa” pedig a felnőttképzés alapfunkció-
j|ra utal, arra, hogy az egyik legfontosabb feladata a kapcsolatteremtés, a toler|ns emberi 
szövetségek létrehoz|s|nak segítése. 

 
A DVV elnöke négy politikai üzenetet küldött a döntéshozóknak, és ezt z|rszav|ban is 

megerősítette: 
 

1) Minden életen |t tartó tanul|sra fordított összeg közvetlenül segíti a gazdas|gi fellen-
dülést; 

2) Az ezer német népfőiskol|nak kisz|mítható és kielégítő mennyiségű pénzügyi t|moga-
t|st kell biztosítani; 

3) Szövetségi, tartom|nyi és helyi szinten is közösen és együttműködve kell megbirkózni 
a jövő tov|bbképzési kihív|saival; 

4) Az életen |t tartó tanul|st szövetségi, tartom|nyi és helyi szinten is mindenki sz|m|ra 
biztosítani kell, és ebben a népfőiskol|knak jelentős szerepet kell adni. 
 

                                                 
18

 A rendezvény hivatalos angol címe: „Learn something new – shape the future – bring people together” volt. 
19

  Forrás: http://www.volkshochschultag.de, valamint a szerző saját jegyzetei 

http://www.volkshochschultag.de/uploads/File/Reden/Eroeffnungsrede_Prof_Dr_Suessmuth.pdf
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J|n Figelnek, az EU Bizotts|g felnőttképzésben illetékes biztos|nak (Kommissar für All-
gemeine und Berufliche Bildung, Kultur und Mehrsprachigkeit der Europäischen Kommission) 
Életen |t tartó tanul|s, felnőttképzés és a Lisszabon-célkitűzések teljesítése20 című előad|sa |t-
fogó képet adott a felnőttképzés helyzetéről, problém|iról, valamint az EU szakmapolitikai 
elképzeléseiről. Előad|s|nak lényegét a következőkben foglalhatjuk össze: 

 
Európa olyan hatalmas kihív|sokkal szembesül, mint a globaliz|ció, az újonnan iparo-

sodó, erősen versengő orsz|gok fellépése, a demogr|fiai trendekből kiolvasható öregedő la-
koss|g, valamint a bev|ndorlók munkaerejére való r|utalts|g. A munkaerőpiac természetének 
v|ltoz|sa, többek között a gyors technológiai fejlődéssel írható le, amelyre a tud|s-alapú gaz-
das|g és t|rsadalom elnevezéssel szoktunk utalni, s ennek következtében a rövid |tképzés és 
az oktat|s fontosabb| v|lt, mint valaha. Európ|nak nem csak „frissíteni”, de meg is kell "újíta-
ni” tud|s|t. Sz|mot kell vetnünk az Európai Unió képzettségi mutatóival, melyek szerint 75 
millió európai polg|r – a munkaerő mintegy 30%-a – alacsony iskolai végzettségű. A munka-
erő-piaci trendek viszont azt jelzik, hogy 2010-ig a munkahelyek mindössze 15%-a l|tható el 
alacsony iskolai végzettséggel. Amennyiben Európa garant|lni kív|nja szoci|lis modelljének 
fenntarthatós|g|t, úgy nagyobb erőfeszítéseket kell tennie az oktat|s és a rövid képzések 
(training) területén. Az életen |t tartó tanul|s megvalósít|s|hoz nagyobb összeggel kell a hu-
m|nerőforr|s fejlesztést t|mogatni.  
 

Azt is hangsúlyozta, hogy a felnőttképzésnek minden EU tagorsz|gban a politikai t|r-
gyal|sok és nyilatkozatok központj|ba kell kerülnie, és az al|bbi konkrét beavatkoz|si terüle-
teket jelölte meg: 

 
1) A hozz|férés és a részvétel növelése; 
2) A minőség és a képzések eredményességének növelése; 
3) A szakpolitik|k és a képzési rendszerek kohéziój|nak növelése; 
4) A tan|rok tov|bbképzésének és szakmai felkészültségének javít|sa. 

 
Dr. Annette Schavan, szövetségi miniszter (Bundesministerin für Bildung und 

Forschung) Képzési perspektív|k Németorsz|gban – partnereink a népfőiskol|k21 címmel tar-
tott előad|st. Elmondta, hogy a sz|mítógép, az elektronikus adatkezelés, az Internet rutinos 
haszn|lata, valamint az idegen nyelveken való kommunik|ció a felnőttképzés és tov|bbképzés 
fő területei. Ezek a kompetenci|k a legfontosabbak a jelenlegi, globaliz|lt vil|gunkban. Meg|l-
lapította, hogy miközben ezek a területek hihetetlen gyorsan fejlődnek, nem elég nagy az ér-
deklődés a tanul|s ir|nt. Az ő előad|s|ban hangzott el az a mondat, amelyet a konferencia 
mindenki sz|m|ra szóló fő üzenetének is tekinthetünk: folyamatos tanul|s, önképzés nélkül 
senki sem sz|míthat új munk|ra, illetve munkahelyének megtart|s|ra („Ohne lebeslanges 
Lernen kein lebenslanges Arbeiten.”. 

                                                 
20

 Ján Figel előadásának angol címe: Lifelong learning, adult education, and achieving the Lisbon goal. 

 Forrás: http://www.volkshochschultag.de, valamint a szerző saját jegyzetei 
21

 Eredeti cím: Bildungsperspektiven für Deutschland - die Volkshochschulen als Partner. Forrás: 

http://www.volkshochschultag.de, valamint a szerző saját jegyzetei.  

http://www.volkshochschultag.de/uploads/File/Reden/Rede_Kommissar_Figel.pdf
http://www.volkshochschultag.de/uploads/File/Reden/Rede_Kommissar_Figel.pdf
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Megerősítette, hogy Németorsz|gban a legnagyobb és legfontosabb tov|bbképzési h|-

lózat a népfőiskol|k h|lózata, amelyek a demokr|cia intézményei is. A népfőiskola nem csak a 
tudom|nyos ismeretterjesztés és a kompetenciafejlesztés helyszíne, de az emberek közötti 
kommunik|ciónak, s így a t|rsadalmi p|rbeszédnek és az integr|ciónak a helyszíne is. 

 
Beszélt a koherens, hosszú t|vú német felnőttképzési nemzeti stratégia kidolgoz|s|nak 

szükségességéről. A 2020-ig szóló programban a foglalkoztat|ssal kapcsolatos igényeket ösz-
szekapcsolj|k a képzési szükségletekkel. E stratégia felv|zol|s|n|l figyelembe kív|nnak venni 
valamennyi tanul|si lehetőséget és tanul|si helyszínt. A koalíciós korm|nyzat t|mogatja az 
újabb, szisztematikusan, rendszerszerűen kidolgozott, h|lózat-elvű felnőttképzési stratégi|t, 
amely egyben egy szövetségi keretrendszert is képez. 

 
Jövőre vonatkozó fejlesztő programj|nak alapelemeit az al|bbiakban foglaltuk össze: 
 
 a kulcskompetenci|k és az ír|stud|s fejlesztése; 
 a fiatalok szakmai képzésének megerősítése és ezzel a foglalkoztathatós|guk elősegíté-

se; 
 a bev|ndorlók integr|lód|s|nak képzéssel történő segítése; 
 új tanul|si kultúra kialakít|sa a foglalkoztat|si szükségletekhez kapcsolódva; 
 a tanul|ssal kapcsolatos t|jékoztat|s erősítése és szélesítése; 
 a magasan képzett munkaerő képzési szükségleteinek megerősítése; 
 a tudom|nyos tov|bbképzések és az innov|ció erősítése;22 
 valamint a képzési politika és a tudom|nyos kutat|s és fejlesztés ir|nyainak összehan-

gol|sa. 
 
Mindenekfelett azonban el kív|nja érni a h|ztart|sok élethosszig tartó tanul|sra fordí-

tott összegének a megközelítőleg 3%-os növekedését. 
 

Kiegészítő rendezvényként a népfőiskol|k bemutatt|k ön|lló standjaikon az aktu|lis 
képzési kín|latukat, kiadv|nyaikat illetve tananyagaikat. Többségében az idegen nyelveket, az 
informatik|t, a turizmushoz kapcsolódó ismereteket és az üzleti kommunik|ciót oktató népfő-
iskol|k és képzőintézmények éltek ezzel a t|jékoztat|si és üzleti lehetőséggel. 

 
Fontos szerepet kapott a konferenci|n a felnőttképzés pontosan körülhat|rolt és |t-

gondolt jövőképének kimunk|l|sa. Az olyan célkitűzések, mint a felhaszn|lható pénzforr|s 
növelése, a közös fellépés súly|nak erősítése, a felnőttképzés ön|llós|g|nak, jelentőségének 
szakmai elismertetése és a megbecsülés növelése valóban nagyon szükségesek a terület to-
v|bbi erősödéséhez. 
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 Idézet: „Wir brauchen in Deutschland einen Innovationsschub.” 
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A népfőiskolai mozgalom tradíciói miatt ez a rendezvény különösen hangsúlyozta, hogy 
a jól működő felnőttképzési intézmények egyben a demokr|cia intézményei is, hiszen a felnőt-
tek tanul|si – tanít|si helyzeteiben az együttműködés és a tolerancia elsaj|tít|sa, az eltérő 
tud|sú emberek megbecsülésének megtanul|sa is megtörténik. 
 
 A fent bemutatott szakmai konferenci|k megszervezésével és a nemzetközi tal|lkozó-
kon való részvétellel A Felnőttképzés Fejlesztéséért Egyesület az elmúlt h|rom évben segíteni 
kív|nta a civil eszmecseréket, lehetővé tette, hogy a szakemberek megossz|k egym|ssal gon-
dolataikat, innovatív kezdeményezéseiket. Az Egyesület tov|bbra is v|llalja azt a közhasznú 
munk|t, ami a konferenci|k megszervezéséhez szükséges. Erőfeszítéseket tesz arra is, hogy 
jelen legyen, és bekapcsolódjon a nemzetközi szakmai közéletbe is, és közvetítse a fontos 
szakmai eredményeket, nézeteket. Az Egyesület honlapj|n (www.feflearning.hu) folyamato-
san közzé teszi azokat a fontosabb eseményeket, publik|ciókat, melyek segíthetik a t|jékozó-
d|st. Az Egyesület nyitott, minden érdeklődőnek lehetősége van a csatlakoz|sra, a rendezvé-
nyeken való részvételre. A felnőttképzés fejlesztését csak közösen tudjuk elvégezni. 
 

*** 
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Pord|ny Sarolta: 

A felnőttképzéssel foglalkozó civil szervezetek szerepe 
a fogyatékkal élő emberek integrációját támogató tanácsadásban 

és tájékoztatásban 
 

(Konferencia előad|s: Educating Disabled People, Integrating them into the Workplace and Integrating them into 
Society / Baranów Sandomierski / Poland 29.05.2007 – 01.06.2007 / Tarnobrzeg Branch of the Polish Society for 
People with Mental Handicaps and the Polish office of the German Association of People’s Universities and IIZ/DVV 
Poland Office 

 
Bevezetés 

 
Felnőttképzéssel foglalkozó kutatókkal és oktatókkal közösen hoztuk létre és működtetjük 

A Felnőttképzés Fejlesztéséért Egyesület nevű civil szervezetet Magyarorsz|gon. A szervezet 
megalapít|sakor többek között az al|bbi célok megvalósít|s|t tűztük ki magunk elé: 

 
 a felnőttképzés elméletének és módszertan|nak fejlesztése; 
 a felnőttképzés új tudom|nyos eredményeinek közzététele; 
 a felnőttképzési intézmények közötti kapcsolattart|s és együttműködés erősítése. 
 
Elkezdtük megvalósítani alapszab|lyunkban kitűzött céljainkat, így a dolgok rendje és 

módja szerint egyre ismertebbek lettünk, egyre többen tudt|k meg a környezetünkben, hogy 
az oktat|s területén dolgozunk, és civil szervezetet működtetünk. Hamarosan mi is megta-
pasztaltuk azt a helyzetet, amellyel m|s civil szervezetek is szembesülnek, hogy az eredetileg 
kitűzött, szűkebb tudom|nyos céljainkhoz képest sz|mosan keresnek bennünket m|s jellegű 
oktat|si inform|ciót és tan|csad|st kérve, mondv|n, mi vagyunk a szakemberek, mi biztosan 
tudunk segíteni. Így történt, hogy éveken keresztül foglalkoztunk egyesületünk egyik t|moga-
tój|nak tanul|si nehézségekkel küzdő gyermeke, D|vid esetével. A csal|d krízis- helyzetekben 
többször is hozz|nk fordult segítségért, tan|csért, így fokozatosan szembesültünk a fogyaték-
kal élő csal|dtagot nevelő szülők nehézségeivel, de saj|t szakmai hi|nyoss|gainkkal is. Elhat|-
roztuk, hogy minden nagy szakmai konferenci|nkon elhangzanak olyan előad|sok is, amelyek 
a fogyatékkal élő emberek oktat|s|val, inform|cióhoz jut|s|val kapcsolatosak. 

 
A tov|bbiakban a fogyatékkal élők integr|ciój|t segítő tan|csad|s kérdéseivel foglalko-

zunk bemutatva saj|t civil szervezetünk hazai tapasztalatait. 
 

Kulcsszavak: 
tanul|si nehézségek, fogyatékkal élők t|jékoztat|sa, integr|ció, tan|csad|s, t|jékoztat|s, m|so-
dik esély a tanul|sra, visszacsatol|s 
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A felnőttek oktat|si tan|csad|s|nak típusai 
 
Az oktat|si tan|csad|s felnőtteknek (educational guidance for adults) szakkifejezés 

azoknak a tevékenységeknek a széles sk|l|j|t foglalja mag|ba, amelyek célja, hogy v|ltoz|sokat 
idézzenek elő egyrészt a tanuló felnőttek tanul|ssal kapcsolatos, személyes döntéshozatal|ban, 
saj|t életük megform|l|s|ban, m|srészt az oktat|si és |tképző intézmények és ügynökségek 
körében, azzal a céllal, hogy hatékony v|laszt tudjanak adni a felnőtt tanulók igényeire, köve-
telményeire. 

 
Az oktat|si tan|csadó tevékenység különböző részterületeit az al|bbiak szerint tipi-

z|lhatjuk23: 

 
Tájékoztatás. Inform|ciónyújt|s a felnőttek tanul|si, s ehhez kapcsolódó t|mogat|si lehető-
ségeiről anélkül, hogy az egyes v|laszt|sok előnyeit megbeszélnénk a felnőtt tanulóval. Ter-
mészetesen a legtöbb megjelentetett oktat|si inform|ció rekl|moz|si sz|ndékkal készül, így a 
„tiszta” inform|cióad|s ritka. 
Ajánlás. Az érdeklődők segítése az inform|ció feldolgoz|s|ban és a legmegfelelőbb v|laszt|s-
ban. A hatékony aj|nló munka feltétele, hogy az érintettek tiszt|ban legyenek saj|t oktat|si 
szükségleteikkel. 
Tanácsadás. Az érdeklődőket segíteni kell saj|t tanul|si szükségleteik felfedezésében, tiszt|-
z|s|ban, megértésében, illetve segíteni kell különböző módon megoldani azokat. A tan|cs-
ad|st kérők gyakran nem ismerik fel saj|t oktat|si igényeiket, ezért a tan|csad|s nagy való-
színűséggel a személyes tal|lkoz|sok sorozat|t igényli. 
Felmérés. Az érdeklődők form|lis vagy inform|lis segítése, hogy adekv|t ismereteket kapja-
nak személyes tanul|si és szakmai fejlettségükről, azzal a céllal, hogy képessé v|ljanak dönté-
seket hozni személyes tanul|si lehetőségeikről.  
Felkészítés. Az érdeklődők t|mogat|sa együttműködésben az ügynökségekkel, hogy gondos-
kodjanak sz|mukra az oktat|si vagy |tképzési lehetőségekről, illetve egyéni kérésre történő 
tanfolyamok indít|s|ról. A felkészítés jelenthet egyszerű tan|csad|st, péld|ul hogyan kell ki-
tölteni egy jelentkezési lapot, vagy a t|rgyal|s módszerére vonatkozó tan|csad|st, ha a tanu-
lók a tanfolyam tartalm|ban vagy szervezeti kereteiben módosít|st szeretnének. A felkészítés 
jelentheti még a „Bevezető” és a „Képességfejlesztő” tanfolyamok indít|s|t, amelyek csoportos 
tan|csad|st és a tanul|si készségek tanít|s|t kín|lhatj|k. 
Közbenjárás. Közvetlen t|rgyal|s az intézményekkel, ügynökségekkel azon személyek és 
csoportok nevében, amelyeknek nehézséget jelent a képzésbe való bekapcsolód|s vagy a ta-
nul|s üteme (pl. kivételes felvétel elintézése vagy a csoportbeoszt|s módosít|s|nak kérése). 
Visszacsatolás. Az inform|ciók összegyűjtése és összevetése alkalmass|guk, alkalmazhatós|-
guk szerint, a szükségletek felmérése, a képzési lehetőségek szervezőinek ösztönzése, hogy a 
visszajelzéseknek megfelelően fejlesszék kín|latukat. A visszacsatol|s előidézhet péld|ul v|l-
toztat|st a képzésre vonatkozó inform|ciós anyagokban, a képzések időbeoszt|s|ban vagy 
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 Pordány Sarolta: A felnőttek oktatási tanácsadó rendszerei Nagy-Britanniában. In Nagy Júlia (szerk.): Felnőttkép-

zés, átképzés, vállalkozások. Bp., 1990. MKM OKK K, 117–120. p. 
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tartalm|ban. Új képzésfajt|k elindít|s|t, vagy egyes tanfolyamok működési módj|nak v|ltoz-
tat|s|t eredményezheti, azzal a céllal, hogy jobban alkalmazkodjanak a felnőttek igényeihez. 
 

Munk|nk sor|n a fenti tan|csad|s-típusok közül t|jékoztat|st, aj|nl|st és tan|csad|st 
végeztünk. Tevékenységünk egyrészt fogyatékkal élő fiatalt gondozó csal|d egyéni tan|csad|-
sa form|j|ban valósult meg, m|srészt egyesületi munk|nkba beépítettük a fogyatékkal élők 
integr|ciój|t, illetve az ilyen kérdésekkel foglalkozó kutat|sok megismertetését a szélesebb 
közönséggel. 
 

Egyesületünk tan|csadó és t|jékoztató munk|ja a fogyatékkal élők segítése ér-
dekében 
 
Egyéni tan|csad|s és problémamegold|s – D|vid  esete 

Egyesületünk egyik t|mogatója és külső tagja örökbe fogadott egy születése ut|n azon-
nal |llami gondoz|sba került kisgyermeket. A csal|d fokozatosan szembesült a gyermek kü-
lönböző területen megnyilv|nuló fogyatékoss|gaival, ezért komoly erőfeszítéseket tett azok 
csökkentése, „gyógyít|sa” érdekében. Valamennyi erőfeszítésüket figyelemmel kísértük, és 
tan|csad|ssal prób|ltunk segíteni a csal|dot. 
 

Az al|bbi területeken volt szüksége D|vid szüleinek tan|csad|sra, t|jékoztat|sra: 
 

1) szoci|lis rehabilit|ció – örökbefogad|s 
2) egészségügyi rehabilit|ció – asztma/allergia kezelése 
3) ment|lis rehabilit|ció – diszlexia, diszgr|fia 
4) oktat|si rehabilit|ció – iskolav|laszt|s, iskolakeresés – tanul|si nehézség, vagy értelmi 

fogyatékoss|g 
5) érzelmi rehabilit|ció  - „Miért sötétebb a bőröm színe, mint az oszt|lyt|rsaimé? Ki va-

gyok én? Kik voltak a szüleim?”  
 

D|vid esetéhez kapcsolódó önkéntes, nem-professzion|lis tan|csadó, t|jékoztató mun-
k|nk sor|n az al|bbiakat tapasztaltuk: 

 A csal|dok nagyon magukra vannak hagyva a „hat|reseten mozgó” gyermekeik 
problém|inak megold|s|ban. 

 A fogyatékkal élő csal|dtag problém|ira adandó v|laszok feldolgozotts|ga (köny-
vek, tan|csadók, CD, video, esetleír|sok megold|sokkal) igen szegényes. 

 A professzion|lis intézményh|lózat és a tan|csadó h|lózat is fejlesztést igényel a 
csal|dok nagyobb t|mogat|sa érdekében. 

 A „hat|resetek” területén még komolyabb tudom|nyos erőfeszítésekre van szüksé-
ge a tanul|si nehézségek és a fogyatékoss|g meg|llapít|sa területén. 

 Szükséges lenne folytatni és kibővíteni a „m|sodik esély programokat.”24 
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 Pordány Sarolta: Második esély – iskolai végzettségekkel nem rendelkezők tanulása. In Horváthné Bodnár Mária 

(szerk.): Partnerség az élethosszig tartó tanulásért. Az európai modernizációs folyamatok a magyar felnőttoktatásban. 

Budapest, 2002, Német Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Együttműködési Intézete, 97–105. p. 
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T|jékoztat|s és inform|cióhoz való hozz|férés segítése 
 

A fogyatékkal élők t|jékoztat|sa területén a felnőttképzés aktu|lis kérdéseiről évente 
megrendezett szakmai konferenci|inkon tudunk a legtöbbet tenni. Ezeken a két napos, orsz|-
gos konferenci|kon |tlagosan 100 magyar szakember vesz részt, de rendszeresen hívunk kül-
földi kollég|kat is25. Az elmúlt két évben több előadót is felkértünk, hogy adjon t|jékoztat|st a 
fogyatékkal élő emberekkel kapcsolatos kutat|siról, illetve integr|ciójukkal kapcsolatban. 

2005-ben Felnőttképzés és demokr|cia – képezhetőség, felnőttkori ismeretbővítés cím-
mel rendezett II felnőttképzési konferenci|nkon az al|bbi előad|sok hangzottak el: 
 Mozg|skorl|tozottak a felnőttoktat|sban és a közművelődésben. Esély az egyenlőségre? 

Előadó: Mazzag Éva, egyetemi tan|rsegéd, PTE 
 Fogyatékoss|ggal élő emberek egész életen |t tartó tanul|sa – az OBZOR cseh civil szer-

vezet péld|ja Előadó: Eva Vosahlova, Liberec, Cseh Közt|rsas|g, 
2006-ban Felnőttképzés, Felnőttkori tanul|s és fejlődés címmel tartott III. orsz|gos fel-

nőttképzési konferenci|nkon pedig a Webes alkalmaz|sok akad|lymentesítése címen tartott 
VIGH György, informatikai ügyfélmenedzser, (Magyar Posta Zrt.) előad|st. 

Jelenleg a honlapunk – www.feflearning.hu akad|lymentesítésén dolgozunk, hogy 
gyengén l|tók sz|m|ra is elérhetők legyenek a felnőttképzés fejlesztésével kapcsolatos szak-
mai ír|sok. 
 
Összegzés 

 
Az FFE szakmai munk|j|ban törekszik arra, hogy érvényesítse az ENSZ fogyatékkal élő 

emberekkel kapcsolatos egyezményében26, valamint az Európai Unió EQUAL programj|hoz 
kapcsolódó magyar Egyenlő esélyek programban megfogalmazott célokat a fogyatékkal élők 
integr|ciója és t|mogat|sa vonatkoz|s|ban. 

 
Eddigi tapasztalataink szerint egyesületünket is keresik ilyen ügyekkel, így nem túlz|s 

az |ltal|nosít|sunk, hogy a nem fogyatékos szakterületre specializ|lódott szervezeteknek is 
jelentős a tan|csadó szerepe. Hiszen a bajban lévő, nehézségekkel küzdő csal|dok gyakran 
ahhoz a civil szervezethez fordulnak, amelyiket legjobban ismernek, amelynek vezetőivel, tag-
jaival közvetlen bar|ti kapcsolatuk van. 
  

                                                 
25

 Konferenciáink megszervezését a Német Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Felnőttképzési Intézete (IIZ/DVV) 

támogatta. 
26

 "Convention on the Rights of Persons with Disabilities (13 December 2006) 

 http://www.un.org/esa/socdev/enable/conventioninfo.htm 

 

http://www.feflearning.hu/
http://www.un.org/esa/socdev/enable/conventioninfo.htm
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Szembesültünk a feladattal és v|llaljuk is, hogy a fogyatékos területen szükséges ta-
n|csad|sban, de különösen a t|jékoztat|sban részt kell vennünk. Tapasztalataink alapj|n a 
t|jékoztató munk|nknak: 

 
 egyénre szabottnak, 
 csal|dra épülőnek, 
 integr|ltnak, 
 folyamatosnak, 
 sok-szereplősnek (nem csak a specializ|lt szervezetekre, hanem az egész szektorra 

épülőnek), és 
 természetes alapokon működőnek kell lennie, ugyanis a bizalom miatt a közvetlen em-

beri kapcsolatok nagyon fontosak. 
 
Úgy gondoljuk, hogy a civil szervezeteknek felkészültnek kell lenniük a fogyatékkal élők 

segítését célzó t|jékoztató és tan|csadó munk|ra. Eddigi tapasztalataink alapj|n folytatni 
sz|ndékozunk ilyen ir|nyú t|jékoztató munk|nkat. Összegyűjtjük, és nyilv|noss| tesszük 
mindazokat a tapasztalatainkat, amelyek alkalmasak lesznek arra, hogy ak|r a professzion|lis 
segítő szervezetek, ak|r a nem professzion|lis civil szervezetek bővíteni tudj|k t|jékoztató, 
tan|csadó tevékenységüket. 
 

*** 
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Kov|cs Ilma: 

A távoktatás és a felsőoktatás jelenlegi kapcsolata 
Franciaországban 

 

(A Felnőttképzés Fejlesztéséért Egyesület kerekasztal-beszélgetése keretében 2005. szeptem-
ber 16-|n elhangzott előad|s bővített és szerkesztett v|ltozata) 

 
V|zlat: 

 
1. Bevezetés: a t|voktat|s fogalma (1. p.) 
2. Az elnevezések különbözősége (3. p.) 
3. Az Európai Felsőoktat|si Térség (5. p.) 
4. A franciaorsz|gi t|voktat|s jellegzetességei (6. p.) 
5. Aktu|lis jellemzők (8. p.) 
6. Jegyzetek (10-21. p.) 

 

 

BEVEZETÉS 
 

A t|voktat|s fogalm|ról 
 

Bevezetésem első részében (1. és 2.) a t|voktat|s fogalm|nak két – magyarorsz|gi – megha-
t|roz|s|t idézem külön komment|r nélkül. E b|rki |ltal elérhető sorokat a Magyar Akkredit|-
ciós Bizotts|g aj|nlja/aj|nlotta a magyar felsőoktat|si intézmények figyelmébe. A két kiraga-
dott meghat|roz|s ismertetésével mostani célom kiz|rólag az, hogy felhívjam a figyelmet ezen 
oktat|si/képzési forma folyamatos módosul|s|ra, és az új technológi|k megjelenésére a 
t|voktat|sban. 
A kívül|lló sz|m|ra a v|ltoz|sok legink|bb kézzel fogható területe: az eszközhaszn|lat.  

/A téma ir|nt érdeklődő Olvasó sz|m|ra tisztelettel aj|nlom a t|voktat|s-fogalom 
lexikonbeli meghat|roz|s|t Csoma Gyula toll|ból: Felnőttoktat|si és –képzési lexikon, 
Magyar Pedagógiai T|rsas|g, OKI Kiadó, Szaktud|s Kiadó H|z, Budapest, 2002, 568 p. 
536.p. L|sd: jegyzetek [1]/.  

 
Bevezetésem m|sodik részében (3.) a franciaorsz|gi t|voktat|sról szólok összefoglaló 
jelleggel de/és közben ottani fogalmakat is idézek. 
 
(Nehéz a jelenről a múlt ismertetése nélkül beszélni. Ez az oka annak, hogy a cím ellenére – 
tal|n – többet utalok előad|somban a franciaorsz|gi t|voktat|s múltj|ra, mint jelenére.) 
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1. „A t|voktat|s olyan ir|nyított ön|lló tanul|son alapuló képzési forma, amely az oktató és 
tanuló közötti rendszeres személyes kapcsolatot a tanul|si idő nagy részében különféle 
tanul|si eszközökkel (t|voktat|si tankönyv, útmutatók, multimédi|s tananyagok stb.) 
helyettesíti.” (Akkredit|ciós Útmutató, kiegészítés t|voktat|si tagozatok (szakok) 
akkredit|ciój|hoz 5. sz. melléklet. Kiadja a Magyar Akkredit|ciós Bizotts|g (MAB), 
Budapest, 1999.) 

2. „A t|voktat|s: Saj|tos inform|ció-technológiai és kommunik|ciós taneszközök, valamint 
ismeret|tad|si-tanul|si módszerek haszn|lat|val az oktató-hallgató interaktív 
kapcsolat|ra és az ön|lló hallgatói munk|ra épülő képzés, amelynek időtartam|t, az 
ismeret|tad|s és a tanulm|nyok teljesítése ellenőrzésének form|it a hallgatóval kötött – 
egyéni tanulm|nyi rendre vonatkozó – meg|llapod|sban a felsőoktat|si intézmény 
hat|rozza meg.” (Akkredit|ciós Útmutató, kiegészítés t|voktat|si tagozatok (szakok) 
akkredit|ciój|hoz. 5. sz. melléklet. Kiadja a Magyar Akkredit|ciós Bizotts|g (MAB), 
Budapest, 2005.) 

 
3.  Franciaorsz|gban 

A levelező oktat|s gyakorlata, az a forma, ahol tan|r és di|kja tényleges levelezést 
folytatott egym|ssal, m|r 1877 óta ismert Franciaorsz|gban.  
E komoly hagyom|nyokkal rendelkező régi oktat|si forma az 1970-es évek óta egyrészt 
visszaszorulóban, m|srészt |talakulóban van. Az |talakul|s ir|nya a t|voktat|s, amely 
mint oktat|si forma a „jelenlét beillesztésével” (a konzult|ciós alkalmakkal) kív|nta 
gazdagítani a régóta ismert levelező oktat|si gyakorlatot.  
Mindez teh|t m|r a hagyom|nyos oktat|si eszközök kor|ban megindult (ír|sos 
t|voktat|si tananyagok, r|dióad|sok, hangkazett|k és videokazett|k). 
 
Az 1971-es szakképzési törvény (törvény a permanens oktat|s keretében folyó szakmai 
tov|bbképzésről) és a szintén 1971-es, a „távoktatást végző magán intézmények 
létrehozására és működésére vonatkozó” törvény m|r akkor nagy lendületet adott a 
felnőttek képzésének, ugyanis – ez utóbbi péld|ul – a t|voktat|st szervező mag|n 
intézmények túlkap|sait kív|nta korl|tozni, tov|bb| újabb hallgatói rétegek sz|m|ra 
igyekezett tanul|st biztosítani. 
  
A t|voktat|s fogalm|nak első meghat|roz|sa az 1971-es törvény szerint: 
„mindazon oktat|s, amely – az oktat|s helyein – nem biztosítja a tanít|ssal megbízott 
tanítói fizikai jelenlétet, vagy csak alkalmilag vagy bizonyos gyakorlatok elvégzéséhez 
biztosít ilyen oktatói jelenlétet” (az 1971. július 12-i törvény 1. cikkely, loi N° 71-556 du 
12 juillet 1971) 
 
Maga a t|voktat|s francia elnevezése, azaz az „enseignement { distance” is ekkor „nyert 
polg|rjogot” (kor|bban és persze később is haszn|lt|k az azonos jelentésű francia 
„téléenseignement”-t is). 
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Gyakorlatilag mindkét fentebb említett törvény a felnőttek ugyanazon rétegét célozta 
meg, azaz a tanul|s szempontj|ból olyan „di|ks|got” akart t|mogatni, amelyik kevéssé 
vagy alig volt képes segítség nélkül, egyedül tanulni – a kor|bban kialakult szok|soknak 
megfelelően – a nappali képzésre sz|nt vagy azokhoz hasonló tananyagokból. 
 
Ekkoriban került sor teh|t a tan|r-di|k csoportos tal|lkozók bevezetésére, mivel a 
törvényhozó hatalomnak az volt az elképzelése (olvasható több francia szakanyagban), 
hogy a tiszt|n t|vols|gi képzés egy részét |t kell alakítani „hagyom|nyos” oktat|si 
form|ra. 
 
R|tapintottak valahol a lényegre, de a teljes oktat|sszervezést érintő |t|ll|s Franciaor-
sz|gban sem történt meg egyik napról a m|sikra. 
A t|voktat|s illetve t|vképzés tov|bbi fejlődéséről l|sd a Jegyzetek [2] pontj|ban. 
 
Egy újabb francia definíció a t|vképzésre 2001-ből: 
A Foglalkoztat|si és Szolidarit|si Minisztérium |ltal kiadott DGEFP N° 2001-22  sz|mú, 
2001. július 20-|n kelt körlevél alapj|n a nyitott és/vagy t|vképzéseket az al|bbiak 
szerint defini|lt|k:  
 
„A nyitott és/vagy távképzések (francia rövidítése gyakran FOAD, a „formations 
ouvertes et/ou { distance” kifejezés nyom|n) különböznek az |ltal|ban „jelenléti 
képzésnek” nevezett klasszikus képzési form|któl. A t|vképzések egym|ssal kombin|lható 
képzési form|kat alkalmaznak.  
Egy t|vképzés olyan rugalmas képzési rendszer, amelyet egyéni vagy kollektív (egyének, 
v|llalatok, területek) szükségleteknek megfelelően szerveznek. Tartalmaz egyéniesített 
tanul|st és helyi vagy t|vols|gi eléréssel forr|sanyagokhoz, valamint kompetenci|khoz 
való hozz|férést. A képzés folyamata nem feltétlenül a képző/oktató |llandó felügyelete 
alatt történik.” 
L|sd: Jegyzetek [3] 
 
Franciaorsz|gban az online-os t|vképzés kifejezéssel szintén gyakran tal|lkozunk 
(franci|ul: formation { distance en ligne). Ennek az 1995-1996 óta kifejtett erőfeszítések 
adtak alapot. Francia vélemények szerint az online-os keretrendszerek alkalmaz|sa 
segítségével tud a t|voktat|s igaz|n hasznot húzni az Internet-ből. 
 

 
AZ ELNEVEZÉSEK KÜLÖNBÖZŐSÉGÉRŐL 

 
V|ltozóban az oktat|s/képzés megszokott vil|ga. A v|ltoz|sok az oktat|si form|kat is érintik. 
A régóta ismert klasszikus, nappali képzési forma mellett – melyet éppen az új képzési form|k 
terjedése ok|n egyre gyakrabban nevezünk jelenléti képzésnek – m|r az 1960-as évek eleje óta 
ismert és haszn|lt a t|voktat|s és az 1990-es évek közepe óta az e-learning kifejezés is. 
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A „t|voktat|s” elnevezés haszn|lat|ról 
 
Fontosnak tartom azt, hogy mindj|rt előad|som első részében kitérjek arra, hogy – anélkül, 
hogy ismertethetném a francia oktat|si rendszer miénkhez viszonyított „m|ss|g|t” – m|r az 
elnevezések haszn|lata területén is saj|tos eltérésekkel tal|lkozhatunk Magyarorsz|gon és 
Franciaorsz|gban. Ilyen eltérésekre többször is utalnom kell. 
 
Míg Magyarorsz|gon csak a t|voktat|s elnevezés volt haszn|latos 1974 óta (Tihany, Első 
T|voktat|si Konferencia) mind a didaktikai, mind az intézményi, mind pedig a fejlesztési 
területeken, addig Franciaorsz|gban az inform|ciós és kommunik|ciós eszközök vagy 
technológi|k, illetve az új technológi|k elnevezés m|r a ’80-as évek hivatalos 
szóhaszn|lat|t eluralta. Ismert és haszn|latos volt persze ott is a t|voktat|s elnevezés is. 
 
Péld|ul a Francia Oktat|si-, vagy a Francia Külügy Minisztériumban ún. Új Technológi|k 
Főoszt|lyai végezték a főhatós|gi feladatokat.  
/Olyan, hogy T|voktat|si Főoszt|ly nem létezik és nem is létezett. Igaz, T|voktat|si Oszt|ly 
vagy Főoszt|ly n|lunk sem alakult még ma sem minisztériumi szinten, de 1992 óta nekünk 
legal|bb van Nemzeti T|voktat|si Tan|csunk!/ 
Az |ltaluk ir|nyított p|ly|zati felhív|sok nem t|voktat|sra, hanem multimédi|s képzésekre 
szólítottak fel, teh|t ilyenkor sem haszn|lt|k a t|voktat|s kifejezést.  
Napjainkban péld|ul a „Commission multimédia Schene” felhív|s|ra lehet a p|ly|zatokat 
beadni. 
 
Erre egy konkrét példa: P|rizs egyik külv|ros|ban, Cachan-ban – és h|rom m|sik hasonló 
főiskolai szintű intézményben Lille-ben, Nanates-ban és Marseille-ben – az ún. Instituts 
Universitaires de Technologies (IUT-ék, Egyetemi Technológiai Intézetek) m|r 1988-ban 
elkezdték az újfajta hallgatós|g keresését és az új multimédi|s eszközök alkalmaz|s|t. 
Csökkentették a nappali hallgatók sz|m|ra meghat|rozott órasz|mot, azaz – ahogyan Ők 
fogalmazt|k – „az órasz|m felét a hallgató otthon|ba helyezték |t”: speci|lis ír|sos 
dokumentumokat, hang- és videokazett|kat kaptak a hallgatók, és az oktatói t|mogat|s 
telefonon és MINITEL-en keresztül valósult meg. Senki nem beszélt vagy írt a „t|voktat|s 
bevezetéséről” ezekben a projektekben. /A MINITEL haszn|lat|ról l|sd: Jegyzetek [2]./ 
 
A fentiek ellenére, ne lepődjünk meg, ha sok franciaorsz|gi felsőfokú t|voktat|si intézmény 
nevében ma is ott tal|ljuk a t|voktat|s elnevezést (r|ad|sul kétféleképpen: 
„téléenseignement” vagy „enseignement { distance”!). 
  
A történeti hűséghez az is hozz|tartozik, hogy Franciaorsz|gban a köznyelv még ma is 
haszn|lja a „levelező oktat|s” elnevezést is (franci|ul: enseignement par correspondance) és 
ezt a legnagyobb európai t|voktat|si központ működéséhez, a CNED-hez kapcsolhatjuk, 
melyet minden francia – legal|bb hírből – ismer. A CNED-ről később szólok, l|sd: Jegyzetek 
[6]. 
 



 
 

168/220 

Itt is szeretném ismételten kihangsúlyozni, hogy a franciaorsz|gi „levelező oktat|s” 
gyakorlat|ba 1877 óta beleértendő a tan|r-di|k, di|k-tan|r közötti tényleges levelezés. 
Nem azonosítható a magyarorsz|gi levelező tagozatos képzésekkel, ahol sok esetben éppen a 
„levelezés” marad ki. 
 
Az „e-learning”-ről, azaz az „elektronikus tanul|s” elnevezésről 
 
Magyarorsz|gon az e-learning elnevezés most van terjedőben. Sokan haszn|ljuk helyette és 
nagy előszeretettel az elektronikus tanul|s elnevezést, de gyakran hallani e-tanul|s-ról is. Az új 
kifejezést és a mögötte rejlő új oktat|stechnológi|t m|s orsz|gokkal egyszerre most tanuljuk 
mi is. L|sd: Jegyzetek [7] 
 
Franciaorsz|gban szintén fokozatosan terjed az e-learning elnevezés, de 

 nem v|ltja ki a t|voktat|s kifejezést, hanem mindkettőt külön haszn|lj|k, 
 főleg a v|llalati képzésben terjedt el az ezredfordulón 1998-2000 között, 
 elemei és eszközei fokozatosan épülnek be  
 egyrészt a hagyom|nyos, ún. jelenléti képzésbe, 
 m|srészt a t|voktat|s elemei közé, különös tekintettel a felsőoktat|sra. 

 
Rövid összegzés a „t|voktat|s” kifejezés haszn|lat|ról: 

 a szóhaszn|latbeli eltérések mögött módszerbeli v|ltoz|sok húzódnak meg mind a két 
orsz|gban, 

 az 1960-as évekhez viszonyítva napjaink t|voktat|s|nak szervezői m|r az elektronikus 
taneszközök és/vagy a vil|gh|ló felhaszn|l|s|t is beleértik saj|t rendszereikbe 
mindenütt, 

 gyakran mindkét orsz|gban azonosítj|k a t|voktat|st az e-learning-gel, de ez 
Magyarorsz|gon gyakoribb, 

 szerintem: a modern, azaz az elektronikus t|voktat|s egyike a lehetséges 
elektronikus tanul|si form|knak. A gazdagabb, azaz t|gabb fogalom: az elektronikus 
tanul|s, melyen belül – a t|voktat|s mellett – egyéb form|k és eszközök gazdag t|rh|za 
is megtal|lható. L|sd: Jegyzetek [4] 

 
AZ EURÓPAI FELSŐOKTATÁSI TÉRSÉG 

 
Nem feladatom, hogy erről a kérdésről ebben az előad|sban beszéljek, de nem mehetek el 
amellett, hogy ne említsem meg ezt az Európa felsőoktat|s|t – a közeljövőben – jelző 
folyamatot, hiszen a felsőoktat|sban bekövetkező v|ltoz|sok a felsőfokú t|voktat|sra is 
jelentős hat|st fognak gyakorolni.  
 
B|r tém|m szempontj|ból elsősorban a v|ltoz|sok ir|ny|ra utaló kifejezések haszn|lat|ra 
szeretném felhívni a figyelmet, mégis szükségesnek érzem, hogy röviden jelezzem, miről is 
van szó. 
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Európa korm|nyai 1999-ben írt|k al| az ún. Bologna-i Nyilatkozatot, melynek célja 
az európai felsőoktat|s-politika harmoniz|l|sa. Hogyan? Áttekinthető képzési 
szervezet kiépítése (érettségi ut|n: 3év+2év+3év) és összehasonlítható 
oklevelek rendszerének elérése 2010-re, az összehasonlít|shoz alapot adó és a 
hallgatói mobilit|st biztosító egységes kreditrendszer alkalmaz|s|val. 
Megszünnek az ismert egyetemi és főiskolai szakok.  A magyar - felvételre jelentkező - 
fiatal 2006-ban m|r ennek a h|romfokozatú felsőoktat|si rendszernek az  első 
fokozat|ra p|ly|zhat. /Mivel a szakok sz|ma 450-ről 106-ra csökken, di|kok, szülők és 
maguk a felsőoktat|si intézmények is új helyzettel tal|lj|k szemben magukat./ Az első 
fokozat egy 3 éves alapképzés /ún. bachelor/, melynek elvégzése ut|n a hallgatók 
egyharmada részt vehet egy 2 éves mesterképzésen /ún. master/. Ezut|n következ-
het a harmadik fokozat, a doktori képzés, ami tov|bbi 3 éves képzést jelent azoknak, 
akik azt is el akarj|k végezni.  
 

Mit is mondunk? hogyan is szoktunk utalni e v|ltoz|sokra?  
 Magyarorsz|gon: Bologna folyamat vagy Bologna-i folyamat 
 Franciaorsz|gban: Système LMD (LMD rendszer) 

 
Az al|bbiakban a francia LMD rendszerre szeretnék röviden kitérni.  
 
A francia felsőfokú oktat|s – még napjainkban is működő « régi » rendszere, a magyarhoz 
viszonyítva – erős struktur|lts|got mutat/mutatott és az egyes részeket, azaz fokozatokat 
részdiplom|kkal honor|lja/honor|lta. L|sd: Jegyzetek [11] 
Az (ún. hosszú) egyetemi képzésben, az érettségit követő első két év ut|n (franci|ul: DEUG) 
lehetett megszerezni az első részdiplom|t (ez volt az első egyetemi fokozat). A harmadik év 
követelményeinek teljesítése ut|n kapta meg a hallgató az ún. licenci|tusi fokozatot 
(franci|ul: la licence) és a negyedik évet z|rta a metríz fokozat (franci|ul: la maîtrise). A 
harmadik és a negyedik év együtt jelentette a m|sodik egyetemi fokozatot. Aki akarta, ezut|n 
nekil|thatott a h|roméves doktori tanulm|nyok elvégzéséhez, vagy egyéb, gyakorlati tud|s 
elmélyítését szolg|ló 1-2-3 éves képzésekhez – azaz a harmadik egyetemi fokozathoz -, 
melyeket mi posztgradu|lis képzéseknek neveztünk kor|bban, pl. DESS, DEA, MASTER stb.  
 
Az új francia felsőoktat|si rendszerben, az ún. LMD-rendszerben, érettségi ut|n lesz 3 év 
Licence, 2 év Master és 3 év Doctorat. Innen a 3 kezdőbetű: LMD. 
 
A régi rendszerre utaló új struktur|l|s – a l|tszólagos hasonlós|g ellenére – Franciaorsz|got is 
erősen „megr|zza”. Mindenki a struktúr|val van elfoglalva, gyakorlatilag alig jut energia a 
tartalom megújít|s|nak kérdésére – mondt|k a francia Kollég|k. 
Ugyanis 2005. m|jus|ban, P|rizs egyik legnagyobb egyetemén – a Paris X Nanterre-en – tett 
l|togat|som alkalm|val, lehetőségem nyílott arra, hogy „bepillanthassak a jövőbe”. 
Ez az egyetem régóta óta élen j|r a felsőfokú t|voktat|sban, és hosszú időn keresztül 
vezette a francia Egyetemközi T|voktat|si Szövetséget (az 1987-ben létesült FIED-et, 
amelyről később szólok. Ejtsd: fied. L|sd: Jegyzetek [8]).   
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A jövőre történő felkészülésnek – úgy tűnik – most is ez az egyetem az egyik fontos műhelye: a 
COMETE elnevezésű központj|val (COMETE Centre Optimisé de MEdiatisation et de 
Technologies Educatives, Oktat|stechnológi|k és a Médiatiz|l|s Optimaliz|lt Központja) 
www.u-paris10.fr/comete    
 
COMETE munkat|rsai több szakon és tant|rgyból dolgozz|k ki „a teljes” és „a részleges” 
t|voktat|si modelleket, amelyeket néh|ny év múlva m|s egyetemek is |tvehetnek és 
bevezethetnek a saj|t felsőfokú alap- és a tov|bbképzési szintjeiken. 

 
FRANCIAORSZÁGI JELLEGZETESSÉGEK 

 
Franciaorsz|gban, ebben a tradícióiról oly híres orsz|gban, az oktat|s területén is igen sok és 
komoly hagyom|nnyal tal|lkozhatunk. Előad|somban ennek nyomatékosít|s|ra haszn|ltam a 
„régiség” elnevezést. 
 
Hol kell, illetve hol lehet sz|molni „régiségekkel” a felsőfokú t|voktat|s kapcs|n? 
 
1. „régiségek” intézményi szinten:  

|llami: CNAM  alapítva 1794-ben [5] 
Conservatoire National des Arts et Métiers, ejtsd: kn|m, Felnőttoktat|si 
Műszaki Egyetem, kb. 80.000 beiratkozott, közülük kb. 10.000 tanul 
t|vképzésben; kifejezetten felnőttképzéssel foglalkozik, nyitotts|g|ra 
jellemző, hogy b|rmely felnőtt, aki betöltötte a 16. évét beiratkozhat 
végzettséget igazoló dokumentum nélkül; főleg felsőfokú felnőttképzést 
szervez, mellette kutat stb. 

|llami: CNED alapítva 1939-ben [6] 
Centre National d’Enseignement { Distance, ejtsd: kned, Orsz|gos 
T|voktat|si Központ, kb. 320.000 beiratkozott, az oktat|s/képzés minden 
szintjén! kb. 80%-ban felnőttképzés, 1970-80 óta felsőoktat|s is,  kiz|rólag 
t|voktat|ssal foglalkozik, de nem vizsg|ztat! 

|llami: FIED alapítva 1987-ben [8]  
 Fédération Interuniversitaire de l’Enseignements { Distance, Egyetemközi 
T|voktat|si Szövetség, régebben 22 egyetem, ma kb. 35 egyetem szövetsége, 
kifejezetten az egyetemi szintű t|voktat|st képviseli orsz|gos és 
nemzetközi viszonylatban. Az egyes tagegyetemek t|vképzéséért minden 
esetben az adott anyaegyetem a felelős, nem a FIED. 

mag|nszervezésű t|voktat|s: 1877 óta működnek ilyen intézmények, 
sz|muk az 1990-es évek elején 200 és 400 között v|ltozott (ez a sz|m a 
t|vképzés egészére vonatkozik, nem a felsőoktat|sra). 

v|llalati képzés 
szervezésük folyamatos nőtt ki a levelező oktat|sból a m|sodik vil|gh|borút 
követően,  

http://www.u-paris10.fr/comete
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kezdetben főleg középfokú oktat|si szintek működtek, 
erőteljes moderniz|ció a t|voktat|s pedagógiai ir|ny|ban a ’80-as évektől, és 
ekkortól v|lik jellemzővé a t|voktat|s és előtérbe kerül a vezetők képzése,  
jelentős fejlesztések történtek a t|voktat|s ir|ny|ban az EDF és GDF, akkor 
még teljesen |llami v|llalatn|l (Francia Elektromos és G|z Művek), 
kiemelkedik a France Telecom Citcom nevű le|nyv|llalata, amely a ’90-es 
években felsőfokú szakemberképzés területére dolgozott ki új technológi|kat 
alkalmazó módszereket (m|sod és harmad diplom|sok és főleg a felsőoktat|s 
sz|m|ra), 
új korszak az ezredfordulón 1998-tól: az e-learning, amely alkalmas a 
nagyobb tömegű szakemberképzésre is. 

 
2. „régiségek” a törvényhoz|s területén: 

 az 1971-es szakképzési törvény (N° 71-575) A törvény a permanens oktat|s 
keretében folyó szakmai tov|bbképzésről szól.  

1. cikkely: „A permanens képzés nemzeti kötelezettség. Mag|ban foglalja az 
alapképzést és a későbbi képzéseket, amelyeket felnőttek illetve a m|r dolgozó 
fiatalok vagy m|sok sz|m|ra szerveznek. Ez utólagos képzések alkotj|k a szakmai 
tov|bbképzést. A szakmai tov|bbképzés részét képezi a permanens oktat|snak. Célul 
tűzi ki, hogy lehetővé tegye a dolgozók sz|m|ra a technikai v|ltoz|sokhoz és 
munkakörülményekhez való alkalmazkod|st, hogy kedvezően befoly|solja 
t|rsadalmi előrehalad|sukat az|ltal, hogy megnyitja sz|mukra az utat a kultúra 
különböző szintjeire történő eljut|shoz, a szakmai képzettség elsaj|tít|s|hoz, 
t|mogatva ez|ltal őket abban, hogy hozz|j|ruljanak a kultur|lis, gazdas|gi és 
szoci|lis fejlődéshez.”  
(A franci|k Jacques Delors-t tartj|k az 1971-es törvény „atyj|nak”, aki szerint az 
1971. július 16-i törvény igen lényeges célokat fogalmazott meg. Egy 2001-ben 
megjelent könyv előszav|ban Ő maga igen pozitívan értékeli az azóta elmúlt 
évtizedeket.) 

 az 1971-es törvény, amely a mag|n szervezésű t|voktat|st szab|lyozza (N° 71-
556 ), amelyet 4 nappal kor|bban 1971. július 12-én szavaztak meg és amely „a 
t|voktat|st végző mag|n intézmények létrehoz|s|ra és működésére, tov|bb| az 
|ltaluk végzett rekl|m- és ügynöki tevékenységekre” vonatkozott. 

 
3. „régiségek” a t|voktat|si eszközök haszn|lata területén 
 
3.1. r|dió, tv-haszn|lat 

 Radio Luxembourg 1926, Radio Sorbonne 1937, egyetemek 1963-tól, 
  1999 Paris X Nanterre: digitaliz|lt r|diós oktat|si programok (audiosup.net) 
 Televízió |ltal|ban kb. az 1940-es évek végétől,  

a CNAM 1963-tól oktat|sra alkalmazza, 
az Olympus nemzetközi programban való részvétel 1990-1992 között, 
a CNED VTI (Videotransmission Interactive) interaktív televíziós oktat|s: 
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indít|sa 1991-ben, kiterjesztve 1993-94-ben. 
Ez egy műholdon keresztül – oktat|si céllal – sug|rzott közvetlen televíziós ad|s, 
amelybe a néző-hallgató telefonon, vagy faxon elküldött kérdésével kapcsolódik be. A 
tanuló kérdésére azonnali v|laszt kap a televíziós stúdióból. 

 3.2. a telefon 
a francia vezetékes telefon a vil|gelsők között m|r a ’70-es években, 
telitettsége az 1970-es évek közepe, vége felé, 
a t|voktat|sban történő felhaszn|l|sa a ’80-as évektől jellemző, 

3.3. a video az oktat|sban 
orsz|gos és európai kísérleti projektek 1988 ut|n (Genf, nemzetközi konferencia az 
inform|ciós és kommunik|ciós eszközökről: PLUTO) 

3.4. a Minitel 1980 óta (kezdetben a posta |ltal kölcsönzött termin|l, amely inform|ciók  
szerzésére szolg|l) l|sd: Jegyzetek [2]   
a t|voktat|sban adminisztratív feladatok elvégzésre szolg|lt a ’80-as években, 
a ’90-es években m|r a t|v-kapcsolattart|s jellemző eszköze és 
a t|voktat|sban ismert lehetőség (gyakorl|st biztosító tesztek, stb.) 

3.5. a sz|mítógép l|sd: Jegyzetek [9]   
haszn|lata a ’80-as években m|r jellemző, de Európ|ban elmarad a „nagyoktól”, 
az oktat|sban lassan terjed (kezdetben csak az adminisztr|ció alkalmazza),  
a t|voktat|sban sem ér el |tütő sikereket, csak bizonyos régiók dicsekedhettek a ’90-
es évek elején saj|tos h|lózati munk|val. Példa: Dél-Franciaorsz|gban, egy tizenegy 
egyetemet ell|tó, TELESUP központ működött (A TELE magyar jelentése: t|v-, a SUP 
a francia supérieur, azaz felsőfok első h|rom betűje.) A szerver Montpellier-ben volt 
tal|lható. A kor lehetőségeit felhaszn|lva a telematika a MINITEL, modem és 
telefonh|lózat közvetítésével realiz|lódott. Azóta moderniz|lt|k a h|lózatot. 

3.6. az internet l|sd: Jegyzetek [9]   
lassú térnyerés a ’90-es évek m|sodik felében orsz|gos méretekben.   
kiemelkedik: a France Telecom Citcom, 
a v|llalati oktat|sban 1998-2000 között terjed és gyors sikereket ér el az e-learning 
orsz|gos felsőoktat|si projekt:  
internetes kampuszok (2000-2002-ig): felsőoktat|si intézmények, a CNED, a 
közigazgat|s és a v|llalatok tematikus konzorciumokba szerveződnek és alap- és 
tov|bbképzést szolg|ltatnak. 2003-ban 64 tematikus konzorcium és tov|bbi 4 
működött, ez utóbbiak az internetes környezet kidolgoz|s|n f|radozott. L|sd: 
Jegyzetek [9], tov|bb|: www.educnet.education.fr/superieur  

 
 
  

http://www.educnet.education.fr/superieur
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AKTUÁLIS JELLEMZŐK 
  

I. A t|voktat|s új ir|nyairól – v|zlatosan – a francia felsőoktat|sban: 
 
1. A Campus Numérique Français / Francia Internetes Kampuszok elnevezésű projekt 

 befejezése ut|ni helyzetről.  
/L|sd a következő honlapokat: 
www.educnet.education.fr  www.formasup.education.fr   http://telesup.univ-mrs.fr   
www.cerimes.education.fr  / 
A 2000 és 2003 között |llamilag t|mogatott kezdeményezéseket sok konzorcium 
folytatta, azaz folytatja ma is. Pl.: CANEGE, RESEAU.DOC stb. 
Az LMD-rendszer (l|sd: az Európai Felsőoktat|si Térség című fenti fejezetet) 
szakaszosan történő beindít|sa közben – ami m|r két éve folyik Franciaorsz|gban – a 
francia egyetemi szintű t|voktat|s nem igaz|n „|ttekinthető” – olvasható a 
www.tribune-eformation.com/campus.php3-70k honlapon.  
Ez azt is jelenti, – írj|k a hivatkozott oldalon – hogy sok egyetem esetében nem 
internetes kampuszról, hanem ún. „virtu|lis” kampuszról lehet csak beszélni, 
olyanokról teh|t, amelyek nincsenek hitelesítve, rossz esetben nem is léteznek… (a 
« virtu|lis » jelző itt teljesen negatív értelmet kap.) 
 
Amíg sok egyetem jelentős erőket fektetett be 2000 és 2003 között abba, hogy „igazi” 
internetes kampuszt hozzon létre, kialakítva annak konzorciumban működő 
sruktúr|j|t, létrehozva annak eszközrendszerét, sőt lehetővé téve, hogy le is teszteljék 
t|voktat|si keretrendszereit, addig sok m|s egyetem – jól érzékelhetően – nem sorolta 
a priorit|sai közé az inform|ciós és kommunik|ciós technológi|kat.  
Az is előfordul, hogy sok internetes kampuszt nem lehet interneten „utolérni”, sem 
kapcsolatot teremteni a felelősökkel. 
Az Educnet és a Formasup mindent megtett és megtesz a t|jékoztat|s érdekében. 
Sajnos a felkín|lt képzési aj|nlatokat sokan nem vették igénybe, így nem mindegyik – 
működő – t|voktat|si rendszert, azaz szervezetet hitelesítették. 

 
2.A FIED (Egyetemközi T|voktat|si Szövetség)  

 l|tv|nyos bővülés: napjainkra 22 tagról mintegy 35-re, 
 új egyezmény al|ír|sa a CERIMES-el  2005. szeptemberében 

 
3. Paris X Nanterre  

1999  Audiosup és Encyclopédie Sonore projekt,  
2002 COMETE projekt Centre Optimisé de Mediatisation et de Technologies  Educatives 
(www.u-paris10.fr/comete ): 

 Teljes idejű t|vképzés 
 Részleges idejű = Kevert képzés 
 HEAL program: „Vers un ERASMUS virtuel” (Livre Blanc) c. nemzetközi projekt 

ir|nyít|sa 

http://www.educnet.education.fr/
http://www.formasup.education.fr/
http://telesup.univ-mrs.fr/
http://www.cerimes.education.fr/
http://www.tribune-eformation.com/campus.php3-70k
http://www.u-paris10.fr/comete
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 Campus Virtuels { l’International (francia-orosz és francia-magyar közös diplom|t 
adó képzés (kis- és közepes v|llalatokat ir|nyító szakemberek képzése, részben 
online) www.u-paris10.fr  

4. CNED és CNAM 3 éves keretszerződése (2004. szeptember 14.) a szakképzésre 
5. V|llalati képzések 

Vélemények: 
a/ Observatoire Dauphine – Cegos L|sd: Jegyzetek [12] 

A managementképzésnek ez a két első – orsz|gosan elismert – intézménye lefedi a 
v|llalti e-learning mintegy felét, ezért sokan ’elitist|nak’ nevezik ezt a 
képzést (hiszen vezetőket képez – vetik a szemére!)  

b/ Ugyanakkor egyre többen szólnak az e-learning demokratiz|ló jellegéről, 
 hiszen 2004-ben m|r a v|llalatok 11,4%-a, míg 2003-ban 8,5%-a, míg 2002-ben 
kevesebb mint 7 %-a haszn|lta az e-learning- et saj|t képzési célokra, 

Néh|ny érdekes adat:  
érettségi + 5 év képzettséggel rendelkezők 39 % -a tanul e-learning-el, 
érettségi + 2 év tanulm|nyt végzők 34 % - a, 
diploma nélküliek 1% -a. 
Domin|ns területek: nyelv és bürotika 
A v|llalatok 95 %-a rendelkezik intranet lehetőséggel 
Élenj|ró szektorok: ipar 47% , high-tech 19 %  
Egy-egy e-learning-es programcsomag össze|llít|sa: 600 munkaóra! 

 
II. A t|voktat|s hat|sa a felsőoktat|sra 

 egyre több hallgató dolgozik a jelenléti képzésben részt vevők között, így egyre többen 
r|kényszerülnek arra, hogy néh|ny tant|rgyat t|voktat|ssal vegyenek fel, 

 erősödik a hallgatói igény – a jelenléti képzésen belül is – az interakcióra, ami az új 
technológi|k alkalmaz|s|t „kényszeríti” ki az egyetemektől, 

 az egyetemeknek lépni kell: kurzus, chat, forum + t|voktat|si eszközök alkalmaz|sa a 
nappali képzések gazdagít|s|ra 
Probléma:  

 a Minisztérium jelenléti képzést finanszíroz!  
 a vizsg|k csak jelenléttel oldhatók meg diplom|t adó képzések esetén, 
 az oktatók honor|l|sa komoly harc… kevés eredmény… 

 
*** 

 

  

http://www.u-paris10.fr/
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JEGYZETEK 
 
[1] Csoma Gyula /Felnőttoktat|si és -képzési lexikon, Magyar Pedagógiai T|rsas|g, OKI Kiadó, 

Szaktud|s Kiadó H|z, Budapest, 2002, 568 p. 536.p.  

 
"A t|voktat|s: a tanul|s t|vir|nyít|s|nak egyik form|ja. Előírt és tananyagg| rendezett 
ismeretek, gondolkod|si - és korl|tozottan - cselekvési műveletek elsaj|títtat|s|ra 
ir|nyul, meghat|rozott követelmények teljesítése, megtervezett tud|sszintek elérése 
érdekében. Arra törekszik, hogy a tanul|si folyamat minden mozzanat|t a kezében 
tartsa, ide értve a j|rtass|gok, készségek kifejlesztését is. Ezért  a tanul|st folyamatosan,  
lépésről lépésre ir|nyítja, rendszerezi és |tfogóan szervezi. A t|voktat|s z|rt rendszerű 
oktat|s, ily módon alkalmas az első végzettség megszerzése érdekében az iskolai, 
főiskolai, egyetemi oktat|sra, a posztgradu|is képzésre és különböző, tanfolyami jellegű 
alap- és tov|bbképző programok megvalósít|s|ra. A t|voktat|s a levelező oktat|s 
kritik|jaként, annak hi|nyait pótló s ann|l hatékonyabb t|vir|nyít|si formaként fejlődött 
ki, amely szigorúbban és eredményesebben teljesítheti a levelező oktat|s feladatait. 
Jellemzője, hogy azonos időben, ugyanarra, egyszerre, együttesen képes sokakat tanítani, 
s így a „tömegoktat|s” alkalmas eszközévé v|lt. Ugyanakkor - az együttes oktat|son belül 
- módot ad az egyéni tanít|si-tanul|si szempontok figyelembevételére, az egyéni tanul|si 
problém|k kezelésére és az egyéni tanul|si üzem biztosít|s|ra. E kettő összehangol|sa 
tekintetében eredményesebb lehet, mint a közvetlen ir|nyít|sú (szemtől szemben) 
tanít|s-tanul|s hagyom|nyos form|i. A tanul|s ir|nyít|sa a t|voktat|sban az ir|nyító 
központból „sug|rzik ki”, ahol megtervezik a programokat, elő|llítj|k a tananyagot, 
felépítik a tanul|si folyamatokat és folyamatosan vezérlik mindenki tanul|s|t. A 
központok a tanuló egyénekkel vannak kapcsolatban. A kapcsolattart|st, egyszerre több 
tanuló ir|nyít|s|t a tutor végzi. A t|voktat|si szervezethez tartozhatnak még a region|lis 
ir|nyító vagy/és konzult|ciós alközpontok, orsz|gos vagy region|lis r|dió- és 
televízióstúdiók is. A tanul|s ír|nyít|s|nak alapeleme a tananyaghordozó oktatócsomag, 
rajta kívül tananyag-hordozói szerepet tölthetnek be az újs|gok (napi-, heti-, havilapok), 
a r|dió és a televízió t|voktat|si műsorai, a telefon, a fax, a komputeres kommunik|ciós 
rendszerek. Az ir|nyít|s m|sik lényeges elemét a folyamatos kapcsolattart|s, a 
folyamatos visszajelentések aktusai alkotj|k, legink|bb a levelezés, a telefon, a fax, az 
interaktív r|dióz|s és televízióz|s, a komputeriz|lt kommunik|ciós rendszerek 
közbeiktat|s|val. A t|voktat|s újabb módozatai kiegészülnek a közvetlen személyes 
kapcsolatok, s velük együtt a közvetlen tanul|sir|nyít|s elemeivel. Gyakori form|i a 
konzult|nsok alkalmaz|sa, a kiscsoportos foglalkoz|sok (pl. szemin|riumok, vit|k stb.), 
a közvetlenül ir|nyított gyakorlati munka, előad|sok, z|ró tanfolyamok szervezése. Ezek 
oldj|k és ellensúlyozz|k azokat a tanul|si nehézségeket, amelyeket a tanulók közötti, 
valamint a tanulók és tan|raik közötti közvetlen, személyes kapcsolatok t|voktat|si 
hi|nya okoz. A t|voktat|s sok v|ltozata lehetséges és a gyakorlatban működik is. 
Valamennyiükben felismerhetők a programozott oktat|sra utaló jegyek, mindenekelőtt a 
tanul|s mindenre kiterjedő ir|nyít|sa. Ennek érdekében a t|voktat|s a) a tananyagot 
elsaj|tít|si szakaszokból építi fel, és a szakaszokon belül megkísérli az elsaj|tít|shoz 
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teljesítendő tanul|si feladatok minél  részletesebb előír|s|t; b) az elsaj|tít|si 
szakaszokon belül igyekszik megteremteni a folyamatos tanulói önellenőrzés feltételeit; 
c) minden elsaj|tít|si szakaszt visszacsatol|ssal, tan|ri (tutori) ellenőrzéssel, 
értékeléssel fejez be úgy, hogy csak akkor lehet hozz|fogni a következő szakasz 
(tananyagrész) tanul|s|hoz, ha az előző tud|sa tutori visszaigazol|st nyert; d) előre 
meghat|rozza a visszacsatol|sok időpontjait, teh|t a tanul|si szakaszok végpontjait, s ily 
módon ütemezi a tanul|st, előírja az előrehalad|s |tlagsebességét. A t|voktat|si 
v|ltozatok kialakul|sa az 1960-as években vette kezdetét. Magyarorsz|gon 1974. 
október 29-31-ig ülésezett a Tihanyi T|voktat|si Konferencia azzal a céllal, hogy 
kezdőlépésként tiszt|zza a t|voktat|s didaktikai saj|toss|gait, hazai alkalmaz|s|nak 
lehetőségeit. Az 1970-es és az 1980-as években több program indult útj|ra, de a 
t|voktat|s nem honosodott meg Magyarorsz|gon. Ennek ideje az 1990-es évekre esik. ...” 

 
[2] A t|voktat|s/t|vképzés fejlődési folyamat|ban Franciaorsz|gban jelentős elmozdul|s 

1986-87 körül történt. Több területen és szinten tapasztalható tényleges v|lt|s 
ezekben az években részben a honi oktat|spolitikai döntéseket követően, részben az 
orsz|gra nehezedő nemzetközi nyom|s hat|s|ra (pl. 1987-ben alakult meg péld|ul az 
EADTU European Association of Distance Teaching Universities T|voktat|si Egyetemek 
Európai Szövetsége, amelyben Franciaorsz|gnak képviseltetnie kellett mag|t. 
Franciaorsz|gnak nem volt ön|lló t|voktat|si vagy nyílt egyeteme, ezért hozt|k létre a 
FIED-et.) 
Oktat|selméleti szempontból szintén ehhez az időszakhoz köthető az, hogy a 
felnőttképzéssel foglalkozók egyre nagyobb hangsúlyt fektetnek az ön|lló tanul|sra, az 
interaktivit|sra, a t|voktat|sra. 
 
Így Franciaorsz|gban a t|voktat|s m|r nem az a teljesen z|rt, külön|lló oktat|si forma, 
ami pl. a negyvenes években volt, hanem egy sokkal gazdagabb, t|gabban értelmezett 
oktat|si forma – olvasható a szakirodalomban. Különböző elemeket integr|ló rendszer 
lett, amely a „t|vols|gi” elemek mellett tartalmaz „jelenléti” elemeket is.  
 
Maga a „jelenléti képzés” kifejezés /franci|ul: la formation présentielle/, mint 
újonnan képzett szó a t|voktat|s/t|vképzés szavakban fellelhető „t|vols|gi, t|v-” 
jelző /franci|ul: { distance/ ellentételezéseként kezdett bevonulni a szakmai 
szóhaszn|latba (jóval kor|bban mint magyar megfelelője Magyarorsz|gon). 
 
Bizonyos modellv|lt|s kezdeteiről lehet beszélni Franciaorsz|gban is, hiszen 
megv|ltozott a tanuló helye és szerepe, új képző intézmények születtek. Ez a v|ltoz|s 
teh|t m|r az elektronikus eszközök haszn|lata előtt megindult és „csak” folytatódott az 
elektronikus eszközhaszn|lat első szakasz|ban, azaz m|r a ’80-as években. 
 
A ’80-as években mindazon|ltal rengeteg kísérlet folyt a sz|mítógéppel t|mogatott 
oktat|s és a multimédia alkalmaz|sa területén. Sőt egy 1991-ben írott tanulm|ny arról 
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sz|mol be, hogy „az előző húsz évben rengeteg kísérlet ment csődbe”, és hi|nyoztak a 
feltételek az eredmények hasznosít|s|ra, kiterjesztéséhez.  

 
A MINITEL haszn|lata.  Az elektronikus eszközhaszn|lat kezdete igen saj|tos francia 
jelenséghez kapcsolódik, a MINITEL-hez. Ez a Francia Posta |ltal kezdetben ingyen 
kölcsönzött, később pénzért bérelhető telefonra csatlakoztatott apró készülék, egy kis 
termin|l, 1980 óta ismert és haszn|lt a francia t|rsadalom tagjai |ltal.  
A telefonkönyvet és az egyéb inform|ciós forr|sokat pótló kisméretű sz|mítógép 
hozz|szoktatta az embereket – gyerekeket és felnőtteket egyar|nt, beleértve az idősek 
gener|cióit is - a képernyő és a klaviatúra napi haszn|lat|hoz. Az inform|ciószerzés 
területén kifejtett t|rsadalmi és szociológiai jelentősége elvitathatatlan.  
Az oktat|s és a t|voktat|s szervezői kezdetben adminisztratív feladatok ell|t|s|ra, majd 
oktat|sszervezésre haszn|lt|k és csak kísérleti szinten alkalmazt|k oktat|si eszközként. 
/Franciaorsz|gban 1995-ben |llított|k le a MINITEL innov|ciós fejlesztését, mivel akkor 
döbbentek r|, hogy akad|lyozza a személyi sz|mítógép és az internet haszn|lat|nak 
elterjedését./ 
 
A személyi sz|mítógép és később az internet igen fokozatosan elterjed el. Ennek ok|n 
Franciaorsz|gban sem beszélhetünk a t|voktat|si forma egyik napról a m|sikra történő 
megv|ltoz|s|ról, csak módosul|s|ról.  
 
Mind a hivatalos oktat|si körök, mind a francia kutatók az új technológi|kkal bővülő 
eszközhaszn|latról beszéltek és nem a t|voktat|s vagy t|vképzés front|ttöréséről.  
Ami a régi t|voktat|si eszközök haszn|lat|t illeti, azok „túlélésével” tal|lkozhatunk ma 
is. Ennek igen egyszerű a magyar|zata: Franciaorsz|gban működik péld|ul Európa 
legnagyobb t|voktat|si központja 1939 óta, amely a vil|g első |llami levelező 
iskol|jaként jött létre. Ez a CNED, amelyről a jegyzetek [6] pontj|ban szólok Egy ilyen, 
komoly hagyom|nyokkal és mintegy 320 000 beiratkozott tanuló t|voktat|s|val 
foglalkozó intézmény nem v|lt teljes eszközrendszert egyik napról a m|sikra. Nem 
akarja elveszteni a „vevőkörét”, akik a hagyom|nyos tanul|si eszközökhöz szoktak 
hozz|. Mindazon|ltal a CNED komoly fejlesztéseket és moderniz|ciót hajt végre és az 
utóbbi kb. 8-10 évben m|r rendelkezik elektronikus kampusszal, tov|bb| modern 
t|voktató-képző intézettel is. Modern elektronikus logisztikai rendszerét 1992 óta 
haszn|lja. 
 
Közben – a v|ltoz|sokat követően - új kifejezések is születnek. Így a ’90-es évek első 
felében m|r hivataloss| v|lt „a nyitott és t|vképzés” haszn|lata Franciaorsz|gban 
/franci|ul: la formation ouverte et { distance/. 
 
Az idők sor|n a francia szakemberek egy része |ttért a t|voktat|s szó haszn|lat|ról a 
t|vképzés haszn|lat|ra, míg m|sok tov|bbra is a t|voktat|s-t haszn|lj|k. Azt viszont 
mindenki elismeri, hogy a t|vképzés fejlődik és az inform|ciós és kommunik|ciós 
technológi|k bevezetésével jelentős az előrehalad|s az eszközhaszn|lat területén.  



 
 

178/220 

 
Új definíciók is születnek, attól függően ki és hogyan értelmezi a t|vképzés fogalm|t. Pl. 
Viviane GLIKMAN (Des cours par correspondance au „e-learning” című művében Presses 
Universitaires de France, Paris, 2002) az AFNOR (Association Française de 
normalisation) 1994-es definíciój|t idézi: „a t|vképzéseket olyan képzési rendszerekként 
kell felfogni, amelyek lehetővé teszik az egyének sz|m|ra, hogy helyv|ltoztat|s és az 
oktató fizikai jelenléte nélkül vehessenek abban részt”. 
A könyv szerzője fontosnak tartja, hogy a t|vképzés fogalm|nak pontosít|s|hoz 
hozz|tegye az al|bbiakat is: 

 a t|vképzést meg kell különböztetni az autodidaxistól és a képzés 
individualiz|l|s|tól, 

 a t|vképzésben alkalmazott technológi|k haszn|lat|t nem szabad összekeverni a 
jelenléti képzésben alkalmazott technológi|kéval, 

 az, hogy valaki a t|vképzést v|lasztja napjainkban ma m|r nem csak kényszerítő 
elemekkel magyar|zható, hanem sz|rmazhat az egyén személyes indíttat|sú 
pozitív elképzeléseiből is. 

 
M|s francia elemzők tov|bbra is hangoztatj|k, hogy a t|vképzés nem z|rja ki a fizikai 
jelenléttel j|ró „pedagógiai” szakaszokat a folyamatból! Ezek lehetnek előre 
megtervezett csoportos alkalmak az oktatóval, m|skor oktató nélküli di|k 
összejövetelek. Igen gyakoriak az egyéni tutori t|mogat|sok ak|r személyesen, ak|r a 
vil|gh|ló segítségével történnek. Tov|bb| sok intézmény fejlesztette ki hasonló célokra a 
saj|t forr|sközpontj|t vagy annak teljes rendszerét h|lózati form|ban, igénybe véve m|s 
képző intézmények szervező segítségét. 
 
Vannak területek, ahol az e-learning igen gyors eredményeket ér el Franciaorsz|gban. 
Itt a nagyv|llalatok |ltal szervezett saj|t képzésekre kell gondolni elsősorban, de ez 
m|r az ezredforduló: 1998 és 2002 között. 
 
Jelentős |llami t|mogat|ssal jött létre a Campus Numériques Français elnevezésű 
projekt, ami h|rom tanévben került meghirdetésre 2000 és 2002 között. E nagyszab|sú 
munka, tematikus képzéseket - alap- és tov|bbképképzési szinten - biztosító 
konzorciumok létrehoz|s|t és működtetését kív|nta t|mogatni az|ltal, hogy a 
legkülönbözőbb felsőoktat|si intézményeket, a CNED-et mint klasszikus t|vképző 
intézményt, a France Telecom-ot, a régiókat és v|llalatokat egyar|nt felszólította az 
együttműködésre.  
Megtörtént – ha ideiglenesen is - a francia felsőfokú képzés és a t|voktat|s 
nagyszab|sú összekapcsol|sa, amely hihetetlen módon megmozgatta az érintett 
területeket és a felsőfokú oktatóg|rd|t. L|sd: Jegyzetek [10] 
 
 

[3] /Forr|s: MINISTERE DE L’EMPLOI ET DE LA SOLIDARITÉ Délégation générale {  l’emploi 
et { la formation professionnelle 
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Circulaire DGEFP no 2001-22 du 20 juillet 2001 relative aux formations ouvertes 
et/ou { distance « FOAD » : définition, obligations des prestataires, imputabilité 
des dépenses sur l’obligation de participation des employeurs 

 „Les formations ouvertes et/ou { distance « FOAD » se distinguent des modalités de 
formation classiques appelées communément « formations présentielles ». Les « FOAD » 
recourent { des modalités de formation pouvant se combiner. 
    Une « formation ouverte et/ou { distance », est un dispositif souple de formation 
organisé en fonction de besoins individuels ou collectifs (individus, entreprises, 
territoires). Elle comporte des apprentissages individualisés et l’accès { des ressources 
et compétences locales ou { distance. Elle n’est pas exécutée nécessairement sous le 
contrôle permanent d’un formateur. …/” 

 
[4] Hivatkoz|sok: 

 Kov|cs Ilma: Hagyom|nyos t|voktat|si ismereteink és az e-learning (Az elektronikus 
tanul|s közelítése a t|voktat|s ir|ny|ból) = Az e-learning szerepe a 
felnőttoktat|sban és –képzésben, Szerk.: Harangi L|szló és Kelner 
Gitta, magyar Pedagógiai T|rsas|g Felnőttoktat|si Szakoszt|lya, Bp., 
2003., 126 p., 64-71. p. www.pedagogia-online.hu /Összehasonlító 
Pedagógiai Szakoszt|ly, Publik|ciók, Harangi L.-Kelner./ 

 Kov|cs Ilma: Kompetencia és a modern t|voktat|s = Lifelong Learning és 
Kompetencia, Szerk.: dr: K|lm|n Anikó, MELLearN Egyesület 
Tanulm|nykötet, Debrecen, REXPO, 2005., 220 p. 163-182. p.) 

 Kov|cs Ilma: A „régi” tanítók „új” mesterségéről, INFORMATKA, a G|bor Dénes 
Főiskola Közleményei, Budapest, 8. évf. 3. sz|m, 2005. szeptember, 
43-52. p. 

 
[5] CNAM Conservatoire National des Arts et Métiers (ejtsd: kn|m) 

Felnőttoktat|si Műszaki Egyetem, alapítva 1794-ben 
 
A CNAM felsőfokú |llami intézmény, amely kezdettől fogva, azaz 1794 óta 
felnőttoktat|ssal foglalkozik amellett, hogy műszaki és tudom|nyos téren kutat|si és 
inform|ciós feladatokat is ell|t. 2004-ben ünnepelte fenn|ll|s|nak 210. évfordulój|t. 
 
Mi jellemzi a CNAM nyitotts|g|t? 
A CNAM-ba b|rki beiratkozhat, aki rendelkezik bizonyos szakmai gyakorlattal és azt 
igazolni is tudja. A képzés ir|nyai: műszaki, természettudom|nyos, közgazdas|gi és 
ir|nyít|stechnikai, valamint alkalmazott t|rsadalomtudom|nyi oktat|s. 
A hallgatók létsz|ma v|ltozó. Évente kb. 80.000 hallgató iratkozik be mintegy 400 féle 
tant|rgyra, és |tlag  5.000 felsőfokú diplom|s szakembert bocs|tanak ki, akik közül kb. 
700 fő mérnöki diplom|val t|vozik. A képzés helyszínei: a P|rizsi Conservatoire és 51 
t|rs-központ: 48 vidéken, 2 tengeren túlon és 1 külföldön. 
T|voktat|s a CNAM-ban 

http://www.pedagogia-online.hu/
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A t|voktat|s és a forr|sközpontok munk|ja a CNAM fejlesztési politik|j|nak központi 
kérdései közé tartoznak az utóbbi években. 
 
A t|voktat|s célja: 

 A hallgatók tanul|sban való részvételének megkönnyítése /lakóhelyüktől, 
foglalkoz|suktól, csal|di gondjaiktól függetlenül), 

 A hallgatók erőfeszítésének csökkentése és az életben való esélyeik növelése, 
 Az új technikai eszközök és az új oktat|stechnológi|k fejlesztése és haszn|latuk 

|ltal|noss| tétele a CNAM h|lózat|n belül. 
 
A fentiek érdekében a CNAM az al|bbi tevékenységeket l|tja el: 
1. új oktat|si eszközöket aj|nl az otthon, ill. a CNAM központokban tanulók sz|m|ra (pl. 
sz|mítógépes oktatóprogramok, audiovizu|lis eszközök stb.), 
2. t|voktat|si alközpontokat hoz létre, ha lehet a hallgatók lakóhelye vagy munkahelye 
közelében. 
 
A CNAM t|voktat|ssal foglalkozó részlege: az INTEC  
A CNAM keretén belül egy külön intézet, az Institut National des Techniques 
Economiques et Comptables (INTEC) Gazdas|gi és Sz|mviteli Technik|k Orsz|gos 
Intézete m|r kor|bban, azaz 1949-ben specializ|lódott a t|voktat|sra. Kezdetben ők is a 
levelező oktat|s elnevezést haszn|lt|k. 
Az INTEC-nek napjainban mintegy 10.000 hallgatója van. 
 
A diplom|k 
Az INTEC |ltal kiadott modul-bizonyítv|nyok és a tant|rgyz|ró ún. tőkésíthető 
értékegységek, valamint a z|ródiplom|k azonos értékűek b|rmely francia egyetem 
nemzeti diplom|j|val. 
 
A t|voktat|si eszközök és a módszerek 
M|r a ’70-es években alkalmazt|k a r|diót, sőt a televíziót is mint oktat|si eszközt. A 
televízió Télé-CNAM néven ismert ad|sai 1977-ben fejeződtek be. 
A kor|bban m|r gyakran alkalmazott modulrendszerű t|voktató ír|sosanyagok helyét 
fokozatosan |tveszik az elektronikus tananyagok. 
 
A CNAM első region|lis t|vképző h|lózat|t 1987-ben hozt|k létre a Loire-vidékén. 
Az ottani jó kísérleti eredmények hat|s|ra Aquitaine-ben is kiépítettek egy ilyen 
h|lózatot 1992-ben, s azut|n több m|s körzetben is.  
E h|lózatok jellemzője, hogy 20-30 települést érintenek. Ott alakulnak ki, ahol előzőleg 
m|r létezett egy-egy CNAM központ, mivel a köré csoportosulnak az apró t|vképző 
|llom|sok. 
Mit jelent a t|vképző |llom|s? 
A h|lózatot alkotó legkisebb egységek, mint tanul|si központok az ún. t|vképző 
|llom|sok, franci|ul: „antennes de télé-formation”. A létesítés tervezésénél figyelembe 
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veszik, hogy egy-egy hallgatótól maximum 30 km-re lehetnek. Egy ilyen t|vképző 
|llom|s 3-4 tant|rgy oktat|s|t l|tja el és kis létsz|mú hallgatós|gnak szól, de minimum 
20 főnek telepítik. A t|vképző |llom|son biztosítj|k a region|lis központtal való 
telefonos és a sz|mítógépes összeköttetést. 
A CNAM keretén belül ezek a t|vképző |llom|sok l|tj|k el az "oktat|si forr|sközpontok" 
szerepét is. A hallgató itt tal|lhatja meg a sz|m|ra szükséges ír|sos és audiovizu|lis 
dokumentumokat, a sz|mítógépes programokat és modulokat, stb. A hallgatók 
személyesen bej|rnak ezekre az |llom|sokra és ott tanulnak. A munka t|vir|nyít|s|t a 
tutor egy m|sik településről, a region|lis központból l|tja el vagy telefonon, vagy 
sz|mítógépes összeköttetés révén. Ezzel a módszerrel végzi el - szintén t|volról - a 
hallgató feladat|nak ellenőrzését is. 
A region|lis t|vképző központok 
A region|lis központokból történik teh|t az egyes |llom|sok ir|nyít|sa. E központok 
azonban - rendszerint - egyetemi v|rosokban tal|lhatók, ahol egyébként a CNAM 
hagyom|nyos esti képzése folyik. Ezek a központok l|tj|k el a sug|rz|si központok 
szerepét is, tov|bb| a pedagógiai felelősség is az övéké egy-egy szak, vagy modul 
vonatkoz|s|ban. Maguk a tutorok - akik a hagyom|nyos esti oktat|sban egy-egy 
előad|sért vagy szemin|riumért felelősek - 30-60 fő t|voktat|s|t ir|nyítj|k saj|t 
otthonukból, vagy egyetemi irod|ikból a t|vképző |llom|sok segítségével.  
 
A fentiek m|r a ’90-es éveket jellemezték. 
 
A CNAM-nak ez a viszonylag korai kezdeményezése jó alapot biztosított az elmúlt évek 
internet-alapú képzései kidolgoz|s|hoz. 

 
[6] CNED Centre National d'Enseignement à Distance (ejtsd: kned) 

Orsz|gos T|voktat|si Központ, alapítva 1939-ben  
 
A CNED Európa és a frankofon vil|g legnagyobb t|voktat|si központja. 
Az 1939-ben |llami közoktat|si intézményként alapított CNED eredetileg is olyan 
követelményeknek kív|nt megfelelni, amelyek meghaladt|k a hagyom|nyos oktat|s 
kereteit. A CNED a vil|g elsőként létrehozott |llami levelező oktat|si intézménye volt. 
Létrehozatal|ban komoly szerepe volt a m|sodik vil|gh|borúnak. 
 
A CNED-ről m|r több magyar nyelvű könyvemben is írtam. Az érdeklődők sz|m|ra 
szeretettel aj|nlom az al|bbiakat:  

o Kov|cs Ilma: Orsz|gos T|voktat|si Központ Franciaorsz|gban (CNED) 
Felsőoktat|si Koordin|ciós Iroda és Főv|rosi Oktat|stechnológiai Központ /A 
felsőoktat|s fejlesztését szolg|ló kutat|sok c. sorozat, Szerk.: Végv|ri Imre/, Bp. 
1993. 96 p.  

o Kov|cs Ilma: T|voktat|s Franciaorsz|gban 1993-1994 Nemzeti Tankönyvkiadó 
Rt. Universitas, Bp. 1995. 356 p. 
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o Kov|cs Ilma: Nyitott képzések franciaorsz|gi péld|kkal Nyitott Szakképzésért 
Közalapítv|ny, Bp., 1999., 142 p. 

o Publik|cióim nagy része elérhető: Budapesti Corvinus Egyetem Központi 
Könyvt|r|ban. 

o Elektronikus úton elérhető cikkeim Franciaorsz|gról: a Magyar Felsőoktat|s 
című folyóirat régi honlapj|t |tmentő a Neumann-h|z www.webkat.hu oldal|n 
is olvashatók. 

 
A CNED a Közoktat|si és Felsőoktat|si Minisztérium felügyelete al| tartozik, ir|nyít|s|t 
a Tankerületi Rektor l|tja el, tekintettel arra, hogy Franciaorsz|g - t|voktat|si 
szempontból - egyetlen tankerületnek tekintendő. A CNED napjainkban jelentős 
mértékben integr|lja az új informatikai és kommunik|ciós technológi|k eredményeit, 
ez|ltal az új pedagógia ügyének fontos mozgatója mind a rugalmass|g, mind az egész 
életen |t tartó tanul|s vonatkoz|s|ban. 
 
A CNED legfontosabb saj|toss|gai  
A legfontosabbak közül kettőt emelek ki. Először azt, hogy |llami közoktat|si és |llami 
szakképzési intézményről van szó (kezdetben levelező iskolaként működött, később 
t|voktat|ssal!), m|sodszor azt, hogy a CNED olyan speci|lis oktató/képző intézmény, 
amely nem rendelkezik vizsg|ztat|si joggal, így nem ad ki diplom|t sem!  
Nekünk magyaroknak ez eléggé ismeretlen jelenség: a CNED „csak” felkészít, „csak” a 
tud|st biztosítja az arra jelentkezők sz|m|ra. 
Tov|bbi jellemzők: 1997/98-ban 400 000 főnyi "di|ks|g|val" Európa és a frankofon vil|g 
legnagyobb létsz|mú t|voktat|si központjaként tartott|k sz|mon. Az e-learning 
térnyerése közepette 2001-ben még mindig 350 000 beiratkozottal és napjainkban is 
mintegy 320 000 tanulóval dolgozik. Dolgozóinak összlétsz|ma: közel 6000 fő. 
Beiratkozottainak mintegy 80 %-a felnőtt. A CNED-ben kb. 3300 képzést szerveznek a 
közoktat|s, a felsőoktat|s és a szakmai képzés és tov|bbképzés szinte minden területén 
és szintjén. Tov|bb| felkészítést biztosítanak a közhivatalok versenyvizsg|ira. A CNED 
interaktív televíziós ad|saival - műbolygón keresztül - közel 600 oktató- és képző 
intézménnyel tart kapcsolatot Franciaorsz|gban és külföldön. 1996-ban beindította saj|t 
t|voktatóinak a képzését (a képzők képzését); 1997-ben megnyitotta Elektronikus 
Kampusz|t és a CNED igen hatékony és korszerű logisztik|val rendelkezik 1992 óta. 
  
A CNED első neve 1939-ben Levelező-oktat|si Szolg|lat volt. Többszöri v|ltoztat|s ut|n 
1986-ban kapta mai nevét: Orsz|gos T|voktat|si Központ (Centre National 
d'Enseignement à Distance). 
 
P|rhuzamosan a névv|ltoztat|ssal az intézmény küldetésében is többszörös v|ltoz|s 
történt, ami profilv|lt|st eredményezett a kezdeti klasszikus gimn|ziumi oktat|stól az 
oktat|s kiterjesztéséig a kereskedelmi és az ipari szakterületekre, majd az elemi iskolai 
oszt|lyokra, később a versenyvizsg|kra történő felkészítésekre.  

http://www.webkat.hu/
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1951, 1959 és 1967 szerény nyit|st jeleznek a felsőoktat|s felé, de a felsőoktat|s felé való 
erőteljesebb odafordul|s kezdete mégiscsak 1988.  
 
Végül a 2000-es év jelzi a CNED részvételét a Campus Numériques Français elnevezésű 
projekt konzorciumaiban, amelyek a felsőoktat|s és a t|voktat|s igazi orsz|gos 
együttműködési lehetőségét biztosított|k. /Kov|cs Ilma: Internetes kampuszok 
Franciaorsz|gban 1. és 2. rész, www.webkat.hu / 
 
A Campus Numériques Français projekt |llami t|mogatotts|ga lez|rult. „Túlélésével” 
igen sok területen tal|lkozhatunka jövőben. 
Péld|ul: önkényesen elemek ki két régi konzorciumot is, amelyekben a CNED tov|bb 
tevékenykedik napjainkban is: Campus Numérique CANEGE (en économie et gestion, 
közgazdas|g és gazd|lkod|s), amelynek részt vevő egyetemei a következők: Paris 
Dauphin, Nancy 2, Université Jean Monnet, Nice Sophia Antipolis és Grenoble 2). 
 
Egy m|sik konzorcium, amelyben a CNED napjainkban is két egyetemmel dolgozik 
tov|bb: a Campus Numérique FORSE (Formations et Ressourses en Sciences de 
l’Education). E két egyetem: Lyon 2 és Rouen. Velük az internetes képzés a 
neveléstudom|nyok területén folyik: alapképzési és mesterképzési szinteken. Az 1997-
es gyökerekig visszanyúló képzések - felhaszn|lva a Campus Numériques |llami 
t|mogat|s|t - 2004. decemberére kifejlesztették saj|t online-os keretrendszerüket 
(internetes kurzusok, fórum, tutor|l|s) 

 
[7] Az „e-learning” elnevezés és a fogalom tiszt|z|s|ban sokat segíthet a napjainkban (2005. 

szeptember) megjelent új kézikönyv:  
      „E-LEARNING 2005”  
Alkotószerkesztők: DR. Hutter Ottó, DR. Magyar G|bor, DR. Mlinarics József, Műszaki 
Könyvkiadó, Budapest, 2005., 273 p. 

 
[8] FIED Fédération Interuniversitaire de l’Enseignement { Distance (ejtsd: fied) 

Egyetemközi T|voktat|si Szövetség, alapítva 1987-ben  
 
A FIED-et kettős céllal hozt|k létre azért, hogy: 
1. biztosítsa Franciaorsz|g Európa-szintű képviseletét az EADTU-ben (European 
Association of Distance Teaching Universities T|voktat|si Egyetemek Európai 
Szövetsége, alapítva 1987-ben), mivel Franciaorsz|gnak ne volt és ma sincs ön|lló 
t|vegyeteme, 
2. orsz|gos szinten koordin|lja a különböző egyetemek t|voktat|si központj|nak 
munk|j|t, amelyek 1987 előtt nem nagyon, vagy csak alig kooper|ltak egym|ssal  
A FIED jellegzetessége 
A FIED nem ad ki saj|t diplom|t, nem dolgoz ki programokat. Központi feladat|nak tartja 
a tag-egyetemek |ltal nyújtott képzésekről szóló inform|ciók begyűjtését és napi szinten 
tart|s|t. Kor|bban 22, napjainkban mintegy 35 tag-egyetemmel működik 

http://www.webkat.hu/
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A FIED t|voktat|si központjai 
E központokat a Közoktat|si és Felsőoktat|si Minisztérium az anya-egyetemek - képzési 
és kutat|si egységeihez tartozó - transzverz|lis szolg|ltat|s|nak tekinti. 
A t|voktat|si központok feladatköre pontosan körülhat|rolt: ell|tj|k a (pedagógiai) 
beiratkoz|ssal kapcsolatos teendőket, kiküldik az oktatóanyagokat és biztosítj|k a 
hallgató tanul|si folyamat|nak a pedagógiai nyomon követését. 
Az adminisztratív beiratkoz|s az anya-egyetem hat|skörében marad, a vizsg|ztat|s több 
helyen közös szervezésű az anya-egyetem vizsg|ival. Néh|ny központ maga szervezi a 
vizsg|kat. Diplom|t minden esetben az anya-egyetem ad ki. 
A FIED hallgatói 
A beiratkozott hallgatók sz|ma mintegy 34.000 fő. Az |ltaluk felvett "unités de valeur"-
ök (= értékegység, a tanulm|nyi egység francia neve) sz|ma kb.150.000. Az |tlag életkor: 
35 év. 
A hallgatók legfőbb jellemzője: az erős motiv|lts|g (szakmai előrehalad|s, személyes 
kultúra kiegészítése stb.). A hallgatók 70 %-a bérből élő, de akadnak köztük csal|dany|k, 
betegek, katonai szolg|latot teljesítő fiatalemberek, élsportolók stb., egy szóval olyanok, 
akik ilyen vagy olyan ok miatt nem tudj|k l|togatni a nappali kurzusokat. 
A nyitotts|g jelei az egyetemi t|voktat|si központokban 
1. Új tendenciaként jelentkezik a 90-es évek gyakorlat|ban, hogy maguk a nappali 
tagozatos hallgatók is felvesznek egy-egy tant|rgyat az egyetem t|voktat|si központja 
|ltal oktatott t|rgyak közül. Az elért eredményeket a későbbiekben besz|molj|k a 
hallgató z|ró diplom|j|ba. 
2. A t|vhallgatók külön kategóri|j|t alkotj|k az ún. "szabad hallgatók" (auditeurs 
libres). Franciaorsz|gban b|rmely felnőtt beiratkozhat a t|voktat|si központokba: nincs 
korhat|r. A "szabad hallgatók" beiratkoz|si díja valamivel magasabb a t|vhallgató 
díj|n|l. Ők azonban sem feladatokat nem oldanak meg, sem nem küldenek be a 
központba, és nem is vizsg|znak. "Csak" tanulni akarnak! Sokan közülük csak egy vagy 
két tanegységet, vagy modult vesznek fel. A "szabad hallgatók" között tal|lható 
Franciaorsz|gban rengeteg nyugdíjas, az ún. harmadik kor tagjai, akik most, hogy 
r|érnek, gyermekeiket m|r sz|rnyra bocs|tott|k, végre olyannal is foglalkozhatnak, 
amire eddig nem értek r|. 
Egyes t|voktat|si központokban a "szabad hallgatók" létsz|ma szinte eléri a vizsg|ra 
jelentkezők sz|m|t. 
Összefoglalva a FIED legfontosabb jellemzőit: 
1. Az egyetemi t|voktat|si központok segítségével szerzett diploma azonos a nappali 
tagozaton szerzett diplom|val. 
2. Maguk a t|voktat|si programok is a nappali oktat|sból adapt|lt programok, ami 
speci|lis pedagógiai megközelítést és saj|tos eszközökre történő |tvitelt jelent, és amit a 
t|vols|g tesz szükségessé. 
3. Az egyetemi t|voktat|si központok b|r ön|llóak, nem külön|llóak. Az egyetemre és a 
t|voktat|si központba beiratkozott hallgató "saj|t egyeteme szolg|ltató részlegének 
gondjaira van bízva", amely központ ell|tja őt a t|voktató kurzusokkal és megszervezi 
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sz|m|ra a nappali tagozat diplom|j|val azonos értékű diploma megszerzéséhez 
szükséges vizsg|kat. 
4. A modern távoktatás ilyenfajta integrációja a hagyom|nyos egyetemi rendszerbe és 
szerkezetbe, sajátos francia jelenség szemben pl. az angliai Open University-vel, amely 
teljesen kívül helyezkedik el a tradicion|lis egyetemi rendszerhez képest. 
5. A FIED-nek nincs saj|t t|voktat|si politik|ja, ami azt jelenti, hogy az egyes központok 
részéről b|rmiféle helyi kezdeményezés teret nyerhet, ha belefér az anya-egyetem 
autonómi|j|ba és jogosults|g|ba. 
6. Ennek a rendszernek tov|bbi jellemzője az is, hogy jól alkalmazkodik a kutat|sokhoz. 
Biztosítani tudja a kurzusok gyors megújít|s|t, hiszen maga mögött tudhatja saj|t 
egyetemének kutatócsapat|t. Abszolút rugalmasan reag|l az egyetem b|rmiféle képzési 
újít|s|ra, hiszen a t|voktató kurzusok programjainak megújít|sa folyamatos. 
7.A t|voktat|s - fentiekben jelzett - integr|ciója az egyetem  rendszerén belül pozitív 
jelenség. De nem minősül annak, ha kívülről szemléljük a dolgot. 
7.1. A külső v|llalatoktól érkező t|voktat|si igények kielégítését éppen a hagyom|nyos 
egyetemi rendszerbe történő integr|ció akad|lyozza. A megkeresések az egyetemre 
érkeznek, a v|laszt szintén csak az egyetem adhatja meg és nem a t|voktat|si központ. 
7.2. A hagyom|nyos egyetemi rendszerbe történő integr|lód|s - mint kötöttség - 
problém|t vet fel a kurzusok transzfer|lhatós|ga területén. Megoldhatatlan 
pillanatnyilag a külföldi Nyitott Egyetemekkel való kurzuscsere. Erre csak akkor 
kerülhet sor, amikor a francia egyetemekkel egyeztetett ekvivalencia-politika realit|ss| 
v|lik. A t|rgyalófél azonban akkor sem a FIED tagjaként működő t|voktat|si központ, 
hanem az adott egyetem, amelynek keretén belül működik egy, a FIED-hez tartozó 
t|voktat|si központ is. 
 
Napjainkban a FIED-hez tartozó egyetemek többnyire olyan online képzéseket 
aj|nlanak, amelyekhez előre betervezett jelenléttel j|ró csoportos foglalkoz|sokat és 
felügyelet melletti vizsg|kat szerveznek. Mivel a mai FIED több régebbi t|vképzést 
biztosító egyetemi csoportosul|st is mag|ban foglal, igen v|ltozatos és gazdag 
t|vképzési aj|nlattal fogadja a hallgatós|g|t. 
 
Óri|si lépés a FIED közelmúltbeli életében a FIED-CERIMES Egyezmény megkötése 
2005. szeptemberében (Centre de Ressources et d’Informations sur les Multiédias). 
L|sd: www.telesup.univ-mrs.fr   

 
[9] Egy francia felmérés eredményei a felsőoktat|sban  
 

Forr|s: Les technologies de l’information et de la communication dans l’enseignement 
supérieur: pratiques et besoins des enseignants /Az inform|ciós és kommunik|ciós 
technológi|k a felsőoktat|sban: az oktatók szükségletei és gyakorlata/ 
= Enquête réalisée pour la Fédération ITEM-Sup par la société I+C, Analyse et synthèse: 
Brigitte ALBERO et Bernard DUMONT, mai, 2002, p. 67. Ministère de l’Education et de la 
Recherche) www.educnet.education.fr/chrgt/item-sup.pdf 

http://www.telesup.univ-mrs.fr/
http://www.educnet.education.fr/chrgt/item-sup.pdf
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Az inform|ciós és kommunik|ciós technológi|k a felsőoktat|sban: az oktatók szükségletei 
és gyakorlata című felmérés tanús|ga szerint az inform|ciós és kommunik|ciós 
technológi|k alkalmaz|sa a francia felsőoktat|sban nagyon sokat fejlődött 1990-től 
napjainkig (2002-ig).  
 
Ez a fejlődés mindenekelőtt mennyiségi jellemzőkkel bír, hiszen jelentősen emelkedett 
azon oktatók sz|ma, akik oktatómunk|juk sor|n a gyakorlatban alkalmazz|k az új 
eszközöket. A fejlődés mindazon|ltal minőségi jellegű is, hiszen egyre ismertebbé és 
elismertebbé v|lik az oktatók körében az eszközök haszn|lat|val j|ró ún. kognitiv és 
pedagógiai haszon.  
 
A mentalit|sok területén jelentkező előrehalad|st az is magyar|zza, hogy az intézmények 
sz|m|ra az új technológi|k a ‘90-es években m|r nem jelentettek újat, azaz módosult az 
intézményi hozz||ll|s is. Mégis, ha az oktatók kevesebb ellen|ll|sba ütköznek az 
intézmény oldal|ról, sokfelé tapasztalható, hogy tartósan fennmaradnak a technikai és a 
logisztikai problém|k. Az ilyen jellegű gondok miatt tartja mag|t még mindig t|vol az új 
technológiai eszközök haszn|lat|tól az oktatók egy harmada, akik viszont készen |llnak 
arra, hogy képezzék őket. 
 
Az elmúlt 10 évben kimutatható fejlődés természetesen az illetékes minisztériumok 
t|mogat|s|nak a következménye, legyen az b|rmely tudom|ny|gat összekötő nagy 
orsz|gos projekt, vagy az intézmény |ltal - az illetékes, azaz a gazdas|gi érdekei miatt 
erősen motiv|lt közigazgat|si régióval - al|írt egyezmény. Tény, hogy az intézmények 
igyekeznek felszerelni magukat az új eszközökkel és egyre komolyabb hum|n erőforr|st 
is biztosítanak a technikai és logisztikai b|zis működtetésére.  
 
A fejlődés - teh|t - az egyedi ambíciók ir|ny|ból, az egyes oktatók |ltal készített izol|lt 
kurzusok gyakorlata felől - ami m|r a ‘80-as évek Franciaorsz|g|t is! jellemezte - halad 
az intézményesített, „mérték ut|ni” diplom|s képzések és a t|voktat|s ir|ny|ba. 
 
Az összességében - ugyan - fejlődést mutató jelenség ellenére az egyes oktatók helyzete 
ma még nem egyszerű! A nagy projekteken kívül dolgozó oktatók még mindig és gyakran 
izol|ltan tevékenykednek és sok materi|lis feladatot kell v|llalniuk ahhoz, hogy jól 
végezhessék munk|jukat, azaz, hogy értelmesen és hatékonyan alkalmazhass|k az új 
technológi|kat gyakorlati oktatómunk|juk sor|n. 
 
Egy érintőlegesnek mondható - de nem az! - probléma ugyanis tov|bbra is fenn|ll 
Franciaorsz|gban: hi|nyzik az ilyen jellegű oktatói tevékenységek elismerése, mind az 
adott szolg|lati helyen, mind pedig a karrier sor|n, ahol még mindig a publik|ciók sz|ma 
és a kutat|si eredmények sz|mítanak. 
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[10] L|sd: Kov|cs Ilma: Internetes kampuszok Franciaorsz|gban 1. és 2. rész, 
www.webkat.hu (keresés: Kov|cs Ilma néven) 

 
[11] A téma - múltra vonatkozó részletei - ir|nt érdeklődők szíves figyelmébe aj|nlom 

kor|bbi interneten is megjelent tanulm|nyomat, ahol kicsit részletesebben olvasható a 
teljes „régi” francia oktat|si rendszer leír|sa is: Kov|cs Ilma: A felsőoktat|s és a t|voktat|s 
közeledése az ezredforduló Franciaorsz|g|ban címmel www.mek.oszk.hu / 

 
[12] Az Observatoire-Dauphine P|rizs egyik legjelentősebb egyetemén, azaz Paris IX 

Egyetem keretében működik, teh|t egyetemet képvisel ebben a vonatkoz|sban!  
A Cegos csoport az egyik legfontosabb képző- és tan|csadó intézmény, amely 75 éve 
erősíti a v|llalatok gazdas|gi életét.  
Kezdetben csak Franciaorsz|gban működött, ma m|r tucatnyi orsz|gban, így 
Magyarorsz|gon is, közel 10 éve.  
Célkitűzései között azonos értéket képvisel az egyén, a kollektíva és a menedzsment 
kompetenci|inak építése és fejlesztése.  
Tevékenységi területei: tan|csad|s, v|llalati tréning, nyílt tréning, vezetői 
készségfejlesztés, kommunik|ció, projektmenedzsment, hum|nerőforr|s-gazd|lkod|s, 
pénzügyek, értékesítés, marketing, beszerzés, asszisztensi és ügyfélkapcsolati tréningek, 
nemzetközi CEGOS oklevelet adó képzés. 

*** 
  

http://www.webkat.hu/
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Recenziók 

Pord|ny Sarolta: 

A felnőttoktatók képzésének szükségessége és jövője – Afrika, Ázsia 
és a csendes-óceáni szigetvilág oktatásáról 

 
Heribert Hinzen – Hanno Schindele (eds.): Capacity Building and the Training of Adult Educators 
– Present Situation and Recommendations for the Future in Africa, Asia and the Pacific. – Inter-
national Perspective in Adult Education 52 issue. Bonn, 2006, The Institute for International Co-
operation of the German Adult Education Association (IIZ/DVV) 

 
A kötet Afrika, Ázsia és a csendes-óce|ni térség felnőttoktatóinak képzéséről ad részle-

tes t|jékoztat|st. A helyzetelemzés megfogalmaz|s|hoz a tanulm|nykötetet kiadó intézet dol-
gozói meglehetősen nagy munk|t végeztek 2005-ben. Először ugyanis elkészítettek egy kér-
dőívet, amelyet eljuttattak az érintett térségek felnőttoktatók képzésével foglalkozó egyete-
meihez és non-profit oktat|si intézményeihez, az így összegyűjtött adatok és tapasztalatok 
eredményét megvitatt|k a szakterület kiemelkedő kutatóinak, korm|nyzati képviselőinek és 
civil szakembereinek szervezett konferenci|n, majd két tov|bbi úgynevezett követő-
konferenci|n. Végül mind az ismeretszerzési folyamatot, mind a kapott eredményeket ebben a 
tanulm|nykötetben dokument|lt|k. Ilyen nagyléptékű, |tfogó, több kontinenst érintő szakmai 
program megvalósít|s|ra csak olyan széles nemzetközi h|lózattal működő szervezetek, in-
tézmények képesek, mint a Német Népfőiskolai T|rsas|g Nemzetközi Együttműködési Intézete 
(IIZ/DVV),27 amely évtizedek óta végzi a vil|g egészére kiterjedő kapcsolatépítő, koordin|ló 
tevékenységét a felnőttképzés területén.  

 
A sorozat köteteit |ltal|ban angol és német nyelven jelenteti meg az Intézet, de sz|mos 

kiadv|nyt kisebb orsz|gok nyelvére, így péld|ul magyarra is lefordítanak. A térítés nélkül 
megrendelhető publik|ciók terjesztésével – m|rpedig meglehetősen nagy péld|nysz|mban 
jelennek meg a kötetek – az IIZ/DVVV a felnőttképzés elméletének és gyakorlat|nak megis-
mertetését, a szakembercsoportok közötti együttműködések erősítését kív|nja elérni.28 
Egyébként fő célcsoportjuk az európai, azon belül is a dél-, a kelet- és közép-európai felnőttok-
tat|ssal foglalkozó szakemberek. 

                                                 
27

 Tevékenységéről bővebben lásd Horváthné Bodnár Mária –Pordány Sarolta: A Német Népfőiskolai Szövetség fél 

évszázada. Tudásmenedzsment 1: 124-127 (2004) 
28

 www.iiz-dvv.de 

http://www.iiz-dvv.de/


 
 

189/220 

A kötet nyitó tanulm|ny|ban a botswanai egyetem professzora, Frank Youngman29 tö-
mören összegzi a felnőttképzés ügyével foglalkozó vil|gszervezeteknek a felnőttképzés és a 
gazdas|gfejlesztés kapcsolat|ról az utóbbi évtizedben kiadott |ll|sfoglal|sait, nyilatkozatait. 
Nagy r|l|t|sról tanúskodó ír|sa is bizonyítja, hogy több mint huszonöt éve aktívan részt vesz 
a vil|gszervezetek rendezvényein, vil|gkonferenci|in, és m|r több tanulm|ny|ban is elemezte 
az ENSZ, az UNESCO valamint a vil|g felnőttképzési kutatóit, szervezeteit összefogó ICEA tevé-
kenységét. A hazai szakemberek ezek közül a szakmai vil|gesemények közül legrészletesebb 
t|jékoztat|st az 1997. évi Hamburgban tartott UNESCO konferenci|ról kaptak, melyet 
CONFINTEA V néven jegyzünk. A Hamburgi Deklar|ció jelentőségét Youngman is abban l|tja, 
hogy a felnőttképzést multi-szektor|lis, a gazdas|gfejlesztési politik|k integr|ns részét képe-
ző területnek defini|lja. A m|sik „nagy |llom|s” a nemzetközi felnőttképzési politik|ban az 
ENSZ Millennium Fejlesztési Célok30 programj|nak meghat|roz|sa volt, ugyanis a szegénység, a 
nőpolitika, az egyenlőség, az egészségügy és a környezetvédelem mellett az oktat|s is a ki-
emelten fejlesztendő területek közé került. Az ENSZ 2005-ben tartott öt éves időtartamokra 
visszatekintő értékelései kitérnek a célok végrehajt|sa sor|n jelentkező problém|kra, így a 
felnőttképzés területén többek között a képzők képzésének szükségességére is. Youngman 
professzor a felnőttek oktat|s|t végző szakemberek képzésével kapcsolatban öt kiemelt vita-
tém|t aj|nlott a szakmai közönség figyelmébe: a képzési programok minőségének problém|it; 
a felnőttoktatóknak a különböző képzési helyzetekben betöltendő, többféle szerepét; a szak-
ma elismertetésének, a professzionaliz|lód|snak a helyzetét; a felnőttképzők képzésével kap-
csolatos nemzeti politik|k minőségét valamint a nemzetközi együttműködés és h|lózatépítés 
jelentőségét. Helyzetelemzése szerint a felnőttképzés, felnőttoktat|s legnagyobb kihív|s|nak a 
jövőben vil|gszerte azt a különös helyzetet tekinthetjük, mely szerint egyre több ember végez 
felnőttoktat|st, ugyanakkor egyre kevesebben tekintik magukat felnőttoktatónak. Szellemesen 
úgy foglalta össze ezt a paradoxont, hogy „egyszerre vagyunk mindenhol és sehol”. 

 
A szerkesztők, Heribert Hinzen az IIZ/DVV igazgatója és Hanno Schindele az IIZ/DVV 

|zsiai felnőttképzési együttműködéseinek koordin|tora bevezetőjüket a könyv címében is 
szereplő, szakmai körökben meglehetősen divatos kifejezés, a „capacity building” értelmezé-
sével kezdik. Ez az |ltal|nos fejlesztéspolitikai elképzelés a képességeit, lehetőségeit teljes 
mértékben kihaszn|ló személy, illetve szervezet ide|j|ra épül, melynek eléréséhez vil|gszerte 
h|rom eszközt haszn|lnak: a képzést, a szervezetfejlesztést és a h|lózatépítést. A felnőttkép-
zés és a nemzetközi együttműködések fejlesztésében érdekelt szervezetek, így az IIZ/DVV is, 
ezen eszközökkel kív|nj|k megvalósítani az ENSZ 2000-es Millennium Fejlesztési Célok (MDGs) 
elnevezésű programj|t, valamint az 1990-ben (Jomtien) deklar|lt Oktat|s mindenkinek! (Edu-
cation for All - EFA) címen meghirdetett, majd 2000-ben, Dakarban pontosított célkitűzéseit. A 
szerkesztők alapos munk|t végeztek, ugyanis ennek a több évre kiterjedő, igen sok orsz|g 
szakembereit mozgató munk|nak minden mozzanat|t pontosan dokument|lt|k ebben a kiad-
v|nyban, így módszertani bemutató anyagként is forgathatjuk. Nem csak az összefoglaló ta-
nulm|nyokat közlik, hanem a résztvevőkről készített fotókat, a konferenci|k részletes prog-

                                                 
29

 Making a Difference: Development Agendas and the Training of Adult Educators/ Különbséget tenni: fejlesztési 

programok és felnőttképzők képzése 
30

 MDGs – Millennium Development Goals (Millennium Fejlesztési Célok) 2000. 
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ramj|t is. Így értesültem arról, hogy előad|st tartott Chia Mun Onn is, a Szingapúri Felnőttkép-
zési Szövetség elnöke, akit – civil nemzetközi együttműködéseink eredményeként – m|r két 
alkalommal is vendégelőadóként fogadhattunk haz|nkban.31 Sajn|lattal |llapítottam meg 
ugyanakkor, hogy a többi előadó közül csak az európai szakemberek neve ismerős, az afrikai 
és az |zsiai kontinens kutatói szinte teljesen ismeretlenek n|lunk, mert tanulm|nyaikhoz, 
publik|cióikhoz igen nehézen hozz|férni könyvt|rainkban. 

 
A tanulm|nykötetben az IIZ/DVV h|rom konferenci|j|nak összefoglaló dokument|ció-

ja tekinthető |t. Az első rész a 2005-ben, Cape Town-ban (Fokv|ros) rendezett indító konfe-
renci|nak, a m|sodik Mali főv|ros|ban, Bamako-ban, a harmadik pedig Kenya főv|ros|ban, 
Nairobiban tartott követő-konferenci|knak vitaindítóit, programj|t, résztvevőit, valamint a 
résztvevő szakemberek aj|nl|sait, javaslatait tartalmazza. Az Afrika, Ázsia és a csendes-óce|ni 
szigetvil|g orsz|gai felnőttképzőinek képzéséről tartott konferencia anyagait John Aitchison, a 
dél-afrikai KwaZulu-Natal szövetségi tartom|ny egyetemén működő Felnőttképzési Intézet pro-
fesszora, a frankofón Nyugat-Afrika helyzetéről tartott konferenci|t Bernard Hagnonnou, a 
Beninben működő felnőttképzési intézet kutatója, a kelet-afrikai orsz|gok helyzetéről rende-
zettet, pedig Anthony Okech Nairobi egyetemének (CEES)32 professzora összegezte. 

 
Az |zsiai, afrikai és európai szakemberek |ltal közösen megfogalmazott sz|mos szak-

mai probléma közül – megítélésem szerint – azok a legfontosabbak, amelyek a képzések 
eredményességére, hasznoss|g|ra ir|nyulnak. Arra a minden orsz|gban felvetődő alapkér-
désre, hogy „Hogyan lehet mérni és bizonyítani a felnőttképzési programok eredményességét?”, 
Youngman professzor két javaslatot fogalmazott meg. Egyrészt jobban kell koncentr|lni arra, 
hogy az oktatott tananyag szinkronban legyen az adott szakterület tudom|nyos, gazdas|gi és 
szakmai igényeivel, m|srészt nagyobb erőfeszítéseket kell tenni az oktat|sok tartalm|nak és 
megvalósít|s|nak kutat|s|ra.  

 
A felnőttképzők képzése területén van mit tanulnunk m|s orsz|goktól. Nagyon sok 

kérdés tiszt|zatlan ezen a területen, b|r örvendetesnek kell tekintenünk, hogy a hazai főisko-
l|kon elindult az andragógusok képzése. A különböző felnőttképzéseken oktató szakemberek 
had|nak ugyan ez csak egy igen szűk csoportja lesz, de remélhetőleg a fiatal, „új 
andragógusok” alkalmasak lesznek a tudom|nyos és szakmai kérdések hazai kidolgoz|s|ra és 
azok nemzetközi képviseletére is. Hiszen n|lunk is az a szakma elemi érdeke, hogy bebizo-
nyíthassuk: a képzéseken részt vevő felnőttek valóban alkalmasabb| v|lnak a kitűzött gazda-
s|gi, t|rsadalmi célok teljesítésére.  
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Olvas|sra aj|nlom a kiadv|nyt azoknak, akik nemzetközi együttműködéseket szervez-
nek, vagy részt vesznek ilyen programokban, és bővíteni szeretnék az együttműködések me-
chanizmus|val és a szakmai nyelvezettel kapcsolatos ismereteiket. Tov|bb| aj|nlom mind-
azoknak, akik érdeklődnek a vil|got |tszövő nemzetközi szakmai együttműködések gazdag és 
színes vil|ga ir|nt.   
 

*** 
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Horv|thné Bodn|r M|ria: 

Új szakirodalmi kiadványok a DVV International sorozataiból 
 

 
Besz|moló a DVV nemzetközi tevékenységéről (Aktivitäten 2005/6) 
 
Felelős kiadó: Prof (H) Dr. Heribert Hinzen 
 

A kiadv|ny összefoglalja a Német Népfőiskolai Szövetség Nemzetközi Együttműködési 
Intézete 2005-2006. év tevékenységének főbb eredményeit. 
 

A DVV International nagy hangsúlyt fektet annak tudatosít|s|ra, hogy a tov|bbképzés 
emberi jog. 
 
Tevékenységének főbb területei: 
 

 alapképzés és szakképzés; 
 a fiatalok és a nők t|mogat|sa; 
 a szegénység elleni küzdelem és a jövedelemhez való jut|s segítése; 
 önsegélyezés t|mogat|sa; 
 környezeti nevelés; 
 fenntartható mezőgazdas|g; 
 interkultur|lis képzés; 
 politikai képzés és érdekképviselet; 
 szakemberek tov|bbképzése. 

 
A fenti szakterületeken törekszik a felnőttképzés intézményi struktúr|inak megteremtésé-

re is. Tov|bbi tevékenysége, hogy inform|ciós anyagokat, mint pl. folyóiratokat, monogr|fi|-
kat, CD-ROMokat és internetes programaj|nlatokat tesz közzé. 

 
Állandó dialógust folytat a nemzetközi felnőttképzési szervezetekkel is, melynek egyik si-

keres péld|ja volt a 2006-ban Berlinben 1500 résztvevő sz|m|ra megrendezett XII. Német 
Népfőiskolai Kongresszus (XII. Deutscher Volkshochschultag).  

 
A kiadv|ny bemutatja a projektmunka gyakorlati péld|it Afrika, Ázsia, Közép-Ázsia, Latin-

Amerika, Közép-Kelet- és Dél-Európa partnerorsz|gaiban. A glob|lis tanul|s és az interkultu-
r|lis képzés területén szerzett tapasztalatait a DVV International m|r 1977 óta kamatoztatja a 
nemzetközi együttműködésben. Az „Aktivitäten” besz|mol a sikeres EU projektekről is. 
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Külön figyelmet érdemel a bevezetésben olvasható hír, amely arról t|jékoztat, hogy a kö-
vetkező felnőttképzési vil|gkonferenci|t (CONFINTEA VI.) 2009-ben rendezik, Brazíli|ban, és 
a DVV International tagja az előkészítő bizotts|gnak. 
 
Az Aktivitäten 2005/6 megtekinthető a DVV International honlapj|n:  
www.dvv-international.de 
 
 

*** 
  

http://www.dvv-international.de/
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Doktori értekezések tézisei 

Farkas Éva: 

Rendszerváltás a szakképzésben 
A szakképzés szerkezeti, tartalmi átalakulása Magyarországon 

1989 után, különös tekintettel az iskolarendszerű szakképzés re-
formjának jellemzőire a képzést végző intézmények aspektusából 

 
- doktori értekezés tézisei - 

 
CÉLKITŰZÉSEK ÉS A TÉMA KÖRÜLHATÁROLÁSA 
 
 
Vizsg|latunk középpontj|ban a szakképzés33 – elsősorban az iskolarendszeren belül folyó 
szakmai képzés rendszere – |ll, mivel egyrészt a hum|n erőforr|s megfeleltetését a piacgaz-
das|g követelményeivel szervezett és folyamatos képzés nélkül nem lehet biztosítani, m|s-
részt az elmúlt évtizedben az oktat|s legdinamikusabban fejlődő része a szakképzés volt, az 
egész életen |t tartó tanul|s valós|gg| v|l|s|val a szakmai képzésben részt vevők sz|ma ug-
r|sszerűen megnőtt haz|nkban, harmadrészt egyetlen európai uniós közpolitika célkitűzései 
sem valósíthatók meg közvetlen oktat|si és képzési intézkedések nélkül. 

Az iskolai rendszerű szakképzés vizsg|lat|t indokolja, hogy a 24 év alatti koroszt|ly 
jellemzően iskolai rendszerben szerzi meg az első szakképesítését. Az |llam biztosítja az 
első OKJ-s szakképesítés ingyenes megszerzésének lehetőségét a közoktat|sban. Jelenleg a 
14-18 éves tanulók kétharmada szakképző iskol|ban folytatja tanulm|nyait, míg 2004 -ben 
a 15-24 éves koroszt|lynak csup|n 2%-a szerezte meg első szakképesítését iskolarendsze-
ren kívüli képzésben (Köpeczi Bócz – Bükki, 2006:6). Ezért az első szakma megszerzése 
Magyarorsz|gon jelentős mértékig az iskolai rendszerű szakképzéssel azonosítható, és ez 
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 Szakképzés alatt tágabb értelemben mindazokat az iskolai rendszeren belüli, és azon kívüli képzési formákat értjük, 
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alapvetően a közoktat|s keretei között megy végbe. Emellett, b|r a magyarorsz|gi jogsza-
b|lyok a felsőoktat|s felsőfokú végzettséget adó képzési programjait nem tekintik a sza k-
képzés részének, az összes ilyen képzés |ltal nyújtott végzettség és szakképzettség felj o-
gosítja a résztvevőket valamely szakma gyakorl|s|ra a munkaerőpiacon, beleértve a sza-
b|lyozott foglalkoz|sokat is. Az iskolai rendszerű szakképzés rendszere a rendszerv|lt|s 
ut|n, az 1990-es években alapvető |talakít|sra és moderniz|l|sra szorult a hazai és nem-
zetközi gazdas|gi és politikai környezet mélyreható v|ltoz|sainak, a kialakuló munkaerő-
piac sürgető és gyorsan v|ltozó szükségleteinek és igényeinek, és nem utolsósorban a 
résztvevők megv|ltozott elv|r|sainak megfelelően.  
A 2004/2005. tanévben a nappali rendszerben tanulóknak tov|bbra is több mint kétharmada 
folytatta tanulm|nyait a szakképző iskol|k két típus|nak valamelyikében, a résztvevők iskola-
típus szerinti megoszl|sa azonban jelentősen megv|ltozott 1989 óta. A tanulóikat érettségi 
vizsg|ra is felkészítő szakközépiskol|k részesedése 33%-ról 45%-ra emelkedett (azon kor-
m|nyzati sz|ndékkal összhangban, amely a felsőfokú tanulm|nyok folytat|s|ra lehetőséget 
biztosító iskolatípusok ar|ny|t emelni kív|nta), mialatt a m|sik iskolatípusban tanulók ar|-
nya 44%-ról 24%-ra csökkent. A szakmunk|sképző iskol|k és utódaik, a szakiskol|k népsze-
rűségét illetően tapasztalt jelentős hanyatl|s okai között említhető a csökkenő születéssz|-
mok egyre fokozódó hat|sa és az iskol|k ezzel összefüggő kontra-szelektív felvételi elj|r|sa, 
éppúgy, mint a képzés idejétmúlt szerkezete, infrastruktúr|ja és tartalma/módszertana. A 
munkahelyen vagy üzemi tanműhelyben folyó gyakorlati képzési forma is kényszerűen el-
vesztette dominanci|j|t a kor|bbi nagy |llami v|llalatok privatiz|ciój|nak következtében, 
mivel azok új tulajdonosai gyakran nem v|llalt|k tov|bb a szakképző iskol|k di|kjainak kép-
zését (Magyar Közt|rsas|g Korm|nya, 2005a). A szakképző iskol|k korszerűsítése az 1990-es 
években indult el, de ez, különösen a szakiskol|k tekintetében, több szempontból is még el-
végzendő feladatnak sz|mít. A szakképzés rendszerének az 1990-es években történő |talakí-
t|sa egy sor, a szerkezetét, ir|nyít|si rendszerét, finanszíroz|s|t és az oktat|si-képzési tar-
talmat érintő reformmal indult, amelyet sz|mos új törvény és jogszab|ly megalkot|sa indított 
el (v.ö. Fehérv|ri – Liskó, 1996; Lannert, 1999; M|rtonfi, 2003). Az újj|szervezés része volt a 
magyar oktat|si rendszer |tfogó |talakít|s|nak, de a szakképzés gazdas|gi és t|rsadalmi je-
lentőségét is egyre ink|bb felismerte a magyar t|rsadalom. Ennek következtében m|ra ez a 
korm|nyzati politika egyik kulcsterületévé v|lt, amely a szakképzés modern, hatékony rend-
szerének kialakít|s|t – beleértve a képesítések rugalmas és differenci|lt rendszerének kidol-
goz|s|t – tűzte ki célul a hazai gazdas|gi és t|rsadalmi igényeknek megfelelően, illetve az Eu-
rópai Unió jogszab|lyaival összhangban. 

 
A disszert|ció célja egyrészről a hazai szakképzés jogi, t|rsadalmi, gazdas|gi és kör-

nyezeti körülményeinek, illetve az azokban – a rendszerv|lt|s nyom|n – bekövetkezett 
v|ltoz|soknak a bemutat|sa, m|srészről az iskolarendszerű szakképzés és reformja je l-
lemzőinek feltérképezése a képzést végző intézmények aspektus|ból. Arra keressük a v|-
laszt, hogy a politikai, t|rsadalmi, gazdas|gi rendszerv|lt|s milyen v|ltoz|sokat hozott az 
oktat|s egészében, de különösen a szakképzésben, valamint, hogy a szakképzés tendenci|i 
megfelelnek-e a hazai gazdas|g fejlődésének és az Európai Unió direktív|inak. Fontos an-
nak feltérképezése, hogy Magyarorsz|gon hogyan v|ltozott meg a szakképzés funkciója, 
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szerepe az elmúlt 17 évben, hogyan alakult a szakképzéssel foglalkozó intézmények sz|ma 
és tevékenysége, milyen rugalmass|ggal tud alkalmazkodni az iskolai rendszerű és az isk o-
lai rendszeren kívüli szakképzés a munkaerő-piaci igényekhez, illetve milyen fejlesztési 
lépések előtt |ll a szakképzés. Relev|ns kérdés az is, hogy a képző intézmények milyen 
körülmények között végzik munk|jukat, hogyan „élik meg” a szakképzés szerkezeti és ta r-
talmi |talakul|s|t, milyen problém|kkal kell megküzdeniük.  
 
 
ELMÉLETI HÁTTÉR 
 
A szakképzésről szóló 1993. évi LXXVI. törvény a szakképzés |ttekinthető rendszerének kere-
teit teremtette meg az|ltal, hogy elrendelte az OKJ kialakít|s|t a kor|bbi külön|lló jegyzékek 
összeolvaszt|s|val, amely így az összes |llamilag elismert szakképesítéseket tartalmazza az 
összes elérhető szinten (ISCED34 2-5), valamint az|ltal, hogy szab|lyozta az OKJ-s szakképesí-
tések szakmai és vizsgakövetelményei meghat|roz|s|nak folyamat|t. Az új szab|lyoz|s alap-
j|n az |llamilag elismert szakképesítések iskolarendszeren belüli és kívüli szakképzésben való 
megszerzése egyar|nt elfogadott| v|lt, b|r vannak olyan szakképesítések, amelyek kiz|rólag 
az iskolarendszeren belül vagy csak a felnőttképzésben szerezhetőek meg. Az iskolai rendsze-
rű szakképzés alapvető szerkezeti v|ltoz|sainak h|tterében a tankötelezettség 16., majd 
1998-tól 18. életévig történő kiterjesztése |llt (1993. évi LXXIX. törvény), valamint az |ltal|-
nos és a szakképzés vil|gos különv|laszt|sa és az |ltal|nos műveltséget megalapozó oktat|s-
nak a 10. évfolyamig történő kiterjesztése. Az újj|szervezési folyamat legfontosabb lépései 
között említhető (Köpeczi Bócz – Bükki, 2006:9): 
 a szakközépiskol|k |talakít|sa oly módon, hogy azok első négy évfolyamukon csup|n 

|ltal|nos képzést és (nem kötelező jelleggel) szakmai orient|ciós és alapozó képzést 
folytatnak, tiszt|n szakképzést pedig csak tov|bbi, középfok-ut|ni szintű évfolyamai-
kon kín|lnak; 

 a szakmunk|sképző iskol|knak a tipikusnak mondható 2+2 éves szerkezetű szakisko-
l|kk| való |talakít|sa; illetve 

 az ISCED 5B szintű OKJ-s szakképesítéseket nyújtó úgynevezett felsőfokú szakképzés 
1998-ban történő bevezetése. 

A szakképzés megszerzésére ir|nyuló képzés rendszerének fentiekben t|rgyalt fejlesztései 
ellenére vannak még fontos területek, ahol tov|bbi reformok szükségesek. A Szakképzés-
fejlesztési stratégi|t 2005-ben fogadt|k el a 2005-től 2013-ig tartó időszakra vonatkozóan. 
Fő célkitűzése, hogy olyan magas színvonalú szakképzés folytat|s|t biztosítsa, amely megfelel 
a 21. sz|zad t|rsadalmi és egyéni igényeinek, hozz|j|rul Magyarorsz|g t|rsadalmi-gazdas|gi 
fejlődéséhez, és az egyént – képességei fejlesztése |ltal – sikeres p|ly|ra készíti fel (v. ö. Ma-
gyar Közt|rsas|g Korm|nya, 2005a). Az 1057/2005. (V. 31.) korm|nyhat|rozat reformintéz-
kedéseinek legfontosabb célkitűzései: a minőségi szakképzés biztosít|sa mindenki sz|m|ra, a 
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költséghatékonyabb szakképzés ir|nyít|si és finanszíroz|si rendszer kialakít|sa, a szakképzés 
inform|ciós és statisztikai rendszerének tov|bbfejlesztése. 2005 novemberében fogadta el a 
magyar korm|ny a 2013-ig tartó időszakra vonatkozó egész életen |t tartó tanul|s straté-
gi|j|t, amely egy |tfogó fejlesztési programot fogalmaz meg az egyéni képességek fejlesztését 
|llítva a középpontba (v.ö. Magyar Közt|rsas|g Korm|nya, 2005b). Ez a stratégia lemond a 
meglévő intézményrendszerhez kötődő |gazati megközelítésről egy olyan megközelítés érde-
kében, amely az |tfogó t|rsadalmi és gazdas|gi problém|kra ad korm|nyzati v|laszokat.  

A disszert|ció tematikailag két nagy egységből |ll. Az első rész a téma hazai és kül-
földi szakirodalm|ra, valamint m|sodelemzésre épül. A m|sodelemzések alapj|t részben 
a Központi Statisztikai Hivatal, az Oktat|si és Kultur|lis Minisztérium, a Szoci|lis és Mu n-
kaügyi Minisztérium, az OECD és az EUROSTAT publik|lt kiadv|nyai és internetes adatb|-
zisai képzik, részben kor|bbi tudom|nyos kutat|sok anyagaiból merítettünk. A szakképzé-
si szerkezet v|ltoz|sait vizsg|lva az időbeli metszet 1989-2006, azaz az elmúlt 16 évben 
megvalósult, statisztikai adatokkal is szemléltethető v|ltoz|sokra koncentr|l. B|r a vizs-
g|lt időszak csup|n m|sfél évtized, saj|tos időszak ez, a politikai rendszerv|lt|s kövezté-
ben radik|lisan |talakult az az intézmény- és feltételrendszer, amelyben az oktat|s és kép-
zés, ezen belül a szakképzés működik. Az iskolarendszernek, illetve a képzési rendszernek 
az új keretekbe történő illesztése évekig elhúzódott a tiszt|zatlan részletek, az eltérő pol i-
tikai megfontol|sok és az |tmenet tervezett késleltetése miatt, nevezetesen, hogy az i n-
tézményeknek és fenntartóiknak koncepcion|lisan és anyagilag is fel kellett készülniük a 
v|ltoz|sokra. A jogszab|lyi környezet v|ltoz|sain35 túl olyan kihív|sok is éreztették hat|-
sukat, amelyre a nyugat-európai orsz|gok fel tudtak készülni, Magyarorsz|got azonban 
„sokként” érték, mint a munkanélküliség tömeges megjelenése, vagy az oktat|s expanziója 
(Forray – Híves, 2003:22). A vizsg|lt időszakban a szakképzés t|rsadalmi és gazdas|gi je-
lentősége vil|gszerte megnőtt és döntően megv|ltozott az Európai Unió szakképzéssel – és 
egy|ltal|n a tanul|ssal – kapcsolatos közösségi politik|ja is. 
Dolgozatunk négy fejezete adja a téma elméleti h|tterét, amelyben összefoglaljuk, hogyan ala-
kult |t a szakképzés struktúr|ja a rendszerv|lt|s ut|n, elemezzük a gazdas|g és a képzés 
kapcsolat|t, részletezzük és bemutatjuk az 1990-es évek szakképzést érintő folyamatait, és 
kitérünk a szakképzés finanszíroz|s|ra, valamint az európai uniós csatlakoz|s hat|saira is. 
Leírjuk a jelenleg folyó szakképzési reformot, amelynek eredményeképpen alapjaiban v|lto-
zik meg, illetve dől el a szakképzés útja az elkövetkezendő évtizedre, ak|r évtizedekre. Nyo-
mon követjük a szakképzés jogi, t|rsadalmi, gazdas|gi és környezeti körülményeit, illetve az 
azokban – a múlt sz|zad kilencvenes éveiben – bekövetkezett v|ltoz|sokat. A különböző té-
nyezőket nem külön |gensekként, hanem összefüggéseiben, egyfajta rendszerszemléletet 
követve elemezzük. Legmark|nsabban a gazdas|g és a szakképzés összefüggéseit vizsg|ljuk, 
ugyanakkor maga a gazdas|g nem elemzésünk t|rgya, fő cél a szakképzés, a szakképzéssel 
kapcsolatos jelenségek, illetve azok t|rsadalmi vonatkoz|sainak vizsg|lata. Nem t|rgya a dol-
gozatnak annak a t|rsadalmi környezetnek a vizsg|lata, amelyben a szakképzés folyik, így a 
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demogr|fiai tényezők elemzése sem, b|r tudjuk, hogy ezek relev|ns hat|ssal bírnak az okta-
t|sra. Érintjük az iskolai rendszeren kívüli szakképzés területét is, amely mindeddig kevésbé 
felt|rt terület, valamint helyzetképet adunk a szakképzés jelenleg is zajló – ugyanakkor alul-
kommunik|lt – jelentős |talakul|s|ról, belehelyezve azt az egész életen |t tartó tanul|s kon-
textus|ba. Nem teszünk javaslatokat a szakképzés jövőbeni fejlesztésének lehetőségeire (ha 
ugyan ez egy|ltal|n lehetséges), csup|n a tendenci|k és azok v|rható hat|sainak leír|s|ra 
v|llalkozunk. 
A bevezetést – elsődlegesen statisztikai elemzésekre épülve – a magyarorsz|gi foglalkoztat|-
si helyzetkép bemutat|sa követi. A szakképzési reformhoz kapcsolódóan a foglalkoztat|si 
helyzetkép bemutat|sa teremti meg azt az értelmezési keretet, amelyben a szakképzés |tala-
kít|s|nak folyamata érthetővé és értelmezhetővé v|lik. Ezért szükséges a magyarorsz|gi fog-
lalkoztat|si helyzet leír|s|n túl az európai uniós csatlakoz|s mai magyar munkaerőpiacra tör-
ténő hat|sainak elemzése is. Ezt követően a magyar szakirodalmi forr|sokra t|maszkodva 
mutatjuk be a kilencvenes évek szakképzési kutat|sait és azok eredményeit, amelyekre dol-
gozatunk tov|bbi fejezeteiben is t|maszkodunk. A gazdas|g és a szakképzés nagyon szoros 
kölcsönhat|sban |ll egym|ssal. A gazdas|g és a szakképzés egym|sra gyakorolt hat|sa kü-
lönösen előtérbe került a kilencvenes években, amikor olyan radik|lis v|ltoz|sok történtek 
Magyarorsz|gon, amelyek a két rendszert alapvetően érintették. A negyedik fejezetben ezeket 
a v|ltoz|sokat mutatjuk be először a gazdas|g oldal|ról, majd elemezzük a gazdas|gban vég-
bement v|ltoz|sok oktat|sra gyakorolt hat|sait. Itt szólunk a szakképzés finanszíroz|s|ról, 
mivel a pénzügyi t|mogat|si rendszer, illetve eszközrendszer a legfontosabb és leghatéko-
nyabb szakmapolitikai érvényesítő eszköz, amelynek szinergiai hat|sai különösen érdekesek 
és fontosak a gazdas|g fejlesztése szempontj|ból. A dolgozat ötödik fejezete a jelenleg is zajló 
szakképzési reform alapelveit írja le. Az új képzési struktúra kulcsfogalma a modulariz|ció 
és a kompetencia alapú képzés. Ezzel együtt megújultak a szakképzési tartalmak is, új szakmai 
és vizsgakövetelmények, valamint központi programok születtek. Megalapozzuk a kompeten-
cia, mint teljesítménypotenci|l felfog|s|t, bizonyítva azt, hogy ennek a fogalomnak a kapcso-
lód|sa a pedagógiai, illetve a hum|nerőforr|s fejlesztés szakmai követelményeihez ma m|r 
elengedhetetlen. A kompetencia fogalom különböző értelmezéseinek |ttekintést követően a 
munkaköri kompetenci|kkal foglalkozunk részletesebben. 
 
 
AZ EMPIRIKUS KUTATÁS MÓDSZEREI ÉS FOLYAMATA 
 
A dolgozat m|sik nagy egysége a 2006-ban szakközépiskol|k körében lefolytatott empirikus 
vizsg|lat eredményeit dolgozza fel t|gabb elemzési kontextusban. Kutat|sunk célja az volt, 
hogy |ltal|nos képet kapjunk a szakközépiskol|kban szakképzési évfolyamon folyó munk|ról, 
az érettségi ut|ni szakképzésben résztvevő fiatalok képzéséről, valamint a szakközépiskolai 
intézményvezetők szakképzésben zajló v|ltoz|sokkal kapcsolatos véleményeiről, t|jékozott-
s|guk mértékéről, az elindult és v|rható v|ltoz|sokhoz való viszonyukról. Összhangban az 
európai uniós alapelvekkel a szakképzés t|rsadalmi presztízsének, valamint munkaerő-piaci 
relevanci|j|nak érdekében 2004-ben haz|nkban is megkezdődött a szakképzés szerkezeti és 
tartalmi |talakít|sa. Az eltelt évtized gazdas|gi-t|rsadalmi és természetesen oktat|spolitikai 
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v|ltoz|sai szükségessé tették azt, hogy a kor|bban elkezdett moderniz|ciós folyamat tov|bb 
folytatódjék, és a tanulók iskolai sikerességének növelése, valamint a munkaerő-piaci igények 
javít|sa érdekében a jelenleginél korszerűbb szakmajegyzék készüljön. A szakképzés jelenleg 
– 2004-2007 között – folyó szerkezeti és tartalmi |talakít|sa az előttünk |lló 10-15 évre jelöli 
ki a szakképzés jövőbeni útjait, ezért feltétlenül szükséges megismerni a képző intézmények 
szakképzési reformmal kapcsolatos vélekedését.  
A kutat|s módszere primer adatgyűjtés, struktur|lt kérdőíves lekérdezés. A kérdőív az isko-
larendszerű szakképzést folytató, szakképző intézmények sz|m|ra készült és a szakképző 
évfolyamokon folyó szakközépiskolai feladat ell|t|sra vonatkozott, azaz a 13. és 14. évfolya-
mon folyó szakmai munk|t vizsg|ltuk. A kérdezés önkitöltős módszerrel történt. A kérdések 
érthetőségét próbakérdezés sor|n teszteltük, ennek eredményeképpen pontosítottuk a kérdő-
ív kérdéseit. A kérdőív két nagy egységből épült fel, a kérdőív elején a szakközépiskol|ban 
folyó munka jellemzőit mértük fel, a m|sodik részben a szakképzés szerkezeti és tartalmi |t-
alakít|s|val kapcsolatos inform|ciókra, véleményekre kérdeztünk r|. A kérdőív 39 kérdése 
egyar|nt tartalmazott z|rt és nyitott kérdéseket. A kérdőív kérdései elsősorban sz|mszerűsít-
hető adatokra vonatkoztak, de alkalmaztunk attitűdre ir|nyuló kérdéseket is. 
Az alapsokas|got (popul|ciót) a közoktat|si intézménytörzs szakközépiskolai feladatell|t|-
s|t végző intézmények alkott|k. A Közoktat|si Inform|ciós Rendszer tartalmazza a Magyar 
Közt|rsas|g területén működő, OM azonosítóval rendelkező közoktat|si feladatok ell|t|s|ban 
közreműködő intézmények és fenntartóik adatait. Az adatgyűjtés teljes mintavételen alapult. 
A kérdőívet mind a 845 szakközépiskol|hoz eljuttattuk.  
A kutat|s lefolytat|s|ra 2006 szeptemberében került sor. A kérdőíveket post|n és elektro-
nikus form|ban küldtük ki valamennyi szakközépiskola részére. A 845 iskol|ból 301 kérdőív 
(35,62%) érkezett vissza. 17 kérdőívet olyan mértékben töltöttek ki hi|nyosan, amely nem 
tette lehetővé a feldolgoz|st. 29 iskola jelezte, hogy vagy még nem, vagy m|r nem folytatnak 
szakképző évfolyamon képzést. Az értékelhető, feldolgozható kérdőívek sz|ma 255 darab, ez 
a teljes minta 30,17%-a, amely lehetővé teszi, hogy a kapott kutat|si adatokkal jellemezzük a 
magyarorsz|gi szakközépiskol|k szakképzési évfolyamain folyó munk|t, az iskolavezetők vé-
lekedését, felkészültségük mértékét az új szakképzési szerkezet bevezetésére. A feldolgozott 
255 kérdőívet kitöltő iskol|k közül 181 tiszta profilú, csak szakmai képzést folytató szakkö-
zépiskola, 69 vegyes profilú – a szakközépiskolai feladatell|t|son túl/mellett gimn|ziumi, |l-
tal|nos iskolai oktat|st is végez. 5 intézmény esetében nem lehetett egyértelműen meg|llapí-
tani a képzési profilt. A kérdőíveket az iskolaigazgatóknak küldtük ki, a kitöltésben jellemzően 
az iskolaigazgatók, iskolaigazgató-helyettesek és munkaközösség vezetők vettek részt bevon-
va abba a pedagógusokat is. Az adatgyűjtés sor|n különösen figyeltünk a t|rsadalomtudom|-
nyi kutat|sok etikai norm|inak megtart|s|ra. Az adatok kódol|s ut|ni feldolgoz|s|t SPSS36 
sz|mítógépes statisztikai módszerrel, gyakoris|gi megoszl|sokkal és keresztt|bla-
elemzésekkel végeztük el h|rom fő elemzési dimenzió mentén: a szakközépiskol|k finanszí-
roz|si kérdései, a képzési kín|lat munkaerő-piaci igényekhez történő alakít|sa és az új szak-
képzési szerkezet v|ltoz|saival kapcsolatos vélemények tekintetében. Ez utóbbi esetben, ku-
tat|si eredményeink alapj|n felhívjuk a figyelmet arra, hogy az új szakképzési szerkezet és 
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tartalom tekintetében rendkívül nagy az inform|cióhi|ny és bizonytalans|g valamennyi ér-
dekelt fél (tanulók, szülők, pedagógusok, intézményvezetők, munk|ltatók) esetében. Ezt fel-
tétlenül mihamarabb orvosolni szükséges az oktat|sir|nyít|s részéről, mert a gyakorlati meg-
valósít|s súlyos g|tja lehet a nem megfelelő t|jékoztat|s/t|jékozotts|g és ez|ltal az elutasít|s, 
negatív viszonyul|s az egyébként jó fejlesztési ir|nyt kijelölő szakképzési reformmal szem-
ben.  
 
 
FŐBB MEGÁLLAPÍTÁSOK 
 

1.) A magyar pedagógus t|rsadalom hallott és természetszerűleg foglalkozik a szak-
képzés új struktúr|j|val és tartalm|val, de nem kellően t|jékozott, fogalmi keretei 
pontatlanok. Kutat|sunk azt igazolja, hogy az új inform|ciók, elv|r|sok nem |llnak 
össze koherens rendszerben egyfajta kompetenciaalapú pedagógiai gondolkod|s-
módd| az intézményvezetők fejében.  

 
2.) Az intézmények csak részleteiben ismerik a szakképzési reform folyamat|t, rendkívül 

nagy mértékben éreznek inform|ció hi|nyt, b|r elismerik a reform szükségességét, 
egyetértenek az oktat|spolitikai törekvésekkel, mégis véleményeiket szinte minden 
esetben valamilyen ir|nyults|gú érzelmi attitűd színezi. A valós problém|k mellett fel-
sejlenek vélt problém|k is. Legsúlyosabb kihív|sként a pedagógusokra h|ruló több-
letmunk|t (pl. tantervek módosít|sa) aposztrof|lj|k a megkérdezettek, és nem érzik 
annak a bizonyoss|g|t, hogy az új szakképzési szerkezet és tartalom a gyakorlatban 
„papírforma” szerint megvalósítható. Nagyon hi|nyzik az iskol|k sz|m|ra a kisz|mít-
hatós|g, az oktat|si rendszer stabilit|sa.  

 
3.) Az egyén meglehetősen kiszolg|ltatott a kín|lati struktúr|nak és a minőségnek. Az 

oktat|si, képzési piacon nem működik ebből a szempontból tényleges piaci verseny. A 
képzési intézmények, cégek mérhető eredménye nem a munkaerőpiacnak, vagy a t|r-
sadalmi, egyéni elv|r|soknak való megfelelés, hanem a túlélés, a nyereség. Nincs meg-
felelő inform|ciós, ösztönzési, szankcion|l|si, és p|lyakövetési rendszer. Viszonylag 
szűk csoport kivételével ez a re|lis helyzet az iskolarendszerben és az iskolarendsze-
ren kívüli oktat|sban, képzésben egyar|nt. Az intézményi érdekek alapvetően nem 
hordozz|k magukban a munkaerő-piachoz való igazod|s érdekeltségét, a jogszab|lyi és 
a finanszíroz|si rendszer nem ösztönöz kellőképpen a korszerűsítésre, a t|rsadalmi, 
gazdas|gi kohézió elősegítésére (v.ö. Szép, 2003). A szakképző iskol|k kényszerhely-
zetben vannak, és sokszor b|rmi |ron igyekeznek betölteni a felvételi keretsz|mokat. A 
demogr|fiai ap|ly okozta képzési túlkín|lat időszak|ban verseny folyik a tanulókért, 
hiszen a nem megfelelő tanulói létsz|m az iskol|k fennmarad|s|t veszélyezteti (v. ö. 
M|rtonfi, 2005).  

 
4.) A tanul|si igények és szükségletek előrejelzése és a szakmai tov|bbképzés ennek meg-

felelő tervezése még tov|bbi fejlesztést kív|nó terület Magyarorsz|gon. Jelenleg az 
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egyetlen, a munkaerő-piaci szükségletek és a készség-hi|nyok előrejelzésére szolg|ló 
beépített mechanizmust az Állami Foglalkoztat|si Szolg|lat |ltal készített főként rövid 
t|vú prognózisok jelentik. Által|ban véve a munkaerő-piaci előrejelzés lehetősége 
korl|tozott sz|mos ok miatt: jelentősek a különbségek a szükségleteket és igényeket 
illetően a v|llalkoz|s méretétől és a régiótól függően, az alternatív foglalkoztat|si for-
m|k gyors fejlődése, a gazdas|g mérete és nyitotts|ga, a t|rsadalmi partnerek közvetí-
tő szerepének gyengesége stb. (v. ö. M|rtonfi – Tordai, 2005). A munkaerő-piaci előre-
jelzések jelenlegi form|i teh|t elsősorban rövid t|vú prognózisokkal szolg|lhatnak a 
munkanélküliek és a képzésből kilépők létsz|m|ra, valamint a gazd|lkodó szervezetek 
|ltal jelzett munkaerő-szükségletekre vonatkozó inform|ciók alapj|n. Az ilyen típusú 
előrejelzések azonban nem igaz|n alkalmasak az iskolarendszeren belüli szakképzés 
tervezéséhez, hiszen egy új szakképesítésre ir|nyuló képzés bevezetése legal|bb h|-
rom évet vesz igénybe. B|r sz|mos orsz|gos és region|lis/megyei szintű tan|csadó tes-
tület működik a t|rsadalmi partnerek és a gazdas|gi kamar|k bevon|s|val, a szakkép-
zés létező tervezési mechanizmusai tov|bbra is elégtelennek tekinthetőek. 

 
5.) A szakközépiskol|k képzési kín|latuk meghat|roz|s|n|l figyelembe veszik a munka-

erő-piaci igényeket. Ezen kívül a tanulói (szülői) igények és a rendelkezésre |lló t|rgyi 
és személyi erőforr|sok hat|rozz|k meg az intézmény képzési kín|lat|t. Relev|ns in-
form|cióikat a gazdas|gi szereplőkről jellemzően a munkaerő-piaci szervezetektől 
szerzik. Az iskol|k alapvetően tiszt|ban vannak az adott régió munkaerőpiaci-
helyzetével, jól nevesítik a hi|nyszakm|kat és a túltelített szakm|kat. 

 
6.) Statisztikai adatok egyértelműen bizonyítj|k, hogy a t|rsadalom iskol|zotts|ga fo-

lyamatosan növekszik (v.ö. Központi Statisztikai Hivatal, 2005), ami megfelel a tud|s-
alapú t|rsadalom elv|r|sainak. Az iskol|zotts|gi szint – eltekintve a közép-
magyarorsz|gi régiótól – területén nincsenek szignifik|ns region|lis eltérések. Sőt a 
legelmaradottabb régiókban a legmagasabb az érettségivel és felsőfokú iskolai végzett-
séggel rendelkezők sz|ma (v.ö. Központi Statisztikai Hivatal, 2005). Az iskol|zotts|gi 
szint dinamikus növekedése azonban nem j|r együtt a gazdas|gi fejlődés ütemének 
növekedésével. Az iskol|zotts|g növelése önmag|ban nem j|rul hozz| közvetlenül a 
gazdas|gi fejlődéshez, a munkahelyteremtéshez, a munkanélküliség csökkentéséhez. A 
tanul|s nem egyenes ar|nyban vezet a tud|s mennyiségének növekedéséhez. Ez a le-
egyszerűsített v|lasz arra, hogy az oktat|s és képzés miért nem képes enyhíteni a 
munkaerő-piaci feszültségeket. B|r az intézmények jellemzően a munkaerő-piaci igé-
nyeknek megfelelő szakm|kra képeznek, ugyanakkor a szakképző intézmények nem 
képesek az adott szakma gyakorl|s|hoz szükséges, úgynevezett relev|ns tud|s elsaj|-
títtat|s|ra. Előzőekből az is következik, hogy nem minden tud|s relev|ns, úgynevezett 
t|rsadalmilag hasznosítható tud|s. A szakképzés fejlesztését teh|t a jövőben semmi-
képpen nem a mennyiségi fejlesztés, hanem a tanít|si tartalmak mentén kell megra-
gadni, mert a tartalom kérdése az igazi probléma.  
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7.) A szakképzés tervezése csak region|lis szinten, a gazdas|gi, munkaerő-piaci folyama-
tok elemzésére alapozva történhet. Az oktat|si rendszerek, form|k közül a szakképzés 
van legink|bb a gazdas|gi igényeknek kiszolg|ltatva. A gazdas|gi fejlettség, a munka-
erő-piaci folyamatok region|lisan jelentős különbségeket mutatnak. Ezek a különbsé-
gek az elmúlt 15 évben nem csökkentek. Az orsz|gos munkaerő-piaci előrejelzések 
egyes települések intézményeinek nem adnak megfelelő ir|nymutat|st képzési kín|la-
tuk tervezéséhez. Ki kell alakítani a szakképzés ir|nyít|s|nak region|lis szintjét, az ér-
dekelt felek region|lis szintű együttműködésének lehetőségeit. Személyi, t|rgyi, és 
pénzügyi feltételeket kell biztosítani a gazdas|gi, munkaerő-piaci folyamatok elemzé-
séhez valamennyi régióban.  

 
8.) Ma egyetlen oktat|si intézmény sem képes szerte a vil|gon kész tud|s |tad|s|ra, ezt 

lehetetlen megvalósítani. Ez a funkcióv|lt|s értékeli fel a kompetenci|kat a tud|s 
mellett37. Az ismeretek elavulnak, a tud|s több dimenziós, de ami bizonyosan |llandó, 
hogy fejleszteni szükséges a természetes kív|ncsis|got, a kérdésfeltevést, a gondolko-
d|st, a véleményalkot|st, a kreativit|st, az ön|lló tanul|st stb.. Ezeket a kompetenci|-
kat tudatosan fejleszteni szükséges, mivel az inform|ciók nagy mennyiségű közlése – a 
tények elemző értelmezése nélkül – önmag|ban nem j|rul hozz| a gondolkod|s, az íté-
lőképesség stb. fejlődéséhez. Nagy előrelépés ezen a területen, hogy a 
szakmaspecifikus kompetenci|k fejlesztése m|ra deklar|lt célja a szakképzésnek, és 
bekerültek a szakmai és vizsgakövetelményekbe. Meghat|roz|sra került, hogy egy-egy 
szakképesítés esetében milyen feladatokat kell elvégezni, illetve, hogy a feladatok el-
végzéséhez milyen szakmai és t|rsas kompetenci|k szükségesek. 

 
9.) A gazdas|g szereplői nem képesek megfelelően artikul|lni a munkaerővel szemben 

t|masztott igényeiket. Viszont ha megfogalmazz|k a sz|mukra fontos tud|s tartalm|t, 
nem biztos, hogy az az iskola sz|m|ra is érthető és értelmezhető. Sokszor a gazdas|gi 
kihív|sok a pedagógusok sz|m|ra értelmezhetetlenül jelennek meg az iskol|ban. Mert 
péld|ul az informatikai tud|s magasabb színvonalú tud|s|ban nem defini|lódik, hogy a 
sz|mítógépek pontos működési elvét, a szoftverek felépítését, a szoftverek fejlesztését, 
a szövegszerkesztést, az elektronikus levelezést, a programoz|st, a grafikai programok 
alkalmaz|s|t stb. kell-e a tanulónak tudnia. Mivel az igények leegyszerűsítetten jelen-
nek meg, ezért a pedagógusok saj|t értékítéletük és kompetenci|ik alapj|n döntenek a 
relev|ns tud|s mibenlétéről. 

 
10.) A szakképző intézmények jellemzően a központi forr|sokból biztosítj|k működé-

süket, azonban az |llami normatíva mértéke az előző évihez képest nem nőtt 2006-
ban, így valamennyi iskola érdekelt tov|bbi forr|sok felderítésében és bevon|s|ban. A 
jelenlegi finanszíroz|si rendszer nem ösztönzi a munk|ltatói igényekhez való igazo-
d|st, a tanulói létsz|m alapj|n j|ró normatív finanszíroz|s arra motiv|lja az intézmé-
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nyeket, hogy sokkal ink|bb a tanulói/szülői igényeket vegyék figyelembe, semmint a 
munkaerő-piaci elv|r|sokat az indítandó képzések meghat|roz|sakor. Vizsg|lati 
eredményeink arra utalnak, hogy az iskol|k sokkal kevésbé haszn|lj|k ki a szakkép-
zési hozz|j|rul|s forr|sait, mint arra lehetőségük lenne. B|r a szakképzési hozz|j|ru-
l|s rendszere az |llami forr|sokon túl a legjelentősebb potenci|l, sz|mos hi|nyoss|ga 
van. Mivel a fejlesztési t|mogat|s nagy részének a személyes kapcsolatrendszer az 
alapja, elszakad a tényleges munkaerő-piaci igényektől és a jogszab|lyalkotók eredeti 
céljaitól, miszerint a fejlesztési hozz|j|rul|s az |gazati szakember ut|npótl|st biztosító 
iskolai képzést hivatott t|mogatni. E cél megvalósít|s|ba ütközik az is, hogy a fejleszté-
si hozz|j|rul|s rendszere a közszfér|ra nem terjed ki, pedig a munkaerő ut|npótl|s ez 
utóbbi |gazatban is kiemelt jelentőségű. 
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Juh|sz Erika: 

A Hajdú-Bihar megyei felnőttoktatás intézményrendszere a hazai 
felnőttoktatás történeti tendenciáinak tükrében 

 
– Doktori (Ph.D.) értekezés tézisei – 

 
CÉLKITŰZÉS ÉS A TÉMA KÖRÜLHATÁROLÁSA 
 

„…Az 1990-es évek első felében még úgy l|tszott, hogy a harmadfokú képzésé a jövő. M|ra 
ezt a kérdést m|r differenci|ltabban l|tjuk. Úgy tűnik, a harmadfokú képzés tömegessé v|l|s|-
val a képzésnek egy következő fokozata is feltűnik a horizonton” (Kozma 2000:5). Ez az úgyne-
vezett negyedik fokozat a felnőttoktat|s. Mi sem adhatna nagyobb aktualit|st ennek a disz-
szert|ciónak, mint az, hogy a szakemberek ennek a területnek az észrevétlen expanziój|ról 
beszélnek. A fejlett ipari orsz|gokban a felnőtt lakoss|g több mint fele vesz részt évente vala-
milyen képzésben. Ezekben az orsz|gokban nagyobb a képzésben részt vevő felnőttek sz|ma, 
mint ah|ny |ltal|nos és középiskol|s tanulót tartanak nyilv|n összesen. Így elértünk az okta-
t|s történetének ahhoz a szakasz|hoz, amikor a súlypont a közoktat|sról a tov|bbképzésre 
helyeződik |t (Belanger 1999:109).  

A dolgozat központi tém|j|t az ún. felnőttoktat|si atlasz kutat|s Hajdú-Bihar megyei 
szakasza képezi, azonban ez nem mellőzheti a téma elméleti h|tterének vizsg|lat|t. Vizsg|la-
tunk t|rgya a neveléstudom|ny körébe sorolható, amelyen belül a pedagógia a felnövekvő 
nemzedék nevelésének elmélete (és gyakorlata), az andragógia a felnőttek nevelése (képzése) 
az időskorig, a gerontogógia pedig az idősekkel való saj|tos, kv|zi pedagógiai foglalkoz|s (von 
Bergen 1972). A tov|bbiakban az andragógia tudom|nyterületéhez tartozó kutat|si terület-
hez kív|nunk kapcsolódni, amelynél a görög aner (~felnőtt, férfi) és agogé (~vezetés, nevelés) 
szavakból képezve „a felnőttek nevelésének-önnevelésének, tanít|s|nak, önképzésének alapelve-
it összefoglaló elmélet és a hozz| kapcsolódó gyakorlat” (Benedek – Csoma – Harangi 2002:35) 
együttesében gondolkodunk. 

A dolgozatban, különösen annak empirikus részében a felnőttnevelés – felnőttképzés – 
felnőttoktat|s szakkifejezései közül elsősorban a felnőttoktat|s kifejezést haszn|ljuk az 
al|bbi tartalommal, mégpedig az 1997-es hamburgi nyilatkozat 3. pontja értelmében: „A fel-
nőttoktat|s jelöli azoknak a tanul|si folyamatoknak összességét, legyenek azok form|lisak 
vagy m|sok, amely |ltal az embereknek – akiket felnőttnek tekint az a t|rsadalom, amelyhez 
tartoznak – fejlődik képességük, gazdagodik tud|suk és magasabb szintre emelkedik szak-
mai és kvalifik|ciós végzettségük vagy új ir|nyba fordítja őket, hogy kielégítsék saj|t és t|r-
sadalmuk szükségleteit. A felnőttkori tanul|s egyar|nt felöleli a form|lis oktat|st és to-
v|bbképzést, a non-form|lis tanul|st, valamint az inform|lis és esetleges tanul|s széles spekt-
rum|t, amelyek hozz|férhetőek egy multikultur|lis tanuló t|rsadalomban, ahol az elméletre 
és a gyakorlatra épülő megközelítéseket elismerik.” (Harangi – Hinzen – Sz. Tóth 1998:9-
10). 
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Németorsz|gi szakemberek hangoztatt|k a következőt: „A felnőttképzési intézmények 

igen sok embernek megadt|k a képzés esélyét, mi|ltal demokratikus |llampolg|rokk| v|ltak és 
nagy mértékben hozz|j|rultak ahhoz, hogy orsz|gunk demokratikus |llamm| lett” (Bohn – 
Schumann – Stang 1996:17). Haz|nk valóban demokratikus |llamm| v|l|s|ért nekünk is ma-
gas szinten biztosítani kell az esélyegyenlőséget a felnőttképzés területén. Az értekezést az 
UNESCO p|rizsi konferenci|j|nak egyik tételével z|rjuk, amely egyértelműen összefoglalja a 
felnőttképzés szerepét, a jövőbeli fontoss|g|nak alapj|t: „a szakképzésnek és különösen a fel-
nőttek képzésének óri|si szerepe van abban, hogy mennyire lehet a t|rsadalmi koherenci|t erő-
síteni, mindazokat a szoci|lis és a mögötte meghúzódó, etnikai, egyéb problém|kat kezelni, ame-
lyek nélkül nincs kiegyensúlyozott gazdas|gi fejlődés, nincs stabil t|rsadalom” (Harangi – 
Hinzen – Sz. Tóth 1998:85-86). 
 
 

ELMÉLETI HÁTTÉR 
 

Az elméleti rész h|rom nagyobb szakaszra osztható, amelyekkel célunk egy rendszerta-
ni, fogalmi tiszt|z|s és egy történeti fejlődési ív felv|zol|sa. Alapj|t a szakirodalmi feldolgoz|-
sok jelentik. Ezen a téren a felnőttoktat|s szakkönyvei és a t|gabb témakör neveléstudom|nyi, 
történeti, szociológiai, közgazdas|gtani alapirodalmai jelennek meg, r|mutatva a dolgozat 
multi- és interdiszciplin|ris volt|ra. A felnőttoktat|si kutatók körében ez az integr|ló nézet 
teljesen elfogadott, úgy véljük, hogy „a felnőttoktat|si folyamatok bonyolult gazdas|gi, t|rsa-
dalmi, kultur|lis összefüggés rendszeréből következik annak szükségessége, hogy ezeket a jelen-
ségeket adekv|t módon csak multidiszciplin|ris jellegűen lehet tudom|nyosan elemezni, megkö-
zelíteni” (Durkó – Szabó 2000). Mivel a dolgozat teljes egészében a hazai helyzetre koncentr|l, 
így a magyar nyelvű forr|sok felhaszn|l|sa az elsődleges. Emellett főként angol és német for-
r|sok jelennek meg: az angol nyelvű anyagok a téma |tfogóbb irodalm|ból, a német nyelvűek 
a kutat|s német előzményeiből, valamint a német mint|knak a hazai felnőttoktat|sra gyako-
rolt hat|s|ból következnek.  

Az első elméleti egység keretében elhelyeztük a felnőttoktat|st az oktat|si rendszer-
ben, külön kitérve az ISCED rendszeren belüli helyére, valamint a kompetenciaalapú oktat|s-
ra. Ezt követően a felnőttnevelés – felnőttoktat|s – felnőttképzés gyakorlatban p|rhuzamosan 
is haszn|lt, b|r különböző területekre koncentr|ló fogalmait hat|rozzuk meg. Itt azonban meg 
kell jegyeznünk, hogy b|r a dolgozatban a felnőttoktat|si atlasz kutat|s révén a felnőttoktat|s 
fogalma domin|l, mégsem érvényesíthettük egységesen ezt a terminológi|t. Ennek indoka az a 
tény, hogy a történeti |ttekintés sor|n a különböző történelmi korokban m|s-m|s hangsúlya 
érvényesült a felnőttek képzésének, így a korban érvényes felfog|s szerint alkalmaztuk a 
felnőttnevelés, a felnőttoktat|s, illetve a felnőttképzés kifejezést. A fogalmi alapok |ttekintése 
sor|n az andragógiai kutat|sok fő elméleti ir|nyzatait, kutat|si területeit, és ezek alapj|n a 
hazai kutat|sokat összegeztük. Mindezek azonban rendkívül szerte|gazóak és összetettek, 
ezért mindössze egy v|zlatos helyzetkép kialakít|s|ra v|llalkozhattunk, ezek ismertetése 
azonban nélkülözhetetlen a téma szempontj|ból. Szintén ezek az elvek érvényesek a felnőtt-
oktat|s területeinek ismertetésére. Mivel az empirikus rész az intézményrendszer kutat|s|t 
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tartalmazza, így fontosnak tartjuk bemutatni, hogy a form|lis és non-form|lis, az iskolarend-
szerű és iskol|n kívüli, az |ltal|nos és szakmai felnőttoktat|s milyen intézményekben jelenik 
meg a hazai viszonylatok között.  

A m|sodik elméleti egységben a felnőttoktat|s történeti folyamatainak megragad|s|ra 
törekedtünk, amely m|r módszertani elvek kialakít|s|t igényelte. A jelenlegi hazai felnőttok-
tat|si intézményrendszer alapjainak kialakul|sa természetesen a múltban, a felnőttnevelés 
történetében gyökerezik. Ez egyértelművé teszi sz|munkra, hogy az intézményrendszer haté-
kony felt|r|sa, elemzése lehetetlen a múltbeli jelentős felnőttnevelési események, intézmé-
nyek, személyek megismerése nélkül. Ezek az alapvető ismeretek segítenek minket ahhoz, 
hogy a vizsg|lt intézményrendszer kialakul|s|nak alapjait megértsük, valamint a napjainkban 
zajló tendenci|k történelmi gyökereit megkeressük és magyar|zatul |llítsuk a ma fellelhető 
jelenségek mögé. A hazai andragógiai (felnőttnevelési) kutat|sok zöme egy-egy részterület 
mélyebb felt|r|s|ra v|llalkozik, b|r kétségtelen, hogy sz|mos |tfogó történeti elemzés is fel-
lelhető rövidebb form|ban néh|ny összefoglaló munk|ban (pl. Csiby 1987; Zrinszky 1996; 
Benedek – Csoma – Harangi 2002), de ezektől részletesebb, felt|róbb keretad|sra töreked-
tünk, mivel ezek sok esetben v|zlatosak, néh|ny jelentősebb eseményt, személyt kiemelve. 
Természetesen egy olyan doktori disszert|cióban, amelynek központi tém|ja Hajdú-Bihar 
megye felnőttoktat|si intézményrendszerének empirikus vizsg|lata, a történeti h|ttér bemu-
tat|sa elsősorban problématörténeti vonatkoz|sban fontos. Így a dolgozatban arra töreked-
tünk, hogy a felnőttnevelés történetében a jelesebb eseményeket, intézményeket és személye-
ket mutassuk be tendenciózusan az előzményektől napjainkig az adatok kronologikus |ttekin-
tésével. Terjedelmi korl|tok miatt ez nem jelentheti a teljességet, hiszen a történelemtudo-
m|ny sohasem tekinthető lez|rtnak, hanem egy folytonos megismerési folyamat, ezért a t|r-
gyalt korszakokn|l csak a legjelentősebb előbb említett elemeket vettük sz|mít|sba. Főként 
azokra a tényezőkre koncentr|ltunk, amelyek a felnőttnevelés mai form|inak, intézményeinek 
megalapoz|s|t szolg|lhatt|k. Az egyes adatokhoz direkt értékeléseket sem kív|ntunk tenni, 
bizonyító érveket nem tudtunk részletesen kifejteni, bemutatni, mivel a dolgozat fő célja nem 
a történelmi tények értékelése és a felnőttoktat|s történetének kidolgoz|sa, ez csak egy prob-
lémafelvezető egység. Fontosnak tartjuk azonban leszögezni, hogy a felnőttoktat|s területe 
nagyon sok|ig – és sz|mos pontj|n még ma is – szervesen összekapcsolódik az oktat|s és a 
közművelődés területeivel (v. ö. Mész|ros 1981). Kialakul|s|ban az oktat|si és művelődési 
intézmények alapfeladataihoz (péld|ul analfabéta oktat|s, tudom|nyművelés, t|rsadalmi te-
vékenység, irodalmi tevékenység) kapcsolódtak elsőként felnőttoktat|si feladatok kiegészíté-
séül, valamint elméleti vonatkoz|saiban is kezdetben írók, gondolkodók ír|saiban t|rsítottan, 
m|s gondolatkörök kapcs|n jelentek meg. Csak lassan alakult ki teh|t az az intézményrend-
szer és az a tudom|nyos elméleti megalapozotts|g, amely m|r elsődlegesen a felnőttoktat|sra 
koncentr|l, azt tekinti alaptevékenységének, alapfeladat|nak. Ezzel szervesen összefüggő 
gondolat, hogy haz|nkban a felnőttnevelésnek hagyom|nya van: az egész ember fejlesztését 
szolg|lja, amely |ltal segíti az életben való eligazod|s|ban, a megélhetésében és egyfajta csa-
l|dba és t|rsadalomba |gyazotts|got ad sz|m|ra. 

A harmadik elméleti egység ténylegesen a m|sodik folytat|sa: az előzményektől nap-
jainkig v|zolt történet folytatódik. Napjaink felnőttoktat|s|t tal|n legink|bb befoly|soló je-
lenség a munkanélküliség. Ennek |ltal|nos: kvantitatív, struktur|lis, kauz|lis és szociológiai-
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pszichológiai aspektus|t jellemezzük, mielőtt r|térünk az Európai Unióban és haz|nkban tett 
kísérletekre, kezelési lehetőségekre. A fejezet konklúziója azonban a munkanélküliség kezelé-
sének egy új dimenziój|t nyitja meg: a t|rsadalmi tőkébe való beruh|z|s elviselhetőbbé és 
kezelhetőbbé teszi az emberek sz|m|ra a munkanélküli helyzetet. Ez a felismerés pedig p|r-
huzamba |llítható a történeti egység végkonklúziój|val, amely miatt a munkanélküliség 
felnőttnevelési értelmezéséről beszélhetünk a vizsg|lt, Hajdú-Bihar megyei térségben. 

 
AZ EMPIRIKUS KUTATÁS MÓDSZEREI ÉS FOLYAMATA 
 

Az empirikus kutat|s kiindulópontja az volt, hogy a magyarorsz|gi felnőttoktat|s – |ltal|-
nos és szakmai, politikai és kultur|lis – helyzetéről és szükségletéről kevés megbízható inform|-
ció |ll rendelkezésre. Az |llami, minisztériumi szintű |ttekintés |ltal|ban csak egyes intézmé-
nyekre vonatkozik. Ezek az adatok a kultúrh|zak, a region|lis tov|bbképző központok, a Tudo-
m|nyos Ismeretterjesztő T|rsulat szervezetei, a népfőiskol|k, a Magyar Népfőiskolai T|rsas|g és 
a civil szerveződések részére |llnak rendelkezésre. Hi|nyzik azonban a teljes |ttekintés arról, 
hogy milyen a felnőttoktat|s szerkezete, vagy m|sképpen kifejezve; hogy milyen a rendszerv|lt|s 
óta kifejlődött tov|bbképzési piac felépítése. Ez a hi|nyoss|g érzékelhető az oktat|spolitika és az 
oktat|sszervezés sz|m|ra is. A felnőttoktat|sban dolgozó partnerek a velük folytatott beszélgeté-
sek és rendezvények sor|n sajn|latukat fejezték ki eme hi|nyoss|g miatt, amit akad|lyozó ténye-
zőnek tekintenek a felnőttoktat|s magyarorsz|gi tov|bbfejlesztése szempontj|ból. Mindeddig 
azonban nem akadt egyetlen olyan intézmény sem, amely egy erre vonatkozó tanulm|nyt elvég-
zett volna, illetve finanszírozni tudott volna. Pozitívan j|rultak hozz| b|r a teljes kép kialakít|s|-
hoz egyes egyedi kutat|si tervek (puzzle – vagy patchwork – elj|r|sok), amelyek m|r folyamatban 
voltak, vagy befejezés előtt |lltak (Hinzen 1997). 

A teljes empirikus projekt célja az volt, hogy a magyarorsz|gi felnőttoktat|s intézményi 
részét ún. szervezetszociológiai eszközökkel feltérképezze. A kutat|s előzménye egy – 1996-
ban Jörg Knoll vezetésével Németorsz|gban, a Lipcsei Egyetemen készült – szakdolgozat, 
amely Cottbus v|ros felnőttoktat|si intézményeit mérte fel standard kérdőívvel v|roselem-
zésbe |gyazva (Zocher 1996). Ezt alapul véve, a hazai viszonyhoz adapt|lva épült fel az ún. 
felnőttoktat|si atlasz kutat|s. A kutat|s sor|n a felnőttoktat|s a felnőttkori oktat|s, kép-
zés, nevelés, tanul|s |tfogó értelmezésére utal, amelyben az |ltal|nos, a kultur|lis, a politikai 
és a szakmai célú felnőttoktat|s egyar|nt szerepel. Így |llami, piaci és civil szervezetek egy-
ar|nt szerepelnek a vizsg|latunkban. Az atlasz szó pedig térképv|zlatokat jelent, és az intéz-
ményekről készített helyzetfelmérést tartalmazza standard kérdőívek feldolgoz|sa alapj|n (v. 
ö. Bajusz – Hinzen – Horv|thné 1998:61). A mindenkori felnőttoktat|si atlaszok készítőinek 
(FOA, a kiindul|sul alapul vett projektben Weiterbildung Atlas: WBA) az intézményre vonat-
kozó részletes inform|ciókat kellett kideríteniük, össze|llítaniuk és kiértékelniük szerkezet, 
jogi forma, finanszíroz|s, kín|lat, személyzet és résztvevők tekintetében. Az egyes tov|bbkép-
zési atlaszoknak lehetővé kellett tenniük az orsz|gos |ttekintést és összehasonlít|st. A szer-
vezők az eredményeket a részt vevő felnőttképzési intézmények, önkorm|nyzatok, miniszté-
riumok, nemzeti-, oktat|si-, kultur|lis- és kutat|si intézmények, civil szerveződések, egyete-
mek, főiskol|k, egyesületek és m|s érdeklődő intézmények rendelkezésére kív|nt|k bocs|ta-
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ni. Kív|natosnak tartott|k az eredményekről történő p|rbeszéd folytat|s|t és tan|csad|st. A 
projekt így hozz|j|rulhatott a tov|bbképzési piac fejlődésének kutat|s|hoz, amely mag|ban 
foglalja az |ltal|nos és szakmai, politikai és kultur|lis felnőttképzést mind orsz|gos, mind me-
gyei, mind helyi szinten. Indirekt módon inform|ciókat adott az intézményekben dolgozó 
személyektől elv|rt képesítésekről, amelyek ismételten fontosak a hallgatók képzésének to-
v|bbfejlesztése és a m|r tevékenykedők tov|bbképzése szempontj|ból (célok, tartalmak, 
módszerek, tanmenetek stb.). Végezetül ezt új kutat|si projektek kiindul|si pontjaként lehet-
ne felfogni, és egyben hozz|j|rult a résztvevő egyetemek (Janus Pannonius Tudom|nyegye-
tem FEEFI – 2001-től Pécsi Tudom|nyegyetem TTK FEEFI, Kossuth Lajos Tudom|nyegyetem 
– 2001-től Debreceni Egyetem) és főiskol|k (Juh|sz Gyula Tan|rképző Főiskola – 2001-től 
Szegedi Tudom|nyegyetem Juh|sz Gyula Tan|rképző Főiskolai Kar, J|szberényi Tanítóképző 
Főiskola – 2001-től Szent Istv|n Egyetem J|szberényi Főiskolai Kar, ELTE Tan|rképző Főisko-
lai Kar) felnőttképzési tanszékeinek tov|bbfejlesztéséhez. A kutat|s célja azonban nem a fel-
nőttoktat|s területén sz|mottevő v|ltoz|soknak a magyar|zata, összefüggéseinek felt|r|sa, 
hanem egy helyzetkép felv|zol|sa. A felnőttoktat|si atlaszok össze|llít|s|val a kutatócsoport 
hozz| kív|nt j|rulni a hazai felnőttképzési piac intézményeinek felt|r|s|hoz és alapvető ada-
taik összegyűjtéséhez, amelyek |ltal reményeink szerint tendenci|k v|zolhatók fel erről a 
megv|ltozott helyzetről (v. ö. Bajusz – Hinzen – Horv|thné 1998:61). 

A kutat|si módszernél az adatgyűjtés az egyes intézmények munkat|rsaival folytatott 
kérdezőbiztos segítségével végzett kérdőívkitöltésen alapult. A felmérésbe elsősorban a kö-
vetkező felnőttképzési és tov|bbképzési intézmények kerültek bevon|sra: 

 mag|n felnőttképzési és tov|bbképző intézmények, 
 különböző kamar|k, 
 szakszervezeti oktat|si intézmények, 
 népfőiskol|k, 
 TIT egyesületek, 
 szakiskol|k és felsőfokú intézmények, 
 egyh|zak |ltal fenntartott tov|bbképzési intézmények. 

A felnőttképző intézmények képviselőivel folytatott interjúk standardiz|lt kérdőív alapj|n 
történtek, amely segítségével kvantitatív |ttekintést akartunk kapni a v|rosok tov|bbképzési 
helyzetéről. A kérdőívet központilag (a szervezők |ltal) kaptuk meg, amelyeken csak értelme-
zési problém|k esetén módosítottunk. A kutat|s mindkét f|zis|ban ugyanazt a kérdőívet 
haszn|ltuk. A m|sodik f|zisban elvégzett, az értekezésben ismertetett eredmények azért is 
v|ltak fontosakk|, mert azt tesztelték, hogy alkalmazható-e a megyeszékhelyekre adapt|lt 
kérdőív kis v|rosokban is. 

Ezek alapj|n az empirikus rész felépítése a kutat|s jellemzésével indul. Ennek kereté-
ben bemutatjuk a kutat|si előzményeket és f|zisokat, illetve hogy milyen komparatív lehető-
ségeket v|lasztottunk a disszert|cióban. Ezt követően a kérdőív részletes bemutat|s|val és a 
vizsg|lati folyamat felv|zol|s|val alapozzuk meg az eredmények bemutat|s|t. A dolgozat leg-
jelentősebb empirikus része a Hajdú-Bihar megyei felnőttoktat|si atlasz jellemzése. Ehhez 
azonban elsőként a megye t|rsadalomföldrajzi jellemzésére kerítünk sort: a történeti és föld-
rajzi |ttekintés ut|n minden jellemzőbb t|rsadalomform|ló elemet jellemzünk: településh|ló-
zat, népesség, infrastruktúra, lak|shelyzet, oktat|s, kultúra, egyh|zak és gazdas|g vonatkoz|-
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s|ban. Ezt követi a megyei adatb|zis eredményeinek ismertetése az összesített statisztikai 
adatsorok ut|n az egyes komparatív szempontokat (településtipológiai különbségek, területi 
különbségek, profit és non-profit intézmények különbségei) érvényesítve. Ezen túlmenően 
azonban empirikus (b|r m|sodelemzési) elemnek tekinthető az értekezésben a megyeszékhe-
lyek felnőttoktat|si atlasz|nak bemutat|sa, valamint a 2001. évi CI. felnőttképzési törvény 
|ltal előírt felnőttképzési szervezetek adatb|zisa alapj|n készített összesítés is. 

Az orsz|g felnőttoktat|si atlasz|nak létrehoz|s|t célzó kutat|s első f|zis|ban a megye-
székhelyek felmérésére került sor, a kutat|s vezetői: Heribert Hinzen, a Német Népfőiskolai 
Szövetség Nemzetközi Együttműködési Intézete Budapesti Projektirod|j|nak igazgatója és 
Koltai Dénes, a Pécsi Tudom|nyegyetem FEEFI igazgatója voltak. A kutat|s sor|n Budapesten 
egy kutató egy-két kerületet v|llalt, míg a többi megyeszékhelyet egy-egy fő egyedül térképez-
te fel, így jelentős (40 fős) kutatócsoport alakult a közreműködőkből. A kutatók egyetemek és 
főiskol|k főként végzős hallgatói, valamint fiatal oktatói köréből kerültek ki. A szerző ebben a 
f|zisban Eger v|ros|nak feltérképezésében vett részt. 

A m|sodik f|zis kísérleti péld|jaként a Debreceni Egyetem BTK művelődési és felnőtt-
képzési menedzser szakos hallgatói segítségével elkészítettük Hajdú-Bihar megye v|rosainak 
felnőttoktat|si atlasz|t a megyeszékhely kivételével (amelyről m|r elkészült a vizsg|lat az 
említett első f|zisban, és összesítő tanulm|nyban is szerepelnek az eredményei). 1998 nov-
embere és 1999 decembere között elkészültek a felmérések, amelyeket öt végzős hallgatóval 
folytattunk le. Konkrétan a megye összes (16) v|ros|t feltérképeztük, valamint a megyeszék-
hely adatait is nyomon követtük, kiegészítettük, módosítottuk. A 16 egyéb v|rosból egyben 
(Létavértes) egy|ltal|n nem tal|ltunk felnőttoktat|si intézményt, egy m|sik v|rosban (Nyír-
adony) pedig a tal|lt egyetlen intézmény vezetője nem v|llalta az interjút. Így 14 v|ros esetén 
rendelkezünk a felnőttoktat|si intézményekről adatokkal. Ezt kiegészítve 2000 szeptembere 
és 2001 augusztusa között két évfolyam (közel 50 fő) munk|jaként Hajdú-Bihar megye falvait 
is felmértük (65 település). Ezek közül 14 faluban tal|ltunk felnőttképzési intézményt, össze-
sen 17 darabot. Több intézménnyel rendelkezik Földes (h|rom darab) és Biharnagybajom 
(két darab), a többi 12 faluban (B|r|nd, Csökmő, Hajdúbagos, Hajdús|mson, Hosszúp|lyi, Ka-
ba, Kom|di, Nyír|br|ny, Nyíracs|d, S|rrétudvari, Szerep, V|mospércs) egy-egy intézményt 
tal|ltunk. Ez|ltal a megye összes (1 megyeszékhely + 16 egyéb v|ros + 65 falu, összesen 82) telepü-
lését feltérképeztük és összesen 158 intézményt tal|ltunk.  

Az azonos minta alapj|n készülő települési kutat|sok jó alapot jelentettek az összeha-
sonlít|shoz és ennek lehetőségeit igyekeztünk több oldalról is érvényesíteni. A komparatív 
szemléletet tekintve péld|ul vizsg|lhatóv| v|lt, hogy településtípusonként csoportosítva az 
intézményeket, milyen különbségek figyelhetők meg a megyeszékhely, az egyéb v|rosok és a 
falvak intézményei között. M|sik összehasonlítható szempont lett a megyében jellemző terü-
leti ellentét: a hajdús|gi és bihari térség közötti különbségek hogyan figyelhetők meg a fel-
nőttoktat|si intézmények kapcs|n. A bihari térségben fele akkora területen m|sfélszer annyi 
település tal|lható, b|r ezek jelentős része falu alacsony lakoss|gsz|mmal (|tlagosan kb. 1900 
fő/falu). A hajdús|gi térség pedig erősen v|rosiasodott, ami még orsz|gos |tlagban is jelent-
kezik (v. ö. Beluszky 1999:312). Magas lakoss|gsz|m|t és népsűrűségét azonban elsősorban a 
megyeszékhelynek köszönheti, b|r egyértelműen sok v|rosa és ennek viszonylat|ban kevés 
falva van. Ezeket a különbségeket erősen visszatükrözi a tal|lt felnőttoktat|si intézmények 
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sz|ma is, különösen a bihari térség településsz|ma és intézménysz|ma közötti összefüggés-
ben. A lakoss|gsz|m tekintetében m|r kisebb a különbség: a bihari térségben 4464 lakosra jut 
egy intézmény, míg a hajdús|gi térségben 4236 lakosra (a megyei |tlag 4279 la-
kos/intézmény). A harmadik komparatív szempont, amelyet érdemesnek tűnt alkalmaznunk: 
a profitorient|lt és a non-profit intézmények jellemzőinek vizsg|lata. Ezt a v|laszt|st indokol-
ta, hogy igen magas, több mint 70%-os az ar|nya a felmért intézmények között a non-profit 
jellegűeknek. Mondhatni, hogy napjaink Hajdú-Bihar megyei felnőttképzési arculat|nak képét 
ez jelentősen meghat|rozza. Ezért külön megvizsg|ltuk, hogy ezek az intézmények milyen 
jellemzőkkel illethetők. 
 

FŐBB MEGÁLLAPÍTÁSOK 
 
1. A tov|bbképzési piac Magyarorsz|gon dinamikusan fejlődik – a növekvő igények, a 

sokasodó aj|nlatok és az őket közvetítő intézmények |ltal –, amit nem csup|n a FOA ku-
tat|sai igazolnak. A politika és a korm|nyz|s feladata képzéspolitikai kérdések eldönté-
sével és törvényes szab|lyoz|ssal megteremteni a keretet, amely szerkezetileg a felnőtt-
képzési szektort egy egész életen |t tartó tanul|s form|j|ba tudja önteni (Hinzen 
2000:115). Ezt a feladatot teljesíti a felnőttképzésről szóló törvény és az ezzel kapcsola-
tosan létrehozott felnőttképzési nyilv|ntart|s, amelynek aktu|lis, 2004. év végi adatait 
elemezzük az értekezés összegző fejezetének első részében. 

2. Azonban mindez nem elég: ahol nincs befektetés az oktat|sba és a képzésbe, ott a t|r-
sadalom nem tud feltételeket teremteni a gazdas|gi és emberi erőforr|s folyamatos fej-
lesztéséhez. Így teh|t |ttörés csak az oktat|s fejlesztésével érhető el (Samuelson 
2000:527). Az ehhez kapcsolódó új jelenségeket és tendenci|kat az utolsó egységben 
prób|ljuk összefoglalni, b|r ezeket hosszas lenne részletesen taglalni: a felnőttoktat|s 
rendszere folyamatos |talakul|son és fejlődésen megy keresztül 1989 óta, és ehhez a 
2001. évi törvény újabb lendületet adott. 

3. A kutat|saink sor|n kirajzolódott a munkanélküliség felnőttnevelési értelmezése. 
Azt tapasztaltuk, hogy az empirikusan vizsg|lt térségben (Hajdú-Bihar megyében) élők 
jobban túlélik a foglalkoztat|si krízist, mint az orsz|g m|s részein élők. Ennek ok|t ke-
resve vil|gíthatunk r| az úgynevezett t|rsadalmi tőke (Bourdieu 1998; Coleman 1998) 
jelentőségre, és ez|ltal arra, hogy ebben a térségben nem elég felnőttképzésről és fel-
nőttoktat|sról beszélni, hanem itt a felnőttnevelési értelmezés |llja meg a helyét: az em-
bereknek az ismereteken túl m|s szükségleteik is vannak, így a kapcsolatteremtés, a 
helyzetbe hoz|s, a közösségépítés. 

4. A tőkeelméleteket vizsg|lva l|tható, hogy a tőke anyagi form|ban és elsaj|tított 
(inkorpor|lt) form|ban egyar|nt létezik. Felhalmoz|s|hoz időre van szükség és egyfajta 
fennmarad|si tendenci|t jelez (Bourdieu 1998). A gazdas|gi és a kultur|lis tőke létét is 
figyelembe véve kutat|sunk kapcs|n a térségben a t|rsadalmi tőke bizonyult a legfon-
tosabbnak, amely bizonyos feltételek mellett ugyancsak gazdas|gi tőkévé konvert|lható, 
zömében „az egy csoporthoz való tartoz|son alapul” (Bourdieu 1998:165-166): t|rsa-
dalmi kapcsolataink révén jutunk hozz|, így nagys|ga függ azon kapcsolatok h|lój|nak 
kiterjedésétől, amelyeket az egyén mozgósítani tud és azon tőke nagys|g|tól, amelyet 
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azok birtokolnak, akikkel kapcsolatban |ll. Ha valaki egy csoport deleg|ltja, nemcsak sa-
j|t személyes súly|t veti latba egy ügy érdekében, hanem csoportja hatalm|t is. Ez a t|r-
sadalmi tőke az emberek közötti viszonyokból fakad (Coleman 1998).  

5. T|rsadalmi tőkét alkothatnak az egyének sz|m|ra különböző erőforr|sok, amelyek te-
kintetében Hajdú-Bihar megyében erősebben élnek a behajtható kötelezettségek, kisz|-
míthatók az elv|r|sok, jól működnek az inform|lis inform|ciócsatorn|k is és a norma-
rendszer is konzervatívabb. Ez főként abból fakadhat, hogy v|roshi|nyos térség, egység-
nyi területen kevesebb ember él, és így az ismertség elve domin|nsabb (v. ö. Beluszky 
1999). A térség lakóinak rendelkezésére |ll ez az úgynevezett t|rsadalmi tőke, amely el-
viselhetőbbé teszi sz|mukra a problém|kat, így a munkanélküliséget is: az őket körülve-
vő csal|di, bar|ti, szomszéds|gi közösség |tsegíti őket a nehézségeken, tudj|k, hogy 
sz|míthatnak r|juk és nem hagyj|k őket magukra (v. ö. Coleman 1998:14-17). 
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