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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

BEVEZETÕ

Az alábbi áttekintés részben az Oktatás és Képzés 2010 uniós munkaprogram keretében készült 2009. 

évi nemzeti jelentésre támaszkodik. A jelentés a megelőző két év során megvalósult programokat il-

letve a programhoz kapcsolódó intézkedések eredményeit tekintette át. A rendszeresen készülő jelen-

tések az elmúlt évek során egy-egy kiemelt témára összpontosítottak. A 2009-es év témája az egész 

életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskomptenciák kérdése volt. Az Európai Bizottság által készí-

tett egységes kérdéssor szolgálta azt a célt, hogy az egyes országok beszámolói azonos szerkezetben 

készüljenek. A közös kérdéssorban többek között arra vonatkozóan kértek információt, hogy az adott 

országban milyen módon jelennek meg a kulcskompetenciák a közoktatás és a szakképzés tanterveiben 

illetve az egész életen át tartó tanulás nemzeti stratégiájában, illetve milyen módon készítik fel a taná-

rokat a kulcskompetenciák fejlesztésével kapcsolatos feladataik ellátására. 

	A  magyar nemzeti jelentés, szigorú struktúra szerint, a megszabott 20 oldal terjedelemben 2009 

májusában készült el. A jelentés szakmai megalapozása érdekében interjúkat1 készítettünk az egyes terü-

letek szakembereivel. 

	A  tagországoknak a beszámolással kapcsolatos új feladata, hogy a jelentést nemzeti vitára kell bo-

csátaniuk. A nemzeti hatóságoknak az elkészült beszámolót a képzésben érdekelt szakemberek körében 

hozzáférhetővé kell tenniük a vitára, és a vitáról készült összefoglalóval illetve a hozzá kapcsolódó aján-

lásokkal egészül ki a nemzeti jelentés. Az Európai Bizottság az ilyen módon kibővített nemzeti jelentések 

alapján állítja össze 2009 végéig a programról szóló általános értékelést. 

A vita megszervezése tehát a munkaterv része, de a magyar nemzeti jelentés elkészítésében résztvevők 

úgy ítélték meg, hogy érdemes az eredeti jelentés elérhetővé tétele mellett egy olyan vitaindító anya-

got készíteni, amelynek nem csupán a kormányzat által elvégzett munkáról történő beszámoló adja a 

tartalmi elemeit. Olyan vitaanyag elkészítésére vállakoztunk tehát, amely a beszámolóhoz hasonlóan 

a kompteneciák, illetve a kulcskompetenciák kérdésére összpontosít, kifejezetten magyar nézőpontú, 

tehát a fő témát az egyes képzési szektorok sajátos helyzete mentén tárgyalja, és azt az aktuális fejlesz-

tési kérdésekkel kapcsolja össze. Ebből adódóan az anyag célja, hogy a témában érdekelt szakemberek 

számára áttekintést nyújtson a legfontosabb vitakérdésekről, és ezzel hozzájáruljon a szakmai párbeszéd 

kibontakozásához. 

	A  jelen áttekintés a 2009. október 21-ére készített vitaanyag alapján, a vita eredményeinek beépíté-

sével készült. Nem tükrözi sem az érintett tárcák, sem más szereplők hivatalos álláspontját. Alapvetően 

olyan szerzői anyagokról van szó, amelyekek célja az eltérő álláspontok feltárása és a konstruktív szakmai 

vita elindítása, a témáról folyó eszmecserék ösztönzése.

Az anyag felépítése – annak ellenére, hogy számos érvet lehetne felhozni a megszokott, a szektorokat 

egymástól élesen elhatároló megközelítéssel szemben – követi az oktatás és képzés szektorok szerinti ta-

goltságát. Az egyes fejezetek szerzői a fejezet végén olyan kérdéseket fogalmaztak meg, amelyek általá-

nos problémái az adott szektornak, és bár jelentős részük már máshol és korábban is megfogalmazódott, 

azokra mindezideig nem született válasz. 

1  �Összesen 18  interjú készült. Az interjúalanyok minisztériumi tisztségviselők, az egyes képzési szektorokat reprezentáló 
oktatási szakértők, háttérintézmények vezető munkatársai és gyakorlati szakemberek voltak.
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	A z első rész a kompetenciafejlesztéssel kapcsolatos törekvéseket, eredményeket és még nyitott kér-

déseket mutatja be a közoktatás szemszögéből. Azt elemzi, hogy hogyan vezettek a magyar közoktatás 

eredményességi problémái a kulcskompetenciák fogalmának előtérbe kerüléséhez, majd áttekinti, hogy 

milyen konkrét intézkedések történtek, és ezeknek milyen hatása érzékelhető. Végül kitér az olyan ke-

vesebb figyelmet kapott kulcskompetenciákra, mint a tanulás tanulása, a vállalkozókészség fejlesztése 

illetve képet ad a társas és állampolgári kompetenciák fejlesztésének helyzetéről is.

	A  szakképzéssel foglalkozó fejezet először azt vizsgálja, hogy milyen sajátosságai vannak a kom-

petenciák értelmezésének és mennyiben tekinthető a kompetencia alapú képzés új megközelítésnek a 

szektoron belül. Áttekinti, hogy az elmúlt évek innovációs programjai milyen módon járultak hozzá a 

kompetencia alapú képzéshez.

	A  harmadik fejezet a felsőoktatás helyzetét elemzi, elsőként azt, hogy milyen mértékig van jelen a 

szektorban a kompetencia alapú szemlélet. Ezután azzal foglalkozik, hogy a Bologna folyamat mellett 

az Unió által sürgetett irányítási és finanszírozási reformok milyen irányban haladnak. A harmadik rész a 

felsőoktatásnak az egész életen át tartó tanulásban betöltött szerepét értékeli.

	A z utolsó, negyedik fejezet kísérletet tesz arra, hogy értékelje a hazai képzés egészének a kompeten-

cia alapú képzés felé történő elmozdulását, úgy is, mint egy általános európai trend követését. Felveti 

azokat a kérdéseket, amelyek a fogalom értelmezését érintik. Végül kitér az iskolától független, felnőtt-

kori képzés illetve tanulás jelenlegi változási tendenciáinak értékelésére.

	A  hazai szakértői közönségnek szánt anyagban meg kívántuk őrizni a nemzeti jelentésben is előtérbe 

állított témát, így kiemelten kezeljük a kompetencia alapú szemlélet hazai megjelenésének és térnyeré-

sének kérdését. Ez a fogalom az utóbbi években egyre inkább előtérbe került a hazai szakmai eszmecse-

rékben, ennek ellenére azonban kevés alapos vita szerveződött az értelmezés tisztázása érdekében.

	A  szerzők abból indulnak ki, hogy a kompetencia értelmezése eltérő az egyes képzési szektorokban, 

és éppen a szektorspecifikus jellemzők feltárása vihet közelebb ahhoz, hogy a témáról eszmét cserélők 

értsék egymás – olykor szükségképpen eltérő – megközelítését.

 

.
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

„A kulcskompetenciák azok a kompetenciák, amelyekre minden egyénnek szüksége van személyes boldogu-
lásához és fejlődéséhez, az aktív állampolgári léthez, a társadalmi beilleszkedéshez és a munkához.” 
(Nemzeti alaptanterv, 2007)

A kulcskompetencia fogalom előtérbe kerülése a közoktatásban

A középfok expanziója Magyarországon úgy zajlott le, hogy közben a tudásfelfogás, illetve a „jó iskola” 
eszméje mit sem változott. Egy adott populáció egyre nagyobb hányada kényszerült a hagyományosan 
elit követelmények teljesítésére, miközben az iskola a tömegesedéssel összefüggő társadalmi igényekkel 
kapcsolatban jórészt érzéketlen maradt. A kilencvenes években a Monitor vizsgálatok már sorra jelezték a 
tanulói teljesítmények romló tendenciáit, a nemzetközi mérések pedig olyan újszerű területekre hívták fel 
a figyelmet, amelyek a hagyományos tantervekben és az iskolai gyakorlatban sem jelentek meg. 
	 Az oktatási programcsomagok fejlesztésének koncepciója 2002 nyarán fogalmazódott meg.2 Egy a köz-
oktatás modernizációjának szükségességét taglaló vitaanyag formájában megszületett a terve egy olyan 
innovációnak, amely a jelentős mértékben megváltozott kulturális környezet kihívásaira választ adó új 
tudáskoncepcióra épült. A gondolatok az éppen aktuálisan folyó Nemzeti alaptanterv felülvizsgálati tevé-
kenységgel összekapcsolódva látszottak megvalósíthatónak. Mindeközben más helyszíneken már tervezték 
az NFT HEFOP oktatási projektjeit. A két folyamat (a NAT-os és a a HEFOP-os) 2004 elején kapcsolódott 
össze, mégpedig azért, mert mindkét munkát az oktatási programcsomagok körüli pénzügyi és humán 
erőforrásokra alapozva remélte az akkori oktatási kormányzat hatékonyan megoldani. Később a NAT-os 
fejlesztés (az ún. NAT-implementáció) leállt,3 azonban a kompetencia alapúság mint elv a következő NAT 
felülvizsgálatban is alapvető maradt.
	 Az oktatási programcsomag elsősorban abban jelentett újdonságot, hogy a közvetítendő tartalmak 
deklarálása mellett a pedagógust segítő eszközrendszert is tartalmazott. Tükrözi ez azt a felfogásbeli kü-
lönbséget, miszerint a pedagógusnak ne az eszközök elkészítésével teljen az ideje, azok álljanak rendel-
kezésére, de olyan módon, hogy a felhasználásban, a tényleges tanításban nagy szabadságot kapjon. A 
programcsomag nem algoritmus, a modulrendszerű felépítés sok választási lehetőséget ad a tanárnak, 
ugyanakkor kellő támogatást is a részleteiben kidolgozott kompakt csomag. Ezzel igyekeztek a fejlesztők vá-
laszolni a gyakran felvetődő kritikára, miszerint a pusztzán tantervi segítség a pedaógusoknak nem elég. 
	 Magyarországon a Nemzeti alaptanterv (NAT) az a dokumentum, amely meghatározza a közoktatás 
egységesen érvényes általános céljait, a közvetítendő műveltség fő területeit, a közoktatás tartalmi sza-
kaszolását és az egyes tartalmi szakaszokban megvalósítandó fejlesztési feladatokat. A Nemzeti alaptan-
terv kiadásáról szóló kormányrendelet rendelkezik a rendszeres felülvizsgálatról, amelynek legutóbbi ciklusa 
2006-ban kezdődött el. Ennek során hangsúlyos szerepet kapott azoknak a kulcskompetenciáknak a beépí-
tése, amelyekre minden egyénnek szüksége van személyes boldogulásához és fejlődéséhez, az aktív állam-
polgári léthez, a társadalmi beilleszkedéshez és a munkához. A 2007-es felülvizsgált NAT teljes mértékben 
magáévá tette az Európai Uniónak a kulcskompetenciák fejlesztésére vonatkozó ajánlásait. A 2007-es NAT-
ba bekerültek az EU-s kulcskompetenciák, mégpedig gyakorlatilag ugyanabban a formában, ahogyan azokat 
az Európai Referenciakeret tartalmazza. Az egyetlen eltérés az, hogy a matematikai, természettudományi 
és technológiai kompetenciákat egységben kezeli, a NAT ezzel szemben – valószínűleg a hagyományos 

2  �A fejlesztés történetét Pála Károly idézi fel. A kompetencia alapú pedagógiai rendszer fejlesztése és bevezetése a Nemzeti 
Fejlesztési terv időszakában című könyv (Educatio Kht. 2008) előszavában. 

3  �Ebben a huzavonában végül az történt, hogy a NAT-fejlesztésekre nem maradt pénz. (ezt a folyamatot szintén Pála Károly 
idézi fel egy interjúban, amely a fentiekben idézett könyv CLI. oldalán olvasható.)

�
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magyar tantervi gondolkodás merevsége miatt – a matematikai kompetenciát a természettudományostól 
elválasztja. Így a magyar közoktatási rendszerre a NAT 9 kulcskompetencia fejlesztését deklarálja, amelyek 
azonban tartalmukban és megközelítésükben (sőt nagyrészt megnevezésükben is) teljesen azonosak az 
EU-s 8 kulcskompetenciával. 
	 Annak, hogy az EU-s kulcskompetenciák és a NAT-ban deklarált kulcskompetenciák ilyen nagy mér-
tékben fedik egymást, oka az is, hogy Magyarország a kezdetektől aktív tagja volt az EU munkakereteiben 
működő Kulcskompetencia klaszternak, ráadásul a két feladat megvalósításában személyi egyezés is volt. 
A NAT felülvizsgálat folyamatában nem volt teljes egyetértés arról, hogy az EU kulcskompetenciákat adap-
tálják-e, vagy pedig azonos formában tartalmazza azokat az alaptanterv, végül az utóbbi megoldás mellett 
döntöttek. Az EU-s kulcskompetenciák a NAT önálló fejezetében jelennek meg.
	 Amellett, hogy a NAT felsorolja a kulcskompetenciákat és röviden ismerteti azok tartalmát, minden 
kulcskompetencia esetében konkrétan megfogalmazza a szükséges ismereteket, képességeket és attitűdö-
ket is. Emellett pedig a NAT azt is deklarálja, hogy mindegyik kulcskompetencia egyformán fontos, mivel 
mindegyik hozzájárulhat a sikeres élethez egy tudás alapú társadalomban. 
	 A magyar közoktatásban a kulcskompetenciák fejlesztésének biztosítása érdekében az elmúlt évek leg-
nagyobb fejlesztése az európai uniós források terhére megvalósuló ún. programcsomag-fejlesztés volt. Ez 
a program egyszerre célozta az oktatás tartalmának és módszertanának átalakítását. A programcsomag 
elnevezés egy olyan komplex eszközrendszert takar, amely a taneszközök mellett magában foglalja a folya-
mat megtervezését, megszervezését és értékelését segítő eszközöket is. A fejlesztés 2004 és 2008 között 
zajlott, hat kiemelt kompetencia területen születtek oktatási programcsomagok. Az eszközjellegű kom-
petenciák közül a szövegértési-szövegalkotási, matematikai, idegen nyelvi (angol, német, francia, magyar 
mint idegen nyelv) és az IKT (informatika és médiahasználat) területén, valamint az EU támogatási politi-
kájában kiemelt célként megjelenő, a hátrányos helyzetben lévők felzárkóztatása szempontjából kulcsfon-
tosságú szociális, életviteli és környezeti, illetve az életpálya-építési kompetenciák területén. A fejlesztések 
megalapozását önálló óvodai programcsomag kifejlesztése biztosítja. 
	 A kompetencia alapú tanítási-tanulási programok elterjesztése érdekében a 2005/06-os tanévben 120 
közoktatási intézményben kezdődött meg az új típusú oktatási programcsomagok kipróbálása. A tesztelést 
követő korrekció után több mint 300, pályázaton nyertes intézmény vállalkozott arra, hogy megfelelő 
felkészítés után 2006 szeptemberében a kompetenciafejlesztő programcsomagokat tanrendjébe illeszti. 
2008 nyarára készült el a közoktatás mind a 12 évfolyamára minden programcsomag rész. 
	 A programcsomagok kipróbálásával egyidejűleg nagyszabású pedagógus felkészítési (továbbképzési) 
program is megindult a központi fejlesztés keretében. Pályázati formában pedig a pedagógusképző felső-
oktatási intézményeket bevonva pedagógus alapképzési modulok létrehozása történt. 
	 A HEFOP tervezésének elején körvonalazódtak már azok a területek, ahol a fejlesztések folynak majd. 
A programcsomagok esetében ugyanúgy eltérést tapasztalhatunk az EU-s kulcskompetenciákkal való 
egyezésben, mint láttuk azt a NAT esetében. A matematika megjelent a fejlesztendő programcsomag-
területek között, a természettudományos ismeretek azonban nem. Így azután a két terület együtt vagy 
külön kezelése még kérdésként sem merülhetett fel. 
	 Érdemes azt végiggondolni, hogy milyen lehetőség veszett el azáltal, hogy a természettudományok 
területe egészen egyszerűen kimaradt ebből a hatalmas méretű fejlesztésből. Nem túlzás, hogy Magyar-
országon már évtizedek óta terítéken van a természettudomány tanításának megújítása. Iskolakísérletek4  
egyik alapeleme volt például az integrált tantárgyak esetében is a természettudományos terület, az iskolai 

4  Csak példaként említhetjük a szentlőrinci és a sarkadi (általános iskolai illetve középiskolai) programokat.



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

oktatással kapcsolatos kritikák között pedig mindig is előkelő helyen szerepelt az, hogy a különböző tan-
tárgyak keretében megtanult ismereteket a diákok nem képesek összekötni, és így egy valódi természet-
tudományos problémahelyzet megértésében az ismereteik nem képesek összegződve hasznosulni. Ennek a 
kérdésnek a megítélésében a szakma nem tudott egységes álláspontot kialakítani. Az iskolák többségében 
ma is a hagyományos biológia, földrajz, fizika és kémia tantárgyakat tanítják, aminek okai több tényezőben 
keresendőek. Mindenek előtt említhetjük a tanárképzést, hiszen ma alig van olyan pedagógus, aki felké-
szültnek érezné magát egy egységes science típusú tantárgy tanítására. Gátló tényező lehet az is, hogy 
a tankönyvek is a hagyományos tudományági bontásban készülnek. Emellett az óraszámok harcában is 
rendre alulmarad a téma, hiszen az iskolában valószínűleg rosszabbul járna a természettudományi munka-
közösség, ha heti 3-4 óra természetismeretet kellene tanítani, szemben a mai állapottal, amikor 2 földrajz, 
2 fizika, 2 kémia és 2 biológia óra van. 
	 Szédületesen változó a világ, ami körülveszi a ma iskolásait, és a legtöbb újdonság éppen a természet-
tudományos területen van. Ehhez képest talán ennek a területnek az iskolai tanórai megjelenítése változott 
a legkevesebbet az utóbbi évtizedekben. Ha ezen a területen is történt volna olyan jellegű fejlesztés, mint 
amit tartalmi és módszertani szempontból is jelentett más területeken a programcsomagok létrehozása, 
az elindíthatott volna egy olyan folyamatot, ami ebből a szakmai közegből ma még hiányzik. Még annak 
ellenére is, hogy több kisebb fejlesztés és jó gyakorlat is fellelhető. 
	 Végül is úgy alakult, hogy a publikált EU-s kulcskompetencia területekből egy jelentős lefedettség 
alakult ki, és olyan kompetencia területű fejlesztés nem kezdődött Magyarországon, amely valamely kulcs-
kompetencia területi ajánlásnak nem felelt meg. 
	 A fejlesztési folyamat azonban elég sok nehézségen, buktatón át jutott el a végéhez 2008-ban. A részt-
vevők elsősorban az elegendő idő hiányát említik, azt, hogy gyakorlatilag 3 év alatt kellett megcsinálni 
egy olyan fejlesztést, amire legalább kétszer annyi idő kellett volna. Hogy a fejlesztés és a kipróbálás pár-
huzamosan folyt, ráadásul úgy, hogy első, ötödik, hetedik és kilencedik évfolyamra egy időben kezdődött, 
amit egy szakértő ahhoz hasonlított, mintha a 12 emeletes háznak ezeket a szintjeit kezdték volna építeni 
egyszerre úgy, hogy a közteseket majd később csinálják meg. Az időhiány mellett persze nagyon sok más 
probléma is felmerült, ám az anyagok 2008-ra végül elkészültek, és amikor mindenki fellélegezhetett volna, 
akkor kulminált a tankönyvpiac problémaköre. A szakmai közvélemény csak ekkor szembesült azzal, hogy a 
kifejlesztett programcsomagok használatának és az oktatási rendszerben való elterjesztésének terve nincs 
összhangban a tankönyvpiacra vonatkozó jogi szabályozással. 
	 A tankönyvkiadókkal való együttműködést nem segítette az a tény, hogy ők a folyamat elejétől kezdve 
többször jelezték nemtetszésüket, hiszen egy állami forrásokból történő beavatkozás a piaci helyzetüket 
sértheti. Végül azonban mégis volt érdeklődő, és egy konzorcium jelentkezett a felhívásra, de csak a diák-
eszközöket vállalta. A többi eszköz, azaz javarészt a pedagógusok eszközei digitálisan elérhetőek ugyan, de 
ha ezeket a tanár az osztálytermi munkában használni szeretné, akkor az iskolában nyomtatnia, fénymá-
solnia szükséges. 
	 Az Új Magyarország Fejlesztési Tervben ilyen kaliberű tartalmi-módszertani fejlesztés már nem sze-
repel, mint a programcsomagoké volt, azonban moduláris fejlesztések, bizonyos eszközök fejlesztése, bi-
zonyos eljárások fejlesztése a továbbiakban is lehetséges lesz. Ez talán megteremti annak a lehetőségét, 
hogy az első körben kimaradt területeken is elinduljanak kedvező folyamatok. Mindenképpen fontos lenne 
azonban az első szakasz tapasztalatait feltárni és értelmezni, mielőtt egy hasonló jellegű munka kezdődik, 
így a kevesebb forrás hatékonyabb felhasználása növelhetné az iskolarendszerre gyakorolt pozitív hatások 
mértékét. 
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A továbbiakban a kevésbé előtérben lévő kulcskompetenciákat, valamint a hozzájuk kötődő fejlesztéseket és 
elképzeléseket tekintjük át.

Hatékony, önálló tanulás

A hatékony, önálló tanulás kompetenciája azt jelenti, hogy az egyén képes kitartóan tanulni, saját tanu-
lását megszervezni, az idővel és az információval hatékonyan gazdálkodni. A hatékony és önálló tanulás 
feltétele, hogy az egyén ismerje és értse saját tanulási stratégiáit, készségeinek és szaktudásának erős és 
gyenge pontjait, valamint képes legyen megtalálni a számára elérhető oktatási és képzési lehetőségeket, 
útmutatást/támogatást. (Vass, 2008)
	 A tanítás tanulása a 2007-es Nemzeti alaptantervben mint kiemelt fejlesztési feladat jelenik meg. A 
hatékony és önálló tanulás olyan alapvető képességek meglétét igényli, mint az írás, olvasás, számolás, va-
lamint az IKT eszközök használata (Vass, 2008). Ezekre épül az új ismeretek elsajátítása, melynek hatékony-
ságát a saját tanulási stratégia kialakítása, a motiváció folyamatos fenntartása, a figyelem összpontosítása 
tudja biztosítani. A motiváció fenntartásához elengedhetetlen a korábbi (tanulási- és élet-) tapasztalatok 
felhasználása, új tanulási lehetőségek kiaknázása és a tanultak széles körben való alkalmazása. 
	 Az oktatási programcsomagok fejlesztésére irányuló folyamatban a „tanulás tanulása” mint tartalom-
független kompetencia jelent meg, azaz olyan terület, amely mindegyik programcsomag összeállításánál 
kiemelt hangsúlyt kap, de nem jelenik meg önállóan, hiszen nem köthető tudományágakhoz, tantárgyakhoz, 
műveltségi területekhez. Ez a szemlélet azért is volt új, mert a tanulásmódszertan tantárgy végül is már elég 
sok helyen megjelent korábban a közoktatásban is: PHARE program szerint működő humán szakközépisko-
lák, ún. nulladik évfolyamok (Arany János és nyelvi), a második esély iskolák Tanítsuk meg tanítványainkat 
tanulni! programja, stb. Ezek a tanulásmódszertan órák is dolgoztak valamilyen tartalommal, hiszen üres 
kompetenciákat nem lehet fejleszteni. A hatékony, önálló tanulás nem területként, hanem kiemelt fejlesztési 
feladatként való szerepeltetése mögött talán éppen az a gondolat húzódik meg, hogy ha a kompetenciafej-
lesztéshez tartalom szükségeltetik, akkor sokkal hatékonyabb, ha ez a tartalom valamely műveltségi terület-
hez kötődik. 
	 A tanulás tanítása egyébként népszerű kurzus a pedagógus továbbképzések körében, talán érdemes 
lenne ezeknek a témáknak az akkreditációjakor a NAT követelményeknek való megfelelőséget is vizsgálni. 

Szociális és állampolgári kompetencia
Nevezett kulcskompetencia5  a 2007-es NAT-ban 4 kiemelt fejlesztési feladat formájában van jelen:
1.	 felkészülés a felnőtt lét szerepeire
2.	 aktív állampolgárságra, demokráciára nevelés
3.	 környezettudatosságra nevelés
4.	 testi és lelki egészség

A Magyarországon fellelhető programok forrás szerint három nagyobb kategóriába sorolhatóak. Egyrészt 
vannak központi, a NAT műveltségterületeit kiegészítő, illetve kereszttantervi és extracurriculáris tananya-
gokat tartalmazó programok, mint a Sulinova Kht. HEFOP pályázati kerettanterve. Ide sorolható a minisz-
térium háttérintézményekén működő OFI (korábban OKI), melynek szakemberei konkrét tananyagfejlesz-
tésekben vettek és vesznek részt. 

5  A fejezet erősen támaszkodik Gáti Annamária elemzésére, könyvészeti adatait lásd a Hivatkozott források között: Gáti 2009.
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

	 Léteznek emellett alapítványi és egyesületi programok és szerveződések az aktív állampolgári rész-
vétel erősítéséért, illetve a demokrácia jobb ismeretéért. Ilyen a Pillar Alapítvány, amely európai mintára 
2007-ben létrehozta az Ifjúsági Parlamentet. A Demokratikus Ifjúságért Alapítvány szintén központi jelen-
tőségűnek tartja a fiatalok demokráciaismeretének bővítését és az önkéntesség elterjesztését a fiatalok 
körében.
A programok harmadik forrását az egyes egyéni iskolai gyakorlatok adják, amelyek jó gyakorlatként elter-
jedhetnek más intézményekben is, erre példa az AKG (Alternatív Közgazdasági Gimnázium) szociológia 
alapú programja. 
	 A tantárgy kialakításában döntő szerep jutott az Országos Közoktatási Intézetnek, amely a miniszté-
rium háttérintézményeként, már az 1996-os NAT módosítás óta általános tananyagfejlesztéssel és -ter-
jesztéssel, illetve monitoringgal is foglalkozott. Az OKI-ban megkezdődött egy – a kerettantervi szabályo-
zásban modultárgyként megjelenő jelenismereti tartalmakat kiegészítő – komplex tantárgy kialakítása, az 
ember- és társadalomismeret, etika témakörében. 
	 Nemzeti Fejlesztési Terv keretből a Sulinova Kht. munkacsoportjai szociális kompetenciafejlesztő prog-
ram létrehozását indították el, 2004 őszén. Szintén 2004 őszén mutatta be a Mobilitás módszertani-kutató 
és szolgáltató intézmény egy Európa Tanács által kifejlesztett kézikönyv magyar változatát, amely egyben 
az Emberi jogi nevelés Magyarországon – Emberi jogi képzők képzése című képzési folyamat elindítója is 
lett. 
	 Születtek alapítványi kezdeményezések is tananyagfejlesztés ügyben. A Civitas Alapítvány 2005-ben 
indította el pedagógiai intézetét, amely a témához kapcsolódó innovációk és képzések szervezését vállalta, 
emellett vetélkedőt honosított meg diákok számára a demokráciával kapcsolatos ismeretek terjesztésére. 
Nagyon fontos része az aktív állampolgárrá válásnak az „itt és a most” elve, tehát korunk és saját régiónk 
gyakorlati ismerete, de ezen az ismereten felül nagyon fontos kompetenciákat is magában foglal az állam-
polgári/társadalom/jelenismeret. Az egyik a szociális kompetencia, azaz társas készségek és képességek, ide 
sorolható például a fejlett és konstruktív vitakultúra, amely több programnak is szerves része és az oktatás 
több pontján is beilleszthető. Az állampolgárnak ugyanakkor szüksége van a megfelelő jogi-politikai isme-
retekre is. Ez tehát az alapja az aktív létnek, hiszen tudatában kell lennünk jogainknak és kötelezettségei-
nek, hogy azután törvény adta lehetőségeinket kihasználva hatással lehessünk az országunkat, régiónkat 
irányító döntési folyamatoknak. 
	 Kérdés, hogy hogyan lenne érdemes szervezni ennek a témakörnek az oktatását? Mindenképpen szer-
teágazó anyagról és a tanártól nagyfokú pedagógiai innovativitást és kreativitást elváró tudásátadásról 
van szó, mivel a jelenismeret része a lakókörnyezetünkben található műemlékek vagy fák története és 
a magyar vagy az európai uniós intézményrendszer felépítése is. A történelemmel való integrált oktatás 
annyiban nem elégséges, hogy túlságosan egy szempontú megközelítést feltételez. Az állampolgári isme-
reteknek helye van a humán tárgyak teljes spektrumában, a szociális kompetenciák, a vitakultúra és érvelés 
fejlesztése ezeken kívül az osztályfőnöki órák anyaga is lehet. A társadalomról szóló ismeret beemelhető 
ugyanakkor a reáliák világába is, hiszen akár a biológia-kémia, vagy a fizika világa számos hétköznapi jelen-
tőségű témához kapcsolható, mint az egészség, a környezetvédelem, az energiafelhasználás, a közlekedés, 
és így tovább. 
	 Kérdés, hogy megvan-e a szándék a változtatásra a pedagógusokban, a döntéshozókban? Egy szakem-
ber szerint éppen itt van a kutya elásva: nincs konszenzus a szereplők között abban, hogy mit és hogyan 
tanítsanak állampolgári ismeretek alatt. Tulajdonképpen a mentalitás megváltozása nélkül nem érnek sem-
mit az egyébként mégoly színvonalas tananyagok sem. 2009-ben szakértők megalkották az aktív állampol-
gári nevelés nemzeti stratégiáját (www.ofi.hu), de egy konferencián való bemutatáson kívül ennek sem 
lett további következménye. 
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	 Mindent egybevetve a legfontosabb probléma, hogy az iskolák nem feltétlenül érdekeltek az állam-
polgári ismeretek oktatásában, mert plusz forrás nem járna nekik érte, viszont meg kellene kurtítaniuk az 
amúgy is szűkre szabott órakereteket, át kellene strukturálni a megszokott iskolai tanulásszervezést és tan-
tárgyi kompetenciákat. Ugyanakkor pusztán a kötelezővé tétel nem segítene a problémán, mindenképpen 
a tanárképzés szerves átalakítására van szükség egy új szemlélet kialakításához. 

Kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia

Korunk jellemző gazdasági formája a vállalkozás, így számos program, elsősorban közgazdasági középisko-
lák saját tananyagai, tág teret enged a vállalkozói ismeretek oktatásának. A vállalkozói ismeretek már az 
első NAT-ban (1995) is hangsúlyos szerepet kapott az Ember és társadalom műveltségterület részeként, a 
későbbiekben a konkrét ismeretek átadásáról a kompetenciák elsajátíttatására került át a hangsúly, így a 
2003-as NAT-ban megjelent a Kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia mint kiemelt fejlesztési 
terület. A 2007-es NAT-ban a gazdasági nevelés tűnt fel, mint kiemelt fejlesztési feladat, a kompetenciának 
pedig – a követelmények leírásából kihámozhatóan – szoros a kapcsolata az Életvitel és gyakorlati ismere-
tek elnevezésű műveltségi területtel. Az életpálya-építés programcsomag kapcsolódik a vállalkozói készsé-
gek fejlesztése kulcskompetencia területhez, ezt valósítja meg bizonyos szinten, nem teljes mértékben. 
	 Az ismeretátadás specifikálódott és valamivel nagyobb időkeretet javasolt az újabb tanterv a téma 
oktatására. Ennek ellenére úgy tűnik elkallódott a terület (Horváth és mások, 2008), mert sem az alapfokú 
oktatás, sem a középfokú nem érzi azt a magáénak, s mindkettő a másikra hárítja a feladatot. 
	 Ennél a gazdasági jellegű kulcskompetenciánál mindenképpen érdemes megemlíteni, hogy a Magyar 
Nemzeti Bank és az Oktatási és Kulturális Minisztérium közötti, 2005-ben indult együttműködés alapján az 
MNB több diákokat célzó projektet is indított már, illetve ilyenek jelenleg is folyamatban vannak6. Az első 
közös akció 2006-ban volt, amikor is A pénz beszél, te is érted című kiadványt ingyen megkapta minden 
középiskolás az MNB-től.
	 Egyik mostani pályázatuk az ún. Pénziránytű iskola hálózat létrehozását célozza. A 2009/2010-es tan-
évben 70 középfokú iskola szerezheti meg az elismerést, olyanok, amelyek iskolafejlesztési, pedagógiai 
munkájuk keretében kiemelkedően magas színvonalon képviselik a pénzügyi-gazdasági nevelés, valamint 
ismeretterjesztés értékeit. Az iskolahálózat fő célja, hogy jól szervezett módon segítse elő a gazdasági és 
pénzügyi kultúra, áttételesen pedig a vállalkozási ismeretek közoktatáson belüli elterjesztését. A hálózat 
programjai segítik a tagok szakmai fejlődését, és hozzájárulnak a nyertes iskolák együttműködéséhez, va-
lamint a legjobb gyakorlat elterjesztéséhez. Ezen felül a hálózati tagság és a cím elnyerése iskolánként 
100.000 Ft alapítványi támogatással is jár. A pályázatot olyan középfokú nevelési-oktatási intézmények 
adhatják be, amelyek vállalják, hogy kidolgozzák és megvalósítják a gazdasági-pénzügyi nevelésre vonat-
kozó, helyi adottságokat is figyelembe vevő hároméves iskolai munkatervet.
	 Másik aktuális pályázatuk valójában egy versenyfelhívás, a középiskolák számára rendezett vetélkedőn, 
amely a Monetary – közgazdálkodj okosan! nevet viseli, 5 fős csapatok vehetnek részt. A vetélkedő célja, 
hogy kiegészítve a középiskolai tananyagot, segítse a résztvevő csapatokat gazdasági és pénzügyi ismere-
tek elsajátításában. 

6  Róluk bővebben az MNB honlapján lehet olvasni.
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Kulturális tudatosság

Ez a kulcskompetencia a NAT 2007-ben műveltségi területként jelenik meg (művészetek), valamint meg-
említődik 3 kiemelt fejlesztési feladat kapcsán is:
1.	 Énkép, önismeret
2.	 Hon- és népismeret
3.	 Európai azonosságtudat – egyetemes kultúra. 

A NAT szerint az esztétikai-művészeti tudatosság és kifejezőképesség magában foglalja az esztétikai meg-
ismerés, illetve elképzelések, élmények és érzések kreatív kifejezése fontosságának elismerését mind a 
tradicionális művészetek nyelvein, illetve a média segítségével, ideértve az irodalmat, a zenét, a táncot, a 
drámát, a bábjátékot, a vizuális művészeteket, a tárgyak, épületek, terek kultúráját, a modern művészeti 
kifejezőeszközöket, a fotót s a mozgóképet.
	 Olyan képességek tartoznak ide, mint művészi önkifejezés, műalkotások és előadások elemzése, saját 
nézőpont összevetése mások véleményével, a kulturális tevékenységben rejlő gazdasági lehetőségek fel-
ismerése és kiaknázása A pozitív attitűdök alapját a művészi kifejezés sokfélesége iránti nyitottság és az 
esztétikai érzék fejlesztésére való hajlandóság képezi. A nyitottság, az érdeklődés, a fogékonyság fejleszti a 
kreativitást és az arra való készséget, hogy a művészi önkifejezés és a kulturális életben való részvétel révén 
gazdagítsuk önismeretünket, emberi viszonyainkat, eligazodjunk a világban.
	 Az NFT első szakaszában kifejezetten ezt a területet célzó fejlesztés nem történt. Azonban az ÚMFT 
források tervezésénél szóba került, hogy a Minisztérium egyik prioritása éppen a múzeumpedagógia lesz. 
Az OKM Közművelődési stratégiája tartalmazza a kulturális tudatosságot mint várható következményét a 
Kell egy hely a közművelődéshez elnevezésű beavatkozásnak, az azonban mindenképpen figyelemre méltó, 
hogy a közös minisztérium ellenére ebben a témában sem a kultúra, sem a közoktatás területén nem sike-
rült olyan dokumentumra bukkanni, amely akár csak utalt volna is a másik területre. 

 

Továbbgondolásra érdemes kérdések:

l �A Nemzeti alaptanterv deklarálja, hogy mindegyik kulcskompetencia egyaránt fontos, mivel mindegyik 
hozzájárulhat egy sikeres élethez a tudásalapú társadalomban. Milyen esélyei és terepei vannak/lehetnek 
az iskolai valóságban való megjelenésre azoknak a kulcskompetenciáknak, amelyekhez nem kötődnek 
központi és vagy kiemelt fejlesztések? Azokban az esetekben pedig, ahol vannak ilyen fejlesztések, felme-
rül egy másik aspektus. Magyarországon a közoktatási fejlesztések közös gyermekbetegsége, hogy amint 
az adott program véget ér és a fejlesztési pénzek elfogynak, az iskolák rövid idő alatt „visszarendeződ-
nek”, illetve egy újabb pályázat kívánalmai szerint szabják át a tanítási gyakorlatukat. Így hosszú távú 
hatásokat meglehetősen nehéz elérni. Hogyan lehetne biztosítani azt, hogy például a  programcsomagok 
létrehozása, de más nagy volumenű fejelsztések se kerüljenek erre a sorsra?

l �A mai magyar közoktatás minden szintjén a visszacsatolás hiánya figyelhető meg. A tanárok iskolai 
munjkájáról éppúgy nincs visszajelzés, mint ahogyan a legtöbb fejlesztés értékelése is csak formálisan 
történik meg, valódi hatásvizsgálatok nem készülnek. Kinek lenne ez a dolga? Ki érdekelt egy-egy prog-
ram megvalósításában és eredményességében? 



Kulcskompetenciák, kompetencia alapúság a szakképzésben

Mártonfi György 



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Hogyan értelmezi a kompetenciákat a szakképzés? 

A kompetencia alapú képzés és értékelés történetét felidéző cikkek a hatvanas évek Amerikájára utalnak 
mint korai előzményre. Itt a nyelvész Noam Chomsky elméleti munkássága alapozta meg a kompetencia 
fogalmának alkalmazását az oktatásról szóló gondolkodásban. A generatív grammatika megalkotója meg-
különbözteti a nyelvi kompetenciát és performanciát. Előbbi az adott nyelv „tudását”, szabályrendszeré-
nek, szókincsének birtoklását jelenti, utóbbi pedig az ennek alkalmazására való képességet, ami révén valaki 
soha senki által ki nem mondott, de a nyelvi közösség által pontosan megértett mondatok generálására 
képes, mégpedig a legkülönbözőbb szituációkban7. A modern gazdaság éppen ilyen kompetenciákra és 
még inkább performanciákra tart igényt. A legkülönbözőbb „tudások és szabályrendszerek” váratlan hely-
zetben való azonnali és adekvát alkalmazását igényli, amelyet a „fogadó” rendszer – pl. az adott tervezési, 
gyártási vagy kereskedelmi folyamatban dolgozó ember, gép vagy ezekből álló rendszer – pontosan ért, és 
megfelelően reagál.
	 3-4 évtizeddel ezelőtt a kompetencia fogalmát a mai domináns értelmezéstől eltérően használták a 
szakképzésben is. A kompetencia elsősorban egy viselkedésminta-készlet meglétét jelentette valakinél, 
azaz elszakadt az adott professzionális tevékenységektől, a munkafeladatoktól. A kompetencia fogalma az 
évtizedek során folyamatosan változott, és soha nem volt egységesen értelmezett terminus. Az értelmezé-
sek különbsége tudományos körökben tükrözhetett elvi, megközelítésbeli eltéréseket, de a szélesebb szak-
ma szóhasználata már inkább praktikus megfontolásokat, érdekeket tükrözött. A kilencvenes évek elejére 
ugyanis a kompetencia az új szakmai divatfogalmak közé emelkedett, valamilyen formában bekerült vala-
mennyi nyelv szótárába, hiszen a nemzeti politikák alakításakor az adott probléma megoldására hivatott 
gondolkodás előmozdítására, a lehetséges válaszok leírására alkalmasnak bizonyult. 
	 Egy érdekes elemzés (Grootings, 1994) rámutat arra, hogy a kilencvenes évek elején a szakképzés-
ben érdekeltek nem ugyanarra és nem ugyanolyan célzattal használták ezt az akkor elég újnak számító 
kifejezést. Annak ugyanis be kell illeszkednie abba a nyelvi közegbe és konkrétan kell vonatkoznia arra a 
konkrét valóságra, amelynek leírásához használják. Amikor az angolok kompetenciáról beszéltek, akkor a 
képzés eredményének a mérhetőségére, képesség-követelményekre gondoltak, hiszen rendszerük erősen 
kimenet-orientált. A franciák a hagyományos, erősen tudásközpontú, iskolai alapú szakképző rendszer kri-
tikájánál alkalmazták előszeretettel az új fogalmat. A németek a szakképzés-pedagógiában, szakképzésük 
tagoltságának kritikájára, a képesítések számának csökkenésére irányuló politika támogatására használták 
előszeretettel, és a foglalkozások és szakmák ezúttal kompetencia alapú összekötésére tettek vele kísér-
letet. Mindez összhangban áll azzal, hogy a szociális partnerek együttműködésén és a bértarifarendszeren 
alapuló korporatív mechanizmust az annak születésekor létezőhöz képest eltérő feltételek között is igye-
keznek fenntartani. A hollandok is aktuális reformszándékaik kontextusában, azaz intézmények és képzési 
ágak összevonásával8 vagy új tagolásával, a szakképzés helyszíneinek pluralizálásával, alternáló képzések-
kel kapcsolatban, összességében a rendszer rugalmasságával kapcsolatban beszéltek a kompetenciákról a 
kilencvenes évek elején. A fejlődésben korábban lemaradó ibériai államok korszerű szakképző rendszerük 
megalkotásával kapcsolatban vetették be az akkor még újnak számító fogalmat, tehát a modularizációt 
is megkönnyítő kompetencia-elvű megközelítést részesítették előnyben a szakmai kvalifikációt mint egy-

7  �Hogy a kettő között mekkora a különbség, azt érzékelteti az a gyakori élménye a nyelvet tanulóknak, amikor valaki egy 
nyelven tekintélyes szókincset elsajátított már, érti-ismeri annak nyelvtani szabályrendszerét, de a nyelvet csak rendkívül 
korlátozottan képes éles szituációkban használni.

8  A regionális képző központok, a ROC-ok a kilencvenes évek második felében jöttek létre.
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séget kezelő megközelítésűvel. Ők kompetenciákról beszélnek, nem pedig „új kompetenciákról”, ahogy a 
szakmafogalommal erősen operáló rendszereknél ezt gyakran tapasztaltuk. A kompetencia fogalmát tehát 
egyes országokban arra használták, hogy a képzési és foglalkoztatási rendszer összekapcsolásánál a szak-
mák és foglalkozások merev szabályozó hatását háttérbe szorítsák, azaz képzés és munkaerőigény között 
finomabb összehangolást érjenek el. 
	 Már a fogalom meglévő nyelvi változatai is óriási nehézségeket okoztak az egységes értelmezésben. 
Angolul létezik a competency és a competence szó is, míg magyarul vagy németül csak egy alakot isme-
rünk. Angolul az előbbi változatot főleg régebben használták, ma az utóbbi használata dominál, de szokták 
párhuzamosan, a különbséget hangsúlyozva is idézni. Különbséget téve az egyént jellemző, pszichológiai 
fogalmakkal leírható tulajdonságok (competency) és a valamilyen komplex (munka)feladat ellátására való 
képesség, vagy annak szintje között (competence)9. Ez számunkra, magyarok számára nagyon fontos – a 
későbbiekben kitérünk erre is –, hiszen a 2006-ban kiadott új OKJ szakmai és vizsgakövetelményei mind-
két kompetenciaértelmezést használják, egymást kiegészítő értelemben. De említésre érdemes az az első 
pillantásra meghökkentő tény is, miszerint németül a kulcskompetenciát, az angol key competence meg-
felelőjét Schlüsselqualifikationnak nevezik, és nem Schlüsselkompetenznek. Bohlinger (Bohlinger, 2007) 
részletesen, az eltéréseket táblázatos formában megmutatva elemzi is az angol competence és a német 
Kompetenz jelentésbeli, használatbeli különbségét. Végső konklúziója az, hogy az angol kifejezés alapve-
tően a tanulási kimenetre vonatkozik, míg a német szó jelentése input-orientált konnotációkat hordoz, 
összhangban szakképzési rendszerükkel. 
	 Ez utóbbi megjegyzés roppant fontos dolgok megértéséhez segíthet hozzá. Aki figyelemmel kísérte az 
Európai Képesítési Keretrendszerhez (EQF) vezető szakmai vitákat, vagy akár csak egy nemzetközi kon-
ferencián tapasztalt meg EU-német szócsatákat, az gondoljon arra a képzési rendszerek közötti alapvető 
különbségre, amely a kimenet-orientált és az input- és folyamat-szabályozott rendszerek között fennáll. 
Előbbiben – például Angliában – a kompetenciákban is mérhető tanulási eredmények kulcsfontosságúak, 
utóbbiban szinte mellékesek. A német rendszerben az állam és a gazdaság közösen vállal felelősséget a 
szakképzésért, és a szakképesítéshez jutást egy tárgyalások eredményeként létrejövő bonyolult és részletes 
(a bemeneti feltételekre és a folyamat elemeire vonatkozó) megegyezésrendszer szabályozza, amelyek 
rendre jogszabályokban is megtestesülnek. Ez tartalmazza a képzés helyszínét, időtartamát, formáját, tar-
talmát, de eredményének kimenetét nem. 
	 Ezek után a német stakeholderek, a szakképzésben érdekelt szereplők közötti bizalom az, amely a mind-
máig meglévő magas minőséget garantálja. Nem véletlen, hogy az uniós törekvéseket egy európai képe-
sítési keretrendszerre mint a német, társadalmi partnerségen alapuló duális rendszert fenyegető veszélyt 
értékelték eleinte. Félelmeiket erősítették azok a korábbi nemzetközi szakképzési szint besorolások, ame-
lyekben a német duális rendszer szakképesítéseit más országok iskolában szerzett képesítéseihez képest 
– mivel utóbbiak magasabb iskolai végzettséggel jártak – német szemszögből hátrányosan alkották meg. 
Az 5 szintű uniós szintrendszerben a német szakmunkások, sőt, még a mester szakmunkások is a második 
szintre kerültek, szemben a francia iskolai szakképzésben résztvevőkkel, akiket – mivel ők a felsőoktatásba 
való belépésre is jogosító bizonyítványt kapnak – a harmadik szintre soroltak be, pedig munkaerő-piaci 
értékük német megítélés szerint semmiképpen nem magasabb. Látják persze az EQF előnyeit is, például 

9  �Lásd pl. http://wiki.answers.com/Q/What_is_the_difference_between_competence_and_competency „Competencies are 
the KSA that distinguish superior performers from average performers. Competence is the basic requirement to perform a 
job. eg: you talk about the level of competence that a person has at a task.” (megj: KSA = Knowledge, Skills and Attitudes). 
Manapság azonban az első megközelítésnél is gyakoribb a competence alak.
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azt, hogy összekapcsolja a szakképzés és az általános, „akadémiai” képzés programjait, azokat egymáshoz 
viszonyítja, az átjárást elvileg megkönnyíti. Ez egy olyan országban, ahol a 16 tartományban 16-féleképpen 
szabályozzák a szakképzés után a felsőoktatásba való bejutást (Hanf-Rein, 2007) mindenképpen komoly 
hozadék. De a fennálló német rendszer komoly akadálya a nem-formális és informális tanulás révén szer-
zett kompetenciák elismerésének, valamint egy gazdaságosabb képzési rendszerhez vezető, rendszersze-
rűen működő beszámítási metódus alkalmazásának is. A kompetencia alapúság által is ösztönzött kime-
net-orientált irányba való elmozdulás tehát egyszerre fenyegeti jelenlegi rendszerük alapjait, és hordozza 
rendszerszintű innovációk lehetőségét. 
	 A hollandok kevésbé elméleti, inkább praktikus emberek. A nem-formális és informális tanulás eredmé-
nyének mérését és beszámítását például – kis túlzással – előbb kezdték el alkalmazni számos ágazatban, 
minthogy kutatni kezdték volna (szemben a németekkel, ahol ez fordítva történt). Hollandiában élénk vita 
folyt a kompetencia fogalmának még a hasznáról, értelméről is, a kompetencia alapú értékelés és vizs-
ga csapdahelyzetéről, amely pedig a dolog lényegét érinti (Wesselink-Biemans-Mulder-R. van der Elsen, 
2007). Mindazonáltal igen gyorsan belevágtak azokba a – a holland rendszerből adódóan főleg ágazati – 
képzési innovációkba, amelyek a kompetenciákban megtestesülő tanulási eredményt állították a fejlesztési 
gondolkodás fókuszába. 

Mennyiben új a kompetencia alapúság a szakképzésben?

A kompetenciát úgy jellemeztük, mint viszonylag új divatfogalmat, ahol a „korai” előzmények is kevesebb 
mint fél évszázadra nyúlnak vissza, de alig két évtizede vált központi fontosságúvá. Egyesek viszont azt ál-
lítják, hogy a szakképzésben mindig is kompetenciafejlesztés zajlott, csak nem így hívták. Hiszen mindig az 
volt a képzés lényege, hogy annak végeztével képes legyen valaki a legfontosabb munkafeladatokat ellátni. 
Hát már a régi időkben is a mesterdarab, a Meisterwerk elkészítése nem éppen arra volt hivatott, hogy a 
szakmai (stb.) kompetenciák meglétéről tanúskodjon!? Lehet, hogy a közoktatás vagy a felsőoktatás szá-
mára ez újdonság, mondják nem kevesen, de a szakképzés mindig is ezt utat járta.
	 Helytálló ez az érvelés? Igen is, meg nem is, azaz van benne némi igazság, de a sarkos állítás ugyanúgy a 
lényeg félreértésén vagy nem ismeretén alapszik, mint amikor az egész életen át tartó tanulás időtlen idők 
óta való érvényességét valaki a „jó pap holtig tanul” mondással próbálja igazolni. Bármilyen kompetencia 
fogalmat használunk is, a dolog lényege nem ez. 
	 Maradjunk csupán a szakképzésnél, és gondolkozzunk azon, hogy milyen funkciói vannak a szakképzés-
ben és a munka világában a kompetenciáknak. Az egyik valóban az, hogy valamilyen átjárást teremtsen 
a közoktatás, a szakképzés és a felsőoktatás programjai között, új tanulási pályautakat tegyen lehetővé a 
szintek, beszámíthatóságok, egyenértékűségek szabályozása révén. Ha csak ennyi volna a kompetencia fo-
galom szerepe a szakképzésben, akkor valószínűleg igaz lenne, de legalábbis igaz lehetne az az állítás, hogy 
„mindig is erről volt szó, csak nem így neveztük”. De a kompetencia fogalomnak további fontos, új szerepei 
vannak.
	 Ilyen szerep a szakképzés és a munkaerőpiac közötti kapcsolat új alapokra helyezése abból a célból, hogy 
a képzés jobban tudjon reagálni a gazdaság igényeire. Hiszen hétköznapi, de tudományosan is igazolható 
tapasztalatunk az, hogy a gazdaság, az ipari-kereskedelmi technológiák gyorsuló változásával együtt a kép-
zés és a munkaerőpiac közötti – korábban sem tökéletes – illeszkedés folyamatosan rosszabbodik. A képzés 
a hagyományos szabályozási-szervezési keretek között, amikor több éves, konkrét foglalkozások végzésére 
irányuló szakmai képzési programokat kínál törvényszerűen egyre rosszabbul szolgálja a munkáltatókat. 
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Ez nem a képzők ellenérdekeltségén bukik meg, ahogy sokan állítják (na persze az is távolíthat a munka-
erőpiac elvárásaitól, de az csak a rossz helyzetet súlyosbítja), hanem a két rendszer egymáshoz illesztését 
eredetileg szolgáló szakmarendszer és foglalkoztatási rendszer (ma nálunk ez az OKJ és a FEOR) erre a célra 
való alkalmatlanságán. Ezt már több mint három évtizede leírták (Beck–Bolte–Brater, 1976), de csak lassan 
megy át a szakmai köztudatba. A változást jól jelzi, hogy már Magyarországon is tematizálódott a kompe-
tenciákon alapuló munkaerő-közvetítés lehetősége (Borbély, 2005), Flandriában, Belgium holland nyelvű 
részén pedig a VDAB, a Flamand Foglalkoztatási és Szakképzési Szolgálat (Flemish Public Employment and 
Vocational Training Service) ilyen rendszert fejleszt, és kísérleti fázisban már üzemeltet is. Amúgy a flamand 
VDAB képző központjait immár Competence Centre-nek, azaz kompetenciaközpontnak hívja (National 
report 2008). 
A kompetenciaértelmezéssel kapcsolatban már jeleztük, hogy az nem egységes, de különböző változataira 
igaz, hogy két lehetséges kiindulási-vonatkoztatási pontja van. Az egyik a (szakképzésben vagy máshol) 
tanuló személy, akihez bizonyos kompetenciák, azok fejlesztése köthető. A másik az elvégzendő feladat, 
amely egy foglalkozáshoz, munkakörhöz, vagy akár egy szokásos állampolgári tevékenységhez kapcsolható. 
A két kiindulópont bizonyos elemeiben hasonló, másokban kardinális különbségekhez vezető fogalmakat 
eredményez, de mindkét megközelítés releváns a szakképzésben (is), és széles körben alkalmazott. 
	 Kezdjük az utóbbival. A foglalkozások, munkakörök elemzésekor a leggyakoribb tevékenységekből (és 
magas minőségi szinten végzett elemzés esetén azok változási trendjéből) indulnak ki, a munkafeladatokat 
párosítják az azok elvégzéséhez szükséges, olykor szabatosan nehezen megfogalmazható kompetenciák-
kal10, és ezekből építik fel a foglalkozás/munkakör kompetenciaprofilját. Ebből deriválják a foglalkozás/
munkakör kompetenciaigényét, amely nálunk az szvk-k, a szakmai és vizsgakövetelmények alapját képe-
zik, és utóbb ez alapján készítik a képzési programokat. Kissé leegyszerűsítve úgy fogalmazhatunk, hogy 
igazodnak a foglalkozások, munkakörök és azok fő tevékenységei gyors változásához. Kisebb egységekkel 
(tevékenységekkel, műveletekkel, feladatokkal, kompetenciákkal) írják le a foglalkozást, ami alkalmas arra, 
hogy rugalmasan illesszék a változásokhoz. 
	 Ha a tanuló individuum felőli kompetencia megközelítést vizsgáljuk, hasonló eredményre jutunk. Csak 
itt nem a szakma, a foglalkozás rugalmas adaptációs lehetősége, hanem a tanuló fejlesztésének rugalmas 
adaptálása válik lehetővé azáltal, hogy a szakma leendő művelőjének elsajátítandó, folyton változó „össztu-
dását” szeletelik fel kompetenciákra és azok összetevőire – ismeretekre, készségekre, attitűdökre –, és ezek 
fejlesztését célozzák meg. Ez is a folyamatosan változó igényekhez igazodó tanulás, (kompetencia)fejlesztés 
rugalmas lehetőségét teremti meg. 
	 Világos, hogy néhány évtizeddel ezelőtt minderről szó sem volt, a képzési program és a tanuló fejlesz-
tése sokkal kevésbé cizelláltan meghatározott keretek között zajlott. Az ismeret-jártasság-készség kategó-
riái a begyakorlottságot, a rutinizáltságot célozták meg a legfontosabbnak ítélt tevékenységeknél, így ha a 
foglalkozás tevékenységei változtak – márpedig azok előbb-utóbb változnak –, akkor a képzettség elavult. 
Minthogy „csak”, de legalábbis döntően erről szólt a szakképzés, az ilyen szakképzésben részt vettek kö-
zül sokan gyorsan kikoptak a munkaerőpiacról, paradox módon tömeges szakmunkás munkanélküliséget 
okozva a párhuzamosan létező szakmunkáshiány mellett, amint azt egy friss, gazdag empirikus hátteret 
felvonultató tanulmány részletesen bemutatja (Kézdi–Köllő–Varga, 2008).

10  �Önmagában az, hogy a kompetenciáknak általában nincsen jól bejáratott, közismert elnevezése már jelzi, hogy a kompe-
tencia alapúság egy új, korábban nem létező megközelítés a szakképzésben. Ha nem így lenne, lenne rá kifejezésünk.
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Kulcskompetenciák fejlesztése – a szakképzés feladata?

Bár a kompetencia fogalmának nincs egyértelmű, mindenki által elfogadott jelentése, mégis, úgyszólván 
mindenki elfogadja ezek legfontosabbnak ítélt részhalmazának létét11, sőt, nemcsak létét, de – legalábbis 
praktikus – fontosságát is. Bár sok – általában konkrét célra összeállított, és sok ponton átfedésben lévő 
– kulcskompetencia-lista volt és van forgalomban, ezek között vannak szakmai elfogadottságuk mellett 
magasabb jogi státuszt is élvezők. Ilyen például az Európai Parlament által 2006-ban elfogadott, nyolc 
kompetenciát – más értelmezés szerint a kompetenciák nyolc körét, készletét, összetartozó részhalmazát 
– tartalmazó és definiáló lista (Recommendation…, 2006), valamint nálunk a 2007 nyarán kormányren-
delettel módosított Nemzeti alaptanterv mellékletében található, az uniós listának valamelyest adaptált 
változata (Kormányrendelet…, 2007). 
	 A kulcskompetenciák nagyon határozottan abban a kompetencia fogalomban értelmezhetők csak, 
amelynek kiinduló pontja a tanuló egyén, a kompetenciát hozzá – nem az elvégzendő (munka)feladathoz 
– rendeli. Elvileg munkakörelemzésekből is el lehet(ett volna) jutni a hatékony, önálló tanulás kompeten-
ciája, a szociális és állampolgári kompetencia, vagy az esztétikai-művészeti tudatosság és kifejezőképesség 
kompetenciájának kulcsfontosságáig, de nem ez történt, ilyen összefüggésben ezek a kulcskompetenciák 
nehezen is értelmezhetők, legalábbis a szűkebb szakma szakemberei számára. Mások, mint pl. a vállalkozói, 
a digitális vagy az idegen nyelvi kommunikáció kompetenciája már sokkal inkább. A szakképzés szereplői 
ezeket nem tartják egyformán fontosnak a munka világa, az egyes szakmák gyakorlása, és így a szakképzés 
szempontjából, s ez megmutatkozik a képzési programokban való súlyukban is. 
	 Az Oktatás és képzés 2010 munkaprogram 2009-es jelentésének útmutatója explicit módon tette fel a 
kérdést: hogyan van jelen a kulcskompetenciák fejlesztése az egyes képzési szektorokban, egyebek mellett 
a szakképzésben. Magyarországon a legilletékesebb szakemberek első reakciója erre az volt, hogy „Mi köze 
ennek a szakképzéshez”? Legalábbis mi köze hozzá általában, mert az általában a szakképzést megelőző 
általános képzés feladata. Egyes kulcskompetenciák fejlesztése persze lehet fontos bizonyos szakképzési 
programokban, a szakmai és vizsgakövetelmények ezeket tartalmazzák is. 
	 Akik az útmutatót készítették, nyilván úgy gondolták, hogy van – de legalábbis lehet – köze hozzá, 
különben nem tették volna fel a kérdést. Hogy nem egyedül Magyarországon gondolják úgy az illetékesek, 
hogy „Mi köze ennek a szakképzéshez?”, az világosan kiderül az országjelentések összefoglalójából (Educa-
tion & Training…, 2009). A legtöbb esetben megjegyzi az összefoglaló, hogy általánosságokat tartalmaznak 
a válaszok, konkrétumok ritkán derülnek ki. Meg is állapítják a konklúziók között, hogy nem világos, milyen 
módon kezeli a kulcskompetenciák ügyét a szakképzés. Úgy tűnik, hogy a kulcskompetenciák közül a mate-
matika és az anyanyelvi kommunikáció fejlesztése kapja a legnagyobb hangsúlyt, illetve még a vállalkozóvá 
válást segítő kompetenciafejlesztés kap komoly szerepet. Az idegen nyelvi, a szociális, állampolgári és a 
kulturális önkifejezés kompetenciái – legalábbis rendszerszerűen – kevés figyelmet kapnak. 
	 Érdemes egy-egy megjegyzés erejéig kulcskompetenciánként idézni a 2009-es országjelentések alap-
ján kialakult összképet a szakképzési programokban való jelenlétről és megvalósulási módról. 

l �Az anyanyelvi kompetencia fejlesztése valamilyen szinten minden országban szerepel a szakképzési prog-
ramokban, de kevés részlet szerepel arról, hogy hogyan. Pl. arról, hogy az általános képzéstől eltérő mó-
don-e. 9 ország jelezte, hogy minden szektorban és szinten szerepel törődnek ezzel a területtel, 4 ország-
ban – köztünk hazánkban – a képesítési követelményektől is függ ennek a területnek a tartalma.

11  �Nem mindenki. Gergely Gyula színvonalasan, ha csak elméleti szempontokat veszünk figyelembe, nem is eredménytelenül 
érvel a provokatív címben megfogalmazott állítás mellett: Kulcskompetenciák pedig nincsenek (Gergely, 2004).
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l �Az országok felében az idegen nyelvi kommunikáció szerepel a programban, de nem mindig derül ki, hogy 
ez kötelező vagy opcionális-e. Legalább 8 országban legalább egy nyelv tanulása kötelező. Magyarorszá-
gon és további 3 országban ez a képesítéstől függ. Az összképet határozottan elmarasztaló kritikával illeti 
az anyag, amivel teljes mértékben azonosulni tudunk.

l �A matematikai, természettudományos és technológiai kompetencia tekintetében is ködös a kép, bár 17 
ország, köztük hazánk is jelezte, hogy ez valamilyen formában része minden szakképzési programnak. 

l �A digitális kompetenciának a szakképzésben való fejlesztése is csak vázlatosan derül ki. Nálunk ez is ké-
pesítésfüggő. Van ország, ahol minden programban hangsúlyos, máshol kezelése hasonló ahhoz, ahogy az 
általános képzésben foglalkoznak ezzel a területtel, de az arányok nem derülnek ki a jelentésekből. 

l �A tanulási kompetencia fejlesztése minden ország általános képzésében kap figyelmet, de szakképzési 
programra vonatkozóan mindössze 4 ország válaszolt pozitívan.

l �A szociális és állampolgári kompetenciafejlesztésről is nagyon kevés derül ki, de ahol van ilyen, ott ha-
sonló módon (pl. projektmunka, külön tantárgy stb.) kezelik, mint az általános képzésben. Összességében 
azonban elhanyagoltnak tűnik a terület. Magyarországon erősen képesítésfüggő, hogy mekkora hangsúlyt 
kap, mely kompetenciákra fókuszál és milyen módon történik a fejlesztés. 

l �A kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia fejlesztése viszonylag jelentős hangsúlyt kap a 
szakképzésben. Ez lehet tantárgyközi tartalom, illetve 10 országban – köztük Magyarországon – iskolai 
mini-vállalkozások keretében kerülhet erre sor. Szerepelünk azon 7 ország listáján is, ahol a tanoncok 
képzésében van ilyen modul, bár ennek kötelező/választható voltáról sincs információ. 

l �A kulturális kompetenciák fejlesztésére is igen kevés utalás volt az országjelentésekben, nyilván azzal 
összefüggésben, hogy a történések is szegényesek. 

A fenti kép persze nagyon eltérhet aszerint is, hogy mennyire iskolás a szakképzés, vagy mekkora hányada 
folyik a gazdaságnál, illetve a szakképzés – és a szakképzési előkészítő programok – hossza is fontos különb-
ségek forrása lehet. Nálunk például a szakközépiskola 9–12., illetve a szakiskola 9–10. évfolyama egy igen 
hosszú szakképzési előkészítőnek is tekinthető, ahol a kulcskompetencia fejlesztése a kerettantervekben 
hangsúlyos. A magyar helyzet, mint a fenti idézetekből is kiderült egy szempontból speciális: a kulcskompe-
tenciák akkora szerepet kapnak a szakképző évfolyamokon, amekkorát a szakmai és vizsgakövetelmények, 
azaz a képesítések kompetenciaprofiljai igényelnek. Ezt a következő fejezetben részletesebben is kifejtjük. 

A kompetenciafejlesztés és az elmúlt évek innovációi, változásai 

A szakképzésben az elmúlt években két olyan jelentős innováció volt, amely célul is tűzte ki, és praktikusan 
is a kompetencia alapúság irányába vitte a rendszert. Nem fontossági, hanem kronológiai sorrendben 
először a 2003 óta immár a második szakaszában járó Szakiskolai Fejlesztési Programot kell említeni. 
Ennek egyik fő deklarált célkitűzése volt a kompetencia alapúság szerepének növelése. A tananyagfej-
lesztések mellett – különösen a 9–10. évfolyam közismereti és szakmacsoportos alapozó tartalmaiért 
felelős ’A’ komponensben, valamint az idegen nyelvi és pályaorientációs tematikus projektekben – a to-
vábbképzések jelentős hányada, valamint a projektmódszer terjesztésére tett erőfeszítések is ezt a célt 
szolgálták. A ’C’ komponens felzárkóztató programja – törekvésében legalábbis, hiszen megvalósulásának 
mikéntjéről érdemi információ nem került nyilvánosságra – pedig szinte áttörés értékű. Ez egy 100%-
ban projektmunkán alapuló, a szakképzésbe való belépéshez szükségesnek deklarált, szakmacsoportonként 
jogszabályban kiadott kompetenciák fejlesztésére alkalmas felzárkóztató program, amelybe akár általános 
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

iskolai végzettség nélkül is bekapcsolódhatnak a fiatalok. Immár több mint 40 iskola működteti, ezres 
nagyságrendben készíti fel a hagyományos oktatásszervezési keretek között kudarcos fiatalokat. Egyelőre 
csak az érettségit mint belépési feltételt nem igénylő („30-as” szintkódú) szakmák tanulmányait lehet 
megkezdeni általános iskolai végzettség híján kompetenciafejlesztő felzárkóztató programot követően. A 
középiskolai végzettséget igénylő (51–54-es) szakmáknál nincs hasonló lehetőség, a felelős minisztériu-
mokban „nincs meg a bátorság”, hogy ezt a kompetenciafejlesztés és a rugalmasság irányába tett lépést 
megtegyék. Az SZFP monitoring jelentései egyébként megállapították, hogy a kompetenciákra fókuszáló 
képzés irányába történt elmozdulás a résztvevő iskolákban, és ezt az elmozdulást minden szereplő igen 
pozitívnak minősítette. 
	 A szakképzésben a kompetencia alapú fejlesztés irányába való elmozduláshoz a – remélhetően – dön-
tő lökést a 2006 februárjában kiadott, 1994 óta érdemben először megújult Országos Képzési Jegyzék 
adta meg12. Ennek két új, a nemzetközi trendnek megfelelően korszerű alapelve a modularitás és az ehhez 
logikailag is illeszkedő kompetencia alapúság. Az átalakuláshoz kapcsolódó fejlesztések – némi előzmény 
után – 2004 körül vettek lendületet, és a fejlesztési lendület mindmáig tart. Elkészültek, és valamennyi 
illetékes miniszter által kiadásra kerültek a képesítések szakmai és vizsgakövetelményei. Ezeknek a IV. feje-
zetei (Szakmai követelmények) tartalmazzák modulonként a feladatprofilokat és tulajdonságprofilokat. Ez 
a kettősség praktikusan – véleményünk szerint nagyon intelligensen – kezeli a kompetenciafogalom kettős 
eredetét és megközelítését. 
	 A tulajdonságprofilok négy csoportban, szakmai (ismeretek és készségek), személyes (adottságok és 
jellemvonások), társas (együttműködés, kommunikáció és konfliktuskezelés) és módszerkompetenciák 
(gondolkodás, problémamegoldás és munkamódszer, munkastílus) címszó alatt tartalmazza a képesítés 
elnyeréséhez szükségesnek deklarált kompetenciákat. A szakmai kompetenciákat tovább bontja a típus 
megjelölésével szakmai ismeretekre, illetve a szint megjelölésével szakmai készségekre. Így például a „Bolti 
eladó” szakképesítés „Bútorok és lakástextíliák forgalmazása” moduljában a feladatprofil 19 elemének 
egyike, hogy „Összeszereli a bútort”, egy másik szerint „Vásárlói igény szerint látványtervet készít/készít-
tet számítógépen”. A szakmai ismeretek között (8 tétel) szerepel a „A lakástextíliák átvételére, tárolására 
vonatkozó követelmények”, a szakmai készségek között (10 tétel) a „Köznyelvi beszédkészség” (4-es szint), 
az „Idegen nyelvű hallott szöveg megértése” (3-as szint), az „Elemi szintű számítógép-használat” (1-es 
szint). Ezt követi 9 személyes (pl. megbízhatóság, pontosság), 6 társas (pl. kapcsolatteremtő készség, em-
patikus készség) és 6 ún. módszerkompetencia (pl. helyzetfelismerés, intenzív munkavégzés) felsorolása.
	 Amint látjuk, itt több kulcskompetencia elemei is felbukkannak (pl. anyanyelvi, idegen nyelvi, digitális, 
szociális). A kulcskompetenciák tehát kifejezetten jelen vannak, sőt, valamennyi szvk-ban hangsúlyosan 
jelen vannak. Nem általában és nem valamennyi, hanem „igény szerint” szelektáltan és konkretizáltan. 
Ha tüzetesebben megnézzük, hogy mely – pl. hasonló – szakképesítésekben mely (kulcs)kompetenciák és 
milyen részletezettséggel vannak megemlítve a négy kompetenciahalmazban, akkor bőségesen találunk 
következetlenségeket, egymással nem harmonizáló megoldásokat, hiszen ezeket a listákat különböző mun-
kacsoportok alkották meg. De a szemlélet máris viszonylag egységes, a listák elvileg könnyen módosítha-
tók, harmonizálhatók. 
	 Meg kell említeni azt a következetlenséget is, hogy a szakképzésbe való belépést lehetővé tévő kom-
petencialisták más tagolásúak (alapkompetenciák, info-kommunikációs és szakmai kompetenciák), mint a 
szakmai és vizsgakövetelményekben zajlók (szakmai, személyes, társas és módszerkompetenciák). De itt is 

12  �1/2006. (II. 17.) OM rendelet, az Országos Képzési Jegyzékről és az Országos Képzési Jegyzékbe történő felvétel és törlés 
eljárási rendjéről
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csak az aktuális állapotot kritizálhatjuk, mert a megközelítés oly mértékben azonos, hogy praktikus nehé-
zséget nem okoz, a fejlesztési programokra való lefordítás hasonló logikát követel.
	 A kompetencia alapú képzés megvalósulása és ilyen szellemben való értékelése már zajlik, de ez szük-
ségszerűen hosszú történet lesz. Nem is az intézményi erőfeszítésekre, az újhoz való alkalmazkodásra tö-
rekvésre gondolunk, amely a szakképző iskolák egy részét jellemzi, más részét kevésbé. A képzés átalaku-
lását szolgálja az a TÁMOP 2.2.1-ben megvalósuló, jelentős volumenű tartalomfejlesztés, amely az szvk-k 
alapján közel két és félezer modulhoz fog programot, tantervet készíteni. Hiszen az OKJ-t többen „félkész”-
nek mondják, amelynek megvan a váza, de nincs meg a tartalma. A kompetenciákra fókuszáló értékelés irá-
nyába való elmozdulást a 2007-es vizsgarendelet13 hivatott biztosítani. Ennek írásbeli, szóbeli, interaktív és 
gyakorlati része lehet, elvileg – hiszen az első vizsgák még sokszor a gyermekbetegségek jegyeit mutatják 
– kompetenciákat mér. A vizsgák időtartama a kompetenciamérés miatt a korábbinak többszöröse, olykor 
3-5 napig is tart, és ez nem csak praktikus és finanszírozási gondokat jelent, de befolyásos szereplők szerint 
az új típusú – maximalizmussal is vádolt – vizsgáztatást a most meghozott keretek szerint nem is lehet 
beüzemelni, tartósan fenntartani. További kérdést vet fel, hogy milyen összetételű legyen a vizsgabizottság. 
Illetékes-e, alkalmas-e a mindenkori vizsgabizottság azon kompetenciák mérésére, amelyeket az szvk-k 
meghatároznak. Például a géplakatosoknak csak a gépbeállítási feladatmoduljában 11 személyes kompe-
tencia szerepel (közöttük pl. a döntésképesség), 9 társas kompetencia (köztük a kapcsolatteremtő kész-
ség) és 15 módszerkompetencia (köztük a lényegfelismerés). Lehetséges-e mindezek mérése egy vizsgán? 
Alkalmasak lehetnek-e a vizsgabizottság lakatos mesterei ezen kompetenciák meglétének megítélésére, 
mérésére? Az első anekdotikus visszajelzések főleg arról szólnak, hogy a nem szakmai kompetenciákkal 
egyelőre még nem foglalkoznak a vizsgákon, azokat csak „leadminisztrálják”. De ne legyünk türelmetlenek: 
valamerre elindultunk. 
	 Még egy a fenti folyamatokat megtámogató változást kell megemlítenünk. A szakmai tanárképzés 
rendszere is megváltozott a bolognai átállással összefüggésben, a szakalapításokra és program akkreditá-
ciókra a 2006-os OKJ kiadását követően kerül(t) sor. Ezért ezekben a programokban ehhez a szemlélethez 
már tudtak igazodni, és próbálják meghatározni azokat a tanári kompetenciákat, amelyek a fiatalok kom-
petenciafejlesztését hatékonyan képesek elősegíteni. Szintén figyelmet fordítanak a kompetenciák méré-
sére, mérhetőségére, ennek lehetséges módszereire. 
	 A fentieken kívül további fontos, a kompetencia alapúság szempontjából még nehezen értékelhető 
folyamatok zajlanak a hazai szakképzésben. Az egyik ilyen az intézményrendszer TISZK-ekbe szerveződése. 
Ez elvileg – minthogy oktatásszervezési innovációt feltétlenül igényel – szintén eredményezheti a trend-
nek megfelelő elmozdulást, bár az nem szükségszerű. Várható továbbá, hogy a TISZK-ek mintegy fele által 
elnyert több százmilliós TÁMOP-projektek szervezet- és humánerőforrás-fejlesztése is fogja támogatni ezt 
a folyamatot, de konkrétumokat 2011 előtt aligha lehet mondani. 
	 Trendszerű változás a tanulószerződéssel folyó gyakorlati képzés arányának folyamatos emelkedése. 
Ennek jelen formájában pozitív és negatív következményei egyaránt vannak, és a kulcskompetenciák fej-
lesztése szempontjából legalábbis nem várható, hogy azokra nagyobb figyelmet fordítanának, mint az 
iskolák. Egy mértékadónak tekinthető illetékes úgy fogalmazott, hogy „a vállalkozó biztos, hogy nem fog 
azzal foglalkozni, hogy írni, számolni, olvasni megtanítsa, … (és nem fejleszti) a tanulási kompetenciáját 
sem”. Ebből a mondatból kiolvasható a kulcskompetencia-fejlesztés fontosságára és a munkamegosztására 
vonatkozó szemlélet, amely mind a szakpolitika, mind az intézmények számára megfelelő következtetések 
levonását igényelné. 

13  20/2007. (V. 21.) SZMM rendelet a szakmai vizsgáztatás általános szabályairól és eljárási rendjéről
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

	 2009 nyarán olyan törvénymódosítást fogadott el a Parlament, amely a szakiskolai szerkezet ezred-
fordulón történő megváltoztatását második alkalommal módosítja. „Visszarendezi”, közelíti az akkor 
megváltoztatott állapothoz. Ez azt jelenti, hogy az 1998 előtti alkalomhoz hasonlóan most már ismét 
elkezdhető 8. osztályt követően a szakképzés, a teljes képzési idő 50%-ában, mint annak idején. Ez nyilván-
valóan visszaszorítja a kulcskompetencia-fejlesztés terét annál a rétegnél, amely éppen azért illeszthető 
nehezen a munkaerő-piacra, mert általános kompetenciái gyengék, vagy pontosan ezért kopik majd ki 
onnan, ha egy ideig sikerült elhelyezkednie (erről lásd Kézdi–Köllő–Varga, 2008). Pontosan ezért (lesz) 
át- és továbbképezhetetlen, azaz előre tudhatjuk, hogy akiket bizonyos csoportérdekek miatt most ebbe a 
programba bevisznek, azoknak nagy része 30-40 évesen a munkaerőpiacra vissza nem térő segélyezettek 
tömegét fogják szaporítani. 
	 Ettől a szakképzésben résztvevők (remélhetőleg) kis hányadát érintő intézkedéstől eltekintve – amely 
szembe megy a progresszív hazai folyamatokkal és a nemzetközi trendekkel is – a szakképzésben a kom-
petencia alapúság irányába való elmozdulás határozottan lendületet kapott, és elképzelhető, hogy 5-10 
éven belül olyan szinten átjárja a rendszert, hogy a szakképzésben meghatározóan fontos, minőséget is 
garantáló szerepe lesz. 

Továbbgondolásra érdemes kérdések:

l �Milyen szerepe van/lehet a szakképzés fogalma szűkebb vagy tágabb értelmezésének a kompetencia ala-
púsághoz? Másképpen fogalmazva: nem kellene-e a hagyományos szakképzés-értelmezéstől eltávolodni, 
és nem csak az adott szakképesítéshez vezető képzést ide sorolni, hanem minden olyan képzési-tanulási 
folyamatot, amely a majdani munkaerő foglalkoztathatósági esélyét növeli? 

l �Az egyes oktatási szektorok, vagy azon belül eltérő álláspontot képviselő szakértők kompetencia felfogása 
mennyiben akadálya – most és perspektivikusan – a kompetencia-alapúság terjedésének? Vagy – mint-
hogy nem remélhető egységes értelmezés gyors elterjedése – tekinthetjük ezt is egy olyan „intuitív”, 
praktikusan kezelendő fogalomnak, amely némileg eltérő fogalomértelmezés esetén is „ugyanarra visz”?  

l �A kulcskompetenciák fejlesztésétől a szakképzés – nálunk és más országokban is – ódzkodik, hagyomá-
nyaival ez nehezen összeegyeztethető. Ezt vegyük tudomásul, és más képzési szektorok feladata legyen 
ez a terület, vagy ennek olyan fontossága van, hogy minden szinten és szektorban kívánatos egy ilyen 
irányú elmozdulás? 

l �Milyen hatása lehet annak, hogy 2009-től – az 1997-et megelőző időszakhoz hasonlóan – ismét meg-
kezdhető a szakképzés a 8. osztály után? Ez segíti az ilyen programokba belépő fiatalok kulcskompeten-
ciáinak fejlesztését, hiszen motiváltabbak lehetnek erre a programra, vagy éppen hátrányosan érinti őket, 
minthogy az általánosan képző szakasz lerövidül?

l �A szakképzésen belüli, és más – felnőttképzési, felsőoktatási – szektorokba vezető rugalmas tanulási 
utak biztosítása mennyire feltételezi a kompetenciaméréssel is hitelesített kompetenciafejlesztést és 
egy ezen alapuló kreditálást? Vagy elegendő ehhez a képesítések szintleírása és az ezen alapuló bizalom 
megteremtése?
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Kompetencia alapú képzés a felsőoktatásban

Az oktatás minősége, a tudás alkalmazhatósága és a foglalkoztathatóság, versenyképesség erősítésé-
nek igénye előtérbe hozta a kompetencia fogalmát. Mind a bolognai folyamat (kredittranszfer, dublini 
deskriptorok, tuning), mind a Lisszaboni folyamat (lifelong learning megközelítés, EKKR), valamint az OECD 
DeSeCo projekt különbözőképpen, de foglalkozott ennek meghatározásával.
	 A hosszú távú előrejelzések (CEDEFOP) azt prognosztizálják, hogy a magasan kvalifikált munkaerőre 
egyre nagyobb igény lesz, a munkahelyek háromnegyede 2020-ra a szolgáltató szektorban lesz található. 
Ugyanezen kutatás szerint a hallgatók, professzorok és munkáltatók elképzelései a fontos kompetenciákat 
illetően nagyrészt összecsengenek (lásd 1. táblázat), bár érdekes, hogy nagyobb korrelációt találtak a mun-
káltatók és hallgatók preferenciái között, mint a többi párosítás esetén. 

1. táblázat: A generikus kompetenciák egy részének tulajdonított relatív fontossági sorrend a munkáltató, 
végzős hallgatók és professzorok szerint, 2007

Készségek Munkáltató Egyetemi végzős Tudós/akadémia

Tanulási képesség 1 2 3

A tudás gyakorlatban való 
alkalmazása

2 3 5

Elemzés és összefoglalás 3 1
2

Új helyzetekhez való 
alkalmazkodás

4 5 7

Személyközi készségek 5 6 14

Alapvető számítástechnikai 
készségek

6 4 16

Álatalános alaptudás 7 12 1

N 944 5183 998

Forrás: Tuning Educational Structures/Universities’ contribution to the Bologna Process: 
An introduction (2007), pp. 38–39.

A tanterv és oktatási módszerek kulcseleme, hogy mennyire segítik azoknak a kompetenciáknak és készségek-
nek a fejlesztését, fejlődését, amelyek szükségesek a távolabbi jövőre nézve. Itt fontos, hogy ne csak a piac rö-
vid távú érdeke, de a hosszú távú szemlélet is érvényesüljön. Szakértők felhívják a figyelmet arra, hogy a kom-
petenciákat érintő bolognai és lisszaboni folyamatok ugyan szinergikusan erősíthetik egymást, de a lehetséges 
súrlódási pontok egyikét a bolognai folyamaton belül formálódó szűkebb (csak a felsőoktatásra vonatkozó) 
képesítési keretek és a Lisszaboni folyamat keretei között alakuló tágabb (minden képzési szintre vonatkozó) 
Európai Képesítési Keretrendszer összehangolása jelenti (Európai Bizottság, 2005, idézi Halász, 2007).
	 Az Európai Egyetemi Szövetség (EUA) ún. trendjelentése például így fogalmaz: „nagy a kockázata an-
nak, hogy az olyan koncepciókat, mint a hallgatóközpontú tanulásszervezés, a tanulási kimenetek (learning 

outcomes) középpontba állítása, a moduláris elv követése a tantervi fejlesztés során vagy ez utóbbi összekap-
csolása az Európai Kreditátviteli Rendszerrel (ECTS) és a diploma-kiegészítő dokumentummal több ország-
ban csak ötletszerűen követik, és csupán arra figyelnek, hogy az érvényben lévő előírásoknak megfeleljenek, 
anélkül azonban, hogy kellő mélységben megértenék ezek pedagógiai funkcióját” (Reichert & Tauch, 2005). 
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	 E jelentés készítői szerint sok dékán, professzor és hallgató számára a tanulási kimenetek megfogalma-
zása csupán a korábban alkalmazott megközelítések egy újabb elemmel történő kiegészítését jelenti, és 
nem azoknak egy másik, teljesen eltérő megközelítéssel való felváltását. A modularizációt több intézmény 
úgy valósítja meg, hogy valójában nincs világos elképzelése arról, ennek mi a jelentése és funkciója (Halász, 
2007). A Bologna utáni folyamat egyik fő feladata a felsőoktatás szakértői szerint, hogy megértsük a tanu-
lási kimenetek szerepét és helyét a tananyagok, tantervek kialakításában (Bologna beyond 2010, 2009)
A Coimbra egyetemi csoport a Bologna utáni folyamatot mérlegelve felhívja a figyelmet arra, hogy a 
rugalmasságot és átláthatóságot önmagában a tantervek és a strukturális változások nem garantálják. Az 
egyre heterogénebb hallgató társadalom egyre inkább igényli az egyéni tanulási utak rendszerét és nem 
a kötött kurzusokét. Ezért a strukturális kérdések helyett inkább tartalmiakkal kellene törődni (Coimbra 
Group Position Paper, 2008).
	 Az egész életen át tartó tanulásra alapozott foglalkoztathatóság és versenyképesség uniós igénye, 
illetve az átjárható és transzparens felsőoktatási térség Bologna folyamat által megfogalmazott igénye 
tehát egyaránt ráirányította a reflektorfényt a kompetenciákra. Ez a fogalom nagyon gyorsan népszerű 
lett, ugyanakkor pontos definíciója nincsen. A kompetenciát van, aki cselekvőképességnek tekinti (Halász, 
2006), és van olyan hazai szakértő, aki felhívja a figyelmet arra, hogy a kompetencia fogalmának használata 
laicizálódik: „… ma ezt a fogalmat is legalább két rétegben, két körben használják. Az egyik az a fajta szak-
tudományos, pszichológiai, kognitív pszichológiai értelmezés, amelyik következetesen végighaladt azon a 
gondolatmeneten, amit Chomsky javasolt. A tudományos közösség a pszichológiailag determinált, pszi-
chológiai elvek dominanciájával megszerveződő tudást tekinti kompetenciának. A másik oldalon látjuk a 
kifejezés parttalan alkalmazását. Ma már divat lett minden kognitív (sőt, szinte bármely pszichológiai) jelen-
séget kompetenciának nevezni. … Ma főleg az oktatáspolitikára, illetve az ahhoz közelebb álló szférákra jel-
lemző, hogy kompetenciának nevezve sok minden eladható a korszerűség látszatával. Például ilyen irányba 
ment el az OECD égisze alatt indított, a kulcskompetenciák definiálására és kiválasztására (Defining and 
Selecting Key Competencies, DeSeCo) irányuló program.
	 Hasonló történt az Európai Unió egyik szakértői bizottságával is, amelyik az alapkészségek (basic skills) 
értelmezését kapta feladatul. A munkacsoport rövid idő alatt átértelmezte feladatát a kulcskompetenciák 
keresésére, amiből éppen nyolcat meg is talált” (Csapó, 2002)  
	 A Bologna folyamat során a felsőoktatás szereplői megpróbálták a kompetenciák és tantervek, módsze-
rek közötti kapcsolatot feltárni és azt mérhető egységekre, értelmezhető és standardizált részekre bontani. 
A kredit a tanulói munkaterheknek egyfajta mérőszáma, amely mögött viszont még nincs ott a minőség. 
Az ún. dublini deskriptorok a BA, MA és doktori szintekhez kötött kompetenciákat írja körül. Ezekre a 
folyamatokra épül a jelenleg is zajló Tuning, hangolási folyamat, ahol már megkülönböztetnek általános 
és szakmai, tantárgyi kompetenciákat. E szemlélet szerint az igazán fontos az, hogy megértsük, hogy a 
kompetencia alapú megközelítésnek milyen implikációi vannak a tanítás és tanulás terén. Vagyis, hogy 
a megfelelő tanítási módokkal mely tanulási aktivitások fejlesztik leginkább a kompetenciákat, és ezeket 
vajon hogyan is mérjük. Az általános vagy generikus kompetenciák nem különülnek el élesen a szaktárgyi, 
speciális kompetenciáktól. Másrészt a generikus kompetenciákat illetően fellelhetünk különbségeket a disz-
ciplínák között. 
	 A Tuning folyamatban eddig 30 generikus kompetenciát különböztettek meg, ilyeneket mint pl: az 
elemzésre és szintézis alkotásra való képesség; a tudás alkalmazásának készsége a gyakorlatban; a szak-
terület alapvető általános ismerete; információmenedzsment készségek; személyközi készségek; az önálló 
munkavégzésre való képesség; alapvető számítógépes készségek; kutatási képességek. A pedagógusképzés 
területén különösen kiemelik a személyközi és a kutatási készségeket. Ez utóbbi esetében kiemelik, hogy 
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ez a készség nemcsak a második ciklusban fontos és alapvető az elvégzett munka folyamatának reflektív 
vizsgálatához, a visszacsatoláshoz, a fejlődéshez. (Universities’ Contribution…, 2008)
	 Magyarországon a felsőoktatás átalakítása mind az uniós, mind a bolognai folyamatnak megfelelően 
intenzíven zajlik. A korábbi képesítési követelményeket felváltották a képzési és kimeneti követelmények, 
a képzés minőségbiztosításának keretéül szolgáló sztenderdek. A követelményeknek a szak főbb adatai és 
tartalmi-procedurális szabályzói mellett – a kimeneti szabályozás elemeként – részét képezi a tanulási 
eredmények, a megszerezhető tudás kompetencia leírása. A magyar felsőoktatás jelenleg két szinten de-
finiálja kompetenciákban megfogalmazott tanulási eredmények formájában az egyes fokozatok kimeneti 
jellemzőit: a dublini descriptorok alapján alapfokozat és a mesterfokozat kimeneti követelményeit, vala-
mint az egyes szakokon a szak képzési és kimeneti követelményei között.
	 Egyes alapfokozatot adó képzésekben a képzési program része és a kompetenciafejlesztést tekintve 
alapfontosságú lehet, az egy félévig tartó külső terepen, intézményben folyó szakmai gyakorlat. A felsőok-
tatási intézmények számára kihívást jelent a gyakorlati feltételek megteremtése: intézményekkel, vállala-
tokkal együttműködési megállapodások kötése, a szakmai gyakorlat képzési programba illesztése, továbbá 
a mesterképzésbe való belépés időkiesés nélküli biztosítása (Jelentés, 2008).
	 Magyarországon a többciklusú képzési rendszer bevezetésére felmenő rendszerben került sor. Az új 
alapfokozatot adó szakokon meginduló képzéssel párhuzamosan, kifutó rendszerben szűnnek meg a koráb-
bi főiskolai vagy egyetemi szintű végzettséget adó szakok. 
	 Az első két képzési ciklus kialakítására nem egységes rendszerben került sor. Az alapképzés megin-
dulását követően került előtérbe a mesterképzés elveinek meghatározása az egyes szakterületeken. A 
2006/2007-es és a 2007/2008-as tanév a mesterképzési képzési szakok létesítésének időszaka. A kidolgo-
zott szakok között megtalálhatók az alapképzési szak képzési területei irányultságának megfelelő szakok, 
a korábbi egyetemi végzettségi szintet adó tradicionális képzések, új, az alapképzési szakokra épülő, több 
irányú specializálódásra lehetőséget nyújtó szakok, valamint interdiszciplináris szakok is.
	 A mesterszakok képzési és kimeneti követelményei nevesítik azokat az alapképzéseket, amelyeket teljes 
kreditérték beszámításával vesznek figyelembe és meghatározzák azokat a szakokat, más esetben azokat az 
ismereteket, amelyeknek előzetes teljesítése szükséges a mesterképzésbe való jelentkezéshez. Ezek azon-
ban nagyon sok esetben tantárgyjellegűek és nem a megszerzett tudást, a készségeket, a képességeket 
vizsgáló követelmények.
	 A felsőoktatásban a bachelor és a master szint vonatkozásában kormányrendelet rögzíti 2005 óta a 
generikus deskriptorokat. A felsőoktatás területén csak a doktori képzésben hiányoznak a szabályozásból a 
generikus descriptorok. A képzési rendszerben a harmadik képzési ciklus – a képzési rendszer felfutásával, 
rendszerszerűen – 2011-től épül a szerkezetbe. A 2008-ban esedékes, – alapvetően az első képzési ciklust 
érintő –, a felsőoktatási szakszerkezet felülvizsgálatának eredményeként a doktori fokozaton is megfogal-
mazást és jogi szabályozást nyerhetnek a deskriptorok. (Jelentés, 2008)
	 A magyar Bologna bizottság a képzési tartalmaknak és struktúráknak az egész életen át tartó tanulás 
jegyében zajló átalakítását értékelik az egyik legnagyobb kihívásnak. Az intézmények a tanulási eredmé-
nyek mérésére több módszert is használnak (TVSZ, Tantárgyi Útmutató, MMR, stb.), de a magyar felsőokta-
tást mindig is a tartalomcentrikus oktatási és értékelési szemléletmód jellemezte. Éppen ezért egy komp-
lex és nagy strukturális és kulturális változással együtt igen nehéz módszertani és tartalmi fejlesztéseket is 
eszközölni. Ezekhez hosszabb idő szükséges.
	 Többen kihangsúlyozták, hogy a leggyengébb pontja éppen az a rendszernek, hogy ezek az átalakulások 
egyelőre igencsak papírszagúak. Ugyanakkor az ÚMFT-ben a legnagyobb pénz a tartalomfejlesztés, mód-
szertan-fejlesztésre fordítódik, tehát van forrás ennek továbbfejlesztéséhez. Egyik ilyen, a kompetencia ala-
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pú képzést segítő program a Calderoni program, ami alapvetően az ilyen jellegű képzést segítő tananyagok 
és segédanyagok mindenki által való elérhetőségét biztosítja egy jól strukturált webes felületen. Ugyanak-
kor az OFI által gondozott program hatékonysága jelen pillanatban még kevéssé megítélhető. A portálon 
megjelenő anyagok igen sokszínűek, nem mindig informatívak és néhány elérhető szakértői vélemény 
szerint hasznosságuk nem mindig bizonyítható. Bizonyára jót tenne ennek a programnak is, ha a fejlesztés 
és informatikai beruházás mellett a visszacsatolásra, a programok és anyagok beválásának vizsgálatára és 
az így tényekkel adatolt értékelések nyilvánosságra hozatalára is jutnának pénzek.
	 A kompetenciák és a konkrét tanulási-tanítási tevékenységek közötti összhang megteremtése Európa-
szerte nehéz feladat. Ugyanakkor a hazai szereplők munkáját a rövid határidők és nem mindig átgondolt 
logisztika is akadályozta. A felsőoktatási törvény 2005. novemberi elfogadása és 2006. március 1-i hatály-
balépése kényszerítette ki az alapképzések akkreditációjának felgyorsítását. A felsőoktatás működőképes-
ségének megőrzése érdekében biztosítani kellett a korábbi, egyetemi, főiskolai képzési rendszer kifutását 
és párhuzamosan az új képzési rendszer szakmai előkészítését és bevezetését. A felgyorsult folyamat rend-
kívüli energiát igényelt a felsőoktatás szereplőitől.

Kompetencia alapú képzés a pedagógusképzésben

A pedagógusképzés a kompetencia alapú képzés tekintetében kitüntetett helyen áll, hiszen mind a köz-
oktatás, mind a szakképzés számára képzi azokat a tanárokat, tanítókat, akiknek már egy kompetencia 
alapú szemlélettel kellene tanítania. A pedagógusok az egyik legfontosabb szereplőnek tekinthetők ebben 
a folyamatban, ahol egyszerre kell megfelelni a szakképzés és közoktatás azon igényének, hogy az ott tanu-
lók olyan kompetenciákkal rendelkezzenek, amelyek segítik későbbi boldogulásukat, elhelyezkedésüket. Az 
Unió által a közoktatás és szakképzés felől, a bolognai folyamat által a felsőoktatás felől és a piaci szereplők 
és egyéb szervezetek (pl. OECD) által a munkaerőpiac felől a pedagógusok egyszerre válnak az Európa 
versenyképes térré alakításának folyamatának kulcsszereplőivé.
	 A pedagógusképzésnek a – szükséges mértékben, sőt ezen felül – differenciált szerkezete  hosszú időn 
át sokféle, egymástól elkülönült rendeletekkel szabályozott, ezért is átjárhatatlan, átláthatatlan, sok eset-
ben nehezen kezelhető volt. A tanárképzés területén e tekintetben előrelépést jelentett egy évtizeddel 
ezelőtt a tartalmi egységesítést szolgáló átfogó, a tanári képesítés pedagógiai-pszichológiai, szakmód-
szertani, illetve gyakorlati minimum-követelményeit tartalmazó szabályozása [111/1997 (VI. 27.) Korm. 
rendelet], majd a felsőoktatási alapképzési szakok képesítési követelményeinek kreditrendszerű képzéshez 
illeszkedő kiegészítése [77/2002. (IV. 13.) Korm. rendelet 12. számú melléklete]. A bolognai folyamat ke-
retében megjelent szabályozás, a 15/2006, miniszteri rendelet 4. sz. melléklete további határozott tett 
volt ezen az úton. Jelentősen megkönnyítette a folyamatot, hogy már létezett az ELTE-n egy ezzel a té-
mával foglalkozó munkacsoport Falus Iván vezetésével. Jótékony hatása volt annak is, hogy a HEFOP-ban 
is elindultak a kompetencia alapú képzést segítő fejlesztések. A munkacsoport és a fejlesztők nemzetközi 
példákat is megvizsgáltak, különösen az angol, az amerikai és a holland listát nézték végig. A NAT reformja 
a kulcskompetenciák megjelenésével és az EU-s kulcskompetenciák meghatározása is nyomást gyakorolt 
a pedagógusképzés kompetencia alapú átgondolására. A munkacsoport által így kidolgozott általános ta-
nári kompetencialista, miután a rektori konferencia pedagógusképzési bizottsága megvitatta, jelent meg a 
15/2006-os miniszteri rendeletben, és ez aztán kiegészült a szakképzettségi kompetenciákkal.
Ha ezt a listát összevetjük a tanári képesítővizsga magyar szabályozásával, szerencsés módon nagyon nagy 

Ú
j te

n
d

e
n

c
iá

k
 a

 fe
lső

o
k

ta
tá

sb
a

n



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

az átfedés (lásd 2. táblázat). Ugyanakkor a Zöld könyvben olvasható, hogy: A magyar kompetencialeírásban 
viszont nem szerepel az EU-dokumentum két csoportja: „a tanár értelmiségi szerepköréhez tartozó kompe-
tenciák” és ezen belül a „problémafeltáró, problémamegoldó viselkedés”. Az EU-dokumentum határozottan 
megfogalmazza: a „foglalkozás a különböző társadalmi, kulturális és etnikai hátterű tanulókkal/hallgatók-
kal” szintén fontos képesítési követelmény. A magyar kompetencialeírás ehelyett a tanároktól „a tanulói kö-
zösségekben rejlő pedagógiai lehetőségek kihasználását, az egyének közötti különbségek megértésének elő-
segítését, az interkulturális nevelési programok alkalmazását, az együttműködés készségeinek fejlesztését” 
követeli meg (15/2006. (IV. 3.) OM-rendelet 4. számú melléklete)” (Kárpáti, 2008).

2. táblázat: A tanári kompetenciák uniós és magyar szemmel

Az EU szakértői munkacsoportjának kompetencialistája A tanári képesítővizsg magyar szabályozása

A tanulási folyamat eredményével kapcsolatos kompeten-
ciák

A tanulói személyiség fejlesztése

A tanulók/hallgatók állampolgárrá nevelésének elősegítése

Azoknak a készségeknek és képességeknek a fejlesztése a 
tanulókban/hallgatókban, amelyek a tudásalapú társadalom 
számára szükségesek

Tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítése, 
fejlesztése

Az új kompetenciák fejlesztésének és a tantárgyi tanulásnak 
az összekapcsolása

A pedagógiai folyamat szervezése

A tanítási folyamattal kapcsolatos kompetenciák
A szaktudományi tudás felhasználásával a tanulók művelt-
ségének, készségeinek és képességeinek fejlesztése

Foglalkozás a különböző társadalmi,kulturális és etnikai 
hátterű tanulókkal/hallgatókkal

A tanulói közösségekben rejlő pedagógiai lehetőségek 
kihasználása, az egyének közötti különbségek megértésének 
elősegítése, az interkulturális nevelési programok alkalmazá-
sa, az együttműködés készségeinek fejlesztése

A hatékony tanulási környezet és a tanulási folyamatok 
támogató légkörének megteremtése

A pedagógiai értékelés változatos eszközeinek alkalmazása 
A tanulási folamat szervezése és irányítása

Az információs-kommunikációs technológia integrálása a 
különböző tanulási helyzetekben és a szakmai tevékenység 
egészébe

Változatos tanítási-tanulási formák kialakítása, a tudásfor-
rások célszerű kiválasztása, az új információs-kommuniká-
ciós technológiák alkalmazása, hatékony tanulási környezet 
kialakítása

Csoportmunkában történő együttműködés a tanárokkal/ok-
tatókal, illetve egyéb szakemberekkel

Szakmai együttműködés és kommunikáció

Részvétel iskolai/tanárképzési tanterv- és szervezetfej-
lesztében, valamint értékelésben

Szakmai fejlődésben elkötelezettség, önművelés

Együttműködés a szülőkkel és egyéb társadalmi partnerek-
kel

Szakmai együttműködés és kommunikáció

A tanár értelmiségi szerepköréhez kapcsolódó kompetenciák Így megfogalmazva nincs!

Problémafeltáró, problémamegoldó viselkedés Nincs!

A saját szakmai fejlődés irányítása, elősegítése az élet-
hosszig tartó tanulás folyamatában. [A tanároknak el kell 
látniuk tanítványaikat a tudásalapú társadalom számára 
szükséges kompetenciákkl. (...) A tanárnak kezdeményező 
szerepet kell vállalnia saját karrierje érdekében. ]

Az egész életen át tartó tanulás megalapozó képesség 
hatékony fejlesztése

Forrás: Kárpáti Andrea: Tanárképzés, továbbképzés. In: Zöld könyv 2008. A magyar közoktatás megújításáért. OKA. szerk: Fazekas 
Károly–Köllő János–Varga Júlia, Ecostat, Budapest, 2008
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A tanári mesterképzés két – egymással szervesen összekapcsolódó – tartalmi eleme a pedagógusi szerep-
re való felkészítéshez szükséges ún. pedagógikum és szakképzettség(ek)hez szükséges szakterületi modul. 
A pedagógikum, a gyakorlati tapasztalatgyűjtés alapjául szolgáló és eredményeit gondolatilag keretező 
pedagógiai és pszichológiai ismeretek modulja (beleértve ezek határ- és társtudományainak elméleti és 
gyakorlati ismereteit is) a tanárképzés általánosan érvényesített egységes összetevőit képezi. A pedagógiai 
és pszichológiai modul a tanári mesterképzésnek mennyiségileg mintegy egyharmadát teszi ki, melynek 
alapozása – 10 kredittel – megjelenik az alapképzésben.
	 Ugyanakkor a pedagógiai és a szaktárgyi kompetenciák megfogalmazása és egymásra épülése nem 
történt meg. Az idő rövidsége folytán is a képzési és kimeneti követelményekben többféle, egymásra nem 
szervesen épülő anyag került egybe. A miniszteri rendeletben először fel van sorolva az ELTE csoport által 
meghatározott nyolc kompetencia kiegészítve egy kilencedikkel, az egész életen át tartó tanulás segítésé-
nek kompetenciájával. Ezt követi egy hosszabb kifejtés, amely nem épül az előző részre, részben elkülönül 
tőle, részben át is fedi. Végezetül az elsajátítandó főbb ismeretkörök részletesen vannak kifejtve. A MAB 
véleménye erről az volt, hogy ez alapján nem lehet elkészíteni a szakindítási kérelmeket mert ez a három 
szövegrész egymásnak ellentmond és nem épül egymásra. Külön vannak felsorolva a kompetenciák, isme-
retek, tudás és attitűd és nincsenek egymásra vonatkoztatva. A gordiuszi csomó azzal lett feloldva, hogy 
létrehozták a tanári szak indításának speciális követelményeit, ahol leírták azt, hogy a szakindításnál a fent 
említett kilenc kompetenciát vegyék figyelembe. Ez a megoldás csak részben tekinthető sikernek a kompe-
tencia alapú szemlélet érvényesítése terén. 
	 Több szakértő szerint is rendkívül heterogén anyagok készültek. Van ahol kompetenciákat írtak le, van, 
ahol leírtak minden egyes tudáselemet, amit tudni kellene a végzős tanárnak. Voltak, akik azt írták le, amit 
a mesterszakon tanítanak nekik, vagy kell, hogy tanítsanak, és leírták azt is, amit az egész alapszakon, tehát 
a BA, BSC is benne van. Van olyan, amelyik 6 soros, és van olyan, amelyik 6 oldalas. A szaktárgyi bizottságok 
gyakran nem értették a kompetencia fogalmát, másrészt a tanárképzésről való felfogásuk is ezzel ellenté-
tesnek mondható. A problémát többen abban látják, hogy a folyamat előtt a rektori konferencia professzo-
rait is ki kellett volna képezni a kompetencia alapú megközelítés természetéről, mert inkább szaktudósként 
működtek, kevésbé tanárképzési szakemberként. Ezzel éppen a kompetencia azon alapvető értelme sérül, 
miszerint ez átfogja a szaktárgyakat is. A pedagógusképzés generikus kompetenciáit így sikerült megfogal-
mazni, a specifikus szaktárgyi kompetenciákat illetően viszont megmaradt az ismeretszemlélet. Az idő rö-
vidsége is abba az irányba hatott, hogy a pedagógikum és a szaktárgyi kompetenciák ne egymásra épülve, 
hanem párhuzamosan készüljenek el, fogalmazódjanak meg.

Gyakorlati képzés a pedagógusképzésben

A kompetencia alapú képzés egyik sarokköve a gyakorlati képzés. A tanárképzés közoktatási intézményben 
szerzett gyakorlati tapasztalatokhoz (a közoktatás fogalmába beleértve a szakképzést és felnőttképzést 
is), vezet, illetve épít ezekre. A szakértők elengedhetetlen fontosságúnak tartják az új képzési rendszer-
nek megfelelő gyakorlóiskolák hálózatának, valamint a mentorképzésnek a kialakítását, illetve fejlesztését. 
Ilyen értelemben példaértékűnek tekinthető az 5. féléves 30 kredites külső gyakorlóhelyen végzett iskolai 
gyakorlat, amit a 2005. évi felsőoktatási törvény vezetett be. Ennek a gyakorlatnak külső – nem az eddig 
megszokott elit gyakorló – iskolában kell történnie, így a kompetenciák fejlesztését és az újszerű módsze-
rek használatát erősen támogatja ez a rendszer. Ezt segítendő az ÚMFT TÁMOP keretén belül a Pedagó-

gusképzést segítő szolgáltató és kutatóhálózatok kialakítása című projekt keretében létrejönnek regionális 
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pedagógusképzési kutató és szolgáltató központok, amelyek listát készítenek a részt vevő iskolákról és 
mentorokról. A program keretén belül 60 órás, majd egészen 60 kreditesig felmenő mentorképzést írnak 
elő ezekben az iskolákban olyan pedagógusoknak, akik kiváló pedagógusok, és mentori szerepre alkalmas-
nak tűnnek. Az új típusú gyakorlóiskolák és gyakorlati képzés működésére nézve ugyanakkor kevés konkré-
tum áll rendelkezésünkre.
A 2005. évi felsőoktatási törvény új alapokra helyezte a pedagógusképzést azzal is, hogy előírta a beve-
zető képzést is, a pályára lépést megelőző hosszú iskolai gyakorlat formájában. Van egy 3 éves gyakornoki 
időszak a most a kikerülő pedagógus számára, ezen belül pedig elhatároltak egy fél éves intenzív bevezető 
szakaszt. Ennek működéséről még nincsenek értékelhető tapasztalatok, hiszen a konkrét szabályozás még 
igen friss. Ez a fajta pályakezdés inkább megfelel az európai rendszereknek, míg a képzés utolsó félévére tett 
gyakorlati képzés inkább hungarikumnak számít, hiszen Európában a gyakorlati képzés már a pályakezdés 
része. Szakértők egyrészt attól félnek, hogy a gyakorlati képzéshez nincs elég megfelelő gyakorlóhely, más-
részt meghosszabbítja és ezáltal tulajdonképpen megdrágítja a képzést mind az egyén, mind a társadalom 
számára.
	 A kompetencia alapú képzést segíti még, hogy a tanári pályára való felkészültséget a szigorlaton a 
tanárjelölt által készített (az addig végzett gyakorlati munkát is komplexen bemutató) portfolióval kell 
bizonyítani. Ez új elem a magyar pedagógusképzésben, és segíthet abban, hogy a képzési kimenet kompe-
tencia alapú legyen. 

Felnőttképzés a felsőoktatásban

A  felsőoktatás demográfiai tartalékai kimerülőben vannak, egyre kevesebb a gyerek a rendszerben. A Bo-
logna rendszer a rövidebb BA-vel és kisebb arányú MA-vel csak részben enyhíti a finanszírozás problémáit. 
Újra és újra felmerül, hogy a finanszírozás csatornáit diverzifikálni kellene. Úgy tűnik, hogy Magyarországon 
ez csak részben valósul meg, a diverzifikálás leginkább az állami források többféle módon való megjelené-
sét jelentik. Jóval kisebb arányban vannak jelen a gazdasági szereplők és a háztartások. Az egyetemeknek 
jóval nagyobb arányban kellene vállalkozni és nyitni a felnőtt népesség felé. 
	 Arról, hogy az egész életen át tartó tanulást tekintve a felsőoktatásnak kiemelkedő szerepe van, az 
Európai Egyetemek Szövetsége egy chartát (European universities charter, 2008) adott ki. Ezt – ahogy írják 
– a globalizáció, az elöregedő társadalmak és demográfiai változások valamint a gyors technológiai fejlődés 
egyaránt kikényszeríti. Ezért az intézmények stratégiáiban jóval erőteljesebben kell megjelennie az egész 
életen át tartó tanuláshoz való hozzáférés erősítésének, a felnőtt lakosság számára is vonzó képzéseknek, 
megfelelő pályaválasztási és karriertanácsadásnak, az előzetes tanulás elismerésének és a helyi és regioná-
lis aktorokkal való együttműködésnek, stb. Ezeken a területeken még nagy elmaradások vannak. 
	 A magyarországi felsőoktatási intézmények részt vehetnek a felnőttképzésben sőt saját programjaikat is 
kiajánlhatják felnőttképzési programnak, erre a 2005-os Ftv. ad lehetőséget. Szintén az egész életen át tartó 
tanulást segíti, hogy a felsőoktatásról szóló 2005. évi törvény értelmében a kredittel elismert tanulmányi 
teljesítményt, bármelyik felsőoktatási intézményben folytatott tanulmányok során el kell ismerni, függet-
lenül attól, hogy milyen felsőoktatási intézményben, milyen képzési szinten folytatott tanulmányok során 
szerezték azt. Ennek ellenére a hagyományos képzési szerkezetben nem jellemző a felsőoktatás nagyarányú 
részvétele a felnőttképzésben. Ennek több oka is van. Egyrészt a programokhoz nem kapcsolódnak támoga-
tási formák, a felnőttképzési támogatások (felnőttképzési normatíva) az egyetemeket nem illetik meg. 
A felnőttképzésben a felsőoktatás elsősorban az újabb oklevelet adó képzésekkel és az alapfokozatot, 
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mesterfokozatot követő szakirányú továbbképzésekkel vesz részt. A kötelező továbbképzéseken való rész-
vételi kötelezettséget és azok támogatási rendszerét jogszabályok írják elő, az új szaktudás megszerzését 
általában a munkáltató támogatja. A felsőoktatás továbbképzésein, újabb oklevelet adó képzésein a szak-
irányú továbbképzéseken részt vevők száma ugyanakkor 2003-tól drasztikusan csökken (lásd 5. ábra), rész-
ben a fizetőképes kereslet beszűkülése miatt, részben pedig azért, mert a felsőoktatási expanzió 2007-től 
lehetővé tette, hogy támogatott képzésben inkább újabb fokozatot szerezzenek. 
	 A Bologna rendszerre való átállás időszakában (2007–2008) a felsőoktatási intézmények energiáit első-
sorban a mesterképzések indítása kötötte le, sőt nem egy szakirányú képzést változtattak mesterképzéssé, 
és háttérbe szorult a piacképes továbbképzések fejlesztése. Az egyetemeknek fel kell készülnie a felnőtt-
képzési szerepre, ahol jóval gyakorlatorientáltabb és piaci megközelítésre lenne szükség. 

3. ábra: Az egyetemek mennyire nyissanak a felnőttképzés felé, a felsőoktatásban dolgozók szerint, 2007

l Universities should open up and also serve adult learners

Q2, I am going to read more statements about the higher education system. Again, could you please tell me how much do you 
agree with these statements: do you strongly agree, agree, disagree or strongly disagree? (% Base: all respondents, by country)

Forrás: Perceptions of Higher Education Reforms Survey among teaching professionals in higher  education institutions, in the 
27 Member States, and Croatia, Iceland, Norway and Turkey Special Target Survey Analytical Report Flash Eurobarometer 198. 
The Gallup Organization. 2007

A felnőttoktatás szerepét tekintve a magyar felsőoktatás szereplői közt nagyobb az elutasítás aránya, mint 
az EU12-k közt. Sajátosan a német hagyományokat őrző felsőoktatási rendszerek tűnnek kevésbé nyitott-
nak (lásd 3. ábra).
	 Az átlátható karrierutakhoz szükséges moduláris építkezés pedig még szintén nem jellemző, ebben a 
szakképzés adhat mintát. Az ÚMFT keretén belül ugyanakkor több program is indul, amely támogatja a 
felsőoktatás felnőttképzési tevékenységét a képzők képzése, illetve a hiányszakmák munkerőigényének 
kielégítése körében. A felsőoktatásban jelenleg zajló szerkezetváltás, az alapképzést követő munkaerő-piaci 
elhelyezkedés, majd ezt követően a mesterképzés a felnőttoktatásnak a hagyományostól eltérő értelme-
zését is indokolják a jövőben, mivel nem csupán a szakirányú továbbképzések, hanem a mesterszakok is 
fogadják a munka világából a felsőoktatásba érkezőket.
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	 A moduláris építkezést tekintve a szakképzés előbbre tart. A felsőfokú szakképzésben a szakképzési 
program kompetencia alapú átalakítása nyomán, 2008. december 31-éig új szakma- és vizsgakövetelmé-
nyek léptek életbe, amelyek biztosítják a moduláris építkezést. Igényként a többciklusú képzés tartalmi 
fejlesztése során is megjelent, különösen az alapkompetenciák terén a diplomához vezető olyan modulok 
kialakítása, amelyek önmagukban is szerves egységet alkotnak és a tananyag szervesen összetartozó ös�-
szeszerveződő részeként különböző képzési programokban és több különböző intézményben azonos jel-
lemzőkkel (képzési cél, tananyagtartalom, be és kimeneti követelmények) használhatók. A magyar képzési 
rendszer erre irányulóan fogalmazta meg a közös bemenetet feltételező képzési ágakat. A szakok létesítése 
során azonban ennek következetes végig vitelére ez idáig nem kerül sor. (Jelentés, 2008)
	 A kompetenciafejlesztés általános igénye és a felsőoktatás jelenlegi kapacitásainak fenntarthatósága is 
arra ösztönzi a felsőoktatást, hogy  a felnőtt lakosságot is megszólítsák. Ez viszont azt jelenti, hogy alapos 
átstruktúrálódásra van szükség: nem egy homogén felsőoktatásra, hanem olyanra, ahol a néhány nagy 
minőségi tudományegyetem mellett a lokális kisebb felsőoktatási intézmények jobban nyitnak a felnőtt-
oktatás, felsőfokú szakképzés és általában a helyi társadalom és gazdaság igényei iránt. Ezt az irányt vetíti 
előre a 10, alapos minőségi kritériumokra építő tudományegyetem kialakításának terve is, de még nagyon 
hosszúnak tűnik az út.

Továbbgondolásra érdemes kérdések:

l �Igaz-e, hogy a bolognai folyamat és az Unió törekvései a kompetencia alapú képzés tekintetében más-
honnan indulva egyelőre nem érnek össze? Az Unió ugyan felgyorsította a történéseket, de nem történt 
meg a kompetenciák mélyebb elemzése és a tantervhez és tanulási folyamathoz való szerves kapcsolása. 
Vajon a Tuning közelebb visz-e minket a megoldáshoz és van-e az ilyen megközelítésnek tere az Unió 
technokratább jellegű keretei között? 

l �A tanulást segítő kompetenciákat és az azt segítő módszereket éppen hogy a gyakorlatorientált nevelés-
tudományi kutatások tudnák megvilágítani. Van-e elképzelés illetve törekvés arra, hogy az ilyen jellegű 
kutatások a felsőoktatásban nagyobb súlyt kapjanak és azok eredményei ne csak a pedagógusképzésbe, 
de a felsőoktatás egyéb területeire is beszivárogjanak, hogy segítse a kompetencia alapon történő tan-
tervek és módszerek fejlesztését?

l �A felsőoktatási intézményeknek előbb-utóbb specializálódniuk kell. Ennek jelei már látszanak, hallhatunk 
kutató egyetem, vállalkozó egyetem elnevezésekről. Vajon mi lesz a vidéki kisebb felsőoktatási intézmé-
nyek jövője? Valóban motorjai lesznek-e a regionális fejlődésnek és mit kell ehhez tenniük, illetve hogyan 
segítheti ezt a finanszírozás változó rendszere? Hogyan erősíthető a vállalkozó szellem az egyetemeken? 
Van-e erre fogadókészség, vagy mindenki a kutató egyetem státuszát szeretné elérni? Milyen kompeten-
ciákra van szükség a felsőoktatásban a szükséges váltáshoz?



Kompetenciafejlesztés 

az egész életen át tartó tanulás szemszögéből

Tót Éva



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Mindenekelőtt a kompetencia alapú megközelítés értelmezhetőségét és hazai értelmezésének néhány jel-
lemzőjét érdemes megvizsgálnunk ahhoz, hogy azonosíthatóvá váljon, mit jelent az egész életen át tartó 
tanulás mint stratégiai célkitűzés szemszögéből. 
	 A kompetenciákat a középpontba állító megközelítés a közelmúltig főként a széles értelemben vett 
szakképzésben érvényesült, és csak az elmúlt évtizedben jelent meg hangsúlyosabban a közoktatási fej-
lesztési programokban, ott is döntően a további tanulást megalapozó fejlesztésekre, időben pedig az ún. 
alapozó szakaszra összpontosítva.
	 Szinte valamennyi ország esetében sajátos története, kontextusa van annak, hogy miért került elő-
térbe a kompetencia fogalma (amely az elmúlt néhány évben többnyire szorosan összekapcsolódik a ta-
nulási eredmények alapú képzés témakörével). Van, ahol a gazdaság szereplői gyakoroltak nyomást, hogy 
bizonyos, a modern gazdaságban szükséges kompetenciák fejlesztését a korábbinál nagyobb mértékben 
vállalja az oktatási rendszer, másutt ugyanez az igény a foglalkoztatás javítására tett erőfeszítés eszköze-
ként fogalmazódott meg. Volt, ahol az egész életen át tartó tanulás nemzeti stratégiája adta a törekvések 
keretét, és a kompetencia illetve a kompetenciafejlesztés fogalma lehetővé teszi, hogy a különféle képzési 
szektorokon átnyúlóan fogalmazódjon meg a tanulás célja. 
	 Sok országban, köztük Magyarországon is, jelentős szerepe volt az Európai Unió kezdeményezéseinek 
abban, hogy a fogalom elterjedt, bár az értelmezések tekintetében egységes megközelítés mindmáig nem 
jött létre. 
	 Az értelmezések egymáshoz történő közelítése már csak azért sem könnyű feladat, mert az egyes 
képzési szektorok a maguk sajátos szempontjait követve fogalmazzák meg a kompetencia értelmezését 
saját fejlesztési törekvéseikben. Ennek az egyik oka, hogy az egymástól elkülönülő képzési szektorok a 
gazdaság és a társadalom más szereplőit tekintik referencia-csoportjuknak, vagyis más szereplők igényeit 
kell szem előtt tartaniuk, teljesítményüket más szereplők ítélik meg. A szakképzésnek nyilvánvalóan a gaz-
daság illetve a munkaerőpiac jelenti a referencia keretét, a közoktatásban zajló folyamatok esetében még 
olyan „civil” szereplők elvárásaira is tekintettel kell lenni, mint a szülők, illetve a felsőbb képzési fokozatok 
elvárásai is szerepet játszanak a képzési célok és tartalmak alakításában. A felsőoktatásban pedig meghatá-
rozó jelentősége van az egyes tudományterületek képviselői által megfogalmazott elvárásoknak. Ráadásul 
mindenezek mellett a természetes különbségek mellett a magyar képzési szektorok közötti kapcsolódások 
amúgy is meglehetősen gyengék, ami még a szektorok képviselői közötti szakmai párbeszédet is megne-
hezíti. Ez különösen akkor válik jól érzékelhetővé, sőt fontossá, amikor olyan integráló funkciójú eszköz 
létrehozása kerül napirendre, mint a nemzeti képesítési keretrendszer.
	 Persze ez nem magyar sajátosság, a kompetencia fogalmának európai szinten sincs egységes és széles 
szakmai körben elfogadott értelmezése. Sokkal inkább az tekinthető jellemzőnek, hogy a fogalom min-
den országban sajátos nyelvi konnotációkkal, és az adott nemzeti rendszerben érvényes, a kulturális és 
szakmai hagyományok által meghatározott értelmezéssel rendelkezik. Jelenleg a nemzeti együttműködés 
gyakorlatában az jelenthet előrelépést, ha ezeknek a különbségeknek az elemzésére és átláthatóvá tételére 
alapozva az együttműködők szem előtt tartják a meglévő eltéréseket.
	 Ugyanez érvényes a hazai gyakorlatra is, az egyes szakértői csoportok, az egyes szektorok képviselői 
akkor folytathatnak eredményes szakmai párbeszédet, ha megértik a többi szektor megközelítését, és el-
igazodnak a megközelítések közötti különbségekben. A hazai gyakorlatban a fogalomhasználat azonossága 
sokszor elfedi, hogy igen eltérő koncepciók használják ugyanazt a kategóriát, s néha nehezen érzékelhető, 
hogy az eltérésnek az is oka lehet, hogy más forrásból, más rendszerekből kerül át a fogalom a magyar 
nyelvű közegbe.
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	 A kompetencia fogalmát (pl. Németországban, Hollandiában vagy Franciaországban) olyan értelemben 
használják, hogy az valamilyen személyes képesség, amely egy adott foglalkozási területtel áll kapcsolatban. 
Ez többdimenziós megközelítés, amely a tudás és a gyakorlati készségek mellett a társas és személyes kva-
litások eltérő elemeit ötvözi. Egy személy azon képességére utal, hogy meg tud oldani egy munkafeladatot 
illetve adott munkakörnyezetben felmerülő helyzetet. Ezen a közös jellemzőn túl azonban még a három 
jelzett ország megközelítése is némileg eltér egymástól. (Az eltérések más megközelítésű értelmezésére 
lásd még az anyag második, a szakképzéssel foglalkozó fejezetét). A német gyakorlatban a kompetencia 
sokdimenziós fogalom, amely magában foglal több speciális kompetenciát (foglalkozási, társas, eljárási, és 
személyes vagy én-kompetenciát). A holland gyakorlatban némileg eltérően foglalkozási, karrier, civil illet-
ve tanulási kompetenciát különböztetnek meg. A francia megközelítésnek pedig az a sajátos eleme, hogy 
a kompetenciákat a tanulás, a tudás fejlesztésének és átadásának dinamikus folyamataként értelmezik, és 
az egyes kompetenciák szorosan kapcsolódnak egymáshoz és egy adott foglalkozási profilhoz.
	 A fentiekkel szemben az angol megközelítésben a kompetencia nem az egyén általános, átfogó ké-
pességére vonatkozik, hanem sztenderd módon megfogalmazott feladatok elvégzésére, szakmai fogások 
kivitelezésére. Az angol modellben a kompetencia szűkebb és kis részterületekre vonatkozó szaktudás egy-
ségek csoportjaira épül, amelyek egymáshoz való viszonya inkább kumulatív jellegű, mint integratív. A 
teljesítményhez előírt tudás is fragmentált (egymáshoz nem szorosan kapcsolódó elemekből áll). Az angol 
kompetencia felfogás nem holisztikus jellegű, elsősorban a kimeneti teljesítményre összpontosul, és nem 
foglalja magában az egyén szociális és civil jellemzőit. Emellett nem tartalmazza az egyén fejlődésének 
illetve fejlesztésének a gondolatát sem.
	 Az sem elhanyagolható körülmény, hogy egy adott országban milyen mechanizmusok keretében for-
málódik egy-egy fogalom, amely aztán beépül az átfogó fejlesztési elképzelésekbe. Elvileg közelítve az egyik 
lehetséges mechanizmus a tudományos kutatásokra alapuló megfogalmazás, amely természetéből adódóan 
logikailag konzisztens definíciók megformálására törekedhet, noha nem feltétlenül áll kapcsolatban a fo-
galom tényleges hétköznapi használatával. A másik lehetőség, hogy a kompetencia tartalma, beleértve a 
fogalom meghatározását is, az érintett szereplőkkel (a szakmai képzési szektorban például a munka világának 
képviselőivel) történő egyeztetések során formálódik. Ez ugyan rosszabb esetben nélkülözheti a logikai kö-
vetkezetességet, de kétségtelenül alkalmas arra, hogy a szereplők értsék egymást és ennek révén képesek le-
gyenek összehangolni a képzéssel kapcsolatos törekvéseiket. A harmadik mechanizmus a más rendszerekből, 
például külföldi minták alapján történő átvétel. Magyarországon – hasonlóan sok más országhoz – egymással 
párhuzamosan hatottak ezek a mechanizmusok, de ezen belül jelentős súlyt képvisel a minták átvétele.
	 Természetesen a kompetencia felfogás maga is tágabb koncepcionális keretekbe illeszkedik. Nem 
mindegy, hogy a tanulással kapcsolatos hagyományos (behaviorista, kognitív) megközelítés jellemez-e 
egy képzési rendszert, vagy az új paradigmának is nevezett konstruktivista megközelítés válik dominánssá 
a tanítási gyakorlatban. 
	 A kompetencia fogalom eredetileg a kognitív tudományok keretében kezdett formálódni, és onnan ke-
rült át az oktatáselméletbe. Később a fogalom laikus használata levált az eredeti tudományosan kidolgozott 
értelmezésről. Egyes szakértői csoportok képzéspolitikai céljaik szolgálatára sajátították ki a fogalmat, illetve 
a korszerűség demonstrálásának eszközeként egyfajta divattá vált. (többek között ezt írja le Csapó, 2002)14 
Az eredeti tudományos megközelítés még tartalmazta azt a két elemet, amelyek a tanulás szervezése szem-
pontjából alapvetőek. Az egyik, hogy a kompetencia pszichológiailag meghatározott rendszer, és a tanulás 
módjai, a fejlődés és a fejlesztés lehetőségei nagyrészt öröklött sémákon alapulnak. A másik elem, hogy a 

14  Csapó Benő: A tudás és a kompetenciák. In: A tanulás fejlesztése, OKI, 2002.
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kompetenciák fejlődése a környezettel való interakciókban megy végbe. A kompetencia meghatározásának 
ez a két eleme alapvető jelentőségű abban a tekintetben, hogy az ezeknek megfelelő módon a kompetenciák 
fejlesztésére irányuló képzésnek tekintetbe kell vennie az egyéni különbségeket, illetve az interakciókban gaz-
dag tanulási tér megszervezése, a tapasztalati tanulásra is építő módszerek vezethetnek a kitűzött célok felé.
	 Magyarországon a kompetencia alapú megközelítés előtérbe kerülésének is igen jelentős részben a 
hagyományos, ismeretközpontú tanítási stílus dominanciájával szembeni alternatíva keresés volt az egyik 
hajtóereje. Ennek jegyében a témával kapcsolatos hazai szakmai vitákat sokáig két szembenálló táborra 
osztottság jellemezte. A vagylagosan megfogalmazott felvetések – „ismeret vagy készségfejlesztés” felold-
hatatlan dichotómiaként vázolták fel az álláspontokat. A vitázók egymás álláspontját torzítva érveltek a 
maguk igaza mellett, egyfelől a magyar iskolarendszer hagyományaira, másfelől a modern világ kihívásaira 
hivatkozva. Jelentős hatása volt a vitára, illetve a témával kapcsolatos álláspontok alakulására az úgyne-
vezett PISA sokknak is, amely a nemzetközi összehasonlításban rendkívül kedvezőtlen képet mutatott a 
magyar közoktatás teljesítményéről.
	 Sokszor fogalmazódik meg szakmai vitákban az a vélemény, hogy a magyar közoktatási rendszerben, 
sőt a felsőoktatásban és a felnőttkori szervezett képzésben is az ismeretközlő felfogás az uralkodó. A ta-
valyi évben végzett kiterjedt nemzetközi adatfelvétel az OECD TALIS vizsgálat eredményei azt jelzik, hogy 
szerény mértékű elmozdulás jelei érzékelhetők, legalábbis a tanároknak a tanítás módszereiről való gon-
dolkodása és az azt érintő megnyilatkozásaik szintjén (ami természetesen nem feltétlenül tükrözi a tény-
leges napi rutint). A tanítási gyakorlattal kapcsolatos beállítódások elemzése a jelzett vizsgálatban olyan 
kérdésen alapult, amely azt tudakolta, hogy a megkérdezett tanárok szerint a tanár feladata inkább a 
tanulási folyamat irányítása vagy a direkt ismeretátadás. Magyarország a részt vevő 23 ország (16 OECD 
tagország és 7 partnerország) mezőnyében középtájon helyezkedik el, vagyis a teljes mezőny átlagánál 
valamivel többen állították, hogy a konstruktivista megközelítés jelen van a munkájukban, és a vizsgált 
országokra jellemző átlagnál valamivel kevesebben voltak azok, akik a tudásközvetítő funkciót helyeznék 
előtérbe munkájukban. Az egyéni válaszokban természetesen (életkortól, a tanított tárgytól és az adott 
iskola jellemzőitől függően) jelentős különbségek mutatkoztak. Az adatfelvételből az is kiolvasható, hogy 
a tanároknak a tanítási módszerekről vallott általános véleménye, és a tényleges gyakorlatuk mutatta kép 
nincs teljes összhangban. (Összefoglaló jelentés…, 2009)
	 A kompetencia alapú képzésnek a hagyományos ismeretátadásra koncentráló módszerekkel történő 
szembeállítása azonban nem pusztán a tanári módszereket, a „tanári hatáskörben” változtatható elemeket 
érinti. A kompetenciafejlesztés, a fogalom valódi tartalmát tekintve valójában jóval individualizáltabb okta-
tás-szervezést igényel, mint a frontális órával inkább harmonizáló, nagyobb csoportokban történő oktatás. 
Ez pedig olyan igény, amely a jelenlegi „üzemszervezési” kötöttségeken való túllépést igényelne mind a 
közoktatásban mind a felnőttek képzésében. Az oktatás ilyen irányú átalakítása ráadásul teljesen más 
felkészültségű oktatókat, tanárokat igényelne, és a képzési tevékenységen belül hosszú idő óta kialakult 
munkamegosztást is gyökeresen felforgathatná, vagy legalábbis alapvető változásokat tenne szükségessé. 
Ráadásul a jelenleginél jóval költségigényesebb is lenne a tanulók egyéni fejlesztési igényeit szem előtt 
tartó, átfogó módon a kompetenciafejlesztésre koncentráló képzés megszervezése.
	 Az előzetes tudás elismerésének széles körű alkalmazása, amely a kompetencia témához kapcsolód-
va – elsősorban a felnőttkori képzés területén – egyre inkább előtérbe kerül, szintén alapvetően képzés-
szervezési problémákat vet fel. A „hozott tudások” – felmérés és értékelés utáni – beillesztése a képzési 
programba, egyedi képzési tervet, de legalábbis a meglévő képzési program erőteljes individualizálását, 
személyre szabását igényelné, erre azonban a költséghatékonyság kényszerei között működő csoportos 
képzésben jelenleg aligha van mód.
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	 Némileg más összefüggésben jelenik meg a téma az ún. kulcskompetenciák kapcsán. Az EU az Oktatás 
és képzés 2010 program keretében, szakértői munkacsoportokra, az országok képviselőivel való konzultáci-
ókra alapozva dolgozott ki nyolc olyan kulcskomptenciát, amelyeknek a leírása az ismeret, gyakorlati kész-
ség, és az attitűdök kategóriáira épül. Az EU által azonosított kulcskompetenciák három csoportba sorolha-
tók. Az elsőt a kognitív kompetenciák alkotják (pl. a matematikai), ezek mérhetőek nemzeti és nemzetközi 
szinten egyaránt. A második csoportba tartozó kompetenciák kialakítása magas fokú tantárgyközi/tantervi 
szervezettséget igényel (ilyenek a digitális kompetencia, a tanulás tanulása, a társas és az állampolgári 
kompetenciák). A harmadik csoportba sorolhatók a többit megalapozó, és több területet érintő, illetve azo-
kon „átívelő” (transzverzális) kompetenciák (mint a kritikus gondolkodás, a problémamegoldás, a kockázat 
kezelés, döntéshozatal, vagy az érzelmek kezelése). Ezek a kulcskomptenciák, bár ezen a néven és a maguk 
teljességében Magyarországon elsősorban a közoktatás-fejlesztési programokban jelentek meg, ha töredé-
kesebb módon is, de helyet kaptak a felnőttek képzésére irányuló programokban is. A felnőttek képzésében, 
függetlenül az uniós direktíváktól, hosszú idő óta a munkaerőpiac által felértékelt kompetenciák kerülnek 
előtérbe, közülük is elsősorban az informatikai eszközök illetve az idegen nyelvek használatát érintőek.
	 A kompetencia alapú képzés, általában a kompetenciák fejlesztése komoly kihívást jelent a képzési 
folyamathoz szervesen kapcsolódó mérés számára is. A mérhetőség problémájának megoldására irányuló 
számos kísérlet közül talán érdemes megemlíteni azokat, amelyek a valós munkaszituációban strukturált 
értékelési szempontok és módszertanilag felkészült szakemberek részvételével a tényleges munkavégző 
képességet illetve munkateljesítményt értékelik. Másutt többféle módszer együttes alkalmazásával törek-
szenek szakmailag megfelelően megalapozni az értékelést. Ezért az év közbeni folyamatos, a képzést vég-
ző tanárok általi értékelést összekapcsolják a gyakorlócégnél illetve a munkahelyen történő párhuzamos 
értékeléssel. Számos területen, ahol a képzés tartalma és jellege ezt lehetővé teszi, a portfólió módszert 
alkalmazzák, és a képzésben résztvevők a képzés során létrehozott produktumaikat külső megítélésre és 
értékelésre alkalmas formában gyűjtik össze és prezentálják.
	 A magyar kormány az egész életen át tartó tanulás 2005-ben megszületett nemzeti stratégiájában 
úgy foglalt állást, hogy a kulcskompetenciákat a tankötelezettség ideje alatt kell megszerezni. Ezzel össz-
hangban a kulcskompetenciák fejlesztésére irányuló erőfeszítéseken belül kitüntetett szerepet kapott a 
közoktatás keretében indított hosszabb távú fejlesztési program. A stratégia elsősorban a közoktatásban és 
felnőttképzésben dolgozó tanárok módszertani kultúrájának fejlesztésére vonatkozóan jelölt ki feladatokat. 
A magyar kormány emellett – elsősorban a finanszírozási források biztosítása érdekében – rendkívül szo-
rosan összekapcsolta az egész életen át tartó tanulás stratégiáját és a Új Magyarország nemzeti fejlesztési 
tervet. A stratégia megvalósítását szolgáló kormányhatározat leszögezi, hogy 2013-ig a kormánynak az 
egész életen át tartó tanulást szolgáló stratégiája legyen a cselekvés vezérfonala. A stratégia az ország 
helyzetéből (mindenekelőtt foglalkoztatás rendkívül alacsony szintjéből) adódan a foglalkoztatás növelését 
állította előtérbe. Így a kompetencia fejlesztéshez kapcsolódó intézkedések is alapvetően ennek a stratégiai 
célnak rendelődnek alá. 
	 A felnőttek képzésében a közoktatástól eltérő módon jelennek meg célként a kulcskompetenciák. A 
szektor jelentős részére jellemző, hogy nem a kulcskompetenciák teljes körét tekintik meghatározó refe-
rencia-pontnak, hanem elsősorban a munkavégzéshez illetve a szakmai végzettséghez kapcsolódó kompe-
tenciákra összpontosítanak. A programok zöme valamilyen konkrét szakképzettség megszerzésére irányul. 
A vállalkozókészséggel, vállalkozói tudással kapcsolatos képzések elsősorban a cégvezetési kompetenciák 
fejlesztését vagy csupán a vállalkozás működtetéséhez szükséges jól körülhatárolható ismeretek átadását 
célozzák, és a többi kulcskompetencia legfeljebb közvetett vagy rejtett formában jelenik meg a képzési 
célok között.
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Jelenleg is folyik a 2001-ben kiadott Felnőttképzési törvény módosításának előkészítése, amelyhez az 
érintetekkel való széles körű egyeztetés kapcsolódott. A tervezett, de még el nem fogadott módosítási 
javaslatok egyike, hogy minden felnőttképzési programhoz kapcsolódjon informatikai képzési modul. Ezt a 
felnőtt népesség alacsony szintű informatikai jártassága indokolná is,  ám a javaslat jelen pillanatban nem 
talált egyöntetűen pozitív fogadtatásra, a felnőttképzők szakmai képviselői például túlzottnak tartják az 
ilyen általános megközelítést.

Az életpálya alakítása, az eligazodás mint kompetencia

A közoktatásban az életpálya-építés önálló, fejlesztendő kompetenciaként került megfogalmazásra. Az is-
kolából kikerült népesség ezirányú képességeinek fejlesztése, illetve a kompetencia hiányának felszámolása 
intenzív képzéssel, közvetlen ráhatással, fejlesztéssel nem lehetséges, vagy legalábbis rendkívül bonyolult 
és költséges lenne. Így a felnőtt népességnek a képzés és a munkapiac világában való eligazodását, az önál-
ló választásokra való képességét szolgáltatások elérhetővé tételével lehet javítani. Ebből adódóan ha azt 
mérlegeljük, hogy melyek voltak a legfontosabb előrelépések a felnőttek kompetenciafejlesztését szolgáló 
programok között, legfontosabb nem is közvetlenül képzési program, hanem a képzési rendszerben történő 
eligazodást szolgáló hálózat, tanácsadási rendszer kialakítása, illetve az erre irányuló program elindítása. 
	 A pályaorientációs rendszer fejlesztésének szükségességét indokolja, hogy a korábban kiépült, később 
módosult szolgáltatások (a közoktatásban az iskolai pályaorientáció, illetve az önálló pályaválasztási intéz-
mények, a munkaügyi szervezetrendszerben elsősorban az álláskeresők számára elérhető szolgáltatások, a 
felsőoktatási intézmények által kialakított megoldások) hiányosak, illetve egymástól elszigetelten működ-
nek. A sikertelen pályaválasztási döntések eredménye pedig egyértelműen visszatükröződik a lemorzsoló-
dási statisztikákban is. A tanult szakmájuktól eltérő területeken dolgozók (noha az ilyen döntéseket számos 
más tényező is befolyásolja) jelentős száma, illetve a képzési programok közötti többszöri váltások mind 
arra utalnak, hogy a hatékony pályaoerientációs tanácsadás amellett, hogy számottevő költségmegtakarí-
tással is járhat, jelentősen növelheti az állampolgárok elégedettségi szintjét.
	 A lifelong guidance, azaz az egész életen át tartó tanulási rendszerhez kapcsolódó információs, ta-
nácsadási szolgáltatás országos, nem csupán a munkaügyi ellátórendszer kliensei, hanem a teljes felnőtt 
lakosság számára hozzáférhető  rendszerének megalapozását tűzte ki célul a Foglalkoztatási és Szociális 
Hivatal vezetésével 2008 végén indult TÁMOP 2.2.2 – A pályaorientáció rendszerének tartalmi és módszer-
tani fejlesztése címet viselő kiemelt program. 
	 Egy olyan program esetében, amely a felnőtt népesség jelentős része számára elérhető szolgáltatásokat 
kínál, különösen fontos a megnevezés, egyfelől a közérthetőség, másfelől a „kimondhatóság”, a hétköznapi 
beszédbe illeszthetőség. E tekintetben az  életpálya tanácsadás és a program logójához társított szlo-
gen („Mindig van választás”) működőképes választásnak tűnik, bár vélhetőleg a gyakorlat tovább csiszolja 
majd. Az Európa-szerte elterjedt új szakmai megnevezés a lifelong guidance megmagyarítása, nyelvi bir-
tokbavétele egyelőre nem tűnik ilyen egyszerűnek.
	 A hazai fejlesztés egyébként illeszkedik az Európai Unióban a pályaorientációval kapcsolatos fejlesztési 
irányokhoz, sőt tudatosan épít a bevált európai gyakorlatokra. Ezeknek a fejlesztéseknek közös alapelvük, 
hogy a tanácsadási szolgáltatásoknak minden állampolgár számára elérhető módon kell működniük. További 
fontos alapelv, amelyet a fejlesztendő rendszernek meg kell valósítania, hogy az életút egészébe illeszkedően 
segítsen mérlegelni az egyéni pálya megválasztását vagy korrekcióját, és a választás legyen összhangban az 
egyén képességeivel. Ehhez pedig az adott pálya jelenlegi és várható sajátosságait is ismerni kell. Ugyanak-
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kor – hiszen minden ilyen „orientáló” rendszer végső soron a gazdaság igényeinek és az egyéni pálya-ambí-
cióknak az összehangolást szolgálja, a gazdaság változó szükségleteit illetően is megbízható információval 
kell rendelkeznie annak, aki a döntést meghozza, illetve támogatja. Egy ilyen rendszernek elő kell mozdítania 
a felnőttkori tanulási lehetőségek közötti eligazodást, és ezzel vélhetőleg a képzésben való részvétel bővülé-
sét. A magyar felnőttképzési adatok ismeretében e téren igen jelentős előrelépésnek is tág tere nyílna.
	 A program egyik jelentős hozadéka lehetne, ha az egyes, tanácsadásban érdekelt intézmények (iskolai, 
munkaügyi és szociális ellátórendszer, művelődési intézményhálózat, képzési piac szereplői, stb.) közötti 
gyakorlati együttműködést és a jelzett szektorokra vonatkozó szakmapolitikák jelenleginél nagyobb mérté-
kű integráltságát is előmozdítaná. Ez lenne az a hatás, amely a leginkább összekapcsolódik az egész életen 
át tartó tanulást szolgáló stratégiai gondolkodással. Már csak azért is, mert a szektorok szétválasztása 
mindmáig jellemzője az egész életen át tartó tanulásrólvaló gondolkodásnak.
	 A felnőtt népesség körében magától értetődő módon igen diferenciált a munkapiacon illetve a képzés 
világában való tájékozódásra való képesség (és a motiváltság is). A fiatalabb korosztályok, az iskolarend-
szerből nem régen kikerültek vélhetően nagyobb arányban képesek az olyan információ keresési eszközök 
használatára, mint az internet, ugyanakkor élettapasztalatuk és önismeretük, saját képességeik ismerete 
nem feltétlenül megalapozottabb, mint az idősebb korosztályoké. Éppen emiatt a pályaorientációs és ta-
nácsadási támogatás is eltérő jellegű és intenzitású. A most fejlesztés alatt álló rendszerben három fo-
kozatú tanácsadási szolgáltatás kialakítására készülnek. Az intenzív tanácsadás elsősorban azokra irányul 
majd, akik az önálló tájékozódáshoz szükséges felkészültséggel és rutinokal nem rendelkeznek. Az önálló 
tájékozódás támogatása azok esetében működhet, akik bizonyos területeken, például az elérhető képzési 
programokat illetően, vagy az igénybe vehető támogatások területén igénylik szakemberek közreműködé-
sét. Az önálló tájékozódásra képes népesség számára pedig információs felületek állnak majd rendelkezésre 
a neten és hagyományos formában, nyomtatott tájékoztatókban. A támogatásnak ez a három formája 
eltérő mértékű finanszírozást igényel, nyilvánvalóan az intenzív tanácsadás a legköltségesebb. Hosszabb 
távon, jelentős részben a közoktatásban erre a területre irányuló kompetenciafejlesztés hatására hosszú 
távon a kevésbé intenzív formák igénybevétele növekedhet. Ugyanakkor külföldi tapasztalatok alapján az 
is megfogalmazható, hogy egy gyorsan változó munkapiacon a magasan képzett, tájékozott állampolgárok 
is igényelhetik az olyan szolgáltatásokat, amelyek speciális szakemberek bevonásával segítik őket pályájuk 
újraértékelésében, új tanulási és fejlődési lehetőségek felkutatásában. Vélhetőleg az ilyen igények kielégí-
tésében jelentős részben a piaci alapon működő tanácsadó cégek vállalnak szerepet.
	 A felnőttek, és különösen az alacsony szinten iskolázott, munkanéküli vagy hátrányos helyzetű fel-
nőttek elérésében, tanulással kapcsolatos alacsony szintű motivációjuk növelésében több, kisebb léptékű, 
sikeres projekt tapasztalata azt mutatta, hogy a személyes segítők, mentorok alkalmazása, és az inten-
zív módszerek alkalmazása (előzetes felmérés, nyomonkövetés, tanácsadás) jelentős mértékben javítja a 
felnőttkori tanulás eredményességét. Ezeket  a megoldásokat egyre több programban alkalmazzák,  ami 
azonban rendkívül költségessé teszi a programokat, ezért csak jelentős finanszírozási támogatással való-
síthatók meg, és azok megszünésével a tevékenységek is elhalnak. A leginkább rászoruló csoportok elérése 
rendkívül sok akadályba ütközik, és továbbra is csak igen kis arányban vesznek részt a támogatott képzési 
programokban.
	 A korábbi évekhez képest bizonyos szűkülés is tapasztalható volt az ösztönzési és támogatási eszközök 
alkalmazásában. Sajnálatos módon a felnőtt lakosság egészét célzó tanulásösztönzési eszköz (a felnőttkép-
zés költségeinek a személyi adóból történő leírása) megszűnt. Ugyancsak szűkült a felnőttképzés támo-
gatására szolgáló kormányzati támogatási keret hatóköre, mivel a költségvetésben évente megszavazott 
felnőttképzési célú normatív támogatásra 2007 óta már csak a fogyatékkal élő felnőttek jogosultak.
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áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

Átláthatóság 
	
Természetesen minden fejlesztés alapja a rendszer adott állapotáról alkotott pontos kép. E téren azonban 
számos teendő lenne még. Az iskolarendszeren kívüli képzési szektort tekintve máig sem teljesen megol-
dott az adatszolgáltatás, a rendelkezésre álló adatok alapján nem lehet a szektor egészéről pontos képet 
alkotni. Az adatszolgáltatási rendszerek ugyan folyamatos építés és fejlesztés alatt állnak, egyelőre azonban 
nem adnak teljes és részletes képet a felnőttkori tanulásról, a képzési piac működéséről, változásainak pon-
tos iránairól. Különösen keveset lehet tudni a támogatott programok tényleges hatásairól.
	 Természetesen a fejlesztők és felhasználók nézőpontja makacsul eltér egymástól. A témáért – felnőtt-
képzés és az adatszolgáltatás – felelős szakemberek nyilatkozatai illetve beszámolói zömmel arról szólnak, 
hogy milyen terveket dolgoztak ki az általuk is ismert helyzet javítására, milyen összegeket fordítottak az 
adott fejlesztésre, és milyen átfogó megoldásokban képzelik el a megvalósítást. Az elemzők horizontja ettől 
természetes módon eltérő, bizonyos értelemben jóval behatároltabb. Ha a szektorról  kívánnak hiteles ké-
pet rajzolni, elsősorban az elérhető adatforrásokat, és a részletes elemzést lehetővé tévő megbízható ada-
tokat keresik. Hosszú évek óta abba ütköznek, hogy kevés átfogó adatgyűjtés zajlik, és kevés a megbízható 
adat a felnőttek képzésben való részvételének néhány lényeges kérdéséről. Mindez komoly gondot jelent 
már a fejlesztési programok tervezésekor is. Sokszor nem lehet megbízhatóan és tényszerűen rögzíteni a 
kiinduló állapotot és ez problematikussá teszi az elért eredmények értékelését is. A jelenlegi Országos Sta-
tisztikai Adatgyűjtési Program nem ad teljes képet az iskolán kívül zajló képzési programokról és a résztve-
vők számáról (becslések szerint a képzési tevékenységek harmada nem jelenik meg ebben a rendszerben). 
Viszonylag kevés fejlesztési és képzési programhoz kapcsolódik szakszerű adatfelvétel, amely a tényszerű 
értékelést megalapozná. Ezek alól kivétel volt az Egy lépést előre program, amelynek keretében program-
szintű adatfelvételre is sor került,  és ez alapján jól azonosítható, hogy milyen mértékben sikerült elérni a 
célcsoportokat.

Transzverzális kompetenciák 

A több területen átívelő, ún. transzverzális kompetenciák közül a vállalkozókészséget emeljük ki, amit a 
téma magyarázatra nem szoruló jelentőségével is indokolható. Bár a gyakorlatban számos leszűkítő értel-
mezéssel lehet találkozni, az eredeti angol kifejezés sokkal többre utal, mint a gazdaságban hasznosítható 
tudásról. A zöld könyv néven emlegetett kiadvány (Green paper, 2003) a vállalkozás fogalmát mint gondol-
kodásmódot és az egyénnek azt a képességét értelmezi, hogy önállóként vagy valamely szervezeten belül 
felismer és kihasznál egy lehetőséget új érték létrehozására vagy a gazdasági siker eléréséhez. Gyakorlati 
szakemberek körében is igen eltérő megközelítések, szemléletbeli különbségek jellemzőek a készségek ala-
kíthatóságát, az egyes ismeretközvetítő csatornák hatékonyságát illetően. Három jellegzetesen elkülönülő 
álláspont azonosítható. Az első szerint a „vállalkozástan” a piacgazdaságban élő polgárok önálló cselekvés-
re való felkészítése (és ennek csupán egyik konkrét megvalósulása a saját vállalkozás indítása). A máso-
dik, szűkebb szakmai megközelítés a jól körülhatárolható funkcionális ismeretcsomagokra (tantárgyakra) 
bontható, és oktatható (pénzügyi, marketing, gazdálkodási, stb.) ismereteket helyezi előtérbe. A harmadik 
megközelítés direkt módon a leendő vállalkozók gyakorlati tevékenységeken keresztül történő felkészí-
tésére helyezi a hangsúlyt, és speciális kompetenciák kialakítására törekszik. (Természetesen a gyakorlati 
tapasztalatokra épülő képzés valamennyi esetben motiválóbb és hatékonyabb mint a pusztán leckeszerű 
ismeretközlés.)
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A Nemzeti alaptantervben kiemelt elemként fogalmazódik meg a vállalkozókészség fejlesztése, a vállal-
kozói ismeretek oktatása, bár ez némileg már szűkítése az eredeti fogalomnak. Egy közelmúltban készült 
elemzés, amely valamennyi képzési szinten és szektorban áttekintette a válalkozókészség fejlesztésének 
és a vállalkozási ismeretek oktatásának a hazai helyzetét igen borús képet mutatott a terület egészének 
elhanyagoltságáról, háttérbe szorulásáról (Horvát–Lackó és mások, 2008 ). 
	 A gazdasági és vállalkozási ismeretek oktatásában az elmúlt évtized aktív szereplői (pénzügyi szerve-
zetek, civilek) együttműködésének eredményeként fontos kezdeményezések indultak, bár az eddigi prog-
ramok a vállalkozókészség kompetenciának egy szeletére, a pénzügyi ismeretekre összpontosulnak. A gaz-
dasági és vállalkozói ismeretek oktatása, illetve a meglehetősen kevés készségfejlesztő program működése 
nem csak viszonylag szűk körű, de nem is rendszerszerű. Az egyes szintek nem kapcsolódnak egymáshoz 
még a közoktatáson belül sem. A KKV-k, különösen a mikro-vállalkozások körében – az ezzel kapcsolatos 
felmérések adatai szerint – továbbra is kevés a hajlandóság a tudatos ismeretbővítésre, alacsony szintű a 
motiváltság a szervezett képzési programokban való részvételre. Látványos az eltérés a cégek vezetőinek 
a képzés fontosságát illető megnyilatkozásai és a tényleges részvételi arányok között. Az elérésükre tett 
kísérletek, speciális képzés-támogatási programok e téren viszonylag szerény előrelépést hoztak. Ugyan-
akkor széles körű a vélekedés, hogy a képzési piacon elérhető kurzusok jelentős része nem alkalmazkodik a 
résztvevők igényeihez és tanulási stílusához.

A kompetenciák elismerése

A felnőttkori tanulás egyik legfontosabb motívuma bizonyos kompetenciák megszerzésének kényszere. Ez 
persze nem feltétlenül vagy kizárólagosan a munkavégzéshez kapcsolódhat. Ugyanakkor a kompetenciák, 
elsősorban a munkavégzéshez szükséges kompetenciák megszerzésének, tehát az ahhoz szükséges tanulás-
nak igen fontos ösztönzője lehet, lehetne, ha a megszerzett új kompetenciákat a munkaadók elismernék, 
illetve átlátható lenne a kapcsolat a megszerzett új tudások és a munkahelyi vagy munkapiaci pozíció 
változása között. A felnőttkori tanuláshoz kapcsolódóan ma világszerte az egyik legtöbbet tárgyalt téma az 
előzetes tudás (vagy tapasztalatok révén megszerzett kompetenciák) elismerésének módja, és az Unió is 
több programot indított a hatékony megoldások megismerése és terjeszétése, a nemzeti eljárások kidol-
gozásának ösztönzése érdekében.
	 A nem formális keretek között szerzett kompetenciák elismerése több hazai stratégiai dokumentumba 
bekerült, a deklarációkban az elkötelezettség egyértelmű Az eljárás értelmezése jelenleg szakmai körökben 
is sokszínű, a formalizált eljárásban történő elismerés iránti igény azonban nem kellően artikulált. A rend-
szerépítésről folyó szakmai diskurzus jelenleg meglehetősen szűk körben zajlik. A szakemberek tudásának 
gyarapodásában nagy szerepet játszik a nemzetközi együttműködési projektekben való részvétel, pl. az EU 
tanulási kimenetek (learning outcomes) klaszterben, illetve az OECD RNFIL projektben szerzett tapasztala-
tok. E tapasztalatok tömör összegézése nehéz, de három pont mégis érdemes a kimelésre. A legfontosabb 
talán, hogy az elismerési rendszerek lehetnek nemzeti szinten egységes módon szabályozott eljárások, de 
ugyanilyen hatékony lehet, ha az egyes szektorok a maguk sajátosságaihoz igazítják az elismerés módját 
és főként kiterjedésést (azaz azt, hogy milyen mértékig egyenértékű az informális módon megszerzett 
tudás a szervezett képzésben megszerzett tudással.) Mindkét megközelítésben ugyanis az lehet hatékony 
megoldás, ha a tényleges igényekre és érdekviszonyokra épül az eljárás működtetése. Ahogy az OECD 
magyarországi országlátogatáson járt szakértői tömören megfogalmazták: nem érdemes eröltetni. Az Euró-
pában ma működőképesnek tekintett elismerési rendszerekenk megvan a saját, mnden más országétól kü-

K
o

m
p

e
te

n
c

ia
fe

jle
szté

s a
z e

g
é

sz é
le

te
n

 á
t ta

rtó
 ta

n
u

lá
s sze

m
szö

g
é

b
ő

l



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

lönböző története (némelyik több évtizedre nyúlik vissza, némelyik csupán pár éve kezdett formálódni). De 
mindegyik esetében jól azonsítható, hogy milyen gazdasági érdekek illetve társadalmi törekvések vezettek 
az elismerési eljárás kidolgozásához, eszközként történő alkalmazásához. Ilyen jelentős súlyú, társadalmi 
csoportok és érdekképviseleteik érdekeltsége nélkül csak „felülről” hozható létre az elismerési rendszer. 
Amennyiben azonban – a nemzeti stratégiában is deklarált módon – közvetlenül a kormányzat kezdemé-
nyezi a rendszer létehozását, elengedhetetlen, hogy a kidolgozás folyamatában az egyes szektorok fontos 
szereplőivel folytatott folyamatos párbeszéd.
	 A hazai eljárás-modell kidolgozására illetve a megvalósítással kapcsolatos ajánlások kidolgozására a 
TÁMOP keretében indult program. Sajnálatos módon azonban – a szektorhatárokat mereven megtartó 
megközelítés következtében – már a fejlesztési programban is elszakadt egymástól, és elkülönítve, külön 
projektbe illesztve szerepel a közoktatás és más szektorok, illetve a felsőoktatásban honosítható eljárások 
kidolgozására irányuló munka, amely az eltérő ütemben történő projektindítás miatt még a projektek 
közötti együttműködést sem teszi jelenleg lehetővé. 

Továbbgondolásra érdemes kérdések:

l �Milyen módon válhat a kompetencia alapú megközelítés a szektorok közötti együttműködés erősítésé-
nek eszközévé?  

l �Milyen módon hat ennek a  szemléletnek az érvényesülése az egyéni tanulási utak alakulására? 
l �Hogyan „társadalmasítható” a jelenleginél nagyobb mértékben az egész életen át tartó tanulás eszméje 

és gyakorlata? Léteznek-e nem a kormányzattól függő vagy attól önállósulni képes aktorok?
l �Melyek a nem szervezett formában történő, önálló tanulás ösztönzésének lehetőségei és esélyei?
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a TÁRKI-TUDOK szervezésében rendezett vitáról

Tót Éva



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

A beszélgetésen részt vevő több mint 30 szakember összességében a hazai oktatásügy valamennyi terü-
letét képviselte.
	 A vita – az írott anyag15 fő témáját követve – elsősorban a kompetencia fogalma, használatának módja 
és funkciója körül bontakozott ki.
A hozzászólásokban többször is megjelent a szektorok eltérő megközelítésének, a kompetencia értelmezé-
sének az eltérő értelmezések lehetséges közelítésnek a kérdése. Az anyag szerzői alapvetően arra töreked-
tek, hogy a szektoronkénti különbségeket tárják fel. 
	 Arra a kérdésre, hogy lehetséges-e az eltérő megközelítések között elfogadható közös felületet találni 
és érdemes-e a szektorok közötti szakmai konszenzusra törekedni többféle, de egymással összhangba hoz-
ható válasz fogalmazódott meg.
	 Egyfelől a kompetencia fogalom maga is elsősorban „jelszóként” működött, azt a célt szolgálta, hogy a 
képzés korábbi hagyományaitól történő elszakadás szándékát és irányát jelezze. Az a törekvés, hogy magát 
a kompetencia általános fogalmát definiálják, azért okoz olykor zavart, mert egyfelől az importált fogalmak 
általános problémájába ütközik (az idegen nyelvbe kódolt szemlélet különbözősége, a más nyelvre átülte-
tés nehézsége), másfelől azonban maga a fogalom is alkalmatlan arra, hogy a tudományos definíciókkal 
szemben támasztott követelményeknek megfelelhessen. A kompetencia fogalom az értelmezések eltérése 
ellenére is hasonló funkciót töltött be az egyes képzési szektorokban.
	 Egyes hozzászólók szerint – az adott kontextustól függően – célszerűbbnek tűnik a kompetencia foga-
lom túl általános használata helyett a tanulási eredmények vagy az új tanítási és tanulási kultúra fogalmát 
használni. 
	 Az új szemlélet lényege a gyakorlati irányultság előtérbe helyezése, és az egyéni képességek fejlesztése.
	 Jelentős szakmai kihívás az eltérő képzési szinteken kiemelten fejlesztendő kompetenciák körének és 
a kompetenciák egymáshoz való viszonyának, (struktúrájának) átlátható megfogalmazása, illetve az egyes 
fejlesztendő kompetenciák tartalmának azonosítása.
	 Többen is kiemelték, hogy a szakértők körében kialakítható konszenzus esetén is megmarad az a súlyos 
kérdés, hogy az új szemléletű oktatás és képzés széles körben való megvalósításában kulcsszereplőnek ne-
vezhető tanárok számára melyek azok az ösztönzők, amelyek a hagyományos megközelítés feladását, az új 
elfogadását motiválják. A tanárok felkészítése során jelenleg nem jelenik meg kellő súllyal az új szemléletű 
oktatás módszertana.
	 Több hozzászólás is érintette a képzéspolitikai fogalmak és megközelítések átvételének, „importálásá-
nak” kérdését, és az abból fakadó, sokszor eklektikus gondolkodást és gyakorlatot. A hazai intézményrend-
szer is magán viseli a projekt-alapú, többnyire „széttartó” fejlesztést, a korszerűnek tartott megoldások 
elszigetelt fejlesztését, sokszor a meglévő megoldásokhoz szervesen nem illeszkedő adaptálását. Magának 
a kompetencia fogalomnak a hazai története is tükrözi ezt a jellemző fejlesztői magatartást.
Egyetértés volt résztvevők között azt illetően, hogy mindmáig hiányzik az egyes fejlesztési programok 
mögül a tényleges hatások vizsgálata. Az oktatási rendszer működésében érdekelt sokféle szereplő (szülők, 
diákok, tanárok, önkormányzatok, munkaadók, képzés-szolgáltatók, hatóságok, civil szerveződések, irányí-
tói feladatokat ellátók stb.) között nincs sem érdemi kommunikáció, sem együttműködés. Pedig elenged-
hetetlenül szükség lenne a hatásvizsgálatok eredményének a későbbi fejlesztésekben történő hasznosítá-
sára.

15  �Lannert–Mártonfi–Sinka–Tót: Vitaanyag a hazai képzési rendszer fejlesztéséről – A kompetencia alapú megközelítés szere-
pe. 2009. szeptember
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	 Továbbra is hiányoznak az olyan fórumok, amelyeken több képzési szektor szereplői cserélhetnek esz-
mét a rendszer egészének fejlesztését érintő szakmai kérdésekről. Ezeket egyelőre elsősorban az eltérő 
szektorokkal foglalkozó szakértők számára szervezett vitaalkalmak jelentik, amelyek azonban nem kapcso-
lódnak a döntéshozatal szereplőihez.
Néhány kritikai észrevétel is elhangzott az anyagban szereplő információk frissességét, illetve egy-egy 
témakörben (pl. tanárképzés) a teljességét illetően. A jelenlévők – ígéretük szerint – a vitát követő héten 
szövegszerű észrevételeiket is eljuttatják az anyag szerkesztőihez.
Mind a nemzeti jelentés, mind a javított vitaanyag, és az összefoglaló elérhető lesz a világhálón.



Einhorn Ágnes írásban eljuttatott kiegészítése 

„A kompetencia alapú képzés” vitaanyaghoz
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A kompetencia alapú képzés problémáinak kezelésekor megkerülhetetlenek az idegen nyelvek tanítási ta-
pasztalatai. Két szempontból érdemes ezekkel foglalkozni: egyrészt maga a folyamat nagyon tanulságos, 
másrészt az eredménye biztosan használható.
	 Maga a folyamat azért tanulságos, mert talán nincs még egy terület, ahol ennyi fejlesztési pénz és 
szándék került volna a rendszerbe, és az eredmény mégis kérdéses, de talán ugyanazokat a hibákat nem 
érdemes többször elkövetni. Az idegen nyelvek tanításának elméletében a 70-es évektől jelent meg a kész-
ségfejlesztés, illetve a kommunikatív szemléletű nyelvtanítás fogalma, ami gyakorlatilag a kompetencia 
alapú képzés igényének megjelenését jelenti. Mivel ezen a területen a könyvkiadók üzleti szerepe is nagyon 
fontos, nagyon gyorsan megjelentek ebben az időben a kommunikatív szemléletű nyelvkönyvek is először 
angolból, aztán németből (a latin nyelvek módszertani fejlődése ehhez képest kicsit elcsúszott). A 80-as 
években ezek a tankönyvek és elméletek Magyarországon is feltűntek, és ez egybe esett azzal az időszakkal, 
amikor a nyelviskolai rendszer nagyon gyors fejlődésnek indult, tehát ez kiváló háttér volt ehhez az inno-
vációhoz. 
	 Először ezen a területen is feltörtek azok az elvi viták, hogy mi a kompetencia, aztán a kompetencia 
kontra ismeret viták: pl. alapos nyelvtani tudás nélkül nem lehet intelligens kommunikációt folytatni; a kul-
turális háttér (értsd: klasszikus országismeret, irodalomtörténet) ismerete nélkül nem képzelhető el nyelv-
tudás, majd a 90-es évektől jött a felismerés, hogy alapvetően módszertani képzésekkel lehet a problémát 
kezelni. Ez megint csak szerencsésen egybe esett azzal az időszakkal, amikor az orosztanítás megszűnése 
miatt megindultak a hároméves nyelvtanári képzések, illetve amikor a megüresedő nyelvtanítási piacra 
„bejelentkezett” az angol. 
	 Ez is egy nagyon kedvező időszak volt tehát. Jelentős mennyiségű továbbképzés folyt ekkor főleg azon 
a három kulcsterületen, amelyek a tegnapi megbeszélésen is felmerültek: tananyagfejlesztés, tananyag-
tervezés, mérés. Ehhez csatlakozott aztán az európai referenciakeret megjelenését (1996, próbaváltozat; 
2000, véglegesített változat) követően nagyon sok képzés a nyelvi kompetencia szintjeiről és fejlesztési 
lehetőségeiről (lásd OKKR-hez kapcsolódó lehetőségek).
	 Ezeket egyrészt magyar forrásból fedezték, de a British Council is nagyon jelentős pénzeket mozgatott 
meg, és bár Németország akkoriban mással volt elfoglalva, a Goethe Intézet is.
	 Jelenleg tehát az a helyzet, hogy nincs a közoktatásban olyan tantárgyi terület, amelynek a tanárai 
annyira képzettek lennének, mint az idegennyelv-tanárok. A 90-es évektől angolból és németből gyakorla-
tilag már csak olyan tankönyv van a piacon, amely kompetencia alapú. A nemzetközi kiadók és most már a 
hazaiak is ádáz küzdelmet folytatnak a nyelvtanárokért, rendszeresen nagy módszertani konferenciákat ren-
deznek, és ajándék könyveket osztogatnak. A csoportbontást és az óraszámokat most nem is taglalnám.
	 Ennek ellenére a nyelvtanárképzésbe bekerülő hallgatók zöme még mindig az egyetemen értesül elő-
ször arról, hogy kompetencia alapúan is lehet nyelvet tanítani. A vonatkozó osztálytermi vagy kérdőíves 
kutatások arra utalnak, hogy a napi nyelvtanításban alapvetően ismeretközpontú, magyar nyelvű, frontális 
tanítás folyik (lásd Vágó Irén kutatásai, a nyelvi előkészítő évhez kapcsolódó kutatások, a szakképző intéz-
ményeket érintő kutatások; korábban Nikolov Mariann és jómagam is végeztünk ilyeneket). Az eredmé-
nyesség adatai meg ismertek.
	 Tehát ennek a kudarcnak az elemzése lehet, hogy segítene valamit a továbblépésben, azaz lehet, hogy 
érdemes lenne gondolkodni, kutatni azt, hogy mi akadályozza meg a nyelvtanárokat a váltásban. Az én 
személyes és teljesen szubjektív véleményem az, hogy valószínűleg a társadalmi nyitottság és ebből követ-
kezően a pedagógiai nyitottság lehet a kulcs, és egyébként ebben a tekintetben Magyarország nincs külö-
nösen rossz helyzetben, hiszen sok más országban is nagyon hasonlóan működik az idegennyelv-tanítás.
Ebből azonban mégis az következik, hogy az idegen nyelvek fejlesztése környékén nagyon jelentős men�-



áttekintés a hazai képzési rendszer fejlesztéséről

nyiségű szaktudás van a készségfejlesztésről és a készségek méréséről, amit esetleg érdemes kihasználni, és 
ez a második történet. A három korábban említett kulcsterületen lehetne olyan tantárgyközi tartalmakat, 
gyakorlatokat találni, amelyek felülemelkednek a tantárgypedagógiai fejlesztések konkrét kánonvitáin és 
egyebein, de mégsem a pedagógiai szaktudomány elvi magaslataiban vannak, tehát kezelhetőek a gyakorló 
tanár számára is. Azaz konkrét, „kereszt irányú” kommunikációt lehetne megindítani az eddigi fejlesztések 
(szakiskola, Sulinova, idegen nyelv stb.) résztvevői segítségével, pl. miért gondolja az adott szakiskolai blokk 
fejlesztője, hogy az anyaga kompetencia alapú, hogyan fordítható ez le egy másik terület fejlesztésére. 


