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AZ AKCIOTANULAS, MINT A GAZDASAGI FELSOOKTATAS
KIHIVASAIRA ADHATO MODSZERTANI VALASZ

ACTION LEARNING AS A METHODOLOGICAL RESPONSE TO THE
CHALLENGES OF HIGHER EDUCATION IN BUSINESS

A felséoktatasi intézmények az innovacié és a regiondlis fejlédés kulcsfontossagu szerepldi, agensei, amelyek most atme-
neti periédushoz érkeztek: a régi, bevalt gyakorlatok tobbé mar nem, vagy nem tgy mikoédnek, mint korabban, ugyanak-
kor még nem jelentek meg kiforrott, széles kdrben alkalmazott Uj megoldasok. A hataratlépésnek ezt az idészakat a gaz-
dasagi felséoktatasi intézmények két globalis kihivasa szemszdgébdl vizsgaljak a szerzok (eltdmegesedés és digitalizacio),
majd az akciétanulast, mint ezekre a kihivasokra adhaté lehetséges valaszt mutatjak be, amelyet az empirikus irodalmak
attekintésével is alatamasztanak, kiilon figyelmet forditva az elényokre és hatranyokra. Attekintik, hogy miként jelent és
jelenhet meg a tudomanyos oktatasi gyakorlatban a hagyomanyos, deduktiv pedagdgiai eljarasok alternativajaként/kie-
gészitéjeként ez az induktiv, kompetenciamegkézelitésli eszkoz.
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Higher education institutions are key actors and agents of innovation and regional development and are now entering
liminality: old, successful practices no longer work or do not work as well as they used to, while new, mature, and widely
applied solutions have not yet emerged. This period of liminality will be examined from the perspective of two global
challenges facing economic higher education institutions (massification and digitalization), and action learning will be
presented as a possible response to these challenges that the authors support also with empirical evidence, paying special
attention to the advantages and disadvantages. They review it as an inductive, competency-based academic teaching
practice, an alternative/supplement to the traditional deductive pedagogical method.
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gazdasagi képzéssel foglalkozo szervezeti egységek (bele-
értve a ,,business school”-okat) feleldsek a jovd vezetdi-
nek és vallalkozoinak gyakorlati képzéséért, a kapcsolodo
tudas felhalmozasaért. A folyamatosan ndvekvo kereslet,
illetve a jelentds bevétel miatt gyakran ,,fejostehén”-ként
is hivatkoznak erre az akadémiai teriiletre (pl. Starkey

Az egyetemek mint felsdoktatasi intézmények okta-
toi, kutatdi és kozszolgalati feladatokat latnak el,
nemcsak a tudas kdzvetitdi, de a tudas fejlesztoi, illetve
az innovacio és a regiondlis fejlédés kulcsfontossagh
szerepldi (Olo et al., 2021).! Ezen beliil is a gazdasagi fel-
s6oktatasi intézmények, vagyis a gazdasagi egyetemek ¢és
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et al., 2004; Reed, 2009; Dameron & Durand, 2017).
Ugyanakkor a felsdoktatasi szektor egészéhez hasonldan,
a gazdasagi fels6oktatasi intézmények is kihivasok soraval
kénytelenek szembesiilni a megvaltozott tanulasi, tarsa-
dalmi és gazdasagi kdrnyezetnek kdszonhetden, amelyek
olyan kovetkezményekkel is jarnak, mint példaul az okta-
tasi intézmények hatarainak megvaltozasa, vagy az okta-
to-hallgaté kapcsolatok jradefinialasa (Fuzi et al., 2022).
A forradalmi valtozasokat alapvetéen harom kategoriaba
sorolhatjuk: (1) tomegessé¢ valas, amelynek hatterében
a globalizacioé hatasa alatt allo tudasalapu tarsadalmak
allnak, (2) uj technologidk megjelenése, kiilonos tekintet-
tel a digitalizaciora és (3) a vallalkozoi egyetem, mint 1j
globalis szervezeti minta eléretorése (Olo et al., 2021). E
tanulmany keretében elsdsorban az els6 két trendre kiva-
nunk koncentralni.

A tudasalapt gazdasag koncepcioja a gazdasagi nove-
kedés magyarazatara a tudas termelésének, menedzs-
mentjének és elosztasanak fogalmait hasznalja fel (Powell
& Snellmann, 2004; Godin, 2006), kiilonds figyelmet
forditva a hozzajuk kapcsolodo folyamatokra. Az allando
valtozassal, a technologidk innovativ felhasznalasaval
és széttagoltsaggal jellemezhetd posztmodern egye-
tem (pl. Donovan, 2016) a tudas termelésének helyeként
értelmezhetd (a vallalatokkal, valamint az allami és magan
kutatokdzpontokkal kardltve). Ez a posztmodern egye-
tem a globalizacio jegyében torekszik térbeli hatarainak
atlépésére, az oktatas, a kutatas és kdzszolgalati tevékeny-
ségeinek nemzetkdzivé tételével (Scott, 2000, 2016). A
gazdasagi felsGoktatas globalizacioja novekvo kiilfoldi
hallgatoi Iétszamot eredményez, amely dsszekapcsolodik
a tudasalapt gazdasag masik fontos kovetkezményével: a
felsdoktatas hallgatoi 1étszamanak dramai megugrasaval,
amely mara tdmeges (szemben a korabbi elittel) rendszer-
hez vezetett (Webster, 2001). A hallgatok globalis elosz-
lasa ugyanakkor egyenlétlen. A nemzetkdzi hallgatok
aramlasa a nemzeti és intézményi stratégiak mellett az
egyéni hallgatéi dontéseket is tiikrozi vilagszerte. Aramlas
leginkabb Azsiabol Eszak-Amerikaba, Nyugat-Eurdpaba,
illetve Ausztralidba, masrészt az Eurdpai Unidn beliil
torténik (Altbach 2009). A folyamat raadasul a tudoma-
nyos ¢és akadémiai kdzdsség mobilitasaval is jar (Olo et
al., 2021). A korabbi, eldkeld és némiképp zart elitkép-
zések mellett tehat megjelent és jellemzoévé valt a széles
tarsadalmi csoportokat célzo, nyitottabb mikodés, amely
a belso tudastranszferen kiviil a tudas kiils6 atadasat is
feladatanak tekinti. Ugyanakkor az oktatok és hallgatok
kozotti kapesolat gyengiilése a tehetségek felfedezésének
nehézségét vonja maga utan (Ban et al., 2023).

Az eltérd gyokerekkel, kulturalis és tarsadalmi-gazda-
sagi hattérrel rendelkezd hallgatok tanulmanyi és tapasz-
talati vonatkozasokban is gyakran kiilonboznek, ami
kihivasokat jelentd sokszinliséget eredményez a felké-
sziiltségi szint és az igények tekintetében egyarant (Guri-
Rosenblit et al., 2007). Ezek az 0j elvarasok és feladatok
ohatatlanul hatassal vannak az atadott tudas természetére
(Geuna, 1998) ¢s a pedagdgiai moédszerekre.

A szektort formaldo masodik Iényeges globalis trend
az informaciokommunikacios technologiak megjelenése,
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amely alapvetd valtozasokat hozott az ismeretekhez vald
hozzaférésben, a tudas terjedésében. A felsGoktatasban ket-
tds digitalizaciorol beszélhetiink, amelynek egyik aramlata
az oktatas formajat, a masik a digitalis tantargyak megje-
lenését jelenti. Az eldbbi inkabb az oktatasi tevékenység
szervezésére vonatkozik, ennek kapcsan beszélhetiink
digitalis tantermekrdl, tanulasmenedzsment-rendszerekrol,
digitalis tananyagokrol, valamint a tanulasi eredmények és
vizsgak digitalis kommunikacidjarol, dsszességében egy
digitalis tanulasi tér megjelenésérdl (Bygstad, 2022). Ide
tartozik példaul a tomeges nyilt online kurzusok (Massive
Open Online Courses — MOOCs) megjelenése (Siemens et
al., 2015), amelyek ez elmult évtizedben az online tanulas
legjobb gyakorlataiva valtak, vagy a gamifikacio, a jaték-
elemek koncepcionalis felhasznalasa (Wiggins, 2016;
Csikosné, 2019).

A masik aramlat sokkal inkabb pedagogiai és tudas-
kozpontu, ¢és a digitalizalt szakteriileti készségekkel,
otletek vizualizaciojaval), az interaktivitassal és az infor-
maciok feltarasaval (pl. az adott szakteriileten alkalmaz-
haté szoftverek alkalmazasaval) kapcsolatos, Churchill
(2017) szerint komplett tudomanyagakat valtoztatva meg.
Mindez a didkok és a tanarok szerepének Gjragondolasahoz
vezet, és lehetévé tesz 10j, mélyebb tanulasi formakat
(Bygstad et al., 2020), amelyek nem csupan a digitalis
tanulasi térben jelentkeznek, hanem a képzési gyakorlat
egészének szintjén.

Végezetiil, fokozodik az igény az irant, hogy az ere-
detileg munkakorokhoz kozvetleniil nem kot6dé tudo-
manyos ismeretek kozvetitésére hivatott egyetemek a
munkaerdpiac szamara ,,cselekvoképes” tudassal rendel-
kez6 munkavallalokat termeljenek ki (Marginson, 2014).
A gyakorlatba konnyen atiiltethetd, tarsadalmi, vala-
mint gazdasagi célokra azonnal hasznosithato készségek
minden korabbinal fontosabb szerephez jutottak (Stehr,
2001), ezek eldallitasa, az ugynevezett tudas és cselekvés
kozotti szakadék athidalasa a felsdoktatasi intézmények,
kiilonosen a gazdasagi fels6oktatas kiilon feladatava valt
(Etzkowitz et al., 2000).

Mindezekhez hozzajarul, hogy a gyors iitemeben
valtozo altalanos gazdasagi és tarsadalmi kornyezet is
folyamatosan megkérddjelezi az aktudlisan érvényesnek
tekinthetd tizleti tudas halmazat, ami végs6 soron az okta-
tasi kinalat allando valtozasahoz ¢s az oktatasi portfolio
diverzifikalasdhoz vezet. A szigori értelemben vett
szakmai ismeretek, a kemény (hard) képességek mellett
olyan puha (soft) kompetenciak is felértékelddnek, mint
az agilitas, az informaciok onallo felkutatasa, értékelése
és kombinalasa (Graham et al., 1992; Hargreaves, 2003;
Gilbert, 2005; Gee, 2013), a kritikus és adaptiv gondol-
kodas, vagy a hatékony problémamegoldas (Arvanitakis
& Hornsby, 2016; Aoun, 2017; Davidson, 2017). igy ezek
fejlesztése atszivargott a vallalati tréningek vilagabol a
formalis gazdasagi fels6oktatasba.

Osszességében tehat megéllapithatjuk, hogy torténelmi
atalakulason mennek keresztiil a gazdasagi egyetemek
¢és fakultaciok pedagogiai gyakorlatai, hogy a megujult
tarsadalmi szerepiiknek és kiildetésiiknek meg tudjanak
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felelni. Egy olyan atmeneti idészakhoz érkeztiink, amely-
ben elkeriilhetetleniil megjelenik az j mintak kiproba-
lasa, a régebbi modellek ujragondolasa, a jovo legjobb
gyakorlatainak kreativ és bator kidolgozasa. Ilyen innova-
tiv pedagogiai megoldas lehet az akcidtanulas, amely mas,
a gazdasagi felsdoktatasban mara mar szélesebb korben
elterjedt modszer mellett jelenhet meg (mint pl. a problé-
maalapu vagy a projektalapt tanulas).

frasunkban amellett érveliink, hogy az akciotanulas
katalizatora lehet ennek az ujjasziiletésnek: olyan okta-
tasi modszerként épiilhet be a képzési gyakorlatba, amely
teret ad a diakok ¢és a tanarok kozotti kapcsolat ujraértel-
mezésének, a hagyomanyos oktatoi szerep Ujradefiniala-
sanak, az ¢lményszeri és gyakorlatorientalt oktatasnak és
a mélyebb, hosszabb tavu tudas megszerzésének, a puha
képességek fejlesztésének.

A kovetkez6 elemzés alapvetden két részbdl all: bemu-
tatjuk, hogy az akciotanulds modszertanaban hogyan
jutnak kifejezésre az induktiv, kompetenciaalapu tanu-
lasi modell tulajdonsagai, ¢s az altala képviselt oktatasi
keretrendszer miért jelent realis alternativat a jové gazda-
sagi egyetemei szamara. Masrészt attekintjiik az eddigi
tapasztalatokat az empirikus irodalmak szisztematikus
elemzésén keresztiil. Gazdasagi fels6oktatasi intézmény-
ben dolgozokként irasunkban kimondottan a gazdasagi
felsdoktatasra koncentralunk, és annak sajatossagait
vessziik figyelembe nem kizarva annak lehetdségét, hogy
az akciotanulds mas tudomanyok esetén is alkalmazhato
(erre vonatkozo6 empirikus irodalomként lasd pl.: Davis et
al., 2012; Yusuf et al., 2021; Abolo & Shorrock, 2023).

A fels6oktatas hagyomanyos és ujszeru
tanulasi modelljei

A gazdasagi felsGoktatasi intézmények kihivasai megha-
tarozzak az oktatassal kapcsolatos szandékokat, illetve
szempontokként jelentkeznek a képzési modszerek kdzotti
valasztasi dontések soran. Ahhoz, hogy vilagosan lassuk,
hogy milyen alternativak allnak rendelkezésiinkre, el6-
szOr két tipologia mentén sorra vessziik a lehetséges tanu-
lasi modelleket, illetve azok gyakorlati kovetkezményeit a
gazdasagi felsGoktatas aktualis kihivasai szempontjabol,
majd megvizsgaljuk azt, hogy az akciotanulas mennyire
illeszkedik az egyes idealtipusokhoz, és mennyire képes
valaszt adni ezekre a kihivasokra.

Az egyik tipologia a hagyomanyos tanulasi €s tanitasi
utakat allitja szembe az alternativ oktatasi megkozelitések-
kel, és abbol kiindulva, hogy magukkal az elméletekkel,
vagy azok gyakorlati alkalmazasaval kezdddik a folyamat,
,deduktiv”, illetve ,,induktiv’ modelleket kiilonboztet
meg (Prince & Felder, 2006) (1. abra). A masik tipologia
ezzel szemben a felsdoktatas harom ,,archetipikus” keret-
rendszerét hatarozza meg, arra tamaszkodva, hogy az
oktatasi piac kinalati vagy keresleti, netan a kettd kozotti
kolesonhatasra helyezi a hangsulyt. Ennek megfelelden a
harom modellt kinalati, keresleti ¢s kompetenciamegkdze-
litésnek nevezi (Béchard & Grégoire, 2005). Ezek kiilon-
bdz6 kombinacioi eltérd potenciallal rendelkezhetnek a
gazdasagi fels6oktatasban (Kiraly, 2020).

1. dbra
A deduktiv és induktiv tanulasi és tanitasi
megkozelitések vizudlis megjelenitése

-

Tanulas:
Tanulo megeérti a fo
elveket és mentalis

strukturakat alakit ki

Oktatas:
az oktat6 megtanitja
az elméleti kereteket

Deduktiv
palya

‘/,._\ / Transzfer:
Metaggpdolkoéas. Problémamegoldas: Tanulé mas kornye-
Tanuloi reflexio a Tanulo(k Sbil b
kiilonbdz6 problé- g o iRy zetben

ja(k) megoldani alkalmazza az

mamegoldasi straté- a problémskat

—

Tanulds:
Tanulok azonositjak
a tanulasi igényeiket

elsajatitott tudast/

1\ keészséget

giak kapcsan
Facilitalas:
Az ,,0ktato” a rele-
vans anyagok felé
Jtereli” a tanulokat

\

Forrés: sajat szerkesztés

Induktiv
palya

Jelenleg a deduktiv tanulasi, illetve tanitasi ut terjedt
el széleskorlien a fels6oktatasban vilagszerte. Ebben a
hagyomanyos modellben az oktatd feladata, hogy beve-
zessen egy altalanos elméletet vagy elvet, mig a tanulo-
nak meg kell értenie, illetve meg kell jegyeznie azt. A
magyarazatot gyakorlati alkalmazas koveti, gyakran
valamilyen feladat megoldasa (Prince & Felder, 2006).
A folyamat szamonkéréssel, jellemzden félévi vizsgaval
zarul (Volkmann et al., 2017), ami az ismeretek elsajatita-
sanak ellendrzését jelenti, a hallgato értékelését kovetden
késdbbi visszacsatolasok mar nem térténnek. Ez a modell
kivaléan mikddik jol strukturalt probléma vagy lexikalis
ismeretekre ¢épiil6é tudasanyag esetén, ahol nem elvaras
a valosagban torténd azonnali hasznositds. A deduktiv
modell sajatja, hogy az altalanos szabalyszertiségek feldl
haladunk a specifikus részletek, illetve alkalmazasi lehe-
toségek felé, és nincs lehetéség a megismert elméletek
vagy elvek érvényességének, valamint relevancidjanak
megkérddjelezésére. A tanulas itt individualis tevékeny-
ség, a tanuld onalléoan dolgozo passziv befogado, akinek
az cldzetes készségei bizonyos szinten (a tananyag meg-
értéséhez sziikséges elvarasokon feliil) figyelmen kiviil
hagyhatok, hiszen a folyamat soran masok ismereteinek
alkalmazasa torténik (Fayolle, 2007). Ez a fajta egyira-
nyu ismeretatadas latszolag jol alkalmazhato nagy szamu
hallgato esetén, ugyanakkor az eltérd felkésziiltségi szin-
tek vagy kulturalis kiilonbségek kezelését mar nem tudja
megvalositani. A folyamat hidnyossaga az is, hogy nem
reflektal elég rugalmasan a valddi élet gyakorlatainak és
a munkaerdpiaci igények gyors valtozasaira, az atadott
tudas hajlamos tavol maradni a valédi életben jelentkezd
problémaktol.

A deduktiv tanulasi 0t fogalma 6sszecseng a keret-
rendszer-tipologia Un. kinalati modelljével, amely
az oktatds szervezeteire, egészen pontosan magara

VEZETESTU DOMANY/BUDAPEST MANAGEMENT REVIEW
LVI. EVF. 2025. 1.SZAM/ISSN 0133-0179 (PRINT); 3057-9376 (ONLINE) DOI: 10.14267/VEZTUD. 2025.01.05

54



a tudasatadas mozzanatara Osszpontosit (Béchard &
Grégoire, 2005). A folyamat soran az oktatd eldado
szerepet tolt be, akinek feladata a tudomanyos tények
¢és alapelvek kozvetitése a befogadd tanuld felé. A
tudastranszfer kiilonb6zé  csatornakon  keresztiil
torténik, példaul eléadasok, nyomtatott anyagok, audio-
vizualis dokumentumok stb. formajaban, az értékelés
pedig a folyamat végén arra koncentral, hogy a tanulé
mennyire tartotta meg az atadott ismereteket (Fayolle,
2007). A kinalati modell filozofiai paradigmajaban
objektivista, hiszen felfogasa szerint a tanulast elsdsor-
ban az egyénen kiviili tényezok alakitjak, és az okta-
tasra olyan eszkozként tekint, amely a kiilsé valosag
megragadasara szolgal. Ezen feliil behaviorista, illetve
a reprodukcios elméletre épit, amely szerint az oktatas
elsédleges funkcioja a tarsadalmi intézmények alapjait
képez6 tudas, gyakorlatok és értékek ,,reprodukalasa”,
atadasa (Béchard & Grégoire, 2005). Ez a modell a
kritikai pedagogia hagyomanyos oktatasi modelljé-
hez, a ,,banki modellhez” hasonlit, amelyben a didk
iires edény, amelyet tudassal kell megtdlteni, mint egy
malacperselyt (Freire, 1978).

A deduktiv tanulas alternativajaként megjelend
induktiv tanulas és tanitasi Gt ezzel szemben a spe-
cifikus részletektél halad az altalanos felé, vagyis a
megfigyelések, a tapasztalatok, egy probléma vagy egy
konkrét esettanulmany segit feltarni a tanuldo meglévé
tudasanak ¢és képességének korlatait (Prince & Felder,
2006). A folyamat soran a tanul6 sajat hatarain oktatdja
segitségével fog tovabblépni, méghozza az 01j ismeretek
elsajatitasaval, amelyek a tanuld eldzetes tudasahoz
kapcsolodnak. Itt tehat az eltérd felkésziiltségi szint
figyelembevétele kritikus fontossagl, amely nagyobb
tomegek oktatasa esetén korlatozottan hatékonyan
valosithatd meg. A gyakorlatorientalt kiindulasi pont
ugyanakkor alkalmat ad a valtozo igények figyelem-
bevételére, és a mindennapi életben jelentkezd rosszul
strukturalt problémak esetén is azonnal alkalmazhat6
tudast eredményez.

A nem hagyomanyos, induktiv tanulasi mod a keres-
leti-kinalati-kompetencia modellharmasban a keresleti
és a kompetenciamegkozelitéshez egyarant kozel all.
A keresleti modell a tanuldk tanulasi céljainak, moti-
vacioinak és igényeinek megvalaszolasara dsszpontosit
(Béchard & Grégoire, 2005; Fayolle, 2007), tagabb érte-
lemben a tanulas személyes jelentésalkotasi aspektusara
fokuszal, vagyis szubjektivista filozofiai paradigmabol
indul ki, amely azt feltételezi, hogy a tanulast elsésor-
ban az egyén belsé tényezdi (pl. tudasa, érzelmei, céljai,
motivumai, sziikségletei, tanulasi vagya stb.) mozgatjak.
Ez a modell a humanista pszichologiara épit és az emberi
toke elméletével is Osszefiigg, hangsulyozva, hogy az
oktatasnak lehetévé kell tennie a tanuld személyes fej-
16dését és autonomiajat. Ez mind az egyén, mind a tar-
sadalom szamara el6nyo0s ,,t6keberuhazast” eredményez
(Béchard & Grégoire, 2005). Az oktatast a tudas elsaja-
titasat szolgald tevékenységek megszervezéseként, €s a
sziikséges kornyezet kialakitasaként fogja fel, amely a
tanulo igényeinek megfeleld tartalomhoz illeszkedik. Az
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oktatd a folyamatot iranyito ,,facilitator” vagy ,,tutor”, a
tanuld passziv befogado helyett aktiv résztvevd, aki fel-
fedezés, kisérletezés vagy vita utjan tanul. Ez a modell
kozel all a kritikai pedagogia oktatasi modelljéhez,
amelyben a tanulo ,,a tudas tarsteremtdje” (Freire, 1978).
Az értékelés ebben a modellben elsésorban formativ
jellegti, tehat a tanuloknak a fejlodés érdekében folya-
matos visszajelzést ad (Béchard & Grégoire, 2005), de
akar szummativ (a kurzus végére iddzitett, az ismeretek
memorizalasara és reprodukalasara 0sszpontositd) for-
mat is 6lthet (Kember, 1997; Béchard & Grégoire, 2005).
Pedagogiai modszertani szempontbdl példaul ide tarto-
zik a problémaalapt tanulds (problem-based learning),
a kutatasalapt tanulas (inquiry learning), az esetalapu
tanitas (case-based teaching), a projektalapt tanulds
(project-based learning), a felfedez6 tanulas (discovery
learning) a just-in-time tanitas (Prince & Felder, 2006),
a tapasztalati és transzformativ tanulas (pl. Kiss et al.,
2021) és a szolgalati tanulas (service-learning, pl. Juhész
et al., 2021).

A kompetencia modell annyiban jelent mast ebben a
tipologiaban, hogy nem a piaci kinalatra vagy keresletre
0sszpontosit, hanem a kettd kozotti kolesonhatasra. Ez
interakcionista filozofiai paradigmat feltételez, vagyis a
valosag egyszerre befolyasolja az emberi cselekvést €s
befolyasolt altala, tehat az emberi viselkedésnek a bels6
¢és a kiilsé hatast gyakorlo tényezdi egyarant fontosak.
Ez a modell a kognitiv pszichologiara, illetve a szitualt
kognicié elméletére tamaszkodik (Béchard & Grégoire,
2005), amely azt allitja, a fogalmi tudas nem vonatkoz-
tathato el azoktol a helyzetektdl, amelyekben elsajatit-
jak, és amelyekben hasznaljak (Brown et al., 1989). Az
oktatas elsddleges feladata, hogy lehetové tegye a tanulod
kompetenciafejlesztését (Fayolle, 2007), értékeljen ¢és
létrehozza az 0j célokba vagy mintdkba rendezett tudast
(Béchard & Grégoire, 2005), figyelembe véve, hogy a
valos életben a feladatok és a problémak rosszul defi-
nialtak. Mivel a tanulasi folyamat végére elsajatitando
kompetenciakra helyezédik a hangsuly, ez a megkoze-
lites jol illeszkedhet a tanulasi eredményekbdl kiindulod
kimenetalapu oktatasi keretrendszerhez (Derényi et al.,
2020). A tanarok ebben az interaktiv, kétiranyu folya-
matban coach szerepet téltenek be (Kember, 1997), akik
iranyitjak a kommunikacios tevékenység (példaul sze-
minariumok, prezentaciok, vitak) formajaban zajlo tanu-
last, amelyeket altalaban a gyakorlati helyzetekhez kozel
all6 kontextusokban végeznek.

Az egyes tanulasi-tanitasi idealtipusok alapvetd tulaj-
donsagait az 1. tablazat tekinti at. (Fogalmi tisztazasként
érdemes megjegyezni, hogy mig a ,tutor” szo értelme-
z¢ésiink szerint egyfajta ala-folérendeltségi viszonyt, egy
klasszikus értelemben vett oktato-tanuld szerepkészletet
feltételez, a ,,facilitator” szonal sokkal inkabb egyenrangti
kapcsolatra gondolunk a csoport tagjai kozott. A ,,mentor”
esetében ugyanakkor a tapasztalt vezetésnek van kiilonds
szerepe; olyan vezet at masokat egy folyamaton, amin
maga is keresztiil ment korabban. Bar a szerz6k a szeman-
tikai kérdésekre nem tértek ki, a tablazat szerkesztésénél
az eredeti szohasznalatot vettiik at.)
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A tanulasi-tanitasi idealtipusok attekintése

1.tablazat

Az akciétanu-
las idealtipu-
Tanulasi ut tipolégia (Prince & Oktatasi keretrendszer tipoldgia (Béchard & Az akcid tanulas | sokba torténé

Felder, 2006) Grégoire, 2005) jellemzoi besorolasa

adott szem-

pont alapjan

Szempontok | Induktiv modell LEILLO Kl nal,afl meg- Kefe,sletl megko- Kompf: ter}c} -
modell kozelités zelités megkozelités

Ty et .. Induktiv,
FllOZO'ﬁ A | Konstruktivista | Pozitivista Objektivista | Szubjektivista Interakcionista Konstrul_(tlylsta, kompetencia
paradigmaja Interakcionista

modell
Kognitiv pszicho-
Behaviorista Humanisztikus légia
Elméleti Kontextualis pszicholdgia, p SZlc,h olggla, Szo'c 10-t(3rt'enet1 Szitualt konceptu- | Kompetencia
3 od >~ | human t6ke, szo- | pszicholdgia Y 2
alapjai relativizmus reprodukcids cidl- és személyi- | Szitualt kon- alizaci6 elmélete | modell
elmélet . Y 204
seglélektan ceptualizacio
elmélete
Tanulasi kornye- : .
Oktaté szere- |zet megteremtése, | Elmélet vagy o 1r nan CO.aCh’ fejlf:s.z t(.).’ Induktiv,

2 , . o, > El6ado, torté- e . , | aki a tanulasi kor- .

pének értel- | az iranyitas foko- | elv bevezetése, g Facilitator, tutor | Coach, fejleszto kompetencia
, . , ; netmesélo nyezet megterem-
mezése zatos csokkenté- | magyarazata APy modell
sével téséért felel
Tanulo szere- | Aktiv 1étrehozo, , , Aktiv 1étrehozo, Illdllktl\",

, . o, , Passziv befo- | Passziv befo- ;o « ., . oy , keresleti,
pének értel- | vitazo, probléma- ado ado Aktiv résztvevé | Aktiv létrehozé | vitdzo, probléma Kompetencia
mezése megoldo & & megoldo P

modell
Meélyebb, csopor- | Onallo , fgsl(yke(ﬁ?atfjfaﬁfvr Induktiv,
Tanulasi tos (kollaborativ, | megértés, Emlékezni és | Megérteni és ele- | Ertékelni és illl kooperstiv) > | keresleti,
célok ill. kooperativ) megjegyzeés alkalmazni mezni létrehozni érielmepzés étre- kompetencia
értelmezés (memorizalas) , ? modell
hozas
Kritikus gondol- Kritikus gondol-
kodas elsajati- ; kodas elsajatitasa,
tdsa, oniranyitott Mésok isme- Atadas, tudas Oniranyitott tanu- | Induktiv,
Pedagoégiai tanulasi kész- reteinek alkal- reprodukcié | Felfedezés, vita, | Kommunikacié, |lasi készségek, keresleti,
iranyultsag | ségek, meglévo marsa ¢s folyamat | kisérlet vita és eléallitds | meglévo tudas kompetencia
tudas kiemelt adaptacio kiemelt szerepe, | modell
szerepe, tanulasi kérdés és prob-
ciklusok léma fokusz
Formativ érté-
kelés tobbszoros . . . Iterativ visszacsa-
. Voo g Formativ és szum- | Autentikus szitu- 2 G o
A tanulo iteracioval, szum- | Szummativ, , , o, .. .. , |tolasok, autenti- | Induktiv,
APy . s i Szummativ, mativ, folyamatos | 4ciéban torténd N .
értékelésének | mativ értékelés félév végi P . N APy oo kus szituacioban | kompetencia

g ] : félév veégi és lezéaro értékelés | teljesitmény T

mdédja vizsga vagy egy | vizsga eovarant alapian torténd teljesit- modell
megoldas prezen- &y P mény alapjan
talasaval

Forrés: sajat szerkesztés Béchard & Grégoire (2005), illetve Prince & Felder (2006) alapjan

Az akciétanulas fogalma

Az akcidtanulast mint moédszert eredetileg szervezeti és
vallalkozasfejlesztési célokra dolgoztak ki (Revans, 1982,
1983), am hamar elterjedt mas teriileteken is, példaul
a vezetdi képességek erdsitésében, a csapatépitésben
(Marquard, 2011), a stratégiai tervezésben ¢s a tudasme-
nedzsmentben (Waddill & Marquardt, 2003). Az elmult
negyven ¢év széles korli szakirodalma nemcsak a gya-
korlati alkalmazas valtozatossagara, de a fogalmi meg-
hatarozasok sokszintiségére, illetve az ezzel kapcsolatos
¢lénk vitara is kiterjed — nevezetesen mi szamit akciota-
nulasnak, ¢s mi nem az (Brook et al., 2012). Tekintettel

arra, hogy az akciotanulds atyjanak tartott Revans nem ad
kovetkezetes definiciot, kiilonb6z6 szerz6k mas-méas kom-
ponenseket emelnek ki.

Az akciotanulas fogalmat illetéen Pedler és munkatar-
sai példaul arra helyezik a hangsulyt, hogy 1) mindenkép-
pen van egy cselekvési (akcid) elem, amin a tanulas alapul,
2) mélyrehat6 fejlodés megy végbe az akcioval kapcsola-
tos reflexié soran, 3) a résztvevok problémakkal dolgoz-
nak (nem kizarélagos helyes valaszokban gondolkodva),
4) a problémak személyes és szervezeti fejlédésre iranyul-
nak, 5) az akciotanulok tarsaikkal csoportban dolgoznak,
¢s 60) a kérdéseken keresztiili felismerés els6bbséget élvez
a szakértdi tudas megszerzésével szemben (Pedler et al.,
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2005). Csoportos moédszertanrdl van tehat szo, amely
mindig problémara iranyul, amely lehet a szervezet altal
felvetett egyetlen, vagy akar a résztvevok altal bemutatott
tobb téma is. A folyamatban jellemzdéen 4-7 £6 mikodik
kozre, akik tobb alkalommal is talalkoznak, és a kritikus
aspektusok szem el6tt tartasahoz altalaban kijeldlnek egy
képzett facilitatort vagy coach-ot (Marquardt, 2011; Crul,
2014). A folyamat kdzponti eleme a kérdésfeltevés, illetve
reflexio, vagyis a problémak konkrét cselekvések forma-
jaban testet 6lt6 megoldasahoz jellemzden segité (de nem
ravezetd) kérdések utjan jut el a csoport (Huge & Bing,
2010; Marquard, 2011), révid id6 alatt hosszu tava tudast
eredményezve (2. abra).

2.4bra
Az akciotanulas folyamata

Atéma
bemutatdsa a
csoportnak

Akcidk
megvaldsitasa

Akcidtervek
kidolgozasa

A téma Ujra-
keretezése

Az
eréforrasok és
lehetGségek

‘ feltarasa '

Forrés: sajat szerkesztés

A facilitator szerepe elsdsorban az, hogy a tanulasra, illetve
a normakra 9sszpontositson, és Revans eredetileg nem is
feltétleniil ragaszkodott képzett teamcoach iranyitasahoz.
Sét, allaspontja szerint hattérben maradasa sziikséges
ahhoz, hogy a résztvevok tanulhassanak a folyamatbol és
egymastol is (Revans, 1998). Ilyen értelemben a facilitator
a csoport megalakulasaban, a kezdeti miikodésében jat-
szik leginkabb fontos szerepet, feladata csak eleinte ira-
nyitd, késébb inkabb tereld, tamogato jellegli, tehat csak
sziikség esetén avatkozik be, példaul, hogy fenntartsa a
folyamat hatékonysagat, vagy garantalja az elézetesen
kozosen lefektetett csoportnormak érvényestilését.

A folyamat masik kitiintetett szerepldje a témagazda,
akinek a problémajat az adott alkalom soran elemzi a cso-
port. A témagazda személye mindig valtozik, a csoport
minden tagja sorra keriil a folyamat soran, az egyes alkal-
mak kozott pedig a témagazdaknak alkalmuk van 0j tuda-
suk cselekvéssé alakitasara, a probléma megoldasanak
egyes talalkozok soran visszacsatolasra is van lehetdség.
Az egyes iilések ennek megfeleléen mindig egy konkrét
lépés megfogalmazasaval zarulnak, amelyet a kovetkezd
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talalkozoig megvalosit a témagazda, és amellyel kapcso-
latban tapasztalatait meg is osztja a tobbiekkel. Ily modon
nemcsak a témagazda, de a csoport tobbi résztvevdje is
tanul. A probléma megoldasahoz szorosan kapcsolodd
fejlodés mellett ugyanakkor mas teriileteken is torténik
készségfejlesztés. Ilyen teriilet példaul az asszertiv kom-
munikacid, a stratégiai gondolkodas vagy a visszajelzés
adasa (Stréhli, 2022).

A csoport tagjai altal hozott problémak sokfélék lehet-
nek, szakmaiak vagy személyesek, kapcsolodhatnak egy
megadott teriilethez (ilyenkor a téma a csoport szervezé
elve, példaul szakmai készségfejlesztés, valtozasmenedzs-
ment vagy vezetoképzes), de lehetnek teljesen egyéniek is
a folyamat jellegétdl fiiggden (pl. szervezetfejlesztés). A
modszer mas kérdésekben is rugalmas, és nagy szabadsa-
got ad a résztvevok dontésének. Ilyen példaul a talalkozok
szama, hossza vagy gyakorisaga.

Az akciétanulas mint induktiv,
kompetenciaalapu pedagdgiai modszer

Az akciotanulas alapvetéen problémacentrikus modszer,
amely soran az ismeretszerzés induktiv utat jar be, hiszen
konkreét, specifikus nehézségbdl indul ki, amelynek meg-
oldasan keresztiil halad az uj ismeret felé, folyamatosan
¢épitve a tanuld eldzetes tudasara. A folyamat nem 6nallo,
hanem csoportos tevékenység soran torténik, minden
résztvevo aktiv kozremiikddésével, a valosaghoz hason-
lito kornyezetben, raadasul cselekvésorientaltan, tehat a
tudas azonnal hasznosithato. Ugyanakkor lehetdség van
a reflexiora, visszacsatolasra, a folyamat tehat iterativ és
nem zart.

Filozofiai paradigmajat tekintve a modszer az induktiv
modell konstruktivista megkozelitésébe, illetve a kompe-
tencia modellbe illeszkedik, hiszen a tanulast a résztvevok
¢és kornyezetiik kozotti interakciobol szarmaztatja, illetve
a csoport kozos alkotd tevékenységébdl, a szitualt megis-
merés elméletének megfelelden pedig a tudast a cselekvés-
hez koti. Az oktatdi koncepciod tekintetében is az induktiv,
illetve a kompetenciamegkdzelitést érvényesiti, hiszen a
tanitas folyamata nem egyszer(i tudastranszfer, hanem a
tanulas lehet6vé tétele, kérdések mentén haladva, a tanar
iranyitasanak fokozatos hattérbe szorulasaval. Ebben a
kdrnyezetben a tanar nem annyira tutor (segitd, partfogo a
kereslet modellben), mint coach (edzd, fejlesztd), a tanulok
pedig 0j tudasuk aktiv tarsalkotoi. A folyamat alapvetéen
kommunikéciora, megbeszélésre épit, am a gyakorlatban
a sokrétli alkalmazasi teriiletnek megfeleléen szines a
megvalositas is, a folyamat lebonyolitasa nem feltétleniil
szigoru forgatokonyv szerint torténik (Pedler et al., 2005).

A modszer értékes kompetenciaként épiti be tehat
a kérdezést, amely hozzasegit a problémak at-, illetve
ujrakeretezéséhez. Ezaltal a tanulds célja tGlmutat az
elemzésen és megértésen, és teret ad az értékelés, a
kritikai megallapitasok, vagy eléremutato kovetkeztetések
megfogalmazasanak, a tudas cselekvésen keresztiili ujra-
alkotasanak. Tartalmilag a résztvevok valos életben meg-
oldando problémai keriilnek fokuszba, amely a mindenkor
aktualis elvart tudashoz koti a tanulasi folyamatot, és
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kiilon hangsulyt kapnak a tanul6 rendelkezésre allo belsé
er6forrasai, amelyek mozgosithatok a probléma megolda-
sahoz.

Az akciotanulas tulajdonsagait, illetve a tanulas-tani-
tasi idealtipusoknak torténd megfeleltetését a 2. tablazat
foglalja 6ssze.

kapcsolodhat. A masik kdvetkezmény pedig az, hogy a
folyamat elején fel kell tarni a tanuld elézetes elgondo-
lasait, és a megfeleld érzékenységgel meg kell vitatni az
esetleges tévedéseket, illetve lehetdséget kell adni azok
ujragondolasara (Prince & Felder, 2006). Ilyen szem-
pontbdl a facilitator kvalitasai a maga visszafogott oktatoi
szerepe ellenére is kritikussa valnak: ra kell ébresztenie a

2. tablazat

Az akciotanulas kapcsolata a tanulas-tanitas tipolégiakkal

Szempontok

Az akci6 tanulas jellemzé6i

Az akciétanulas idealtipusokba torténé besorolisa
adott szempont alapjan

Filozéfiai paradigmaja | Konstruktivista, Interakcionista

Induktiv, kompetencia modell

Elméleti alapjai Szitualt konceptualizacié elmélete

Kompetencia modell

Oktat6 szerepének

Coach, fejlesztd, aki a tanulasi kornyezet

Induktiv, kompetencia modell

értelmezése megteremtéséért felel
Tanulé szerepének & Tz R SRR 2 2 7 g :
él; toe lsmeezee’g z € Aktiv létrehozo, vitazo, problémamegoldd Induktiv, keresleti, kompetencia modell

Tanulasi célok A re 5
értelmezés, 1étrehozas

Meélyebb, csoportos (kollaborativ, ill. kooperativ)

Induktiv, keresleti, kompetencia modell

Pedagégiai iranyultsag
szerepe, kérdés és probléma fokusz

Kritikus gondolkodas elsajatitasa, dniranyitott
tanulasi készségek, meglévé tudas kiemelt

Induktiv, keresleti, kompetencia modell

A tanul6 értékelésének | Iterativ visszacsatolasok,

modja

autentikus
szituacioban torténd teljesitmény alapjan

Induktiv, kompetencia modell

Forrés: sajat szerkesztés

Az akcidtanulas oktatasi modszertani
korlatjai

Az akciotanulas széles korben alkalmazhato eszkozzé val-
hat a gazdasagi felsdoktatasban, hiszen a csoportos prob-
lémamegoldas mellett van személyes szakmai fejlodési
aspektusa is. Ugyanakkor nem minden témanal és nem
minden tanuldsi kérnyezetben miikddhet jol. Az akciota-
nulas nem egyszerli projektmunka, annal joval kevésbé
strukturalt, és az oktatonak is kevesebb szerepet szan,
hiszen a hangsuly azon van, hogy a résztvevok gerjesszék
a folyamatot, méghozza intenziv csoportos kommunika-
cioval (Revans, 1983). Ezek a tulajdonsagok az eldnyok
mellett korlatokat is eredményeznek, amikrél ugyanakkor
az irodalom kevésbé ad részletes képet.

Bransford és munkatarsai (2000) amellett érvelnek,
hogy az induktiv felfedezésre és konstruktiv kisérlete-
zésre épiild tanulasi formaknal a meglévd alaptudas kitiin-
tetett fontossagu, hiszen, ha az 0j informacio 6sszhangban
van a meglévd ismeretekkel, akkor konnyen megtanul-
hato, de ha ellentmondo, akkor két dolog is torténhet: ha a
tanul6 képes észlelni, megérteni és feloldani az ellentmon-
dast, akkor mélyebb megértéshez jut, &m ha nem ismeri
fel az ellentmondast, vagy képes koherens képet alkotni a
témarol a meglévo félreértéseire alapozva is, akkor téves
elképzelései mélyiilnek el. Ennek két kdvetkezménye is
van altalaban az induktiv, kompetenciamegkozelitési
modszerek, de konkrétan az akcidtanulas alkalmazhato-
saga tekintetében is: egyrészt, csak az oktatds magasabb
szintjein miikddik, ahol mar beszélhetiink egyaltalan el6-
zetes tudasrol, elképzelésekrdl, amihez az 01j informacio

tanulokat tudasuk korlataira, amellett, hogy érvényt sze-
rez a cselekvoképességiik megerdsitésének.

Az akciotanulas masik korlatja, hogy a modszer maga
kimondottan kérdezés-, probléma- és cselekvésfokuszi.
Ez azt is jelenti, hogy kevésbé miikddik jol olyan elmé-
leti targyaknal, amelyek elvontak, gyakorlati vonatkoza-
sai attételesek, ahol nem meriilnek fel konkrét problémak
(példaul elmélettorténet), alig van helye a kritikus gondol-
kodasnak (példaul egy software hasznalatanak elsajati-
tasa), vagy amelyek esetén a csoportos kommunikacio és
intuitiv vita nem tudna hatékonyan segiteni a megértést
(pl. adatelemzés).

Az akciotanulas akkor leginkabb relevans, ha a cél
az, hogy a tanul6 a puha képességeit fejlessze valos ideji
helyzetekkel és viselkedésekkel kapcsolatba keriilve.
Nyilvanvaloéan helye van a tagabb értelemben vett fel-
néttképzésben, a vallalati képzésekben (pl. vezetdképzés,
leadership tréningek), de a felsdoktatasban is, elsdsor-
ban olyan témakorok esetében (pl. menedzsmentképzés,
szervezeti tanulmanyok, marketing), ahol a problémak
csoportos kommunikacio, egymasnak feltett kérdések for-
majaban feldolgozhatok, a feladat komplexitasa elér egy
szintet, a hallgatok elézetes tudasa lehetdséget tesz ra,
¢és ahol a kurzus tud kapcsolodni szakmai gyakorlathoz.
Az akciotanulas éppen ezért megjelenhet a dualis
képzésben, vagy 0sszekothetd gyakornoki programokkal,
valos  cégekkel, szervezetekkel wvalo  folyamatos
kapcsolattartassal (Fayolle, 2007), illetve gyakorlati
fokuszli diplomamunka kidolgozasaval. Nagyon fontos
kritérium ez, hiszen, ha a probléma, ami az akcidtanulas
targyat adja, nem konkrét, és a cselekvés nem jelenik meg

VEZETESTUDOMANY/BUDAPEST MANAGEMENT REVIEW

LVI. EVF. 2025. 1. SZAM/ISSN 0133-0179 (PRINT); 3057-9376 (ONLINE) DOI: 10.14267/VEZTUD. 2025.01.05

58



CIKKEK, TANULMANYOK

Népszertlisége ellenére ugyanakkor az akcidtanulas
egyelére nem rendelkezik megfeleld értékelési modellel.
Sziikség lenne egy olyan altalanosan hasznalhato keret-

az Orak kozott, valamint a kurzus végén, akkor veszélybe
keriilhet a modszer sikere (Pedler & Abott, 2013).
Szintén korlatot jelenhet, ha a kollaborativ kornyezet

3. tablazat

Az akciotanulds elényei és hatranyai a felséoktatas globalis kihivasai szempontjabol

A gazdasagi felsdoktatas

A tudas digitalis reprezen-

srer

oktatasba

Globalis trend Kihivisai Akciétanulas elényei Az akciotanulas hatranyai
Az akcidtanulo csoportok autonom miiko- | Kiscsoportos modszerként nagyobb
désével, illetve a tarscsoport (peer-group) |tomegek oktatasara csak akkor
modszer kombinacidjaval tomegesen is alkalmas, ha az oktatoi szerepeket
alkalmazhato készségfejleszto eleme lehet | ujraértelmezziik, a digitalis techno-
A Vs egy holisztikus szempontbdl jol felépitett |logiak hatékonysagfokozo elonyeit az
Reelloa g uizleti képzési programnak, amellyel oktatasi folyamat egyéb vonatkoza-
raadasul a hallgatok a diplomaszerzést saiban kiaknazzuk. Az akciotanulas
kovetden a gyakorlatban is taldlkozhat- tomeges alkalmazéasara mar vannak
. . nak, hiszen a modszer maga széleskoriien |kisérletek, de a megvaldsitas még vet
Elto megese dés, alkalmazott a vezetoképzés terén. fel gyakorlati kérdéseket.
globalizicié A modszernél kitiintetett szerepe van
, P A tanulok konkrét problémait és kérdéseit - . peva
A hallgatok felkésziiltség- Kbz . a meglévo tudasnak, amelyhez az 1
B o Boeencs VIR T I 6zéppontba helyez6 modszer, amely . p
béli és igénybeli kiilonb- N : o g ismeretek kapcsolodhatnak. Fontos,
s gyelembe veszi a rendelkezésre allo 7 ARy
ségei tudést. annak kiildnbséeeit hogy az esetleges elézetes tévedések
’ gett. idében feltaruljanak.
Teret ad a tanulok egyéni kontextusainak q B RS .
Nemzetkoziesedés, kultura- | tanuldsi folyamatba torténd beemelésé- A I}a,l lggtok e’ltero ﬁlgzoﬁzn i
. . . . . . . zelitései hatraltathatjak a folyamatot,
lis eltérések nek. Tamogatja az etikus és felelds gon- llenallas alakulhat ki
dolkodast. ellenallas alakulhat ki.
A digitalis eszkdzok és az akciotanulas ?;ngg;gf; 1:1t(e Taa;iitlel?nrélsullf:ldle:k aJOl
uj kombinacidival a médszer helyet kap- kritikus gon dolI{«.) désnak. va Zhol a
Digitalis oktatési kornyezet | hat olyan targyak képzésében is, ahol a g asnax, vagy ahol a
B . Bk g . csoportos kommunikacid és az intuitiv
elterjedése kiscsoportos szeminariumok korabban R S
hatékonysagi okokbol nem jelenhettek ST & J 15m z
b !atltasaban, ott az akcidtanulas sem
’ integralhato).
Uj, technoldgia-kdzponti | A technolégiahasznalathoz puha (soft) Kemény (hard) tudas atadasara
Uj technolégiak, | szaktargyak megjelenése képességek elsajatitasara alkalmas inkabb | kevésbé, alkalmas az akcidtanulds.
digitalizacio A mddszer jol kombinalhat6 mas,

akar hagyomanyos pedagogiai
megkdzelitésekkel. A digitalizacié és az
akciotanulas megjelenése egy kurzuson
beliil elvi lehetdség.

A moddszer nem épit digitalis eszkdzok
hasznalatara, és bar online is alkal-
mazhato, jelenléti formaban erételjes.

A tanar szerepének jraér-
telmezése

Az egyiranyu tudasatado tanar helyett az
akciotanulasban az oktatd szerepe, hogy
a tanulasi folyamatot tamogat6 coach
legyen.

Az egyiranyu tudas dtaddsdra nem
alkalmazhat6 modszer.

Forras: sajat szerkesztés

¢és a modszer altal generalt motivacio ellenére a hallgatok
nem érzik magukat elég onallonak ahhoz, hogy domi-
nans szerepet jatsszanak a sajat tanulasi folyamatukban.
Ilyenkor megoldas lehet a modszer kombinalasa eléada-
sokkal, tehat hagyomanyos eszk6zokkel (De Novais et al.,
2017). Jol lehet, akciotanulas nincs cselekvés nélkiil, a cse-
lekvés onmagaban sem elegend6 tanulas nélkiil (Waddell
et al., 2010).

Az akciotanulas strukturalatlansaga és a tananyag
kotottségének hianya ugyancsak figyelmet érdemel, ha a
képzés feladatanak tekinti, hogy a hallgatok bizonyitot-
tan ) kompetenciakészlet birtokaban zarjak a kurzust.
Marpedig a fels6oktatasban ez egy fontos szempont: biz-
tositani kell, hogy a kurzusok és az oktatas elérjenek bizo-
nyos minimalis kovetelményeket, egy elfogadhato szintet
(Kember, 2000).

rendszerre, amely bizonyos tanulasi eredmények elérése
szemsz0gebol vizsgalna, hogy mely technikdk mely fel-
tételek mellett mikodnek, és miért, illetve hogyan valo-
sulhat meg a tervezés, a mérés ¢és az értékelés ezekben
a kontextusokban (Scott, 2016). Az elterjedésének egyik
korlatja tehat az akciotanulas eredményeinek szam-
szerlsithetdségével kapcsolatos. A moédszer miikodési
mechanizmusainak mélyebb megértése megerdsitené
hitelességét a tudomanyos kozosség elott (Waddill et al.,
2010), és lehetévé tenné a tanulasi célok elérésének visz-
szamérését, az objektiv értékelést és mindségbiztositast.
Végezetiil essen szo arrol is, hogy amellett, hogy az
akciotanulas beemelheti a kritikus gondolkodast, az
Oniranyitott tanuldsi készségek fejlesztését, a hatékony
¢és mély ismeretszerzést a gazdasagi felsGoktatasba, vala-
mint a piaci kihivasoknak megfeleléen lehetdséget ad a
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munkaerdpiaci igényekre valo gyors reagalasra, a mod-
szer nyilvanvaloan kevésbé alkalmas nagy tomegek haté-
kony képzésére. Az akciotanulas jol megbirkozik az eltérd
felkésziiltségi szinttel és hattérrel rendelkezd hallgatok
jelentette kihivasokkal, ugyanakkor kiscsoportos tulaj-
donsaganak koszonhetden az elitképzésben talalhat kony-
nyen népszerliségre. Mas modszerekkel kombinalva olyan
kurzusokban lehet leginkabb Iétjogosultsaga, ahol az elda-
dasokat képesek a digitalis tananyagok teljesen felvaltani,
¢és az induktiv logikaju fejlesztésre, illetve mentoralasra
helyezédhet a hangsuly a tanar részérél. Ebben az eset-
ben a tanar-tanulo viszonyanak tjraértelmezésével a tanar
deduktiv logikaju tudasatado szerepe teljesen kivalthato
digitalis tananyagokkal, amelyet mintegy felvezethetnek
az akcidtanuld szeminariumok. Ez azt is jelenti, hogy
az elGadas-szemindrium struktira idoben felcserélédik,
hiszen a tanulasi folyamat a szeminariumokon torténd
gyakorlati problémafeldolgozassal kezdddik.

Az akciodtanuldas mint induktiv, kompetenciaalapt
modszer eldnyeit és hatranyait a gazdasagi felsdoktatasi
piacon jelentkezd kihivasokkal dsszefiiggésben a 3. tabla-
zat foglalja Ossze.

Az akciétanulassal kapcsolatos
tapasztalatok

Az akciotanulas gazdasagi felsoktatasi intézményi kor-
nyezetben pedagogiai modszerként torténd adaptalasarol
szamos irodalom beszamol. A kovetkez6 empirikus szak-
irodalmi attekintésben szerepld kutatasokat a Scopus adat-
bazisaban végrehajtott szisztematikus kereséssel értiik el.
A mtivelet soran a kdvetkez6 kritériumot hasznaltuk, hogy
kiszlirjik a témank szempontjabdl relevans tanulmanyo-
kat: Keresési kulcsszoként a ,,higher education” és ,,action
learning” szavakat hataroztuk meg. Ez 0sszesen 246 tala-
latot eredményezett. Az absztraktok olvasasa utan 197
cikket egyértelmiien kizarhattunk a vizsgalatbol, ugyanis
azok tartalmilag nem illeszkedtek a témankhoz. (Példaul
akciokutatasra és nem akciotanulasra, vagy a felsGokta-
tason bellil nem iizleti/gazdasagi teriiletre vonatkoztak.
Nem tériink ki most azon cikkek tartalmara sem, ame-
lyek ugyan iizleti felsboktatasi kornyezetre vonatkoztak,
azonban a modszert nem pedagogiai, hanem szervezet-
fejlesztési vagy kurzusfejlesztési jelleggel alkalmaztak.)
Ezt kovetden a talalatokat egyénileg biraltuk el a cikkek
szovege alapjan. gy Osszesen 31 cikket valasztottunk
ki, és tekintetiink at. Ezekbdl csupan egy volt elmé-
leti szoveg, 30 iras empirikus kutatasok eredményeit
mutatta be, amelyekbdl tiz az Egyesiilt Kiralysagban,
hat Dé¢l-Afrikaban, 4-4 kutatas pedig Spanyolorszagban
és az Egyesiilt Allamokban valosult meg. A kutatisok
f6 megallapitasai a kovetkezok voltak: Az akcidtanulas
a legkiilonbozébb iizleti targyakban alkalmazhato, pél-
daul digitalis atalakulas (szervezeti valtozas) (Ruhland
& Jung, 2024), idegen nyelvként tanult angol (Panhwar &
Bell, 2023), kutatasmodszertan (Bourner & Frost, 1996;
Aranguiz et al., 2020), vezetés/leadership (Frank, 1996;
Trantom, 2013; Zuber-Skerritt & Louw, 2014; Curtin,
2016; Jevnaker, 2022), marketing (Boshoff & Fernandes,
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2020), menedzsment (Brook & Milner, 2014; Brook &
Pedler, 2020; Marques et al., 2014; Garcia-Palao et al.,
2019), tzleti stratégia (Alonso-Martines et al., 2019)
¢és vallalkozoéi ismeretek (Rae, 2012; Taylor et al., 2014)
kurzusokon. A mddszer elénye a gyakorlati megkdzeli-
tés, a tananyag értd elsajatitasa (Ruhland & Jung, 2024),
tovabba az, hogy a kooperativ tanulas javitja a hallgatok
viselkedési, kognitiv és érzelmi elkotelezodését az eldadas
jellegli orakon szerzett korabbi tapasztalataikhoz képest
(Panhwar & Bell, 2023; Bourner & Prost, 1996). Ezen feliil
a kutatasok alatamasztjak a 3. tablazatban is szerepld el6-
nydket, miszerint az akciotanulas segiti az eltérd hattera
hallgatok egyiittmiikddését (Brook & Milner, 2014) és a
hallgatok oniranyitott tanulasat (pl. Murray, 2009; Zuber-
Skerritt et al., 2020; Lee et al., 2019; Taylor et al., 2004).
Hatranya ugyanakkor, hogy id6igényes, és be kell illesz-
teni a félév menetrendjébe (Ruhland & Jung, 2024). Brook
és Pedler (2020) tizennyole, az Egyesiilt Allamokbdl,
Magyarorszagrél, Déaniabél, irorszagbél, Dél-Koreabol,
Ausztraliabol, Kinabol, valamint az Egyesiilt Kiralysagbol
érkezett oktatoval készitett interjli alapjan arra a kovetkez-
tetésre jutott, hogy vegyes a kép az akciotanulas terjedé-
sével kapcsolatban: egyes egyetemeken viragzik, mashol
a kezdeti lelkesedés utan alabbhagy a lendiilet, amelynek
hatterében részben az eltéré intézményi fogadokészség,
részben a tanulok attitiidjei, eltérd ,,filozofiai megkozeli-
tései” allnak. A tanulmany masik f6 kovetkeztetése, hogy
a gyakorlat korabbi, Revans-t kdveto egységessége (Brook
et al., 2013) helyett mara mar inkabb a sokszinii megvalo-
sulas jellemz6. Példak bizonyitjak, hogy a modszer mas,
akar hagyomanyos pedagogiai metodusokkal is sikeresen
kombinalhato (Brook & Pedler ,2020).

Jevnaker (2022) kimondottan arra hivta fel a figyelmet,
hogy példaul egy alapképzéses vezetdi kurzus kontextu-
saban sokféle tanulasi megkozelitést érdemes alkalmazni
(kiilonos tekintettel arra, hogy a kiilonbozé vezetdi szin-
ten dolgozo hallgatok altalaban meglehetésen eltérd hat-
térrel, képességekkel, eltérd hatékonysaggal és tanulasi
preferenciakkal rendelkeznek a gyakorlatban). E stratégia
elényeit mutatja be Alonso-Martinez és munkatarsainak
(2019) tanulmanya is.

Tobb publikacié is (pl. Wood & Zuber-Skerritt, 2013;
Zuber-Skerritt & Louw, 2014; Wood et al., 2017; Boshoff
& Fernandez, 2020) az un. PALAR (Participatory Action
Learning and Action Research) folyamathoz kapcsolodik,
amely Zuber-Skerritt és munkatarsainak nevéhez kétodik.

Az akciotanulas, a PALAR egyik kulcseleme, ,,cselek-
vésbol vagy konkrét tapasztalatbol valo tanulast” jelent
(Zuber-Skerritt, 2001, p. 2), olyan folyamatot, amelynek
soran emberek csoportjai (iizleti partnerek, oktatok és
hallgatok) tényleges munkahelyi problémakkal foglalkoz-
tak, figyelembe véve a komplex valos életkdriilményeket
(Zuber-Skerritt, 2002). Ezek a dél-afrikai kutatasokhoz
kapcsolodo publikaciok azt mutatjak, hogy az oktatok,
diakok ¢és vallalkozasok kozotti partnerségek hozza-
adott értéket adnak a tanulok tanulasi tapasztalataihoz,
és javitjak a vélt foglalkoztathatosagot. A nehéz elmé-
leti fogalmak megértését, a kritikus gondolkodast és az
innovaciot is segiti az akciotanulas a tanulmany szerint.



Pozitiv 6sszefiiggés mutatkozott a hallgatok altal érzékelt
interaktiv készségek, a folyamatos tanuldsi orientacio, a
célorientalt viselkedés, az etikus és felelds viselkedés és
az analitikus gondolkodas terén is. A PALAR képessé
tette az oktatokat arra, hogy lebontsdk a tantermi fala-
kat, amelyek hagyomanyosan akadalyoztak a holisztikus
gondolkodast, ehelyett hidak épiiltek az osztalyterem ¢és
a valo vilag kozott (Boshoff, 2020). Smallwood és Jasper
(2020) kutatasa szintén arra a kovetkeztetésre jutott, hogy
a diakok megtanultak kommunikalni, dontéseket hozni
¢és dinamikus csoportkoérnyezetben kompromisszumot
kotni, felismerték, hogy egyéni értékeik, csaladi hatteriik
¢s ¢lettapasztalataik sokfélesége gazdagitotta az osztaly-
termi vitakat és gondolkodasukat.

Magyarorszagon Csillag és Hidegh (Csillag & Hidegh,
2021) végzett kutatast harmadéves emberi erdforras
BA-szakos hallgatok bevonasaval, akik kiilon kurzusként
valaszthattak az akciotanulast az adott szemeszterekben.
Az eredmények azt mutattak, hogy a hallgatok az
akcidtanulas soran kevésbé felszines megkozelitést alkal-
maztak a hagyomanyosabb (azaz eldadas és konzultaciok)
modszerekhez képest (Lizzio & Wilson, 2004), am az
oktatasi kdvetelményeknek valo megfelelésbdl és a tana-
rokkal szembeni szerepelvarasbol strukturalis és kultura-
lis fesziiltségek eredhetnek (Csillag & Hidegh, 2021).

Kovetkeztetések

Az akciotanulas induktiv és kompetenciamegkdzelitésii
tulajdonsagaibol adéddan alkalmassa teheti a globalis kihi-
vasokkal kiiszkod6 gazdasagi felsGoktatasi intézményeket
arra, hogy Ujraértelmezzék tevékenységeiket, és sikeresen
megtalaljak 1 legjobb gyakorlataikat. Az akcidtanulas
megjelenhet a képzési programokban, méghozza egy erd-
teljes és Ujszeri pedagdgiai modszerként, 6nallé kurzus-
ként, vagy egyes targyak készségfejleszto elemeként.

A globalizaciora és az eltdomegesedésre adott valasz-
ként a fels6oktatasi intézmények felhasznalhatjak az
akcidtanulast arra, hogy teret adjanak a tanulok egyéni
kontextusainak a tanulasi folyamatban, igy kezelve haté-
konyan a hallgatok sokszintiségét. Mi tobb, ez a pedagogiai
moédszer egyenesen kiaknazza a tanulok eltérd felkésziilt-
ségét, hattérismereteit, illetve korabbi tapasztalatait.

A digitalis oktatasi kornyezet megjelenésével lehe-
toség nyilik a digitalis eszkdzok és mas, jelenléti kom-
munikaciot igénylé eszk6zok kombinacidjara, amely a
tudastranszfert 01j alapokra helyezheti. Példaul a korabbi
jelenléti eldadasok elLearning tananyagokkal torténd
felvaltasaval az akciotanulas helyet kaphat olyan tar-
gyak képzésében is, ahol a kiscsoportos szeminariumok
addig hatékonysagi okokbdl nem jelenhettek volna meg.
Igy megvalosithaté a tanar szerepének atalakitasa, bovi-
tése is a gazdasagi felsdoktatasban: az oktatd egyiranyu
tudasatadobol valdban mentorra, coach-csa, a tanulasi
tevékenység érzékeny tamogatojava valhat. Nem kizaro-
lagos vagy legjobb megoldasrol van sz, hiszen az okta-
toi szerep formalodasa, a sikeres oktatoi gyakorlatok
nem egyik vagy masik viselkedési (tanulokkal szembeni
attittid), viszonyrendszeri (pl. ala-felé¢ rendeltség), illetve
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modszertani elemhez (pl. eléadas) kapcsolodnak, hanem
holisztikus megkdzelitésben jelennek meg az adott téma-
hoz, az oktatd személyiségéhez illeszkedden (Fiizi, 2018).

A tanar szerepének modosulasa mellett a tanul6 pasz-
sziv befogadobol kritikusan gondolkodo aktiv létrehozo
lesz, méghozza sajat tudasanak, vagy akar 0j tudasnak
a létrehozoja, aki feleldsséget vallal a képzései folyama-
taért, illetve akit a tudas megszerzése kapcsan nem egy
jovobeni alkalmazasi lehetéség homalyos igérete, hanem
az azonnali cselekvés, konkrét gyakorlati problémak meg-
oldasa motival.

A tanulo szerepének hangstlyosabba valasat htizza ala
az is, hogy Revans eredeti felvetése az volt, hogy kimon-
dottan keriilend6, hogy az akciotanuld csoportok fliggévé
valjanak segitdiktdl, oktatoiktol, sét, a tanuldcsoportok
egy id6 utan teljesen autonomma valhatnak. Ebben az
esetben a modszernek akar tomeges alkalmazasa is meg-
valosulhat a megfelel6 keretek kozott.
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