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CIKKEK, TANULMÁNYOK

Az egyetemek mint felsőoktatási intézmények okta-
tói, kutatói és közszolgálati feladatokat látnak el, 

nemcsak a tudás közvetítői, de a tudás fejlesztői, illetve 
az innováció és a regionális fejlődés kulcsfontosságú 
szereplői (Olo et al., 2021).1 Ezen belül is a gazdasági fel-
sőoktatási intézmények, vagyis a gazdasági egyetemek és 

gazdasági képzéssel foglalkozó szervezeti egységek (bele-
értve a „business school”-okat) felelősek a jövő vezetői-
nek és vállalkozóinak gyakorlati képzéséért, a kapcsolódó 
tudás felhalmozásáért. A folyamatosan növekvő kereslet, 
illetve a jelentős bevétel miatt gyakran „fejőstehén”-ként 
is hivatkoznak erre az akadémiai területre (pl. Starkey 
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et al., 2004; Reed, 2009; Dameron & Durand, 2017). 
Ugyanakkor a felsőoktatási szektor egészéhez hasonlóan, 
a gazdasági felsőoktatási intézmények is kihívások sorával 
kénytelenek szembesülni a megváltozott tanulási, társa-
dalmi és gazdasági környezetnek köszönhetően, amelyek 
olyan következményekkel is járnak, mint például az okta-
tási intézmények határainak megváltozása, vagy az okta-
tó-hallgató kapcsolatok újradefiniálása (Fűzi et al., 2022). 
A forradalmi változásokat alapvetően három kategóriába 
sorolhatjuk: (1) tömegessé válás, amelynek hátterében 
a globalizáció hatása alatt álló tudásalapú társadalmak 
állnak, (2) új technológiák megjelenése, különös tekintet-
tel a digitalizációra és (3) a vállalkozói egyetem, mint új 
globális szervezeti minta előretörése (Olo et al., 2021). E 
tanulmány keretében elsősorban az első két trendre kívá-
nunk koncentrálni. 

A tudásalapú gazdaság koncepciója a gazdasági növe-
kedés magyarázatára a tudás termelésének, menedzs-
mentjének és elosztásának fogalmait használja fel (Powell 
& Snellmann, 2004; Godin, 2006), különös figyelmet 
fordítva a hozzájuk kapcsolódó folyamatokra. Az állandó 
változással, a technológiák innovatív felhasználásával 
és széttagoltsággal jellemezhető posztmodern egye-
tem (pl. Donovan, 2016) a tudás termelésének helyeként 
értelmezhető (a vállalatokkal, valamint az állami és magán 
kutatóközpontokkal karöltve). Ez a posztmodern egye-
tem a globalizáció jegyében törekszik térbeli határainak 
átlépésére, az oktatás, a kutatás és közszolgálati tevékeny-
ségeinek nemzetközivé tételével (Scott, 2000, 2016). A 
gazdasági felsőoktatás globalizációja növekvő külföldi 
hallgatói létszámot eredményez, amely összekapcsolódik 
a tudásalapú gazdaság másik fontos következményével: a 
felsőoktatás hallgatói létszámának drámai megugrásával, 
amely mára tömeges (szemben a korábbi elittel) rendszer-
hez vezetett (Webster, 2001). A hallgatók globális elosz-
lása ugyanakkor egyenlőtlen. A nemzetközi hallgatók 
áramlása a nemzeti és intézményi stratégiák mellett az 
egyéni hallgatói döntéseket is tükrözi világszerte. Áramlás 
leginkább Ázsiából Észak-Amerikába, Nyugat-Európába, 
illetve Ausztráliába, másrészt az Európai Unión belül 
történik (Altbach 2009). A folyamat ráadásul a tudomá-
nyos és akadémiai közösség mobilitásával is jár (Olo et 
al., 2021). A korábbi, előkelő és némiképp zárt elitkép-
zések mellett tehát megjelent és jellemzővé vált a széles 
társadalmi csoportokat célzó, nyitottabb működés, amely 
a belső tudástranszferen kívül a tudás külső átadását is 
feladatának tekinti. Ugyanakkor az oktatók és hallgatók 
közötti kapcsolat gyengülése a tehetségek felfedezésének 
nehézségét vonja maga után (Bán et al., 2023). 

Az eltérő gyökerekkel, kulturális és társadalmi-gazda-
sági háttérrel rendelkező hallgatók tanulmányi és tapasz-
talati vonatkozásokban is gyakran különböznek, ami 
kihívásokat jelentő sokszínűséget eredményez a felké-
szültségi szint és az igények tekintetében egyaránt (Guri-
Rosenblit et al., 2007). Ezek az új elvárások és feladatok 
óhatatlanul hatással vannak az átadott tudás természetére 
(Geuna, 1998) és a pedagógiai módszerekre. 

A szektort formáló második lényeges globális trend 
az információkommunikációs technológiák megjelenése, 

amely alapvető változásokat hozott az ismeretekhez való 
hozzáférésben, a tudás terjedésében. A felsőoktatásban ket-
tős digitalizációról beszélhetünk, amelynek egyik áramlata 
az oktatás formáját, a másik a digitális tantárgyak megje-
lenését jelenti. Az előbbi inkább az oktatási tevékenység 
szervezésére vonatkozik, ennek kapcsán beszélhetünk 
digitális tantermekről, tanulásmenedzsment-rendszerekről, 
digitális tananyagokról, valamint a tanulási eredmények és 
vizsgák digitális kommunikációjáról, összességében egy 
digitális tanulási tér megjelenéséről (Bygstad, 2022). Ide 
tartozik például a tömeges nyílt online kurzusok (Massive 
Open Online Courses – MOOCs) megjelenése (Siemens et 
al., 2015), amelyek ez elmúlt évtizedben az online tanulás 
legjobb gyakorlataivá váltak, vagy a gamifikáció, a játék
elemek koncepcionális felhasználása (Wiggins, 2016; 
Csikósné, 2019).

A másik áramlat sokkal inkább pedagógiai és tudás-
központú, és a digitalizált szakterületi készségekkel, 
illetve a tudás digitális reprezentációjával (pl. adatok és 
ötletek vizualizációjával), az interaktivitással és az infor-
mációk feltárásával (pl. az adott szakterületen alkalmaz-
ható szoftverek alkalmazásával) kapcsolatos, Churchill 
(2017) szerint komplett tudományágakat változtatva meg. 
Mindez a diákok és a tanárok szerepének újragondolásához 
vezet, és lehetővé tesz új, mélyebb tanulási formákat 
(Bygstad et al., 2020), amelyek nem csupán a digitális 
tanulási térben jelentkeznek, hanem a képzési gyakorlat 
egészének szintjén. 

Végezetül, fokozódik az igény az iránt, hogy az ere-
detileg munkakörökhöz közvetlenül nem kötődő tudo-
mányos ismeretek közvetítésére hivatott egyetemek a 
munkaerőpiac számára „cselekvőképes” tudással rendel-
kező munkavállalókat termeljenek ki (Marginson, 2014). 
A gyakorlatba könnyen átültethető, társadalmi, vala-
mint gazdasági célokra azonnal hasznosítható készségek 
minden korábbinál fontosabb szerephez jutottak (Stehr, 
2001), ezek előállítása, az úgynevezett tudás és cselekvés 
közötti szakadék áthidalása a felsőoktatási intézmények, 
különösen a gazdasági felsőoktatás külön feladatává vált 
(Etzkowitz et al., 2000). 

Mindezekhez hozzájárul, hogy a gyors ütemeben 
változó általános gazdasági és társadalmi környezet is 
folyamatosan megkérdőjelezi az aktuálisan érvényesnek 
tekinthető üzleti tudás halmazát, ami végső soron az okta-
tási kínálat állandó változásához és az oktatási portfólió 
diverzifikálásához vezet. A szigorú értelemben vett 
szakmai ismeretek, a kemény (hard) képességek mellett 
olyan puha (soft) kompetenciák is felértékelődnek, mint 
az agilitás, az információk önálló felkutatása, értékelése 
és kombinálása (Graham et al., 1992; Hargreaves, 2003; 
Gilbert, 2005; Gee, 2013), a kritikus és adaptív gondol-
kodás, vagy a hatékony problémamegoldás (Arvanitakis 
& Hornsby, 2016; Aoun, 2017; Davidson, 2017). Így ezek 
fejlesztése átszivárgott a vállalati tréningek világából a 
formális gazdasági felsőoktatásba. 

Összességében tehát megállapíthatjuk, hogy történelmi 
átalakuláson mennek keresztül a gazdasági egyetemek 
és fakultációk pedagógiai gyakorlatai, hogy a megújult 
társadalmi szerepüknek és küldetésüknek meg tudjanak 
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felelni. Egy olyan átmeneti időszakhoz érkeztünk, amely-
ben elkerülhetetlenül megjelenik az új minták kipróbá-
lása, a régebbi modellek újragondolása, a jövő legjobb 
gyakorlatainak kreatív és bátor kidolgozása. Ilyen innova-
tív pedagógiai megoldás lehet az akciótanulás, amely más, 
a gazdasági felsőoktatásban mára már szélesebb körben 
elterjedt módszer mellett jelenhet meg (mint pl. a problé-
maalapú vagy a projektalapú tanulás).

Írásunkban amellett érvelünk, hogy az akciótanulás 
katalizátora lehet ennek az újjászületésnek: olyan okta-
tási módszerként épülhet be a képzési gyakorlatba, amely 
teret ad a diákok és a tanárok közötti kapcsolat újraértel-
mezésének, a hagyományos oktatói szerep újradefiniálá-
sának, az élményszerű és gyakorlatorientált oktatásnak és 
a mélyebb, hosszabb távú tudás megszerzésének, a puha 
képességek fejlesztésének. 

A következő elemzés alapvetően két részből áll: bemu-
tatjuk, hogy az akciótanulás módszertanában hogyan 
jutnak kifejezésre az induktív, kompetenciaalapú tanu-
lási modell tulajdonságai, és az általa képviselt oktatási 
keretrendszer miért jelent reális alternatívát a jövő gazda-
sági egyetemei számára. Másrészt áttekintjük az eddigi 
tapasztalatokat az empirikus irodalmak szisztematikus 
elemzésén keresztül. Gazdasági felsőoktatási intézmény-
ben dolgozókként írásunkban kimondottan a gazdasági 
felsőoktatásra koncentrálunk, és annak sajátosságait 
vesszük figyelembe nem kizárva annak lehetőségét, hogy 
az akciótanulás más tudományok esetén is alkalmazható 
(erre vonatkozó empirikus irodalomként lásd pl.: Davis et 
al., 2012; Yusuf et al., 2021; Abolo & Shorrock, 2023).

A felsőoktatás hagyományos és újszerű 
tanulási modelljei 

A gazdasági felsőoktatási intézmények kihívásai megha-
tározzák az oktatással kapcsolatos szándékokat, illetve 
szempontokként jelentkeznek a képzési módszerek közötti 
választási döntések során. Ahhoz, hogy világosan lássuk, 
hogy milyen alternatívák állnak rendelkezésünkre, elő-
ször két tipológia mentén sorra vesszük a lehetséges tanu-
lási modelleket, illetve azok gyakorlati következményeit a 
gazdasági felsőoktatás aktuális kihívásai szempontjából, 
majd megvizsgáljuk azt, hogy az akciótanulás mennyire 
illeszkedik az egyes ideáltípusokhoz, és mennyire képes 
választ adni ezekre a kihívásokra.  

Az egyik tipológia a hagyományos tanulási és tanítási 
utakat állítja szembe az alternatív oktatási megközelítések-
kel, és abból kiindulva, hogy magukkal az elméletekkel, 
vagy azok gyakorlati alkalmazásával kezdődik a folyamat, 
„deduktív”, illetve „induktív” modelleket különböztet 
meg (Prince & Felder, 2006) (1. ábra). A másik tipológia 
ezzel szemben a felsőoktatás három „archetipikus” keret-
rendszerét határozza meg, arra támaszkodva, hogy az 
oktatási piac kínálati vagy keresleti, netán a kettő közötti 
kölcsönhatásra helyezi a hangsúlyt. Ennek megfelelően a 
három modellt kínálati, keresleti és kompetenciamegköze-
lítésnek nevezi (Béchard & Grégoire, 2005). Ezek külön-
böző kombinációi eltérő potenciállal rendelkezhetnek a 
gazdasági felsőoktatásban (Király, 2020). 

1. ábra
A deduktív és induktív tanulási és tanítási 

megközelítések vizuális megjelenítése

Forrás: saját szerkesztés

Jelenleg a deduktív tanulási, illetve tanítási út terjedt 
el széleskörűen a felsőoktatásban világszerte. Ebben a 
hagyományos modellben az oktató feladata, hogy beve-
zessen egy általános elméletet vagy elvet, míg a tanuló-
nak meg kell értenie, illetve meg kell jegyeznie azt. A 
magyarázatot gyakorlati alkalmazás követi, gyakran 
valamilyen feladat megoldása (Prince & Felder, 2006). 
A folyamat számonkéréssel, jellemzően félévi vizsgával 
zárul (Volkmann et al., 2017), ami az ismeretek elsajátítá-
sának ellenőrzését jelenti, a hallgató értékelését követően 
későbbi visszacsatolások már nem történnek. Ez a modell 
kiválóan működik jól strukturált probléma vagy lexikális 
ismeretekre épülő tudásanyag esetén, ahol nem elvárás 
a valóságban történő azonnali hasznosítás. A deduktív 
modell sajátja, hogy az általános szabályszerűségek felől 
haladunk a specifikus részletek, illetve alkalmazási lehe-
tőségek felé, és nincs lehetőség a megismert elméletek 
vagy elvek érvényességének, valamint relevanciájának 
megkérdőjelezésére. A tanulás itt individuális tevékeny-
ség, a tanuló önállóan dolgozó passzív befogadó, akinek 
az előzetes készségei bizonyos szinten (a tananyag meg-
értéséhez szükséges elvárásokon felül) figyelmen kívül 
hagyhatók, hiszen a folyamat során mások ismereteinek 
alkalmazása történik (Fayolle, 2007). Ez a fajta egyirá-
nyú ismeretátadás látszólag jól alkalmazható nagy számú 
hallgató esetén, ugyanakkor az eltérő felkészültségi szin-
tek vagy kulturális különbségek kezelését már nem tudja 
megvalósítani. A folyamat hiányossága az is, hogy nem 
reflektál elég rugalmasan a valódi élet gyakorlatainak és 
a munkaerőpiaci igények gyors változásaira, az átadott 
tudás hajlamos távol maradni a valódi életben jelentkező 
problémáktól. 

A deduktív tanulási út fogalma összecseng a keret-
rendszer-tipológia ún. kínálati modelljével, amely 
az oktatás szervezeteire, egészen pontosan magára 

Oktatás:  
az oktató megtanítja  
az elméleti kereteket

Problémamegoldás: 
Tanuló(k) megpróbál-

ja(k) megoldani  
a problémákat

Transzfer: 
Tanuló más környe-

zetben  
alkalmazza az 

elsajátított tudást/
készséget

Metagondolkodás: 
Tanulói reflexió a 
különböző problé-

mamegoldási straté-
giák kapcsán

Deduktív  
pálya

Induktív  
pálya

Tanulás:  
Tanuló megérti a fő 
elveket és mentális 

struktúrákat alakít ki

Facilitálás: 
Az „oktató” a rele-
váns anyagok felé 
„tereli” a tanulókat

Tanulás: 
Tanulók azonosítják 
a tanulási igényeiket
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a tudásátadás mozzanatára összpontosít (Béchard & 
Grégoire, 2005). A folyamat során az oktató előadó 
szerepet tölt be, akinek feladata a tudományos tények 
és alapelvek közvetítése a befogadó tanuló felé. A 
tudástranszfer különböző csatornákon keresztül 
történik, például előadások, nyomtatott anyagok, audio-
vizuális dokumentumok stb. formájában, az értékelés 
pedig a folyamat végén arra koncentrál, hogy a tanuló 
mennyire tartotta meg az átadott ismereteket (Fayolle, 
2007). A kínálati modell filozófiai paradigmájában 
objektivista, hiszen felfogása szerint a tanulást elsősor-
ban az egyénen kívüli tényezők alakítják, és az okta-
tásra olyan eszközként tekint, amely a külső valóság 
megragadására szolgál. Ezen felül behaviorista, illetve 
a reprodukciós elméletre épít, amely szerint az oktatás 
elsődleges funkciója a társadalmi intézmények alapjait 
képező tudás, gyakorlatok és értékek „reprodukálása”, 
átadása (Béchard & Grégoire, 2005). Ez a modell a 
kritikai pedagógia hagyományos oktatási modelljé-
hez, a „banki modellhez” hasonlít, amelyben a diák 
üres edény, amelyet tudással kell megtölteni, mint egy 
malacperselyt (Freire, 1978). 

A deduktív tanulás alternatívájaként megjelenő 
induktív tanulás és tanítási út ezzel szemben a spe-
cifikus részletektől halad az általános felé, vagyis a 
megfigyelések, a tapasztalatok, egy probléma vagy egy 
konkrét esettanulmány segít feltárni a tanuló meglévő 
tudásának és képességének korlátait (Prince & Felder, 
2006). A folyamat során a tanuló saját határain oktatója 
segítségével fog továbblépni, méghozzá az új ismeretek 
elsajátításával, amelyek a tanuló előzetes tudásához 
kapcsolódnak. Itt tehát az eltérő felkészültségi szint 
figyelembevétele kritikus fontosságú, amely nagyobb 
tömegek oktatása esetén korlátozottan hatékonyan 
valósítható meg. A gyakorlatorientált kiindulási pont 
ugyanakkor alkalmat ad a változó igények figyelem-
bevételére, és a mindennapi életben jelentkező rosszul 
strukturált problémák esetén is azonnal alkalmazható 
tudást eredményez. 

A nem hagyományos, induktív tanulási mód a keres-
leti-kínálati-kompetencia modellhármasban a keresleti 
és a kompetenciamegközelítéshez egyaránt közel áll. 
A keresleti modell a tanulók tanulási céljainak, moti-
vációinak és igényeinek megválaszolására összpontosít 
(Béchard & Grégoire, 2005; Fayolle, 2007), tágabb érte-
lemben a tanulás személyes jelentésalkotási aspektusára 
fókuszál, vagyis szubjektivista filozófiai paradigmából 
indul ki, amely azt feltételezi, hogy a tanulást elsősor-
ban az egyén belső tényezői (pl. tudása, érzelmei, céljai, 
motívumai, szükségletei, tanulási vágya stb.) mozgatják. 
Ez a modell a humanista pszichológiára épít és az emberi 
tőke elméletével is összefügg, hangsúlyozva, hogy az 
oktatásnak lehetővé kell tennie a tanuló személyes fej-
lődését és autonómiáját. Ez mind az egyén, mind a tár-
sadalom számára előnyös „tőkeberuházást” eredményez 
(Béchard & Grégoire, 2005). Az oktatást a tudás elsajá-
títását szolgáló tevékenységek megszervezéseként, és a 
szükséges környezet kialakításaként fogja fel, amely a 
tanuló igényeinek megfelelő tartalomhoz illeszkedik. Az 

oktató a folyamatot irányító „facilitátor” vagy „tutor”, a 
tanuló passzív befogadó helyett aktív résztvevő, aki fel-
fedezés, kísérletezés vagy vita útján tanul. Ez a modell 
közel áll a kritikai pedagógia oktatási modelljéhez, 
amelyben a tanuló „a tudás társteremtője” (Freire, 1978). 
Az értékelés ebben a modellben elsősorban formatív 
jellegű, tehát a tanulóknak a fejlődés érdekében folya-
matos visszajelzést ad (Béchard & Grégoire, 2005), de 
akár szummatív (a kurzus végére időzített, az ismeretek 
memorizálására és reprodukálására összpontosító) for-
mát is ölthet (Kember, 1997; Béchard & Grégoire, 2005). 
Pedagógiai módszertani szempontból például ide tarto-
zik a problémaalapú tanulás (problem-based learning), 
a kutatásalapú tanulás (inquiry learning),  az esetalapú 
tanítás (case-based teaching), a projektalapú tanulás 
(project-based learning), a felfedező tanulás (discovery 
learning) a just-in-time tanítás (Prince & Felder, 2006), 
a tapasztalati és transzformatív tanulás (pl. Kiss et al., 
2021) és a szolgálati tanulás (service-learning, pl. Juhász 
et al., 2021).

A kompetencia modell annyiban jelent mást ebben a 
tipológiában, hogy nem a piaci kínálatra vagy keresletre 
összpontosít, hanem a kettő közötti kölcsönhatásra. Ez 
interakcionista filozófiai paradigmát feltételez, vagyis a 
valóság egyszerre befolyásolja az emberi cselekvést és 
befolyásolt általa, tehát az emberi viselkedésnek a belső 
és a külső hatást gyakorló tényezői egyaránt fontosak.  
Ez a modell a kognitív pszichológiára, illetve a szituált 
kogníció elméletére támaszkodik (Béchard & Grégoire, 
2005), amely azt állítja, a fogalmi tudás nem vonatkoz-
tatható el azoktól a helyzetektől, amelyekben elsajátít-
ják, és amelyekben használják (Brown et al., 1989). Az 
oktatás elsődleges feladata, hogy lehetővé tegye a tanuló 
kompetenciafejlesztését (Fayolle, 2007), értékeljen és 
létrehozza az új célokba vagy mintákba rendezett tudást 
(Béchard & Grégoire, 2005), figyelembe véve, hogy a 
valós életben a feladatok és a problémák rosszul defi-
niáltak. Mivel a tanulási folyamat végére elsajátítandó 
kompetenciákra helyeződik a hangsúly, ez a megköze-
lítés jól illeszkedhet a tanulási eredményekből kiinduló 
kimenetalapú oktatási keretrendszerhez (Derényi et al., 
2020). A tanárok ebben az interaktív, kétirányú folya-
matban coach szerepet töltenek be (Kember, 1997), akik 
irányítják a kommunikációs tevékenység (például sze-
mináriumok, prezentációk, viták) formájában zajló tanu-
lást, amelyeket általában a gyakorlati helyzetekhez közel 
álló kontextusokban végeznek.

Az egyes tanulási-tanítási ideáltípusok alapvető tulaj-
donságait az 1. táblázat tekinti át. (Fogalmi tisztázásként 
érdemes megjegyezni, hogy míg a „tutor” szó értelme-
zésünk szerint egyfajta alá-fölérendeltségi viszonyt, egy 
klasszikus értelemben vett oktató-tanuló szerepkészletet 
feltételez, a „facilitátor” szónál sokkal inkább egyenrangú 
kapcsolatra gondolunk a csoport tagjai között. A „mentor” 
esetében ugyanakkor a tapasztalt vezetésnek van különös 
szerepe; olyan vezet át másokat egy folyamaton, amin 
maga is keresztül ment korábban. Bár a szerzők a szeman-
tikai kérdésekre nem tértek ki, a táblázat szerkesztésénél 
az eredeti szóhasználatot vettük át.) 
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Az akciótanulás fogalma

Az akciótanulást mint módszert eredetileg szervezeti és 
vállalkozásfejlesztési célokra dolgozták ki (Revans, 1982, 
1983), ám hamar elterjedt más területeken is, például 
a vezetői képességek erősítésében, a csapatépítésben 
(Marquard, 2011), a stratégiai tervezésben és a tudásme-
nedzsmentben (Waddill & Marquardt, 2003). Az elmúlt 
negyven év széles körű szakirodalma nemcsak a gya-
korlati alkalmazás változatosságára, de a fogalmi meg-
határozások sokszínűségére, illetve az ezzel kapcsolatos 
élénk vitára is kiterjed – nevezetesen mi számít akcióta-
nulásnak, és mi nem az (Brook et al., 2012). Tekintettel 

arra, hogy az akciótanulás atyjának tartott Revans nem ad 
következetes definíciót, különböző szerzők más-más kom-
ponenseket emelnek ki. 

Az akciótanulás fogalmát illetően Pedler és munkatár-
sai például arra helyezik a hangsúlyt, hogy 1) mindenkép-
pen van egy cselekvési (akció) elem, amin a tanulás alapul, 
2) mélyreható fejlődés megy végbe az akcióval kapcsola-
tos reflexió során, 3) a résztvevők problémákkal dolgoz-
nak (nem kizárólagos helyes válaszokban gondolkodva), 
4) a problémák személyes és szervezeti fejlődésre irányul-
nak, 5) az akciótanulók társaikkal csoportban dolgoznak, 
és 6) a kérdéseken keresztüli felismerés elsőbbséget élvez 
a szakértői tudás megszerzésével szemben (Pedler et al., 

1.táblázat
A tanulási-tanítási ideáltípusok áttekintése

  Tanulási út tipológia (Prince & 
Felder, 2006)

Oktatási keretrendszer tipológia (Béchard & 
Grégoire, 2005)

Az akció tanulás 
jellemzői

Az akciótanu-
lás ideáltípu-
sokba történő 

besorolása 
adott szem-
pont alapján

Szempontok Induktív modell Deduktív 
modell

Kínálati meg-
közelítés

Keresleti megkö-
zelítés

Kompetencia-
megközelítés

Filozófiai 
paradigmája Konstruktivista Pozitivista Objektivista Szubjektivista Interakcionista Konstruktivista, 

Interakcionista

Induktív, 
kompetencia 
modell

Elméleti 
alapjai

Kontextuális 
relativizmus  

Behaviorista 
pszichológia, 
reprodukciós 
elmélet

Humanisztikus 
pszichológia, 
humán tőke, szo-
ciál- és személyi-
séglélektan 

Kognitív pszicho-
lógia  
Szocio-történeti 
pszichológia  
Szituált kon-
ceptualizáció 
elmélete

Szituált konceptu-
alizáció elmélete

Kompetencia 
modell

Oktató szere-
pének értel-
mezése

Tanulási környe-
zet megteremtése, 
az irányítás foko-
zatos csökkenté-
sével

Elmélet vagy 
elv bevezetése, 
magyarázata

Előadó, törté-
netmesélő Facilitátor, tutor Coach, fejlesztő

Coach, fejlesztő, 
aki a tanulási kör-
nyezet megterem-
téséért felel

Induktív, 
kompetencia 
modell

Tanuló szere-
pének értel-
mezése

Aktív létrehozó, 
vitázó, probléma-
megoldó

Passzív befo-
gadó

Passzív befo-
gadó Aktív résztvevő Aktív létrehozó

Aktív létrehozó, 
vitázó, probléma 
megoldó

Induktív, 
keresleti, 
kompetencia 
modell

Tanulási 
célok

Mélyebb, csopor-
tos (kollaboratív, 
ill. kooperatív) 
értelmezés

Önálló 
megértés, 
megjegyzés 
(memorizálás)

Emlékezni és 
alkalmazni

Megérteni és ele-
mezni

Értékelni és 
létrehozni

Mélyebb, csopor-
tos (kollaboratív, 
ill. kooperatív) 
értelmezés, létre-
hozás

Induktív, 
keresleti, 
kompetencia 
modell

Pedagógiai 
irányultság

Kritikus gondol-
kodás elsajátí-
tása, önirányított 
tanulási kész-
ségek, meglévő 
tudás kiemelt 
szerepe, tanulási 
ciklusok

Mások isme-
reteinek alkal-
mazása

Átadás, tudás 
reprodukció 
és folyamat 
adaptáció

Felfedezés, vita, 
kísérlet

Kommunikáció, 
vita és előállítás

Kritikus gondol-
kodás elsajátítása, 
önirányított tanu-
lási készségek, 
meglévő tudás 
kiemelt szerepe, 
kérdés és prob-
léma fókusz

Induktív, 
keresleti, 
kompetencia 
modell

A tanuló 
értékelésének 
módja

Formatív érté-
kelés többszörös 
iterációval, szum-
matív értékelés 
vizsga vagy egy 
megoldás prezen-
tálásával

Szummatív, 
félév végi 
vizsga

Szummatív, 
félév végi

Formatív és szum-
matív, folyamatos 
és lezáró értékelés 
egyaránt

Autentikus szitu-
ációban történő 
teljesítmény 
alapján

Iteratív visszacsa-
tolások, autenti-
kus szituációban 
történő teljesít-
mény alapján

Induktív, 
kompetencia 
modell

Forrás: saját szerkesztés Béchard & Grégoire (2005), illetve Prince & Felder (2006) alapján
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2005). Csoportos módszertanról van tehát szó, amely 
mindig problémára irányul, amely lehet a szervezet által 
felvetett egyetlen, vagy akár a résztvevők által bemutatott 
több téma is. A folyamatban jellemzően 4-7 fő működik 
közre, akik több alkalommal is találkoznak, és a kritikus 
aspektusok szem előtt tartásához általában kijelölnek egy 
képzett facilitátort vagy coach-ot (Marquardt, 2011; Crul, 
2014). A folyamat központi eleme a kérdésfeltevés, illetve 
reflexió, vagyis a problémák konkrét cselekvések formá-
jában testet öltő megoldásához jellemzően segítő (de nem 
rávezető) kérdések útján jut el a csoport (Huge & Bing, 
2010; Marquard, 2011), rövid idő alatt hosszú távú tudást 
eredményezve (2. ábra).

2.ábra
Az akciótanulás folyamata

Forrás: saját szerkesztés

A facilitátor szerepe elsősorban az, hogy a tanulásra, illetve 
a normákra összpontosítson, és Revans eredetileg nem is 
feltétlenül ragaszkodott képzett teamcoach irányításához. 
Sőt, álláspontja szerint háttérben maradása szükséges 
ahhoz, hogy a résztvevők tanulhassanak a folyamatból és 
egymástól is (Revans, 1998). Ilyen értelemben a facilitátor 
a csoport megalakulásában, a kezdeti működésében ját-
szik leginkább fontos szerepet, feladata csak eleinte irá-
nyító, később inkább terelő, támogató jellegű, tehát csak 
szükség esetén avatkozik be, például, hogy fenntartsa a 
folyamat hatékonyságát, vagy garantálja az előzetesen 
közösen lefektetett csoportnormák érvényesülését. 

A folyamat másik kitüntetett szereplője a témagazda, 
akinek a problémáját az adott alkalom során elemzi a cso-
port. A témagazda személye mindig változik, a csoport 
minden tagja sorra kerül a folyamat során, az egyes alkal-
mak között pedig a témagazdáknak alkalmuk van új tudá-
suk cselekvéssé alakítására, a probléma megoldásának 
gyakorlati implementációjára, amellyel kapcsolatban az 
egyes találkozók során visszacsatolásra is van lehetőség. 
Az egyes ülések ennek megfelelően mindig egy konkrét 
lépés megfogalmazásával zárulnak, amelyet a következő 

találkozóig megvalósít a témagazda, és amellyel kapcso-
latban tapasztalatait meg is osztja a többiekkel. Ily módon 
nemcsak a témagazda, de a csoport többi résztvevője is 
tanul. A probléma megoldásához szorosan kapcsolódó 
fejlődés mellett ugyanakkor más területeken is történik 
készségfejlesztés. Ilyen terület például az asszertív kom-
munikáció, a stratégiai gondolkodás vagy a visszajelzés 
adása (Stréhli, 2022).

A csoport tagjai által hozott problémák sokfélék lehet-
nek, szakmaiak vagy személyesek, kapcsolódhatnak egy 
megadott területhez (ilyenkor a téma a csoport szervező 
elve, például szakmai készségfejlesztés, változásmenedzs-
ment vagy vezetőképzés), de lehetnek teljesen egyéniek is 
a folyamat jellegétől függően (pl. szervezetfejlesztés). A 
módszer más kérdésekben is rugalmas, és nagy szabadsá-
got ad a résztvevők döntésének. Ilyen például a találkozók 
száma, hossza vagy gyakorisága. 

Az akciótanulás mint induktív, 
kompetenciaalapú pedagógiai módszer

Az akciótanulás alapvetően problémacentrikus módszer, 
amely során az ismeretszerzés induktív utat jár be, hiszen 
konkrét, specifikus nehézségből indul ki, amelynek meg-
oldásán keresztül halad az új ismeret felé, folyamatosan 
építve a tanuló előzetes tudására. A folyamat nem önálló, 
hanem csoportos tevékenység során történik, minden 
résztvevő aktív közreműködésével, a valósághoz hason-
lító környezetben, ráadásul cselekvésorientáltan, tehát a 
tudás azonnal hasznosítható. Ugyanakkor lehetőség van 
a reflexióra, visszacsatolásra, a folyamat tehát iteratív és 
nem zárt. 

Filozófiai paradigmáját tekintve a módszer az induktív 
modell konstruktivista megközelítésébe, illetve a kompe-
tencia modellbe illeszkedik, hiszen a tanulást a résztvevők 
és környezetük közötti interakcióból származtatja, illetve 
a csoport közös alkotó tevékenységéből, a szituált megis-
merés elméletének megfelelően pedig a tudást a cselekvés-
hez köti. Az oktatói koncepció tekintetében is az induktív, 
illetve a kompetenciamegközelítést érvényesíti, hiszen a 
tanítás folyamata nem egyszerű tudástranszfer, hanem a 
tanulás lehetővé tétele, kérdések mentén haladva, a tanár 
irányításának fokozatos háttérbe szorulásával.  Ebben a 
környezetben a tanár nem annyira tutor (segítő, pártfogó a 
kereslet modellben), mint coach (edző, fejlesztő), a tanulók 
pedig új tudásuk aktív társalkotói. A folyamat alapvetően 
kommunikációra, megbeszélésre épít, ám a gyakorlatban 
a sokrétű alkalmazási területnek megfelelően színes a 
megvalósítás is, a folyamat lebonyolítása nem feltétlenül 
szigorú forgatókönyv szerint történik (Pedler et al., 2005). 

A módszer értékes kompetenciaként építi be tehát 
a kérdezést, amely hozzásegít a problémák át-, illetve 
újrakeretezéséhez. Ezáltal a tanulás célja túlmutat az 
elemzésen és megértésen, és teret ad az értékelés, a 
kritikai megállapítások, vagy előremutató következtetések 
megfogalmazásának, a tudás cselekvésen keresztüli újra-
alkotásának. Tartalmilag a résztvevők valós életben meg-
oldandó problémái kerülnek fókuszba, amely a mindenkor 
aktuális elvárt tudáshoz köti a tanulási folyamatot, és 

 

A téma
bemutatása a 

csoportnak

A téma újra-
keretezése

Az 
erőforrások és 

lehetőségek 
feltárása

Akciótervek 
kidolgozása

Akciók 
megvalósítása
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külön hangsúlyt kapnak a tanuló rendelkezésre álló belső 
erőforrásai, amelyek mozgósíthatók a probléma megoldá-
sához.  

Az akciótanulás tulajdonságait, illetve a tanulás-taní-
tási ideáltípusoknak történő megfeleltetését a 2. táblázat 
foglalja össze.

Az akciótanulás oktatási módszertani 
korlátjai

Az akciótanulás széles körben alkalmazható eszközzé vál-
hat a gazdasági felsőoktatásban, hiszen a csoportos prob-
lémamegoldás mellett van személyes szakmai fejlődési 
aspektusa is. Ugyanakkor nem minden témánál és nem 
minden tanulási környezetben működhet jól. Az akcióta-
nulás nem egyszerű projektmunka, annál jóval kevésbé 
strukturált, és az oktatónak is kevesebb szerepet szán, 
hiszen a hangsúly azon van, hogy a résztvevők gerjesszék 
a folyamatot, méghozzá intenzív csoportos kommuniká-
cióval (Revans, 1983). Ezek a tulajdonságok az előnyök 
mellett korlátokat is eredményeznek, amikről ugyanakkor 
az irodalom kevésbé ad részletes képet. 

Bransford és munkatársai (2000) amellett érvelnek, 
hogy az induktív felfedezésre és konstruktív kísérlete-
zésre épülő tanulási formáknál a meglévő alaptudás kitün-
tetett fontosságú, hiszen, ha az új információ összhangban 
van a meglévő ismeretekkel, akkor könnyen megtanul-
ható, de ha ellentmondó, akkor két dolog is történhet: ha a 
tanuló képes észlelni, megérteni és feloldani az ellentmon-
dást, akkor mélyebb megértéshez jut, ám ha nem ismeri 
fel az ellentmondást, vagy képes koherens képet alkotni a 
témáról a meglévő félreértéseire alapozva is, akkor téves 
elképzelései mélyülnek el. Ennek két következménye is 
van általában az induktív, kompetenciamegközelítésű 
módszerek, de konkrétan az akciótanulás alkalmazható-
sága tekintetében is: egyrészt, csak az oktatás magasabb 
szintjein működik, ahol már beszélhetünk egyáltalán elő-
zetes tudásról, elképzelésekről, amihez az új információ 

kapcsolódhat. A másik következmény pedig az, hogy a 
folyamat elején fel kell tárni a tanuló előzetes elgondo-
lásait, és a megfelelő érzékenységgel meg kell vitatni az 
esetleges tévedéseket, illetve lehetőséget kell adni azok 
újragondolására (Prince & Felder, 2006).  Ilyen szem-
pontból a facilitátor kvalitásai a maga visszafogott oktatói 
szerepe ellenére is kritikussá válnak: rá kell ébresztenie a 

tanulókat tudásuk korlátaira, amellett, hogy érvényt sze-
rez a cselekvőképességük megerősítésének. 

Az akciótanulás másik korlátja, hogy a módszer maga 
kimondottan kérdezés-, probléma- és cselekvésfókuszú. 
Ez azt is jelenti, hogy kevésbé működik jól olyan elmé-
leti tárgyaknál, amelyek elvontak, gyakorlati vonatkozá-
sai áttételesek, ahol nem merülnek fel konkrét problémák 
(például elmélettörténet), alig van helye a kritikus gondol-
kodásnak (például egy software használatának elsajátí-
tása), vagy amelyek esetén a csoportos kommunikáció és 
intuitív vita nem tudná hatékonyan segíteni a megértést 
(pl. adatelemzés). 

Az akciótanulás akkor leginkább releváns, ha a cél 
az, hogy a tanuló a puha képességeit fejlessze valós idejű 
helyzetekkel és viselkedésekkel kapcsolatba kerülve. 
Nyilvánvalóan helye van a tágabb értelemben vett fel-
nőttképzésben, a vállalati képzésekben (pl. vezetőképzés, 
leadership tréningek), de a felsőoktatásban is, elsősor-
ban olyan témakörök esetében (pl. menedzsmentképzés, 
szervezeti tanulmányok, marketing), ahol a problémák 
csoportos kommunikáció, egymásnak feltett kérdések for-
májában feldolgozhatók, a feladat komplexitása elér egy 
szintet, a hallgatók előzetes tudása lehetőséget tesz rá, 
és ahol a kurzus tud kapcsolódni szakmai gyakorlathoz. 
Az akciótanulás éppen ezért megjelenhet a duális 
képzésben, vagy összeköthető gyakornoki programokkal, 
valós cégekkel, szervezetekkel való folyamatos 
kapcsolattartással (Fayolle, 2007), illetve gyakorlati 
fókuszú diplomamunka kidolgozásával. Nagyon fontos 
kritérium ez, hiszen, ha a probléma, ami az akciótanulás 
tárgyát adja, nem konkrét, és a cselekvés nem jelenik meg 

2. táblázat
Az akciótanulás kapcsolata a tanulás-tanítás tipológiákkal

Szempontok Az akció tanulás jellemzői Az akciótanulás ideáltípusokba történő besorolása 
adott szempont alapján

Filozófiai paradigmája Konstruktivista, Interakcionista Induktív, kompetencia modell
Elméleti alapjai Szituált konceptualizáció elmélete Kompetencia modell

Oktató szerepének 
értelmezése

Coach, fejlesztő, aki a tanulási környezet 
megteremtéséért felel Induktív, kompetencia modell

Tanuló szerepének 
értelmezése Aktív létrehozó, vitázó, problémamegoldó Induktív, keresleti, kompetencia modell

Tanulási célok Mélyebb, csoportos (kollaboratív, ill. kooperatív) 
értelmezés, létrehozás Induktív, keresleti, kompetencia modell

Pedagógiai irányultság
Kritikus gondolkodás elsajátítása, önirányított 
tanulási készségek, meglévő tudás kiemelt 
szerepe, kérdés és probléma fókusz

Induktív, keresleti, kompetencia modell

A tanuló értékelésének 
módja

Iteratív visszacsatolások, autentikus 
szituációban történő teljesítmény alapján Induktív, kompetencia modell

Forrás: saját szerkesztés
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az órák között, valamint a kurzus végén, akkor veszélybe 
kerülhet a módszer sikere (Pedler & Abott, 2013). 

Szintén korlátot jelenhet, ha a kollaboratív környezet 

és a módszer által generált motiváció ellenére a hallgatók 
nem érzik magukat elég önállónak ahhoz, hogy domi-
náns szerepet játsszanak a saját tanulási folyamatukban. 
Ilyenkor megoldás lehet a módszer kombinálása előadá-
sokkal, tehát hagyományos eszközökkel (De Novais et al., 
2017). Jól lehet, akciótanulás nincs cselekvés nélkül, a cse-
lekvés önmagában sem elegendő tanulás nélkül (Waddell 
et al., 2010).

Az akciótanulás strukturálatlansága és a tananyag 
kötöttségének hiánya ugyancsak figyelmet érdemel, ha a 
képzés feladatának tekinti, hogy a hallgatók bizonyítot-
tan új kompetenciakészlet birtokában zárják a kurzust. 
Márpedig a felsőoktatásban ez egy fontos szempont: biz-
tosítani kell, hogy a kurzusok és az oktatás elérjenek bizo-
nyos minimális követelményeket, egy elfogadható szintet 
(Kember, 2000). 

Népszerűsége ellenére ugyanakkor az akciótanulás 
egyelőre nem rendelkezik megfelelő értékelési modellel. 
Szükség lenne egy olyan általánosan használható keret-

rendszerre, amely bizonyos tanulási eredmények elérése 
szemszögéből vizsgálná, hogy mely technikák mely fel-
tételek mellett működnek, és miért, illetve hogyan való-
sulhat meg a tervezés, a mérés és az értékelés ezekben 
a kontextusokban (Scott, 2016). Az elterjedésének egyik 
korlátja tehát az akciótanulás eredményeinek szám-
szerűsíthetőségével kapcsolatos. A módszer működési 
mechanizmusainak mélyebb megértése megerősítené 
hitelességét a tudományos közösség előtt (Waddill et al., 
2010), és lehetővé tenné a tanulási célok elérésének vis�-
szamérését, az objektív értékelést és minőségbiztosítást.

Végezetül essen szó arról is, hogy amellett, hogy az 
akciótanulás beemelheti a kritikus gondolkodást, az 
önirányított tanulási készségek fejlesztését, a hatékony 
és mély ismeretszerzést a gazdasági felsőoktatásba, vala-
mint a piaci kihívásoknak megfelelően lehetőséget ad a 

3. táblázat
Az akciótanulás előnyei és hátrányai a felsőoktatás globális kihívásai szempontjából

Globális trend A gazdasági felsőoktatás 
kihívásai Akciótanulás előnyei Az akciótanulás hátrányai

El tömege se dé s , 
globalizáció

Nagy hallgatói létszám

Az akciótanuló csoportok autonóm műkö-
désével, illetve a társcsoport (peer-group) 
módszer kombinációjával tömegesen is 
alkalmazható készségfejlesztő eleme lehet 
egy holisztikus szempontból jól felépített 
üzleti képzési programnak, amellyel 
ráadásul a hallgatók a diplomaszerzést 
követően a gyakorlatban is találkozhat-
nak, hiszen a módszer maga széleskörűen 
alkalmazott a vezetőképzés terén.  

Kiscsoportos módszerként nagyobb 
tömegek oktatására csak akkor 
alkalmas, ha az oktatói szerepeket 
újraértelmezzük, a digitális techno-
lógiák hatékonyságfokozó előnyeit az 
oktatási folyamat egyéb vonatkozá-
saiban kiaknázzuk. Az akciótanulás 
tömeges alkalmazására már vannak 
kísérletek, de a megvalósítás még vet 
fel gyakorlati kérdéseket. 

A hallgatók felkészültség-
béli és igénybéli különb-
ségei

A tanulók konkrét problémáit és kérdéseit 
középpontba helyező módszer, amely 
figyelembe veszi a rendelkezésre álló 
tudást, annak különbségeit.

A módszernél kitüntetett szerepe van 
a meglévő tudásnak, amelyhez az új 
ismeretek kapcsolódhatnak. Fontos, 
hogy az esetleges előzetes tévedések 
időben feltáruljanak. 

Nemzetköziesedés, kulturá-
lis eltérések

Teret ad a tanulók egyéni kontextusainak 
tanulási folyamatba történő beemelésé-
nek. Támogatja az etikus és felelős gon-
dolkodást.

A hallgatók eltérő filozófiai megkö-
zelítései hátráltathatják a folyamatot, 
ellenállás alakulhat ki. 

Új technológiák, 
digitalizáció

Digitális oktatási környezet 
elterjedése

A digitális eszközök és az akciótanulás 
új kombinációival a módszer helyet kap-
hat olyan tárgyak képzésében is, ahol a 
kiscsoportos szemináriumok korábban 
hatékonysági okokból nem jelenhettek 
volna meg.

Nem minden téma esetén működik jól 
a módszertan (pl. ahol nincs helye a 
kritikus gondolkodásnak, vagy ahol a 
csoportos kommunikáció és az intuitív 
vita nem segít az új ismeretek elsa-
játításában, ott az akciótanulás sem 
integrálható). 

Új, technológia-központú 
szaktárgyak megjelenése

A technológiahasználathoz puha (soft) 
képességek elsajátítására alkalmas inkább

Kemény (hard) tudás átadására 
kevésbé, alkalmas az akciótanulás. 

A tudás digitális reprezen-
tációjának integrálása az 
oktatásba

A módszer jól kombinálható más, 
akár hagyományos pedagógiai 
megközelítésekkel. A digitalizáció és az 
akciótanulás megjelenése egy kurzuson 
belül elvi lehetőség.

A módszer nem épít digitális eszközök 
használatára, és bár online is alkal-
mazható, jelenléti formában erőteljes.

A tanár szerepének újraér-
telmezése

Az egyirányú tudásátadó tanár helyett az 
akciótanulásban az oktató szerepe, hogy 
a tanulási folyamatot támogató coach 
legyen.

Az egyirányú tudás átadására nem 
alkalmazható módszer.

Forrás: saját szerkesztés
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munkaerőpiaci igényekre való gyors reagálásra, a mód-
szer nyilvánvalóan kevésbé alkalmas nagy tömegek haté-
kony képzésére. Az akciótanulás jól megbirkózik az eltérő 
felkészültségi szinttel és háttérrel rendelkező hallgatók 
jelentette kihívásokkal, ugyanakkor kiscsoportos tulaj-
donságának köszönhetően az elitképzésben találhat kön�-
nyen népszerűségre. Más módszerekkel kombinálva olyan 
kurzusokban lehet leginkább létjogosultsága, ahol az előa-
dásokat képesek a digitális tananyagok teljesen felváltani, 
és az induktív logikájú fejlesztésre, illetve mentorálásra 
helyeződhet a hangsúly a tanár részéről. Ebben az eset-
ben a tanár-tanuló viszonyának újraértelmezésével a tanár 
deduktív logikájú tudásátadó szerepe teljesen kiváltható 
digitális tananyagokkal, amelyet mintegy felvezethetnek 
az akciótanuló szemináriumok. Ez azt is jelenti, hogy 
az előadás-szeminárium struktúra időben felcserélődik, 
hiszen a tanulási folyamat a szemináriumokon történő 
gyakorlati problémafeldolgozással kezdődik. 

Az akciótanulás mint induktív, kompetenciaalapú 
módszer előnyeit és hátrányait a gazdasági felsőoktatási 
piacon jelentkező kihívásokkal összefüggésben a 3. táblá-
zat foglalja össze. 

Az akciótanulással kapcsolatos 
tapasztalatok

Az akciótanulás gazdasági felsőoktatási intézményi kör-
nyezetben pedagógiai módszerként történő adaptálásáról 
számos irodalom beszámol. A következő empirikus szak-
irodalmi áttekintésben szereplő kutatásokat a Scopus adat-
bázisában végrehajtott szisztematikus kereséssel értük el. 
A művelet során a következő kritériumot használtuk, hogy 
kiszűrjük a témánk szempontjából releváns tanulmányo-
kat: Keresési kulcsszóként a „higher education” és „action 
learning” szavakat határoztuk meg. Ez összesen 246 talá-
latot eredményezett. Az absztraktok olvasása után 197 
cikket egyértelműen kizárhattunk a vizsgálatból, ugyanis 
azok tartalmilag nem illeszkedtek a témánkhoz. (Például 
akciókutatásra és nem akciótanulásra, vagy a felsőokta-
táson belül nem üzleti/gazdasági területre vonatkoztak. 
Nem térünk ki most azon cikkek tartalmára sem, ame-
lyek ugyan üzleti felsőoktatási környezetre vonatkoztak, 
azonban a módszert nem pedagógiai, hanem szervezet-
fejlesztési vagy kurzusfejlesztési jelleggel alkalmazták.) 
Ezt követően a találatokat egyénileg bíráltuk el a cikkek 
szövege alapján. Így összesen 31 cikket választottunk 
ki, és tekintetünk át. Ezekből csupán egy volt elmé-
leti szöveg, 30 írás empirikus kutatások eredményeit 
mutatta be, amelyekből tíz az Egyesült Királyságban, 
hat Dél-Afrikában, 4-4 kutatás pedig Spanyolországban 
és az Egyesült Államokban valósult meg.  A kutatások 
fő megállapításai a következők voltak: Az akciótanulás 
a legkülönbözőbb üzleti tárgyakban alkalmazható, pél-
dául digitális átalakulás (szervezeti változás) (Ruhland 
& Jung, 2024), idegen nyelvként tanult angol (Panhwar & 
Bell, 2023), kutatásmódszertan (Bourner & Frost, 1996; 
Aránguiz et al., 2020), vezetés/leadership (Frank, 1996; 
Trantom, 2013; Zuber-Skerritt & Louw, 2014; Curtin, 
2016; Jevnaker, 2022), marketing (Boshoff & Fernandes, 

2020), menedzsment (Brook & Milner, 2014; Brook & 
Pedler, 2020; Marques et al., 2014; Garcia-Palao et al., 
2019), üzleti stratégia (Alonso-Martínes et al., 2019) 
és vállalkozói ismeretek (Rae, 2012; Taylor et al., 2014) 
kurzusokon. A módszer előnye a gyakorlati megközelí-
tés, a tananyag értő elsajátítása (Ruhland & Jung, 2024), 
továbbá az, hogy a kooperatív tanulás javítja a hallgatók 
viselkedési, kognitív és érzelmi elköteleződését az előadás 
jellegű órákon szerzett korábbi tapasztalataikhoz képest 
(Panhwar & Bell, 2023; Bourner & Prost, 1996). Ezen felül 
a kutatások alátámasztják a 3. táblázatban is szereplő elő-
nyöket, miszerint az akciótanulás segíti az eltérő hátterű 
hallgatók együttműködését (Brook & Milner, 2014) és a 
hallgatók önirányított tanulását (pl. Murray, 2009; Zuber-
Skerritt et al., 2020; Lee et al., 2019; Taylor et al., 2004). 
Hátránya ugyanakkor, hogy időigényes, és be kell illesz-
teni a félév menetrendjébe (Ruhland & Jung, 2024). Brook 
és Pedler (2020) tizennyolc, az Egyesült Államokból, 
Magyarországról, Dániából, Írországból, Dél-Koreából, 
Ausztráliából, Kínából, valamint az Egyesült Királyságból 
érkezett oktatóval készített interjú alapján arra a következ-
tetésre jutott, hogy vegyes a kép az akciótanulás terjedé-
sével kapcsolatban: egyes egyetemeken virágzik, máshol 
a kezdeti lelkesedés után alábbhagy a lendület, amelynek 
hátterében részben az eltérő intézményi fogadókészség, 
részben a tanulók attitűdjei, eltérő „filozófiai megközelí-
tései” állnak. A tanulmány másik fő következtetése, hogy 
a gyakorlat korábbi, Revans-t követő egységessége (Brook 
et al., 2013) helyett mára már inkább a sokszínű megvaló-
sulás jellemző. Példák bizonyítják, hogy a módszer más, 
akár hagyományos pedagógiai metódusokkal is sikeresen 
kombinálható (Brook & Pedler ,2020).

Jevnaker (2022) kimondottan arra hívta fel a figyelmet, 
hogy például egy alapképzéses vezetői kurzus kontextu-
sában sokféle tanulási megközelítést érdemes alkalmazni 
(különös tekintettel arra, hogy a különböző vezetői szin-
ten dolgozó hallgatók általában meglehetősen eltérő hát-
térrel, képességekkel, eltérő hatékonysággal és tanulási 
preferenciákkal rendelkeznek a gyakorlatban). E stratégia 
előnyeit mutatja be Alonso-Martinez és munkatársainak 
(2019) tanulmánya is. 

Több publikáció is (pl. Wood & Zuber-Skerritt, 2013; 
Zuber-Skerritt & Louw, 2014; Wood et al., 2017; Boshoff 
& Fernandez, 2020) az ún. PALAR (Participatory Action 
Learning and Action Research) folyamathoz kapcsolódik, 
amely Zuber-Skerritt és munkatársainak nevéhez kötődik. 

Az akciótanulás, a PALAR egyik kulcseleme, „cselek-
vésből vagy konkrét tapasztalatból való tanulást” jelent 
(Zuber-Skerritt, 2001, p. 2), olyan folyamatot, amelynek 
során emberek csoportjai (üzleti partnerek, oktatók és 
hallgatók) tényleges munkahelyi problémákkal foglalkoz-
tak, figyelembe véve a komplex valós életkörülményeket 
(Zuber-Skerritt, 2002). Ezek a dél-afrikai kutatásokhoz 
kapcsolódó publikációk azt mutatják, hogy az oktatók, 
diákok és vállalkozások közötti partnerségek hozzá-
adott értéket adnak a tanulók tanulási tapasztalataihoz, 
és javítják a vélt foglalkoztathatóságot. A nehéz elmé-
leti fogalmak megértését, a kritikus gondolkodást és az 
innovációt is segíti az akciótanulás a tanulmány szerint. 
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Pozitív összefüggés mutatkozott a hallgatók által érzékelt 
interaktív készségek, a folyamatos tanulási orientáció, a 
célorientált viselkedés, az etikus és felelős viselkedés és 
az analitikus gondolkodás terén is. A PALAR képessé 
tette az oktatókat arra, hogy lebontsák a tantermi fala-
kat, amelyek hagyományosan akadályozták a holisztikus 
gondolkodást, ehelyett hidak épültek az osztályterem és 
a való világ között (Boshoff, 2020). Smallwood és Jasper 
(2020) kutatása szintén arra a következtetésre jutott, hogy 
a diákok megtanultak kommunikálni, döntéseket hozni 
és dinamikus csoportkörnyezetben kompromisszumot 
kötni, felismerték, hogy egyéni értékeik, családi hátterük 
és élettapasztalataik sokfélesége gazdagította az osztály-
termi vitákat és gondolkodásukat.

Magyarországon Csillag és Hidegh (Csillag & Hidegh, 
2021) végzett kutatást harmadéves emberi erőforrás 
BA-szakos hallgatók bevonásával, akik külön kurzusként 
választhatták az akciótanulást az adott szemeszterekben. 
Az eredmények azt mutatták, hogy a hallgatók az 
akciótanulás során kevésbé felszínes megközelítést alkal-
maztak a hagyományosabb (azaz előadás és konzultációk) 
módszerekhez képest (Lizzio & Wilson, 2004), ám az 
oktatási követelményeknek való megfelelésből és a taná-
rokkal szembeni szerepelvárásból strukturális és kulturá-
lis feszültségek eredhetnek (Csillag & Hidegh, 2021). 

Következtetések

Az akciótanulás induktív és kompetenciamegközelítésű 
tulajdonságaiból adódóan alkalmassá teheti a globális kihí-
vásokkal küszködő gazdasági felsőoktatási intézményeket 
arra, hogy újraértelmezzék tevékenységeiket, és sikeresen 
megtalálják új legjobb gyakorlataikat. Az akciótanulás 
megjelenhet a képzési programokban, méghozzá egy erő-
teljes és újszerű pedagógiai módszerként, önálló kurzus-
ként, vagy egyes tárgyak készségfejlesztő elemeként.

A globalizációra és az eltömegesedésre adott válasz-
ként a felsőoktatási intézmények felhasználhatják az 
akciótanulást arra, hogy teret adjanak a tanulók egyéni 
kontextusainak a tanulási folyamatban, így kezelve haté-
konyan a hallgatók sokszínűségét. Mi több, ez a pedagógiai 
módszer egyenesen kiaknázza a tanulók eltérő felkészült-
ségét, háttérismereteit, illetve korábbi tapasztalatait. 

A digitális oktatási környezet megjelenésével lehe-
tőség nyílik a digitális eszközök és más, jelenléti kom-
munikációt igénylő eszközök kombinációjára, amely a 
tudástranszfert új alapokra helyezheti. Például a korábbi 
jelenléti előadások eLearning tananyagokkal történő 
felváltásával az akciótanulás helyet kaphat olyan tár-
gyak képzésében is, ahol a kiscsoportos szemináriumok 
addig hatékonysági okokból nem jelenhettek volna meg. 
Így megvalósítható a tanár szerepének átalakítása, bőví-
tése is a gazdasági felsőoktatásban: az oktató egyirányú 
tudásátadóból valóban mentorrá, coach-csá, a tanulási 
tevékenység érzékeny támogatójává válhat. Nem kizáró-
lagos vagy legjobb megoldásról van szó, hiszen az okta-
tói szerep formálódása, a sikeres oktatói gyakorlatok 
nem egyik vagy másik viselkedési (tanulókkal szembeni 
attitűd), viszonyrendszeri (pl. alá-felé rendeltség), illetve 

módszertani elemhez (pl. előadás) kapcsolódnak, hanem 
holisztikus megközelítésben jelennek meg az adott témá-
hoz, az oktató személyiségéhez illeszkedően (Fűzi, 2018).

A tanár szerepének módosulása mellett a tanuló pas�-
szív befogadóból kritikusan gondolkodó aktív létrehozó 
lesz, méghozzá saját tudásának, vagy akár új tudásnak 
a létrehozója, aki felelősséget vállal a képzései folyama-
táért, illetve akit a tudás megszerzése kapcsán nem egy 
jövőbeni alkalmazási lehetőség homályos ígérete, hanem 
az azonnali cselekvés, konkrét gyakorlati problémák meg-
oldása motivál. 

A tanuló szerepének hangsúlyosabbá válását húzza alá 
az is, hogy Revans eredeti felvetése az volt, hogy kimon-
dottan kerülendő, hogy az akciótanuló csoportok függővé 
váljanak segítőiktől, oktatóiktól, sőt, a tanulócsoportok 
egy idő után teljesen autonómmá válhatnak. Ebben az 
esetben a módszernek akár tömeges alkalmazása is meg-
valósulhat a megfelelő keretek között.
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