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ABSTRACT

APPROACHES TO ACADEMICS’ PROFESSIONAL DEVELOPMENT AND LEARNING IN
HIGHER EDUCATION

In the last decades many teaching and learning initiatives have emerged in Hungarian higher
education institutions. However, these initiatives react mainly to everyday problems in
teaching and are lacking the sound theoretical underpinnings of teaching and learning
developments. One of the crucial areas and main drivers for the development of teaching and
learning is the academics’ professional development and learning, which lies in the centre of
this study. The aim of the theoretical study is to analyse three theoretical approaches that are
relevant to the planning of academics’ professional development and learning. The three
approaches, namely the pedagogical trainings for academics, the communities of practice in
higher education, and the scholarship of teaching and learning are discussed in details. The
main aspects of the analysis are: 1) how the specific approach can be interpreted in higher
education, 2) the issues of effectiveness, and 3) Hungarian examples of and opportunities for
the aforementioned approaches. The results can contribute to a more reflective and
coordinated planning of teaching developments and academics’ professional development.

Az elmult idészakban a hazai fels6oktatdsban szdmos az oktatast, képzést megujitd kezdeményezés
jelent meg, ugyanakkor ezek a fejlesztések gyakran kevéshé atgondoltak és kidolgozottak stratégiai
szempontbol. Az aktualis problémakra, helyzetekre adott gyors reakciok, a palyazati kérnyezet adta
lehetéségek kiakndzasa, a magara hagyott alulrdl jové ujitasok sokasdga nehezithetik azt, hogy a
felsGoktatasi intézményekben az oktatok tanuldsanak, fejlodésének tamogatdsa szakszeriien €s az
intézményi stratégiakkal osszehangoltan alakuljon. Eppen ezért e tanulmény arra véllalkozik, hogy
feltarja és elemezze azokat a nemzetk6zi megkdzelitéseket, amelyek az oktatok szakmai fejlédésének
tamogatasara kialakultak, s hogy a felkinalt megkozelitések hazai lehetOségeit is értelmezze. Ehhez a
kovetkez6 elemzési szempontokat hasznalom: az adott megkozelités értelmezése, eredmények és
eredményesseg kérdései, valamint az illusztracioként hasznélt hazai példak és lehetéségek
végiggondolasa. A tanulmany tehat a hazai kontextusban kevésbé tudatosan, reflektaltan hasznalt
harom megkdzelités elemzésére ¢és hazai lehetdségeire fokuszal: az oktatoi képzések, a
gyakorlatkzossegek és a tanitasra fokuszald tudomanyossadg megkdzelitéseire.

1. Az oktatok szakmai fejlédésének és tanulasanak értelmezesei

Az oktatok szakmai fejlédése, tanuldsa az elmult idészakban felértékel6dott a nemzetkozi térben.
Mivel a felsdoktatas valtozasai: a hallgatok diverzifikdlodésa, 0 hallgatoi csoportok megjelenése, a
tanuldsi eredmények megkozelitése, a képzések strukturdlis &talakulasa, a nemzetkoziesedés, a
technologiai fejlédés — csakhogy néhany f6bb kihivast emlitsiink, mind hozzajarultak a tanulas-tanitas

1 A tanulmany a Bolyai Janos Kutatasi Oszténdij timogatasaval késziilt.



teriilete iranti érdekl6dés és mindségi elvarasok ndvekedéséhez és a fejlesztések erdésodéséhez (Hénard
és Roseveare 2012, Hal&sz 2010). Mindez pedig nem fiiggetlenitheté az oktatok tanulasatdl, szakmai
fejlodésétol.
A fels6oktatasban az oktatoi szakmai fejlodés értelmezésének kiilonboz iranyai alakultak ki. Egyrészt
a szakmai fejodés kotddhet elsdsorban az oktatdi szerephez (professional development), masrészt
holisztikusan az oktatoi statuszhoz kot6dé fejlédéshez, amiben az oktatéi, kutatdi, tovabbi pl.
szakért6i, tanacsadd szerepekhez kotoédo fejlédés is megjelenik (academic development, faculty
development?). A szakmai fejlédés eredendéen az egyéni oktatoi fejlddésre vonatkozott, de jellemzden
egyre inkdbb 6sszekapcsolddik az oktatokozosségek és a szervezetek tanuldsaval is (VO: Taylor és
Colet 2010). A tanulmanyban a ’szakmai fejlodés és tanulas’ fogalmat haszndlom, ezzel egyrészt
jelzem az oktatoi szerephez kotddo fejlodés kozéppontba helyezését, tudva ugyanakkor, hogy ez nem
valaszthatd el az oktatdi fejlodés szélesebb korii értelmezésétdl. Masrészt egylittesen hasznalom a
szakmai fejédés és tanulas fogalmat, ami azt mutatja, hogy nem csak egyéni oktatoi szintii fejlédésrol
van sz6, valamint, hogy a fejlédés és tanulas folyamatai folyamatosan egymasba jatszanak.® Az oktatdi
szakmai fejlodés és tanulds f6 jellemzoiként a szakirodalmak alapjan (pl. Day 1999, Rapos 2016,
Taylor és Colet 2010) a kovetkezOk azonosithatok:

- aszakmai fejlodés és tanulas folyamat jellege, folyamatossaga;

- az elkdtelezdések, célok folytonos reflexioja, ami kapcsolodik a szakmai identitas folytonos

Ujrakonstrualasahoz;

- aszakmai aktivitas, agencia fontossaga egyéni és kollektiv szinten;

- az intézményi kontextusba agyazottsag;

- aszakmai fejl6dés eredményessége és a tanuldk/hallgatok tanulasanak dsszekapcsolasa

- aszakmai fejlodés, tanulas elvalaszthatatlansaga a timogatasi rendszerektol, formaktol.

Jelen tanulmany elemzési fokusza a fentebbi felsorolas utolsé elemét allitja kozéppontba, mégpedig a
szakmai fejlodéstol és tanulastol elvalaszthatatlan tamogatd megkozelitések értelmezését. Az elemzés
célja harom, a felsGoktatas szamara meghatarozé megkozelités azonositasa, értelmezése €s a hazai
lehetdségeinek végiggondolasa.

2. Az oktat6i szakmai fejlodés és tanulds tAmogatiasanak megkozelitései

Ahogyan Amundsen és Wilson (2012) is felhivja a figyelmet ra, az oktatok szakmai fejlédésének és
tanulasanak tamogatasa kapcsan nem jutunk kozelebb a mélyebb megértéshez, ha a kiilonb6zo
modszerek, tevékenységek, gyakorlatok sorat végigvesszik (pl. miihelyek, oOramegfigyelések,
mentoralas, itmutatok hasznalata). Ehelyett atfog6é tdmogatasi megkdzelitéseket érdemes azonositani,
amelyek szervesen dsszekapcsoljak a timogatas céljait, prioritasait és a tamogatas modjat, formait. Az
alabb targyalt hdrom tdmogaté megkdzelités nem vallalja a téma teljes korii lefedését, ink&bb a hazai
kontextus szamaéra is relevans, kevésbé ismert iranyokat kivanja bemutatni. Figyelembe véve azt is,
hogy a fels6oktatasi gyakorlatban ezek a megkozelitések nem zarjak ki egymast.

2.1. Az oktatoi képzések

2 Leginkabb észak-amerikai gyakorlatban és kutatasban hasznaljak (Vo: Taylor és Colet 2010)
3 A pedagodguskutatasok Ujabban szintén a ’folyamatos szakmai fejlédés és tanulds’ terminologiat kezdik el
hasznalni (Id. Cordingley 2015).



A fels6oktatasban az oktatok szakmai fejlodését, tanulasat szolgald képzések megjelenése erdsen
kotodik az oktatoi szerep professzionalizalodasanak elképzeléséhez. A professzionalizalodas kapcsan
felértékelédik az a tudasbazis (Révai és Gueirriero 2017), ami az oktatds és kilénosen a
felsGoktatasban folyo tanitas szakszerii végzéséhez sziikséges. Jellemzoen a felsGoktatasban dolgozo
oktatok nem rendelkeznek pedagogiai jellegli végzettséggel. Még azokban az orszdgokban is alacsony
ez az arany, ahol mar régota elvards, hogy az oktatok pedagogiai kvalifikéciét is szerezzenek.
Ausztralidban példaul a statisztikdk szerint az egyetemi oktatok kevesebb, mint 15%-a rendelkezik
felsé6foku végzettséggel az egyetemi tanitds teriiletén, s kevesebb mint 12%-nak van valamilyen
altalanos oktatési végzettsége (James et al. 2015 idézi Thomas et al. 2016).

Mindez hozzijarul ahhoz, hogy az oktatok szakmai fejlédésének és tanuldsanak f6 szintereivé a
felsGoktatasi intézményeken belill szervezett pedagogiai képzések valnak, altaldban a f0 oktatési
tevékenységek témait (tanulds-tanités, tervezés és értékelés), valamint a tanulé- és tanulaskzponti
megkdzelitést kdzéppontba allitva. E belsd, oktatasi szakérték altal tartott képzések veszélyéveé valhat,
ha egy deficit modellt sugallnak, azaz, ha azt hangstlyozzak, hogy aki részt vesz ilyen jellegii belsé
pedagdgiai képzésen az oktatdi hidnyossagait pétolja (Boud és Brew 2013). A képzések
szervezOdhetnek az oktatoéi €letpalya szakaszai mentén, ezek koziil a kezdd oktatdk szdmara tartott
képzések a legaltalanosabbak, de tipikus ut a diszciplindkhoz kot6dé vagy az egyes
oktatokozosségekhez, pl. egy képzéshez, tanszékhez kotddo képzések is. E szervezédések mogott az a
feltételezés all, hogy pl. a kezd6é oktatok vagy az egy tudomanyteriilethez tartozd oktatok hasonld
kérdésekkel, gyakorlattal rendelkeznek.

Az eredményesség kérdései

A felsGoktatasi intézményeken beliili pedagdgiai képzések vizsgalataval és a képzések hatasaval
szamos kutatds foglalkozik. A kutatasi eredmények (pl. Gibbs és Coffey 2004, Cilliers és Herman
2010; Stes és Van Petegem 2011) alapjan elmondhatd, hogy a pedagdgiai képzések pozitivan hatnak
az oktatok tanitassal kapcsolatos nézeteire, tanitasi megkozelitésére, s ennél kisebb mértékben az
oktatdk viselkedésére és a hallgatok tanulasara. Kivételként lehet emliteni Norton és kollégai (2005)
altal Angliaban végzett kérddives vizsgalatat, ahol nem taléltak kiilonbséget azok kdzt az oktatok kozt,
akik jartak pedagoOgiai képzésekre és azok kozt, akik nem jartak. A hallgatok tanulasanak
valtozasaihoz ugyanakkor joval hosszabb id6re van sziikség, emiatt kevesebb empirikus adat is all
rendelkezésre. Gibbs és Coffey (2004) hallgat6i kontrollcsoportos vizsgalata szerint a pedagogiai
képzések nemcsak a frissen kinevezett oktatok tanulokdzpontu tanitasi megkozelitését erdsitették,
hanem hosszl tdvon gyengitették a hallgatok felszines tanuldsi megkozelitését is. Stes és Van Petegem
(2011) holland egyetemen végzett kutatasaban a pedagogiai képzés pozitivan hatott a kezd6 oktatok
tanitasi elképzeléseire, ugyanakkor a hallgatok altal észlelt oktat6i viselkedés nem valtozott, s a
hallgatok teljesitményére is csak kis mértékben hatott pozitivan. A képzések hatdsanak
megallapitasanél az is problémét okozhat, hogy altaldban azokban az intézmeényekben, ahol pedagdgiai
képzéseket tartanak, az oktatok szakmai fejlodését mas eszkdzokkel is tamogatjak (Gibbs és Coffey
2004, Remmik et al. 2011).

Postareff ¢s munkatarsai (2008) kutatasai alapjan ugy tlinik, hogy a pedagogiai képzések hatasa hosszu
tavon is megmarad. A kovetd vizsgalatukban azt talaltak, hogy az oktatokra a képzések elvégzése utan
is ugyanolyan szinten jellemz6 volt a tanulokdzpontu tanitasi megkozelités. Stes és Van Petegem
(2011) a képzések hossza tavu pozitiv hatasanak korlatozd tényezoire is felhivtak a figyelmet. Az
oktatok a legfébb problémanak a kollégakkal valo konszenzus és egylittmiikddés hianyat jelolték meg,
de el6fordult a magas hallgatoi 1étszam, a hallgatok passzivitasa, az oktatasi és kutatasi feladatok kozti
egyensuly megtalalasaért folytatott kizdelem is. A kollégak és hallgatok lelkes reakcidit és a



kollégakkal valo egyiittmiikodést viszont olyan tényezokként emlitették, amelyek erdsitik a képzések
pozitiv hatasait.

A pedagdgiai képzések jellegének hatasat is vizsgaltak. Postareff és munkatarsai (2007) eredményei
alapjan azok az oktatok, akikre a legjellemz6bb volt a tanulokozponti megkozelités, végezték el a
leghosszabb képzéseket (minimum 30 kreditet és egy éven at). Viszont azoknal, akik semmilyen
képzésre nem jartak, jellemzObb volt a tanulokdézponta megkozelités, mint azon oktatdéi csoport
korében, akik rovidebb ideig vettek részt pedagdgiai képzésen. Tehat a pedagdgiai képzéseknek van
szerepe az oktatok tanitasi megkdzelitésének valtozasaban, de ebben meghatarozé szerepet jatszik
annak hosszlsaga: a hosszabb képzések eredményesebbek (V6: Postareff et al. 2007). A révidebb
képzések valoszinlileg inkabb elbizonytalanitjdk az oktatokat, oktatdi kompetenciakban
bizonytalanabba valnak, mint a képzés el6tt, ugyanakkor még az 0j tanitasi utak sem konnyen
elérhet6ek szdmukra.

Hazai példak és lehetoségek

A hazai felsdoktatasi intézményeken beliil is egyre ndvekszik a pedagégiai képzések szdma: a doktori
iskoldkban a kezd6 oktatokat tamogatd képzések, a tanulaskdzpontu oktatas-modszertani képzések, a
diszciplinaris sajatossagokra figyeld pedagogiai képzések stb. E képzések altalaban az egyetemi, kari
vezetés kezdeményezésére jonnek létre, de van arra is példa, hogy egy szakterilet fog 6ssze orszagos
szinten. Az egyre gazdagodé gyakorlathdl két példat emelek ki: az ELTE Béarczi Gyula
Gyobgypedagbgiai Karan tartott oktatdi képzést (Perlusz és Lukéacs 2017) és a magyarorszagi
orvosképz6 karok vezeti dontése alapjan elindult (Magyar Orvosképzési és Egészségiigyi Oktatasi
Téarsasag 2013) orvosképzésre vonatkoz6 oktatds-mddszertani képzését (Kiss 2017). Az ELTE
BGGyK-an folyd képzés erGssége a folyamatra fokuszalas (egyéves képzés), az oktatdi gyakorlat
reflexidjara épiilé tamogatott fejlesztés, a mar meglévo tanszéki oktatoi kozosségekre vald épités, a kar
egészét érinteni akard oktatdi képzés (minden tanszékrél 2-2 6 vett részt), valamint a képzést tartd
oktatasi szakértok paros, lancszer(i képzéstartasa. Az orvosi teriileten kiemelendd a képzéshez késziilt
e-tananyag (eléadassorozat), mely a hazai orvostudomanyi karok oktatoi egyiittmiikodésében késziilt,
valamint az e-tananyagra épiild kiscsoportos megbeszélés.

Bar a hazai oktatdk szamara nyujtott képzések szama novekszik, innovativ képzések jelennek meg, a
képzések eredményességérdl keveset lehet tudni. Egy hazai tudomanyegyetemre és foiskolara
vonatkoz6 vizsgalath6l (Kalman 2016) az derilt ki, hogy amikor az oktatokat arr6l kérdeztiik, hogy
milyen pedagogiai tdmogatast szeretnének kapni az oktaté munkajukhoz, akkor az elsé haromban
szerepelt a pedagdgiai (tovabb)képzés. A vizsgalat eredményei alapjan az oktatok jelenlegi szakmai
fejlodésében, tanulasaban is megjelennek a pedagdgiai képzések, nagyjabol a kdzépmezdnyben a
hallgatoi visszajelzések, kollegialis beszélgetések és a sajat kisérletezés utan.

A nemzetkdzi eredmények alapjan az intézményben zajlé pedagdgiai képzéseknek van pozitiv hatasa
elsdsorban az oktatok tanitassal kapcsolatos nézeteire, ugyanakkor e pozitiv hatéas eléréséhez a hazai
kontextusban is érdemes figyelni a kovetkezékre: az oktatdk napi gyakorlatahoz kapcsol6dd témak és
ehhez kot6do reflexiok tamogatasara; a diszciplinaris sajatossagokra valo épitésre; az egyuttdolgozd
oktatoknak szervezett koz0s képzések kialakitasara; valamint a képzések hosszanal a legalabb egy
tanévnyi id6tartamra.

2.2. A gyakorlatkozosségek (communities of practice) megkozelitése a fels6oktatasban

E megkdzelités az oktatok mindennapi munkéjat, kozos gyakorlatat tartja a szakmai fejlédés, tanulas
kiindulépontjanak, kozponti elemének. A gyakorlat és tanulds egymasba Adgyazddasara figyeld
elképzelés legfobb kiindulopontja éppen az, hogy a munka jellegének, feltételeinek megvaltozasa



jobban 6szténdzheti a szakmai fejlédést, tanulast, mint az, ha az oktatok szamara megfeleld tanulési
lehet6ségeket kinalunk a felsGoktatasban (Boud és Brew 2013). A megkdzelités visszanyulik a
szituativ tanulaselméletek tébb évtizedes koncepcitjaig (Lave és Wenger 1991; Wenger 1998),
szervesen kapcsolddik a munkahelyi tanulds jellemz6it 6sszegzé elméletekhez, vizsgalatokhoz (pl.
Tynjala, 2008)*, s kdzponti eleme a pedagogusok eredményes munkéjarol, szakmai fejlédésérdl sz0l6
jelenlegi szakmai-oktataspolitikai diskurzusoknak (pl. Cordingley et al. 2015, Rapos 2016).

Wenger (1998) eredeti értelmezésében a gyakorlatkdzdsség az emberek olyan csoportjat jelenti, akik
elkotelezddnek és részt vesznek egy kozos gyakorlatban, amirdl kdlesdndsen megosztott repertoarral
rendelkeznek. Illyen repertodr lehet példaul az oktatdi gyakorlatkdzosségek esetében a sajat
tudomanyteriilet kutatasara és/vagy tanitasara vonatkozo tudas. Lényeges, hogy az igy 1étrejovo egyéni
és kollektiv szakértelemben a tacit, rejtett tudaselemek legaldbb olyan meghatarozéak, mint az
expliciten elérhetd, kodifikalt tudasfajtak (pl. Révai és Guerriero 2017), valamint az is, hogy a
felsGoktatasban meghatarozo pedagogiai tartalmi tudas (Shulman 1986) éppen e gyakorlatkdzosségek
révén er6sodhet meg (pl. a jog vagy kozgazdasagtan tanitdsara vonatkozé tudas). A
gyakorlatk6zosségek létrejottéhez alapvetden harom elemre van sziikség: egy teriiletre, egy kozosségre
és egy gyakorlatra (Wenger 1998, Rapos et al. 2011, Mercieca 2017). A kozos érdeklédési teriilet az,
ami elinditja a gyakorlatkdzosséget, a kozosséghez tartozds az, ami fenntartja, s ahogy a
gyakorlatk6zosség fejlodik, gy alakul ki a sajatos arculatl, egyediséget tiikr6z6 koz0s gyakorlata. A
kdzds gyakorlat alakuldsa soran pedig megjelennek az eredmények targyiasult valtozatai (reification)
is: példaul az egyéni és koz0sségi torténetek sikerei, jo gyakorlatok, vagy akar timogatott projektek.
Az eredeti koncepciot ahhoz, hogy a jelenlegi felsGoktatasi kontextusban jol lehessen értelmezni,
sziikséges tobb ponton kibdviteni, alakitani. Az Uj elemek, jellegzetességek egyrészt abbol adodnak,
hogy az elmult évtizedben a gyakorlatk6zosségek miikodésérdl szamos elemzés, vizsgalat késziilt;
masrészt abbdl, hogy a felsGoktatasi kontextus a gyakorlatkozosségek miikodésében specialis
elemeket, tipusokat erésit meg.

Jol lathato, hogy az utobbi idOben a gyakorlatkdzosségekre és a szakmai tanuldsra, fejlodésre
vonatkozo elemzések, vizsgalatok elmozdultak: a kezd6 szakemberek fokozatos, a mar meglévé
gyakorlatba valo szakmai szocializacioja feldl (legitim periférikus részvétel) a gyakorlatk6zosségre
jellemz6 folyamatos, a résztvevok egyiittmiikddésére épiild kolcsonos, kdzos tanulds €s ennek révén
1étrejovo uj tudasok kutatdsa felé (Tynjdld 2008). Nem az a kozponti kérdés, hogy a kezdd szakember
hogyan valik egyre kompetensebb szakértové, hanem hogy a gyakorlatk6zosség kollektiv szakértelme
hogyan tud Gjra és Ujra megujulni. Lényegi valtozas, hogy a figyelem egyre inkabb a tébb kilonb6z6
gyakorlatkdzdsségben valé tanulas és a gyakorlatk6zosségek hatarain valé atlépés vizsgalatara
fokuszal, mint ami jobban reflektal a mai tarsadalmunk miikodésére (Id. gyakorlatok tajai /landscape
of practices/ fogalmat). A kiilonbozé gyakorlatk6zosségekben vald parhuzamos tanulas elShivta,
megerdsitette a *brokerek’ szerepét, hiszen 6k azok, akik egyrészt a gyakorlatk6zosségek kozti hatdrok
atlépésével, 0j kapcsolatok létesitésével elGsegitik az uj tudasok, értelmezések terjedését. Masrészt a
brokerek azok, akik képesek facilitalni, koordinalni az egyre heterogénebb személyes és szakmai
hattérrel rendelkez6 résztvevok tanulasat, egyiittmikodését (Mercieca 2017).

A fels6oktatasi kontextus az el6bbieken til a gyakorlatkozosségeket els6sorban a tudasintenziv jelleg
és a strukturdltsag fokozatai révén alakitja &t A felsGoktatasban miikddé tudasintenziv
gyakorlatk6zosségekre jellemz6, hogy a mindennapi tevékenységek elvégzéséhez is folyamatos
megujulasra képes szakmai tudas sziikséges, valamint hogy a kezddk is altalaban magas szintli
szakértelemmel rendelkeznek (pl. eleve az adott szakteriilet kiemelkedé szakembereibdl valnak
oktatok, kutatok). Ez Osszességében komplexebbé és heterogénebbé teszi a gyakorlatkdzosségek
tanulasanak modjat. Valoszinileg a tudésintenziv jelleg, a szakmai tanulds folyamatos jelenléte,

* E téma részletes kifejtésére terjedelmi okok miatt nincs lehetéség.



komplexitasa az, ami miatt a felsGoktatas kapcsan kevésbé hasznalatos a tanuld szakmai kozosségek
(professional learning communities) koncepcidja, hiszen a felsGoktatasban a gyakorlatk6zosségek
onmagukban a tudas és ebb6l adédoan a tanulds intenziv szinhelyei.

A gyakorlatkozosségekre eredendden jellemz6, hogy oOnmagukat hatarozzak meg, Onmagukat
fejlesztik, valamint 6nkéntes részvételre épitenek. Eppen ezért problematikus ezeket a kozosségeket
feliilr6l jovo intézményi kezdeményezésekként elinditani, tdmogatni. Ugyanakkor a fels6oktatési
intézményekben az oktatashoz kot6do gyakorlatkdzdsségek ennél strukturéltabb formai is elterjedtek,
melyek egyszerre igyekeznek az egyéni oktatdi szakmai fejlodést, tanulast és a szervezeti szinti
fejlesztések prioritasait és az oktatokozosségeket megerdsiteni. A strukturaltsagot tovabb erdsiti az
oktatashoz ko6t6d6 gyakorlatkozosségekben a facilitator szerepe, aki a gyakorlatkdzosségek
kezdeményezésében, miikodtetésében jelentds szerepet jatszik (Cox és McDonald 2017). Az eredetileg
az amerikai egyetemeken, foiskoldkon megjelend irany: az egyetemi tanuloi kozosségek (faculty
learning communities) éppen a gyakorlatk6zosségek e strukturalt valtozatat mutatja. Ezek az egyetemi
kozosségek onkéntes részvételen alapul6, strukturdlt, egyéves multidiszciplinaris gyakorlatkdzossegek
6-12 16 részvételével (az idealis esetben 8-10 f6vel), amelyek a kdzosségépitést és a tudomanyosan
megalapozott tanitast, a tanitasra vonatkozo tudomanyossag erésitését is célul tiizik ki (Cox 2013). A
mar majdnem 40 éves tapasztalattal rendelkez6 Miami Egyetemen az egyetemi tanuld kozosségeknek
négy szakaszat azonositottak: 1) a kezd6 oktatok szdméra alakitott egyetemi tanuld kdzdssegeket
(1979-1988), a helyi multidimenzionalis kozosségeket, amelyek mar nemcsak a kezdd oktatokra
fokuszaltak, s téma alapon is szervezddtek (1989-1998), az allami és szovetségi tamogatassal miikodo
modell elterjedését (1999-2008), valamint a modell nemzetkdzi elterjedését (2009-t61 napjainkig)
(Cox és McDonald 2017). A modell nem garantalja azt, hogy e k6zosségekbdl valodi hosszatavon
mikodé gyakorlatkozosségek valnak, problémat okozott az is, hogy az akadémiai karrier egyes
szakaszai szerint szervez6dd kozosségek nehezen tudjak tudasukat megosztani a tanszéki
gyakorlatkdzosségekkel (Cox 2013), ugyanakkor a tébb évtizedes fejlesztés soran az egyetem tanuld
szervezet jellege megerdsodott (Cox és McDonald 2017). Az utobbi b6 egy évtizedben az ausztral
felsGoktatasban is megerdsodott az oktatds koré szervez6dd gyakorlatk6zosségek strukturaltabb
valtozata, bar itt jellemz6éen nincsenek id6beli korlatok, a havonta talalkozé csoportok tanulasa soran
kdzéppontba helyezik az egyéni tanulasi prioritdsokat és a tagok kozti tudasmegosztast, 0j tudas
létrehozasat, valamint az informalis kapcsolatépitést, tudasmegosztast. A tanitds kutatdsa és az
eredmények publikadlasa viszont kevésbé erds célkitlizés, mint az amerikai egyetemi tanulo
kozosségekben (Cox és McDonald 2017). McDonald és kollégdi (2012) az ausztral egyetemi
harom f6 tipust talalt: az organikus, a timogatott és a szandékosan létrehozott gyakorlatk6zosséget. Az
elso tipus egyezik meg Wenger (1998) eredeti elképzeléseivel, tehat alulrél jovo, dnkéntes, sajat célok
mentén, diszciplinaris alapon szervez6dé gyakorlatk6zosség. A tamogatott gyakorlatk6zosség szintén
alulrol induld, tobbnyire oOnkéntes részvételre ¢€piilld kezdeményezés egy adott téma vagy
tudomanyteriilet mentén, amit a késébbiekben felkarol az intézmény sajat céljai érdekében, s
mindehhez anyagi tAmogatéast is nyQjt. A szdndékosan létrehozott gyakorlatkdzosséget pedig mar az
egyetem feliilrél jovO tamogatasa inditja el, valasztott ligyek mentén. Ez utobbi céljaiban is inkabb
rovid tava eredményeket var. Az eredeti gyakorlatkdzosség koncepcigjanak és a felsGoktatasban
megjelend gyakorlatk6zosségek sajatossagainak részletes Gsszehasonlitasat az 1. szamu tablazat fejti
ki.

1. téblazat: A gyakorlatk6zosségek eredeti elméletének és az egyetemi kontextusra épiild
értelmezésének osszehasonlitdsa (Arthur 2016 4. o., McDonald 2012 alapjan, valamint sajat
kiegészitésekkel)

| Gyakorlatkézoségek (Lave és | Gyakorlatkdzosségek a felsoktatisban




Wenger 1991, Wenger 1998)

Gyakorlatkdzdsség Organikusan alakul egy szak-, | Sokféle gyakorlatkzosseg/ a
tipusa tudomanyteriilethez kotédik ’gyakorlatk6zosségek  tajképe’: egy
teriilethez  kotddd,  interdiszciplinaris,
oktatdi kohorszokhoz (pl. kezdd oktatok,
karrier kozepén allo6 oktatok) kotddo,
egyetemen bellli, egyetemek kdzt nemzeti
és nemzetkdzi szinten

Eltérd strukturaltsdgi szinttel rendelkezd

gyakorlatkzossegek: organikus,
tdmogatott, szandékosan létrehozott
Kornyezet stabil véltozd, turbulens
A kozbsség | szorosan 0sszekapcsolddo tagok | lazan formalt kapcsolatrendszer
természete a gyakorlatkdzosségekben a facilitator
szerep megjelenése
Véltozas A véltozas beliilr6l jon a kezd6k | Bels6 és kiilsé indittatasa valtozasok,
megjelenésével: lassa, evolucids | amelyek Iényeges, gyors atalakuldsokhoz
folyamat is vezetnek
Kezdeti tudas Az tjoncok alacsony szintii | Az joncok magas szintli, mar meglévé
kezdeti tudassal rendelkeznek tudassal rendelkeznek
Komplex és | Az Gjoncok tudasa fokozatosan | Az Gjoncok absztrakt tudassal
absztrakt tudas valik 0Osszetetté a gyakorlat | rendelkeznek, ami a  kezdetektdl
révén osszekapcsolodik a gyakorlattal

Eredmények, erdsségek és nehézségek

A gyakorlatkdzdsségek tehat fontos Utjai lehetnek az oktatdi szakértelem megszerzésének, az egyes
oktaték és oktatokdzosségek tanulasanak, oktatdsi innovacidk teremtésének és megosztasanak,
ugyanakkor sikerességiik nem automatikus. Wenger (2010 idézi Arthur 2016) maga is elismeri, hogy a
gyakorlatkdzosségek diszfunkciondlissd is valhatnak: lehetnek példaul dogmatikusak, alacsony
szakértelemmel rendelkezok. Ezek a problémak, negativumok viszont ellenstlyozhatok,
csokkenthetéek: példaul a tagok dontési, cselekvési lehetéségeinek novelésével, a kozosség értelmezd
tevékenységének erdsitésével, vagy a kiilsé 0sztonzok révén megjelend prioritasokkal. Tovabbi
problémakat vethet fel a gyakorlatk6zdsségek alakulasaban, ha az alapkritériumok sériilnek. Ha az
érdekl6dési teriilet tal tagnak, parttalannak tiinik (pl. altalaban a felsGoktatas fejlesztése), ha a
kdzOsség tal hierarchizaltta valik, vagy ha talzottan az eredmények megmutatasara, dokumentalasara
fokuszalnak a tanulési folyamatok helyett (Mercieca 2017).

A fels6oktatasban elterjedé strukturalt, tamogatott, oktatashoz kot6dé gyakorlatkdzosségek
eredményességét altalaban a kovetkezé szempontok mentén értékelik (Cox és McDonald, 2017;
Newman 2017): 1) az oktatok szubjektiv visszajelzései alapjan 2) a hallgatdi eredmények valtozasaval
(pl. a lemorzsolddas csokkenese, jobb tanuldsi eredmények, a bukdsok szamanak csokkenése) 3) a
felsGoktatasi intézmény oktatasi prioritasai iranti elkotelezo6dés ndvekedésével. Az értékelések pozitiv
valtozasokat jeleznek ezeken a teriileteken, sét e gyakorlatkdzosségek tovabbi hozadékanak tartjak azt,
hogy a tanitasra vonatkozd tudomanyossag hatékony platformjat nyujtjak, s hogy a tényeken alapuld
oktatasfejlesztés implementalasanak eredményes Utjat biztositjak (pl. Cox és McDonald 2017).




A kutatdsok egy maésik irdnya az egyes gyakorlatkdzosségek elemzésével foglalkozik:
esettanulmanyok segitségével irja le a folyamatokat (McDonald és Carter-Steel 2017) vagy
tipologidkat allit fel. Ezek az eredmények abban segithetnek, hogy a felsGoktatas jobban értse a
gyakorlatkdzosségei sokszinliségét (pl. amikor az ujonnan érkezék kompetenciai hatarozzak meg a
gyakorlatk6zosséget /Jones 2010/) és ennek megfeleléen kiilonb6zd tamogatast tudjon nyujtani. A
tapasztalatok elemzése és az elméleti megfontoldsok alapjan az eredményességet noveld legfébb kozos
tényezOkként a kovetkezok rajzolodnak ki (Wisker és Constable, 2005 idézi Jones 2010; Tokos és
Kovécs 2015, Cox és McDonald 2017):
- a tanitdshoz-tanuldshoz kot6d6 gyakorlatk6zosséghez tartozas presztizse, intézményi
elismertsége
- facilitatori szerep szakmaisaga
- mas oktatokkal valo rendszeres talalkozas, akik kollegidlis segitséget tudnak nydjtani
- akollégék, oktatotarsak konstruktiv kritikaja, amivel a szakmai reflexio és fejlodés lehet6ségét
teremtik meg
- aszakmai tudas és szakertelem novelése a kbzds munka altal
- a hallgatok tAmogatasa, akik a kutatasi-fejlesztési projektekbe valé bevonddas révén a tanulas
és tanitas kdzosségek részévé valnak.

Hazai tapasztalatok és lehetdségek

A hazai felsdoktatasban a tanitdshoz, az oktatok szakmai fejlédéséhez kotddd gyakorlatkozosségek
miikodésérdl, eredményeir6l nehéz atfogd keépet formalni, mivel ezek tobbnyire Ilathatatlanok
maradnak a széles szakmai kdzosség szdmara. Alapvetden két jellegzetes ut latszik: az egyik a foként
tanszékekhez kapcsolodo, képzési, oktatasi kérdéseket rendszeresen megbesz¢ld gyakorlatkdzossegek;
a masik pedig az intézményi prioritasok, tAmogatasok révén elindul¢ tanitas-tanulas vilagéhoz k6t6d6
gyakorlatkdzdsségek.

Bar hagyomanyosan a felsdoktatasi kultira és a hazai oktatasi kultira nem kifejezetten tamogatja a
kollegialis egylittmiikodést, szigetszeriien 1éteznek olyan tanszéki kulturak, ahol erések a diszciplinaris
oktatashoz, képzéshez kotddoé gyakorlatkozosségek. Ugy tiinik, hogy ezek a gyakorlatkdzosségek
elsdsorban a mindennapi oktatas ligyeihez k6t6do problémamegoldasra, fejlesztésekre fokuszalnak, és
a rendszeres tudas- és gyakorlatmegosztas jellemzi 6ket. Ahogyan a tanulasi eredmények alapd
programfejlesztés tdmogatott kisérleteibdl latszodik (Tokos és Kovacs 2015), a ritkdin megjelend
gyakorlatk6zosségekben inkdbb az egylittmiikodésre épiild tanulas kevésbé Gsszetett formai keriilnek
elétérbe: a torténetmesélés egymas oktatasi tapasztalatairdl, problémairdl, vagy a gyakorlatok,
feladatok, tartalmak megosztasa. Ezek a tanulasi folyamatok is segitik az oktatok reflektalasat, a
gyakorlatuk Qjraértelmezését, ugyanakkor kevésbé eré6sek az Uj gyakorlatok, innovaciok
megteremtésében (Vo: Little 1990). Az intézményi prioritasok és tamogatasok mentén elinduld
gyakorlatkdzosségekre jo példa a Moholy-Nagy Miivészeti Egyetemen elinditott kezdeményezés, ahol
a hallgatokkal és oktatokkal végzett vizsgélat révén azonositott fejlesztési teruletekre (értékelés,
kooperativ tanulés) hoztak Iétre 6nkéntes részvételen alapuld kozosseégeket (Bényei és mts 2017).
Osszességében a hazai felsdoktatisban e gyakorlatkozosségek feltérképezése, folyamatainak kutatisa
varat magara, pedig onmagdban a gyakorlatkozosségeken belili szakmai fejlodés és tanulds
tudatositasa is fontos eldrelépés lenne.

2.3. A tanitasra fokuszalo tudoméanyossag (scholarship of teaching)

A tanitasra fokuszalo tudomanyossag kérdése Boyer (1990) munkajaban jelent meg elGszor, s abbol a
problémabdl indul ki, hogy a tudoméanyos hivatas nem sziikithet6 le a kutatasra, hanem legalabb ilyen



meghataroz6 benne a tudomanyos tudas szintetitdzalasa (pl. tankdnyviras, témak interdiszciplinaris
megkozelitése), alkalmazasa, valamint a tanitds (VO: Haladsz 2010). A tanitisra fokuszalo
tudoméanyossag tehat a masik két megkozelitéssel Gsszevetve eredendden a felsdoktatasi kontextusban
jelenik meg: kiall a tanitas tudomanyos, nemcsak tapasztalatokra épit6 jellege mellett; a kutatasok
meghataroz6 targyava teszi magat a tanitast; a tanitassal kapcsolatos tudasbazis épitését koz-, és
tudomanyos (ggyeé avatja; az oktatoi karrierben a kutatdi tevékenység mellett az oktatas presztizsét is
novelni kivanja. A fogalom értelmezésében kulcsszerepe van a keletkez6 tudas, valamint azt ezt
létrehozo kutatas korbe jarasanak.

Kreber (2002) a tudas forrasa, reflexidja, kommunikécidja mentén megkuldnbozteti: a kivald tanitast,
az oktatasi szakértelmet és a tanitasra fokuszaldé tudomanyossagot. A Kivalo tanitds megkdzelitése
sordn az oktatok a sajat tanitdsuk problémaorientélt reflexidjara épitenek szakmai fejlédésiik,
tanuldsuk sorén, s a hatdst a masok &ltal észlelt tanitasi teljesitményhez kotik (pl. hallgatéi
visszajelzések). Az oktatdsi szakértelem esetében az oktatok sajat tapasztalatra és tudomanyos
elméletekre is tmaszkodnak reflexiojukban, s jellemz6 rajuk a folyamatos, dnszabalyozott tanulas,
szakmai fejlédés. A tanitasra fokuszald tudomanyossag az eldbbiekhez képest annyiban mas, hogy az
adott tudomany, szakteriilet tanitasrél, tanuldsrél valé tudéasat kivanja elébbre vinni, nemcsak
reflektalni, hanem szisztematikusan kutatni és megosztani akarja a tapasztalatokat, jitd gyakorlatokat,
eredményeket a kollegak altal értékelt (peer-reviewed) tudomanyos diskurzusban (Vo: Kovacs és
Kereszty 2016).

A tanitdsra fokuszalé tudoméanyossag kulcsfolyamata a kutatds, ami koril szamos elképzelés
bontakozott ki. Richlin (2001) két f6 szakaszra bontja: az els6 a tudomanyosan megalapozott tanitas
(scholary teaching), a masodik pedig mar maga a tanitasra vonatkozd tudomanyossagé. Azaz a
folyamat els6 szakaszaban az oktatOk szisztematikusan vizsgéljdk a tanulas-tanitas kapcsolatat,
reflektalnak ennek eredményességére. Barmilyen problémabdl, gyakorlati célbdl ki lehet indulni (pl. a
vizsgaeredmények javitasa), majd a felsGoktatds tanulds-tanitas elérhet6 szakirodalméanak
tanulmanyozasa, az intervencié megtervezése, vizsgalata, elemzése és a kollégak visszajelzése utan, az
oktato eljuthat a gyakorlata megujitasahoz, az Uj eredmények alkalmazasahoz a sajat gyakorlataban,
ami a tudomanyosan megalapozott tanitas legfobb eredménye. A masodik szakasz szervesen épiil az
el6z6 szakasz eredményeire. Ennek a szakasznak a legf6bb feladatai, hogy az oktatasi intervencio
eredményeit szakmai kontextusba kell helyezni, s meg kell osztani a tudomanyos kozdsséggel (pl.
eléadas vagy tudomanyos cikk formajaban), hogy a folyamat eredményeképpen az 10j tudas
beépiilhessen a felsdoktatasban foly0 tanulds-tanitas tudasbazisaba, ahonnan a folyamat Gjra indulhat.
Bar Richlin (2001) egyértelmiien igyekszik a két szakaszt megkiilonbdztetni, a gyakorlat soran ez nem
minden esetben megvalosithatd. A kutatasi folyamat e praktikus leirasa mellett megjelennek olyan
iranyok is, amelyek felhivjak a figyelmet arra, hogy a tanitasra vonatkozé tudomanyossag kutatasi
tevékenységei, modszerei sziikségszertien sokszintiek, csakigy, mint a kozzététel (pl. oktatoi
portf6lid) modja (VO: Poole 2013, Kreber 2013). A kutatas soksziniisége abbdl is adodik, hogy sokféle
tudomanyteriilet képviseldje dolgozik egyiitt, akiknek a tudas természetére, megismerhetdségére
vonatkozoan eltérd elképzelései vannak, amelyeket egyeztetniiik sziikséges (ld. részletesebben inter-
és transzdiszciplinaris kutatasrol Poole 2013). A kutatast tehat nem lehet csupan technicista médon
megkozeliteni, a felsdoktatasban a tanulasra, tanitdsra vonatkozd tudasunk, alapfeltevéseink
rendszeres kritikai felllvizsgélatéra is szikség van (Kreber 2013).

A tanitdsra fokuszal6 tudomanyossig megkozelitésében jol  érzékelheté két valtozas,
hangsulyeltolddas. Az egyik, hogy a megkdzelités kiegészilt a tanulds teruletével. Ma mar inkabb a
tanitasra és tanulasra fokuszald tudomanyossagrol (SoTL) beszélnek, s a szisztematikus vizsgalatok
kore egyértelmiien kiterjed a hallgatok tanuldsara, valamint a tanulds és tanitds folyamatainak
kapcsolodasara. Tovabbi valtozasi irany, hogy az utdbbi években felerdsodik a tanitasra és tanuldsra
vonatkoz6 tudomanyossag mozgalmanak kritikus, atalakitod iranya, mely a tarsadalmi igazsagossag



mellett kotelezddik el, s ennek fényében gondolkodik a tanulas-tanitds Ujrakonstrualasarol is (Vo:
Gilpin és Liston 2009, Kreber 2013).

Eredmeények

Bar a teriilet szakértdi gyakran hangoztatjak, hogy a tanitasra és tanulasra fokuszal6 tudomanyossag
fogalmat nem ismerik az oktatok, ugyanakkor azt is elismerik, hogy az elmult évtizedekben a
felsdoktatasi intézmények és oktatok gondolkodasa jelentGsen atalakult a tanitas tudomanyos jellegét,
megismerhetéségét illetden. A jelentGssé VAlt a tanitasra és tanulasra fokuszalé tudomanyossag
irodalma is, egy szakirodalmi attekintésben példaul Gilpin és Liston (2009) 1999 és 2008 kdzt mar
323 publikaciot elemezett: 8 konyvet, 63 konferenciaajanlast, valamint cikkeket. Ha tartalmilag
tekintjiik at a tanitasra és tanulasra vonatkozo tudomanyossag kutatasait, akkor a kovetkezd iranyok
kezdenek jol lathatova valni (Poole 2013): 1) miikod6 gyakorlatok kutatisa, hatasuk vizsgalata 2) a
hallgat6i, tanuldi jellemzOk vizsgalata 3) a felsboktatdsban a tanuldssal, tanitdssal kapcsolatos
elméletek fejlesztése 4) az oktatasi valtozasok, fejlesztések informalasahoz kapcsol6dd vizsgalatok 5)
kutatasok, amelyek tovabb legalizaljak a tanitasra és tanuldsra vonatkoz6 tudomanyossag teriletét. E
kutatasi tertiletek ugyanakkor szamos kihivast is rejtenek, elsdsorban azért, mert a résztvevok sokféle
tudomanyteruleti hattérrel rendelkeznek, s a kutatéds jellegének, mddszerének egyeztetése lassu
megismerési, tanuldsi folyamat. Tovabbi éaltalanosabb hatréaltatd tényezokként emlithetjiik (Richlin
2001), hogy gyakran az eredmények nem elég jelentdsek a megosztashoz;, hogy az oktatok
tudomanyos tevékenysége szempontjabol nem jelentGs elorelépés e kutatasok végzése, publikalasa;
probléma még az id6hiany és e teriilet alacsonyabb intézményi elismertsége is.

A népszeri megkozelités, ugyanakkor tovabbra is vitatott marad. Ennek fobb okai (Kreber 2013):
elfogadottsagat neheziti, hogy még mindig problémat jelent, hogy mi is tartozik a tanitasra vonatkozd
tudomanyossag korébe. Megjelennek olyan szkeptikus hangok is, amelyek arra a veszélyre hivjak fel a
figyelmet, hogy ezzel a megkozelitéssel a tanitast — az eredeti elképzeléssel szemben — elkulonilten
kezdjuk el kezelni a tobbi felsboktatasi gyakorlattol. Beszélhetiink illuzidvesztésrdl is, hiszen az
oktatas statuszanak felemelkedésérél még kevéssé beszélhetiink. Tovabba gond, hogy a megkozelités a
novekvo aktivitas ellenére sem tudott érdemben foglalkozni a felséoktatas alapvetd kérdésével, a
diverzitashol fakado tarsadalmi igazsdgossaggal. Ennek megerésodését neheziti az is, hogy a tanitasra
¢s tanulasra vonatkozo tudomanyossag nagyon erbteljesen az osztalytermi gyakorlatokra fokuszal, s
kevésbé veszi figyelembe a felsdoktatasi kontextus szocio-politikai jellegzetességeit.

Hazai példak és lehetbségek

A tanitasra és tanulasra fokuszald tudomanyossag jelei, még ha nem is annyira tudatosan, de
érzékelhetoek a hazai gyakorlatban is. JelentOs irany a hallgatok jellemzoivel, tanulasaval kapcsolatos
kutatasi irany, a miikodé gyakorlat eredményességére fokuszald, a hozzaadott értékvizsgalatok tertlete
(Pusztai et el. 2016), megjelennek oktatasi innovacidval kapcsolatos beszamolok, valamint
szisztematikus kutatasok is fejlesztésekrdl (pl. a pedagdgia alapszak bevezetését, fejlesztését kovetd
akcidkutatds /Vamos és Lénard, 2012/ vagy az 6t referenciaintézményben foly6 tanulési eredmény
alapu képzésfejlesztést kovetd kutatds /Lukacs 2015/). Tovabba az utdbbi idében elindultak olyan
célzott kutatasok, amelyek az oktatok tanulasat, szakmai fejlodését allitottak kozéppontba (Kalman
2016, Kovacs és Kereszty 2016). Ugyanakkor a sziiletd kutatdsok alig gondolnak a tanitasra és
tanulasra fokuszalé tudomanyossagra mint kutatési teriiletre. Az oktatds kapcsan a jo gyakorlatok
elemzése jellemz6, de gyakran a tanulds-tanitas-eredményesseg szélesebb korti értelmezése nélkdl.
Egyel6re féként az oktatds teriiletének szakemberei szamara vonzok e témak, és nagy hiany



mutatkozik az interdiszciplinaris teamekben végzett kutatdsok terén. Réadasul a tanitasra és tanulasra
fokuszalo tudomanyossaghoz kapcsol6dd kutatdsok megosztaséra, publikalasara nincs jol tAmogatott
hazai férum.®> Mindez hozzajarul ahhoz, hogy a fels6oktatds tudoményteriileteihez kapcsolodd
tanitasra és tanulasra fOkuszalo tudomanyossdg a maga soksziniiségében egyelére nem tudott
megjelenni, ugyanakkor a tudomanyteriiletek kozti parbeszéd, egylttmiikodés jo lehetdségeket nyithat
a jovoben.

3. Osszegzés

A felsOoktatas szdmara jelentés harom, az oktatok tanulasat, szakmai fejlddését meghatarozo
megkozelités elemzésének eredményei hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a hazai felsGoktatas
gyakorlataira elmélytltebben reflektalhassunk, s maguk a gyakorlatok is tudatosabban szervezédjenek.
Nemcsak az egyes megkozelitések erdsitésére van ezaltal lehet0ség, hanem szinergidk megteremtésére
is. Ugy tiinik, hogy a hazai felséoktatasban a képzésekkel érkezé 1j tudas jo taptalajt adhat a
gyakorlatk6zosségek és a tanitisra és tanulasra vonatkozd tudomanyossag megerdsodésének is. Az
oktatok szakmai fejlodésének sikeressége érdekében a megkozelitések tudatos 0sszekapcsolasa fontos
jovobeli feladatava valhat a hazai felsdoktatasi intézményeknek.
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