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A minéségi fels6oktatasi tanulast célzo kutatasi iranyok: a tanitasra/tanulasra
fokuszalé tudomanyossag, az oktatdi szakmai fejlédés és az adaptivitas
témajanak osszefliggései

A fels6oktatast érint6 valtozasok

»A 21.szazadra radikdlisan megvaltozott a fels6oktatds nemzetkozi, gazdasagi, tarsadalmi és technikai
kornyezete, ezért a fels6oktatds komplex vildga napjainkban er&sen eltér a korabbiaktdl. A vildggazdasag
szerves részévé valt, részben a tarsadalom altal finanszirozott, ezért szamadasra kotelezett,
profitorientalt, szolgaltatdsjellegli és a piaci verseny résztvevdje, az egyetemi kornyezetet gazdasagi
szerepl6k alakitjak. Az intézmények nemzetkdziesednek és névekszik a hallgatéi sokféleség, valamint mas
a technoldgiai hattér és valtozik a tanulasrél alkotott tudas” (Kezar, 2014, 5-6, idézi Geertsema, 2021).

A hazai fels6oktatds terén a 2010-es évek kozepéig lezajlott tomegesedés utan az elmult években
alapvetéen meghatarozo tényezévé valt az intézményi és hallgatdi sokszinliség fokozddasa (Hrubos &
Horviéth, 2012), amelyek a munkaer&piaci képességigények és a tarsadalmi-, kozosségi elvarasok er6sédése
mellett folyamatos megujuldst siirgetnek, mivel a hagyomanyos tudasataddsra épit6 oktatasi formak ugy
tlinik, nem tudjak kielégiteni ezeket a sziikségleteket (Csehné Papp & Varga, 2018; Vida, 2021).

Az egész életen at tarto tanulas és a valtozd munkaerGpiaci szandékok (Csehné Papp et al., 2017) eltéré
tanulasi célokat eredményeznek. A hallgatéi sokféleség atipikus korosztalyokban, munka mellett vald
tanuldsban, a valasztott képzési formak valtozatossagdban (Hrubos & Horvath, 2012), nemzetiség és
el6képzettség szerinti kalonbozGségekben, valamint eltér6 szocidlis lehet&ségekben és tanulasi
képességekben jelentkezik (Vida, 2021). A hallgaték egymastdl eltéré élettapasztalattal és elGzetes
tuddssal, fogalmakkal, nézetekkel, hozzadllassal érkeznek a felsGoktatasba, mely kiilonb6z6ségek
kezelése elengedhetetlen. A bizonytalanabb és 6nalléan kevésbé eredményes tanulék tamogatdsahoz,
a tanulasi képesség fejlesztéséhez olyan rugalmas tanuldsi kérnyezetre van szikség, amelyben
lehetségessé valik a hallgatok egyéni tanulasi igényeikre adaptivan reagdlni. A felnGttkori tanulas
szempontjabdl kiilonds fontossaggal bir annak eldsegitése, hogy a hallgatdk tudatosak legyenek sajat
tuddsukkal, tanulasi szokasaikkal és céljaikkal kapcsolatban, hiszen sokszor az 6ndiagndzis és a readlis
célok hianya a lemorzsolddas oka (Kraiciné Szokoly & Csoma, 2012).

Kiemelt oktataspolitikai cél a hallgatdi lemorzsolddas csokkentése, a hallgatdi nemzetkdzi mobilitas és a
fels6foku végzettségliek aranyanak javitasa (Vida, 2021), a globdlis tendencidkhoz igazoddan az egész
életen at tartd tanulds tdmogatasa, a tanulasi eredményekre alapozott kompetenciaszemlélet( oktatas,
a minGség fejlesztésére irdnyuld igyekezet és a képzések hatékonysaganak fokozasat célzé intézkedések
(pl. kompetencia-mérés bevezetése, illetve ezt tdmogaté EFOP projektek) (Derényi, 2018).

A felsGoktatast érint6 kihivdsokokat és kovetelményeket az 1.4bra szemlélteti.
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1.4bra: A fels6oktatast érint6 kihivasok és kovetelmények
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A fenti célkit(izésekre valaszul szertedgazd iranyokban zajlik tudomanyos kutatds. Tanulmanyunk olyan
szakirodalmi kerettel kivdn hozzajarulni a neveléstudomanyi szaktudashoz, amely a minéségi tanulds
értelmezése utan az oktatdk szerepére fokuszal: a tanitdsra/tanuldsra fékuszalé tudomdnyossdg és
oktatdi szakmai fejl6dés témait koti 6ssze az adaptivitds fogalmaval, hozzajarulva ahhoz, hogy a hazai
és nemzetkozi tudasbazis egyre inkabb kozos értelmezési és fogalmi keretekbe keriiljon.

A kutatds eredményeit a felsGoktatdsi kilonb6z6 szerepl6i 6nreflektiv és innovativ célokra egyarant
alkalmazhatjak egyrészt az oktatdsi folyamatban: a tanulds-tanitds 6romének megtapasztaldsa,
valamint gondolkodni szeret6, kompetens szakemberek képzése érdekében, masrészt kutatasban:
tovabbi, specifikus szakteriileteken torténd vizsgalatok, fejlesztési célu akcidkutatdsok szamara.

Kutatasmodszertan

Az oktatdi professzidnak, az dsszetett szerepértelmezésnek, a tanitasra fékuszalé tudomanyossagban
vald elmélyedés jelent6ségének és az oktatdi szakmai fejl6dés komplex vildganak kiterjedt nemzetkozi
szakirodalma van (pl., Geertsema, 2021; Gibbs, 2013; Kreber, 2002; Sutherland, 2018; Trigwell és
mtsai., 2000).

Az adaptivitds a tanulds és tanitds minGségének javitasat célzo torekvés, a valtozasokra, kiemelten a
hallgatéi igényekre vald figyelem, reflexiot és innovaciot célzd igyekezet az oktatds tervezése,
megvaldsitdsa és hozza kapcsolddd barmely folyamat soran (Bransford és mtsai., 2005; Corno, 2008;
Franyo, 2022; Hardy és mtsai., 2019; Hatano & Inagaki, 1986; Parsons és mtsai., 2018). Az adaptivitas
az egyetemi oktatdk szempontjabdl a tantargy pedagdgiai tudas, a tanitasra/tanulasra fokuszalo
tudomanyossagban valé elmélyiilés és az oktatdi szakmai fejl6dés fogalmahoz szorosan kapcsolddik.
Ezeken felll elméleti kereteit és kapcsolddasait tekintve elvdlaszthatatlan a tudasteremtés, a
konstruktivizmus, a tanulasi kdrnyezet, a metakognicié és a reflektivitas témajatol (Parsons és mtsai., 2018).

E szerteagazo fogalomrendszer igényt ébreszt az 6sszefliggések, atfedések, egymasra hatasok elméleti
tisztazasara, melynek eszkoze nemzetkdzi irodalomattekintés volt. A kutatas soran négy f6 kifejezés
koré 6sszpontosult a keresés, melyek a kovetkez6k: (1) Teaching and learning in Higher Education, azaz
Tanitds és tanulds a felsGoktatasban, (2) Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), azaz
Tanitasra/tanuldsra fékuszalé tudomanyossag, (3) Academic Development, azaz Oktatdi szakmai
fejlédés és (4) Adaptive Teaching/Adaptive Expertise, azaz Adaptiv tanitas/adaptiv szakértelem
(2.abra). A keresGszavak alapjan felmerilt tanulmanyok két tovabbi kutatasi iranyt nyitottak meg:
egyrészt kirajzolédott a témaban kutatd szakemberek kére, masrészt a fentiekhez hasonld fogalmak
egyre nagyobb sugard halmaza. Ennek megfelel6en cim és absztrakt alapjan kivalasztva
feltérképezésre kerilt a témaban relevdns kutaték munkassaga, valamint a kapcsolédd fogalmak
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ésszerlien megvalogatott kore. Mig a négy f6 fogalom képezi a tanulmany gerincét, a kapcsolodd
témakrol egyértelmden, de mértékkel szolunk, a fokusz megtartdsa érdekében.

2.abra: A minGségi tanulast célzé négy kiemelt kutatasi teriilet

Tanulas a
felséoktatasban

Oktatdi

professzio és

szakmai

Adaptivitas fejlédés

Sajat szerkesztés
Mindségi tanulas a fels6oktatasban

A tanulds lehet6sége és a mindségi tanulds érték, korunk, valamint tarsadalmi, politikai és gazdasagi
helyzetink kivaltsaga. Az Eurdpai Unid tanulds-tanitassal kapcsolatos négy prioritdsa megvilagitja a
mindség igényét tamasztd globdlis folyamatokat: az oktatds és munka vilaganak kapcsolddasat, az
emberek valtozatossagat és a kihivasokra vdlaszt add atgondolt, kutatdsi eredményeken alapuld,
eredményes tanuldst tamogaté innovacids folyamatokat. Az unids négy prioritas a kovetkezé: (a) a
kivalosag el6émozditasa a képességek fejlesztésében; (b) a sokszinl hallgatéi allomany igényeinek
kielégitése és az oktatd-kutatd személyzet tamogatdsa; (c) hozzajarulds az innovaciéhoz a tagan
értelmezett gazdasagban és (d) a hatékonysag el6mozditasa és a minGségbiztositas tovabbfejlesztése
a fels6oktatasi rendszerben (Halasz, 2018).

A fels6oktatasban torténd tanulas értelmezhetd, mint instrukcidk, passziv informacidk befogadasa,
vagy mint konstrukcié, azaz 6nallo értelem-alkotds (Carnell, 2007). Az egyetem vildga a tudasteremtés
szintere kell legyen, ahol a k6z6sség minden tagja, valamint a kdzdsség, mint szervezet is tanul, a tudas
mikro-, mezo- és makroszinten is gyarapszik. A tuddsmenedzsmenttel foglalkozd kutatasok
eredményeképpen madara mar olyan modellek sokasdgdbdl valogathatunk, amelyek a tudds
kategorizalasaban és a tanulas folyamatainak részekre bontdsaban ugyan eltérnek egymastdl, azonban
mindegyikben megjelenik a tanulds aktiv, konstruktiv, el6zetes tudason alapuld és szituativ,
kozosségben végbemend jellege (Dalkir, 2011).

David A. Kolb (2005) tapasztalati tanulds modelljében a tanulasi folyamat Iényege az aktualis és konkrét
tapasztalat megfigyelése és reflektdldsa, azaz a hatdsok megértése, amelynek segitségével
levonhatdak a kovetkeztetések, altalanos, ,leparolt” elvek. Az igy létrejott elmélet valtozatos
helyzetekben vald aktiv tesztelése tovabbi tapasztalatokat hoz, igy Ujra és Ujra tuddsteremtéshez vezet
(Kolb & Kolb, 2005). Kolb értelmezése kihangositja a tanulas spiralis, konstruktiv, kollaborativ, szituativ
és adaptiv jellegét.

A konstruktivista irdny kiterjesztett valtozata a kooperald konstruktivista tanulds/tanitds, amely a
parbeszédet, egylittm(ikddést és metatanulast hangsilyozza, mint a tudasteremtés alapjat (Carnell,
2007). Carnell két vetiiletben vizsgdlta a tanulast: a tudas létrejotte (kapott vagy konstrudlt) és a
tanulds maddja (egyéni vagy ko6z0s) szerint. Tanulds/tanitdas modelljében a két kontinuum 3altal
létrehozott négy sikmetszetben négy tanuldsi/tanitasi megkozelitést azonositott (3. abra), melyek
meghatdrozzak a tanitds céljat, mddszereit és a folyamatban résztvevék szerepeit. Az a megkozelités,
amely a tudast kozos konstrukcioként értelmezi, a , k6zosségi tanulds”. Carnell empirikus vizsgalatai
alapjan a hatékony tanitasrol alkotott nézetek ezzel egybeesnek (Carnell, 2007). Kiemeli, hogy egy
tanuld kozosségben a tanulas az 6sszekot6 kapocs a tanitas és a kutatds kozott, mivel a kutatas nem
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az objektiv tudas keresése, hanem a tudas létrehozasanak és kommunikaldasanak maddja (Brew & Boud,
1995, idézi Carnell, 2007).

3.4bra: A tudas létrejotte A tanulds/tanitas modellje!
Objektiv (kapott)

Didaktikus Kooperativ

A tanulds médja:

Egyéni Kollektiv

Felvillanyozo Kézosségi

Szubjektiv (konstrualt)

A pdrbeszéd és az egylttmikodés mellett Carnell a metatanuldst dllitja kozéppontba. Mig a tanulds a
tudas létrehozasa a tapasztalat értelmezésével, a metatanulds a tanulds tapasztalatanak értelmezése
(Watkins, 2001, o. 7, idézi Carnell, 2007) a kozOsség minden tagja altal: a hallgatdék szamara a
tanulasukrdl valé tudatos gondolkodas, az oktaték esetében a szaktargyi és pedagdgiai tartalom
reflektdlt fejlesztése mellett a sajat tanulasuk (és a k6zosség tanuldsanak) felllvizsgalata, alakitasa
(Carnell, 2007).

Az el6z6 két modellt Biggs napjainkban vildgszerte dominans elmélete teszi teljessé, melynek
kiinduldpontja a tanuldsi eredmény megkozelités. Biggs tanuldkdzpontu attitlid mellett a célul kit(izott
eredményekhez igazitja a tanulds/tanitas folyamatait: a tanulds tervezését, tdmogatdasat és értékelését
(konstruktiv 6sszehangolas) (Biggs & Tang, 2007). Az a kurrikulum, amely ilyen médon 6sszehangolt,
egyenesen ravilagit a tanuldsi eredményekre, és ezek tervezésével indul, annak érdekében, hogy az
értékelés moddszerei rdmutassanak, hogy mit kéne a hallgatoknak megtanulnia, tehat az értékelés
maga is a tanuldsi folyamat része legyen (Davies & Pachler, 2018). Ennek megfelel6en a tanulasi
eredmény megkozelités felveti a képzési programok kialakitdsanak témajat, a mélyrehaté tanulds
kérdéseit, az értékelés komplex kérdéskorét és felhivja a figyelmet a tényre, hogy ez az 6sszehangolt,
mindségi tanulasi folyamat csak egy hatékony tanulasi kornyezetben valdsulhat meg, melyben — Biggs
szavaival élve — , bizonyos értelemben ‘csapdaba ejtjik’ a tanuldt dgy, hogy nehéz legyen neki onnan
kiszabadulnia ugy, hogy ne tanulna meg azt, amit szeretne megtanulni” (Biggs, 2003, idézi Haldsz, 2010, 10).

Hazankban a kordbban megfogalmazott kihivdsok szamos rendszerszint(i reakciét valtottak mar ki,
napjainkra kovetelményként jelentkezik a fels6oktatas szdmara az, hogy a képzések tartalma helyett a
képzések kimenetelére, a tanuldsi eredményekre fékuszaljon, a korabbiaktdl eltéré szemmel tekintsen
a tanitas-tanulds folyamatara. A tanulasi eredmény (learning outcome) olyan a tanuldssal — a tanulasi
szakasz végére — elérhet6 kimeneti kovetelmény, amely négy komponensl rendszerben
meghatarozott cselekvd szint(i kompetencialeirasként jelentkezik az MKKR (Magyar Képesitési
Keretrendszer) szintleirasaval 6sszevethet6en. A felsGoktatasban az Uj tanterveket (KKK, azaz képzési
és kimeneti kovetelmények) 2017 szeptemberétSl vezették be, melyek tanuldsi eredmény
szemléletben, azaz tudds, képesség, attitlid és autondmia-felel6sség kontextusaban hatarozzdk meg a
kiilonb6z6 szakok kimeneti kovetelményeit (Farkas, 2017).

1 Carnell, E. (2007). Conceptions of effective teaching in higher education: Extending the boundaries. Teaching in Higher
Education, 12(1), 36
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Oktatodk a felsGoktatasban — az oktatdi professzid sajatossagai

MinGségi tanuldsra tdmogatas nélkil kevesen képesek, igy az oktatok szerepe a tanulds/tanitasi
folyamatokban kiemelked6. A mindségi oktatas egyik legfontosabb kulcsa, hogy a kdlcsonds bizalom,
elkotelezettség és egylittmikodés jegyében egy kivald oktatdi gyakorlatkozosség dolgozzon egyiitt (Gosling
& D’Andrea, 2001; Haldsz, 2010). Az oktatdk vezet6khodz, egymdshoz, hallgatékhoz, oktatdshoz és
fejl6déshez vald hozzaallasa alapvet6en meghatdrozza az intézményben zajlé tanitasi-tanulasi folyamatok
mindségét. A felsGoktatas ,tlzvonalbeli” szerepl6iként sziikség van arra, hogy az oktatdk atlassak a
valtozasokat, a felmerils igényeket és sajat lehetdségeiket. Tanulmanyunk célja, hogy kihangsulyozza az
oktatok valtozdsban betoltott jelentds szerepét, és segitse 6ket lehet&ségeik feltdarasaban.

»A professzié fogalma alatt altaldban a masoktdl elkiloniils, 6nalld elmélettel és gyakorlattal, sajatos
tudasokkal bird szakteriletet, szakmat, foglalkozast, a kdzjé érdekében végzett, tdrsadalmi funkcidval
biré tevékenységet értenek” (Vamos és mtsai., 2020, o. 8). Az oktatdi professzidé bels6 motivaciétol
vezérelt hivatas, azaz az egyén elkotelezett identitdsa, amelynek kovetkeztében ,,magdra véllal és
élethossziglan fenntart egy masok jollétére irdnyuld elkotelezettséget” (Derosa és mtsai., 1996; Vamos
és mtsai., 2020, 0. 8). Az oktatdi professzidnak egy konkrétabb definicidjat Jarmai és mtsai adtak (2019,
0. 71): ,az oktatd mindenkori tudasa alapjan, felismerve a lehet6ségeket és a sziikségleteket,
kivalasztja az adott oktatasi célokhoz, a hallgatdi csoporthoz, ismeretanyaghoz igazitva a megfelel6
eszkozt, eszkbzoket, és ezzel olyan tevékenységet valdsit meg, és hatast fejt ki, mely altal a hallgaté
tuddsa gazdagodik, a személyisége fejlédik”.

A tanari tudds kilénb6z6 formdit Shulman mar 1986-ban elvalasztotta egymadstdl: szaktantdrgyi
tuddsra, tantargy pedagdgiai tudasra és kurrikularis tuddsra, melyek egyiitt teszik lehetévé a mindségi
oktatdst (Shulman, 1986), a professzié az oktatdk esetében tehat kett6s: szaktantdrgyi és oktatodi
professzidra egyarant sziikség van. Emellett az oktatdi stdtusz sajatossaga, hogy kutatd, szakértd,
tanacsadd, tamogatd szerepekkel egyitt értelmezett, amelyek egymastdl nem elvalaszthatoéak,
valamint tantdrgyi, tudomanyterileti és szervezeti szintl kozosségekbe dgyazott (Kalman, 2019). Egy
oktatd szerepértelmezését és fejlédését személyisége, kutatdi munkdja és tudomadnyterileti
kornyezete egyarant meghatdrozza. A tudomanyteriletnek kiemelt szerepe van a tanitdsi
megkdzelitésben is, amely a tanuldkdzpontisdg er6s6dd irdnya mellett tovabbra sem veszithet
tartalomkozpontisagabdl (Geertsema, 2021).

A tartalom leértékelése és a felsGoktatas tulzottan és ,lresen” tanulasfékuszi megkozelitése
tudomanyos kritika targya, Biesta (2010) megfogalmazasaban a hallgaté sosem csak tanul, hanem
mindig valamit, valamilyen konkrét okbdl és valakitél tanul. Shulman (1987, o. 8) ,a tartalom és a
(1998) szerint a tanulds a tartalmi tudas gyarapodasa a tanuldsi folyamatban valé részvételen keresztiil.
Az oktatdi szakmai fejlédés elsédleges célja tehat a szaktudds és pedagdgiai tudas integrdldsa
(Amundsen & D’Amico, 2019).

Bar a hazai felsGoktatds teriletén is egyre gyakrabban esik sz6 a min&ség kérdéseir6l, az oktatdi
mindség még mindig a kutatéi minGséggel 6sszefliggésben kertl értékelésre, s6t tébbnyire eltolddik
annak iranyaba, mig az oktatdsi tevékenységet intézménytdl fliggben esetlegesen bels6é rendszerek
mérik, értékelik. Gyakran még maguk az oktatdk is fontosabbnak talaljak kutatdi szerepliket, és
szakterileti kompetencidikat is magasabbra értékelik pedagdgiai kompetenciaiknal (Kalman, 2016).

A tanitas/tanulasra fokuszalé tudomanyossag

A tanitasrol valé gondolkodds magasabb szintje a tanitasra/tanuldsra fokuszald tudomanyossag
(Scholarship of Teaching and Learning). A tanitds értékének hangsulyozasahoz sziikséges annak
kozosségi tulajdonna valé emelése, amelynek kulcseleme a kommunikacio, a létrejott megoszthaté és
megvitathato termék/alkotas (publikacid) és a szakértéi felulvizsgalat (Shulman, 1993). A tanitas célja,
hogy lehet6vé tegye a tanulast, a tanitasra fokuszaléd tudomanyossag célja pedig, hogy atlathatéva
tegye azt, hogy hogyan tettik lehetévé a tanuldst (Trigwell és mtsai., 2000). A tanitasra fokuszalo
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tudomdnyossdg nem pusztdn Uj tudds létrehozasa, hanem annak beépitése, felhaszndlasa és
kommunikaldsa (Boyer, 1990), tehat a tanitds nem 6nmagaban all6 feladat, hanem egy tagabban
értelmezett oktatdi munka része.

E tudomanyossaghoz harom lépcséfokon vezet az ut: az egyéni fejl6édés szadndékaval indul, a
szakterileten jartas kollégakkal folytatott parbeszédbe fordul, majd tudomanyossagga (kutatas és
publikdcié) érik (Weston & McAlpine, 2001). Az elsé6 fazisban az oktatd személyes tuddsat gyarapitja
didkjainak tanuldsat és sajat tanitasat illetéen. Elkotelezett a tanitasi innovacidékban, az intézményi
oktatasi fejlesztésekben, reflektdlja és fejlesztési célbdl értékeli tanitasi tevékenységét, tdjékozddik a
tanuldsrél, tanitasrol és érti az ezekkel kapcsolatos f6 dontési elveket. A masodik fazisban az oktaték
diskurzust kezdenek a tantdrgyak pedagdgiajanak tuddsardl, egylttmikddnek mentoralas formajaban,
intézményi eseményeken, diszciplinaris és multidiszciplinaris kozosségekben, fejlesztésekben, ndvelik
megértésliiket a tanulds/tanitds komplexitasardl. A harmadik fazisban szakirodalomra tudatosan
tdmaszkodva, szignifikans tudast hoznak létre és osztanak meg a tanulds/tanitas témajaban, kutatnak
és publikdlnak arrél, valamint atfogd tudassal rendelkeznek a tanulds/tanitds irodalmardl és
tudomanydrdl (Weston & McAlpine, 2001).

4. 3bra: A tanitasra fokuszalé tudomanyossag multidimenzionalis modellje?

Informaltsag Reflexio Kommunikacio Nézet/fokusz
nformalis elméleteket Gyakorlatilag nincs, Nincs Tanarkozpontu
hasznal a tanitas, tanulds  vagy fokuszalatlan oktatas
témajaban a reflexio
Elkotelezett a tanitas, Kollégakkal valo Kivalésag
tanulas irodalma irant kommunikacié

(teakonyhai és tan- Szakértelem

széki beszélgetések)

Elkotelezett a szaktargyi és Reflexio a Jelentések,
szaktargypedagogiai gyakorlatban megjelenések helyi és
irodalom irant belfoldi konferencidkon

Akciokutatasokat folytat, ~ Fokuszalt reflexio:  |Publikaciok nemzetkozi |Hallgatokozpontu

képes attekintésre és Mit kell tudnom X-  [tudomanyos lapokban  |loktatds
rendell’(e.m!( a talnt'argy rél, és hogyan ‘ Tulomanyossi
pedagogiai tudasaval fogom megtudni?
Sajat
forditas

A tanitasra fokuszaléd tudomdanyossag a nemzetkdzi szakirodalomban széleskorben targyalt téma,
amely tobb szerz6t is modellalkotasra hivott, igy tobbek kdzott Trigwell-t és munkatarsait (2000), akik
a korabbi elméleti megkozelitések, valamint empirikus vizsgalat segitségével hoztak Iétre
négydimenzids rendszeriket (4.4bra). Ebben az a) informaltsag dimenzié az informalis elméletektdl a
tantargypedagdgiai tudasig terjed, a b) reflexié a fékuszaltsag mértéke szerint, a c) kommunikacié az
abba bevontak kore szerint bévil, valamint a d) nézet/fékusz dimenzié az oktatokozpontu
megkozelitéstdl a hallgatdkdzpontusagig terjed (Trigwell és mtsai., 2000, o. 163). Mind a négy skalan
kiilon-kilon is lehetséges az elmozdulds, jellemz&en mégis 6sszefligg, és azok az oktatdk tekinthet6k a
tanitdsra fékuszald tudomanyossdgban elkotelezettnek, akik minden skaldn a legmagasabb fokon
helyezkednek el.

2 Trigwell és mtsai., 2000, kiegészitve Kreber (2002) harom fokozatui modelljével. Trigwell, K., Martin, E., Benjamin, J., & Prosser,
M. (2000). Scholarship of Teaching: A model. Higher Education Research & Development, 19(2), 0.163. Sajat forditas; Kreber, C.
(2002). Teaching Excellence, Teaching Expertise and the Scholarship of Teaching. Innovative Higher Education, 27(1)
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Mindkét eddig emlitett megkozelitéssel 6sszhangban van Carolin Kreber rendszere (2002), amelynek
logikai vezérelve a tudasteremtés forrasainak és természetének vizsgalata. Hirom, egymastol tisztan
elklilonlils, de mégsem Osszehasonlitasra szant, nmagaban érvényes és értékes oktatdi utat ir le, a
tanitasban valo elkotelezettség mélysége szerint. Az els6 a Tanitdsi Kivaldsdg, mely esetben az oktato
nem csak szakteriiletéhez ért, hanem tudja motivalni, segiteni tanitvanyait, tehat tanulaskézpontu. Ez
esetben az oktatd teljesitményérdl, mint a tanitas kivitelezésérdl van szd, ahol a kivaldsag alapulhat
kizarélag személyes tapasztalaton, nincs mogotte bizonyitott szakirodalomismeret és fdokuszalt
reflexid. A masodik Ut a Tanitdsi Szakértelem, mely esetben megjelenik az 6nszabalyozottsdg, amely
tobbek kozott nagyfokd adaptivitds formdjaban jelenik meg. A Szakérték esetében (bels6é motivaciétol
hajtva) a még nagyobb hatékonysdagra vald torekvés a meghatarozd. Belép az Uj lehet6ségek keresése,
azaz a szakirodalom ismerete és az 6nszabalyozott fejl6dés, azaz a fokuszalt reflexid. A szakérté ismeri
az oktatasi elméleteket, a tanitas mddszertanat és sajat tanuldsanak dnszabalyozdasat, azaz rendelkezik
a shulmani tantdrgy pedagdgiai tudassal. A harmadik szinten a tanulaskdzpontisag, a
szakirodalomismeret és a fékuszalt reflexid mellé belép a szakértdi fellilvizsgalattal érvényesitett tudas
megosztdsa publikacidk, el6adasok formajaban, vagy masok oktatdi szakmai fejlédésének tdmogatasan
keresztil. Ez esetben beszéliink Tanitdsra/tanuldsra fokuszdlé tudomdnyossagrol (Kreber, 2002).

A tanitasra fokuszald tudomanyossag Gan Joo Seng és Gertseema (2018) altal meghatarozott fogalma:
a hallgatdi tanulds szisztematikus és reflektiv vizsgalata egyértelm( elméleti keretrendszer alapjan,
amely szaktargyi tudast pedagdgiai tuddssal egésziti ki, tdmogatja a reflektiv gyakorlatot és a
tudasmegosztas altal hozzajarul a fejl6déshez. Ebben az olvasatban az oktaték szakmai fejl6désének
formaja, amely rdaddsul nem csak egyéni, de intézményi szint( fejlédést hoz a tanuldstdmogatas terén
(Martensson és mtsai., 2011), korrelacidja a megérts, mély tanuldst tdmogatd tanitasi megkozelitéssel
bizonyitott (Trigwell és mtsai., 2000, idézi Gan Joo Seng & Geertsema, 2018). A tanitasra fokuszald
tudomadnyossag a minGségi tanitds és ezen keresztil a mindségi tanulds stratégiai eszkdze lehet a
felsGoktatasban (Martensson és mtsai., 2011). Azaltal, hogy hidat képez az oktatok szaktargyi- és
hallgaték tanulasardl vald tudasa kozott, lehet6vé teszi, hogy az oktatdk szakteriiletiiknél tavolabbra
tekintsenek és egy olyan interdiszciplindris kozosség tagjai legyenek, amely elkotelezett a hallgaték
érdekeinek szolgalataban. Ez a szolgdlat az oktatdk valédi hivatasbeli motivacidja (Kreber, 2013).

Mas szerz6k a tanitdsra fokuszalé tudomanyossagot egy nagyobb rendszer részeként értelmezik,
Paulsen és Feldman (Paulsen & Feldman, 1995) Talcott Parsons paradigmajaba helyezi. Parsons
cselekvési rendszere két vetililet mentén tagolddik, melyekben a tanitasra fokuszalé tudomanyossag a
kornyezethez vald viszonyulds szerint a ,kiils6” cselekvés pdluson, az eréforrds tengelyen pedig az
»eszkoz” péluson helyezkedik el. Ez a parsonsi adaptacié dimenzié. Ez azt jelenti, hogy Paulsen és
Feldman a tanitasra fékuszalé tudomdanyossagot adaptacioként értelmezik, amely interakciéban van
komplex kornyezetével (pl. a hallgatéi sokszinlséggel), és a kornyezetbdl szerzett eréforrasait
(informacidk, tudas) arra hasznalja, hogy a rendszer hosszu tavon jol miikodjon. A fejlédést tamogatja
a tudasmegosztds altal, és oktatas kdzben a tudomanyossag felé csalogatja a hallgatékat, amivel
hatartalanna teszi a tudasteremtés lehetdségét (Paulsen & Feldman, 1995). A parsonsi meghatéarozas
Iényegében ugyanazt az irdnyt hangositja ki, amelyet ez a tanulmany is igyekszik: az adaptivitas, mint
a folyamatos éber figyelem és megujulds igényét fejezi ki.

Hazai viszonylatban a tanulds/tanitasra fokuszaldé tudomanyossag Uj téma. Bar a hallgatékbzpontu
megkozelités, a reflektivitds és a kollégakkal vald pdarbeszéd jellemz6, az egyetemeken oktatdk
tobbsége szakteriletére koncentral mind a szakirodalom olvasdsa, mind publikaciéinak témadja terén.
Jellemz6en a pedagdgusképzésben résztvevd oktatodk, az oktatasfejlesztési szakemberek, vagy mas, az
oktatds jovdjével foglalkozo kutatdk elhivatottak a témaban és beszélnek errél a fogalomrél. (pl.,
Dorner & Martensson, 2021; Kalman, 2019; Kovacs & Kereszty, 2016).
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Az oktatdk szakmai fejlédése

A tanitasra/tanulasra fokuszalé tudomanyossagrél valé gondolkodas soran Fanghanel (2013) Gj fokuszt
kindl, amikor a definidlas helyett a célokat allitja kdzéppontba: a tanitasra/tanulasra fokuszald
tudomanyossag egy kifinomult mddja az oktatdi fejlédésnek, amely kozelebb hozza egymdshoz a
tanitds és kutatds tevékenységeit, és a kritikdnak, parbeszédnek helyet biztositva hozzajarul az egyéni
és kollektiv felsGoktatdsi tudds gyarapodasahoz (Fanghanel, 2013). Geertsema tanulmanyaban (2016)
amellett érvel, hogy a tanitasra/tanulasra fokuszaldé tudomanyossagot elsGsorban nem kutatasként,
hanem az oktatdi fejl6dés egy lehetséges stratégiajaként érdemes kezelni (Geertsema, 2016), mivel az
oktatoi fejl6dés egy gyakorlati alapokon nyugvé tudomanyos téma (Roxa & Martensson, 2009).

A szakmai fejlédés definidldasa soran Martensson (2014) azt javasolja, hogy az angolszasz
szakirodalomban hasznalt kifejezések (acadamic development, faculty development, educational
development) kiilonbségei helyett a mindségi tanuldst tdmogatd oktatds fejlesztésére helyezziik a
hangsulyt. Felten és munkatarsai definiciéjaban (2007) a szakmai fejlédés a kollégakat és az egyetemek
oktatd és tanuld kozosségként valé miikodését tamogatd elhivatottsag (Felten és mtsai., 2007, o. 93).
Ezzel k6zosségi szempontokra helyezik a hangsulyt, a hatékonysag k6zos meghatarozdsara, a minGségi
tanitast és tanulast tdmogatd kornyezet kialakitdsara és a tanulds/tanitas célzé6 tudomanyossagra
(Leibowitz, 2014). Leibowitz mindezek figyelembevételével a tanitast és tanuldst tdmogato feltételek
megteremtéseként értelmezi az oktatéi szakmai fejlédést (Leibowitz, 2014, o. 3).

Az oktaték tudasa dinamikus, a gyakorlati munkan és szakmai fejlédésen keresztiil formalédik, ezért az
oktatas min&ségének javitdsat célzé tendencidkkal 0sszhangban az oktatok szakmai fejl6désének
kérdése is el6térbe kerilt (Sugrue és mtsai., 2018). A nemzetkozi szakirodalom az 1960-as évek 6ta
foglalkozik a témaval, napjainkra szisztematikus irodalomattekintések ismertetik a téma kutatasi
irdnyait. A kutatdparos Amundsen és Wilson (2012, 0. 97) hat kutatasi teriletet azonositott: (1) tanitasi
képességek, (2) adott mddszerben vald kivaldsag, (3) tanitassal és tanuldssal kapcsolatos nézetek
valtozasa (reflexid), (4) intézményi szintl tanuldsi kornyezet tamogatads, (5) diszciplinaris
tantargypedagdgiai tudas témaju vizsgalatokat és (6) akcidkutatasokat rendszereztek, amellett, hogy
hangsulyozzak ezek elvalaszthatatlansagat. A vizsgalati iranyok komplexitasat a felsGoktatds vildganak
Osszetettsége is alatamasztja, ugy mint a foldrajzi elhelyezkedés, az intézmény tipus, a tudomanyagi
sokszinlség, és az intézményen belili tantargyak altal meghatdrozott horizontalis és az oktatok és
tdmogato szerepl6k kozotti vertikalis kapcsolatok, valamint ezek valtozasa (Geertsema, 2021).

Az oktatdok szakmai fejlédése (academic development) minden vizsgdlati szempontbdl (Amundsen &
Wilson, 2012) a valtozasrdl szél (Baume & Popovic, 2016). A valtozas megragadasara azonban nem
alkalmas egyetlen atfogd elmélet, hanem a kilonb6z6 szempontu iskolak segitségével egy holisztikus
és arnyalt megértésre kell térekedni (Kezar, 2014), mivel a valtozds végeredményben kulturdlis
folyamat (Geertsema, 2021).

A szakmai fejl6dés felsGoktatasi sajatossaga, hogy az oktatdi stdtusz tobb, egymastdl el nem
valaszthatd szereppel egylitt értelmezett, s6t ezekre a szerepekre és valtozdsukra tantdrgyi,
tudomanyterileti és szervezeti szintl kozosségi folyamatok hatnak (Kalman, 2019). A szakmai fejlédés
szlikebb értelemben a tanitds fejlesztése, azzal a céllal, hogy kévetkezményeképpen emelkedjen a
hallgatéi tanulds mindsége (Barrow & Grant, 2012). Az oktatdk ,,azonositjak az egyénileg rajuk varo
kihivasokat sajat kornyezetiikben, hogy azokat a valtozds és fejl6dés lehet&ségévé alakitsak”
(Geertsema & Bolander Laksov, 2019, o. 3). Am a hosszutavu célkit(izés a tanitdssal és tanuldssal
foglalkozé szervezet formalddasa (Bolander Laksov, 2008), azaz a szakmai fejl6dés stratégiai
megkozelités, mely kulturdlis véltozasokat hoz (Geertsema, 2021). igy bar a szakmai fejlédés
értelmezhetd szliken az oktatéi szerephez kotédéen (professional development), tdgabb értelemben
az oktatdi statuszhoz koéthet6 minden szerepre hatdssal van (academic development, faculty
development) és a szocialis hatasok révén (Roxa & Martensson, 2009, idézi Dorner & Belic, 2021)
elvalaszthatatlan komplex kornyezetétél (Geertsema, 2021).

E komplex rendszert az atfogd megértés céljabdl érdemes kiilonboz6 szinteken (az elemzés kore és
targya), dinamikdjaban (a fejlesztési célok és kutatasi irdnyok valtozasa) és a f6 oktatdi szerepek
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(kutatas és tanitas) osszefliggésében vizsgalni. A kdlcsonhatasokrdél nem megfeledkezve egy szervezet
és valtozasanak elemzése torténhet mikro-, mezo- és makroszinten (Dorner & Martensson, 2021).
Mikroszinten a szervezetben dolgozd emberek individudlis elkotelez6dései, érdeklédése,
gondolkodasa és konkrét szakmai fejl6dési Utja analizalhatd. Mezoszinten a bel6lik és altaluk
szervez6d6 csoportok, hdlozatok kozos fejlédése, és a kozosség egyénre gyakorolt hatasa: az informalis
és félformalis kommunikacio, valamint a kozosségi tamogatds szerepe. Végil makroszinten az ezen
kozosségeken ativelS szervezet: kar, intézmény, vagy még tagabb koérok, valamint a szakmai fejlédés
tdmogatasaért felelds szervezeti egységek fejlédésre gyakorolt befolydsa vizsgalhato.

A fejlesztési és kutatasi irdanyokat szertedgazdé szempontrendszer hatdrozza meg (kiilonb6z6 témak,
mas szervezeti vagy politikai kornyezet, eltéré meglatdsok arrél, hogy ,,mi szamit” és hogyan zajlik a
valtozds), mégis ugy tlnik, hogy a fékusz a kutatdsok és intézkedések fejl6dése soran, annak adott
fazisaiban mindendtt hasonlé irdnyokba mozdul el (Gibbs, 2013). Az osztalytermi gyakorlatrél a
tanuldsi kornyezet, azaz a tanitas és tanulas teljes folyamata és minden tényezGje felé; az egyéni
oktatoktdl a kbzosségek és vezetés felé; a tanitasrél a tanulas felé; az elszigetelt, apro gyakorlatok fel6l
az integralt, komplex gyakorlatokig, s6t gyakorlatoktdl stratégidk felé; a min&ségbiztositastdl a
mindségfejlesztés és a meglévl gyakorlatok javitgatasa helyett valddi Uj iranyok (mint a tanulasi
eredmény megkdzelités) keresése felé tolddnak el a hangsulyok. Belépnek a k6zdsségi szempontok
(minden szerepl6t érintéen), az elméleti és empirikus megalapozottsag igénye, a tudomanyossag és
professzionalitds kivdnalma, a fejleszt6k bevonasa a kdzponti dontésekbe és a fejlesztések diszciplina-
érzékenysége. Gibbs (2013) hangsulyozza, hogy ezek a fokuszeltolodasok kornyezettél figgben
torténnek, és nem sziikségszerlien segitenek, tehdt az eredeti irdnyokat sem szabad szem eldl
téveszteni, vagy mesterségesen siettetni a valtozast. Gibbs (2013) szkeptikus a tudomanyossag
hajszoldsaval és siirgetésével kapcsolatban is, és hidnyolja az oktatdssal kapcsolatos érzelmek, az
,ember” figyelembevételét a szakmai fejl6désrdl vald tudasteremtés soran.

Az oktatdi szakmai fejl6dés a tudomdanyagtdl és a tantargy pedagégia tudasdnak fejlédésétdl
elvalaszthatatlan, azaz a tudomanyagi sajatossdagok meghatdrozéak a fejlédésre nézve (Amundsen &
D’Amico, 2019; Biesta, 2010; Geertsema, 2021; Gibbs, 2013; Shulman, 2005). Shulman (2005) tipikus
vagy emblematikus pedagdgidnak (signature pedagogy) nevezi azt az alapvet6 oktatdsi maddot,
ahogyan az egy tudomanydagon belll zajlik. Mivel a kutatas, azaz a masik f6 oktatdi szerep szintén
erdsen meghatarozott a szakmai irdnyok dltal, ezért a tanitas és kutatas fejlesztésének kulcsa a , kutatd
altal vezetett” szakmai fejl6dés lehet, amely megkdzelitésben a szakmai fejl6dés és a tanitdsra és
tanuldsra fokuszalé tudomanyossag atfedésbe keril egymassal (Kinchin és mtsai., 2018).

igy latja Sutherland (2018) is, aki — a fejl6dés iranyainak és azok részleteinek ismeretében — a holisztikus
felfogdst tamogatja. Hangsllyozza az oktatdi lét egészként értelmezését, azaz a szerepek
szétvalaszthatatlansagat és ,versenyeztetésének” problémajat, s6t az oktatdi és kutatdi fejlédést
»ugyanazon érme két oldalanak” (Fyffe, 2018) tekinti. Sutherland kiemeli az intézmény egységét, mint
professziondlis tanuld kdzosséget, annak minden szereplGjének bevondsaval, valamint a teljes ember
néz6pontjat, akinek kilonb6z6 oktatdi szerepei mellett meghatdrozé tudomanyagi hattere is van. Az
eltérd diszciplinaris hattér és annak kutatdsi irdnyai hozzdk a dinamikat és az eltéré nézépontokat a
kozbsségi parbeszédbe és a szakmai fejl6dés kérdéseibe, mig a kozos értékrend és célok adjik a
stabilitast (Sutherland, 2018), a valddi célkitlizés pedig a ,, tor6dés” (Fyffe, 2018). A ,t6r6dés” a szakmai
fejl6dés stratégidja, amennyiben a szakteriletre, a hallgatdkra és tanulasukra, valamint a kollégakra
irdnyul (Timmermans és mtsai., 2018).

Az oktatdi szakmai fejlédés témajanak fokusza sokrétl és dinamikusan valtozd, irdnyait a nemzetkdozi
szakirodalom vilagosan rendszerezi (Gibbs, 2013). Azonban az oktatok szakmai fejl6dése a felsGoktatas
hazai szakirodalmaban még elég friss témakor, és az oktatdk tanitasi tevékenységéhez még elsGsorban
mennyiségi szempontok kotédnek (pl. déraszam), de a hallgatdk megtartdasa és a képzések
eredményességének novelése érdekében megjelentek a tanitds mindségi szempontjai is (Kalman,
2020). Magyarorszagon nem sziilkséges pedagogiai végzettség vagy képzés az oktatdi feladatok
ellatasdhoz, és az oktatdk szakmai fejlédésének tdmogatasara intézményenként kiilonb6z6 mértékben
épultek ki atgondolt vagy akar formalis képzések (Kalman, 2019).
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Ennek fényében hazankban az oktatdi szakmat és szakmai fejlédést célzd alapozé kutatdsok egyik
kiinduldpontja az oktatok egyéni nézetei és cselekedetei, valamint szakmai fejl6dési utja lehet. A helyi
(hazai, tudomanyterileti és intézményi) kontextus ismerete elengedhetetlen, hiszen egy felsGoktatasi
intézmény elsédleges funkcidja a tanulas és tanitas, melyek minGségének valddi emelése csak a helyi
kozegben felmeril6 konkrét igények figyelembevételével, adaptivan torténhet.

Az adaptivitas fogalma

Az adaptivitds fogalmat tekintve a szakirodalom kilonb6z6 értelmezéseket hasznal. A tanitas
maddjainak kategorikus elkiilonitése Glasernél (1972) merdil fel el6szor. Tanulmanya szerint, szemben
a minimalis valtozatossdgot kinald szelektiv mdddal, az adaptiv tanitdsi mod Iényege az oktatasi
eszkozok illeszthetéségében ragadhatd meg. Az adaptdcid sordn az oktatdsi eszkdzok ugy keriilnek
alkalmazasra, hogy azok megfelel6en kapcsolddjanak a tanulék tudasahoz, mely tudas keretként
magaba foglalja a tanuldk hatterét, tehetségét, érdeklGdési korét és kibontakozasanak természetét. A
tanuldsi at kijelolése ezen jellemzSk és képességek tanuldsi folyamat elején és kdzben torténd
felmérése soran kirajzolddé mintdzat szerint torténik meg (Franyd, 2022; Glaser, 1972). Ennek
érdekében az adaptiv oktatas lényege, hogy 6nalldsdgra neveljen, tanulni tanitsa a didkokat, alapvet6
pszichés folyamatok tanitdsaval batoritsa alkalmassaguk, hajlamaik, tehetségiik kibontakozdasat,
rugalmas kurrikulumot biztositson és folyamatos, nyilt értékelést valdsitson meg a tovabbi tanuldsi
folyamat meghatarozasa érdekében (Glaser, 1972). Glaser (1972) kiemelten beszél az adaptiv tanulasi
kornyezetr6l, amely alkalmazkodik a tanuldk meglévd tanuldsi médjaihoz, szokasaihoz és tdmogatja a
tanulasi folyamatokat. Glaser megfogalmazasaval egybecseng6 korai definicio tovabba Wangé (1980),
aki szerint ,,az adaptiv oktatas lényege az alternativ oktatdsi stratégidk és forrasok hasznalata az egyéni
tanulasi igények figyelembevételével” (Wang, 1980, o. 122, idézi Briihwiler & Blatchford, 2011).

Glaser és Wang az adaptiv tanulasi kornyezet fontossdgat hangsulyozza, amely azonban tudatos
tervezés eredménye, azaz a sziikségleteket ismer6 és a tanitds folyamatait atlatdé szakemberek
munkaja nélkiil nem johet létre. Ezért az adaptivitast az oktatasban a szakirodalomban két f6 iranyban
vizsgaljak: a technikai tanuldsi kornyezetre, valamint a tanarra fokuszalva. A kbrnyezetre 6sszpontositd
»adaptiv tanulds” témajaban az értelmezések az informatika vildgaba vezetnek. Martin, Chen, Moore
és Westine 2020-ban késziilt szisztematikus irodalomattekintése alapjan az adaptiv tanulds egy
emelked6ben 1év6é oktatasi, technolégiai innovacié a felsGoktatasban, olyan tanulasi technoldgia,
amely tdmogatja az egyéni tanuldst és személyes fejl6dést (Martin és mtsai., 2020). A vizsgalt
tanulmanyok szerz6i az adaptiv tanulast technoldgiaként és folyamatként értelmezik, és annak
technikai kereteit allitjak kozéppontba, fokuszukban a tanulasi rendszerek ismérvei, jellegzetességei és
hatékonysaga all. Az adaptiv tanulasi technolégia szakemberei kétségkivil figyelembe veszik a tanuléi
jellemzbéket, az egyéni kilonbségeket, elfogadjdk és rendszereik felépitésének kiindulépontjaként
kezelik, de ezen fellil viszont a rendszer, a technikai megvaldsitas, a tartalom és a valtozatos folyamatok
kialakitasan, értékelésén dolgoznak (Franyd, 2022; Martin és mtsai., 2020).

A masik irdny az ,,adaptiv tanitds”, ,az adaptiv tanar” témakaore a kozoktatas irodalmaban ismert, és az
emberi tényezbre, az emberi gondolkodasra, reflexidkra és interakciokra fokuszal. Az eredmények feldl
kozelitve az adaptiv tanitds lényege abban ragadhaté meg, hogy a szaktudds mellett tagabb
eredményre vezet, fejleszti a tanuldk autondmiajat, vdlasztasi képességét, tamogatja belsé
motivaciojukat (Walberg & Paik, 2000).

A téma két jelent6s szisztematikus irodalomattekintése Hardy és munkatdarsai (2019) és Parsons és
munkatarsai (2018) tanulmanya. Definiciojuk alapjan az adaptiv oktatas szocialis képz6dmény, a tanar
metakognitiv reflexidja a tanuldk oktatas el6tti, kozbeni és utani sziikségleteire (Parsons és mtsai.,
2018), a reflektiv tanar osztalyszervezésének egyfajta kozosségi gyakorlata, amely lehet6vé teszi az
egyéni sajatossagokhoz és igényekhez valé alkalmazkodast (Hardy és mtsai., 2019).

A fenti két irodalomattekintésbdl kitlinik, hogy a kifejezések sokfélesége ellenére a kutaték meglepd
hasonldsaggal értelmezik az adaptiv tanitas fogalmat (Parsons és mtsai., 2018). A definiciok ko6zos
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alapjat azon megallapitas képezi, mely szerint az adaptiv tanar a felmerul6 stimulusokra reagdl, a
tanuldi igények tdmogatasara fokuszal, és vdlaszai cselekedeteiben, a tervezés és tanitds kozben
felmeril6 sziikséges valtoztatasokban ragadhaték meg (Corno, 2008; Franyé, 2022; Parsons és mtsai.,
2018). Corno és Snow (1986) elkiloniti az adaptiv tervezés és adaptiv megvaldsitds szakaszat,
koncepcidjuk Osszecseng Schon (1987) és Calderhead (1996) reflektivitdas elméletével. Az adaptiv
tervezés megfeleltethet6 a gyakorlatra vald reflexidkkal (reflection on action), az adaptiv megvaldsitas
pedig a gyakorlatban valé reflexidkkal (reflection in action) (Schon, 1987). A reflektivitds az adaptivitds
témadjatdl elvdlaszthatatlan, a kérdezés és a reflexié az adaptivitds szerves részét képezi, hiszen csak
akkor beszélhetiink hatékony alkalmazkodasrdl, ha annak folyamatdban jelen van a résztvevék
igényeire és gondolkoddsara vald rdkérdezés aktusa (Rapos és mtsai.,, 2011). A reflektiv gyakorlat
tdmogatasa az oktatdi szakmai fejl6désnek is elengedhetetlen része (Gan Joo Seng & Geertsema, 2018;
Kreber, 2002; Trigwell és mtsai., 2000).

A kilfoldi szakirodalom irdnyaival egybecseng6en a hazai tanulmanyok is a kdzoktatasra vonatkoznak, és
leginkdbb a differencidlasra, a tanulék egyéni sajatossagainak figyelembevételére helyezik a hangsulyt
(Golnhofer, 1999; Ndadasi, 2010). ,,Az adaptivitas és a koré épuls tanulasszervezési eljarasok elsGsorban a
megel6z6 szemléletet valld pedagdgidkat jellemzi, nem mddszerek Osszessége, hanem egy tudatosan
felépitett pedagodgiai folyamat”, mely a didkok egyéni sziikségleteire tudatosan épit (Rapos és mtsai., 2011).

Az adaptivitds természetesen értelmezhets az oktatds vilagabol kilépve is. Hatano és Inagaki (1986)
megfogalmazasaban az adaptiv szakértelem kognitiv, motivacids és személyiségfliggé elemekbdl 3llg,
fogalmi megértést megkivand szakértelem, amely lehet6vé teszi Uj megolddsok és Uj megoldasi
eljdrasok alkalmazasat a felmeril6 problémak kezelésére. Az Ujitast tekintve ez a fajta szakértelem
eltér a rutin vagy klasszikus szakértelemtél, melynek lényege a tevékenység tokélyre fejlesztése a
hatékonysag érdekében (Hatano & Inagaki, 1986). A két japan szakember koncepciéjat Bransford és
munkatdrsai egészitették ki, a szakértelem mogott meghuzodd szandék tekintetében. Az adaptiv
szakértelmet rugalmas, Ujito jellegl tuddsalkalmazasként értelmezik, amely nagyrészt az adaptiv
szakért6k azon torekvésén nyugszik, hogy gazdagitsdk és finomitsak megértésiket, tuddsukat, tanulva
a problémamegoldasok folyamatos tapasztalatabdl (Bransford és mtsai., 2000).

A szakértelem tipusait masok nem kilonitik el egymdstdl élesen, ehelyett a hatékonysag és az
innovacio egyensulyanak tekintik (Schwartz és mtsai., 2005). Bransford és munkatarsai megalkottak az
adaptiv szakértelem felé vezet6 folydsdé modelljét (5.abra), mely szerint két vetiiletben lehetséges a
fejl6dés: hatékonysag és innovacio terén, az adaptivitas folydsdja pedig az a kdzos sav, ahol a fejlédés
mindkét értelemben megtorténik, mert a szakérté indokoltan tud valasztani a rutin és az Ujitd
megkozelités kdzott az aktudlis helyzet kivanalmai szerint (Bransford és mtsai., 2005). Az adaptiv
szakért6 hajlandd és képes tanulni az Uj helyzetekbdl (Lin és mtsai., 2007), olyan magat egész életen
at tanuléként, problémamegolddként értelmezé ember, aki soha nem elégszik meg aktualis megértési
szintjével, tisztaban van tudasanak korlataival, és soha nem csak hatékonyan, hanem mindig jobban
szeretne dolgozni (Bransford és mtsai., 2005; De Arment és mtsai., 2013).
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5.abra: Az adaptiv szakértelem felé vezeté foly6sé®
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A bemutatott megkozelitések alapjan a fels6oktatdasban értelmezett adaptivitds elvdlaszthatatlan a
minGségi tanulds, a tanitasra/tanulasra fékuszalé tudomanyossag és az oktatdi szakmai fejlédés
témakorétél, mivel lényege a valtozdsokra, kiemelten a hallgatdi igényekre vald figyelem, reflexiot
(Parsons és mtsai., 2018) és rugalmassagot, innovaciot (Bransford és mtsai., 2005) célzé igyekezet az
oktatds tervezése, megvaldsitasa és hozza kapcsolodo barmely folyamat soran (Corno, 2008; Franyo,
2022; Parsons és mtsai., 2018). A tanulas és tanitas minGségének javitasat célzé torekvés, igy magaban
foglalja a szakmai fejl6dés igényét (Leibowitz, 2014), egyéni és kozosségi szinten egyarant.

Osszefoglalas

A felsGoktatds vilagat érint6 kihivasokra valaszul szertedgazd iranyokban zajlik tudomanyos kutatds. A
mindségi tanuldsra az oktatok munkaja alapvet6en meghatarozé befolyassal bir, igy a
tanitasra/tanulasra fokuszalé tudomanyossag, az oktatdi szakmai fejlédés és az adaptivitds témai
szorosan Osszekapcsolédnak. A min6ségi tanulast tekintve harom elméletre tamaszkodtunk, Kolb
(2005) tapasztalati tanulds modelljét és Biggs (2007) tanuldsi eredmény megkozelitését kapcsoltuk
O0ssze Carnell hatékony tanulds modelljével, amely a koz6sségi tanulast, a parbeszédet,
egyuttm(ikodést és metatanulast hangsulyozza, mint a tudasteremtés alapjat (Carnell, 2007).

A tanitasra/tanulasra fékuszalé tudomanyossagot a tanitasrdl valé gondolkodéds magasabb szintjeként
azonositottuk. Mig a tanitas célja, hogy lehetGvé tegye a tanuldst, a tanitasra fékuszalé tudomanyossag
célja az, hogy atlathatdva tegye a tanitast, azt, hogy hogyan tettiik lehet6vé a tanulast (Trigwell és
mtsai., 2000). A tanitasra/tanulasra fokuszalé tudomanyossag néhany modelljének attekintése utan
Fanghanel (2013) meglatasahoz érkeztiink, aki szerint ez a tudomanyossag az oktatdi fejlédés egyik
kifinomult mddja, amely hozzajarul az egyéni és kollektiv fels6oktatasi tudas gyarapoddsdhoz
(Fanghanel, 2013), mig Geertsema mar kifejezetten az oktatoi fejl6dés egy lehetséges stratégiajaként
azonositja (Geertsema, 2016).

A szakmai fejl6dés definidlasa sordn Leibowitzot kovetve a mindségi tanuldst tdmogatd oktatas
fejlesztésére helyeztik a hangsulyt. Leibowitz a lehet6 legtdgabban értelmezi, a tanitast és tanuldst
tdmogato feltételek megteremtéseként interpretalja az oktatoi szakmai fejlédést (Leibowitz, 2014, 3).

Végezetiil a fels6oktatasban értelmezett adaptivitds fogalmat korvonalaztuk. Ez a tanulas és tanitas
mindségének javitasara vald torekvés, a valtozdsokra vald figyelem, reflexiét és innovaciot célzé
igyekezet az oktatas tervezése, megvaldsitasa és hozza kapcsolddod barmely folyamat soran (Bransford

8 Bransford és mtsai., 2005, 49
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és mtsai., 2005; Franyd, 2022; Hardy és mtsai., 2019; Hatano & Inagaki, 1986; Parsons és mtsai., 2018),
azaz a szakmai fejl6désnek mozgatdrugdja és eleme egyben.

A fenti témadk természetesen kezelhet6k elkilonilten, mivel mélységiiknél fogva b6ségesen nyujtanak
lehetG6séget kutatdsra, gondolkodasra, fejlédésre, valamint az emlitetteken kivil bizonyara rengeteg
tovabbi megkdzelitéshez, kutatasi teriilethez kapcsolhatdak. Tanulmanyunk célja volt ravilagitani ezen
fogalmak kapcsolddasaira, atfedéseire és a tartalom elsédlegességére a formaval szemben. Tettiik ezt
a legtdgabb perspektiva megbrzése mellett, miszerint az oktatdsi és a kutatdsi munka célja végsé soron
mindig a minGségi tanulas, a tuddsteremtés.
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