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Bőgel György

Akciótanulás: tapasztalatok és dilemmák
A CEU Business Schoolban (CEU BS) a 2001-ben kezdődött el az első akciótanulási kurzus. Azóta folyamatosan megtalálható a Master of Business Administration (MBA) programok órarendjében, kezdetben szabadon választható, később kötelező tantárgyként. Az alábbi cikk a mintegy másfélszáz akciótanulási projekt során összegyűlt tapasztalatokat foglalja össze, különös tekintettel a kurzusnak az oktatási folyamatban betöltött szerepére, a képzés módszertanára, az elért eredményekre, valamint a felmerült problémákra és dilemmákra. Elsősorban arra a kérdésre keresünk választ, hol a helye az akciótanulásnak az üzleti képzésben, és milyen feltételek mellett lehet sikeres.
Az akciótanulásnak nincs pontos, általánosan elfogadott meghatározása. Általában a tapasztalati – tehát gyakorlatból történő – tanulás egyik válfaját értik alatta. Az akciótanulás ma számos üzleti iskola tanrendjében szerepel, változatos elnevezésekkel és formákban. 

A jelen cikkben bemutatott akciótanulási módszertan legfontosabb jellemzői a következők: a hallgatók kis csoportokban dolgoznak valóságos problémák megoldásán, amelyeket vállalatok vagy más intézmények vezetőitől kapnak, munkájukat tehát megrendelők számára végzik, az eredményességüket ők értékelik. A gyakorlati problémamegoldási folyamat párhuzamosan fut egy támogató kurzussal, ami a felkészítést, valamint a tapasztalatok megosztását és feldolgozását szolgálja. A feladatok projekteknek tekinthetők, amelyeket egyrészt a megrendelő elvárásai szerint, másrészt egy támogató kurzus adott tanrendjéhez igazodva kell végrehajtani. 

Akciótanulással számos üzleti iskola kísérletezik szerte a világban. Srikant Datar, David Garvin és Patrick Cullen (valamennyien a Harvard Business School munkatársai) az MBA programok fejlesztéséről szóló könyvükben (Datar-Garvin-Cullen 2010, 148-157. o.) a tanrendi reformok egyik legfontosabb elemeként említik. Az üzleti mesterképzési programok fejlesztése, megreformálása visszatérő téma, ami a 2007-ben elkezdődött válság miatt még nagyobb figyelmet kapott. 

A nyilvánosságra hozott kritikáknak és fejlesztési elképzeléseknek több iránya és vetülete van. Henry Mintzberg szerint a vezető üzleti iskolák tanrendje túlhangsúlyozza a vezetés tudományosnak tartott elemeit (értsd: a matematikai modelleket, formalizált elméleteket, a pénzügyi szemléletet), miközben a vezetés alapvetően gyakorlati mesterség, emberekkel, szervezetekkel való foglalkozás; szakma tehát, amit leginkább a gyakorlatban lehet elsajátítani, sőt, bizonyos mértékig művészet (Mintzberg 2004). Rakesh Khurana szerint a vezető MBA programok (főleg az amerikaiak) hallgatóikat leginkább pénzügyi befektetési szakembereknek és stratégiai tanácsadóknak képezik ki, és nem menedzsereknek (Khurana 2007). Munkaadók is gyakran hangot adnak annak a véleménynek, hogy a végzett MBA-sok általában jól értenek az elméletekhez és az elemzésekhez, megvalósítási, végrehajtási képességeik viszont gyengék: a friss diplomások alapvetően elméleti emberek: elemzők akik megengedhetetlen naivitással közelítenek az üzleti élet gyakorlati problémáihoz. Eredményesek lehetnek a jól strukturált problémák megoldásában, de gyengéknek mutatkoznak a rosszul strukturáltak esetében. 
A közelmúltban megjelent kritikákban az eddigiek mellett az a felvetés is megjelenik, hogy a különféle botrányokba keveredett vállalatok vezetői közül feltűnően sokan a legjobb üzleti iskolákban végeztek, vagyis valami baj lehet az etika oktatásával, vagy inkább az etikus magatartásra való neveléssel: a hallgatók nem alkalmazzák a gyakorlatban azt, amit az osztálytermekben megtanultak, az elméleti-tantermi képzés elválik a gyakorlattól.  

A kritikák és persze a hallgatókért folyó verseny hatására számos reformkísérlet indult el az üzleti iskolákban. Az egyik jól megfigyelhető trend a gyakorlati képzés, a tapasztalati tanulás arányának növekedése. Miközben az MBA programok teljes időtartama rövidül, a gyakorlati projektekre fordított idő nő a tanrendekben, különösen a képzés második felében, sőt, olyan programok is akadnak, amelyekben ezek veszik át a vezető szerepet: a képzési folyamat gyakorlatilag projektek sorozatából áll. 
A gyakorlati képzésnek, a tapasztalati tanulásnak többféle módja van, ezek egyike a növekvő népszerűségű akciótanulás. A CEU BS akciótanulási programja ebbe a trendbe simul bele.

Az akciótanulás módszertani háttere      
Az akciótanulás alapvetően problémamegoldó jellegű tapasztalati tanulást jelent. Ebben a minőségében szembeállítható a tanulás egyéb módjaival, például a tantermi előadásokkal, tankönyvek olvasásával, esettanulmányok feldolgozásával, példák megoldásával, házi feladatok elkészítésével. 
Az üzleti iskolák általában sok esettanulmányt dolgoztatnak fel a hallgatóikkal. Ezek valóságos helyzeteket mutatnak be, hiányzik viszont belőlük az akciótanulás legfontosabb eleme: az éles helyzet, a valós idejű információ, a megrendelő számára végzett munka. Az akciótanulást meg kell különböztetni a gyakornokoskodástól is: a gyakornok gyakorlati munkát végez valamilyen munkaadónál, de a feladata alapvetően nem problémamegoldó jellegű és nem projektszerű.

A jelen cikkben bemutatott akciótanulási módszertant a manapság népszerű készségfejlesztő és kalandtréningek aktivizáló technikáitól, helyzetgyakorlataitól is el kell határolni, bár a célok tekintetében vannak hasonlóságok.

A tapasztalati tanulás nagyon régi pedagógiai módszer, sőt nyugodtan kimondhatjuk: a legrégebbi.  A manapság használt módszertanok olyan tudósokhoz vezethetők vissza, mint például John Dewey, Kurt Lewin, Jean Pigaet és David Kolb, akik tapasztalatszerzést állították a tanulás és a fejlődés középpontjába. A tapasztalati tanulás üzleti képzésben való alkalmazásának hívei kiemelik, hogy amikor a végzett hallgatók kikerülnek a gyakorlatba, a szervezeti élet sokféle váratlan jelenségével kerülnek szembe. elemzési szakértelmük jó, de az üzleti realitásokkal szemben naivnak mutatkoznak. A tapasztalati módszer a résztvevőket konkrét problémák megfogalmazására és megvalósítható megoldások kidolgozására ösztönzi, miközben sikeresen kell navigálniuk a formális és informális struktúrákban. Elegendő időt és támogatást kell kapniuk ahhoz, hogy tapasztalataikat értelmezzék és feldolgozzák, a gyakorlat jelenségeit összefüggésbe hozzák a tanult elméleti modellekkel, és módszeresen kísérletezzenek.    
A tapasztalati tanulás használata többnyire szándékos és tervezett, de arra is van példa, hogy az iskolát a szükség viszi rá az alkalmazására, ami persze nyitottságot és rugalmasságot kíván.

Lássunk mindkét helyzetre egy-egy példát más szakterületekről. Az első legyen a szándékolt-tervezett változaté.

Louis Deslauriers, Ellen Schelew és Carl Wieman, az University of British Columbia munkatársai egyetemi hallgatókkal bonyolítottak le tudományos gondossággal megszervezett pedagógiai kísérletet. Eredményeiket a Science című rangos folyóiratban publikálták (Deslauriers-Schelew-Wieman 2011). Két oktatási módszer hatékonyságát hasonlították össze. A kísérlet alanyai fizikát tanuló egyetemi hallgatók voltak, akiket két nagy létszámú csoportba szerveztek. 

Az egyikben az adott témát hagyományos egyetemi előadások formájában oktatták, egy nagy tudású és tapasztalatú, idősebb tanárra bízva a feladatot. 

A másik csoportot egy fiatal, az adott fizikai téma oktatásában még kevésbé jártas, de az interaktív, problémamegoldó oktatás módszertanára megfelelően kiképzett, karrierjének posztdoktori fázisában járó tanár vezette. Ebben a csoportban a standard ismeretek átadását az osztálytermen kívülre „száműzték”. A tanteremben a hallgatók konkrét feladatokat és problémákat kaptak, azok megoldásán kellett munkálkodniuk, érveket kellett felsorakoztatniuk kidolgozott megoldásaik mellett, miközben rendszeres visszajelzéseket kaptak a csoportjuktól és a tanártól. Ügyeltek arra, hogy a hallgatók kellő mértékben motiváltak legyenek, a figyelmüket lekösse a feladat. 
A mért eredmények azt jelezték, hogy a problémamegoldó-tapasztalati módszert használó csoportban hatékonyabb volt az oktatás.

Most lássunk egy példát a tervezetlen, spontán kialakuló változatra!
Paul Allen, a Microsoft egyik alapítója nemrég publikálta a visszaemlékezéseit (Allen 2011). Az egyik fejezetben saját középiskolai éveit idézi fel. Ebben az időszakban jelentek meg azok a számítógépek, amelyekhez már diákok is hozzáférhettek. Nyilvánvaló volt, hogy számítástechnikai, programozási ismeretekre szükség lesz, azokat valamilyen módon oktatni kell. Sajátos helyzet állt elő: a középiskolák még nem voltak felkészülve a módszeres képzésre – még az az elit intézmény sem, ahová Allen járt –, néhány diák viszont szenvedélyesen érdeklődött a gépek iránt, és minden lehetőséget kihasznált, hogy hozzájuk férjen. 

Allen és a Microsoft másik alapítója, Bill Gates némi tanári segítséggel, de lényegében önállóan, konkrét feladatok megoldása közben, tapasztalati alapon sajátították el a programozás fogásait, minden jel szerint fölöttébb eredményesen. Hangsúlyoznunk kell, hogy amit csináltak, több volt tanulásnál, hiszen munka közben számos eljárást és megoldást maguk dolgoztak ki, köztük egész biztos olyanokat is, amelyek később „tananyaggá” váltak. 

Allen könyvéből kiderül, hogy az iskolában a programozást „independent study”-ként, vagyis tanrenden kívüli, egyedi igényekhez és körülményekhez igazodó tárgyként kínálták fel. Tanárunk a kezünkbe nyomott egy alapfokú kézikönyvet, majd néhány érdekes feladatot adott, amelyeket önállóan kellett megoldanunk – emlékezik vissza a szerző. A tanári karból néhányan kifogásolták ezt a szabadságot, ám Allen szerint az oktatójuk remekül egyensúlyozott a rend és a káosz közötti homályos határvonalon. Emlékei szerint a számítógéptermet nagyjából húsz diák látogatta, de közülük csak öten-hatan merültek el igazán a programozás rejtelmeiben. Az utóbbiak között élénk eszmecsere indult: programozási ötleteket csereberéltek egymással, vagyis egymástól is tanultak. 
Feltételezhetjük, hogy a tanulásnak ez a szabad, kísérletező, ámde komoly figyelmet, motiváltságot és odaadást kívánó módja a diákoknak csak egy részét vonzotta, a többiek jobban kedvelhették a képzés hagyományos, strukturált és irányított módját. 

Érdemes felfigyelni arra a mozzanatra, hogy a „tanári szerepet” ebben az esetben részben maga a gép töltötte be, ami általában elég jó visszajelzéseket ad a megoldások működőképességéről. Allen feljegyzi, milyen remek élmény volt azonnal látni, működik-e a program. 

Könyvének egy másik fejezetében Allen azt is megjegyzi, hogy egyértelmű kapcsolatot látott a tapasztalati-kísérletező tanulás és a vállalkozói magatartás között, amire nyilván ő és Bill Gates adják a legjobb példát: mindketten korán elhatározták, hogy „programozásból” fognak megélni, saját céget alapítanak, és azzal is tisztában voltak, hogy a siker érdekében meg kell előzniük a többieket, vagyis nem várhatják meg, hogy a programozási tudás „tananyaggá kristályosodjon”. Ezzel a magatartásukkal nyilván nem csekély kockázatot is vállaltak, ami szerves része a vállalkozói mentalitásnak. 
Mindkét példában közös, hogy az ismeretek elsajátítása (és, mint a második példánál láttuk, esetenként újakkal való bővítése) konkrét problémák megoldása során történik, az eltérést a tervezettség mértéke és a tanulói önállóság foka adja: a Columbia hallgatóinak végső soron meghatározott tantárgyi vizsgákra kellett felkészülniük, míg Allen és Gates „műsoron kívül” tanulták a programozást, sőt, nemcsak tanulták, hanem „felfedezték” és „kitalálták” azt. A Columbia fizikus hallgatói nem új tudást állítottak elő, hanem meglévő, már „tananyaggá kodifikált” ismeretekhez jutottak el kísérletező-tapasztalati alapon. Allen és Gates esetében más a helyzet: bizonyos alapok már kézikönyvbe kerültek, de ezek csak a kiindulást segítették, a problémák megoldása során új tudás keletkezett, vagyis a tanulás párhuzamosan történt az új ismeretek előállításával és rögzítésével. Ez fontos mozzanat, hiszen az akciótanulási kurzusok egyik dilemmája az, hogy mi történjen a gyakorlati munka közben előállított friss tudással, érdemes-e, lehet-e, kell-e olyan kifinomult tudásmenedzsment-rendszereket építeni, mint amilyenekkel a jobb üzleti tanácsadó cégek rendelkeznek. (Az üzleti oktatásba épült akciótanulás és az üzleti tanácsadás sok hasonlóságot mutat.)
Az üzleti képzésben mind a tervezett, mind a spontán változat hasznosnak bizonyulhat. A valóságban általában a kettő valamilyen kombinációjával találkozunk, vagyis a programban tervezett és spontán elemek egyaránt megtalálhatók. 
A megvalósítás módja egyéb szempontokból is sokféle lehet. Eltérő lehet például az időzítés: egyes iskolákban az akciótanulás egy adott időszakban több tantárggyal párhuzamosan fut, másutt egy intenzív blokkba szervezik, vagyis a hallgatók meghatározott ideig csak a projektjükkel foglalkoznak. A problémamegoldó projektek időtartama általában a szemeszterek vagy trimeszterek időrendjéhez igazodik, de előfordulnak több szemeszteren átívelő projektek is. Egyes helyeken a hallgatók saját cégüktől kapják a projekteket, másutt alapszabály, hogy saját vállalat számára nem lehet dolgozni, hiszen a cél éppen az, hogy a hallgató ismeretlen helyre és helyzetbe kerüljön, idegen környezetben kelljen helytállnia. Az oktatási program elejére időzített projekt a tanulási igények felismerését, a program záró szakaszába illesztett gyakorlati problémamegoldás a tanultak összegzését, a megszerzett tudás tesztelését szolgálhatja. 
„All life is problem solving” – mondta egyik előadásában a filozófus Karl Popper (Popper 1999, 99. o.). „Az embereket nem vizsgák letételéért, hanem problémák megoldásáért fizetik” – olvashatjuk David Jonassen problémamegoldási szakkönyvében (Jonassen 2004, xxi. o.). Ugyanitt találkozhatunk azzal a megállapítással is, hogy a problémaalapú tanulás (problem-based learning, röviden BBL, a szerző tucatnyi fajtáját különbözteti meg) talán a legjelentősebb pedagógiai innováció. A tanulók iskolai évek során rengeteg ismeretet sajátítanak el különösebb cél nélkül. Ha ugyanez konkrét problémák megoldása céljából történne, az elsajátított tartalom több értelmet kapna, a tanulók pedig többre emlékeznének. 
Oktatásmódszertani szempontból természetesen nem mindegy, hogy milyen problémák megoldásáról van szó. Az intellektuális problémák többféleképpen osztályozhatók, a szempontok közül a következők a legfontosabbak:

Strukturáltság. A jól strukturált problémák megoldásához korlátozott számú, jól definálható, megtanulható, adott szakterülethez tartozó eljárásra, algoritmusra van szükség. Kiinduló állapotuk világos, és az is, hogy mikor tekinthetjük őket megoldottnak. A tanuló számára a probléma minden eleme adva van, a megoldás létezik, jól felfogható. Ezzel szemben a rosszul strukturált problémák megoldása nem jelezhető előre és nem konvergens, a szükséges ismeretek és eljárások interdiszciplinárisak, ismeretlen elemeik, aspektusaik is vannak, többféle megoldásuk is lehetséges, de az is előfordulhat, hogy egyáltalán nincs megoldásuk. A megoldások értékelésének módja nem egyértelmű, többféle szempont alapján történhet, amelyek között ellentmondások, átváltások lehetnek. A megoldásban a tapasztalatnak, a megérzéseknek, a szubjektív véleményeknek is szerepe van, nem csak a logikai műveleteknek.
Komplexitás. A probléma komplexitása (összetettsége, bonyolultsága) a hozzá kapcsolódó tényezők, funkciók, változók számától, a köztük fennálló kapcsolatok sűrűségétől és jellegétől, és mindezek időbeli stabilitásától függ. A komplexitás azzal is összefügg, hogy a problémát hány komponenssel, mennyire világosan és megbízhatóan tálalják. A strukturáltság és a komplexitás között kapcsolat van: a rosszul strukturált problémák általában komplexebbek. 

Dinamizmus. A strukturálatlan és komplex problémák többnyire dinamikusabbak is, vagyis a hozzájuk kapcsolódó tényezők és kapcsolatok időben átalakulnak. Ha a körülmények változnak, a probléma megoldójának állandóan alkalmazkodnia kell, és arra kell számítania, hogy a megoldások gyorsan elveszíthetik az érvényességüket, vagyis nem lehet egyszerűen egy korábbi megoldást előhúzni az asztalfiókból. 
Szakterületi specifikusság (domain specificity). Egyes problémamegoldással kapcsolatos kutatások azt jelzik, hogy a megoldáshoz szükséges képességek eltérőek lehetnek különböző szakterületeknél (Jonassen 2004, 6. o.). Matematikusok, mérnökök, társadalomtudósok stb. különbözőképpen oldanak meg problémákat. A megoldásnak szervezeti kontextusa is lehet: az egyik vállalatnál alkalmazott problémamegoldási mód „nem működik” egy másiknál, vállalatoknál másképpen oldanak meg problémákat, mint egy kormányhivatalban. A megoldás módjának kidolgozásánál, majd a megoldás melletti érvelésnél tehát a szakterületi, illetve a szervezeti-kulturális környezetet is figyelembe kell venni.
A jól strukturált, stabil, szervezeti összefüggésrendszer nélküli problémák megoldására, a megoldásból való tanulásra a hagyományos tantermi foglalkozások kiválóan alkalmasak. Az ilyen jellegű problémamegoldás az üzleti képzésben is szervesen hozzátartozik egyes tantárgyak oktatáshoz. (Gondoljunk például beruházási alternatívák pénzügyi értékelésére megadott adatok alapján.) Az összetett esettanulmányokban felbukkanó problémák rosszul strukturáltak, összetettek, dinamikusak is lehetnek, megoldásuknál pedig a szakterület és a szervezeti környezet sajátos jellemzőire is tekintettel kell lenni. Ez a helyzet már közelebb áll ahhoz, amilyennel a tanulók a munkahelyeiken találkozni fognak, de mivel az esettanulmány múltbeli helyzeteket és eseményeket ír le, vagyis nem valós idejű, a megoldást pedig nem kell éles helyzetben tálalni, megvédeni és elfogadtatni, az ilyen típusú tapasztalati tanulásnak megvannak a maga korlátai, a tantermi tapasztalat kifejezetten távol állhat a valóságostól. 

Tehát ha a hallgatókat rosszul strukturált, komplex, dinamikus, szakterületi és szervezeti szempontból specifikus problémák megoldására akarjuk felkészíteni – ami jogos igény, hiszen munkájuk során nagyrészt ilyenekkel fognak találkozni –, ha azt akarjuk, hogy azok megoldásából tapasztalati alapon tanuljanak, akkor „ki kell őket mozdítani a tanteremből”, és valódi problémák megoldását kell rájuk bízni éles helyzetben, a kontroll szempontjából, hogy Paul Allen szavait használjuk, „finoman egyensúlyozva a rend és a káosz között”.
A feladat tehát az, hogy valódi, iskolán kívüli megbízóktól a képzés tartalmához és színvonalához igazodó éles problémákat kapjunk, ezek megoldását támogató, de laza kontroll mellett a hallgatókra bízzuk, majd gondoskodjunk a tapasztalati alapon szerzett ismeretek átgondolásáról, rendszerezéséről, a korábban szerzett ismeretekkel, modellekkel, módszerekkel való összekapcsolásáról, vagyis a hatékony tanulásáról. 
A problémamegoldásnak ez a feltételrendszere és módja (éles megbízás, strukturálatlan, dinamikus probléma, szakterületi-szervezeti kontextus stb.) az üzleti tanácsadói munkára emlékeztet, éppen ezért módszertani szempontból az akciótanulás fontos forrása a tanácsadói módszertani szakirodalom és a gyakorló tanácsadókkal való tapasztalatcsere. A vonatkozó szakirodalom szerencsére gazdag, az oktatásban számos módszertani írás jól hasznosítható (lásd pl. Minto 2002; Rasiel-Friga 2002; Kotter 1999; Poór 2010; Pfeffer-Sutton 2000; Dawson 2000; Cope 2000).
Az akciótanulás keretei és folyamata   
Ebben a szakaszban a CEU Business Schoolban a fentebb vázolt célok és módszertani megfontolások alapján kialakított, Akciótanulás (Action Learning – az MBA oktatás angol nyelvű) elnevezésű kurzus jellemzőit és lebonyolításának módját mutatjuk be. A bemutatott változat az idők során természetesen változott, hiszen az első ilyen programra (ahogy e cikk elején már jeleztük) 2001-ben került sor. 

Tanrendbe állítása mellett akkor két érv szólt: (1) az iskola szerződéses kapcsolatban állt egy amerikai egyetemmel, az MBA hallgatók tanulmányaik után tőlük kapták a diplomájukat, Magyarországon szerzett kreditpontjaik elfogadtatásához lényegében le kellett másolni az amerikaiak tantárgystruktúráját, amiben már akkor fontos szerepet kapott az akciótanulás; (2) álláskeresési esélyeik javítása érdekében a hallgatóknak elméleti ismeretek mellett gyakorlati tapasztalatokat is szerezniük kellett.
2001 óta nagyjából százötven akciótanulási projekt futott le. Gyakorlati feladatokat a hallgatók természetesen más tantárgyak keretében is kapnak, ezek azonban adott szakterülethez (pl. marketing, pénzügyek) kapcsolódnak és rövidebbek. Három alkalommal arra is volt példa, hogy a tantárgyat egy-egy külföldi (amerikai) partneregyetemmel szövetségben, vegyes hallgatói csapatokat szervezve, a módszertanokat összehangolva tanítottuk. 

Az akciótanulás megjelent a vállalati kihelyezett és testre szabott vezetőképzési programokban is, többféle formában és tartalommal. A vállalati programok hasonlítanak az iskolaiakhoz, de mindig vannak egyedi sajátosságaik is.
A nemzetközi együttműködésben, illetve vállalati kihelyezett formában megvalósított akciótanulási programokkal külön fejezetben foglalkozunk.

Célok és keretek

Jelenlegi formájában az MBA-s Akciótanulás tantárgy a teljes munkaidős (tehát nem munka mellett tanuló, de a felvételi követelményeknek megfelelően már legalább három évnyi munkahelyi tapasztalattal rendelkező) MBA-s hallgatók számára kötelező
, három kreditpont értékű tantárgy az egy éves tanulmányi időszak
 utolsó három hónapjában. Egyszerre általában 30-35, sokféle országból érkező hallgató szokta felvenni, akik között rendszerint egy-egy trimeszterre érkező vendéghallgatók is akadnak. 
A tantárggyal kapcsolatos célok idővel kibővültek és finomodtak. Az alábbi lista bemutatja, milyen fajta tudás, képességek és készségek fejlesztését célozza meg a kurzus:

· az MBA program során tanultak integrált alkalmazása konkrét üzleti problémák megoldásánál;
· problémák definiálása, strukturálása, lebontása, a megoldásukhoz szükséges projektek megtervezése és irányítása;
· módszeres és hatékony információgyűjtés, releváns és hiteles információk kiválasztása, rendezése, feldolgozása, azokból következtetések levonása;
· tárgyalás, egyeztetés, együttműködés a „problémagazda” megbízóval;
· csapatmunka szervezése, irányítása, a közreműködők tudásának, képességeinek ésszerű kihasználása, a csoportunka során keletkező konfliktusok megoldása;
· önismeret, saját tudás és képességek felmérése, egyéni fejlődési célok kitűzése;
· etikus gondolkodás és magatartás, érzékenység az etikai problémák iránt;
· a szervezeti élet realitásainak, formális és informális struktúráinak megértése, eligazodás a szervezeti hatásköri és érdekviszonyokban;
· modellek, gondolkodási sémák, algoritmusok gyakorlati használata;
· releváns számítógépes alkalmazások használata;
· kommunikációs képesség szóban és írásban, következtetések, javaslatok prezentálása, jelentések, beszámolók összeállítása, érvelés, meggyőzés, vitavezetés, illetve vitában való részvétel, korszerű kommunikációs eszközök használata;
· döntési helyzetek felismerése, vezetői döntések előkészítése, módszeres döntéshozatal alternatívák kidolgozásával és értékelésével, döntéshozatal hiányos információk birtokában, döntések megvalósítása;
· váratlan helyzetekre való reagálás;
· a bizonytalanság tűrése.
Az akciótanulás az utolsó MBA-s trimeszterben párhuzamosan fut más tantárgyakkal, azoktól időt nem vehet el. Értéke három kreditpont, ami más tantárgyaknál 12 X 3, tehát összesen 36 órányi tantermi foglalkozás jelent, amihez körülbelül kétszer ennyi felkészülési időt adhatunk hozzá. Egy hallgató esetében tehát mintegy száz órás időalappal lehet kalkulálni, vagy másképpen fogalmazva, ekkora időráfordítást várhatunk el egy-egy hallgatótól. Ezt az időalapot kell elosztani a tantermi foglalkozások és az iskolán kívüli munka között. Mivel az akciótanulás esetében az utóbbi a fontosabb, a kurzus során összesen nyolc, egyenként háromórás tantermi foglalkozást tartunk, de ezek időalapját is nagyrészt a megoldandó feladatoknak szánjuk. 
A hallgatóknak tananyagot csak elektronikus formában adunk ki. Az akciótanulásnak nincs „tankönyve”, bár az elmúlt években több, részben vagy egészében jól használható kézikönyv is megjelent erről a tárgyról (lásd pl. Weinstein 1998; O’Neil-Marsick 2007; Michael-Marquardt 2011). A hallgatóknak maguknak kell megtalálniuk azokat a releváns forrásokat, amelyeket a projektjeikhez használhatnak, és mivel a projektek tartalma eltérő, ezek a források nagyon különbözőek lehetnek. Általános módszertani forrásokat ajánlunk, de ezek ismerete és használata nem kötelező. A javasolt problémamegoldási és egyéb módszereket diasorok formájában foglaljuk össze és bocsátjuk a hallgatók rendelkezésére.
Az akciótanulási kurzust az iskola egyik tanára irányítja. Munkájuk során a hallgatók témától és feladattól függően bármelyik tanártól kérhetnek segítséget, de rajtuk múlik, hogy a kapott tanácsot megfogadják-e. Fontos szabály, hogy tanár nem veheti át a felelősséget sem a projektért, sem annak bármilyen részéért: a hallgatók nem hivatkozhatnak arra, hogy nem kaptak segítséget valakitől. 

A projektek (adott megbízóhoz kapcsolódó problémák) megtalálása a kurzust vezető tanár feladata. A kiválasztás hetekkel a kurzus hivatalos kezdése előtt megindul. A megbízók között vannak visszatérő partnerek, de mindig vannak újak is. A kezdeményezés bármelyik oldalon történhet, és történik is: egyes megbízókat a vezető tanár keres meg, mások maguktól jelentkeznek és ajánlanak fel megoldandó problémákat. A fentebb felsorolt céloknak olyan problémák felelnek meg, amelyek valóságosak, megoldásuk fontos a megbízónak, és mindemellett rosszul strukturáltak, komplexek, dinamikusak, megoldásuk sajátos szervezeti környezetben történik. 

Lássunk néhány példát az akciótanulás keretében végrehajtott projektek közül! Az 1. sz. táblázat első oszlopában a megbízóról adunk néhány információt, a másodikban pedig a megoldandó feladatról. 

1. sz. táblázat. Példák végrehajtott akciótanulási projektekre
	Megbízó
	Feladat

	Nemzetközi szoftverfejlesztő cég
	Mobil platform kiválasztása mobilos, illetve felhő-alapú megoldásokhoz

	Egyetemi tanszék és innovációs park
	Egy új kémiai eljárás termékesítési lehetőségeinek összegyűjtése, lehetséges üzleti modellek összehasonlító elemzése, a legmegfelelőbb alternatíva kiválasztása

	Non-profit civil szervezet
	Kommunikációs politika és kommunikációs terv kidolgozása, végrehajtási javaslatokkal együtt

	Speciális biztonságtechnikai rendszerekkel foglalkozó vállalkozás
	Nemzetközi disztribúciós hálózat megtervezése 

	Elektronikus kereskedelemmel foglalkozó vállalkozás
	Célországok kiválasztása külföldi terjeszkedéshez, piaci stratégia kidolgozása

	Nemzetközi bank magyarországi leányvállalata
	Mutatószámrendszer kidolgozása informatikai beruházások üzleti értékeléséhez, a javasolt megoldás tesztelése egy konkrét projekt kapcsán

	Ügyfélkapcsolati és marketing szolgáltatásokat nyújtó vállalat
	Javaslat kidolgozása az frontvonali operátorok teljesítményének mérésére és motiválására, bevezetési tervvel együtt


Az akciótanulási feladatok végrehajtása kiscsoportos formában történik. Arra törekszünk, hogy a csapatok létszáma ne legyen kisebb háromnál és ne legyen nagyobb ötnél. Ez azt is jelenti, hogy egy MBA-s akciótanulási kurzuson hat-hét projekt futhat párhuzamosan. A csoportok kialakításánál általános szabály az, hogy senki sem dolgozhat a saját vállalatának, illetve saját vállalata közvetlen versenytársának. A hallgatók csapatokba való besorolásánál többféle módszerrel kísérleteztünk, egyik sem bizonyult problémamentesnek, de a tapasztalatok azt mutatják, hogy legjobb, ha erről a hallgatók együttesen, lehetőleg tanári beavatkozás nélkül döntenek. 
A folyamat

Az MBA-s akciótanulási programok tipikus naptári beosztása az 1. sz. ábrán látható. A kurzus általában 13 hét alatt zajlik le, de a záró beszámolók a 14-re is átcsúszhatnak. Ez idő alatt összesen nyolc darab, egyenként háromórás tantermi foglalkozást tartunk, vagyis vannak olyan hetek, amikor a hallgatóknak nincs tervezett tantermi elfoglaltsága, tehát több idejük jut a feladatuk megoldására. A tantermi foglalkozásokon való megjelenésre az iskola általános szabályai vonatkoznak.
A projektek előkészítése a kurzust megelőző három-négy hétben történik. A partnervállalatok írásbeli és személyes tájékoztatást kapnak a kurzus céljáról és szabályairól, a rendelkezésre álló időkeretről, az értékelés szempontjairól és módjáról, az általános titoktartási elvekről. Minden feladatról néhány mondatos összefoglaló készül, amit a csoportok az első foglalkozáson kapnak meg, a megbízó (problémagazda, projektgazda) kapcsolati adataival együtt. Az első foglalkozáson megtörténik a kurzus céljának és módszertanának ismertetése, az elvárások és az általános szabályok tisztázása. A csapatokat általában maguk a hallgatók alakítják meg, de helyzettől függően előfordulnak más megoldások is. Mire az első foglalkozás véget ér, minden hallgató valamelyik csapathoz tartozik, és minden csapat megkapta a maga feladatát.

1. ábra. Az akciótanulási kurzusok tipikus időbeosztása
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A csapatokon belüli munka megszervezése a csapattagok feladata, ehhez csak tanácsokat kapnak. Vezetőt nem kötelező választaniuk, de később, munka közben általában kiderül, hogy erre szükség van. A tanácsok egy része a megbízóval való kapcsolattartás elemi szabályaira vonatkozik.

Az első foglalkozás után a csapatoknak önállóan kell felvenniük a kapcsolatot a megbízójukkal. Mivel a feladatukról csak egy nagyon rövid összefoglalót kapnak, a részleteket nekik kell tisztázniuk a partnerükkel. Az első találkozó tehát tulajdonképpen indító tárgyalás megbízó és megbízott között a megoldandó probléma tartalmáról, az elvárt eredményekről és azok megjelenési formájáról, a munkavégzés feltételeiről. szabályairól és kereteiről. A csoportoknak ügyelniük kell arra, nehogy „túlvállalják” magukat, kapacitásaikat megfelelően összehangolják a vállalt feladattal. Egyes megbízók a feladat jellegétől és a vonatkozó politikájuktól függően titoktartási nyilatkozatot is aláíratnak a csapattagokkal. 
A második foglalkozás módszertani jellegű. A bevezetést általában egy olyan végzett hallgató tartja, aki a megelőző évben egy kifejezetten sikeres projekt kulcsembere volt. A téma nem a projekt maga, hanem a problémamegoldás módjának bemutatása, a munka során szerzett tapasztalatok összefoglalása, az esetleges hibák elemzése, a sikeresség legfontosabb feltételeinek átgondolása. Ez után olyan gyakorlatok következnek, amelyek példák segítségével bemutatják, hogyan lehet problémákat strukturálni, alproblémákra, problémafára bontani, a megválaszolandó kérdésekhez elvégzendő elemzéseket csatolni és azok információs igényét meghatározni, majd a végrehajtást elemi lépésekre, személyekhez rendelhető feladatokra tagolni.

Az akciótanulás folyamatába három fontos mérföldkő van beépítve. 
Az elsőhöz a harmadik foglalkozáson érkezünk el.  A kurzus ekkor már két hete tart, ami elegendő idő a megbízóval való kapcsolatfelvételre és az „indító tárgyalás” megtartására. A harmadik foglalkozáson minden csapatnak rövid beszámolót kell tartania három témáról: (1) miben állapodtak meg a megbízóval a feladat tartalmára vonatkozóan, mi tartozik a feladathoz és mi nem, a vállalat feladatot hogyan rögzítették; (2) hogyan strukturálják a problémát, milyen részproblémákat azonosítottak, azok között milyen összefüggéseket látnak; (3) milyen projekttervet készítettek, kinek mi lesz a feladata, milyen részanyagok készülnek, mik a fontos határidők. A foglalkozásra egy megbízót is meg szoktunk hívni, aki vállalja, hogy élesben reagál az elhangzottakra
A beszámolókat követő megbeszélés egyik célja a probléma gondos strukturálása fontosságának hangsúlyozása. A strukturáláshoz a hallgatók általában nyitott forráskódú mind mapping-szoftvereket használnak, a 2. sz. ábrán erre mutatunk be egy konkrét feladat kapcsán készült példát. Módszertani szempontból fontos, hogy a probléma strukturálása és a projekttervben szereplő tevékenységek között logikai összefüggés legyen, vagyis az utóbbiak az egyes részproblémákhoz igazodjanak.
A negyedik foglalkozás ismét módszertani jellegű: célja a vállalati tanácsadási munkában gyakran használt hipotézis-módszer gyakorlati példákon keresztül történő bemutatása. A képzett és tapasztalt tanácsadók a megoldandó probléma átgondolása után hipotézist állítnak fel, majd ezt igyekeznek információkkal és elemzésekkel igazolni (lásd részletesebben pl. Rasiel-Friga 2002, 15-17. o.). A hipotézis-módszerről részletes magyarázó diasor is a hallgatók rendelkezésére áll, de az elsajátítása gyakorlati jellegű: a hallgatók egymás után több olyan feladatot kapnak, amelyekhez megoldási hipotézist kell javasolniuk, majd az igazoláshoz szükséges feladatok tervét is fel kell vázolniuk. A foglalkozáson általában négy-öt ilyen példa dolgozható fel, közülük az utolsó a legösszetettebb.

2. ábra. Problémastrukturálás mind mapping szoftverrel (problématérkép, példa)

[image: image1]
Az ötödik foglalkozás a második mérföldkő, időben nagyjából a kurzus közepén. A csoportoknak ezen a napon részletes előrehaladási beszámolót kell tartaniuk, az eredeti projekttervük alapján: min vannak már túl, kellett-e valamin változtatni, mi van még hátra, hogyan szervezték meg a munkát a megbízóval és a csapaton belül, milyen akadályokba ütköztek, mi az, amit másképp kellett volna csinálni. Gyakran előfordul, hogy ilyenkor már a tanácsadói etika egyes problémái is előjönnek, például mi a teendő akkor, ha a csapat szerint a megbízó vezető rosszul definiálta a problémát. A csapatok több hetes tapasztalatuknak köszönhetően egyre többet tudnak a feladatuk szervezeti kontextusáról, egyeseknek azzal is szembe kell nézniük, hogy hatalmi harcokba keverednek vagy személyes érdekek falába ütköznek. Arra is mindig van példa, hogy az eltelt hetek alatt a vállalat céljai megváltoznak, új fejleményekhez, körülményekhez kell alkalmazkodni.
A hatodik foglalkozás első óráját általában vendégelőadó tartja: valamelyik nagyobb, ismertebb tanácsadó cég vezetője. Meghívásának két oka van: egyrészt az akciótanulási projektek nagyon hasonlítanak a vállalati tanácsadási munkához, érdemes tehát a ilyen tárgyú tapasztalatokról hallani, másrészt a hallgatók közül rendszerint többen is tanácsadói pályára készülnek. A foglalkozás maradék részének témája a záró beszámolók összeállításának és előadásának módja. Ez az utolsó módszertani gyakorlat, amely Barbara Minto számos nyelvre lefordított, üzleti tanácsadók felkészítésére sokfelé használt könyvére épül (Minto 2002). E mű az összegyűjtött információk, elvégzett elemzések, a belőlük levont következtetések és a probléma megoldására vonatkozó javaslatok szerkesztéséhez és előadásához a piramis-elvet javasolja, aminek egyszerű a lényege: a következtetéseknek és a javaslatoknak a beszámoló elején kell állniuk, az utánuk következő részleteknek pedig ezek alátámasztása a funkciója, rétegről rétegre haladva lefelé a részletekben. A foglalkozáshoz kapcsolódó diasor példákon keresztül mutatja be, hogyan kell ilyen „gondolati piramisokat” felépíteni, a piramis egyes elemein belül miként lehet induktív vagy deduktív logikával érvelni, mire kell vigyázni a prezentációs diák szerkesztésénél, hogyan lehet a gondolati rendet vizuálisan megjeleníteni.

A csoportok megbízóiktól általában 40-45 percet kapnak záró prezentációik megtartására. Az utolsó két tantermi foglalkozást ezek kipróbálására szánjuk. A hallgatóknak úgy kell viselkedniük, mintha már a vállalati közönségnek beszélnének. Ezek a „főpróbák” nagyon hasznosak, és mivel a csoportok nem versenyeznek egymással, a közönség értékes tanácsokkal szolgálhat. 

A tantermi próba után a csoportoknak önállóan, tanári jelenlét nélkül kell megtartaniuk a beszámolóikat a megbízóiknál. Teljesítményük értékelésénél döntő jelentősége van a megbízó véleményének. A megbízó részére átadott legfontosabb dokumentum általában egy részletes, önmagában is jól érthető, mellékletekkel szükség szerint ellátott diasor (terjedelmük általában 50-150 dia), de előfordul, hogy a megbízó szöveges beszámolót is kér – az igényeket természetesen célszerű már a projekt indításánál, az első megbeszélésen tisztázni. A szóbeli beszámolókon a megbízó részéről általában többen is részt vesznek, és arra is van példa, hogy a hallgatóknak másik közönség előtt is meg kell ismételniük a prezentációjukat. 

Akciótanulás külföldi partnerekkel és vállalati kihelyezett formában

A külföldi egyetemi partnerekkel szervezett MBA-s akciótanulási kurzusok célja és filozófiája megegyezik az eddig leírtakkal, szervezésük és időbeosztásuk azonban eltérő lehet, mivel két iskola tanrendjét kell összehangolni.

A folyamat a megbízók megtalálásával és a projektek kiválasztásával indul. Ez után a két iskola hallgatóiból vegyes csapatok alakulnak. A kommunikációhoz egyetemi multimédiás platformok állnak rendelkezésre, de a tapasztalatok szerint a hallgatók ezek nélkül is kiválóan elboldogulnak, sőt, jobban szeretik saját megszokott „kontrolálatlan” kommunikációs csatornáikat. Előfordul, hogy egy-egy csapat tagjai a világ legkülönbözőbb pontjain vannak szétszórva. A „tantermi” foglalkozásokat az egyetemi kommunikációs platformokon vagy egyéb módokon (például konferencia-üzemmódra kapcsolt telefonon, Skype-on) kell megtartani, ügyelve az időzónák eltérésére is. 
A kooperációs programokat általában koncentrált időszak zárja, amikor a csoportok tagjai személyesen is találkoznak egymással, együtt dolgoznak a megbízóiknál. Mivel ilyen más feladatuk nincs, a munkanapok végén több idő jut a tapasztalatok és a tanulságok megbeszélésére. A záró beszámolókat a koncentrált időszak (ez általában egyhetes) végén kell megtartani.

Kooperációs programoknál a tapasztalati anyag több új elemmel bővül. Az egyik a már említett kommunikáció, ami egyébként jól szimulálja a nemzetközi cégek gyakorlatát. A másik az eltérő kultúrák összehangolása, az eltérésekből eredő esetleges félreértések, konfliktusok megoldása. A vegyes csapatokban sokféle kultúra találkozik: különböző nemzetek, országok, iskolák, tanulócsoportok kultúrái. A különbségek kifejezetten markánsak is lehetnek és kezdetben sok problémát okozhatnak, már csak azért is, mert a hallgatók általában nem számítanak rájuk: más dolog kulturális különbségekről tanulni, vagy élesben tapasztalni a megjelenésüket. A tapasztalatok szerint jól látható kulturális különbségek jelentkezhetnek például a határidőkhöz való viszonyban, a kommunikáció nyílságában, az együttműködés és a versengés egyensúlyában, az adott problémához kapcsolódó szervezeti kontextus felfogásában, a vezetői szerepek elfogadásában, a munkastílusban, az akadályok értelmezésében és elhárításában. 
Az akciótanulás vállalati kihelyezett, testre szabott programokban is megjelenik, önállóan vagy valamilyen komplex vezetőképző program keretében, ez utóbbi esetben többnyire a program végén, annak lezárásaként. Általában többféle célja van: a vállalat alaposabb megismerése, kiemelkedés valamilyen funkcionális „silóból”, magasabb vezetői beosztásra való felkészítés a perspektíva szélesítésével, a tanultak gyakorlati kipróbálása, gyakorlati tapasztalatokkal való kiegészítése, a belső kommunikáció és tapasztalatcsere javítása, hálózatépítés személyes kapcsolatokkal, a résztvevők értékelése további karrierjük szempontjából, sziget-kultúrák összehangolása, stb. A folyamat lényegében ugyanaz, mint az iskolai változatnál, az időbeosztás azonban nagyon változatos lehet.
A megbízó (problémagazda) szerepét magasabb beosztású vezetőknek kell eljátszaniuk. A megbízó és a problémamegoldó csapat viszonya vállalati programoknál bonyolultabb és kényesebb, mint az MBA-s változatnál. Fontos, hogy a megbízó a csapat tagjait ne beosztottakként kezelje, az utóbbiak pedig ne alárendeltekként viselkedjenek, vagyis ki kell lépni a megszokott szerepekből. Az érdekviszonyok szerepe markánsabb, a munkának nem tervezett következményei lehetnek.

Vállalati akciótanulási programokhoz több részleget, szakterületet érintő, „keresztfunkcionális” feladatokat célszerű kiválasztani, a fentebb felsorolt céloknak nyilván ilyenek felelnek meg a legjobban. A csapatok összeállításánál a vállalatok a belső kapcsolatok erősítését tekintik elsődleges szempontnak. A beszámolók értékelését általában nagyobb létszámú zsűri, esetenként valamilyen hivatalos döntéshozó testület végzi, az utóbbi nagyon hatásos megoldás lehet. A több hullámban szervezett képzési programokon az akciótanulási csapatok egyes tagjai később megbízókként is megjelenhetnek.      
Problémák és dilemmák

Az akciótanulás nem mentes a kockázatoktól, hiszen több olyan eleme van, amelyek nem kontrolálhatók a megszokott iskolai eszközökkel: külső megbízó, éles probléma, időben változó feltételek stb. Menet közben sok azonnali megoldást kívánó probléma merülhet fel. Az elmúlt évek gazdasági válsága alatt például előfordult, hogy egy megbízó vezetőt leváltottak és távoznia kellett a cégétől, majd rövid időn belül ugyanaz történt az utódjával is. Egy másik vállalat egy nagy megrendelés miatt csődközeli helyzetbe került, a hallgatókra bízott probléma fontossága (a téma új piacok megszerzése volt) hirtelen megnőtt, a munkát jóval az eredeti határidő előtt kellett befejezni.
A következőkben néhány olyan módszertani problémát említünk, amelyekre nem lehet egyértelműen megnyugtató választ adni.

A segítség mértéke. Az akciótanulás alapelve az, hogy a hallgatói csoportok teljes mértékben felelősek a projektjeikért. Módszertani szempontból az a jó, ha a résztvevők önállóan tevékenykednek, maguk jönnek rá a probléma megoldására, maguk keresik meg a forrásokat, gyűjtik össze az információkat, majd saját gondolataikkal, javaslataikkal jelennek meg a megbízó előtt. A cél a tapasztalati tanulás, kudarcokból pedig akár többet is lehet tanulni, mint sikerekből. A csapatok tanári segítséget, tanácsot kérhetnek, és általában kapnak is, de az akciótanulásnak a valóságot kell szimulálnia, az a helyzet pedig, ahol valaki munka közben rendszeresen „tanári segítséget” kap, nem valóságos. Nehéz megmondani, hogy mekkora lehet a segítség mértéke, és mivel a hallgatók elvileg az iskola bármelyik tanárjához fordulhatnak, a politikát lehetetlen egységesíteni és betartatni. Segíteni vagy nem segíteni – ez a dilemma különösen kényes lehet akkor, ha egy fontos vállalati partnernél a projekt rosszul megy, a helyzet kudarcgyanús. A tanárokhoz hasonlóan a megbízóknak is el kell fogadniuk, hogy a segítségnyújtásnak korlátai vannak: az akciótanulás nem gyakornokoskodás mester-tanítvány viszonnyal, hanem problémamegoldás megbízó-megbízott viszonnyal.
A kudarc és a frusztráció kezelése. Fentebb már hivatkoztunk Paul Allen emlékirataira, amelyben iskolai élményeiről is beszámol. A számítógépes programozást lényegében tapasztalati-problémamegoldó módszerrel tanulták, az e cikkben leírt akciótanulási technikához nagyon hasonlóan. Allen beszámolójából kiderül, hogy ez nem vonzott mindenkit, csak a motiváltabb, tanulási szempontból önállóbb, vállalkozó szellemű diákokat. Ugyanez a helyzet az akciótanulással is, ami lényegében éles menedzseri feladatokra (rosszul strukturált problémák, változó célok, bonyolult szervezeti kontextus stb.) készíti fel az MBA-s hallgatókat, azok közül azonban nem akar mindenki menedzser lenni. Az éles helyzet, a kemény kritika, a váratlan, kontrolálhatatlan fordulatok meglephetnek, frusztrálhatnak egyes hallgatókat, különösen azokat, akik kevés vagy más jellegű gyakorlati tapasztalattal rendelkeznek. Az akciótanulási projektek döntő többsége sikeres, de kudarcok is előfordulnak, amelyek általában néhány tipikus hibára vezethetők vissza: túlvállalás a projekt elején, rossz kommunikáció a megbízóval, lassú indítás után kapkodó rohammunka a végén, a szervezeti kontextus, a helyi érdek- és hatalmi viszonyok rossz felmérése, rivalizálás a hallgatói csoporton belül. A frusztráció időnként jól látszik a hallgatói értékeléseken: a kurzusról alkotott véleményeket mutató grafikon U alakú, vagyis a hallgatók vagy nagyon elégedettek, vagy nagyon elégedetlenek. A frusztrált hallgató általában hárít, szívesen áttolja a felelősséget valaki másra. Frusztrációját fokozhatja, ha a csapatában erősen sikerorientált, „húzós” hallgatók is vannak, akik egy idő után egyszerűen lemondanak róla, nem bíznak rá komolyabb feladatot. Tanulságos élmény az ilyen jellegű frusztráció? Ki lehet, ki szabad tenni ennek egyes hallgatókat? Szét lehet választani egymástól a szakmai és a tanulási kudarcot? Milyen tanári támogatás kívánatos ilyen helyzetben? Ezekre a kérdésekre nem lehet egyértelmű választ adni. Az akciótanulás az első években szabadon választható tárgy volt, ma viszont kötelező – egyik megoldás sem problémamentes.
A komplexitás problémája. Az előző két kérdéshez kapcsolódik, tulajdonképpen azok sajátos megjelenési formájának tekinthető. A tapasztalatok azt mutatják, hogy a hallgatók gyakran rosszul mérik fel a megbízótól kapott probléma komplexitását. (A komplexitás mértékével sokszor maga a megbízó sincs tisztában.) Ahhoz vannak szokva, hogy egy probléma egy adott szakterület keretein belül megoldható: a marketing-problémák marketing problémák, a pénzügyi problémák pénzügyi problémák. Az akciótanulásnál használt éles projekteknél a komplexitás mértékére általában csak a munka megkezdése után derül fény. Pár évvel ezelőtt az egyik csoportnak egy informatikai beruházás gazdaságossági értékeléséhez kellett megfelelő modellt kidolgoznia, ami viszonylag egyszerű, pénzügyi jellegű (jelenérték-számítás stb.) feladatnak látszott. Hamar kiderült azonban, hogy a próbaszámításokhoz szükséges adatok előállításához meg kellene változtatni a költségelszámolási rendszert, vagyis a probléma áthúzódott a kontrolling szakterületére. A költségszámítással kapcsolatos javaslatok azonban az érintettek heves ellenállásába ütköztek, érdekkonfliktusok kereszttüzébe kerültek… A komplexitás megállíthatatlanul növekedett, ami rengeteg hasznos tanulsággal szolgát, a feladatot viszont nem sikerült megoldani, a projektet nem lehetett megnyugtatóan lezárni. A növekvő komplexitás a frusztráció gyakori oka.  Mi a teendő ilyen helyzetekben? Már az is bizonytalan, mennyit tud meg a problémáról a kurzust vezető tanár, aki csak kezdetben, a munka indításánál van információs fölényben: ahogy a hetek múlnak, a hallgatók jóval többet tudnak nála a saját projektjeikről és azok szervezeti kontextusáról. A komplexitás felismerése és kezelése könnyebb a kisebb vállalatoknál. A nagyvállalati projektek általában valamelyik üzletághoz vagy funkcionális területhez kapcsolódnak: ha a probléma kinövi ennek kereteit, nehéz eredményt elérni, megfelelő hatásköre általában a problémagazdának sincs. Kisebb vállalatoknál (vállalkozásoknál) a hallgatók általában közvetlenül az első számú vezetőnek dolgoznak, a helyzet áttekinthetőbb, a beavatkozás – ha szükség van rá – a megbízó vezetőnek nem jelent problémát. Általános tapasztalat: bár a hallgatók szívesen mennek nagyvállalatokhoz, a kisebb cégeknél futó projektek több eredményt hoznak: vezetőik a jó elgondolásokat azonnal végrehajtják, ami jó hatással van a hallgatók önbizalmára és munkakedvére.   

Csoportdinamikai jelenségek kezelése. A problémamegoldó csapatokat elvileg többféle módon lehet összeállítani. Ha a sikeresség lenne a legfontosabb szempont, nyilván arra törekednénk, hogy az adott témához legjobban értő hallgatók kerüljenek egy csoportba. Azonban nem a siker, hanem a tanulás a legfontosabb. Ebből az következne, hogy olyan hallgatókat kellene összeválogatni, akik az adott feladat végrehajtásából a legtöbbet tanulhatnak, így viszont megnő kudarc és a frusztráció veszélye. A sikeresség szempontjából az a jó, ha egymással jó barátságban lévő hallgatók kerülnek össze, ez viszont nem felel meg azoknak a helyzeteknek, amelyekkel a későbbi munkahelyükön találkozhatnak. Egy biztos: a több hónapot átfogó akciótanulási kurzusok alatt csoportdinamikai jelenségekkel is számolni kell, amelyek segíthetik vagy gátolhatják a munkát. Egy 30-35 fős MBA-s csoport az oktatási év végén csoportdinamikai szempontból már érettnek tekinthető: barátság, konfliktus, rivalizálás, kölcsönösségi alapon való segítségnyújtás, klikkesedés stb. – mindezek normális jelenségnek tekinthetők. A hallgatók ezeket a viszonyaikat „beviszik” a csoportokba, ahol ezek az éles helyzet miatt felerősödhetnek, akár robbanáshoz is vezethetnek. (Ez utóbbira is van példa, szerencsére ritkán.) A csoportdinamikai jelenségek feltárására, értelmezésére, megbeszélésére az adott keretek között nincs idő.
Az értékelés módja. A hallgatók értékelésénél kettős politika érvényesül: (1) az értékelésnél döntő szerepe van a megbízó vezető véleményének, a hallgatók gyakorlatilag tőle kapják az osztályzatot, amit a vezető tanár csak kivételes esetben módosíthat; (2) nem az egyéni, hanem a csoportos teljesítményt értékeljük, vagyis egy csoportban mindenki azonos osztályzatot kap, ettől eltérni szintén csak kivételes esetekben (például a munkaterhelés látványos aránytalanságát tapasztalva) lehet. Ezek az elvek elég jól működnek: „ügyfélcentrikussá” teszik a csapatok gondolkodását és erősítik a csoportösszetartást. Vannak viszont gyenge pontjai is. A megbízók részletes tájékoztatást kapnak az elvárásokról és az értékelés módjáról, de ennek ellenére nyilvánvaló, hogy a feladatot nem egyformán értelmezik és nem egyforma mércével mérnek. Valószínű, hogy egyes partnerek a csoport kudarcát saját kudarcukként fogják fel, ami rontja az értékelés objektivitását. Mivel a csoportok nagyrészt önállóan dolgoznak, a hallgatók pedig szolidárisak egymással, az egyéni teljesítmények között különbségek rejtve maradhatnak, csak abban lehet bízni, hogy a csoport megakadályozza vagy bünteti a „lógást”. Egyáltalán nem biztos, hogy az egyéni különbségek szempontjából jobb megoldást hozna, ha a csoportok tagjai egymást is értékelnék, szétosztanák egymás között a csoport által kapott pontszámot. Az értékelés megoldása tehát nem megnyugtató minden tekintetben, de mivel a projektek legalább 80%-a sikeresen zárul, nagyobb problémák ebből nincsenek.
A kiterjesztés lehetősége. Jelenlegi formájában az akciótanulás három kreditpont értékű tantárgy, amiből a fentebb bemutatott időkeretek adódnak. Kérdés, hogy elegendő-e ez a kreditszám. Az MBA programokon az utóbbi években határozott tendenciának mutatkozik a gyakorlati, projektjellegű munkák súlyának és időarányának növekedése. Arra is van példa, hogy vezető iskolák az egész programjukat akciótanulási módszertan szerint építik fel. Sokan hívják fel a figyelmet arra, hogy a menedzseri „szakma” egyes részeit csak a gyakorlatban lehet megtanulni. Egyre több helyen kísérleteznek különböző országokban futó projektekkel, nyilván nem ok nélkül. Mennyire lehet az akciótanulás módszertani hatókörét kiterjeszteni? A tapasztalatok gyűlnek, érdemes erre a kérdésre rendszeresen visszatérni.   

A tudásmegosztás perspektívája. Mát többször utaltunk rá, hogy az akciótanulás nagyon hasonlít az üzleti tanácsadási munkához. Az iskola tulajdonképpen úgy viselkedik, mint egy tanácsadó cég: megbízókat keres, projektekről állapodik meg, tervez, végrehajt, beszámol. A piacon működő tanácsadó cégeknél nagyon fontos feladat a munka során felgyűlt tapasztalatok, a problémamegoldás során szerezett tudás összegyűjtése, kodifikálása, tárolása, hozzáférhetővé tétele, megosztása. A tudás menedzselése nélkül minden új munka nulláról indul. Vezető tanácsadó cégek kifinomult módszereket és rendszereket használnak erre a célra: multimédiás kodifikálást, katalogizált dokumentumtárat, tudástérképeket, intranetet, keresőrendszereket, belső konferenciákat, szakmai napokat stb. A felhalmozott tapasztalatokat, a megszerzett tudást „termékekké”, szabványosított szolgáltatásokká alakítják át. Kérdés, hogy célszerű-e ugyanígy eljárni egy üzleti iskolában is, mennyiben lenne javítható az oktatás hatékonysága módszeres tudásmenedzsmenttel.    

Mindezekből látható, hogy az akciótanulást illetően számos nyitott kérdés van: módszertana népszerű, eredményes és hatékony, de nem problémamentes, fejlesztésre számos irány és lehetőség mutatkozik.
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� A szerző a CEU Business School tanára.


� Az Akciótanulás az első években szabadon választható tantárgy volt, és minden trimeszter órarendjében megjelent.


� A teljes MBA program szeptember elejétől a követező év júliusának végéig tart, és három periódusból (trimeszterből) áll.
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