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A közös olvasmányfeldolgozás különböző formái, köztük a könyvklubok kiváló lehetősé-
get nyújtanak arra, ho7 a pedagógusok folyamatos szakmai fejlődését annak bármelyik
szakaszában támogassák: kapcsolatba kerülhessenek saját gondolataikkal, felismerhes-
sék e7 adott  pedagógiai helyzett el kapcsolatos érzelmeiket, ráláthassanak viselkedésük,
att itűdjük 7ökereire, majd felismeréseiket megosztva közös jelentésteremtésbe kezdhes-
senek. Jelen írás először a könyvklubok módszertanának elemeit mutatja be, a szakmai
könyvklubra mint a pedagógusképzésben is megjelenő, sajátos, progresszív elemeket tar-
talmazó tanulási környezetre tekint. A jellemzés tizenhat, az utóbbi húsz évben megje-
lent nemzetközi szakirodalom eredményeinek összegzése alapján készült. A bemutatás
kitér arra, ho7 ez a tanulási környezet hallgatóközpontú, lehetőséget nyújt a közösségi
tudásépítésre, számol az érzelmek és a motiváció szakmai fejlődésben betöltött  szerepé-
vel, segíti a horizontális kapcsolatok kiépítését a tudáselemek, a tanulási környezet és a
tágabb társadalmi környezet között , illetve – végezetül –, ho7 sikeresen támogathatja a
pedagógushallgatók szakmai fejlődését.
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Bevezetés

A tanulmány célja, hogy bemutassa a könyvklubot mint támogató tanulási kör -
nyezetet. A tanulmány első fejezete azt a módszertant mutatja be, amely alkalmas
arra, hogy sajátos tanulási környezetet teremtsen, amelyben megvalósulhat a pe-
dagógushallgatók  szakmai  fejlődésének  támogatása.  Az  elemzésben  a  tanulási
környezetről  mint  a  Nahalka-definníciónak  (2002)  megfelelő  fogalomról  beszé-
lünk: : : : „A tanulási környezet azt a gondolatilag egységes, határozott  elméleti ala-
pokon nyugvó, a tanulási folyamatot befolyásoló összes fontos tényezőt magába
integráló  rendszert  jelenti,  amelynek  keretei  között  a  valóságos  iskolai  tanulás
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végbemegy.” (Nahalka, 2002, p. 95). A könyvklubnak mint optimális tanulási fo-
lyamatok keretéül szolgáló környezetnek a bemutatásához pedig az OECD 2010-
es  irányelvei  szolgáltak  kiindulópontul  (Dumont  et  al.,  2010),  így  ennek  során
hangsúlyossá  válik  a  tanulási  környezet  minden  résztvevőt  fejlődésre  sarkalló,
egyéni különbségeket is fingyelembe vevő hallgatóközpontúsága, a könyvklubok-
ban a csoportos megosztások során megvalósuló társas tevékenység, az érzelmek
és a motiváció fontossága, a tanulási folyamat átláthatósága és értékelése, a hori-
zontális kapcsolatok kialakításának lehetősége a képzés más elemeivel, illetve a
társadalmi környezett el. 

Elemzésünkben összefoglaljuk azt, hogy a könyvklubokban való részvétel mi-
lyen tanulási eredménnyel járt az elemzett  tizenhat nemzetközi térben megjelent
empirikus kutatásokra épülő tanulmányban, végül kitérünk a szerzők által emlí-
tett  nehézségekre, korlátokra is.

A könyvklub

Mary Kooy több kutatást végzett  Kanadában a könyvklubok oktatás terén való
felhasználásával kapcsolatban.  Tartott  könyvklubot diákoknak, kezdő és pályán
lévő tanároknak, és könyvet jelentetett  meg az utóbbiakkal kapcsolatos kutatási
eredményeiről (Kooy, 2006a). A téma szakértői, így Kooy is azt a küldetést is telje-
sítik, hogy ezt a műfajt a szakmai fejlődés eszközévé, így a tudományos kutatás
tárgyává tegyék. A szerzők az általuk pedagógushallgatóknak szervezett  könyv-
klubok résztvevőiről szakmai közösségként, a klubokban zajló folyamatokról pe-
dig a pedagógusképzésben oktatók által tudatosan előkészített  és irányított , illetve
kísért szakmai fejlődési lehetőségként beszélnek. Ilyen értelemben a könyvklubok
sajátos tanulási környezetként jelennek meg ebben a tanulmányban is.

A könyvklubok fogalma alatt  a továbbiakban azt a „helyet” értjük, ahol egy kö-
zösségben megoszthatóvá, megvitathatóvá és formálhatóvá teszik az olvasmány-
élmények  önálló  feldolgozásának  eredményeit  olyan  rendszeres  tevékenységek
során, melyek dinamikáját az egyéni és a csoportos tudásépítés adja  „…olvasás,
írás,  tanulók  által  irányított  kiscsoportos  megbeszélések,  megbeszélés  az  egész
osztállyal és instrukció” – fogalmazza meg a módszertan lényegét a könyvklubok
keletkezésének történetét, tervezését, működését, néhány, diákokkal kipróbált és
javasolt technikáját egyaránt röviden bemutató munkában a Raphael és McMa-
hon szerzőpáros (1994, p. 102). A módszer elemeinek kapcsolatát a következő áb-
rán mutatják be (1. ábra) :
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1. ábra : A könyvklub alkotóelemei (Raphael & McMahon, 1994, p. 104. alapján)

A könyvklubok azon az alapelven működnek, hogy a magányos, sokszor ref-
lektálatlan olvasással megszerezhető és beépíthető tudás megsokszorozódik an-
nak köszönhetően,  hogy  az olvasott ak  által  keltett  gondolatokat  és érzéseket  a
résztvevők rögzítik maguknak, és megosztják egymással. Ez abban az esetben is
működik, ha a csoport tagjai szakirodalmi, elméleti munkákat, illetve akkor is, ha
szépirodalmat olvasnak, bár a különböző típusú olvasási helyzetek más-más befo-
gadási stratégiákat indítanak el az olvasóban (Rosenblatt , 1988). Azoknak a cso-
portoknak,  melyek  olvasmányélmények  közös  feldolgozására  szerveződnek,  jel-
lemzője, hogy a résztvevőknek intellektuális fórumot biztosítanak az olvasmány-
élmények  által  keltett  gondolatok,  érzések  megosztásához,  megvitatásához.
Lehetőséget teremtenek arra is, hogy az olvasott akat egyrészt elemezhessék, ref-
lektálhassanak arra, hogy milyen a befogadási stratégiájuk, másrészt arra is rálát-
hassanak, hogyan vesznek részt a megosztásban, a beszélgetésben, a közös megvi -

7



Pedagógusképzés • 19(47), 2020/1–2.

tatás folyamatában (Flood & Lapp, 1994a). Az olvasmány feldolgozása során egy-
mást  egészíti  ki  a  primer  szöveg  befogadásának  aktusa  és  az  a  szövegteremtő
(vagy a kifejezésnek más formát adó, például rajzot, képet létrehozó) tevékenység,
melyet  az olvasmány  mellett  kérdések,  feladatok  vagy  éppen  a többi  résztvevő
megszólalásai inspirálnak. Az így megszülető szöveg (vagy más végeredmény), a
belső  beszéd  mások  számára  is  érthetővé  komponált,  aktuális  és  folyamatosan
mozgásban lévő változata lesz, és a meglévő belső tartalom elrendezéséhez, elem -
zőbb vizsgálatához vezet, majd újabb, későbbi gondolatok alapjává válik, mozgás-
ban tartja a szociális konstrukció teremtő energiáit (Smagorinsky & O’Donnell-
Allen, 1998). Mindez segíti a személyes növekedést vagy a szakmai fejlődést támo-
gató tanulási folyamatokat, illetve mélyebb megértéshez, a nézőpontok sokszínű-
ségének felismeréséhez és elfogadásához, gyakran az eredeti álláspont, a véleke-
dések, előítéletek, att itűdök refleexiókkal kísért megváltozásához vezethet (Flood et
al., 1994).  Az  olvasási  tevékenységet  szakmai  szempontú  folyamatba  helyezve
megerősödik a kognitív, ismeretszerző olvasás szerepe, de a közös megbeszélések
alkalmat adnak a saját emlékek felidézésére és azok affeektív szempontokkal törté-
nő kiegészülésére is (Rosenblatt , 1988). Amennyiben pedig szépirodalmi szöveget
vagy visszaemlékezéseket, memoárokat (Hollander, 2001) dolgoznak fel a könyv-
klub tagjai, mindez felerősödik, a szereplőkkel, a szereplők élethelyzetével való
összekapcsolódással a megértés új szintjét érhetik el. Az esztétikai olvasatban rej -
lő lehetőségek, az ennek a mezsgyéjén haladó olvasói válaszok, a szöveggel foly-
tatott  kommunikáció, tranzakció (Rosenblatt , 1988) a belső tartalom gazdagodását
eredményezi. 

A szövegekkel és a többi résztvevő nézőpontjával való találkozás lehet egyszeri
is : egyetlen szakmai vagy irodalmi vita, de az előbb említett  eredmények megta-
pasztalásához a hosszabb folyamat a kedvező. Így jellemzője a klubszerű műkö-
désnek a több alkalomból álló, rendszeres találkozás. Az ezeken az (egyszeri vagy
többszöri) alkalmakon zajló folyamatot – de olykor a szervezési formát is – az an-
golszász  nyelvterületeken  jórészt  a  book  discusse,  book  talk,  book  study,  group
reading kifejezésekkel írják körül. A két legelterjedtebb szervezési forma pedig a
könyvklub (book club) és az irodalmi kör1 (literature circle) (Daniels, 2006). A kö-
zös szövegfeldolgozással kapcsolatos említett  kifejezések a nemzetközi irodalom-
ban gyakran egymás szinonimáiként jelennek meg.2

1 A magyar módszertani irodalomban Pethőné Nagy Csilla tett e talán legszélesebb körben ismertt é ezt a
technikát (Pethőné, 2005).
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A pedagóguspálya teljes ívét követhetik a közös beszélgetések szakkönyvekről,
szépirodalomról. Az Egyesült Államok élen jár ezeknek a technikáknak az alkal -
mazásában, számos tanulmány mutat be pályakezdő vagy már jó ideje a pályán
lévő  pedagógusoknak  szervezett  szakirodalom-feldolgozással,  irodalmi  körökkel
és könyvklubokkal kapcsolatos kutatásokat. Ezek feldolgozása, a tanulságok ösz-
szegzése későbbi kutatások során hasznos lehet a tanárok folyamatos szakmai fej -
lődését támogató módszerek gazdagításához, és ahhoz, hogy a technika az iskola-
falak között  is nagy számban meggyökeresedhessen. „Valami újat keresel az isko-
lád  szakmai  fejlődése  érdekében ?  Valamit,  amit  a  kollégáid  élvezni  fognak,  és
amiben aktív szerepet vállalnak ? Alapíts könyvklubot !”3 (fordítás Dobrova).

A könyvklub mint a pedagógusképzés sajátos tanulási környezete

A  szakmai  könyvklubok  bemutatott  főbb  módszertani  elemeinek  együtt hatása,
kombinációja komplex tanulási környezet lehet a pedagógusképzésben alkalmaz-
va is. Egy ilyen könyvklub létrehozását természetesen ugyanaz az alapelv vezérli,
mint bármilyen egyéb tanulási folyamat megszervezését : olyan feltételeket terem-
teni,  „melyek szükségesek ahhoz, hogy olyan környezetet tudjunk létrehozni és
fenntartani, amelyben a tanulási folyamat optimálisan megy végbe.” (Szivák, 1988,
p. 422).

Az  optimális  tanulási  folyamatokról,  tanulási  alapelvekkel  kapcsolatban  a
2010-es  OECD-útmutató  szempontjai  tekinthetők  aktuálisan  érvényesnek  (Du-
mont et al., 2010), amelyek alapján az olyan tanulási környezeteket tekinthetjük a
fejlődést  leginkább  támogató  közegeknek,  melyekben  lényegi  elemmé  válik  a
konstruktív, önszabályozott  tanulás támogatása, a tanulás kontextusra való érzé-
kenysége  és  a kollaborativitás  lehetőségének  megteremtése.  Ezek  a tanulás  hét
alapelvéhez (Dumont et al., 2010, pp. 6–7) a lehető legjobban illeszkednek, azaz

1. a tanulót helyezik a középpontba,
2. szem előtt  tartják az egyéni különbségeket,
3. minden tanulót fejlődésre sarkallnak,

2 Jelezzük, hogy alapvető különbség van a szakmai fejlődést támogató céllal létrehozott  könyvklubok és a
biblioterápiás foglalkozások között , hiszen utóbbiak célja a klinikumban a „könyvekkel történő gyógyí-
tás, könyvgyógyászat” (Jeney, 2012, p. 20), azaz kezelés, a lelki egészség helyreállítása ; a klinikumból ki -
lépve, a fejlesztő biblioterápia keretein belül pedig a megelőzés, karbantartás, a lelki jóllét megteremtése,
megőrzése, erősítése (Jeney, 2012).
3 Eredeti  szöveg :  „Are  you  looking  for  something  new  to  do  for  professional  development  at  your
school? Somethig that your colleagues will enjoy and take an active role in? Establishing book club may
be just what you’re looking for.” (Flood & Lapp, 1994. p. 574)
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4. a társas tevékenységet, a kooperációt a tanulás lényegi elemének tekintik,
5. számolnak az érzelmek és a motiváció fontosságával,
6. átláthatóvá teszik és értékelik a tanulási folyamatot,
7. horizontális  kapcsolatokat  építenek  ki  a  tudás  elemei,  illetve  a  tanulási

környezet és a tágabb társadalmi környezet, a „világ” között .
A  továbbiakban  azt  vizsgáljuk,  hogy  a  könyvklub  módszertanának  egy-egy

eleme és azok komplex egysége hogyan felel meg ennek a hét szempontnak. Az
első hármat egy tartalmi egységen belül vizsgájuk.

Középpontban a hallgatók
A könyvklubokban folyó munka első fázisa az elmélyült individuális tevékenység,
az olvasmányokkal kapcsolatos személyes tartalom felfedezése, a szövegek refleek-
tív feldolgozása, az olvasó önálló jelentésteremtése, tudáskonstrukciója. Ez a tevé-
kenység  a hallgató  ott honi,  személyes  tanulási  környezetében  vagy  más,  általa
megválasztott  tanulási  környezetben  zajlik,  és  jellemzően  írás  kíséri :  emlékek,
gondolatok, kérdések, első személyes refleexiók rögzítése.

„Az olvasásnak mint jelentéskonstrukciónak az értelmezése azt jelenti, hogy az
olvasó  olvasás  közben  teljes  személyiségével,  kognitív  és  affeektív  tartalmaival
vesz részt a saját megértési folyamataiban, személyes kontextusba vonja és refleek-
tálja az olvasott akat. Ehhez a jelentésteremtési folyamathoz használja előzetes is-
mereteit, jelentésekben, struktúrákban szerveződő kognitív sémáit, és ha az olva-
sott  szöveg tartalma ezt lehetővé teszi, akkor – feltételezhetően – a korábbi ta-
pasztalataiból  származó,  nézeteknek tekintett  pszichikus  konstrukcióit.” (Dudás,
2007, p. 88).

A  pedagógusképzésben  szervezett  könyvklubokat  dokumentáló  szerzők  cso-
portjaiban alapvetően szakirodalmi szövegeket dolgoztak fel a résztvevők (Moore
2008 ; Hall, 2009 ; Mensah, 2009 ; Burbank et al., 2010 ; Robertson & Smith, 2017)

A könyvklubfolyamat középpontjában a hallgató áll, most még magányosan,
ez a szakasz az egyéni tudáskonstrukciónak és az érzelmek megjelenésének, tanu -
lásra motiváló erejének fázisa is. A szövegek információszerző olvasása a kognitív
folyamatokkal, az esztétikai, az affeektív belső világgal köti össze a befogadót. Bár-
milyen jellegű szöveget is választott ak a könyvklub megtervezői, mindkét folya-
mat elindult, ha nem is rögtön a szöveg olvasásakor, de az egyéni írásos, refleexiós,
esetleg alkotói szakaszban, vagy ha még akkor sem, akkor a közös megbeszélések,
a  saját  emlékek,  tapasztalatok  mozgósítása  során  bizonyosan  (Burbank  et  al.,
2010 ; Robertson & Smith, 2017).
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A hallgatók egyéni különbségeihez, személyes preferenciáihoz a könyvek kivá-
lasztásának (kisebb vagy nagyobb mértékű) szabadságával igazodtak az oktatók,
bár a szövegek kiválasztását, de legalábbis ennek előkészítését általában a saját jo-
guknak tartott ák.4 Az oktatók a műválasztás irányítását azért is tarthatt ák saját
hatáskörben, mert maga a mű a fő szervezőeleme annak a pedagógiai folyamat-
nak, melyet a könyvklubbal támogatni kívántak, tehát az általuk meghatározott 
pedagógiai célnak megfelelően válogatt ák ki a feldolgozandó olvasmányokat. A
legfőbb szempont általában a mű relevanciája, mert olyan művet érdemes válasz-
tani, amely egy adott  problémát jól reprezentál (Batchelor et al., 2018). 

A hallgatót a folyamat középpontjába helyező szándék a könyvklubok irányí-
tásában is tett en érhető. A klubok vezetését jellemzően az oktató végezte, akinek
jobbára facilitáló-mentoráló szerepe több szerző tanulmányában jól körvonalazó-
dik (Hall, 2009 ; Mensah, 2009 ; Burbank et al., 2010 ; Skerrett , 2010 ; Kesler, 2011 ;
Scheffeel et al., 2018). Az oktató szerepét ezzel együtt  szükségesnek látt ák ahhoz is,
hogy olyan biztonságos közeg alakuljon ki a csoportban, mely a megszólalásokat
támogatja, és oldja a résztvevők személyes dolgok megosztásával kapcsolatos fé-
lelmét (Stanulis, 1999). Smagorinsky és munkatársai szerint (2015) a tanár szerepe
főleg az, hogy megtervezze azokat a tevékenységeket, amelyek során a hallgató
kialakíthatja  a  saját  koncepcióját  az  adott  problémával  kapcsolatban.  Tanulmá-
nyukban a konstruktív tanuláshoz illeszkedő „állványozás” metaforát használják
(Wood et al., 1976), mely optimális esetben szükséges és éppen elégséges támoga-
tás nyújtása a tudásépítésben részt vevő számára egy új szint, emelet megalkotá-
sához. A sikeres támogatásnak azonban fontos kritériuma, hogy az oktató a tu-
dásépítést ne vegye át, ne uralja, csak segítse, hogy senki ne tehesse fel azt a kér -
dést, hogy „Ez végül is kinek az épülete ?” (Searle, 1984). Megoldást jelenthet, ha
az „állványozás” nem egyetlen tanulási helyzetben zajlik, hanem „megosztott ”. A
tanulmányban szereplő konkrét csoport esetében e tevékenységek sokfélék vol-
tak : saját diákéletükből és a társadalomból származó elsődleges tapasztalatok, me-
lyek kritika tárgyai voltak a képzésben szerveződő kurzuson ; egy alternatív isko -
lában  szerzett  tapasztalatok (a tanterv, a gyermekkel  való  kapcsolatok, a kollé-

4 Felicia Moore Mensah csoportjában (Moore, 2008 ;  Mensah, 2009) a klub az általa kiválasztott  művet
dolgozta fel, más klubokban a vezetők jellemzően elég bő listákat készített ek, melyekről aztán a résztve-
vők választhatt ak (Hall, 2009 ; Burbank et al., 2010 ; Batchelor et al., 2018). Több nagyobb létszámú klub-
ban pedig a választások alapján kisebb csoportok szerveződtek (Rogers & Mosley, 2008 ;  Marable et al.,
2010 ; Robertson & Smith, 2017). Volt olyan könyvklub is, melynek az első tanévében az oktató, a máso-
dikban már a résztvevők állított ák össze az olvasandó művek hét elemből álló listáját (Scheffeel et al.,
2018).
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gák) ; az egyéni olvasás ; a könyvklubban a hallgatók által vezetett  kiscsoportos
megbeszélések ; és a teljes csoportos megbeszélések, melyeket szintén úgy irányí-
tott ak,  hogy mentesek legyenek az oktató  direkt  hatásától  (Smagorinsky  et  al.,
2015, p. 74.).

A könyvklubokban a korábban már bemutatott  egyéni munka mellett  kiscso-
portos és teljes csoportos diskurzusok is folynak. A kiscsoportos megosztásokat a
hallgatók maguk koordinálják, és jellemzően egy közös produktummal, refleektív
írással zárják. Scheffeel és társai részvételi akciókutatásában (Scheffeel  et al., 2018)
tett en  érhető  a  hallgatók  egyre  nagyobb  mértékű  felhatalmazása,  melynek  kö-
szönhetően kutatótársakká is váltak : nemcsak a művek kiválasztásában, hanem a
kurzus  előkészítésében,  majd  a  kétéves  folyamat  második  évében  facilitátorok-
ként a klubok üléseinek vezetésében is aktív szerephez jutott ak, részt vett ek az
adatok  feldolgozásában,  végül  szerzőtársak  lett ek  a  tanulmány  megírásában.
Stover és munkatársai egy olyan online könyvklub működését elemzik, ahol hall-
gatók diákokkal együtt  vett ek részt a könyvekről való közös gondolkodásban. Eb-
ben a formában  a pedagógushallgatók a diskurzusban kis csoportokat animáló,
strukturáló szerepet is kaptak, azaz miközben az olvasás és a megosztás során sa-
ját tudásukat épített ék az adott  témáról, a facilitátor-pedagógus helyzetét is átél-
hett ék, gyakorolhatt ák (Stover et al., 2016).

A tanulmányokban a könyvklubok sokfélesége jelenik meg, mely hallgató- és
tanulásközpontúságával, a felhatalmazás különböző fokával, a tapasztalatszerzés
változatos formáival is fejlődésre, az egyéni tanulási úton való folyamatos hala -
dásra sarkall.

Társas tevékenység, kooperáció, kollaboráció
Mary Kooy kezdő és pályán lévő tanároknak szervezett  klubjaival kapcsolatos ku-
tatási eredményeit összefoglaló könyvében (Kooy, 2006a) és a kezdő pedagógu-
sokkal  való  munkájáról  szóló  tanulmányában  (Kooy,  2006b)  is  hangsúlyozza  a
könyvklubok három sajátosságát : a narratíváknak és a tudásnak ; a nyelvnek és a
közösségnek ; valamint a közösségnek és a tanulásnak a kapcsolatát. Könyve el-
méleti hátt erében ezt a hármasságot a szociális konstrukció, a dialogikusság és a
narrativitás pilléreire építi. A könyvklubok erejét a közösségi történetmegosztás-
ban látja.

A hallgatók által egyénileg felidézett , rögzített , refleektált belső tartalmaknak a
megosztása hatványozza a módszertan erejét. Felerősíti azokat a kérdéseket, me-
lyeket a hermeneutika tételei szerint a művek tesznek fel a befogadónak, és pár-
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beszédbe vonja azokat az egyéni válaszokat, melyeket az egyes befogadók ezekre
adnak. A megbeszélések, a nézőpontok megismerésének, ütköztetésének lehetősé-
ge  kimozdítja  a  résztvevőket  saját  értelmezésükből,  és  a  kollektív,  kollaboratív
forma,  a  közös  tudásépítés  utat  nyit  a  gondolatok  szárnyalásának.  A  mélyebb
megértés megszületésében a szerzők rendkívüli szerepet tulajdonított ak a csopor-
tos  kommunikációnak :  „minden  interakció  annak  a  lehetőségét  rejti  magában,
hogy a résztvevők új jelentést teremtsenek” (Rogers & Mosley, 2008, p. 127). 

A  közös  megbeszélések  során  megfogalmazódhatnak  és  formálódhatnak  az
egyéni narratívák, melyek a szakmai  identitás aktuális  manifesztációi lehetnek.
Emellett  a csoportokban a hallgatók találkozása a saját maguk által alkotott  szöve-
gek találkozása is, a közösség egyfajta tanulást generáló „szövegközösséggé” vál-
hat (Bruner, 2004, p. 62). A közösségi élmény erejének hatását rengeteg szöveg-
hely támasztja alá a tanulmányokban. Fontos pontjai ezeknek, hogy a közös mun-
ka  a  felületes  olvasásnál  mélyebb,  refleektívebb  folyamat  volt  (Burbank et  al.,
2010), mely által közösen konstruált tudás jelent meg a csoportban (Robertson &
Smith, 2017 ; Scheffeel et al., 2018), és amelyet a résztvevők kimondott an értékeltek
(Marable et al., 2010 ; Robertson & Smith, 2017). Burbank és munkatársai (2010) a
könyvklubban zajló tanulási folyamat (Hall és Mensah által is kiemelt) közösségi
jellege mellett  aktív jellegére is felhívják a fingyelmet.

A könyvklubokban végeredményben egyéni, kollaboratív és kollektív tanulás
zajlott  (Mensah, 2009), a közösség tanulóközösséggé vált (Skerrett , 2010), a tudás
szociális konstrukció terméke lett , a csoportokban zajló eszmecsere során az egyé-
ni olvasói válaszok nem statikus formába merevedtek, hanem egy folyamat részei
lett ek, amelyben folyamatosan változtak, alakultak (Kesler, 2011). A tanulóközös-
ség jelleget Kooy is hangsúlyozza említett  könyvében (Kooy, 2006a), de ezt emeli
ki Robertson és Smith (2017) is, és hozzáteszi, hogy a könyvklubok tapasztalata
azért is fontos a hallgató számára, mert megtanulhatja, hogyan kell az ilyen tanu-
lóközösségekben részt venni, bízva abban, hogy később a kollegái körében is ha-
sonló módon szerez majd tudást. A könyvklubban alkalmazott  szociálkonstrukti-
vista megközelítés több tanulmányban expliciten hangsúlyos. Hall a klub közössé-
gében  tanulást  állandóan  mozgásban,  átalakulásban  lévő  folyamatnak  tartja,
melyben a szöveg által előhívott  refleexiók, egyéni nézőpontok kiegészülnek a cso-
portos beszélgetések során megszülető nézőpontokkal, a belső tartalmak, gondo-
latok nyitott ak, párbeszédbe vonhatók vagy megvizsgálhatók, és mindig újabb je-
lentéssel bővülhetnek (Hall, 2009).
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A csoportokban való részvétel a sokféleséggel való találkozás megtapasztalásá-
vá is vált : a csoportok vagy a klubon belüli kis csoportok megkomponálásában az
oktatók gyakran tudatosan éltek azzal az eszközzel, hogy eltérő nemű, korú, szo -
ciális hátt erű, bőrszínű vagy adott ságú hallgatók dolgozzanak együtt . A résztve-
vők segített ék, támogatt ák egymást az interakciók során a későbbi, multikulturá-
lis környezetben szükséges készségek fejlesztésében (Rogers & Mosley, 2008), és
így nemcsak az olvasmányokon keresztül, hanem a valódi közösségben is felis-
merhett ék, hogy a sokféleség „értékes tapasztalatok gyűjteménye” (Mensah, 2009,
p. 1052).

A közös megbeszélések a kritikai és refleektív gondolkodás fejlesztésére is alkal-
mat adtak (Mensah, 2009). A refleektív szemlélet, refleektív gondolkodás, refleektív
gyakorlat a pedagógus életpályáját végigkíséri, és a szakmai fejlődést támogatja
(Schön, 1983 ;  Falus, 2006 ;  Szivák, 2014). Ehhez jó tanulási terepet nyújtott ak az
egyéni és a csoportos, kollektív refleektív helyzetek (Collin & Karsenti, 2011). A
felvetett  problémáktól függően a résztvevők a kritikai refleexiók területén is jártas-
ságot  szereztek  (Brookfineld, 1995).  Az  oktatók  sok  esetben  változatos,  refleektív
gondolkodást fejlesztő technikákat használtak, például a vitát, szerepjátékot (Bat-
chelor et al., 2018), kritikus barát módszert (Burbank et al., 2010), „virtuális” han-
gos gondolkodást (Stover et al., 2010), refleektív esszét (Roger & Mosley, 2008), kol-
lektív refleektív olvasónaplót (Scheffeel et al., 2018).

Az érzelmek és a motiváció
A könyvklubok üléseire való felkészülésben, az olvasás és a refleektív írások elké-
szítése alatt , illetve a közös munka során is hangsúlyos a szakmai fejlődés és az
érzelmek kapcsolatának felismerése.

Az érzelmek mozgósításának és feltérképezésének fontos eszköze maga az ol-
vasmány lehet. A szépirodalom vagy a memoárok vagy azok a szakirodalmi sze-
melvények, amelyek anekdotikus elemet, történett é formálódó narratívát tartal-
maznak, könnyebben teremtett ék meg a kapcsolatot az olvasó és a mű, a finkció és
a saját tapasztalat között , hogy aztán a refleektív szakaszokban ezek együtt  fogal-
mazódjanak  meg.  Számos  olyan  felismerésről  olvashatunk  a  tanulmányokban,
amikor a résztvevőkben megszületett  a szereplőkkel való rokonság, hasonlóság,
vagy a szereplők élethelyzetét, problémáit könnyen tudták saját példákkal vagy a
gyakorlaton  tanított  diákok  példáival  szinkronizálni  (Stanulis, 1999 ;  Marable  et
al., 2010). 
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A szépirodalmi szövegek erejével kapcsolatban érdemes Stanulis (1999) néhány
gondolatát  kiemelni.  Az  általa  leírt  könyvklubban ifjúúsági  irodalmat  olvastak  a
hallgatók, és ez részben a saját kamaszkorukkal, részben azoknak a diákoknak a
világával kapcsolta össze őket, akiket majd tanítani fognak. A finkción keresztül a
hallgatók erős érzelmekkel tudtak kötődni a kamaszkorhoz és a kamaszokhoz, az
olvasmány megteremtett e annak a lehetőségét, hogy a karakter szemével lássa-
nak, vele érezhessenek, és az volt a tapasztalat, hogy az érzelmi komponensnek
köszönhetően  a  hallgatók  világa  kinyílt,  az  olvasás  virtuális  tapasztalatt á  vált.
Fontos meglátása a szerzőnek még az is, hogy a finktív szereplők finktív helyzetein
keresztül sokkal könnyebb volt érzékeny témákat megvitatni, az irodalmi mű vé-
delmet biztosított  a megszólalónak.

Az élmény közösségi természete sokkal elkötelezett ebbé tett e a résztvevőket a
megvitatás és a szöveg mélyebb megértésének szándékában (Stover et al., 2016). A
folyamatot sokszor az empátia megélése, az elfogadott ság, a bizalom és a tisztelet
érzései kísérték, a pozitív érzelmek a motivációt is fokozták. Motiváló erő rejlik a
klubvezető által megteremtett , már említett  bizalmi légkörben is, a jól megválasz-
tott  könyvek körének kijelölésében, a műválasztás felkínálásában és a kiscsopor-
tos megbeszélések önálló irányításában is.

A tanulási folyamat átláthatósága és értékelése
A hallgatók a klubokba való belépésükkor és később az egész munka során tud-
ták, hogy mi fog történni a foglalkozásokon, illetve hogyan és miért válik ez a te-
vékenység is a szakmai fejlődésük részévé.

A módszertan egyes elemeinek szoros összefüggése ezt az átláthatóságot erősí-
tett e, a klubfoglalkozások pedig folyamatosan annak a fórumává is váltak, hogy ki
hogyan halad az adott  témával vagy problémával kapcsolatos belső munkájában :
hasznos volt, ha refleektáltak a saját működésükre. A refleektivitás már korábban
bemutatott  szerepe mellett  az is kulcsfontosságú volt, hogy a résztvevők olvasó-
ként is megfingyelhett ék és elemezhett ék magukat (Robertson & Smith, 2017), de
ugyanígy a csoportmunka résztvevőiként is megfingyelhett ék magukat, refleektál-
hatt ak a szerepükre (Scheffeel et al., 2018).

A  csoportban  a  nézetek,  gondolatok  ütköztetése  a  tanulási  folyamat  során
megtett  közös és egyéni út értékelésére is alkalmat adott . A kutatások egy részé-
ben ezeknek az eredményeknek az egyéni és csoportos értékelése fontos adatfor-
rássá is vált (Moore, 2008 ; Rogers & Mosley, 2008 ; Hall, 2009 ; Mensah, 2009 ; Bur-
bank et al., 2010 ; Marable et al., 2010 ; Robertson & Smith, 2017).
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Horizontális kapcsolatok
A  pedagógusképzéshez kapcsolódó  könyvklubok  rendszerint  a formális  oktatás
részei, valamilyen kurzuson belül szerveződnek, de legtöbbször szoros összefüg-
gésben vannak más kurzusokkal a Marable és társai (2010) által elemzett  könyv-
klub például egy módszertani kurzus része volt, melyet értelmi sérültek körében
végzett  szakmai gyakorlat is kiegészített ), összekapcsolódhatnak más tanulási al-
kalmakkal (Rogers & Mosley, 2008 ; Skerrett , 2010 ; Kesler, 2011 ;  Smagorinsky  et
al., 2015 ;), gazdagítják a diffeerenciált élmények sorát, melyek a képzésben és a pá-
lyán folyó szakmai fejlődésben is fontosak (Burbank et al., 2010). Ilyen komplexi-
tás  része  volt  a  könyvklub  például  a  missouri  egyetemi  csoportban  (Rogers  &
Mosley, 2008), ahol a szemináriumi munka, az olvasás, az online viták, a naplóba
írt refleexiók, a tanítási tapasztalatok, a kollégákkal folytatott , tanítással kapcsola-
tos beszélgetések és a könyvklubokon folyó megbeszélések együtt  teremtett ek a
tanárhallgatók  számára  lehetőséget  arra,  hogy  rasszizmusról,  antirasszizmusról
való tudásukat bővítsék, nézőpontjukat, att itűdjüket vizsgálják, illetve azt is meg-
tanulják, hogyan vegyenek részt vitában, párbeszédben erről a témáról.

Arra is találunk példát, amikor a könyvklubok a felsőoktatáson belül, de már a
kurzusok kötött ségéből kilépve kínálnak lehetőséget a szakmai fejlődésre (Batche-
lor et al., 2018 ; Scheffeel et al., 2018). Scheffeel korábbi kurzusának hallgatóiból ala-
kult ki például az a könyvklub, mely még két éven keresztül működött , immár
mindenféle hivatalos keret, kötelezett ség nélkül.

A hallgatók épülő tudásának forrásai sokfélék lehetnek, és a könyvklub nem
pusztán egy lesz ezek közül, hanem olyan fórummá válhat, ahol a résztvevők in-
formális vagy implicit tudása is a felszínre kerül, tudatosodik, s így feldolgozható-
vá, értékelhetővé válik. Például az olyan családból, korábbi tapasztalatokból, kor-
társ közösségekből  vagy  akár  a médiából származó  nézetek,  magatartásminták,
melyek befolyásolják szakmai fejlődésüket, tanárszereppel kapcsolatos elképzelé-
seiket, későbbi szakmai döntéseiket vagy éppen a tanulókkal kapcsolatos maga-
tartásukat, att itűdjüket.

A könyvklub működésében könnyen tett en érhető tehát, hogy az optimális ta-
nulási környezet horizontális kapcsolatot épít ki a különböző tudáselemek között 
– az egymás mellett  megjelenő, egymás mellé rendelődő, különböző területekről
származó tapasztalatok, ismeretek válnak egy új struktúra egymást erősítő részei -
vé –, illetve nyit a tágabb társadalmi környezet, a világ felé. Hiszen a könyvklu-
bokban gyakran  valamilyen társadalmi kérdéssel, problémával kapcsolatos néze-
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tek, előítéletek, vélemények, att itűdök, aggodalmak stb. kerülnek a középpontba,
például szociális különbségek (Stanulis, 1999 ; Felicia Moore Mensah könyvklubja:
Moore, 2008, Mensah, 2009 ; Smagorinsky et al.,  2015), a rasszizmus (Mosley és
Rogers könyvklubja:  Rogers  &  Mosley, 2008 ;  Mosley, 2010 ;  Mosley  &  Rogers,
2011) vagy a másság problémaköre (Batchelor et al., 2018), melyekkel a hallgatók
később találkozni fognak a pályájukon : „[…] fel kell ismerni, hogy a tanárképzés-
nek fejlődnie kell. Itt  az idő, hogy feltegyünk magunknak néhány nehéz, kényel-
metlen kérdést. Bevalljuk végre, hogy a rasszizmus, alkoholizmus, szexizmus léte-
zik, vagy még mindig azt tett etjük, hogy nincs jelen az amerikai kultúrában és az
iskolai életben ?” (Harlin et al., 2007, p. 299).

A belső tartalmak, az olvasmányélmények, illetve a majdani társadalmi vagy
iskolai kontextus között  teremtenek kapcsolatot más témájú könyvklubok is : pél-
dául az, amelyik középsúlyos és súlyosan értelmi fogyatékosokkal való foglalko-
zásra történő felkészítés részét jelentett e a New York-i gyógypedagógus-képzés
egy kurzusán (Marable et al.,  2010). Hasonló példa  Hall (2009) klubja, amely  a
hallgatók  szakmai  öndefinníciójának  megalkotását  támogatt a  egy  olyan  tanári
munkához, mely szociokulturális és szocioökonómiai kérdések feszültségével teli
társadalmi környezetben valósul majd meg.

A  pedagógusképzésben  nemcsak  a  részletesen  bemutatott ,  hagyományosabb
könyvklubok jelennek meg, hanem az online könyvklubok is, melyekben a hori-
zontális kapcsolódás lehetőségei tovább tágulnak.

Ahhoz, hogy ezek speciális jellegét meghatározzuk, a tanulási környezetek be-
mutatását, tipologizálását a technika fókuszából is meg kell tennünk. A 21. száza-
di tanuló-hallgató számára lehetőségként fennálló komplex tanulási környezetet a
digitális technika jelentős mértékben átitatja. Ha minden eddig elemzett  könyv-
klubot ilyen aspektusból vizsgálnánk, valószínű (a tanulmányokban ezzel kapcso-
latban nem mindig áll rendelkezésre elég információ), hogy hálózatt al támogatott 
kontakt  tevékenységről  beszélhetnénk.  Az  online  könyvklubok  esetében  nem
pusztán online oktatási környezetben zajlik a tanulás, hanem kiegészül kontakt
oktatási környezetben folyó tevékenységgel is, amely így hibrid oktatási környe-
zetet eredményez (Lévai, 2014).

Az online könyvklubok sajátos helyet foglalnak el a pedagógusképzés kereté-
ben szervezett  könyvklubok között . A digitális technika, az internet vizuális vilá-
ga, az írás-olvasás, a szövegértés-szövegalkotás általában véve a kommunikáció
vagy a műveltség fogalmának kitágított  értelmezését kívánja, melybe a hagyomá-
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nyos formákon kívül például a blogírás, a videóchatelés, az infografinkák készítése,
a digitális történetmesélés is hangsúlyosan beletartozik (Stover et al., 2016). Az in-
terneten a tudásépítés és a szakmai élményszerzés izgalmas új formái képzelhetők
el, a kollaboráció, a kommunikáció és a közösség új jelentést kap, de könnyen ala -
kítható ki olyan virtuális csoport is, melyben a pálya különböző szakaszain levők,
vagy más szerepben levők (gyakorlatukat végző hallgatók, diákok) gondolkodhat-
nak együtt  (Stover et al., 2016).

Stover és  munkatársai  szerint  az online  könyvklub forma  valódi,  odafingyelő
meghallgatást, megnövekedett  gondolkodási időt, magasabb fokú motivációt és el-
köteleződést biztosított . A meghosszabbodott  gondolkodási időnek köszönhetően
megszabadultak a résztvevők az azonnali visszajelzés kényszerétől, nyomásától,
feszültségétől, és ha már kialakult a véleményük, azt később is el tudták olvasni,
bármikor vissza tudtak rá térni, dokumentálhatt ák a változást is, változtatt ak né-
zőpontjukon  vagy  véleményükön.  Míg  az  ülések  egy  hagyományos,  személyes
részvételen alapuló könyvklubban egy meghatározott  térben-időben, véges kere-
tek között  valósulnak meg, az online platform előnye az is, hogy nem csak egy-
szer egy héten, és nem csak az adott  ideig lehet kapcsolódni a témához és a cso-
portt ársakhoz (Stover et al., 2016).

Tanulási eredmények
A hallgatók számára a könyvklubok sajátos tanulási környezete fejlődésre sarkal-
ló közegnek bizonyult, jól szolgálta az oktatók pedagógiai céljait. A hallgatók a ta-
nulmányokban foglaltak szerint könyvklubokban való részvétel közben személye-
sen is, szakmailag is fejlődtek. Erősödött  bennük a fejlődés, tanulás igénye (Men-
sah, 2009 ; Scheffeel et al., 2018), az élethosszig való tanuláshoz és olvasáshoz való
kedv, valamint az ezekre való képesség. Felismerték, hogy az olvasó tanár minta
és példa (Robertson & Smith, 2017). Jobban látt ák a könyvek felhasználhatóságá-
nak a lehetőségeit, gyarapodtak módszertanukat illetően (Kesler, 2011 ; Scheffeel et
al., 2018). Pontosabb képpel rendelkeztek a folyamat végén az iskoláról, a tanár-
szerepről (Hall, 2009 ; Smagorinsky et al., 2015 ; Robertson & Smith, 2017), a gyere-
kek  közösségéről,  melyben  nekik  szerepük,  feladatuk  lesz  (Moore,  2008,  2009 ;
Rogers  &  Mosley,  2008 ;  Marable  et  al.,  2010 ;  Mosley,  2010 ;  Mosley  &  Rogers,
2011). Gyakran érték el a megértés mélyebb szintjét az adott  problémakörrel kap-
csolatban (Rogers & Mosley, 2008 ; Mensah, 2009), többször nézőpontjuk (Marable
et al., 2010), olykor nézeteik is változtak (Rogers & Mosley, 2008 ; Mensah, 2009).
Remek kiegészítésévé vált a forma a hagyományos tanítási gyakorlatnak, a hall-
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gatók komfortosabban érezték magukat a tanárszerepben vagy például az értéke -
lési helyzetekben.

A szakmai területen megragadható eredmények, változások, gyarapodás mel-
lett  több szerző is kitért arra, hogy a könyvklub hozzájárult a pedagógushallgatók
személyes fejlődéséhez, például az önismeret (Scheffeel et al., 2018), az empátia, a
tisztelet és a kölcsönös tisztelet terén (Marable et al., 2010), a résztvevők megta-
nultak jobban fingyelni a másik emberre (Stover et al., 2016), és intellektuálisan is
gazdagodtak (Rogers & Mosley, 2008). Egy esetben a kutatók az írói alkotókedv
megerősödését is dokumentálták (Scheffeel et al., 2018).

A könyvklubokban folyó munka korlátai

A tanulmányok egy részében természetesen megjelennek olyan problémák, ame-
lyek megnehezítik a könyvklubok sikeres tanulási környezetként történő műkö-
dését. Míg a felvetett  témák, az olvasott  szövegek (különösen a szépirodalmi mű-
vek) a hallgatók többségét könnyen bevonták a sajátos tanulási folyamatba, vol-
tak példák a kívülmaradásra is.

Magával a problémával, a könyvklubokat szervező nagy központi gondolatt al
való nehezebb azonosulás (vagy éppen a túlságos érintett ség) például eleve visz-
szatartó erő lehetett . Ilyen téma volt például a sokféleség elfogadása. Scheffeel és
társai azt tapasztalták, hogy a könyvklubban zajló munkát, kinek-kinek a bevonó-
dását már ez a kiindulópont is befolyásolhatt a, nem egyformán szívesen kapcso-
lódtak a problémához, nem mindenkinek volt megközelíthető ugyanolyan módon,
ugyanolyan könnyen, ugyanolyan szinten vagy ugyanolyan ütemben (Scheffeel et
al., 2018).

Scheffeel és  munkatársai  (2018)  azt  is  megfogalmazták  végső  konklúzióként,
hogy ez a technika nem való mindenkinek.  Hall (2009) úgy látja, hogy a könyv-
klub lehetőség, tér az átgondoláshoz. Batchelor és munkatársai (2018) szerint sem
biztos, hogy az olvasás később, a tanítás során majd megváltoztatja a hallgatókat,
de az, hogy megismernek más perspektívákat is, elindíthatja őket a nézetformálás
irányába.
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Összegzés

A könyvklubok által létrehozott  tanulási környezet a pedagógusképzésben sikere-
sen támogathatja a hallgatók szakmai fejlődését. A módszertan röviden bemuta-
tott  elemei egyenként is lehetőséget nyújthatnának erre, de a valódi erejüket első-
sorban a kombinációjuk, illetve a foglalkozások hangsúlyozott  közösségi jellege
adja.

Az  individuális  olvasás  – a mű és  befogadó  tranzakciója  – során a szakmai
vagy irodalmi szövegek jó kiindulási pontként szolgálnak ahhoz, hogy a hallgatók
értelmezni,  elemezni  kezdjenek  pedagógiai  helyzeteket,  problémákat.  Ezeket  a
kognitív folyamatokat gyakran érzelmek is kísérik, főképp szépirodalmi szövegek
olvasása során. A foglalkozásokat megelőző egyéni szövegfeldolgozás alkalmat ad
a saját tapasztalatok, emlékek átgondolására, elemzésére, ezáltal a saját értelme-
zés kialakítására, és közelebb visz a szakmai identitás kialakításához, a nézetek,
érzelmek  feltárásához,  fejleszti  a refleektív  gondolkodást.  A könyvklubban  folyó
kiscsoportos munka már a közös, kollaboratív tudásépítéshez, a refleektivitás kol-
lektív  formájának  gyakorlásához  ad  keretet,  és  ez  többszöröződik  meg  a  teljes
csoportban való munka során, mellyel a horizontális kapcsolódási pontok is meg -
sokszorozódnak. Ezért értékek, célok, saját tapasztalatok, nézetek, érzelmek meg-
osztása, ütköztetése a csoportos kommunikáció  során olyan  lehetőség, mely az
egyéni  feldolgozás  tanulságait  új  fénytörésbe  helyezheti,  mélyebb  megértéshez
vezethet.  A  csoportban  zajló  munka  során  számos  emberi  érték  is  erősödik.  A
könyvklubban szerzett  tapasztalat gazdagítja a hallgató módszertanát, és kedvet,
illetve mintát adhat a későbbi szakmai közösségekben való részvételhez.

A könyvklubok sajátos tanulási környezetében komplementer (tradicionális és
progresszív jelleget egyaránt mutató) tanulási környezet épül (Komenczi, 2009),
de a tradicionális tanulási környezet jellemzői szinte kizárólag a formális keretek
megteremtésében  érhetők  tett en  (például  egy  felsőoktatási  kurzus  órakeretei,
részben „osztálytermi” környezet, a tanulási folyamat előre tervezése, a választha-
tó olvasmányok kijelölése). Működés közben azonban jól azonosíthatók progresz-
szív elemek (Komenczi, 2009, p. 72) : a hallgatók önálló tudásépítését összetett  és
tanulásra sarkalló, inspiráló tanulási környezet támogatja; a tudás konstrukciójá-
ba integrálható elemek különböző perspektívából és forrásból származnak ; a ta-
nulási folyamat támogatja készségek, kompetenciák, jártasságok, att itűdök, köz-
tük az egész életen át történő tanulásra való képesség és készség kialakítását ; a
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könyvklubban zajló munka lehetőséget nyújt akár projektek kivitelezésére is. A
tanulás a könyvklubok tagjai számára jobbára élvezetes, érdekes ; az egyéni és tel-
jes csoportos forma mellett  kisebb csoportok is szerveződhetnek ; heterogén kor-
csoportban történhet tanulás ; az innovatív tanulási folyamatot kreativitás és kriti-
ka kíséri ; a csoportmunkát a résztvevők belső szabályok alapján irányítják (Ko-
menczi, 2009, p. 71).

A bemutatott  módszertan talán inspiráló lehet a hazai pedagógusképzés szá-
mára is. A szakmai fejlődést a képzés bármelyik szakaszán sikeresen támogathat-
ja, de két pontján különösen erős lehet a hatása. A belépő hallgatók számára kere-
tet  nyújthat  a  hétköznapi  pedagógiai  nézetek  feltárásához,  a  szakmai  identitás
építésének első lépéseihez. Illetve ahogy a bemutatott  tanulmányok egy részében
is láthatt uk, a tanítási gyakorlaton részt vevő hallgatók számára szintén hasznos
közösség, értékes támogatás lehet, hiszen a képzésben megszerzett  ismeretek és a
közoktatásban immár a pedagógus oldaláról szerzett  konkrét tapasztalatok, a pe-
dagógusszereppel kapcsolatos új dilemmák, érzések, viszonyulások elemzésére, a
különböző nézőpontok, vélemények ütköztetésére is lehetőséget nyújt, kiegészít-
heti az oktatók, mentorok munkáját egyaránt.
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teacher training

Various forms of shared reading analysis, including book clubs, provide an excel -
lent opportunity to support the continuous professional development of teachers
at any stage: to connect with their own inner contents and thoughts, to gain in -
sight into their emotional response to specifinc pedagogical situations or questions,
to discover roots of their behaviours and att itudes, and to start to create common
meanings and explanations by sharing this insights and views.

Theis paper finrst presents the methodology of book clubs and its elements, then
examines professional book clubs as a unique learning environment with specifinc,
progressive elements, which also appears in teacher education, summarizing the
results  of  sixteen  studies  published  in  the  international  literature  in  the  last
twenty years. Our study highlights that this learning environment is student-cen -
tered, provides opportunities for common knowledge building, takes into account
the role of emotions and motivation in professional development, helps build hor-
izontal relationships between knowledge elements, the learning environment and
the wider social environment, and finnally, that it can successfully support the pro-
fessional development of student teachers.

Keywords: book club, learning environment, teacher training,
professional development
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