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A korunkban folyamatosan zajloé tarsadalmi és gazdasagi valtozasok, a digitalis
technologia fejlodése 0j igényeket tdmasztanak a munkaerépiac résztvevodi felé. A gyors
iitemben megjelend, ujabbnal Gjabb informéciok folyamatos kdvetése és az 1j ismeretek egész
¢leten at tartd elsajatitisa mellett a legtobb munkahelyen kiilonboz6 digitalis és
kommunikécids technologidk hasznalatat, és oOnalld problémamegoldast is elvarnak a
dolgozoktol. A digitalis technologidk lehetévé teszik a hatarok nélkiili valds idejii irdsos
kommunikaciot, ezaltal egymastol tavol levd felek is tudnak kooperativan dolgozni, és
informaciot cserélni. Munkank sordn nap, mint nap ujabb és Ujabb problémakkal
szembesiiliink, melyekre a lehetd leggyorsabban és leghatékonyabban kell reagalnunk. A 21.
szazad informdcios tarsadalmanak igényei a tanulas 0j értelmezését, Gj modszerek elohivasat
eredményezte (De Corte, 2001; D. Molnar, 2010).

A koz- és a felsoktatas feladata felszerelni a didkokat a 21. szazad készségeivel:
hatékony kommunikdacioval, kooperacidval és problémamegoldd készséggel, az Gnszabalyozo
¢s az élethosszig tartd tanulds készségeivel és az informacios €s kommunikacios technologiak
hasznalataval. Ezek oktatasara mar tobb Uj modszer is ismert €s alkalmazott itthon és
kiilfoldon egyarant. Dolgozatomban egy ilyen tanuldsi modszer, a probléma-alapti tanulés
alkalmazasi lehetdségeit vizsgdlom egy, az eddigiektdl eltérd kontextusban, human
teriileteken. A probléma-alapu tanulds modszerét szinte minden tudomaényteriileten
alkalmazzak a vilag minden t4jan, azonban hazdnkban i1daig hattérbe szorult.

Evek ota zajlanak uniés szintii projektek (pl. POLLEN, SINUS, PRIMAS) a
természettudomanyos tantargyak oktatdsanak modszertani reformaldsa érdekében, viszont a
human tantargyak, a kommunikacio, és az irodalom modszertani megujulasa jelenleg egy, az
elobbieknél kevésbé kiforrott teriilet. Az anyanyelvi és idegen nyelvi kommunikaci6é olyan
teriiletek, melyeken a 2012-es Nemzeti alaptanterv alapjan hatékonyan lehet fejleszteni a
problémamegold6d képességeket, a kritikai gondolkodast, a mdasok irdnti empatiat és
toleranciat, a kooperativ készségeket, az 6nszabalyozo-tanulast, az 6n- és tarsmonitorozast, €s
végiil, de nem utolso sorban a hatékony beszéd- €s iraskészséget; persze mindezt a megfeleld
eszk0zok és modszerek alkalmazésaval.

Dolgozatom els6 felében a probléma-alapti tanulds elméleti és torténeti hatterét, fobb
jellemzdit, alkalmazésat, céljait, és hatékonysdgat mutatom be hazai és nemzetkozi
szakirodalmak alapjan. A dolgozat masodik felében a huméan tudomanyteriileten valo
gyakorlati alkalmazasra és értékelésre mutatok példakat, melyeket a késdbbiekben hazai

keretek kozott is lehet alkalmazni.



1. A probléma-alapu tanulasrol

A probléma-alapu tanulasrdl szoldo nemzetkdzi szakirodalmak listaja naprol-napra
boviil. Egyre tobben alkalmazzak a modszert, igy egyre tobb a megosztandd eredmény is.
Dolgozatom els6 fejezetének célja egy atfogd képet adni a probléma-alapti tanulasrél mint
modszerrdl. A fejezetbdl kideriil, hogy milyen célokkal jott Iétre ez a modszer, ma milyen

célokkal alkalmazzak, mik az erdsségei, gyengeségei.

1.1. A konstruktivizmus és az induktiv modszerek

Az elmult szaz évben a tanulasrol alkotott felfogas onnan, hogy a tanulas egy ingerre
adott valasz eljutott oda, hogy a tanulas a tudas megkonstrudlasat jelenti. Ez utobbit nevezziik
a tanulas konstruktivista megkdzelitésének, melynek gyokerei Jean Piaget (1929, 1970)
munkéssagaban lelhetdek fel. E szerint az ismeretelsajatitas a gyermek 6nalld cselekvése
révén megy végbe. A konstruktivizmus a kognitiv pszichologia segitségével terjedt el az
1980-as években. A konstruktivista tanulasszemlélet ugy véli, hogy a tanuld aktivan vesz
részt az ismeretek értelmezésének folyamatdban. Az (j informacid integralasat a mar meglevd
ismereteire, az eldzetes tudasara alapozza a tanuld (Korom, 2005). Ebben a felfogasban a
tanulas lényege ¢és az ismeretszerzés folyamata ¢éppen ellentétes a  kordbbi
tanulasfelfogdsokéval: itt nem csak a tartalom elsajatitisa a fontos, hanem annak mély
megértése, tovabba az elsajatitott ismeretek transzferaldsdnak képessége, mindezt pedig
deduktiv mddon érve el (Mayer, 1999). A tanulasnak ez a fajta megkozelitése a kovetkezd
alapelvekre helyezi a hangsulyt: az ismeretelsajatitds egy olyan konstruktiv folyamat,
melyben a didkok egyiittmiikddve igyekeznek megoldani egy valds é€letbdl vett, rosszul
strukturalt, amde 6nall6 tanulasra motivald feladatot (Savery és Duffy, 1995; De Corte, 2001).

Ugyan a konstruktivista nézet szerint az ismeretelsajatitas deduktiv modon torténik,
azonban az induktiv moddszerek szintén a konstruktivista tanulas alapjaira épiilnek. A
kiilonbség, hogy mig a konstruktivistak szerint csak akkor épiilhet be 1) informaci6 az egyén
kognitiv rendszerébe, ha a rendszer értelmezni tudja azt (Korom, 2005); addig az induktiv
modszerek a didkokat egy olyan autentikus kérdéssel vagy feladattal szembesitik, melynek

megvalaszolasahoz, megoldasdhoz nem elegendd jelenlegi ismeretanyaguk, igy elso 1épésként



a hianyzo ismereteket kell azonositaniuk, és a didkok csak ezt kovetden tudnak belekezdeni a
feladat megoldasaba (Prince és Felder, 2007).

Az induktiv mddszerekr6l Spronken-Smith, Angelo, Matthews, O Steen és Robertson
(2007; 1dézi Nagyne, 2010) létrehoztak egy modellt, melyben az aktiv tanulds a legtagabb
fogalom. Az aktiv tanulds mddszerei a hagyomanyos tanulasi modszerektdl eltéréen nagyobb
aktivitast, nagyobb szerepvallalast varnak el az ismeretek elsajatitdsa soran a tanul6tol. A
modellben ez ald sorolhatoak be az induktiv moddszerek egyes tipusai: a kutatdsalapl, a
projekt-alapu, az eset-alapii és a probléma-alapu tanulds. A modellben a probléma-alapu
tanulds az aktiv tanuldson belill levd kutatasalapu tanulas egyik valtozata. Ezt azzal
magyarazzak, hogy a kutatdsalapu tanulas jellemzOinek sokasagaban megtaldlhatoak a
probléma-alapu tanulds jellemz6i is, igy a probléma-alapu tanulds tulajdonképpen a
kutatdsalapt-tanulas egy szigorubb valtozata. Létezik azonban egy madsik modell is, melyet
Prince és Felder (2007) hoztak létre. Ok az induktiv modszereket 6sszefoglaloan kutatasalapu
tanulasnak nevezik. Ebben az értelemben minden induktiv modszer a kutatasalapu tanulas
egy-egy valtozata. A mddszerek alapvetéen a kihivas természetében, az oktatd altal nyujtott
tamogatas mértékében ¢€s tipusaban kiilonboznek. A tovabbiakban Spronken-Smith és mtsai
(2007) modelljét veszem alapul az induktiv modszerek rovid bemutatasahoz.

Az induktiv médszerek kozos tulajdonsaga, hogy a didkokat nem feladatokkal, hanem
tudomanyos problémakkal szembesitik. Nagyné (2010. 33. o.) szerint ,,a feladat olyan
helyzetet jelent, amelynek a célja és az ahhoz vezetd ut ismert. Problémardl akkor beszélnek,
ha a célhoz vezetd utat nem ismerjiik. Ugy gondoljak, hogy a korabban megoldott probléma
gyakorlaskor feladatta valhat a tanitasi-tanulasi folyamatban.” Nagyné a jol strukturalt és jol
definialt problémat nevezi feladatnak. Ebben az esetben a didkok ismerik a probléma
megoldasanak menetét, a megoldasi algoritmust, és azt helyesen tudjak alkalmazni (Molnar,
2005). Az induktiv moédszerek problémai a modszer fiiggvényében jol vagy rosszul
definialtak, és modszert6l fliggetleniil rosszul strukturaltak. Schmidt (1983), Schmidt és Moust
(2000) és Hmelo-Silver (2004) szerint a probléma-alapu tanulds problémai tipikusan egy
jelenség vagy szitudcid leirdsai, melyek magyarazatot igényelnek. A problémak tipikusan
valos életbdl vett szituaciokat reprezentalnak, gyakran szoveges formaban jelennek meg, néha
pedig illusztraciokat — képeket, videokat vagy szimuldcidkat — is mellékelnek hozzajuk
(Schmidt és Moust, 2000). A problémamegoldé tanulas soran tehat rosszul definialt és rosszul

strukturalt problémakkal szembesiil a tanuldé (Jonassen, 1999). A megfeleld6 tudomanyos



problémak tervezésével a probléma-alapt tanitasrol/tanulasrol szolo szakirodalmak egy kiilon

aga foglalkozik (Molnar, 2006; Hung, 2008; Sockalingam és mtsai, 2010).

1.2. A probléma-alapu tanulas definicioja,

jellemzo6i és a kapcsolodo konstruktivista megkozelitések

A probléma-alapt tanulds (‘problem-based learning’, PBL) filoz6fidjat egészen
Dewey-ig lehet visszavezetni, aki Ggy vélte, hogy a személyes részvétel és a tapasztalas,
kiprobalas tanuldst eredményez. A modszer szintén abbol a tedriabol ered, mely szerint a
tanulo a tanuldsi folyamat sordn aktivan konstrualja meg tudasat. Nincsen egyetlen
kizardlagos definici6, amely koriilirna a moddszert, ezért egymassal parhuzamosan 1étezd
meghatarozasokrdl beszélhetiink. Barrows és Tamblyn (1980) ugy definialtak a probléma-
alapu tanulést, mint a munka folyamatat a probléma megértése ¢s megoldasa felé, mely sordn
a tanulo elsajatitja a szakmai készségeket. Vernon és Blake (1993) szerint a PBL egy olyan
oktatasi megkozelités, amely kontextusként hasznélja a problémat ahhoz, hogy a didkok az
ismereteket és a problémamegoldd képességet is elsajatitsak. Boud és Feletti (1991) szerint a
tananyag olymddu strukturaldsa, melyben a valds életbdl vett probléma inditja el a tanulast.
Ehhez hasonlé Hung, Jonassen és Liu (2008. 486. o.) meghatarozasa: a PBL egy ,,0lyan
oktatasi modszer, amely sziikségletet teremt egy autentikus probléma megoldasara, ezaltal
kezdeményezve a tanulast. A problémamegoldas folyamata soran a megoldas felé¢ haladva a
tanulok tartalmi ismereteket hoznak létre, és fejlesztik a problémamegoldo és az 6nszabalyozo
tanuléas képességeit.”

Schmidt, Van der Molen, Winkel és Wijnen (2009) megprobalja tisztazni a definiciok
kozotti kiilonbségeket, €s javasoljdk a meghatdrozasok harom csoportba vald sorolasat. Az
elsd csoportba az infromacio-feldolgozd vagy kognitiv konstruktivista megkozelitésii
definiciok tartoznak (pl. Hmelo-Silver, 2004; Schmidt 1993). A probléma-alapu tanulasnak ez
a megkozelitése a kognitiv pszicholdgia alapelveire épiil. A masodik csoportba azokat a
meghatarozasokat soroljak, melyek a problémamegoldas folyamatat allitjak kézéppontjukba.
Ide sorolhaté Barrows és Tamblyn (1980) és Hung, Jonassen és Liu (2008) leirasa. A
harmadik csoportba azokat a meghatarozasokat soroljak, melyekben a tanulds tanitasa a
modszer hangsulyos eleme.

A kiilonb6z6 nézOpontok ellenére vannak kozds elemek a probléma-alapu tanulés

alkalmazasaban. Barrows (1996) a probléma-alapt tanulas modelljének hat alapvetd
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jellemzojét nevezi meg. Az elmult masfél évtizedben megjelend tanulmanyok ezeket a

jellemzdket veszik alapul a PBL implementélasakor:

1. tanul6-kozpontu (Maurer és Neuhold, 2012; Hung, Jonassen és Liu, 2008; Molnar, 2005);

2. a tanulas kis csoportokban zajlik (5—12 f6) (Maurer és Neuhold, 2012; Hmelo-Silver, 2004;
Molndr, 2004, 2005; Schmidt, 1993);

3. az oktato mint segité személy (tutor) van jelen (Maurer és Neuhold, 2012; Hung, Jonassen
és Liu, 2008; Hmelo-Silver, 2004; Molndr, 2004, 2005; Schmidt, 1993);

4. hiteles, autentikus (real-life) problémakat alkalmaz (Maurer és Neuhold, 2012; Hmelo-
Silver, 2004; Molndr, 2004, 2005; Schmidt, 1993);

5. a probléma a tanulas eszkdze (Maurer és Neuhold, 2012; Molndr, 2005);

6. onszabalyozo tanulés jellemzi (Maurer és Neuhold, 2012; Hung, Jonassen és Liu, 2008;
Hmelo-Silver, 2004; Molndr, 2004, 2005).

A probléma-alapu tanulds elsd 1épéseként a didkokat egy problémads szituacioval
szembesitjik. A szituacid bemutatdsa torténhet leirds, videofilm, felhivds stb. Utjan. A
bemutatds alapjan a didkoknak maguknak, helyben kell a problémat azonositani.
Egyiittmiik6dd csoportokban analizaljak a problémat, és megprobaljak megmagyarazni a leirt
jelenséget. Ez az otletgytijtés (brainstorming), vagyis a tanuldk a szemantikai halojuk mar
meglevl elemeit el6hivjak (aktivaljak eldzetes tudasukat), és a halorol egy elsddlegesen
konstrudlt képmast hoznak Iétre a tablan (Nagy, 1985). A kovetkezd 1épésekben a didkok azt
vizsgaljak meg, hogy mi az, amit még nem tudnak a problémardl, illetve mi az, amire még
sziikségiik van a probléma megoldasahoz; kisérleti hipotéziseket alkotnak a probléma
megoldasi lehetdségeirdl. A késdbbiekben, az 6nalld tanulds sordn a didkok a meglevd
tudaselemekhez fogjak kapcsolni azokat az Uj informaciokat a problémardl, melyeket a
kutatasaik soran lelnek fel. A tanari szerepnek mindségileg ehhez kell igazodnia: az oktatonak
inkabb a segitd/tutor szerepét kell adaptalnia, mint az eldadoét/iranyitoét, tehat a
konstruktivista felfogas tanari szerepét kell kévetnie.t A probléma-alapu tanulési folyamatban
minden elméleti Uton torténik, gyakorlat, valos modellezés vagy szimulaci6 nélkiil. Mig a
kutatasalapti modszerben a didkok valoban rekonstrudljdk az adott problémat (pl. kémidran
vegyszerekkel kisérleteznek), addig a probléma-alapi méddszerben a didkok ugyanezt elméleti
uton teszik meg.

A probléma-alapti tanulas és a projekt-alapti tanulas gyakorlati elkiilonitése nem

sziikségszertien ¢éles; a hatasvizsgalataikat bemutaté tanulményokbol kideriil, hogy a kettd

! A tanar szerepérél bévebben magyar nyelven: Molndr, 2005. 33. 0.



igen hasonl6, pozitiv eredményeket produkal a problémamegoldd képességek, a fogalmi
megértés és a tanulasi attitlid terén (Thomas 2000; Mills és Treagust, 2003). Létezik egy, a
probléma- és a projek-talapt tanulds jellemzOit 6tvozd modszer, ezt hibrid modszernek
nevezik (Prince és Felder 2007; Nagyné, 2010). Fontos azonban megjegyezni, hogy a hibrid
PBL elnevezés fogalmilag még nem letisztult. A szakirodalmak fele ugyanis hibrid médszer
alatt nem a projekt-alapt és a probléma-alapt tanulas keveredését érti, hanem a probléma-
alapti tanéra és a hagyomanyos eléadas szisztematikus valtogatasat (pl. Hutchings és
O ’Rourke, 2002; Hung és Bergland Holen, 2011; Maurer és Neuhold, 2012). Ezért a jelenlegi
szakirodalmakban mindig a kontextus hatdrozza meg, hogy éppen melyik tipusu hibrid
madszerrdl van szo.

A projekt-alapu tanulas elején a diakokat egy problémaval vagy feladattal szembesitik,
melyet egyénileg vagy csoportban kell koriiljarniuk. A projekt sordn a didkok elsdsorban a
mar korabban elsajatitott ismereteiket alkalmazzak, ez egy Iényeges eltérés a probléma-alapt
tanulashoz képest. A projekt betetdézése altalaban irasbeli vagy szobeli beszamold, ami egy
Osszegzés a didkok altal végzett munka folyamatarol €s kimenetelérél. A folyamatot egy, a
didkok altal készitett produktum, példaul egy folyamat- vagy termékmodell, egy szimulécio,
egy kisérlet modellje (és adatainak elemzése, értelmezése) zarja (Prince és Felder 2007); ez
szintén nem jelenik meg a PBL-ben.

A probléma-alapt tanulasnak folérendelt modszer, a kutatasalapt tanulds (‘inquiry-
based learning’, 1BL). Spronken-Smith és mtsai (2007, 2. o0.) meghatarozasa alapjan ,.egy
olyan pedagogia, amely a leginkdbb lehetdvé teszi a didkok szdmara a tudaslétrehozas
folyamatdnak megtapasztalasat.” Kozponti célja, hogy a didkok fejlesszék a kutatodi
képességeiket és felkésziiljenek az élethosszig tartd tanulasra (Lee és mtsai, 2004, idézi
Spronken-Smith és mtsai, 2007). A tanulok a kivant tudast abban a folyamatban sajatitjak el,
melyben a problémat igyekeznek megoldani. A probléma megoldasdhoz sziikséges
informaciot a didkok a korabbi eldaddsok vagy olvasmanyaik sordn konkrétan még nem
sajatitottak el, azonban a folyamat az elézetes tudasukra épit (Prince és Felder, 2006). A
kutatasalapt foglalkozasok szdmara ajanlott kérdések olyan teriiletekrdl szarmaznak, melyek
kisérleti nyomozast igényelnek, és melyben a didkoknak valdban kutatniuk, kisérletezniiik
kell, vagyis reprodukalni az eredeti kutatasi folyamatot. A diakok a feladatmegoldas soran igy
maguk is kutatokka valnak. A feladatnak a tanuloi tudashoz mérten a legkdzelebbi fejlodési
zonaban kell lennie annak érdekében, hogy az valoban eldsegitse a készségfejlesztést. A
felvetett kérdés vagy probléma nem feltétleniil nyilt végii vagy rosszul definialt, am a
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tananyagot a tanulonak maganak kell felfedeznie. A tudomanyos kutatds soran nem sziikséges
a tanuloknak csoportban dolgozniuk, vagy Onszabalyozé tanulast folytatniuk (Prince és
Felder, 2007; Nagyné, 2010; Korom, 2010).

1.3. A probléma-alapi tanulas rovid torténete

A probléma-alapi tanulast az orvosi képzés terliletén fejlesztették ki az 1970-es
¢vekben a kanadai McMaster Egyetemen (Neufeld és Barrows, 1974). Ezzel egy idében mas
egyetemek is létrehoztak a sajat probléma-alapG tanulison nyugvé tanterviiket. Igy tett
példaul a Michigan State Egyetem, a holland Maastrichti Egyetem és az ausztral Newcastle
Egyetem is (Barrows, 1996). A medikushallgatok klinikai teljesitménye a hagyomanyos
egészségligyi oktatds modszereibdl kifolyolag egyaltalan nem volt kielégitd. Képzésiik nagy
hangsulyt fektetett a memorizalasra, amely nem készitette fel a hallgatokat a klinikan hirtelen
felmeriild és azonnali megoldast igénylé problémakra (Gonella, Goran, Williamson és
Cotsonas, 1970). Az erre adott reakcid jegyében fogant a PBL. Az 1980-as években a PBL
alkalmazasa egyre szélesebb korben terjedt el, ami az Egyesiilt Allamokban a GPEP (Report
of the Panel on the General Professional Education of the Physician and College Preparation
for Medicine, 1984) jelentés disszeminaciojanak koszonhetd. A jelentés a medikusképzés
modszertandnak minden teriiletére kiterjed javaslatokat tett, igy példaul az eldadasok
Oraszamanak csokkentésére és a fliggetlen tanulas lehetové tételére (Hung, Jonassen és Liu,
2008). Napjainkban a medikusképzés pedagdgiai modszertanaban alkalmazott probléma-
alapt tanulds kiemelkedd szereppel bir a vildg minden tajan, tizenot évvel ezel6tt mar a
medikusképzések 60%-aban ezzel a modszerrel oktattak (Delisle, 1997).

Az 1990-es években a probléma-alapt tanulds kitort a medikusképzés teriiletérdl, és
sz¢élesebb korben is elterjedt. Ma mar a szakképzések legkiilonfélébb teriiletein alkalmazzak
(Boud és Feletti, 1991; Gijselaers és mtsai, 1995), példaul a mérnokok képzésében (Maitland,
1998; Cawley, 1989), a jogi képzésekben (Boud és Feletti, 1991) és a pedagogusképzésben
(Oberlander ¢és Talbert-Johnson, 2004; magyar nyelven Petriné, 2004). A moddszer
diszciplinaris  alkalmazisat a  soksziniiség  jellemzi: legnagyobb  aranyban
természettudomanyos teriileteken jelenik meg, gy mint bioldgia (Szeberényi, 2005),
biokémia (Osgood ¢és mtsai, 2005) vagy geologia (Smith és Hoersch, 1995), de ezen kiviil a
kozgazdasagtan (Garland, 1995), a kalkulus (Seltzer és mtsai, 1996), a vezetéképzés (Bridges



¢és Halinger, 1992, 1995, 1996), a biinligyi igazsagszolgaltatas, a pszichologia teriiletén is
sikeresen alkalmazzak.

Barrows és Kelson (1993) levitte a PBL alkalmazasat a kdzépfoku oktatas szintjére
(K-12), ahol probléma-alapu tantervet és tanartovabbképzéseket dolgoztak ki minden
alaptantargyhoz. A program eredménye a mai is sikeresen miikodo Illinois Math and Science
Academy (IMSA), melyrél a 2.5. fejezetben bdvebben lesz szo. Az IMSA sikeres
mikodésébdl kiindulva, tobb szakember (Torp és Sage, 2002; Kain, 2003) is tdmogatja a
probléma-alapt tanulas kézoktatasbeli alkalmazasat. A témaban tobb tanulmany is megjelent
(Torp és Sage, 2002; Krynock és Robb, 1999), melyek alapjan elmondhat6, hogy a probléma-
alaptl tanuldst hatékonyan lehet alkalmazni minden iskolaszinten ¢€s kiillonb6zd tantargyi
terlileteken, példaul a matematikdban, a természettudomanyos targyakban (bioldgia, kémia,
fizika, foldrajz), a torténelemben és az irodalomban. Torp és Sage (2002) példaiban mar hat
éves kortol alkalmazzdk a probléma-alapu tanulast bizonyos témakdrokben. A didkok hol az
igazgatd viragoskertjét teszik egészségessé (persze csak elméletben), hol pedig két adott
végpont kozotti tomegkdzlekedési rendszert terveznek meg.

Tobb tanulmanybol kideriilt, hogy a probléma-alapt tanulas minden iskolatipusban
(tehetséggondozd és felzarkoztatd, altalanos és kozépiskolaban) (Dods, 1997; Gallagher,
1997; Stepien és Gallagher, 1993), és minden telepiiléstipuson (varosi és vidéki) (Delisle,
1997, Fogarty, 1997) sikeresen alkalmazhat6. Torp és Sage (2002) szerint a probléma-alapu
tanulds azokndl a sajatos nevelési igényll didkoknal is bevalik, akik gyakran nem akarnak
tanulni és/vagy kiilonboz6 tanulasi nehézségekkel kiizdenek. Az utdbbi idoben megjelend,
probléma-alapu tanulasrol sz6l6 médszertani segédkonyvek (Barrows, 2000; Duch és mtsai,
2001; Evenson és Hmelo, 2000; Kain, 2003; Torp és Sage, 2002), interneten terjedé oktatodi
blogok és weblapok (PBL@UD (PBL Clearinghouse): https://primus.nss.udel.edu/Pbl/; PBL

Directory: http://www.pbldirectory.com/; Exploring The Environment — Teacher Pages:
http://www.cotf.edu/ete/teacher/teacherout.ntml; IMSA PBL Network: http://pbln.imsa.edu/ )

szdmanak emelkedése még inkabb elterjesztette a gyakorlati kiprobalast €s rendszeres

alkalmazast.
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1.4. A probléma-alapu tanulas céljai

Ma mar a vilag 6t foldrészén, minden képzési szinten és teriileten alkalmazzak a
probléma-alapu tanulast mint egy alternativ vagy innovativ formdjat a tanuldsnak ¢&s
tanitasnak. A PBL-t alkalmazd képzések céljai igen szertedgazdak. Azt azonban mar most
leszdgezhetjiik, hogy egyik képzésnek sem célja, hogy a didkok a lehetd legtobb szaktargyi
tudast sajatitsak el a lehet6 legrovidebb id6 alatt. A PBL folyamatanak f6 dimenzidja nem a
,Mi a megtanult anyag?”, hanem a ,Hogyan tanulta meg a diak?” kérdés (Maurer és
Neuhold, 2012. 6. 0.). A 1ényeg a mély megértés: a PBL szerint tanul6 diakok ugyan kevesebb
ismeretet és tényt sajatitanak el, mint a hagyomanyos modszertan szerint tanuldk, azonban a
késdbbiekben sokkal valosziniibben tudjak ezeket az ismeretek jra el6hivni és kiilonbdzd
szituaciokban alkalmazni (Albanese és Mitchell, 1993; Dochy és mtsai, 2003). (A PBL
hatékonysagarol bévebben az 1.5. fejezetben lesz sz0.)

Nevébdl is adoddan, a probléma-alapu tanulds a problémak koriil forog. A moddszer
els6dleges célja a hatékony problémamegoldd képesség fejlesztése. Cél, hogy a didkok
képesek legyenek felismerni a problémat, kidolgozni annak megoldési folyamatat uj, addig
ismeretlen kontextusban is. Abbol addoddan, hogy az alkalmazott Osszetett problémakra
nincsen egyetlen, kizarolagos helyes valasz, a tanuldknak fel kell ismerniiik a nézdpontok
kiilonbozdségeit. A csoportmunka sikeres kimeneteléhez megfeleld toleranciat és tiszteletet
kell tantsitaniuk egymassal szemben. A csoporttagok hatékony kommunikaciods készségekkel
kell, hogy rendelkezzenek, melyekkel bemutathatjdk a kritikus gondolkodas eredményeit,
érvelhetnek és vitazhatnak a sajat érdekiikben. Egy j6 csapatjatékosnak tisztaban kell lenni
azzal, hogy egy csapat tagjaként hogyan legyen hasznos.

A probléma-alapt tanulas soran a didkok nem csak a tananyagot sajatitjak el, hanem
azt is, hogyan tanuljanak. Ezt ugy lehet elérni, hogy a tanulési folyamat soran a tanuldt nem
passziv befogadoként, hanem aktiv résztvevoként kezelik, megnovelik a tudaselsajatitasban
jatszott felel6sségét, és a folyamatban a tanuld tevékenységének jut a legnagyobb szerep.
Ekkor a didkok felismerik tanulasi hidnyossagaikat, és ezeket az 6nalld tanulas soran potoljak.
Kiilonbozé forrasokat kutatnak fel, kezelnek, értelmeznek és értékelnek. Eppen ezért ,.a
probléma-alapt tanulds fontos eleme a kognitiv Oonszabalyozas: a didkoknak tisztaban kell
lenniiik a célfelallitas (Mit fogok tenni?), a stratégiavalasztas (Hogyan fogom csinadlni?),
illetve a cél értékelésének (Miikodort?) helyességével” (Gijselaers, 1996. 15. o0.). A

metakognici6 nem veliink sziiletett képesség, tanitani, fejleszteni sziikséges. A felsoroltak
11



mind olyan kompetencidk, melyekre a jelenlegi munkaerdpiacnak sziiksége van. Molnar
Gyongyver (2005, 2006) és Sejtes Gyorgyi (2010) tanulmanyabol kideriil, hogy a
munkaerdpiac miért favorizalja a mar tapasztalt dolgozot a kezdd ellenében. A valddi
szakértelem elsajatitasahoz tobb évet kell aktivan eltdlteni az adott palyan (Mérd, 2001),
azonban mar az iskola is elkezdheti felkésziteni diakjait a kiilonboz6 szituaciokra: a kezddrol
akdr a halad6 szinten is tlra fejlesztheti a tanulokat mind a kognitiv sémak szdmanak,
mindségének, mind a tudatossag szintjének tekintetében. Igy, amikor az oktatasbél kikeriilok
eldszor 1épnek be a munkaerdpiacra, néhany szaz sémaval a fejiikben fogjak ezt a I1épést
megtenni. Egyértelmiien elénydkkel jar a kezdd munkavéllalé szdmara, hogy nem az elsd
munkahelyén kell elsajatitania a kooperacio teljes normarendszerét.

A PBL célja, hogy a didkok kiterjedt és rugalmas tudassal rendelkezzenek (Hmelo-
Silver, 2004); azaz a szemantikai halojukban megsokszorozzak a kapcsolodasi pontok szamat.
Hangsulyt kap az 6nszabalyozo és az élethosszig tarté tanulasra nevelés (Hmelo-Silver, 2004).
Ezek a képességek lehet6vé teszik az autonom tanulast, melyben a tanulok rendelkeznek azzal
a metakognitiv tudassal, hogy mi az, amit értenek és tudnak, és mi az, amit nem. A didkok
képesek lesznek tanulasi célok felallitdsara; azonositani fogjak, hogy még mit kell tanulniuk
az adott kérdésrdl. Képesek lesznek megtervezni a sajat tanulasukat, munkajukat, és ki tudjak
valasztani a megfeleld tanulasi és/vagy munkastratégidkat. El tudjak donteni, hogy mik a
teendok a felallitott célok eléréséhez, illetve a folyamat kozben ¢€s a végén On- ¢és
tarsmonitorozast végeznek, mellyel értékelik, hogy a kitlizott célokat megvalositottak-e vagy
sem (Hmelo-Silver, 2004; Molndr, 2004, 2005).

A didkok motivacigjanak ndvelése a probléma-alapu tanulés egyik legnagyobb eldonye
¢és célja (Hmelo-Silver, 2004; Maurer és Neuhold, 2012; Hutchings és O’Rourke, 2002;
Dochy, Segers, Van den Bossche és Gijbels, 2003; Prince és Felder, 2007; Schmidt, Jerome és
Yew, 2011). ,,A tanulds kontextusdban bemutatott probléma szituacids érdeklodést kelt, mert
ez nagy mértékben szembesiti a tanulokat azzal, amit még nem tudnak.” (Schmidt Jerome és
Yew, 2011. 794. 0.) Bizonyos kutatok szerint (pl. Ryan és Deci, 2000) a konstruktivista
tanulas folyamata soran a didkokat az intrinzik (belsd) motivacid készteti a tanuldsra. A
tanulas elinditoja és egyben mozgatdrugdja maga a probléma, nem pedig valamilyen kiilsé
cél. A probléma-alapu tanulas bels6 folyamatair6l a kognitiv konstruktivista pszichologiaban
két elmélet él (Schmidt, Jerome és Yew, 2011): 1. Az aktivacio-kidolgozas elmélete: a
probléma felvetésekor a didkok eldzetes ismeretei aktivalodnak, és azok alapjan elvarasaik
alakulnak ki a megoldasrol. A kozos megbeszElés soran, a kidolgozas folyamatakor sokkal
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konnyebben azonositjak majd a sajat tudasukban lev sotét foltokat, ezért célzottabban fognak
tanulni (Berlyne, 1987). 2. A szituacios érdeklédés elmélete: a probléma enigmatikus
természete maga a motivacid hajtéereje. A didk elkezd nyomozni az 101j informéciok utan,
egészen addig, mig a tuddsszomjat ki nem elégiti. Ez az érdeklddésnek nem egy stabil vagy
diszpozicios formaja, hanem alkalmi érdeklodés, melyet egy lebilincseld és érdekes rejtvény
vagy probléma valt ki (Renninger, 2006; Loewenstein, 1994, hivatkozik rajuk Schmidt,
Jerome ¢és Yew 2011).

A didkok nagyobb autondémidja szintén motivaldo hatasu: érzik, hogy a tanulés
kimenetele az Onnon iranyitasuk alatt van, és hogy a folyamat pozitiv kimenetelében
személyes jelentdséggel birnak (Schmidt, Jerome és Yew 2011).

Ahhoz azonban, hogy a didkok bels6leg motivaltak legyenek, a problémanak
megfoghatd célokat kell kindlnia a tanuloknak; olyan célokat, melyeket a tanulok értékelnek,
¢s melyeket a jovOjiik és a hasznalhatosdg szempontjabol jelentdsnek tartanak. Akkor
megfeleld probléma a didkok szamara, ha az 6sszekapcsolhatd egy hétkdznapi szituacioval, €s
amelyre a diakok meg akarjak talalni a megoldast (Hmelo-Silver 2004; Hung 2008; Schmidt,
Jerome és Yew 2011). A PBL fejlesztési céljai 6sszegezve a kovetkezok:

1. amély megértés elérése;
hatékony problémamegoldo6 képességek fejlesztése;
kiilonbozd nézdpontok elismerése, tolerancia, a kritikai gondolkodas fejlesztése;
hatékony kollaborans képességek elsajatitasa;
jo kommunikacios képességek fejlesztése: érvelés, vitazas;
az Onszabalyoz6- €s ¢élethosszig tartd tanulas fejlesztése: autondom tanulas;
az On- €s tdrsmonitorozas fejlesztése;

a kognitiv sémak novelése: kiterjedt €s rugalmas tudas 1étrehozésa;

© oo N o g bk~ w DN

belsé motivacio novelése.
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1.5. A probléma-alapu tanitas/tanulas megvalositasa

¢és annak nehézségei

A probléma-alapti tanitas/tanulds megvaldsitdsanak targyaldsdhoz egy olyan
intézmény példajat veszem alapul, ahol a PBL modszere szerint folyik az oktatds mar tobb
mint harminc éve. A maastrichti egyetemen a probléma-alapu tanulas egy széleskori elv,
melyet minden kurzuson alkalmaznak, és amely az egész egyetem tantervét irdnyitja. A
kihivasokat ¢és nehézségeket Maastrichtban harom szinten definialjak (Maurer és Neuhold,
2012. 11. 0.); a megvaldsitas targyalasaban magam is ezt a struktirat fogom kovetni:

1. ,tantervtervezés és a strukturalis el6feltételek;
2. kurzustervezés (kurzusbeosztas, és az elokésziiletek egyéb formai);
3. kivitelezés (a tutor szerepe, a didkok szereplése, és a csoportdinamika).”

A maastrichti egyetem adjunktusa, Maurer személyes kozlése (4. szamu melléklet)
alapjan elmondhat6, hogy a modszer alkalmazasa nem fiigg a helyileg érvényben levo tanterv
vertikalis tipusatol, azaz hogy a tanterv linearis, koncentrikus, spirdlis vagy teraszos
felépitésii. (A maastrichti egyetemen modul rendszertli tantervet alkalmaznak.) Az egyetemen
szigori tantervi tervezés folyik annak érdekében, hogy a kurzusokat megfelelden
Osszehangoljak. A kurzusok strukturalt egymashoz rendelése azért jO, mert igy a tanitasi
elokésziiletek sokkal hatékonyabbak és konnyebbek. Itt egy ember a felelds a kurzus
témajanak megtervezéséért ¢€s eldkészitéséért (,,kurzuskoordinitor”), mig tobbnyire az
egyetemi dolgozok (,,tutorok™) azok, akik megvalositjdk a kurzust, és 6k dolgoznak a
didkokkal. A tutoroknak a szigoru szervezés altal ralatdsuk van, hogy a didkok a tobbi
kurzuson éppen hol tartanak, mit sajatitottak mar el, és milyen témakat érintettek (Maurer és
Neuhold, 2012).

Egy olyan program felallitdsa, amely teljesen a probléma-alapu tanitdson nyugszik, a
kongruencia szempontjabol igen sok erdforrast igényel. A didkokat az oktatasi idészakok
elején (kozpontilag) azonos szamu kiscsoportokra bontjak. Mivel sok kis csoportrol van szo,
megfeleld szamu és felszereltségli tanterem sziikséges. Az eszkdzok az oktatas tartalmatol
fiiggden valtoznak, de mindenhol alapfeltétel a szamitogép, a kivetitd és egy tabla; tovabba ne
feledkezziink meg arrol sem, hogy a didkoknak a konzultaciok soran latniuk kell egymast, igy
a legmegfelelébb, ha korben iilnek. Az 6nalld tanulas kiemelten fontos helyet foglal el a

probléma-alapu tanulasban, ezért az egyetemnek/iskoldnak meg kell teremteni az ehhez
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sziikséges feltételeket: kiemelt az egyetemi/iskolai konyvtarak fontossaga, ahol a didkok
helyben is tudnak tanulni és dolgozni. Lényeges, hogy a didkok az 6nall6 tanulds soran
kelloképpen fel tudjanak késziilni az adott témabol annak érdekében, hogy az oraikon
sikeresen egyiitt tudjanak mikodni. Szilikséges megemliteni a munkaerd szédmanak
emelkedését, hiszen az az idedlis, ha minden csoportnak sajat segité oktatoja van, igy az
oktatonak egy idében csak egy csoporttal kell foglalkoznia (Maurer és Neuhold, 2012;
Molndar, 2005).

A kurzustervezés szintjén az oktatonak (vagy Maastrichtban a kurzuskoordinatornak)
figyelembe kell vennie, hogy a csoportok milyen Osszetételiieck: a PBL hasznalatanak
szempontjabol heterogén vagy homogén csoportnak késziil-e a feladat? Azok a didkok, akik
elészor vesznek részt probléma-alapu oktatasban, egymastol kiilonbozé hattérrel
rendelkezhetnek. Az oktatoknak at kell gondolniuk, hogy a résztvevok feltételezett
tudéasszintjének ¢és a probléma-alapt tanuldssal vald ismeretségnek vagy éppenséggel
ismeretlenségének milyen tipusu o6ra a legmegfelelobb. Ezek a vegyes csoportok masfajta
elokésziileteket igényelnek az oktatdé részérdl, mint azok a csoportok, akik mar masodik,
harmadik éve tanulnak PBL rendszerben. A csoport képességeinek, érdeklddésének,
dinamikajanak megfeleld, jol strukturalt, nyilt végli, érthetd, a hétkdznapokba is
transzferalhatd probléma megtaldldsa igazi kihivas elé allitja az oktatot, €s sokan emiatt
bizonytalanodnak el leginkabb.

Az 6sszes induktiv mddszer koziil vitathatatlanul a probléma-alapt tanitast/tanulast a
legbonyolultabb megvalositani a tervezés szempontjabol. Iddigényes kialakitani olyan nyilt
végl, valos problémakat, melyek megoldasahoz az Gsszes, korabban megnevezett készségre
sziikség van. A megoldas erre a meglévd, jol kidolgozott €s kiprobalt problémak hasznélata.
Ehhez nyujtanak segitséget az 1.2. fejezetben mar emlitett modszertani segédkdnyvek,
weblapok és tanari blogok. Az oktatonak a kurzus témdjanak és a csoport Osszetételének
fliggvényében kell dontenie arrdl, hogy a probléma-alapt tanulas feladattipusai koziil milyet
alkalmaz az adott témandl. A probléma-alapu tanulast alkalmaz6 egyetemek (példaul a
Maastrichti Egyetem vagy a Samford Egyetem) hangsulyozottan fontosnak tartjdk a PBL
modszereinek és feladatainak valtozatossagat annak érdekében, hogy a hallgatok ne veszitsék
el érdeklddésiiket, és a problémamegoldas a gyakorlas altal ne alakuljon 4t feladatmegoldassa.
Schmidt és Moust (2000) négy tipusti problémat kiilonboztet meg azok céljai szerint:
értelmezd, tényfeltard, stratégiai és moralis dilemmat tartalmazoé probléma. Maurer ¢és

Neuhold (2012) Dolmans ¢és Snellen-Balendong (1995) feladattipusainak alkalmazasat is
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emliti, melyek a kovetkezok: ,,problémat tartalmazé feladat (ahol a cél valami miikodésének a
jobb megértése), értekezd feladat (ahol a megbeszélés célja az érvelés kiilonb6zo vonalaiba
valé mély betekintés és a kritikai gondolkodas eldsegitése), tanulmanyi vagy stratégiai feladat
(ahol egy bizonyos szitudciora adott reakciok kiilonb6zo lehetdségeinek értékelése a cél),
vagy bizonyos alkalmaz6 feladat (ahol a cél a mar megszerzett ismeretek alkalmazasa).”
(Maurer és Neuhold, 2012. 15. 0.) A Samford Egyetemen a kovetkezd modszereket
alkalmazzak az oktatasi céloknak megfelelden:

1. ,Probléma, probléma, probléma: ebben az esetben a kurzus elejétél a végéig
probléma-alapu tanulast alkalmaz az oktatd. Az oktatasi célok az ismeretek és képességek
felfedezésére Osszpontositanak. Az ilyen tipusu kurzuson a didkokat folyamatosan 1ij
ismeretek felfedezésére hajtja a tudasvagyuk.

2. Konkrét példa, konkrét példa, atfogd példa: Csak ugy, mint az eldz6nél, itt is a
kurzus elejétdl a végéig probléma-alapu tanuldst alkalmaz az oktat6. Az oktatédsi célok a
didkok ismereteinek ¢és képességeinek integralasa koriil forognak. A végsd, atfogod
problémat csak a korabbi egyedi problémakra alapozva lehet megoldani.

3. A szintli probléma, B szintli probléma, C szintli probléma: Az oktatdsi célok
egyre nagyobb mélységben foglalkoznak a didkok kritikai gondolkodasanak,
problémamegoldo, és dontéshozo képességeinek fejlesztésével. A kurzus elején egyszert,
konnyen megoldhaté problémékat vizsgalnak, melyek megoldasa a késObbiekben egyre
Osszetettebbé és iddigényesebbé valik.

4. Probléma, el6adés, probléma, eldadas: Az ilyen tipusi PBL kurzus oktatasi
célja 0sztondzni a didkokat bizonyos ismeretek hianyanak felfedezésére. Ezeket a
kurzusokat mindig eléadas koveti.

5. Esettanulmény, probléma: Annak érdekében, hogy a didkok felismerjék,
milyen ismereteket és képességeket kell alkalmazni ebben az ératipusban, plusz segitségre
van sziikségik a megfeleld forrasok meghatdrozasdhoz. A kurzus folyaman olyan
problémakat mutatnak be a didkoknak, melyekben azonositaniuk kell a tanulési
nehézségeket és azok forrasait.” (PBL Process,
http://www.samford.edu/ctls/archives.aspx?id=2147484113)

Egy ilyen tanitasi kornyezet megkivanja a részt vevo felektdl (diakoktol és oktatoktol
egyarant), hogy fogadjak el, hasznaljak a tanitasi/tanulasi folyamathoz sziikséges szerepiiket.
Az oktatoknak igy a segitd tutor szerepét kell adaptalniuk, mig a diakoknak az aktiv résztvevo

szerepét. A PBL-ben a tanulok feleldssége meghatarozni azokat az ismereteket és
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készségeket, melyekre a problémamegoldas szakaszaiban szilikségiikk van. Emiatt az
oktatoknak minden eshetdségre fel kell késziilniiik; feltételezniiik kell, hogy az 6ra olyan
iranyt vesz, mely nem az O szakteriiletik, &m mégis tudniuk kell segiteni a folyamatot
(Maurer és Neuhold, 2012). Az 6rakon az aktiv részvétel, a folyamatos kommunikacio és a
tarsak meghallgatasa az elvart tanuloi viselkedés. Ugyan nem lehet azt feltételezni, hogy a
didkok ezeket a képességeket a korabbi tanulmanyaikbol magukkal hoztak, viszont a
kommunikécio, a kozos munka és az érvelés-vitazds egy bizonyos szintje a munka
clengedhetetlen kiindulopontja. A didkoktdl az egyetemre lépéskor elvart, hogy legyen
tapasztalatuk a tanulas terén, azonban a PBL tanulési kérnyezete hatarozottan eltér az elézetes
tapasztalataiktél. Nem csak a szerepiik, de a tanulasi kornyezetiik és tanulasi modszereik is
valtoznak.

A PBL magéaban foglal egy sor olyan oktatasi eszkozt, melyek valosziniileg maguk
utan fogjak vonni a hallgatok neheztelését és ellenallasat, példdul Osszetett problémak,
melyeknek nincsen egyedi megoldasuk; az, hogy a didkoknak Onmaguk szamara kell
meghatarozniuk, hogy mit kell még tudniuk, és ezeket az ismereteket meg is kell szerezniiik
valahonnan; a logisztikai és személykozi problémak, melyek elkeriilhetetleniil felmeriilnek, ha
didkok/emberek csoportokban dolgoznak, és az egyének vagy csoportok teljesitményének az
értékelése (Prince és Felder, 2007). A modszertani valtas nehézségeir6l magyar nyelven
Molnar Gyongyver (2005) ir.

A hazai keretek kozotti alkalmazhatosaghoz a 2007-es, majd a 2012-es Nemzeti
Alaptantervben talalhato (tovabbiakban NAT 2012), az Eurdpai Parlament és a Tanécs altal
ajanlott egész ¢leten at tartd tanuldshoz sziikséges kulcskompetencidit vizsgaltam meg és
vetettem 0ssze a probléma-alapu tanulés altal fejlesztett teriiletekkel. Ezen kulcskompetenciak
birtokdban az Eurdpai Unid polgarai ,,[...] gyorsan alkalmazkodhatnak a modern vilag
felgyorsult valtozasaihoz, masrészt a valtozasok iranyat ¢és tartalmat cselekvden
befolyasolhatjak.” (NAT, 2012. 10652. 0.) A tantervben felértékelddik az egyéni, Oniranyitott
tanulds, amely elengedhetetlen a valtozasok kezeléséhez (NAT, 2012. 10652. o.). A NAT
(2012. 10652. o.) egyértelmiien kimondja, hogy a ,kritikus gondolkodas, a kreativités, a
kezdeményezdképesség, a problémamegoldas, az egylittmiikddés, a kockazatértékelés, a
dontéshozatal, az érzelmek kezelése, a kapcsolati kultara, a tarsas tolerancia” ,,valamennyi
miuveltségteriileten” kialakitand6 kompetencia. A 3. szamu mellékletben a probléma-alapu
tanulas fejlesztési céljainak és a NAT 2012 kulcskompetencidinak viszonya lathat6. Kereszttel

jeloltem azokat a celldkat, ahol az adott kulcskompetencia és a probléma-alapu tanulas egyik
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fejlesztési célja kozott kdzvetlen kapcesolat van, felkialto jellel pedig azokat a cellédkat, ahol a
kapcsolat kdzvetett. A tablazatot a NAT 2012-ben szerepld kulcskompetencidk leirdsa alapjan
készitettem. Lathato, hogy egyetlen PBL fejlesztési célt kivéve (mély megértés), mindegyik
célt le lehet fedni a kulcskompetenciak tobbségével, igy ezek alapjan arra a megallapitasra
jutottam, hogy a NAT 2012 kulcskompetenciainak fejlesztésére alkalmas a probléma-alapu

tanulas modszere.

1.6. A probléma-alapu tanulas hatékonysaga

A probléma-alapti tanulas hatékonysagdt mar az els6é, medikusképzésbeli
implementacioja ota vizsgaljak, azonban az els6 metaanalizisek tobb, mint 20 évvel a
rendszerszintii megjelentés utan késziiltek el (Albanese és Mitchell, 1993; Vernon és Blake,
1993). Albanese ¢és Mitchell (1993) az 1972 és 1992 kozott késziilt, a hagyomanyos
modszerrdl szold angol nyelvli kutatdsokat vetette Ossze az ugyanezen kritériumoknak
megfeleld probléma-alapu oktatdsi modszerrdl szolo kutatasokkal. A két oktatasi modszert
Osszehasonlitva arra az eredményre jutottak, hogy a PBL szerint tanuld orvostanhallgatok
legalabb olyan jol, s6t néha jobban teljesitenek a Klinikai vizsgalatokon és vizsgakon, mint a
hagyomanyos modszer szerint tanulok. Az elégedettség magasabb szintjét, és az 06nallo
tanulasra vald jobb felkésziiltséget tapasztaltdk a PBL modszer szerint tanult didkoknal.
Azonban az alaptantargyak vizsgiin az eredmények forditottak, a PBL szerint tanuldk
kevésbé tiintek felkésziiltnek, mint a hagyomanyosan képzett tarsaik. Ramutattak, hogy egy
PBL tanoéra koriil-beliil 22%-kal kevesebb ismeretet fed le, mint egy hagyomanyos tanora. Ezt
a 22%-kot a PBL szerint tanulé didkok az informacido-feldolgozo képességiik fejlesztésével
toltik.

Albanese és Mitchell (1993) eredményeihez hasonlokat kapott Vernon és Blake (1993)
is az elégedettség tekintetében. Ok az 1970 és 1992 kozotti, medikusképzés teriiletén végzett
kutatdsok eredményeit dsszegezték. Ot metaanalizist végeztek 35 tanulmanyon, melyek 19
intézményt mutatnak be. Eredményeik szerint a probléma-alapti modszerrel tanuld didkok
hozzaallasa és véleménye a képzési programrol pozitivabbnak mutatkozott, ezen kiviil jobb
klinikai teljesitményt is produkaltak. A tényszer(i és a klinikai ismereteket mérd teszteken
nem tapasztaltak szignifikans kiilonbséget a két modszer hatasa kozott.

Colliver (2000) egy szakirodalmi attekintést végzett az 1992 és 1998 kozotti

kutatasokrol. Elemzése nem tart fel meggy0z0 bizonyitékot arra vonatkozoan, hogy a
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probléma-alapt tanulas novelné a tanulok tudasbazisat vagy klinikai teljesitményét, tehat a
klinikai teljesitményre vonatkozd 1992 és 1998 kozotti adatok ellentétes hatdst mutatnak
Albanese és Mitchell (1993), illetve Vernon és Blake (1993) eredményeihez képest. Colliver
(2000) ennek okait a probléma-alapt tanulas mogott huzodo teoretikus hattér gyengeségében
latja. Norman és Schmidt (2000. 721. 0.) Colliver (2000) tanulmanyara reagalva igyekeznek
bebizonyitani, hogy ,,a) a kognitiv kutatds nem kitalalt és irrelevans, b) a tantervi szintl
beavatkozasok bukdsra vannak itélve, és c) az oktatdsnak tobb elmélet-alapu kutatdsra van
sziiksége.”

Newman (2003) a PBL hatékonysagat kutatd tanulmanyok szisztematikus attekintését
¢s metanalizisét végezte el. Mindegyik kivalasztott tanulmany az orvosi képzés teriiletére
vonatkozik. Vizsgalatiban megallapitotta, hogy a limitalt szdmu rendelkezésre allo, jo
mindségli tanulmdny nem nydjt szildrd bizonyitékot a probléma-alapti tanulas
hatékonysagara. Colliver (2000) és Newman (2003) munkaikban azt mutatjak, hogy nincsen
bizonyiték a probléma-alapi modszer hatékonyabb voltara a hagyomanyos modszerekkel
szemben, legalabbis nem a hagyoményos tudasszintméré tesztek alapjan.

Dochy, Segers, Van den Bossche és Gijbels (2003) 43 olyan empirikus kutatast
vélasztottak ki elemzésre, melyek mindegyike a felsdoktatasbeli probléma-alapu tanulédssal
foglalkozik. Vizsgalatukban a probléma-alapu tanuldsban részesiilo didkok képességeinek
mért eredménye minden esetben pozitiv irdnyt, nem ugy, mint a didkok ismereteinek
mérésekor kapott eredmények. A diakok ismeretbeli kiilonbségei Dochy és mtsai (2003)
vizsgalatai alapjan a masodév végére eltlinnek. Az ismeretek megmaradédsanak vizsgalatakor a
rovid tavu tarolasi teljesitményben nincsen kiilonbség a hagyomanyos és a PBL szerint tanulo
diakok kozott, azonban a hosszt tava eltarolasnak dontden a probléma-alapu tanuléds kedvez.
Vizsgélatuk kimutatta, hogy bar a probléma-alapu mddszer szerint tanul6d didkok valamivel
kevesebb ismeretet sajatitanak el a hagyomanyos mddszer szerint tanult tarsaiknal, azonban
ezeket az ismereteket a késObbiekben pontosabban el6 tudjak hivni (Dochy és mtsai, 2003).
Gallagher és Stepien (1996) kutatdsai azt az eredményt mutattak, hogy 6 honappal a tanultak
utan a probléma-alapu tanulassal elsajatitott ismeretek 6tszor nagyobb mértékben hivhatoéak
Ujra eld, mint a hagyomanyos oktatassal elsajatitottak.

Kirschner, Sweller és Clark (2006) nem tamogatja az oktaté altal minimalisan
iranyitott modszereket, tanulmanyukban azok negativ hatdsaira hivjak fel a figyelmet. A
minimalis oktatdi irdnyitast csakis abban az esetben javasoljak, amennyiben a tanulok mar
elég magas eldzetes tudassal rendelkeznek a tanuldsi folyamatuk belsd iranyitasahoz.
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Schmidt, Vermeulen és Van der Molen (2006) a probléma-alapti orvosi képzés hossza
tava hatésait vizsgaltdk a tanulmanyaikkal mar végzett dolgozok korében. Vizsgalatukban
egy hagyomanyos, és egy probléma-alapu orvosi képzést folytatd intézmény Osszes, 1980 ota
végzett diakjaval kérdoivet toltettek ki, melyben arra kérték a résztvevoket, hogy 18
kiilonbozo szakmai kompetenciaban értékeljék onmagukat. Az onértékelések alapjan a PBL-t
folytatd intézményben végzettek jobb interperszonalis képességekrol, jobb problémamegoldo
képességekrdl, hatékonyabb 6ndllo tanulasrol, tervezésrdl és informaciogytjtési képességrol
szamoltak be. Veliikk szemben a hagyomanyos képzésben végzettek valamivel tobb orvosi
ismeret elsajatitasardl szamoltak be. Ezt az eredményt alatamasztjak Albanese és Mitchell
(1993), valamint Dochy, Segers, Van den Bossche és Gijbels (2003) eredményei is. Nem
tapasztaltak jelentOs kiilonbséget az altalanos tudomanyos kompetencidkban, mint példaul a
kutatasok végzésében.

A legutobbi kutatast Schmidt, Van der Molen, Te Winkel és Wijnen (2009) végezte.
Munkajuk soran egyetlen PBL moddszert alkalmazé orvostudoményi egyetem didkjait
hasonlitottdk O0ssze mads, hagyomanyos modszerrel tanuld didkokkal. A probléma-alapa
tanulasban részesiilok jobb interperszonalis készségekkel rendelkeznek, és a képzéssel
szembeni magasabb elégedettségrdl szdmoltak be. A nagyobb elégedettség az alacsonyabb
kibukasi rataban, és a rovidebb képzési idében nyilvanult meg. Ezen kiviil ugy talaltak, hogy
a PBL szerint tanulok némileg jobb diagnosztikus érvelési képességgel és tobb orvosi
ismerettel rendelkeznek. Ez utobbi adat ellentétes a korabbi kutatdsok eredményeivel.

A vizsgalt kutatasok alapjan tehat azt lehet feltételezni, hogy a probléma-alapti tanulés
pozitiv hatdssal van a kovetkezdkre: az 6nallo tanuldsra valo felkészités, az ismeretek hossza
tava eltarolasa, a klinikai teljesitmény, a problémamegoldo képességek, a tanuloi elégedettség
¢s az interperszondlis képességek; azonban negativ hatdssal van az elsajatitott ismeretek

mennyiségére.
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2. Példak a probléma-alapu tanulas alkalmazasara

A dolgozat kovetkezd részében a probléma-alapii tanulds human teriileteken valo
alkalmazésaira fogok példakat bemutatni. A példdk tobbnyire egyetemi szintli képzésekrol
szOlnak, azonban van koztik egy egyetemi elokészité képzés (2.5.), és két hazai
kozoktatasbeli példa (2.6.; 2.7.) is. Az ismétlés elkeriilése végett igyekeztem minden példaban
mas-mas oldalardl megkozeliteni a probléma-alapu tanulas alkalmazésat. Példaim kozott van
olyan, melyben a modszer a teljes intézményi miikddést befolyasolja (2.1.; 2.2.), és lesz olyan
is, mely csak egyetlen kurzust érint (2.3.; 2.4.). Van koztiik interdiszciplinaris (2.1.) és csak
egy teriilethez kot6do6 (2.4.) példa is. Az els6 példa (2.1.) két részbdl all: egy teljes egyetemi
modellt és egy konkrét kurzus leirasat mutatom be. Ezt kovet6en (2.2.) a probléma-alapu
tanulassal elsajatitott ismeretek értékelésének menetét mutatom be. A 2.3. és a 2.4. példak
gyakorlati alkalmazasok, mindkettd az irodalom teriiletérdl. A 2.5. példa kapcsan egy harom
éves, egyetemi elokészitd képzés tantervének anyanyelvi kompetenciarél szold részét
vizsgalom. A 2.6. és 2.7. példak a hazai implementéaci6 el6fordulasat mutatjak be. Utdbbi
kivételt képez, ugyanis nem probléma-alapu, hanem kutatasalapi modszert alkalmaz a

torténelemoktatas teriiletén.

2.1. A Maastricht-i modell

A Maastrichti Egyetem az innovativ tanulasi megkozelitésérdl ismert. Az alapitaskor
(1976) a vezetdségnek dontenie kellett, hogy miben lehet egyedi, miben lehet mas, mint a
t5bbi holland egyetem. Ugy dontottek, hogy adaptaljak a két évvel korabban megalakult
orvosi fakultds mddszerét, a probléma-alapu tanulast, és kiterjesztik minden tanszék minden
programjara. Az elmult 35 évben sikeriilt a teriilet szakértdjévé valniuk. Az egyetem
vezetdsége bliszke arra, hogy a vilagon egyediilalloan, minden tudomanyteriiletet atfogdé PBL-
képzést nyljtanak didkjaiknak. Az egyetem a PBL 4ltal olyan vezetd tipusii embereket nevel,
akik képesek az interkulturdlis kommunikéciora, a hatékony problémamegoldéasra, tudnak
érvelni és vitazni, akik vallaljék a feleldsséget a dontéseikért, és akik nem félnek szakértokkel
koriilvenni magukat. A Maastrichti Egyetem reagdl a valtozo vilagra és globalizaciora, ezért a
didkokat az életre neveli (http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Main/AboutUM.htm). A
2011/2012-es tanév elején tobb mint 2800 diak iratkozott be csak a bolcsészettudomanyi

karra, akiknek tobb mint fele nem holland allampolgar. Az itt tanul6 didkok a vegyes etnikai
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Osszetétel miatt igen jo interkulturalis kompetenciaval rendelkeznek tanulmanyaik végére
(http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Main/AboutUM/MissionStrategy.htm).

A kovetkezd informaciokat Heidi Maurer és Christine Neuhold 2012-es tanulmanya,
¢és egy Maurerrel készitett interju alapjan allitottam Ossze (3. szamu melléklet). Mindketten az
egyetem Bolcsészet- ¢€s Tarsadalomtudomanyi Karanak oktatéi. Az interjun elhangzott
valaszokat az alany Maurer, Reithler és Brunotte 2011-es kiadatlan felmérésére alapozza,
mely az intézményben dolgozok elégedettségét, javaslatait, véleményét dolgozza fel a
probléma-alapt tanitas/tanulds modszerének intézményi szintl tokéletesitéséhez. A 2011-es
kiadatlan felmérést és az adatfelvevé kérddivet személyesen Maurertél kaptam meg. Az
interjut 2012. oktober 31. és november 10. kozott készitettem elektronikus levelezésen
keresztiil.

Az egyetemen a PBL nem valasztads vagy dontés kérdése az oktatok szdmara, hanem
az egyetemi eldiras szerint kotelezd probléma-alapu tanuldst és/vagy mas aktiv tanulési
format hasznalni. A szigori curriculum nem csak a PBL miatt sziikséges, hanem a didksag
magas szama miatt is: minden félév elején 350 diakot kell 15 f6s csoportokra bontaniuk.

Az egyetemi munkat modul rendszerli tanterv iranyitja. Az elsé éveseknek minden
eléirt modult kotelezd teljesiteni, a masodéveseknek mar van egy valasztasi lehetdségiik. A
harmadév elsé szemeszterében a tanuldk vagy gyakorlati képzésben vesznek részt, vagy
athallgatnak mas egyetemek oraira. A didkok a specializacidjuk fel6l a harmadév masodik
félévében donthetnek (Maurer és Neuhold, 2012).

Mivel a kurzustervezés ebben az intézményben a kurzuskoordinator feladata, igy a
tutoroknak kevesebb modjuk van formalni az oraikat. Viszont a kreativ tutorok szamara
lehetdség van konzultalni a koordinatorral a mddositas szandékarol. A kurzuskoordinatorok
szakértelmiiket a tartalom (probléma generalas) és a feladat bemutatisanak szempontjabol
(probléma kozlés) transzferaljak feladatokka. A legtdbb tutor egyszerre tobb kiilonbozo
kurzust is tart, melyek a tanterv alapjan vannak egymashoz rendelve (3. szdmu mellékliet).

A Maastrichti Egyetemen intézményi szinten késziilt el a Hét Lépcs6 (2. szdmu
melléklet) sémaja, amely az Osszes, egyetemre belépd tanuldja szamara kotelezden
elsajatitandd és tanulmanyaik soran kdvetendd. A Hét Lépcsd, vagy mas néven a ,,Hét Ugrds”™
egy kozponti dokumentum a probléma-alapu tanulasi folyamat séméajanak elsajatitasahoz;
végigkalauzolja a didkokat a tanulasi folyamat egész menetén. A Bolcsészet- és
Tarsadalomtudoményi Karon két alapképzés van (Europai Tanulmanyok, Bdlcsészet és
Kultara), mindkettén probléma-alapu tanuldst hasznidlnak. A BA képzés soran sem mindig
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ugyanazt a formajat hasznaljak a probléma-alapt tanulasnak, hanem a didkok fokozatos
fejlodésiik soran a Hét Lépcsonek egy sokkal strukturaltabb alkalmazasat érik el a harmadik
¢vfolyamra (3. szdmu melléklet). A csoportok egy tanév alatt akar 14 feladatot is
megoldhatnak. A tanitas nagyobb csoportokban zajlik a megszokottnal: a hagyomanyos 5-6
fés csoportok helyett itt 12—15 fés csoportokban zajlik a tanulas, és mindenképpen tanulo-
kozpontu modon (Maurer és Neuhold, 2012). Egy kohorszban gyakran 20—22 csoport is
dolgozhat egymas mellett (3. szdmii melléklet). Az alapképzésben hetente két PBL-en alapuld
oktatoi talalkozo van ¢€s egy eldadas, melynek célja az egész kohorsz 0sszehozasa, a kozos
kérdések megvitatasa (Maurer és Neuhold, 2012).

A kurzus tervezésekor a téma tartalma és tipusa gyakorlatilag nem szamit. Minél
inkdbb interdiszciplinaris a problémamegoldas megkdzelitése, anndl jobb a téma, anndl tobb
nézdépont és vitavonal fog kibontakozni a kutatdsok soran. Azonban a PBL hasznalata soran
igyelni kell a feladattipusok valtozatossagara és a kurzusok felépitésére. Az egyetemi
modulokon beliil és a modulok kozott is tigyelnek arra, hogy a didkok kiilonbozd tipusu
feladatokkal taldlkozzanak. Ez elsdsorban azért fontos, hogy a didkok ne unjak meg a
problémamegoldasok folyamatat (hiszen amit mar egyszer megoldottak, az masodjara mar
nem probléma, hanem feladat lesz [Nagyné, 2010]); masodsorban a kiilonb6z6 feladatoknak
kiilonbozé képességeket és ismereteket kell gyakoroltatniuk. A képességfejlesztés céljai
szerint irdnyitott feladattervezés egy nagyon kényes, ugyanakkor fontos feladata a
kurzuskoordinatornak (3. szamu melléklet).

A tankonyvek, szoveggylijtemények, olvasmanylistdk  meghatarozdsa a
koordinatorokon mulik. Ebben szintén figyelembe veszik a didkok tapasztalatit. Az elsd éves
tanulok tobbnyire minden feladat mellé megkapjak néhany kotelezd olvasmany listajat, hogy
a didkoknak biztosan azonos kiinduldsi pontjuk legyen a feladat megoldasanak kezdetekor.
Az 6nall6 tanulas alapkészségeit igy fejlesztik, igy valnak képessé a késébbiekben arra, hogy
maguk hatarozzak és talaljadk meg a megfeleld irodalmakat. Az aktiv tanuldsnak ezt a formajat
fokozatosan egyre tobbszor hasznaljak a masod- és harmadéves didkoknal. Vannak oktatok,
akik kevert formakat hasznalnak, és csak az olvasmanyok magjanak a listdjat kozlik a
kurzusleiras végén, melybdl a didakoknak kell kivalasztani, hogy mikorra mit kell olvasni; és
vannak olyanok is, akik 1-2 olvasmanyt neveznek meg feladatonként, és a diakok feladata egy
harmadik keresése. Barhogy is legyen, fontos, hogy az oktatok belekalkuldljak a tandra
idejébe a valasztott és onalloan feldolgozott olvasmanyokra valo kozos reflektalast is (Maurer
¢és Neuhold, 2012; 3. szdamu melléklet).
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A képzések tanterve az egyetem honlapjan barki szamara hozzaférheté. Ezek a Kis
flizetek a kurzusok leirdsat tartalmazzak évfolyamra lebontva, és egy éves naptarat, benne
minden fontos datummal. A fejlécben megtaldlhatdé a kurzus kddja, hogy a tanév ot
periodusabol melyikben lesz megtartva, ki a felel6s koordinator, és hany kreditet ér a kurzus.
Alatta egy rovid kurzusleirast olvashatunk, a célkitlizések megnevezését (tobbnyire ez a rész
tartalmazza a kovetelményeket), a tanitdsi modszer megnevezését (melynél az esetek nagy
tobbségében az all, hogy ,,PBL”), az értékelés modjat, kulcsszavakat a tantargyhoz, és néhol
az ajanlott vagy kotelezd olvasmanyok listajat.

Példaként az els6éves Bolcsészet és Kultura képzés 6todik periddusanak egy kurzusat,
a Festmények és irodalmi szévegek analizisét mutatom be. A kurzus harom kreditet ér, mint
altalaban az 0sszes képességfejlesztd kurzus az egyetemen. A kurzus leirasa igy hangzik:
,Hogyan elemezziink egy miialkotast? Ezt a képességfejlesztd tréninget tigy lehet a legjobban
jellemezni, mint egy gyorstalpald bevezetd kurzus két elméleti teriilethez, melyek erre a
teriiletre specializadlodtak: mivészettorténet és irodalmi tanulméanyok. A dudlis szakteriileti
orientacidé dudlis strukturdban jelenik meg. Az elsé szekcid (a mivészettorténet rész) a
képzOmiivészet festészeti formdjahoz ragaszkodik; a masodik szekcid az elbeszéld irodalom
szovegszerli milvészetével foglalkozik, vagyis még pontosabban a regénnyel. Mindegyik
szekcio egy konkrét esettanulmény téméaja koré épiil. Azaz mind a festészeti szekcidoban, mind
az irodalmi szekcioban egyetlen milalkotas lesz a kiinduld pont, és az a kdzponti elem. Az
esettanulmany formatuma biztositja a lehetdséget a mialkotdsok mély analizalasi
folyamatanak tanuldsara. A mialkotasokat kiilonboz6 szempontok szerint fogjuk vizsgalni,
kiilonféle analitikus modelleket alkalmazva: tartalom analizis, komparativ analizis, stilisztikai
analizis, formalis analizis, kontextualis analizis, jelentdség analizis.”

(http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Faculties/[FAS0oS/TargetGroups/ProspectiveStudents

/BachelorsProgrammes/DownloadBrochures.html)

Ehhez a kurzushoz ajanlott irodalomként két tankonyvet rendeltek. Az elsé a
mielemzés irasdnak menetét mutatja be, a masodik pedig bevezetés a narratologiaba. A
tanitdsi modszer itt is a probléma-alapu tanulds, emellett a tanuloknak oran kiviili
tevékenységként rovid miielemzéseket kell készitenilik minden targyalt miialkotasrol. Ezeket
a hazi elemzéseket 6ran megtargyaljak. A kurzus kulcsszavai a kdvetkezok: képzémiivészet,
irodalmi szovegek, mivészettorténet, irodalmi tanulmanyok, képelemzés, narratologia, stilus.

A kittizott célok a kovetkezok: ,,A vizualis analizis és a kritikai olvasas képességeinek
fejlesztése. A didkok megtanuljak, hogy hogyan elemezzék a vizudlis és irodalmi
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mialkotasokat, hogyan beszéljenck, és nem utols6 sorban, hogyan irjanak azokro6l.” (

http://www.maastrichtuniversity.nl/web/Faculties/FAS0oS/TargetGroups/ProspectiveStudents/Bachelor

sProgrammes/DownloadBrochures.htm) A kurzus értékelése a zarthelyi dolgozat és az aktiv érai
részvétel fliggvényében torténik. Arrél nem irnak a brosstrdban, hogy milyen értékelési
szempontok szerint fogjak O0sszeallitani a zarthelyi dolgozatot. A tantervben szerepld adatok
alapjan elmondhato, hogy a leirds egy kerettanterv vagy annotacio, amely atfog6 képet ad a
didkoknak a kurzus tartalmarol.

Egy ilyen és az ehhez hasonlo kurzusok két részbdl allnak: az oktatdi taldlkozobol és
az el6adasbol. Minden oktatoi talalkozd két részre bonthatd: az ilés a feladat
utomegbeszélésével kezdddik, melyre a diakok az 6ndllo tanuldsuk soran késziiltek fel. Egy
rovid szlinet utan a kovetkezd feladat elomegbeszélésre keriil sor, majd a kovetkezd
megbeszélésre ebbdl az 11j feladatbdl kell késziilniiik. Idedlis esetben az egész megbeszélés
nem tart tovabb két orandl. Az eldémegbeszélés soran a didkok a Hét Lépcsd elsd ot fokat
kovetik. Ahhoz, hogy a didkok elinduljanak egy bizonyos nyomon, olyan feladatot mutatnak
be nekik, melyen egy kép, idézet vagy rovid szoveg van, amely felvazolja a problémat, de
olyan is eldéfordul, hogy egy konkrét feladat elvégezéseét kérik tolikk. A problémamegoldas
folyamatat még érdekesebbé lehet tenni a didkok szamara, ha a feladatok videot, vagy rovid
Klipet tartalmaznak. Ezeket a feladatokat az egyetem dolgozoi, az ugynevezett
kurzuskoordinatorok fejlesztették ki. A feladatok a tankonyv részét képezik, melyet a tanulok
minden modul elején megkapnak.

A didkoknak még az oktatdi megbeszélés eldtt at kell nézniiik a feladatot, hogy ezutan
a megbeszélésen tisztazhassak a felmeriild fogalmak jelentését. Ez a megbeszélés (az elsd
1épcso) fogja 1étrehozni a tanuldk azonos szintli tudasbazisat, ahonnan a kozos munka elindul.
A didkok ezen a ponton aktivaljak az eldzetes tudasukat. A kovetkezd 1épésben hatarozzak
meg magat a problémat. A harmadik 1épés, a brainstorming alatt mindenki felirja az otletét a
teremben talalhat6 tablara. Ezalatt csakis és kizarolag pontositd kérdéseket tehet fel a csoport,
ezen a ponton még nem lehet megkérddjelezni az Gtlet helyességét. A negyedik 1épcsén a
tablan talalhatd fogalmakat kategorizaljak é€s strukturaljak. A tapasztalatlan tanulok szdmara
ez a legnagyobb kihivas. Az eldmegbeszélés utolsd 1épésében a diakok kérdéseket alkotnak,
¢és megfogalmazzak a kozos tanulési feladatokat. Az 6t 1épés utan a didkok elmélyednek az
egyéni tanuldsban. Ebben a szakaszban az egyéni valaszaikon kell dolgozniuk, és egyéb
forrasok utan kutatniuk. A BA programban ez a szakasz heti 20—25 6ras egyéni kutatomunkat

jelent.
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Mig az elséévesek minden feladat utan megkapjak a kulcsirodalmak listajat, addig a
mar gyakorlottabb didkok csak egy altalanos olvasmanylistat kapnak, amely a kurzus egészére
vonatkozik. A kovetkezd foglalkozas két-harom nappal ezutan kovetkezik, amikor az
utomegbeszélések folynak. Itt hangzanak el a didkok visszajelzései, valaszai, megvitatjak a
problémakat és megprobalnak koézos allaspontra jutni a vélasszal kapcsolatban. Mig a
formalis Hét Lépcso itt véget ér, a tutorok biztatjak a didkjaikat, hogy reflektaljanak a sajat
utomegbeszélésiikre a valasztott tanulasi célkitlizésekkel és feladatokkal kapcsolatban, illetve
megkérdezik Oket, hogy taldltak-e a kutatomunka soran valamilyen érdekességet, amely
ugyan nem kapcsolddik szorosan a feladathoz, de szeretnék megosztani a tobbiekkel. Az
onreflektalds szintjére tobbnyire a masodik évben szoktak eljutni a didkok. A talalkozokat a
diakoknak kell megszervezniiik, a tutor csak a tamogatast és az eszkozoket biztositja (Maurer
¢és Neuhold, 2012).

A Maastrichti Egyetem 0sszes oktatéja a PBL-lel valo tanitast preferalja, kiilonosen
akkor, amikor hirtelen vissza kell térnilik a frontalis oktatashoz. Ez nem azt jelenti, hogy nem
szeretnek eldaddsokat tartani, viszont Ok az eldaddsokra csak mint kiegészitd oOrakra
tekintenek. Ugy érzik, hogy egy probléma-alapti orara valo felkésziilés més fajta elékésziiletet
igényel, mint egy hagyomanyos eldadds, azonban semmiképpen sem igényel tobb munkat az
oktatoktol. Mint minden tanitasnal, itt is minél tapasztaltabb az oktatd, annal konnyebben
késziil fel az orara, és annal jobban engedi a didkokat érvényesiilni a sajat tanulasi
tevékenységiikben (Maurer, Reithler és Brunotte, 2011; 3. szamu melléklet).

A PBL modszer oktatdi nem azt mondjak, hogy mindig és mindenhol probléma-alapt
alkalmazni (Maurer, Reithler és Brunotte, 2011). Ugy vélik, hogy barmelyik tantargy keretén
beliil lehet rendszeres PBL oktatast folytatni, minden csak a feladatok megtervezésén, és a
rajuk szant idon mulik. A kritikusok gyakran érvelnek elleniik (pl. Kirschner, Sweller és
Clark, 2006), ugyanis szerintiik a PBL-t csak néhany feladathoz lehet hasznalni, de a konkrét
feladat el6tt (vagy kozben) jobb lenne, ha a didkok az alapvetd ismereteket eléadas keretében
sajatitandk el. A PBL oktat6i nem értenek egyet ezzel a felvetéssel. A maastrichti eléadasok
segitenek a tanuloknak jobb ralatdst nyujtani az adott tananyagra és alapfogalmakra a
tényleges ismeretek kimondasa nélkiil. Ha a feladat jol muikdodik, akkor a didkok el fogjak
sajatitani az alapvetd ismereteket, méghozza egy sokkal tartosabb forméaban. Rdadasul azok a
diakok, akik megszoktak a PBL-t, tobbé mar nem kedvelik kiilonosképp a frontalis
eléadasokat. Gyakran megkérddjelezik a relevancidjat a két Oran at tartd eldadas
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hallgatasanak, és sokszor nehézségeik adodnak az eléadason és az oktatdoi megbeszéléseken
elhangzottak 0sszekapcsolasaval (Maurer, Reithler és Brunotte, 2011; 3. szamu melléklet).

Az irodalom, a kommunikacié és éltaldban a human targyak olyan teriiletek, melyek
egyaltalan nem kézzel foghatoak, ahol minden elméleti iton torténik, és melyeknek nincsen a
természettudomanyokhoz hasonlo, lathat6 alkalmazésa a hétkdznapi szituaciokban, viszont az
oktatasban ezek a teriiletek is részt vesznek, tehat mérhet6vé és értékelhetové kell éket tenni.

A kovetkez0 példa e teriiletek értékelésérdl szol.

2.2. Ertékelés human teriileten

A Samford Egyetem egyike azoknak az egyetemeknek, ahol interdiszciplinaris PBL
oktatds folyik. A Kommunikdcio miivészete cimii bevezetd tantargy az egyetem
alaptantervének része, ¢és két kurzusbol all. A két részt egymas utan kell teljesitenie az
egyetem minden elsé éves hallgatéjanak. Az elsé kurzus leginkdbb az elbeszélések ¢€s
szakirodalmi Osszefoglalok irdsdnak modszertanara Osszpontosit, mig a masodik fdleg az
érveld, empirikus irdsok modszereit és szabalyait mutatja be. A két kurzus kozosen késziti fel
a hallgatdkat az irdsos és szobeli beszamoldkra, melyekkel a késébbi tanulméanyaik sordn még
sokszor fognak talalkozni.

A kurzusok a valos életbdl vett problémak koré rendezik a mar meglévd irasbeli
feladatokat, igy kozelitve meg a probléma-alapu tanuldst. A félév soran négy szoébeli és
legalabb harom irasbeli feladatot kell teljesiteniiik a didkoknak. Esetenként rovidebb
eldadasok kisérik a szeminariumokat, ahol a nyelvtani és szovegszerkesztési stratégidkat
mutatjadk be, azonban ezek a kurzus kevesebb, mint 10%-at teszik ki. Az eldéadasok a
szeminariumokhoz hasonldan interaktivak, a didkok sajat irdsbeli és szobeli technikairdl
szOlnak. Az értékelés 95%-at a tanulok mindségbeli fejlodése teszi ki, nem pedig egy, a
tényszeri ismeretekre kérdezd papiralapti vizsga. A kurzusok természetiikb6l fakaddan
tokéletesek a probléma-alapt tanulds alkalmazéséara, ugyanis minden eset valtozatos kritikai
hozzaallast, és véleményalkotast foglal magaban. Az irdsok és beszédek lényege az 6nalld
véleményalkotas, igy az adott feladatok egyértelmiien nyilt véglek, illetve nincsen rajuk
egyetlen konkrét megoldas.

A kurzusok tematikajaban a kurzus rovid leirdsa, a célkitizések, a megjelolt
szakirodalmak, az értékelés menete és a kurzus teljesitésének minden feltétele megtalalhato.

A sillabuszban részletesen meg van nevezve az értékelés menete is: a kurzuson végzett
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feladatokbdl az elbesz¢€ld esszé, a narrativ beszéd, a feltaro jellegli esszé, és a hozzé tartozo
beszéd 10-10%-ot, az érvel6 esszé, az érveld beszéd és a reflektald esszé 15-15%-ot, a
reflektald beszéd 5%-ot, a vetélkedok €s az orai aktivitas egyiittesen 10%-o0t tesznek ki. A
tovabbhaladashoz a didkoknak minimum 70%-ot kell teljesiteniiik. Minden esszét egy 6tfoku
skala alapjan értékelnek (A-F), ahol A a legjobb, és F az elégtelen teljesitmény. A skala
minden fokozatdhoz egy kritériumorientalt leiras tartozik. Példaul az A osztalyzat leirasaban
olyan kritériumok jelennek meg, mint hogy a dolgozatnak legyen egy szignifikans, kozponti
tézise, melyet lényeges, konkrét ¢és kovetkezetesen relevans adatokkal, magyarazatokkal
tamasz ala az ird. A kozponti tézisnek egyedinek, vagy legalabbis a kurzuson, illetve az ahhoz
kapcsolodo kutatasok soran még el nem hangzottnak szabad lennie. Az esszé tiszta, érthetd,
logikusan felépitett, rendezett és szisztematikus. A bekezdések tartalmilag tagoltak,
koherensek, egységesek. Minden bekezdésnek kozvetlen kapcsolatban kell allnia a kdzponti
témaval. A dolgozat nyelvezete tiszta. Az A érdemjegy leirdsdnak pontos ellentéte a D és az F
érdemjegyti dolgozatok jellemzése. Ezek a dolgozatok nem felelnek meg a kurzuson elvart
minimumnak, mindketté kurzusismétlést von maga utan.

Ebbdl azt a kovetkeztetést lehet levonni, hogy habar a félév soran a didkok végig kis
csoportokban dolgoznak, az értékeléskor a tanulokat nem csoportosan, hanem egyénenként
értekelik. Az értékelések pontosan megmutatjadk, hogy a hallgatd kritikai gondolkodasa,
véleményalkotasa, érvelése, szovegalkotasa hogyan fejlédott a félév soran, azonban nem
adnak kozvetlen informaciot a problémamegoldo, és a kollaborativ képességek fejlodésérdl. A
csoportmunka és a problémamegoldd képességek csupan jarulékos eszkdzei a kivant
eredmeény elérésének, nem képezik az értékelés szerves részét.

Az egyetem tanszékei egy alternativ modszert hoztak létre a probléma-alapu tanulés
kapcsan tapasztaltak dokumentdlasara €s az oktatok segitésére. A projektben minden tanszék
vagy intézet l1étrehoz egy kurzusportfoliot, amely a kovetkez6kbdl 4ll: bevezetd informaciok a
kurzusrol, maga a kurzustervezés (ezen beliil: alapok, a kurzus tartalmara reflektalo esszé, az
oktatasi gyakorlatra reflektalo esszé, a PBL kontextusa ¢€s alkalmazésa), a kurzus tartalméanak
hallgat6i megértettsége, és a kurzus reflektiv 0sszefoglaloja. A portfolio nem a kurzushoz
kapcsoldo anyagok gylijteménye, hanem a kurzustervezés egy bizonyos szempontl
megjelenése. Egy jo portfolid ragaszkodik a tudomanyos publikaciok formajahoz, a célok
tisztazasat, eredeti Otleteket, jelentds kovetkeztetéseket tartalmaz. Akarcsak egy tudomanyos
cikk, a mindségi kurzusportfolio elkészitése is id6- és energiaigényes. A kozzététel eldtt két
szakértdi csoport (egy szaktargyi és egy mddszertani) megvizsgalja a portfolidt, hogy az eléri-
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e a publikalasi standardot. Az ellenérzés utan a portfolio készitéinek modjukban 4ll az anyag
feliilvizsgalasa. A végiil online kozzétett portf6lié egy olyan mindségi segédlet, amely minden
oktatot 1épésrol-lépésre eligazit egy PBL kurzus tervezésekor. A portfolio készitésének
pontos menete megtalalhato az egyetem honlapjan.

(http://www.samford.edu/ctls/archives.aspx?id=2147484116#partl)

2.3.,,A pedagégiai pokolba vezeté it j6 szandékkal van kikovezve”’

A National Teaching Fellowship Scheme 2000-ben palyazatott hirdetett a
professzionalis tanuldsi és tanitasi attitiild kialakitasara a felséoktatasban. Bill Hutchings, a
Manchesteri Egyetem Angol és Amerikai Tanulmanyok Intézetének oktatoja és a pedagdgiai
modszertannal foglalkozd Karen O ’Rourke e palyazat keretében vezették be a probléma-alapt
tanulds modszerét a Manchesteri Egyetem Department of English and American Studies
(Angol ¢és Amerikai Tanulményok Intézetének) kijelolt kurzusain 2001 szeptemberétdl
kezd6dden (Hutchings és O’Rourke, 2002a). Hutchings a palyazat keretein beliil egy olyan
programot hozott 1étre, amely az irodalomelmélet oktatasat a hagyomanyosnal tdgabb oktatasi
keretek kozé helyezi. Ekkor mar a boélcsészeti programok is a 21. szdzad készségeinek
fejlesztésére helyezték a hangstlyt, példaul a kutatasra vagy a hatékony kommunikéciora.
Novekedett azoknak a képzési programoknak a szama, melyek a szobeli komponensek ¢és a
kommunikaci6 tradicionalis irasbeli elemeinek fejlesztését hangstlyoztak (Hutchings és
O ’Rourke, 2000).

A hagyomanyos tanitds/tanuldasmodszertan szerint egy irodalomkritikai kurzuson az
oktatd kijeldli hallgatdinak a feldolgozandd primér szoveget és a feldolgozashoz sziikséges,
precizen Osszevalogatott szekunder irodalmak listajat. A hallgat6 ezeket felhasznélva alakit ki
egy olvasatot, és ezek alapjan formalja véleményét. A szekunder szovegek kritikai olvasata
csak az oktato altal kijelolt szakirodalmakra terjed ki, melyek az oktatd altal vélasztott
elemzési kontextust tiikrozik. Igy a hallgatok valojaban az oktatd olvasatat fogadjak be. A
diakok a feladat soran egy jol definialt és jol strukturalt feladattal talalkoznak, amely nem
0sztonzi ket sem aktiv, sem kreativ munkara. A didkoknak nem kell 6nalloan kutatniuk a

szakirodalmak utan, nem kell eldonteniiik, hogy a fellelt irodalom megfelel6-e a kurzushoz,

2 Hutchings és O 'Rourke 2002. 77. o.
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nem kell 6nallo értelmezési kontextust és jelentést kialakitaniuk a primér szovegrol
(Hutchings és O 'Rourke, 2002a).

Azonban az irodalomkritika 1ényege az aktiv, kritikus olvasdva valds, az olvasoi
befogadas kiilonbozoségének 1étrehozdsa. A szovegek kritikai értelmezése sokféle
kontextusban lehetséges. Amennyiben nincsen kijeldlve egy adott értelmezési keret, a diakok
valaszthatnak, hogy szOvegimmamens, recepcioelméleti, strukturalista, pozitivista,
pszichoanalitikus vagy irodalomszociologiai megkdzelitésbdl kivanjak értelmezni az
olvasottakat (Berndth, Orosz, Radek, Rdcz és Tokei, 2006). A kiilonboz6é nézbépontok
Osszevetésével alakul ki a tandran az irodalmi vita. Hutchings szerint az irodalomtudomany
,valdjaban a sok megbeszélés, parbeszéd €s vita soran jon létre, és sokszor az egyértelmii
célok relativ hidnyaban valaszol a kérdésekre. Azzal is lehet érvelni, hogy a jelenlegi
irodalomtudoményban uralkodo oktatdi dominancia altal iranyitott modellek igazabol teljesen
ellentétesek a tantargy valodi természetével. Egy irodalmi szdvegben csak nagyon ritkdn
fordul el6 (ha egyaltalan el6fordul) egyetlen egy kérdés vagy probléma, még akkor sem, ha
egy kritikus vagy maga a szerzo az ellenkezdjét allitja. A kiilonboz6 olvasok/befogadok altal
krealt lehetséges olvasatok vagy interpretaciok sokasdgdban mindig lesznek kiilonbségek.”
(Hutchings és O ’Rourke, 2002a. 73. 0.)

A probléma-alapti tanuldsban hasznalt problémék jellemz6i hasonldak az
irodalomtudomanyi problémak, vitak jellemzdihez. A problémak mindkét esetben osszetettek,
tobb oldalrdl lehet Oket vizsgalni. Az irodalomtudoményban ez torténhet a fent emlitett
interpretacios modokon, vagy kiillonbozd szovegfeltard szempontok szerint, példaul a szoveg
mifaja, stilusa, nyelvezete, keletkezése €s recepciodja szerint. A problémakra nincsen egyetlen,
kizarolagos ¢és helyes valasz vagy megoldas. A jo probléma tdmogatja a rugalmas
gondolkodast, a vitazast, és a kommunikacios/retorikai készségek alkalmazasat (Hmelo-
Silver, 2004). Ezek mind olyan tulajdonsagok, melyeket egy irodalmi témaban felmeriild
probléma is képes generalni. A probléma megjelenése - vagyis hogy valos életbdl vett, rosszul
definiélt, rosszul strukturalt és motivald - a probléma tervezési szakaszaban alakul ki, nem
pedig a probléma témadjanak része, tehat kiilon kell véalasztani a probléma témajat és a
feladatbeli megjelenését.

Erre alapozva készitette el a projekten dolgozd csoport a kiilonb6zé PBL tanulési
programcsomagokat. Az irodalomtudomanyi kurzusok valtozataira tananyagokat hoztak 1étre,
majd felmérték ¢és értékelték a PBL rendszer eredményeit az irodalmi tanulméanyok
moduljaiban (Hutchings és O’Rourke, 2002a). Hibrid probléma-alapu tanitasi modszert
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alkalmaztak a fogalomnak abban az értelmében, mely szerint a probléma-alapu iiléseket
hagyomanyos eldadasok is kisérik. Az eldadasok sziikségességét a tanulok még hianyos,
Onallé tanulashoz sziikséges készségeiben lattak (Hutchings és O’Rourke, 2000). A
projektben részt vevd, korabban csak hagyomanyos modszerek szerint tanul6 didkok a projekt
elején nem kaptak olyasfajta segitséget a probléma-alapt tanulds modszerének
alkalmazasdhoz, mint a maastrichti Hét Lépcsé. Az 6nallo tanuldshoz sziikséges készségek
hianya, példaul az informaciokeresés vagy a megnovelt felelésség a sajat tanulasi
folyamatukért sok nehézséget okozott a didkoknak. Ennek enyhitésére alkalmaztak a
kurzusokat kisérd, hetente egy alkalommal megtartott el6adasokat. Az eléaddsokon mindig a
f6 témahoz kapcsolodd informacidok hangzotta el anélkiil, hogy azokat az oktatd konkrétan
hozzakapcsolta volna a szeminariumi anyagokhoz (Hutchings és O 'Rourke, 2002a és 2002b).
Az oktatok a probléma-alapu tanulas modszerének fokozatos bevezetése mellett
dontottek. Ez azt jelenti, hogy a kurzusokon az egészen kicsi, problémamegoldé feladatoktol
¢és kérdésektol fokozatosan haladtak az egyre nyiltabb, komplexebb problémak felé. Az egyik
kurzus elején a diakok Samuel Johnson egy elégiajaval ismerkedtek meg (’On the Death of
Dr. Robert Levett’), és az oktatok megkérték Oket, hogy vitassanak meg olyan kérdéseket,
mint hogy ,,Magaban foglal-e a vers valamiféle hitvilagot?” és ,,A nyelvnek milyen szintjeit
alkalmazza a vers?”. A kiséré eléadason mar volt par szo a vallasos hitvilagrol, illetve a 18.
szazadi nyelvi attitidokrdl, igy az oktatdé a kurzuson arra kérte didkjait, hogy azok
alkalmazzak a mar meglevé tudasukat egy 0j szovegen (Hutchings és O Rourke, 2002b). .
Minél inkabb elmélyiiltek a modszerben, az oktatok annal nagyobb hangsulyt fektettek az
onallé tanuldsra és anndal Osszetettebb problémakkal szembesitették a diakokat. Ennek

eredménye a kdvetkezd feladat:

,,HIRDETES

Az English Tourist Board [Angol Turista Bizottsag] kampanyt szervez az emberek
vidékre valod visszacsabitdsa érdekében a szaj és koromfajas fertdzések utdn. A kampany
részeként egy kiallitast szponzordlnak, amely azt dokumentalja, hogy a latogatok hogyan
reagalnak az angol vidék korszakaira. A kidllitds cime: ,,A nézd szeme: T4jleirds, 1700-
2000.”

Az English Tourist Board szintén szponzoral egy fiizetet, amely a kiallitast kiséri. Ez a

flizet 300 év tajleirasanak reprezentativ példait fogja bemutatni szdvegmagyarazattal és
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jegyzetekkel egyiitt. A fiizetet széles korti nyilvanossagnak szanjak, ugyanakkor célja a
tudomanyossag €s a tajékoztatas.

Az English Tourist Board a fiizet 6sszeallitasara palyazokat arra kéri, hogy nyujtsanak
be egy mintapéldat a 18. szdzadbol. A benyujtott anyagnak 2250-2750 sz6 terjedelmiinek kell
lennie, a szoveget beleértve.” (Hutchings és O 'Rourke, 2002. 77. 0.)

A didkok — mint a félév soran végig — 5 fGs csoportokban dolgoztak a feladat
megoldasan. Munkdjukat egy segitd tutor kisérte és felligyelte. A feladat elolvasdsa utan a
diakok 6sszegytijtotték, hogy mi az, amit mar tudnak a felvetett problémarol, és mire van még
sziikségiik a megoldashoz (Hutchings és O’Rourke, 2002). A feladat rosszul definialt és
rosszul strukturalt. A didkok annyit tudnak meg a feladatrol, hogy milyen terjedelemben kell
irni (2250-2750 szo6), milyen témaban (tajleiras), melyik korrdl (18. szazad) és milyen
stilusban (promocios leiras). Ebbdl kiindulva a didkoknak utdna kellett jarniuk, hogy mik a
18. szazadi tajleiras jellemzo stilusjegyei, €s hogy kik alkottak ebben a korszakban a megadott
stilusjegyeknek megfelelden. El kellett dontenitik, hogy a fellelt alkotok és miivek koziil mi
szamit reprezentativ példanak és miért; a reprezentativ példak koziil melyik legyen a
bemutatasra vagy értékelésre valasztott mii, és hogy azt milyen kritikai eszkdzzel elemezzék.
Mikor ezzel megvannak, az eldirt stilus jegyeit figyelembe véve kell megalkotniuk azt az
adott terjedelmii szoveget, ami egyszerre tudomanyos €s a tajékoztatd jellegli. A didkoknak
figyelembe kell venniiik célkozonségiik Osszetételét, ezért az essz€ nyelvezetéhez a stilaris
rétegek olyan keveredését kell kivalasztaniuk, amely megfelel mind a tudoméanyos, mind
pedig a publicisztikai szovegek elvarasainak.

A feladat megoldasahoz a diakok a részfeladatokat fel is oszthattdk maguk kozott,
vagy kozosen is megoldhattak azokat. A didkokat folyamatosan buzditottak a tanoran kiviili
megbeszélésekre is (Hutchings és O ’Rourke, 2002), igy mire az oktatoi talalkozora kertilt a
sor, addigra mar egy jol formalt vazlattal rendelkeztek a didkok a témaval kapcsolatban.
Mivel a didkok vélhetden eltérd anyagokat fognak fellelni, elolvasni és feldolgozni, ezért
eltéré oldalrol, eltérd véleménnyel kozelitik meg az adott témat. Azaltal, hogy nincsen
egyetlen, oktaté altal kijelolt olvasat, a didkok interpretacidoi szabadabbak, mint a
hagyomdnyos modszerrel feldolgozott olvasatok. A kurzusokon olvasasi élményiiket
egymassal megosztva valtozhat az olvasoi pozicid. Minden egyes megosztott olvasattal,
értelmezéssel ujabb és Ujabb részletekkel gazdagodik, formalodik a didkok tudésa az adott

témarol.
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A didkoknak a feladat soran 6nallé kutatomunkat kell végezniiik, kritikai olvasast kell
alkalmazniuk a megfeleld primér és szekunder irodalom kivalasztasdhoz, felfedezik az a
kiilonb6z6é interpretaciok adta lehetéségeket ¢és kivalasztjdk a szamukra megfeleld
értelmezést. Onallo véleményt kell alkotniuk egy altaluk valasztott miirél, konszenzusra kell
jutniuk a csoporttal, és irott formaba kell onteniiik a produktumot. A didkoknak a feladat
megoldasaban aktivan kell részt venniiik.

A kurzusok végén az oktatok felmérték a didkok PBL modszerrel kapcsolatos
clégedettségét és hozzaallasat. Az értékelésekb6l Hutchings és O’Rourke (2002b) arra
kovetkeztettek, hogy a moddszer motivald hatdst, azonban a didkok értékelései tovabbi
vizsgalatra szorulnak. A diakok értékelései az alabbiak, és tovabbi hasonldak voltak:

,,Jo dolog, hogy dsztonozve vagyunk arra, hogy magunkért tanuljunk, mert ilyen az élet is. Az
informaciot mar nem kandallal etetik meg veliink®...”

., En kifejezetten élveztem a modjat, hogy magunkért tanultunk a passziv folyamat helyett.”

., Ezeket a szemindariumokat sokkal elonydsebbnek talaltam, mint a t6bbi orat, ahol senki sem
kommunikal, és az oktato csak beszél.”

’

., Ugy éreztem, hogy valodi irdnyunk és célunk volt — egyénileg és csoportként is...”,, ...tényleg

részt akartam venni a szemindriumokon...”,, ...még mindig utalom az elégikus koltészetet.”
(Hutchings és O 'Rourke, 2002b)

Ugyan ez egy tiz évvel ezeldtti, jol sikeriilt projekt volt, a probléma-alapti tanulés
human teriileten valo alkalmazasaval foglalkozé szakirodalmakban a mai napig példaként
szolgalt tobb oktatd szamara is, akik ennek hatdsara sajat kurzusaikon is bevezették a
probléma-alapu tanulast. Hutchings és O 'Rourke (2000; 2002a; 2002b) modszere inspiralta a
kovetkezd példat.

2.4. Az inspiracio alkotta kurzus

Tamara Yohannes, a Louisville-i Egyetem adjunktusa 2006-ban arrél szamolt be, hogy
miutan olvasott a probléma-alapti tanulds irodalomordkon val6d alkalmazésarol, illetve
Huthchings és O’Rourke (2002) munkassagarol, ugy dontott, hogy 6 maga is alkalmazza a
probléma-alapu tanulést az irodalomkritika teriiletén. Kurzusainak célja az volt, hogy a diakok
a kurzus sordn megtanuljadk az irodalmi interpretaciéo folyamatait és fogalmait, tovabba

fejlesszék kritikai gondolkodasukat a valasztott irodalmi szovegek Kritikai olvasasaval.

®  Makes a change from being spoonfed information...” (Hutchings és O 'Rourke, 2002b)
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Igyekezett olyan problémakat alkotni didkjai szamara, melyekkel reprodukalja az
irodalomkritikusok munkajat.

Yohannes modellje szintén eltér a standard PBL-t6l az alland6 kiscsoportok
tekintetében. A 20 f6s osztalyt egy nagy kutatd-k6zosséggé alakitotta ahelyett, hogy Kis
csoportokra bontotta volna diakjait. Egy id6ben négy, azonos témaju kurzust vezetett.
Tanulmanyabol (Yohannes, 2006) az deriil ki, hogy feladatok helyett végig kérdésekkel
iranyitotta a kurzus menetét, de példat sajnos nem mellékel.

A kurzus tematikajat Yohannes a konvencionalis irodalomkritikai kurzusokkal
ellentétben nem tobb, hanem csupan egyetlen szerzé munkassaga koré szervezte, mellyel az
volt a célja, hogy a diakok az ir6 stilusainak széles skalajaval ismerkedjenek meg. igy nem
egy hibatlanul &sszeallitott, irodalomkritika kurzusra szant antologiat hasznaltak a didkok a
kurzus folyaman, hanem egy megjegyzések, labjegyzetek és magyarazatoktol mentes kotetet.
Yohannes Thomas Hardy munkassagat valasztotta, mivel az ir6 mind a harom miinemben
alkotott: irt novellakat, kolteményeket, és szindarabokat. Hardy — akarcsak barmelyik masik
szerzd — jobban és rosszabbul sikeriilt miiveket egyarant alkotott, és a didkok véalogatas nélkiil
mindet megismerték.

A kurzus elején a hallgatok véleménye Hardy munkassagarol egyontetli volt: nem
szerették, és csak idOpazarlasnak tekintették. Nagyon sokat kellett dolgozniuk, hogy
semmilyen jegyzet, amely elmagyarazta volna Hardy modszereit, vagy megmutatta volna a
didkoknak, hogy melyik irodalmi elem pontosan hol jelenik meg a miiveiben. Yohannes
elmondésa alapjan az elsd kritikai dolgozatok elég rosszul sikeriiltek. Ahogyan haladtak a
tananyaggal, a didkok kapcsolatokat és ismétléseket kezdtek el felfedezni a miivek kozott,
majd az Orai beszélgetések egyre ¢lénkebbé valtak, a diakok elkezdték segiteni egymast a
megértésben. Mikor elérkeztek az utols6 tananyaghoz, a diakok mar becsiilték Hardyt mint
szerzOt. A didkok elolvastak egymas kritikai irasait, és tanacsokat adtak az atdolgozéashoz.

A korabbi, valogatott miiveket feldolgozo kurzusokon a diakok kritikai irdstechnikai
egysikuak voltak. Ezzel élesen ellentétes eredményeket ért el a Hardy-kurzuson; a didkok
kritikai megnyilvanulasai latvanyosan fejlodtek a kiindulasi szinthez képest. Yohannes ezzel
elérte a kitlizott céljat, st még tobbet is. Yohannes a kurzus el6tt attol tartott, hogy ha a
didkok meghalljak a kurzus tematikéjat, egybdl le fogjak adni az 6rdjat, de ez nem igy tortént.
80-bdl csupan egyetlen didk nem teljesitette a kurzust, és ez az arany alacsonyabb, mint

altaldban. A probléma-alapti tanulas hatdsara a didkok Onmaguktol kezdtek el
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hattérkutatasokat végezni: utananéztek Hardy életrajzanak, és kutattak a koltészetében és
regényeiben elébukkand torténelmi €s mitologiai jelenségek utdn. Az 6rai megbeszélések
dinamikussa valtak, és még a tanordk befejezte utdn is folytatodtak. A kurzus végsé
értékelésekor minden didk elégedettséget fejezett ki a kurzussal kapcsolatban, igy vélekedtek:
,Ez a kurzus nem csak az irodalomrol szolt, hanem az életre tanitott minket.” ,, Az elején
utaltam Hardyt, de most mar orémmel olvasom a miiveit.”” (Yohannes, 2006)

Tamara Yohannest a kivancsisag hajtotta a kurzus megtervezésekor. Nem torédve az
irodalomkritika hagyomanyaival, ugy dontott, hogy elhagyja a hivatalosan ajanlott antologiat,
¢s inkabb egy szerzé mivein fogja bemutatni az irodalmi kritika gyakorlatat. A didkok igy
ugyan nem ismerkedtek meg Poe vagy Cather miiveivel, de a kurzusnak nem is ez volt a
célja, hanem a kritikai elemzés, a lehetséges interpreticiok megtanitasa a kritikai
gondolkodéson keresztiil. Igaz, nem a teljes probléma-alapi tanuldsi modellt hasznalta,
azonban mégis pozitiv élményekrdl szamol be. A kurzuson részt vevd didkjai szignifikdnsan
tobb kapcsolatot véltek felfedezni késébbi irodalomtanulmanyaik sordn, mint a hagyomanyos
irodalomkritikat tanult tarsaik. Yohannes a kurzus soran a didkok elGzetes ismereteire

alapozva késdbbi tanulmanyaik erds bazisat épitette {ol.

2.5. A probléma-alapu tanulas tanterve

¢és az anyanyelvi kommunikacio

[llinois allam az 1980-as évek kozepén alapitotta az Illinois Mathematics and Science
Academyt, azaz az IMSA-t a hirtelen megnovekedett igény kielégitésére a magasan képzett
matematikai, tudomanyos, mérnoki és technologiai vezetdk irant. A harom éves emelt szintli
felsboktatasi el6készité program 10, 11, és 12. évfolyamos (kb. 16-18 éves korig), tehetséges
diakokat képez, hogy vildgszinvonalu tudosok, uttord kutatok és leleményes vallalkozok
véljanak beldlik. Az IMSA formajabol adodoéan nem része a K-12 oktatasi rendszernek. Az
intézmény egy kuratorium 4altal iranyitott fliggetlen allami szerv, melynek koltségvetése az
Illinois allami felsdoktatdsi rendszer része. A tandij-mentes bentlakésos iskolaszervezetbe
valo bejutdsért nagy verseny zajlik a didkok kozott. Egyszerre 650 didk képzése folyik az
intézményben, mindannyiukat a probléma-alapt ¢és a kutatds-alapu tanulas moddszerével

oktatjak.
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A diakok egy olyan kiilonleges, emelt szinti képzésben vesznek részt, ahol minden
tanora a felsdoktatasra késziti fel oket. Az iskola kiilonbozé alapteriilett képzéseket kinal,
példaul matematikai, természettudomanyos, wellness, tarsadalomtudomanyi, angol, idegen
nyelvi, vagy képzémivészeti. A tobbi USA-beli oktatasi intézményhez hasonloan, itt is
kreditrendszer miikodik. Minden tudomanyteriiletet a probléma-alapu és/vagy a kutatas-alapt
tanulds modszerével tanitanak. A kimeneti kovetelmények eldirjadk a matematikai ¢€s
természettudomanyok dominancidjat, a teljesitett kreditek legalabb otven szazalékat ezek a
tantargyak teszik ki. Ettdl fliggetleniil nem csak olyan tanulok jelentkezését varja az iskola,
akik a késdbbiekben a természettudomanyok teriiletén szeretnének elhelyezkedni, a kimeneti
kreditek masik felét a tarsadalomtudomanyi és human tantargyak képezik. Az iskolaba
1épéskor minden diaknak vasarolnia kell egy kéziras funkcioval ellatott tablet pc-t, melyet az
iskolatdl jutdnyos 4ron szerezhetnek be. A hdrom éves tanulmanyaik sordn ezeket a
tablagépeket hasznaljak a jegyzetelésre, illetve egy specidlisan erre a célra kifejlesztett
programmal a kollaborativ munkéra, ami a probléma-alapt tanulds kiinduld6 pontja. Az
iskolahét csak négy napbol all, az 6t6dik napon az 6nalld tanulés folyik. Az utolsd nap teszi
lehetéve a didkok szdmara az aktudlisan kutatott teriilet feltérképezését.

Az IMSA pedagogiai és tanulasi programja az akadémiai szintli Standards of
Significant Learning-re (SSLs, 1994) épiil, ami az iskola tantervét is képezi. A tanterv spiralis
felépitésli, azaz a kulcsfogalmak 0jbol €s jbol eldkeriilnek a tanitdsi folyamat sorén; a
fejlesztési teriiletek minden egyes olvasasi élmény, szovegalkotas vagy vita altal egyre
magasabb szintre emelkednek, egyre gazdagabba valnak. Ez a logikus és koherens folyamat
iranyitja az oktatokat a tantervi dontésekben.

A tanterv anyanyelvre vonatkoz6 része (English Learning Standards (ELS), 1994)
kimondja, hogy a szovegalkotas, az olvasas, a beszéd, a szovegértés és az érvelés egylittesen
szlikséges a tanulok gyakorl6 kutatoi fejlddéséhez. A diakok az eldbbi készségek gyakorlasa
soran fejlesztik a kritikai és kreativ gondolkodas képességét. A tanterv anyanyelvi részének
miiveltségképe tarsadalomkozponta. A program a kiilonb6z6é irodalmi hangok induktiv
modon torténé bemutatasa altal szeretné a didkok identitasat fejleszteni. Ugy vélik, hogy
azaltal, hogy a didkok megismerkednek a kritikai és a reflektiv gondolkodéssal, azok a
képességek fejlodnek, melyek Osszekapcsoljak az irodalmat a miivészetekkel, a
tudomanyokkal, valamint fejlesztik a nyelv kiilonb6z6 formainak megértését. A tanterv olyan
irodalmi miivekkel szeretné megismertetni a didkokat, melyek elkalauzoljak dket az etikai, a
filozofiai, a torténelmi és a tudomanyos alldspontok megismeréséhez, valamit a szocidlis,
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személyes ¢s kulturalis értékek fokozott megértéséhez. Az irodalmi kénonnal valo
megismerkedés vezeti el a didkokat szoébeli és irasbeli kifejezOképességiik erejének
felfedezéséhez (ELS, 1994). Az angol tantervet hét f6 tanulasi standardra bontottak, melyek
mindegyikéhez tovabbi, konkrétabb célok tartoznak. A f6 standardok a szdovegértés, a
szovegalkotas, az eléadasmod fejlesztésére €s a nyelvvaltozatokkal kapcsolatos megértés €s
tolerancia fejlesztésére koncentralnak (ELS, 1994). Az alcélok mindegyike megfelel az egész
intézményre vonatkoz6 tanterv (SSLs, 1994) 6t nagy fejlesztési teriilete koziil legalabb
egynek.

A tanulasi standardok és a honlapon talalhaté kurzusleirdsok olvasdsa utan arra a
kovetkeztetésre jutottam, hogy az iskola valoban dominansabb a természettudomanyos
képzések probléma-alapi tanitdsdban, mint az anyanyelvi fejlesztésben. Ennek ellenére
ordmmel tapasztaltam, hogy nem megvalosithatatlan a probléma-alapu tanulas alkalmazésa a
kozépfokt intézmények anyanyelvi orain. A jelenlegi, 2012/2013-as tanévben folyé human
kurzusok tematikajabol egyértelmiien kideriil, hogy az 6rdk aktivak és tanulo-kozpontaak, a
tandrakon a kritikai gondolkodas a jellemzd, és a tanérdkat az 6nalld tanulas kiséri. Ezek
mind olyan jellemzék, melyek a 2012-es hazai Nemzeti alaptanterv anyanyelvi

kommunikacié kulcskompetenciajanak is fontos részét képezik (1. szamu melléklet).

2.6. Egy hazai példa: a ,,Jugy(i)jsag” projekt

Hazai keretek kozott jelenleg szinte teljesen ismeretlennek szamit a probléma-alapt
tanulas irodalom ¢€s nyelvtan teriileteken val6 alkalmazasa; csupan egyetlen példarol tudok.
Zsigriné Sejtes Gyorgyi 2008 6szén egy szegedi altalanos iskola 7. osztalydban sikeresen
valdsitott meg egy nagyprojektet, melyet a probléma-alapt tanulds moddszerével 6tvozott
(Sejtes, 2010). A projekt célja volt bemutatni, hogy a mindennapi kontextusba helyezett és a
mindennapi életben alkalmazhatd tudast hogyan lehet Osszekapcsolni a szdvegértés, a
szovegalkotas tanitasaval.

Sejtes (2010) a projekt-alapu tanulast a probléma-alapti tanulassal otvozte, igy egy
hibrid modellt hozott 1étre. A projekt soran a didkok eldbb sajatitottak el a sajtémiifajok
tartalmi és formai sajatossagait, majd a tanultak alapjan maguk hoztak 1étre egy iskolatjsagot.

A hat hétig tarto, a sajtd témaja koré €piilé projekt tobb problémat is tartalmazott. Az

els6 probléma a didkok figyelmének felhivasa volt az iskolaban mutatkoz6 hidnyra: nem volt
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olyan forum, ahol a didkok egyméshoz szolhattak volna. A problémafelvetést a lehetséges
megoldasok Osszegytjtése, az Otletborze kovette. Folmeriilt a honlap, az iskolaradio, és az
ujsag oOtlete is, am végiil a javaslatok megvitatdsa utdn az iskolatjsag kapta a legtobb
szavazatot.

A masodik o6rara a didkok egyéni gylUjtdmunkaval késziiltek: kiilonb6zo
sajtotermékeket kellett otthonrdl 6sszegytjteniiik, melyeket a masodik oran tartalmi és formai
szempontok alapjan kozosen csoportositottak. gy ismerték meg a didkok a kiilonbségeket a
megjelenési gyakorisag, a téma, a belsé és a kiilsé forma, a célkozonség és a nyelvezet
szempontjabol; és igy tudtak megoldani azt a problémat, hogy az iskolatjsag milyen is
legyen.

A harmadik orara ismét tanoran kiviilli munkaval késziiltek a tanulok: a nyomtatott
sajto teriiletén taldlhatdé munkakordket kellett 6sszegytjteniiik, majd a didkok a tandran ezeket
Osszegyljtottek, elmagyaraztak egymasnak, végiil pedig felosztottdk maguk kozott; igy
megtortént az ujsag szerkesztoségének felallitasa. A negyedik orara tobb otthoni feladatuk is
volt: (1) 0Ossze kellett gytjteniiik, hogy milyen eszkozok kellenek a sajat ujsaguk
megjelentetéséhez (pl. pénz) és azokat honnan szerezhetik be; (2) a témdéval kapcsolatos
informdacioszerzési lehetdségeket kell dsszegytijtenilik (pl. ujsagszerkesztdség, sziilok); (3)
motivacids levelet kellett irniuk, melyben megindokoljak, hogy az altaluk valasztott
munkakorre miért lennének alkalmasak.

A kovetkez6 ordkon relevans személyek (pl. egy 0jsagird) eldadasait hallgatta meg az
osztaly. Feladatuk a jegyzetelés mellett az interjukészités volt, melynek tartalmi és technikai
részleteiben fokozatosan kellett elmélyiilniiik: az elsd interjualanyukkal csak parbeszédet
kellett kialakitaniuk, mig az utolsoval mar interjat készitettek. Ezt kovetden kiillonbozo kiilsé
Délmagyarorszag Szerkesztéségébe. Ezeken az oOrakon a didkok a gyakorlatban is
megismerkedtek a korabban 6sszegytijtott és korbeirt munkakdrokkel, szakkifejezésekkel.

A kovetkez6 szakaszt az 6nallo munka (cikkirds) és az azt kisérd szerkesztoi iilések
jellemezték. Otletborze utjan a didkok cimet adtak az Gjsagnak, és elkészitették a cimlapot is.
A cikkeket tanoran kiviil parokban vagy kis csoportokban készitették el. A tandran elébb csak
roviden ismertették, majd felolvastdk egymasnak a cikket, tarsaik pedig lektoraltdk és
korrektaraztak azokat. A tanora utdn modjukban allt a javitas lehetOsége. Az elkésziilt ujsag

végiil 400 példanyszamban ,.kelt el”.
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Az értékelés két részbdl allt: (1) az oktatd frontalisan, osztalyzattal értékelte a didkok
szovegalkotasat, melyen egy Onreflexiv projektportfolio elkészitésével javithattak; illetve (2)
a didkok név nélkiil, irdsban értékelték tarsaikat; iranyitott kérdések alapjan dicséretet és
kritikat fogalmaztak meg tarsaik munkajarol.

Sejtes (2010) elérte a projekt elején kitiizott célt, mely szerint a tanulok hétkdznapi
kontextusba agyazva ismerkedtek meg egy adott iskolai téméval. A didkok elsajatitottak,
megértették és a gyakorlatban alkalmaztidk azokat a fogalmakat, melyeket az adott téman
beliil eldir a tanterv. Ezen kiviil a projekt a kovetkezd készségek fejlesztésében jatszott
szerepet: szobeli €s irasbeli kommunikacids készség (pl. az érvelés; a kérdésalkotas; a hangos,
értd olvasas; a szovegértés €s a helyesiras), 6nallo véleményalkotas készsége, vitakészség, az
egymas iranti tolerancia és a konfliktuskezelés, az 6nallo tanulashoz sziikséges készségek (pl.
jegyzetelési technika, lényegkiemelés, informacidszerzési technikdk), az informacids-
kommunikécios technikak gyakorlati alkalmazasa, illetve az 6n- és tarsértékelési készségek.
Osszességében elmondhatd, hogy a kitizott tantervi és tantargyspecifikus célok a projekt

soran megvalosultak (Sejtes, 2010).

2.7.  Induktiv forrasfeldolgozas torténelemoran

Kojanitz Ldszlé (2010) a torténelemtanitas modszertananak megujitdsara mutat egy
(még ki nem probalt) példat, amikor tanulményaban javasolja, hogy a didkok a torténelmi
eseményeket az adott korbol szarmazd forrdsok kutatdsalapit - még pontosabban
kérdésorientalt - feldolgozasan keresztiil ismerjek meg.

Javaslata alapjan a torténelem ora gerincét egy eldre Osszeallitott feladatsor képezi. A
feladatsor a tanoran feldolgozandé forrasokat és a hozzajuk kapcsolodo kérdéseket,
feladatokat tartalmazza. A feladatsorban mindig van egy kozponti kérdés, amely a
feldolgozas, a gondolkodas és megismerés iranyat adja (Kojanitz, 2010). A példaként
bemutatott torténelmi feladatsorban megjelend problémak (Kojanitz, 2010) jol definialtak,
azonban rosszul strukturaltak, a megoldasuk pedig nem feltétleniil nyilt végii. A megoldéashoz
sziikséges informaciot a didkok a korabbi eldadasok vagy olvasmanyaik soran konkrétan még
nem sajatitottak el, azonban a folyamat az el6zetes tudasukra épit (Prince és Felder, 2006).

Fontos, hogy a feladatsorba bevalogatott forrasok felkeltsék a tanulok természetes
kivancsisagat, és a didkok szamara érthetdek legyen annak érdekében, hogy fel lehessen

fedezni kozottik az értelmi kapcsolatot. A forrasokat ugy kell kivalasztani, hogy azok
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egylittesen alkalmasak legyenek egy torténelmi esemény rekonstrudldsahoz. A tandran
rendelkezésre allo rovid id6 és forrasok terjedelme miatt Kojanitz (2010) javasolja, hogy a
feladatsor ne az egész forrast, hanem annak csak a vonatkozé részleteit tartalmazza, azonban
jO, ha az oktatonal kéznél van a teljes szoveg. Azaltal, hogy a kérdéses feldolgozando
anyagok adva vannak, a tanuloknak nem kell valdés kutatomunkat végeznilik; a feladat
megoldéasa — a probléma-alapu tanuldshoz hasonloan — csak elméleti uton torténik.

A modszer — konstruktivista 1évén — tanulokdzpontu, az oktatd feladata a megértés €s
feldolgozas segitése. Az oktatd a forrasokkal kapcsolatban hattérinformaciokat ad és
kérdésekkel iranyitja a tanuloi felfedezést (Kojanitz, 2010). A feladatok feldolgozasa a
modszer jellegéb6l adodoan (Prince és Felder, 2006) inkabb egyénileg torténik, majd a
megoldasokat kdzdsen vitatja meg az osztaly (Kojanitz, 2010).

A modszer alkalmazasat Kojanitz (2010) egy olyan példan keresztiil mutatja be,
melynek anyaga jelenleg minden magyar kozoktatasi intézmény tulajdondban van, és online
barki szdmara ingyenesen elérhetd (1956. Virtualis dolgozoszoba a magyar forradalom és
szabadsagharc tanulmadnyozasahoz.  http://www.onclick.hu/1956/). A valasztds célja
rdmutatni a torténelmi témdkat induktiv modszerrel feldolgozo taneszkdzok és segédanyagok
hidnyara. Abbol adoddan, hogy Spronken-Smith és mtsai (2007) a kutatasalapt tanulast a
probléma-alapu tanulas tagabb valtozataként értelmezik, Kojanitz (2010) modszere is

atalakithat6 a szigortibb probléma-alapu médszerré.
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3. Tovabbi feladatok a probléma-alapu tanulas hazai

e rers

Ahhoz, hogy a hazai koz- és felsdoktatdsban is alkalmazzuk a probléma-alapt
tanulast, a tanarjeldltek probléma-alapi képzésére és a pedagogusok tovabbképzésére van
sziikség. A kiilfoldi tanarképzésben mar megjelent a probléma-alapu tanulés, azonban nem a
szaktargyi ismeretek fejlesztése, hanem a tanarjeldltek pedagdgiai képzése az elsddleges vél.
Hung és Bergland Holen (2011) vizsgalataik soran azt tapasztaltak, hogy a palyakezdd
tanaroknak nehézséget okoz a didk és a tanari szerep kozotti pszicholdgiai valtas, és ez
frusztralo érzést kel benniik. Szintén gondot jelent az elsajatitott ismeretek és a valosagban
tapasztaltak kozotti kapcsolat 1étesitése. Ez a probléma nagyon hasonl6 a 40 évvel ezelotti
orvosi képzésben tapasztalt gondokkal. A hagyomanyos oktatdsi modszerek megbuktak a
tanarjeloltek valds osztdlytermi szituacidkra vald felkészitésekor: a palyakezdd tanarok a
munkaba allas utan egyfajta ,,valésag-sokkot” (Korthagen és Wubbels, 2001) ¢élnek at, és a
tanarjeloltek 25-50%-a a munkaba allast koveté 4 éven beliil elhagyja a tanari palyat
(Forsbach-Rothman, 2007; Hoerr, 2005). A tanarjeldltek a probléma-alapu képzés soran
olyan autentikus problémékkal szembesiiltek, melyek mindegyike fejlesztette a tanari
kompetenciaikat, nézeteiket és valds, osztalytermi munkéra készitette fel dket (Hung és
Bergland Holen, 2011). Magyarorszagon a bolognai-képzésen beliil a tanarjeldltek probléma-
alapi oktatdsa a mesterszakon jelenik meg, mig a szaktargyi ismereteket az alapszakon
sajatithatjak el.

A pedagogusok tovabbképzésére jo példa a hazankban is futd6 PRIMAS-projekt, amely
a természettudomanyos és a matematikai terlileteken keresztiil kutatds-alapu tanuldssal
fejleszti a 21. szazadban sziikséges készségeket. A PRIMAS-projekt tovabbképzései
alapvetden tevékenységkozpontiiak, de a gyakorlati részt egy elméleti blokk egésziti ki, ahol a
mar gyakorlé pedagdgusok a tudassal, és a tanulassal kapcsolatos legfrissebb pedagogiai és
pszichologiai ismeretekkel ismerkednek meg (Korom, 2010). Ezt a koncepciot alapul véve
mukodhetnének a probléma-alapt tanartovabbképzések is. A probléma-alapu tanulas
tanitdsdhoz a gyakorld pedagdgusnak fejlesztenie kell a mar meglevd tanari kompetenciait,
hiszen lathattuk a dolgozatban, hogy a tanari szerep, akéarcsak az IBL-ben, itt is atalakul,
illetve a tandrdk a hagyomanyostdl eltérd eldkésziileteket igényelnek a pedagogustol. A
PRIMAS-projekt tovabbképzési anyagat kiillonbozo oratervek és osztalytermi felvételek is

képezik. Ezek, illetve a kiilonb6z6é PBL taneszk6zok és segédletek megléte egy jelenleg még
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hianyz6 szegmens, amely mindenképpen fejlesztésre szorul. EQy, a PRIMAS-projekthez
hasonld innovaciéval a probléma-alapti tanulas alkalmazdsdnak gylimolcsozo teriiletévé

valhat mind az anyanyelvi fejlesztés, mind a tanarképzés.
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Osszegzés

A folyamatosan valtozé vilag tjfajta készségeinek és képességeinek elsajatitasara és
folyamatos fejlesztésére reagal tobbek kozott az egyik, Magyarorszagon még kevésbé ismert
¢s elterjedt induktiv modszer, a probléma-alapu tanulas. A modszer tématol fliggetlenil
alkalmazhato a fels6- és a kozoktatas szintjén, megjelenhet egyetlen kurzus szintjén vagy egy
egész intézmény mikodését befolyasold jelleggel, hasznalhaté interdiszciplinarisan vagy
egyetlen teriilethez kotve. Alkalmazasa tobb tudomanyteriileten is lehetséges, igy a human
tudomanyokban is. Ezek a teriiletek természetiikbdl fakaddan kivdloan alkalmasak a 21.
szdzad készségeinek fejlesztésére.

A dolgozatban bemutatott példak alapjan elmondhatd, hogy nemzetkozi szinten mar
elindult a human teriiletek oktatasi modszerének induktiv jellegli fejlesztése. Azonban az
anyanyelvi kommunikacio és az irodalomtudomany teriileteiben rejld fejlesztési lehetéségek
hazankban idaig kiaknazatlanok maradtak. A szakirodalmi attekintés és a példak,
tapasztalatok 0Osszegylijtése kiindulopontként szolgalhat a modszer hazai megismeréshez,

kiprobalasahoz és vizsgalatahoz.
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Kulcskompetencia Természettudo- Szocialis és Kezdeményez Esztétikai-
Anyanyelvi Idegen nyelvi Matematikai manyos és Digitalis sllampolesri oképesség és miivészeti
Fejlesztends kommunikacié kommunikacié kompetencia technikai kompetencia k polgart vallalkozoi tudatossag és
készség kompetencia ompetencia kompetencia kifejezokészség
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1. szamu melléklet: A NAT 2012 kulcskompetencidinak és a PBL céljainak viszonya.

+: kozvetlen kapcsolat van: a NAT2012 kulcskompetenciajanak leirasaban kozvetleniil szerepel az adott készség fejlesztése.

I kdzvetett kapcsolat van: a NAT2012 kulcskompetencidjanak leirdsaban kdzvetve, vagy az altalanos leirdsban szerepel az adott készség
fejlesztése.




2. szamu melléklet. A maastrichti Hét Lépcso. (Maurer és Neuhold, 2012. 18. o.)

I\t/:;:] rl](f,;l I\I{I(,:;ZITE:L::?I,?I Miért? Potencialis hidnyossagok
A - kérjiink meg a didkokat, | - Kozos kiindulépont - a didkok mar most
kifejezések hogy magyarazzanak el 1étrehozasa, azaz minden belebonyolddnak a fogalmak
és fogalmak olyan szavakat vagy csoporttagnak értenie kell részletes megbeszélésébe
tisztazasa fogalmakat, melyeket a feladat szovegét. - a didkok rossz magyarazatot
nem értenek adnak a szavakra/fogalmakra
- ha van illusztracio: -> a tutor kozbelép
megbeszélni, hogy mit - a didkok ahelyett, hogy
lathatunk a képen egyiittmiikddnének,
megvarjak, hogy a tutor
valaszolja meg a kérdéseiket
A probléma - készitsenek cimet az - A didkok belevetik - egy rendkiviil széles probléma
megfogalma iilésnek, vagy magukat a témaba, és hanyag megfogalmazasa (pl.”
zasa fogalmazzanak meg megfogjak a feladat EU integracio”)
tagabb kutatasi ,,mogottes problémajat”. - a didkok csak megnevezik a
kérdéseket, azaz: ,,mir6l - A csoportmegbeszélés témat, de nem azonositjak a
van sz6?” altal a diakok felallitjak a problémat
probléma k6zos alapjat — - amikor a feladatnak cime van
nem csak megnevezik, — a diakok tendenciat
hanem megbesz¢Elik, és mutatnak a cim lemasolasara,
tagabb értelemben habar gyakran nem értik a
megvizsgaljak azt. jelentését
Otletbdrze - minden megengedett: - Létrehozni és - A didkok csak kulcsszavakat
(brain- otletek gytijtése, szembeallitani: mi az, amit emelnek ki a feladat
storming) lehetséges magyarazatok mar tud a csoport, és mi szovegébdl, és azokat irjak fel
a probléma az, mit meg szeretnének a tablara — a tanulo-kdzponta
meghatarozasanak tudni. tanulasi folyamat helyett a
fiiggvényében, stb. - A didkok spontan megszerkesztett feladat
megneveznek olyan dekonstrukcidjahoz vezet
nézGpontokat, melyeket - A didkok nem magyarazzak
6k fontosnak és meg, hogy irtak fel az adott
relevansnak gondolnak. kulcsszavakat — pontositast
- Az elbzetes tudas és a kell kérni
valos életbdl vett - a didkok nem til kreativak a
tapasztalatok aktivalasa — felmeriil6 lehetséges
a problémat a diakoknak a magyarazatokkal
meglevod tudasukhoz kell kapcsolatban, és csak a tények
kapcsolniuk. keresésére koncentralnak (Mi
az az x? Mi az az y?)
Az dtletek - a brainstorming alatt - Az otletek kreativ - A gyakorlatlan diakok
kategoriza- Osszegytijtott gyljteményének nehéznek talaljak a mintak
lasa és kulcsszavak hasonlo strukturalasa annak felismerését, frusztraltta
strukturalasa kategoriakba rendezése érdekében, hogy abban valnak és azaltal 1azadnak,
(pl. kérdéstipus szerint: mintat talaljanak, és hogy hogy 0ssze nem illd
miért, hogyan, milyen megkonnyitsék a néhany kulcsszavakat helyeznek
kovetkezmények, stb.) tanulasi cél megnevezését. azonos csoportba
- A csoport tobbsége indoklas
nélkiil, random médon rendeli
Ossze a kulcsszavakat —
kozbelépés
A tanulasi - A mar strukturalt - Egyértelmii hangsulyt - A kérdések hanyag
célok brainstoming helyezni az olvasando megfogalmazasa, pl. a diakok
meghataro- kategoriainak hasznalata szovegekre azaltal, hogy nem érzékelnek kiilonbséget
zéasa egyszert kérdések kisebb kutatasi kérdéseket akozott, ha a kérdés

megfogalmazasdhoz
vagy kutatasi feladathoz

tesziink fel, melyek
irdnyitjak a tanulasi

hogyannal kezdédik és ha
miéritel kezd6dik




(pl. utananézni a(z)...-
nak)

folyamatot.

- Tiszta és iranyitott

értékelése annak, hogy mi
sziikséges a feltett kérdés
megvalaszolasahoz.

- A didkok tendenciat mutatnak

abban, hogy a tutorra
hagyatkoznak a megfeleld
tanulasi cél megtalalasaban,
mivel igy hamarabb véget
vethetnek az dranak

- Lehetséges buktato: ha a

szakirodalom nem valaszolja
meg a tanulasi célt, a diakok
tendenciat mutatnak az egy¢b
szakirodalmak mell6zésében,
¢s a szakirodalmat hibaztatjak
(,,a szerz0 nem elég relevans/
alkalmas/ szakérto)

OnszabélyO- - A didkok szakirodalmat - A didkok, mint - A didkok nem tdltenek elég
z6-/ egyéni olvasnak, egyéb forrasok Onszabalyozo ¢és felelds 1d6 az onszabalyozo-
tanulas utan kutatnak, tanulok tanulassal
elokészitik a valaszokat - a didkok felszinesen olvassak
a megfogalmazott el a szoveget, vagy tal
tanulasi célokhoz. nehéznek tartjak megitélni,
hogy melyek voltak a szoveg
legfontosabb pontjai
- A diadkok a tanuland6
anyagokat az idGsebb
tanuloktol kérik el — nincs
reflektalas, sem
Onszabalyozo-tanulas
Uto6- - A didkok visszajeleznek, | - A megszerzett tudas sajat - A didkok tényszerti
megbeszélés hogy hogyan valaszoltak szavakkal valo ismereteket cserélnek és
a tanulasi célokra; megfogalmazasa és a Osszegzik a szakirodalmakat
Osszehasonlitjak az vélemények cseréje ahelyett, hogy elindulna a
eredményeket, és megkdnnyitette a mélyebb tanulasi cél megvalaszolasa.
véleményt cserélnek megértést, ellentétben a - A diakok a jelentéseik alatt
(érvelés-vitazas) tiszta memorizalassal. felszinesek maradnak, és nem
- A diakok tajékozdodnak a ragadjak meg a kiilonb6z6
(az empirikus) anyagok aspektusok mélységét és teljes
lehetséges komplexitasat.
félreértelmezéseirdl
azaltal, hogy tarsaik
jelentéseivel
szembesiilnek.
& - A didkok onértékelése a | - Az, hogy szembesiilnek - ,,Felszines visszajelzés” (,,j0
Reflektalas a tanulasi folyamatban, a azzal, hogy mi miikdik volt az elnk”)
tanulési tarsak értékelése kiilonos jol és mit lehetne - Tl kevés id6 jutott a tanulasi
folyamatra tekintettel az elndkre és fejleszteni, az els6 1épés a folyamatra valo reflektalasra.

a vitazokra

tanulasi folyamat
fejlesztése felé.

- Nem minden élményt kell

a diakoknak atélniiik,
abbol is rengeteget
tanulnak, hogy
megfigyelik egymast és
visszajelzést készitenek.
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Interju Dr. Heidi Maurerrel, a Maastrichti Egyetem adjunktusaval

Az interjut 2012. oktober 31. és november 10. kozott készitettem elektronikus levelezésen

keresztil.
Eniko Bus:
Dear Professor Maurer,

My name is Eniké Bus, and I'm at the end of my studies at the University of Szeged, in
Hungary. | study at the Institute of Education (http://www.edu.u-szeged.hu/nt/hu/?g=en/), and
my main fileds are literature, grammar (communication, reading comprehension), curriculum
and program development. I'm currently working on a scientific student research. In my thesis
I'm providing a summary of the current application possibilities of PBL in an international
content, focusing on the humanities disciplines (e.g. literature, history, communication). In
my study I'm looking for existing alternative ways for the usage of PBL in humanities

disciplines.

I'm asking for your help with this work. If you have some time for me, | would be very
grateful. I have collected my most important questions. If you agree, | would like to embed
your answers in my work as an interview. Also, If you could e-mail me any kind of an extra
information about PBL in your schools (e.g. a digital curricula, an introductional video or a
digital article), that would be great for my studies.

I look forward to your early reply. Thank your for your time and help.
Yours sincerely,
Eniké Bus

Heidi Maurer: Thanks a lot for your email, and your interest in how we use PBL in
Maastricht. | have to say that I really grew into using this kind of instructional method, after
first traditional experience of teaching in Vienna. | had no previous PBL experience, and |
would not claim at all that PBL has to be used always and everywhere, but I think that some
of the logics of PBL can be used in varied forms, and that as a specific form of active learning
it really adds an additional layer for students to develop into self-directed and independent

learners.
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Eniko Bus: On what kind of lessons are the teachers using PBL? How and why do they get
to choose PBL?

H.M.: In Maastricht, teachers generally can not choose or decide to do PBL, but they have to
use some kind of PBL and/or active learning — at least in theory, because that is what
Maastricht University decided to do and also claims in its promotions. The main aspect is that
there is teaching in small group formations (max 15 students) and that it is supposed to be
student-centered learning.

At our faculty of Arts and Social Sciences, PBL is used in both Bachelor programmes
(European Studies and Arts & Culture), but to a considerably lesser degree the seven step
approach or some other form of PBL is used in some MA programmes. Yet, even within the
BA programme we do not always use the same form of PBL, but it is up to the coordinator to
decide and there is additionally a gradual development, from a more structured way of using
7-steps in the first year to more project-based and research-based learning within the third

year of studies.

Each course normally offers two tutorial-meetings for students (where we use PBL) plus an

additional lecture, and often a skills training.

Another specularity of the PBL system as used in Maastricht is, that the course design is
determined by the coordinator, but that the various tutors normally have much less way in
shaping their tutorials. Most tutors teach various classes at the same time, and it is also good
to have this structured approach, as it makes teaching preparation more efficient and easier.
But especially for creative suggsetions tutors are always asked to check with the coordinator.
Personal experience also showed that too much variation between tutorial groups (often we
run 22 groups next to each other in one cohort) upsets students and can create chaos and

misperceptions.

E.B.: Is it possible to teach with PBL in one subject regularly?

H.M.: In my view, yes - you can teach any regular subject with PBL, it just depends on how

you design the assignment(s), and how much time you have to spend.
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Critics often argue that you can use PBL for some assignments but that there is still the need
to transfer basic knowledge to students beforehand or at the same time. | disagree with that
assessment. Lectures can help students to acquire a better overview and foster basic terms, but
if an assignment works well, students acquire basic knowledge anyway and in a more

sustainable manner.

What is important when using PBL though: vary the kind of assignmetns and set-up of
courses. In Maastricht we have a module system, and as well as between modules but also
within modules it is important for students to encounter different kind of tasks - first, in order
not to get bored, but secondly also because different kind of assignments train different kind
of skills and knowledge. Alligning assignment design and the aimed for skills development, is

a very delicate but also very important task for designers of assignments.
E.B.: At what kind of a topic can it be used?

H.M.: As | said, generally the topic does not matter - the more interdisciplinary the approach
of solving the problem, the better it is often, becasue it allows for discovering different

viewpoints and line of argumentation.

PBL is not necessarily useful when checking factual knowledge. So if it is just to learn facts,
PBL is not necessary (considering that it needs more time-investment of students and staff).
Yet, factual knowledge can be gained by solving PBL puzzles - then the main objective might
not be anymore to gain the factual knowledge, but students experience and learn waht kind of
factual knowledge they have to gain in order to answer the question/solve the puzzle at hand.
This means that factual knowledge acquisition does not constitute a primary objective, but it
is the instrument of solving a question - and this way the acquisition of certain knowledge

also establishes relevance with the learning - something very important for active learning.

E.B.: What is the rate of usage between PBL and other traditional methods, e.g. frontal

teaching?

In the BA programmes in Maastricht, we generally have two tutorial meetings based on PBL
per week, plus 1 lecture that is mainly meant to bring the whole cohort together and have a

platform for common communication.

A challenge that we currently observe in Maastricht is that students do not necessarily like

frontal lectures after being used to PBL settings. They often question the relevance of
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spending two hours listening, and they often have a hard time relating the lecture content with
the tutorials (what should not mean that there is none - of course we think about this quite a

lot, but students’ perception are quite different).
E.B.: What type of a curriculum does the PBL need?

H.M.: Generally I could imagine that PBL could be used for any kind of curriculum. Yet, as
PBL also uses a lot the notion of “prior knowledge" it really proved useful for coordinators
and tutors to know what students had learnt beforehand, in order to build on this knowledge.

Also in Maastricht we have a very strict curriculum design - with obligatory modules for the
first year, only one possibility for electives in the second year. In the first half of the third year
students go abroad/do an internship, while they can then specialise in the second half of the
third year. Having a strict curriculum is necessary because of PBL but also becasue of the
high number of students - we have to schedule 350 students into groups of 15, and for this it

needs organisational rigor to work.

The staff-intense character of PBL is certainly something that universities should keep in
mind - yet | would still argue that then the argument of quality above quantity could be used

to reconsider the structure of some traditional teaching curricula.

E.B.: What kind of textbooks or school books do the students have? Does the teacher have
a guide book or any kind of a help, to build up a lesson? If yes, what kind of a help do they

have?

H.M.: This is a very interesting question. It is up to the coordinators to determine the main
textbook/core reading. We also see variation here in accordance to the experience of students:
especially for first year courses staff members normally provide the obligatory readings after
each assignments, just to make sure all students have a common starting position. While we
use this practice considering the high numbers of students, it actually is not in line with the
ideal form of PBL, where students are meant to go out and find literature themselves. Being
able to determine suitalbe literature and source, to be able to assess their reliability and
suitability is considered a core skill of active learning that is trained this way. We use this
form more for more advanced students in the second and third year, or sometimes we also
have mixed-forms: some coordinators provide just the list of all core readings at the end of the

coursebook, and students are meant to check for themselves when they read what; or some
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staff membesr provide 1-2 core readings per assignment, but then ask students to find a 3rd

source themselves.

No matter what kind of alterating system is used, it seems important to me to then also plan
enough time to reflect with students on their choice of literature - just this way they can learn

how to select and evaluate sources.
E.B.: What type of elementary and secondory schools use PBL?

H.M.: No idea. It seems to me that some teachers use elements of active learning - be it
project based or research based learning; but my impression is that it is rather an individual
choice than a structural condition from a school.

E.B.: What are the experiences of the teachers? Is it likely, that they will use it again,

despite of the bigger amount of preparation and preworks?

H.M.: For the many tutors | know, they all prefer teaching with PBL, especially when they
suddenly have to return to the frontal lecturing again. This does not mean that 1 or my
colleagues do not love to give lectures - we do, but just as supplementary activity to our
tutorials with students.

| am actually not sure if PBL really needs more preparation and prework. It certainly needs
different kind of preparation, but with all teaching the more experience you have, the easier it
is to "let go™ and let students be the drivers of their own educational activity while providing

the necessary facilitation and assistance.

E.B.: Thank you for your kind help, your time, and for all the documents and works you

have sent me. I’ll let you know about my results.



Absztrakt

Tobbek kozott a probléma-alapu tanulds mddszere a valasz a gyorsan fejléddé vildgunk uj
tipusu készségeinek ¢és képességeinek elsajatitasara és folyamatos fejlesztésére. A modszer
fejlesztéen hat a problémamegoldd gondolkodasra, a szocialis készségekre, a Kkritikai
gondolkodésra és az Onszabalyozd tanuldsra. Az utdbbi évtizedekben a probléma-alapu
tanulds modszere elsdsorban a természettudomanyos nevelésben, a matematikatanitdsban és a
mérnokképzésben keriilt el6térbe. Azonban a human tantargyak esetében még kiaknazatlanok
a fejlesztési lehetdségek Magyarorszagon. A dolgozat relevans nemzetkozi €és hazai
szakirodalom alapjan attekinti a probléma-alapt tanulds tanuldselméleti hatterét, torténetét,
bemutatja a moddszer legfontosabb jellemzoéit €s alkalmazasat, feltarja a probléma-alapu
tanulds céljainak értelmezését és a hatékonysagaval kapcsolatos eredményeket. Az altanos
attekintés utan egy sziikebb teriileten, az anyanyelvi kommunikaci6 és az irodalomtudomany
tanitadsaban vizsgdlja a probléma-alapu tanitds alkalmazasanak lehetdségeit. Szamos, a
felsGoktatasbol, illetve a kozoktatasbol vett példaval, kurzusok, foglalkozasok
bemutatatdsaval tamasztja ala, hogy ezek a teriiletek természetiikbdl fakaddan kivaloan
alkalmasak a probléma-alapu tanulds alkalmazasara. . Téargyalja a probléma-alapt tanulas
modszertani vonatkozasait, példaul a tanulds szervezésével, a folyamat iradnyitasaval és
értékelésével kapcsolatos kérdéseket. A szakirodalmi attekintés ¢és a kilfoldi példak,
tapasztalatok 0Osszegylijtése kiindulopontként szolgalhat a modszer hazai megismeréshez,
kiprobalasédhoz és vizsgalatahoz.



Abstract

The instructional method of problem-based learning is a response, among others, to acquire
the new types of skills and abilities of our rapidly developing world, and to upgrade then
continually. It targets not only problem-solving thinking, but also social skills, critical
thinking and self-directed learning. In recent decades, the method of problem-based learning
has been used primarily in science education, in teaching mathematics and in engineering
education. However, in the case of humanities its developmental potentials are still untapped
in Hungary. The study investigates the foundations of problem-based learning as regards its
learning theory and history. Based on a review of the relevant international and Hungarian
literature, the most important characteristics and applications of the method are introduced,
the interpretations of problem-based learning goals are demonstrated, and the empirical
findings on its efficiency are discussed. After giving a general overview, the study examines
the application of problem-based learning in a relatively neglected area, in teaching mother
tongue communication and literature. With many examples from public and higher education,
the study confirms that these areas are suitable for the application of problem-based learning.
The paper discusses the methodological aspects of problem-based learning, for instance the
questions of the organisation of learning, monitoring and assessment. The extensive literature
review and the international examples and experiences can serve as a starting point for
recognising, testing and evaluating the method nationwide.



