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A probléma-alapu
tanitas/tanulas alkalmazasa
human tantargyak teriiletén

Evek ota zajlanak unics szintii projektek (pl. POLLEN, SINUS,
PRIMAS) a termeészettudomdnyos tantdrgyak oktatdsdanak
modszertani reformdldsa érdekében, viszont a humdn tantdargyak, a
kommunikdcio és az irodalom modszertani meguijuldsa jelenleg az
elobbieknél kevesbe kiforrott tertilet. A kbvetkezokben egy olyan
tanuldsi modszer, a problema-alapii tanulds alkalmazadsi lehetoségeit
vizsgalom humdn tertileten, mellyel a problemamegoldo képesség, a
kritikai gondolkodds, a kooperativ készség, az énszabdlyozo tanulds
és sok egyeb készseg mellett a hatékony beszéd- és irdskészséget és a
szovegertest is hatékonyan lehet fejleszteni.

A probléma-alapu tanulasrol roviden

(‘problem-based learning’, PBL) modszerét, ezért egymassal parhuzamosan

1étez6 meghatarozasokrol beszélhetiink. Barrows és Tamblyn (1980) ugy defini-
altak a probléma-alapu tanuldst, mint a munka folyamatat a probléma megértése és meg-
oldasa felé, mely soran a tanuld elsajatitja a szakmai készségeket. Vernon és Blake (1993)
szerint a PBL egy olyan oktatasi megkdzelités, amely kontextusként hasznalja a problé-
mat ahhoz, hogy a didkok az ismereteket és a problémamegoldd képességet is elsajatit-
sak. Boud és Feletti (1991) szerint a tananyag olymoédu strukturalasa, melyben a valos
¢letbdl vett probléma inditja el a tanulast. Ehhez hasonlé Hung, Jonassen és Liu (2008.
486.) meghatarozasa: a PBL egy ,,olyan oktatasi médszer, amely sziikségletet teremt egy
autentikus probléma megoldasara, ezaltal kezdeményezve a tanulast. A problémamegol-
das folyamata soran a megoldas felé haladva a tanulok tartalmi ismereteket hoznak 1étre,
¢s fejlesztik a problémamegoldod és az 6nszabalyozoé tanulas képességeit.”

Az 1990-es években a probléma-alapt tanulas kitort a medikusképzés teriiletérdl, és
szélesebb korben is elterjedt. Ma mar a szakképzések legkiilonfélébb teriiletein alkalmaz-
zak (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 peda-
gogusképzésben (Oberlander és Talbert-Johnson, 2004; Hung és Bergland Holen, 2011;
magyar nyelven Petriné, 2004). A mddszer diszciplinaris alkalmazasat a sokszinliség
jellemzi: legnagyobb aranyban természettudomanyos teriileteken jelenik meg, ugy 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 blniigyi igaz-
sagszolgaltatas és a pszichologia teriiletén is sikeresen alkalmazzak.
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Barrows és Kelson (1993) levitte a PBL alkalmazasat a kozépfoku oktatds szintjére
(K-12), ahol probléma-alapu tantervet és tanartovabbképzéseket dolgoztak ki minden
alaptantargyhoz. A program eredménye a mai is sikeresen mikodé [llinois Math and
Science Academy (IMSA), melyrdl késobb bovebben lesz sz6. Az IMSA sikeres miiko-
déseébdl kiindulva tobb szakember (Torp és Sage, 2002; Kain, 2003) is tamogatja a
probléma-alapu tanulds kdzoktatasbeli alkalmazasat. A témaban tobb tanulmany is meg-
jelent (Torp és Sage, 2002; Krynock és Robb, 1999), melyek alapjan elmondhato, hogy a
probléma-alapt tanulast hatékonyan lehet alkalmazni minden iskolaszinten és kiilonb6z6
tantargyi terlileteken, példaul a matematikaban, a természettudomanyos targyakban (bio-
logia, kémia, fizika, foldrajz), a térténelemben ¢és az irodalomban. Torp és Sage (2002)
példaiban mar hatéves kortol alkalmazzak a probléma-alapu tanulast bizonyos témako-
rokben. A didkok hol az igazgatd virdgoskertjét teszik egészségessé (persze csak elmé-
letben), hol pedig két adott végpont kozotti tomegkdzlekedési rendszert terveznek meg.

Tobb tanulmanybol kidertilt, hogy a probléma-alapu tanulas minden iskolatipusban
(tehetséggondozo és felzarkoztatd, altalanos és kozépiskolaban) (Dods, 1997; Gallagher,
1997; Stepien ¢és Gallagher, 1993), és minden telepiiléstipuson (varosi és vidéki) (Delis-
le, 1997; Fogarty, 1997) sikeresen alkalmazhat6. Torp és Sage (2002) szerint a problé-
ma-alapu tanulds azoknal a sajatos nevelési igényli didkoknal is bevalik, akik gyakran
nem akarnak tanulni, és/vagy kiilonb6z0 tanulédsi nehézségekkel kiizdenek.

Probléma-alapt tanulds human teriileten

Munkdmban hét publikalt médszertani leiras, hét példa szerepel, melyek mindegyikében
human tertileten alkalmaztak a probléma-alapt tanulast. A példak fele egyetemi szintli
képzésekrdl szol, de van koztiik egy egyetemi el6készitd képzés, és két hazai kdzoktatas-
beli példa is. Az ismétlés elkeriilése végett igyekeztem minden példaban mas-mas oldala-
ro6l megkdzeliteni a probléma-alapu tanulas human teriileten vald alkalmazasat.

1. Tantervbe dagyazottsag

Minden esetben megvizsgaltam, hogy a modszer az intézmény helyi tantervébe integral-
tan szerepel-e, vagy pedig csak egy-egy oktatohoz, kurzushoz kapcsolodik. A maastrichti
¢s a samfordi egyetemen, illetve az IMSA-ban is minden kurzust probléma-alapt vagy
mas aktiv tanulasi formaval oktatnak, ezeken a helyeken a mddszer tantervbe agyazott-
sdgarol beszélhetiink.

A maastrichti egyetemen a probléma-alapt tanulas egy széles korti elv, melyet minden
kurzuson alkalmaznak, és amely az egész egyetem tantervét iranyitja. A kihivasokat és
nehézségeket Maastrichtban harom szinten definialjak (Maurer és Neuhold, 2012. 11.):

1. ,tantervtervezés ¢és a strukturalis elofeltételek;
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 alapjan elmondhaté, hogy
a modszer alkalmazasa nem fligg a helyileg érvényben levd tanterv vertikalis tipusatol,
azaz hogy a tanterv linedris, koncentrikus, spiralis vagy teraszos felépitésii. (A maast-
richti egyetemen modul rendszerti tantervet alkalmaznak.) Az egyetemen szigoru tantervi
tervezés folyik annak érdekében, hogy a kurzusokat megfelel6en 6sszehangoljak. Itt egy
ember a felelds a kurzus témajanak megtervezéséért és eldkészitéséért (,,kurzuskoor-
dinator”), mig tobbnyire az egyetemi dolgozok (,tutorok™) azok, akik megvaldsitjak a
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kurzust, és 6k dolgoznak a didkokkal. A tutoroknak a szigoru szervezés altal ralatasuk
van, hogy a didkok a tobbi kurzuson éppen hol tartanak, mit sajatitottak mar el, és

A tanterv anyanyelvre vonatko-
20 része (English Learning
Standards [ELS], 1994 ) kimond-
Ja, hogy a szévegalkotds, az
olvasds, a beszéd, a szévegértés
és az érvelés egylittesen sztikse-
ges a tanulok gyakorlo kutatoi
fejlodeéséehez. A didkok az el6bbi
készségek gyakorldsa sordn fej-
lesztik a kritikai és kreativ gon-
dolkodds képességet. A tanterv
anyanyelvi részének miivellség-
képe tdarsadalomkizpontii.

A program a kiilénbéz6 irodal-
mi hangok induktiv modon t6r-
ténd bemutatdsa dltal szeretné
a didkok identitdsdt fejleszteni.
Ugy vélik, hogy azdltal, hogy a
didkok megismerkednek a kriti-
kai és a reflektiv gondolkodds-
sal, azok a képességek fejlodnek,
melyek ésszekapcsoljdk az iro-
dalmat a milvészetekkel, a tudo-
mdnyokkal, valamint fejlesztik
a nyelv kiilonbozo formdinak
megertését. A tanterv olyan iro-
dalmi miivekkel szeretné megis-
mertetni a didkokat, melyek
elkalauzoljdk oket az etikai, a
filozofiai, a térténelmi és a
tudomdnyos dlldaspontok megis-
meréschez, valamit a szocidlis,
személyes és kulturdlis értekek
fokozott megértéséhez.

milyen témakat érintettek (Maurer és Neu-
hold, 2012).

A kurzustervezés szintjén az oktatonak
(vagy Maastrichtban a kurzuskoordinator-
nak) figyelembe kell vennie, hogy a csopor-
tok milyen Osszetételiek: a PBL hasznala-
tanak szempontjabol heterogén vagy homo-
gén csoportnak késziil-e¢ a feladat? Azok a
diakok, akik eldszor vesznek részt problé-
ma-alapu oktatasban, egymastol kiilonbo-
z06 hattérrel rendelkezhetnek mind a kuta-
toi komponensek, mind az érveld kompo-
nensek tekintetében. Az oktatoknak at kell
gondolniuk, hogy a résztvevok feltételezett
tudasszintjének és a probléma-alapu tanu-
lassal valo ismeretségnek vagy éppenség-
gel ismeretlenségének milyen tipust ora
a legmegfelelobb. Ezek a vegyes csopor-
tok masfajta elékésziileteket igényelnek
az oktato részérdl, mint azok a csoportok,
akik mar masodik, harmadik éve tanulnak
PBL rendszerben. A csoport képességeinek,
érdeklédésének, dinamikajanak megfeleld,
jol strukturalt, nyilt végi, érthetd, a hétkoz-
napokba is transzferalhatdé probléma meg-
talalasa igazi kihivas elé¢ allitja az oktatot, és
sokan emiatt bizonytalanodnak el leginkabb.

Az IMSA pedagdgiai és tanulasi prog-
ramja az akadémiai szinti Standards of Sig-
nificant Learningre (SSLs, 1994) épiil, ami
az iskola tantervét is képezi. A tanterv spira-
lis felépitésii, azaz a kulcsfogalmak ujbol és
1jbol eldkeriilnek a tanitasi folyamat soran;
a fejlesztési teriiletek minden egyes olvasasi
¢lmény, szovegalkotas vagy vita altal egyre
magasabb szintre emelkednek, egyre gaz-
dagabba valnak. Ez a logikus és koherens
folyamat iranyitja az oktatokat a tantervi
dontésekben.

A tanterv anyanyelvre vonatkozo6 része
(English Learning Standards [ELS], 1994)
kimondja, hogy a szovegalkotas, az olvasas,
a beszéd, a szovegértés és az érvelés egyiit-
tesen sziikséges a tanulok gyakorlo kutatoi
fejlodéséhez. A didkok az eldbbi készsé-
gek gyakorlasa soran fejlesztik a kritikai és
kreativ gondolkodas képességét. A tanterv

anyanyelvi részének miveltségképe tarsadalomkozpont. A program a kiillonbozo iro-
dalmi hangok induktiv modon torténd bemutatasa altal szeretné a diakok identitasat fej-
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leszteni. Ugy vélik, hogy azaltal, hogy a didkok megismerkednek a kritikai és a reflektiv
gondolkodassal, azok a képességek fejlédnek, melyek dsszekapcsoljak az irodalmat a
mivészetekkel, a tudomanyokkal, valamint fejlesztik a nyelv kiilonb6z6 formainak meg-
értését. A tanterv olyan irodalmi miivekkel szeretné megismertetni a didkokat, melyek
elkalauzoljak oket az etikai, a filozéfiai, a torténelmi és a tudomanyos allaspontok meg-
ismeréséhez, valamit a szocialis, személyes ¢és kulturalis értékek fokozott megértésé-
hez. Az irodalmi kanonnal valé megismerkedés vezeti el a didkokat szobeli és irasbeli
kifejezoképességiik erejének felfedezéséhez (ELS, 1994). Az anyanyelvi tantervet hét
f6 tanulasi standardra bontottak, melyek mindegyikéhez tovabbi konkrétabb célok tar-
toznak. A f6 standardok a szovegeértés, a szovegalkotas, az eldadasmod fejlesztésére és a
nyelvvaltozatokkal kapcsolatos megértés €s tolerancia fejlesztésére koncentralnak (ELS,
1994). Az alcélok mindegyike megfelel az egész intézményre vonatkozoé tanterv (SSLs,
1994) 6t nagy fejlesztési teriilete koziil legalabb egynek.

Munkam tobbi példaja, a Manchesteri Egyetem irodalomkritika kurzusa (Hutchings és
O’Rourke, 2002a ¢és 2002b), Yohannes (2006) kurzusai, a tobb hétig tarto ,,Jugy(1)jsag”
nagyprojekt (Sejtes, 2010) és Kojanitz (2010) induktiv forrasfeldolgozasa torténelemoran
nem valt az egész intézményre vonatkozo helyi tanterv részéve.

2. A PBL problémadirdl

A probléma-alapu kurzusokon megoldandé probléméak minden esetben megfelelnek a
tudomanyos problémak kritériumainak: Nagyne (2010. 33.) szerint ,,a feladat olyan hely-
zetet jelent, amelynek a célja és az ahhoz vezet ut ismert. Problémarol akkor beszélnek,
ha a célhoz vezetd utat nem ismerjiik. Ugy gondoljak, hogy a kordbban megoldott prob-
Iéma gyakorlaskor feladatta valhat a tanitasi-tanulasi folyamatban.” Nagyné a jol struk-
turalt és jol definidlt problémat nevezi feladatnak. Ebben az esetben a didkok ismerik a
probléma megoldasanak menetét, a megoldasi algoritmust, és azt helyesen tudjak alkal-
mazni (Molnar, 2005). Az induktiv mddszerek problémai a modszer fiiggvényében jol
vagy rosszul definialtak, és modszertdl figgetleniil rosszul strukturaltak. Schmidt (1993),
Schmidt és Moust (2000) és Hmelo-Silver (2004) szerint a probléma-alapt tanulds prob-
Iémai tipikusan egy jelenség vagy szituacio leirasai, melyek magyarazatot igényelnek.
A problémak valds életbdl vett szituacidkat reprezentalnak, gyakran szoveges formaban
jelennek meg, néha pedig illusztraciokat — képeket, videodkat vagy szimulaciokat — is
mellékelnek hozzajuk (Schmidt és Moust, 2000). A problémamegoldé tanulas soran tehat
rosszul definialt és rosszul strukturalt problémakkal szembesiil a tanul6 (Jonassen, 1999).

Maastrichtban egy kurzuson egy félév alatt tizennégy, azaz hetente egy problémat
oldanak meg a hallgatok. Ez a szam Samfordban csak a fele (kb. 7 probléma/kurzus/
félév), ott egy probléma megoldasan kétszer annyi ideig dolgoznak. A hat hétig tarto, a
sajto témaja koré éptild Jugy(t)jsag projekt soran 4-6 problémaval szembesiiltek a tanu-
lok. Ilyen probléma volt példaul a didkok figyelmének felhivasa az iskoldban mutatko-
z6 hianyra (nem volt olyan féorum, ahol a didkok egymashoz szo6lhattak volna), vagy a
nyomtatott sajto teriiletén megtalalhaté munkakorok egymas kozotti felosztasa teljesen
onalldéan (a munkakorok felkutatasatol kezdve a munkakori feladatok elvégzéséig).

A probélma-alapu tanulas human teriileten valo alkalmazasara Bill Hutchings, a Man-
chesteri Egyetem Angol és Amerikai Tanulmanyok Intézetének oktatdja és a pedagogiai
mddszertannal foglalkoz6é Karen O’Rourke altal kdzosen létrehozott egyik problémat
mutatom be (Hutchings és O Rourke, 2002a). Hutchings egy palyazat keretein beliil egy
olyan programot hozott 1étre, amely az irodalomelmélet oktatasat a hagyomanyosnal
tagabb oktatasi keretek kozé helyezi. A hagyomanyos tanitas-/tanulasmodszertan szerint
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egy irodalomkritikai kurzuson az oktato kijeldli hallgatoinak a feldolgozand6 primér
szoveget és a feldolgozashoz sziikséges, precizen Osszevalogatott szekunder irodalmak
listajat. A hallgato ezeket felhasznalva alakit ki egy olvasatot, és ezek alapjan formalja
véleményét. A szekunder szovegek kritikai olvasata csak az oktato altal kijeldlt szak-
irodalomra terjed ki, melyek az oktato altal valasztott elemzési kontextust titkrozik. gy
a hallgatok valdjaban az oktatd olvasatat fogadjak be. A didkok a feladat soran egy jol
definialt és jol strukturalt feladattal talalkoznak, amely nem 6sztonzi 6ket sem aktiv, sem
kreativ munkara. A didkoknak nem kell 6nalldéan kutatniuk a szakirodalom utan, nem
kell eldonteniiik, hogy a fellelt irodalom megfeleld-e a kurzushoz, nem kell 6nallo értel-
mezési kontextust és jelentést kialakitaniuk a primér szovegrol (Hutchings és O Rourke,
2002a).

Azonban az irodalom(kritika) lényege az aktiv, kritikus olvasova valas, az olvasoi
befogadas kiilonbozdségének 1étrehozéasa. A szovegek kritikai értelmezése sokféle kon-
textusban lehetséges. Amennyiben nincsen kijelolve egy adott értelmezési keret, a dia-
kok valaszthatnak, hogy szovegimmamens, recepcidoelméleti, strukturalista, pozitivista,
pszichoanalitikus vagy irodalomszociologiai megkozelitésbdl kivanjak értelmezni az
olvasottakat (Berndth, Orosz, Radek, Racz és Tokei, 2006). A kiilonbozé nézépontok
Osszevetésével alakul ki a tanéran az irodalmi vita. Hutchings szerint az irodalomtu-
domany ,,valdjdban a sok megbeszélés, parbeszéd és vita soran jon létre, és sokszor az
egyértelmii célok relativ hianyaban valaszol a kérdésekre. Azzal is lehet érvelni, hogy
a jelenlegi irodalomtudomanyban uralkodé oktatéi dominancia altal iranyitott modellek
igazabol teljesen ellentétesek a tantargy valodi természetével. Egy irodalmi szovegben
csak nagyon ritkan fordul el6 (ha egyaltalan el6fordul) egyetlen egy kérdés vagy problé-
ma, még akkor sem, ha egy kritikus vagy maga a szerzd az ellenkezdjét allitja. A kiilon-
b6z olvasok/befogaddk altal krealt lehetséges olvasatok vagy interpretaciok sokasaga-
ban mindig lesznek kiilonbségek.” (Hutchings és O’ Rourke, 2002a. 73.)

A probléma-alapt tanulasban hasznalt problémak jellemz6i hasonloak az irodalom-
tudomanyi problémak, vitdk jellemzoéihez. A problémak mindkét esetben Osszetettek,
tobb oldalrol lehet 6ket vizsgalni. Az irodalomtudomanyban ez torténhet a fent emlitett
interpretaciés modokon, vagy kiilonbozo szovegfeltard szempontok szerint, példaul a
szoveg miifaja, stilusa, nyelvezete, keletkezése és recepcidja szerint. A problémakra nin-
csen egyetlen, kizarolagos és helyes valasz vagy megoldas. A jo probléma tamogatja 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 valds
¢letbdl vett, rosszul definialt, rosszul strukturalt és motivaloé — a probléma tervezési sza-
kaszaban alakul ki, nem pedig a probléma témajanak része, tehat kiilon kell valasztani a
probléma témajat és a feladatbeli megjelenését.

Erre alapozva készitette el a projekten dolgozd csoport a kiilonb6z6 PBL tanulasi
programcsomagokat. Az irodalomtudomanyi kurzusok valtozataira tananyagokat hoztak
létre, majd felmérték és értékelték a PBL rendszer eredményeit az irodalmi tanulmanyok
moduljaiban (Hutchings és O 'Rourke, 2002a). Hibrid probléma-alapt tanitasi modszert
alkalmaztak a fogalomnak abban az értelmében, mely szerint a probléma-alapu tiléseket
hagyomanyos eléadasok is kisérik. Az eldadasok sziikségességét a tanulok még hia-
nyos, 6nall6 tanulashoz sziikséges készségeiben lattak (Hutchings és O’ Rourke, 2000).
Az 6nallo tanulashoz sziikséges készségek hianya, példaul az informaciokeresés vagy a
megnovelt felel6sség a sajat tanulasi folyamatukért sok nehézséget okozott a didkoknak.
Ennek enyhitésére alkalmaztak a kurzusokat kisérd, hetente egy alkalommal megtartott
eléadasokat. Az eléaddsokon mindig a f6 témahoz kapcsolodd informaciok hangzottak
el anélkdl, hogy azokat az oktatd konkrétan hozzakapcsolta volna a szeminariumi anya-
gokhoz (Hutchings és O ’Rourke, 2002a és 2002b).
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Az oktatok a probléma-alapt tanulds mddszerének fokozatos bevezetése mellett don-
tottek. Ez azt jelenti, hogy a kurzusokon az egészen kicsi, problémamegoldé feladatoktol
és kérdésektdl fokozatosan haladtak az egyre nyiltabb, komplexebb problémak felé.
Minél inkabb elmélyiiltek a modszerben, az oktatok annal nagyobb hangstlyt fektettek
az 6nallo tanulasra és annal dsszetettebb problémakkal szembesitették a didkokat. Ennek
eredménye a kovetkez6 feladat:

,,HIRDETES

Az English Tourist Board [Angol Turista Bizottsag] kampanyt szervez az emberek
vidékre valo visszacsabitasa érdekében a szdj és koromfajas fertézések utan. A kampany
részeként egy kiallitast szponzoralnak, amely azt dokumentélja, hogy a latogatok hogyan
reagalnak az angol vidék korszakaira. A kidllitas cime: ,,A néz0 szeme: Téjleiras, 1700-
20007.

Az English Tourist Board szintén szponzoral egy fiizetet, amely a kiallitast kiséri. Ez a
flizet 300 év tajleirasanak reprezentativ példait fogja bemutatni szovegmagyarazattal és
jegyzetekkel egyiitt. A flizetet széles korli 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. szazadbol. A benytjtott anyagnak 22502750 szd terjedelmiinek
kell lennie, a szoveget beleértve.” (Hutchings és O 'Rourke, 2002. 77.)

A didkok — mint a félév soran végig — 5 fos csoportokban dolgoztak a feladat meg-
oldasan. Munkajukat egy segitd tutor kisérte és feliigyelte. A feladat elolvasasa utan a
diakok Osszegyljtotték, 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 sz6), milyen témaban (tajleiras), melyik korrol (18.
szazad) ¢s milyen stilusban (promocios leiras). Ebbdl kiindulva a diakoknak utana kel-
lett jarniuk, hogy mik a 18. szazadi tdjleiras jellemz6 stilusjegyei, és hogy kik alkottak
ebben a korszakban a megadott stilusjegyeknek megfelelen. El kellett dontenitik, hogy
a fellelt alkotok és miivek koziil mi szamit reprezentativ példanak és miért; a reprezen-
tativ példak kozil melyik legyen a bemutatasra vagy értékelésre valasztott mi, és hogy
azt milyen kritikai eszkdzzel elemezzék. Mikor ezzel megvoltak, az eldirt stilus jegyeit
figyelembe véve kellett megalkotniuk azt az adott terjedelmii szoveget, ami egyszerre
tudomanyos ¢és a tajékoztato jellegli. A didkoknak figyelembe kellett venniiik célko-
zOnségiik Osszetételét, ezért az essz¢é nyelvezetéhez a stilaris rétegek olyan keveredését
kellett kivalasztaniuk, amely megfelel mind a tudomanyos, mind pedig a publicisztikai
szovegek elvarasainak.

A feladat megoldasahoz a didkok a részfeladatokat fel is oszthattak maguk kozott,
vagy kozosen is megoldhattak azokat. A didkokat folyamatosan buzditottak a tanoran
kiviili megbeszélésekre is (Hutchings és O 'Rourke, 2002), igy mire az oktatdi talalkozora
kertiilt a sor, addigra mar egy jol formalt vazlattal rendelkeztek a didkok a témaval kap-
csolatban. Mivel a didkok vélhetden eltérd anyagokat lelnek fel, olvasnak el és dolgoznak
fel, ezért eltérd oldalrol, eltéré véleménnyel kozelitik meg az adott témat. Azaltal, hogy
nincsen egyetlen, oktato altal kijeldlt olvasat, a didkok interpretacioi szabadabbak, mint
a hagyomanyos modszerrel feldolgozott olvasatok. A kurzusokon olvasasi élményiiket
egymassal megosztva valtozhat az olvasoi pozicidé. Minden egyes megosztott olvasattal,
értelmezéssel ujabb és ujabb részletekkel gazdagodik, formalodik a didkok tudasa az
adott témarol.

A diakoknak a feladat soran 6nallo kutatomunkat kell végeznitik, kritikai olvasast kell
alkalmazniuk a megfeleld primér és szekunder irodalom kivalasztasahoz, felfedezik a
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A didkoknak a feladat sordn
ondllo kutatomunkdt kell végez-
nitik, kritikai olvasdst kell alkal-
mazniuk a megfelelo primeér és
szekunder irodalom kivdlaszid-

sdhoz, felfedezik a kiil6nbézo

interpreldciok adta lehetosége-
ket és kivdlasztjdk a szamukra
megfelelé értelmezést. Ondllo
velemenyt kell alkotniuk egy
dltaluk vdlasztott miirol, kon-
szenzusra kell jutniuk a csoport-
tal, és irott formdba kell onteni-
tik a produktumot. A didkoknak
a feladat megolddsdban aktivan
kell részt vennitik.

kiilonboz6 interpretacidk adta lehetdségeket
¢és kivalasztjak a szamukra megfeleld értel-
mezést. Onalld véleményt kell alkotniuk
egy altaluk valasztott miirdl, konszenzusra
kell jutniuk a csoporttal, és irott formaba
kell onteniiik a produktumot. A didkoknak
a feladat megoldasaban aktivan kell részt
venniiik.

3. Sziikséges eszkozok

Az 6sszes induktiv modszer koziil vitatha-
tatlanul a probléma-alapu tanitast/tanulast
a legbonyolultabb megvalositani a tervezés
szempontjabol. Iddigényes kialakitani olyan
nyilt végu, valds problémakat, melyek meg-
oldasdhoz az §sszes, korabban megnevezett
készségre sziikség van. A megoldas erre a
meglévo, jol kidolgozott és kiprobalt prob-
1émak hasznalata. Ehhez nytjtanak segit-
séget a modszertani segédkonyvek (Bar-
rows, 2000; Duch és mtsai, 2001; Evenson
és Hmelo, 2000; Kain, 2003; Torp és Sage,

2002), weblapok ¢és tanari blogok (PBL@UD (PBL Clearinghouse): https://primus.nss.
udel.edu/Pbl/; PBL Directory: http://www.pbldirectory.com/; Exploring The Environ-
ment — Teacher Pages: http://www.cotf.edu/ete/teacher/teacherout.html; IMSA PBL Net-
work: http://pbln.imsa.edu/ ). Maastrichtban a fejlesztésre specializalodott helyi oktatok
altal készitett feladatgyiijteményeket hasznaljak.

Mindenhol hangstlyos a konyvtar elérhetdsége a tandran kiviili, 6nall6 tanulas lehetd-
vé tételéhez, bar az IMSA-ban, ahol minden tanuld sajat, kézirasfunkcioval ellatott tablet
pc-vel rendelkezik, a konyvtar helyét az internet veszi at.

1. tablazat A probléma-alapu oktatds megvalosulasa human teriileten

Tantervbe | Specifikus cél (zardjelben: Mego{dana{o I o
dgyazott Dlusz eredmény) problémdak syzaytma/ Sziikséges eszkozok
kurzus /félév
Maastricht * Interkulturalis * Feladatgyiijtemény
University kompetencia » Tobb oktato, tobb
+ L L. max. 14
* Vizualis analizis tanterem
* Szovegalkotas » Konyvtar
Samford » Véleményalkotas °n. a
University + « Ervelés max. 7
 Szovegalkotas
Irodalomkritika  Szovegalkotas » Konyvtar
kurzus + ftéletalkotas
(University of )  Szelektacio na
Manchester) * (Logikai gondolkodas)
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Yohannes * Szovegalkotas » Konyvtar

* Vélemény és

; itéletalkotds f-a

* Kritikai elemzés
Illinois * Szovegértés * Tablet PC
Mathematics and N * Informaciokeresés 5.6 * Sajat szoftver
Science Academy * Szelektalas * Szamitogép
(IMSA) * Internet
Jugy(a)jsag” * Vélemény- és * Internet
projekt itéletalkotas * Szamitogeép

* Szovegalkotas

- * Informaciokeresés 4-6/projekt
 (Kérdezés)
* (Osszefliggések
felismerése)

Induktiv * Logikai gondolkodas * Feladatgyiijtemény
forrasfeldolgozas * Osszefliggések
(torténelem) - felismerése n. a.

* Asszociacio és

kombinativ képességek

Osszegzés

A folyamatosan valtozé vilag ujfajta készségeinek ¢és képességeinek elsajatitasara és
folyamatos fejlesztésére reagdl tobbek kozott a Magyarorszagon még kevésbé elterjedt
induktiv médszer, a probléma-alapt tanulas. A modszer tématol fiiggetleniil alkalmaz-
haté a fels6- és a kozoktatas szintjén, megjelenhet egyetlen kurzus szintjén vagy egy
egész intézmény miitkddését befolyasolo jelleggel, hasznalhato interdiszciplinarisan vagy
egyetlen teriilethez kdtve. A munkdmban roviden bemutatott példak alapjan elmondhato,
hogy nemzetk6zi szinten mar elindult a human teriiletek oktatasi modszerének induk-
tiv jelleglh fejlesztése, azonban az anyanyelvi kommunikacié és az irodalomtudomany
terlileteiben rejld fejlesztési lehetéségek hazankban jelenleg még kiakndzatlanok. Az
attekintés és a példak, tapasztalatok 6sszegyijtése kiindulopontként szolgalhat a modszer
hazai kiprobalasahoz és vizsgalatahoz.
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