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A probléma-alapu tanitas

Az ismeretek alkalmazdsdnak és az egyiittmiikodo-készség
fejlesztésének modszere

Mennyi idot és pénzt lehetne megtakaritani, ha mdr az iskoldaban
felkészitenék a didkokat a gyakorlatra, a munkahelyi problémdik,
dinamikusan vdltoz6 feladatok megolddsdra, az tijabb tanuldsi
feladatokra, s az iskolai feladatok, tantdrgyak, tudomdnytertiletek
nem izoldlt egységek lennének, a rutinszeri, automatizadlt,
mechanikus megolddsokat igénylo feladatok helyét dtvennék a
real-life, real-time, tuddsintenziv problémahelyzetek.

mondattal: ,,Fiatal, nyelvismerettel, szamitogépes ismeretekkel és gyakorlat-

tal rendelkezd munkatarsat keresiink”, tovabba egyre szaporodnak azon mun-
kakorok, ahol nem a pontos szaktudas, hanem a j6 kommunikécids készség, a jo prob-
lémamegoldd készség, a jo konfliktuskezelés a dontdé a munka elnyerésével
kapcsolatban. Mit is varnak el a cégek vezet6i leendd alkalmazottaikt6l? Miért kérik
egyrészrol gyakorlattal rendelkezd fiatalok jelentkezését, masrészrél miért varjak el a
magas foku egylittmiik6do, a j6 kommunikacids készséget, az ,,emberekkel valo ban-
ni tudast”?

Egyrészrol feltételezik, hogy akinek van gyakorlata, az el6z6 munkahelyén megtanul-
ta az iskolaban tanultak alkalmazasat, ezaltal képes az eredeti, iskolai tanulas és a mun-
kahelyen valo alkalmazas kozott 1évo hatalmas szakadék athidaldsara, ismeretei transz-
feralasara. Természetesen ez a tudastranszfer a szakteriileten beliil is csak azokon a terii-
leteken mtikddik, amelyeken a jeldlt a gyakorlatat megszerezte, a tobbi ismerete ugyan-
ugy iskolai kontextushoz kotédé marad, illetve gyakorlattal nem rendelkezd tarsaval
egylitt 0 sincs felkészitve a fokozatosan valtozo, Gj problémak megoldasara. Ez az oka,
hogy a nagyvallalatok a sok éves iskolaba jaras és gyakorlat utan is Gjra és Gjra atképe-
zik, beiskolazzak alkalmazottaikat.

Masrészr6l egyre kevesebb az olyan hely, ahol 6nallé munkara van sziikség, egyre
gyakoribbak a nagy volument, tobb embert igényld projektmunkék. Ahol pedig tobb em-
ber dolgozik egyiitt, elkeriilhetetlen az egymassal valé kommunikacié és a konfliktus-
helyzetek kialakuldsa. Ezek kezelésére, fejlesztésére, felolddsara kiillonbozd tréningek —
pédaul 6nismereti, konfliktuskezeld, csoportkohézios — formajaban, sok pénzt koltenek a
nagyvallalatok vezet6i.

Az oktatasban olyan készségeket, képességeket is elsajatithatnanak a didkok, amelyek
a masokkal valé egylittmtikodéshez, a hatékony kooperativ munkdhoz sziikségesek. A
hazankban ismertebb projektmunka, illetve kooperativ tanulas mellett ezen célok megva-
lositasanak egyik mddja a szamitogéppel segitett multimédids tanulasi kérnyezetben is
alkalmazhat6 probléma-alapu tanitasi modszer, amelynek keretében dinamikusan valto-
76 problémakat, helyzeteket oldanak meg egyiittmiikodve a didkok, akiknek a tudas mar
gazdasagi érték is.

G yakran talalkozhatunk nagyvallalatok, cégek allashirdetéseiben a kovetkezd
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A probléma-alapu tanitas (problem based learning, PBL) rovid torténete

Minden egyetemi, f6iskolai tanszek, kdzépiskolai és altalanos iskolai oktatd szembesiil
azzal a problémaval, hogyan ,talalja” didkjai szdmara az adott kurzus, 6ra, témakor anya-
gat, hogy a tanulok ne csak az adott tudomanyteriilet ismereteit sajatitsak el, ne csak adott,
konkrét helyzetben tudjak azt eldhivni, hanem kozben fejlédjon 6nszabalyozé tanulasuk,
problémamegoldo, kommunikacios, egyiittmiikodo képességiik, amelyek eldsegitik a tan-
ultak késobbi transzferalasat. E problémak megoldasara fejlesztették ki a projektmodszer
és kooperativ tanulas bizonyos elemeit 6tvozo és mégis azoktdl alapvetden kiilonbozo
oktatasi modszer, a probléma-alapu tanitas technikajat (PBL). Legelso alkalmazasaval a
hatvanas években a kanadai McMaster egyetemen taldlkozhattunk (http://www.edb.u-
texas.edu/mmresearch/Students97/Hemstreet/pbl2.htm). A mai formajaban ismert PBL
modszer legelsd valtozatat Barrows és Tamblyn (1980; idézi: Arts, Gijselaers és Segers,
2003) dolgozta ki. A mddszert kezdetben kizardlag az orvostudomany teriiletén alkalmaz-
tak, hogy segitsenek az orvostanhallgatoknak a helyes diagndzis felallitdsdban, majd ha-
tékonysaga lattan egyre tobb egyetem, fdiskola kezdte alkalmazni, végiil sikeressége ré-
vén jelent6s valtozasokat €s ujitasokat hozott a nemzetkozi oktatas altalanos gyakorlata-
ban is. (Boud és Feletti, 1991) Mai napig fokozatosan nd azon intézmények szdma, ame-
lyek adoptaljak és alkalmazzak ezt a modszert, s6t szamos nemzetkozi szervezet alata-
masztja a modszer hatékonysagat €s tamogatja elterjedését. A PBL sokrétli alkalmazasa-
nak és a terliletek sokféleségének kovetkeztében [példaul a valalati, iizleti oktatasban Stin-
son és Milter (1996); a bevezetd természettudomanyos kurzusokon Allen, Duck, és Groh
(1996); oktatasban Rangachari (1996); az analizis tanitasdban Seltzer és mtsai (1996); a
vezetoképzésben Bridges és Hallinger; a nagycsoportos kémia oktatasban Woods (1996)]
tobb, az eredeti modelltdl eltérd, hibrid alkalmazas is sziiletett, aminek kévetkeztében nem
mindig egyértelm{i, hogy ki mit ért ezen az oktatasi modszeren.

A PBL meghatarozasai

A PBL moédszer a korabbi oktatasi modszerekhez képest néhany szempontbol uj, de
alapvetden olyan Gtleteken nyugszik, amelyek mar Dewey-nél, Piaget-nél, Rogernél,
Brunernél és Ausubelnél is megtalalhatoak. A teljesség igénye nélkiil néhanyat megem-
litve a probléma-alapti tanulas meghatarozasai koziil:

— A tananyag strukturalasanak egy megkézelitése, amelynek sordn a tanuléds hatoerejét
képezd, gyakorlatbol vett problémakkal szembesitik a tanulokat. (Boud és Feletti, 1991)

— Oktatasi modszer, amely megvaltoztatja a didkok tanuldsat azaltal, hogy csoportosan
egylitt dolgoznak és keresik az életszeri probléma megoldasat. A PBL mddszer hatasara a di-
akok kritikai és analitikus gondolkodasa fejlodik, valamint megtanuljak megkeresni €s hasz-
nalni a helyes tanulési forrasokat. (Duch, 1995; idézi: www.samford.edu/pbl/definitions.html)

— Fejlesztési-oktatasi megkozelités, amely rosszul-definialt, komplex problémakra
¢épit. Olyan problémékra, amelyeknek nincs egyszert, allandoé ,,helyes” megoldasa. (Fin-
kle és Torp, 1995 idézi: www.samford.edu/pbl/definitions.html)

— Az aktiv tanulast fejleszt6 oktatasi stratégia. (Samford, 1998; idézi: www.samford.e-
du/pbl/definitions.html)

— Tanulasi kérnyezet, amelyben a tanulas hajtoereje a probléma. Miel6tt a didkok ta-
nulnanak valamit, kapnak egy problémat. A problémat el6zetesen tigy alkottak meg, hogy
a tanulok felfedezzék, hogy tanulniuk kell még a megoldashoz. (http://chemeng.mcmas-
ter.ca/pbl/pbl.htm, 2003)

A definiciok sokfélesége ellenére az utdlag megalkotott ,,hibrid” mddszerekben is van
néhany kulcsfontossagu kozos elem, amely alapvetden megkiilonbozteti a PBL-t a tobbi
tanitasi modszert6l.
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A moédszer jellemzdi

Miel6tt részletesebben is kitérnénk a probléma-alapu tanitasi modszer fobb, altalano-
sabb ismertetdjegyeire, nézziik meg az eredeti, Barrows altal kidolgozott mddszer hat
kulcsfontossagu elemét, amelyeket maga Barrows emelt ki a PBL t6bbi jellemzoje koziil.
Ezt Dochy és munkatarsai (2003) kiegészitették egy hetedik tulajdonsaggal:

— A PBL egy tanulokdzpontu tanitasi modszer — bar bizonyos kutatok szerint (Walton
és Matthews; 1989 idézi Newman, 2003) inkabb egy altalanos oktatasi stratégia;

— A didkok kis csoportban (5-12 f6) dolgoznak, munkajukat egy tutor segiti;

— A tutor szerepénél fogva facilitator vagy titmutato/vezetd (guide), akinek feladata a
beszélgetések dsztonzése;

— Minden tanulasi fazis €s a tanuléasra valé elékésziilet elott elsé 1épésként valos élet-
bol vett autentikus (real-life, authentic) problémat kapnak a tanulok;

— A modszer e problémat a tudas és a problémamegoldo képességek elsajatitasahoz,
fejlesztéséhez eszkdzként hasznalja fel;

— Az 1j informacidk elsajatitasa onszabalyozo tanuldssal torténik;

— A didkok a reprezentativ problémak elemzésével és megoldasaval tanulnak. Sajatos-
sagaibdl addéddan hatékonysaganak mérését olyan méréeszkozzel tehetjik meg, amely
valods életbdl vett autentikus problémak megértésén, megoldasan és megmagyarazasan
alapszik.

A tipikus PBL kérnyezet

A PBL moddszerrel vezetett 6ra egy problémahelyzet felvetésével kezdddik (idedlis
esetben tehat nem egy konkrét probléma, csak problémahelyzet szerepel). Ennek megis-
merése utan a diakoknak el kell dontenitik, hogy problémaval allnak-e szemben, ha igen,
mi lehet az. A probléma felismerését neheziti, hogy azt nem elézi meg a megoldashoz
sziikséges korabban tanult ismeretanyag felelevenitése, vagy egyéb mas, a megoldassal
kapcsolatos utasitas. Ezutan a didkok kiscsoportban Osszegytjtik, amit a problémaval
kapcsolatban tudnak — legyen ez eldzetes ismeret vagy a szovegbdl kihdmozott informa-
cio —, amire sziikségiik lehet a probléma alaposabb megértéséhez, esetleges megoldasa-
hoz, az eldzetes hipotézisek megfogalmazasahoz, azok ellendrzéséhez stb. Meglévo is-
mereteik alapjan otleteket gytijtenek (brainstorming) a potencialis értelmezési lehetdsé-
gekre, illetve megoldasi modokra. Ezt kovetben felosztjak egymas kozott a feladatokat,
ki minek €s hol néz utana. Amikor a didkok visszatérnek a csoportba, nem csak egysze-
riien ismertetik az informacidgytjtés eredményét, hanem arra is felhasznaljak az 4j isme-
reteket, hogy esetlegesen feliilvizsgaljak a problémat. Ehhez nélkiilozhetetlen a begyij-
tott informaciok elemzése, kritikus kezelése — a megoldashoz sziikséges informaciok ki-
valogatasa, szintetizalasa, a megoldds megalkotasa, megfogalmazasa, érvekkel alata-
masztasa —, majd végiil az értékelés és onértékelés: megoldottak-e a problémat? Hogy
ment a munka? Ez lehet egy hosszadalmas és korkords folyamat is, mivel az 0j informa-
ciok uj problémakat vethetnek fel, vagy at is értelmezhetik az eredetit, aminek kovetkez-
tében el6lrdl indul a folyamat. A probléma megoldasa soran a didkok egymast tanitva ha-
ladnak elére, ami kedvezd hatassal van mind az éppen aktualis tanitd, mind a tanitott di-
ak tarsas és tanulmanyi fejlodésére is.

A tanar szerepe gyokeresen eltér a hagyomanyos tanar szerepétdl, amikor is a tanar a
tanulés tartalmanak, titemének meghatarozoja, a kézvetlen utasitasok adoja €s a helyes
valasz birtokosa. A PBL o6rdkon a tanar metakognitiv irdnyitoként, facilitdtorként van je-
len, aki a kutatas stratégiajanak esetleges modellezdje, a felfedezés iranyitdja (Gallagher,
1997), és ha sziikséges, segit a tanuldknak a kutatasi kérdések pontosabb megfogalmaza-
saban, tisztazasaban.
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A PBL dltalanos ismertetdjegyei

Talan a PBL modszer legjellemzobb és a tobbi oktatasi modszerrel szemben leginkabb
megkiilonboztetd tulajdonsaga a rosszul definialt problémak hasznalata. Miért 1ényeges
ez? A didkok az iskolaban altalaban jol definialt problémakkal taladlkoznak. Pontosan tud-
jak, mi a probléma, tudjak, mikor adtdk meg a helyes megoldast, esetleg még a megol-
dashoz vezet6 algoritmust is rutinszertien alkalmazzék. Ennek kovetkeztében nincs sziik-
ségiik maganak a problémanak a meghatarozasara, a sziikséges informaciok azonositasa-
ra, tobbszords tervkészitésre.

A probléma jol vagy rosszul definialtsaganak fontossaga abban all, hogy mar maga a
probléma milyensége nagy részben meghatarozza azokat a gondolkodasi folyamatokat,
amelyek a megoldas soran végbemennek. A konnyebb attekinthetdség érdekében az /.
tablazatban roviden Osszefoglaljuk a jol €s rosszul definialt problémak kozti fobb kii-
16nbségeket.

1. tablazat. A jol és rosszul definialt problémdk dsszehasonlitasa

Jol definialt probléma Rosszul definialt probléma

Konnyii a probléma azonositasa A problémat meg kell hatarozni, majd késébb
esetleg ujradefinialni

A probléma megoldaséhoz sziikséges 0sszes A probléma megoldaséhoz tovabbi, a probléma
informacié adott szovegébdl nem ismert informdaciora is sziikség van
A lényeg a probléma megoldasa A fokusz a probléma természetén van
Egyetlen jo megoldasa van a problémanak Tobb, kiilonboz6é megoldas is lehetséges
Alacsony szintii motivacios erével bir Jol motivalja a didkokat

Covington (1987) a kdzvetleniil elérhetd informaciok fiiggvényében felallitott egy ha-
romlépcsés problémamegoldd taxondmiat. (2. tdbldzat) Ha mind a probléma, mind a
megoldas menete, esetleges algoritmusa ismert, akkor a problémamegolddnak nincs mas
feladata, mint az algoritmus konkrét feladatra torténd alkalmazisa. Ha a problémanak
csak egy jo megoldasa ismert, akkor a fenti eljaras gyakorlas utan automatikussa valik —
a tanuld gondolkodasa reproduktiv, mivel egy elore megtanult eljarast reprodukal. Ezzel
szemben, habar a probléma egyértelmiien adott, a megoldashoz vezetd it nem ismert, a
tanulé nem tudja a korabban tanultak puszta reprodukalasaval, felidézésével megoldani
a problémat, ehelyett megoldasi tervet kell készitenie, hogy eljusson a megoldasig. Eb-
ben az esetben gondolkoddsa mar produktiv, mivel a korabban tanultak puszta reprodu-
kalasaval nem ér el sikert, a megoldas eléréséhez nagyfoku kreativitasra is sziiksége van.
Abban az esetben, ha még a probléma sem adott explicite, s6t az sem egyértelmii, hogy
egyaltalan fennall-e valamilyen probléma, els6 1épésként — hasonldéan a mindennapi élet
szituacidihoz — a problémamegoldonak azonositania kell magat a problémat, elemeznie
az adott allapot és az elérendd cél kozotti eltérést, valamint a kiilonbség csokkentése,
megsziintetése érdekében kiilonbozo stratégidkat kell kidolgoznia, stratégiai gondolko-
dasrdl beszélhetiink. A tanitas szemszogébdl mindhdrom problémamegoldé gondolkodas
lényeges és tanitani kell, holott a tipikus iskoldban megszokott j6 definialt problémak
csak a didkok reproduktiv, esetleg produktiv gondolkodasat fejlesztik, mig a PBL alapjat
képezd rosszul definialt problémak a diakok stratégiai gondolkodasara is fejleszté hatas-
sal vannak.
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2. tdblazat. Covington problémamegoldo taxondémidja (Covington, 1987 alapjan)

Ismert a probléma Ismert a megoldcds Ismert a megoldds
menete
Reproduktiv gondolkodas + + -
Produktiv gondolkodés + - -
Stratégiai gondolkodas - - -

PBL kornyezetben a problémakat ugy kell megfogalmazni, ismertetni, ahogy azok a
mindennapi életben is el6fordulnak. Ezaltal a tanulok azon emberekre jellemzé ismere-
teket, viselkedési modokat sajatitanak el, akik a valdsagban, ,.élesben” foglalkoznak az
adott problémaval, aminek kovetkeztében nem tipikus ,kiegészitd cselekedet”’-nek (er-
satz activity) érzik a probléma megoldasat, hanem fontos, értelemmel biré tevékenység-
nek, amit a késdbbiekben is hasznositani tudnak.

Honebein és munkatarsai (1993) vizsgalataik soran arra keresték a valaszt, hogy mi
tesz egy cselekedetet autentikussa. Az autentikus tevékenység harom ismertetdjegyét
azonositottak: projekt alapu; egy kozponti és azon beliil t6bb részproblémabdl all — a
kodzponti probléma hatarozza meg a tanulas altalanos céljat, a részproblémak a konkrét
témakoroket; a problémamegolddnak a problémat magaénak kell éreznie PBL kérnye-
zetben a diakok maguk hatarozzak meg a megoldashoz sziikséges elsajatitand6 anyagot,
maguk generaljak és ellendrzik a probléma megoldasat, ezért a PBL kornyezet az auten-
tikussag ezen kritériumat is teljesiti. Ezt a tulajdonsaglistat kiegészithetjik még a komp-
lexitassal is, amit6] gyakran megfosztjak az iskolai ,,m{iproblémakat”. A problémak ezen
tulajdonsdgai azonban nemcsak tovabb nehezitik a megoldast, hanem mélyebb megértést
¢és bizonyos képességek hatékonyabb fejlddését is eredményezik, mivel nem elegend6 a
tényekre koncentralni, azokat esetlegesen szd szerint visszaadni, hanem a megoldashoz
elengedhetetlen, hogy azok pontos jelentésével is tisztaban legyen a didk.

Mint mar utaltunk r4, a probléma alapt tanulds soran a didkok a tanulast egy problé-
mahelyzet megismerésével kezdik. Ezt kovetéen meg kell talalniuk magat a problémat és
azonositaniuk kell, hogy milyen informaciokra, adatokra van sziikségiik a probléma pon-
tosabb megértéséhez, esetleges megoldasahoz, illetve ezeket a sziikségleteket konkrét ta-
nulési célokka kell alakitaniuk. Ennek kdvetkeztében a didkok sajat maguk hatarozzak
meg az elsajatitando tananyagot, annak fényében, hogy mit tartanak fontosnak a problé-
ma megoldéasahoz.

A csoporttal vald interakcid soran sziikségiik van 6nszabalyozasra is, mivel a csoport-
tagok maguk dontenek arr6l, hogyan oszoljon meg a feleldsség, ki milyen ismeretnek és
hol nézzen utana, a megoldashoz vezet6 uton ki melyik 1épcsdfokért, 1€pésért felelds.
Williams (1992) kutatasa alapjan a PBL mddszerrel tanulé diakok sokkal szélesebb kori
ismereteket sajatitanak el, illetve az ismeretek forrasanak sokkal valtozatosabb skalajan
dolgoznak, mint a hagyomanyos oktatasban résztvevd didkok. Felel6snek érzik magukat,
hogy minél szélesebb korben tajékozddjanak azokrdl az ismeretekrdl, amiket kijel6lt sza-
mukra a csoport. Ennek kévetkeztében jobban motivaltak, gyakrabban forgatjak az 0jsa-
gokat, a konyveket, illetve egyéb mas konyvtari forrasokat, gyakrabban kutatnak a vilag-
haldn, illetve egymas kozott is gyakrabban vitatjak meg a felmeriilé problémakat, haté-
konyabb informacidkeres6kké valnak, mint a hagyomanyos oktatasban résztvevo kortar-
saik. (Vernon és Blake, 1993)

A kooperativ csoportmunka szintén a PBL egy fontos eleme. A csoportmunka segit ki-
alakitani azokat a tanulasi kozosségeket, ahol a didkok jol érzik magukat, mernek kérdez-
ni, 6tleteket felvetni. (4/len, Duch és Groh, 1996) A munkaformabol addéddan a csoport-
munka fejleszti a csoport tagjainak kommunikacios képességét, valamint motivald erd-
vel bir, mivel a tanuldk aktiv részesei lehetnek a munkanak, fontosnak érezhetik magu-
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kat azaltal, hogy szamitanak rajuk a csoporttagok. Ennek kovetkeztében a csoportmunka
noveli a didkok teljesitményét — bar iranyitas nélkiil nem mindig hatékony. A tanar sze-
repe a csoportban zajlo interakciok nyomon kovetése, segitése, mivel nem biztos, hogy
korabban mindenki megtanulta, hogyan kell csoportban hatékonyan dolgozni (Bridges és
Hallinger, 1996), illetve a j6 tutor-didk kapcsolat kiépitése és ezaltal a tanulashoz meg-
feleld atmoszféra biztositésa.

A csoportban torténé problémamegoldas a csoporttagok szimara szamos spontan sze-
repet jel6l ki. Beszélhetiink példaul a cselekvordl, aki javaslatot tesz a megoldas mene-
tére, a szkeptikusrdl, aki mindig kérdez és kritizal, a tanitorol, aki a csoport kevésbé jo
képességii tagjai szamara magyaraz, a békitorol, aki segit a csoporton beliili konfliktusok
megoldasaban. Az elfoglalt szerep fényében az egyes csoporttagokban mas €s mas gon-
dolkodasi folyamatok zajlanak. Ha példaul nézeteltérés adodik a csoporton belill, azt a
csoport tagjainak meg kell oldani. Ehhez sziikségiik van sajat nézépontjuk képviselésé-
re, a tobbiek meghallgatasara, a hallottak mérlegelésére, az esetlegesen fennalld tévkép-
zetek megsziintetésére, ami maga utan vonja a probléma gazdagabb, tobb szemszogbol
valé megértését is.

A PBL a kooperativ csoportmunka mddszerébdl adédoan a tarsadalmi beilleszkedés-
hez nélkiilozhetetlen képességeket is fejleszt, amiket — példaul hogyan kommunikaljunk
masokkal, hogy hatékonyan tudjunk veliik dolgozni — csak gyakorlassal lehet elsajatita-
ni. A mddszer természetébdl adoddan sokkal kooperativabbak, segitdkészebbek lesznek,
akik inkabb elfogadjak masok véleményét. (Kagan, 2001)

A jo PBL probléma jellemzdi

A PBL modszer fenti leirasabol és a fobb ismertetdjegyekbdl kitlinik, hogy a modszer
kulcsfontossagu eleme a jo PBL probléma, ami nélkiil ,,nem mikodik” ez a fajta oktata-
si stratégia. A probléma természete meghatarozza a problémamegoldas soran a csoport
tagjai kozott zajld interakcido mennyiségét, mindségét, a csoport tagjainak motivaciojat.
Jol strukturalt, zart kérdések esetén, amelyeknek egy konkrét valasz a megoldésa, kevés
csoportmunka figyelheté meg, mig a rosszul strukturalt, komplex problémak magasabb
rendli tanulési folyamatot eredményeznek. A kdvetkezOkben a teljesség igénye nélkiil
felsorolunk néhany fontos jellemz6t, amivel egy jo problémanak rendelkeznie kell.

Els6sorban a mindennapi problémakhoz kozeli, életszerti probléma a jo probléma, mi-
vel egy iskolai, mesterséges feladat nem 6sztonzi a didkokat az 6nallo tanulasra, keresés-
re, kutatasra, tovabba az életszerli kontextus a didkok szemében is értelmet ad a problé-
manak. Ezenkiviil az életszerti kontextus segitheti a tanultak késdbbi mindennapi életben
val6 alkalmazasat, ismeretlen feladatokra valo atvitelét. Fontos, hogy ne egyetlen egy jol
meghatarozhato, explicit megoldas legyen, amelyre mar a hipotézisek megfogalmazasa-
kor egyértelmien ,,r4jonnek” a tanulok, hanem a probléma megoldasahoz t6bbféle hipo-
tézis megalkotasa is lehetséges legyen. A lehetséges megoldasi utak sokféleségébdl ado-
ddan a sziikséges informaciok megkeresése és kiszlirése igényeljen csoportmunkat, ne
tudja az adott id0 alatt egyetlen egy ember elvégezni ezeket a feladatokat. Ha mindenki
ugyanazokat a hattérforrasokat kutatja, ugyanazokkal az informécidkkal rendelkezik, ak-
kor a problémamegoldas fazisa nem vezet a probléma gazdagabb, részletesebb elemzé-
séhez, ami a PBL mddszer célja lenne. Példaul szegényes elemzéshez vezet, ha a problé-
ma témaja és a megoldasahoz vezetd tanulmany, konyvfejezet cime megegyezik. A prob-
léma legyen 6sszhangban az eldre kitlizott tanulasi céllal, illetve a didkok elézetes tuda-
séan, tapasztalatain alapuljon. A megoldasi folyamat kezdeti szakaszaban, a meglévé tu-
dasuk ,,0sszeaddsanak” fazisaban (6tletgytjtés, elozetes kérdések megmagyarazasa) to-
vabb strukturaljak meglévé tudasukat, ami mélyebb megértést és a kés6bbiekben az is-
meretek jobb felidézését eredményezi. A megoldas magasabb rend{i kognitiv képességek
fejlodését segitse el6. Korabban is emlitettiik mar a probléma életszertiségének, aktuali-
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tasanak, eredetiségének, relevanciajanak nélkiilozhetetlen fontossagat. Természetesen
ahhoz, hogy igazan valds életbdl vett, a gyakorlatnak megfelelé probléma legyen, elke-
rilhetetlen az interdiszciplinaritas, a komplexitas (rosszul definialt, szemantikailag gaz-
dag, tudasgazdag, intranszparens...) (Molndr, 2002b) és a feleletalkotast igényld megfo-
galmazas (a feleletvalasztd kérdéssel szemben).

A didkok gyakran gy tekintenek a tanuldsra, mint tényekre, fogalmakra, definicidkra
valé emlékezésre annak érdekében, hogy a teszten feltett kérdésekre valaszolni tudjanak.
Sok tanuldbol hianyzik annak az igénye, hogy ne csak bemagolja, hanem meg is értse a
tanultakat. Bloom kognitiv taxonomiajat felidézve (3. tabldzat) a jo6 PBL probléma a di-
akokat magasabb szintli (analizis, szintézis, evaluacio) gondolkodasi folyamatokra is
készteti.

3. tablazat. Bloom kognitiv taxondmidjdanak szintjei és a szinteknek megfeleld cselekedetek
(Bloom, 1956 alapjdn)

Bloom kognitiv taxonémidjdnak A szinteknek megfeleld cselekedetek
szintjei

Ertékelés El6re meghatarozott kritériumok alapjan véleményalkotas, értékelés
Szintézis A részekbdl valami uj, eredeti alkotasa
Analizis A tananyag részekre szedése, a részek kozo tti osszefiiggések felismerése
Alkalmazas A probléma megoldasa folyaman elméletek, fogalmak helyes hasznalata
Meggértés A tananyag jelentésének interpretdlasa, megmagyarazasa
Ismeret Tények, fogalmak, elméletek, tételek, definiciok felidézése

A szakirodalomban ritkan érintett kérdés a PBL modszer keretében torténd mérés, ér-
tékelés. A legtobb tanulmany hagyomanyos mérdeszkozokkel a hagyomanyos keretek
kozott tanulo didkok és a PBL modszerrel tanuld diakok teljesitményét hasonlitja 6ssze.
Ezek eredménye hol kimutatja a PBL modszerrel tanulé didkok eldnyét, hol nem mutat
ki kiilonbséget a hagyoméanyos és a PBL modszerrel tanulo didkok teljesitményében.
(Vernon és Blake, 1993; Dochy és mtsai, 2003; Albanese és Mitchell, 1993)

Ha a hagyomanyos oktatas keretében multiple-choice tesztekkel, esetleg rovid vagy
esszé jellegli kérdésekkel mérjiik fel a tananyag elsajatitasanak fokat, amivel nem kériink
mast a didkoktdl, mint az elsajatitando tények egyszerii ismétlését, felidézését, és nem
vizsgaljuk, mennyire l1atjak at a folyamatokat, mennyire tudjak holisztikusan megkdzeli-
teni az esetlegesen felmeriild problémakat, akkor a PBL mddszerrel vald tanitas végén
autentikus értékelést kell bevezetniink. Az autentikussag ebben az esetben arra vonatko-
zik, hogy a didkoknak lehetdséget biztositsunk a tanultak bemutatasara, azaz ne csak a
tények tudasat ellendrizziik, hanem példaul a problémafelismerd, problémamegoldd,
kommunikacios képességet is. Erre a tipusu értékelési modra alkalmasak a kiilonféle al-
ternativ értékelési modok:

— Gyakorlati vizsga: a kurzuson elsajatitott képességek gyakorlatban valé alkalmaza-
sat méri fel.

— Fogalomtérkép: a probléma alapt tanulas soran elsajatitott ismeretek halmaza t6bb
mint egy fogalomgytjtemény, ezért a hagyomanyos irasbeli vizsga nem alkalmas a no-
vekedés leirasara. Fogalomtérképek készitésekor arra kérjiik meg a didkokat, hogy sajat
maguk alkossak meg, képezzék le ismereteik valtozasanak folyamatat a megfelel6 cso-
mobpontokkal egyiitt.

— Parértékelés (peer assessment): mivel az osztalytermen kiviili élet gyakran megko-
veteli a masokkal vald egyiittm{ikodést, a parértékelés alkalmas forma a tanuldk tudas-
és képességbeli novekedésének leirasara. Ez a fajta értékelésmod természetesen eldfelté-
telezi a kooperativ PBL kornyezetet.
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— On-értékelés (self assessment): az 6nértékelés soran a didkokat arra kényszeritjiik,
hogy jobban magukba nézzenek, ¢és alaposabban megismerjék, feltérképezzék sajat ké-
pességeiket, tudasukat. Hogy elgondolkozzanak arrdl, hogy mit tanultak és még milyen
ismeretekre lenne sziikségiik, hogy bizonyos feladatokat meg tudjanak oldani.

— A facilitator, tutor értékelése: a tutor értékelése arra vonatkozik, hogy az adott diak
mennyire vett részt a csoport munkajaban, mennyire jarult hozza a csoport kognitiv no-
vekedéséhez.

— Szdbeli vizsga: a szobeli vizsga lehetéséget biztosit a diakoknak, hogy szamot adja-
nak kommunikacios képességiik fejlddéserol.

Ezen alternativ értékelési modok alkalmazasa anndl hatékonyabb, minél tobbféle rész-
eredmény 6sszegzésébdl vonjuk le a végsd kovetkeztetést. Allen, Duch és Groh (1996)
szerint a PBL modszerben torténd értékelés egyik kritikus eleme éppen a manapsag nem-
zetkozi téren egyre inkabb elterjedd és divatos parértékelés, bar kurzusaikon a diakok je-
gyeinek 10 szazalékat teszi ki a parértékelés eredménye. Véleményiik szerint ez Iénye-
ges értékelési mod, azonban egyediil nem elégséges egy diak teljesitményének pontos le-
irasahoz, mellette mindig sziikség van a tutor jellemzésére, értékelésére is.

A vilaghalo adta lehetoségek a PBL-ben

A probléma-alapu tanitas célja nemcsak az, hogy a diakok elsajatitsanak bizonyos tu-
domanyteriiletekhez k6tdd6 ismereteket, valamint altalaban véve problémamegoldo stra-
tégiakat, hanem hogy képessé tegye Oket a tanultak transzferalasara, az iskola falain be-
lil is, s késobb, az életiik folyaman is. A transzferrel kapcsolatos kutatdsok szerint ennek
megvalositasa akkor a legvaldszinilibb, ha a tanulasi és alkalmazasi szituacidé nagyon ha-
sonlit egymasra, azaz koézeli atvitelre van csak sziikség. (Molndr, 2001, 2002a) A valds
élet helyzeteihez hasonld, szemantikailag gazdag, realisztikus szitudcié teremtése nem
konny(, nehéz utanozni a valésag komplexitasat, ahol az egyes problémak mas tudo-
manyteriiletek tényeivel, fogalmaival, folyamataival bonyolult kapcsolatban allnak.

A PBL orvosi alkalmazéasaban ezt tigy oldottdk meg, hogy a didkok orvosi szerepben
konkrét beteg panaszaival talalkoztak, majd eldonthették, hogy mire van sziikségiik (mi-
lyen teszteket, vizsgalatokat kérnek), milyen mas orvossal szeretnének konzultalni a té-
maban stb. A kiilonb6z06 tiinetek és betegségek leirasardl hasznalhattak konyveket, szo-
veggylijteményeket, azonban ezek semmilyen utalast nem tartalmaztak arra vonatkozo-
lag, melyik informaciot kellene az aktualis esetben hasznalniuk.

A probléma megoldasdhoz relevans informaciok megtalalasat eldsegitheti az Internet,
hiszen a szamitastechnika kitagitja a lehetoségeket, és modot ad a rosszul definialt, au-
tentikus anyagok multimédias prezentalasara is, ami altal a hagyomanyos PBL mddszer
mellett megjelenhetett az e-PBL, azaz a szamitogépes tanulasi kdrnyezetben alkalmazott
PBL. Az ilyen, szamitogéppel segitett PBL oktatasi kornyezetben tortént tanitas kognitiv
hatasair6l szdmolnak be példaul Arts és munkatarsai (2002), Achtenhagen (2001) vagy
Oliver és Omari (1999).

A didkok az e-PBL keretében egy torténet formajaban ismerik meg az adott probléma-
helyzetet, majd kiilonb6z6 adatbazisokban kutatva keresik a megoldast. Ekozben fel-
hasznalhatnak kiilonb6zoé programokat is, amelyekben a feltett kérdéseikre megismerhe-
tik a téma szakértdinek véleményét. Ezeket a programokat interaktivva is lehet tenni az-
altal, hogy kikérik a didk véleményét az adott szakért6 véleményérdl, mikozben rakény-
szeritik a didkot arra, hogy 6sszehasonlitsa és értékelje a szakma nagyjainak véleményét,
valamint mérlegeljen, kinek a javaslatat fogadja el.

A PBL és az e-PBL erdssége abban all, hogy az életszerliségbdl, autentikussagbol ado-
ddan a diakok latjak a konkrét probléma értelmét, hasznossagat, felismerik, hogy a meg-
oldashoz még tovabbi ismeretek elsajatitasara van sziikségiik, és hasold forrasokban ku-
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tathatnak, mint az adott terlileten dolgozo6 szakemberek. Tevékenységiik ezaltal nem all
messze azoktol a 1épésektdl, amelyeket az adott szakma képviseldiként tenni fognak.

A modszer hatranyairol

Természetesen ez a modszer sem csodamddszer, amely minden oktatasi problémara
megoldasként szolgalna. Mint minden oktatasi modszernek, a PBL-nek is megvannak az
elonyei mellett a hatranyai is.

A tananyag, tanterv megvdaltoztatdsa

A tananyag, tanterv megvaltoztatasa altalaban negativ fogadtatasra talal, mivel ellen-
szolgaltatas nélkiil nem kevés tobbletmunkat kivan a tanaroktol. A valtoztatas elétt konk-
rétan tudni kell, mit varunk el és azt hogyan, milyen szabalyokkal tudjuk elérni. Az elsé
PBL 6rak levezetése elott mindenképpen tobb kreativitasra, kutatasra és munkara van
sziikség, mint a mar megszokott, rutinbol megtartott orak elétt, mivel a modszer sikere,
fogadtatasa a tanar altal felvetett probléma milyenségén mulik. J6 PBL problémat talal-
ni, kitalalni nehéz, mert nehezen tudunk elszakadni a mar berdgziilt feladat-megfogalma-
z4si sémaktol, amik altalaban messze allnak a felmeriil6 mindennapi problémak gazdag-
sagatol, megfogalmazasatol.

Nehéz a vdltas

A modszertani valtas nemcsak a tanaroknak, hanem a didkoknak is kihivas, mindkét fe-
let 1) feladatok elé allitja, s ez a megszokottnal tobb id6t is vesz el toliik. A didkoktdl el-
varja, hogy kilépjenek az esetleges kényelmes szerepiikbdl €s ne csak passziv megfigye-
16k, hanem aktiv, felel6sséggel bird, 6nallé tanuldk legyenek. Ennek minél zokkend-
mentesebb megvaldsulasa a hatékony ¢€s j6 tanar/koordinator-diak kommunikacion mulik.

Ugyanazon tartalom megtanitasdhoz tobb idére, tobb tandrra van sziikség

Kozismert, hogy a tananyag, az informacid atadasanak, tovabbitadsadnak leggyorsabb és
legkényelmesebb maddja, ha eléadason elmondjuk, a hallgatok lejegyzetelik, majd vizs-
gan reprodukaljak azt. Mivel az eléadasok egy konkrét témakorrdl szolnak, az esetlege-
sen felmertl6 problémak témakorspecifikusak, nem interdiszciplindrisak, €s a felmeriild
kérdésekre a diakok rogton megkapjak a valaszt, nem késztetjiik a hallgatdkat gondolko-
dasra, ugyanazon ismeretekhez sokkal gyorsabban hozzajutnak, és viszonylag sok diak-
ra elegendd egy oktatd. A tandrnak nem kell sok orat azzal eltdltenie, hogy elsé 1épésben
elékészitse a kurzus anyagat, majd a didkok kedvére atalakitsa azt. Albanese és Mitchell
(1993) szerint egy hagyomanyos keretek kozott 98 hetet igénybe vevd kurzusra a PBL-
ben 120 hetet kell aldozni, azaz 22 szazalékkal tobbet. A tanar szemsz6gebol, ha egy ha-
gyomanyos kurzus késziiléssel és a didkokkal valo konzultaslassal egyiitt hetente 8,6 orat
vesz el a tanar idejébol, akkor a PBL mddszer hetente 20,6 6rat, ami jelentds tobbletidd.
A PBL altalaban kiscsoportos oktatast jelent (5 fo/csoport), ezért ha nem csokkentjiik az
egy tanarra es6 didkok szamat, jelentdsen csokken a tanar-didk kontaktusok szama, fel-
téve, ha a csoport l1étszama 40 o felett van. Albanese és Mitchell (1993) kutatasai szerint
a 40 fo alatti csoportlétszamnal nem valtozik Iényegesen ez a paraméter.

Tobbe keriil

Ha valtoztatunk a tanterven, az pénzbe keriil. Ha kis csoportokban szeretnénk oktatni,
szamos kisebb teremre és tobb tanarra van sziikség, ami pénzbe keriil. Ha azt szeretnénk,
hogy a didkok kutassanak, jobban felszerelt konyvtarakra, esetleg tobb fénymasolt for-
rasra, jobb internetes hozzaférési lehetdségre van sziikség, ami szintén tobbletkoltséget
jelent. Ha projektek elkészitését kérjiikk a didkoktdl (a projektmoddszerhez hasonldan),
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anyagra, eszkozokre van sziikségiik, ami pénzbe keriil. Ha egy 1j oktatasi modszert sze-
retnénk elterjeszteni, annak meg kell jelennie a tandrok tovabbképzésében, ez szintén
pénzbe keriil. Es még sorolhatnank a felmeriilé anyagi természetii koltségek sorat. Nehéz
megmondani viszont, hogy mi keriil hossztavon tobbe — a didkokba invesztalt tobblet-
koltség vagy az ennek hianyabol fakado késébbi anyagi kiesés.

Tudomdnyos teljesitmény

Tobb kutato kételkedik a PBL mddszerrel tanuld diakok képességében, ténytudasaban.
A hagyomanyos standardizalt, tudasszintméro tesztekkel torténd felmérések inkabb a tra-
dicionalis, elméleti oktatas hatékonysagat timasztjak ala, mig nem sztenderdizalt értéke-
1és esetében — ahol mérik a didkok problémamegoldd képességének, interperszondlis
kapcsolatainak fejlettségét, értékelik érvelésének milyenségét, motivacidjat — egyaltalan
nem mutathato ki az elméleti oktatas elénye. (Vernon és Blake, 1993)

A tandrok és didkok szerepének valtozdsa

Mind a tanarok, mind a didkok szerepe gyokeresen megvaltozik a PBL modszer kere-
tei kozott. Ha a didkok korabbi tanulmanyuk sordn megszoktak, hogy a tanar a tudas bir-
tokosa, aki a tényanyag megtanuldsat, memorizalasat kéri toliik, gyakran elfelejtenek
akar egyszeri dolgokra is racsodalkozni, észrevenni a tananyagban rejlo ,,csodakat”. En-
nek megvaltoztatasara kell térekedniiik a tanaroknak, amib6l adoddan a tanar szerepe is
jelentdsen megvaltozik. Mint korabban utaltunk ra, a PBL. mddszerben a tanar inkabb
facilitator, mint az informéacio6 terjesztdje. Ebbdl adéddan feladata mind a csoportban zaj-
16 folyamatok, mind a didkok intellektudlis fejlodésének nyomon kovetése, a tanuldk
gondolatainak, véleményének, logikajanak figyelemmel kisérése, s ha rossz tton jarnak:
néhany utaldssal segiteni Oket a jé irany felé. Ugyancsak feladata a kutatashoz megfele-
16 forrasok biztositasa, a tanuldk figyelmének fenntartasa, feladatnal tartasa. Ezek mind
olyan képességek, készségek meglétét feltételezik a tanarokban, amelyek sok tanar sza-
mara idegenek, mivel nem részei a tanarképzésnek.

A megfelel6 probléma

A PBL mddszer kulcsfontossagu eleme a megfeleld probléma megtalalasaban rejlik.
Ha a probléma nem tartalmaz egy altalanos és tobb specifikus célt, j6 esély van arra,
hogy a megoldas soran a didkok elhagyjak a tanar altal el6zetesen kigondolt ,,6svényt”,
aminek kovetkeztében fontos informéciokat hagynak figyelmen kiviil, fontos tényeket,
esetleg a tanulas f6 céljat képezd anyagot nem tanuljak meg. A megfeleld problémaszi-
tudcio kivalasztdsa utan sem garantalt, hogy a didkok iranyitas nélkiil elsajatitjadk mind-
azokat a lIényeges informaciokat, amelyek a tanulas céljat képezik, ezért minden esetben
nélkiilozhetetlen a csoport munkajat figyelemmel kiséré facilitartor jelenléte, aki, ha
sziikséges, iranyitja a csoportot és idokorlatot is szab.

Osszehasonlité vizsgalatok

Miutan nem egyforman hatékonyak a PBL modszer kiilonb6z valtozatai, elkezdték
kutatni a PBL kulcsfontossagu elemeit. A PBL modszerek kiilonb6z6 valtozatainak 6sz-
szehasonlitasakor altalaban figyelembe vett harom dimenzio: a feladat szintje (the task
dimension), a tarsadalmi szint (the social dimension), az eljaras dimenzidja (the proce-
dural dimension). (4Arts, Gijselaers és Segers, 2003)

Dochy és munkatarsai (2003) altal végzett dsszehasonlito vizsgalatok egyértelmiien a
PBL modszer képességekre vonatkoztatott pozitiv hatasara utalnak. A mddszerek Gssze-
hasonlitasanak alapjaul az alkalmazott modszerek modszertani részét, a vizsgalatban
résztvevo didkok tudas-, illetve szakértd-szintjét, az ismétlések mennyiségét és az ellen-
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Orzés milyenségét vették. 43 empirikus, illetve ezekrol késziilt ,,review” tanulmanyt ele-
meztek. A 43 vizsgalatbol 33 utalt a tudas mennyiségének novekedésére, illetve 25 a tu-
das alkalmazasanak hatasara, azaz legalabb 15 tanulmany mindkét pozitiv hatast kimu-
tatta. Egyetlen egy tanulmany sem utalt szignifikdnsan negativ hatasra.

Azon mérések, amelyek soran kontrollcsoportos tudasszintmérd-teszteket is hasznal-
tak, arra utalnak, hogy a PBL mddszerrel tanul6 didkok kevesebb ismeretre tesznek szert,
de azt szignifikansan jobban tudjak alkalmazni, az ismétlési fazisban jobban el6 tudjak
hivni, mint a hagyomanyos moddszerrel tanul6 kortarsaik. (Dochy, Segers, Van den Boss-
che és Gijbels, 2003) Ennek kovetkeztében azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a PBL-t
mint hatékony tanulasi kdrnyezetet 6tvozni kell mas tanulasi modszerekkel, hogy gazdag
¢s allanddan valtoz6 tanulasi folyamatot kapjunk.

Més Osszehasonlito vizsgalatok is hasonld eredményre jutottak, példaul Mark Newman
(2003), aki 91 vizsgalatot és azok értékelését vetette Gssze. Ennek ellenére Newman nem
tekinti ennyire kedvezének a PBL-t. Felvetette az 6sszehasonlitdé munkak nehézségének
problémajat, miszerint az eredeti munkak kiilonb6z6 elemzéseket tartalmaznak, gyakran
hianyos az alkalmazott modszer leirasa, igy nem mindig egyértelmt, hogy ki mit ért PBL
maodszeren.

Osszegzés

A tanulmanyban kiemelt tulajdonsagok mentén dsszehasonlitéva valik a PBL modszer
mas tanitasi modszerekkel. A legtobb, hagyomanyosnak nevezhetd oktatasi mdodszerben
a didkoknak eldszor el kell olvasniuk, és meg kell tanulniuk az elsajatitand6 ismereteket,
majd a megtanultak gyakorladsaként egymashoz hasonld, egymassal analdg feladatokat
kapnak. Az ismeretek elsajatitasa a részektdl az egészig haladd folyamat. A megtanultak
ellendrzése is az orai feladatokhoz hasonld (mélystrukturalisan és esetleg felszini struk-
taraban is azonos) feladatokkal torténik. A hagyomanyos tanitasi modszer tanar-kdzpon-
0, a didk csak passziv résztvevdje. A tanitas atvitel, atadas formajaban torténik, a tanu-
las pedig atvevd és felvevo tanulas. A tanitds-tanulas menete strukturalt kdrnyezetben li-
nedris és racionalis. Problémakkal csak az elsajatitott ismeretek gyakorlasaként talalkoz-
hatnak a tanulok. A hagyomanyos tanoran el6fordulo problémak jol definialtak, a diadkok
tudjak, hogy a probléma szovegében eléforduld 6sszes informacidt fel kell hasznalniuk
a megoldas meghozatalakor, nincsenek a problémaban zavard, oda nem ill6 részek. R6-
viden Osszefoglalva: a hagyomanyos tandrai problémak ismert, egyszer(i feladatok, ame-
lyek szemantikailag szegények, jol strukturaltak, tudasszegények, jol definidltak és
transzparensek.

Ezzel szemben a PBL tanul6-kdzponti modszerrel tanuld diakok a tanulas aktiv része-
sei, a megtanulandd tananyag Gsszefliggd és relevans, az egésztdl a részekig épitkezo. A
tanar szerepe nem a tudas atadasa, hanem a problémamegoldas folyamatanak és a konst-
ruktiv tanulasnak a facilizaldsa. A tanulési kornyezet flexibilis és allanddan valtozo. A ta-
nulés alapjat képez6 probléma a didkok szamadra 1j, ismeretlen, relevans, komplex és
real-time feladat, amely az idében dinamikusan véltozik, rosszul definiélt, szemantikai-
lag gazdag, tudasintenziv és intranszparens. A modszer sajatossagai koziil mas, a PBL
mddszerhez hasonlo, probléma-kdzpontu, kooperativ tanulasra alapozo tanitasi modszer-
re jellemzo elemekkel is taldlkozhatunk. A PBL azonban abban kiilonbozik ezekt6l a
mddszerektdl, hogy a didkok a probléma megoldasahoz sziikséges informaciok megtanu-
lasa elétt ismerkednek meg a problémaéaval, és nem az elsajatitott tudas gyakorldsa célja-
bol kell kiillonb6z6 életszerti problémakat megoldaniuk. (Molnar, 2004)

Az informaciogyiijtésen kiviil minden mast a csoport tagjai kozosen végeznek, aminek
kovetkeztében tobb, a hatékony csoportos munkahoz elkeriilhetetlen képességiik, kész-
ségiik fejlodik. A munkaformabol adédéan a PBL segiti a didkok dn-szabalyozoé tanula-
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sanak kialakitasat, valamint olyan kompetenciak fejlodését, amelyek a hagyomanyos ok-
tatas soran hattérben maradnak (példaul csoportmunka, egyiittmiikodés, magyarazasi ké-
pesség, relevans informaciok kivalasztasa, kombinalasa). Ezen tul a PBL javitja a valto-
zasokhoz valé alkalmazkoddképességet, az ismeretlen helyzetekben t6rténd probléma-
megoldd képességet, illetve a meghozott dontések érvekkel alatamasztott indoklasat,
fejlesztleg hat a kritikai és a kreativ gondolkodasi képesség fejlodésére, valamint méa-
sok elgondolasanak, nézetének elfogadasi, illetve értékelési képességére — az empatikus
képességre. A PBL modszer hatasara a didkok egyetemesebb és egészlegesebb megkdze-
litéseket alkalmaznak, javul a csoporton beliili egylittm{ikodd képesség, valamint a ko-
z0s munka soran a didkok megismerkednek sajat erésségiikkel és gyengeségiikkel, ami-
nek kovetkeztében javul 6nszabalyozo tanuldsuk is.
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