A probléma-alapu tanulasban rejlo lehetéségek a
felsooktatasban

Kis Bernadett

FelsOoktatasban dolgoz6 szakemberekként valdszinlileg mindannyian
szembesiiltiink mar azzal a problémaval, hogy hallgatoink még csak-csak
elsajatitjak valahogy a tananyagot, de az ismeretek alkalmazdsa mar
nehézséget okoz szamukra. A felsdoktatas valtozasai/reformjai folyamatos
feladatok el¢ allitanak benniinket: szakinditasi vagy akkreditacios anyagok
elokészitése, tantervfejlesztési munkadk stb. Ezek sordn ujra-meg tjra
elokeriil6 kérdések, hogy mi legyen a tdrzsanyag, mik legyenek a
differencidlt szakmai ismeretek, ¢és végiil, hogy a tolink kikeriild
szakemberek milyen kompetencidkkal is rendelkezzenek. Ezen hosszas €s
faradtsagos el6készitd munkak sordn implicit vagy akar explicit modokon
eldkeriilnek a pedagogia nagy kérdései: mi a tudds? Mi a tanulas? Mi az
optimalis tanuldsi kornyezet hallgatdink szdmara? Mely modszerekkel
lenne leghatékonyabb a tudas atadasa? Aztan ehhez még hozz4jonnek sajat
multidiszciplinaris teriiletiink, az egészségfejlesztéssel (Benkd és Tarko,
2005) osszefiiggd kérdések. Hogyan készitsiik fel a hallgatdinkat egy ilyen
gyorsan és intenziven valtozo6 teriileten, hisz nem tudjuk megjosolni, hogy
milyen helyzetekbe fognak belekeriilni? Hogyan lehetne mégis az egész
¢letszertibb, ¢életszagubb? Hogyan tudjuk athidalni a hagyomanyos
értelemben vett iskolai tanulds és a természetes tanulas kozti szakadékot?

Kiérleliink magunkban bizonyos vdalaszokat és megegyeziink, hogy
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valamilyen részvételen alapulo, kooperativ (Tarko, 2004), tanulokdzpontu,
konstruktiv pedagodgiai modszerek felé szeretnénk elmozdulni (Tarko és
Benkd, 2005). Miért gondoljuk, hogy ez jo lehet nekiink?

Lassuk elészor a konstruktivizmust! A konstruktiv pedagogia
alapelveit itt Nahalka (1997a, b) alapjan 0sszegziink. Ahogy az az iranyzat
nevébdl is kovetkezik, ,,az emberi tudas konstrukcid eredménye”, vagyis
,»a megismerd ember felépit magaban egy vilagot, amely tapasztalatainak
szervezOje, befogaddja, értelmezdje lesz” (Nahalka, 1997a. 24. o0.). Ez a
belsd vildg vagy vildgmodell dolgozza fel, értelmezi, rendszerezi a
megismerd embert ért hatdsokat, informaciokat. A konstruktivizmus nem
foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy ez a belsé tudas igaz vagy hamis,
helyette inkabb azt tartja fontosnak, hogy az adott tudds vagy ismeret
elésegiti-e a megismerd ember alkalmazkodasat vagyis adaptiv-e. A
konstruktivizmus szerint a tanulds ,,alland6é konstrukcid, a belsd viladg
folyamatos ¢épitése” (Nahalka, 1997a. 24. o.). Ez az ¢épitkezés egy
értelmezési folyamat, mely mindig a kordbbi ismeretekre alapoz, ezért a
konstruktivista megkozelités kiemelt szerepet szan a megel6z6 tudasnak.

Nahalka a tovabbiakban még két szempontot emlit a konstruktivista
pedagodgiaval kapcsolatban, mely szdmunkra éppugy fontos: az egyik a
tanuloi aktivitds, a masik a kontextusfliggdség. Az elsé szemponthoz azt
flizi hozza, hogy az a j6, ha minél tobb funkcidt mozgatunk meg egy
gyerekben - legyen az akar lelki, akar testi — és az aktivitds ne csak
tudomanyos, hanem ahogy O nevezi tarsadalmi is legyen vagyis
tartalmazzon példaul egyiittmiikodést, versenyt, vezetést, szervezést,
érdekegyeztetést, stb. Minderre azért van sziikség, mert ,,minél

valtozatosabb forméakban taldlkozik a gyermek a tanulnivaldval, annal
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biztosabb a rogzités, annadl hasznalhatobb lesz a késdbbiekben a tudas
alkalmazasa” (Nahalka, 1997b. 14. 0.). A masik kiemelt szempont a valos
kontextusba agyazottsag. Ez azért kiilondsen fontos, hisz elsésorban azt
sajatitjuk el, ami 6sszefiigg a mindennapi életiinkkel, amivel kapcsolatban
rendelkeziink valamilyen tapasztalattal. Ebbdl kovetkezéen az a
legmegfelelobb, ha a tanulds kontextusa életszerii, a valos kornyezetet
veszi alapul és olyan autentikus problémakra épit, melyekkel az életben
talalkozhatunk és ,nem pusztan valamelyik tudasteriilet belso
folyamataként mint diszciplinaris problémak jonnek Iétre” (Nahalka,
1997hb. 14. 0.).

Abban is egyetértiink, hogy mivel a hallgatdéink kés6bbi munkajuk
soran szamos problémaval fognak taldlkozni, melyeket feltételezhetdéen
nem egyediil fognak megoldani, igy azt is szeretnénk, ha bizonyos tanulési
helyzetekben  egylittmiikddnének  egymadssal. = Martontél  (2000)
kolcsondzziik e helyiitt a tanulok6zosség kifejezést, melynek alkalmazasa,
mint latni fogjuk, szamos eldfeltételezeéssel jar. Maga a kifejezés egy olyan
szemléletet tiikroz, mely ,,a tanulast tarsas tevékenységekben vald részvétel
eredményének - vagy melléktermékének - tekinti” (Marton, 2000. 139. o.).
Ez a megkozelités elsésorban olyan kutatasokra tamaszkodik, melyek az
iskolarendszeren kiviili, vagyis informalis €és természetes tanulast tekintik
kiindulopontnak, mely ,nagy mértékben értelmes, hatékony,
identitasformalo, eszkdzhasznald és kozosen végzett” (Marton, 2000. 139.
0.) és amelyhez képest, ahogy Marton is allitja, az iskolai tanulas idonként
»sivarnak”, unalmasnak tlinhet. Ezaltal az a pszicholodgiai és pedagogiai
hagyomany kérddjelez6dik meg, amely a vizsgalata targyaul az iskolai

feladattal egyediil megkiizd6 tanuldt allitja a kozéppontba. A
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tanulokozosség koncepcidjanak alkalmazasa tehat azt is jelenti, hogy
feltételezziik, hogy a tudas €s kompetencia magaban a rendszerben oszlik
el, a tanulok, targyak, eszk6zok stb. kozott. A tanulds ily médon a rendszer
valtozasai révén torténik: ahogyan egyiittmiikddnek, ahogyan a
rendelkezésre allo eszkozeiket hasznéljdk a tanulok, vagyis nemcsak az
egyén tanul, hanem a k6zdsség is tanul.

Marton (2000) tovabbi gondolatmenete meglehetdsen hasonlit a mi
kezdeti kérdésfeltevésiinkre. Még ha el is fogadjuk, hogy a didkokat ugy
tudjuk leginkabb a jovore felkésziteni, ha enged;jiik, hogy részt vegyenek
értelmes ¢€s fontos tevékenységekben valamint tanulokozosségekben akkor
szembetalaljuk magunkat azzal a paradoxonnal, hogy hogyan lehet valakit
felkésziteni olyan jovobeli helyzetekre, mely a jelen helyzettdl nagyrészt
kiilonbozik illetve szamunkra is ismeretlen még. Marton valasza erre a
variacid. Vagyis szerinte variacid nélkiil nincs észlelés és nincs tanulés.
Bizonyos variaciés mintazatokat sziikségszerlien meg kell élniink,
tapasztalnunk, ahhoz, hogy bizonyos szemlélet kialakuljon benniink. Ezt ¢
igaznak véli a szamtan elsajatitdsa kapcsan ugyantgy, mint a tarsadalmi
kiilonbségek megtapasztaldsa soran. Vagyis ha azt szeretnénk, hogy a
didkok a jovOben szamukra addig még ismeretlen problémakat oldjanak
meg hatékonyan egylittmiikddve, akkor hagynunk kell, hogy minél
valtozatosabb ¢és 1) problémdkkal taldlkozzanak tanulmanyaik sordn a
tanulokozosségeikben, ,,mindezt azért, mert a valtozasra csakis a valtozas
megtapasztaldsaval lehet felkésziilni” (Marton, 2000. 139. o.).

Es aztan jon egy kiilfoldi workshop és azt mondjuk: talan a PBL...
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A probléma alapu tanulas (PBL)

A kezdetek az 1960-as évekre nytlnak vissza, amikor is a kanadai
McMaster Egyetemen egy maroknyi 0jitd szellemiségli tudds- koztiik
Barrows — otletei és gondolatai alapjan bevezettek egy j PBL alapu
tantervet az orvosképzésben, melynek az Ujdonsagéat elsésorban a kis
1étszdm1 hallgatoéi csoportokban vald tanulds és az €letszerti problémakkal
val6 talalkozas adta. A programot nagy nemzetkozi érdeklddés kisérte €s
hamarosan az ausztral Newcastle Egyetem ¢€s az ujonnan alakult hollandiai
Maastricht-i Egyetem orvosi kara is kovette a példat (Van Berkel és mtsai,
2010). Az azota eltelt 50 évben az orvostudomanyon kiviil szdmos mas
tudomanyteriileten is megjelent és népszertivé valt a PBL szemlélete,
megkozelitése. ™

A PBL-nek szamos meghatirozasa sziiletett az évtizedek sorén“,
melyek tobbek kozott olyan oktatasi moddszerként vagy fejlesztd
stratégiaként irjak le, melyben kdzponti jelentdségii az életszer(i problémak
megoldasa. Bridges és Hallinger (1995, i1dézi Hallinger et. al., 2004) az

alabbi 6 meghatarozo tényezdt emeli ki a sokféle megkdzelitésbol:

1. A tanulés kiindulépontja mindig egy probléma.

B3 Lasd err6l bévebben példaul Schmidt, H. (2012): A brief history of problem-based
learning. In: O'Grady, G., Yew, E., Goh, K.P.L., and Schmidt, H. (2012. Eds): One-Day,
One-Problem. An Approach to Problem-based Learning. Springer. Chapter 2.

Y Lasd errél bévebben példaul Molnar Gyéngyvér (2005): A probléma-alap tanitas.

Az ismeretek alkalmazasanak és az egyiittmiikodo-készség fejlesztésének modszere
Iskolakultura. 10. sz. 31-43.
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2. A probléma jellegzetesen olyan, mellyel késdbbi
munkahelyiikon taldlkozhatnak a didkok.

3. A ,tananyag” nem tudomanyteriiletek, hanem problémak koré
szervezddik

4. A diakok feleldssége nagy a sajat iranyitasuk, ellendrzésiik és
tanulasuk felett.

5. A tanulas tobbnyire kiscsoportos forméaban torténik és nem
nagylétszamu eléadasokon.

6. A kozponti probléma megolddsa tulmutat a probléma

felismerésén és elemzésén.

Amit a moédszer tobbek szerint fejleszt: problémamegoldd készség, a
megfeleld forrdsok megtaldldsa ¢és haszndlata, egylittmiikodés,
kommunikécios készség, informacioszerzés, kritikus gondolkodas, reflexio,
prezentacios készség, autondmia, vezetés, csapatjatek, szocialis készségek,
folyamatorientacié (Barrows, 1985, 1986; Savery és Duffy, 2001 idézi
Loureiro és mtsai, 2009).

Nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a tényt, hogy széleskorii
népszerlisége ellenére szamos alapvetd kérdés a PBL-el kapcsolatban
ellentmondasos, hogy csak az egyik legszembetiindbbet emlitsiik, nincs
egyetemes egyetértés arra vonatkozdan, hogy mi is ténylegesen a PBL. De
abban sincs konszenzus, hogy mik a specifikus kimenetei, €s azokat
hogyan lehetne mérni (Newman és mtsai, 2001). Ugy tiinik, hogy minden
egyes tudomanyteriilet Osszegyiijttte a PBL-el kapcsolatos tudasanyagot

¢s valamilyen médon a sajat tudomanyteriiletére adaptalta és sokszor
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atalakitotta a megkozelitést. Lassuk hogyan alakult és alakul a probléma

alapt tanulas az egészségfejlesztésben!

PBL az egészségfejlesztésben

A cikk bevezetdjében emlitett kérdéseinkkel, aggalyainkkal nem
voltunk egyediil a tudomanyteriiletiinkdn. Néhany évvel ezeldtt mar
elkezd6dott az a folyamat Eurdépaban, mely a népegészségiigyi és
egészségfejlesztési kompetenciak kialakitasdhoz modernebb, hatékonyabb
oktatasi modszereket javasolt. A PHETICE (Public Health Education and
Training in the Context of an Enlarging Europe) és a EUMAHP (European
Masters in Health Promotion) projektekben a tanulés altaldnosan elfogadott
megkozelitése a konstruktivista szemlélet, és ezen beliil olyan
tanulokozponti modszereket ajanlanak mint példaul a probléma alapu
tanulasi projekt (PBLP). A PBLP egy olyan megkozelités, mely
tartalmazza a PBL kulcskomponenseit és valos vagy szimulalt
problémahelyzeteket. Ebben a megkdzelitésben a probléma alkotja a
projekt kiinduloépontjat (Loureiro €s mtsai, 2009). A PBLP alkalmazasat
azért tartjuk megfeleldnek, mert mi magunk is megéljiik, hogy egy nagy
hagyomanyokkal rendelkezd felsGoktatasi intézményben nem konnyii a
valtds a tanarkézponti modszerekrdl a tanulokozponti modszerekre,
nemhogy egy teljes PBL alapu tantervre. Nem vagyunk abban a szerencsés
helyzetben, mint volt annak idején a Maastricht-i Egyetem egyetlen kara,
az orvosi, hogy kezdetektdl fogva egy PBL alapu tantervi megkozelitésben
oktatnak. Ezért is valhatott a PBL oktatas és kutatas fellegvarava
Maastricht, ahol szdmos eurdpai felsdoktatasi szakember képzddott ki a

modszerre, koztiik a Bergen-i Egyetem oktatoi is.
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Tekintstik 4t most a moddszert ugy, ahogyan azt Bergenben
alkalmazzak az egészségfejlesztés master képzésben Fosse (2007) alapjan,
hiszen ez az, ami a mi modellkisérletiink alapjaul szolgalt.

A csoportot 5-8 6 hallgato és 1-2 tutor alkotja. A csoport hetente
kétszer talalkozik és minden csoporttaladlkozasnal van egy elndk és egy
jegyz0 (ha rovid ideig tart a probléma megoldasa, nem érdemes mindig 0j
elnokot és jegyzot valasztani). A talalkozok idétartama masfél ora, ebbol
az utolso 10-15 percet a tartalom és a folyamat értékelésére szanjak.

Az aldbbiakban magat a folyamatot, vagyis a probléma alapt tanulasi
kort mutatjuk be, mely eredetileg 7 1épéses, de a Bergeni szakemberek

kiegészitették ezt egy nyolcadikkal.

1. abra. A probléma alapt tanulasi kor (Fosse, 2007 alapjan)

1. Problémafelvetés

/ A probléma felvetése €5~
8. Prezentacié tisztdzdsa. 2. Otletelés
Az eredmeénvek Szabad asszocidciok

bemutatasa. \ T / cenzurazas nelkil.

7. Megvitatas és értékelés —#————— Ertékelés — » 3 Ren,d.s'.mn?zés -
Beszimolé a  kutatémunlkdrdl. Kategoridk kialakitasa.

Az informdcisk és forrdsok %qsopgnrt eddigi tuddsdnak
ertékelése. l ertékelése.
\ 4. Problémasllitasok

6. Kutatomunka megfogalmazisa
Kutatis és rendszerezés - 1-2 problémaallitds
egvenileg vagy parban. T megfogalmazdsa a

5. Sziikségletek azonositisa
Milven tudasra van sziikség?
Milven legven a
munkamegosztis?

téema’ modul tanuldsi
célja alapjdn.
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1. lépés: problémafelvetés
A diakok megkapjak a szituacidt, tanulméanyozzak, tisztdzzak, ha valami

nem vilagos.

2. lépés: dtleteles
Mindenki elmondja az 6tleteit cenzirazas nélkiil. A jegyz6 feljegyzéseket

készit.

3. lépés rendszerezés
Kategoridkba rendezik az Otleteket és értékelik a probléma megoldéasa

szempontjabol. Osszegzik, hogy mi az, amit eddig tudnak a problémarol.

4. lépés: problémadallitasok megfogalmazdsa
Egy vagy két problémadllitds megfogalmazasa, amely relevans a kurzus

tanulasi céljat tekintve és amellyel azutan dolgozni fognak.

5. lépés: sziikségletek azonositdsa

Azonositjak, hogy mit kellene még tudni ahhoz, hogy megoldjdk a
problémat. Kiosztjak, hogy kinek mi lesz a feladata (egyénileg vagy parban
dolgoznak)

6. lépés: kutatomunka

Konyvek, folyoiratok, internetes forrasok tanulmanyozésa, rendszerezése

majd a csoport elé tarasa.
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7. lépés: megvitatas és értekelés
Az 6sszegylijtott anyagokat értékelik a forrds és hasznossag szempontjabol
majd rendszerezik azokat. Az allitdsokat értékelik az Gsszegyiijtott anyag

fényében. Ha sziikséges tovabbi informéciot gyljtenek.

8. lépés: prezentacio
Poszter, el6adas vagy szemindriumi megbesz¢élés sordn bemutatjak a
csoport munkajat, majd értékelik a tanuldsi és a csoportfolyamatokat

egyarant.

Az, hogy a folyamat mennyire lesz hatékony részben a didkok,
részben a tutorok €s részben a két fél kdzti megosztott feleldsségben rejlik.
A didk feleldssége az, hogy megjelenjen ¢és aktiv legyen a
csoportmegbeszéléseken. Az aktivitds vonatkozik a tartalomra €s a tarsas
életre egyarant. Vagyis folyamatokat kell eldrelatnia, elore jeleznie és
mindezt masokkal valé egyiittmiikodésben.

A tutornak minden szakaszban kicsit mas a feleldssége. Az elején
példaul az otletelést batorithatja, a rendszerezést segitheti azzal, hogy az
ellentmondasokra rairanyitja a figyelmet. Késobb figyelnie kell arra, hogy
a problémaallitasok realisztikusak legyenek, a forrasok értékelésénél pedig
felhivhatja a figyelmet az értékesebb forrasokra. A szintézisnél szintén
segithet abban, hogy vizualizaljak az Osszegylijtott informacidkat vagy
felhivhatja a figyelmet a tudas alkalmazhatdsagara. Tanacsot viszont
minden szakaszban adhat, és segitheti a konfliktusok megoldasat is.

Legfontosabb részérdél a kérdezés képessége — foként a metakognitiv
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(Tarko, 1998, 1999) kérdések alkalmazasa: ,,Honnan tudod?”, ,,Mit kell
még tudnotok?”, ,,Mit feltételezhetiink, ha...?”

Es végiil didk és tutor egyarant felel6s azért, hogy a csoport a tartalom
¢s a tarsas ¢let szempontjabol is jol és hatékonyan miikodjon. Az elején az
elvardsok és a szabalyok tisztazasa, kozben pedig a folyamatos
visszajelzések révén valosulhat ez meg.

Lassuk, hogyan valdsul meg mindez a norvég képzésben! Bergenben
2002 ota hasznaljak a modszert a hazai €s a nemzetkozi egészségfejlesztés
master képzéseik alapozo és gyakorlati fazisaban. Az alapozo6 szakaszban 3
probléméan dolgoznak a hallgatok, Osszesen 9 héten keresztiil. Ezek
powerpointos prezentaciéval zaruld feladatok. A gyakorlati modulban a
PBL és a projekt kombinalasa kapcsan egészségfejleszté gyakorlatok és
beavatkozdsok értékelését végzik el a hallgatok, mely egy fél napos
terepszemlével kezdddik az adott intézményben és irasbeli beszdmoloval
zarul. Bergenben mar szinte a kezdetektdl heti eldadasokon igyekeznek
azonos szintre hozni a sokfeldl hozzajuk érkezd kiilfoldi hallgatokat, akik
kezdetben pontosan az eltérd hattér és a minimalis egészségfejlesztési
ismeretek hijan nehezen talaltak ra egy-egy problémara.

Bergenben mar két értekeld jelentés is késziilt a modszer bevezetése
ota. Néhany altaluk megfogalmazott kovetkeztetés, tanulsag:
- a3 hetet a didkok kevésnek talaltdk a problémék megoldasara;
tulsdgosan megerdltetdnek érezték
- a,potyautasok” ellen szabalyok kellenek
- az introvertaltak szdmdra nehéznek bizonyult a csoportban vald

munka
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- az eloadasokat nem lehet kihagyni az oktatasbol, mert a
kiilonb6z6 hatterii diakokat hasonld szintre kell hozni, kozos
tudésalapot kell biztositani

- atanarok kozott javult az egyiittmiikodés

- igazan jO tutor az, aki nagy tapasztalatokkal rendelkezik ¢és a

PBL-ben képzett (Fosse, 2007).

A Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagogusképzé Karan
miikodd Alkalmazott Egészségtudomanyi és Egészségfejlesztési Intézet a
2009-2010-es  tanévben  vezette be  modellkisérlet jelleggel
Rekreacidszervezés  és  egészségfejlesztés  alapképzési szakja
egészségfejlesztd szakiranyaban a probléma-alapu tanulds modszerének
alkalmazasat az egészség-esélyegyenlétlenségek (Lippai, Benkd, Erdei és
Tarko, 2007; Tarko, 2010; Tarké és Benkd, 2011; Benkd, 2011)
mérséklése  szempontjabol  fontos  teriileten, a  Kisebbségek
egészségfejlesztése cimii targy keretében. A fentiekben ismertetett bergeni
modelltdl eltéréen, mar maga a problémafelvetés, a probléma pontos
megfogalmazésa, azonositasa is a hallgatok konszenzusanak eredménye.
Ez a megoldas erdsiti a hallgatoi problémaérzékenységet, ami a tdrsadalmi
feleldsségvallalas egyik fontos alappillére. A kettds csoportvezetéssel folyd
modellkisérletben szerzett tapasztalatokat - a folyamatosan vezetett
feljegyzések ¢s dokumentaciok, az elkésziilt hallgatéi prezentaciok,
valamint a csoportok visszajelzései alapjan - a kurzus tutorai elemzik és

publikélasra elokészitik.
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