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Halozati tarsadalomban és kontextusban éliink, dolgozunk és tanulunk (Castells, 2005;
Christakis & Fowler, 2010; Pintér, 2007; Rainie & Wellman, 2012). Az egyiittmiitkodés
kulcsfontossagu és kivanatos ebben a kontextusban, ebbdl fakadoan célszer(i olyan tanu-
lasi helyzeteket teremteni, szintereket 1étrehozni és célokat kitlizni, ami épit az ezekben
rejlé elényokre (1. Bereiter, 2002; Dillenbourg, 1999; Scardamalia & Bereiter, 1993,
1994). Megfigyelhetjiik a digitalis technologia térnyerését is az oktatasban (I. Karpati,
2003; Molnar, 2011), melynek eredményeképpen egyre tobb 6sszekapcsolddasi és egylitt-
miikodési alkalom kinalkozik a tanuldk szamara. Azonban felmeriil a kérdés, hogy az
egyittmiik6désrdl és az online tanulasi kornyezetben végzett tanulasrdl mit gondolnak a
diakok. Vajon észlelik-e a kozos tanulast? Eszlelik-e az online tanulasi kornyezetben zajlo
tanulast, latjak-e értelmét az ilyen jellegii tevékenységnek? Mit gondolnak a k6zos fel-
adatvégzésr6l? Eszlelik-e a kozosséghez tartozast az osztalytermi és az online tanulési
kornyezetben végzett tevékenységeik és interakcioik soran? Végiil milyen hatasa lehet az
egyuttmiikodés iranti attitidnek ezen tényezokre?

Tanulmanyunkban felséoktatasi kurzuskornyezetben tanuld hallgatok online tanulasi
kornyezetben folytatott tanulasa soran tapasztalt, tarsakkal folytatott egyiittmiikodés iranti
attitlidjérol, az altaluk észlelt k6zds tanulasrdl, az online tanuldsi kornyezetben észlelt ta-
nulasrél, valamint a kozdsséghez tartozas észlelésérdl szamolunk be. Ismertetjiik tovabba,
hogy ezen tényezok kdzott milyen dsszefiiggések €s egymasra hatdsok mutathatok ki: az
egylttmiikodés, vagyis a kozos feladatvégzés iranti attitid milyen mértékben van hatassal
a tanulasra és a tanulokra. Kérdéives felmérést végeztiink. A kutatasba olyan egyetemi
kurzusokon részt vett hallgatokat vontunk be, akik huzamosabb ideig, tarsaikkal egyiitt-
miitkodve végezték feladataikat. Ez lehetdvé tette, hogy egymast segit6 tanulok6zosségek
jojjenek 1étre, ahol a tanulok osztalytermi és online kdrnyezetben, csoportmunkaban vé-
gezhették vizsgaldodasaikat. Az osztalytermi kdrnyezet a szobeli (beszélgetésekkel kisért
eléadasok megtartasa), az online tanulasi szintér az irasbeli feladatokra (szovegek meg-
osztasara és véleményezésére) adott lehetdségeket.
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Elméleti hattér

Az egyiittmiikodés elméleti kiindulési alapjanak a tarsas tanulas tekinthetd, ami a tanulas
szociokulturalis értelmezésére épiil (. Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lave, 1988; Lave
& Wenger, 1991; Vygotski, 1978). Az egyiittmiikodés 6sztondzheti, egyben ra is kény-
szeritheti a tanuldkat arra, hogy folyamatos interakcidban legyenek és megosszak egy-
massal gondolataikat, eredményeiket. Az egylittmiikddés eredményeként elinduld kdzos
gondolkodas soran a tanulok szamos nézdéponttal keriilnek kapcsolatba, ami kiilonb6z6
kognitiv miiveletekre és metakognitiv stratégiakra készteti 6ket (Schunk, 2012). Az
egylittmitkodo tevékenységet rugalmassa tevo digitalis technologiak széles korti alkalma-
zésa intenziv tanulasra is buzdithatja az egyiittmiikodésben résztvevoket. igy tehat fontos
szerepe van annak is, hogy a tanulok a tanulasi kdrnyezet részeként hasznaljak a szamukra
elérhetd és hasznalhato digitalis eszkozoket, valamint az informacios és kommunikacios
technologiakat (Elen & Clarebout, 2001). Az egyiittmiikddésre épiil6 tanulasi stratégiak-
hoz alkalmazott digitalis informacios és kommunikacios eszkdzok ugyanis gazdagithatjak
és kiterjeszthetik a kommunikaciot, a tudas megosztasat, a problémamegoldast és az alko-
tasi folyamatot, ezaltal a tarsakkal folytatott kozos gondolkodas is mélyiilhet.

A kutatasalapu tanulas tudasépité kozosségei

Az egylittmiikddés egyik formaja a kozos tudasalkotas (Scardamalia, 2002), ami tevé-
kenységek és eszk6zok altal segitett kozdsségorientalt folyamat; szintézisre torekvo, vizs-
galodas- és felfedezéskozponti tanulasi megkozelités (Hakkarainen, Palonen, Paavola, &
Lehtinen, 2004; Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004). A tudasalkotas koré szerve-
z6d6 kozosségeket Scardamalia (2002) és Bereiter (2002) tudasépité kozosségeknek,
Hakkarainen és munkatarsai (2004) innovativ tudask6zosségeknek nevezik.

A tudasépitd kozosségek jelentés mértékben épitenek a tanuldi valtozatossagra, vala-
mint a kollaborativ (Hakkarainen, 2003; White & Frederiksen, 2005) és a progressziv
vizsgalodasra (Hakkarainen et al., 2004), ami sok esetben ciklikusan ismétlédo kutatas-
alapu tanulasi folyamat (Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999). Az ilyen helyze-
tekben vizsgalodo tanulok akar tudos, kutatd, felfedezo szerepben foglalkozhatnak sza-
mukra ismert vagy ismeretlen témakorokkel. Ezek célszerlien tobbnyire valosagos vagy
szamukra is elfogadhato, hitelesnek tekinthetd tanulasi helyzetek, ahol hasznos és értel-
mes feladatokat végezhetnek, torekedve az 6nszabalyozo mechanizmusaik mitkodtetésére.
A tanulok tehat tobbnyire feltarasban vesznek részt, mely soran altalaban 0j elképzelések
létrehozasara torekednek (Jong & Joolingen, 2003; Pedaste, Méeots, Leijen, & Sarapuu,
2012), ami aktiv tudasszerzé és -alkotd részvételt igényel (Jong & Joolingen, 2003). A
szakirodalomban korabban gyakran hasznaltak a discovery (felfedezés) kifejezést az inqu-
iry (kutatas, vizsgalat, vizsgalodas) terminus mellett, emiatt a hazai szakirodalomban fel-
fedezéses tanulasként is ismert a megkozelités (1. Jong & Joolingen, 2003), tébben viszont
a kutatasalapt tanulas kifejezést hasznaljak irasaikban (1. Csapo, 2015; Csikos, 2010;
Kojanitz, 2011; Korom, 2010; Nagy Laszlon¢, 2010; Radnéti & Adorjanné Farkas, 2013).
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A kimondottan feltaras, felfedezés, vizsgalodas céljabol tevékenykedd (tanuld)kozossé-
geket vizsgalodo kozosségeknek is nevezik (Garrison, 2011; Garrison, Anderson, &
Archer, 1999; Lipman, 2003; Seixas, 1993). A vizsgal6dd kozosséget Lipman (2003)
olyan kozegnek tekintette, amely megfelel6en kialakitott és iranyitott pedagdgiai program
segitségével épithet a tanulok kritikus és kreativ gondolkodasara, illetve segitheti ennek
fejlodését osztalytermi keretek kozott.

Scardamalia és Bereiter (1994) megkiilonbozteti a vizsgalodo kozosségeket a tudas-
épit6 kozosségektdl. Szerintiik a tudasépitd kozosség tudasalkotd folyamata inkabb szol a
kozos erbfeszitéssel végzett alkotasrol, mint a vizsgalddas kozos tevékenységei soran
egyénileg 1étrehozott alkotasok 0sszegzésérdl vagy az alkotasok puszta halmazardl. A ta-
nulmanyunkban ismertetett kutatasban a tanulok ilyen értelemben inkabb vizsgalodasban
vettek részt, mivel a tanulasi helyzetben nem a kozos 1étrehozas volt az elsédleges cél,
hanem a forrasalapu feltaro tanulas, vagyis a szakirodalom megismerése és alkot6 hasz-
nalata.

A szakmai és tudomanyos korokben kiemelt szerepe van az egyiittmiikodésnek, ami
kiterjedt, szakmai kozosségekben realizalodik. Ezek szigorti konvenciokon alapulé nem-
zetkdzi haldzatok, amelyek tudomanyos diskurzusokra (pl. nemzetkozi folydiratok, kon-
ferenciak) épiilnek. A kutatdsalapu tanulasnak is meghatarozo tényezdje az ilyen jellegii
tarsas kontextus, melyben egyiittmiikodve tanulnak a hallgatok. Pedaste és munkatarsai
(2015) kiilonbséget tesznek a tudomanyos élet és a kutatasalapti tanulas mechanizmusai
kozott, szerepldinek tudasa és tapasztalata eltér. A kutatasalapt tanulas kdzéppontjaban a
tanulok allnak: a targyi tudas az 6 tudasukhoz viszonyitva jelent 01j tudast, ami a legtobb
esetben nem szamit Gjdonsagnak a tudomanyos életben. Tovabba a tanuloknak minimalis
a tapasztalatuk a tudomanyos élet szakembereihez viszonyitva a folyamatokat, mechaniz-
musokat illetéen. Ez — tobbek kdzott — abban is megnyilvanul, hogy a tanulok tobbsége
még nem teljesen tudja céltudatosan és eredményesen aktivizalni alkotési és visszacsato-
lasi célra tarsas kapcsolatait, igy kevésbé tudja hasznositani a tarsas kapcsolatrendszeré-
ben talalhatd, azon keresztiil megszerezhet6 tacit és explicit ismereteket, forrasokat, segit-
séget.

A tudomanyos élet és a kutatasalapu tanulds résztvevdire egyarant jellemz6, hogy a
tudasukat irott szovegek formajaban is reprezentaljak. Azonban ennek szintje is jelentésen
eltér. Mig a tudomanyos élet szakemberei tapasztalt, szakért6 iroknak (Hayes & Flower,
1980), tudasalkotoknak (Galbraith, 1999), illetve tudasépitéknek (Bereiter, 2002;
Scardamalia, 2002), adott esetben tudaskimiiveléknek (Kellog, 2008) szamitanak, addig a
tanulok tobbnyire tapasztalatlanok, Gjoncok (Hayes & Flower, 1980), tudaselmondok, tu-
dasatalakitok (Bereiter & Scardamalia, 1987; Galbraith, 1999; Kellog, 2008), ritkabb eset-
ben tudésalkotok, tudasépitok, esetleg tudaskimiivelok. A kutatasalapu tanulas és a tudo-
manyos kozosségben végzett kutatdbmunka szdmos eltérése ellenére kzos vonasnak te-
kinthet6 az irasbeli szovegalkotas, ami tanulokozosségben végzett k6zos tudasalkotas for-
majaban is megnyilvanulhat (1. Pintér & Molnar, 2017).

A kutatasalapt tanuldsban részt vevo, tanulokozosség altal végzett kozos tudasalkotas
reflektiv és egyiittmiik6dd folyamat, ahol a tanulok gondolatainak és tapasztalatainak
aramlasaban kiemelt szerepe van a tarsas interakcidknak (diskurzusoknak) (Bereiter,
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2002; Lipman, 2003; Scardamalia, 2002). A diskurzusok tartalmi és formai visszajelzése-
ket tartalmazhatnak, melyek segithetik a tanulok alkotasi folyamatait, a tanulok produkti-
vitasat. A tanulokozosség kritikus fontossagu a reflexio és a vizsgalddas érdekében vég-
zett diskurzusok kezdeményezésében és fenntartasaban, valamint a kdzos értelmezések
Osztonzésében és ellendrzésében (Garrison, 2011). Az ilyen jellegii k6zosségekben a ta-
nulok egymas elképzeléseire épitkezhetnek, egymassal vitatkozhatnak és segithetik egy-
mast a kdvetkeztetések levonasaban.

A kozos alkotas és véleményezés tere: a blog mint online tanulasi kornyezet

Az online sokcsatornas, tobbiranyu internet segiti a tarsak kozotti interakciok kibon-
takozasat és gazdagitasat. Laurillard (2002) beszélgetési keretrendszernek (conversational
framework) nevezi ezt a halézatos kontextust, ami lehetévé teszi a tanulok szamara az
olyan kommunikacids és produktiv folyamatok gyakorlasat, mint a feladatvégzés érdeké-
ben végzett érdemi visszajelzések, reflexiok. Az egyik ilyen alkalmazas a blog, ami jol
alkalmazhat6 tanulasi és tanitasi helyzetekben egyarant. A blog technoldgiai platform,
napld online formaban, az irasok kozzétételének helye (Nair, Tay, & Koh, 2013; Sun &
Chang, 2012). A bloghasznalat aktiv részvételre és beszélgetésekre inspiralhatja a tanulo-
kat (Kang, Bonk, & Kim, 2011), egyben 0sztonozheti az egyiittmitkodést (Deng & Yuen,
2011; Robertson, 2011), tobbszintii interaktivitasra (Kang et al., 2011) és fokozott inter-
akciora késztetheti a tanulokat (Hyland & Hyland, 2006; Kang et al., 2011; Kim, 2008;
Molnar, 2016b; Yang, 2009). A tanulok altalaban értékelik a bloghasznalat altali hozza-
szolasi lehetségeket (Chu, Chan, & Tiwari, 2012) és gyakori, hogy blogkdrnyezetben
tobbet kommunikalnak egymassal, mint szoban (Kern, 1995).

Ferdig és Trammell (2004) szamos pedagdgiai elényt felsorol a bloghasznalattal kap-
csolatban: serkenti a tanulokat arra, hogy az altaluk valasztott tantargyban, szakteriileten
fejlesszék szakértdi tudasukat, 6sztonzi a tanulok érdeklédésének kibontakozasat és a té-
makordk birtokba vételét, tanulokdzosséget hoz 1étre, valamint eltéré nézépontot biztosit
a tanulok szamara. A bloghasznalat 6sztonozheti a tudasalkotast (Sun & Chang, 2012),
segitheti a tananyagok elmélyiilt feldolgozasat (Davi, Frydenberg, & Gulati, 2007), fej-
lesztheti a szovegalkotasi képességeket (Sun, 2010), eredményesebbé és produktivabba
teheti a szovegalkotast (Sun, 2010) és magukat a tanulokat is (Lenhart, Arafeh, & Smith,
2008). A blogban kozzétett szovegek rendszeres Onreflexiora adnak lehetdséget a folya-
matos hozzaférésnek koszonhetden (Xie, Ke, & Sharma, 2008; Yang, 2009). A blog tehat
kognitiv eszkozként segitheti a tanuldkat.

A didkok altalaban pozitivan viszonyulnak a tanulds célu bloghasznalathoz (Lin,
Groom, & Lin, 2012; Sun, 2010), amit kommunikacios lehetdségként hasznosnak tartanak
(Chu et al., 2012), rdadasul az intézménykozpontu tanulasi kornyezetekhez képest a blog-
hasznalatot intuitivnak is tarthatjak (Kim, 2008). A tanuldk sok esetben szivesen hasznal-
jak személyes térként szakmai gyakorlatuk soran (Chu et al., 2012), tanulasi tapasztalat-
szerzésre (Noytim, 2010) és vizsgalodasra kutatasi helyzetekben is (Chong, 2010). A
bloghasznalat orai irasi feladatokba integralasa lelkesitheti a tanuldkat €s motivalhatja,
hogy teljes mértékben elmélyiiljenek az irasi folyamatban (Lacina & Block, 2012), n6vel-
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heti a tanulasi motivaciot, mivel jobb kommunikacios lehet6ségeket biztosit a tarsak ko-
z0Otti és a tanar-diak kozotti viszonylatban (Kang et al., 2011). Az is motivalhatja a tanu-
16kat, hogy megosztott irasaikat masok olvassak (Sun, 2010). Mindezekbdél eredéen egyes
kutatok szerint a tanulok gyakrabban és sokszor onként vesznek részt a feladatok elkészi-
tésében, ami Osszhangban all a mai motivaciokutatdsok eredményeivel (1. Dérnyei &
Ushioda, 2013).

A blog hasznalhat6 tarsas tanulasi helyzetekben is (Deng & Yuen, 2011; Noytim,
2010; Robertson, 2011) tanulok kozotti decentralizalt kapcsolattartasi eszkézként (Kang
et al., 2011). Transzformacios technologiaként lehetGséget biztosit arra, hogy a tanuldk
kozosségekké formalodjanak (Kang et al., 2011); ez erésitheti a kozosséghez tartozas ér-
zését (Luehmann & Tinelli, 2008). Mindezek mellett a bloghasznalat soran megosztott,
megismert szamos iras, hozzaszolas, vélemény hozzajarul az alternativ nézépontok meg-
értéséhez (Hemmi, Bayne, & Land, 2009; Philip & Nicholls, 2009) is.

A blog tehat online tanulasi kdrnyezetként alkalmasnak tiinik a valtozatos nézdpon-
tokkal rendelkez6 tanulok tudasépitd, vizsgalodo kozosségeinek kozos tudasalkotasi és
véleményezési tevékenységeinek biztositasara, iranyitasara. A tanulasi kornyezeteket ha-
zankban is vizsgaltak korabban (1. Dorner & Karpati, 2008; Fejes, 2013; Hunya, 2005).

Egyiittmiikodés és kozos tanulas

A k6z06s, mas néven egylittmikodéd tanulast hatékony oktatasi mdodszernek tartjak
mind a hagyomanyos tanitas-tanulasban, mind a tavoktatdsban (Bernard & Rubalcava,
2000). Kozos tanulasi formanak tekinthetd a kozos tudasalkotds is (Bereiter, 2002;
Scardamalia, 2002; Scardamalia & Bereiter, 1993, 1994). A k6z06s tanulas koncepcidja
szerint a tanulasban résztvevok egyiitt, kozosen oldanak meg feladatokat és vesznek részt
alkotasi helyzetekben. A kozos tanulas mindazonaltal megfeleld tervezés mellett elényds
lehet a tanulok szamara, segitheti példaul az eltér hattérrel rendelkezd, tobbféle nézépont
megosztasat és kolcsonds cseréjét, a dontéshozatali, az értékelési, a segitdi, a kritikus gon-
dolkodasi képességek fejlesztését (Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2002). Azonban
ugy tinik, az ilyen elénydk érvényesiiléséhez szamos tényezdre sziikség van. Elen és
Clarebout (2001) tanulocsoportok kérében azt vizsgaltak, hogy a tanulashoz vald hozza-
allas hogyan valtozik problémaalapu, szocio-konstruktivista, egylittmiikodésre épito,
technolégidban gazdag tanulasi kdrnyezetben és helyzetekben. Kutatasukban a kozos
problémamegoldassal és a technoldgiahasznalattal kapcsolatos attitiidre fokuszaltak. Azt
feltételezték, hogy a tanuldk pozitivan viszonyulnak a kdzds problémamegoldashoz és a
technologiai kornyezet hasznalatahoz. Ugyanakkor azt tapasztaltak, hogy a tanulasi folya-
mat végén a tanulok kevésbé érezték hasznosnak a technoldgiahasznalatot és a kdzos ta-
nulast, ami szamos technikai és tanitasi problémanak volt kdszonhetd. Az egylittmiiko-
désre hat6 egyik fontos tényezo tehat az egylittmiikodéshez vald viszonyulas mértéke, en-
nek alacsony szintje problémakat okozhat a tanulés soran.

A tanulok kozotti egylittmiikodésekkel széles korben foglalkozik a hazai pedagogiai
és pszicholdgiai szakirodalom (1. Dancs & Kiny6, 2015; Fiilop, 2008; Jozsa & Székely,
2004; Kasik, 2011; Toth, Regényi, Takacs, & Kasik, 2009; Zsolnai, 2012). A kdzds tanu-
las észlelésének mérése segithet annak feltarasdban, hogy a tanuldk valdban észlelték-e a
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ko6zos tanulast a tanulési idészakban. Az észlelt tanulast elészor Richmond, Gorham és
McCroskey (1987) vizsgaltak; és megoldast kerestek a tanulasi tapasztalatszerzés méré-
sére. Az elmult években szamos kutatas foglalkozott az észlelt tanulas tanulasi kérnyezet-
ben, egyiittmitkodési helyzetekben végzett vizsgalataval is (I. Akyol & Garrison, 2008;
Arbaugh, 2008; Richardson & Swan, 2003; Swan, 2001). Caspi és Blau (2008) a tarsas
jelenlétet vizsgalta vegyes tipust (technologiaval/szamitogéppel tamogatott, személyes
jelenlétet igényld) tanulasi helyzetekben, forumbeszélgetések alapjan. Egy tanulonal ak-
kor tekintették magas szintiinek az (észlelt) tanulast, ha gyakrabban jelentkezett be a kur-
zus vitacsoportjaba és tobb iizenetet tett kozzé. A kozos tanulas észlelését vizsgalta Halic,
Lee, Paulus és Spence (2010) is, akik blogtechnologiat hasznaltak reflektiv tanulasi kor-
nyezetként. A k6z0s tanulas mellett vizsgaltak a k6zosséghez tartozast és az online tanu-
lasi kdrnyezetben zajlo tanulést is. Arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy az észlelt tanu-
lasra a kozosséghez tartozas és a szamitogép-hasznalat mértéke volt szignifikans hatassal.
A tanulok tobbsége pozitiv valaszt adott a bloghasznalat hasznossagara vonatkozodan, am
a tarsaktol kapott hozzaszolasokat kevésbé tartottak értékesnek.

Kozosséghez tartozas

A hovatartozas — a csoport és az egyén viszonya, vonzodasa, kotddése — fontos a cso-
portlét és a kozos célokért folyd tevékenykedés szempontjabol (Nagy, 2002). A csoport-
hoz, k6z6sséghez tartozast a hovatartozasi hajlam segiti, tobbek k6zott a csoport, kozosség
kozos sajatossagait felismeré mechanizmusok altal. A hovatartozasi hajlam hovatartozasi
vonzodassa (vonzalomma és kotddéssé) fejlédhet, ami arra készteti az egyéneket, hogy
csoporthoz tartozzanak (Nagy, 2002). A kommunikacio jelrendszere és a tarsas cselekvé-
sek, egyiittmiikddések rendszere mellett a hovatartozasi vonzodas alapveté komponense a
csoportkultiira is, azaz a csoportra jellemz6 szokasrendszer, csoporttudat (Nagy, 2002). A
pozitiv csoportlégkor fontos a tanuldkdzosségben végzett eredményes tanulas szempont-
jabol (Akyol & Garrison, 2008; Nagy, 2002; Richardson & Swan, 2003; Rovai, 2002). A
stabil tarsas tér és a pozitiv csoportlégkor kialakulasahoz a pozitiv hozzaszolasok és a
csoporttagok méltatasa jarulhat hozza (Akyol & Garrison, 2008; Kreijns, 2004), ez n6vel-
heti a csoporttagok erdfeszitéseit a csoportfeladatok teljesitése érdekében (Rourke,
Anderson, Garrison, & Archer, 1999). A csoporttagoknak tehat az egyiittmiikodés tarsas
¢és érzelmi elemeire is tigyelniiik kell, hogy a csoportfeladatokat sikeresen tudjak teljesi-
teni (Kumpulainen & Mutanen, 1999; Rourke et al., 1999). Az ilyen tanulasi kontextusra
a nyitott, oldott 1égkor és a megértésre, megismerésre iranyuld vagy jellemzd.

A kozosséghez tartozas észlelése a valahova tartozashoz és az Osszekapcsoltsaghoz
hasonlé konstruktum, ami el6feltételezi az egyének kozotti kotelékeket adott csoport ke-
retein beliil (Halic et al., 2010). A k6z0sséghez tartozas észlelésének legtobb definicidja
magaban foglalja az elfogadas, a tor6dés, az elismerés és a tisztelet észlelését (pl.
Battistich, Solomon, Kim, Watson, & Schaps, 1995). Sarason (1974 as cited in Halic et
al., 2010) definicioja szerint a kozosséghez tartozas észlelése hasonlosag észlelése masok-
ban, mésok altali elismert kdlcsonds egymasrautaltsag. Ennek a kolcsonds egymasrautalt-
sagnak a fenntartasi szdndéka masoknak adas, masok érdekében cselekvés altal, és annak
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észlelése, hogy részese vagyunk egy nagyobb, bizalmat ad6 €s stabil kdzosségi struktura-
nak.

Mindezek alapjan Halic és munkatarsai (2010) két kulcsfogalmat azonositottak és al-
kalmaztak vizsgalatuk soran: a k6lcsonds egymasrautaltsag és a tamogato interperszonalis
kapcsolatok fogalmat. Ervelésiik szerint a kolcsonds egymasrautaltsag kolcsonds egy-
masra hatést jelent. A csoport elfogadja, értékeli, tiszteli tagjait (az egyént), vigyaz ra, és
lehetGséget ad szamara a dontéshozatali és célképzési tevékenységeiben vald részvételre.
Ugyanakkor azaltal, hogy az egyén elkotelezetté valik a csoportértékek irant és azonosul
a csoporttal, valamint id6t, energiat, pénzt fektet a csoportba, bizalommal fordul felé, a
személyes befektetések és a tagsagi viszony értelmet nyer és értékké valik. A stabil, gon-
doskodd és tartds interperszonalis kapcsolatok gyakori és pozitiv interakcidkat eredmé-
nyezhetnek, melyek segitik beteljesiteni a valahova tartozas sziikségletét (Baumeister &
Leary, 1995). Mindezek mellett a tanulasban jobb teljesitmény varhatd, ha a tanuldk és a
tanarok kozotti tanitasi és interperszonalis kapcsolatok jol mitkodnek, példaul akkor, ha a
tanulok érzelmi tdmogatast kapnak. Mindez az iskolahoz tartozas észlelésére is pozitivan
hat (Nichols, 2008).

Az empirikus vizsgalat bemutatasa

Jelen vizsgalat egy nagyobb kutatas részét képezte, ami tanulok6zosség tagjaként, kuta-
tasalapu tanulasban részt vett tanulok egyiittmiikddéseit vizsgalta. Az online tanulas ész-
lelésének feltarasahoz megfelelének bizonyultak az olyan irasbeli-szovegalkotasi felada-
tok, amelyeket a szoveg formalddo-alakuld folyamatdban megoszthattak egymassal. A
szovegiikre visszajelzéseket kaptak, azokra valaszolhattak. Ilyen modon a tanulas észle-
lése vizsgalhatova valhatott. A kutatasban részt vett hallgatok osztalytermi kdrnyezetben
¢és online szintérben is dolgoztak. A vizsgalatsorozat egyes részvizsgalatair6l korabban
tobb forumon is beszamoltunk (1. Molnar, 2013a, 2013b; Molnar, 2016a, 2016b; Molnar
& Pintér, 2016; Molnar, Pintér, & To6th, 2016, 2017; Pintér & Molnar, 2016).

A tanulmanyunkban ismertetett részvizsgalat célja, hogy feltarja a kozos kutatasalapu
tanulasban részt vett tanulok egyiittmiikddéssel (k6zos feladatvégzéssel) kapcsolatos atti-
tlidjét, a kozos tanulas, az online tanulasi kornyezetben folyo tanulas és a kozdsséghez
tartozas észlelését, valamint az ezek kozotti osszefliggéseket €s egymasra hatasokat. En-
nek érdekében a kovetkezd kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg: Az egyiittmiikodés, a
k6z0s tanulas és a kozosséghez tartozas szempontjabol hogyan viszonyulnak az egyiitt-
miikddéshez (a kozos feladatvégzéshez) a hallgatok? Milyen mértékben észlelik a kozos
feladatvégzés soran észlelt tanulast, milyen mértékben az online kérnyezetben észlelt ta-
nulast? Milyennek észlelik a tanuldk a tanulokozosségiikhoz tartozast a kozos tevékeny-
ségek soran? Kimutathatok-e dsszefliggések és egymasra hatasok a kozos feladatvégzéssel
kapcsolatos attitiid és a kozos tanulds, az online tanulasi kdrnyezetben tanulas, valamint a
kozosséghez tartozas kozott? Kimutathatok-e dsszefiiggések a kozos tanulds, az online
kornyezetben foly6 tanulas és a kozdsséghez tartozas kozott?
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Minta és adatfelvétel

A kutatds megvalosithatosaga érdekében olyan tanuldsi kdrnyezetet kellett kialakitani
megfeleld feladatokkal, amely rendszeres egylittmtkodésre, diskurzusokra és tudasalko-
tasra 0sztondz, ezért a vizsgalatsorozatot a hagyomanyos tanitasi-tanulasi stratégiatol tel-
jesen mas modon terveztiik. A tanulas technologiaval tAmogatott, k6zos feladatvégzésre
és rendszeres diskurzusokra épiild stratégian alapult, ugyanis a felsdoktatasi intézmények-
ben a leggyakrabban eléadason hallgatva és passzivan befogadva, illetve szeminariumon
végzett, egyéni feladatmegoldasok és mithelymunkak keretében sajatitjak el adott kur-
zus(ok) tananyagat a hallgatok.

A vizsgalatsorozatba tdbb, hasonldan tervezett és iranyitott tanuldsi helyzetet vontunk
be. A kurzusok kotelezéen valaszthaté egyetemi alapkurzusok voltak; valamennyi tema-
tikaja megegyezett. A vizsgalatban elsGéves hallgatok vettek részt (lasd 1. tablazat). A
tanuloktol a tanulds bemeneti és kimeneti szakaszaban kértiink kérddives visszajelzést.

1. tablazat. A kutatasban résztvevék adatai (16, %)

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

f6 (%) f6 (%) J6 (%)

Jelentkezett hallgatok 46 57 50
Csoportok 15 18 16
Ko6z6s feladatvégzés 41 (89) 54 (95 49 (98)
Félév végi kérdbives visszajelzés 40 (87) 52 (91) 43 (86)
Kurzust elvégzé hallgatok 41 (89) 54 (95 44 (88)
o Osszesen 37 (90) 50 (93) 41 (93)
Statisztikai elemzésben szerepld p
; Ferfi 7 8 14
tanulok
NG 30 42 27

A vizsgalatsorozat kontextusa: tanulasi helyzetek és feladatok

A kutatasalapu tanulasban részt vett hallgatok egyiittmiikodéssel kapcsolatos attitidjének,
valamint a k6zos tanulas, az online tanulasi kdrnyezetben folyd tanulas és a kozosséghez
tartozas észlelésének vizsgalatdhoz — beleértve az 0sszefliggés- és hatdsvizsgalatokat is —
tanulasi helyzeteket kellett teremteniink, valamint tobb feltételt biztositanunk. Megtervez-
tiikk és megszerveztiik a tanulasi folyamatokat és a végrehajtand6 feladatokat. Annak ér-
dekében, hogy a tanulokdzosségben folytatott tanulds sordn az alakuld kozosségben vizs-
galni tudjuk a k6z0sséghez tartozas észlelését, olyan feladatokat kellett adnunk, amelyen
keresztiil a tanulok nemcsak a szovegalkotast tudtak gyakorolni, hanem azok megosztasa
€s megyvitatasa altal a k6zos, egylittmiikddo tanulast is. A kozos, egylittmitkodo tanulas
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beinditasahoz és fenntartasahoz biztositanunk kellett, hogy viszonylag rendszeres parbe-
széd, diskurzus alakuljon ki kozottiik, ehhez alkalmaztunk online tanulési kdrnyezetet,
alkottunk 6sztonzési, értékelési és visszacsatolasi rendszert.

A hallgatok altal — tudasépitd tanulokozosség tagjaként és csoportmunka aktiv részt-
vevOjeként — végzett tanulasi céla vizsgalodas alapvetéen harom szintérben zajlott: sze-
mélyes jelenlétre épitd osztalytermi kdrnyezetben és két zart, online tanulasi kornyezet-
ben. A tanulasi folyamat atlathatosaga €s jol szervezettsége érdekében ugyanis tanulas-
szervezési alapszempont Volt, hogy a vizsgalodas szintere és a tanulasi folyamatok, 1épé-
sek szervezése lehetdleg elkiiloniiljenek egymastdl az informaciédompingbdl fakadé (in-
formacio)telitddés elkeriilése miatt. Az online tanulasi kornyezetek az osztalytermen ki-
viili feladatvégzést, kapcsolattartast, kommunikaciot és kozos felkésziilést segitették. A
két zart, online koérnyezet koziil az egyikben konkrét vizsgalddas, tartalommegosztas folyt,
illetve ez alapjan diskurzusok (véleményezés, megvitatas) szervezédtek (1. abra).

tanulécsoportok

1. dbra
Az online tanuldsi kornyezet fontosabb mechanizmusainak sematikus abrazoldsa

A masik zart, online kdrnyezetet egyrészt az informalddas részeként hasznalték a ta-
nuldk és az oktatd, a figyelemfelhivas feliileteként miikodott. Masrészt mindennemd, a
tanulési folyamatokra, a felmertilt kérdésekre €s problémakra irdnyulé kommunikacid itt
zajlott. Ez a tanulasi szintér a tanuldsi folyamatba bevont, a hallgatok korében elterjedt,
népszerli és mindennaposan hasznalt online kapcsolathalézat, a Facebook volt. Az infor-
malodas ugyanis fontos része a tanuldsi folyamatnak; hasznalatdnak célja, hogy meg-
elézze a feledékenységbdl, figyelmetlenségbdl, leterheltségbdl és mindezekbdl kovetkezd
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— a feladatok nem teljesitésébdl és hataridén tali teljesitésébol fakadd — konfliktusok meg-
jelenését. A harmadik tanulasi szintér az osztalyterem volt, ami a személyes talalkoza-
sokra épit. Ezt a tanulasi folyamatok ismertetésére, a felmeriil6 kérdések személyes meg-
beszélésére, a konfliktushelyzetek megoldasara, a tanulok egymas kozotti, valamint a ta-
nar-diak kozotti személyes kapcsolattartasra és kommunikaciora hasznaltak a tanulok. A
csoportok osztalytermi kornyezetben ismertették és vitattak meg témakéoreiket egymassal
prezentacioval kisért kozos el6adasok és az ezeket kovetd beszélgetések formajaban. Egy-
egy alkalommal harom-négy csoport tartott eléadast.

A tanulasi folyamatok szervezése és iranyitasa soran kiemelten fontos szempont volt
a tanulasi szinterek kozotti tevékenységek Osszehangolasa. A tanulok 6nalloan, szabadon
alkothattak csoportokat. A kurzusokon a tanuldcsoportok az oktato altal elére 6sszeallitott
szakirodalomlista és az ezt kiegészit6 szabadon valaszthato forrasok alapjan késziiltek fel.
A hallgatok, miutan csoportokba szervezddtek és megtudtak a feltarandd témakorok tar-
talmat, sajat belatasuk szerint donthették el, milyen forrasokat, eszkdzoket hasznalnak az
informaciok gylijtéséhez és hogyan egyeztetik haladasukat. A kurzus soran nemcsak az
ismeretek megszerzése €s a kurzuson valo részvétel volt a cél, hanem a témakorhoz tartozo
szakirodalom Gsszegylijtése és preciz feldolgozasa, valamint az ismeretanyag tijraértelme-
zése is kozos munkaval és eréfeszitéssel. A témakorok feldolgozasat a hallgatok ebben a
tanulasi folyamatban a kdvetkezd irasbeli és szobeli formaban végezték: olvasas, jegyze-
telés, osszefoglalok irdsa, az irasok megosztisa és megvitatasa (online tanulasi kornyezet-
ben is), valamint ismerteté prezentaciok készitése, orai eldadasa és megvitatasa. A kuta-
tasalapu tanulds folyamatat a 2. abra szemlélteti.

A vizsgalodas folyamata

informaciogy(jtés,
szelektalas,
rendszerezés,
tarolas

reflektalas,

N i feldolgozas,
Kiegeszités, megosztas értelmezés,

korrigalas rendszerezés

iras,
szerkesztés

2. dbra
A vizsgalodasi ciklus
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A méroeszkoz jellemzoi

A tanulasi folyamatok bemeneti és kimeneti szakaszaban tettlink fel kérdéseket a hallga-
toknak. Az egyiittmiikodési hajlandosag feltérképezéséhez Elen és Clarebout (2001) ko-
z0s problémamegoldassal kapcsolatos attitlidre vonatkozo6 kérdései koziil hasznaltunk ha-
rom kérdést a tanulasi helyzetek bemeneti szakaszaban (a kérdéseket atfogalmaztuk: prob-
lémamegoldas helyett feladatvégzés szerepel). A kérd6iv a csoportban végzett feladatvég-
z¢s nehézségét, hatékonysagat, eredményességét és érdekességét méri. A kdzos vizsgalo-
das soran tapasztalt kozos tanulas észlelését a tanulasi helyzetek végén mértiik harom kér-
déssel, amihez So és Brush (2008) kérdéseit hasznaltuk. Az online tanulasi kdrnyezetben
zajlo tanulas és a kozosséghez tartozas észlelésének méréséhez a Halic és munkatarsai
(2010) altal kozolt kérdbiveket hasznaltuk, mindkét tényezd vizsgalatahoz harom-harom
kérdést tettiink fel. A tanulok otfokt Likert-skalan valaszolhattak mindegyik esetben
(1=hatarozottan nem értek egyet, 2=nem értek egyet, 3=nem tudok donteni, 4=egyetértek,
S5=hatarozottan egyetértek). A kérdbivek skalainak megbizhatdsagat a 2. tablazat tartal-
mazza; az egyes kérddivek reliabilitasmutatoi jok (Kline, 1999; Nunnally & Bernstein,
1967).

2. tablazat. A vizsgalatban alkalmazott kérdoivek forrasai és Cronbach-a értékei

, 1. 2. 3.
Skadla Tjt,elek Forras kurzus  kurzus  kurzus 0]\51121632”
szama N=37 N=50 N=41
Koz6s feladatvégzés 3 Elen & Clarebout 249 (750 0786 0,764
(2001)
- , So and Brush
K6z0s tanulas 3 (2008) 0,757 0,722 0,718 0,735
Online kdrnyezetben Halic és mtsai
e 3 (2010) 0681 0811 0751 0,736
Kozosséghez tartozas 3 Halicés mtsai 200 0750 0716 0,726

(2010)

A kérdéives adatfelvételt online kérd6ivkészitd és -kezeld eszkozzel végeztiik. A kér-
doéivek kitoltésére a zart kurzuskommunikacios kdrnyezetben hivtuk fel a tanulok figyel-
mét. A kérddivek kit6ltése soran kértiik a nevilk megadasat is az osszefliggés-vizsgalatok
érdekében, azonban a valaszokat tartalmazo adatbazist anonimizaltuk. A valaszokat leird
statisztikai eljarasok és strukturalis egyenletekkel torténé modellezés (structural equation
modelling) segitségével elemeztiik.
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Eredmények

A koz0s feladatvégzéssel kapcsolatban a vizsgalt kurzusok tanuldira vonatkozdan, a leird
jellegti statisztikai eredmények alapjan a tanuldk tobbnyire hatékonynak (atlag: 3,49, szo-
ras: 0,96) és érdekesnek (atlag: 3,47, szoras: 1,03) tartottak, ha csoportban kell feladatokat
megoldaniuk. Azzal kapcsolatban, hogy a csoportmunka mennyire konny{i, mar 6vatosab-
ban foglaltak allast (atlag: 3,33, szorés: 1,12). Mindezek alapjan arra kovetkeztethetiink,
hogy a tanuldok tobbnyire szivesen dolgoztak, tanultak egylitt masokkal. A valaszok azon-
ban tanulokozosségenként eltéroek.

A tanulési folyamatok sordn észlelt kozos tanulas kérddives visszajelzéseinek elem-
zése megmutatta, hogy a tanulok sszességében pozitiv valaszokat adtak a kdzos tanulasra
vonatkozoan. Ardnyaiban tobben valaszoltak, hogy a csoporttagoktol uj készségeket, ké-
pességeket és tudast sajatitottak el (atlag: 3,73, szoras: 0,98), illetve a k6zos tanulassal
elégedettek (atlag: 3,48, szoras: 0,95). Kevésbé egyértelmii viszont a csoportmunka haté-
konysagara adott valaszuk (atlag: 3,39, szoras: 1,00). Ez azért is érdemel figyelmet, mert
a tanulési helyzetek kezdetén hasonl6 — a kdzos feladatvégzés hatékonysagara vonatkozo
— kérdésre atlagban ehhez az értékhez képest magasabb értéket kaptunk (atlag: 3,49, szo-
ras: 0,96), amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulok atlagban a kurzusok kezdetén
ugyan hatékonyabbnak vélték a csoportmunkat, azonban a konkrét, tobb hétig tartd, kdzos
feladatvégzést kovetden mar kevésbé voltak egyetértok a hatékonysagra iranyulo kijelen-
téssel.

Mivel a tanulasi folyamatok egy része online tanulasi kornyezetben zajlott. fontos visz-
szajelzést jelentett, hogy a tanulok milyennek észlelték a tanuldst ebben a kornyezetben.
Az online tanulasi kornyezet fogadtatasa alapveten pozitiv volt, viszont a szorasértékek
azt mutatjak, hogy sokan voltak, akik kevésbé pozitivan itélték meg a tanulasban betoltott
szerepét. Az értékek alapjan a tanuloknak fontos volt a tarsaik visszajelzése (atlag: 3,88,
szoras: 0,93), a tanulasi kdrnyezetben folytatott diskurzusok segitettek ismereteik €s ta-
pasztalataik megosztasaban (atlag: 3,68, szoras: 0,81), valamint a tarsaik nézdpontjainak
megértésében (atlag: 3,66, szoras: 0,84).

A kovetkezo vizsgalt teriilet a kdzosséghez tartozas észlelése. Ebben a kérdéskdrben
is valtozatos képet mutat a tanuldi valaszadas, am a valaszok kozott talalunk pozitiv és
negativ visszajelzéseket is. A megkérdezettek egy része azt érezte, hogy a kurzus hallgatoi
kozotti interakciok mennyisége ndvekedett az online tanulasi kdrnyezeteknek koszonhe-
téen, masok viszont nem érzékelték ezt (atlag: 3,21, szoras: 1,07). Hasonloan vegyes a
kép az online tanulasi kérnyezet kapcsolattartast segitd jellegének észlelésével kapcsolat-
ban, egyeseket segitett, masoknak nem jelentett segitséget az online tanulasi kdrnyezet
(atlag: 3,23, szoras: 0,99). Ezen feliil a tanulok egy része érezte, hogy fontos része a tanu-
16k6z6sségnek, ugyanakkor sokan voltak ezzel ellentétes allasponton (atlag: 2,93, szoras:
1,01).
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3. tablazat. Kerdoiv tételek és atlag értékek

Kozos feladatvégzés Atlag SZ,O )
ras

Nehézkes dolognak tartom, ha egy feladaton csoportban kell dolgoznunk. 333 112
Hatékonynak tartom a csoportban folytatott munkavégzést. 349 0,96
Erdekes dolognak tartom, ha egy feladaton csoportban kell dolgoznunk. 347 1,03
Kozo6s tanulas
Sikertilt G készségeket és ismereteket elsajatitanom a csoportom tagjaitol. 3,73 0,98
A koz0s tanulas hatékony volt a csoportomban. 3,39 1,00
Osszességében elégedett vagyok a kurzuson tapasztalt kozos tanulasi élménye-
- 3,48 0,95
immel kapcsolatban.
Online tanulasi kornyezetben tanulas
A blog diskurzusai segitettek ismereteim és tapasztalataim tarsaim kozotti 368 081
megosztasaban. ' '
Mas hallgatok reflektalasai a blogbejegyzéseimnél fontosak szamomra. 3,88 0,93
A blogban folytatott diskurzusok segitettek abban, hogy masok nézépontjait 366 084
megértsem. ' '
Kozosséghez tartozas
A blog segitett abban, hogy kapcsolatban érezzem magam a kurzus tobbi hall- 323 099
gatojaval. ! '
A kurzusblognak koszonhetden azt éreztem, hogy fontos része vagyok az osz-

e e 293 1,01
talykozosségiinknek.
A tobbi kurzusommal §sszevetve, a kurzus hallgatoi kozotti interakcidim 301 107

mennyisége novekedett a blognak kszonhetden.

Osszefiiggés- és hatasvizsgalatok

Elemeztiik az egyes valtozok kozotti kapcsolatokat is, hiszen feltételezhetd, hogy a
tanuldk attitiidje, a konkrét tevékenységeik, produktivitasuk, tapasztalatszerzésiik és véle-
ményiik Osszefiigghetnek egymassal. A valtozok kozotti kapcsolatokat a strukturalis
egyenletekkel torténd modellezés modszerével vizsgaltuk. Ez lehetévé teszi, hogy a vizs-
galt valtozokat egyidejlileg vegyiik figyelembe az elemzés soran. Az elemzési eljaras al-
kalmazasara szamos példat talalunk a nemzetko6zi (I. Aunio & Niemivirta, 2010; Greiff,
Wiistenberg, & Funke, 2012; Tuominen-Soini, Salmela-Aro, & Niemivirta, 2011;
Wiistenberg, Greiff, & Funke, 2012) és a hazai (. Dancs & Kiny6, 2015; Molnar &
Pasztor, 2015; Szabo, Nguyen, Szabd, & Fliszar, 2012) szakirodalomban.
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Az eljaras altalaban modellvizsgalathoz hasznalt eszkdz, azonban modellalkotasra is
alkalmas (Kline, 2015); és bar alapvetéen nagymintds mérési eljaras, mindazonaltal ko-
rlltekintéssel kisebb mintanagysag esetén is alkalmazhatdé (Nevitt & Hancock, 2004).
Jackson (2003) ajanlasa alapjan a mintanagysag (esetiinkben N=128) elfogadhatonak te-
kinthetd abban az esetben, ha a mintanagysag ¢és az elemzésbe bevont valtozok szama
ko6zo6tti arany 10:1 koriil van. Jelen vizsgélatban 12 valtozot vontunk be az elemzésbe.

Az elemzéshez a kérddives adatfelvétel valtozoit hasznaltuk: a tanulasi folyamat elején
mért k6zos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiid (KF), a tanulasi folyamat végén mért ko-
zosséghez tartozas (KTAR), k6zos tanulas (KTAN) és online kérnyezetben tanulés
(OTAN). A valtozok kozotti feltételezett kapcsolatok alapjan modellt alkottunk, amit a
3. dbra szemléltet. Az elemzéshez az Mplus 7.31 programot hasznaltuk (Muthén &
Muthén, 1998-2012).

KTAN1 KTAN2 KTAN3
KF1 w KTAR1
KF1 | KTAR2
KE1 a KTAR3
OTANT OTAN2 OTAN3
3. dbra

A vizsgalt valtozok kozotti dsszefiiggések strukturalis egyenletekkel térténé modellezéssel
(KF: kozos feladatvégzés iranti attitiid; KTAN: kozos tanulas; KTAR: kdzosséghez tartozas;
OTAN: online kornyezetben tanulés)

A modellilleszkedés-vizsgalathoz a kovetkezé mutatokat vettiik figyelembe (.
Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008): y? illeszkedésmutaté, RMSEA (Root mean square
error of approximation), CFl (Comparative fit index), TLI (Tucker-Lewis index) és az
SRMR (Standardised root mean square residual). Az illeszkedésmutatok értékei a szak-
irodalom alapjan a kdvetkez6 értékek esetén tekinthetdk elfogadottnak: y? esetén p>0,05
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(Barrett, 2007), RMSEA esetén 0,06 alatti, a CFI és a TLI esetén a 0,95 feletti, az SRMR
mutatd esetén a 0,08 alatti (Hu & Bentler, 1999). A modelliink illeszkedésmutatoi ezek
alapjan elfogadhatoak (3?=58,294, df=48, p=0,147, RMSEA=0,041, CFI=0,982,
TLI=0,975, SRMR=0,042).

A valtozok kozotti hatasokat és Osszefiiggéseket mutatja a 4. abra. A kozos feladat-
végzés erls, szignifikans hatast mutatott a k6zos tanulas észlelésére (r=0,778), és kozepe-
sen erds, szignifikans hatast az online tanulési kdrnyezetben észlelt tanulasra (r=0,527). A
kozos feladatvégzés meghatarozo tényezének bizonyult a tanulds észlelésében: akik szi-
vesen vettek részt a kozos feladatvégzésben, inkabb észlelték a kdzos tanulés €s az online
kontextusban tanulds eredményét és értelmét. A kdzos tanulas €s az online tanulasi kor-
nyezetben zajlo tanulas észlelése kozott (r=0,652), a kozos tanulas és a kozosséghez tar-
tozas kozott (1=0,786), illetve az online kérnyezetben tanulas és a kozdsséghez tartozas
kozott (r=0,772) erds a szignifikans kapcsolat. Vizsgalatunkban tehat jelentds Gsszefiig-
gést mutatott a k6z0sséghez tartozas és a tanulas észlelése. Azok a tanulok, akik a tanulas
soran érezték, hogy a tanulok6zosség részévé valtak, inkabb érezték, hogy tanultak a ko-
z0s feladatokbol és egymastol, valamint az online kornyezet is segitett nekik ebben.

671 .340 .509
KTAN1 KTAN2 KTAN3
AN A i
574 .813 .701
@ .395
—» KF1 KTAR1 [e—
653 \ 286 / 414
778 747
.589 .765
\/\/ 852 v
430 —»| KF1 |«— 755 KF .503 , KTAR .710 —»{ KTAR2 [«— 496
» /U\ W&O
527
772
287 —»| KF1 / \ KTAR3 [«— 615

723

794 560 752
e v a
OTAN1 OTAN2 OTAN3
370 686 434

4. abra

A valtozok kézotti Osszefiiggések elemzéseinek eredményei
(KF: kozos feladatvégzés iranti attitiid; KTAN: kozos tanulas; KTAR: kdzosséghez tartozas;
OTAN: online kornyezetben tanulés)
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Az eredmények alapjan a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiid jelentds tényezd
az egyiittmikodésekre épitd tanulasi helyzetekben, ennek figyelembevétele tehat fontos
lehet az eredményesség, a tarsas tényezok és az elégedettség szempontjabol. Az egyiitt-
miikodések fontossaganak és elonyeinek kiemelése, a konfliktusok, problémak elkertilé-
sének, megoldasanak, feloldasanak tudatossa tétele segitheti az egyiittmiikddés, illetve a
kozos feladatvégzes iranti attitid javitasat, ami hozzajarulhat a kozos feladat- és problé-
mahelyzetek eredményesebbé, hasznosabba, élvezhetobbé tételé¢hez, Gsszességében a ko-
z0sséghez tartozas, a tanulokdzosségekben rejlé szamos potencial magasabb szintli meg-
¢éléséhez.

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban tanulokdzosségben, kutatasalapt tanulasban részt vett egyetemi hall-
gatok korében végeztiink elemzéseket arra iranyuldan, hogy szivesen vesznek-e részt ko-
z0s tanulasban (egylittmiikodésben, feladatvégzésben), valamint azt, hogy milyennek ész-
lelték a kozos tanulast, az online tanulasi kornyezetben folyo tanulast, valamint a kozos-
séghez tartozast.

A tanulok témakorok feltarasat végezték kiscsoportos munkaformaban, vizsgalodasaik
eredményét osztalytermi kornyezetben osztottak és vitattak meg egymassal szoban, illetve
online tanulasi kdrnyezetben irdsban. A tanulasi helyzet tehat folyamatos egyiittmiikodést
biztositott szamukra. A vizsgalat célja volt, hogy feltarja a tanulok kozos feladatvégzéssel,
egyittmitkodéssel, kozos tanulassal és kozosséghez tartozassal kapcsolatos attitiidjét és
tapasztalatait.

Az elemzések eredményei ramutattak arra, hogy a tanulok eltérd attittiddel, tapaszta-
latokkal érkeztek a kutatasalapt tanulasi helyzetekbe. A kozos feladatvégzést tobbnyire
hatékonynak és érdekesnek tartottak, azonban a csoportmunka és a csoportban zajlo tevé-
kenykedés tobbnyire nem konnyli szamukra. A valaszok tanulok6zdsségenként kisebb el-
térést mutattak. Az elemzésekbdl kidertilt tovabba, hogy a tanulok tobbnyire szivesen dol-
goztak és tanultak egylitt masokkal. Feltételezhet6en csupan azaltal, hogy oktatoként ki-
emeljiik a tarsakkal folytatott egyiittmiikddés hatékonysagat és elonyeit, esetlegesen az
ebbdl fakado problémakat oldani probaljuk, valtoztathatd a kozos feladatvégzéssel és az
egyittmitkodéssel kapcsolatos tanul6i hozzaallas, ami valoszintisithetéen pozitiv hatassal
lehet a tarsas és a kognitiv folyamatokra is.

A kozds tanulas tanuloi visszajelzéseibdl szarmazo eredmények azt mutatjak, hogy a
tanulok Osszességében inkabb pozitiv visszajelzéseket adtak a k6zos tanulassal kapcsolat-
ban. A tanulok tobbnyire azt valaszoltak, hogy van eredménye a kozos tanulasnak. Erde-
mes azonban tovabbi 1épéseket tenni annak érdekében, hogy a kozos tanulast hogyan lehet
kedvezobbé és eredményesebbé tenni. Az egyiittmiikodés és a kozos feladatvégzés mind-
azonaltal problémat is okozhat a nem megfelel6en tervezett tanulasi helyzetekben, illetve,
ha az oktato kevésbé felkésziilt a konfliktusok és a technikai problémak kezelésére (1. Elen
& Clarebout, 2001; So & Brush, 2008). Az oktato szakértelme és professzionalis felké-
sziiltsége erdsitheti a kdzos tanulas iranti attitiidot.
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Az online tanulasi kdrnyezet fogadtatasa is alapvetéen pozitiv volt, viszont a szoras-
értékekbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy sokan kevésbé itélték pozitivnak az itt észlelt ta-
nulast. Az atlagos értékek alapjan a tanuloknak fontos volt a tarsaik visszajelzése, az on-
line kornyezetben folytatott diskurzusok segitettek az ismereteik, tapasztalataik megosz-
tasaban, valamint a tarsaik nézépontjainak megértésében. Mindazonaltal az online tanulasi
kornyezet sok tanulonak 11, idegen technologia lehet, ezt is érdemes figyelembe venni a
tanulasi kornyezet és a feladatok tervezése soran. Elen és Clarebout (2001) is ramutattak
arra, hogy nem vart, kevésbé pozitiv hozadéka lehet a nem megfelelé modon tervezett és
iranyitott, k6zos feladatvégzésre és technoldgiahasznalatra épité tanulasi helyzeteknek,
illetve, ha az oktatd nem felkésziilt a felmeriil6 technikai problémak kezelésére.

A koz0sséghez tartozas észlelése valtozatos képet mutat. A megkérdezettek egy része
azt érezte, hogy a kurzus hallgatoi kdzotti interakciok mennyisége novekedett az online
tanulasi kornyezeteknek kdszonhetden, masok viszont nem észlelték ezt. Hasonléan val-
tozatos eredményt kaptunk az online tanulasi kornyezet kapcsolattartast segito jellegének
észlelésével kapcsolatban; egyeseknek segitett, masoknak nem jelentett segitséget az on-
line tanulasi kérnyezet. Osszességében a tanulok egy része érezte, hogy fontos tagja a
tanulokozosségnek, ugyanakkor sokan voltak ezzel ellentétes allasponton.

Az online tanulasi kérnyezet hasznosnak vélhetd és inspiralo a tanuldk tobbségének,
de gy tiinik, hogy a csak online tanulasi szintérben folytatott tevékenység nem elegendd
és kielégité az eredményes tanulashoz. A tanulok ugyanis magukra maradhatnak, esetle-
gesen visszahatas — tanuloi vagy tanari visszajelzések — nélkiil, igy az ilyen kézegben fo-
ly6 tanulas el6bb vagy utobb alulmotivaltsaghoz, kimeriiléshez és a tevékenységek elsor-
vadasahoz vezethet. Az optimalis és eredményes tanulas iranyitasahoz éppen ezért érde-
mes integralt, vegyes tipusu tanulasszervezésben gondolkozni. Célszeri vegyesen alkal-
mazni a tanulasi helyzeteket: online és osztalytermi kdrnyezetben egyarant, egyéni és ko-
z0s feladatokkal az optimalis feladatvégzés és aktivitas megtervezésével, kivitelezésével,
monitorozasaval, illetve a potencialis visszacsatolasok alkalmazasaval (1. Molnar et al.,
2017).

Az osszefliiggések és hatasok elemzése feltarta a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos
attit(id jelent6ségét mind a tanulas, mind a kézosséghez tartozas szempontjabol. A halo-
zatos technologia alkalmazasara és egyiittmikodésre épitd kozos tanulasi helyzetekben és
kornyezetekben feltételezhetden sikeresebb, hasznosabb, élvezhetbb tanulast, egyben na-
gyobb Osszetartast, magasabb szintli kozosséghez tartozast érhetiink el, ha kiemeljiik a
kozos tanulas (kozos feladatvégzes) elonyeit, az egylittmiikodés fontossagat, a potencialis
lehet6ségeket és problémakat, valamint a konfliktushelyzetek megel6zésének és megol-
dasi modjainak elsajatitasat.

Az adatok alapjan tanulokozosségben, online, hal6zatos technologiai kdrnyezetben,
kozos feladatvégzésre, egylittmikddésre €pitd vizsgalodo, feltard jellegli tanulas megva-
16sithato Gigy, hogy a tanulok eredményesnek és tarsas szempontbol kedvezének észleljék
a kozos tanulast. Azonban figyelembe kell venni azt is, hogy a hallgatok egy része nem
szivesen vesz részt ilyen helyzetekben, 6k feltehetden nem tartjak eredményesnek az ilyen
tanulasi szituacidkat, nem latjak értelmét, és nem érzik jol magukat a tanulokdzosségben.
Tovabbi vizsgalatokra van sziikség ahhoz, hogy feltarjuk, hogyan lehet segiteni ezeket a
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tanulokat ugy, hogy kdzben a tarsas és kognitiv szempontbol aktivabb tanulok is motival-
tarsadalomban foly6 élet- és munkakdriilmények elvarjak a leendé munkavallaloktol az
egylttmiik6d6, online kdrnyezetben folyo feladatvégzést, amire a felsGoktatasban tanulo-
kat is fel kell késziteni.
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ABSTRACT

EFFECTS OF ATTITUDE TOWARDS COLLABORATION ON COLLABORATIVE LEARNING AND
SENSE OF COMMUNITY BETWEEN LEARNERS PARTICIPATING IN INQUIRY-BASED LEARNING

Pal Molnar & Henriett Pintér

In contemporary networked societies, collaboration is crucial to work and learning. Instructors
are increasingly adopting collaborative strategies in the classroom. One prominent and well-
researched student-centred approach is inquiry-based learning. Still, few studies have
investigated students’ attitudes towards collaboration and its effects on learning. Our study
focuses on this issue. We investigated the relationships between attitude towards collaboration,
perceived collaborative learning, learning in an online (blended) environment, and sense of
community. Students formed groups and took part in a semester-long collaborative inquiry-
based learning scenario. We collected students’ data with a questionnaire before they started
the collaborative inquiry and after they completed it. Then, we used structural equation
modelling to test the hypothesized effects and correlations between the factors measured. Our
results showed that before the collaborative inquiry-based learning scenario, many students
stated that group work was effective and interesting, but not easy. After the inquiry, most of
them regarded collaborative inquiry as positive and fruitful. Most of the students saw learning
in an online environment as positive, while others did not. Further, the majority of the students
valued the feedback they received from peers and felt that the discussions helped them to share
their experiences and knowledge and to understand their peers’ viewpoints. Students more or
less experienced a sense of community. Some of them stated that their interactions increased
because they used an online learning environment, though, at the same time, others said they
did not. In addition, some students felt they formed an important part of their learning
community. As for the effects of attitude towards collaboration on collaborative learning and
sense of community, results showed that students’ attitudes proved to have a strong effect on
their perception of these factors. Overall, students whose attitude was positive towards
collaboration perceived collaborative learning as effective and meaningful and felt they were
part of a community. Our results suggest that instructors should consider their students’
attitudes towards collaboration when planning and managing collaborative learning settings.
Instructors should not force group work on their learners, and/or they should use various
methods to improve students’ attitudes. For example, it may be helpful to discuss the purpose
of the collaboration, proper strategies, the role of peers, and feedback to students.
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