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Tanulmanyunkban olyan méréeszkéz miikodését mutatjuk be, amely azt vizsgalja, mit
észlelnek egy adott tanulokozosségben, vagyis tarsas kontextusban, kozos feladatvégzés-
ben, kutatasalapl tanulasban részt vevo didkok a tervezettség, az irdnyitas és az 6sztonzés,
a tarsakkal valo kapcsolattartas és kommunikacid, valamint a tényleges feltaras vagy prob-
lémamegoldas folyamataibol. A kutatasalapt tanulds szimos megkozelitésével talalko-
zunk a szakirodalomban (l. Pedaste et al., 2015 metaelemzését), és az elmult években ha-
zankban is kiemelten fontossa valt e kérdéskor (1. Csapo, 2015; Korom, 2010; Nagy
Laszloné, 2010; Radnoti & Adorjanné Farkas, 2013). A kutatasalapu tanulas egyéni és
tarsas helyzetben egyarant alkalmazhato, elterjedt a k6zos, kollaborativ (1. Bell, Urhahne,
Schanze, & Ploetzner, 2010; Garrison, Anderson, & Archer, 1999; Gutwill & Allen, 2012;
Hakkarainen, 2003; Lim, 2004), valamint a tanulok6zosségben folytatott vizsgalddas (pl.
Garrison et al., 1999; Gunawardena et al., 2006; Lim, 2004; Lipman, 2003) egyarant.

Korébbi kutatasokbdl tudjuk, hogy a tanulokdzosségben folyo vizsgaldodas kognitiv
(feltaro és vizsgalodo) részfolyamataira a tanulds szervezésére-iranyitasara-osztonzésére
jellemzd tanitasi, valamint a tarsas (szobeli, érzelmi és csoportdinamikai) folyamatok van-
nak, lehetnek hatassal (I. Akyol & Garrison, 2008; Dorner & Konyha, 2015; Garrison,
Cleveland-Innes, & Fung, 2004; Shea & Bidjerano, 2009a; Shea, Sau Li, & Pickett, 2006;
Swan & Shih, 2005). Ezen folyamatok feltarasara (észlelésére, osztalyozasara) Garrison
€s munkatarsai (1999) elemzési rendszert alakitottak ki. Tanulmanyunk az elemzési rend-
szerlikre épiild, Arbaugh, Cleveland-Innes, Diaz, Garrison, Ice, Richardson és Swan
(2008) altal fejlesztett mérdeszkozt és kontextusat, valamint miikodését mutatja be, amit
tanulokozosségben végzett, kutatasalapt tanulasi helyzetekben alkalmaztunk. A mérdesz-
koz a tanul6 felél kozeliti meg a tanulasi folyamatokat: a tanulo tapasztalta-e, észlelte-e
az egyes tanulasi részfolyamatokat. A méréeszkoz értelmezését szakirodalmi attekintéssel
vezetjiik be, majd az empirikus vizsgalat keretében nyert adatok elemzésével bemutatjuk
eredményeinket, ismertetjiik a méréeszkoz validitasat, megbizhatosagat és mitkodését (az
altala mérhet6 tényezoket, azok egymasra hatasat), végiil bemutatjuk a méréeszkoz alkal-
mazasanak lehetdségeit.
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e re

A kutatasalapu tanulas analogiaja: a tudomanyos élet

Az informacios tarsadalom koraban az oktatas egyik alapkovetelménye, hogy felkészitse
a tanulokat a tudasalapti munka vilagara, amit a szisztematikus tudasgazdagitas, a szakér-
telem megosztasa, valamint a tudas k6zos 1étrehozasa jellemez (Lakkala, Muukkonen, &
Hakkarainen, 2005). Ahhoz, hogy az oktatas ennek meg tudjon felelni, célszerii figye-
lembe venni és mintanak tekinteni a tudomanyos vizsgalddas kulturdjat, tanulmanyozni
annak szerkezetét, mechanizmusait és kiilonb6z6 modszertanait (Hakkarainen, Palonen,
Paavola, & Lehtinen, 2004; a tudomanyos irds mechanizmusairdl 1. Pintér & Molnér,
2017), ugyanis a tudomanyos életben a kutatok eredményeiket diskurzusokon keresztiil,
irasbeli és szobeli kozlések (pl. publikaciok, eléadasok) formajaban, szakért6i kozossé-
gekben hozzak 1étre (Leydesdorff, 2007).

A tudomanyos munkaban — akarcsak az {izleti vilagban — kdzponti helyet foglal el a
tudasépités, ami Bereiter (2002) szerint az 0j ismeretek céltudatos, k6z0s 1étrehozasa és
kidolgozasa. A tudomanyos vilag és az iizleti élet szakértdi kozosségeinek — tudasépitd
kozosségeinek (Hakkarainen et al., 2004) — tagjai k6z6s erbfeszitéssel oldanak meg prob-
lémakat, dolgoznak ki 11j elképzeléseket és eljarasokat, hoznak 1étre kdzdsen produktumo-
kat (pl. tanulmanyokat, mérndki dokumentaciokat). Azonban ez a szemléletmod a tanu-
lasban, iskolai, osztalytermi kdrnyezetben is megvaldsithato (I. Scardamalia & Bereiter,
1999).

A tanulas kutatasalapu megkozelitése

A tanulas kutatisalapa megkozelitése évtizedek oOta ismert és vizsgalt teriilet (Weaver,
Russell, & Wink, 2008), targyalasa szerteagazé a szakirodalomban. Azonban ezekben ko-
z0s, hogy a felfedezési, feltarasi folyamatban részt vevo tanulok valamilyen mértéki be-
vonasara épitenek (Weaver et al., 2008). Néhany metaelemzésben korabban 6sszehason-
litottak a kutatasalapu tanuldst mas tanitasi-tanulasi megkozelitésekkel — mint példaul a
kozvetlen iranyitids vagy a segitség nélkiili felfedezés (I. Alfieri, Brooks, Aldrich, &
Tenenbaum, 2011) —, illetve hagyomanyos tanitasi modszerekkel (. Furtak, Seidel,
Iverson, & Briggs, 2012). Ezek megallapitottak, hogy a kutatasalapu tanulas tGbbnyire
hatékonyabbnak bizonyul mas olyan stratégiakkal szemben, amelyek nem alkalmazzak a
kutatasalapti tevékenységeket, példaul aktivizalhatjak, motivalhatjak a tanuldkat, foko-
zodhat a tantargyak iranti érdekl6dés, jelentds eredmények érhetdk el kognitiv teriileteken.
Mindemellett a kutatdsalapu tanuldson beliil is a megfeleld tanari iranyitas hatékonyabb-
nak bizonyulhat a minimalis irdnyitds melletti vagy az iranyitas nélkiili vizsgaldédasnal.
A kovetkezOkben ezeket ismertetjiik.

Mivel a kutatasalapu tanulas lehetdséget ad a tanulok aktivizalasara, pozitiv hatassal
lehet a tanuldi érdeklédésre, attitiidre, motivaciora (Renninger & Hidi, 2011). Ez fontos,
hiszen ismert, hogy az iskolai tudas iranti érdeklédés, kiilongsen a természettudomanyos
tantargyak esetében, évek 6ta — nemcsak hazankban — rendkiviil alacsony (Rocard et al.,
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2010). Az alacsony tantargyi érdeklddést okozhatja a tanarkdzpontu szemléletmod tulzott
alkalmazédsa, ami javarészt tanari magyarazatra és passziv tanuloi befogadasra épiil
(Rocard et al., 2010). A tanulok aktivizalasahoz és érdeklédésének fenntartasdhoz kutatas-
és problémaalapt, induktiv megkozelitésekre van sziikség, ami problémafelvetésre, prob-
lémaértelmezésre, kérdések felvetésére, sorozatos megfigyelésre, probalkozasra, aktiv ta-
nuloi munkara, egyéni és csoportos munkaformara, valamint személyes tapasztalatszer-
zésre épit (. Capraro, Capraro, & Morgan, 2013; Nagy & Nagy, 2016; Rocard et al., 2010).
A természettudomany teriiletén végzett hazai kiprobalasrol részletesen olvashatunk
Csap9, Csikos és Korom (2016) tanulmanyaban.

A kutatasalapu tanulas pozitiv attitiidre, motivacioéra, érdeklddésre gyakorolt hatasat
empirikus vizsgalatok és metaclemzések is alatamasztjak. Renninger és Hidi (2011) sze-
rint az alapvet6éen tanuloi reflexiora épit6 kutatas- és problémaalapu tanulasiranyitasi alap-
elvek alapjan végzett beavatkozasok vizsgalatai pozitiv hatast mutatnak az attitlidre, az
érdekl6désre vagy a motivaciora. Ugyanakkor nem bizonyulnak hatasosnak azok a tevé-
kenységek, amelyek nem igényelnek reflexidt a tanuloktol (Potvin & Hasni, 2014;
Renninger & Hidi, 2011). Furtak és munkatarsai (2012) 37 tanulmany eredményét ele-
mezve jutottak hasonlé eredményre, Potvin és Hasni (2014) pedig 97 tanitasi beavatkozas-
vizsgalat szisztematikus metaclemzése alapjan: a kutatasalapt tanulas kedvez6 hatassal
lehet az attitidokre.

A tantargyak iranti attitlid mérése kezdetek ota része a PISA-vizsgalatoknak is. Példaul
Jiang és McComas (2015) az Amerikai Egyesiilt Allamokban azt vizsgalta, hogy a kuta-
tasalapu tanitasra vald nyitottsag miként hat a tanulok 2006-0s PISA-mérésekkel mért ter-
mészettudomanyos tudasara és attitiidjére. Eredményeik szerint a tanari iranyitas csokke-
nésével — és ezzel aranyosan a tanuldi felelésségvallalas novekedésével — a tanuloi érdek-
16dés jelentésen novekszik. Minél tobb szabadsagot kapnak a tanulok a dontéshozatalban
— példaul a konkrét tevékenységek, kovetkeztetések levonasaban, vizsgalatok megterve-
zésében, kérdések megfogalmazasaban —, annal inkdbb mutatnak érdeklddést a vizsgalo-
das, egyben a tantargy irant. Ez a tendencia tobb orszagban is megfigyelhet6 (Jiang &
McComas, 2015). Weaver és munkatarsai (2008) is hasonlé megallapitasra jutottak, ra-
mutatva arra, hogy a kutatasalapu tanulas szamos formaban megvalosulhat, a tanar altal
iranyitott vizsgalodastdl a teljes mértékben tanulok altali szervezodésig. Ez az ellendrzd
jellegii kisérletektdl a strukturalt vizsgalddason és az iranyitott vizsgalddason at a nyilt
vizsgalodasig kiilonb6z6 formaban manifesztalddhat (Windschitl, 2003). Mindezek alap-
jan ugy tinik, hogy a legtobb kutatasalapu beavatkozas pozitiv hatassal bir a tanuldi mo-
tivaciora, érdeklddésre és attitlidre (Furtak et al., 2012; Potvin & Hasni, 2014; Renninger
& Hidi, 2011).

A tanulas kutatasalapu megkdozelitésének része a tudas keresése, 6sszegytijtése és fel-
dolgozasa (Linn, Davis, & Bell, 2004; Spronken-Smith, 2007). A tanulok a megoldaske-
resés soran nyitott problémakkal foglalkozhatnak realisztikus tanulasi kontextusban és fel-
adatokkal, ahol parbeszédet folytathatnak egymassal: bizonyitékokat elemeznek, kovet-
keztetéseket vonnak le, koherens érvelésre térekednek, illetve eredményeiket megosztjak
egymassal (1. B. Németh & Korom, 2012; Kahn & O’Rourke, 2005; Linn et al., 2004;
Rocard et al., 2010). Mindezt tarsas kontextusban, gyakran tanulok6zosség részeként, hi-
szen a kutatasalapu tanulas egyik legfontosabb eleme a tanuldok kozotti egyiittmikodés.
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A tanuldk formalis és informalis szintereken (Rocard et al., 2010), egyiitt keresnek meg-
oldasokat, gyljtenek informaciokat és oldjak meg feladataikat (Kahn & O’Rourke, 2005;
Linn et al., 2004), mikozben tarsas kapcsolataikat is apolhatjak és épithetik (Rocard et al.,
2010).

A tanar szerepe fontos a kutatasalapi megkozelitésekre épitd tanulasi helyzetekben;
vezeti a tanulot a tudomanyos igényli megismerés folyamataiban (Saab, van Joolingen, &
van Hout-Wolters, 2009). A kutatasalapu tanitas 6sszehasonlit6 vizsgalatainak metaelem-
zéseiben ramutattak arra, hogy a tanuldk iranyitasa 1ényeges a tanulas eredményességét
illetéen (I. Alfieri et al., 2011; Furtak et al., 2012). Alfieri és munkatarsai (2011) kimutat-
tak, hogy ugyan a minimalis iranyitas melletti, illetve iranyitas nélkiili kutatasalapti meg-
kozelitések kevésbé bizonyultak eredményesnek, mint a hagyomanyos tanari magyara-
zatra épité megoldasok, a kutatasalapt tanulasban részt vett tanulok megfeleld tanari ira-
nyitds mellett tobbet tanultak, mint a hagyomanyos tanitasban résztvevok. Furtak és
munkatarsai (2012) metaelemzésiikben hasonld kovetkeztetést vontak le az elemzett 6sz-
szehasonlito vizsgalatok alapjan: a minimalis tanari iranyitas melletti vizsgalddasban részt
vett tanulok tobbet tanultak, mint a hagyomanyos tanitasban részesiilok. A PISA-
vizsgalatok eredményei (I. Jiang & McComas, 2015) is azt mutatjak, hogy azon tanulok,
akik — arra a kérdésre, hogy a kutatasalapu tanulds tanorai helyzeteiben milyen mértékii
tanari iranyitast tapasztaltak — alacsonyabb tanari irdnyitasrol szamoltak be, nagyobb ér-
deklédést mutattak a természettudomanyok irant. Ezen tanulok viszont alacsonyabb pont-
szamokat értek el. Ellenben, akik markansabb iranyitast éltek meg az 6érakon — noha ket
kevésbé érdekelték a természettudomanyok —, magasabb pontszamokat értek el. Ebbol
arra kovetkeztethetlink, hogy a tanari iranyitas megfelelé mértékének kialakitasa és fenn-
tartasa kulcsfontossagu lehet az érdeklodés fenntartasa és az eredményesség kozotti
egyensuly optimalis kialakitasaban.

Az aktiv és eredményes tanuloi részvételhez tehat aktiv tanari munkara van sziikség,
mivel a tisztan felfedezd, iranyitas nélkiili tanulas — Ggy tlinik — 6nmagaban nem vezet el
a bonyolult jelenségek értelmezéséhez, megértéséhez; az aktiv és eredményes tanuldi rész-
vételhez aktiv tanari munka Sziikséges. Iranyitas és a modern tudomany eredményeinek
megismerése nélkiil a tanuldk altalaban csak egyszeri modellalkotasig jutnak, ezen mo-
dellek a tudomanyos ismeretekkel nincsenek vagy csak részben vannak osszhangban (1.
még Korom, 2005). A tanuldokat a megismerési folyamatokban a munkajuk mentoralt ta-
mogatasa, vagyis az iranyitott felfedezé tanulas tudja eredményesen végigvezetni (Hmelo-
Silver, Duncan, & Chinn, 2007; Klahr & Nigam, 2004). A tudas értelmezésében és létre-
hozasaban a nagyobb tudasu tarsak, felnéttek, tanarok is részt vesznek (l. Hakkarainen et
al., 2004). A tanar ilyen tanulasi helyzetekben facilitator, proaktivator szerepet tolt be, aki
az ismeretszerzés folyamatanak szervezdje: biztositja a megfeleld tanulasi kérnyezetet a
tanuloi tevékenységekhez, illetve iranyitja, segiti a didkok munkajat (. Garrison &
Cleveland-Innes, 2005; Korom, 2010; Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999).

Osszességében megallapithato, hogy a kutatasalapt tanulas hatékonyabb és érdeklé-
dést felkeltobb lehet, mint az ismeretatadéasra épitd tanitasi modszerek. Ezen beliil a meg-
felel6 tanari iranyitas bizonyulhat hatékonyabbnak a minimalis irdnyitds melletti és az ira-
nyitas nélkiili vizsgalodasnal.

426



Tanulokozosségben végzett kutatasalapu tanulas folyamatainak kognitiv, tarsas és tanitasi tényezoi

A kutatasalapu tanulas kozege: a tudasépito, vizsgalodo
tanulokozosségek

A vizsgalodas, még ha a tanulok 6nallé munkaformaban tevékenykednek is, nem kizaro-
lagosan egyéni tevékenység. Az iskolai osztalyok, az egyetemi kurzusok tanuloi kdzossé-
get alkotnak (Halic, Lee, Paulus, & Spence, 2010; Top, Yukselturk, & Inan, 2010; Wells,
2000), ahol a tanulok kiilonb6z6 mddon, intenzitassal és kapcsolati mintazattal keriilnek
informalis és formalis interakcioba egymassal (1. Molnar, 2016a, 2016b; Shea et al., 2010).
Ez lehetdvé teszi az egyéni vagy kozos problémamegoldod, vizsgalodo tanulasi helyzetek-
ben valé részvételt (1. Hakkarainen et al., 2004; Shea et al., 2010). A k6z6s tanulas jelents
hatassal van a tanuldi eredményességre; elterjedt gyakorlat a k6zos, kollaborativ vizsga-
16das, valamint a tanulok6zosségben végzett kutatasalapu tanulas is (. Bell et al., 2010;
Garrison et al., 1999; Gunawardena et al., 2006; Gutwill & Allen, 2012; Hakkarainen,
2003; Lim, 2004; Schroeder, Scott, Tolson, Huang, & Lee, 2007). Az ilyen jellegii tanulas
k6z6sségét tobb kutatd vizsgalodo kozosségnek (community of inquiry, pl. Garrison et al.,
1999; Gunawardena et al., 2006; Lim, 2004; Lipman, 2003) nevezi.

A tanulokozosségben folytatott alkotaskozpontu, vizsgalodo tanulas idealis esetben
kritikus, ugyanakkor kreativ gondolkodast fejlesztd, tudasgazdagitd cselekvéssorozat le-
het, ami elmélyiilt tanulashoz vezethet (Lipman, 2003). Az ilyen jellegii vizsgalodasra jel-
lemz6 a ciklikus ismétlddés (Muukkonen et al., 1999; Spronken-Smith, 2007) és a prog-
ressziv haladas (Akyol & Garrison, 2008; Garrison, Cleveland-Innes, & Fung, 2010).
Mindez céltudatos, sorozatos egyeztetéseket és kritikus diskurzusokban folyo részvételt
igényel a tanuloktol (Garrison, 2011; Scardamalia & Bereiter, 2006). A vizsgalodast ira-
nyitd, nyomon kovetd tanar részérdl pedig koriiltekintd pedagodgiai tervezésre és iranyi-
tasra van sziikség (Lipman, 2003). Ezen tanulasi helyzetekben a kdzosség tanuldi tudos,
kutato, felfedez6 szerepkdrben foglalkozhatnak szamukra ismert vagy ismeretlen teriiletek
vizsgalataval, feltarasaval és rendszerezésével (Keselman, 2003; Olson & Loucks-
Horsley, 2000). A kutatasalapi tanulas kozéppontjaban tehat a tanulok allnak, akikt6l
azonban kevésbé varhato el, hogy tudomanyos értelemben Gjat alkossanak és szisztemati-
kusan dolgozzanak (Pedaste et al., 2015).

Az irasbeli szovegalkotas szerepe a kutatasalapu tanulasban
¢és annak technologiai megvalositasa

A tudomanyos életben végzett kutatdbmunkara és a kutatasalapl tanuldsra egyarant jel-
lemz6 az eredmények és a kovetkeztetések irott formaban valo kozlése és megvitatésa.
Ennek egyik kdézponti eleme a reflexio (Bitchener, 2008; Hyland, 1998). A reflektiv sz6-
vegalkotashoz szdmos eszkoz alkalmazhatd, ezek egyike a naplo (pl. kutatéonapld), ami
rendszeressé teheti az irast és a reflexiot (Loughran, 2002; Whipp, 2003). Naplot tanulo-
kozosség részeként egy-egy t€émarol, annak megismerése €s véleményezése érdekében is
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vezethetnek a tanulok, szovegeiket masokkal is megoszthatjak, megvitathatjak, korrigal-
hatjak. Az aktiv, konstruktiv, kozos tudasépités soran a diakok feladata altalaban a téma
alapos kidolgozasahoz sziikséges forrasszovegek gylijtése, tanulmanyozasa, azok alapjan
sajat szOvegek Osszeallitdsa, majd megosztasa és megvitatasa tarsaikkal (1. Pintér &
Molnar, 2017; Spivey & King, 1989). Ebben a folyamatban a tanulok énbevallason ala-
puld visszajelzéseinek nyomon kovetésével és értelmezésével kirajzolodhat, milyen mo-
don vannak jelen a tanuldk a feladatok értelmezésében, megvitatdsaban és végrehajtasa-
ban.

A kutatasalapu tanulashoz jol alkalmazhato halozatos technologia az interneten elér-
het6 — szovegalkotasi, megosztasi és kommunikacios eszkozként értelmezett — blog, ami
kognitiv eszkdznek is tekinthetd, lehetdvé teszi az irott reflexion és diskurzusokon keresz-
tili, vizsgalodo kozosségben folytatott tudomanyos érvelés gyakorlasat (Angelaina &
Jimoyiannis, 2012). A blog decentralizalt, tudasmegosztason és -épitésen alapuld, reflek-
tiv, k6zos tanulast segitd, tarsas, online kommunikaciés eszkoz (Miyazoe & Anderson,
2010; Top, 2011), ami kiilonb6z6 szintli interakciokon keresztiil sztondzheti a halézatos
részvételt (Veletsianos & Kimmons, 2012). Az eszkoz tehat kozosségépitésre is alkalmaz-
hat6 egyéni és kozos szovegalkotasra hasznalhaté médium (Palloff & Pratt, 2007; Top,
2011).

A tanulokozosségben végzett kutatasalapu tanulas
tarsas, kognitiv és tanitasi folyamatai

A vizsgalddas Osszetett folyamata feloszthato kisebb, logikailag 6sszekapcsolodo egysé-
gekre, amelyek vezetik a tanulot, figyelmét a tudomanyos gondolkodas fontos funkcidira
iranyitva (1. Pedaste et al., 2015 metaelemzését). Ezek a kiilonallo egységek, kutatasi sza-
kaszok Osszekapcsolodd kutatasi ciklusokat alkotnak. Mindezek meghatarozasara az
utobbi évtizedekben kiilonb6z6 megkozelitések sziilettek (Bybee et al., 2006; Garrison et
al., 1999; Jong, 2006; Llewellyn, 2002). Munkankban a Garrison és munkatarsai (1999)
altal kidolgozott értelmezési rendszert, és annak tapasztalati vizsgalodas modelljét vettik
alapul (I. az 1. abran).

Garrison és munkatarsai (1999) szerint a tanulok6zosségben zajlé kutatasalapt tanulas
soran a tanuldkat a tanulasi folyamatokon a kiilonb6z6 tanari és tanuldi tevékenységek
tanitasi, tarsas és kognitiv jelenlét-észlelésének egymasra hatasa vezeti végig. Az altaluk
megfogalmazott elméleti modellt bemutato eredeti €s korai publikaciok nagy része az IKT
alapu kommunikaciot vizsgalta tanulasi helyzetekben (I. Garrison et al., 1999; Rourke,
Anderson, Garrison, & Archer, 1999). Azonban késébbi vizsgalataikban maguk a szerzk
€s masok szintén egyarant alkalmaztidk az alapkoncepciot, a fogalmakat és a méréeszko-
zoket vegyes tanulasi helyzetekben és szamitogépmentes, osztalytermi tanulasi helyzetek-
ben is. Az elméleti modell tehat kiilonb6z6 tanulasi helyzetekben is tobbé-kevésbé alkal-
mazhato.
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Garrison és munkatarsai (1999) vizsgalatainak kozéppontjaban ugyan szamitogépes
kornyezetben folytatott, szovegalapu tanulasi helyzetek alltak, am jelentés mértékben épi-
tettek a korabbi szamitogépmentes, osztalytermi kornyezetben folytatott beszélgetések
vizsgalatainak eredményeire (I. Rourke et al., 1999). Ez érvényes jelen tanulmanyunkra
is, vizsgalodasunk egyarant épit a szamitogépmentes és a szamitdgépes, a személyes és a
kozvetitd eszk6zon keresztiili tanulasi helyzetek korabbi vizsgalataira. A jelenlét fogalma
mind a személyes jelenlétre épitd (pl. csak osztalytermi), mind a szamitégépes kornyezet-
ben (pl. online tanulasi kdrnyezetben) zajlo kozvetitett kommunikacios helyzetekben —
hasonlo és eltérd jellegzetességek figyelembevételével — egyarant értelmezhetd.

A jelenlét két értelmezésével talalkozhatunk a szakirodalomban. Az egyik elsdsorban
egymas észlelésével foglalkozik tanulasi helyzetekben (I. Garrison et al., 1999), a masik a
megtortént beszélgetések, interakciok lenyomatanak vizsgalataval, ami bizonyos helyze-
tekben rogzithetd (1. Henri, 1992; Rourke, Anderson, Garrison, & Archer, 2001; Strijbos,
Martens, Prins, & Jochems, 2006). Mig az elébbi kérdbives mérbeszkoz segitségével tar-
hato fel (1. Arbaugh et al., 2008), utébbihoz a beszélgetések kvantitativ tartalomelemzé-
sére van sziikség (I. Rourke et al., 1999). Tanulmanyunkban a kérdéives elemzéssel fog-
lalkozunk.

A vizsgalodas Kognitiv tényezdje: a kognitiv jelenlét

Garrison és munkatarsai (1999) modelljében a kognitiv jelenlét fogalma a kdzos tu-
daskonstrualas és vizsgalddas (egyes rész-) folyamataiban valo részvétel észlelését ra-
gadja meg. Ez tiikrozi a tanulasi, vizsgalddasi folyamatok kognitiv szakaszainak megjele-
nését és észlelését: a kritikus gondolkodasra épiil tapasztalati vizsgalodas szakaszait,
azaz a cselekvésinditas vagy a témafelvetés, a feltaras, az integracio és az alkalmazas sza-
kaszait. A kutatdk szerint a tapasztalati vizsgalodas modellje négy szakaszbol all (1. 1.
abra): (1) cselekvésinditas (probléma-, témafelvetés), (2) feltaras, (3) integracio és (4) al-
kalmazas (megoldas vagy lezaras).

A vizsgalodas (1) cselekvésinditassal, egy kivaltdo eseménnyel indul, amikor a tanar
vagy a tanulok egy atgondolt tevékenységgel, problémafelvetéssel vagy témafelvetésen
keresztiil kezdenek el gondolkodni a problémamegoldas vagy a vizsgalddas feltarasanak
lehet6ségein, meghatarozzak a célokat, megtervezik a fontosabb 1épéseket, elosztjak egy-
mas kozott a munkat. Mindez azt szolgalja, hogy felkeltse a tanulok figyelmét, bevonja a
tanulokat a gondolkodasi és cselekvési folyamatokba, elGsegitve és elokészitve az elmé-
lytilt vizsgalodast. Tovabbi pozitiv hozadékot jelent az elérhetd ismeretek felmérése, becs-
1ése és a konstruktiv gondolatok generalasa. Ezt koveti (2) a feltaras, a felfedezés szakasza,
ami a probléma vagy a vizsgalodas természetének értelmezésével, megértésével, majd a
relevans informaciok és lehetséges valaszok keresését jelenti. A feltarast (3) az integracid
szakasza koveti, ami egy, a korabbiaknal fokuszaltabb és strukturaltabb jelentésalkotas
felé elmozdulo fazis. A feltart gondolatok integralasarol, szintetizalasarol és rendszerezé-
sérol sziiletnek dontések. A folyamatot (4) az alkalmazés (megoldas €s lezaras) szakasza
zérja, ahol a felvetett probléma vagy kérdés megoldésara, lezarasara torekednek a tanulok.
Ez hozhat egyszeriibb megoldasokat, feltarhat kontextustol fiiggdeket, illetve a megoldas
sikertelenségét tiikr6z6 elkeriilé megoldasokat is. Garrison és munkatarsai (1999) mérési
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keretrendszerében a kognitiv jelenlét tehat azt mutatja meg, hogy a tanul6é milyen mérték-
ben észlelte a vizsgalodas szakaszaiban valo részvételt, vagyis a jelenlétét az egyes vizs-
galodasi szakaszokban. A vizsgalodas szakaszait mutatja az 1. abra.
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/ |
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megosztott ™~ & .
\egoszlo =~ cselekvés diskurzus
kozés vilag )
(gyakorlas)
1. abra

A tapasztalati vizsgalodas modellje (Garrison, 2011)
A vizsgalodas tarsas tényezdje: a tarsas jelenlét

Annak megvitatasahoz, hogy mit kell/érdemes tudni a vizsgalt témakorrdl, illetve ah-
hoz, hogy eredményes legyen a vizsgalodas és a feltaras, sziikség van a tanulasi folyama-
tok személyesebb, informalisabb, bizalomra épiil6 tarsas — példaul érzelmi és dsszetartasra
utald — megnyilvanulasokra is (l. Garrison, 2011; Garrison et al., 1999; Rourke et al.,
1999). Rourke és munkatarsai (1999) a kutatasalapu tanulasban valé részvételhez sziiksé-
ges tarsas jelenlét magyarazatahoz Mehrabian (1969) kozvetlenségkoncepciojabdl indul-
nak ki, ramutatva arra, hogy a k6zvetlenség, a jelenlét tarsas kontextusa — beleértve a tanar
¢s a tarsak észlelését is — fontos a tanulasi helyzetekben. A tarsak észlelésében a tavolsag
mellett a szemkontaktusnak és a valahova tartozasnak is fontos szerepe van (l. Argyle &
Dean, 1965). Mehrabian (1969), valamint Argyle és Dean (1965) els6k kozott irtak a ko-
zelség és a nem verbalis interakciok interperszonalis kommunikacidoban betdltott szerepé-
nek fontossagarol. Egyesek arra a megallapitasra jutottak, hogy az eszk6zokon (pl. szami-
togépen, online haldézatokban) kozvetitett kommunikacionak negativ hatdsa van az inter-
perszonalis kommunikaciora (Liu, Gomez, & Yen, 2009). Online kornyezetben folytatott
tanulas soran példaul gyakori, hogy a tanulok elszigetelve érzik magukat, vagy példaul
kevésbé, illetve egyaltalan nem érzékelik a kapcsolatot a tarsaikkal és a tanarukkal,
mindez pedig magas lemorzsolodashoz vezethet a kurzusbol (Liu et al., 2009). A tarsak
jelenlétének észlelése jelentds mértékben segitheti a tanuldkat abban, hogy folyamatosan
részt vegyenek a tanulasi folyamatokban, a tanulok6z0sség részének érezzék magukat (.
Boston et al., 2009). A szoévegalapl szamitogépes és online rendszerek adott feltételek
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mellett jelentés mértékben segiteni tudjak az érzelemmel teli interperszonalis interakciok
megjelenését és fennmaradasat (1. Hara et al., 2000). McDonald és Gibson (1998) ramu-
tatott arra, hogy a tanulok fontosnak tartjak a nyitottsag és a szolidaritas megtapasztalasat
a szamitogépen keresztiil folytatott tanulas beszélgetései soran.

A tarsas jelenlét észlelése az egyik olyan tényezd, ami segitheti a kommunikacios és a
tanulasi helyzetekben vald részvételt. Garrison és munkatarsai (1999) amellett érveltek,
hogy a tarsas jelenlét segitheti a tanulokat abban, hogy tarsaik el6tt igazolni tudjak szemé-
lyes jelenlétiiket (,,valodisagukat™) a kiilonboz6 kommunikéacios helyzetekben és kornye-
zetekben. Shea, Pickett és Pelz (2003) szerint a tarsas jelenlét a tanulok tarsas és affektiv
jellegli megmutatkozasanak képessége a vizsgalodast végzo tanulokozosségiikben. Swan,
Garrison és Richardson (2009) a tarsas jelenlét alatt annak mértékét értik, amennyire a
tanulok a technologian keresztiil folytatott kommunikacid soran érzelmi kapcsolatban ér-
zik magukat egymassal. A tarsas jelenlét alatt Swan és munkatarsai (2009) a tanulok egy-
mast érzékelésének mértékét értik technologian keresztiil folytatott kommunikacié soran.
Garrison (2011) szerint annak képessége, hogy a tanulasban résztvevék azonosulni tudja-
nak tanuldcsoportjukkal, a tanulasi helyzetek beszélgetéseiben céltudatosan tudjanak részt
venni, valamint személyes ¢s affektiv kapcsolatokat tudjanak kialakitani a személyes tu-
lajdonsagaik folyamatos kifejezésén keresztiil. Richardson, Maeda, Lv és Caskurlu (2017)
arra a megallapitasra jutottak, hogy a tarsas jelenlét definicidiban a masok észlelésének
képessége tekinthetd kozosnek.

A fentiek alapjan a tarsas jelenlét fontos tényezo a kdzosség tagjai kozotti tudasalko-
tashoz vezeté kommunikacié és tudasmegosztas megjelenése és fennmaradasa érdekében.
A tarsas jelenlét Garrison és munkatarsai (1999) modelljében a nyilt kommunikacio, az
érzelmi megnyilvanulas és az Gsszetartas megnyilvanulasait és észlelését foglalja maga-
ban.

A vizsgalodas tanitasi tényezdje: a tanitasi jelenlét

A tanitasi jelenlét a kognitiv és a tarsas jelenlét megfelelé megjelenéséhez és fenntar-
tasahoz jarul hozza. A tanitasi jelenlét a tanuldsi-tanitasi stratégiatol, helyzettdl fiiggden
vonatkozhat a tandrra és/vagy a tanulora. Harom tényez6t foglal magaban: (1) tervezés,
(2) 6sztonzés és (3) kozvetlen iranyitas (l. Garrison & Cleveland-Innes, 2005). A tervezés
a kurzus és a tanulasi kdrnyezetek tervezését és elékészitését, az Gsztonzés a tanari és a
tanuldi batoritas kiillonb6z6 formait jelenti, a kozvetlen iranyitas a beszélgetések és a ref-
lexiok céltudatosabb iranyitasat, a potencialis/sziikség szerinti kdzvetlen beavatkozasokat.

A legtdbb esetben a tanar tervezi meg a tanulasi folyamatokat, azonban pedagogiai
célbol eléfordulhat, hogy a tanar egy-egy tanuldt biz meg a feladathelyzetek vagy részfel-
adatok megtervezésével és moderalasaval, ami altal a tanulok megtapasztalhatjak egymas
iranyitasat és 6sztonzését. A kutatasalapu tanulas ebbdl fakadoan — Garrison (2011) értel-
mezése szerint — inkabb tekinthetd tanulds-, mint tanulokézpontinak. A tanuldskozpontu
kutatdsalapt tanulasi helyzetekben a tanarok és a tanuldk fontos, egymast kiegészitd fele-
16sségvallalassal vehetnek részt a tanulasban. Garrison (2011) azt is megjegyzi, hogy
amennyiben a tanulési helyzetek tanulok6zpontaak, kénnyen eléfordulhat, hogy — mivel
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a tanulok a folyamatok kdzéppontjaba keriilnek — a tanar kimarad(hat) az egyes folyama-
tokbdl (pl. a diskurzusokbdl), azok kovetésébdl, a tanar ezaltal perifériara szorulhat.
Amennyiben a tanar nem tudja kdvetni, hogy a tanulok miként haladnak a kitlizott tanulasi
célok felé, kevésbé tudja 6ket segiteni az egyes folyamatokban. A progressziv, produktiv
vizsgalddo tanulasi helyzetekben fontos a tanarok és a tanulok jelenlétének és aktivitasa-
nak egyenstlya, hiszen sok esetben meghiusulhat a kritikus és konstruktiv tanulasitapasz-
talat-szerzés a nem megfeleld részvétel, a felelosség- és a szerepvallalas, valamint az ira-
nyitas miatt. Az ilyen kontextusban végzett tanuldsi folyamatokban fontos €s kivanatos
lehet a tanulok altali tanitasi jelenlét megléte és fokozasa; a tanulok sok esetben atvehetnek
1épéseket, szerepeket a tanulasi helyzeteket szervezd, iranyitd, mentorald tanaruktol, hi-
szen képesek lehetnek erre. Mindezek miatt inkabb tanitasi jelenlétrdl, mint tanari jelen-
1étrél (Garrison, 2011) van sz, azonban indokolt lehet a kifejezés kutatasi kontextushoz
illesztése, amire példa Dorner és Konyha (2015) vizsgélata.

A kognitiv, a tarsas és a tanitasi jelenlét egymasra hatasa

Akyol és Garrison (2008), valamint Garrison és mukatarsainak (2010) eredményei
alapjan a tanitasi jelenlét 6sztonz6 hatassal lehet a tarsas, a kett6 egyiitt pedig kiilonb6z6
mértékben a kognitiv jelenlétre, vagyis magara a tudasalkotasra. Ahhoz, hogy a tanuloko-
z0sség diskurzusaiban megjelenjenck a vizsgalddas céljainak eléréséhez sziikséges kriti-
kus gondolkodas megnyilvanulésai, a harom jelenlét megfelel6 egyenstilya és egymasra
hatasa sziikséges.

Méroeszkoz a Kognitiv, a tarsas és a tanitasi jelenlét méréséhez

A tanitasi, a tarsas ¢s a kognitiv jelenlét vizsgalatahoz Arbaugh és munkatarsai (2008)
olyan méréeszkozt alkottak és validaltak, amely a tanulok6zosségben zajlod vizsgalodo ta-
nulas eredményességét harom Osszetett faktor — a tanitasi, a tarsas és a kognitiv jelenlét —
mérésével tette lehetové. A kérdoiv 34 tételbol all. Arra iranyuld kijelentéseket tartalmaz,
hogy a tanuldk a tanulasi folyamatok alatt mit tapasztaltak a tervezettség, az iranyitas, a
motivacio, a tarsak szerepével, a kozosséggel és a vizsgalodas szakaszaiban vald részvé-
tellel kapcsolatban. Példaul a tanuldk szerint az oktatd egyértelmiien kozolte-e a kurzus
fobb céljait és témakoreit, mennyiben észlelték a kozosséghez tartozast, illetve-hogyan
éltek meg a vizsgalodas egyes folyamatait. A tanitasi jelenlét faktora a tanulas el6tti és
alatti tervezési és szervezési, 0sztonzési és iranyitasi folyamatok észlelésére vonatkozik
13 kérdoivtétellel. A tarsas jelenlét faktora 9 tételbdl all, melyek a tanuldk kozotti kom-
munikécio, az érzelmi megnyilvanulasok és az 9sszetartas észlelésének mértékét mérik. A
12 tételes kognitiv jelenlét faktor a konkrét vizsgalodas, a kutatasalapu tanulas szakaszai-
nak —a probléma-, illetve témafelvetés, a feltaras, az integracio és a szintetizalas, valamint
az alkalmazas/alkalmazhatdsag — észlelésére vonatkozik. A mérdeszkdz megalkotdi ko-
rabbi kutatasaik (Garrison et al., 2004; Shea et al., 2006; Swan & Shih, 2005) alapjan
szintetizaltak eredményeiket, és validaltak annak milkodését (Akyol & Garrison, 2008;
Shea & Bidjerano, 2009a).
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A mérbeszkozt szamos vizsgalatban alkalmaztak: online kurzusokon (Bangert, 2009;
Joo, Lim, & Kim, 2011; Teng, Chen, & Leo, 2012; Yu & Richardson, 2015), online és
osztalytermi jelenlétre épit6 (kevert tipust) kurzusokon (Bangert, 2009) egyarant. Kiilon-
boz6 képzési szinten végezték a méréseket: kozépiskolas tanuldok (Jackson, Jackson, &
Chambers, 2013; Pellas, 2016), alapszakos egyetemi hallgatok (Bangert, 2009; Diaz,
Swan, Ice, & Kupczynski, 2010; Joo et al., 2011), valamint posztgradualis, doktorandusz-
képzésben résztvevok (Bangert, 2009; Diaz et al., 2010; Teng et al., 2012) kdrében.

Bangert (2009) vizsgalataban alapszakos egyetemi és posztgradualis képzést folytato
hallgatok vettek részt online és kevert tipusu (online és személyes jelenlétre épit6) kép-
zésben. Nagy mintan végeztek exploracios és konfirmacios faktorelemzést, kettéosztva a
mintat: egyik felét a faktorok azonositasara hasznaltak, a masikat az igy kapott faktorok
részmintdhoz illeszkedésére. Az exploracios faktorelemzés négy- és haromfaktoros mo-
dellt eredményezett — hasonldan a méréeszkozt fejlesztd kutatok, Arbaugh és munkatarsai
(2008) vizsgalatainak eredményeihez —, 4m ezek koziil a konfirmacios faktorelemzés — az
eredeti méréeszkoz faktorstrukturajahoz hasonldéan — a haromfaktoros megoldasra muta-
tott jobb illeszkedést. A szerzék mindemellett megjegyzik, hogy a mérdeszkdzt korabban
foleg tisztan online kurzusok tanulési folyamatainak és részfolyamatainak vizsgalatara al-
kalmaztak, és kevésbé kevert tanulasi helyzetekben. Igazoltak tehat, hogy a méréeszkoz
online és személyes jelenlét egyiittes alkalmazasara épiilé tanulasi helyzetekben is jol al-
kalmazhato.

Diaz és munkatarsai (2010) a mér6eszkoz faktorstrukturajat elemezték. A felmérésben
posztgradualis és alapképzésben tanulok vettek részt (négy amerikai egyetem és féiskola
hallgatoit vontak be). Megallapitottak, hogy a méréeszkdz mindharom faktora valid, ha-
sonléan a korabbi vizsgalatokhoz. Ok is kimutattak egy potencialis negyedik faktort (l.
Arbaugh et al., 2008; Diaz et al., 2010), azonban ez szerintiik nem jelent problémat, mivel
az egyik faktor (tanitasi jelenlét) két kiilon faktorként jelenik meg a négyfaktoros verzio-
ban. Mindemellett megjegyzik, hogy a méréeszk6z miikodésének, validitasanak és
reliabilitasanak elemzéséhez tovabbi vizsgalatokra van sziikség.

Joo és munkatarsai (2011) koreai nyelvi kornyezetben alkalmaztak a méréeszkozt be-
vezetd jellegli, szamitdgép-hasznalati képességeket fejlesztd online kurzus hallgatoinak
korében. A szerz6k a méréeszkozt Osszefliggések vizsgalatara hasznaltak fel: a tanitasi, a
tarsas és a kognitiv jelenlét, illetve az észlelt hasznossag, a hasznalhat6sag, az elégedettség
és a kitartas kozotti 6sszefiiggéseket elemezték. Kimutattak, hogy a tanitasi jelenlét — a
korabbi eredményekkel (Garrison et al., 2010; Shea & Bidjerano, 2009a) hasonlé médon
—szignifikans hatassal volt a tarsas és a kognitiv jelenlétre. Emellett a tanitasi és a kognitiv
jelenlét, valamint az észlelt hasznossag és a hasznalhatdsag szignifikansan pozitiv hatast
gyakorolt a tanuldi elégedettségre.

Joo és munkatarsai (2011), valamint Yu és Richardson (2015) az eredeti nyelvi és kul-
turalis kornyezettdl eltérd kontextusra terjesztették ki a mérdeszkoz mikodésének vizsga-
latat. Yu és Richardson (2015) koreai online egyetem online kurzusain tanul6, alapkép-
zésben részt vevo hallgatok korében végeztek vizsgalatokat; exploracids és konfirmacios
faktorelemzéssel vizsgaltak a mérdeszkoz validitasat és a reliabilitasat. Szintén haromfak-
toros eredményt kaptak, mint a korabbi vizsgalatokban. Teng és munkatarsai (2012) a mé-
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réeszkoz altal mérni kivant tényezOk észlelését vizsgaltak. Céljuk az volt, hogy megfi-
gyeljék és leirjak a tanulasi kornyezetben tevékenykedd tanuldk és tanaraik beszélgetéseit,
és a részfolyamatok észlelésére vonatkozoan gytijtsenek informaciot a méréeszkoz segit-
ségével. Megallapitjak, hogy a legtobb tanuld észlelte a tanitasi jelenlétet, ezen belill a
tervezettséget és az 0sztonzést jobban, a kozvetlen iranyitast kevésbé, illetve a tarsas je-
lenlétet szintén kevésbé.

Osszességében a méréeszkoz segitségével végzett vizsgalatok feltartak, hogy kutatés-
alapu tanulasban részt vett tanulok az egyes jelenléteket jol elkiilonitheté modon észlelték
(I. Teng et al., 2012). A mérbeszkoz faktorelemzése harom, illetve négy faktort eredmé-
nyezett (1. Arbaugh et al., 2008; Bangert, 2009; Diaz et al., 2010 elemzéseit), azonban
valamennyi kutat6 a haromfaktoros modellt tartja megfeleldbbnek. A négyfaktoros ered-
mény azzal magyarazhato, hogy az egyik faktor két alfaktort tartalmaz (pl. Bangert, 2009;
Diaz et al., 2010 vizsgalataiban). A méréeszkoz jol alkalmazhato kiilonb6z6 nyelvi és kul-
turalis kontextusban is (Joo et al., 2011; Yu & Richardson, 2015), tovabba segitségével
elemezhet6 a faktorok egymasra hatasa (Garrison et al., 2010; Gunawardena & Zittle,
1997; Joo et al., 2011; Richardson & Swan, 2003; Shea & Bidjerano, 2009a; Shea et al.,
2003). Mindazonaltal Arbaugh, Bangert és Cleveland-Innes (2010) megjegyzik, hogy mi-
vel a tanulok tudomanyteriiletenként/szakteriiletenként eltéré mértékben észlelhetik az
egyes jelenléteket, javasolt a méréeszkoz szakteriiletenkénti ujratervezése, illetve
helyzetspecifikus valtozat kidolgozasa.

Az empirikus vizsgalat

A vizsgalat kontextusa: tanulasi helyzetek és feladatok

Az altalunk végzett kutatds megvalosithatosaga érdekében olyan tanulasi kdrnyezetet
kellett kialakitani megfelel6 feladatokkal, amely a hallgatokat rendszeres egyiittmiko-
désre, tudasalkotasra és -megosztasra, diskurzusokra 0sztonzi. A vizsgalatot felsGoktatasi
kornyezetben, kurzusokon végeztiik. A kutatasalapu tanulas kézegének létrehozasahoz
tobb feltételt kellett biztositani: a vizsgalddd tanulokozosség alakuldsahoz a tanulasi fo-
lyamatok megtervezését €s szervezését, a produktum megalkotasahoz a relevans feladatok
¢és feladatleirasok meghatarozasat, elkészitését, illetve a tanulas folyamataban zajlé dis-
kurzusok rendszerességét, vagyis az 0sztonzési, az értékelési és a visszacsatolasi rend-
szert.

A hallgatoknak egyitt kellett egy-egy valasztott témakdrt szakirodalom alapjan 6ssze-
foglalniuk, valamint irott és szobeli formaban ismertetniiik a tarsaiknak. A feladat szobeli
része témaismertetd prezentacio kozos elkészitése és beszélgetéssel kisért eldadasa volt,
az irasbeli része a témakor bemutatasa kozosen vezetett blogkdrnyezetben, hétrdl hétre
megosztott szovegeken és azok irasbeli megvitatasan keresztiil. A blogkdrnyezet segitette
az oran kiviili felkésziilést.
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A vizsgalat célja

Vizsgalatunk célja Arbaugh és munkatarsai (2008) — tanulokdzosségben végzett, ku-
tatasalapt tanulas soran hasznalhaté — méréeszkozének hazai, felsGoktatasi kornyezetben
torténd alkalmazasa és a méréeszkoz mikodésének vizsgalata. A méréeszkoz Garrison és
munkatarsai (1999) elemzési rendszerére €piil, amit ezen folyamatok feltarasara (észlelé-
sére, osztalyozasara) fejlesztettek ki. Arra kerestiik a valaszt, hogy az alkalmazott kérd6iv
hazai kontextusban milyen paraméterekkel miikodik, milyen faktorstruktira jellemzi a
kognitiv, a tarsas és a tanitasi jelenlét faktorait, illetve a faktorok kozott milyen Gsszefiig-
gések mutathatok ki.

Minta és adatfelvétel

A vizsgalatsorozatban BA-s hallgatok vettek részt (N=592), akik hasonlé modon fel-
épitett, tanulokozosségben folytatott kutatasalapu tanulasi alapelvek szerint tervezett és
szervezett kurzusokon végeztek feltard jellegli csoportmunkat. Mivel az adatfelvétel kon-
textusa az egyes vizsgalati helyzetekben megegyezik, a tanulasi helyzetek mintait 6ssze-
vontan kezeltiik. A tanuldk az 6nbevallason alapuld online kérdéivet az 6rakon toltotték
ki. A kérd6iv kitoltését a harmadik hétre iitemeztiik, ekkorra a hallgatok mar némi tapasz-
talatot szereztek a kurzus feladatvégzési folyamataiban: tobbnyire megértették a feladato-
kat, birtokba vették a tanulasi kornyezeteket, ismerték az oktatot és egymast, kialakultak
a vizsgalodashoz sziikséges partnerségek. Feltételezésiink szerint ekkorra mar elegendd
tapasztalatot szereztek a vizsgalddas kognitiv, tarsas és tanitasi Gsszetevdire vonatkozd
visszajelzéseket illetden. A kérdések konkrét tanuldi tapasztalatokra vonatkoztak. Az
adatfelvételt 2011 és 2015 kozott végeztiik (a kurzusok mintanagysaga az 1. tablazatban
lathato).

1. tablazat. A minta jellemzdi és a mérdeszkoz megbizhatosdga faktoronként

Cronbach-o
N Tanitasi Tarsas Kognitiv Osszes
(9 tétel) (13 tétel) (12 tétel) (34 tétel)

2011 8szén 42 0,886 0,867 0,859 0,938
2012 tavaszan 15 0,845 0,805 0,894 0,938
2012 6szén 54 0,807 0,783 0,835 0,908
2013 tavaszan 80 0,898 0,766 0,865 0,934
2013 8szén 126 0,895 0,812 0,861 0,938
2014 tavaszan 99 0,882 0,806 0,881 0,937
2014 8szén 96 0,930 0,844 0,924 0,960
2015 tavaszan 80 0,879 0,702 0,872 0,925
Osszesen 592 0,805 0,891 0,881 0,939

435



Molnar Pal, Pintér Henriett és Toth Edit

A méroeszkoz

Kutatasunkban az Arbaugh és munkatarsai (2008) altal kidolgozott, 34 tételbdl allo
kérdbivet (Community of Inquiry, Vizsgalodokozosség) hasznaltuk. A méréeszkdz tani-
tasi jelenlét alskalaja 13 tételt tartalmaz, melyek a tanulas el6tti és alatti tervezési és szer-
vezési, 0sztdnzési €s iranyitasi folyamatok észlelésére iranyulnak. A tarsas jelenlét alskala
9 kijelentést tartalmaz, melyek a tanulok k6zotti kommunikacio, az érzelmi megnyilvanu-
lasok és az Osszetartas észlelését mérik. A kognitiv jelenlét alskalajahoz 12 tétel tartozik,
a kijelentések a tanulasi helyzet kozponti kérdésére, problémafelvetésére iranyuld vizsga-
16das szakaszainak észlelésére vonatkoznak (probléma-/témafelvetés, feltaras, integra-
cid/szintetizalas, alkalmazas/alkalmazhatdosag). A hallgatoknak egy otfoku skalan kellett
megjeldlnitik a kijelentéssel kapcsolatos egyetértésiik mértékét (1=hatarozottan nem értek
egyet, 2=nem értek egyet, 3=semleges, 4=cgyetértek, S5=hatarozottan egyetértek). A mé-
réeszkoz skalainak megbizhatosagat az 1. tablazat kozli. A reliabilitdsmutatok jonak te-
kinthet6k (Kline, 1999; Nunnally & Bernstein, 1994).

Elemzési eljaras

A méréeszkozzel mérhetd faktorok struktirajat megerdsité faktorelemzéssel vizsgal-
tuk. A faktorok kozotti hatasokat a strukturalis egyenletekre épit6 modellezés (structural
equation modelling) eljarasaval elemeztiik, ami lehetové teszi, hogy a vizsgalt valtozokat
egyidejlileg vegylik figyelembe az elemzés soran. Az eljaras altalaban modellvizsgalathoz
hasznalt eszkoz, azonban modellalkotasra is alkalmas (Kline, 2015); és bar alapvet6en
nagymintas mérési eljaras, koriiltekintéssel kisebb mintanagysag esetén is alkalmazhato
(Nevitt & Hancock, 2004). Jackson (2003) szerint az elemzés adekvat, ha a mintanagysag
€s az elemzésbe bevont valtozok szama kozotti arany 10:1 kortil van. Jelen vizsgalatban
34 valtozot vontunk be az elemzésbe (N=592). A kérddives adatfelvételbdl a tanulasi fo-
lyamat alatt mért tarsas, tanitasi és kognitiv jelenlét észlelésének valtozoit vettiik alapul a
modellalkotasban. Az elemzéshez az R statisztikai keretrendszer lavaan (Rosseel, 2012)
programcsomagjat alkalmaztuk. A modellilleszkedés-vizsgalatokhoz tobb mutatot vet-
tiink figyelembe (. Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008): a ¥? illeszkedésmutatdt, az
RMSEA- (Root mean square error of approximation), a CFI- (Comparative fit index), a
TLI- (Tucker-Lewis index) és az SRMR- (Standardised root mean square residual) muta-
tokat. A y>mutatd esetén a p > 0,05 értéket tekintik elfogadhatonak (Barrett, 2007), az
RMSEA esetén a 0,06 alatti, a CFI és a TLI esetében a 0,95 feletti, az SRMR-mutatonal a
0,08 alatti értéket (Hu & Bentler, 1999).

Eredmények

A meger6sité faktorelemzés mutatoéi (?=902,145, df=478, p<0,05; RMSEA=0,039;
CF1=0,949; TLI=0,940;, SRMR=0,038) megfelelonek bizonyultak. A faktorstilyok mind-
egyik kérdoivtétel esetében trendszeriien alacsonyabbak, mint az Arbaugh és munkatarsai

436



Tanulokozosségben végzett kutatasalapu tanulas folyamatainak kognitiv, tarsas és tanitasi tényezoi

(2008), Shea és Bidjerano (2009a), Bangert (2009), valamint Yu és Richardson (2015)
vizsgalataiban kozolteke (1. a 2. tablazatban). A faktorstruktira mindegyik vizsgalat fak-
torelemzésében megegyezik (2. abra).

2. tabldzat. A faktorsulyok (minimum és maximum értékek) néhany referenciavizsgalatban
és sajat vizsgalatunkban.

Arbaugh és Shea és Yu és

Lo Bangert P, : Sajat
munkatdrsai Bidjerano Richardson L
(2008) (2009) (2009) (2015) vizsgdlatunk
Tanitdsi o o 0877 0.75.0,94 061-0,93  0,602-0,882  0,509-0,707
jelenlét
Tarsas 0,473-0814  0,70-0,90 044-093  0532-0,887  0,373-0,696
]elel’llét ] U, ] Y, ] ] ] Ty ] VY,
Kognitiv o c10 0794 077001 0,72-0,89 0,538-0,778  0,517-0,689
jelenlét

A faktorok kozotti osszefliggések elemzése alapjan a tanitasi jelenlét jelentOs hatast
mutatott a tarsas jelenlétre (r=0,738), hasonlo eredményt kaptunk, mint Joo és munkatarsai
(2011) és Shea és Bidjerano (2009b). Joo és munkatarsai (2011) a tanitasi és a tarsas je-
lenlét k6zott er6sebb (r=0,81), Shea és Bidjerano (2009b) gyengébb (1=0,52) hatast muta-
tott ki. Ezt Joo és munkatarsai (2011) ugy magyarazta, hogy az oktatonak és/vagy a tanu-
lasi helyzet (esetiinkben a kurzusok) tervezdjének érdemes igy alakitania a vizsgalodas-
hoz, kutatashoz sziikséges kornyezetet, rendeznie és rendelkezésre bocsatania a vizsgalo-
das folyamatait segitd tartalmakat és tevékenységeket, valamint 6sztondznie az aktiv ta-
nuldi részvételt és a beszélgetéseket, hogy azok erdsitsék a beavatottsag, bevonddas érze-
tét a tanulokban, lehetdvé téve a beszélgetések, az interakciok megjelenését és rendsze-
ressé valasat, valamint a valahova tartozas érzésének er6sodését. Mindez hozzasegitheti a
tanulokat ahhoz, hogy egymassal interakcioba keriiljenek, ismerkedjenek, beszélgessenek,
kozosséget formaljanak, vagyis érezzék, hogy a tanulokozosség részét képezik. Mindezek
alapjan jo, ha a tanulasi kornyezet felépitése és a tanulasi helyzetek lehetové teszik a ta-
nuldékdzponti beszélgetések megvaldsulasat és a csoportkézponta tanulési stratégiak al-
kalmazasat, mivel ennek kovetkeztében a tanuldk jobban észlelhetik a tarsas jelenlétet.

Szignifikans a hatés a tarsas jelenlét és a kognitiv jelenlét kozott is (r=0,273). Ebben a
viszonylatban is hasonld (r=0,3) eredményt kaptunk, mint Joo és munkatarsai (2011) és
Shea és Bidjerano (2009b), viszont esetiikben erésebb volt a hatds a két faktor kozott
(r=0,49). Joo és munkatarsai (2011) ezzel kapcsolatban kiemelték: a tanulok a csapat-
munka révén, tarsaikkal interakcioba keriilve, egyre inkabb érezhetik, hogy kozosséghez
tartoznak, ami lehetdvé teheti szamukra, hogy eltérd elképzeléseiket megosszak egymas-
sal és akar kiterjessz€k sajat tudasuk hatérait.
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tnl

tn3 / k25
0,559 0,670 /
tn4
0,599 0,663 k26
0,622 0,48 /
tné 0,587
0,639
0,701 e 0,574, k28
d Tanitasi 0,670
0,736 0,636
, k29
tng 0,627 0,456 0,689
0,580 0,738 0,273 0,649
/ 0,695 0,569\
0,631 0,624 a1
0,514 0,599
k32
0,563 0,386 0,434 0,623 0,704 0,661 0,626 0,470 0,637
ts14 ts15 ts16 ts17 ts18 ts19 ts20 ts21 ts22

2. abra
Az alkalmazott meérdeszkoz faktorstruktirdja és a faktorok kézotti interakciok
Jeldlések: A tanitasi jelenlét faktoranak tételei: tni-tnl3; a tarsas jelenlet faktoranak
tetelei: ts14-ts22; a kognitiv jelenlét faktoranak tételei: k23-k34

A tanitasi jelenlét és a kognitiv jelenlét kozotti hatds ugyancsak szignifikans, illetve
erds (r=0,670), ami ugyancsak hasonlit Joo és munkatarsai (2011) eredményeihez
(r=0,65), valamint Shea és Bidjerano (2009b) kutatasi adataihoz (r=0,47). Mindebbdl arra
kovetkeztetiink, hogy a tanulasi kdrnyezet és helyzetek megtervezése, az iranyitas és az
0sztonzés dnmagaban is jelentds mértékben segitheti a tanulok vizsgalodasait, a kutatés-
alapti tanulés részfolyamataiban valo részvétel mértékét. Osszességében a korabbi vizsga-
latokhoz hasonlé eredményeket kaptunk, noha az egyes faktorok kozotti hatasok kisebb-
nagyobb mértékben eltérnek.

Diszkusszié: az eredmények 6sszehasonlitasa korabbi vizsgalati
adatokkal

Vizsgalatunk megmutatta, hogy hazai kontextusban, egyetemi alapképzésben, kutatas-
alapu tanulasban részt vett hallgatok kdrében végzett adatfelvétel egymastol jol elkiiloniild
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faktorokat (tanitasi, tarsas és kognitiv jelenlét) eredményezett, mely eredmények hason-
l16ak mas elemzések eredményeihez (I. Arbaugh et al., 2008; Teng et al., 2012). A mér6-
eszkOzt az eredetitdl eltérd nyelvi és kulturalis kontextusban alkalmazhatonak tartjuk. Az
eredeti méréeszkoz alkalmazasatol eltérd nyelvi és kulturalis kontextusban végzett vizs-
galataiban Yu és Richardson (2015) hasonl6 eredményre jutottak, akik koreai nyelvi kor-
nyezetben alkalmaztak a kérddivet.

Az elemzések alapjan — akarcsak Bangert (2009), Diaz és munkatarsai (2010), vala-
mint Yu és Richardson (2015) munkéja esetében — az eredeti kérd6iv faktorstruktirajaval
megegyez0 a kérdbiv szerkezete. Az egyes faktorok kozotti egymasra hatasok a korabbi
eredményekkel konzisztens médon mutatkoztak meg (Garrison et al., 2010; Joo et al.,
2011; Shea & Bidjerano, 2009a). Ez igazolni latszik azokat a feltételezéseket, amelyek
szerint a tanulasi helyzeteket, a feladatokat célszerii Gigy tervezni és szervezni, hogy azok
0sztondzzéEk az aktiv tanuloi részvételt és a beszélgetéseket, eldsegitve ezaltal azt, hogy a
tanulok érezzék a bevonddast és az elmélyiilt, érdemi tanulast. A tanuldk a diskurzusokban
részvétel/diskurzusba vald bekapcsolddas altal erdsithetik egymas kozott az Gsszetartast
¢és a kozOsséghez tartozast, ami a gondolatok megosztasdhoz és alkotashoz vezethet.
Mindez hozzajarulhat a vizsgalodo folyamatok erds6déséhez és a magas szinvonalu k6zos
tudasalkotashoz.

Ahogy korabbi vizsgalatokbol lathato, a mérdeszkoz alkalmazhatd valtozok kozotti
Osszefiiggések vizsgalatara (Garrison et al., 2010; Gunawardena & Zittle, 1997; Joo et al.,
2011; Richardson & Swan, 2003; Shea & Bidjerano, 2009a; Shea et al., 2003). A jovOben
érdemes tobb hatasvizsgalatot végezni hazai kontextusban, és az eredményeket Gsszevetni
a nemzetko6zi szakirodalomban k6z61t adatokkal.

Konkluzio

Tanulmanyunkban, egy empirikus vizsgalat ismertetésén keresztiil bemutattuk, hogy a ku-
tatasalapu tanulés soran a vizsgalodas folyamatainak optimalizalasa érdekében a tanulasi
kornyezet, a feladatok, a diskurzusok megfeleld tervezésére €s iranyitasara van sziikség,
ami lehetvé teszi a hallgatok kozotti beszélgetések kialakulasat, 6sztonzését, a vizsgalo-
dashoz sziikséges, bizalmas, dsszetartd6 kommunikaciot is lehetévé tevo 1égkdr megterem-
tését. A megfelel 1égkor biztosithatja a tanuldi aktivitas fokozodasat, a résztvevok kdzotti
kommunikacio gyakorisaganak és intenzitasanak novekedését. Azonban mindez a megfe-
leléen tervezett €s megvaldsuld iranyitott tanari beavatkozasok eredményeként vezethet
elmélyiilt vizsgalodashoz és mindségi tudasalkotashoz.

Az eredmények értelmében az alkalmazott méréeszkdz hasznalhatonak tinik a tanu-
10k6z6sségben végzett kutatasalapt tanulasban résztvevok tarsas, kognitiv (vizsgalodasi)
és tanitasi (tervezési, Osztonzési és iranyitasi) jelenlétének mérésére. Ugy gondoljuk, a
mérdeszkoz Osszefiiggés-vizsgalatokban, hatasvizsgalatokban egyarant alkalmazhato.

Fontos tovabba, hogy a mérdeszkdzzel végzett vizsgalatok eredményei dsszevethetove
valnak a nemzetk6zi mérések eredményeivel, eldsegitve ezzel az empirikus vizsgalatok
atlathatosagat és a modszertani-elméleti tudas fejlesztését. Az atlathatosag biztosithatja a
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kutatok és a gyakorlatban dolgozo szakemberek kozotti kommunikacié folyamatossagat,
a tervezett vagy végrehajtott beavatkozasok dsszehasonlithatosagat és megismételhetdsé-
gét (Bouwer, Koster, & Van Den Bergh, 2018). Ugyanakkor azonnali visszacsatolasi le-
hetdséget is nyujt a pedagogusok szamara a vizsgalddo tanulasi helyzetek tervezése, ira-
nyitasa, 6sztonzése szempontjabol.

A mérbeszkoz kisebb valtoztatasokkal az adott tanulasi helyzetekhez igazitva alkalmas
kiilonboz6 kutatasalapu tanulasi helyzetek vizsgalatara, monitorozasara és beavatkozasok
tervezésére. Mindezekbdl kdvetkezéen barmilyen tanulasi-tanitasi helyzetben adaptal-
hato, alkalmazhato, példaul kozoktatasi (I. Angelaina & Jimoyiannis, 2012), felsGoktatasi,
tovabbképzési (I. Chalmers & Keown, 2006), tanarképzési (l. Stenbom, Hrastinski, &
Cleveland-Innes, 2012), tanar tovabbképzési (1. Holmes, 2013; Lomicka & Lord, 2007) és
PhD-képzés (I. Ke, 2010) tanulasi helyzeteiben egyarant. A kutatisalapa tanulas eredmé-
nyesebb és a tanulok szamara motivalobb lehet megfelelden tervezett €s iranyitott tarsas
helyzetekben, ezt sugallja a méréeszkoz faktorainak interakcios struktaraja, azaz a fakto-
rok kozotti hatasok eredménye. A tanulokozosségben folytatott kutatasalapu tanulasi hely-
zetekben a vizsgalodas szakaszainak, a tarsak jelenlétének és a tervezés-iranyitas tényének
észlelése egyarant fontos, hozzajarul az eredményes tanulashoz.
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Melléklet

Tanitasi jelenlét

Tervezés és szervezés

Az oktato érthetden targyalta a kurzus fontos témait.

Az oktat6 egyértelmiien kozolte a kurzus fobb céljait.

Az oktato6 vilagosan elmagyarazta, hogyan lehet részt venni a kurzus tanulasi tevékenységeiben.
Az oktat6 pontosan tajékoztatott a lényeges hataridékrol/a tanulasi tevékenységek idokereteirdl.

Osztonzés

Az oktato segitOkészen mutatott ra a kurzus témaival kapcsolatos kozos allaspontokra és vitas teriiletekre, ami
segitett a tanulasban.

Az oktat6 oly modon segitette az osztalyt a kurzus témainak megértésében, mely hozzajarult a témakkal kapcso-
latos gondolataim tisztazasahoz.

Az oktaté a kurzus résztvevdit folyamatos aktiv részvételre és eredményes parbeszédre dsztonozte.

Az oktatd segitette a kurzus résztvevdit a feladatra 6sszpontositani, €z a tanulds soran hasznosnak bizonyult
szamomra.

Az oktatd 6szténdzte a kurzus résztvevéit, hogy a kurzuson uj fogalmakat tarjanak fel.

Az oktaté viselkedése eldsegitette a kozosségérzet kialakulasat a kurzus résztvevoi kozott.

Kozvetlen iranyitas

Az oktatd ugy tartotta mederben a relevans kérdések beszélgetéseit, hogy az segitett a tanulasban.

Az oktatd visszajelzése segitett megértenem az erdsségeimet és a gyengeségeimet, a kurzus céljaihoz viszo-
nyitva.

Az oktato megfelelé idében adott visszajelzést.

Tarsas jelenlét

Erzelmi megnyilvanulas

A kurzus tobbi résztvevéjének megismerése utan ugy éreztem, részese vagyok a kurzus k6zosségének.
A kurzus egyes résztvevirél hatarozott benyomasom alakult ki.
Az online vagy webes kommunikacio a k6zosségi kapcsolattartas kivalo eszkoze.

Nyilt kommunikacié

Jol éreztem magam az online feliileten folytatott beszélgetések soran.
Jol éreztem magam a csoportbeszélgetések soran.
Jol éreztem magam a kurzus tobbi résztvevdjével folytatott kommunikacio soran.

447



Molnar Pal, Pintér Henriett és Toth Edit

Osszetartas

Kifejezésre mertem juttatni a kurzus tobbi résztvevgjével vald egyet nem értésemet, mert a bizalom légkore nem
sériilt kozben.

Ugy éreztem, a kurzus tobbi résztvevéje tiszteletben tartja allaspontomat.

Az online megbeszélések hozzajarultak ahhoz, hogy ugy érezzem, egyiittmiikddiink egymassal.

Kognitiv jelenlét

Témafelvetés, cselekvésinditas

A felvetett problémak fokoztak a kurzus témai irant valé érdeklédésemet.

A kurzus tevékenységei felkeltették a kivancsisagomat.

Motivaltnak éreztem magam a témaval kapcsolatos kérdések feltarasa soran.

Feltaras

A kurzus altal felvetett problémak feltarasahoz kiilonboz6 informacidforrasokat hasznaltam.

Az dtletgytijtés és a megfeleld informaciok felkutatasa segitett a tartalmi kérdések megvalaszolasaban.

Az online beszélgetések értékes segitséget nyujtottak abban, hogy tiszteletben tudjam tartani az eltér6 nézdpon-
tokat.

Integracid/szintetizalas

Az 1j informaciok sszekapcsolasa segitett a kurzustevékenységek soran felvetddott kérdések megvalaszolasa-
ban.

A tanulasi tevékenységek segitettek nekem magyarazatokat/ megoldasokat talalni.

A kurzus soran feltarandé témakra és a beszélgetésekre valo reflektalas eldsegitette, hogy alapvet6 fogalmakat
értsek meg ezen az oran.

Megoldas/lezaras

Tobbféle modon fel tudom vazolni, hogy a kurzuson kidolgozott témak érvényesek-e és alkalmazhatok-e.

A kurzus soran felvetett problémakra olyan megoldasokat dolgoztam ki, melyek a gyakorlatban is alkalmazha-
toak.

A kurzus soran megszerzett tudast alkalmazni tudom az iskolai munkaban vagy egyéb, nem iskolai tevékenysé-

gem soran.
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ABSTRACT

EFFECTS OF ATTITUDE TO COLLABORATION ON COLLABORATIVE LEARNING AND SENSE OF
COMMUNITY AMONG LEARNERS ENGAGED IN INQUIRY-BASED LEARNING

Pal Molnar, Henriett Pintér & Edit Toth

In contemporary networked societies, collaboration is crucial to work and learning. Instructors
are thus increasingly adopting collaborative strategies in the classroom. One important, well-
researched student-centred approach is inquiry-based learning. This is one of few studies to
investigate students’ attitudes to collaboration and its effects on learning. We studied the
relationships between attitude to collaboration, perceived collaborative learning, learning in an
online (blended) environment and sense of community.

Students worked in groups in a semester-long, collaborative, inquiry-based learning
scenario. Student data were collected by questionnaire before and after the collaborative
inquiry. Then, structural equation modelling was used to test hypothesized effects and
correlations. Our results showed that before the learning scenario, many students stated that
group work was effective and interesting, but not easy. After the inquiry, most regarded
collaborative inquiry as positive and fruitful. Most saw learning in an online environment as
positive. Further, the majority valued feedback from peers and felt that the discussions helped
them to share their experiences and knowledge and to understand their peers’ viewpoints. The
students experienced a relative sense of community. Some indicated that their interactions
increased because of the online learning environment. In addition, some believed these
interactions formed an important part of their learning community.

As for the effects of attitude to collaboration on collaborative learning and sense of community,
results showed that students’ attitudes had a strong effect on their perception of these factors.
Overall, students whose attitude was positive to collaboration perceived collaborative learning
as effective and meaningful and saw themselves as part of a community.

Our results suggest that instructors should consider their students’ attitudes to 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 collaboration, proper strategies, the
role of peers and feedback to students.
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