Dorner Helga — Major Eva

Kozép-eurdpai Egyetem— ELTE, BTK, Angol-Amerikai
Intézet, Angol Nyelvpedagogia Tanszék

A kollaborativ interakciok
kialakulasanak folyamata egy kevert
oktatasi formaju tanarképzési kurzus

keretében

Jelen tanulmdny a kis csoportban valo on-line kollaborativ
tanuldst vizsgdlja. Kutatdsunk, amelyet a Knowledge Practices
Laboratory elnevezésii europai k6z0sségi projekt keretében végziink,
kézeéppontjaban a ,knowledge-building community” (Scardamalia és
Bereiter, 1994), azaz a tuddsépito tanulocsoport dll, amelynek tagjai
egymadssal kollabordlva, egytittmiikddve olyan 1ij tuddselemeket
és/vagy készségeket alakitanak ki, amelyeket egymagukban nem
lettek volna képesek létrehozni (Stahl, 2003). Figyelmiink ennek
megfeleloen a csoporiszinten zajlo aktivitdasra, a kollaborativ
csoporttevékenységre dsszpontosiil.

nyezet — esetiinkben a Moodle keretrendszer — foruman a csoporttagok kdzott iras-

ban létrejott interakcidok elemzésével térképezziik fel. A tanulési folyamat soran
létrejott kommunikaciot a vizsgalati elemzés szerves részének tekintjik, €s ,,a tanulas di-
rekt bizonyitékaként” (Stahl, 2003) hasznaljuk fel.

Vizsgalatunk célja, hogy a keretrendszerben zajlo interakcidk segitségével nyomon ko-
vessiik és azonositsuk a jelen tanulok6zosségben zajld kollaborativ tevékenység egyes sta-
cioit. Tovabbi fontos szempont, hogy miként tudjuk a folyamat egyes etapjait a kevert for-
maban ("blended learning”) valé oktatasi folyamat gondos megtervezésébe beépiteni, mi-
lyen tanulsadgokkal és ajanlasokkal segithetjiik az ilyen és ehhez hasonld egyetemi kurzu-
sok megszervezését. A résztvevok aktivitasardl, a feliileten vald tevékenységrol €s az lize-
netvaltasok gyakorisagardl a log fajlok szolgaltatnak kvantitativ adatokat, ezt a modszert
egészitjiik ki az interakciok kvalitativ jellegli elemzésével és értékelésével.

ﬁ csoportszintii egyiittes cselekvésre iranyuld folyamatokat egy on-line tanulasi kor-

Kollaborativ tanulas vs. kooperativ tanulas

A 70-es és 80-as években a szamitdgéppel segitett csoportos tanuldst (computer-sup-
ported group-based learning) propagald szakcikkekben és a gyakorlatban is a kooperativ
tanulas fogalma dominalt. A 90-es években azonban megjelent a kollaborativ tanulés fo-
galma is, amelyet tomoren egy adott probléma megoldasara iranyuld kollaborativ tudas-
épitd folyamatként értelmezhetiink, amelynek soran a résztvevok a probléma megoldasa-
val Osszefliggd elméleteiket megosztjak és egyeztetik egymassal. A kollaboracié tehat
olyan ,,szervezett, szinkron tevékenység, amely egy adott problémdara vonatkoz6 kdzos
elgondolas kialakitasara €s fenntartasara iranyul” (Roschelle és Teasley, 1995).

A kollaborativ tanulas fogalmat érdemes tehat megkiilonbéztetni a kooperativ tanulas-
tol, hiszen ez utobbi folyamat soran a tanulds az egyén szintjén valosul meg (a tanulok
egymaguk dolgoznak fel egy-egy témat), és a tanulds eredményét (a lesziirt tanulsagokat)

3

{anulmany



Iskolakultura 2008/9-10

egyenként prezentaljak (Dillenbourg, Baker, Blaye és O ’Malley, 1996). A csoportokban
valdé kooperativ tanulds soran a feladatokat a csoporttagok egymas kdzott megosztjak,
mindegyikiik egy ,rész-folyamat” felel6se, a munkamegosztas hierarchikus (Roschelle
és Teasley, 1995) vagy vertikalis mdédon (Dillenbourg, 1999), egymastol fiiggetlen egy-
ségekben torténik. A folyamatok koordinacidja, amely egy-egy munkafazis eredményei-
nek Osszefoglalasat el6zi meg (hiszen a tagok egymastdl fiiggetleniil oldjak meg felada-
taikat), e részegységek Osszefogasara iranyul csupan. Ezzel szemben a kollaborativ tanu-
las soran a csoporttagok munkdja egy k6zos probléma megoldasara iranyul. Spontan
munkamegosztas természetesen itt is kialakulhat, azonban annak moédja heterarchikus
(Roschelle és Teasley, 1995) vagy horizontalis (Dillenbourg, 1999), tehat a tanulési fo-
lyamatok egymassal szorosan Osszefliggd rétegekre osztodnak. Mig a kooperacié soran
a ,.kiosztott szerepek” fixek a tanulasi folya-
mat végéig, addig a kollaboracio soran a sze-
repek akar par percenként is cserélddhetnek,
attol fliggden, hogy ki milyen tudaselemmel

A kollaborativ tuddsépités olyan
ciklikus folyamat, amelyet egy-

részt az egyén megeriesre ird-
nyuloé értelmezo tevékenysége
(‘personal understanding’),
mdsrészt a kROz0sségi tuddsepités
(‘social knowledge building’) fo-
lyamata alkot (Stahl, 20006). A
Jfolyamat elso lepéseként a cso-
port vagy kozosség egyik tagja
megfogalmazza nézeteit, ezt a
kozOsség egésze meguitatja, és
minél tobb nézépontbol meghkri-
tizdlja. Ezdltal az eredeti néze-
tek sokkal részletezettebb és le-
tisztultabb formdt oltenek, mivel
azonban tovdabbra is diskurzus
targydt képezik, szamos 1ij lehet-
séges értelmezési mod felvetése-
re nyilik lehetdseg.

jarulhat hozzd az adott munkafolyamathoz
(Dillenbourg, 1999). A munkafolyamatok
ebben az esetben folyamatos, szinkron akti-
vitast jelentenek, amelyeknek nélkiilozhetet-
len részét képezi a permanens koordinacio.

Tudasépités a kollaborativ tanulas soran

A kollaborativ tudasépités fogalma Scar-
damalia és Bereiter kutatasaihoz kothetd.
Munkéssaguk koézéppontjaban a tradiciona-
lis osztalytermi koz6sség tudasépité tanulo-
kozosséggé alakitasa, illetve e tanuldk6zos-
ségek szamitogéppel valé megtdmogatasa
all. EIméletiik szerint az iskolakban foly¢ ta-
nitas-tanulds folyamata a tudasépité folya-
matok ("knowledge building”) helyett inkabb
a tudas reprodukciora (’knowledge repro-
duction’), azaz a ,masolas-megsemmisi-
tés”(’copy-delete’) mechanizmusokra épiil.
Ez utobbi mddszer a tanuldk fejlesztésének
szempontjabdl nem tal eredményes, csekély
mértékben fejleszti a tudaselemek tarolasa-
nak és rendszerezésének hatékonysagat. Ez-
zel szemben a tudéasépités stratégiai a megér-

tés, illetve az értelmezés folyamatat erdsitik.

A kollaborativ tudasépités olyan ciklikus folyamat, amelyet egyrészt az egyén megér-
tésre iranyulo értelmezd tevékenysége (*personal understanding’), masrészt a k6zosségi
tudasépités (’social knowledge building”) folyamata alkot (Stahl, 2006). A folyamat elsé
Iépéseként a csoport vagy kozosség egyik tagja megfogalmazza nézeteit, ezt a k6z6sség
egésze megvitatja, és minél tobb nézdpontbol megkritizalja. Ezaltal az eredeti nézetek
sokkal részletezettebb €s letisztultabb format 6ltenek, mivel azonban tovabbra is diskur-
zus targyat képezik, szamos 0 lehetséges értelmezési mod felvetésére nyilik lehet6ség.
A diskurzus pro €s kontra elemekbdl épiil fel, ezek titkdztetése soran az eredeti nézet 0]
informaciokkal béviil, majd fokozatosan megformalddik a kiilonb6zé nézdpontokat 6n-
magaban egyesitd, kozos értelmezés.
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A kollaborativ tudasépités soran tehat a résztvevok (tanuldk) egylittesen, egyidejlileg
dolgoznak egy probléma megoldasan. A tanulok hatarozzak meg céljaikat, €s a pedago-
gus nyujt segitséget e célok megvalositasaban. A kollaboracié tanuldcentrikus, tudatos-
sagra késztet, és csoportfeleldosséget alakit ki a résztvevokben (Turcsdnyiné, 2005).

Kollaborativ tevékenység és a csoporton beliil zajlo interakciok

Strijbos, Martens ¢€s Jochems (2004) tanulmanyaban felhivja a figyelmet arra, hogy a
csoporton beliil zajld interakciokkal szoros Osszefiiggésben all a kolcsononds fliggdség
(’positive interdependence’, PI) és az egyéni szdmonkérhetdség (’individual accountabil-
ity’, IA) fogalma, amelyek a 80-as években keriiltek a csoportdinamikaval foglalkozé ku-
tatasok homlokterébe. A kolesonds fliggdség fogalman azt értjiik, hogy a csoport egyik
tagjanak elémenetele milyen mértékben fligg a tobbiekétdl (Johnson, 1982; idézik: Strij-
bos, Martens és Jochems, 2004). Megfeleld feladatok, forrasok, szerepek és tanulasi kor-
nyezet biztositasa esetén segiti a csoportkohézié kialakulasat és a kozosséghez valo tarto-
z4s érzetét (Brush, 1998; idézik: Strijbos és mtsai, 2004). Az egyéni szamonkérhetdség fo-
galmén azt értjiikk, hogy mennyiben tartozik felel6sséggel egy-egy csoporttag az egyes
munkafazisokért, feladatokért, amelyek alapvetd fontossaguak a csoport k6z6sen nyujtott
teljesitménye szempontjabol (Slavin, 1980; idézik: Strijbos és mtsai, 2004).

A kollaborativ tanulds nélkiilozhetetlen részét képezi a tudasépité diskurzus (Cknowl-
edge-building discourse’) (Scardamalia és Bereiter, 1994), azaz a tanuldcsoport tagjai ko-
z6tt 1étrejott interakciok. A kollaborativ tudasépités folyamata €s az igy 1étrejott tudas a
résztvevok kozotti interakcidok eredménye, illetve egyes elméletek szerint nem csupan az
interakciok révén jon Iétre tudasalkotas, hanem a tudas, az ugynevezett interszubjektiv tu-
das (intersubjective learning’) (Suthers, 2005) vagy csoportkognicié (’group cognition’)
(Stahl, 2006) maga az interakciok sorozata. Scardamalia és Bereiter harom kategdriaba cso-
portositotta a tudasépit6 diskurzus megjelenési formait: (a) problémak megértésére s az ér-
telmezés mélységére koncentrald interakciok (cél: az elvek, okok megértése és az Gssze-
fuggések feltérképezése); (b) decentralizalt, nyitott tudasépités, amely a kollektiv tudas 1ét-
rehozasara iranyul (cél: k6z6s munka megszervezése, az egyiittes felfedezés folyamatanak
fenntartasa, monitorozasa); (c) produktiv interakcio a szélesebb értelemben vett tudasépitd
kozosségekben, példa erre az emlitett tudomanyos kézosségben zajlé peer-review.

Ellentétben a kognitiv pszichologiahoz és a 70-es és a 80-as években dominans mes-
terséges intelligencidhoz kapcsolddo kutatasokkal, amelyekben a szocidlis interakcio az
egyén informéciofeldolgozd tevékenységének hatterét képezte; napjainkban a csoport-
szinten zajlo folyamatok, illetve a csoporton beliil 1étrejové interakciok valtak a kolla-
borativ tanuléas folyamatara iranyuld kutatas fokuszava (Dillenbourg és mtsai, 1996). A
figyelem kozéppontjaban tehat mar nem kizardlag az all, hogy ,,mi torténik az egyes fe-
jekben”, hanem, ,hogy mi tortént a résztvevok kozott az interakcidok soran” (Stahl,
Koschmann és Suthers, 2006).

Az interakciok kvalitativ jellegii elemzése

A kollaborativ tanulés soran az egyiittmiikodést segité folyamatokon van a hangsuly.
E folyamatoknak nélkiilézhetetlen részét képezi a csoporttagok kdzotti interakceio, hiszen
a tanulokozosség tagjai nem izolaltan reagélnak a feliileten megjelend informacidkra, ha-
nem egymassal interakcioba lépve eszmét cserélnek, egylittmiikodnek — attdl fliggetle-
niil, hogy nem egy térben és idében tartdzkodnak. Az egyiittm{ikodés, a tanulas és az al-
kotas az interakciok segitségével jon létre, hiszen a csoporttagok megfogalmazzak kér-
déseiket, hangot adnak gondolataiknak, véleménytiknek, az egyiittes felfedezo folyamat
részeseiként kollaboralnak egymassal.
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Az on-line tanulasi kdrnyezetben — esetiinkben a Moodle keretrendszerben — tarolt ira-
sos csoportszint(i interakciok elemzése €s értelmezése ,,lathatova teszi” a csoporton be-
liil zajlo tudasépités folyamatat, igy a kollaborativ tanulést kutatok szamara ezen interak-
ciok az empirikus adatelemzés alapvet6 forrasai, a kutatas fontos fokuszai (Stahl, 2003).
Az adatelemzést és -értelmezést legalabb két szinten érdemes elvégezni: kiilon kell érté-
kelni a folyamatot vagy csoportszintii mitkodést (’group functioning’) és a folyamat
eredményét, azaz a tevékenység produktumat ("task performance’) (Collazos, Guerrero,
Pino és Ochoa, 2002; idézik: Daradoumis, Martinez-Mones és Xhafa, 2006).

Az on-line interakciok kvalitativ jellegli elemzésére szamos értékelési modell sziiletett
(Henri, 1992; Newman, Webb és Cochraine, 1995; Zhu, 1996, Gunawardena, Lowe és
Anderson, 1997; Fahy, Ally, Crawford, Cookson, Keller és Prosser, 2000; Rourke, Ander-
son, Garrison és Archer, 1999; Garrison, Anderson és Archer, 2001). Egyike a legkorab-
bi médszereknek Henri (1992) modellje, amely harom problémakorre 6sszpontosit: (a) a
kozlés targya; (b) a kozlés mddja; (c) folyamatok és stratégiak. Az elemz6é modell a koz-
léseket 6t (részvételi [’participative’], kozosségi, interaktiv, kognitiv és metakognitiv) di-
menzi6é mentén értékeli. Henri az 6t dimenzidt definicidkkal hatdrozta meg és indikato-
rokat tarsitott hozzajuk, igy az interakciok szdvegeiben e dimenziok konnyen és egyér-
telmiien azonosithatok. Modelljével nem csupan az interakciok szovegeiben fellelhetd és
azonosithatd készségeket hatarozta meg, hanem kvalitativ mdédon elemezte az interakci-
ok természetét s tartalmat.

Gunawardena, Lowe és Anderson (1997) modelljének alapja a fent réviden ismertetett
Henri-féle interakcio-elemzés, azonban ez a modell kizarolag a csoportos tanulas és tu-
dasépités 1étrejottét vizsgalja. Henri modelljével dsszevetve Gunawardena és munkatar-
sai az interaktiv, kognitiv és metakognitiv dimenziok mentén alakitottak ki szempont-
rendszeriiket. Az interakcidkat a minéségiiknek megfelelden 6t kategoriahoz igyekeztek
hozzarendelni. A kédolést természetesen e modell kapcsan is jol koriilhatarolt indikato-
rok segitik.

- Elsé fazis: Az informacidé megosztasa és 6sszehasonlitasa.

- Masodik fazis: Az idedk, fogalmak ¢és allitasok kozotti disszonancia vagy kovetke-
zetlenség, ellentmondas felfedezése €s feltarasa.

- Harmadik fazis: Ertelmezések egyeztetése, a tudas egyiittes konstrukcidja.

- Negyedik fazis: A javasolt szintézis vagy egyiittes konstrukcio tesztelése és modositasa.

- Otodik fazis: Az egyetértés megfogalmazésa, az Gjonnan konstrualt tudas alkalmazésa.

E modell is els6sorban a kvalitativ interakcio-elemzést helyezi el6térbe, az elemzések
egységeként egy-egy iizeneten beliil megtalalhato, 4j gondolati egységgel biro allitasok,
paragrafusok szolgalnak.

Daradoumis és munkatarsai (2006) kollégaik: McGrath (1991), Webb (1992), Sfard
(1998), Soller (2001) és MacDonald (2003) tanulmanyai nyoman vizsgaltak az effektiv
kollaboraciot meghatarozo jegyeket négy o indikator segitségével: (1) a feladat elvégzé-
se (’task performance’) avagy a tanulési folyamat eredménye, (2) csoportszintli mikoédés
(’group functioning’) avagy az interakcidkban valo részvétel, (3) kdzosségi tdmogatas
(’social support’) és (4) segitségnyujtas (Chelp support’) avagy a folyamat segitése
(’process scaffolding’).

Osszegezve: az on-line interakciok részletes kvalitativ elemzése kategoridk (és/vagy
indikatorok) segitségével lehetdséget nyujt egyrészt a kollaborativ folyamatok részletes
feltérképezésére, masrészt a csoportos €s egyéni teljesitmények facilitator (tanar) altal
valo értékelésére is (Daradoumis, Martinez-Mones és Xhafa, 2006).
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Szamitégéppel segitett kollaborativ tanulasi folyamat és az azt tamogaté
interakciok eldkészitése

A kollaborativ tanulés, a tuddsépités és a tudasépit6 diskurzus folyamata és jellemzoi
kiegésziilnek a szamitogép altal nyujtott timogatassal. Az on-line kollaborativ tanulasi
kornyezet biztositja a tanitas-tanulds folyamataban részt vevo k6zosség tagjai szamara,
hogy egy k6z6s téma vagy feladat kapcsan egyiitt dolgozzanak (parban és/vagy csoport-
ban), athidalva az egyiittmiikodés térbeli és idobeli akadalyait. A szamitdgéppel segitett
tanulas lehetdséget kinal a hatékonyabb csoportkognicio kialakitasara és segiti a komp-
lex interakciok 6sszehangoldsat, a kollaboracié spektrumatol fiiggetlentil (Stahl, 2006).
Olyan tanulasi kornyezet kialakitasat teszi lehetové, amelyben kdnnyebb a komplex
problémahelyzetek demonstralasa, illetve olyan eszkdzok széles valasztékanak hasznala-
tat is kinalja, amelyek ujfajta segitséget nyujtanak a feladatmegoldas folyamatiaban
(Lehtinen, 2003).

Strijbos és munkatarsai (2004) 6t meghatarozé elemre hivjak fel a figyelmet a szamito-
géppel segitett tanulasi kornyezetben zajlo hatékony kollaborativ tanulds megtervezése
kapcsan: (1) tanulési célok; (2) feladattipusok; (3) a tervezés mértéke; (4) a csoport mére-
te; (5) a szamitdgép altal nyujtott tamogatas. A legutdbbi szemponttal kapcsolatosan jelen
kontextusban fontos felhivnunk a figyelmet a ,,technologiak kollaborativ médon valé fel-
hasznalasa” és a ,,kollaborativ technologiak” kozotti kiilonbségre (Lipponen, 2001). Mig
az eldbbi olyan eszkdzokre vonatkozik, amelyek a kommunikaciot €s a kollaborativ tevé-
kenységet el6segitd integralt funkciokkal rendelkeznek (oktatasi keretrendszerek, példaul
WebCT, Blackboard, Moodle stb.), addig az utébbi olyan eszkézokre értendd, amelyek
egy-egy funkciodt latnak el: dialdgus-strukturalas (C-HENE) (Baker és Lund, 1997); gon-
dolkodastipus (CSILE, Knowledge Forum) (Scardamalia és Bereiter, 1991) stb.

A tanulasi célokra vonatkozoan Strijbos és munkatarsai (2004) két kategoriat javasol-
nak a praktikum elvét kovetve: az ugynevezett zart készségek (*closed skills’) és a nyi-
tott készségek ("open skills’) fejlesztését. A kollaborativ tanulés soran torténd interakci-
ok tekintetében az elobbi készségek kevésbé alkalmasak intenziv interakcio folytatasara,
vagyis a kommunikacid leginkabb a feladat elvégzésére iranyul, a csoporttagok megjegy-
zései, az interakcidok egymasra reagalo tizenetekbdl tevodnek Ossze. A nyitott készségek
azonban komplex interakcidok végrehajtasahoz nyujtanak segitséget: vita és egyeztetés,
amelyek soran a csoporttagok hozzaszolasai egymasra épiilnek, szorosan dsszefliggenek.

A feladattipusok kapcsan Strijbos €s munkatarsai (2004) szintén két kategoriat jelol-
nek meg tanulmanyukban: strukturalt feladatok (’well-structured tasks’) és kevésbé
strukturalt feladatok (’ill-structured tasks’). Az interakciokat a strukturalt feladatok ke-
vésbé tamogatjak, hiszen ezen feladatok esetében egy korrekt megoldas 1étezik (Jonas-
sen és Kwon, 2001), mig a kevésbé strukturalt feladatok esetében szamos j6 megoldas fo-
gadhato el egy probléma megoldasa kapcsan, igy a k6zos nevezé megtalalasa intenzi-
vebb diskurzust igényel.

A tervezés mértéke szempont kapcsan jogos felvetés, hogy a kollaborativ egyiittmiko-
dd tevékenység a csoporton belill spontan is kialakulhat, azonban ennek esélye kevés.
Eppen ezért a hatékony egylittm{ikodést segitd interakciok érdekében a facilitator (tanar)
feladata, hogy az instrukciok, a moderalas és a megfeleld tanulasi kornyezet biztositasa-
val elésegitse a kolcsonds fliggdséget és a csoporton beliili egyéni szamonkérhetoséget.
A tervezés mértéke ennek megfelelen lehet alacsony vagy magas.

A csoportmérettel kapcsolatban Fuchs és munkatarsai (2000) 6sszehasonlitd vizsgala-
tuk eredményeként megallapitottak, hogy négyfés csoportok esetében a csoporton belii-
li kommunikécid tobb kognitiv konfliktust eredményezett, mint parok esetében (idézik:
Strijbos és mtsai, 2004). A kiscsoportban (harom-hat f6s) Rafaeli és Sudweeks (1997)
szerint hadrom jellemz6 interakcios formaban torténhet a kommunikéacio: (1) az interakci-
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ot egy csoporttag vezeti; (2) tobb csoporttag is részt vesz az interakcidkban, de hozzaszo-
lasaik nem épiilnek egymasra; (3) az interakcio epizddokra bonthatd, amelyeken beliil az
egyes hozzaszdlasok az el6z6kbdl szarmazd input eredményei. A csoportméret befolya-
solé hatasaval kapcsolatosan még sok a felderitetlen kérdés, mindenesetre a kollaborativ
on-line tevékenység gondos megtervezésekor feltétleniil fontos szempont.

Vizsgalatunk kontextusa: a médszertani szakszeminirium paraméterei

Mintankat egy fovarosi egyetem angol szakmodszertan szeminariumi csoportja (2007.
6szi félév) alkotja, a résztvevok szama 20, az oktatdk szama 2. Kisérletiinket a heti 4
oras, meglehetdsen gazdag anyagu kurzus (kotott tanterv, mikrotanitas, tanitasi helyzetek
elemzése stb.) mellett, annak kiegészitéseként végeztiik el. A hallgatok a Moodle keret-
rendszeren beliil elére megszerkesztett modulokat dolgoztak fel, olyan, a kurzushoz kap-
csolodo témakkal kapesolatban, amelyekre az 6ran nem kertilt sor.

Csoportdinamikai szempontbdl fontos
megemliteni, hogy a hallgatok két kiilonbo-
Az onrline eszkozok, példaul az 76 képzéstipusbdl jelentkeztek a kurzusra:

IKT-eszk6z6k és az oktatdsi ke-  obbségben vol‘Ealf az egyetemi amer’1kamsz-
tika szakos, tanari képesitést valaszt6 hallga-

retrendszerek ugyan egyre gyak- s (11), a csoport masik felét pedig kétsza-
rabban kapnak teret a tanuldsi  kos féiskolai képzésben részt vevd, kotele-

Jolyamatban, de funkcicjuk leg- z6en tanarszakos hallgatok alkottak (9). Bar

16bb esetben elsésorban az in- ezt kilon nem vizsgaltuk, de a folyamatos
munka soran kideriilt, hogy a kétféle popula-

Jormdcioatadds és -Gsszegyujleés  ¢is gondolkodésmédia és hozzaalldsa megle-
megkonnyitése, és csak kevés hetésen kiilonbdzd, és kevésbé is ismerik
esetben a valodi on-line kommu- ©€8ymast, mint az azonos szakosok, ezért kii-

g 3 B 16n cél volt, hogy a Moodle munkacsoport-
nikdcio gyakorldsa. A hallgatoR — g\y.n keveredjenck a kétféle hallgatok.

tehdt egyre inkdbb ,rd vannak Mieldtt a Strijbos és munkatarsai (2004)
kényszeritve’, hogy haszndljdk  altal meghatarozott kategériak alapjan kise-

. relnénk meg bemutatni a szamitogéppel se-
ezeket a rendszerekel, de a lehet gitett kollaborativ tanulasi kornyezet kialaki-

seges funkciok még messze nin-  gsanak folyamatat, feltétleniil meg kell em-

csenek kihaszndlva. liteni, hogy kisérletiink mindkét ,.eszkdze”,
vagyis az on-line kommunikacio, illetve a
kollaborativ tanulas, meglehetésen idegen a
jelenlegi tanarképzés, illetve a felsdoktatas altalanos gyakorlatatol.

Az on-line eszk6zok, példaul az IKT-eszk6zok €s az oktatasi keretrendszerek ugyan
egyre gyakrabban kapnak teret a tanulasi folyamatban, de funkciojuk legtobb esetben el-
sdsorban az informacidatadas és -0sszegyijtés megkonnyitése, és csak kevés esetben a
valodi on-line kommunikacioé gyakorlasa. A hallgatok tehat egyre inkabb ,ra vannak
kényszeritve”, hogy hasznaljak ezeket a rendszereket, de a lehetséges funkciok még
messze nincsenek kihaszndlva. A hallgatok altalanos hozzaallasat az IK T-eszk$zokhoz a
fent emlitetteken kiviil természetesen sajat korabbi pozitiv vagy negativ tapasztalataik,
technikai tudasuk és internet-hozzaférési lehetdségeik is befolyasoljak, ezeket a tényezo-
ket kérddiv segitségével probaltuk azonositani. Az eredményeket egy masik tanulmany
keretében dolgozzuk majd fel.
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Tanulasi célok

Mindezek tiikrében kisérletiink elején a kovetkezo altalanos tanulési célokat fogalmaz-
tuk meg, amelyek legtobbje Strijbos €s munkatarsai (2004) felosztasa szerint a ,,nyitott
készségek” kategdridjaba tartozik:

A hallgatoknak legyen lehetdségiik. ..

— tudatositani sajat oktatassal kapcsolatos nézeteiket és képzeteiket, és megismerni al-
ternativakat,

— megismerkedni a kollaborativitas €s az on-line kommunikacié elméleti koncepcidjaval,

— megbesz€lni és vitatkozni az elméletekkel,

— alkalmazni az olvasott elméletet realisztikus helyzetekben,

— alkalmazni, kiprobalni az on-line feliilet lehetdségeit,

— kisebb csoportokban dolgozni,

— készségeket ¢és folyamatokat elsajatitani,

— reflektiv visszajelzéseket adni a tanulasi folyamatokrol és a facilitaitorok munkajarol.

A kutatés tervezésénél az is fontos szempont volt, hogy olyan tanulési kdrnyezetet te-
remtsiink, amely szerkezetében a szaktargyi vonatkozasokkal kiegészitve késobb esetleg
hasznalhato legyen egy-egy kozépiskolai osztalyteremben, vagyis arra probaltuk 6szts-
nozni a hallgatdkat, hogy tanarként kedvet kapjanak hasonlé kisérletekhez a kozépisko-
lai osztalyokban.

Feladattipusok

A kurzus on-line komponensének moduljait (amelyeket mi, facilitatorok dolgoztunk
ki, és t6bbszor mddositottuk a tapasztalatok alapjan) egy-egy feladatsorra épitettiik, ame-
lyet a hallgatoknak kisebb csoportokban kellett ,,megoldaniuk”. A modul végén eldalli-
tando konkrét ,,csoport-produktumokat” on-line beszélgetések eldzték meg, amelyekrdl
Osszefoglalot kértiink. Egy-egy modul végére a reflexivitas jegyében on- és csoporttarsi
értékelést is terveztiink.

A modulok egységes szerkezete tehat a kovetkezo:

1. Bevezetés a modul témajahoz (r6vid érdeklddésfelkeltd szoveg elolvasasa) — struk-
turalt.

2. On-line forumbeszélgetés az elsé benyomasokrol (csoportfeladatként dsszefoglald)
— kevésbé strukturalt.

3. Megadott cikkek elolvasasa — strukturalt.

4. Nyitott végli kérdések megvitatasa (a kognitiv folyamatok értelmezd, elemz6, szin-
tetizalo, értékeld szintjeinek feltarasara) — kevésbé strukturalt.

5. A felvetett kérdésekhez kapcsolddd konkrét tervezofeladat megoldasa (az ehhez ve-
zetd forumbeszélgetések) — kevésbé strukturalt.

6. A csoport-produktumok értékelése, 6n- és csoporttarsi értékelés.

A tervezés mértéke

Ez a szempont talan a legmeghatarozobb a kollaborativ tanulési kornyezet kialakitasa-
ban. A tanarnak, a facilitatornak folyamatosan dontéseket kell hoznia azzal kapcsolatban,
hogy mennyi autondémiat kapnak a didkok a feladatok megoldasa soran, és mennyire
sziitkséges a feladat céljanak, illetve maganak a feladatnak a konkrét meghatarozasa. Pél-
daul amikor azt kérjiik, hogy folytassanak forumbeszélgetést ,,az e-mail kommunikacid
hasznalatanak el6nyeir6l és hatranyairdl a tanitasban”, kérdés, hogy tisztazni kell-e, hogy
egy-egy elonyt vagy hatranyt milyen hosszan kell kifejteni, €s pontosan hany pont legyen
az osszefoglaloban. Tapasztalatunk szerint ezt annak ellenére meg kell tenni, hogy lat-
szatra ez tulsadgos beleszdlasnak tiinik, és csokkenti az autonomiat, mert ha (legalabbis
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eleinte) a feladat nincs elég pontosan meghatarozva, az teljes leblokkolashoz vezethet, és
csokkenti a hallgatok munkakedvét.

A tervezés masik fontos kérdése a hallgatdk kiscsoportokba rendezése. Itt a legfonto-
sabb kérdés az, hogy sziikség van-e kijeldlni egy ,,csoportvezetot”, aki feleldsséget val-
lal a feladatok elvégzéséért, aki ,,hajtja a tobbieket”, és ezzel atveszi a facilitatorok sze-
repének egy részét, vagy teljes mértékben a csoportra kell bizni a feladatok elosztasat.
Tapasztalataink szerint ez utobbi megoldas (legalabbis az individualis tanuldson szocia-
lizalodott hallgatok szamara) nem tul célravezetd, mert ekkor leggyakrabban az torténik,
hogy a csoport egy-két lelkes tagja megoldja a feladatot anélkiil, hogy a tobbieket bevon-
na a munkaba, és 1étrejonne a valodi kollaboracio. A vizsgalt csoport esetében csoport-
vezetoket jeloltiink ki, de ez a mddszer sem mindig miikodott, mert volt, ahol més vette
at a vezet0 szerepet, illetve igy sem feltétleniil sikeriilt mindenkit bevonni. Egy késébbi
kisérletiinkben az egyes feladatokhoz és részfeladatokhoz egy-egy hallgatot rendeltiink
felelosként, igy probalvan mindenkit bevonni, és pontosan meghatarozni a feladatokat.

A tervezés tehat felveti a facilitatorok szerepének kérdését, elsésorban abban a tekin-
tetben, hogy ez mennyire ,,tanari” és mennyire ,,csoporttarsi” szerep, illetve hogy ez a két
funkcié mennyire Gsszeegyeztethetd.

A csoport mérete

A teljes csoportot tovabbi 4 kisebb csoportra osztottuk, hiszen a kiscsoportokban valo
egylittmtikodés és az interakciok a kutatds szempontjabdl jobban kdvethetdk, az inter-
szubjektiv tanulds, a tuddsépités és a csoportkognicio kialakulasa jobban megfigyelhetd
(Stahl, 2003). A tervezés kapcsan felvetett, sok fejtorést okozo problémak ehhez is kap-
csolodnak, hiszen példaul a feladatok lebontasa szempontjabol is fontos, hogy hanyan
tudnak jol egyiitt dolgozni egy kisebb csoportban. Vizsgalatunk soran négy-hat fos cso-
portokat alakitottunk ki.

A szamitégép altal nyujtott tAmogatas

Az egyetem koézponti Moodle keretrendszerét hasznaltuk, ami azért praktikus, mert az
Egységes Tanulmanyi Rendszerrel (ETR) 6sszekapcsolva miikodik, igy a didkoknak nem
kell kiilon jelentkezniiik a Moodle on-line kurzusra, hanem az oktaté kérésére ez auto-
matikusan beindul. Ugyanakkor t6bb olyan nehézséggel kellett megkiizdentink, amelyek
a kozponti, tobb egységet kiszolgald rendszerek jellemzoi. El6szor is, mivel a rendszer
még nem teljes koriien mikodik (egyes karokon még alig par oktatd hasznalja), néha
technikai nehézségekkel kellett megbirkdznunk. (Példaul a hozzaszdlasok alkalmaval ki-
kiildott emlékeztetd e-mailt nem mindig kaptuk meg, néha nem sikeriilt feltenni egy-egy
fajlt stb.). Masodszor, a Moodle rengeteg €s egyre boviild funkcidja koziil messze nem
mindegyik allt a rendelkezésiinkre. Példaul barmilyen anyagot, szoveget feltenni ugy,
hogy mindenki lassa, kizar6lag a tanarnak volt mddjaban, pedig a Moodle alapfilozofia-
ja, a konstruktiv tanulas ennek teljes mértékben ellentmond. Ez rengeteg tobbletmunkat
jelentett a facilitatoroknak, ugyanakkor el kell ismerni, hogy valamivel egyszer(ibbé és
kovethetdbbé tette a kurzus menetét. Mégis ugy éreztiik, hogy ez a momentum is a tani-
tasi-tanulasi folyamat hagyomanyosabb formait tdmogatja, és meglehetésen tanarkoz-
pontl: a tanar felteszi a ,,megtanulandé” anyagot, a didk pedig felkésziil beléle. Mind-
ezen koriilmények emlitése azért is fontos, mert hangsulyozni szeretnénk, hogy mennyi-
re Ujszeri és a csoportunk hallgatdi szamara idegen volt kisérletiink 1ényege, hiszen azok
a hallgatdk, akik mar hasznaltak a Moodle keretrendszert korabban, az altalunk hasznalt
funkciokkal (forumbeszélgetés, csoportmunka) csak a legritkabb esetben talalkoztak.
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Részvétel és feliileti aktivitas

Arrél, hogy a hallgatok milyen gyakran Iépnek be a Moodle feliiletre, a log fajlok
rendszerbdl vald kinyerésével és elemzésével sikeriilt informacidt szerezniink. A kurzus
on-line komponense szeptember kdzepén indult el (1. dbra), hiszen addigra sikeriilt a
hallgatok regisztralasaval és a feliilet hasznalhatdsagaval kapcsolatos technikai problé-
mak elharitasa. Az oktober koézepéig tartd egy honapos iddszakban az elsé csoportfeladat
egylittes megoldasa zajlott. A grafikon gérbéjén jol lathato, hogy a hallgatoi loginok gya-
korisdga ennek a bizonyos els6 csoportfeladatnak a leadési hataridejekor érte el a csucs-
pontjat (45 szazalék). Az abran az is jol lathato, hogy a kurzus végéig a belépés gyakori-
saga a csoportban egyenletesen csokkent, ami november kézepén egy rovidebb idoszak-
ra megallt (23 szazalék), majd december végére a kezdés kornyéki értéket (13 szazalék)
érte el. 0 szazalékos értékre azért nem siillyedt, mert a kurzus a kévetkezd szemeszter-
ben (tavaszi) folytatddott.

50% .
A *
0
40%
1% / N\
30%
25% / AN 23%
0%, / W 23%
15% / \
15% N 13%

10%
5%
0%

szeptember oktober november december

1. dbra. A hallgaték Moodle feliiletre valo belépésének gyakorisaga

A hallgatok feliileti aktivitasara (a kurzus feliiletén milyen gyakran ,tevékenykedtek”,
azaz milyen gyakran széltak hozza egy-egy kérdéshez, t6ltottek fel anyagot, esetleg ol-
vastak el egymas hozzaszdlasait) vonatkozo log fajl adatokbol nyert grafikon gorbéje kis
eltéréssel ugyan, de hasonlo, eldszor meredeken emelkedd, majd lassu, csokkend tenden-
ciat mutat (2. dbra). A folyamat utdlagos értékelése (a hallgatokkal készitett interjuk és
facilitatori értékelés) soran kideriilt, hogy két fontos tényezo volt vélhetden befolyassal
a hallgatoi belépés gyakorisagara és a feliileti aktivitas ilyetén alakulasara. Az elsd cso-
portfeladat (amelynek elvégzésére tett kisérlet eredményezte a gorbe egyetlen csucspont-
jat) utan hianyzott az értékelés, ami a kurzus megtervezésének egyik alapvet6é hianyos-
saga volt, és ez, utdlag szemlélve, negativ hatdssal volt a tovabbi aktivitasra. Az értéke-
1€s elmaradésa szorosan Osszefiigg a masik befolydsold tényezdvel, a hataridék betarta-
sanak problematikajaval, amelyre utolag deriilt fény. Tobb esetben a motivaltabb csopor-
tok elobb végeztek a kozos feladattal, ugyanakkor a csoportok masik része hozzajuk ké-
pest lemaradt, igy a helyzetre reagalva mddositani kellett a hatariddket (altalaban eltol-
ni). Ez negativ hatdssal volt a gyorsabb munkavégzést preferald kiscsoportokra és ki-
egyenlitetlen munkatempdt generalt a szeminariumi csoport egészében. Szakmoddszerta-
ni szempontbdl a facilitatoroknak az a kérdés okozta a legfobb dilemmat, hogy vajon he-
lyes volt-e a lassabban dolgozo csoportok tempodjahoz igazitani az egész kurzus menetét,
ezzel felrigva az eldzetes terveket és kockaztatva a gyorsabb tempohoz szokott hallga-
tok tovabbi lelkesedését és munkakedvét. A jelen pedagdgiai helyzetben ez a 1épés nem
bizonyult helyes dontésnek.
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2. dbra. A hallgatok feliileti aktivitdsa

Elkiildott iizenetek szama

A keretrendszer log fajljaibdl a hallgatdk és a facilitatorok altal elkiildétt lizenetek sza-
mat is kinyertiik. Az /. tabldzat mutatja az egyes hallgatok altal a félév soran elkiildott
lizenetek szamat: minden hallgaté kiildott legalabb egy tizenetet. A vastagon szedett ér-
tékek az egyes csoportvezetdk altal elkiildott {izenetek szamat jelolik; egyértelmiien lat-
szik, hogy minden csoport esetében a legaktivabban kommunikaldk a csoport vezetésé-
vel megbizott hallgatok voltak. Ugyanakkor a dolt betiivel jelolt értékek jol szemléltetik,
hogy a szeminariumi csoportban négy hallgato csupan egy tizenetet kiildott egész félév-
ben, a legkevesebbet kommunikalokbol egy-egy jutott minden csoportra. Az § esetiikben
természetesen nem lehet sz kollaborativ munkavégzésrol, de még csak annak iranyaba
mutaté megnyilvanulasrdl sem. Tovabbi vizsgalatot igényel, hogy ezek a hallgatok miért
nem vettek részt aktivabban az on-line munkaban.

1. tablazat. A hallgatok dltal kiildott iizenetek szama

Hallgato Osszes hallgatdi iizenet (%) Uzenetek szama (darab)
ST1 9% 12
ST2 6% 8
ST3 7% 10
ST 4 7% 9
ST5 12% 16
ST6 7% 10
ST7 1% 1
ST 8 2% 3
ST9 1% 1

ST 10 5% 7
ST 11 1% 2
ST 12 6% 8
ST 13 1% 1
ST 14 1% 1
ST 15 13% 17
ST 16 7% 9
ST 17 4% 5
ST 18 8% 11
ST 19 1% 2
ST 20 2% 3

Osszesen 100% 136

A hallgatok és a facilitatorok altal elkiildott tizenetek szamanak aranyat a 2. tdbldzat
szemlélteti. A két facilitator altal irt lizenetek szama a feliileten zajlé 6sszes kommunika-
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cié mintegy negyedét teszi ki, ami megfelel a szakértdk altal a hasonlo kurzusok esetén
javasolt tanari kommunikacid aranyanak. Kiegészitve természetesen azzal a megjegyzes-
sel, hogy a megfeleld arany dacéra a hallgatoi aktivitas a kurzus soran csokkent, igy a ta-
nari és a hallgatdi kommunikacid egészséges egyensulyanak fenntartasan til a korabban
is emlitett eldzetes tervezés €s a rogtonzott tanari dontések is befolyassal vannak a hall-
gatdi tevékenységre, tehat az egyensuly fenntartasa sziikséges, de nem elégséges feltéte-
le a hallgatok kozotti kollaborativ diskurzus kialakulasanak.

2. tabldzat. A facilitdtorok és a hallgatok dital kiildott iizenetek szdma

Uzenetek (%) Uzenetek szama (darab)
Facilitator 24% 44
Hallgatok 76% 136
Osszesen 100% 180

A kollaborativ diskurzus kialakulasanak folyamata — Az interakciok fejlodésének
fazisai

Vizsgalatunk kézéppontjaban, mint azt korabban emlitettiik, az on-line kollaborativ ta-
nulési kérnyezetben vald tanulés és kollaboracié elemzése all. Célunk, hogy a Moodle
oktatasi keretrendszerben Iétrejott irott kommunikacio vizsgalataval felderitsiik és jelle-
mezziik e tanulokdzosség aktivitasat, részvételét; ,lathatova” tegylik a kollaborativ tanu-
las 1étrejottének folyamatat, azonositsuk a csoportszintli kollaborativ tanulasi folyamat
egyes allomasait, fazisait.

Az interakciok elemzésében részint kdvettiik az el6ttiink jard kutatok modszereit. A re-
levans szakirodalom attekintését kovetden magukra az on-line interakciokra koncentral-
tunk, és tobbszori értékeld olvasas utan az adott pedagdgiai szcenarioban 1étrejott kom-
munikacidt alapul véve alkottuk meg elemzési kategoridinkat, amelyek egyben a kolla-
borativ tevékenység kialakulasi folyamatanak egyes etapijait is jelentik (7). Az egyes fa-
zisok azonositasa soran fontos tampontot nyujtott Salmon (2000) on-line tanitas-tanulé-
si folyamatat leird 6tlépcs6s modellje, amely elsdsorban az on-line kozdsségek kialaku-
lasanak egyes l1épcsofokait szemlélteti. Salmon modellje a kovetkezd 6t szintet jeloli
meg: (1) ismerkedés a rendszerrel és kezdeti motivacio; (2) on-line szocializacio; (3) in-
forméacidcsere; (4) kozosségen beliili tudasépités; (5) fejlodés (a tanultak és a kiilvilag
kozotti kapesolatok kialakitasa). Elemzésiink sordn 9 fazist azonositottunk, amelyeket a
kovetkezékben bemutatunk és példakkal illusztralunk. (2)

1. fazis: A bizonytalansag kifejezése

A kezdeti szakaszban (az ezt megeldz6 alapos eldkészités ellenére) az iizenetek tartal-
mat tulnyomorészt az utkeresés jellemzi. Ez az utkeresés azonban, mint azt a példak mu-
tatjak, kozos cselekvés, amely a probléma k6zos megoldasara iranyul — még ha annak
célja pusztan egy-egy operativ kérdés megvalaszolasa is. Ebben a szakaszban a legtobb
interakci6 jellemzden a résztvevok bizonytalansagat tiikr6zi. A hallgatok a feladatok el-
osztasaval parhuzamosan egymassal is tobbszor tisztazzak, hogy pontosan mi is a fel-
adat, milyen formaban kell és lehet megoldani, és vajon hogyan oszthatndk meg egymas
kozott. Ebben a fazisban javasolt a facilitator altal a napi tobbszori belépés a feliiletre, hi-
szen sok esetben csak 6 tud megvalaszolni bizonyos kérdéseket, igy jelenlétének hianya
hatraltatja a munka megkezdését.
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1. példa

Targy: 1. csoport — Olvasmanyok
Student 1 — Sunday, 7 October 2007, 04:55 PM

Rendben van, bar én még mindig nem értem pontosan, hogy mit is kell csindlnunk... Tudjatok, hogy
mikorra kell elolvasni ezt? Vagyis van kiilon hataridé az olvasmanyokra?

Kosz6ném a valaszt!
A.

2. példa

Targy: 1. csoport — Olvasmanyok
Student 2 — Tuesday, 9 October 2007, 08:53 AM

Szevasztok!

Valaki tud segiteni? Az egyik feladat az, hogy a sajat e-mailjeinkkel kell valamit csinalni, aztan cso-
portként megfogalmazni valamit... Megtalaltatok ezt? Nekem itt sem vilagos, hogy mit kell csinalnunk.

2. fazis: Rovid, e-mailszerdi ondllo hozzdszoldsok 1.

A kovetkez6 fazisban tovabbra is az adminisztrativ jellegii izenetek dominalnak. A
hozzaszolasok rovidek, témajuk szigortian szervezési kérdésekhez, hataridéhoz, proce-
darakhoz kapcsolodik. A férumot egyelére inkdbb e-mailszer(i, tomor és lényegre tord
kérdések, utasitasok megfogalmazasara hasznaljak a hallgatok. Ugyanakkor az egyiittes
munkara iranyul6 hajlandésag csiraja (tobbes szam elsdé személyi birtokos rag: ,,felada-
tunk”; reagalas az eldtte szolo otletére: ,,B. Gtlete j0”) ezuttal is tobb iizenetben fellelhe-
td (lasd 5. és 6. szamu példak).

3. példa

Targy: 2. csoport — Olvasmanyok
Student 3 — Thursday, 4 October 2007, 09:07 PM

Kedves Mindenki!
Ha nem tévedek, mar fent van az olvasmanylista. Ki melyiket szeretné elolvasni?

J6 hétvégét:
0.

4. példa

Targy: 3. csoport — Feladatok
Student 4 — Monday, 8 October 2007, 11:55 PM

Szevasztok!

Most néztem meg az olvasmanylistat, és mivel napi 8 drat toltok a gép elétt, és folyamatos internetem
is van, szeretném a Beasenbach-Lucas és a Shea, V. esszét valasztani (ha még lehet!).  Gy.

5. Példa

Targy: 4. csoport — Feladatok
Student 5 — Sunday, 4 November 2007, 05:37 PM

Sziasztok csoport,
Uj feladatunk van, ugyhogy kérlek, legyetek aktivak!! J.
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6. Példa

Targy: 1. csoport — Sziikség van-e e-mail kézikonyvre EFL kontextusban? Mi a hatranya (ha van!) az
e-mail kommunikaciénak az idegennyelv-tanulasi folyamat szempontjabol?
Student 6 — Friday, 19 October 2007, 09:57 AM

Sziasztok,
En el tudom olvasni a Gonglewski-cikket, és talan még egyet. Szerintem B. btlete j6, én is felteszem
majd a részemet péntek estig!

3. fazis: Rovid, e-mailszerii o6ndllo hozzdszoldsok 2.

Kiilon fazisként értékeltiik az aktiv részvétel tarsas megnyilvanulasait, vagyis azokat
az interakcidkat, amelyek a csoport egyiittes miikodésére vonatkoztak. Ezekben hivatko-
zasokat talaltunk a csoporton beliili feladat- és feleldsségelosztasra, illetve a lassanként
formalodo kozosségre. A 8. példa azonban ravilagit a kevert formaban vald oktatas egy
ujabb érdekes aspektusara. A hallgatd varja a visszajelzést tarsaitol (ami a kozos egytitt-
miikodés nélkiilozhetetlen feltétele), azonban a kommunikacios eszkozt is megjeldli,
amely a vartak ellenére nem maga a keretrendszer, ahol sajat megjegyzését kozolte, ha-
nem a telefon. Magyarazattal is szolgél az eszk6z preferalasat illetéen: nem rendelkezik
internet-hozzaféréssel otthonaban. A félév megkezdése elott elvégzett kérddives felmé-
résbdl kideriilt, hogy a 20 hallgatobol haromnak nincs internet-hozzaférése otthon, ami,
mint az az utolagos folyamatértékeléskor kideriilt, valamelyest megnehezitette a rendsze-
res on-line munkat.

7. példa

Targy: 4. csoport — az elsé csoportfeladat
Student 7 — Sunday, 21 October 2007, 10:40 AM

Idemésoltam a feladatot a sajat forumunkra, hogy mindenki lassa. Ugyhogy emberek, kicsit mér el va-
gyunk maradva, legyetek szivesek csatlakozni, és véleményt nyilvanitani... Egyiitt kell megoldanunk ezt
a feladatot és ma van a hataridd... Remélem, éjtél J

8. példa

Targy: 1. csoport — Olvasmanyok
Student 8 — Friday, 19 October 2007, 07:15 AM

Sziasztok!
En is megnéztem a leveleimet. Itt vannak az eredmények:

[...]

Remélem, jol csinaltam, ha barmi mast is kellene csinalni, kérlek, keressetek meg (hivjatok, vagy
kiildjetek sms-t), mert otthon nincs internetem!!!

Nagyon készi: Zs.

4. fazis: Rovid, szakmai jellegii, ondllo hozzdszoldsok

Ebben a fazisban a megnyilvanulasok mar szakmai jellegliek, de a hallgatok még min-
dig viszonylag roviden, egy-két mondatban summézzik véleményiiket, amely egyeltre
még nem csatlakozik masokéhoz. Salmon (2000) az on-line tanitds-tanulési folyamatra vo-
natkozo 6tlépcs6s modelljében a harmadik szinttel allithatd parhuzamba, amelyen az on-
line kurzus tanuldi az informaciocsere céljabol 1épnek interakcioba egymassal. A kommu-
nikacio célja — hasonléan az altalunk azonositott 4. fazis lizeneteihez — a kurzushoz (tan-
anyaghoz) kapcsolodo tizenetvaltas, amely kiegésziil az egymasnak valo segitéssel, azért,
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hogy az egyéni célok megvalosulhassanak. Ebben a fazisban tehat a csoportcélok hattérbe
szorulnak, de a kollaboracio, ha csak a legelemibb forméajaban is, megmutatkozik.

9. példa

Targy: 1. csoport — Sziikség van-e e-mail kézikonyvre EFL kontextusban? Mi a hatranya (ha van!) az
e-mail kommunikacionak az idegennyelv-tanulasi folyamat szempontjabdl?
Student 5 — Friday, 19 October 2007, 10:08 AM

Ami az e-learning kurzust vagy projektet illeti, hat, a dolog nem csak abbdl all, hogy az ember ra-
klikkel egy ikonra! Szerintem ezekben az esetekben nemcsak a megfelelé angolnyelv-hasznalat, hanem
a megfelelé komputerhasznalati tudas is nagyon fontos. Igy dsszekothetiink két kiilonbozé dolgot. Ne-
vezhetjiik ezt az angolnyelv-tanitas multidiszciplinaris megkozelitésének?

K.

10. példa

Targy: 1. csoport — angoltanitas
Student 5 — Saturday, 27 October, 11:39 AM

Szerintem, igen, 1étezik a ,,helyes e-mail” angol tanitasi kontextusban, ha mind a didkok, mind a ta-
nar motivalt, és rendszeresen irogatnak egymasnak kiilénboz6, a tanulashoz kapcsolodd témakrol. A ta-
nar dolga, hogy az irasmiivek stilusat ellendrizze.

5. fazis: Kapcsolodds, reakcio szervezési kérdésekkel kapcsolatban

Az 5. fazist jellemz6 kommunikacio kevésbé valaszthato el a 4. fazisban tapasztalt in-
terakcios mechanizmusoktol, Salmon (2000) modelljében e két fazist nem is valasztja
ketté. Mi fontosnak tartottuk mintank kapcsan kiemelni, hogy ebben a fazisban a hozza-
szblasok kissé hosszabbodnak, és mar reakciokat tartalmaznak korabbi hozzaszélasokra,
igaz azonban, hogy az interakciok témaja még mindig inkdbb a feladat részletesebb tisz-
tazasa, a hatarido, a feladatok elosztdsa vagy egy feladatrészlet ismertetése.

11. példa

Targy: 1. csoport — Olvasmanyok
Student 4 — Sunday, 18 November 2007 08:39 PM

Sziasztok mindenki!
A homepage elérhet6, csak az utolso ,,e” hianyzik a linkbdl...

Szerintem jo lesz, ha gy kezdjiik, hogy az elsé feladatban Gsszegyijtott kezdésekbol és befejezésekbdl
indulunk ki. Zs. &tletei a netikettel kapcsolatban nagyon hasznosak (marmint az a két pont, amit kiildott!).
Az én javaslataim a kovetkezok:

[...]

A tobbieknek milyen otleteik vannak?
Kedden talalkozunk:
A.

12. példa

Targy: 1. csoport — Olvasmanyok

Student 1 — Wednesday, 17 October 2007, 09:28 AM

Akkor, ahogy Zs. irta, ha egyetértetek, csinaljuk azt, hogy mindenki megvizsgalja a sajat e-mailjeit,
és felsorol kb. 6t nyitast és 6t zarast, vagy néhany specialis szerkezetet, aztan én megprobalok majd eb-
bdl valami beadandot dsszeallitani. ..
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Az én e-mail kezdéseim és befejezéseim:

[...]
Ugye jo lesz igy? Koszi. A.

6. fazis: Kapcsolodds, reakcio egy korabbi szakmai jellegii hozzdszoldashoz

Ebben a fazisban az interakciok mar a valddi szakmai kérdésekre vonatkoznak, és
megjelenik a reakcid arra, amit egy-egy csoporttars irt, vagyis az egyetértés vagy egyet
nem értés kifejezése, a személyes €s kozos véleményformalas, amely a kollaborativ mun-
ka kezdetének is nevezhet. Gunawardena és munkatarsai (1997) modelljével parhuzam-
ba allitva az ilyen tipusu megnyilvanulasokat az értelmezések egyeztetésébe, a tudés
egyiittes konstrukciojaba soroltdk be, Salmon (2000) modelljében a tudasépités staciojat
jellemzik. Ez a fazis tehat mar nem csupan a kollaborativ munkavégzésre iranyulo inter-
akciokat tartalmazza, hanem a csoporton beliil zajl6 tudasépités kezdetleges dialogusait.

13. példa

Targy: Az e-mail megfelel hasznalata
Student 1 — Tuesday, 16 October 2007, 08:00 AM

En egyetértek azzal, hogy az e-mail mint eszkoz sikeres hasznalata azt jelenti, hogy a tanulé tud kom-
munikalni, de nem feltétleniil egy anyanyelvii kommunikaciés partnerrel, hanem inkabb kiilfoldi nyelv-
tanuldkkal. Ezaltal sikerélményre tenne szert a tanuld, ami motivalna 6t a tovabbiakban. Azonban az e-
mail tandran valo kotelez6 hasznalata felvet egy stlyos problémat: mi van akkor, ha valakinek nincs ott-
hon internet-hozzaférése? Mi torténik akkor, ha a tanuld ezt a kiadast nem engedheti meg maganak? Eb-
ben az esetben hatranyos megkiilsnboztetés éri a tobbiekkel szemben. En azt gondolom, hogy ez csak ak-
kor miikodik, ha tudjuk, hogy az osztalyunkban nincs olyan tanuld, aki nem rendelkezik internet-hoz-
zaféréssel.

A.
14. példa

Targy: Mésodik kérdés
Student 2 — Thursday, 18 October 2007, 06:43 PM

Szerintem az hatranyt jelent az internet segitségével foly6 oktatas kapcsan, ha azon tanulok, akiknek
nincs otthon internet-hozzaférésiik, emiatt ugy érzik, ki vannak zarva a tanitas-tanuldsi folyamatbdl, hi-
szen nehéz szamukra az informaciok beszerzése és a kapcsolattartas a tanuldtarsakkal és tanaraikkal.

Azt is gondolom, hogy a masik probléma ezzel kapcsolatosan az, hogy szamitogép segitségével a ta-
nulas személytelen, és hozzdjarul az elidegenedéshez, ami amugy is jellemz6é modern tarsadalmunkra.

Az elsd kérdéssel kapcsolatban: A ,,manual” egy konyvet jelent? Milyen hosszu?

7. fazis: Kapcsolodds, kérdéskor, probléma lesziikitése

A 7. fazis interakcidi a mar a 6. fazisban szemléltetett egyiittes tudasépités kezdeti
megnyilvanulasainak magasabb szintje, hiszen itt mar a reakciok értelmezésekkel, ma-
gyarazatokkal boviilnek, és egy-egy probléma koriilirasa, pontositasa, lesziikitése alkot-
ja az interakciok 1ényegét.

15. példa
Targy: Re: Targy: Beszélgetés
Student 4 — Friday, 19 October 2007, 08:02 PM

Egyetértek azzal, hogy a tanuldkat fel kell késziteni a ,,cyber-térre”; a kérdés tehat az, hogy a tanar
hogy vezeti be dket az internet rejtelmeibe. Nem tartom magam szakértonek, de tigy gondolom, hogy egy
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(relativ) nagyvérosban a tanulok tobbségének van internet-hozzaférése otthon is és az iskolaban is, igy
tisztaban vannak az alapveté fogalmakkal és szabalyokkal. Ugyanakkor egy atlagos magyar faluban az
internet-hozzaférés problematikus lehet. A legidealisabb esetben az iskola lehetoséget biztosit a kompu-
ter-hasznalatra, csak éppen nem hasznaljak a gépeket és az internetet, mert nem része az életiiknek. Sot,
a tanarok egy része (f6leg az idésebb generacid) nem vett részt tovabbképzéseken azzal kapcsolatosan,
hogy hogyan kell a szamitogépet hasznalni tanéran. gy talan elszor a tanarokat kell felkésziteni a ,,cy-
ber-térre”, mert az mar elérhetd az atlag iskolas szamara. Ez persze nem jelenti azt, hogy a tanuldk hasz-
nalni is fogjak az internetet, de a lehet6ség a magasabb szinvonalu oktatasra legalabb megvan.

8. fazis: Vitatkozds, dllaspont, dilemma megfogalmazdsa

Ez a fazis az el6z6 kettd kiteljesedése, ugyanis itt is szakmai reakcidkhoz kapcsoldédo
interakciokrdl beszélhetiink, de itt még nagyobb szerepet kap a személyes értelmezés,
ugyanakkor konkrét vita is 1étrejohet, amely mar a csoport altal kialakitandd k6zos allas-
pontot ("group cognition’) hivatott 1étrehozni, a hallgatdk egy kisebb csoport, egy-egy
csoporttars ellenében vagy mellette képviselnek egy allaspontot, vagy fogalmaznak meg
egy-egy dilemmat.

16. példa

Targy: Re: Targy: Beszélgetés

Student 1 — Sunday, 21 October 2007, 04:36 PM

L]

En azt mondanam, hogy meg kellene 8ket [a tanulokat] tanitani, hiszen az e-mail kommunikacié még-
iscsak egy masik kommunikacios forma, mas készségekre van sziikség — tehat nekik ,,megfelelden” kell
tudni ezzel az eszkozzel is kommunikalni, és ennek mi, tanarok vagyunk a felel6sei. Az én személyes ta-
pasztalom azzal kapcsolatban, hogy a mai tanulok otthonosan kezelik-e az internetet, egy kicsit eltér Gy.
véleményétdl. Kozeli csaladtagom ECDL-t tanit, €s az internet-hasznalattal kapcsolatos kompetencidk
elsajatitasa része az anyagnak O is és én is amultunk, amikor lattuk, hogy tanulék (nem felndttek vagy
az idésebbek) mennyire nem értenek az interneten valo kereséshez vagy az ott valé boldogulashoz. Ezért
EZT tényleg meg kell tanitani. Sokak szamara ezek a dolgok nem magatol értetédoek.

17. példa

Targy: EFL
Student 2 — Tuesday, 13 November 2007, 09:02 AM

Nem vagyok biztos abban, hogy a ,megfelel6” e-mail létezik-e vagy sem... Azt gondolom, hogy az
e-mailezés célja, hogy az iizenet értelme célba érjen. Ha ez sikeriil, akkor a forma mar nem lényeges.
Ugyanakkor azt is gondolom, hogy ha a tanul¢ tisztaban van az ilyen jellegli kommunikacié formai kon-
vencioival, akkor kénnyebben fog kommunikalni az eszkoz segitségével... kicsit bizonytalan vagyok a
kérdéssel kapcsolatban, de akartam, hogy ti is tudjatok a dilemmamrol. A.

9. fazis: Aktiv élmény- és tapasztalatmegosztis, személyes reflexiok

Onallo fazisként jeloltiik ugyan, de a kollaborativ tevékenység megjelenésére és a
szakmai jellegli diskurzus megindulésara is jellemzd jelenség, hogy a hallgatok szakmai
érveiket sajat tapasztalataikkal allitjak parhuzambea, illetve bizonyos eszmefuttatasok és
egyes megnyilvanulasok intenziv érzelmi reakciokat valtanak ki bel6liik. Az utolsé fazis,
amely mintankbdl egyértelmiien kivehetd volt, az élmények és tapasztalatok nyilt és
Gszinte megosztasa, vagyis a reflexio eddiginél magasabb foka. Fontosnak tartottuk pél-
dakkal alatdmasztani, hogy az ilyen jellegli erés érzelmi megnyilvanulasokat tartalmazé
hozzaszélasok magasabb szintli kognitiv jelenléttel parosultak, tehat az altalunk azono-
sitott 6., 7. és 8. fazisok tudasépitd diskurzusai egyes hallgatok esetében a 9. fazis inter-
akcidiban csucsosodtak ki.
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18. példa

Targy: Vided
Student 3 — Monday, 3 December 2007, 08:07 PM

Hihetetlen, hogy manapsag mar mi mindenre képes a technika. Ez a szamitogépes rendszer nagy mo-
tivacids erdvel hathat a gyerekekre. Biztosan nagyon izgalmas lehet egy ilyen programban részt venni.
En biztosan nagyon szivesen dolgoznék egy ilyen projekten. Nagyon sok érdekes tevékenységre van le-
hetdség, amit a vald vilagban nem lenne alkalmam kiprobalni. Azt gondolom, hogy mindennek Magyar-
orszagon is lenne létjogosultsaga, ha a pénzkérdés nem vetddne fel.

19. példa

Targy: a mi csoportunk
Student 4 — Tuesday, 4 December 2007, 12:51 AM

Els6re nagyon ijesztének tiint. Libabdrés leszek még a gondolattdl is. Azt hiszem, ez a jovo, ha az
amerikai oktatast tekintjiikk kovetendd példaként az eldnyeivel és hatranyaival egyiitt, de én ezzel nem ér-
tek egyet. Lehet, hogy konzervativ vagyok, de én inkabb a hatranyat latom, mint az eldnyét. Persze a szi-
mulaciok egy részének latom értelmét, az orvostudomanyban, katonasagnal stb. — hiszen ezeknek a se-
gitségével kiprobalhatunk valamit, amivel nem okozunk kart senkinek sem.

Ugyanakkor azt gondolom, hogy a komputerprogramok, amelyeket az ember tervezett, nem élethiiek,
hiszen az élet joval t5bb egy kétpélusu rendszernél. Ugy értem, sok vératlan dolog torténhet.

Ami igazan felhaborit, az maga az irany, amerre mindezek mutatnak. Soha nem felejtem el, amikor
Melbourne-ben voltam, bementem a varosi (!) miizeumba, hogy megnézzem az éppen aktualis kiallitast
az Oslakosokrol és az ausztral miivészetr6l. Hat ez a mizeum meglehetdsen messze volt attol a képtol, ami
a fejemben €1t a muzeumokrdl altalaban, inkabb egy interaktiv show-ra hasonlitott. Nagyon kevés régimo-
di felirat vagy ahhoz hasonlé volt, amit el kellett olvasni, helyettiik inkabb mindenféle masinak, szerkeze-
tek, effektek indultak be, amikor az embert érzékelték, és egy Oslakos kiabalni kezdett arr6l, hogy mi tor-
tént a csaladjaval. Nem tudtam leallitani ezeket az effekteket, ha tobbet akartam megtudni a dolgokrol,
nagy nehezen megtalaltam egy kismasinat, ahol végiil elolvashattam a sziikséges informaciokat...

Mindenesetre a torténet lényege, hogy rajottem, hogy senki sem figyelt oda a kiallitott targyakra, ha-
csak nem tudott veliik valamit csinalni, megnyomni a gombokat, megfogdosni ket stb. En azt hiszem, ez
nem helyes, hiszen akkor ez azt jelentené, hogy ha nem tessziik feltétlentil interaktivva a dolgokat, akkor
azok senkit sem fognak mar érdekelni. Ha ezen az Gton haladunk tovabb, akkor azt gondolom, hogy nem
lesz nagy meglepetés, hogy erre lesz majd igény, és az értékes, régi rendszert pedig elhanyagoljuk — ami
nagyon veszélyes, mert az egyéni interpretacio lehetésége teljes mértékben elvész. Ezeknek a rendszerek-
nek a hatranya az, hogy az egyén dontéshez valo jogat elvesziti, és kikeriilhetetlen, hogy manipulaci6 és
befolyasolas aldozata ne legyen. A rendszer ugy van megalkotva, hogy a tervezé dont a tartalomrol, nem
pedig az egyén, aki a rendszert megismeri, €s akinek szabadon kellene tudni gondolkodni.

[-]

Se;jnélom, ha tal sokat irtam...
20. példa

Re: 1. csoport — olvasmanyok
Student 1 — Sunday, 14 October 2007, 08:57 PM

Sajnalom, hogy mar nagyon régdta nem irtam, de lebetegedtem és otthon kellett maradnom. Megir-
tam a cikkel kapcsolatos reakcidimat, de nem tudtam elolvasni a tiéteket, szoval bocs, ha olyasmit irok
le, amit mar elézdleg ti megemlitettetek.

Reakcié a Gongelowski Meloni cikkre...

Alapvetben nem rossz otletek; de van egy nagy problémam ezzel kapcsolatban. A cikk nem beszél a
feltételrendszerrdl. Az egyetlen lehetséges probléma, amit a cikk kiemel, az az, hogy a tanarnak mennyi-
re sok munkat jelent kiilon-kiilon e-mailben reagalni a tanulok munkaira. Ugy tiinik nekem, hogy a szer-
z0k biztosra veszik, hogy minden tanuldnak van szamitdégépe €s internet-hozzaférése otthon. Sajnalom,
ez egy személyes megjegyzes, de mieldtt egy ilyen feladatot adnank a tanuloknak, a tanarnak le kell el-
lenrizni, hogy minden tanulé rendelkezik-e az ehhez sziikséges eszkdzokkel. En példaul kollégiumban
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lakom harmadmagammal. Es nem mondhatom a szobatarsaimnak allanddan, hogy nekem sziikségem van
az internetre, a sziileimnél pedig nincs hozzaférésem. Ez igencsak megneheziti az internetes feladatok el-
végzését. Egyetértek azzal, hogy hasznosak, de ha egyszer nincs meg a feltételrendszer, akkor inkabb fa-
raszt6 a dolog, és tul sok idébe telik. Es azt is gondolom, hogy kozépiskoldban sokkal fontosabb, mert
az egyetemen mar bizonyos szamitogépes tudast feltételeznek. Ugy gondolom, hogy segithetjiik a tanu-
léinkat abban, hogy olyan kiilf1di tarsaikkal levelezzenek, akik szintén szeretnének angolul megtanulni,
de csak akkor, ha megvannak a sziikséges feltételek. Es mit gondoltok az e-mailt hasznalé feladatokrol a
kozépiskolai oktatasban? Azt hiszem, tisztaban kell lenniink, hogy van-e erre idejiik az egyéb feladatai-
kon tal... Nem hiszem, hogy heti egy e-mail til megerdltetd lenne, de a szamitogép segitségével végzett
projektmunka sok problémat jelenthet némely tanulonak.

0606, igen, és még rajottem, hogy t6bb — a cikkben is emlitett — feladatot mi magunk is elvégziink, pél-
daul forumozas kis csoportokban (megosztjuk egymassal a gondolatainkat bizonyos olvasmanyokrol és egy
projekten is egyiitt dolgozunk a csoportunkkal), a cikkek és a feladatok pedig az internetrél tolthetok le.

Széval a cikk megvalaszolja az elsé modulban feltett kérdést. Nagyon fontos, hogy a hatékony e-mail
kommunikacié nem feltétlentil jelenti a nyelvtanilag tokéletesen korrekt kommunikaciét. A hangsuly
azon van, hogy a kommunikéacios partnerek kozsen megértik-e egymast. Azaz hogy értik-e egymas
mondanivaldjat és reagalnak-e egymas hozzaszdlasaira. A lényeg a kommunikécion, a tanulok autenti-
kus interakcidin van, amit ekézben hoznak létre.

Az utolsé, 20. példank masodik bekezdése (,,000, igen, és még rajottem, hogy...”)
azért kiilonGsen érdekes, mert eldrevetiti a reflexid, a tudatos tanulas elemeit. Azaltal,
hogy a hallgaté rajon, hogy a kisérlet, amin egytitt dolgoznak, tulajdonképpen annak a
megvalodsitasa, amirdl olvastak, elindul azon az Gton, ami a tudatos kollaborativ tanulas
felé vezet, amely Salmon (2000) modelljének utolsd, 6todik allomasa, Gunawardena és
munkatarsai (1997) értelmezésében pedig a negyedik és 6todik fazisa, azaz a javasolt
szintézis vagy egyiittes konstrukcié tesztelése és moddositasa, valamint az egyetértés
megfogalmazasa, az Gjonnan konstrualt tudas alkalmazasa.

Tanulsagok és ajanlasok

Amennyiben a résztvevok eldszor taldlkoznak az on-line feliilet ilyenfajta hasznalata-
val, akkor az els6 par honapra feltétleniil sziikség van ahhoz, hogy mindannyian megis-
merjék a rendszert €s annak sajatossagait, megtanuljak, hogy milyen egy szakmai forum-
beszélgetés, illetve hozzaszolas, és megszokjak, hogy a feliileten is lehet ,tanulni”. Az
ekozben folytatott diskurzus még nem tiikkr6zi a magas szinten zajlé kollaborativ folya-
matokat, hanem hasonl6 fokozatokon megy majd keresztiil, mint a bemutatott 9 fazis,
amely szerintiink elengedhetetlen az interakcidk fejlédésének folyamataban ahhoz, hogy
elkezd6djon a kollaborativ tanulési folyamat. A mi esetiinkben ez a kovetkezd nekifutas-
ra (kdvetkez6 félévben) tortént meg.

Fontos tanulsag volt szamunkra, hogy a folyamat nélkiilozhetetlen részét képezi, hogy
Htanulasként” éljék meg a hallgatok, amit csinalnak. A hallgatokkal vald beszélgetések-
bdl és a visszajelzésekbdl csoportunk esetében az dertilt ki, hogy a kollaborativ tanulés
fogalmaval altalaban mar talalkoztak, de sajat tapasztalattal szinte egyaltalan nem rendel-
keznek. A tanulasrol alkotott nézeteik teljesen természetes mdodon elsdsorban sajat ta-
pasztalataikon alapulnak, eddigi tanulasi kornyezetiikben pedig a tanulas inkabb indivi-
dualis tevékenységként jelenik meg, amelynek legfébb forrasai a konyvek és a tanar. A
csoportmunkat, illetve az igy eléallitott ,,produktumot” nehezen tudjak komolyan venni,
hiszen ugy gondoljak, hogy a hagyoméanyoknak megfeleléen ,,ez csak jaték™, és az érté-
kelés végiil ugyis egyénileg torténik, és kevésbé a folyamatra, mint inkabb a produktum-
ra vonatkozik majd.

Ugyanakkor Uigy tapasztaltuk, hogy csoportdinamikai szempontbél az on-line kommu-
nikacio feltétlen elonye (és erre tobb példat is lattunk a csoportban), hogy olyanok is in-
tenzivebben részt vehetnek a szakmai beszélgetésekben, akik egyébként csendesebbek,
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és nem nagyon szdlalnak meg az dran. Emellett a kiscsoportos munka azt is lehetové te-
szi, hogy olyan csoporttarsakat ismerjenek meg jobban, akiket csak feliiletesen ismertek.

Fontos felismerés volt szamunkra, hogy a kollaborativitas szempontjabdl viszonylag
tapasztalatlan csoportok esetében (vagy ha eldszor talalkoznak on-line diskurzussal a
diakok) Iényeges, hogy a tervezés nagyon pontos, 1épésrol 1épésre lebontott legyen (fel-
adatrészek, hataridok, produktumok meghatarozasa). Ahogy mar korabban emlitettiik, a
Htervezés mértékének” alapvetd szerepe van a hasonlé kisérletek sikerében. Ehhez kap-
csoldddan a célokat is elengedhetetlen elére tisztazni a didkokkal. Annak tudatositasa,
hogy miért kisérleteziink mindezzel, feltétlentil motivacios tényezo, ezért nagyon koc-
kazatos, ha a tanar (facilitator) ezt nem beszEli 4t hosszasabban a hallgatdkkal a kisér-
let elején.

A tanitas-tanulas folyamatanak fontos része az értékelés, amelyre minden befejezett
feladat utan kodzvetleniil sziikség van. Ahogy emlitettiik, ez esetiinkben az elsé modul
utan elmaradt, és ez nagymértékben csokkentette a motivaciot a tovabbi munkara. Ké-
s6bbi kisérleteink soran bebizonyosodott, hogy minden elkésziilt ,,csoport-produktumot”
értékelni kell tobbszordsen is, vagyis a csoporton beliili egyéni tevékenységek, az egész
csoport teljesitménye és a tobbi csoporttal vald Osszehasonlitds szempontjabdl is.

Jegyzet

(1) Hangsulyozni szeretnénk, hogy az elemzett sz6-
vegrészletekben nem a tanulok véleményének tartal-
mat vizsgaltuk, hanem a gondolatalkotas folyamatat
probaltuk meg nyomon kévetni.

(2) A hallgatok a kurzus soran angol nyelven kom-
munikaltak egymassal, igy a mellékelt példak azok
magyar nyelvii valtozatai. (Amennyiben az iizenetek-
nek egyes részeit kihagytuk, azt minden esetben je-
lezziik.)
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