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BEVEZETES

A disszertacioban bemutatott kutatas interdiszciplinaris jellegii; vizualis, matematikai, €s statisztikai
eljarasokkal  segitett  vizsgalatsorozat,  amely  neveléstudomdnyi,  haloézattudomanyi,
szocialpszichologiai, szocioldgiai, antropologiai, informatikai gyokerekbol ered, ennél fogva ezen
tudomanyteriiletek metszéspontjaban helyezhetd el. A kutatas tanulokozosségben, intenziv haldzatos
technologiai kornyezetben végzett halozatos, kutatasalapu tanulasi folyamat tarsas és interakcios
struktardjaval, valamint hatdsmechanizmusaival foglalkozik. A strukturalis elemzések a
tanulokozosségekre, csoportosulasokra, egyénekre vonatkozo haldzati tulajdonsagokra terjednek ki.
Az Osszefiiggések és a hatdsmechanizmusok vizsgélata pedig a kozos feladatvégzéssel kapcesolatos
attitlild mellett, a kozds, online tanuldsi kornyezetben zajloé tanulds és a kozdsséghez tartozas
¢észlelésére, valamint ezen valtozok, és az egyénre vonatkozd strukturdlis mutatok kozotti
Osszefiiggések és hatasmechanizmusok elemzésére.

A kutatas tehat halozatelemzési, kutatasmodszertani és oktatdsmoddszertani szempontbol
kozeliti meg a teriilet vizsgélatdt. A tanuldsi helyzetek strukturalis, szerkezeti jellegzetességeit
halézatelemzés segitségével mutatja be a dolgozat, a hatdsmechanizmusokra vonatkozdan leird és
Osszehasonlito statisztikai — beleértve a hazankban még alig alkalmazott utelemzési — eljarasokat
ismerteté modon, mikdzben oktatdsmddszertani szempontbol olyan megkozelitéseket, megoldasokat
is bemutat, amelyek a formalis oktatasi intézményekben még alig ismertek.

Mindennek az ad alapot, hogy informécios, tudadsalapt és halozati tarsadalomban, hélozati
kultaraban ¢éliink, dolgozunk ¢és tanulunk. Ez azt jelenti, hogy autondém, ugyanakkor
kapcsolathalozataink altal meghatarozott modon cselekvd egyének vagyunk; egyben azt is, hogy
kozosségekhez tartozd, kozosségekben tevékenykedd, vagyis egyiittmiikodé modon cselekvok
(Masuda, 1980; Wellman, 1999; Castells, 2010).

Mindezt szamitogépek, mobil eszkézok ¢és az ezeket Osszekapcsold vildagméretii
szamitogéphaldzat, az internet segiti. A tarsadalmi és a technologiai halozatok szamos véaltozas
el6idézdi, ugyanakkor a valtozasok kovetkeztében maguk a hélozatok is valtoznak. A halozatok
jelentdsége megndtt az utdbbi évtizedekben, célszerli tehat a halozati nézépontot alkalmazni
valamennyi tudomanyteriileten, igy a neveléstudomanyban is. Ennek lényege, hogy a haldzataink
emberek, eszkdzok ¢€s kiillonbozo alkotasok, objektumok, valamint az ezeket 0sszek6td kiilonbozo
kapcsolatok komplex rendszere, amelyben az egyének komplex interakciok sokasagan keresztiil
lépnek kapcsolatba egymassal, €s vesznek részt kiillonbozoé tuddsszerzési, -atadasi és -alkotasi
folyamatokban (lasd Hakkarainen, Palonen, Paavola és Lehtinen, 2004; Kadushin, 2012; Rainie és
Wellman, 2012).

Szamos modon vehetiink részt tehat tanulasi helyzetekben, formalis és informalis modon,
tanarkozpontli és tanulokozpontli megkozelités keretében egyarant. Az egyik ilyen szintér az
egyetem, ahol tobbnyire formalis keretek kozott zajlik a tanulds. Az egyetemeken ugyanis jellemzd,
hogy a hallgatok magasan kvalifikalt, kimagaslo szaktudast tanaroktol tanulnak, sokszor frontalis
moddon, egyetemi eléadasok keretében, ahol az oktatd a tudas birtokosaként jelenik meg, és adja at a
tudasat, a hallgatok pedig mindezt jorészt passziv modon fogadjak be. Ez viszont tobbnyire nem
illeszkedik a 21. szdzadi, halozatosodott vilag elvarasaihoz és lehetdségeihez — még ha az egyetemek,
vagy az oktatok modernizaljak is el6adoi, elGadasi stilusukat és modszereiket —, mivel ez a
megkozelités kevésbé épit és ad lehetdséget az egylittmiikddésre, a tarsas kapcsolatok tanulas célu
hasznositasara, a tarsas tanulasra, a technoldgiahasznalatra, és szamos halozatos, kapcsolatokra €pitd
tevékenységre, helyzetre.

A tanarkdzpontu, tobbnyire eldadasorientélt tanulési helyzetek feltételezhetden kizarjak annak
lehetdségét, hogy a tanulasi idészak alatt a tanuldk aktiv, kozponti vizsgalodo szerepbe kertiljenek,
¢s maguk, tarsaikkal szovetkezve, tanari segitséggel, mentoralt modon talaljak meg és tarjak fel,
dolgozzak fel és sajatitsak el a kérdéses szakteriiletet. A mentoralasra tehét sziikség van (lasd Dorner
és Karpati, 2008). Akarmennyire széleskorii és elmélyiilt tudassal rendelkezik ugyanis a tanar, a
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tanulasi idOszak alatt nem arra fokuszalnak a didkok, hogy a vildgban elérhetd tudast megtalaljak,
megszerezzek ¢€s feldolgozzak, hanem arra, hogy a tanar altal ugyanezen forrasok limitalt
ismerethalmazat, kvintesszenciajat a tanar sziirdjén keresztiil, passzivan fogadjak be; igy a tanulési
1d6szak (vagyis a tudasatadas €s -elsajatitas) alatt a tanuldk idejét a tandri magyarazat tolti ki. Mindez
nem jelenti azt, hogy ne lenne fontos a tanari magyarazat, Utmutatas, vagy akar a részben frontalis
formaji ismeretatadds, a tanuldknak ugyanis sziikségliik van a célképzésre, a feladatok
meghatarozasara és az irdnymutatasra. Tehat a tanari jelenlétre sziikség van, tanari jelenlét nélkiil a
tanulok varhatoan bizonytalanna valhatnak, nehezen 1éphetnek tul sajat korlataikon, sajat ismeretségi
viszonyrendszeriikon, nehezen tudjak aktivizalni magukat, illetve szdmos tényezének nem lehetnek
tudataban tapasztalathianyuk miatt.

Val6szintsithetd, hogy a tanarkdzpontu tanulas sok esetben olyan mesterséges helyzetet teremt,
amelyben az atadni kivant tananyag/témakor iskolai, valos életben nehezen alkalmazhat6 tudéassa
szlikiil (Csapo, 2002). Ez a probléma szamos kutatast inspiralt, tobbek kozott kitérve az iskolai tudas
hasznosithatosagara, a végzettek munkaerOpiaci alkalmassagara és felkésziiltségére, illetve a
tanulasban ¢és a munkavégzésben sziikséges kulcskompetenciak feltdrasara ¢és fejlesztésére
(mindezeket 6sszegzi Molnar, 2013). Vallalatvezetdk elmondasa szerint a kdzoktatasbol kikeriild
tanulok akkor tekintheték munkara felkésziiltnek, ha az alabbi képességekkel rendelkeznek:
professzionalizmus/munkaetika; beszélt és irott kommunikacié; csoportmunka, egyiittmiikodés;
kritikus gondolkodas és problémamegoldas; ezek kozott is az utdbbi kettd a legfontosabb (Casner-
Lotto és Barrington, 2006). Azt is hozzatették, hogy a munkavallalas soran mindezek mellett a
kreativitds és az innovaci6 valik kritikusan fontossa. Hasonlé megallapitdsokra jutottak szélesebb
kort felmérések és elemzések is (lasd pl. Trilling és Fadel, 2009; Binkley és mtsai 2012), amelyek
szerint az aldbbi kulcskompetencidk fejlesztésére érdemes fokuszalni: egyéni pl. gondolkodasmad:
kreativitas és innovacio, kritikus gondolkodas és problémamegoldas, tanulas elsajatitasa), tarsas (pl.
munkavégzés: kommunikacio és egyiittmiikodés), eszkozhasznalatra vonatkozo (informécios és IKT
miiveltség) €s életvitelre vonatkozo (allampolgari ismeretek, életvitel és karrier, feleldsségvallalas)
kompetencidk. Mindezek fejleszthetdk a tanulok kozott egylittmiikodésre, technoldgiahasznalatra és
kutatasra épitd vizsgalddo tanuldsi helyzetekben. A héldzati részvétel sordn mindezek mellett a
kovetkezé kompetenciak is kiemelten fontossa valnak (Rainie és Wellman, 2012): navigacios
ismeretek, az Osszefliggések és kapcsolatok meglatisa és feltardsa, Osszpontositas/figyelem,
parhuzamos feladatvégzés, kételkedés, etika és kapcsolattartds. Ezeket a kompetenciakat pedig olyan
alapelvek fejleszthetik, mint idéraforditas a kapcsolattartasra, éberség ) kozosségekbe kertiléskor,
aktivitas és fiirgeség, gordiilékeny IKT hasznélat, lazdbb kapcsolatok apolédsa a szoros kapcsolatok
mellett, részvétel véltozatosabb hdlozatokban, ismerdsok ismerdseinek aktivizalasa, ismertség és
elismertség monitorozasa, autoném cselekvés €s identitds megmutatasa, hatarok kezelése, bizalom és
kapcsolati toke erdsitése, valamint a hatékony id6kezelés. Mindezen kompetencidk, képességek és
alapelvek hagyomanyos, tanulo6i passzivitast el6idéz6 tanari tudasatadassal aligha szerezhetdk meg,
kevésbée fejleszthetok.

Az elmult évtizedek néhany vizsgalata alapjan megtudhattuk, hogy a tanulokra altaldban
jellemz6 a szabadsag a valasztasban €s az onkifejezésben, a személyesség és a személyreszabas, az
alapos elemzés és a vizsgalddas, a dontéshozatalt megeldzd egyenesség és a nyitottsag, az
egylittmiikodés €s a kapcsolatépités, a szorakozas, az azonnalisag és a gyors ilizenetvaltas, valamint
az innovaci6 (lasd pl. Tapscott, 2009). Mindez természetesen nem jelenti azt, hogy minden tanulo
barmilyen esetben ilyen attitiiddel jelenik meg a tanulasi helyzetekben. Erdemes azonban mindezeket
figyelembe venni a tanuldsi helyzetek tervezésekor, illetve az egyes tanuldsi helyzetek
megvaldsitasakor.

A technologiaval és a technologiai halozatokkal kapcsolatban azt allapithatjuk meg, hogy egyre
gyakrabban ¢és intenzivebben jelennek meg a digitalis eszkdzok az oktatasban (lasd pl. Kdrpati, 2003;
Csapo, 2004; Molnar, 2011), annak ellenére, hogy az oktatasi intézmények eszkozellatottsaga hagy
Kivetnivalot maga utan. Az informacidés és kommunikacios eszkozok gyakori tanulas célu
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felhasznalasi modja az alkotds (pl. szovegalkotds, képalkotds) és a megosztds, a korrekcio (pl.
onreflexio, tarsak visszajelzése), a kommunikacid és az interakci6 kiilonb6zé modjai, vagy példaul a
forrashasznalat (1asd pl. Pintér és Molnar, 2014; Molnar és Pintér, 2015; Pintér és Molnar, 2015;
Pintér és Molnar, eldkésziiletben). Azonban nem szabad elfelejteni, hogy a technoldgia 6nmagaban
nem vezet eredményesebb tanuldshoz, amit szdmos kutatas is igazolt.

Az elmult kozel fél évszazad sordn sokat fejlodtek a tanulasrol alkotott elképzelések, elméletek.
Az egyéni tudasra vonatkozoan foleg a kognitiv pszicholdgiai, a kognitiv konstruktivista és a
konnekcionista megkozelitések, a kozos erdfeszitéssel 1étrejott tudasra vonatkozoan pedig a tarsas
konstruktivista és a kapcsolatalapti elméleti alapvetések adhatnak tdmpontokat. A tudds akar tobb
személy kozremiikodésével is 1étrehozhat6, alakithatd, atadhatd, kdzvetlen, vagy kozvetitett modon.
A tanulas komplex folyamat (Dron és Anderson, 2014), megvalosulhat egyéni és tarsas modon;
tekinthet6 a tudas valamilyen formdaju megszerzésének, megmunkaldsanak, megvitatasanak ¢és
megosztasanak egyarant. A kapcsolathdlozatokban tevékenykedd tanulok tehat egyéni és kozos
cselekvésekben egyarant részt vesznek, egyediil és/vagy tanulokozosség részeként. A
tanulokozosségben zajlo tanulasra tobb elmélet és modell sziiletett az elmult évtizedekben. Wenger
(1998) a tevékenységkozosségekkel, Scardamalia (2002) ¢és Bereiter (2002) tudasépitd
kozosségekkel, Hakkarainen és mtsai (2004) innovativ tudaskozosségekkel, tobben (Lipman, 1991;
Seixas, 1993; Garrison, Anderson és Archer, 1999; Lim, 2004; Gunawardena és mtsai 2006) a
vizsgalodd kozosségekkel foglalkoztak irdsaikban. A tanulokozosség kozponti megkozelitések
mellett azonban megjelentek ezen csoportformécion tallépd, azon tilmutatd, a haldzati struktirdkra
fokuszald megkozelitések (Jones és Steeples, 2002; Goodyear, Banks, Hodgson és McConnell, 2004,
Hodgson, McConnell és Dirckinck-Holmfeld, 2012).

A halozati tarsadalomban gyakori, hogy a tanulds eszk6zok, feladatok és tanuldk atmeneti,
altalaban rovidtavi kombinacidinak csoportformacidiban; atmeneti, akar hosszabb tavu koaliciokban,
illetve hosszabbtavu, viszont valtozatos, heterogén 0Osszetételii szakmai haldzatokban torténik,
kiilonboz6 jellegi egylittmiikodések keretében (Engestrom, Engestrom és Vahaaho, 1999; Nardi,
Whittaker és Schwarz, 2000). Az ilyen jellegii, halozatos tanulas szempontjabol a legfontosabb az
Osszekapcsolodas, a kapcsolatteremtés (Goodyear, 2002; Hodgson és mtsai 2012) és a kozos
tudasalkotas (Scardamalia és Bereiter, 1994; Paavola és Hakkarainen, 2005). Ebbdl a halozati
nézépontbol megkozelitve a tudas gyakran nem kész, megszerzendd dolog, hanem egymashoz
kapcsolodo beszélgetések és egylittmiikodd interakcidk sordn, azok eredményeként, tarsas modon jon
létre (Beaty, Cousin és Hodgson, 2010; Hodgson és mtsai 2012). A halézatos tanulas soran
informécios és kommunikacids eszkdzoket alkalmazunk tehat kiilonbozd kapcsolatok kialakuldsanak
eldsegitése érdekében: a tanulok kozott, a tanulok és az oktatok, valamint a tanulokozdsség és a
tanulashoz hasznalt forrasok kozott. [lyen haldzati kontextusban a norma inkabb a megosztas €s az
egyiittmikodésre épitd munkavégzés (Hodgson és mtsai 2012). A halozatos tanuldas elmélete
demokratizal6 és humanisztikus jellegli oktatasi elképzelésekre és megkozelitésekre €piil, amelynek
része a kritikus Onreflexio és a tarsakkal folytatott parbeszéd, a demokratikus és a tapasztalati tanulds
(lasd pl. Dewey, 1915). Ezek lényege a meglévé feltételezések, ismeretek felismerése, biralata és
tallépése (Goodyear és mtsai 2004), a valtozatossag, a befogadas/bevonddas és a digitalis
esélyegyenlOség biztositasa (Walker és Creanor, 2009; Beaty és mtsai 2010). Az egyén ugyanis a
sajat személyes tapasztalataibol, sajat tevékenységébdl érti meg az 6t koriilvevd vilagot; ennek
érdekében a haldzatos tanulds soran maga a tanulas tanulokozosségben valo részvételen keresztiil
valosul meg (Nielsen és Danielsen, 2012).

A haldézatos tanuldsban kozponti cél altalaban az online szévegalapu diskurzusokban vald
részvétel (Goodyear, 2009; Harasim, 2012), amely egyiittmtikddésen, egyeztetéseken keresztiil
segithet a gondolatok megformalasaban és kozlésében. A tanulasi folyamatok alapelveit azonban nem
a technologia hatarozza meg (McConnell, 1999), noha a technoldgianak jelentds kozvetitéi szerepe
van a tanulok6zosségen belil (Hodgson és mtsai 2012).
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A halozatos tanulas tulajdonképpen a vizsgalédas pedagdgidja. A tudésalapu tarsadalom
oktatasanak egyik alapkovetelménye, hogy felkészitse a tanuldkat a tuddsalapt munka vilagara,
amelyet szisztematikus tudésfejlesztés és -gazdagitas, a szakértelem megosztasa és a
tudasproduktumok ko6zos 1étrehozasa jellemez (Lakkala, Lallimo és Hakkarainen, 2005). Ennél a 21.
szadzadi szemléletmodnal alapvetd szempont, hogy az iskolak tudasépitd szervezetként tudjanak
megfelelni ennek a feladatnak, ahol a tanuldk és a tanarok szakértoi kutatdcsoportokat alkotva, kozos
tevékenységeken keresztiil, kollektiv tudas 1étrehozéasaval vegyenek részt problémak megoldasaban
¢s vizsgalddo helyzetekben (Scardamalia és Bereiter, 1999). Tobbek szerint ennek érdekében és az
ezt tamogato iskolai kultira kialakitdsdhoz érdemes a tudomanyos kutatds/vizsgdlodas kulturajat
mintanak venni; szerkezetét, mechanizmusait ¢és kiillonb6z0 modszertanait tanulméanyozni
(Hakkarainen és mtsai 2004).

A kutatasalapti tanulas olyan oktatasi tevékenység, amely a tanuldt a vilagrol alkotott
meghatarozo része a tanuldi kivancsisag, a megfigyelés, a kritikai gondolkodas és a reflexio; lehetdveé
teszi a csoportban munkalkodas, az irasbeli és szobeli kifejezOkészség fejlodését is (Rocard és mtsai
2010). A szakirodalomban korabban gyakran hasznaltak a discovery (felfedezés) kifejezést az inquiry
(kutatas, vizsgalat, vizsgalddas) sz6 mellett, emiatt a hazai szakirodalomban felfedezéses tanulasként
is ismert a megkozelités (lasd pl. Jong és Joolingen, 2003), illetve tobben a kutatasalapu tanulas
kifejezést hasznaljak irasaikban (lasd pl. Csikos, 2010; Korom, 2010; Nagy Laszloné, 2010; Kojanitz,
2011; Radnéti és Adorjanné Farkas, 2013; Csapo, 2015). Ebben a pozicidban a tanulok
iranyitjak/szervezik sajat vizsgalodo tevékenységeiket, autentikus tudomanyos felfedezési
folyamatok résztvevojeként (Jong és Joolingen, 1998; Zachos, Hick, Doane és Sargent, 2000;
Wilhelm, 2001; Jong és Joolingen, 2003; Pedaste, Mdeots, Leijen és Sarapuu, 2012). A vizsgalodo
tanulds azonban sok szempontbdl eltér a tudomanyos kutatastol; a vizsgalodo tanulas kdzéppontjaban
ugyanis tanulok allnak, nem szakemberek és kutatok (Pedaste és mtsai 2015).

A felvazolt tényezdk figyelembevételével a felvetddott problémat tehat gy Osszegezhetjiik,
hogy érdemes olyan tanulasi helyzetet teremteni és vizsgalni, amely a tarsas és a technologiai
halézatok legfontosabb jellegzetességeire ¢épit, figyelembe veszi a kozosségi és halozatos
kontextusban értelmezheté tudas és megismerés legfontosabb elméleti alapvetéseit, modelljeit,
alapvetden kutatasalapt, vizsgdlodd tanulds formdjdban valosul meg. Ilyen halozati kontextus
l1étrehozhato a felsdoktatasban tanuld diakok korében is, akéar az osztalytermi és az osztalytermen
kiviili formalis és informalis szinterek Osszekapcsolasaval. Az egyik ilyen szintér lehet az online
tanulasi kornyezet, amelynek megvalosulasi formaja lehet a kozosen szerkesztett/vezetett reflektiv
naplo(kornyezet), azaz blogkdrnyezet. Ebben a kdrnyezetben ugyanis a tanulok passziv befogadok
helyett aktiv tudasépitokké/tudasalkotokka, reflektiv szovegalkotokka és rendszeres interakcios
kapcsolatban vizsgalodo tanulokka valhatnak.

A kutatas targya tehat olyan haldzatos tanuldsi helyzet vizsgalata, amely alapvetden
felsdoktatasi, formalis kontextusban, tandr 4altal iranyitott, tanulokdzdsségben, osztalytermi €s online
tanuldsi kornyezetben zajlo kutatasalapt tanuldsra iranyult. A disszertacio célja, hogy ebben a
kontextusban mutasson be egy olyan vizsgalatsorozatot, amely tanulokozosségek interakcios
héalozataira, ismeretségi kapcsolatrendszerére, a tanulok attitlidjére, az érzékelt tanulasra és az
érzékelt kozosséghez tartozéasra iranyult. Feltartuk és elemeztiikk a tanulokozosségek interakcids
halozatainak és a tanulokozosségek ismeretségi kapcsolatrendszerének szerkezeti felépitését,
valamint a két kapcsolatrendszer kozotti Osszefiiggéseket. Elvégeztik az egyik tanulokozosség
interakcios héaldjanak tartalomelemzését is, hogy feltarjuk az interakciok eltéré dimenzidit. Célunk
volt ugyanis, hogy megismerjiikk az igy azonositott kommunikacios (kognitiv, tarsas és tanitési)
dimenziok haldzatainak szerkezeti felépitését, szerepét és ramutassunk arra, hogy milyen vizsgalati
lehetdségeket jelent az interakciok tartalmi elemzése. Célunk volt tovabba, hogy képet kapjunk a
tanulok kérdodives visszajelzései alapjan arrdl, hogy milyen Osszefliggések €és hatasok mutatkoznak
meg a vizsgalt tényezdk, valamint az interakcids halo és az ismeretségi kapcsolathalo kozott.
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A disszertacio elméleti alapvetéseinek bemutatdsa utan az empirikus vizsgalatot targyaljuk. A
kutatasi kérdéseket a kovetkezd problémakorok koré szerveztiik: a tanulok interakcios haloi, a tanuldk
ismeretségi haloi, a haldzatok kozotti Osszefiiggések: hasonlosagok és eltérések, az interakcidok
kognitiv, tarsas és tanitasi jellemzdi, a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiidok és a tanulas,
valamint a kozOsséghez tartozds észlelése, végill az egyes elemzések tanulokra vonatkozo
mutatoi/valtozoi kozuotti Osszefiiggések.

A vizsgdlodas soran a tanuldk kozott az online tanuldsi kornyezetekben megvalosult
kommunikaci6 interakcios haldinak elemzése a kutatas egyik kozponti célja. A tanulokdzosségben
egyénekre és csoportformaciokra vonatkozo jellegzetes interakcios mintdzatokat, hasonlosagokat és
eltéréseket keresiink az egyénre, a kiilonb6z6 csoportformaciokra €s a tanulokozosségekre
vonatkozoan. Vizsgaltuk a tanulokozosségek ismeretségi kapcsolathalozatait is azzal a céllal, hogy
feltérképezziik a tanulok kozotti kapcsolatok mintdzataibol kimutathatd egyéni, csoportos €s a
tanulokozosségekre jellemzd jellegzetességeket. A tanulokozosségek kapcsolati mintdzataiban
hasonlésagokat ¢és eltéréseket kerestiink. Bemutatjuk tovabba az ismeretségi kapcsolathald és az
interakcios halo kozotti Osszefiiggéseket is. Az interakciok tartalomelemzésével mélyelemzést
végeztiink az egyik interakcios halon, feltarva annak kognitiv, tarsas €s tanitasi dimenzidit; ezeket
targyaljuk részletesen. Halozatelemzéssel tovabbi vizsgéalatokat végeztiink, mintazatokat,
hasonlosagokat és eltéréseket keresve, egyénre, csoportra és tanulokdzosségre vonatkozodan. A
tanulok a kiilonb6zé mértéki és mindségl elozetes ismeretek mellett, eltéré meggydzddésekkel,
attitliddel, tapasztalatokkal érkeztek a vizsgalodo tanulasi helyzetekbe. Beszdmolunk arrdl a
felmérésrél, hogy a tanulok mit gondolnak az egyiittmikodés fontossagardl és a kozos
feladatvégzésrdl. Bemutatjuk tovabba a tanulasi folyamat lezdr6 szakaszaban a kozds tanulas, az
online tanuldsi kornyezetben észlelt tanulas és a kdzosséghez tartozas érzésének mértékét is. Végiil
ismertetjiik azokat az Osszefiiggéseket, amelyek megmutatkoznak a kiilonb6zd elemzések mutatoi
kozott.

A disszertacio hat fejezetbdl all. Az értekezés elsd fejezete Osszegzi azt az emberi és
technologiai halozati kontextust, amely értelmezési alapot jelent a késébbi fejezetekben Kifejtett
empirikus kutatds megértéséhez. Itt targyaljuk a kutatdsalapt tanuldsra vonatkoz6 szakirodalmi
ismereteinket €s a halozati kontextusban értelmezhetd, a kutatdsalapt tanulas szempontjabodl 1ényeges
tanulaselméleti, episztemoldgiai megkozelitéseket (tudasszerzés, tudasépités, tudasalkotas), kitérve a
tanulokozosség kozpontu €s a haldzatos tanuldsi megkozelitésekre.

A masodik fejezetben a disszertacidban alkalmazott vizsgalati modszerek hatterét ismertetjiik
a szakirodalom alapjan. A ko6z0s tanulés €s a kozosséghez tartozas észlelése mellett itt targyaljuk az
interakciés haloé és az ismeretség kapcsolathald strukturdlis tulajdonsagaira, az interakcidok
tartalomelemzésére és az Osszefliggések vizsgalatara vonatkozo szakirodalmi ismereteket.

Ezt kovetben a disszertacié harmadik fejezete ismerteti az empirikus kutatas céljat, a kutatasi
kérdéseket és az erre €piild hipotéziseket.

A negyedik fejezet a vizsgalat modszereivel foglalkozik, a kutatas felépitésével, a mintavétellel
¢s az adatfelvétellel, az empirikus kutatds megvalositasahoz sziikséges tanuldsi kontextus, a tanulasi
helyzetek és a feladatok ismertetésével, valamint az elemzési eljarasok modszereivel.

A disszertacié 6todik fejezetében mutatjuk be az eredményeket. Itt talaljuk a tanulok online
tanuldsi kornyezetben folytatott interakcidinak haldzatelemzését, a tanulokozosségek ismeretségi
kapcsolathaldinak haldzatelemzését, ezek Osszehasonlitdé halozatelemzését, az interakciok
tartalomelemzését, a tartalomelemzés altal megismert interakciés dimenziok (tanitdsi, tarsas és
kognitiv) leir6 és Osszehasonlitd halozatelemzését, az egyiittmiikodés, a kozds tanulds és a
kozosséghez tartozas kérddives elemzését, valamint az egyes héalozati mutatok és valtozok kozotti
Osszefliggések €s hatdsok utelemzését.

Végiil az értekezés utolso, kilencedik fejezete az empirikus kutatas vizsgéalatainak eredményeit
Osszegzi, majd a levonhatd kovetkeztetéseket, az eredmények altalanosithatosagat, a kutatas korlatait,
valamint a hasznosithatdésagat vazolja fel.

A disszertacioban kozolt kutatas elsoként vallalkozott arra, hogy fels6oktatasi kontextusban,
kutatasalaptl tanuldsban részt vett tanulokozosségek online tanulédsi szintérben zajlé folyamatait, a
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csoportok egyiittmiikodésének alakuldsat, az online tanulési szintérben kialakult tanul6i diskurzusok
jellemzdit, a tanuldk kozotti ismeretségek kapcsolathalozatat, annak lehetséges hatdsait a
diskurzusokra, és tovabbi Osszefiiggéseit feltarja. Jelen kutatdsunkkal reményeink szerint
hozzéjarulunk a kozoktatas és felsdoktatas elméleti €s mddszertani megujulasahoz és fejlesztéséhez,
valamint ahhoz, hogy szélesebb kort diskurzusok €s egymasra épitd megoldasok részévé valjon.

A disszertacioban targyalt egyes részek, az elsé és a masodik fejezet (Kdrpdti, Molndr és
Molnar, 2008; Molndr, 2009c, 2013c), a harmadik fejezethez hasonléd tanulokdzponti megkozelités
(Molndar, 2007), az empirikus kutatas részeredményei (Molnar, 2009a, 2009b, 2010b, 2010d, 2010c,
2010a; Molnar, 2011; Molnar, 2011; Molnar, 2012; Molndr, 2013a, 2013b, 2014; Molnar és Pintér,
2014; Pintér és Molnar, 2014; Molnar, 2015; Molnar és Pintér, 2015; Pintér és Molnar, 2015)
kozlemény formajaban mar megjelentek.



1 HALOZATOS TECHNOLOGIAVAL SEGITETT,
TANULOKOZOSSEGBEN VEGZETT KUTATASALAPU TANULAS
ERTELMEZESI KERETEI

A mai, technologiailag fejlett civilizacidok informécios, tudés- és haldzati tarsadalmat szamos kutatd
vizsgalta. Masuda (1980) az informacios tarsadalom elnevezést hasznalta az 0j tipusu tarsadalom
jellemzésére, amelynek ,,atalakulasa és fejlédése mogott az informécids (€s nem az anyagi) javak
termelése a hajtoerd [...] (és amely ezzel) az emberi intellektudlis kreativitast virdgoztatja fel”
(Masuda, 1980, idézi Z. Karvalics, 2007, 34.).

1.1 Halozati tarsadalomban éliink és tanulunk

Erre a Korszakra a digitalizacio, az informaciob6ség és a tobbcsatornas kommunikacids potencial
jellemzd. Stehr (1994) a tudastarsadalom kifejezéssel utal a felértékel6d6 tudas el6térbe kertilésére;
Csapé (2003) tudasgazdasag, tudasalapu tarsadalom és tanuld tarsadalom kifejezésekkel utal a
korszakra. Castells (2005 [1996]) pedig halozati tarsadalomnak nevezte a korszakot, amelyben 1j
strukturalis elemek, a halozatok valtak meghatarozova az egyének ¢€s a szervezetek életében, 1ijja
formalva makroszinten a politika, a gazdasag és a kultira kapcsolatrendszerét ¢s mechanizmusait;
mezo szinten az intézményeket, a szervezeteket és a kozosségeket; mikro szinten pedig a csaladok és
az egyén kapcsolati kdrnyezetét. Mindez kihat az oktatasra is, hiszen a tanulasban és a tanitasban, az
intézményi formalis tanulastol az egyéni informalis tanulasig, a makroszintt6l a mikroszintig jelen
van az informaciobdség, a halozatosodas, és a halozatos digitalis technoldgia. A haldzati tarsadalom
jellegzetességei tehat az oktatds minden szintjén megfigyelhetok, igy ezek figyelembe vétele
kardinalis kérdés (Levinsen és Nielsen, 2012).

Az elmult évszazad tarsas kapcsolati €s technologiai valtozasainak kovetkeztében az egyének
személyes kapcsolatrendszere ¢s a kapcsolattartas modja jelentdsen atalakultak (Rainie és Wellman,
2012). A tarsadalom fejlodése a zart, elszigetelt és homogén csoportok és kozosségek feldl a nyilt,
Osszekapcsolddo €s heterogén haldzatok iranyaba mozdult el, amely azzal is jart, hogy az emberek
egyre inkabb halozatokban tevékenykedé egyénekké valtak (Wellman, 1999; Castells, 2010;
Christakis és Fowler, 2010). Mindezt a technoldgiai halozatok és az internet oly modon segitik és
gazdagithatjak, hogy az egyének kapcsolatrendszereit kiterjedtebbé és valtozatosabba tehetik, ami
hozzajarul az egyén hatékonyabb életviteléhez és munkavégzéséhez (Rainie és Wellman, 2012). A
hélozati tarsadalomban mind az életvitelben mind a munka vildgadban a véltozas folyamatosnak
tekinthetd. A folyamatos valtozas allandé alkalmazkodast és tanulast igényel, a tanulds ugyanakkor
hatékonyabbnak igérkezik, ha a folyamatok munkavégzésre jellemz0 részfolyamatokbol épiilnek fel
(lasd pl. Harasim, 2012). A tanulas és a munka kozotti viszony ilyen jellegli megkozelitése, vagyis a
tanulas részben munka jellegli felfogdsa megjelenhet az oktatasban, a tanulast eredményesebbe,
érdekesebbé €s hasznosabba teheti.

1.1.1 A cselekvéseinket meghatarozé kapcsolathalézataink

A disszertacioban targyalt témakor szempontjabdl fontos a haldzatok megértése; ennek érdekében
eldszor attekintjiik a halozatok strukturalis jellemzdit. A halozat tulajdonképpen csomopontok és
kapcsolataik halmaza (Kadushin, 2012). A haldézatok csomodpontjai lehetnek emberek, eszkozok,
targyak, fogalmak, csoportok, nemzetek, tulajdonképpen barmi; a kapcsolatok pedig ezen
csomopontok kozotti kiillonb6z6 viszonyok. Az emberi kapcsolathdlozatok, méas néven tarsadalmi
halozatok harom alapelembdl allnak (Carolan, 2014): egyénekbdl, az egyénekre jellemz6
tulajdonsagokbol és az egyének kozotti, valamilyen viszonyt definiald kapcsolatok halmazabol. Ezek
a halézatok a legtobb esetben csalddtagokbol, rokonokbol, baratokbdl, ismerdsokbol,
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munkatarsakbol, iskolatarsakbol és szomszédokbodl allnak, dket rokoni, barati, ismerdsi €s egyéb
kapcsolatok kotnek 0ssze. Az egyénekre jellemzo tulajdonsagokra példa az ¢€letkor, a nem, a csaladi
allapot, az anyagi helyzet, vagy példaul a tudas, illetve a kompetencia szintje. Egymassal kiilonb6z6
modon vagyunk tehat kapcsolatban €s interakcioban.

A kapcsolatok kialakitasat és fenntartasat szamos emberi motivum hajtja. A cselekvéseinkhez
sziikséges eroforrasokhoz (tudas, segitség, anyagi javak, pénz, stb.) kapcsolatainkon keresztiil
férhetiink hozza. Ugyanakkor a kiillonb6zd csoportokhoz és kozosségekhez tartozas, valamint az
Osszetartas is befolyasolja tetteinket. Mindezek mellett ezen csoportokban és kozosségekben
kiilonboz6 kdzponti és periférialis helyzetben vagyunk jelen, és toreksziink ezen pozicidink javitasara
(Kadushin, 2012). Haldzatainkban tehat autoném modon, egyéni dontések segitségével, illetve
kollektiv modon, egyiitt gondolkodva, cselekedve egyarant tevékenykediink (Simmel, 1908/1950),
mindez pedig meghatarozza a lehet6ségeinket és a korlatainkat (Rainie és Wellman, 2012).

A kapcsolathalozati néz6pont a strukturalis felépitésre fokuszal, valamint — ezen struktura altal
—az egyén és a csoport viselkedését meghatarozo hatasokra (Carolan, 2014). Annak ellenére ugyanis,
hogy az egyéni tulajdonsagaink fontosak és meghatarozzak valamennyi tettiinket, kapcsolataink az
egyéni tulajdonsagainkhoz képest helyzett6l fiiggéen, Kisebb-nagyobb mértékben hatassal vannak
viselkedésiinkre ¢s meggy6zodésiinkre (Knoke és Yang, 2008; Valente, 2010). Erre vonatkozéan
Knoke és Yang (2008) harom feltételezést fogalmazott meg. A tarsas kapcsolatok a viselkedés és az
attitild megértésében gyakran sokkal fontosabbak, mint az egyén hatterére jellemzo tulajdonsagok
(pl. az életkor, vagy a nem). Tovabba a kapcsolathdlo hatdssal van a meggy6zddésre, az észlelésére
¢s a viselkedésre, az azt alkotd, egyének kozott 1étrejove, tarsas kapcesolatokra jellemzo strukturalis
mechanizmusok révén. Végiil pedig a kapcsolatok nem statikusak, hanem dinamikusan valtoznak az
id6 és a hely fiiggvényében. Mindezen feltételezésekbdl kovetkezhet, hogy a hagyomanyos
tarsadalomelméletek nem tudjak jol magyarazni a jelenségeket, valamint az alkalmazott modszerek
sem alkalmasak az ilyen folyamatok megismerésére és megértésére (Knoke és Yang, 2008). A emberi
viselkedések ¢és meggydzddéseek megértéséhez tehat Osszetettebb vizsgalati modellekre és
eljarasokra van sziikség.

A mai, haldzati tarsadalomra kevésbé jellemz6, hogy csupan néhany kozosség allando tagjai
legyiink (Rainie és Wellman, 2012), a lazabb szovést tarsas haldozatokban a fokozottabb valasztasi és
cselekvési lehetdségeknek koszonhetden nagyobb szabadsaggal rendelkezhetink (Rainie és
Wellman, 2012). Wellman (2001) a halozati mechanizmusok leirasara a ,hal6zatosodott
individualizmus” kifejezést hasznalja. A halozatosodott individualizmus az egyénre dsszpontosit, aki
a sajat személyes kapcsolatait aktivizalva tajékozodik az életben (Bennett és Maton, 2010); a
hélézatokban jol tajékozodo személy keriilt tehat a kdzéppontba a haldzati tarsadalomban (Rainie és
Wellman, 2012). A halézatosodott individualizmus jelensége arra is ravilagit, hogy érdemes kritikus
moddon megvizsgalni és ujragondolni a kozdsségekre és az egyiittmiikodésre vonatkozo elméleteket,
vagyis figyelembe venni azt, hogy a halozatos digitalis technoldgidkon zajlo tarsas élet inkabb a
személy koré épiil, és csak kevésbé a kdzosség és az egyiittmilkodés klasszikus elgondolasa koré
(Jones, 2012). Az egyénkdzpontu és a kozosségre fokuszald nézépont ugyanakkor megfér egymassal
(Jones és Dirckinck-Holmfield, 2009). Azt is jelzi a jelenség, hogy érdemes elmozdulni a helyhez
kotott — vagyis az intézményi, iskoldban az osztalytermi —, interakcidkozponti megkozelitések feldl
a személyek kozotti interakciokat elétérbe helyez6 megoldasok felé (Jones, 2008).

1.1.2 Kapcsolatalapu, részvételi és parbeszédre 6sztonzo technologiai halézataink

Az informéciods és kommunikécios technologiak atalakitottak az emberek kozotti kommunikaciot, a
kapcsolattartast és a kozosségeket (Stern, Collins és Wellman, 2010). Az internet ujabb ¢és tjabb
lehetdségeket biztosit az emberek szamara: folyamatos kapcsolattartast, egyiittmitkodést és helytdl
fliggetlen munkavégzést. Az internet segitségével kiillonb6z0 modon, helyen ¢€s idOben
kommunikéalhatunk, tarthatjuk a  kapcsolatot  egymassal,  hasznalhatjuk  személyes
informacioforrasként, egyiittmikodési feliiletként, és hatékonyabba tehetjiik tevékenységeinket,
summazva, tehat.az internet az élet minden teriiletét atalakitotta. Ennek segitségével szélesebb korben
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tudunk forrdsokhoz hozzéjutni, legyen az korabban, szdmunkra ismeretlen személyek altal
megosztott informacioforras, vagy ismerdsok altal megosztott gondolat, vélemény, tapasztalat,
ismeret. Az internet megvaltoztatta az alkotasrol alkotott kozvélekedést is: korabban 1ényegesen
kevesebben gondoltak ugyanis arra, hogy akar aktiv alkotok is lehetnek, raadasul lehet6ség is
kevesebb volt az alkotdsra. Az internet tehat hozzasegithet ahhoz, hogy barki egy alkotas vagy
produktum bemutatasanak, kozvetitésének az eszkozeként hasznalja. Mindezek kovetkeztében az
egyének sajat szellemi alkotasaik terjeszt6jévé is valhatnak.

Rainie és Wellman (2012) az internetet mint muiikodési kornyezetet haldzati operacios
rendszernek nevezik. Erre a haldzatos rendszerre a korabbiaktol eltérd struktura és miikodés jellemzo:
kevésbé hierarchikus és bilirokratikus, lazabb szervezddésii. Jellemzd tovabba, hogy személyes,
vagyis autonom személy all a hasznélat kdzéppontjaban; tobbfelhasznalds, mivel az emberek szdmos
mas emberrel keriilnek interakcioba; tobbfeladatos €és tobbszalon futd, mivel parhuzamosan, vagy
egymas utan tobb folyamatban vehetlink részt, és benne tobb feladattal kell megbirkéznunk a
mindennapjaink soran (Rainie és Wellman, 2012).

Felmeriilt az a vélekedés, hogy a technologiahasznalat és az internet csokkenti a személyes
kapcsolatok mennyiségét, intenzitasat és gazdagsagat, viszont mindezen megallapitasokat széleskori
vizsgalatok cafoltdk. Az internethasznalat ugyanis novelheti a személyes talalkozasok lehetoségét
(Wang és Wellman, 2010), egyben nagyobb személyes kapcsolathalot eredményezhet az egyén
szamara (Boase és Wellman, 2006; Wang és Wellman, 2010), raadasul az internethasznalat intenzitasa
miatt is gazdagodhat és boviilhet az aktiv, személyes kapcsolathalonk (Wang és Wellman, 2010).
Szamos vizsgalat igazolta azt is, hogy az internet nem veszi el a teret a kapcsolattartas egyéb formaitol
sem; minél tobb emberrel van kapcsolatban valaki az interneten, annal valdszinlibb, hogy
személyesen ¢és telefonon is tobb emberrel keriil interakcioba (Wang és Wellman, 2010; Rainie és
Wellman, 2012).

Az online és a személyes kapcsolataink jelentds mértékben atfedésben vannak egymadssal
(Subrahmanyam, Reich, Waechter és Espinoza, 2008), tulajdonképpen az online és az offline vilag
kettdssége megkérddjelezhetd. Ami a nem személyes, csak online, virtualis kapcsolatokat illeti, gy
tlnik, hogy ezek aranya ugyan jelentésnek mondhatd, mégsem tekinthetd meghatarozonak (Wang és
Wellman, 2010). Az internet tehat inkabb segiti a kapcsolatok fenntartasat, a személyes
kapcsolattartast, az online jelenlét pedig kiegésziti €s boviti. Mindezek mellett az internet erdsitheti
a kapcsolati t6kénket is, amely kihat az ismerdseinken keresztiil elérhetd eréforrasok (pl. segitség,
tudas, anyagi javak) elérésére (Rainie és Wellman, 2012); nem gatolja az emberek kozotti
interakciokat, éppen ellenkezdleg, segiti, kiegésziti a kapcsolattartast. Példaul a vilagméreti online
kapcsolathalézat, az email iizenetvaltdsai, a Facebook kommunikaciés megoldasai, az online
telefonalas, a videdtelefondlds, a mobiltelefonalds, valamint a szoveges iizenetkiildés mind az
interperszonalis beszélgetések folytatasanak tekinthetok (Rainie és Wellman, 2012).

Az oktatasban is tapasztalhatd, hogy rohamosan terjed a digitalis technoldgia tanitas-tanuls
célu alkalmazasa (Karpati, 2003; Csapo, 2004; Molndr, 2011). A kezdeti egyéni torekvéseket
fokozatosan felvaltottdk a kdzpontositott, integralt, intézményi rendszerek. Ennek kovetkeztében
valtozatos funkcionalitassal és hasznalhatdsaggal jellemezhetd oktatasi rendszerek — tanuldsiranyitasi
rendszerek (learning management systems, LMS), virtudlis tanuldsi kornyezetek (virtual learning
environments, VLE) — jottek 1étre és terjedtek el az oktatasi intézményekben. A formalis oktatasban
tehat mar tobb, mint egy évtizede jelen vannak intézményi tanuldsirdnyitdsi rendszerek, azonban
ezekre jellemzd, hogy tizemeltetésiik az alkalmaz6 intézménytdl fiigg, a benniik 1étrehozott tanulasi
kornyezetek kurzusokhoz kapcsolodnak, a benniik létrehozott produktumok pedig tobbnyire az
intézménynél maradnak, azok felett kevésbé van kontrolljuk a tanuldknak (Dron és Anderson, 2014).
Ezekre a rendszerekre jellemzd, hogy a tanuldsi kdrnyezetet, a tanulasi helyzeteket tobbnyire a tanar
hozza létre és irdnyitja, az altala eldontott €s megosztott tematika szerint.

A 2000-es évek oktatési és oktatastechnologiai diskurzusaiban azonban Ujra eldtérbe keriilt a
tanulas és a tanitas decentralizaltsaganak kérdése. Ez a tendencia a kapcsolathaldzat alapt média és
az un. webkettes eszkozok eldtérbe keriilésével és elterjedésével erdsddni latszik, egyre tobb oktato
¢s oktataskutato fordul a decentralizalt megoldéasok felé. Az oktatok ugyanis nem szivesen hasznaljak
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az intézményi tanulasi kornyezeteket (Weller, 2010). Mindezek kovetkeztében az oktatasi
intézmények a centralizalt, integralt, egységes rendszerek mellett elkezdték vizsgalni a decentralizalt,
személyes tanulasi kornyezetek (personal learning environments, PLE) alkalmazhatosagat is.

A kétiranyt, sokcsatornds, mas néven webkettes vilaghalo, a szdmos 1) technologiai
megoldasnak koszonhetden 1 életet lehelt az olyan régebb ota 1étezd pedagdgiai elképzelésekbe,
mint az egyiittmiikddés, a megosztas, a dialogus €s a diskurzus, a részvétel, a tanulokézpontu tanulés
vagy a tudasalkotas (Hodgson és mtsai 2012; Ryberg, Buus és Georgsen, 2012). Ezek az eszk6zok
népszeriick mind a tanulok, mind az oktataskutatok korében. Azonban fontos tudni — és tudatositani
—, hogy ezek a pedagogiai alapelvek mar joval az internet és az Gijabb webkettes eszk6zok megjelenése
elétt ismertek voltak a kutatodi és az oktatdi kozosségekben (Jones és Dirckinck-Holmfield, 2009).
Ami viszont 1j, a részvételi nézdpont keriilt kdzéppontba, koszonhetéen a sokrésztvevds, aktiv
részvételt lehetové tevd technologidknak, a kontextusnak és a részvételre 0sztonzd
mechanizmusoknak..

A halézatos kontextusban végzett tanuldst olyan eszk6zok segithetik, amelyeket a tanulok sajat
mindennapi tevékenységeik soran is hasznalnak. Ezek az eszk6zok jol kombindlhatok a formalis
oktatasi intézmények belsd tanulasi kornyezeteinek eszkozeivel. Ez biztosithatja azt, hogy a tanulok
szabadon alakithassak és iranyithassak sajat tanulasi folyamataikat, mikozben masokkal inspiracioért,
forrasokért, segitségért kapcsolatba 1épnek.

1.2 A tanulas mint komplex rendszer

A tarsadalom tarsas kapcsolatai felfoghatok komplex halézatként (Radcliffe-Brown, 1940), komplex
rendszerként (Rainie és Wellman, 2012), ahol emberek kozotti kapcsolatok jonnek létre, sziinnek
meg, szovetségek jelennek meg és alakulnak at. A komplex adaptiv rendszerek egymassal
interakcidban 4ll6 entitdsokbol — amelyek lehetnek egyének, eszkdzok, helyek — épiilnek fel, amelyek
adaptaljak viselkedésiiket, reakcioikat aszerint, hogy mas entitdsok hogyan viselkednek, milyen
reakciokat adnak (Kauffman, 1995). A komplex adaptiv rendszerek olyan specialis rendszerek, ahol
egy komplex, nemlinedris, interaktiv rendszer képes tanulni és alkalmazkodni a folyton valtozo
kornyezethez (Holland, 1992, 1995). Ennél fogva a komplex rendszerek vizsgalata soran fontos a
kornyezet mitkddésének megértése. Komplex rendszereknek tekinthetok az oktatasi rendszerek is,
amelynek egyes részei adaptivak, mint példaul a tanulas, ahol a tanuldk és a koztiik zajlo interakciok
mintazatai és viselkedései Osszetettek, kolcsondsen hatnak egymasra (Dron és Anderson, 2014). Az
ilyen rendszer tagjai kozotti kapcsolatok és interakciok tanulokozosséggé formalhatjak a tanulokat,
amelyek a kapcsolatok multiplex (tobbszintii) jellege miatt komplex haldzatnak tekinthetok. A
tanulokozosség kapcsolatai valtozatosak lehetnek, ilyenek példaul az ismeretségi €s barati viszonyok,
a bizalmi, a segitségkérésre, a szakértelem elismertségére, vagy az egylittmiikodésre vonatkozo
viszonyok, amelyek valtozatos modon jelenhetnek meg a kozosségben (Kadushin, 2012).

Mivel a tanulds Osszetett, hatarok nélkiili, nyilt, emberek kozott zajlo tevékenység, az
Osszetettsége problémat okozhat a mechanizmusainak feltardsédban; a feltarasra viszont sziikség van
a rendszer megfelel6 miikodésének biztositasa érdekében. A komplex rendszerekre hasonld okok
miatt az is jellemzd, hogy 0j, megjosolhatatlan jelenségek, viselkedések jelenhetnek meg az egyének
kozotti interakciok valtozatossaganak kovetkeztében. Mindezek alapjan lathatd, hogy lehetetlen a
tanulasi folyamatok minden hatotényezgjét figyelembe venni és vizsgalni (Dron és Anderson, 2014).

A komplex adaptiv rendszerek egyik kozponti fogalma a megjelenés, a kiemelkedés
(emergence, Holland, 1998), amely 1j és koherens strukturak, mintazatok és tulajdonsagok — tanulas
esetén példaul szovegek, vizudlis objektumok — megjelenését jelenti komplex rendszeren beliili
onszervez6dési folyamat soran (Goldstein, 1999). Akkor jelenik meg ilyen jellegii viselkedés, amikor
autonom, mégis egymastol fiiggetlen egyedek (egyének, gépek, szervezetek) keriilnek interakcidba
egymassal a lehetdségeiket részben meghatdrozd kontextusban. A megjelenés jelensége
onszervez6dési folyamat eredménye, nem kozpontositott iranyitasé (Holland, 1998). Ez felveti a
koradbban emlitett decentralizaltsdg — vagyis a decentralizalt tanulasi kornyezetek — fontossagat és
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sziikségességét, ahol elvileg az onszervezddés magasabb foka mutatkozhat meg. Mindemellett ezek
az interakciok alakitjak is magat a kontextust (Dron és Anderson, 2014). A komplex rendszerek
viselkedése tehat alapjaban véve megjosolhatatlan, annak ellenére, hogy bizonyos mintazatok,
trendek megfigyelhetok. Oktatasi kontextusban gyakori, hogy a vizsgélatok a transzformaciok,
fazisatmenetek megfigyelésére, megjosolasara torekednek, ilyenek példaul a tudasgazdagodas, a
valtozas, vagy a tanulas (Horn, 2008). Nem konnyl viszont értelmezni az Osszetett rendszerek
mukodést, féleg ha a nem kontrollalhatéd valtozokat megprobaljuk kizarni a vizsgalatbol.

A komplexitaselmélet alapvetéen két modon lényeges a tanulas és a tanitds szempontjabol
(Dron és Anderson, 2014). Az egyén szintjén a komplexitaselmélet magyarazatot ad arra, hogy az
egyéneknek miért fontos a kompetenciaik fejlesztése annak érdekében, hogy elérhessék személyes
céljaikat. A kiilonboz6 helyzetekben a kontextus résztvevOi egyarant tamogatjak és gatoljak a
hatékony viselkedés adaptalasat, ez pedig lehet6vé teszi a tanuloknak, hogy nagyobb mértékben
legyenek képesek hatni masokra, adott esetben pedig képesek legyenek a talélésre a gyakran
fenyegetd és minden esetben komplex tanulasi kornyezetekben. Szervezeti szinten pedig az altalunk
tanulasirdnyitasi célbol 1étrehozott tarsas/tdrsadalmi struktirdk szempontjabol fontos a
komplexitaselmélet, mind a formalis, mind pedig az informalis tanulas esetén.

A komplex rendszerekre altalaban bizonyos szintli 6nszervezddés jellemzd, mivel ezek eltérd
hattérrel, sziikségletekkel, érdeklddéssel, interakcios repertoarral rendelkezé tanulokbol, tanarokbol
¢s forrasokbdl allnak. Mindez jol tetten érhetd a tanitési helyzeteket megel6zd, sokszor kaotikusnak
tind szituaciokban is, vagy az olyan kevésbé jol, illetve szandékosan rosszul megtervezett (ill-
structured, lasd pl. Spiro, Feltovich, Jacobson és Coulson, 1992) tanitasi helyzetekben, ahol a gyenge
megvaldsitas ellenére is jo eredmények sziiletnek a tanulok kozotti interakciok, vagy az érdekes
tananyagra épitett felfedezés lehetdveé valasa miatt.

A komplexitaselméletek szerint az 6nszervez0do rendszerek kiilonbozd szintli szervezettségiliek
lehetnek (Kauffman, 1995). Amikor tul nagy a kaosz és a kiszamithatatlansag, a rendszer nem tud
fejlédni. Ugyanakkor, ha alig tapasztalhatd dinamika és valtozas, a dolgok alig valtozo vagy
valtozatlan szintre csendesedhetnek. A tanulds szempontjabdl egyik sem kivanatos. Amint az
onszervezO0dod rendszer irdnyitasa elkezdi gatolni a pozitiv adaptiv viselkedések megjelenését, és az
elmélyiilt tanulast, varhatd, hogy a tanulas eredménye nem lesz jo (Dron és Anderson, 2014). Az
eredményes tanulds tehat a kdosz és a rend kozotti egyenstilyozéas miivészete. A szervezeti strukturdk
segithetik ezt az egyensulyozast, egyben gatolhatjak is a tanulokban €s a tanarokban 1€v6 potencialis
kreativitds megjelenését és alkalmazéasat. Mindezen folyamatok megértése pedig segithet abban, hogy
olyan komplex tanulési kornyezeteket hozzunk létre, amelyek lehetdveé teszik a gyors és elmélytilést
segitd tanulast. A komplexitaselmélet abban is segit, hogy olyan tanulasi kontextusban
gondolkozzunk, amely magaban foglalja a személyes, az osztalytermi €s a valtozatos online terekben,
kornyezetekben, kozosségekben valo jelenlétet egyarant (Dron és Anderson, 2014).

A komplex, 6nszervez6dé rendszerek — mint amilyenek a tanulasi rendszerek — is lehetnek
egészségesen, jol fejlodok, és rosszul miikodok egyarant. A megfeleld miikodés olyan beavatkozasok
tervezésével érhetd el, amelyek Osztonzik a tanuldsi folyamatokat segitd, gazdagitdé légkor és
nyelvezet kialakuldsat. A tanuldsi feladatok tervezésekor tehat figyelembe lehet venni, hogy a
képlékeny, zsivajgo, kaosz kozeli tanitdsi szituaciok gazdag tarhdzat adhatjadk a valtozatos
tevékenységeknek és reakcioknak, a kdosz pedig renddé vélhat a jol megvalasztott 1épéseknek
koszonhetéen (Dron és Anderson, 2014). Ez a jelenség egyébként a konstruktivista tanulas

crer

1.3 A tanulas szempontjabol fontos kontextus és kornyezet

A fontosabb tanulaselméletek attekintése el6tt a kontextus és a kornyezet szerepének, hatasainak
ismertetésével foglalkozunk. Disszertacidinkban ezt a két fogalmat szinonimaként hasznaljuk. A
kontextus/kornyezet fontossagat szamos teriileten vizsgaltak a kiilonb6zo tarsadalomtudomanyokban
(Fejes, 2014). Az egyik korai megkdzelitést Lewin (1936) alkotta meg. Az altala megfogalmazott
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mezdelmélet (field theory) strukturalis nézépontbol értelmezte az emberi viselkedés és az észlelés
jellemzoit, amelynek 1ényege, hogy az egyes viselkedések megértéséhez sziikség van a viselkedés
tagabb kontextusdnak (kornyezetének) megértésére. A tudasra és a tanuldsra korabban ugy
tekintettek, hogy az ember szellemi tevékenységeinek megértéséhez elegendd, ha csak az emberi
gondolkod4ds mentélis folyamatait, és az ezeket a folyamatokat tdmogatd struktirakat
tanulmanyozzak (Fodor, 1980). Az egyéni megismerésre fokuszalo individualista megkozelitéseket
olyan tdgabb kontextusban gondolkod6 elméletek, elméleti iranyzatok kovették mint a kulturalis-
torténeti pszichologia (Vygotski, 1978; Cole, 1996), a tevékenységelmélet (activity theory) (Leontyev,
1978; Engestrom, 1987), a helyzetfiiggé megismerés (situated cognition) (Brown, Collins és Duguid,
1989; Lave és Wenger, 1991), a szociokulturalis megkozelités (Vygotski, 1978; Lave, 1988; Brown
és mtsai 1989; Bruner, 1990; Lave és Wenger, 1991), az elosztott megismerés (distributed cognition)
(Norman, 1993; Hutchins, 1995), vagy a cselekv6halo elmélet (actor network theory, Latour, 1987,
Law, 1992). Ezekre a megkozelitésekre jellemz6, hogy figyelembe veszik az emberi tevékenységek
soran hasznalt eszk6zok és dolgok kulturtorténeti szerepét, tovabba a tevékenységek tarsas és
kulturalis beagyazottsaganak aspektusait, illetve a tanuldk ¢és a kornyezetik kozotti
mechanizmusokat, hatasokat is. A sokféle iranybol megkdzelitett tudaselméletek alkotdsa maig is
tart, igy a teriilet szakirodalma is rendkiviil gazdag, emiatt a tudas definialésa is Gsszetett.

Tanulas szempontjabol fontos a tapasztalatszerzés, ami Dewey (1933) szerint az emberek
mindennapi életéhez és életviteléhez kapcsolodik. Az életvitel ugyanis folyamatos interakciot jelent
az egyének és a kornyezetiik kozott. A tanuldsi folyamat raaddsul sok esetben akkor érdemi,
jelentéssel teli, ha az a tanul6d szamara értékes, motivald, ami a legtobb esetben ugy érhetd el, ha a
tanulds autentikus kdrnyezetben torténik, €és a tanuld a tanulast érdekesnek és hasznosnak észleli
(Dron és Anderson, 2014). A tanulas természetesen a legtobb esetben nem osztalyteremben torténik,
hanem autentikus problémak valds kontextusaban, rosszul strukturalt kornyezetekben (Spiro,
Coulson, Feltovich és Anderson, 1988). A konstruktivista megkozelitések emiatt sok esetben
alkalmaznak olyan problémakat, amelyek zavarosak, ahol 4ltaldban nincs egyetlen mindenre
kiterjedd, helyes valasz. Az ilyen, rosszul strukturalt problémahelyzetek ennél fogva rakényszeritik a
tanulokat arra, hogy beszélgetéseket kezdeményezzenek és értelmes modon probaljak értelmezni az
érintett szakteriiletet és megoldasokat talaljanak (Dron és Anderson, 2014)

A problémahelyzetek altal kezdeményezett beszélgetések eldsegitik a tanulok tudasanak
konstrualasat: az Osszefiiggések megértését, illetve kapcsolatokat hoznak 1étre a kordbban tanult és
az Ujonnan elsajatitott tudaselemek kozott. Ezen folyamat soran tehat kontextusba helyezhetd a tudas.
A tudas tehat olyan informacid, amelyet kontextusba helyeziink, ezaltal valik relevanssa (Dron és
Anderson, 2014). A kontextus megértése tehat kritikus fontossagu a mai behalozott informacios és
kommunikécios vilagban, lehetdség és korlat is egyben a szamunkra elérhetd informaciok megteleld
értelmezésében. A birtokolt tudasnak értéke van, azonban halozati kontextusban a fizikai
objektumokkal szemben a tudas akkor kap értéket, amikor azt tovabbadjuk, megosztjuk, ismételjiik,
ujraalkalmazzuk (Dron és Anderson, 2014). A fizikai javakkal szemben a tudas ugy oszthaté meg,
hogy annak birtokldsa nem lesz kizarolagos, az értékét nem veszti el pusztan azaltal, hogy azt
megosztjak (Benkler, 2006). A véges befogadoi és értelmezési kapacitasunk (figyelmiink),
érdeklédéstink miatt azonban szelektalnunk kell a benniinket koriilvevé — informacioban gazdag
halozatok kiilonboz6 csatornaibol érkezé — ismereteket fontossaguk és hasznossaguk szerint..

A kornyezet sok esetben behatarolja a gondolkodasunkat és a viselkedésiinket, hatdssal van
rank. Az objektumok, a terek részesei a megismerési folyamatoknak — nem pusztdn semleges
objektumok, hasznélati targyak —, elvéalaszthatatlan részei a gondolkodasunknak és a tanulasi
folyamatainknak (Salomon, Perkins és Perkins, 1998). Ugyanakkor a sziikkebb és a tagabb tarsas
kornyezetiinkkel kapcsolatba kertilést és interakciot behataroljak a kognitiv képességeink, ugyanis
ezek meghatarozzak az altalunk kezelhetd kapcsolathdlozatok méretét €s a kapcsolattartds maodjat
(Dunbar, 1993).

Ami az egyén tarsas kornyezetét illeti, a veliik kdzvetlen kapcsolatban levd tarsak tekinthetok
a kozvetlen személyes kornyezetiiknek (Kadushin, 2012), interperszonalis kornyezetnek (Rossi,
1966). A személyek interperszonalis kdrnyezete, szomszédsaga viszont jelentdsen eltér egymastol. A
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személyhez kozvetleniil kapcsolodd személyek halmazat elsédleges zonanak (Mitchell, 1969;
Barnes, 1972) is nevezik a kapcsolatelemzés szakirodalmaban, szomszédsagnak a grafelméletben
(Kadushin, 2012). Fontos, hogy az elsédleges zona fogalma nem keverendé Ossze Vigotszkij
zonaelméletének zona fogalmaval. Abban az esetben, ha az elsddleges zona nagy, akkor sok ismerds
ismerdse — vagyis az egyén ismerdsén keresztiili, az egyén szdmara potencialisan ismeretlen ismerds
— érhet6 el az adott személy szamara (Kadushin, 2012); ez helyzeti eldnyt jelenthet. Az egyén
kozvetlen és kozvetett kapcsolatai, ismeretségei, tarsai hozzaférést biztositanak ugyanis szamara
hasznos, fontos, altala nem birtokolt instrumentalis — mint pl. a tanacsadas — és/vagy expressziv —
mint pl. a tamogatdas — jellegii er6forrasokhoz (Carolan, 2014). Az egyén kozvetlen
kapcsolathaldzatat tehat szamara fontos eréforrasok halmazanak is tekinthetjiik. Ebbe beletartozik a
tamogatas, az informécio, a hatds, a kozvetlen kornyezetének normativ nyomasa, stb.; ezek az
er6forrasok befolyasoljak az egyén attitiidjét és viselkedését (Coleman, 1990; Maroulis és Gomez,
2008). A tarsas kornyezetek eltérnek egymastol, vannak eréforrasokban gazdag és szegény, magas és
alacsony szintli viszonossag és bizalom jellemezte kornyezetek egyarant (Kadushin, 2012). A
helyzetfiiggd tanulas (Lave és Wenger, 1991) is tulajdonképpen hasonlo alapelvekre épiil, a tanulas
eltér6 kontextusban eltéré modon jellemezhetd, tobbek kdzott a kornyezeti hatasoknak és a tarsaknak
koszonhetden, mindez pedig hatdssal van a tanulds mindségére és mennyiségére. A teljesitmény és
az eredményesség tehat nem csak az egyéni tulajdonsagoktol fligg. A halézatos kdrnyezetben zajlo
magas szintli tanuldsra jellemzo6 lehet a rendszer Osszetevoi kozotti 6sszekapcesoltsag és a kdlesonds
kommunikaci6 (Laroche, Nicol és Mayer-Smith, 2007). Ennek ismerete fontos minden, a tanulasi
folyamatokban részt vevd személy szamara, hiszen a legtobb tevékenység — egyéni és kdzos alkotas,
interakcidk tanulokozdsségben — ezekre a mechanizmusokra épiil.

Az emberek jobban tanulnak baratsagos, segitd, interaktiv és valtozatos helyzetekben (Nahalka,
2002). A tanuloknak sziikségiik van a félelem nélkiili feladat- és munkavégzés érzésére; ahol
bizonytalansag érezhetd, abban a akdrnyezetben dvatosan fognak tevékenykedni (McConnell, 2006).
A bizalommal teli kérnyezetben végzett kommunikaci6 hatdssal van a tanulasi helyzetekben részt
vevo tanulok jelenlétére, egyiittmiikodéseire és produktivitasukra (Garrison, 2009), mindez pedig a
tanulds eredményesség és az elégedettség miatt fontos tényezd. Ugyanakkor a tilzott kommunikécio,
az interakciokban gazdag kornyezetek aldaaknéazhatjdk a csoportidentitds kialakulasat és a tanulas
eredményességét (Lea, Rogers és Postmes, 2002). Emiatt az interperszonalis kapcsolatok kialakulasat
¢s aktivizalasat olyan mértékig érdemes 06sztondzni, ameddig azok nem veszélyeztetik a tarsas
identitast és az Osszetartast, valamint a tanulds kozponti célkitiizéseit. Erdemes tehat a tanulas
hatalonysaga szempontjabol a sziikséges €s elégséges kommunkidciot betartaani és mértékletesen
egyensulyban tartani.

Az egyén tarsas kornyezetébdl szarmazik az a tdmogatas, amely biztonsadgot nyljt szamara,
ennek motivacidja a biztonsagra torekvés. A biztonsagra torekvés sziiletésiink ota veliink van. A
biztonsagra torekvés interakcidiban az egyének a varhato viszonossagot preferaljak. Ez szimmetrikus
interakciokat eredményezhet, amely pozitiv interakciok esetén hasonlosaghoz (homofilia) vezethet.
Ez azt jelenti, hogy az ilyen interakcioban 1év0 személyek nagyobb valoszinliséggel viselkedhetnek
hasonldan, lehetnek hasonlo szokasaik, vagy vehetnek részt hasonld tevékenységekben (Kadushin,
2012). A biztonsagra torekvés motivacidja és a szimmetrikusnak (viszonosnak) tekinthetd interakciok
vezethetnek el tehat a k6zos tevékenységek alapjan szervez6dd csoportok kialakulasahoz (Kadushin,
2012). Mindezek mellett a biztonsagra torekvéssel szemben az egyén jelenlegi helyzetén, komfort
zOn4jan, esetlegesen tarsas kornyezetén tilmutatd motivacids erd lehet a hatékonysagra torekvés, az
effektancia. Ennek megnyilvanuldsa a kapcsolatépités és a kozvetitdi szerep. A hatékonysagra
torekvés motivuma egyben az interakcios kdrnyezet irdnyitasara vagy megvaltoztatasara vonatkozo
vagyhoz is vezethet és olyan pozicidé megszerzésének igényéhez, amely iranyithatja az interakciokat.
A biztonsagra torekvés és a hatékonysagra torekvés mellett egy harmadik erd is irdnyitja az egyént a
tarsas kornyezetében, mégpedig a statusz, vagy rang elérésére torekvés, illetve ennek egyik formaja,
a kornyezettel valo 1épéstartas (Gould, 2002).
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1.4 Az alkotas és a véleményezés (technologiai) tanulasi kornyezete

A konstruktivista tanuldshoz alkalmazott technologidra gyakran utalnak tanulasi kornyezetként
(Harasim, 2012). A szamitogépek elterjedése oOta ilyen tanulasi kérnyezetnek tartjak a szamitogépes
kornyezeteket is, a szamitogéphalozatok elterjedése azonban tovabb bdvitette a lehetéségeket. A
legnagyobb szamitdgépes halozaton, az interneten gigantikus tudéastarhoz férhetiink hozza, amely
szinte barmilyen témahoz szolgaltathat informaciot, és kozvetve vagy kozvetleniil kiilonbozo
szakteriiletek ismer6it6l is kérhetiink segitséget. Az itt talalhaté informaciok felhasznalhatok a
tanuldsi helyzetekben; az interneten taldlhaté gondolatok, képek, videdk gazdagithatjdk a
diskurzusainkat. Ez megalapozza a forrasok tanulas célu felhasznalasat, azaz a forrasalapt tanulast
(1asd Pintér és Molnar, elokésziiletben). Tanulasi kornyezetek 1étrehozhatok az interneten. Az itt
kialakitott tanulasi kornyezeteket virtualis vagy online tanulasi kornyezeteknek is nevezik. Az online
tanuldsi kornyezet olyan online szoftverre utal, amely a tanulédsi tevékenységeknek ad helyet;
tekinthet6 a fizikai kornyezetek — az osztalyterem, az egyetem, a tanuldi kavézo, a szeminariumi
szoba, a tanuldi labor vagy az iroda — online megfeleléjének (Harasim, 2012). Online tanulasi
kornyezetként funkcionalhatnak a forumok, a konferencia rendszerekek, vagy a blogrendszerek
egyarant; a tanulok itt egyeztethetik elképzeléseiket, értelmezéseiket. A didkok az online tanulasi
kornyezetben valaszthatjdk ki, hogy mivel szeretnének, vagy sziikséges foglalkozniuk,
szemezgethetnek az ott megosztott tartalmak kozott, feliiletesen vagy elmélyiilve feldolgozva az ott
megosztott tartalmakat, valamint hozzészélhatnak a kibontakozé diskurzusokhoz. A konstruktivista
online tanulasi kornyezetek ezaltal 6sztonzik a tanulok altal 1étrehozott tartalmak hasznélatat is. Az
online tanulasi kornyezetek tekinthetdk tudasalkotdsra alkalmas tereknek is.

Az online kornyezetekben folyé tanulas diskurzusai elsGsorban szdvegalapuak. Lehetnek
viszont olyan részei, amelyek lehetdvé teszik a multimédias eszkdzok alkalmazésat; audio, video,
animaciok megosztasa €s felhasznalasa, akar szovegbe illesztése formajaban. Mindezek ellenére az
online kommunikacio és tudasalkotas legfontosabb megnyilvanulasi formaja a széveg. Vygotsky
(1962) kiemelte, hogy az iras a tudas miivelésének folyamata, ez online kdrnyezetben, tudasépitd
beszélgetések formajaban is megjelenhet. A diskurzusok és az irds a gondolataink hatékony kifejezd
¢s reprezentacios eszkdzei, amelyek segitenek a gondolataink megosztasaban. Az iras mindazonaltal
a jelentésteremtésben is fontos (McGinley és Tierney, 1989). Az iras vizsgalhatova teszi a
gondolatainkat, mivel a gondolataink a szovegalkotas kovetkeztében papirra keriilnek, vagy online
kornyezetben digitalisan rogzitett formaba. Az online diskurzusokat az online tanuldsi kornyezet
archivalja, ez lehetové teszi a tanulok és az oktatok kozremiikddéseinek és diskurzusainak
értelmezését és elemzését.

A személyes és az online jelenléten alapulo oktatasi formak kiegészithetik egymas miikodését.
Ezek egyiittes, vagy egymast kiegészitd felhasznéalasi modjat vegyes, vagy kevert tipust tanuldsnak
(blended learning) nevezik a szakirodalomban; a kevert tipust tanulds a személyes €s az online
jelenléten alapuld oktatasi formak legjobb tulajdonsagait integraljak (Garrison, 2011). Az online
tanulds egyszerre biztosit fliggetlenséget (aszinkron online kommunikacid) és interakciot
(0sszekapcsoltsag) (Garrison, 2009). Az oktatonak lehetdsége van az oktatasi intézményen beliili és
az oktatasi intézményen kiviili, forméalis €s informalis online kérnyezetek valtozatos, egymasra épiilo
hasznalatara, a személyes €és az online oktatdsi modszerek és megkozelitések vegyes alkalmazaséara
egyarant a kivant oktatasi célok elérésének érdekében. A digitalis és az online tanulési formak tehat
teljes mértékben eldsegithetik az egyéni szabadsag és a megfontolt célokkal létrehozott, valamint

Az dsszekapcsolddas mas téren is megvaldsulhat, a személyes és a nyilvanos tér, az otthon és
az iskola kozott is. Az online kapcsolathdlozatoknak, a folyamatos megosztasi kényszernek
koszonhetden az egyének személyes tere egyre nyitottabbd valik. Természetesen ez a nyitottsag
személyenként erdsen eltérd. Viszont az 1) eszkozoknek koszonhetden a személyes autondmia
novekedésének lehetdségével egyetemben, a kapcsolatban maradas igénye is novekedhet. A legtobb
ember ugyanis nem szeret kimaradni tarsas koreinek eseményeibdl; megfigyelheté a kimaradastol,
kikeriiléstol valo félelem (Rainie és Wellman, 2012).
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A technologia elterjedtsége ¢s mindennapi hasznalata biztositani tudja a folytonossagot az
osztalyterem és az iskolan kiviili tanulasi lehetdségek kozott is (Hendron, 2003), az osztalyterem
virtualis falai lebonthatok (Arslan és Sahin-Kizil, 2007). Az oran, az osztalyteremben felvetett
kérdésekkel és problémakkal otthon is lehet foglalkozni, az iskolan kiviili helyzeteket be lehet vinni
az osztalyterembe, a beszélgetések folytathatok az egyes tanuldsi szinterek kozott. Erre alkalmas
eszk6zok kozé tartoznak a széles korben elérhetd haldzatos technoldgidk, mint a blog vagy az online
kapcsolathalozat. A blog példaul dsszekotheti az iskolat az otthonnal (Alvermann, Huddleston és
Hagood, 2004; Lacina és Block, 2012), lehetdvé teszi, hogy az osztalytermi beszélgetések
folytatodjanak az ora utdn. Az otthoni és az iskolai, a személyes és a nyilvanos terek kozotti hatarok
athidalasara hasonl6 médon alkalmasak az online kapcsolathaldzatok is; ilyen példaul a Facebook.

A blog technolégiai platform, napl6 online forméban, amely az irdsok kozzétételének a helye
(Sun és Chang, 2012). A bloghasznalat aktiv részvételre és beszélgetésekre inspirdlhatja a tanulokat
(Kang, Bonk és Kim, 2011), egyben 0sztondzheti az egyiittmiikodést (Deng és Yuen, 2011), fokozott
interakciora késztetheti a tanuldkat (Kim, 2008; Yang, 2009; Kang és mtsai 2011). A blog elmélyitheti
a tanulok kozotti és a tanar-diak kozotti interakciokat (Laurillard, 2002). A tanuldk altalaban értékelik
a bloghasznalat altali hozzaszolasi lehetéségeket (Chu, Chan és Tiwari, 2012) és gyakori, hogy
blogkérnyezetben tobbet kommunikalnak egymassal, mint szoban (Kern, 1995).

A bloghasznalat segitheti a szakteriileti, tantargyi tudas gyarapodasat (MacBride és Lynn
Luehmann, 2008); 6sztondzheti a tudasalkotast (Sun és Chang, 2012), segitheti a tananyagok
elmélyiilt feldolgozasat (Davi, Frydenberg és Gulati, 2007), fejlesztheti a szdvegalkotasi
képességeket (Sun, 2010), eredményesebbé és produktivabba teheti a szovegalkotast (Sun, 2010) és
magukat a tanulokat is (Lenhart, Arafeh és Smith, 2008). A blogban kozzétett szovegek rendszeres
onreflexiora adnak lehet6séget a folyamatos hozzaférésnek koszonhetéen (Xie, Ke és Sharma, 2008;
Yang, 2009). A blog tehat kognitiv eszkozként segitheti a tanulokat.

A bloghasznalatnak ugyanakkor a motivald hatasa is jelentds. A tanuldk altaldban pozitivan
viszonyulnak a tanulas célt bloghasznalathoz (Sun, 2010), amelyet kommunkacios lehetéségként
hasznosnak tartanak (Chu és mtsai 2012), raadasul az intézménykdzpontl tanuldsi kornyezetekhez
képest a bloghasznalatot intuitivnak is tarthatjak (Kim, 2008). A tanulok sok esetben szivesen
hasznaljak személyes térként szakmai gyakorlatuk soran (Chu és mtsai 2012), vizsgalodasra kutatasi
helyzetekben (Chong, 2010) is. A bloghasznalat orai irasi feladatokba integralasa lelkesitheti a
tanulokat és motivalhatja, hogy teljes mértékben elmélyiiljenek az irasi folyamatban (Lacina és Block,
2012). Az is motivalhatja a tanulokat, hogy megosztott irasaikat masok olvassak (Sun, 2010). Mindez
elmélyiiltebb és érdemibb interakcidkhoz vezethet (Poling, 2005; MacBride és Lynn Luehmann,
2008). Mindezek miatt egyes kutatok szerint a tanulok gyakrabban és sokszor 6nként vesznek részt a
feladatok elkészitésében, ez pedig 6sszhangban van a mai motivacidkutatasok eredményeivel (lasd
pl. Dérnyei és Ushioda, 2013).

A blog tovabba hasznalhat6 tarsas tanulasi helyzetekben (Deng és Yuen, 2011) is tanulok
kozotti decentralizalt kapcsolattartasi eszkozként (Kang és mtsai 2011). Tulajdonképpen lehet6séget
biztosit arra, hogy a tanulok kozosségekké formalodjanak (Kang és mtsai 2011); ez erGsitheti a
kozosséghez tartozas észlelését is (Luehmann és Tinelli, 2008).

Mindezek mellett a bloghasznalat soran megosztott, megismert szamos iras, hozzaszolas,
vélemény hozzajarul az alternativ nézépontok megértéséhez (Hemmi, Bayne és Land, 2009; Philip és
Nicholls, 2009) is. A blog tehat online tanuldsi kornyezetként alkalmasnak tiinik a valtozatos
nézOpontokkal rendelkezd tanuldok tuddsépitd, vizsgalodd kozosségeinek kozos tudasalkotdsi és
véleményezési tevékenységeinek biztositasara, irdnyitasara.

A hozzéaszolasok/vélemények megformaldsa és megosztasa, valamint az ezekbdl keletkezd
tanuloi interakciok érdekében érdemes olyan tanulasi kornyezetet kialakitani, ahol a tanulok tarsaiktol
¢és a tanaruktol kozvetlen és kozvetett visszajelzéseket kaphatnak, ugyanakkor megengedett az is,
hogy a tanulok hibazhatnak; erre mind az osztalyterem (Ferris, 2004), mind az online tanulasi
kornyezet (Chen, Liu, Shih, Wu és Yuan, 2011) megfeleld terep. A visszajelzés hianya ugyanis
frusztracidhoz vezethet (Lee, 2004). A visszajelzés megléte hasznos (Ferris, 1995; Hyland, 1998), a
szovegekre vonatkozd eszmecserét a tanulok pozitivan értékelhetik (Sullivan és Pratt, 1996; Tuzi,
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2004). A javito jellegli visszajelzés a tartalom, a cél, a struktura korrekcidja (Straub, 1997) mellett
olyan jellegli nyelvi-stilisztikai hibak javitisdhoz jarulhat hozza, mint a mondatstruktara, a
szOhasznalat, vagy a nyelvhelyesség (Bitchener, Young és Cameron, 2005). A visszajelzések tehat
abban segithetik a tanulokat, hogy a szovegeikben észrevegyék és elkeriiljék a hibaikat (Chandler,
2003).

Osszefoglalva, az egyéni és a kozos tudasalkotas mellett a tanuldi visszajelzések fokozasara, az
interakciok 0Osztonzésére is jol hasznalhatd szintér lehet az online tanulasi kornyezetként,
kutatonaploként is funkcionald kurzusblog. Az online tanulasi kornyezet alkalmas lehet arra is, hogy
valamennyi tevékenységet napldzza, beleértve a szovegekre €és a megosztasukra vonatkozo
informaciokat, illetve az interakcidkat. A naplézott adatok elemzési célra kinyerhetdk és
felhasznalhatok. A disszertacidban arra lathatunk példat, hogy a kinyert adatokbol milyen tartalmi és
szerkezeti ismeretek tarhatok fel, és azok milyen mddon alkalmazhatok kutatdsi és oktatési, azaz
visszacsatolasi célra.

1.5 A tanulokozosségben, halozati kontextusban végzett kutatasalapu tanulas

A haldzati tarsadalomban a tudas a tarsadalmi és a gazdasagi fejlodés egyik legfontosabb erdforrasa
(Brown és Duguid, 2000; Bereiter, 2002), a tudasalkotas ¢és a tudasmegosztas pedig a modern,
tudasalapu szervezetekben az egyik kritikus versenyképességi faktor (Stewart, 1998). Az elmult
¢vszazadban szamos teriilet foglalkozott a tudds és a tanulas természetének feltdrasaval és
értelmezésével, egyéni, tarsas és tagabb kontextusban egyarant. Az egyre tobb empirikus vizsgalati
eredménynek koszonhetden a tudasrol €s a tanulasrol alkotott ismereteink gazdagodtak és boviiltek,
az 1d0 sordn egyre tobb nézdpontot ismerhettiink meg. A szdmos tanulas- és tudaselmélet koziil a
disszertacié megértése szempontjabol a legismertebb és a téma szempontjabol leginkabb illeszkedd
értelmezéseket foglaljuk 6ssze érintélegesen.

A behaviorista (Skinner, 1953), majd a kiilonb6z6 konstruktivista — kognitiv konstruktivista
(Piaget, 1952), tarsas/szocialkonstruktivista (Vygotsky, 1962; Vigotszkij, 1971) — elméleteket
szertedgazd elméletalkotas kovette. Olyan értelmezések jelentek meg, mint a tudds és a tanulas
helyzetfiiggd (Brown és mtsai 1989; Lave és Wenger, 1991), tarsas (Collins, Brown és Newman,
1989), elosztott (Norman, 1993; Hutchins, 1995), kozvetitett (Leontyev, 1978; Vygotski, 1978;
Engestrom, 1987), szociokulturalis kontextusba agyazott (Vygotski, 1978; Lave, 1988; Brown és
mtsai 1989; Bruner, 1990; Lave és Wenger, 1991), szamitogéppel segitett kollaborativ (Stahl, 2006),
kozosség orientalt (Lave és Wenger, 1991; Wenger, 1998; Garrison és mtsai 1999; Garrison,
Anderson és Archer, 2001) és tudomanyos felfedez6, vizsgalodo, kutatasalapt (Jong és Joolingen,
1998; Garrison és mtsai 1999; Nagy Laszloné, 2010). Ezzel parhuzamosan a tudas és a tanulas
haldzati természetére vonatkozo értelmezések is eldtérbe keriiltek, mint példaul a konnekcionizmus
(Rumelhart, McClelland és Group, 1987; Pinker és Mehler, 1988), a halozatosodott szakértelem
(Hakkarainen és mtsai 2004), a konnektivista szemléletmod (Siemens, 2005; Downes, 2008), vagy a
halozatos tanulas (Goodyear és mtsai 2004; Dirckinck-Holmfeld, Jones és Lindstrom, 2009). A
roviden felvazolt, felsorolas jellegii tanulaselméletekbdl erdteljesen megmutatkozik, hogy az
empirikus alapokra épité modell- és elméletalkotas rendkiviil szertedgaz6 és maig tart.

1.6 A tanulas és tudas episztemologiai megkozelitései: tudasszerzés, részvétel és
kozos tudasalkotas

A tanulds szempontjabol érdemes attekinteniink a 20. szdzad elmult évtizedeinek tudasra vonatkozo
fontosabb episztemologiai megkozelitéseit. Ehhez Hakkarainen és mtsai (2004) metaforikus
osztalyozasat vessziik alapul. A szerzok a személyes tudasgazdagodas szakirodalmat attekintve
ismertetik a személyes tudds gyarapodasanak magyardzatira az elmult évtizedekben sziiletett
jelentésebb modelleket: Nonaka és Takeuchi (1995) tudasalkotas modelljét Engestrom (1987)
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expanziv tanuldsi modelljét, valamint Scardamalia és Bereiter (1996) tudasépités modelljét. A
tudasgazdagitasi folyamat alapkérdései kozé tartozik ugyanis a személyes ismeretek és tapasztalatok
atadhatosaganak és megszerzésének eredményessége egy csoport vagy szakmai kozosség tagjainak
korében, valamint egy csoport vagy koézosség tacit/hallgatdlagos tudasanak transzferalhatosaga
személyes tudassa és tapasztalatokka (Hakkarainen és mtsai 2004). Az alabbiakban ezeket a
modelleket ismertetjik.

Nonaka és Takeuchi (1995) modellje a tudasalkotds dinamikajaval foglalkozik, amelynek
Iényege, hogy a tudasalkotas a tacit (hallgatolagos, rejtett) és az explicit (lathatd, megnyilvanulo,
artikulalt) ismeretek kozotti interakciokon és atalakuldsokon, valamint szintek (egyéni, csoport,
szervezeti és szervezet kozi) kozotti atalakulasokon alapul. A modell alkotoi vizsgalataik és
megfigyeléseik alapjan az explicit és a tacit ismeretek négy atalakulasi folyamatat mutatjak be: az
externalizacié (kommunikacié), a kombinaci6 (elosztas), az interanalizacié (tanulds) és a
szocializacid (megosztas) folyamatait. Ezek alkotjak a ciklikus tudasalkotés spirdljanak négy fazisat.
A tudasalkotds kézponti folyamatanak tekinthetd externalizacios folyamat soran a tacit ismeretek
explicitté alakithatok, vagyis kommunikacids eszkdzokkel és modszerekkel kifejezhetok masok altal
érthetd modon, szavak, fogalmak, figurativ nyelvi formak, hasonlatok, analogidk, torténetek
formdjaban és vizualis megoldasok segitségével. A kombinacios folyamatok segitségével a mar
meglévo explicit, vagyis artikulalhat6 ismeretek oszthatok meg masokkal, példdul egy csoport, vagy
kozOsség tobbi tagjaval. Az internalizacids folyamatok a csoportban, vagy a kozosségben jelen 1évo,
elérhetd explicit ismereteket alakitjdk belsévé, az egyén tacit tudasavd. A modell szocializacios
folyamatai tehat a tacit tudas kolcsonds megosztasat és atadasat segitik. A tudads megosztasanak
folyamata tehat szoros interakciokbol és csoportokon beliili egyiittmiikodésekbdl all. Maga a
szocializacids fazis kdzos értelmezést és csoporton beliili bizalmat feltételez és eredményez. A tacit,
rejtett tudas, vagyis a személyes, szubjektiv ismeretek — mint példdul a személyes intuicio,
elképzelések, értekek —, amelyek gyakran egyéni tapasztalatokba és tevékenységekbe agyazottak,
nehezen kommunikéalhatok masok felé, azonban az ilyen ismeretek sokszor jelentdsek az innovacios
folyamatokban. Nonaka és Konno (1998) azt is kiemelik, hogy az ismeretek atalakulasanak spiralja
tarsas, elsdsorban személyek kozotti, és nem az egyénen beliil zajlé folyamat.

Engestrom (1999) biralta Nonaka és Takeuchi modelljét. Ugy véli, hogy a modell altal leirt
tudasalkoto innovativ folyamatok rogzitett sorrendje nem térvényszerli, a folyamat inkabb tekinthetd
rugalmasnak. Engestrom szerint az innovativ tanulds kritikdval, kérdésfeltevéssel €s a meglévo
tevékenységek elemzésével kezdddik. Elméletének egyik kozponti eleme a parbeszédekre, vitakra,
fesziiltségekre, kozosségen beliili konfliktusokra épiilé problémafeltards €s kommunikacio. Maga a
folyamat hasonld a vizsgalodas folyamataihoz, erre még a késobbi részeknél kitériink. Tanulési
megkozelitésének keretét a kultirtorténeti kontextusba dgyazott tevékenységelmélet €s az expanziv
tanulas elmélete adja (Engestrom, 1987). Az expanziv tanulasi modell lényege, hogy a tanulas
ciklikus cselekvéssorozat. A folyamat kérdésfeltevéssel és a felmeriild kérdések kritizalasaval
kezdodik, helyzetelemzéssel folytatodik, ezt kdvet a problémamegoldé modellalkotas, majd az 1j
modell kisérletek altali vizsgalata, monitorozasa. Az ebben rejlé lehetdségek és korlatok elemzése
utan annak gyakorlati kivitelezése, a folyamat értékelése és a folyamatra reflektalas kovetkezik. A
folyamatot az 1) tevékenységforma allandositdsa zarja. Engestrom vizsgalatai gyakran tartak fel
rejtett fesziiltséget, zavart és ellentéteket az aktudlis tevékenységekre vonatkozoan, amelyekkel a
résztvevOk maguk nem voltak tisztdban, azonban ezek a fesziiltségek reflektiv modon orvosolhatonak
bizonyultak, mindemellett eléremozdithattdk a feladatok megoldasat. Engestrom tanuldsi
modelljének, valamint Nonaka és Takeuchi modelljének szocializacios folyamatai kozott talalunk
atfedéseket; ilyen példaul a konfliktusokat €s az egyet nem értés lehetdségét hordozo dialégusok és
vitak alkalmazésa.

Bereiter (2002) elméletében a fogalmi, kulturalis tudasobjektumok szerepének fontossagat, a
fogalmi ismeretek bdvitéséhez sziikséges tudatos erdfeszités és a szakértelem fejlesztésének
fontossagat hangsulyozza. Bereiter a tudasépitést és a tanuldst megkiilonbozteti egymastol, az Uj
ismeretek megfontolt, kozos Iétrehozasdt a meglévd ismeretek egyéni asszimildcios tanuldsi
folyamatatol. A tudomanyos munkéban és az iizleti vildgban a hangsuly az 0j ismeretek 1étrehozasan
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¢és kidolgozasan van; ugyanis ezeknek az innovativ szakértdi kozosségeknek a tagjai kozos
eréfeszitések aran oldanak meg problémakat, dolgoznak ki 0j elképzeléseket és eljarasokat, hoznak
létre kozosen tudasobjektumokat. Bereiter az ilyen jellegli kozos erdfeszitések folyamatait nevezi
tudasépitésnek. Scardamalia és Bereiter (1996) egy korabbi tanulmanyukban az ismeretfeldolgozas
harom szintjét fogalmaztdk meg: véletlen (nem szandékos) tanulds, (non intentional learning),
szandékos tanulds (intentional learning) és tudasépités. A nem szandékos tanulds az ¢let minden
terliletén, nap mint nap megtorténik. A szandékos tanulas soran tudatos (metakognitiv) erdfeszitést
tesziink az ismereteink bdvitésére. Ezen a szinten szisztematikus mddon torténik az ismeretek és a
készségek elmélyitése. A tudasépités viszont szakértdi kozosség részeként végzett kozos tudasalkotd
¢s -gazdagité tevékenység. Bereiter modelljében jelent0s szerepe van a haldzatos, tudasépitd
technoldgiak felhasznalasanak, kutatdsanak és fejlesztésének. A tudasépités gondolata a tudoméanyos
vizsgalodashoz ¢és felfedezéshez hasonlithato. A tudomanyos kutatokdzosségekre ugyanis jellemzo,
hogy empirikus vizsgalatokon alapuld hipotéziseket alkotnak, elméleteket és magyarazatokat
gyartanak, valamint kiilonb6zé ismeretobjektumokat hoznak Iétre egyiittmiikdodve, ko6zos
erdfeszitéssel. Az ilyen szakértdi kozosségek tulajdonképpen tudasépitd kozosségeknek tekinthetok
(Hakkarainen és mtsai 2004).

Nonaka és Takeuchi (1995) modellje tehat a tudasalkotasra fokuszal, nem magara a tudasra,
Engestrom (1987) modellje a cselekvési rendszer expanziv, mindségi valtozasara, Bereiter (2002)
modellje pedig a dinamikus szakértelemre és a progressziv problémamegoldasra.

A tudésra és a tudas elsajatitasara vonatkozo elméletalkotas szamos tovabbi kutatot inspiralt az
elmult évtizedben. Paavola, Lipponen és Hakkarainen (2004) harom metaforaval jellemzik a
megismerési folyamatokat: tudasszerzés, részvétel és tudasalkotas. Munkajuk Sfard (1998) korabbi
felismerésére épiil, azt boviti ki, amely szerint a tanulas nem csak tudasszerzes Gtjan valosulhat meg,
hanem ko6zdsségekben folytatott aktiv részvétel altal is, kozds tanulési tevékenységeken keresztiil,
interaktiv médon. A tudéasszerzd metafora az elme tudastarold hasonlatdnak feltételezésére épiil,
amelyben az elme megtdlthetd tartalyként modellezhetd, a tanulas pedig az ezt megtoltd folyamat. A
részvételen alapul6 tanulasi folyamatokra jo példa a tevékenységk6zosség (community of practice)
(Lave és Wenger, 1991; Wenger, 1998) folyamatai és mechanizmusai. A szakért6i kultirak, vagyis a
szakmai kozosségek, tevékenységkozosségek egy-egy szakteriilet tudasat gytiijthetik dssze és tehetik
elérhetdvé az adott szakmai kozosségen beliil tevékenykedd egyénei szamara. Ez a tudas formalis és
informalis, irott, rendszerezett és rejtett modon jelenlévo, kozosségi tevékenységekbe, értékekbe,
normékba beagyazott ismereteket jelenthet. Az ilyen tevékenységkozosségek kapcsolatrendszere
pedig hozzaférést biztosit a kiilonbozé eréforrasokhoz. Ilyenek lehetnek tobbek kozott a specialis
ismeretekkel rendelkezd tarsak, szakmabeliek korében talalhatd informécioforrasok, vagy eszkozok.
A tanulasi folyamat része, hogy az Gjonnan érkezd egyének a szakmai k6zosség részéve valnak, a
periférialis helyzetbdl fokozatosan a kozdsség tobbi tagjatdl tanulva, veliik kdlcsonds interakcioba
keriilve, mikozben elsajatitjak a szakmai kdzosség relevans ismereteit (Lave és Wenger, 1991). Ez a
megkozelités egyben azt is feltételezi, hogy az ismeretek nem az egyén elméjében talalhatok, és nem
is a benniinket koriilvevé vilagban, hanem kulturalis tevékenységekben nyilvanulnak meg (Lave,
1988; Brown és mtsai 1989; Lave és Wenger, 1991). A részvételen alapuld megismerés tehat a
szakmai kozosségekben keletkezd és alkalmazott ismeretek elsajatitasara épiil, a meglévo kulturalis
tevékenységek adaptaldsara.

Ezzel szemben a tudasalkotas folyamata eltér a tudasszerzés és a részvételen keresztiili
elsajatitas folyamataitol. A tudasszerzés adott struktura meglétét feltételezi, amely szakértdi iranyitas
(pl. tandr) segitségével sajatithatod el és valhat irdnyitott modon szakértdi tudassa. A tudasalkotas
viszont kreativ, termékeny kozosségi tevékenységekben vald részvételt igényel, amihez nem
elegendd a kozos tevékenységek puszta atvétele. A tuddsalkotds a tanulas innovativ, felfedezés
kozpontlh megkozelitése, ahol Uj elképzelések, 1) eszkozok és 0j tevékenységek johetnek 1étre. A
folyamat soran az eredeti ismeretek jelentdésen gazdagodhatnak, vagy atalakulhatnak. A tudésalkotés
tehat tevékenységek ¢€s eszkozok altal segitett folyamat, amely Osztondzheti az 1) ismeretek
formalddasat (Hakkarainen és mtsai 2004).
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1.7 Kutatasalapu tanulas és egyiittmiikodés

A tudasalapu tarsadalom oktatasanak egyik alapkdvetelménye, hogy felkészitse a tanulokat a
tudasalapi munka vildgara, amelyet a tudasproduktumok ko6zos létrehozasa, a szisztematikus
tudasfejlesztés és -gazdagitas, valamint a szakértelem megosztasa jellemez (Lakkala és mtsai 2005).
Az ehhez sziikséges képességek fejlesztéséhez, €s az ezt tamogato iskolai kultira kialakitdsahoz
érdemes a tudomanyos kutatds/vizsgalddas kultarajat mintanak venni; szerkezetét, mechanizmusait
és kiilonb6z6 modszertanait tanulmanyozni (pl. Hakkarainen és mtsai 2004). A tudomanyos kutatas
kultardja j6 példa a diskurzusokra és a tudasalkotasra; ahol a kutatok tudomanyos ismereteiket
diskurzusokon keresztiill hozzak Iétre, indirekt médon, publikaciok formajaban, tudomanyos
kozosségekben (Leydesdorff, 2007). Scardamalia és Bereiter (1999) szerint annak érdekében, hogy
a tanulokat fel tudjuk késziteni a tudasalapt munka vildgara, célszerli tudasépitd szervezetként
atalakitani az iskolakat, ahol a tanulok és a tanarok szakértdi kutatocsoportokat alkotva, kozos
tevékenységeken keresztiil, kollektiv tudas Iétrehozasaval tudnak részt venni problémamegoldasaban
¢s vizsgalodo helyzetekben. Ehhez egyiittmiikodésre van sziikség. A tudoményos Kkutatas
munkafolyamatait, szakaszait, modszereit, eszkozeit iskolai tanulési helyzetekben is alkalmazhatjuk.
Erre iranyul a tanulas kutatdsalapti megkozelitése, a kutatdsalapu tanulas.

A kutatasalapu tanulas el6térbe keriilését jelzi, hogy mind az Eur6pai Unidban, mind hazankban
kiemelten fejlesztendo teriiletként kezelik az oktataspolitikaban, a neveléstudomanyi diskurzusokban
¢és a tanitasi gyakorlatban egyarant (lasd Csikos, 2010). A hazai szakirodalom ezt a teriiletet
kulcsfontossagunak tartja (lasd pl. Csikos, 2010; Korom, 2010; Nagy Laszloné, 2010; Kojanitz, 2011;
Radndti és Adorjanné Farkas, 2013; Csapo, 2015). A szakirodalomban korabban gyakran hasznaltak
a discovery (felfedezés) kifejezést az inquiry (kutatés, vizsgalodas) terminus mellett, emiatt a hazai
szakirodalomban felfedezéses tanulasként is ismert a megkozelités (1asd pl. Jong és Joolingen, 2003).

A kutatédslapt tanulasrol kiillonb6z6 mddon irnak a szakirodalomban, valtozatos kép tarul fel
el6ttiink a vizsgalodas folyamatanak koncentraltsagat illetéen (Bell, Urhahne, Schanze és Ploetzner,
2010). Talalkozhatunk a tudomanyos vizsgalddas (scientific inquiry, Hakkarainen, 2003; Lim, 2004;
Gutwill és Allen, 2012), a vizsgal6do tanulas (inquiry learning, Lim, 2004; Bell és mtsai 2010; Conole,
Scanlon, Littleton, Kerawalla és Mulholland, 2010; Gutwill és Allen, 2012) és a kutatasalapt tanulas,
vizsgalodas alapu tanulds (inquiry based learning, Lim, 2004) kifejezésekkel egyarant. A tanulas
szintere lehet szamitogépmentes (Gutwill és Allen, 2012), szamitogépes (Garrison és mtsai 1999;
Hakkarainen, 2003; Lim, 2004; Gunawardena és mtsai 2006; Bell és mtsai 2010; Conole és mtsai
2010) és haldzatba kapcsolt szamitogépes, online kdrnyezet (Garrison és mtsai 1999; Hakkarainen,
2003; Gunawardena és mtsai 2006) egyarant. Mindezek mellett egyre elterjedtebb a koz0s,
kollaborativ vizsgalodas (collaborative inquiry, Garrison és mtsai 1999; Hakkarainen, 2003; Lim,
2004; Bell és mtsai 2010; Gutwill és Allen, 2012), valamint a tanulokozosségben végzett kutatasalapt
tanulas (Garrison és mtsai 1999; Hakkarainen, 2003; Lim, 2004; Gunawardena és mtsai 2006) is; ez
utobbit tobb kutatd vizsgalodo kozosségnek (community of inquiry, Lipman, 1991; Seixas, 1993;
Garrison és mtsai 1999; Lim, 2004; Gunawardena és mtsai 2006) nevez.

A kutatdsalapu tanulds olyan pedagogia, amely a tudasalkotasra épit, tanulocentrikus, kutatés
altal stimulalt, és az aktiv tanuloi részvételre épit (Spronken-Smith és Kingham, 2009). A kutatasalapu
tanulds olyan oktatdsi tevékenység, amely a tanuldt a vilagrol alkotott ismereteket Osszegyiijtd
kivancsisag, a megfigyelés, a kritikai gondolkodas és a reflexid. A megkozelités szamos képesség —
tobbek kozott a csoportban munkalkodas, az irasbeli és szobeli kifejezOkészség — fejlodeését is
lehet6vé teszi (Rocard és mtsai 2010).

Pedaste és mtsai (2015) kiilonbséget tesznek a tudomanyos élet és a kutatasalapu tanulas
mechanizmusai ko6zott. A tudomdnyos élet és a kutatdsalapu tanulds szerepldinek tudasa és
tapasztalata eltér. A kutatasalapu tanulas kozéppontjaban a tanuldk allnak ugyanis: a targyi tudas az
6 tudasukhoz viszonyitva jelent 0jat, ami a legtobb esetben nem szamit jjdonsagnak a tudomanyos
¢letben. Tovabba a tanuldknak minimalis a tapasztalatuk a tudomdanyos élet szakembereihez

22



viszonyitva a folyamatokat, mechanizmusokat illetéen. Ez tobbek kozott abban is megnyilvanul,
hogy a tanuldk tobbsége még nem teljesen tudja céltudatosan és eredményesen aktivizalni alkotési és
visszacsatolasi célra tarsas kapcsolatait, igy kevésbé tudja hasznositani a térsas
kapcsolatrendszerében talalhat6, azon keresztil megszerezhetd tacit és explicit ismereteket,
forrasokat, segitséget. Ezen feliil a tanuldi vizsgalodasok altaldban nem empirikus jellegiiek, nem
elmélyiiltek, nem kiterjedtek, raadasul a tarsas kontextus, a vizsgalatok megvitatasanak kornyezete
¢s kozossége is eltér. Mig a tudomanyos életet kiterjedt tudomanyos-szakmai egylittmitkddések,
kozosségek, halozatok és ezek normai, konvencioi, széleskort diskurzusok jellemzik, addig az iskolai
vizsgalodasok lehetdségei behataroltak. Mindezek miatt tehat inkabb nevezhetd vizsgalodasnak a
tanulok tevékenységei, mint felfedezésnek, vagy kutatdsnak. Azonban minden bizonnyal magasabb
szintli célt jelenthet és motivalobb lehet a tanulokozosségnek, vagy egy részének, ha a a tanulési
folyamatot kutatasnak, a tanulokozosséget kutatokozosségnek nevezi az oktatd. A folyamatnak az
eredménye vezethet tényleges felfedezéshez is, vagyis tanuldok csoportjai, vagy akar a teljes
tanulokozosség juthat olyan meglatasra, amely tényleges felfedezésnek szamit, azonban sok esetben
a tanulok nem jutnak el idaig. Erre szamos példat talalunk a nemzetkdzi szakirodalomban (Holmes,
2005; Schrire, 2006)

Pedagogiai nézopontbol az Osszetett tudomanyos folyamat feloszthaté kisebb logikailag
Osszekapcsolodo egységekre, amelyek vezetik a tanuldt, a figyelmét a tudomanyos gondolkodas
fontos funkcioira iranyitva (Pedaste és mtsai 2015). Ezek a kiilonallo egységek, kutatasi szakaszok
Osszekapcsolodo kutatasi ciklusokat alkotnak. A kutatdsalapu tanulds szamos fontos aspektusat —
mint példaul a cél- és problémameghatarozast, a hipotézisalkotast, és ennek ellendrzését — mar Dewey
(1933) is felvazolta korabban. Az utdbbi évtizedekben azonban szamos megkozelités sziiletett. Jong
(2006) kutatasalapu tanulasi modellje példaul 6t tanuldsi fazist tartalmaz: orientacio, hipotézisalkotas,
informaciogyijtés, kovetkeztetések levonasa és értékelés. Llewellyn (2002), valamint Bybee és mtsai
(2006) ciklus modellje szintén 6t kutatasi szakaszbol all: részvétel, feltaras, magyarazat, alkalmazas
¢s értékelés. Mindez nem jelenti azt, hogy minden esetben 6t szakaszra oszthato fel a vizsgalodasi
ciklus. Szamos tovabbi példat lathatunk a szakirodalomban; a szakaszok elnevezése, sorrendje, szama
valtozatos ¢és jelentds eltérést mutat. Tobb metaelemzést is talalhatunk a teriilet és a fogalomkor
tisztazasara, ezek kozil kettot vesziink figyelembe a kutatdsalapt tanulas tovabbi értelmezéséhez (1.
tablazat). Bell és mtsai (2010) szakirodalmi attekint6é metaelemzésiikben a kutatasalapti tanulas kilenc
kiilonbozé szakaszat definialtdk (pl. orientacid, kérdésmeghatdrozas ¢€s hipotézisalkotas,
kovetkeztetés és értékelés). Pedaste és mtsai (2015) hasonld, mégis eltéré eredményre jutottak
kutatasalapt tanulési helyzeteket elemzd tanulmanyok metaelemzésével. Elemzésiikben Ok is kilenc
részfolyamatot azonositottak, azonban ezek 6t nagyobb folyamat részei, amelyek koziil rdadasul
vizsgalati megkozelitéstdl fiiggden nem minden esetben van sziikség mindegyik fazisra.
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1. tablazat. Két kutatasalapu tanulas metamodell ésszehasonlitasa

Bell és mtsai (2010) Pedaste és mtsai (2015)

orientacio/kérdésmeghatarozas orientacio

hipotézisalkotas kérdésmeghatarozas
koncepcidalkotas

tervezés hipotézisalkotas

tanulmanyozas feltaras

elemzés/értelmezés tanulmanyozas kisérlet

modellezés adatértelmezés

kovetkeztetés/értékelés kovetkeztetés

kozlés/kommunikacid kozlés/kommunikacid
megvitatas/értelmezés

elérejelzés reflexio

A két metaelemzésbdl kideriil, hogy a szamos kutatasalapu tanuldsi megkdzelités szakaszainak
fogalmai, sorrendjiik és a kozottiik kialakithato kapcsolatok rendkiviil véaltozatosak lehetnek, mégis
ugyanazon folyamatokra utalnak. A két metaelemzés kozott vannak atfedések, példaul mindkettében
megtalaljuk az orientdcio, a kérdésmeghatarozas, a hipotézisalkotds, az adatértelmezés, a
kovetkeztetés €s a kommunikacio szakaszait. Ugyanakkor eltérések is talalhatok, példaul Bell és
mtsai (2010) 6sszegzésében a tervezés, a modellezés és az eldrejelzés kiilon szakaszként jelenik meg,
Pedaste és mtsai (2015) 6sszegzésében viszont a feltaras, a kisérlet és a reflexio szakasza jelenik meg
kiilon megnevezett fazisként. Pedaste és mtsai (2015) munkaja mindazonaltal két dologban
jelentdsen eltér. Egyrészt tobb lehetséges forgatokonyv megvaldosulasat is beépitették modelljiikbe,
masrészt a kilenc szakaszt 6t nagyobb szakasz részeként képzelik el, példaul a kérdésmeghatarozas
és a hipotézisalkotas a koncepciodalkotas része, akar kiilon-kiilon, akar egymast koveté médon. Ezen
feliil a feltaras, a kisérlet és az adatértelmezés mind a tanulmanyozas része, ahol altalaban a feltaras-
adatértelmezés €s a kisérlet-adatértelmezés kapcsolat szokott megvalosulni. Mindezek mellett még
egy fontos kiilonbség a két megkozelités kozott, hogy Pedaste és mtsai (2015) modelljében a reflexio
és a kozlés’kommunikacid részfolyamat mindegyik szakaszhoz kapcsolddhat, vagyis mindegyik
részfolyamatot kiegészitheti a reflexid és a kommunikacid. Ezeknek a szerepét és fontossagat tobb
tudasépitésre, haldzatos tanulasra épitd elméleti megkozelités is kiemeli. A reflexié minden mas
szakaszhoz kapcsolodasaval mar Justice és mtsai (2002) is foglalkoztak, akik az onreflexiora és az
onértékelésre vonatkozdan javasoltak ezt; amellett érvelve, hogy az onreflexio és az onértékelés
0sztdnzi a tanuldi Ontudatossdgot, amire minden kutatdsi szakaszban sziikség lehet.

Jong és Njoo (1992) a kozvetleniil informaciot 1étrehozo vagy atalakitd kutatasi szakaszok
(atalakitd folyamatok) mellett megkiilonboztették a tanuldsi folyamatokat iranyitd szakaszokat is
(szabalyozasi folyamatok). Ezek kozott kulcsfontossagi a kolesonds egymasra hatas (Jong és
Joolingen, 1998). A szabalyozasi folyamatok lehetnek tervezési, monitorozasi ¢és értékelési
folyamatok (Zhang, Chen, Sun és Reid, 2004). A tanulasi folyamatok tervezése magaba foglalja a
teljesitményre vonatkozd célok meghatdrozasat, a tanulasi folyamatok ivének elOrejelzését, az
iddtervezést és a tanulds érdekében elvégzendd lépések stratégiai tervének megalkotasat. A
kutatasalapt tanulas monitorozasi folyamatanak része a megfigyelés, a tanulasi folyamatok nyomon
kovetése, a jegyzetelés és a jegyzetek attekintése, sziikség esetén a tervek megvaltoztatasara irdnyuld
dontéshozatal, illetve a tanulasi id6 figyelése €s ellendrzése. Az értékelési folyamatoknak pedig a
tanulasi célok elérésének ellendrzése és értékelése, a feladatvégrehajtashoz és a teljes tanulési
folyamathoz tortént hozzaszolasok attekintése és értékelése, a tevékenységek és az eredmények
megfeleldségének attekintése, valamint a jovOre vonatkozd tanulds és az informaciofeldolgozas
ivének atgondolasa képezi részét.
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Miutén részletesen kifejtettiik, hogyan targyaljak a szakirodalomban a kutatasra, vizsgalodasra
épild tanulast, kitériink a kozos, kollaborativ vizsgalodas megkozelitésére. Tobben kiemelik a
tanulok kozotti egylittmiikodés fontossagat a vizsgalddasi folyamatban (lasd pl. Jarveld, Veermans
és Piritta, 2008; Bell és mtsai 2010; Hdkkinen és Hiamdildinen, 2012).

A kutatasalapu tanulds ¢€s a tudoményos kozdsségben végzett kutatomunka szdmos eltérése
ellenére kozos vondsnak tekinthetd az irasbeli szOvegalkotds, amely megnyilvanulhat
tanulokozosségben végzett kozos tudasalkotas formajaban is. A tudoményos élet és a kutatasalapt
tanulds résztvevlire ugyanis egyarant jellemzd, hogy a tuddsukat irott szovegek formajaban is
reprezentaljak. Ennek szintje azonban jelentOsen eltér. Mig a tudomanyos élet szakemberei tapasztalt,
szakért6 iroknak (Flower és Hayes, 1980); tudasalkotoknak (Galbraith, 1999), illetve tudasépitdknek
(Bereiter, 2002; Scardamalia, 2002), adott esetben tudaskimtiveléknek (Kellog, 2008) szamitanak,
addig a tanulok tobbnyire tapasztalatlanok, utjoncok (Flower és Hayes, 1980), tudaselmondok,
tudasatalakitok (Bereiter és Scardamalia, 1987; Galbraith, 1999; Kellog, 2008), ritkabb esetben
tudésalkotok, tudasépitok esetleg tudaskimiiveldk (ezekrdl részletesebben lasd Pintér és Molnar,
elokésziiletben).

A kutatdsalapt tanuldsban részt vevo, tanulokdzosség altal végzett kozos tudasalkotas reflektiv
és egylittmiik6do folyamat, ahol a tanulok gondolatainak és tapasztalatainak aramlasaban Kitiintetett
szerepe van a tarsas interakcioknak (diskurzusoknak) (Lipman, 1991; Bereiter, 2002; Scardamalia,
2002). A tanulokozosség kritikus fontossag a diskurzusok kezdeményezésében és fenntartasaban,
valamint a k6z0s értelmezések Osztonzésében és ellenérzésében (Garrison, 2011). Az ilyen jellegi
kozosségekben a tanulok egymas elképzeléseire épitkezhetnek, egymaéssal vitatkozhatnak és
segithetik egymast a kovetkeztetések levondsdban. A diskurzusok tartalmi és formai visszajelzéseket
tartalmazhatnak, amelyek segithetik a tanulok alkotasi folyamatait, a tanulok produktivitasat (lasd
Pintér és Molnar, eldkésziiletben). A reflektiv diskurzusok ezen feliil eldsegithetik az elmélyiilt
tanulast is (Chapman, Ramondt és Smiley, 2005).

1.8 Tanulas tanulokozosségekben és halozatokban

Szamos elmélet sziiletett a kiilonbozd tarsas tanuldsi helyzetek értelmezésére és magyardzatira
vonatkozdan, koztiikk kézosségorientalt (pl. tevékenységkozosség, tudasépitdé kozosség, vizsgalddo
kozosség) és haldzatorientadlt (pl. tevékenységelmélet, cselekvoéhald elmélet, halozatos tanulds
elmélet, személyes tanulasi kornyezet és halozat, konnektivizmus) egyarant. Mind a kdzosségben
folytatott tanulast mind a haldzatban tanulast eltéré6 modon értelmezik az eurdpai és az amerikai
kutatok, az egyes elméletek kozott talalunk egyezdségeket és eltéréseket egyarant.

1.8.1 Tanulas tanulokozosségben

Tanulési helyzetekre is érvényes, hogy a tanulés ne csupan a tények és ismeretek puszta felhalmozasat
jelentse, hanem masokkal val6 folyamatos eszmecserét, parbeszédet, diskurzusokat és ezekre €piild
tudasalkotast (Scardamalia és Bereiter, 1993, 1994; Bereiter, 2002; Scardamalia, 2002). Ez
tevékenységek és eszkOzok altal segitett kozosségorientalt folyamat (Hakkarainen és mtsai 2004);
szintézisre torekvo, kutatas-, vizsgalodas- €s felfedezéskdzpontl tanulasi megkozelités.

Az emberek tobb szakmai kozosséghez tartozhatnak, kornyezetiikben, lakohelyiikon,
iskoldjukban, munkahelyiikon egyarant. Mivel azonban a legtobb esetben az ilyen kozdsségeknek
nincs hivatalos tagsaga, standard részvételi mintazata, ez sokakban ritkan tudatosul (Hakkarainen és
mtsai 2004). A szakértdi ismeretek fejlodését viszont meghatarozza, hogy az egyén milyen mértékben
fér hozza relevans formalis és informalis ismeretekhez ¢és forrasokhoz a szakmai kdzdsségein €s
halozatain keresztiil (Lave és Wenger, 1991; Wenger, 1998).
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A kozosségek tanulds szemponti értelmezésére szamos megkozelitést taldlunk a
szakirodalomban. Wenger (1998) a tevékenységkozosség (community of practice), Scardamalia
(2002) és Bereiter (2002) a tudasépit6 kozosség (knowledge building community), Hakkarainen és
mtsai (2004) az innovativ tudask6zosség (innovative knowledge community), tobb szerz6 (Lipman,
1991; Seixas, 1993; Garrison és mtsai 1999; Lim, 2004; Gunawardena és mtsai 2006) pedig a
vizsgalodo kozosség (community of inquiry) kifejezést hasznaljak. A kovetkezokben ezek koziil
tekintjiik &t a szakirodalomban nagyobb figyelmet kapott megkdzelitéseket.

Tevékenységkozosségek

A tevékenységkozosségek elmélete (Wenger, 1998) alapvetéen az informalis kozosségformalodasi
folyamatokat irja le, ahogy egy kozosség 1j tagjai elsajatitjak a kozosség tevékenységeit és valnak
fokozatosan a kozosség teljes jogh tagjaiva. Ezt a folyamatot Lave és Wenger (1991) még legitim
periférialis részvételként jellemzi. A komponenseit és mechanizmusait részletesen Wenger (1998)
fejti ki komponenseit €s mechanizmusait: kolcsondsen elmélyiilt részvétel (k6zos normak és
egylttmiikodési modszerek csoportszeri alakuldsa), kozos vallalkozas (kozos célok halmaza mint
kozosségi tartomany), valamint k6zos repertodr (a kozdsség altal megosztott fizikai €s mentalis
forrdsok halmaza) jellemzi. Ez az elmélet tekinthetd egyfajta hdlozatos tanuldselméletnek is: az
egyének €s az objektumok dsszekapcsolddnak egymassal és kdlcsondsen hozzéjarulnak az alkotashoz
(Dron és Anderson, 2014). Ebben az értelmezésben a tanulas a tanulokdzdsségen beliili dinamikus és
helyzetfiiggd folyamatnak mindsiil, amelyben a tacit jellegii tudas a személyek egyiittmiikodésének
kovetkeztében tud terjedni.

Az elmélet a hatdrok kérdésével is foglalkozik; a céltudatosan 1étrejovo és miikodd csoportok,
kozosségek hatarait az hatarozza meg, hogy az egyén tagja-e a csoportnak, vagy nem; ezt a
csatlakozas ¢és a tdvozas folyamatai hatarozzak meg. A csoportok és a kozdsségek hatérain 1étrejovo
interakciok a meglévé kompetenciaktdl eltérék megtapasztalasat eredményezhetik (Wenger, 1998).
A hatdrok olyan szempontbdl fontosak, hogy a hatdrok mentén taldlhatd személyek nagy
valdszintiséggel lehetnek/keriilhetnek 6sszekotd szerepben csoportok és kozosségek kozott, lehetové
téve, hogy az eltérd értékekkel rendelkezd, tevékenységekkel foglalkozd csoportok és kozosségek
kozott aramolhassanak az ismeretek, talalkozhassanak az eltérd fogalmi rendszerek, kompetencidk és
tapasztalatok, vagyis a tanulas bizonyos formai jelenjenek meg. Ezekben a folyamatokban hatékony
kontextust jelenthetnek a technologiai halozatok, hidakat teremtve a csoportok, kozosségek és tagjaik
kozott. A halozatos technologia ugyanakkor a kozosségen beliili és a kozosségek kozotti tudas
terjedésének csatornainak is tekinthetd (Dron és Anderson, 2014).

A tevékenységkozosség modellt széles korben érintik a szakirodalomban, és tobbféle
értelmezésével talalkozhatunk. Ennek oka lehet az, hogy a kozosség és a tevékenység fogalma
kiilonb6z6 modon értelmezhetd, két kiilon teriilet 6sszehangolasabdl alakult, rdadasul a modellnek
szocialkonstruktivista és kapcsolatalapi vondsai is vannak, ami neheziti az egyes tanulasfelfogasok
kovetoi kozotti konszenzus elérését (Dron és Anderson, 2014). A tevékenységkozosség (Wenger,
1998) modellje néhany kutatd szerint azonban tilsagosan a szoros kapcsolatokra, a — tobbnyire
szamitogéppel segitett — kozds tanulasra dsszpontosit, figyelmen kiviil hagyva a tanulok kozotti
gyenge kotések szerepét és jelentOségét (Jones, Ferreday és Hodgson, 2008; Ryberg és Larsen, 2008).

Tudasépito kozosségek

Nonaka és Takeuchi (1995) feltételezése szerint az innovaciok olyan informalis moédon miik6do,
hierarchiamentes csoportokban jonnek létre, ahol a kdzosség tagjai ismerik egymadst, dket erds
bizalmi kapcsolatok kotik Ossze, hallgatolagos ismereteiket pedig szocializacidés folyamatokon
keresztiil adjak at egymasnak és az ujonnan érkezOknek. A szakmai tevékenységk6zosség elmélet
kritikusai szerint azonban ez az elképzelés viszonylag stabil szakmak és kultarak koré épiild
kozosségekre jellemzé (Ahonen, Engestrom és Virkkunen, 2000), ahol a generaciok kozotti
szakértelem ataddsa nagyobb valtozasok nélkiil torténhet meg, kevésbé dinamikus mdédon. A 21.
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szdzadi tudasalapu, halozati tarsadalomban azonban — koOszOnhetben a nagymértékii
behalozottsagnak, a fokozott informacidaramlasnak €s szamos mas tényezonek — ilyen stabilitas
egyre kevésbé érhetd el. A tudasalapu kozosségek dinamikus valtozdsainak megértéséhez tehat
tulsagosan statikus a tevékenységkozosségek modellje.

Hakkarainen és mtsai (2004) innovativ tudaskozosségnek (innovative knowledge
communities) — a tudaskozosség kifejezés mellett a disszertacioban szinonimaként fogjuk hasznalni
a tudasépitd kozosség kifejezést is — nevezi a halozati tdrsadalom dinamikusan valtozo szakértdi
kozosségeit, amely bizonyos mértékben hasonlit a Wenger (1998) altal vizsgalt szakért6i
kozosségekhez, azonban attdl sok szempontbdl el is tér. K6zds benniik, hogy jelentés mértékben
épitenek az informalis ismeretek fontossagara. Az innovativ tudaskdzosségeket szoros kapcsolatok
jellemzik, gyakran azonban nincsenek jol meghatarozott hataraik. Az ilyen kozdsségek egy-egy
probléma megoldasara, a megoldasok kozos felderitésére szervezddnek, tullépve formalis
csoportjaik, kozosségeik, felelosségeik hatarain (Hakkarainen és mtsai 2004). Ezzel szemben a
hagyomanyos tevékenységkdzosségek, mint példaul a hagyomanyos munkakézosségek nagyon
lassan valtoznak (Lave és Wenger, 1991). Mindkét kozosségi szervezddésre jellemzd lehet a
spontaneités. A tevékenységk6zosségek gyakran egyiitt dolgozd emberek kozott jonnek 1étre, akik a
tevékenységeik soran felmeriild gyakorlati problémakra kivannak kozos megoldast talalni. Az
innovativ tudaskozosségek ezzel szemben jellemzden tudédsalkotasra szervezddnek. Ilyen kdzosségi
szervezddések lehetnek példaul kutatocsoportok, vallalati termékfejlesztdé csoportok, marketing
csoportok, de akar informalis, vagy formadlis tanuldcsoportok egyardnt, mint ahogy azt a
disszertacioban latni fogjuk. Ezek a kozosségek jellemzoen tudésintenziv teriileteken jonnek létre és
tevékenykednek, és jellemzd rajuk az 0j ismeretek 1étrehozasanak szisztematikus munkafolyamata,
valamint az, hogy olyan komplex problémakkal és helyzetekkel foglalkoznak, amelyek
megoldasahoz mély ismeretekre van sziikség (Hakkarainen és mtsai 2004). A tudaskozosségek
célkitiizése az tudasgazdagitas (Bereiter, 2002; Scardamalia és Bereiter, 2006). Az ilyen kozosségek
folyamatosan 1j modszerek és ismeretatalakitdo tevékenységek utdn kutatnak és 0 ismeretek
létrehozasara alkalmas eszkozoket, valamint modszereket fejlesztenek ki.

A tevékenységkozosségekre, és az innovativ tudaskozosségekre egyarant jellemzd, hogy
tagjaik a kulturdlis hagyomanyokat és szakmai tuddsukat 0j szereploknek adjék 4at, az innovativ
tudaskozosségeket azonban kimondottan 0j ismeretek és tevékenységek létrehozéasa jellemzi.
Mindkét tipusu kozosségben megtdrténhet a kulturalis ismeretek felhalmozodasa — amely tekinthetd
kulturalis tanulasnak is (Hakkarainen és mtsai 2004) —, azonban az innovativ tudaskdzosségekre
inkabb a korabbi innovaciok és szellemi ismeretek hasznositasa jellemzd az ) innovacidk és a
tudasalkotas érdekében.

A tudaskozosségek jelentds mértékben épitenek a tanuldi valtozatossagra, valamint a
kollaborativ és a progressziv vizsgalodasra (Hakkarainen, 2003; Hakkarainen, Palonen, Paavola és
Lehtinen, 2004), ami sok esetben ciklikusan ismétlédo kutatasalapt tanulasi folyamat (Muukkonen,
Hakkarainen és Lakkala (1999). Az ilyen helyzetekben vizsgalodo tanulok, akar tudos, kutato,
felfedezd szerepben foglalkozhatnak szdmukra ismert vagy ismeretlen témakorokkel. Ezek
célszerlien tobbnyire valosagos vagy szdmukra is elfogadhatd, hitelesnek tekinthetd tanulasi
helyzetek, ahol hasznos és értelmes feladatokat végezhetnek, torekedve az Onszabalyozd
mechanizmusaik mitkddtetésére. A tanulok tehat tobbnyire feltarasban vesznek részt, amelynek soran
Uj elképzelések létrehozéasara torekednek a résztvevok; ez aktiv tudasszerzd és -alkotd részvételt
igényel (Jong és Joolingen, 2003).

Vizsgalodo tanulokozosségek

A kimondottan feltaréas, felfedezés, vizsgalodas céljabol tevékenykedd kozosségeket vizsgalddo
kozosségeknek (community of inquiry) is nevezik a szakirodalomban (Lipman, 1991; Seixas, 1993;
Garrison és mtsai 1999; Lim, 2004; Gunawardena és mtsai 2006). Disszertacionkban a vizsgalodo
kozosség kifejezés mellett a vizsgalodd tanulokozosség kifejezést is alkalmazni fogjuk,
szinonimaként, mivel tanulasi helyzetekben részt vett tanulokozosségek vizsgalatairdl szamolunk be.
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A hazai szakirodalomban talalkozhatunk a felfedezd kozosség kifejezéssel is (Dorner és
Konyha, 2015), azonban a disszertacionkban a vizsgalddd tanulokozosség terminus technicust
hasznaljuk, mivel a tanulok vizsgdlodasokban vettek részt, nem felfedezésben. A tanulds
szemszdgeébdl nézve a vizsgalodasban a didkok huzamosabb ideig, kis 1épésekben (Gjra és ujra
atgondolva a feltartakat) végeznek apro tevékenységeket, példaul anyagot gytijtenek (szakirodalmat
dolgoznak fel), vagy tanulmanyoznak egy-egy témakort, 6sszefoglaljak azokat, és elkészitik a téma
kidolgozasat, a relevans szakirodalom pontos — adott szakmai kozdsség kritériumainak megfeld —
feltiintetésével. Természetesen azonban a vizsgaldodds nem zarja ki magat a felfedezést, mivel a
vizsgalodas soran a tanuldk sajat aktudlis tudasukhoz képest 0j tartalmak, témakorok, vagy altaluk
ismert témakorok ujszerii megvilagitasanak, sajat maguk altal felépitett struktara létrehozasanak
rekurziv, gyakran ciklikus feltarasaban vesznek részt, mikozben egyéni vagy kozos erdfeszitéssel
konstrualjak meg tudasukat.

A kutatasalapu tanuldsi folyamatokban részt vevo tanulokozosség egyének olyan csoportja,
akik kozos tudasalkotas, valamint kolcsonds egyeztetési és megerdsitési célbol vesznek részt
céltudatos, reflektiv, tudasalkotd folyamatokban és kritikus diskurzusokban (Garrison, 2011). A
vizsgalodo tanulokozosséget Lipman (1991) olyan kozegnek tekintette, amely megfelelden kialakitott
¢s iranyitott pedagdgiai program segitségével épithet a tanulok kritikus és kreativ gondolkodésara,
illetve segitheti ennek fejlodését osztalytermi keretek kozott.

Scardamalia és Bereiter (1994) megkiilonbozteti a vizsgalddd (tanuld)kozosségeket a
tudasépitd kozosségektdl. Véleménylik szerint a tudasépitd kozosség tudasalkotod folyamata inkdbb
sz6l a kozos erdfeszitéssel végzett alkotasrol, mint a vizsgalddas kozos tevékenységei soran egyénileg
l1étrehozott alkotdsok Osszegzésérdl, vagy az alkotdsok puszta halmazardl. A disszertdcionkban
ismertetett kutatasban a tanulok azt a célkitlizést kaptak, hogy a szakteriiletet a relevans
szakirodalman keresztiil ismerjék meg, k6z0s eréfeszitéssel, kiscsoportos modon. Az elsddleges cél
ugyanis a forrasalapu feltard tanulas volt (lasd Pintér és Molnar, elékésziiletben): a szakirodalom
megismerése és alkotd hasznalata. Ebbdl a szempontbol a cél ugyan kozos tudasalkotés volt, azonban
mivel a tanuldk szdmara maga a tanulési helyzet, a tanulasi kdrnyezet, a feladatok, a tevékenységek
tobbsége ujdonsagnak szamitott, varhatd volt, hogy a tanulok egy része tudta csak megfeleléen
értelmezni a helyzetet. Ilyen értelemben a tanulok egy része valodi kozos tudasalkotasban vett rész,
masok inkabb vizsgalodasban.

1.8.2 Tanulas halézatokban

A mai, 21. szazadi technoldgiai halozatok altal segitett halozatorientalt szervezeti keretekben és a
szervezetek kozotti munkavégzésben a munkaveégzés valtozatos formai €s kombindcioi valosulhatnak
meg. Ilyen kontextusban a szervezet tagjai sok esetben projektrdl projektre kiilonb6zd kozosségek
valtozatos tevékenységeiben vesznek részt. A szakemberek kiilonb6z6 modon végezhetik szakmai
munkajukat, az egyéni és a csapatmunka mellett egyre gyakoribb a szakértdk, az eszkozok és a
feladatok atmeneti, akar rovidtava kombinacidinak csoportformacidiban (Knots, Engestrom és mtsai
2012), az atmeneti, de akar hosszabb tavu, tobbnyire nagyobb szervezeteken beliili, vagy szervezetek
kozotti koalicidkban (Zager, 2002), illetve a hosszabbtavu, viszont valtozatos, heterogén Gsszetételi
szakmai/szakért6i halozatokban (intensional networks, Nardi és mtsai 2000) végzett egyiittmiikodés.
Nardi és mtsai (2000); Nardi, Whittaker és Schwarz (2002) kiemelik, hogy az ilyen mddon
szervezOdd struktirak haldzatai nem stabilak; problémamegoldési célbol keletkeznek, viszonylag
rovid idészakra. Az innovativ tuddsalapu szervezeteknél a hagyomanyos, stabil halozati struktarakat
egyre inkdbb szakmai/szakértdi halézatok valtjak fel, ahol a szakért6k sajat személyes, illetve
szakmai kapcsolathaldzataikra tadmaszkodva tevékenykednek, vehetnek részt kiilonbozd
projektekben, igény szerint aktivalva meglévo szakmai kapcsolataikat, és 0j kapcsolatokat kialakitva.

Ezek a szakmai hal6zatok dinamikusan valtoznak, a halézatos, tudasalapt korszak kozdsségei
nem feltétleniil évek soran kialakuld, hosszan tarté kapcsolatokra és kozos elééletre, vagy mester-
diak kotelékekre épiilnek. Ennél fogva a dinamikusan valtozé szakteriileteken tevékenyked6 egyének
szamara fontos a munkavégzéshez sziikséges kompetencidk gyors és spontdn, viszonos, kiilonb6zd
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szakteriiletek kozotti kommunikacios és kooperacids kapcsolatainak létrehozéasi és fenntartasi
képességei (Hakkarainen és mtsai 2004). Az egyén személyes és szakmai kapcsolatrendszerének
fenntartasahoz azonban szamitogépes rendszerekre van sziikség (Nardi és mtsai 2002), valamint
egylittmikodést tamogato technoldgidk alkalmazaséara, amelyek lehetové teszik a projektcsapatok
kommunikacios, vizualizacios és reflektiv folyamatainak kezelését (Jarvela és Hakkinen, 2002).
Tarsas halozatainkban egyéni ¢és kollektiv célok ¢és motivumok egyarant meghatarozzak
cselekvéseinket, tobbek kozott a tanulasi helyzeteket is.

A cselekvohalo elmélet

A technoldgiai halézatok megjelenéséhez és az oktatdsi kontextusban valo elterjedéséhez képest
viszonylag kordn megjelentek olyan megkozelitések, amelyek a tanulds halozatos értelmezésével
foglalkoztak. Ezek koz¢é tartozik a cselekvohald elmélet (actor-network theory) (Latour, 1987; Law,
1992), amely az emberek ¢és az altaluk hasznalt objektumok kozotti kapcsolatrendszereket és
folyamatokat irja le halozatos szemléletmodban. Az elmélet a cselekvok kozotti kapcsolatrendszert
Osszefiiggd heterogén kapcsolatrendszernek tekinti, ahol a halézati cselekvOk nem csak emberek
lehetnek, hanem pl. eszk6zdk, objektumok, targyak is. A haldzatos nézépont segitségével bizonyos
tarsadalmi forméciok és egyének tarsadalmi forméciokon beliili miikodése is értelmezhetdveé valik,
akar tdgabb kontextusbdl kiragadva is. Ez a hal6zatos néz6pont azt is lehetdvé teszi, hogy egyszerii
entitasként értelmezni tudjunk tagabb tarsas kontextusban talalhato részhaldzatokat is (Dron és
Anderson, 2014). Az elmélet azonban nem tesz kiilonbséget a tarsas és a technologiai elemek k6zott,
tovabba a cselekvdket un. fekete dobozra egyszertisiti, figyelmen kiviil hagyva a belsé cselekvési
kapcsolatokat, interakcidkat €s mechanizmusokat.

A személyes tanuloi halozat

Személyes tanuldi haldzatainkban (Van Harmelen, 2008; Richardson és Mancabelli, 2011) ismerjiik
meg mindazt, amit szeretnénk, vagy sziikséges megtanulnunk annak a rengeteg informacionak és
embernek a segitségével, amelyek és akik online, vagy személyesen elérheték (Richardson és
Mancabelli, 2011). A tanulok életében sokaig az iskola szamitott az elsédleges tanulasi helynek,
azonban a mai vilagban mar a tanulas jelentds mértékben az iskola falain kiviil és a vilaghalon zajlik,
sokszor informalis modon (Cross, 2006). Emiatt a halozatosodo vilagban az oktatasi intézményeknek
kiizdeniiik kell, hogy relevansak maradjanak, integralodniuk kell a pezsg6 vilaghalohoz (Richardson
és Mancabelli, 2011). A tanuldk az iskola falain kiviil olyan technologiakkal tartjak a kapcsolatot
egymassal, amellyel a legtobb felndétt még csak ismerkedik. Az iskolak tobbsége viszont még nem
adaptalta ezeket a technologidkat (Richardson és Mancabelli, 2011). A fiatalok példaul aktivan
hasznaljak az online kapcsolathalozati szolgaltatasokat (pl. Facebook), szdveges iizeneteket
kiildozgetnek egymasnak mobiltelefonjaikon, folyamatosan kapcsolatban vannak egymassal,
mindezt oly modon és kontextusban, amelyre a legtobb felndttnek nincs rahatasa (Richardson és
Mancabelli, 2011).

A tanulok kapcsolathaldzatokbeli interakcioi fontos részét képezi az életiiknek és a szellemi
fejlodésiiknek; ez formalja a vilagrol valod gondolkodasukat ({/to, Baumer, és mtsai 2009). Viszont az,
hogy a didkok ismerik az online kapcsolathalozati alkalmazésokat, és tudjak kezelni, valamint tgy
gondoljak, hogy mindez ,,mend dolog” az iskoldban, nem feltétleniil tudjak, hogyan lehet tanulasi
célra hasznélni az ilyen eszkdzoket. A tanuloknak tehat sziikségiik van a tanaraik itmutataséra, hogy
a halozataikat tanulasi célra hasznositani ¢és apolni tudjak (Richardson és Mancabelli, 2011). A
személyes tanuloi halozat kialakitasa érzelmi és kognitiv kihivast jelenthet sokaknak, mivel ehhez a
megfeleld eszkozok hasznalatanak elsajatitdsara van sziikség. Ez fontos, mivel a haldzatos
Osszekapcsolddas kordban a személyes tanuloi halozatainkon keresztiili ismeretekhez valé hozzaférés
mértéke szamit igazan (Cross, 2006).

A tanulas valtozatlan modon tarsas tevékenység, azonban a vildghald tobb lehetdséget ad a
kozos, kisérletezd, felfedezd, tudasalkotd tanuldsra, mint a személyes jelenléti tanuldsi helyzetek.
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Mindazonaltal a személyes jelenlét tovabbra is Iényeges az emberi kapcsolatok dpolédsdhoz. Az online
tanulo6i halozatok lehetdséget adnak arra, hogy létrehozzuk sajat globalis osztalytermiinket, tanarokat
¢s tanulokat gytjtsiink egy-egy altalunk feldolgozni kivant témakor koré (Richardson és Mancabelli,
2011). A tanuldk viszont képesek az interneten Onszabalyozé modon tanulni, az 6ket érdekld
ismeretek utan kutatva, illetve olyan ismerdseikhez kapcsolddva, akik segiteni tudnak nekik a
problémamegoldasban és a vizsgalddasban (Ito, Horst, és mtsai 2009). Az internet lehet6vé teszi a
tanulok szamara, hogy maguk hatarozzak meg tanuldsi szokasaikat, épitsék informalis €s szakmai
kapcsolataikat. A didkok mindezt ugy tehetik meg, hogy figyelembe veszik az iskol4juk tanrend;jét,
ugyanakkor iskolan kiviili érdeklédési teriileteikkel is tudnak foglalkozni. Ugy tiinik, hogy a tanuléi
halozatok biztositjak a didkok szamara a leggazdagabb egyiittmiikodési lehetdségeket (Richardson és
Mancabelli, 2011).

Egyéni tanulas halozatokban: konnektivizmus

A haloézatos kontextusban végzett tanulds tudas- és kapcsolatépités orientalt megkozelitései kozott
vannak, amelyek kulcsszerepet tulajdonitanak a kapcsolatoknak és az egyént helyezik a tanulasi
folyamatok kozéppontjaba. Ezek koz¢ tartozik az utobbi évek egyik nagy figyelmet kapott elméleti
megkozelitése, a konnektivizmus. Siemens (2005) szerint a meglévo tanulaselméletek és paradigmak
(behaviorizmus, kognitivizmus, konstruktivizmus) nem tudjdk megfelel6 modon magyarazni,
figyelembe venni az olyan alapvetden megvaltozott tanulési feltételeket, mint az informaciobdség, a
tudas egyre rovidiilo élettartama, vagy annak szilikséglete, hogy folyamatosan tudni kell a legujabb
fejleményekrdl ¢és forrdsokrol. A halozati tarsadalomban megvalosuld tanuldsra érvényes
tanulaselméletként sziiletett meg a konnektivizmus (Siemens, 2005) elmélete; amelyet azonban egyes
kutatok nem tartanak kiforrott tanulaselméletnek (Bell, 2011; Dron és Anderson, 2014).

Siemens amellett érvel, hogy a tanuldas a masokkal, halézatokkal és informacioforrasokkal
létesitett kapcsolatok alakitdsdnak képességében rejlik, emiatt a hasznos informécidos mintak
felismerésének és 1étrehozasanak kapacitasa a fontos. A konnektivizmus tehat az aktualis tudasnal
értékesebbnek tartja a tanulasi képességet. Az elmélet a tanulast halozatalkotasi folyamatnak tekinti.
Ebben a haldzatalkotasi folyamatban a haldzatok csomopontjai lehetnek emberek, szervezetek,
konyvtarak, weboldalak, konyvek folyodiratok, adatbazisok, vagy barmilyen informacioforras. A
tanulasi tevékenység része tulajdonképpen egy csomdpontokbol allo kiilsé halozat megalkotésa, ahol
informacio- és tudasforrasokat hozunk Iétre és formalunk. A fejiinkben zajlo6 tanulasi folyamat pedig
a belsd, neuralis halézatunk alakitdsa. A tanulasi halozatok tehat olyan struktiraknak tekinthetdk,
amelyeket annak érdekében hozunk Iétre, hogy naprakészek maradhassunk, folyamatosan
tapasztalatot szerezhessiink, 0j belsd és kiilsé tudast hozhassunk létre és ezek kozott értelmezési
mintakat 1étrehozva kapcsolatokat teremtsiink (Siemens, 2006).

A konnektivizmus a halozatait hasznositani képes egyénbdl indul ki, aki a kiillonbozo
kapcsolatain és folyamatos interakciokon keresztiil szemléli, vizsgalja, értelmezi a kdrnyezetét. Az
elmélet tehat egyénkdzpontl, azonban a tanulas kdzéppontjaban nem izolalt személyek talalhatok,
hanem hal6zatokban tevékenykedd, dsszekapcsolodo, tudasértelmezd és egyeztetd diskurzusokban
részt vevl, onszabalyozd és onreflektald tanulok. Az elmélet jelentds mértékben épit a halozatos
informacios ¢és kommunikacios technologiak alkalmazasara €s az ezek segitségével létrejovo
halézatos Osszekapcsolodasra is.

A konnektivizmus, ami Siemens (2006) szerint ,,a kdosz, a halozatok, a komplexitas és az
onszervezddés alapelveinek integracidja”, nyolc alapelvvel jellemezhetd: a tanulds és a tudas a
vélemények sokféleségében rejlik; a tanulas specializalt csomopontok vagy informéaciéforrasok
Osszekapcsolasanak folyamata; a tanulas nem human eszkdzokben is jelen lehet; a tanulas képessége
az aktualis tudasnal is fontosabb; a kapcsolatok apolasa €s fenntartasa sziikséges a folyamatos tanulés
Osztonzése érdekében; a szakteriiletek, a gondolatok és a fogalmak kozotti kapcsolatok meglatasanak
képessége alapfontossagii képesség; a naprakészség (pontos, friss tudds) a célja az Osszes
konnektivista tanulési tevékenységnek; ¢és a dontéshozatal oGnmagéban tanulési folyamat.
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A konnektivizmus jelentds mértékben épit az elosztott (Norman, 1993; Hutchins, 1995) ¢és a
cselekv6halo elmélet (Latour, 1987; Law, 1992) alapelveire is abban az értelemben, hogy a tanulas
fontos részeként tekint a tanuld szamadara elérhetd eszkozokre. A behaldzott vildgban nyomokat
hagyunk magunk utdn, mikdzben kommunikélunk, interakcioba keriiliink egymassal, vagy
tudasalkotas, tudasépités és tudasmegosztas folyamataiban vesziink részt (Dron és Anderson, 2014).
Mindez lehetdvé teszi, hogy viszonylag kdnnyen épitsiink masok gondolataira és kolcsondsen
¢épitkezziink egymas gondolataibdl. Az elmélet része az ismeretszerzés gyorsasaganak hangstlyozasa
is, amely szerint a naprakészség fontos szempont a tudds megszerzésében. Mindezek tudataban 1j
kapcsolatokat tudunk 1étrehozni, problémakat megoldani sajat magunk és masok szamara, biztositva
a folyamatos tanulas lehetdségét (Dron és Anderson, 2014).

Downes ¢és Siemens (idézi, Mackness, Mak és Williams, 2010) az oktatas célu kurzusok teljes
ujragondolésat tartja célravezetonek az egyén szempontjabol, elmozdulva a hagyomanyos, zart, jol
strukturalt, tanarkézpontl, tanarfliggd kurzusok felél az Onszabalyoz6 tanuldk nyilt halozata
iranyaba. Downes (2007, 2009) szerint a konnektivista online kurzus legfontosabb jellegzetessége az
autondmia, a valtozatossag, a nyitottsag, az Gsszekapcsoltsdg és az interaktivitds. Az autondmia
lehetdvé teszi a tanuld szamara a maximalis vélasztas lehetdségét arra vonatkozdan, hogy hol, mikor,
hogyan, kivel és mit tanuljon. A valtozatossag biztositja, hogy a tanuld elegendéen valtozatos
populacié részese legyen, hogy elkeriilhesse a csoportban gondolkodas és a "zart kert" helyzeteket
(McRae, 2006). Ugyanis a csoportban gondolkodas és a zart kert jellegli jellegzetesség kozott
potencialis elidegenedést és kirekesztést is eredményezhet (Ferreday és Hodgson, 2008). Mackness
és mtsai (2010) értelmezésében a konnektivizmus elmélete a tanuldi autonémiat és a kooperativ,
halézatos, kolcsonds egymadsrautaltsigot hangstlyozza ki szemben a szorosabb kapcsolatok
jellemezte kollaborativ egymasrautaltsaggal, amelyek a csoportokra, kozdsségekre jellemzok. A
csoportok Downes (2007) érvelése szerint kirekeszté jellegli formaciok, amelyek tdmogatjak a
konformizmust és elvetik a sokféleséget; Szemléletesen metaforaval illusztralja: a csoport
potencialisan keritéssel koriilvett kardmma, zartkertszert térré, kontextussa valhat. Mindezek miatt a
megkozelités népszerli a formalis kereteken kiviil tanulok korében éppugy, mint az interneten
autoném modon tanulok kozott, vagy a formalis keretek kozott, de kisérletezd, nyitott szemlélettel
tanulok korében egyarant. Ez a megkdzelités kiilonbozo diskurzusokat inditott el mind a gyakorlati
szakemberek, mind az oktataskutatok korében.

Ryberg ¢és mtsai (2012) ugy gondoljak, hogy noha a konnektivizmus foglalkozik az
egyiittmiikddés és a lazan kapcsolodd kozosségek elképzeléseivel, az ilyen értelemben vett
tanulokozpontiisdg, egyéni szabadsag ¢és autondmia minden maés jellegli szervezddési, vagy
egymasrautaltsdgi format meghaladd6 modon érvényesiil a tanulok kozott. A viszonylag radikalis
egyénkozpontusdg azonban olyan szempontbol lehet veszélyes, hogy negligdlhatja az
egyiittmitkddés, a kozos tanulasi folyamatok pozitiv aspektusait és hatasait.

A konnektivizmus még nem teljesen kidolgozott elmélet, vannak kevésbé igazolt részei; tobbek
kozott nem igazolt a hasonlosag az elme neuralis haldzata és az internet felépitése, mechanizmusa
kozott. Az elméletet tehat szdmos kritika éri, raadasul tobb kutato jutott arra a kdvetkeztetésre, hogy
nem eredményes (Kop és Hill, 2008; Mackness és mtsai 2010; Kop, 2011). Ez megnyilvanul tobbek
kozott abban is, hogy az egyre népszeriibbé valo, sokak szamadra elérhetd, részben konnektivista
alapelvek mentén szervezett nyilt online kurzusok (MOOC, massive open online course; cMOOC,
connectivist massive open online course) nagy lemorzsolddassal miikodnek; a tanuldk nagy része
nem fejezi be a megkezdett tanulmanyokat. A tanuldsi folyamat befejezése mindazonaltal nem a
legjobb indikatora a konnektivista tanulasfelfogadsnak, mivel az alapelvek szerint a tanulasi folyamat
inkabb felszinre keriilés eredménye, és kevésbé tervezett (Dron és Anderson, 2014).

A konnektivizmus elmélete mindazonaltal jelentds figyelmet kapott az elmult években. Ahogy
Kop és Hill (2008) megjegyzi, kiilondsen élénk és dinamikus diskurzusok alakultak ki a
blogszféraban és az online publikacids terekben. A konnektivizmus elméletének, gyakorlatanak és
csatornak periféridjan, azon kiviil torténik. Ez azt jelenti, hogy sok konnektivizmust érint6 tanulmény
nem megy keresztiil szigort biralati folyamaton, nem biralati rendszeri folyoiratokban jelenik meg,
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hanem a mar jelzett webtereken keresztiil terjed. Ezen feliil a tudds és a tanulds nézépontja a
konnektivizmusban kérdéseket, problémakat vet fel a hagyomanyos akadémiai diskurzusokban
(Ryberg és mtsai 2012): érdemes inkabb folyamatosan alakulo, dinamikus ¢és valtozékony
beszélgetésekben részt venni €s elmélyiilni a blogszféraban, mint adott logikara felflizott
konyvfejezetben? A konnektivizmus kihivas elé allitja tehat a hagyoméanyos tudomanyossagot és
siirgeti a tudomanyos kozosséget, hogy gondolja ujra a tudas terjedésének és megosztasanak
mechanizmusait (Ryberg és mtsai 2012). Az akadémiai tudas lassabb lefolyast, kritikus
disszeminaciojara és reflexiojara azonban ugy tlinik, sziikség van, ez nagy érték (Ryberg és mtsai
2012). A biralati rendszerli folyamatok arra kényszeritik a szerzoket, hogy vegyék figyelembe a
birdlok észrevételeit és a kritikat. Erre a blogokban korlatozott a lehetdség. A kritika, a birdlat a
gondolatok pontositasat, ujraértelmezését, a szovegek atdolgozasat eredményezheti, ami javithat a
szovegek mindségén. Ezen feliil a biralati eljarasra jellemzd, hogy a legtobb esetben a biralok nem
rendelkeznek szakértdi tudéassal, ami megkdveteli a szerzoktol, hogy vilagosan, érthetden, érvelve
fogalmazzanak. A blogokban megjelené hozzaszolasok azonban sokkal valtozatosabbak lehetnek
(Ryberg és mtsai 2012).

A halozatos tanulas elméletei

A 2000-es években megjelentek olyan elméletek is a szakirodalomban, amelyeket explicit haldzatos
tanulasként (networked learning) fogalmaztak meg. A hdalozatos tanulds szempontjabol a
legfontosabb az 0sszekapcsolodas, a kapcesolatteremtés és a kozos tudasalkotas. A halozatos tanulas
elmélete arra az episztemologidra épiil, amely szerint a tudds nem kész, megszerzendd dolog, hanem
egymasra €piilld beszélgetések és egylittmiikddd interakcidk sordn, azok eredményeként, tarsas
modon jon létre (Hodgson és mtsai 2012). Az elmélet elgondolasa jol illeszkedik a tarsas tanulasi és
a szociokulturalis tanulaselméltekhez, amelyek abbol a vilagképbdl indulnak ki, hogy minden —
beleértve a tudast is — tarsas és szociokulturalis hatasok kdvetkeztében 1étezik, és jon 1étre (Vygotski,
1978; Lave, 1988; Brown és mtsai 1989; Bruner, 1990; Lave és Wenger, 1991). A tanulés ugyanis
tarsas tevékenységek és interakciok kontextusdban zajlik, nem pedig az egyéni teljesitmény
kovetkezménye (Goodyear, 2002; Jones, 2008).

A halézatos tanulas soran informécios és kommunikacids eszkdzoket alkalmazunk kiilonb6z6
kapcsolatok kialakuldsanak eldsegitése érdekében: a tanulok kozott, a tanuldk és az oktatok kozott,
valamint a tanulok6zosség és a tanulashoz hasznalt forrasok kozott (Jomes és Steeples, 2002;
Goodyear és mtsai 2004; Trentin, 2010). Ez egyiittmikodést igényel. Maga a haldzatos tanulas
fogalma ugyanakkor kifejezi a lehetdségek egyenldségének tamogatasat, az egymadsra épiild
dialogusok, parbeszédek, valamint a kritikus reflexivitas fontossagat (Beaty és mtsai 2010). A
megkozelités pedagogiai elméletei és gyakorlatai illeszkednek a digitalis dsszekapcsolodast és
halozatosodast biztositd vilaghoz, amelyben a norma inkdbb a megosztas és az egylittmikodésre €pitd
munka (Hodgson és mtsai 2012).

A halézatos tanulds elmélete radikéalisan demokratizdlé és humanisztikus jellegli oktatasi
elképzelésekre €s megkozelitésekre épiil, amelynek részei a kritikus pedagogia, a kritikus reflexivitas
¢és a vilagrol folytatott parbeszéd (Dewey, 1915), valamint a demokratikus és a tapasztalati tanulas
(Dewey, 1915; Kolb, Rubin és Mclntyre, 1974). Ezek 1ényege a korabbi szakmai tevékenységekrol
alkotott feltételezések felismerése, biralata és tallépése (Goodyear és mtsai 2004), a valtozatossag, a
befogadas/bevonodas (inclusion) és a digitalis esélyegyenldség (Walker és Creanor, 2009; Beaty és
mtsai 2010). Mindezek mogott az a meggy6zodés all ugyanis, hogy az egyén a sajat személyes
tapasztalataibol és vilagképébdl, sajat tevékenységébdl érti meg az 6t koriilvevd vilagot. Ennek
értelmében a héaldzatos tanulas soran maga a tanulas tanulokozosségben vald részvételen keresztiil
valosul meg (Nielsen és Danielsen, 2012), ahol az értelmezéseket kozosen beszélik meg, vitatjak meg
a tanulok, majd hasznaljak fel egyéni és kozos alkotasi folyamataikban (Nielsen és Danielsen, 2012).

A halozatos tanuldsi tevékenység kozponti célja sok esetben az online szdvegalapt
diskurzusokban val6 részvétel (Goodyear, 2009), ahol az egyiittmiikodés és az egyeztetés lehetoséget
ad a tanulok szamara, hogy megosszak informacidikat, gondolataikat egymassal (McConnell, 2006;
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Nielsen és Danielsen, 2012). Természetesen a tanulok nem csak online terekben egyeztethetik és
vitathatjak meg elképzeléseiket, hanem az osztalyteremben, személyesen is, és a beszélgetések
folytathatok az egyes terek kozott egyarant. A haldzatos tanulas kifejezés mindazonaltal tobbnyire az
interneten  zajlo, kozdés (kollaborativ és kooperativ) tanulasra, parbeszédekre ¢épild és
tanulocsoportokban online tartalmakkal folytatott interakcidk tudésalkotd tevékenykedéseire utal
(Trentin, 2010). A hangsuly az olyan tanulasi folyamatokon van, amelyek segitik az interakciot és a
parbeszédet; ,,a kollaborativ és a kooperativ tanuldst, a parbeszédeken és a csoportmunkén keresztiili
koz0s tanulast, online anyagokkal folytatott interakciokkal és kozos tudasalkotassal” (NLC, 2002,
idézi McConnell, Hodgson és Dirckinck-Holmfeld, 2012). A halozatos tanulds vizsgalata tehat
gyakran foglalkozik az aszinkron jellegli forumok diskurzusaival, azok hatasanak clemzésével,
amelyek tobbnyire gondosan tervezett formalis tanulasi kontextusok (lasd pl. Ellis és Calvo, 2004).
A tanulasi folyamatok alapelveit azonban nem a technoldgia hatarozza meg (Trentin, 2010), noha a
technologianak jelentds kozvetitéi szerepe van a tanulokozosségen beliil (Hodgson és mtsai 2012). A
halozatos tanulas mindazonaltal tulajdonképpen a vizsgalodas pedagogiaja (Trentin, 2010).

A halozatos tanulas segiti a kommunikacids képességek fejlesztését, kontextust teremtve a
tanulok szamara. A tanuldk tarsas kornyezetben vehetik kézbe sajat tanuldsuk iranyitasat, és szavakba
foglalva fejezhetik ki gondolataikat, eltéré nézépontokon — kognitiv ujrastruktiralasi folyamatként —
és érvelésen keresztiil — ami a fogalmi konfliktus feloldasanak eszkoze (Ferreday, Hodgson és Jones,
2006; McConnell, 2006). A haldzatos tanulas soran gyakori, hogy a tanulas és a kozos tudasalkotas
folyamatai a problémamegoldas és a feladatvégzés fokuszalt egyeztetései koré szervezddnek
(McConnell, 2002). A halozatos tanulas tehat segiti a tanuldkat abban, hogy aktiv, kritikus
kozremiikodok legyenek a kozosségeikben, ennek érdekében azonban 1ij kompetencidkra van
sziikségiik (pl. Nielsen és Danielsen, 2012).

A héldzatos tanulasi helyzetben résztvevd tanulok eltéréd modon értékelik az egyes alapelveket
¢s eltéroek a tanuldssal, valamint a tanitassal kapcsolatos meggy6zodéseik, azonban Osszességében
elmondhato6, hogy a legtobb tanuld értékeli az alabbi pedagogiai alapelveket (Hodgson és mtsai
2012): egyiittmikodés a tanuldsi folyamatban; munkavégzés tanulocsoportokban —€s
tanulokozosségekben; parbeszéd €s vita; onmeghatdrozés a tanuldsi folyamatban; kiillonbozdség és
annak helye a kozponti tanulasi folyamatban; bizalom, valamint — gyenge és szoros — kapcsolatok;
reflexivitas (visszahatds) és onmegismerés a halozatos tanulés folyamataiban; technologia szerepe az
osszekapcsolodasban €s a kozvetitésben.

McConnell (2006) a haldozatos tanulasra vonatkozoan az alabbi alapelveket fogalmazta meg:
nyitottsdg az oktatdsi folyamatban, Onmeghatdrozd tanulds, valodi cél az egyiittmiikddési
folyamatban, tdmogat6 tanuldsi kornyezet, a tanulds kollaborativ értékelése, valamint a tanulési
folyamat folyamatos mindsitése és értékelése. Tanulokozosségben, a nyilt tanitasi és tanulasi
folyamatokkal tervezett és iranyitott tanulds értelemgazdag, elmélyiilt tanuldshoz vezethet. Az ilyen
tanulokozosségben a tanulok sajat €s a tarsaik céljai elérése érdekében tevékenykednek. Mivel a
tanulds tarsas kontextusban, kdzosségben zajlik, a tanulok mindségileg mas, metaszinten kezdenek el
egymdashoz és a tanulashoz viszonyulni. A tanuldk6zosség nyitottsaga jelentds tényezd a tanulasi
motivacidé szempontjabol is (McConnell, 2006). Az ilyen kontextusban tanul6é didkok tudatossa
valhatnak szandékaikat, szemléletmodjaikat, stratégiaikat és tevékenységeiket illetéen. Ez jelentds
motivalo tényezének mondhaté (McConnell, 2006). A valddi cél az egylittmiikodési folyamatban
mindségileg motivalhatja a tanulot az elmélytiltebb feladatvégzésre. Az elvont és valds helyzetekhez
nem kapcsolodod feladatok ugyanis nem motivalok és nehézséget okoznak a tanuloknak. Ellenben a
valos helyzetekre vonatkozd, relevans kontextusban végzett érdemi, problémaorientalt és vizsgalodo
jellegli feladatok motivalok lehetnek és elmélyiilt tanuldshoz vezethetnek. Mindez azért is fontos,
mivel eldsegitheti a pozitiv kdlcsonds egymasrautaltsagot. A kolcsonds egymasrautaltsag érzése
ugyanis arra 0sztondzheti a tanulokat, hogy szoros kapcsolatban legyenek egymassal a feladatvégzés
soran, amelynek eredményessége ¢és sikere a feladat végrehajtasa érdekében végzett k6zos munka
figgvénye (McConnell, 1994). A tamogato tanulasi kdrnyezetben a tanulok 6sztonzik, batoritjak,
segitik egymast. Ez fontos, hiszen a mindségi feladatvégzéshez sziikség van arra, hogy a tanuldk
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biztonsagban érezzék magukat, és ne érezzenek félelmet, bizonytalansagot, mivel ez dvatossagot,
ritkabb ¢€s szegényesebb kozremiikddést okozhat.

Mindezek mellett a feladatok kiillonbozé szintli értékelése kulcsfontossagun a kozos
feladatvégzés mindségére vonatkozoan. Az onértékelés, a tarsak kolcsonos értékelése €s a tanari
értékelés mind része az értékelési szemléletmodnak. A kilonbozé szintl, kdzos és kolcsonds
értékelés reflektalasi folyamatai ugyanis segitik a tanulokat a felkésziilésben és a képességek
fejlodésében (McConnell, 2006). A tanulasi folyamatok folyamatos mindsitése és értékelése a tanar
¢s a tanulok kozotti egylittmikodésre épit. Amennyiben a tanuldk érzik, hogy valodi lehetdségilik van
hatni a tanuldsi folyamatok tervezésére és végrehajtasara, motivaltabbnak érezhetik magukat a
tanulasi folyamatokban. Mindez kiilonb6zé csoportfolyamatokban megvalosithatd, ¢és a
csoportnormak megfeleld kialakitasaval elérhetd; ennek eredménye pedig az lehet, hogy a versengés
helyett a kolcsonos elfogadas és az egyiittmikodés segitd 1égkore valik normava, segitve a tanulok
tudasanak és képességeinek a fejlodését.
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2 A KUTATASBAN ALKALMAZOTT VIZSGALATI MODSZEREK ES
ELEMZESI ELJARASOK SZAKIRODALMI ATTEKINTESE

Jelen kutatdsunk bemutatdsa elott indokoltnak véljiikk, hogy ismertessik a tudasépitd
tanulokozosségben végzett, kutatasalapu tanulasra iranyuld modszertani eljarasokat. Ebben a részben
tehat részletezzilk azokat a — nemzetkdzi szakirodalomban ¢és tanulmdnyokban kozolt —
kutatdsmoddszertani modelleket, eljarasokat ¢€s mérdeszkozoket, amelyeket a vizsgdlatunkban
alkalmaztunk. Olyan kutatdsi mddszerek adaptaldsara vallalkoztunk, amely eddig még a hazai
neveléstudomanyi kutatasokban alig vagy kevésbé ismertek.

A k6z0s, mas néven egyiittmiikodo tanulast hatékony oktatasi modszernek tartjadk hagyomanyos
és tavoktatasi formaban is (Bernard és Rubalcava, 2000). K6z0s tanulasi formanak tekinthet6 a kozos
tudasalkotas is (Scardamalia és Bereiter, 1993, 1994; Bereiter, 2002; Scardamalia, 2002). A kozos
tanulds koncepcidja szerint a tanuldsban részt vevok egylitt, kozosen oldanak meg feladatokat,
vesznek részt alkotasi helyzetekben. A ko6zds tanulas mindazonaltal megfeleld tervezés mellett
elényos lehet a tanulok szamara, segitheti példaul az eltérd hattérrel rendelkez6 tanuldkat, valmint a
tobbféle nézdpont megosztasat €s kdlcsonds cseréjét, tovabba fejleszti a dontéshozatali, az értékelési,
a segitségadasi, és a Kritikai gondolkodasi képességeket. (Paavola, Lipponen és Hakkarainen, 2002).
Ugy tiinik azonban, az ilyen eldnydk érvényesiiléséhez szamos tényezdre sziikség van. Elen és
Clarebout (2001) példaul tanulocsoportok korében azt vizsgaltak, hogy a tanulashoz vald hozzaallas
hogyan valtozik problémaalapt, szociokonstruktivista, egyiittmiikodésre épitd, technologidban
gazdag tanulasi kornyezetben és helyzetekben. Kutatdsuk a k6zds problémamegoldassal és a
technoldgiahaszndlattal kapcsolatos attitlidre iranyult. Azt feltételezték, hogy a tanuldk pozitivan
viszonyulnak a kozos problémamegoldashoz €és a technoldgiai kornyezet hasznélatdhoz. Azt
tapasztaltdk azonban, hogy a tanuldsi folyamat végén a tanuldk kevésbé érezték hasznosnak a
technologiahasznalatot és a kdzos tanulast, ami szdmos technikai és tanitasi probléma kovetkezménye
lehetett. Az egyiittmiikodésre hato egyik fontos tényez6 tehat az egylittmiikodéshez valo viszonyulas
mértéke, ennek alacsony Szintje problémakat okozhat a tanulas soran.

A tanulok kozotti egytittmitkodésekkel széles korben foglalkozik a hazai neveléstudomanyi
szakirodalom (lasd pl. Jozsa és Székely, 2004; Fiilop, 2008; Toth, Regényi, Takdcs és Kasik, 2009;
Kasik, 2011; Zsolnai, 2012; Dancs és Kinyo, 2015).

2.1 A Kkozos tanulas és a kozosséghez tartozas észlelése és vizsgalati lehetoségei

A koz06s tanulas észlelésének mérése segithet annak feltardsaban, hogy a tanuldk valdban észlelték-e
a kozos tanulast a tanulasi idészakban. Nem elég ugyanis 1étrehozni és mitkddtetni a kozos tanulasi
helyzetet, akkor valhat hatékonnya, ha a tanulok is megtapasztaljak ennek a tanuldsukra hato
eredményességét.

Az észlelt tanulast eldszor Richmond, Gorham és McCroskey (1987) vizsgaltak; és megoldast
kerestek a tanulasi tapasztalatszerzés mérésére. Az elmult években szamos kutatas foglalkozott az
észlelt tanulas tanulasi kdrnyezetben, egyiittmiikodési helyzetekben végzett vizsgalataval is (lasd pl.
Richardson és Swan, 2003; Akyol és Garrison, 2008; Arbaugh, 2008). Caspi és Blau (2008) a tarsas
jelenlétet vizsgalta vegyes tipusu (technoldgiaval/szamitdégéppel tamogatott, személyes jelenlétet
igényld) tanulési helyzetekben, forumbeszélgetések alapjan. Egy tanulonal akkor tekintették magas
szintiinek a(z észlelt) tanulast, ha gyakrabban jelentkezett be a kurzus vitacsoportjaba €s tobb lizenetet
tett kozzé. A koOzos tanulas észlelését vizsgalta Halic, Lee, Paulus és Spence (2010) is, akik
blogtechnoldgiat hasznaltak reflektiv tanuldsi kdrnyezetként. A kozos tanulas mellett vizsgaltak a
kozosséghez tartozast és az online tanulasi kornyezetben zajlé tanulést is. Arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy az észlelt tanuldsra a kozOsséghez tartozas és a szamitdgéphasznalat mértéke volt

35



szignifikans hatassal. A tanulok tobbsége pozitiv valaszt adott a bloghasznalat hasznossagara
vonatkozoan, a tarsaktol kapott hozzaszolasokat azonban kevésbé tartottak értékesnek.

A hovatartozas — vagyis a csoport és az egyén viszonya, vonzodasa, kotédése — fontos a
csoportlét és a kozos célokért folyd tevékenykedés szempontjabol (Nagy, 2002). A
csoporthoz/k6z0sséghez tartozast a hovatartozasi hajlam segiti, tobbek kozott a csoport/kdzdsség
koz0os sajatossagait felismerd mechanizmusok altal. A hovatartozasi hajlam hovatartozasi vonzddassa
(vonzalomma ¢és kotodéssé) fejlodhet, ami arra készteti az egyéneket, hogy csoporthoz tartozzanak
(Nagy, 2002). A kommunikacié jelrendszere és a tarsas cselekvések, egyiittmiikodések rendszere
mellett a hovatartozasi vonzddas alapveté komponense a csoportkultira is, azaz a csoportra jellemz6
szokasrendszer és a csoporttudat (Nagy, 2002). A pozitiv csoportlégkdr fontos a tanulokdzosségben
végzett eredményes tanulds szempontjabol (Nagy, 2002; Rovai, 2002; Richardson és Swan, 2003;
Akyol és Garrison, 2008). A stabil tarsas tér és a pozitiv csoportlégkor kialakulasdhoz a pozitiv
hozzaszolasok és a csoporttagok méltatasa jarulhat hozza (Kreijns, 2004; Akyol és Garrison, 2008),
ez novelheti a csoporttagok eréfeszitéseit a csoportfeladatok teljesitése érdekében (Rourke, Anderson,
Garrison és Archer, 1999). A csoporttagoknak tehat az egyiittmiikodés tarsas és érzelmi elemeire is
tgyelnitik kell, hogy a csoportfeladatokat sikeresen tudjak teljesiteni (Kumpulainen és Mutanen,
1999; Rourke és mtsai 1999). Az ilyen tanulasi kontextusra a nyitott, oldott 1égkor és a megértésre,
megismerésre iranyul6 vagy jellemzo.

A kozosséghez tartozas észlelése a valahova tartozashoz és az dsszekapcsoltsdghoz hasonld
konstruktum, amely el6feltételezi az egyének kozotti kotelékeket adott csoport keretein beliil (Halic
es mtsai 2010). A kozosséghez tartozas észlelésének legtobb definicidja magaban foglalja az
elfogadas, a torédés, az elismerés és a tisztelet észlelését (példaul Battistich, Solomon, Kim, Watson
és Schaps, 1995). Sarason (1974, hivatkozta Halic és mtsai 2010) definicidja szerint a kozosséghez
tartozas észlelése hasonldsag észlelése masokban, masok altali elismert kdlcsonds egymasrautaltsag.
Ennek a kolcsonos egymadsrautaltsagnak a fenntartdsi szandéka a masoknak adds, a masok érdekében
tett cselekvés altal, és annak észlelése, hogy részese vagyunk egy nagyobb, bizalmat ad6 és stabil
kozosségi struktiranak.

Mindezek alapjan Halic és mtsai (2010) két kulcsfogalmat azonositottak és alkalmaztak
vizsgalatuk soran: a kolcsonds egymasrautaltsdg €s a tamogatd interperszonalis kapcsolatok
fogalmat. Ervelésiik szerint a kolcsonos egymasrautaltsag kolesonds egymasra hatést jelent: a csoport
elfogadja, értékeli, tiszteli a tagjait (az egyént), vigyaz rajuk, és lehetdséget ad szamukra a
dontéshozatali és célképzési tevékenységeiben vald részvételre. Ugyanakkor, azéltal, hogy az egyén
elkotelezetté valik a csoportértékek irant €s azonosul a csoporttal, valamint id6t, energiat, pénzt fektet
a csoportba, bizalommal fordul felé, a személyes befektetések és a tagsagi viszony értelmet nyer és
értékké valik.

A stabil, gondoskodé €s tartds interperszonalis kapcsolatok gyakori €s pozitiv interakciokat
eredményezhetnek, amelyek segitik beteljesiteni a valahova tartozas sziikségletét (Baumeister és
Leary, 1995). Mindezek mellett a tanulasban jobb teljesitmény varhatd, ha a tanulok és a tanarok
kozotti tanitasi és interperszonalis kapcesolatok jol miikodnek, példaul ha a tanulok érzelmi timogatast
kapnak. Mindez az iskolahoz tartozas észlelésére is pozitivan hat (Nichols, 2008).

2.2 A tanulok kozotti interakciok mindségének feltarasa tartalomelemzéssel

Ahogy korabban kozoltiik, a kutatdsalapu tanulashoz és a tudédsalkotdshoz aktiv részvételre van
sziikség, ez folyamatos informalddast, informacidmegosztast és kommunikaciot, folyamatos
jelenlétet és visszacsatolasokat jelent. A tanulok aktivizalasaval vizsgalddo tanulokozosség johet
létre, amely segitheti a kozosség tagjainak munkajat, €s pozitiv hatassal lehet a tanulasukra. Az ilyen
jellegti, vizsgaldodasra épité (Garrison és mtsai 1999), tudasalkotd (Paavola és mtsai 2004)
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kontextusban folytatott tanulds tanulokozosségeire jellemzd, hogy tagjaik szivesen megosztjak
egymadssal munkajukat, véleményezik ¢s megvitatjak egymas kozremitkodéseit.

A produktumok megosztasa és véleményezése soran kiillonbozé interakciok jelennek meg
kozottiik, kiillonb6zo mélységli és intenzitast diskurzusok formajaban. Ezek a diskurzusok lehetnek
¢épitd és destruktiv jellegliek, érzelmet kifejezOk vagy semlegesek, tartalmilag épitkezd jellegiiek,
informacioban gazdagok, vagy érdektelenek.

Felvetddik a kérdés, hogy milyen folyamatok, strukttira és mechanizmusok jellemzik az ilyen
tanulasi helyzeteket. Kevésbé ismert ugyanis, hogy mi torténik a tanulok kozott a feladatok elvégzése
kozben, milyen tartalmt diskurzusok sziiletnek a tanulok korében, mirdl és hogyan irnak, mit és
hogyan vitatnak meg egymassal, hogyan adjak at a tudasukat egymasnak, hogyan beszélik meg az
ismereteiket. (A strukturaval kapcsolatos ismereteket késobb targyaljuk).

Az eredményes, céltudatos tanuldsi helyzetek tervezése és irdnyitdsa szempontjabol mind
tanarként, mind kutatoként fontos lehet, hogy mar a tanulasi folyamatban lassuk a tanulasi helyzet és
kontextus megteremtését, megerdsitését, tervezését segitd interakcidkat; a tanulasi folyamatok
iranyitasat és 0sztonzését segitd, erdsitd, vagy gatldé megnyilvanuldsokat. Ugyanakkor fontos lehet
tudni a tanulok kozotti tdrsas megnyilvanuldsok formadit: ilyenek a kdszonés, az Osszetartds, az
érzelmi kommunikécio, vagy a viszonossdg. Ezen feliil a tanulok kozotti kognitiv miiveletek
megnyilvanuldsa, mint pl. a probléma- vagy témafelvetés; a feltdras; az Osszegzés; vagy a
problémamegoldas, illetve az alkalmazhatosag szintén fontos vizsgalati tényez6. Erdemes figyelembe
venni tovabba, hogy milyen viszonyban vannak egymadssal az egyes interakcids rétegek, milyen
idébeli és milyen tanulok kozotti hdlozati mintdzatot mutatnak az interakcidk (interakcids rétegek),
hogyan hasznosithatok ezek a vizsgalati eredmények a tanitasban és a kutatasban.

A tanulokozosségekben zajlo tudédsépitd diskurzusok, interakciok feltardsara, elemzésére a
hagyomanyos kérddives vizsgalatok nem alkalmasak, a szakirodalom a korabbi vizsgélati
modszereknél kifinomultabb megoldasokat javasol a tudaskonstrualas folyamatainak feltarasara
(Rourke, Anderson, Garrison és Archer, 2001; Turner és Patrick, 2008; Urdan, 2010). A diskurzusok
tartalmanak, aranyainak, mennyiségének és intenzitasanak megismerése és elemzése azonban
kihivast jelent. Erre iranyul6 vizsgalatra szamos példat talalhatunk a szakirodalomban (pl. Garrison
és mtsai 2001; Kanuka és Garrison, 2004; Akyol és Garrison, 2011), hazankban azonban elenyész6
az empirikus vizsgalatok szdma (1asd pl. Dorner, 2008; Dorner és Karpati, 2008; Dorner és Major,
2008, 2009).

A diskurzusok tartalomelemzéséhez hasznalt mérdeszkoz segitségével felfedhetové valik, hogy
a diskurzusokban milyen dimenzidk (kognitiv, tarsas és tanitasi) jelennek meg a tanulési folyamat
soran, valamint, hogy a diskurzusok egyes dimenzidéi milyen aranyt és mintazatot mutatnak. Ezek
tartalomelemzéséhez sziikségiink van a tanulok kozotti kommunikécio szovegeire, a kapcsolodo
metaadatokra, mérdeszkozre, amely atgondolt elméleti alapokon nyugszik, az elemzési egység
meghatarozasara, a validitas és egyéb, a mérés koriilményeire vonatkozd kérdés tisztdzdsira. Az
interakciok az online tanuldsi kornyezetnek koszonhetden rogziilnek, ezaltal mérhetdk és
elemezhet6k. A tanulok, mikdzben egymast segitik, véleményezik egymas szovegeit és reagalnak
egymas felvetéseire, hozzaszolasaira, az online tanuldsi kdrnyezetben nyomokat hagynak maguk
utan. Ezeknek a nyomoknak a statisztikai elemzésébdl szamos jelenségre kovetkeztethetiink. Az
interakciok tartalmabol megtudhatjuk, hogy a tanulok milyen mélységben, intenzitassal beszélgetnek
egymassal, milyen stilusban, mennyire segitik egymast. Megtudhatjuk, hogy milyen mindségii
diskurzusokat folytatnak egymassal, tobbek kozott azt, hogy konkrétan a feladatként kapott
vizsgalodasra Osszpontositanak-e, vagy csupan egymassal tarsalognak, illetve hogy egyatalan
beindult-e a beszélgetés kozottik. A szovegek megosztasa utan kialakuld véleményezo,
tudasgazdagitod jellegli diskurzusok rétegzédnek, amelyekben megjelennek tervezési, iranyitasi,
0sztonzési, tarsas ¢s kognitiv jellegli megnyilvanuldsok (tanitasi, tarsas és kognitiv jelenlét).

A kvantitativ tartalomelemzés ,,a kommunikacidés tartalom szisztematikus felosztasa
kategoridkba adott szabalyok szerint €s a kapcsolatok elemzése ezen kategdridk bevonasaval,
statisztikai eljarasok alkalmazasaval” (Riffe, Lacy és Fico, 2014, 3. oldal). Az eljaras a tanulok kozotti
kommunikécié felszines elemzéshez képest ad lehetOséget a gazdag interakciés mintazat

37



feltérképezésére, egyben széles korii forrasa a tanuldok kozotti kommunikacidé és tudéasalkotas
elemzésének és megismerésének (Krippendorff, 2004). Ez a megkdozelités lehetévé teszi, hogy a
kommunikéciod/interakcid szovegét kodoljuk, dsszegezziik, és gyakorisagot, vagy ardnyt allapitsunk
meg 0sszehasonlitasi és statisztikai-ellen6rzési célbol (Strijbos, Martens, Prins és Jochems, 2006).

A kovetkezOkben a diskurzusok interakcioibdl feltarhatd dimenzidk (tarsas, kognitiv €s tanitasi)
jellemzoit és komponenseit tekintjiik at.

2.2.1 A tarsas jelenlét dimenzidja

A tarsas jelenlét olyan megfontolt, céltudatos kommunikacioként értelmezhetd, amely bizalommal
teli kornyezetben folytatott személyes €s érzelmi kapcsolattartas, beszélgetés, vita; egyben adott
csoportformacidval (tanuldcsoport, tanulokozosség) azonosulas (Garrison, 2011), illetve ezek
meértéke.

A tanulokozosségben folytatott kutatasalapu tanulasi helyzetekben a cél és a nyilt
kommunikéacid6 a csoportformacion belil megndvekedett Osszetartashoz vezethet, a kozos
tevékenységekben részvétel kovetkeztében pedig kedvezd tanulasi 1égkor alakulhat ki, amelyben az
id6 soran természetesen bdviilnek a személyes kapcsolatok (Garrison, 2011). Ily médon a személyes
kapcsolatok fejlddnek és nem zavarjak meg a tanulds céla diskurzusokat, valamint a csoport-
Osszetartas alakulasat. Ezen feliil a céltudatos diskurzusoknak koszonhetden tobb lehet a nyilt
kommunikécio; a tanuldtarsak véleményeibdl, kritikaibol €s a tdliik varhatd kritika fogadtatasabol
fakado6 személyes érzékenység viszont csokkenhet (Garrison, 2011).

Néhany vizsgalat ravilagitott arra, hogy a tarsas jelenlét kialakulasahoz elengedhetetlen a
megfeleld tanitasi jelenlét (Akyol és Garrison, 2008), tovabba a tarsas jelenlétnek kozvetitd szerepe
van a tanitasi és a kognitiv jelenlét kozott (Garrison, Cleveland-Innes és Fung, 2010). A kovetkezd
bekezdésekben eldszor a kognitiv jelenlét dimenzidjat targyaljuk, majd a tanitési jelenlétét.

2.2.2 A kognitiv jelenlét dimenzidja

Mig a szamitogépes kommunikacio korai kutatasai (Gunawardena, Lowe és Anderson, 1997; Tu,
2000; Tu és Mclsaac, 2002; Gunawardena és Mclsaac, 2004) a tarsas jelenlét vizsgalatara
fokuszaltak, kés6bb egyre inkabb el6térbe keriilt a kognitiv jelenlét megértésének igénye is (Garrison
és Cleveland-Innes, 2005). Az egyik kozponti kérdés ezzel kapcsolatban, hogy vajon elérhet-e a
magasabb rendll tanulas online, vagy vegyes (online és személyes jelenlét egyiittes alkalmazésa)
tipusu tanulasi helyzetekben. A kognitiv jelenlét Garrison (2011) értelmezésében a folyamatosan
fenntartott kritikus diskurzusokat és a magasabb szintli ismeretszerzést, valamint alkalmazast
tdmogatd szellemi dimenzio. Mas néven a kognitiv jelenlét a diskurzusok (beszélgetések)
kontextusdban a — folyamatos diskurzusokon és reflexiokon keresztiil végzett —, a tanulokozosség
korében eldkeriild jelentések ¢€s értelmezések elemzésének, alkotasdnak és ellendrzésének az
Osztonzését jelenti (Garrison és mtsai 2001). A reflexi6 a kritikus gondolkodas képességének, a
diskurzus pedig a bizalom, a kommunikativ kapcsolatok €és az adott probléma megértésének
érdekében végzett céltudatos kommunikacio fiiggvénye (Garrison, 2011). A kognitiv jelenlét
tapasztalati vizsgalodas modellje (Garrison és mtsai 1999) Dewey (1933) kritikus és reflektiv
gondolkodésrol alkotott elképzeléseire épiil.

A tapasztalati vizsgalodas modellje tehat négy szakaszbol all (Garrison és Anderson, 2003). A
vizsgalodas cselekvésinditassal, egy kivalté eseménnyel indul. Ez a szakasz kezdeményezi, inditja el
a vizsgalodas folyamatait egy rendszerint atgondolt tevékenységgel, hogy biztositsa a teljes
elmélyiilést és a taulok figyelmének megragadasat. Ennek olyan pozitiv hozadékai vannak, mint a
tanulok bevonasa, az elérhetd ismeretek felmérése, becslése és nem szandékos, de konstruktiv
gondolatok generaldsa. Ezt koveti a feltards, a felfedezés szakasza, amely a probléma vagy a
vizsgéalddas természetének értelmezésével, megértésével, majd a relevans informaciok és lehetséges
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valaszok keresésével foglalkozik. A feltarast az integracio szakasza koveti, amely egy, a korabbiaknal
fokuszaltabb ¢€s strukturaltabb jelentésalkotas felé elmozdul6 fazis. A gondolatok integralasardl és
rendszerezésérdl sziiletnek itt dontések. A folyamatot a megoldas szakasza zarja, ahol a felvetett
probléma, vagy kérdés megoldasara torekednek a tanulok. Ez akéar egyszerlibb, értelmezhetd
keretekkel rendelkezd megoldést is hozhat, vagy akar feltarhat kontextustol fiiggé megoldasokat is.
Ez az ellen6rzd szakasz kozvetlen, vagy kozvetett tevékenységekbol szokott allni.

2.2.3 A tanitasi jelenlét dimenzidja

Az elméleti keretrendszer harmadik pillére a tanitasi jelenlét (Anderson, Rourke, Garrison és Archer,
2001). A tanitasi jelenlét a kognitiv és a tarsas folyamatok tervezése, OsztOnzése és iranyitasa
érdekében végzett interakciokat jelenti, amelyek az érdemleges tanuldsi eredmények elérésének
érdekében sziikségesek mind a tanulok mind az oktatd részérdl. Tanitasi jelenlétrdl van tehat szo,
nem tanuloi jelenlétrél. Ez 1ényeges kiilonbség. A tanulokozosségben végzett kutatasalapu tanulds
ugyanis Garrison (2011) megfogalmazasaban nem tanulokézpontinak, hanem inkabb
tanulaskozpontunak tekinthetd, mivel az ilyen jellegii tanulasi helyzetekben a tandrok és a tanulok
fontos, egymast kiegészitd felel0sségvallalassal vesznek részt a tanuldsban. A tanulokdzponta
megkozelités kockédzata ugyanis az, hogy a folyamatok kozéppontjaba kizardlag a tanuld keriil, a
tanar pedig perifériara. A progressziv, produktiv vizsgalodo tanulasi helyzetekben ugyanakkor a
tanulok és a tandrok egyarant aktiv részesei a szélesebb koru interaktitv folyamatoknak; és mindezek
miatt fontos a tanarok és a tanulok jelenlétének és aktivitisanak egyensulya. Sok esetben
meghiusulhat ugyanis a kritikus és konstruktiv tanulasi tapasztalatszerzés a nem megfelel6 részvétel,
felelosség- és szerepvallalas, valamint irdnyitds miatt. Az ilyen kontextusban végzett tanulasi
folyamatokban ennél fogva fontos és kivanatos lehet a tanuldk altali tanitasi jelenlét megléte és
fokozésa, mivel a tanulok sok esetben atvehetnek lépéseket, szerepeket a tanuldsi helyzeteket
szervezd, iranyitd, mentoralo tanaruktol, hiszen képesek lehetnek erre. A tanitasi jelenlét tehat fontos
tényez06 az egylittmiikodoé és kritikus, tanulas céla, vizsgaldodo diskurzusokban (Garrison, 2011).

2.3 A tanulok kozotti interakciok halozatainak elemzése kapcsolathalo
elemzéssel

Halozati tarsadalmunkban kapcsolathalozataink meghatarozzak cselekvéseinket. Ez azt jelenti, hogy
autondm — kapcsolathal6zataink altal meghatarozott médon — cselekvo egyének vagyunk; egyben azt
is, hogy kozosségekhez tartozd, kozosségekben tevékenykedd, vagyis egyiittmiikodd moddon
cselekvok (Wellman, 1999; Castells, 2010; Christakis és Fowler, 2010). Cselekvéseinket technologiai
héalozatok segitik és kozvetitik. A héalozatok jelentdsége megndtt az utdbbi évtizedekben, célszerii
tehat a halozati nézépontot alkalmazni valamennyi tudoméanyteriileten, igy a neveléstudomanyban is.
Haélozataink emberek, eszk6zok és kiillonbozo alkotasok, objektumok, valamint az ezeket 6sszekotd
kiilonboz6 kapcesolatok komplex rendszere (Kadushin, 2012), amelyben az egyének komplex
interakciok sokasagan keresztiil 1épnek kapcsolatba egymaéssal, €és vesznek részt kiilonb6zo
tudasszerzési, -atadasi és -alkotasi folyamatokban (Scardamalia és Bereiter, 1994, Hakkarainen és
mtsai 2004).

A tudasépitd tanulokozosségben végzett kutatasalapt tanulds véleményezési tevékenysége —
kedvez6 tanulasi 1égkor fliggvényében — €16 és eleven diskurzusokat eredményezhet (Garrison és
Kanuka, 2004). A diskurzusokban megnyilvanul6 kommunikaciot azonban a tanar altaldban csak
részben tudja észlelni, megfigyelni. A tanulok k6zott zajlo kommunikécio strukturdja és dinamikéja
viszont feltarhatd, elemezhetd kapcsolathalo-elemzéssel (Wasserman és Faust, 1994).

A kapcsolathalo elemzés kozel szaz éves multtal rendelkezik, mar a kezdetektdl fogva
interdiszciplinaris jellegli, szociologiai, szocialpszichologiai, antropoldgiai gyokerekbdl eredd,
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vizualis, matematikai, és statisztikai eljarasokkal segitett tudomény, ahol az elemzési egységek
(egyén, csoport, haldzat) 6sszefonddo rendszerbe integraltsaga lehetdvé teszi a tarsas €s az interakcios
struktara értelmezését (Wasserman és Faust, 1994), valamint a tarsas jelenségek megismerését és
megértését (McFarland, Diehl és Rawlings, 2011). A technologiai fejlodés kovetkeztében, foleg az
utobbi évtizedekben rendkiviili mértékben gazdagodott a szakirodalom, kifinomulttd valtak az
elemzési eljarasok, boviilt a szamitasi kapacitas és a vizualis abrazolas repertoarja (Boyack, Romer
és Klavens, 2009). A modern kapcsolathald elemzés szisztematikus empirikus adatokkal dolgozik, a
grafikus abrazolast a vizualis elemzés kozponti eszkozeként alkalmazza, és jelentés mértékben
tamaszkodik a szamitogépes modellekre, eljarasokra, valamint az elérhetd szamitasi kapacitasra
(Freeman, 2004).

A halozati szemléletmodd lehetové teszi, hogy olyan Osszefiiggéseket vizsgaljunk, amelyek a
hagyomanyos pszichologiai, szocialpszicholdgiai, szociologiai statisztikai megkozelitésekkel nem,
vagy nehezen elemezheték. Ehhez hozzdjarul az elmult évszazad folyamatos fejlodése, az empirikus
alapokon nyugvo adatfelvételi, adatkezelési, szamitasi, elemzési eljarasok szisztematikus
kidolgozasa, ellendrzése és alkalmazasa, amelynek kovetkeztében gazdag modszertan és eszkoztar
all rendelkezéslinkre. Mindezek céltudatos alkalmazasaval tehat talléphetiink a klasszikus
kvantitativ/kvalitativ modszertani megkozelitések kettésségén (McFarland és mtsai 2011), akar
vegyes vizsgalati szituaciok is létrehozhatok (Hollstein, 2011).

A kapcsolathalo elemzés egyik alkalmazasi teriilete a tanulas (Jackson, 2008), erre szamos
példat talalunk a nemzetkozi (példaul Gest, Farmer, Cairns és Xie, 2003; Martinez, Dimitriadis,
Rubia, Gomez és de la Fuente, 2003), és a hazai, f6ként szociologiai szakirodalomban (Csaba és Pdl,
2010). A tanuldi interakciok mintdzatai olyan strukturalis informaciot jelentenek, amelyek alapjan
megismerhetd a tanulok aktivitdsa az altaluk kezdeményezett és kapott hozzaszoldsaik alapjan;
feltarhat6 a tanuldk segitdi és aktivitasi — vagyis egyiittmiikodési — haldja. A tanuldk ugyanis a
feladataik elvégzése ¢érdekében szdvetkeznek egymadssal, segitik egymadst, kiilonbozd
csoportformacidkat alkotnak. A tanulok kozotti interakcios hald kapcsolathalo-elemzéssel tarhato
felé és vizsgalhat6. Az interakcios halo ismerete a tanari munka szempontjabol is fontos: a feladatok,
a beavatkozasok, a motivacios €s az értékelési rendszer tervezése €s korrekcioja soran.

A kapcsolathalo elemzés azonban nem csupan elemzési modszer, hanem — kapcsolati fogalmak
gyljteménye (Carolan, 2014); strukturalis elemzés, amely ,,atfogo, paradigma jellegii megismerési
modja a tarsas rendszeren beliili, kapcsolati mintdzatokon keresztiili erdforras allokacio
szisztematikus, kdzvetlen tanulmanyozasanak” (Wellman, 1988. 20. 0.)

Az interakcios haldzatok vizsgalata tobb szinten torténhet: a teljes halozat/0sszhalozat, a
részhalozat €s az egyén szintjén. A halozati szinten olyan kérdésekre keressiik a valaszt, mint példaul
milyen a haldzat 6sszekapcsolodasa, mekkora az Gsszetartas és a toredezettség mértéke, vagy hogy
mekkora az informacidaramlas a halozatban. Ezek fokmérdje lehet a halozati stirliség, a halozati
centralizacio, a komponensek szama és aranya, az atlagos tavolsag, az atmérd vagy az interakcidok
viszonossaga. Részhdlozati szinten az interakcios halo Osszefiiggd, valamilyen mintdzat szerint
Osszekapcsolddd csoportosulasait, klasztereit vizsgdljuk. Ehhez olyan elemzési eljarasok
hasznalhatok, mint a komponens elemzés, vagy a mag és periféria kozotti viszonyok elemzése.
Egyéni szinten pedig az egyéni poziciokat tudjuk meghatarozni bizonyos szempontok alapjan, ezeket
a halozatkutatas szakirodalma kézpontisdg mutatoknak nevezi.

Mivel a kutatdsunkban vizsgalt jelenségek feltarasanak domindns részét képezte a
kapcsolathald elemzés, ezért annak érdekében, hogy a vizsgalatban feltart minden Gsszetevd és
Osszefliggés érthetd és kovethetd legyen, indokoltnak tartjuk, hogy az elemzési eljarast részletesebben
is bemutassuk. A kovetkezd bekezdésekben tehat ezeket ismertetjiik. Elsoként a teljes
halozat/6sszhélozat jellemzdit targyaljuk.
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2.3.1 Az interakcios halo 6sszhalozati jellemzoi

A tanuldkozosség tagjai az interakcios haloban csomopontként jelennek meg, a koztik zajlo
kommunikécio pedig é¢lek formdjaban, az igy abrazolt halozat tulajdonképpen vizudlisan is
elemezhet6 (Freeman, 2004).

A tanulokozosségre vonatkozoan fontos szerkezeti informacidkat adhatnak a teljes halozatra
vonatkozo elemzési eljardsok és mutatok. A kiilonbozd eljarasok altal generalt mutatok jol
hasznalhatok a tanulokozosségek  felépitésének és  milkddésének  jellemzéséhez  és
Osszehasonlitdsdhoz. Ehhez az interakcios halé siirliségét, a centralizaciojat, az atlagos tavolsagot és
az interakcios halo atmérdjét, valamint a viszonossag mértékét alkalmaztuk.

A stirliség mérése kiillonb6zé okok miatt lehet fontos. A slriibb szovést halozatokban az
egyének altalaban kdzelebbi kapcsolatban allnak egymassal. Ez nagy valdszintiséggel befolyasolhatja
az egyének viselkedését, a koztiik zajlo interakcidk intenzitasat, gyakorisagat, valtozatossagat és
mindségét. A slrli halozatok megerdsithetik a mar kialakult, fennall6 normakat &s
viselkedésmodokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a halozat tagjait a kiilsé behatasoktol. Ezzel
szemben a ritkabb szovésli halozati struktirdk nagyobb cselekvési és gondolkodasi szabadsagot
nyUjthatnak a tagjaik szdmara, mikozben az egyének szamdara elérhetd eréforrasokhoz vald
hozzaférés korlatozottabb lehet (Carolan, 2014). A haldzati siiriiség segitségével azonos, egyéb
paraméterek mellett a kozdsség Osszetartasara is kovetkeztethetiink, amely magasabb szintii tarsas
tamogatassal, hatékonyabb informécidaramlassal tarsulhat. A slirliség szamitdsa azonban interakciok
esetén altalaban az interakciok atlagos erésségét adja (Hanneman, 2005).

A suriség mellett fontos tovabbi paraméterek vizsgalata is, annak céljabol, hogy
jellemezhessiik a halozatot. A centralizaci6 az interakcids halozat esetén értelmezheté mindegyik —
késdbb ismertetésére keriild — kézpontisag koncepcional (befok, kifok, kozottiség). A mutatd 0 és 1
kozotti értéket vesz fel, ahol 0 kozeli érték jelzi, hogy a vizsgalt haldzatban az interakciok
kiegyensulyozottabbak a tanulok kozott, mig az 1 kozeli érték azt, hogy az interakcidk inkabb
egyenldtlen modon koncentralédnak néhany tanul6 kortil és kozott.

Tovabbi fontos strukturalis informéciot jelent a csomopontok kozotti atlagos tavolsag és az
atmérd. A halozatra vonatkozé paraméterek koziil ez a két érték, az atlagos utvonalhossz €s az atmérd
alapjan is kovetkeztethetiink a hal6zat méretére és Osszetarto jellegére. Egy halozaton beliil a tagokat
tobb kozvetlen és kdzvetett, valtozatos titvonal kotheti Ossze, ezek atlaga az atlagos itvonalhossz. Az
atméro6 pedig a halozat sz€1s6, legtavolabbi tagjai kozotti tavolsag. Sok esetben onmagéaban ez utdbbi
érték elegendd ahhoz, hogy fontos kovetkeztetéseket vonjunk le a hélézat tulajdonsagaira
vonatkozoan (Valente, 2010). A rovidebb, atlagos titvonalhossz és a kisebb atmérd Osszetartobb
halozatot sejtet. Ellenben a nagyobb, atlagos utvonalhossz €s atmérd azt jelezheti, hogy a héaldzat
kevésbé Osszetartd, ennél fogva az eréforrasok — a tanacsadas, a bizalom, az informacio6, a
tetszésnyilvanitas — dramldsa a halozat egyik részébdl a masikba problémat jelenthet. Ugyanakkor,
ha egy halozatrdl tudjuk, hogy nagy atmérd és alacsony atlagos utvonalhosszusag jellemzi, akkor arra
kovetkeztethetiink, hogy a halozat egyes részei nem érhetok el bizonyos tagjai szamara (Carolan,
2014).

A halozati paraméterek koziil fontos tovabba a tagok kozotti kapcsolatok viszonossaga, amely
az Osszetartasra vonatkozoan adhat informaciot. Az irannyal jellemezhetd haldzatokban — mint
amilyen az interakcios halo — a csomdpontparok kozott négy allapot lehetséges: nincs kapcsolat, az
egyik feldl a masik felé mutato, ezzel ellenkezd irdnyll vagy viszonos kapcsolat van kozottiik. A
viszonossag (reciprocitds) indikatora mutatja meg, hogy az interakciok milyen aranyban kdlcsondsek,
viszonosak; értékébdl az erdforrasok (segitségnyujtds, tanacsadds, tdmogatds, stb.) aramlaséara
vonatkoz6 informacidkra is tudunk kovetkeztetni. Ennek vannak pozitiv kvetkezményei, példaul
interakcidés kornyezetben a viszonos kapcsolatokra jellemzd lehet az intenzivebb, gyakoribb
kommunikacio6 (Gest és mtsai 2003. Mindezek mellett az indikator a halozati stabilitasrol is informal,
mivel a viszonos kapcsolatok rendszerint stabilabbak, tartosabbak. A mutatéd végiil arra is alkalmas,
hogy megtudjuk, a hal6zat mennyire hierarchikus, mivel a nagyobb viszonossagi arany nagyobb foku
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kolesonosséget, egyenlOséget mutat, ezzel szemben az alacsonyabb viszonossagi arany
hierarchikusabb viszonyokat sejtet {Carolan, 2014 #6620). Egyiittmiikdések soran sok esetben
varhat6, hogy az id6é haladtaval a halézati reciprocitds aranya és stirlisége novekszik, mivel egyre
tobb kapcsolat johet 1étre, novekedhet az informacidaramlas mennyisége, az elmélyiilés a kozos
feladatokban, tovabba valtozhat az attitiid is (Carolan, 2014). Ugy tiinik azonban, hogy a viszonossag
nem minden esetben fligg 6ssze az egylittmiikodés soran folytatott egyeztetésekkel és az ismeretségi
kapcsolatok gazdagodasaval (Moolenaar, 2010). Mindazonaltal a nagyfokt viszonossag 6sszefliggést
mutathat a problémamegoldassal és a komplex ismeretek informaciocseréjével (Uzzi és Spiro, 2005)
IS.

A viszonossag megallapitasara tobb megkozelités és eljaras is alkalmazhatd, ezek koziil kettot
ismertetlink és alkalmazunk az elemzések soran (Hanneman, 2005). Az egyik a csomépontparokra
Osszpontosit, €és az ezek kozotti viszonos kapcsolatok ardnyat mutatja meg. A masik eljaras ezzel
szemben a viszonos kapcsolattal rendelkezd csomodpontparok kozotti kapcsolatok és az Osszes
kapcsolat kozotti aranyt adja eredményiil. Az eldbbi eljaras a csomoOpontparokra fokuszal, az utdbbi
a kapcsolatokra.

Az ismertetett haldzati mutatokon kiviil szamos tovabbi eljards és mutaté alkalmazhatd az
elemzések sordn, azonban ezekre nem tériink ki. A targyalt eljarasok és mutatok segitségével ugyanis
viszonylag jol leirhatok a halozatok és a kozosségek.

2.3.2 Az interakci6s halé részhalézatai: komponensei és csoportosulasai

A héldzati szegmentacid, vagyis a részhaldzatok, alcsoportok azonositdsahoz, meghatarozasdhoz
kiilonb6z6 eljarasokat hasznalhatunk nézéponttol, megfigyelési céltol fliggden. Az elemzési eljarasok
soran olyan Osszefiiggd részeket keresilink, amelyek egymastol jol elkiiloniilnek, értelmezhetdk.
Ebben az 6sszekapcsolodas, az dsszetartds (kohézid), a kdzelség, a csoporthoz tartozas, vagy a belsd
korhoz és a perifériahoz tartozas alapelve segithet (Kadushin, 2012). A kovetkez6 bekezdésekben
sorra vessziik ezeket az eljarasokat.

A komponenselemzés a halézat komponenseinek szamat €s ardnyat adja eredményként.
Komponensnek nevezik azokat a részhaldzatokat, amelyek tagjai kapcsolatban vannak egymadssal,
viszont mas részhalozatok tagjaival nem (Hanneman, 2005). Az izolalt tagok onmagukban is
komponensnek szamitanak. Interakcios haldzatokban laza (weak) komponensnek szdmitanak az
interakciok iranyatol fliggetleniil 6sszekapcsolddo részhalozatok; ez kiterjedtebb komponenseket
eredményezhet. Ha figyelembe vessziik az interakciok iranyat, a kolcsonds interakciokkal egymashoz
kapcsolddd tagok részhaldzatat szoros (strong) komponensnek nevezziik. Ez az el6zd
megkozelitéshez képest kisebb kiterjedésti komponenseket fog eredményezni.

A centrum-periféria szerkezet a legegyszer(ibb halozati szegmentacios eljarasok kozé tartozik.
A mindennapjainkban tapasztalhatjuk ennek hatésait, akar egy kozponti formacionak vagyunk a
tagjai, akar sz¢€li helyzetben vagyunk. A centrum-periféria struktira mindenhol megfigyelhetd, az
iskolaban éppen ugy, mint a munkahelyen. A centrum tagjai kozott altalaban intenzivebb, vagy
kolcsonos kapcesolatok talalhatok, a periféria tagjai viszont csak a centrum tagjaival vannak
kapcsolatban, egymassal nem. A periféria tagjai ennél fogva altalaban kevesebb, hianyosabb
informécidhoz tudnak csak jutni. A fogalommal azonban vigydzni kell, mivel ugy tiinik, nincs
egységes, elfogadott definicio a szakirodalomban, ez pedig neheziti az egyes vizsgalatok
Osszehasonlithatosagat; szerzonként jelentOsen eltérhet a fogalom értelmezése ¢és alkalmazasa
(Borgatti és Everett, 2000).

Osszességében megallapithato tehat, hogy a legtobb esetben a centrum tagjai jobban magukéva
teszik a csoport, vagy kozosség normait, mint a a periféria egyedei, tobbet kommunikalnak
egymassal, tobb szal koti 6ssze Oket, tobb hatalmuk és befolyasuk van a teljes csoportforméciora és
annak miikodésére vonatkozdan. Mindemellett Uigy tiinik, hogy a centrum-periféria struktira és a
halozati jellegzetességek elosegitik a status quo megmaradasat (Kadushin, 2012).
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2.3.3 A halézati poziciok az interakcios haloban

A pozicioelemzés az egyik legkorabban alkalmazott kapcsolathdlozati elemzési eljaras (lasd pl.
Lorrain és White, 1971). A neveléstudomanyi kutatasok szamara is fontos kérdés, miért érdemes
tanulokozosségbeli elhelyezkedésével. Korabbi vizsgalatokbol tudjuk, hogy a kézponti helyzetben
elhelyezkedd személyek az informécidhoz vald hozzaférés ¢és a kiillonbozd forrasbol szarmazo
informaciok integraldsa szempontjabol kiemelt helyzetben vannak a tobbiekhez képest (Bavelas,
1950). Egy szervezeten beliil annak mértéke és ismerete is fontos ugyanakkor, hogy az egyén
mennyire uralja a kommunikacios halgjat — vagyis mennyire van kozponti helyzetben —, ez ugyanis
hatassal van az egyén és a szervezet hatékonysagara, hangulatara és a tagok egymasra hatasanak
észlelésére (Leavitt, 1951). Hasznos lehet ugyanakkor a periférialis pozicié is, azaz tavol lenni a
kozpont stirijétol, intenzitadsatol, dinamikajatol, mert ez a sz€li helyzet feltehetdleg lehetévé teheti az
elmélytilést és a nagyobb produktivitast.

Az interakciot a halézatelemzés szakirodalma un. iranyitott élként értelmezi, ami azt jelenti,
hogy az interakcionak irdnya van, amely az azt kezdeményezd személytdl a megszolitott személy
iranyaba mutat. Ennek fliggvényében a kapott és a kezdeményezett interakciok mennyisége alapjan
kétféle mutatd szamithatd minden egyes személy kozott. A kezdeményezett interakciok a
kezdeményezOhoz viszonyitva kifelé¢ irdnyulnak, ennek mennyiségét, mértékét jelzi az un. kifok
(outdegree, Freeman, 1979) kozpontisag mutatd. Ez az egyik mutatoja a tanulok aktivitasanak, adott
helyzetben a fontossaguknak. A gyakrabban megsz6lald tanulok esetében ugyanis ez az érték
magasabb, mint a ritkdbban megszolald tanuloknal. Az aktivabb, tobbet kommunikalo személyek,
mivel feltételezhetden el is olvassdk azokat a szovegeket, amelyekhez hozzészdlnak, tobb
interakcidban vehetnek részt, tobb informéciot szerezhetnek és tobb informaciot terjeszthetnek,
hamarabb juthatnak 0j informécidkhoz, mindezek miatt nagyobb lehet a szerepiik az 0j informaciok
terjedésében (Prell, 2012).

Egy masik halozati mutat6 képezhetd a kapott interakcidk figyelembe vételével, ezt tn. befok
(indegree, Freeman, 1979) kozpontisag mutatonak nevezik a halozatkutatas szakirodalmaban. Ezzel
a mutatoval jellemezheté a tanulok megszolitottsaga. A megszolitottsdg lehet a tarsas
kapcsolatrendszeren beliili ismertség, elismertség, kompetencia és tarsas hatdsok mértékének
fokmérdje. A mutaté az informacioterjesztés mértékének is indikatora, vagyis annak, hogy az adott
illetd milyen mértékben jarul hozzd az altala kozolt informdécidk tovéabbterjedésében — a
megszolitottsag ugyanis azt feltételezi, hogy a megszo6litd olvasta a megszolitott altal megosztott
kozlésekeket. Egyes kutatok szerint (pl. Tsai, 2001) a befok kozpontisag a legalkalmasabb
kozpontisag mutatd az egyének informacidhoz, vagy tudashoz hozzaférésének mérésére.

Mindezek mellett azonban megfigyelhetjiik, hogy vannak olyan személyek, akik interakcios
csoportosulasok, stiriibb interakcids formaciok kozott helyezkednek el, és akik a tanulokozosség
teljes interakcids halojaban Gsszességében tobb személy kozotti interakcids ttvonalon tekinthetdk
aktivnak, vagy kiemelt pozicidban 1évének. Ezek a személyek fontosak lehetnek az iranyitas, az
informacidaramlas, az eréforrasok (segitség, tanadcsadas, tudas) kozvetitése, aramlasa feletti kontroll
szempontjabol (Knoke és Yang, 2008). Ez a pozicid tehat az egyén szamara hatalmat és befolyast
jelenthet. Mindezek miatt fontos lehet tudni, hogy az egyes tanulok milyen mértékben vannak jelen
kozvetitoként, koztes szereploként a tanulokdzosségen belill. Ezt az Gin. kozottiség (betweenness,
Freeman, 1979) kozpontisag mutatoval mérhetjiik és jellemezhetjiik. A mutaté annak mértékét jelzi,
hogy az egyén stratégiailag mennyire fontos poziciot foglal el az adott halozatban, ill. kozdsségen
beliil. A pozicid egyben azt is megmutatja, hogy a tanulokozdsség interakcids haldjaban hol vannak
a kommunikaci6é szempontjabdl kritikus toréspontok, amelyek hidnya esetén széteshet a halozat,
vagyis megszakadhat a kommunikacid..

Az els6 két indikator inkabb azt mutatja meg, hogy az adott tanulok mennyire vannak kdzponti
helyzetben sajat csoportformacioikon beliil, az utobbi viszont azt, hogy kik helyezkednek el az egyes
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csoportformaciok kozott. Ez a kettdsség egyébként a kapcsolati tékével foglalkozo elméleti
forrdsokban is megtalalhato, ahol a csoportforméciokon beliili pozicié lehet mutatdja az dsszetartd
(bonding), a csoportformaciok kozotti pozicid pedig az Osszekotd (bridging) jellegli kdzponti
kapcsolati jellegzetességeknek (Burt, 1992).

A halézati poziciok elemzésével tehat tobb szamos dolog feltarulhat elottiink. Megtudhatjuk,
hogy bizonyos szempontok alapjan kik a kozponti személyek, ki miért lehet fontos az adott
kozosségben aktivitds, Osszetartds és mas tényezoket tekintve. Kideriilhet, kik a véleményformalok,
kik azok, akik ugyan aktivak, de tobbnyire masokat kovetnek, kik azok, akik inkabb passzivan
kovetik az eseményeket, kik nem vesznek részt a tevékenységekben. Feltarulhat, hogy kik a
tehetségesebb, nagyobb teherbirasu, gazdagabb és kimiiveltebb tudassal rendelkezd tanuldk, és kinek
lehet sziiksége segitségre, informaciora. Az eljarasok tehat jol alkalmazhatok a tehetséggondozasban
¢s a felzarkoztatasban egyarant.

Az egyének fokszam értékének 6sszehasonlithatdsaga érdekében normalizalni szoktak az egyes
mutatokat. Ez az érték a kapcsolatok szamanak és a maximalisan lehetséges kapcsolatok szamanak
az aranya, 0 és 1 kozotti érték — ahol az 1-hez kozeli érték magasabb fokszam kdzpontisag aranyt
jelez.

2.4 A tanulok kozotti ismeretség haléozatainak elemzése kapcsolathalo
elemzéssel

Az egyiittmiikodések valtozatos formai realizdlodhatnak a kiillonboz6 tanuldsi helyzetekben.
Feltételezések szerint az ismeretség meghatarozhatja a tanulok kozotti kommunikaciot (Atkin, 1977).
Kevésbé ismert azonban, hogy ezen egyiittmiikodések mogott milyen meglévd ismeretségi
kapcsolatok taladlhatok. A személyes ismeretség kapcsolathdlojara vonatkozo tudés segitheti a
tanulasi helyzetek, folyamatok tervezését €s iranyitasat, csoportmunka esetén a csoportalkotast, a
csoportformalodads mechanizmusainak és hatidsainak megértését és nyomonkovetését. A tanulok
kozotti ismeretségi hald struktaraja kapcesolathalo-elemzéssel feltarhato és elemezheté (Wasserman
és Faust, 1994). Fontos lehet tehat tudni, hogy a kiilonb6z6 tanulok6zosségek hogyan jellemezhetok
strukturalisan, a tanulok milyen pozicioban helyezkednek el az ismeretségi kapcsolathdloban, és
kozottiik milyen 6sszekapcsolddasok, ismeretségi mintdzatok, csoportosuldsok mutathatok ki. Erre
szamos empirikus példat talalunk a szakirodalomban (lasd pl. Csaba és Pdl, 2010; Becze, 2012).

Disszertacionkban — szakteriileti alapozd — egyetemi kurzusok tanulokozdsségeinek strukturalis
viszonyait vizsgaljuk. Ehhez a tanulok k6zotti ismeretségi kapcsolatrendszerek online reprezentacioit
vesziik figyelembe.

A személyes kapcsolatok elemzése egyike a kapcsolathdld elemzés legrégebbi, legjobban
korbejart kérdéskoreinek. A tanulok kozotti személyes kapcesolatok tobb szempontbdl is fontosak,
hatassal lehetnek a tanuldk viselkedésére, meggy6z6désére (pl. Granovetter, 1973; Sampson,
McAdam, H. és Weffer, 2005; Knoke és Yang, 2008; Atteberry és Bryk, 2010), a csoportdinamikara
(pl. Katz, Lazer, Arrow és Contractor, 2004), az informacidéaramlasra (pl. Frank, Zhao és Borman,
2004; Csizmadia, 2008), a tanulok kozotti bizalmi viszonyrendszerre (pl. Bryk és Schneider, 2002),
a szakmai kapcsolatok €s az interakciok alakulasara (pl. Gest és mtsai 2003), a kapcsolati tékére (pl.
Sik, 2006; Coburn és Russell, 2008; Maroulis és Gomez, 2008; Angelusz, 2010), a személykozi
folyamatok strukturalis kiegyensulyozottsagara (pl. Szdnto, 2006), valamint a tanuldi
eredményességre (pl. Carolan, 2010). A tanulokozosség tagjai kozotti kapesolatrendszer vizsgalata
lehetdséget ad arra, hogy megismerjiik a felépitését és a mikodését. A kapcsolathald elemzés
kiilonbozd eljarasai és mutatoi segitségével egyarant alkalmas a teljes halozat, jelen esetben a
tanulok6zosség, a benne talalhato kiilonb6zo csoportforméciok és az egyén vizsgalatara. A kdvetkezo
bekezdésekben attekintjiik a legfontosabb eljarasokat és mutatdkat.
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2.4.1 A tanulékozosségre vonatkozo halézati tulajdonsagok

A tanulokozosségre vonatkozoan a teljes halo elemzés eljarasai adhatnak informéciokat. A teljes halo
elemzésekor a halozat olyan tulajdonsagainak feltarasara toreksziink, amely az egész haldzatot
jellemezheti (Prell, 2012). Az egyik fontos clemzési teriilet a halozat Gsszetartasara vonatkozo
informacio (White és Harary, 2001; Moody és White, 2003), vagyis annak mértéke, hogy a haldzat
egyben marad-e, vagy darabjaira hullik. Ennek jellemzésére szamos mutatot alkalmazhatunk,
azonban ugy tlinik, hogy akkor kapunk pontosabb eredményeket, ha ezeket egylittesen vessziik
figyelembe.

A tanulokozosségre vonatkozo eljarasok koziil a stiriség, a centralizacid, az atmérd és az
atlagos utvonalhossz fogalmait tekintjiik at. Ezek az informaciok, vagyis az egyes eljarasok altal
generalt kiilonb6z6é mutatok tobbek kozott a tanulokozosségek felépitésének és miitkodésének
Osszehasonlitdsdhoz hasznalhatok fel a vizsgalat céljatol fliggben.

Szamos oknal fogva lehet fontos a siirliség mérése (Granovetter, 1976). A siiribb szovési
halézatokban az egyének altaldban kozelebbi kapcsolatban dallnak egymassal. Ez nagy
valdszintiséggel befolyasolhatja az egyének viselkedését, attitiidjét, a koztik zajloé interakciok
intenzitdsat és mindségét. A siirii hal6zatok megerdsithetik a mar kialakult, fennall6 normékat és
viselkedésmodokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a halozat tagjait a kiilsé behatasoktol. Ezzel
szemben a ritkabb szovésii halodzati struktarak nagyobb cselekvési és gondolkodasi szabadsagot
nyujthatnak tagjaik szamara, ami azt is jelenti, hogy az egyének szamara elérhetd eréforrasok elérése
korlatozottabb lehet (Carolan, 2014). Lathatjuk tehat, hogy a haldzat stirtisége kiilonb6z6é mdodon hat
a tagjaikra. A teljes halozatra vonatkozo stirlis€ég mutatdja a halozat tényleges kapcsolatainak és az
Osszes lehetséges kapcsolatnak az aranya, 0 és 1 kozotti értékben vagy szazalékban kifejezve (Knoke
és Yang, 2008). Ez az indikator tanulasi kontextusban példaul gy értelmezhetd, hogy a siiriibb
halozattal, vagyis gazdagabb kapcsolatrendszerrel rendelkez6 tanulok tobb eréforrashoz — jegyzetek,
feladatokkal kapcsolatos informaciok, tamogatas, tanacs — juthatnak, amelyek segithetik 6ket a
felkésziilésben, ezaltal eredményesebbek lehetnek.

A nagyobb stirliség eldsegiti a gondolatok (innovaciok, pletykak, hattérinformaciok) aramlasat
¢s adaptalasat (Becze, 2012), ami tobbek kozott azt sugallja, hogy a kdzosség Osszetartd lehet,
hatékonyabb informacidaramlassal. A siirliség azonban nagy mértékben fiigg a halézat méretétdl,
altalaban a kisebb méreti halozatok silirlibb szovésliek, mint a kiterjedtebbek. Halozatok
Osszehasonlitdsakor emiatt eldvigyazatosnak kell lenniink. A stirliség mutat6é hasznalatdval azonban
vannak problémdk, ugyanis a stirliség értek és a halozat osszetartd jellegének meghatarozasa nem
egyértelmi (Friedkin, 1981). A legnagyobb problémak kozé tartozik, hogy szamit a személyek
Osszekapcsoltsaga, a halozat mérete és az Osszetartd csoportforméciok szama. A siirlis€ég mutato
értéke ugyanis torzulhat, ha egyesek tul sok kapcsolattal rendelkeznek. Mindezek miatt a siirliség
érték és a halozat mérete onmagaban még nem elegendd annak megallapitasara, hogy az adott halozati
stirliség érték Osszetartast jelent-e, vagy sem (Prell, 2012).

Athidalé megoldas lehet a fokszam centralizicié (degree centralization) mutaté hasznalata
(Hanneman, 2005). A fokszam centralizacio értéke azt mutatja meg, hogy egy haldzaton beliil néhany
személy koriil 6sszpontosul-e az Osszes kapcsolat. A centralizdcid hasonldan a siirliséghez, aranyt
mutat, az egyes €rték azt jelenti, hogy az 6sszes kapcsolat egy személy koré dsszpontosul. A fokszam
fokszam kozpontisadg értéknek a hadnyadosa, figyelembe véve a halozat méretét. A mutatd binaris
halézati adatokkal hasznalva ad érdemi eredményt. A tanuldk kozotti személyes ismeretség online
reprezentacioja, a jelen vizsgalat targya ilyen bindris halozati adatnak szdmit. A binaris jelz6 arra utal
tehat, hogy a kapcsolatra vonatkozoan csupéan azt tudjuk, hogy létezik-e a kapcsolat két személy
kozott; annak intenzitdsara, gyakorisdgara, minds€gére vonatkozdan nincs informacionk.

A halozati szintli 6sszetartds mérésének egy masik lehetséges modja a halozat &tmérdjének és
atlagos utvonal hosszlisaganak elemzése (Valente, 2010). Az atméré a leghosszabb geodézikus
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utvonalat jelenti a hal6zatban, ahol a geodézikus tavolsag a két személy kozotti legrovidebb tutvonalat
jelenti. Ha a halozat atmérdje viszonylag kicsi, akkor a hal6zat minden tagja viszonylag kozel van
egymashoz, ennél fogva a halozat Osszetartonak mondhato. Sok esetben dnmagaban az atmérd
ismerete elegendd lehet ahhoz, hogy fontos kdvetkeztetéseket vonjunk le a haldzat tulajdonsagaira
vonatkozoan (Valente, 2010). Hasonld elgondolas az atlagos Gtvonal hosszusag, amely a haldzat
geodézikus tavolsdgainak atlaga, és amely azt jelzi, hogy a személyek milyen kozel vannak
egymashoz.

Az 6sszhaldzati informaciok, eljardsok és mutatok ismertetése utan a csoportosulasok, halozati
szegmentacid néhany megkozelitését és eljarasat tekintjikk at. Nem a tanuldcsoportokrol és a
szocialpszichologiai értelemben vett Kiscsoportokrdl, elemi csoportokrdl, kozosségekrodl lesz szo,
hanem a pusztan kapcsolati tulajdonsagok alapjan kirajzolddé mintazatok feltarasanak lehetéségeirdl,
amelyek megfelel6 kutatdsi kérdések, vizsgalati eredmények, értelmezés mellett érdemi
informacioval szolgalhatnak a tanulokozosség felépitésére és mikodésére vonatkozoan.

2.4.2 Osszekapcsolédas és csoportformaciok a tanulokozosségben

A tanulok tanulokozosségen beliili elhelyezkedése ravilagithat arra is, hogy a tanulok milyen
csoportosuldsokban vannak egymassal kapcsolatban, hogyan szovetkeznek egymassal személyes és
szakmai céljaik elérése érdekében. Ennek ismerete segitheti a csoportmunkak tervezését, iranyitasat
¢s Osztonzését. Tanuldsi helyzetekben erre a tanulasi folyamatok kezdetén lehet sziikség a
csoportformalodéas, a csoporton beliili és a csoportok kozotti kommunikdcid monitorozasa és
eldsegitése soran.

A hélozatokban aktiv személyek gyakran tomoriilnek stiriin szétt szervezodésekbe, un.
klaszterekbe (csoportosulasokba), ezek a Kklaszterek azonban nem feltétleniil tekinthet6k
kozosségeknek, mivel a megkozelités pusztan a kapcsolatokkal szamol, és nem veszi figyelembe a
kozosséghez tartozas ¢és a kozosségtudat érzését. Csoportosuldsokat alkothatnak a hasonld
tulajdonsagokkal rendelkezd emberek, akik példdul valamilyen oknal fogva ugyanazt a helyet
latogatjak. Ez nem feltétlentil jelenti azt, hogy ezek az emberek ugyanannak a kozosségnek a tagjai.
Mindazonaltal, 0Osszekapcsolodasra alkalmat adod kozos kontextust jelenthetnek, amely
tulajdonképpen alapja lehet egy kozosség kialakuldsanak, vagy a tudas személyek kozotti
aramlasanak. Ilyen kontextust jelenthet egy kurzus, amely adott, kozos cél érdekében biztosit teret a
résztvevoinek, vagyis a hallgatoknak, hogy kozosséggé formalodddjanak. A klaszterek,
csoportosuldsok 4ltaldban kimondottan intenziv 0Osszekapcsolodassal rendelkezd régioknak
szamitanak, azonban ezek a régiok gyakran nem kiiloniilnek el élesen egymastol, kozottik is
viszonylag stirli 6sszekapcsoltsag jelenhet meg. A klaszterként csoportosulé emberek gyakran
alkotnak szakmai tevékenységkozosségeket (Wenger, 1998), vagy vizsgalodd kutatokozosségeket
(Hakkarainen és mtsai 2004).

A haloézatkutatasban a csoportosuldsokat alhaloézatnak és alcsoportnak is nevezik. Az
alcsoportok egy haldzatban olyan alhalozatot jelentenek, amelyek mérete nagyobb, mint két
egyénbdl, vagyis egy parbol allé formacid, a diad, és a harom egyénbdl allo formacio, a triad, de
kisebb, mint a teljes halozat. Egy dsszetart6 alcsoport pedig olyan alcsoport, amelyben a személyek
kozott nagy aranyban talalhatok erds, kozvetlen, viszonos, gyakori, vagy pozitiv kapcsolatok
(Wasserman és Faust, 1994).

Az Osszetaras fogalma sem egyértelmi (Freeman, 1984; Moody és White, 2003). Az Gsszetartas
a szociologia, a szocialpszichologia és a pszicholdgia berkein beliil egyarant kiemelten vizsgalt
teriilet. Tonnies (1887, idézi Carolan, 2014) a Gemeinschaft értelmezése kapcsan foglalkozott az
Osszetartas jelenségével, Simmel és Wolff (1950) a diadok és a triadok kozotti kiilonbségek targyalasa
soran — ahol két személy kozotti kapcesolat triad részeként er6sebbnek €s tartdsabbnak mutatkozott —
, és Lewin (1951) is olyan erének tartotta az Gsszetartast, amely az embereket egy csoportban, vagy
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kozosségben tartja. Az Osszetartds definicidja szakteriiletenként eltér; a pszicholdgia kiemeli az egyén
csoporthoz tartozasanak érzését, vagy azonosulasat egy csoporttal, kapcsolatorientalt néz6pontbol
viszont az Osszetartas a személyeket Osszetartd kapcsolatokat emeli ki (Moody és White, 2003). A
valahova tartozas érzése tulajdonképpen kapcsolat fiiggvénye (Friedkin, 1984; Moody és White,
2003), és az Osszetartd csoportok altalaban olyan egyénekbdl allnak, amelyek hasonlo
meggy6zidéssel és értékrenddel rendelkeznek (Friedkin, 1984).

Az Osszetartas halozati kontextusban tekintheté az egyének és a kozosségek viselkedésére és
értékrendjére hato tényezének (Prell, 2012). Halozatkutatok szamos megkdzelitést dolgoztak ki a
halozati Osszetartds mérésére és vizsgalatara iranyuldan. Granovetter (1973, 1982) a gyenge
kapcsolatok vizsgélata soran €rintette a halozati Osszetartas kérdését, és arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a tarsadalom szoros kapcsolatok stirtin szott csoportformacioibdl all. Az ilyen csoportforméciok
mellett az egyének szamos laza kapcsolattal is rendelkeznek, amelyek az egyes csoportformaciokat
kotik 0Ossze, segitve a tarsadalom Ossszetartasanak erdsitését. A kérdéskorrel foglalkoznak a
kapcsolati toke szakirodalomaban is, ahol az Osszetartd kapcsolatokat Osszekotd kapcsolatnak
(bonding) nevezik, szemben a hid jellegli Osszekotd kapcsolatokkal (bridging). Ezt a két
kapcsolattipust a kutatok a kapcsolatokon keresztiil elérhetd eréforrdsok — pl. érzelmi és tarsas
tamogatas elérése — szempontjabol kiilonboztetik meg egymastol (Wellman és Wortley, 1990; Stoloff,
Glanville és Bienenstock, 1999; Agneessens, Waege és Lievens, 2006; Coromina és Coenders, 2006).
Az Osszetartds fogalma tehat lathatd, hogy széles korben vizsgélt tényezd. Az Gsszetartdo haldzati
alcsoportok azonositasat kapcsolathaldzati nézdpontbdl tehat széleskorli modszertani megoldas
segiti.

Az Osszetartas azonositasa kiilonboz6 modon torténhet (Prell, 2012), ennek egyik moddja a
komponenselemzés. A komponens elemzés azt tarja fel, hogy az egyének milyen mértékben érik el
egymast (Alba és Moore, 1978; Mokken, 1979). Egy komponens olyan egyének csoportformacioja,
amelyben minden személy kapcsolatban van egymassal valamilyen modon, legaldbb egy kapcsolaton
keresztiil. A halozatkutatds szakirodalma az izolalt személyt is kiilon 4ll6 komponensnek tekinti.
Mindazonaltal egy Gsszetartd halozati alcsoportban minimum egy komponensnek lennie kell (Moody
és White, 2003). A halozatok komponenseinek azonositasa fontos, mivel néhany halézati mutaté (pl.
a kozottiség és a kozelség mutatok) csak teljesen 6sszefliggd halozat esetén ad érdemi, értelmezhetd
eredményt. Az Osszetartds szempontjabol, amennyiben a vizsgalt hal6zatban csupan egy komponens
talalhato, a halozat 6sszefliggének/0sszekapcsolodonak (connected) tekinthetd, a tobb komponensbdl
allo halozat viszont nem. Az ilyen halozatok vizsgalatit érdemes a komponensek kiilonallo
héalozataként végezni. A haldézat komponenseinek szdma jellemezheti a halozat Gsszetartasanak fokat
(Wasserman és Faust, 1994). Amennyiben a halézat egy komponensbdl all, tovabbi vizsgalatokra
van sziikség az Osszetartas elemzése érdekeben.

A tanulokozosség komponenseinek elemzése mellett tovabbi fontos informaciokat adhat a
belsd, egymassal szorosabb, vagy intenzivebb kapcsolatban 1évd tagjainak csoportosuldsara, €s a
hozzajuk képest sz¢li helyzetben 1év0, periféria struktirajara, valamint a koztiik 1év6 viszonyokra
vonatkozo6 vizsgalodas. A centrum és periféria elemzéssel a halozatok két csoportra oszthatok fel
tehat: a halozat (tanulokozosség) hozzavetbleges kozpontjaban taldlhatdé centrumra, és a hozza
viszonyitva a tanulok6zosség sz€lén eltertil perifériara (Borgatti és Everett, 2000). White, Boorman
és Breiger (1976) ezt a struktirat kozpont-periféria vagy ,,potyalesd” (hanger-on!) mintdzatnak
nevezte. A tanulokdzosség centruma olyan kozponti pozicioban 1évd személyek csoportja, amelyre a
teljes halohoz képest nagyobb belsd 0sszekapcsolddas, halozati kohézio jellemzd, ezzel szemben a
tobbiek, akik a periférian talalhatok, jellemzden a centrumhoz kapcsolddnak, egymashoz nem
(Mullins, Hargens, Hecht és Kick, 1977).

! hanger-on: 16g6s, tanyérnyald, é16sdi, parazita, ,,slepp” (Orszdgh, Magay, Futdsz és Kovecses,
2014)
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Szamos haldzatelemzési vizsgalatban alkalmaztak centrum-periféria elemzést. Tanuldsi
szempontbol emiatt feltételezhetéen hasonldo modon jelentdsége van annak, ha a tanulok6zosségben
kimutathatd egymassal intenzivebb kommunikacioban 1év0 és a perifériaval is interakcioban 1évo
centrum. Nem mindegy ugyanis, hogy ha a tanulokozosségen beliil talalhaté ilyen formacio, annak
tanul6i hogyan viszonyulnak azokhoz, akik a tanulokozosség periféridgjan helyezkednek el;
mindamellett nem mindegy ezek mérete, aranya és egyéb tulajdonsdgai sem. Tanuldsi és tanitasi
szempontbol mas 1égkdr és produktivitds varhato, ha erds, dsszetartod €s csak onmagaval foglalkozé
tanulok kozponti csoportosuldsa tevékenykedik a tanulokdzosségben, és mas, ha ezek a tanulok a
periféria tanuldival is kapcsolatba és interakcidba kertilnek.

2.4.3 Halozati pozicidk a tanulokozosség ismeretségi halojaban

Fontos lehet tudni, hogy a tanulok6zosségen beliil a tanuldk hol helyezkednek el, vagyis mi a halozati
pozicidjuk. Ha tudjuk, hogy kik vannak kozponti, és kik margindlis helyzetben, megfeleld célok,
feladatok és csoportformaciok tervezésével, kivitelezésével szabalyozhatjuk a poziciobol fakado
elényoket ¢és hatranyokat. Megfeleld tervezéssel produktiv, eléremutatdé egyiittmiikodések
valdsithatok meg. A poziciok elemzése azt is eldrevetitheti, hogy milyen intenzitds, elmélyiilés
varhat6 az egyes tanuloktol. A kiilonb6zé mutatok segitségével az is megallapithatd, hogy a
tanulokozosségben kik a tehetségesebb tanulok és kik szorulnak segitségre, az elemzési eljarasok
tehat alkalmazhatok a tehetséggondozasban és a felzarkdztatdsban egyarant.

Kozpontisag vizsgalatkor leggyakrabban a kapcsolatok mennyiségét jelzé kozpontisag
(fokszam kozpontisag), és a potencialis 6sszekotd szerepre utald kozottiség kozpontisag mutatokkal
jellemezhetok az egyes haldzati szereplok. Segitségiikkel kiilonb6zé szempontok alapjan
hatarozhatok meg a kulcspozicidoban 1évd egyének, a véleményvezérek, az Osszekotok, vagy a
periférian 1évo személyek.

A tanulokozosség tagjai a koztik 1€évd ismeretségi kapcsolatok alapjan helyezhetdk el a
kapcsolathalon beliil. Minden tanuldra vonatkozoan megéllapithatd, hogy kozvetleniil hany mésik
tanuloval van személyes kapcsolata, ennek mértékét jelzi a fokszam kozpontisag (degree centrality;
Freeman, 1979). Ez a mutat6 azonban természetébdl fakadoan csak a lokalis viszonyokat, a kozvetlen
kapcsolatokat mutatja, hiszen a mutatd értékét nem befolyasolja az adott egyéntdl tavolabb
elhelyezkedd tobbi tanuld kapcsolatrendszere. Ettd] fiiggetleniil normalizalva a tanulok egymashoz
viszonyitott kdzpontisagi értéke 0sszehasonlithatd a teljes halora (tanulokozdsségre) vonatkozdan.
Végsd soron a tanulok fokszam kozpontisag értéke meg tudja mutatni, hogy az egyes tanuldok
mennyire vannak kozponti helyzetben tanulok6zosségiikben.

A kozottiség kozpontisag (betweenness centrality; Freeman, 1979) — az el6z6 bekezdésekben
ismertetett fokszam kozpontisag mutatoval szemben — azt mutatja meg, hogy a tanulok milyen
stratégiailag fontos, masok, tobbek kozott csoportformaciok kozotti kozvetitdi pozicidban
helyezkednek el. Ennek a mutatonak a szdmitdsa az 6sszes tanul6 kozotti titvonal figyelembevételével
torténik, tehat nem csak az egyes tanulok kozvetlen kornyezetét veszi figyelembe az algoritmus a
szamitaskor, hanem minden személyt. A kozottiség kozpontisag tehat olyan indikator, amely azt
mutatja meg, hogy egy adott személy a tobbiek kozott, a kdzdsségen beliil milyen mértékben
tekinthetd 0Osszekotonek, kozvetitdnek, azaz milyen mértékben helyezkedik el masok kozotti
utvonalokon (Carolan, 2014). Ezek a személyek fontosak Iehetnek az iranyitds, az
informacidaramlds, az erdforrdsok aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke és Yang, 2008;
Spillane, Healey és Kim, 2010), egyben olyan pozicidknak tekinthetok, amelyek hidnya esetén
szétesne a halozat (Granovetter, 1973; Csermely, 2005). Ez a pozicio az egyén szaméara hatalmat és
befolyast jelenthet. Korabbi vizsgalatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a tagok szempontjabdl a
kozottiség kozpontisag mutatja meg legjobban az egyes személyek haldzaton beliili fontossagat,
példaul a vezetdi szerepben 1€v6 személyeket, vagy a leginkabb befolyasos egyéneket (Prell, 2012).
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Ugyanis igazan azoknak a szerepléknek van hatalma, akik képesek ellendrizni a kapcsolathdloban
aramlo erdforrasokat, azaz akik sok masik szereplé kozott helyezkednek el. Az indexnek azonban
vannak hibai, egyrészt az, hogy feltételezi a két pont kozti legrovidebb tavolsdgok valasztasdnak
egyforma valdszinliségét. Ehelyett a valésagban inkdbb valdszintisithetd, hogy azon a legrovidebb
uton aramlik az informécid, ahol a magas fokszamu szereplok vannak, vagyis akiknek tobb a
kozvetlen kapcsolata. Egy masik probléma, hogy az indikator csak a legrovidebb utakat veszi szamba,
holott elképzelhetd, hogy példaul a kommunikacios haldézatokban, az informacio elrejtése céljabol
nem a legrovidebb utat valasztjak a szereplok.

2.5 Az interakcios és az ismeretségi hald, valamint az interakcios dimenziok
haloi kozotti osszefiiggések vizsgalata osszehasonlité halozatelemzéssel

Feltételezések szerint a tanulok kozotti ismeretség alapvetden hatarozhatja meg a koztik zajlo
kommunikaciot (Atkin, 1977). Mivel az interakciok és az ismeretség egyarant halozati grafként és
matrixként egyarant abrazolhato, bizonyos feltételek mellett vizsgalhat6 a koztiik 1€vo feltételezett
kapcsolat. Az egyes halozatok (ismeretség, interakciok, interakcids dimenzidk) Osszehasonlito
halézatelemzéssel vizsgalhatok.

Halozatok Osszehasonlitdsa tulajdonképpen a koztiikk 1€vd korrelacid vizsgalatat jelenti. A
vizsgalat alapvetden az dsszehasonlitani kivant kapcsolathdlozatok matrixainak korreldcidelemzése.
Mindez azért nem végezhetd el sztenderd statisztikai szoftverekkel (SPSS, Stata), mivel ezeket a
statisztikai elemz0 programokat elsdsorban vektorok kozotti korrelacio szamitasara fejlesztették ki,
matrixok kozotti korrelacidszamitisra nem alkalmasak. Masrészt az egyéni tulajdonsdg adatok
szignifikancia vizsgalatai olyan feltételezésekre éplilnek, amelyek szerint a megfigyelt valtozoknak
statisztikailag fiiggetlennek kell lenniiik egymastol, ez azonban a szomszédsagi, vagyis halozati
matrixok esetén nem biztosithatd. Ugyancsak problémat jelent, hogy a klasszikus empirikus
vizsgalatok sordn a mintavételezés bizonyos eloszlast mutatéd (véletlenszeri mintavételezésre épiild)
populéciobdl torténik, ez a halozatok esetén nem biztosithatd, a mintavételezés nem véletlenszerii. A
halozatok vizsgalatahoz ennél fogva specidlis, a haldzati kapcsolatok eloszlasat figyelembe vevo
statisztikai modellekre van sziikség. Erre példa az exponencialis véletlen graf modellek (exponential
random graph models, ERGM, Holland és Leinhardt, 1981; Frank és Strauss, 1986), vagy a
permutacios eljarasok alkalmazasa (Hubert, 1987; Krackhardt, 1987).

A QAP (Quadratic Assignment Procedure) korrelacios eljaras (Hubert, 1987; Krackhardt,
1987) olyan modellekre és permutacios eljarasokra épiil, amelyeket kapcsolati valtozok kozotti
Osszefiiggések feltarasara fejlesztettek ki (Dekker, Krackhardt és Snijders, 2007). A QAP eljaras
lIényege, hogy a korrelacids szamitasok a matrixok sorainak és oszlopainak permutalasaval torténnek.
A korrelacios eljaras minden esetben két matrix adataival dolgozik. Az egyetlen feltétel, hogy a két
matrix mérete azonos legyen, vagyis az Osszehasonlitani kivant halézatok nem lehetnek eltérd
méretiiek.

2.6 Valtozok kozotti osszefiiggések feltarasa utelemzéssel

Az utelemzés a 20. szazad elsé felében jelent meg (Wright, 1921), szélesebb korben azonban az 1960-
as években tudott gyokeret verni a tarsadalomtudomanyokban és a gazdasagtudomanyokban (pl.
Blalock, 1971; Duncan, 1975), az 1970-es években pedig a neveléstudomanyban (lasd pl. Bentler,
1980). Szamos példat talalunk az utelemzés neveléstudomanyi alkalmazasara (példaul Aunio és
Niemivirta, 2010; Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2011; Greiff, Wiistenberg és Funke,
2012; Wiistenberg, Greiff és Funke, 2012), hazankban is (1asd pl. Szabo, Nguyen, Szabo és Fliszar,
2012; Dancs és Kinyo, 2015; Molnar és Pasztor, 2015). Az eljaras altalaban modellvizsgalathoz
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hasznalt eszkdz, azonban modellalkotasra is alkalmas (Kline, 2010); ugyan alapvetéen nagymintas
mérési eljaras, mindazonaltal koriiltekintéssel kisebb mintanagysag esetén is alkalmazhato (Nevitt és
Hancock, 2004).

Az utelemzés segitségével a vizsgalt valtozokat egyidejiileg tudjuk figyelembe venni az
elemzés soran — szemben a regresszidelemzéssel, ahol egy-egy elemzés soran maximalisan egy
valtozoéra tudjuk megnézni, hogy arra mely mas valtozok mutatnak hatast. Az eljaras modellalkotasra
¢s modell-illeszkedés vizsgalatra egyarant alkalmazhato (Kline, 2010).
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3 AZ EMPIRIKUS VIZSGALAT CELJAI, KERDESEI ES HIPOTEZISEI

3.1 A Kkutatas célja

Kutatasunkat sajat tervezésti empirikus vizsgalatsorozatra épitettiik fel. Ennek keretében létrehoztuk
azt a tanulasi szinteret, amelyben kutathatova tehettiik az egyetemi kurzusokon folytatott, tudasépito
tanulokozosségben végzett, kutatasalapt tanulas mechanizmusait, folyamatait és strukturalis
jellegzetességeit. A tanulds osztalytermi és online kornyezetben zajlott, oktatoi iranyitas mellett. A
vizsgalatsorozat meghatarozo tényezdje az — online tanulasi kornyezetben folytatott feladatvégzés és
tudasalkotas érdekében kialakult — interakcios halo, a tanuloi kapcsolatrendszer, valamint a kdzos
feladatvégzéssel kapcsolatos attitlid, a tanulds és a kozdsséghez tartozas észlelése. Ezen tényezok
ismerete és egymasra hatasa alapvet fontossagii lehet a tanulas sikeressége és eredményessége
szempontjabol.

A kutatas célja tehat, hogy feltarja és elemezze a tudasépitd tanulokozosségben tevékenykedd
tanulok  tuddsalkoté  diskurzusainak strukturdlis, halézati jellegzetességeit, ismeretségi
kapcsolatrendszerét; az ismeretségi kapcsolatrendszer hatdsat az interakcids folyamatokra
vonatkozoan; a tudasalkot6 diskurzusok kognitiv, tarsas €s tanitidsi komponenseinek (jelenlétének)
mintazatat, mértékét, aranyat, halézati mintdzatat; valamint a tanuldsban valo részvételhez és
feladatvégzéshez sziikséges attitlid, a kozos tanulds észlelése, az online tanulasi kérnyezetben folyo
tanulés észlelése, a kdzosséghez tartozas észlelése mértékét és az ezek kozotti dsszefiiggéseket.

3.2 A kutatas kérdései és hipotézisei

A kutatasi kérdéseket a kutatasi koncepcid alapjan négy problémakdor koré szerveztiik:

I. A Kkutatasalapu tanulas tarsas interakcioi az online tanulasi kornyezetben

= Feltarulnak-e a tanulokozosségek egyeénekre €s csoportformacidkra vonatkozo jellegzetes
kommunikéciés mintdzatai az egyes kurzusok online tanuldsi kornyezeteiben, ha igen,
milyen mintdzatok mutatkoznak meg? A tanulok kozott milyen kozponti és periférialis
csoportosuldsok mutatkoztak meg kommunikéciojukra vonatkozdéan? Milyen mintézatot
mutat a tanulokbol formalodo tanuldcsoportok belso és kiilsd kommunikacioja? A tanulok
milyen pozicidkban vannak interakcidik alapjan a tanulokozosségeikben?

Il. A vizsgalodo tanulokozosségek ismeretségi kapcsolathaléi

= Kimutathatok-e a tanuldkozosségekben egyénekre és csoportformaciokra vonatkozo
jellegzetes ismeretségi mintazatok? A tanulok kozott milyen kozponti és periférialis
csoportosulasok mutatkoztak meg ismeretségi kapcsolataikra vonatkozoan? A tanulok
milyen poziciokban vannak ismeretségi kapcsolataik alapjan a tanulok6zosségeikben?

= Kimutathatok-e hasonlosagok ¢€s kiillonbségek az egyes kurzusokat 6sszehasonlitva a teljes
halozatra, a csoportformacidkra és az egyénekre vonatkozdéan?

= Kimutathatok-e Osszefiiggések a tanulok személyes ismeretsége €s a kutatasalapt tanulas
tarsas interakciodi kozott az online tanuldsi kdrnyezetben?

I11. Az online vizsgalodo tanulas tarsas interakcioinak dimenzioi

= Milyen mennyiségben és ardnyban vannak jelen kognitiv, tarsas és tanitasi jellegii
iizenetek a tanulok kozotti interakciokban? Milyen iddébeli eloszlast és mintazatot
mutatnak a tanulokozosségek interakcids dimenzi6i?

= Milyen hal6zati mintazatot mutatnak az interakcios dimenzidk (kognitiv, tarsas, tanitasi)?
Milyen Osszefiiggések mutatkoznak meg az egyes interakcids dimenziok kozott?
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V.

V.

Az egyiittmiikodés, a kozos tanulas és a kozosséghez tartozas

A

A bemeneti szakaszban: Milyen ardnyban vannak a tarsakkal folytatott kdzos tanulast
fontosnak tartd, a kozos feladatvégzésben szivesen részt vevd és abban nem szivesen
résztvevo tanulok a tanuldkozosségekben?

A kimeneti szakaszban: Hogyan ¢élik meg a tanulok a kozos feladatvégzést? Milyen szinten
¢szlelik az online tanulasi kdrnyezetben tanulést? Milyen szinten €szlelik a tanulok a sajat
kozosségiikhoz tartozast az egyes tanulasi kornyezetekben (osztalytermi, és online
kornyezetekben)?

halozatos kozos vizsgalodas hatasai

Kimutathatok-e Osszefliggések a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiid és a kozos
tanulds, az online tanulasi kornyezetben tanulas, valamint a k6zdsséghez tartozas kdzott?
Van-e 0Osszefliggés a személyes kapcsolathaloban elfoglalt egyes tanuldi pozicidok
(ismerdsok szdma, kozvetitdi pozicio) €s a kozos tanulds, az online tanulasi kornyezetben
tanulas €s a kozosséghez tartozas észlelése kozott?

Van-e hatdsa az interakcios haldzatban elfoglalt egyes tanuldi pozicidknak (aktivitas,
megszolitottsag, kozvetitdéi pozicid) a kozos tanulds, az online tanuldsi kdrnyezetben
tanulas, valamint a k6zosséghez tartozas észlelésére?

Kimutathatok-e Osszefiiggések a kozos tanulas, az online kornyezetben tanulds és a
kozosséghez tartozas észlelése kozott?

A kutatasi kérdések alapjan hipotéziseket fogalmaztuk meg.

I. Az online kutatasalapu tanulas tarsas interakcioi

H1 Az interakcids haldzatban megmutatkoznak kapcsolathald leiro statisztika (teljes hald): 3 kurzus
az egyéni tanuldi aktivitasok, poziciok, és a elemzés egyén, csoportosulas,
kiilonboz6 egytittmikodési halozat
csoportformaciok, atmeneti szovetségek. poziciok, csoportok,
kapcsolatok
II. A vizsgalédo tanulokozosség ismeretségi kapesolathalézata
H2 Az egyes kurzusok tanuldinak személyes kapcsolathalo leiro statisztika (teljes hald): 3 kurzus
ismeretségi haldja jelentdsen eltér egymastol, elemzés egyén, csoportosulas,
mégis hasonlo jellegzetességek mutathatok halozat
ki. pozicidk, csoportok,
kapcsolatok
H3 A tanuldok kozotti interakciok haldzati Osszehasonlitd személyes kapcsolathalé és 3 kurzus
mintdzatat meghatarozza a tanulok személyes halozatelemzés interakcios halo
ismeretségi halojanak szerkezeti felépitése.
II1. A vizsgalodo tanulékozosség interakcidinak dimenzioi
H4 Az interakcidoban megjelennek kognitiv, interakciok kvalitativ és kvantitativ 1 kurzus
tarsas és tanitasi jellegli komponensek, ezek  tartalomelemzése tartalomelemzés: kognitiv,
aranya varhatdan ugy alakul, hogy a legtobb tarsas €s tanitasi dimenziok
interakci6 tarsas jellegii, a legkevesebb
kognitiv.
H5 A kognitiv, a tarsas és a tanitasi jellegli kapcsolathald leiro statisztika (teljes hald): 1 kurzus
interakciok halozati mintai varhatéan elemzés egyén, csoportosulas,
eltérnek egymastodl, feltételezésem szerint halézat
feltarhato az érdemi interakciok halozata, poziciok, csoportok,
jelezve azt is, hogy mely tanulok vesznek kapcsolatok
részt az érdemi tudasalkoto diskurzusokban,
¢és mely tanulok szovetkeznek egymassal
ebben a torekvésben.
IV. Meggyo6zodések
H6 Feltételezésiink szerint az egyes kérdoiv elemzés  leiro statisztikai elemzés; 3 kurzus

tanulokozosségekre inkabb jellemzd, hogy a
tanulok szivesen tanulnak masokkal és

kozos feladatvégzés,
egylittmitkddés tarsakkal,
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tartjak fontosnak a tarsakkal folytatott
egylittmikodést.

ko6z6s tanulas, online
tanulési kornyezetben

H7 Feltételezésiink szerint a tanuldk tobbsége tanulas, kozosséghez
pozitiv véleményt alkot a kutatasalapu tartozas
tanulas soran tapasztalt k6z0s tanulassal, az
online tanulasi kornyezetben tanuléssal és a
kozosséghez tartozassal kapcsolatban,
azonban lesznek kevésbé pozitiv vélemények
is.
V. A halézatos kozos vizsgalodas hatasai
H8 A tanulok személyes kapcsolathaldja hatdssal — ttelemzés Osszehasonlito elemzések, 3 kurzus
van az interakcids halo struktirajara és a utelemzeés: személyes
tanulok attitiidjére, vagyis a tanulok kapcsolathalo egyéni
személyes kapcsolathaldjanak pozicidi, az pozicidi és a kérdbives
interakcios haloban kimutathatd kiilonbozo adatok valtozoi kozott,
pozicibi és az egyes attitiidvaltozok kdzott interakcios halé egyéni
Osszefiiggések mutathatok ki. pozicidi és a kérdodives
H9 Feltételezésiink szerint a tanulok kdzos adatok valtozoi kozott,

feladatvégzéssel kapcsolatos attitiidje
hatassal van a k6z0s tanulasra, az online
tanulasi kornyezetben tanulasra és a
kozosséghez tartozasra.

kérdéives adatok
valtozoikozott
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4 A VIZSGALAT MODSZEREI ES ESZKOZEI

4.1 A Kkutatas felépitése

A vizsgalat felépitését az 1. dbra szemlélteti. Az dbra bal oldali része az empirikus vizsgalatsorozat
1épéseit mutatja, a jobb oldali része az adott vizsgalat feltarasanak elemzési eljarasait. Az online és
osztalytermi kdrnyezetben zajlo, kdzosen végzett tudasalkotd kutatdsalapu tanulas feltarasat az alabbi
moddon hataroztuk meg. Els6 1épésként elemeztiik az egyes tanulokozosségek interakcios haloit
elemeztiik halozatelemzés (1a) segitségével. A kovetkezd 1€pésben a tanulokdzosségek szerkezeti
felépitését (1b). A halozatelemzést kovetden azt vizsgaltuk, hogy az interakcids haléra milyen
mértékben lehet hatassal a személyes ismeretség kapcsolathaldja (Ic). Ezt az interakcios halo
tartalomelemzése (2), majd az igy feltart interakcios dimenzidk halozatelemzése (3a) kovette. Végiil
az interakcids dimenziok Osszehasonlitd haldzatelemzése (3b) zarja az interakcios halok vizsgalatat.
A vizsgalatsorozat kovetkezd 1épéseként a meggydzddésekre iranyuld (4) és az Osszefiiggésekre,
hatasokra irdnyul6 (5) elemzéseket végeztiik el. A vizsgalatok feltardsdhoz tehat négy elemzési
eljarast alkalmaztunk: tartalomelemzést az online interakcidkra irdnyuldan (2), halézatelemzést az
interakciok dimenzidira irdnyuldan (3a), Osszehasonlitdé halozatelemzést a személyes ismeretség
online reprezentalasara €s az online interakciok kozotti Osszefiiggésekre irdnyuldan (1c¢), illetve az
online interakciok dimenzidira vonatkozdéan (3b), végil leird statisztikai eljarasokat az
egylttmiikodés, a kozos tanulas és a kozosséghez tartozas (4) és utelemzést az Osszefliggésekre
vonatkozdan (5).

Az egyes vizsgalatok elemzéseit a kovetkezd fejezetekben targyaljuk, az ismeretségi
kapcsolathald elemzéseit az 6todik fejezetben, az interakcios halo vizsgdlatit a hatodikban, az
egylttmiikodés, a kdzos tanulas és a kdzosséghez tartozas elemzését a hetedik fejezetben, végiil az
Osszefliggés- ¢és hatasvizsgalatokkal a nyolcadik fejezet foglalkozik. A kilencedik fejezetben
Osszegezziik az elemzések eredményeit €s a kovetkeztetéseket.
leiré

. leiré dszehasonlité
tartalomelemzés . . . . Y pala 1 ic b

elemzés

online interakciék : i 1 ; >
személyes ismeretség online reprezenticidja |

El személyes ismeretség online reprezentacidja
és online interakciék kozotti 6sszefiiggések

El online interakciék

online interakciék dimenzié6i

online interakciék dimenziéi :
egyiittmiikodés, kozos tanulas és : | |
kdzdsséghez tartozas

El osszefiiggések | 5 |

][

:?@

1. dbra. A vizsgalatsorozat felépitése és folyamata
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4.2 A minta és az adatfelvétel

Az egyetemi kontextusban lefolytatott vizsgalatsorozatban (tanitasi-tanulasi stratégiaban) BA szinten
tanul6 egyetemi hallgatok vettek részt, akik tobbnyire a kozépiskola elvégzése utan keriilnek be a
felsboktatasba. A vizsgalatban résztvevd hallgatok egy része tudatosan, mas része nem tudatosan
valasztotta a felsdfoku egyetemi képzést; tanulméanyaik sordn — az egyetem tradicionalis rendszere
szerint — félévenként kiilonb6zé kurzusokat vesznek fel, amelyek kozott elméleti és gyakorlati
targyakat egyarant hallgatnak. Gyakori hogy specializaldt is valaszthatnak, majd adott év tanulmanyi
kreditjét Osszegyljtve allamvizsgat tesznek, szakdolgozatot irnak. Ilyen kontextusban a tanulés
viszonylag kotott modon folyik az egyetem vizsga- és értékelési rendszerében. Jellemzd tovabba,
hogy a tanulas altalaban két részre, szorgalmi és vizsgaid6szakra 0szlik. A két szakaszban a hallgatok
a kurzusok tananyagaval majdnem kizarolag csak a szorgalmi idészakban tudnak foglalkozni (ami a
hazai felsdoktatasban kb. 15 hét). Elméleti targyak esetén ezt kovetden a megszerzett tudasukrol
értékelést kapnak. Ezen kiviil altalaban szeminariumokat és gyakorlati 6rékat is felvehetnek a
hallgatok, a szeminariumok gyakran kiscsoportos, gyakorlatorientalt foglalkozasok vagy
mithelymunkak.

A vizsgalatsorozatba tobb, hasonldan tervezett és iranyitott tanulasi helyzetet vontunk be.
Mindegyik tanulasi helyzetet a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Bolcsészettudomanyi Karanak
(KRE BTK) Kkurzusaira, Osszesen haromra terveztik. A kurzusok kotelezéen valaszthato
alapkurzusok voltak; valamennyi kurzus tematikaja megegyezett.

Az adatfelvételt két szakaszban bonyolitottuk le. Az elsd szakaszban a kapcsolatokra és az
interakcidkra irdnyuld probaméréseket végeztik el. Ezt kovette a masodik szakasz, amelyben
folytatva a kapcsolati adatok és az interakciok adatfelvételét, a kozos felfedezésre és vizsgalodasra
iranyuld mérési adatokat vettiik fel. Az els6 szakasz a 2009 6szétdl 2012 tavaszaig, a masodik a 2013
tavaszatol 2014 tavaszaig tartd idoszakot Olelte fel. A vizsgélatsorozatban a tanuldok kozotti
ismeretség kapcsolatrendszerét a tanulds kezdetén mértiik fel, az interakciok haldzatait pedig a
tanulasi folyamat soran keletkez6 interakciokbdl épitettiik fel. Ezen feliil két alkalommal kértiink
kérddives visszajelzést a tanuloktdl: a bemeneti szakaszban a tanulas el6tt, majd a kimeneti
szakaszban a tanulds utan. A téglalapok az egyes tényezdkre iranyuld méréseket és az adatfelvétel
jellegét mutatjak (2. abra).

. szakasz: Il. szakasz:

pilot vizsgélatok disszertacié adatfelvétele

adatfelvétel célja  &sz tavasz 8sz tavasz &8sz tavasz 8sz tavasz Gsz tavasz

kapcsolatok és interakcidk

kézos feladatvégzés

|
|
|
|
|
|
2009 2010 2010 2011 2011 2012 2012 | 2013 2013 2014
I
|
|
[
|
|

vizsgalddé tanulas

kozos tanulés

|

|

kurzusra jelentkezett 19 16 3 17 22 23 :
hallgaték (Iétszam) 4

|

|

adatfelvétel nélkuli kurzus
kurzus pilot vizsgalati adatfelvétellel

kurzus teljes kord adatfelvétellel

2. abra. A vizsgalatsorozat litemezése

A disszertacionkban bemutatott kutatasi kornyezetben fontos volt a technoldgiaval tamogatott
tanulasi helyzet kialakitasa. Erre alkalmasak voltak az Egyetem osztalytermei; néhany tanteremben
ugyanis jol hasznalhato, gyors internet ellatottsagu szamitoégépek alltak rendelkezésre. Ez két-harom
tanulora jutd, modern asztali szamitogépekkel és projektorral ellatott felszereltséget jelentett.
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A mintavétel a KRE BTK keleti nyelvek és kulturdk alapszak BA szakos, els6éves hallgat6ibol
tevodott Ossze (2. tablazat). Mivel a vizsgalatokat valos felsdoktatasi kontextusban végeztikk, nem
tudtuk minden vizsgalatnal biztositani, hogy minden esetben minden tanuld szerepeljen a mintaban.
Mindegyik kurzusnal kevesebb tanuld vett részt az drdkon, mint ahdnyan jelentkeztek. Ennél fogva
az interakciok elemzéseinél az aktiv tanulok tevékenységeit vettiik csak figyelembe. A tanulok kozotti
ismeretségi hald elemzéséhez ugyanezt a mintanagysagot alkalmaztuk, mivel a célunk az volt, hogy
az interakciokban (vagyis a tényleges tanulasban) részt vett didkokra vonatkozoan tudjunk meg
tovabbi fontos informdaciokat. Tovabba a halozatok Osszehasonlitasanak egyik feltétele, hogy a
halézatok mérete azonos legyen, vagyis ugyanazokat a csomopontokat/személyeket tartalmazzak az
Osszehasonlitani kivant halozatok.

Mivel nem minden tanulo toltotte ki a kérddiveket, a kérdoives adatfelvétel soran csak azokat
a tanulokat tudtuk bevenni a mintdba, akik valaszoltak a kérdésekre. A kozos feladatvégzésre
vonatkozé attitlid, a tanulas és a koOzOsséghez tartozas észlelésére vonatkozo kérddivek leird
statisztikai elemzésénél ennél fogva eltéré mintaval szamoltunk; az eredmények emiatt nem
altalanosithatok a teljes tanulokozosségre. Az 0sszefliggések vizsgalatdhoz alkalmazott utelemzés
adatbazisdhoz azonban az interakcids halo, az ismeretségi halo és a kérddives adatfelvétel mintaibol
képeztiik az elemzési mintat. Az Gtelemzéshez alkalmazott mintaba csak azok a tanulok kertiltek bele,
akikre vonatkozdan voltak adatok mind az interakcios héld, mind az ismeretségi hald, mind pedig a
kérddives adatfelvétel adatbazisaban. Az tutelemzés eredményei ennél fogva sziikkebb korben
adhatnak tdmpontokat, ebbdl addéddan az eredményekbdl csak Ovatos kovetkeztetéseket tudtunk
levonni.

2. tablazat. A kutatasban résztvevék adatai

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

6 % o % 6 %

Kurzusra jelentkezett tanulok 46 100 57 100 50 100
Kurzust elvégzé tanulok 41 89 54 95 44 88
Interakcids hald elemzéseiben szerepld tanulok 41 89 48 86 40 80
Ismeretségi hald elemzéseiben szerepld tanulok 41 89 48 84 40 80
Leiro statisztikai elemzésben szerepld tanulok 37 80 50 88 41 82
Utelemzésbem szerepl tanulok 36 78 44 77 39 78

4.3 A vizsgalatsorozat kontextusa: a tanulasi kornyezet és a feladatok

A kutatas megvalosithatosaga érdekében olyan tanuldsi kornyezetet kellett kialakitani
megfeleld feladatokkal, amely a tanulokat rendszeres egyiittmiikddésre, diskurzusokra és
tudasalkotasra 0sztondzze a disszertacid azonban csak a diskurzusok (interakcidk) elemzésével
foglalkozik, a tudésalkotds folyamataival nem. Ennél fogva a vizsgélatsorozatot a hagyomanyos
tanulasi-tanitasi stratégiatol teljesen mas mddon terveztiik, hogy érvényesiiljon a tanulokozosségben
végzett kutatasalapu tanulas, amely technologiaval tAmogatott, kozos feladatvégzésre €s rendszeres
diskurzusokra €piil6 stratégian alapult. A mellékletekben a kurzusismertetdkre, az irasok értékelési
szempontjaira és a véleményezés hozzaszolasaira vonatkozd szempontokbol talalhato egy-egy minta
(1. melléklet, 2. mellékket és 3. melléklet).

Az okologiai validitassal és a Hawthorne-hatassal kapcsolatban Csikos (2012) Gtmutatasait
vettiik figyelembe. Az 0kologiai validitas kozponti kérdése, hogy az oktatasi helyzetben végzett
vizsgalatbol nyert kovetkeztetések mennyire altalanosithatok kutatdoi beavatkozas-mentes
helyzetekben. A Hawthorne-hatéas pedig tobbek kozott azzal foglalkozik, hogy a kutato, illetve az
oktatd részvételének ténye, a megkiilonboztetett figyelem befolyasolja-e lényegesen a vizsgalat
kimenetelét (Csikos, 2012).

A disszertacioban ismertetett kutatasrol az 6koldgiai validitads szempontjabol megallapithato,
hogy a vizsgéalatok és a beavatkozasok valos tanuldsi-tanitasi kdrnyezetben és koriilmények kozott
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zajlottak. Az alkalmazott technikai eszk6z0k, az oktatoi és a kutatdi jelenlét elvarhatok, fenntarthatok
az oktatasi rendszerben, noha jelent6s eréfeszitéseket igényeltek a résztvevok részérdl. Csikos (2012)
irja, hogy tobbek kozott “az 6koldgiai validitast a randomizalt kisérletek képesek biztositani”, ez jelen
vizsgalatsorozatban nem volt azonban lehetséges, mivel a tanuldk véletlenszerii mintavételezése a
vizsgalatok szempontjabol kozponti fontossagu kapcsolatrendszer vizsgalatat tette volna
lehetetlenné, mivel ezaltal a mintabodl kivett és a mintdban szerepld tanulok kozotti kapcesolatok és
azok szamitott értékei kiestek volna az elemzésekbdl, torzitva a kapcsolati adatokbdl szamitott
mutatok értékét. Csikos (2012) egy masik felvetését, a tobb helyszinen folytatott kisérletezést ugy
tudtuk biztositani, hogy tobb kurzus tanulokozosségét vontuk be a vizsgalatsorozatba. Mindezek
figgvényében elmondhatjuk, hogy a vizsgalatsorzat az Okologiai validitas szempontjabol
megfeleldnek igérkezik; az eredmények altalanosithatonak és érvényesnek, az eredeti kornyezetben
felhasznalhatonak tekinthetok.

Az oktatd és a kutatd szerepével kapcsolatban — amely a Hawthorne-hatas kérdéskoréhez
tartozik (lasd Csikos, 2012) — elmondhatjuk, hogy a kutatdo és az oktatd az online tanulasi
kornyezetben zajlé véleményezési folyamatokban tudatosan nem vett részt, hogy visszavonulasaval
— figyel6 tekintete mellett — biztositani tudja a vizsgalat mikodéképességének reprodukalhatosagat.
Ezaltal csokkenteni tudtuk a tanar vizsgalatban valo részvételének torzitdé hatasat. Ugyanakkor a
vizsgalati kornyezetben a tanulok semmilyen arra utald kiilonleges bandsmodban nem részestiltek,
hogy pedagodgiai kisérletben vesznek részt. Ez lehetdévé tette, hogy a tanuldk ne érzékeljék a
vizsgalatban folyo részvétel tényét. Ezzel igyekeztiikk kikiiszobolni és csokkenteni a Hawthorne-
hatast, vagyis a vizsgalat kimenetének 1ényeges befolyasolasat. Mindazonaltal valészintisithetéen a
Hawthorne-hatas teljes mértékben nem iktathatdo ki. Ugyanakkor nagyon valdszinli, hogy a
kutatasnak, egyben a pedagogiai kisérletnek van/lesz pedagdgiai haszna (Marsden, 2007).

Az etikai kérdéseket illetden megallapithatjuk tehat, hogy a vizsgalatsorozatban részt vett
tanulok személyes adatait anonimizaltuk, ez kiilondsen fontos a kapcsolati adatok szempontjabol. A
kérdoivek kitoltésénél részletes szobeli ttmutatast kaptak a tanuldk a kérddivek céljaval, tartalmaval
¢s felhasznalasaval kapcsolatban.

Az empirikus kutatdssorozatot felsdoktatasi kurzuskornyezetben folytattuk le. A vizsgal6do
tanulas kozegének létrehozdsdhoz tobb feltételt kellett biztositani: a vizsgalodd tanuldkozosség
alakulasdhoz a tanulasi folyamatok megtervezését és szervezését, a tanulok6zosség produktumanak
megalkotasahoz a relevans feladatok ¢és feladatleirdsok meghatdrozasat, illetve a tanulds
folyamatéaban zajl6 diskurzusok rendszerességének biztositasat, azaz az 6sztonzési, az értékelési és a
visszacsatoldsi rendszert.

A hallgatok altal — tudasépitd tanulokozosség tagjaként és csoportmunka aktiv résztvevdjeként
— végzett tanulas célu vizsgalodas alapvetden harom szintérben zajlott: személyes jelenlétre €pitd
osztalytermi kdrnyezetben és két zart, online tanulési kornyezetben. A tanulasi folyamat atlathatosaga
¢s jol szervezettsége érdekében ugyanis tanulasszervezési alapszempont Volt, hogy a vizsgalddas
szintere és a tanuldsi folyamatok, lépések szervezése lehetdleg elkiiloniiljenek egymastol, az
informaciodompingbdl fakado (informacio)telitddés elkeriilése miatt. Az online tanulasi kornyezetek
az osztalytermen kiviili feladatvégzést, kapcsolattartast, kommunikéciot és kozos felkésziilést
segitették. A két zart online kornyezet koziil az egyikben konkrét vizsgalddas, tartalommegosztas
folyt és az ekoriil kialakul6 diskurzusok (véleményezés, megyvitatas) szervezédése (3. abra).
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forrasok

nem ellenorzott forrasok forras

ellencrzétt forrasok

forras

tanulécsoportok
tanulécsoportok

— e o o e forras

forras. forrés

3. abra. Az online tanuldsi kérnyezet fontosabb mechanizmusainak sematikus dbrdzolasa
(forras: sajat ésszeallitas)

A masik zart online kornyezetet pedig az informalodas részeként hasznaltdk a tanulok és az
oktatd, a figyelemfelhivas feliileteként — amely a vizsgalodas tanuldsi kornyezetében megosztott
tartalmakra vonatkozik. Ezen feliil mindennemt, a tanulasi folyamatokra, a felmeriilt kérdésekre és
problémakra irdnyulé kommunikacio itt zajlott. Ez a tanulasi szintér a tanulasi folyamatba bevont, a
hallgatok korében elterjedt, népszerli €és mindennaposan hasznalt online kapcsolathalozat, a Facebook
volt. Az informélddas ugyanis fontos része a tanulasi folyamatnak; hasznalatanak célja, hogy
megeldzze a feledékenységbdl, figyelmetlenségbdl, leterheltségbdl, és mindezekbdl kdvetkezd (pl. a
feladatok nem teljesitésébdl és hataridon tili teljesitésébdl fakadd) konfliktusok megjelenését. Ezen
kivil az egyik tanuldsi szintér az osztdlyterem volt. A tanuldsban résztvevok személyes
talalkozasokra épitd osztilytermi kornyezetet a tanulasi folyamatok ismertetésére, a felmeriild
kérdések személyes megbeszélésére, a konfliktushelyzetek megoldasara, a tanulok egymas kozotti,
valamint a tandr-didk kozotti személyes kapcsolattartasra és kommunikdciora hasznaltak. A
csoportok osztalytermi kornyezetben ismertették ¢€s vitattdk meg témakoreiket egymassal,
prezentacioval kisért kozos eldadas és ezt kdvetd beszélgetések formajaban.

A tanulasi folyamatok szervezése €s irdnyitdsa sordn kiemelten fontos szempont volt az egyes
tanulasi szinterek kozotti tevékenységek Osszehangoldsa. A tanulok Onalldan, szabadon alkottak
csoportot. A kurzusokon a tanuldécsoportok az oktatd altal eldre dsszeallitott szakirodalomlista, és az
ezt kiegészitd szabadon valaszthato forrasok alapjan késziiltek fel. A tanuldk, miutan csoportokba
szervezddtek €s megtudtak a feltarand6 témakorok tartalmat, sajat belatasuk szerint donthették el,
hogy milyen forrasokat, milyen eszkdzoket hasznaljanak az informaciogyiijtéshez és milyen modon
egyeztetik haladasukat. A kurzus soran nem csak az ismeretek megszerzése €s a kurzuson valo
részvétel volt a cél, hanem a témakdrhoz tartozo szakirodalom 6sszegytijtése €s preciz feldolgozasa,
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valamint az ismeretanyag ujraértelmezése kozOs munkaval és erdfeszitéssel. A témakordk
feldolgozasat a hallgatok ebben a tanulédsi folyamatban a kovetkezd irasbeli és szobeli formaban
végezték: olvasds, jegyzetelés, Osszefoglalok irdsa, az irasok megosztdsa és megvitatdsa, online
tanuldsi kornyezetben, valamint ismertetd prezentaciok készitése, Orai eldadasa, megvitatdsa. A
vizsgalodo tanulas folyamatat a 4.4bra szemlélteti.

( forrasok 1

informaciégyiijtés,
szelektalas,
rendszerezés,
tarolas

feldolgozas,
megosztas értelmezés,
rendszerezés

.

reflektalas,
kiegészités,
korrigalas

|

—

iras, szerkesztés

4. abra. A vizsgalodasi CiKIUS (forrds: sajat osszeallitds)

4.4 Az eljarasok és a méréeszkozok

A vizsgalatsorozatban tobb elemzési eljarast alkalmaztunk: kapcsolathalo elemzést és Gsszehasonlitd
halozatelemzést az ismeretségi kapcsolatok €s az interakciok halozataira vonatkozdan, az interakcidok
tartalomelemzését, leiro statisztikai eljarasokat a kiilonboz6 kérddives adatok elemzéséhez, valamint
utelemzést az Osszefliggések feltarasara iranyuldan (1. dbra). Az eredmények részletes bemutatisa
el6tt ismertetjiik azokat az elemzési eljarasokat, amelyeket a jelen kutatasban alkalmaztunk.

4.4.1 Az interakcids és az ismeretségi halo leiro statisztikai kapcsolathalo elemzései

A disszertacioban a kapcsolathald elemzést harom vizsgalathoz hasznaltuk, az online tanulasi
kornyezetben folytatott interakciok, az interakcids dimenzidk és a személyes ismeretség haldzatainak
elemzéséhez. Mindharom vizsgalat célja, hogy feltarja az egyes tanulokdzosségek halozati jelemzdit,
a koztiik 1évo és a 1étrejovo lazabb és szorosabb szovetségeket, csoportosulasokat, valamint a tanulok
halézati pozicioit (a kapcsolathald-elemzést részletesen a 2.3 és a 2.4 részeknél targyaltuk).

Az interakcios halok elemzéséhez a tanulok altal az egyes kurzusok online tanulasi kérnyezetén
beliil kezdeményezett hozzasz6lasok (diskurzusok) digitalis lenyomatat hasznaltuk fel. A személyes
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ismeretség halozatainak elemzéséhez pedig a tanulok altal az altaluk leggyakrabban latogatott online
kapcsolathaldzati szolgaltatas, a Facebook haldzatan beliil 1étesitett ismeretségek digitalis lenyomatat
vettilk alapul. Mindkét viszonyrendszer kapcsolati strukturdjanak meghatarozasahoz digitalis
adatokra van tehat sziikség. Az adatok megszerzéséhez szdmos dontést kell hoznunk, tobbek kozott
a felhasznalni kivant kapcsolati adatok pontos definialasara, a haldzati hatarok meghatarozasara. Ezek
meghatarozasa, megszerzése tehat eltér0 modszereket igényel. A kovetkezd bekezdésekben
ismertetjiik az online interakciok meghatarozasanak modszertani problémajat és a disszertacioban
alkalmazott megoldast, a halozati hatdrok meghatarozasat, az interakcids és a személyes kapcsolati
adatok megszerzésének maodjat, valamint a validitas és a megbizhatosag kérdéseit targyaljuk.

Az online interakciok meghatarozasanak modszertani problémdja és a disszertacioban alkalmazott
megoldas

Mivel az online tanulasi kdrnyezetben a tanulok kozotti interakciok alapvetéen a megosztott
szerzemények — vagyis a szovegeket kovetd hozzaszolasok — mentén zajlanak, felmeriilhet, hogy az
elemzés soran milyen modon vessziik figyelembe az egymast koveté hozzaszolasokat:

1. id6tol figgetleniil mindenkit, akinek hozzaszolasa megjelenik a hozzaszolt bejegyzéshez, és csak
annyiszor, ahanyszor hozzaszolt a bejegyzéshez vagy valakinek a hozzaszoélasahoz — azt
feltételezve, hogy a hozzaszolo konkrétan kifejezte szandékat a hozzaszolas poziciondldsaval;

2. mint az el6z0 esetben, viszont a rendszer altal automatikusan rogzitett interakciokat ellendrizziik
¢s korrigaljuk a hozzaszo6lasok tartalma alapjén;

3. 1d6tol fiiggben, a hozzaszolasok beérkezését figyelembe véve, és azt, hogy egy hozzaszolas csak
azoknak sz6l, akik mér jelen vannak, vagyis akiknek mar van hozzaszolasa az adott bejegyzésnél
— azt feltételezve, hogy a hozzaszolas egy forum jellegii térbe érkezik, ahol mar jelen vannak
masok (hozzaszolasokkal), és a hozzdszolo ezekhez a személyekhez (hozzaszolasaikhoz)
csatlakozik.

Mindharom feltételezés eltérd interakcids halét és mintdzatot eredményez, mivel a
feltételezéstol fiiggden eltéréd mértékben mutatkoznak meg a tanulok, a koztiik 1évo interakciok pedig
eltér6 mennyiségben. Mindezek miatt mindharom megkozelités eltérd eredményeket ad valamennyi
hal6zati mutatd esetén (4. melléklet).

Ugyanakkor mindegyik feltételezés eltérd adatelokészitési erdfeszitéseket, ennél fogva id6 és
energia raforditast igényel. A fent ismertetett feltételezések koziil az elsd esetén alig van sziikség az
adatok megszerzése utani manualis korrekciora, adattisztitasra, ezzel szemben a masik két eljaras
lényegesen tobb erdfeszitést és 1d6t igényel. Feltételezhetéen mindegyik feltételezés eltérd
eredményhez vezet, az els6 kiindulasi helyzet nyljtja a legkevesebb informéacidt, ezzel szemben a
masik kettd lényegesen tobb informécioval szolgalhat a tanulok kozotti interakciokra és a tanulok
aktivitasara, poziciodira vonatkozoan. Kézenfekvd ezen interakcios haldzatok dsszehasonlitasa.

Az egyes feltételezéseket a QAP (Quadratic Assignment Procedure) korrelacios eljaras (Hubert,

1987; Krackhardt, 1987) eljaras segitségével hasonlitottuk Ossze. Az eljaras kapcsolati valtozok

kozotti Osszefiiggések feltarasara kifejlesztett modellekre és permutacios eljarasokra épiil (Dekker és

mtsai 2007). Az eljaras kapcsolati adatok matrixait hasonlitja 6ssze korrelacios eljarassal, a kapcsolati
eredményez, ahol 1 jelenti a maximalis egyezést, 0 a teljes eltérést. Az eredményeket a kdvetkezo
tablazat tartalmazza (3. tablazat).
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3. tablazat. Az interakcios halozatok kozotti (QAP) korreldacios értékek

F1 F2 F3
F1 1,000 0,717 0,637
F2 0,717 1,000 0,883
F3 0,637 0,883 1,000

Megj.: p < 0,05

Ebbdl az olvashatd ki, hogy az elsd két feltételezés alapjan alkotott interakcids halok kozott
0,717 mértékl, szignifikans, er0s korrelaci6 mutathatdé ki, az elsd ¢és a harmadik kozott ennél
gyengébb, 0,637 mérték, szignifikans korrelacio, a masodik €s a harmadik kozott pedig nagyon erds,
0,883 mértékii, szignifikans kapcsolat. Szamunkra a masodik és a harmadik feltételezés kozotti
hasonlésag, illetve kiilonbség a fontos, mivel a masodik feltételezés altal rekonstrudlt interakcids
héalozat viszonylag kis id0 és energiaraforditassal, kevés manudlis beavatkozassal 1étrehozhato,
azonban ebbdl a harmadik feltételezésnek megfeleld interakcios halo jelentds manualis beavatkozast
igényel. Mivel a két utobbi feltételezés kozotti korrelacids egyezdség viszonylag erésnek mondhato,
nagy eltérés nem varhatd az eredmények kozott. Ennél fogva a disszertacio interakcids héalozatokat
elemz6 részeiben a masodik feltételezés mentén rekonstrualhaté interakcids adatokat fogjuk
hasznalni. Ennek értelmében id6tél fiiggetleniil mindenkit figyelembe vesziink egy-egy
naplobejegyzés hozzéaszolasai sordn, akinek hozzaszolasa megjelenik az adott bejegyzésnél, az online
tanulasi kornyezet altal automatikusan rogzitett interakciok manuadlis, az lizenetek tartalma alapjan
végzett ellendrzése €s korrigaldsa mellett, és csak annyiszor, ahdnyszor hozzaszolt a bejegyzéshez
vagy valakinek a hozzaszo6lasahoz — azt feltételezve, hogy a hozzaszo616 konkrétan kifejezte szandékat
a hozzészo6las pozicionalasaval.

Eldszor a tanulokozosségek interakcids haldinak teljes haldzati jellemzoit vizsgéljuk, ezt
kovetden a tanuldk kiilonboz6 aktivitasat és jelenlétét elemezziik a tanulokozosség tagjai kozotti
interakcidok alapjan, pozicidelemzés segitségével. Majd a tanuldok kozotti csoportforméaciokat
vizsgaljuk kiilonbozo eljarasok segitségével, egyrészt, hogy lathatéva valjanak a tanuldsi folyamat
kezdetén kialakult csoportok és az azokra jellemzd belsd és kiilsé kommunikéacios mintazatok,
masrészt, hogy kideriiljon, az interakciok alapjan milyen Osszekapcsolodasok, Osszefonodasok,
klikkesedés figyelhetd meg. A csoportformaciok ¢és a tanulokdzosség szegmentalodasanak
azonositdsa utan az intenzivebb kommunikiciot folytatd centrum azonositasat és elemzését
targyaljuk. Ez 1ényeges mivel a centrum tanul6i kozotti intenziv interakcid meghatarozza a teljes
tanulokozosség dinamikajat és produktivitasat.

A halozati hatarok meghatarozasa

A kapcsolathalozat-kdzpontu vizsgalatoknal a populacio és a minta azonositasat hatarmeghatarozasi
problémanak (boundary specification problem) nevezik a szakirodalomban (Laumann, Marsden és
Prensky, 1989), haldzati hatarok meghatarozasara vonatkozdan azonban fontos megjegyezni, hogy
nincs tokéletes adatfelvételi eljaras (Granovetter, 1976; Knox, Savage és Harvey, 2006).
Mindazonaltal jelen vizsgalatsorozatban ez nem okozott kiilondsebb problémat, mivel a mintavétel a
vizsgalt kurzusok hallgatdira terjedt ki, tehat maga a kurzus hatdrozta meg, hogy kik tartoznak a
mintaba. Aki jelentkezett a kurzusra és részt vett a feladatok elvégzésében, a minta részét képezte, a
vizsgalatsorozatban vizsgalt tanuloi halozatok hatarait tehat a kurzuson valo részvétel és az aktivitas
hatarozta meg. A minta hal6zati hatarait ennél fogva a kutaté dontotte el. Mindez azt is jelenti, hogy
a vizsgalatbdl szamos fontos kapcsolat — példaul olyan szaktarsak, akik nem vettek részt a kurzuson,
mégis kozeli tanuldtarsnak tekinthetok, vagy az iskoldn/egyetemen kiviili szakmai kozosségek,
tanulokorok olyan tagjai, akiktdl szakmai, vagy mas jellegli segitséget kaphatnak a tanulok —
maradhatott ki, amelyek hatdssal lehettek a vizsgdlt személyek viselkedésére és dontéseire. A
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vizsgalat szempontjabol azonban ez nem okozott problémat, mivel a tanulési helyzetek és feladatok
jellegébdl fakadoan az online tanuldi szintérben folytatott tevékenységekre fokuszaltunk.

A tanulok kozotti tanulds célu interakciok vizsgalatanal az online tanulasi kornyezetben vald
jelenlét, vagyis tartalommegosztas és megnyilvanulas hatdrozta meg, hogy kik tartoznak a mintaba.
Ez nem jelentette azt, hogy minden hallgaté részt vett az 6ran kiviili, ill. az online tanulasi
kornyezetben folytatott tanulasban, nem feltétlen volt jelen mindenki az online szintérben.

A személyek kozotti ismeretség kapcsolathalozatanak haldzati hatarainak meghatarozasanal az
online kapcsolathdlozati szolgaltatasban (Facebook) létrehozott zart kurzuskdrnyezet tagsagi
viszonya jelentette. Ez megegyezett a kurzus kontakt 6rain megjelent tanulokkal; akik a kontakt
orakon jelen voltak és teljesiteni kivantak a kurzust, a Facebook csoportban is jelen voltak. Az pedig,
hogy ebben a zart csoportban jelen voltak, biztositotta, hogy az amugy a rendszer altal rogzitett

személyes ismeretség kapcsolatai a zart csoportra vonatkozodan lekérdezhet6k legyenek (Hogan,
2008a).

Az interakciok mint digitalis nyomok az online tanulasi kérnyezetben

A kapcsolathald elemzéshez adatként a didkok altal kozolt hozzaszolasok/vélemények és
reflektalasok szolgalnak. Halozati adatok ugyanis kinyerheték archivalt anyagokbol(Valente, 2010),
mint példaul naplobol (pl. Padgett és Ansell, 1993) vagy annak haldzatos, digitalis formajabol,
blogbdl is (lasd pl. Adams, Phung és Venkatesh, 2009). Ezek a rendszerek rogzitik hasznaloik minden
1€pését, beleértve az altaluk 1étrehozott kdzlések (szovegek, vizualis tartalmak) megosztdjanak adatait
(példaul nevét), a megosztas idopontjat, helyét; az esetlegesen érkezd hozzaszolasok tartalmat, a
hozzész6lok nevét, a hozzaszolasok iddpontjat és mas olyan (meta)informaciot, ami fontos lehet az
technoldgiai rendszer, vagyis az online tanulasi kérnyezet miikodéséhez. Az ilyen jellegii adatok
felhasznalasara példa a tarsadalomkutatok csoportja kozotti email tlizenetvaltasok kommunikécios
mintazatanak elemzése is (Wasserman és Faust, 1994). A kifinomultabb rendszerek az ilyen médon
rogzitett adatokhoz programozasi interfészen, vagy online feliileten keresztiili hozzaférést is lehetévé
tesznek.

A jelen vizsgéalat online tanulasi szintere is blogkornyezet volt, ahol a tanuldk
naplobejegyzéseket osztottak meg egymassal €s vitattak meg. Az adatok megszerzéséhez tehat nem
kellett kérddives, interji- vagy megfigyelés alapt technikdkat alkalmazni, az online nyomok
segitségével a halozati struktira rekonstrualhaté volt. Ennek az is az elénye, hogy a halozati hatarok
koénnyen nyomon kovethetok (Knox és mtsai 2006).

Az ismeretségi kapcsolathadlo online leképezodése mint kapcsolati adat

A személyes kapcsolathalo feltarasara egy lehetdség a tanulok online kapcsolathdlozatokban létesitett
személyes ismeretségi kapcsolatainak felhasznaldsa. Mivel a tanulok olyan digitdlis rendszert
hasznalnak a kapcsolattartasra, amely rogziti minden tevékenységiiket, folyamatosan digitalis
nyomokat hagynak maguk utan. Ez viszont megfeleld eszkozokkel, modszerekkel felhasznalhato az
ismeretségi kapcsolatrendszeriik feltarasara. Erre szamos példat lathatunk a szakirodalomban (pl.
Lewis, Kaufman, Gonzalez, Wimmer és Christakis, 2008). Az ilyen jellegii adatfelvétel egyik elénye
a névfelidézés tokéletlenségébdl fakado hibak (Brewer, 2000; Brewer és Webster, 2000), valamint a
kérdoives felmérésbdl eredd tovabbi mérési hibak elkeriilése (Bernard és Killworth, 1977; Marsden,
1990). Kérdoives megkérdezésnél ugyanis gyakori, hogy a tanuloknak egyszeriien nem jut esziikbe,
hogy a megkérdezett viszonylatra kiket lehetne megadniuk.

A tanulokozosség személyes ismeretségének kapcsolatrendszerét — a 2000-es évek végétol
legnépszeriibb — online kapcsolathalozatban 1étesitett, megjelélésen és jovahagyason — vagyis
kolcsonds jovahagyason — alapuld ismeretségi kapcsolati adatok alapjan tartuk fel (lasd Hogan,
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2008a). Errdl tudjuk, hogy jelentés mértékben atfedésben van a valds, nem személyes ismeretségek
kapcsolatrendszerével (Hogan, 2008b).

A kapcsolati adatok mindsége: megbizhatosag és érvényesség

A halozati adatok mérése soran felmeriilhet az adatok mindségének kérdése. A kapcsolathald
elemzésben harom fajta valtozo hasznalhat6 fel: kapcsolati adatok, strukturalis adatok és tulajdonsag
adatok. Az egyéni tulajdonsdgok adataira vonatkozdéan a tarsadalomtudomdnyi kutatasok
szakirodalmaban taldlunk széles korben utaldsokat. A tulajdonsag adatokhoz hasonldan a kapcsolati
adatokra vonatkozodan is foglalkoznunk kell a megbizhatosag és az érvényesség kérdéseivel. A
szakirodalomban erre vonatkozdan viszont nem talalunk konszenzust (Marsden, 2011).

A kapcsolati adatok megbizhatésagaval kapcsolatban annak mértékét érthetjiik, hogy egy
bizonyos mérdeszkoz esetében hasonld eredményt kapunk-e minden esetben, ha ugyanazon a mintan
hasznaljuk. A tarsadalomtudomanyokban szamos megbizhatdsag mutatdt hasznéalnak a kutatok, ilyen
a belsé konzisztencia megbizhatosag mutatdja (pl. a Cronbach alfa), a megfigyelok kozotti
megbizhatdsag, vagy a proba-tijraproba megbizhatdsag mutatoja (Knoke és Yang, 2008). Ez utdbbi a
kapcsolathalo elemzésben is alkalmazhatd, erre szamos példat lathatunk a szakirodalomban (pl.
Morgan, Neal és Carder, 1997; White és Watkins, 2000; Bignami-VanAssche, 2005). A proba-
Ujraproba eljaras az adatfelvétel rovid idon beliili ismétlését jelenti. Amennyiben nem telik el sok 1d6,
a vizsgalt minta kapcsolatrendszere varhatdban nem sokat véltozik. Az eljarast az ismeretségi
kapcsolathald kapcsolati adataira vonatkozodan el tudtuk végezni. A vizsgalatainkban az ismeretségi
kapcsolathald mérését tobb idopontban is elvégeztiik, ennél fogva ezek Osszehasonlitasaval, QAP
(Quadratic Assignment Procedure) korrelacios eljaras (Hubert, 1987; Krackhardt, 1987) segitségével
meg tudjuk 4llapitani, hogy milyen pontos €s megbizhat6 lehet az adatfelvétel. Az eljaras olyan
modellekre és permutécios eljardsokra épiil, amelyeket kapcsolati valtozok kozotti Osszefliggések
feltarasara fejlesztettek ki (Dekker és mtsai 2007). Ennek 1ényege, hogy a kapcsolati adatok matrixait
kozotti értéket eredményez, ahol 1 jelenti a maximalis egyezést, 0 a teljes eltérést. Erdemes
megjegyezni, hogy az eljaras csak akkor alkalmazhatd, ha az Osszehasonlitani kivant halozatok
mérete azonos — ez jelen esetben teljesiil —, ugyanis a tanulok szama nem valtozott a vizsgalati
idészakban.

A megbizhatdsagra vonatkozo elemzések eredményeit a 4. tablazat tartalmazza. Az 1. kurzus
esetében az egyes mérések kozott egy-egy hét telt el, 0sszesen mintegy két hét. Ez id6 alatt a tanulok
létszama nem valtozott, a kapcsolataik mennyisége viszont igen. Lathatjuk, hogy 6sszességében alig
valtozott a tanulokdzdsség ismeretségi kapcsolatrendszere t1 és t2 idopont kozott (r = 0,98), a to2 €s t3
kozott pedig nem valtozott (r = 1). Osszességében a kapcsolathalé alig véltozott (r=0,98). A 2. kurzus
esetén az egyes adatfelvételek kozott kevesebb 1d6 telt el (néhany nap). Ez 1d6 alatt alig valtozott a
kapcsolathald, a t1 és a t2 idOpont kdzott nem (r = 1), a t2 és t3 idoépont kozott minimalisan (r = 0,99);
tobb lett a kapcsolatok szdma. Osszességében elmondhato, hogy a kapcsolathalo alig valtozott (r =
0,99). A 3. kurzus esetén intenzivebb kapcsolatbdviilést tapasztalhatunk ti és t2 idépont kozott (r =
0,99), valamint t2 és t3 idépont kozott (r = 0,96) egyarant. A kapcsolathald ennél a kurzusnal tehat
némileg nagyobb mértékben valtozott a t1 és tz idépont kozdtt (r = 0,95). Osszességében
megallapithatjuk, hogy mindhdrom kurzus sordn a kapcsolathdlo véltozasa elfogadhaté meértékii
ahhoz, hogy az egyes kapcsolathalokra vonatkozoan megbizhatonak tekintsiik az adatfelvételt. Fontos
azonban megjegyezni, hogy a kapcsolatok, igy a kapcsolathaldzatok is dinamikusan valtoznak, ennél
fogva barmilyen megallapitds csupan arra az iddpontra lehet érvényes, amelyben az adatfelvétel
tortént. Ettdl fliggetleniil azonban a vizsgalatok megbizhatonak tekinthetdk.
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4. tablazat. A tanulokozosségek ismeretségi kapcsolathaloinak megbizhatosag vizsgalati
eredményei

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
QAP korrelaciéd QAP korrelacio QAP korrelacio
t1 t2 3 t1 t2 3 t1 t2 t3
t - 0,98 0,98 - 1 0,99 - 0,99 0,95
QAP t2 0,98 - 1 1 - 0,99 0,99 - 0,96
t3 0,98 1 - 0,99 0,99 - 0,95 0,96 -
At (nap) - 8 13 - 3 5 - 1 5
tanulok szama 46 46 46 55 55 55 49 49 49

kapcsolatok szama 503 520 520 420 420 424 546 558 590

Az érvényesség a masik fontos tényez0 a kapcsolati adatok adatfelvételi és elemzési
eljarasainal. Az érvényesség halozati vizsgalatoknal annak mértékét jelenti, hogy az adott mérdeszkoz
milyen mértékben méri azt, amit mérni kivan (Wasserman és Faust, 1994). Fontos megjegyezni, hogy
viszonylag kevés tanulmany foglalkozik a validitas kérdésével. Jelen vizsgalatban a tanulok kozotti
ismeretségi kapcsolathalo online kozdsségi haldzatokban reprezentalt adataival dolgoztunk, ami —
ahogy megallapitottuk —, jelentds atfedésben lehet a valdos mindennapi ismeretségi kapcsolatok
halézataval. Azt feltételeztiik tehat, hogy az itt reprezentalt halozati informacidk érvényesnek
tekinthet6k a tanulok ismeretségi kapcsolatrendszerére vonatkozoan.

4.4.2 Halozatok osszehasonlito statisztikai elemzése

Az egyes halozatok (ismeretség, interakcidok, interakciés dimenzidk) Osszehasonlitd
halozatelemzéssel vizsgalhatok (részletesen lasd a 2.5 részben). Az elemzéseknek tobb célja volt: az
elso 6sszehasonlitd elemzés célja a személyes ismeretség kapcsolatrendszerét €s az online interakciok
halézatat elemzi, azt vizsgalva, hogy vajon hatdssal van-e a tanulok kozotti személyes ismeretség
kapcsolati struktaraja az online tanulasi kornyezetben folytatott tanulas célt interakciokra. A masodik
Osszehasonlitd elemzés lényege annak vizsgalata, hogy kimutathaté-e valtozas a tartalomelemzés
nélkiili kapcsolathalo elemzés és a tartalomelemzés altal kategorizalt, kognitiv, tarsas és tanitasi
jellegli interakcios dimenzidk kapcsolati mintazata kozott, vagyis van-e annak értelme, hogy az
interakciok mindségét elemezzilk, kategorizaljuk, elkiilonitjiik; jutunk-e ezaltal a tanulas, a
tanulasszervezeés €s a kutatas szempontjabodl Iényegi segitd informaciokhoz. Az elemzést a UCINET
(Borgatti, Everett és Freeman, 2002) halozatelemz6 szoftverrel végeztiik.

4.4.3 Az interakciok feltarasa tartalomelemzéssel

A vizsgalodo tanulokozosségek diskurzusainak, mechnazimusainak megértése érdekében a Garrison
és mtsai (1999) altal kidolgozott elemzési keretrendszert — a vizsgald0dokozosség modellt (community
of inquiry model) — alkalmaztuk. Ennek része az altaluk kidolgozott méréeszk6zok rendszere,
amelynek segitségével felfedhetdvé valik, hogy a diskurzusokban milyen dimenzidk (kognitiv, tarsas
és tanitasi) jelennek meg a tanulasi folyamat soran, valamint, hogy a diskurzusok egyes dimenzioi
milyen aranyokat és mintazatokat mutatnak.

Az interakciOk az online tanulasi kornyezetnek kdszonhetden rogziilnek, ezaltal mérhetdk €s
elemezhetdk. A tanulok, mikdzben egymast segitik, véleményezik egymdas szovegeit és reagalnak
egymas felvetéseire, hozzaszolasaira, az online tanuldsi kdrnyezetben nyomokat hagynak maguk
utan. Minden egyes megnyilvanulasnal a tanuldsi kornyezet rogziti az interakcidt kezdeményezd
tanuld nevét, vagy felhasznaloi nevét, a hozzaszolas cimzettjét, idejét és magat a hozzaszolas
szovegét. Ezeknek az adatoknak a statisztikai elemzésébdl szamos jelenségre kovetkeztethetiink. Az
interakciok tartalmabol megtudhatjuk, hogy a tanulok milyen mélységben, intenzitassal beszélgetnek
egymadssal, milyen stilusban, mennyire segitik egymast. Megtudhatjuk, hogy milyen mindségi
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diskurzusokat folytatnak egymadssal, tobbek kozott azt, hogy konkrétan a feladatként kapott
vizsgalodasra Osszpontositanak-e, vagy csupan egymdssal tarsalognak, illetve, hogy egyatalan
beindult-e a beszélgetés kozottik. A szovegek megosztasa utan kialakuld véleményezo,
tudasgazdagitd jellegli diskurzusok rétegzddnek, amelyekben megjelennek tervezési, irdnyitési,
Osztonzési, tarsas ¢és kognitiv jellegli megnyilvanulasok (tanitasi, tarsas és kognitiv jelenlét). Az
elemzési eljaras része, hogy a tarsas, a kognitiv és a tanitasi jelenlét eldre definialt kategoriai
(kodrendszer) alapjan soroljuk be az interakciokat.

A tarsas jelenlét dimenzidjdnak feltardsahoz az interakcidkban talalhaté kovetkezd
komponenseket (25. melléklet) vessziik figyelembe: interperszonalis, érzelemkifejezé kommunikacio
(érzelmi kifejezések, humor, Onfeltaras), nyilt, interaktiv kommunikaci6é (beszélgetés folytatdsa,
masok tiizeneteibdl idézés, explicit mdédon utalds masok iizeneteire, kérdésfeltevés, bokolas és
elismerés kifejezése, egyetértés kifejezése), valamint Osszetartast kifejez6 megnyilvanulasok
(személyek megszolitasa, csoport megszolitasa, vagy csoportra hivatkozas, a fecsegé — fatikus,
tarsalgasi — kommunikécid, kdszonés, tidvozies).

Az interakciok kognitiv dimenzidjat a kovetkezé komponensek (26. melléklet) segitségével
tarjuk fel: cselekvésinditas, témafelvetés (probléma felismerése; nyugtalansadg, zavar), feltaras
(nézeteltérés, informacidcsere, javaslatok, otletborze, intuitiv ugrasok), integracié (konvergencia,
szintézis, megoldas), alkalmazas (valos élethelyzetekben alkalmazhaté megoldasok, teszmegoldasok,
védekezd, elkeriild megoldasok).

A tanitasi jelenlét dimenzidjanak feltarasahoz pedig az alabbi komponenseket (27. melléklet)
vessziik alapul. A tanuldstervezés és -szervezés a tananyag és feladatok meghatarozasat, a tervezési-
szervezesi 1épések ismertetését, az idoparaméterek meghatarozasat, a tanulasi eszkozok hatékony
hasznalatanak Osztonzését, a netikett meghatarozasat, valamint a tervezési és a szervezési szintll
megjegyzések jelenlétét jelentik a tanuldsi folyamatokkal kapcsolatban. A diskurzusdsztonzés az
egyetértés ¢és az egyet nem értés kinyilvanitasa, torekvés a konszenzus elérésére, a tanuloi
kozremitkddések batoritasa €s elismerése, pozitiv tanulasi légkor kialakitdsdnak Osztonzése, a
résztvevok bevonasa a diskurzusokba, valamint a megnyilvanulasok érdemi értékelése. A kdzvetlen
iranyitas (tanuldsszervezés) pedig a tartalom, vagy egy felmertiilt kérdés ismertetése, a beszélgetés
fokuszalasa adott kérdésre, vagy témadra, a beszélgetés O0sszegzése, az ismeretek értelmezésének
ellendrzése értékelésén és magyarazd visszajelzésen keresztiil, a félreértések megallapitasa, az
ismeretek kiegészitése kiilonbozd informacidforrasokbol, illetve reagaléas technikai problémakra.

Az elemzési eljaras ismertetéséhez tartozik az elemzési egység €s a kodolasi megbizhatosag
kérdéskore, amit a kovetkez6 bekezdésekben tekintiink at.

Modszertani megfontolasok

A vizsgalodokozosség-keretrendszer feltaro jellegli kvalitativ és kvantitativ elemzésre is
alkalmas eljarasnak tekinthetd, amely tovabbi vizsgalatokhoz adhat tobblet informaciot a vizsgalt
valtozokra vonatkozoan (Garrison, Cleveland-innes, Koole és Kappelman, 2006). Az eljaras leird
jellegiinek (Garrison és mtsai 2006) tekinthetd, amely szovegek elemzése altal segit értelmezni a
tanulok kozotti interakciokat (Miles és Huberman, 1994). Ugy tiinik, hogy a méreszkoz alkalmas
online tanulékornyezetben végzett vizsgaldédod tanulds tudésépitd interakcidnak elemzésére és
értelmezésére, a kognitiv, a tarsas, az affektiv és az iranyitasi folyamatok megragadasara (Garrison
és Arbaugh, 2007). Azonban kutatoként dontéseket kell hoznunk a vizsgalt valtozok jol
definidltsdgara, a kategéridk érvényességére, a kategoridk reprezentativitdsara, valamint az egyes
kodolasi protokollok kutatasi kérdéshez alakithatosaganak kérdésére, vagyis a kodolasi protokoll
gyakorlati alkalmazasanak valtozatossagara (Marra, Moore és Klimczak, 2004).

65



Az elemzési egység

A tanuldi interakcidk a tanuldk altal megosztott szovegek mentén jelennek meg, kutatonaplo, azaz
blog esetén a szovegek utani hozzaszolasok forméjaban. Hozzaszolasként tetszoleges hosszuisagu,
Osszetettségli €s mennyiségli lizeneteket tudnak hagyni a tanuldk: tovabbi gondolatokkal tudjak
kiegésziteni a megosztott szovegeket €s masok hozzaszolasait. Felmeriil a kérdés, hogy ezeknél a
hozzaszolasoknal mit tekint a kutatd elemzési egységnek: lizeneteket (Gunawardena és mtsai 1997,
Rourke és mtsai 2001), mondatokat (Fahy, Crawford és Ally, 2001), vagy gondolatokat (Henri, 1992).
A szakirodalomban erre vonatkozodan nincs konszenzus, a vizsgalatot végzd kutatd dontésén mulik,
hogy mit tekint az elemzés egységének. A disszertacioban ennél fogva az egy-egy hozzaszolasban
talalhato gondolategységeket fogom az elemzés egységének tekinteni, ez a legtobb esetben egy-egy
mondatot jelent, azonban sok esetben egy mondaton beliil egy-egy mondatrész tartalmazhatott két,
vagy tobb eltéré gondolatot is. Ugyanakkor nem ritka, hogy egy-egy megnyilvanulds nem
mondatként jelent meg, csupan rovid iizenetként, vagy tin. emotikonként, vagyis valamilyen érzelmi
megnyilvanulast jelzd jelsorozatként.

A kddolasi megbizhatosag

A tartalomelemzés kodolasi folyamatdban a kodolast tobb személy végzi. A kovetkezetesség
érdekében fontos, hogy a kodolasi szempontrendszer és a kodolasi eljaras megbizhatdésaga megfeleld
legyen. A szakirodalomban kodolok kozotti megbizhatosagnak, mas néven kodolasi
megbizhatosagnak (inter-rater reliability) nevezett mutatd segit abban, hogy a kdédolési rendszer
konzisztenciaja, objektivitasa, vagyis mindsége értelmezheté legyen (Rourke és mitsai 1999). A
kodolok kozotti megbizhatdsag kritikus fontossagunak tekinthetd a tartalomelemzési vizsgéalatokban,
olyan elsddleges fontossagli objektivitds vizsgalatnak tekinthetd, amely ,,annak mértéke, hogy az
egyes kodolok hogyan kodoljak ugyanazt a tartalmat, és hoznak hasonld kodolasi dontéseket”
(Rourke és mtsai 2001). Mindezek mellett a kodolok kozotti megbizhatosag azért is fontos, mert az
elemzési eljarasra vonatkozd kovetkezetesség mutatdja: részletes, gyakorlati irdnymutatast és
mérdeszkozt ad a kutatd kezébe, egyben a kutatas minéségének indikatora (Lombard, Snyder-Duch
és Bracken, 2002). A legegyszeriibb és legnépszeriibb megbizhatosagi mutatok kozé tartozik a
szdzalékos egyetértésre €piild megbizhatésagi mutaték kore. Ezek koziil széles korben hasznalt
eljaras a Holsti (1969) féle megoldas, amelynek képlete 2e/(k1+k2), ahol e jelenti a kodolok altal
hozott egyezd dontések szdmat, a k1 az egyik kodolo dontéseinek, a k2 pedig a masik kodolod
dontéseinek a szamat. Vannak kutatok, akik biraljak az ilyen jellegii becslést, mivel ezek az eljarasok
nem veszik figyelembe a kodolok kozotti véletlen egyezdséget (Riffe, Lacy és Fico, 1998; Capozzoli,
McSweeney és Sinha, 1999; Lombard és mtsai 2002; Neuendorf, 2002). Helyette a Cohen kappa, vagy
hasonlé mutatok hasznalatat javasoljak, amelyek a kddolas eredményének 6sszehasonlité indikatorai
a legtobb vizsgalatban. Ez a mutat6 a ,,véletlenen tul elért egyezdséget méri, amely a lehetséges
véletlenen tul elért egyezOség mértéke” (Sim és Wright, 2005, 258. oldal). Korabbi kutatasok
ramutattak arra, hogy a Cohen kappa mutaté alkalmazéasasa soran a kodolasi tdbldzat marginalis
eloszlasanak szimmetrikus kiegyensulyozottsaga problematikus lehet, és alacsony kappa értéket
eredményezhet annak ellenére, hogy a megfigyelt egyez0ség magas szintlinek mondhaté (Feinstein
és Cicchetti, 1990). Ezen feliil a Cohen kappa hasznalata olyan esetekben is problémat okozhat,
amikor az elemzési egység szintaktikai hatarai nehezen hatarozhatok meg a kodolok szamara, példaul
amikor nehezen azonosithatd6 mondatokkal, mondatrészekkel taldlkoznak a kodolasi folyamat soran.
Mindezek alapjéan lathatd, hogy a megbizhatdsagi mutato hasznélatira vonatkozoan nincs konszenzus
(De Wever, Schellens, Valcke és Van Keer, 2006). Mikodé megoldasnak tiinik a két mutaté —a Cohen
kappa és a Holsti egyiitthatdo — egyiittes alkalmazasa (De Wever és mtsai 2006), erre szamos példat
talalunk a szakirodalomban (példaul Garrison és mtsai 1999; Rourke és mtsai 2001).
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A tanulok kozotti ingterakciok kodolasat a kutatds vezetdje végezte. A kodolasi
szempontrendszer konzisztencidjat és objektivitasat kutatdsi asszisztens segitségével ellendriztiik.
Ehhez az interakciokbol vettiink (megbizhatdsagi) mintat. A megbizhatosdgi minta parhuzamos
koédolasaval allapitottuk meg a kddolasi rendszer megbizhatosagat. A kodolasi folyamat dontések
sorozatat igényli a kodoloktol, emiatt nem zarhato ki a szubjektivitas. A két kodoldo megbizhatosagi
részmintan végzett kodolasanak eredményeként kapott kodok mintazatat hasonlitottuk 6ssze annak
érdekében, hogy megallapitsuk az egyezdségeket ¢€s az eltéréseket. A két kodolo altal kapott
kodsorozatrdl elmondhatjuk, hogy azok konzisztensnek tekinthetdk (5. tablazat). A szamitashoz
Holsti (1969) egyetértési arany (EA) mutatojat alkalmaztuk, melynek képlete a kdvetkezo:

2e
M=ty

Ebben a képletben e jelenti a kodolok altal hozott, egyez6 dontések (egyetértések) szamat, a k1
az egyik kodolo dontéseinek, a k2 pedig a masik kodold dontéseinek a szamat. Az egyetértési arany
0 ¢és 1 kozotti érték lehet, 0 jelenti az egyetértés hianyat, 1 a kodolok kozotti tokéletes egyetértést
(Neuendorf, 2002). Az egyetértési arany aggregalt mutatdjat a megbizhatdsagi részminta Osszes
iizenetre vonatkozd egyetértési arany mutatdjanak atlaga adja.

5. tablazat. Kodoldsi megbizhatosagi mutatok

Kutatonaplo (blog) Cohen-kappa Holsti mutaté
Tarsas jelenlét 0,72 75.6%
Kognitiv jelenlét 0,81 82%
Tanitasi jelenlét 0,76 78%

Az egyes mutatok értékére vonatkozdan nincs egyetértés a kutatok kozott, a szazalékos
egyezOség mutatoira vonatkozodan a 0,75-0,8 koriili hataérték gyakran elfogadott a szakirodalomban,
azonban a 0,70 feletti érték is elfogadott megbizhatosagnak tekinthet6 feltaro jellegii vizsgalatokban
(Rourke és mtsai 2001; Lombard és mtsai 2002; Neuendorf, 2002). Kassarjian (1977) (2000) 0,85
feletti egyetértési arany elérését tartja megfelelonek. Mindemellett a véletlen korrekcios mutatokra
vonatkozoan — mint amilyen példaul a Cohen kappa — sincs széles korben elfogadott standard. A
Cohen kappa alkalmazasa esetén a kovetkez6 megfontolast javasolja De Wever és mtsai (2006)
(2006): 0,75 feletti — egyes vizsgalatokban 0,80 feletti — érték jelzi a kimagaslo, véletlen egyezéségen
tulmutato értéket; a 0,40 alatti pedig a véletlenen tuli gyenge egyezdséget; a két érték kozotti
tartomany elfogadhat6 és jo egyezést jelenthet (Neuendorf, 2002; Krippendorff, 2004). A fentiek
alapjan a vizsgalt minta kodolasa elfogadhatonak tekinthetd.

4.4.4 Leiro statisztikai elemzések az egyiittmiikodésre, a kozos tanulasra és a kozosséghez
tartozasra vonatkozoan

A disszertacio ezen része bemutatja azokat a méréeszkozoket, amelyeket a tanulokdzosségben
folytatott kozos vizsgalodas soran alkalmaztunk a tanuldsi folyamatokat befolyasolod pszichologiai
tényezok feltarasanak és elemzésének érdekében. Ehhez két alkalommal, a tanulasi folyamatok
bemeneti, és kimeneti szakaszaban kaptak a hallgatok kérdéseket. A kérdbives adatfelvételt online
kérddivkészitd és -kezeld eszkdzzel végeztiik, kitdltésére a zart kurzuskommunikécios kdrnyezetben
hivtuk fel a tanulok figyelmét. A kérddivek kitdltése sordn a tanuldktol kértiik a nevitk megadasat is
az Osszefliggésvizsgalatok érdekében, az elemzéshez a valaszokat tartalmazd adatbazist azonban
anonimizaltuk. A valaszokat leiro statisztikai eljarasok, varianciaeclemzések és utelemzés (lasd a 5.8.
részben) segitségével vizsgaltuk.

A tanulasi folyamat bemeneti szakaszaban a tanulok kozos feladatvégzés iranti attitiidjét (Elen
és Clarebout, 2001) mértiik fel egy nyolc kérdésbdl allo kérdéssorral (33-35. melléklet). A kérdések
a csoportban végzett feladatvégzés nehézségét, hatékonysagat, eredményességét és érdekességét
mérte fel. A tanuldsi iddszak végén a kozos vizsgalddas soran tapasztalt kozos tanulas észlelésére
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nyolc kérdéssel kértiink visszajelzést a tanuloktol (37. melléklet). Ehhez So és Brush (2008) kérdéseit
hasznaltuk fel. Az online tanulasi kérnyezetben zajlo tanulés és a kdzosséghez tartozas észleléséhez
a Halic és mtsai (2010) altal kozolt kérdbivet hasznaltuk (38. és 40. melléklet, az el6bbi hét, az utobbi
12 kérdést tartalmazott. Mindezek mellett ismét megkérdeztiik a tanuldkat a kozos feladatvégzéssel
kapcsolatban (Elen és Clarebout, 2001). A fenti kérdéskorokre vonatkozo kérdéivek osszesen 43
likert skalas kérdést (1=hatarozottan nem értek egyet, 2=nem értek egyet, 3= semleges/nem tudok
donteni, 4=egyetértek, 5=hatarozottan egyetértek) tartalmaztak. A kérd6ivek skaldinak
megbizhatosadgat a 6. tablazat kozli; az egyes kérddivek reliabilitdsmutatoi jonak tekinthetok
(Nunnally és Bernstein, 1967; Kline, 1999).

6. tablazat. A disszertdicioban alkalmazott kérddivek forrasai és a Cronbach-a
értékek a részmintak alapjan

Kérdoivek Tételek Kurzus Osszesen
szZama 1. 2. 3.
N=37 N=50 N=41 N=128

A tanulasi folyamat bemeneti szakasza

Ko6zos feladatvégzés? 8 0,78 0,74 0,84 0,78
A tanulasi folyamat kimeneti szakasza

K6z6s tanulas® 8 0,89 0,78 0,76 0,82
Ko6z6s feladatvégzés? 8 0,87 0,80 0,88 0,85
Online tanulési kdrnyezetben tanulas * 7 0,90 0,80 0,80 0,83
Ko6zosséghez tartozas! 12 0,86 0,80 0,84 0,86

Megj.: forras: Halic és mtsai (2010), *forras: Elen és Clarebout (2001)

4.4.5 A tanulok egyéni mutatoi kozotti osszefiiggések elemzése utelemzéssel

A tanulok valaszainak attekintése utan megvizsgaltuk, hogy az egyes valtozok kozott milyen
Osszefiiggések mutathatok ki. A tanulok attitlidje, kapcsolathaldikban betoltott pozicioik, konkrét
tevékenységeik, produktivitasuk, tapasztalatszerzésiik €s véleményiik ugyanis feltételezhetéen
kiilonb6zé mértékben Gsszefligghetnek egymassal. A valtozok kozotti kapcsolatokat utelemzéssel
vizsgaltuk meg. Az Gtelemzés ugyanis lehetdveé teszi, hogy a vizsgalt valtozokat egyidejlileg vegyiik
figyelembe az elemzés soran; szemben a regresszidelemzéssel, ahol egy-egy elemzés maximalisan
egy valtozora ad magyarazatot, hogy arra mely mas valtozok mutatnak hatast.

Jackson (2003) ajanlasa alapjan a mintanagysag (N=119) elfogadhatonak tekinthet6 abban az
esetben, ha a mintanagysag €s az elemzésbe bevont valtozok szdma kozotti arany 10:1 koriil van;
jelen vizsgélatban 14 valtozot vontunk be az elemzésbe. Az utelemzéshez az interakcios halo, az
ismeretségi hald és a kérddives adatfelvétel mintaibol képeztiink mintat. A mintdba csak azok a
tanulok keriiltek bele, akikre vonatkozoan voltak adatok mind az interakcidés hald, mind az
ismeretségi halo, mind pedig a kérddives adatfelvétel adatbdzisdban. Amennyiben tehat egy tanul6
részt vett az online tanuldsi kornyezet beszélgetéseiben, viszont a kérddiveket nem toltotte ki, az
utelemzés mintdjaba nem keriilt be. Azok a tanulok sem, akik vélaszoltak a kérdésekre, viszont nem
vettek részt az online tanulasi kornyezet véleményezési feladataiban. Az Utelemzéshez a valtozok
kozotti feltételezett kapcsolatok alapjan modellt alkottunk, amit a 43. abra szemléltet. Az elemzéshez
az Mplus programot hasznaltuk.

68



5 AZEREDMENYEK BEMUTATASA

5.1 Az interakcios halo vizsgalatanak eredményei

Ebben a részben a tanulokozosségek online tanulasi kornyezetben folytatott véleményezési
aktivitasaibol kirajzolddo interakcids halokat elemezziik kiillonbdzd szempontok alapjan.

5.1.1 A tanuldkozosségekre vonatkozo eredmények

A harom kurzus tanuldokozosségének interakcios haldzatanak elemzésébol a kovetkezoket
tudtuk meg. Mindharom kurzuson hasonl6 szamu hallgato vett részt (atlag 51 £6), akik atlagosan 16
tanulocsoportot hoztak létre a kurzus kezdetén. A kurzusokra jelentkezOk koziil azonban nem
mindenki vett részt a tanulasi folyamatokban, atlagosan 46 tanuld végezte el a kurzusokat, ez 91%-
os aranyt jelent. A tanulok atlagosan 118 6sszefoglalot készitettek a harom kurzuson (1. kurzus: 133;
2. kurzus: 99; 3. kurzus: 121), és atlagosan 871 alkalommal szoltak hozza egymas irasaihoz (1.
kurzus: 899; 2. kurzus: 1111; 3. kurzus: 604), hozzaszolasaihoz. Ez atlagosan tobb, mint 580 ezer
leiitést jelent az Osszefoglalokra (1. kurzus: 667825; 2. kurzus: 505800; 3. kurzus: 573880), és 266
ezer leilitést a hozzaszolasokra (1. kurzus: 242903; 2. kurzus: 329262; 3. kurzus: 227013)
vonatkozoan, ami atlagosan kozel 12 ezer leiités terjedelmii szovegeket (1. kurzus: 16288; 2. kurzus:
9367; 3. kurzus: 13043) és atlagosan mintegy 5700 leiités terjedelmii hozzaszolasokat (1. kurzus:
5924; 2. kurzus: 6097; 3. kurzus: 5159) jelent hallgatonként. Mindegyik kurzus kiemelked6en
produktivnak mondhaté, mind az irasbeli szovegalkotdst, mind a tanulok kozotti interakciokat
illetéen. A kurzusok tevékenységekre vonatkozo adatok a 7. tablazatban, az interakcios haldinak
vizualis dbrazolédsa az 5-7. dbrakon lathato.

7. tablazat. A vizsgalatba bevont kurzusok online tanuldasi kérnyezetében végzett tevékenységek
adatai

Online tanulasi kornyezet (blogkdrnyezet) 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus atlag
Osszefoglalok szama (db) 133 99 121 118
Hozzészolasok szama (db) 899 1111 604 871
Osszefoglalok terjedelme (leiités) 667825 505800 573880 667825
Hozzész6lasok terjedelme (leiités) 242903 329262 227013 266393
Osszefoglalok terjedelme hallgatonként 16288 9367 13043 14413
Hozzaszolasok terjedelme hallgatonként 5924 6097 5159 5749
Osszefoglalok atlagos terjedelme (leiités) 5021 5109 4743 5676
Hozzaszolasok atlagos terjedelme 270 296 376 306

hozzaszélasonként (leiités)

Az interakcios haléra vonatkoz6 strukturalis informaciok alapjan (8. tablazat) megallapithatd,
hogy az egyes tanulokozosségek kozott kisebb eltérések mutatkoznak. A tanulok6zosségek
interakcios stirlisége jelentGsen eltér egymastol, ennek értéke az 1. kurzus esetén 0,33, a 2. kurzus
esetén 0,29, a 3. kurzus esetén pedig 0,23. A 1. kurzusban egy nagy komponens talalhato az
interakciok iranyat figyelmen kiviil hagy6 eljaras alapjan, kettd, ha figyelembe vessziik az iranyt is;
ebben az esetben a komponens ardny a tanulok szdmahoz viszonyitva 0,03. A kisebbik komponens
azonban ebben az esetben minddssze egy tanulot jelent. Mindez azt jelenti, hogy a tanulok6zosség az
interakcids halora vonatkozdan teljesen Osszekapcsolddd halozati formacionak tekinthetd. Ezt az
Osszekapcsoltsag (0,98) és a toredezettség (0,02) mutatdk is alatamasztjak. A 2. kurzus esetén a laza
komponensek szdma szintén egy, szoros komponenselemzés esetén pedig itt is kettd, azonban a
komponens ardny a tanulok szamahoz viszonyitva itt 0,02. Ez szintén magas &sszekapcsoltsagot
(0,98) és toredezettséget (0,02) jelent. A 3. kurzus esetén némileg eltérdé eredményt kaptunk, a lazabb
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kritériumok mellett végzett komponenselemzés itt is egy fékomponenst mutatott ki: azonban a szoros
kritériumok, vagyis az interakcids iranyokat figyelembe vevd elemzési eljards esetén négy
komponenst mutatott ki az algoritmus. Ezek kdzott azonban hdrom komponens izolalt személyt
jelent. Ettdl filiggetleniil maga a tanulokdzosség jelentds mértékben Osszefiiggdnek tekinthetd az
Osszekapcsolodast illetden, mivel a fékomponens méretét tekintve szinte lefedi a kozosséget (a
tanulok 92,5%-a volt jelen ebben a komponensben). Ezt az dsszekapcsoltsag (0,92) és a toredezettség
(0,08) mutatoi is tiikrozik.

A kezdeményezett interakciokra vonatkozd tanuloi aktivitdsok tanulokozosségen beliili
closzlasat jellemzi a Kkifok centralizaci6. Ennek értéke eltér a harom kurzusnal. Arra
kovetkeztethetiink, hogy a 2. kurzusban tevékenykedd tanulok koziil kevesebben voltak sokkal
aktivabbak (0,47), az 1. kurzusban hasonld tendenciara kovetkeztethetiink, viszont kevésbé
kozpontosulnak a kezdeményezések (0,43), ezzel szemben a 3. kurzuson tobb tanulo kozott oszlik el
az aktivitas. A kapott interakciok, vagyis a megszolitottsag alapjan kalkulalhato befok kézpontisag
értékek tanulokozosségre vonatkozd, kozpontosulasi tendenciat tiikkrozo befok centralizacié mutato
kozel hasonlo értéket adott (1. kurzus: 0,33; 2. kurzus: 0,3; 3. kurzus: 0,35). Ezt értelmezhetjiik ugy,
hogy az egyes kurzusokon kozel hasonlé modon oszlott el a hozzaszolasok mennyisége a megszolitott
hallgatokra vetitve. Az is feltarult, hogy mindhdrom kurzusnal a megszdlitottsag centralizacios
mutatdja alacsonyabb az aktivitds mutat6janal, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy kevesebb tanulo
tekinthetd aktivnak az interakciok kezdeményezése szempontjabol, mint amennyi tanuldt
megszolitottak a tanulds soran; kevesebb tanuld foglalkozott tobb tanuldval.

Az atlagos tavolsag mindharom kurzus interakcios halozataban hasonld értéket vett fel. A
kapott értékek azt mutatjak, hogy mindegyik kurzus esetében a tanulok kevesebb, mint két 1€pésre
voltak egymastdl az interakcidk szempontjabol (1. kurzus: atlag=1,72, SD=0,56; 2. kurzus:
atlag=1,80, SD=0,60; 3. kurzus: atlag=1,90, SD=0,62). Ez az érték kozelinek tekinthetd. A magas
foku produktivitas €s az intenziv, gyakori interakcio lehet ennek is a kdvetkezménye. A masik, stiri
¢s Osszetartd interakciora utalé mutato az &tmérd, amelynek értéke mutatja, hogy az interakcios halo
két legszélsébb tanuldja milyen messze van egymdstdl, vagyis koztilk hany interakcids 1épés
mutathat6 ki. Ez mindharom kurzus esetén alacsony, az 1. kurzus esetén harom lépés, a 2. kurzus ¢€s
a 3. kurzus esetén pedig négy 1épés.

8. tablazat. A kurzusok interakcios haloinak teljes haléra vonatkozo statisztikai adatai

Mutato 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Atlagos fokszam 13,10 13,90 8,85
Kifok centralizacid 0,43 0,47 0,37
Befok centralizacio 0,33 0,30 0,35
Strliség 0,33 0,29 0,23
Komponensek szama (laza kritérium) 1 1 1
Komponensek szama (szoros kritérium) 2 2 4
Osszekapcsoltség 0,98 0,98 0,93
Toredezettség 0,02 0,02 0,07
Atlagos tavolsag 1,72 1,80 1,89
Atlagos tavolsag szordsa 0,56 0,60 0,62
Atméré 3 4 4
Interakciok viszonossaga 0,80 0,81 0,84
Tanuloparok kdzotti viszonossag 0,66 0,68 0,72

Végiil, az interakciok Osszetarto, stirli jellegére, a viszonossagra vonatkozoan megallapithatjuk,
hogy mindharom kurzus esetén kiemelked6en magasnak volt tekinthetd ennek mértéke. A 1.
kurzusnal az 6sszes interakcid 79,7%-a volt viszonos, vagyis minden tiz interakciobol kozel nyolc. A
2. kurzus esetén ez az arany 80,8% volt, a 3. kurzus esetén ennél még magasabb, 83,6%. Ha az
interakciokban résztvevo tanuldk parjait nézziik, akkor is magas értékeket kapunk. A 1. kurzus tanuléi
kozott az interakcidk altal érintett tanulok parjainak 66,3%-a keriilt viszonos interakcios helyzetbe, a
2. kurzuson ennek aranya 67,7%volt, a 3. kurzuson pedig 71,8%.
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Mindkét mutatdé eredményei alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy mindegyik kurzus tanuléi
fokozott erdfeszitéseket tettek arra, hogy kolcsonds legyen a kommunikacid/interakcid kozottiik.
Ezzel kapcsolatban két fontos, lehetséges jelenséget, hatast érdemes atgondolni. A tanulok személyes
ismeretségi halozatanak strukturalis jellegzetességei, mint példaul az 6sszetart6 jellege és magas foka
Osszekapcsolodasa is oka lehet a tanuldok kozotti interakcidok intenzitasanak, gyakorisaganak és
viszonossaganak. Természetesen nem zarhatd ki, hogy a tanuldsi helyzet tervezettsége ¢&s
szervezettsége jarult hozza ehhez, illetve ezek egyiittesen is okozhattak a fenti eredményeket.
Mindemellett feltételezhetd, hogy a viszonossag Onmagaban tovabbi interakcidkra Osztonzi a
tanulokat. Ezeket a feltételezéseket tovabbi elemzések tarhatjdk fel, jelenleg ennek feltardsa nem
képezte vizsgalatunk targyat.
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5. abra. Az 1. kurzus interakcios haloja
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5.1.2 Az interakcios halé centrum-periféria strukturaja

Megnéztiik, hogy a tanulok6zosségben milyen csoportosulasok, részhaldzatok, szorosabb alakzatok
mutathatok ki az interakcios haldézatban. Ehhez komponenselemzést, valamint centrum és periféria
elemzést alkalmazunk.

A komponenselemzés feltarta, hogy az egyes kurzusok tanulokozosségeinek interakcids haloja
hany komponensbdl, vagyis teljes 6sszekapcsoltsagot mutatd részhalozatbol all. Amikor nem vessziik
figyelembe az interakcidk iranyat (laza interakcids kritérium komponensei), mindharom interakcios
halo teljes haldzatotnak tekinthetd, amikor viszont figyelembe vessziik (szoros interakciods kritérium
komponensei), akkor az 1. kurzus és a 2. kurzus esetén két komponenst, a 3. kurzus esetén négy
komponenst kapunk. Mindharom tanulokozosségben egy-egy fokomponensrél és tovabbi
egyszemélyes komponensekrdl van tehat sz6, ami azt jelenti, hogy maga a tanulok6zosség
mindharom esetben szinte teljes halozatnak tekinthetd. Ez feltételezhetden tobb tényezore is hatassal
lehet, példaul az informacidaramlasra, az egymasra hatdsra és a tanuldsra. Ahhoz, hogy pontosabb
képet kapjunk a tanulok6zosség belséd miikodésére vonatkozoan, tovabbi elemzéseket végeztiink.

Azt vizsgaltuk meg, hogy az egyes tanulokozosségek interakcios haldiban kimutathatok-e
kozponti, egymassal intenzivebb, gyakoribb interakcioban 1év6 tanuldi csoportosulasok, centrumok.
A centrum és periféria elemzéssel a haldzatok két csoportra oszthatdk fel, centrumra és perifériara
(Borgatti és Everett, 2000). A centrum a kdzponti pozicidban 1év6 személyek csoportjat tartalmazza,
amelyre a teljes halohoz képest nagyobb mértékli és viszonosabb interakcios mintazat jellemzo, a
periférian talalhatd személyek ezzel szemben jellemzden a centrumhoz kapcsoldodnak, egymashoz
nem (Mullins és mtsai 1977). Tanulasi szempontbol mindezek miatt valdsziniisithetéen jelentosége
van annak, ha a tanulokozosségben kimutathat6 ilyen jellegli centrum-periféria mintazat.

Az elemzéshez Un. kategorikus centrum-periféria elemzést alkalmaztunk, amelynek 1ényege,
hogy az interakcids halé matrixat tigy alakitjuk at, hogy az négy részre ossza a kapcsolatok matrixat.
Ebben a modositott matrixban a bal felsd részre keriilnek a centrum interakcids kapcsolati adatai, a
jobb alsoéba a perifériaé, a jobb felsd fogja tartalmazni a centrumtdl a periféria felé irdnyuld
interakciokat €s a bal als6 pedig a periféria feldl a centrum fel¢ iranyulokat. Az elemzést az Ucinet
(Borgatti és mtsai 2002) szoftverrel végeztiik el, a Hamming algoritmus segitségével. Az eredmények
a 9. tablazatban és a 11. mellékletben talalhatok.

9. tabldzat. A kurzusok interakcios haloinak centrum-periféria elemzésének eredményei
1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

Centrum tanuldinak szdma 15 14 9
Periféria tanul6inak szama 26 35 31
Centrum mérete az Gsszlétszamhoz viszonyitva 37% 29% 23%
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva 63% 71% 78%
Kezdeményezett interakciok aranya az 6sszes kezdeményezett interakciohoz viszonyitva

A centrum tanuloi altal 69% 64% 17%
A periféria tanuldi altal 31% 36% 83%
Kapott interakciok aranya az dsszes interakciohoz viszonyitva

A centrum tanul6inak cimzett 61% 53% 18%
A periféria tanuloinak cimzett 39% 47% 82%
Interakeiés aranyok az ésszes interakciéhoz viszonyitva

A centrum tanuloinak egymas kozott 41% 33% 23%
Centrum-periféria iranyban 29% 31% 28%
Periféria-centrum iranyban 21% 20% 24%
Periféria egymas kozott 10% 16% 25%
Interakciéba keriilt tanuloparok aranya az osszes interakciohoz viszonyitva

A centrum egymas kozott 33% 23% 14%
Centrum-periféria iranyban 33% 32% 30%
Periféria-centrum iranyban 22% 23% 26%
Periféria egymas kozott 13% 22% 30%
Illeszkedés mutato 0,87 0,88 0,87
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A kategorikus centrum-periféria elemzésnél josagmutatok (1. kurzus: 0,87, 2. kurzus: 0,88, 3.
kurzus: 0,87) segitségével tudjuk megallapitani, hogy a feltart struktura milyen korrelaciét mutat az
idedlis centrum-periféria struktaraval — vagyis azzal a matrix struktiraval, amelyben az elemzésként
kapott centrum és a periféria méretével megegyezé méretii, teljes kapcsolodast mutatd centrum és
periféria matrix, valamint a centrum és a periféria, illetve a periféria és a centrum kozotti viszonyokat
mutaté matrixok talalhatok. Az elemzési eljaras alapjan feltarult centrum és periféria struktarat a 8.,
a9. ésa 10. abra szemlélteti.
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Az elemzések eredményeként ismertté valt, hogy mindhdrom kurzus tanulokozosségében
talalhato jol kimutathato centrum-periféria struktira, ezek mérete, aranyai és mértéke azonban eltér
mindharom kurzusnal (lasd a 13. mellékletben). A 1. kurzusnal példaul a 41 f6bdl 15 fét kaptunk
eredményiil, ez 37%-0s centrum lefedettséget jelent. A centrum tanuldinak interakcidit elemezve az
is feltarult, hogy az Osszes interakcido (N=537) 69%-at 6k kezdeményezték (atlagosan 1,65 belso,
vagyis a centrum tanuloi k6zott zajlo interakcios gyakorisaggal), valamint az 6sszes kapott interakcio
61%-a hozzajuk érkezett (lasd a 12. melléklet). A periféria tanuldi kozotti interakceios halo stiriségére
ezzel szemben jellemzd, hogy jelentdsen ritkdbb; az 1. kurzus esetén atlagosan 0,13 interakcio
realizélodott a periféria tanuldi kozott, ami nagyon kevésnek tekinthetd. Az is kidertilt ugyanakkor,
hogy a centrum tanuloi kdzotti interakciok az Gsszes interakcio csupan 32%-at teszik ki. A 2. kurzus
esetében is hasonlo tendenciak mutathatok ki, az eredmények azonban mas aranyokat mutatnak. A 3.
kurzus esetében szintén hasonlé tendencidkat lathatunk, azonban az aranyok jelentdsen eltérnek az 1.
kurzust6l és a 2. kurzustol. Ennél a tanulokozdsségnél a centrum kisebb méretli (aranyaiban is, 23%)
a teljes tanulokozosséghez viszonyitva. Az altaluk kezdeményezett, a kapott interakciok €s a koztiik
zajlo belsé kommunikacié mennyisége €s aranya is jelentésen alacsonyabb a masik két kurzussal
Osszevetve. Az elemzés a centrum és a periféria kozotti viszonyra vonatkozodan is szolgalt
tobbletinformacidval. Jol latszik, hogy mindharom tanulokozosségre jellemzo, hogy az interakciok
iranya inkabb jellemzd a centrum feldl a periféria felé (pl. 1. kurzus esetén az atlagos interakcios
gyakorisadg 0,63), mint forditva (1. kurzus esetén az atlagos interakcios gyakorisag 0,46). Ezt ugy
lehet értelmezni, hogy feltételezhetéen a centrum tanuldi nem csak egymassal voltak intenzivebb
interakcids kapcsolatban, hanem a periféria tanuldival is tobbet foglalkoztak.

A centrum tanul6i az 1. kurzus és a 2. kurzus esetében jelentdsen tobbszor kezdeményeztek
interakcidt (69% és 64%), mint a periféria tanuldi. A 3. kurzusban ettdl eltéré modon alakult a
kommunikécio, ott a centrum tanuldi az Gsszes interakcid csupan 17%-at kezdeményezték. Az 1.
kurzusban a centrum altal kezdeményezett interakciok 41%-a esett a centrum tanuldira, ez négyszer
tobb, mint a periféria tagjai kozotti interakciok mennyisége (10%). A kommunikacié lathatd modon
nem volt kiegyensulyozott, ez abban is megnyilvanult, hogy a centrum tanul6i nagyobb ardnyban
szolitottak meg a periféria tanuldit (29%), mint a periféria tanuldi a centrum tanuloit (21%). A 2.
kurzus esetén hasonl6 tendencidkat latunk. A 3. kurzus esetén azonban a centrumnal nem mutathato
ki ilyen aktiv szerep, a kommunikacio is kiegyensulyozottabbnak mutatkozik, mint a masik két
kurzusnal. A centrum tanul6i azonban még igy is nagyobb mértékben szolitottdk meg a periféria
tanuloit (28%), mint forditva (24%).

Pedagogiai szempontbol fontos ismerni a tanulokdzosségek centrum-periféria szerkezetét,
mivel ez lehetévé teszi az oktatd, az oktatdsszervezd és a kutatd szdmara egyarant a tanuldsi
kornyezet, a motivacios €s az értékelési rendszer, az interakcidk €s a teljes tanuldsi folyamat jobb
tervezését. Példaul lehetdve teszi azt is, hogy az aktivabb, tobbet kommunikald, esetlegesen jobban
tanulo €s teljesitd tanulok inkabb Oket érdekld, és a képességeiknek megfeleld feladatokat kapjanak.
Egyben azt is, hogy ne csak magukkal és a centrum tobbi tanuldival legyenek interakcids
kapcsolatban, hanem a periférian 1évd, ritkdbban megnyilvanulo, kevesebb tudéssal, szerényebb
képességekkel rendelkezd, vagy visszahtizodobb tanulokkal is. Rdadasul a széli helyzetben 1évo
tanulok is 6sztondzhetdk arra, hogy egymassal is interakcidba kertiljenek, valamint hogy fokozzak az
interakcidkat a centrum tanuléival.

5.1.3 A tanuldécsoportok belsé és kiils6 kommunikaciéjanak mintazatai

Ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk a tanulokozdsség belsd miikodésére vonatkozdan, tovabbi
elemzéseket végeztiink. Els6 1épésként megnéztiik a tanulasi idészak elején 1étrejott tanulocsoportok
belsé és kiilso interakcidinak aranyat. Ehhez a Krackhardt E-1 indexet alkalmaztuk. Ahogy az el6z6
elemzési részben olvashattuk, a tanulocsoportok szabadon jottek 1étre a tanulas kezdetén, szinte teljes
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mértékben a személyes ismeretségek fliggvényében. A kovetkezé abrakon (11. abra; 12. abra; 13.
abra) lathato a tanuldcsoportok elhelyezkedése az interakcios halon beliil.

12. abra. A 2. kurzus interakcios haldja a tanulocsoportok abrazoldsdaval
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13. dbra. A 3. kKurzus interakcios hadloja a tanulécsoportok dbrazolasdval

Az elemzés soran az algoritmus dichotomizalta az interakciokat. Ez azt jelenti, hogy az
elemzési algoritmus interakcio esetén barmekkora értéknél meglévonek vette az interakcidt, az
interakcidk tartalmat és terjedelmét pedig nem vette figyelembe, vagyis elvetette. Az elemzési
eredmények a 10. tablazatban talalhatok. Az 1. kurzus interakcios haldjaban 646, a 2. esetén 812 a 3.
esetén pedig 412 kapcsolatot azonositott €s hasznalt fel az algoritmus. A dichotomizélési eljaras miatt
azonban az eredményeket koriiltekintéen kell magyardzni. Az azonositott interakcids kapcsolatok
kozil az 1. kurzus esetén 36 (5.6%) tekinthetd csoporton beliilinek, 610 (94.4%) csoportok
kozottinek, a 2. kurzus esetén a csoporton beliili (2. kurzus: 32 kapcsolat és 3,94%, 3. kurzus: 18
kapcsolat és 4,37%) és a csoportok kozotti (2. kurzus: 780 kapcsolat, 96,06% ¢és 3. kurzus: 394
kapcsolat, 95,63%) interakciok mennyisége és aranya hasonld tendenciat mutat. Lathatd, hogy
mindharom kurzus interakcios halojaban dontd tobbségben a tanuldcsoportok kozott zajlott a
kommunikéci6 az online tanulasi kornyezetben, a csoportokon beliili interakcidk aranya alacsony. Az
azonban nem dertil ki — mivel az algoritmus nem veszi figyelembe a kapcsolatok iranyat és értékét —
, hogy ezek a kapcsolatok koziil melyek milyen intenzitdsuak é€s relevansak, milyen tartalommal
birnak. Az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy ebben a kommunikécios szintérben nem a
csoport belsé dinamikéja hatdrozza meg a kommunikacidés mintézatot, hanem feltételezhetd, hogy
vagy a személyes kapcsolatok, vagy a feladatok teljesitése.

Mivel a tanuldk az online tanuldsi kdrnyezetet arra hasznaltak, hogy a mar korabban kozos
erével létrehozott szovegeiket osszak meg ¢€s vitassdk meg tagabb tarsas kornyezetiikkel,
feltételezhetden az interakciok mar a visszacsatolasi, elkésziilt szovegekre vonatkozd fazisra
jellemzdk. Az elemzésekbdl kirajzolodni latszik tehat az a tendencia, hogy a tanuldk a szovegeik
tanulocsoportjukon kiviili tovabbi megvitatasara hasznaltdk ezt a — szovegalkotisra ¢és
kommunikéciora haszndlt — tanuldsi szinteret, semmint a szovegeik kozvetlen létrehozédsara és
megtargyaldsdra csoporttarsaikkal. Ugyanakkor az is jol kirajzolodik, hogy a tanulok inkabb
egyénileg voltak jelen ebben a tanulasi kdrnyezetben, mint csoportként.
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10. tablazat. A kurzusok tanulocsoportjainak belsé és kiilsé interakcios kapcsolatai
1.kurzus 2. kurzus 3. kurzus

Osszes interakcios kapcsolat 646 812 412
Belsd interakcios kapcsolatok 36 32 18

Kiils6 interakcios kapcsolatok 610 780 394
Belsé interakcids kapcsolatok aranya az dsszeshez 0,06 0,04 0,04
Kiils6 interakcios kapcsolatok aranya az dsszeshez 0,94 0,96 0,96
Belsd interakcios kapcsolatok stirlisége 0,46 0,35 0,26
Kiils6 interakcios kapcsolatok striisége 0,39 0,35 0,26
E-I Index 0,89 0,92 0,91

Osszegezve megallapithat, hogy ebben a szintérben a tanuldcsoportok tagjai mar nem
egymassal beszélték meg a szovegeiket, valoszinilisithetden azt korabban, mas mdodon (személyesen,
vagy mas kozvetitd eszk6zon keresztiil) tették meg. Ezek az interakcidk azonban ebben a vizsgalatban
rejtve maradtak, mivel azok mérése és elemzése nem volt megvalosithatd és nem is volt célja a
vizsgalatnak. Ugyanakkor a feltart és lathatova valt interakcidk elemzésével az kideriil, hogy a
szovegek megvitatasat milyen mogottes tarsas rendszer és mechanizmus jellemzi. Ahhoz, hogy
lassuk, milyen csoportosulasok, atmeneti szovetségek jottek létre a tanuldsi iddszak alatt, tovabbi
elemzésekre van sziikség.

5.1.4 A halézati poziciok az interakcios halézatokban

Ahogy az interakcids haldzatelemzés eljarasainak ismertetésénél targyaltuk, a tanuldok halozati
pozicidinak elemzésével sok informacid megtudhaté a didkok tanulokozdsségen beliili
elhelyezkedésérdl, a kiilonb6zd szempontok szerinti (egymashoz viszonyitott) kozponti helyzetérdl.
A kovetkez6 bekezdésekben attekintjiik a tanulokozosségek didkjainak haldzati pozicidit az aktivitas,
amegszolitottsag és a koztes, kozvetitdi pozicid szempontjabol. Ehhez a kifok, a befok és a kdzottiség
kozpontisag mutatokat alkalmaztuk. A kifok mutatd a kezdeményezohdz viszonyitva kifelé irdnyulo,
azaz kezdeményezett interakciok mennyiségét adja, amit aktivitdsnak neveziink a vizsgalatunkban.
A befok mutato ezzel szemben a befelé irdnyuld, azaz kapott interakciok mennyiségét jelenti, amit
megszolitottsdgnak neveziink. A kdzottiség mutatd pedig a kifelé és a befelé iranyuld interakciok
alapjan szamitott mutatd, ami a feltételezett, potencialis kdzvetitéi pozicid6 meghatarozadsdhoz adhat
tampontot. Az aktivitds fontos a tevékenység ¢és interakcid (diskurzus) orientdlt tanulasi
folyamatokban. Ennek optimalis mértékét azonban nem kénnyli meghatarozni, ugyanis a tal kevés és
a tul sok aktivitas egyarant okozhat problémakat. Mindazonaltal fontos figyelembe venni mind
oktatoként, mind kutatoként, hogy az egyes tanuldk hol helyezkednek el a sajat tanulokozosségiikben.
A megszolitottsag ugyancsak fontos az ilyen tanulasi helyzetekben, jelezheti, hogy az adott személy
valamilyen tudassal rendelkezik, jelezhet tarsas kapcsolatot (baratsag, tanulotarsi kapcsolat,
szolidaritas, stb.) és lehet jelentés nélkiili, kotelezd(nek vélt) tevékenység eredménye is. A kdzottiség
kozpontisag pedig tobbek kozott azért lehet fontos, mivel sok esetben ezek a tanuldk olyan tanulok
¢s/vagy tanulocsoportok kozott helyezkednek el, akik maskiilonben nem lennének kapcsolatban
egymassal, ezaltal kozottilk nem aramolna informacid, tudas, segitségadas, és hasonld erdforrasok.

A harom vizsgalt kdzpontisdg mutatdé minden egyes tanuldéra vonatkozéan megmutatja a
algoritmusok segitségével, ahogyan az 5. dbra, a 6. dbra és a 7. dbra szemlélteti. Az itt bemutatott
eljaras a csomoépontokat €s az 6sszekotd vonalakat egymdéshoz viszonyitva abrdzolja, lehetdvé téve a
csomopontok méretének megjelenitését is.

A Dbefok és a kifok mutatok értékei abszolut értékben mutatjdk az egyes tanulok altal
kezdeményezett és kapott hozzaszolasok szamat; ennek alapjan sorba rendezhetdk a tanulok aktivitas
¢és megszolitottsag szerint. A pozicidelemzés soran arra kerestiik a valaszt, hogy milyen sorrendiség
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és tanulokozosségen beliili elhelyezkedés mutathato ki a tanulok kozott, valamint arra, hogy az egyes
szempontok (aktivitas, megszolitottsag és kozottiség) korében kimutathatok-e jellemzo tendenciak.
Az eredményeket a 11. tablazat és az 5-7. melléklet tartalmazza.

Az elemzés feltarta, hogy mindharom kurzus tanulokozdsségén beliil az aktivitds, a
megszolitottsag és a kdzvetitdi pozicid szerint az elsd tiz pozicidiban szinte ugyanazok a tanulok
talalhatok. Ebbdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy azok a tanulok, akik aktivak (tobbet szolalnak meg,
szolnak hozza masok szovegeihez, hozzaszolasaihoz), tobb hozzaszolast is kaphatnak, egyben ugy
tlinik, hogy a kozvetitéi pozicidkban is inkadbb Ok talalhatok meg. A tanuldk sorrendje azonban a
legtobb esetben nem teljesen azonos, jelentds eltérések vannak kozottiik. Példaul annak ellenére, hogy
az 1. kurzus tanuléi kozott az elsd harom helyen taldlhaté (legaktivabb) tanulé mindharom
viszonylatban ugyanabban a pozicidban talalhatd, a 2. kurzus és a 3. kurzus tanuléi kozott eltértek az
egyes valtozok sorrendjei. Az egyik vizsgalt valtozo sorrendje tehat nem feltétlentil hatarozza meg a
tobbi sorrendjét. Az egyes kurzusok tanuldinak sorrendekre vonatkozd adatai a 8-10. melléklet
tartalmazza.

A koOzpontisdg mutatok egyben azt is jelzik, hogy mely tanulok vesznek részt nagyobb
intenzitassal az interakciokban. Az egyes tanulok altal kezdeményezett interakciok Osszes
interakcidhoz viszonyitott aranyabol kovetkeztethetiink arra, hogy milyen mértékben fedi le néhany
tanuld a teljes tanulokozosség interakcids haldjat. Ha példaul megnézziik, hogy az Osszes
kezdeményezett interakcid kezdeményezésének harmada hény tanuld kozott oszlik el, mindharom
kurzuson 6t tanul6t (1. kurzus: 12%, 2. kurzus: 10%, 3. kurzus: 12,5%) kapunk. Az egyes kurzusok
aktiv tanul6inak szama az 1. kurzuson 41, a 2. kurzuson 49, a 3. kurzuson pedig 40 volt. Az is kidertil
ugyanakkor, hogy az interakciok felét kilenc tanuld (ezek aranyai 1. kurzus: 21,9%, 2. kurzus: 18,4%,
3. kurzus: 22,5%) kezdeményezte mindharom kurzuson; a kezdeményezés 75%-a 17 tanuldhoz
kothetd az 1. kurzus és a 3. kurzus (1. kurzus: 38,8%, 3. kurzus: 46,3%), valamint 19 tanulohoz a 2.
kurzus (41,5%) esetén. Végiil a kezdeményezett interakciok 90%-at 25 tanuld (60,9%)
kezdeményezte az 1. kurzuson, 29 (59,2%) a 2. kurzuson és 24 (60%) a 3. kurzuson. Osszességében
tehat az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a tanuldk mintegy 40%-a mindegyik
tanulokozosségben alig kezdeményezett interakciot.

Ha megnézziik a kapott hozzaszo6lasok alapjan mérhetd megszolitottsag (befok kézpontisag)
mutat6 értékeit, azt latjuk, hogy vannak az aktivitashoz hasonlé tendencidk és attdl eltérdk egyarant.
Az kideriilt, hogy az interakciok mintegy harmadat kevesen kaptak, az 1. kurzuson 6 tanul6 (14,6%),
a 2. kurzuson 7 tanul6 (14,3%), a 3. kurzuson pedig 6 tanuld (15%). Ebbdl arra kdvetkeztethetiink —
Osszevetve az aktivitas hasonlo értékeivel —, hogy kevesebb tanuld szolitott meg tobb tanulot, azaz
kevesebb tanulo foglalkozott tobb tanuloval. Az eredményeket tovabb elemezve lathatova valik, hogy
a kapott interakciok mintegy felét 11 tanuld (26,8%) kapta az 1. kurzuson, 13 tanuld (26,5%) a 2.
kurzuson ¢és 10 tanul6 (25%) a 3. kurzuson. Hasonld tendencia mutatkozik meg itt is mindharom
kurzusnal, ugy tlinik, hogy kozel hasonld aranyokat kapunk az egyes kurzusokndl. Az is
megfigyelhetd, hogy itt is tobb tanuld kozott oszlik el a kapott interakcid, mint az aktivitasnal. A
kapott interakciok 75%-ara elvégezve 21 tanuldt (51,2%), 23 tanuldt (46,9%) és 19 tanulot (47,5%)
kapunk az egyes kurzusoknal. Itt mar nem egységesek az aranyok. Végiil a kapott interakciok 90%-
ara vonatkozoan 29 tanulét (70,7%), 32 tanulét (65,3%) és 27 tanuldt (67,5%) eredményez az
elemzés. Itt is eltérnek az egyes tanulokdzosségekben kimutathatd aranyok. Osszességében
elmondhat6, hogy a tanulok 35-40%-4hoz csupan a hozzaszolasok kevesebb, mint 10%-a érkezett.

Természetesen a mélyebb kovetkeztetésekhez és megallapitdsokhoz itt is pontosabb interakcids
adatokra lenne sziikség, mind a tartalomra, mind az egységnyi interakcion beliil atadott informéciok
mennyiségére vonatkozodan, ugyanis a jelen vizsgélatban csak az interakciok gyakorisagat tudtuk
figyelembe venni, azt nem, hogy az egyes interakciokon beliil milyen mennyiségii informacié aramlik
a tanulok kozott.
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Korrelacidelemzéssel megvizsgaltuk az aktivitas és a megszolitottsag kozotti Osszefiiggéseket
is. Ennek ereményeként mindharom kurzus interakcidos halézatdban szignifikans (p<0,05)
Osszefiiggést talalunk a két valtozo kozott (1. kurzus: 0,938; 2. kurzus: 0,893; 3. kurzus: 0,887). Ez
megerdsiti a fent részletezett megallapitasokat, amely szerint az aktivitds és a megszolitottsag
vélhetSleg 6sszefiigg. Ugy tiinik, hogy akik tobbet kezdeményeznek — feltételezhetéen Gnmagaban a
kezdeményezésnek koszonhetéen — tobb visszajelzésre is szamithatnak.

Az elemzés feltarta, hogy a harom kurzus tanulokozosségében jelentdsen eltér az egyes
poziciok — aktivitas, megszolitottsag és kozvetitdi pozicid — sorrendje, azonban kimutathatok hasonlo
tendenciak is. Ami eltér, hogy az 1. kurzus esetében az elsé harom tanulé mindhirom vizsgalt
pozicidban ugyanabban a sorrendben kdvetik egymast, azonban a 2. kurzus és a 3. kurzus tanuléi
korében az egyes sorrendek eltérnek egymastol. Egyetlen kozds vonast tudunk felfedezni a harom
tanulokozosség kozott, a tanulokozosségekben a kozvetitdi pozicid alapjan legkiemelkedobb tanulo
talalhatd a megszolitottsag mértékét tekintve is az els6 helyen. Ennek egy lehetséges magyarazata
lehet, hogy mikdzben az aktivitds megszolitottsaghoz vezethet, vagyis érdemes a tanuldoknak
kezdeményezniiik — az oktatonak pedig erre Osztondznie a didkjait — az aktivitds szempontjabol
legjobb pozicidba keriilé tanulok egyben kdzvetitéi szempontbol is kiemelked6en jo helyzetbe
keriilhetnek; 6k lehetnek a tanulok6zosség kozponti véleményformaloi, akiknek a megnyilvanulasai
szinte mindenhova eljuthat. Ennek a feltételezésnek az igazolasdhoz vagy a céfolasahoz tovabbi
vizsgalatokra van sziikség.

Az is megfigyelhetd ugyanakkor, hogy az aktivitas és a megszdlitottsdg magas értékei nem
garantaljak a magas kozvetitoi poziciot. Az ugyanis, hogy a tanuldk milyen mértékben tekinthetok
jobb kozvetitdi pozicidban 1évonek, dnmagaban még nem jelenti azt, hogy ez az aktivitasuk vagy a
megszolitottsaguk mértékének kozvetlen kovetkezménye.

11. tablazat. A tanuloi aktivitas és a megszolitottsdag sorrendje a kozvetitdi poziciohoz viszonyitva,
tanulonként

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
tanulé A M K tanulé A M K tanulé A M K
K1T15 1 1 1 K2T38 2 1 1 K3T2 2 1 1
K1T2 2 2 2 K2T43 7 5 2 K3T13 5 4 2
K1T27 3 3 3 K2T26 4 3 3 K3T21 3 2 3
K1T39 10 8 4 K2T20 5 7 4 K3T15 1 3 4
K1T5 6 4 5 K2T28 1 4 5 K3T8 6 5 5
K1T8 8 9 6 K2T16 8 8 6 K3T3 8 8 6
K1T9 4 11 7 K2T15 6 2 7 K3T32 26 24 7
K1T20 1 17 8 K2T39 16 29 8 K3T18 4 10 8
K1T6 14 10 9 K2T36 11 13 9 K3T40 9 6 9
K1T12 24 22 10 K2T6 9 6 10 K3T5 10 9 10

Megjegyzés: K: kdzvetitdi pozicio, A: aktivitas, M: megszolitottsag

Az interakcios halo elemzési eredményeinek osszegzése

Disszertacionkban feltaro jellegli vizsgalddasban részt vett tanulokozosségek interakcios haloit
elemeztiik, amelynek segitségével betekintést nyerhettiink a modern, haldézatos online tanulasi
kornyezeteket aktivan hasznalo, vizsgdlodo tevékenységeket végzd tanulokozosségek miikddésébe
és véleményez6/interakciés mechanizmusaiba. Megtudhattuk, hogy a tanulok hogyan szévetkeznek
egymassal az egyéni és a csoportfeladataik elvégzése érdekében, valamint azt, hogy ekdzben milyen
pozicioba keriilnek egymashoz viszonyitva a tanulokozosségeken beliil.

A vizsgalodasban részt vett tanulokozosségek interakcioit az online tanulasi kornyezetben
folytatott tudasépitd diskurzusok képezték. Az elemzéseket kapcsolathalo-elemzéssel végeztiik el
harom szinten, a teljes tanulokozdsségre, a csoportosulasokra és a potencialis egyilittmtkodésekre,
valamint az egyénre vonatkozdan.
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A tanulokozosségek interakcios haloja mindegyik esetben stirinek ¢€s jelentés mértékben
osszekapcsoltnak (alig toredezettnek) mutatkozott. Mind a tanulok kozotti interakcios tavolsag, mind
a teljes interakcios hald atmérdje alacsonynak tekinthetd, amely arra enged kovetkeztetni, hogy a
tanulokozosségekre magas szintli haldzati Osszetartas lehet jellemzd. Erre kovetkeztethetiink a
viszonossag mutatok magas értékeibdl is; ez alapjan valdszinisitheté, hogy a kurzusok tanuléi
fokozott eréfeszitéseket tettek a kolcsonds kommunikacio és a feladatvégzés érdekében; a tanulok
folyamatosan, rendszeresen és egymast motivalva vettek részt az interakciokban.

Pedagogiai szempontbdl a viszonossag a kotddés, azaz a tartdssa valt vonzalom kialakulasa,
annak tartossaga, optimalis mitkodése szempontjabol szamit kiemelkedd jelentdségii feltételnek; az
egyoldalusag ezzel szemben altalaban konfliktusok forrasa (Nagy, 2002). Ez valdsziniisithetden a
tanulas hatékonysaga szempontjabol alacsony teljesitményhez (lassulashoz, elakadashoz, esetleges
eredménytelenséghez) vezethet. A viszonossag ezen feliil azért is fontos, mivel ugy tiinik, hogy egy
tanulokozosségben minél tobb viszonos kapcsolat talalhato, annal Kiegyensulyozottabb lehet a
kozosség mitkodése (Moreno, 1934). A kolcsonds kommunikacionak tobb oka is lehet, példaul a
tanulok kozott meglévd ismeretségi kapcsolatok, illetve a tanulok kozotti Osszetartds mértéke,
ugyanakkor nem zarhat6 Ki a tanulasi kornyezet, a helyzetek, a feladatok, a motivacios és az értékelési
rendszer pozitiv hatasa sem. Az is feltételezheté tovabba, hogy a viszonossag magas szintje
eredményezhette a tovabbi interakciokat.

Az interakcios halo elemzésének részét képezte a halozati szegmentacio €s a csoportosulasok
feltarasa is. Ennek érdekében végeztiik el a komponensek és a centrum-periféria struktira elemzéseit.
Megallapitottuk, hogy mindegyik interakcios haloban talalhatd egy nagyobb 6sszefiiggé komponens,
amely majdnem teljesen lefedi a teljes tanulokozosséget. Ezen feliil mindegyik tanulokdzosségben
van néhany, részben izolaltnak tekinthet6 tanul6 is, akik az aktivitasuknak koszonhetéen nem képezik
részét ennek az osszefiiggdé nagy komponensnek. Mindez feltételezhetden kihat a tanulok6zosségen
beliili informacidaramlésra, az egymasra hatasra, a k6zos tevékenységekre €s a tanuldsra egyarant.
Mindemellett azt feltételeztiik, hogy mindegyik tanulokozosségben talalhaté olyan kozponti
csoportosulas, amelynek tagjai szorosabb interakcios kapcsolatban vannak egymassal (centrum), és
amelyhez mas tanulok ugyan kapcsolodnak, azonban nincsenek, vagy kevésbé vannak kapcsolatban
egymassal (periféria). Ezt centrum-periféria elemzéssel végeztiik el. Feltarult, hogy mindharom
tanulokozosségben talalhatd markans centrumformacio, ezek mérete és a tanulokdzosséghez
viszonyitott aranya azonban eltér6. Mindegyik tanulokozosségre jellemzé volt, hogy a centrum
tanuloinak aranya alacsonynak, az altaluk kezdeményezett és a kapott interakciok aranya viszont
magasnak mutatkozott. Mindharom tanulokozosségre jellemzé volt az is viszont, hogy a centrum
tanul6i tobb interakciot kezdeményeztek a periféria tanuloi felé, mint forditott iranyban. Ezt
értelmezhetjiik ugy is, hogy a centrum tanuldi nem csak egymassal voltak intenzivebb interakcios
kapcsolatban, hanem a periféria tanuloival is tobbet foglalkoztak. A periféria tanuldira ez ugyanakkor
nem volt jellemzd.

A tanulasi ciklus elején 1étrejott tanulocsoportok belsé és kiilsé interakcidos mintazatainak
elemzése azt is kimutatta, hogy az online tanulasi kérnyezetben folytatott interakciok nagy része nem
a tanulocsoportokon beliil zajlott, hanem a csoportok kozott, feltételezhetéen mas kapcsolati
tényezoknek koszonhetéen. Ez részben azzal is magyarazhatd, hogy a tanulocsoportok tagjai az
egymds kozotti kommunikacidhoz, interakciokhoz feltételezhetben mas kommunikacios és
informacios eszkozoket hasznaltak, igy az online tanulasi kdrnyezetben ennél fogva erre mar nem
volt sziikségiik. Ugyanakkor a — jelen vizsgalatban kialakult — kommunikaci6és mintazat oka részben
az is lehetett, hogy a tanulok inkabb éltek azzal a lehetGsséggel, hogy egymas szdvegeire,
hozzaszolasaira reflektaltak, ezaltal az egyéni érdekek érvényesiiltek a csoportérdekek felett.

A haldzati poziciok elemzésével feltartuk, hogy a tanulok koziil kik vannak kdzponti helyzetben
az aktivitas, a megszolitottsdg €s a kozvetitdi pozicid szempontjabol. Az elemzések ravilagitanak
arra, hogy — a kurzusok tanulokozosségein beliil — a kézponti pozicidkban szinte ugyanazok a tanulok
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voltak jelen az aktivitds, a megszolitottsag és a kozvetitdi pozicido szerint. Ebbdl arra
kovetkeztethetlink, hogy azok a tanuldk, akik aktivak voltak (tobbet szoltak hozza masok
szovegeihez, hozzaszolasaihoz), tobb hozzaszolast is kaphattak; ugy tinik, hogy a kozvetitdi
poziciokba is inkabb 6k keriiltek. A tanulok sorrendjében jelentds eltérések mutatkoztak, ugyanis a
legtobb esetben a sorrend nem teljesen volt azonos az egyes tanulokozosségekben. Az elemzésekbdl
kideriilt tovabba, hogy a tanulok6zosségekben az aktivabb tanulok — a teljes tanulok6zosséghez
viszonyitott aranyaikhoz képest — jelentdsen nagyobb aranyban kezdeményeztek interakciokat: az
interakciok felét a tanulok mintegy 6tode, haromnegyedét kozel fele. Mindez azt is mutatja, hogy a
tanulok egy része nem csak sok interakcidban vett részt és nagy aranyban, de azt is, hogy nem sikertilt
elérni mindenki bevonodasa. A tanulok egy része ugyanis nem, vagy alig vett részt az interakciokban.
Ugy is értelmezhetd mindez, hogy a tanulok Kicsivel tobb, mint harmada mindegyik
tanulokozosségben alig kezdeményezett interakciot, és kozel harmada alig kapott hozzaszolast.
Mindezeket igazolta a kezdeményezett és a kapott interakciok alapjan szamitott aktivitis és
megszolitottsag mutatok kozotti szignifikans és erds dsszefliggés is. Jelen eredményeket figyelembe
véve felmeriil a kérdés, hogy az egyes halozati poziciok jelentenek-e elényoket vagy hatranyokat.

Az el6zoeket 06sszegezve megallapithatjuk, hogy a kapcsolathalé elemzés kiilonb6zo
koncepciok, eljarasok és mutatok segitségével adhat betekintést oktatoként és kutatoként szamunkra
a tanulokozosségek szerkezeti felépitésébe, belsé ¢letébe és miikodési mechanizmusaiba. Az
eredmények a neveléstudomanyi kutatas és a tanitasi-tanulasi praxis szempontjabol is fontosak: a
tanulokozosség szerkezetének és mechanizmusainak ismeretében optimalizalhatjuk a tanulasi
kornyezetet, tervezhetjiik és modosithatjuk a motivacios bazist, az értékelési rendszert és a teljes
tanulasi folyamatot. Valtoztathatunk a tanulasi-tanitasi stratégiankon, a feladatokon; vagy akar
erdsithetjilk az érzelmileg kiegyensulyozottabb, attraktiv, segitd tarsas kapcsolatok kialakulasat.
Mindezek mellett a pozitiv tanulasi kimenetek érdekében a tanulasi folyamatban beavatkozhatunk a
beszélgetésekbe, alakithatjuk azokat az eredményes tanulas érdekében. A feladatok személyre szabott
tervezése is megvalosithatd, ugyanis megfeleld, esetlegesen erdsen motivalo és az egyéni igényliknek
megfeleld feladatok segitségével az aktivabb, tobbet kommunikalo, esetlegesen gyorsabban tanulé és
hatékonyabban teljesit6 diakok is jobban mozgdsithatok.

A tanitas-tanulas szempontjabol ugyanakkor az egymas iranti figyelem és odafigyelés mint cél
elérése és mint feladat betartasa is fontos lehet. A gyorsabban tanul6 és nagyobb érdeklédést mutatd
diakok tehat ne csak 6nmagukkal és a centrum tobbi tanuldival legyenek interakcios kapcsolatban,
hanem a periférian 1év6, ritkabban megnyilvanul6, kevesebb hattértudast, a témahoz kevésbé értd,
lassabban halad6, vagy visszahtizodobb tanulokkal is. Raadasul a széli helyzetben 1évé tanulok is
0sztondzhetok arra, hogy egymassal is interakcioba keriiljenek, valamint arra is, hogy fokozzak az
interakciokat a centrum tanuldival. Az elemzések arra is engednek kovetkeztetni, hogy ebben az
interakcidban megmutatkozhatnak a kiemelkedd képességii, tehetséges tanulok és a segitségre,
tdmogatasra felzarkoztatasra szoruld diakok egyarant.

A tanulok kozotti tanulas céli kommunikacios halo ismerete jelentds tudast biztosit az oktatoi
¢és a kutatoi munkaban, ennek lathatova tételében pedig fontos szerepe lehet az online tanulasi
kornyezeteknek és a kapcsolathald elemzésnek.

5.2 Az ismeretségi kapcsolathalo vizsgalatinak eredményei

Ebben a részben a kutatasalapu tanulasban részt vett tanuldk ismeretségi hdloinak elemzési
eredmeényeit ismertetjiik.

A kurzusok tanulok6zosségeinek ismeretségi halojanak vizsgalatat teljes halé elemzéssel
kezdjiik. Ezt kovetden a tanuldi poziciokat elemezziik, majd a lehetséges csoportformaciok,
csoportosuldsok koziil komponenselemzéssel foglalkozunk, végiil a tanulokozdsségek centrum-
periféria elemzését végezziik el, feltételezve, hogy taldlhatok nagyobb, centrum és ahhoz lazan
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kapcsolodo, széli helyzetben 1évo tanuldk. Az elemzéseket a UCINET haldzatelemzési szoftver
segitségével végeztiik el (Borgatti és mtsai 2002).

5.2.1 A tanulékozosségre vonatkozo halézati tulajdonsagok elemzése

Az elemzések — amelynek eredményei a 12. tdbldzatban talalhatok — feltartak, hogy a
tanulokozosségek eltérd €s hasonld jellegzetességeket egyarant mutatnak. Mindharom kurzusban
mintegy 50 hallgato vett részt a tényleges tanulési folyamatokban. Mindegyik kurzusrol elmondhato,
hogy viszonylag homogén kozosséget alkottak (hasonld szakteriilet, életkor, felvételin keresztiili
egyetemre keriilés). A harom kurzus koziil kett6 teljesen Gsszekapcsolodo volt (1. kurzus és 3.
kurzus), egy viszont két komponensbdl allt (2. kurzus). A két komponensbdl allo kozosségben a
kisebbik komponens csupan harom tagbol allt. Mindezek alapjan mindhirom tanulok6zosség
Osszekapcsolddonak tekintheté, ami tobbek kozott az informacidaramlas, az Osszetartas, a
segitségnyujtas és -adas szempontjabol és SOk mas szempontbol lehet fontos.

Az elemzések feltartak, hogy az 1. kurzusban a tanulok atlag 10 ismerdssel rendelkeztek, a 2.
kurzusban atlag héttel, a 3. kurzusban pedig atlag 11 ismer6ssel (lasd 12. tablazat). Ezek az értékek
azt mutatjak, hogy a tanulok (atlagban) a tanulokozosség Osszes tagjat nem tekintik személyes
ismerdsiiknek, koztiik a kommunikécio és az informacidaramlas feltételezhetben nem minden esetben
gordiilékeny. Mivel azonban atlagrol van szo, kovetkeztetéseket ezekbdl az értékekbol csak dvatosan
tudunk levonni; tovabbi elemzésekre van sziikség ahhoz, hogy a kapcsolatok eloszlasarol pontosabb
képiink legyen.

A tanuldkozosségek egyenldtlenségének, variancidjanak mértéke a fokszam centralizacioval
jellemezhet6. Ez azt mutatja meg, hogy a tanulokozosségeken beliil milyen mértékben
osszpontosulnak néhany személy koré a tényleges kapcsolatok. Az elemzések alapjan elmondhato,
hogy a 2. kurzus tanulok6zossége centralizaltabbnak tekinthet6 (0,59), mint a 3. kurzus (0,42) és az
1. kurzus (0,31), amelyek ennél fogva inkabb tekinthet6k decentralizaltnak, mint kézpontositottnak.

A kovetkez6 jellemzd a halozati slirliség. Ez a mutatdé a tanulokozosségek tagjai kozotti
meglévl kapcsolatok ardnyat mutatja meg az Osszes lehetséges kapcsolathoz viszonyitva. Ennek
mértéke a 3. kurzus esetén a legmagasabb (0,3), az 1. kurzus ennél alacsonyabb (0,25); a legkevesebb
kapcsolat ardnyait tekintve a 2. kurzus tanulokdzosségében talalhatdo (0,16). Osszességében
mindegyik tanulokozosség laza szovésiinek tekinthetd. Megéllapithatjuk azonban, hogy a slirliség
értekek jelentdsen eltérnek. A slirliség a halozati Osszetartds egyik mutatdja, azonban a mutato
segitségével még nem sokat tudunk meg a héaldzati kohéziora vonatkozoan. Tovéabbi informaciot
adhat az atlagos tavolsag és az atmérd. Ezek koziil az atlagos tavolsag azt mutatja meg, hogy milyen
kozel lehetnek egymashoz viszonyitva a tanuldk. Az atmérd pedig azt, hogy a tanulokozosség
kapcsolathaldjaban egymastol legtavolabb levd emberek kozott hany kapcsolat talalhato, vagyis hany
1épésre van sziikség ahhoz, hogy ezek az emberek elérjék egymast. Az atlagos tdvolsag az 1. kurzus
tanulokozossége esetén a legnagyobb (2,42), a 2. kurzus esetén ennél alig (2,24), a 3. kurzus esetén
azonban lényegesen kevesebb (1,85). Ez azt jelenti, hogy atlagosan kozel két 1épésben lehetnek
egymastol a tanulok, vagyis valamennyi tanulok6zdsség kapcsolathdloja haldzati szempontbol
Osszetartonak tekinthetd. A tanulokozosség atmérdje az 1. kurzus és a 2. kurzus esetén 6t 1€pés, a 3.
kurzus esetén négy. Mindezek jelenthetik azt, hogy valoszinlisithetben mindharom
tanulokozosségben intenziv, gyakori informacidaramlds valosul meg, a cserekapcsolatok és az
eréforrasok aramldsa intenziv lehet. A tanulmanyunkban szerepld tanulokozosségek tanulas célu
interakcioinak elemzésével egy masik tanulmanyban foglalkozunk (Molnar, kzlésre benyujtva), a
jelen munkankban kozolt ismeretségi kapcsolathald €s az interakcios hald kozotti dsszefliggésekre
vonatkoz6 vizsgélatainkat tovabbi tanulményokban fogjuk kozolni.
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12. tablazat. A tanulok ismeretségi kapcsolatrendszerének teljes tanulokézosségre vonatkozo
halozati mutatoinak értékei a tanulasi CiKIUS kezdetén

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Tanulok szama 41 48 40
Tanulok kozotti sszes kapcsolat 206 177 232
Egy tanulora es6 kapcsolatok szama 10,0 7,4 11,6
Fokszam centralizacio 0,31 0,59 0,42
Stirtiség 0,25 0,16 0,30
Komponensek szama 1 2 1
Osszekapcsolédés mértéke 1 0,88 1
Atlagos tavolsag (1épések szama) 2,42 2,24 1,85
Atméré 5 5 4

5.2.2 Az dsszekapcsolodas és a csoportformaciok elemzése

Az Osszekapcsolodas és a csoportformaciok elemzésére komponenselemzést és centrum-periféria
elemzést alkalmaztunk. A komponenselemzés azt tarta fel, hogy az egyének milyen mértékben érték
el egymast ¢és alkottak Osszefliggd haldzatot, a centrum-periféria elemzéssel pedig kimutathatjuk,
hogy a tanulokozosségekben voltak-e kdzponti, egymassal siirlibben 6sszekapcsolodd tanuldk, és
veliik kapcsolatban 1évd, egymassal viszont alig 6sszekapcsolodo, periférian 1évo didkok.

A tanulokozosségek haldzatanak dsszekapcesolodasat tobb 1épésben vizsgaltuk. Elso 1épésként
elemeztiik, hogy hany 0Osszefliggd nagyobb komponensbdl allnak a tanulokozosségek (lasd 21.
mellékletben). Ez ugyanis kritikus fontossagii informaciok és eréforrasok (segitségnyujtas,
tanacsadas, stb.) potencidlis aramlasa szempontjabol. A toredezett, szigetekbol allo6 haldzati
struktiraval jellemezhetd tanulok6zosségekben ugyanis nehezebben érik el egymadst a tanuldk,, az
elkiiloniild részek kozott akar sziinetelhet is a kommunikacio. Az elemzés eredménye a halozati
grafokon jol latszodik, az 1. kurzus és a 3. kurzus esetében a tanulokozdsség egyetlen nagy
Osszefliggd halot alkotott, vagyis a tanulokozosségben nem voltak teljesen izolalt tanuldk. A 2. kurzus
esetén azonban két komponenst talaltunk, amelyik koziil az egyik csupan harom fobdl allt, a masik
viszont majdnem teljesen lefedte a kozosséget. Ez 88 szazalékos 0sszekapcsolodast (12 szazalékos
toredezettséget) jelentett. 1zolalt személyeket egyik kurzus tanulok6zosségében sem talaltunk. Mivel
a vizsgalatsorozatban résztvevd tanulok elsd éves egyetemi hallgatok voltak, akik feltételezhetéen az
els6 évben intenziven torekednek az 01j kapcsolataik kialakitasara és stabilizalasara (Mayer és Puller,
2008), az is feltételezhetd, hogy ennek kovetkezménye a jelen vizsgalat kurzusainak
tanulokozosségeiben tapasztalhatd 0sszekapcsolodasi arany.

Az elemzéseink kovetkezd 1épéseként a tanulok kozotti, tanulokozosségen beliili kdzponti
csoportosulds €s az ehhez képest széli helyzetben 1€évo periféria kozotti, azaz, a centrum-periféria
viszonyt tartuk fel. Az elemzéseket két alapelv szerint — kategorikus felosztasra épiild és folytatdlagos
értéket meghataroz6 megkozelités — végeztiik el (lasd Borgatti és Everett, 2000). A kategorikus
felosztasra épiild eljaras lényege, hogy minden tanulot adott szempontok alapjan sorolunk be a
centrum, a periféria és a centrum-periféria tartomanyba. Az eljaras segitségével az ismeretségi halo
matrixat négy részre osztjuk. Ebben a modositott matrixban a bal felsd részre keriilnek a centrum
ismeretségi kapcsolati adatai, a jobb alsdba a perifériadé, a masik kettd pedig a centrum és a periféria
kozotti kapesolatokat fogja tartalmazni. A folytatdlagos értéket meghatarozo alapelv 1ényege, hogy
minden egyes tanulo kap egyfajta centrumtulajdonsag-értéket (coreness), amelyek alapjan a tanulok
sorba rendezhetdk. Ezt koveten a valasztott algoritmus megallapitja, hogy mi az a hatarérték, ami
felett a centrumhoz sorolhatok a tanulok. Elemzéseinket mindkét alapelv eljarasai alapjan elvégeztiik.

85



Alkalmaztuk a kategorikus felosztasra épitd eljaras harom algoritmusat: a siirliség alaput, a
korrelaciosat, és a Hamming algoritmust (Borgatti és Everett, 2000). Emellett pedig a folytatdlagos
értekeket meghatdrozo eljarasok két algoritmusat: a faktorelemzésre épité (un. Minres) algoritmust
(Comrey, 1962) ¢és a korrelaciosat (Hubert és Schultz, 1976; Panning, 1982). Tanulmanyunkban két
algoritmus eredményeit k6zoljiik, amelynek érzékeit az 13. tablazat és a 20. melléklet tartalmazza.

13. tablazat. A tanulokozosségek centrum-periféria strukturdaja

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
KH FM KH FM KH FM
Centrum tanuldinak szama 14 20 10 18 13 15
Periféria tanuldinak szdma 27 21 38 30 27 25
Osszes tanuld 41 41 48 48 40 40
Centrum mérete az 0sszlétszamhoz viszonyitva 34% 49% 21% 38% 33% 38%
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva 66% 51% 79% 63% 68% 63%
Centrum stiriség 084 072 082 061 089 086
Periféria siiriiség 0,11 0,1 024 006 035 0,11
Centrum-periféria stirtiség 0,25 0,07 0,11
Kezdeti illeszkedésmutatd 0,88 0,92 0,89
Végso illeszkedésmutatod 0,88 0,92 0,89
Koncentracio 0,91 0,79 0,87

Megj: FM: Folytatolagossag alapti Minres (faktorelemzésre épit6) algoritmusra épit6 eljaras, KH: Kategorikus alapu,
Hamming algoritmusra épit6 eljaras

Az 13. tdblazat alapjan lathato, hogy az egyes algoritmusok eltérd eredményt adtak, mivel eltérd
modon hatdrozzdk meg a centrumhoz tartozo személyeket, ennél fogva nem kdnnyii eldonteni, hogy
melyik algoritmus eredményeit fogadjuk el és alkalmazzuk az elemzésiinkben (Boyd, Fitzgerald és
Beck, 2006), vagyis kiket tekintiink a centrum tagjainak. A kategorikus centrum-periféria elemzésnél
az illeszkedésmutatok (fitness) alkalmazhatok egyfajta josdgmutatoként. Az illeszkedésmutatd azt
jelzi, hogy az elemzés targyat képezo, feltart centrum-periféria struktiira milyen korrelaciot mutat az
idedlis centrum-periféria struktaraval. A kategorikus centrum-periféria elemzés harom algoritmus
alapjan végzett elemzései mindharom kurzus esetén lényegesen jobb illeszkedést mutattak a
Hamming algoritmus esetén (1. kurzus: 0,88, 2. kurzus: 0,92, 3. kurzus: 0,89), igy a kategorikus
elemzési eljaras eredményei koziil ennek az algoritmusnak az eredményeit vettiik figyelembe az
eredmények értelmezésekor. A minden tanuldt centrumtulajdonsag-értékkel ellatd eljaras esetén —
amelyek koziil a Minres algoritmus eredményeit alkalmaztuk — is van olyan mutatd, amely a
potencialis centrumhoz tartozas eldontésében adhat segitséget, egyfajta illeszkedés, josag mutatoként
funkcionélva, ez a koncentracid mutatd. Az eljaras ennek segitségével valasztja ki az optimalisnak
vélt centrum elemszamot, a mutatd az optimalis elemszam esetén kapja a legmagasabb értéket (1.
kurzus: 0,91, 2. kurzus: 0,79, 3. kurzus: 0,87). A mutatd egyben azt is megadja, hogy az optimalisnak
vélt centrum milyen mértékben illeszkedik egy centrum-periféria strukturahoz. Az elemzési eljarasok
alapjan feltarul6 centrum és periféria, valamint ezek tanuléi a kdvetkezo abrakon (14. abra; 15. abra;
16. abra) lathatok, valamint a mellékletben (22-24. melléklet) talalhatok.
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14. abra. Az 1. kurzus tanulokozosségének centrum-periféria strukturaja. Bal oldal: kategorikus
Hamming algoritmus (KH). Jobb oldal: folytatélagossdag alapu Minres, faktorelemzésre épité
algoritmus (FM)
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15. dbra. Az 2. kurzus tanulokozosségének centrum-periféria strukturdja. Bal oldal: kategorikus
Hamming algoritmus (KH). Jobb oldal: folytatélagossag alapi Minres, faktorelemzésre épité
algoritmus (FM)

@

16. dbra. Az 3. kurzus tanulokozosségének centrum-periféria strukturdja. Bal oldal: kategorikus
Hamming algoritmus (KH). Jobb oldal: folytatélagossag alapu Minres, faktorelemzésre épité
algoritmus (FM)
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Lathatjuk, hogy mindegyik tanulékozosség esetében a kategoéridk mentén a tanuldkat
centrumhoz ¢és periféridhoz sorold elemzési eljards kevesebb centrumhoz tartozd tanulot
eredményezett, mint a minden tanuldonak centrumtulajdonsag-értéket ado eljaras. Az 1. kurzus esetén
ez 14 tanuldt jelent az elébbi, 20 tanulot az utdbbi esetben, a 2. kurzus esetén 10 tanuldt a 18 tanuloval
szemben, a 3. kurzus esetén pedig 13 tanuldt a 15 tanuldohoz képest. Mindez a centrum-periféria
aranyokat tekintve is eltéré értékeket jelent. Ezen feliil a centrum-periféria kategoriak szerint
csoportositd eljaras mindharom kurzus esetén hasonlod striiség értékeket adott a centrumra
vonatkozoan (1. kurzus: 0,84, 2. kurzus: 0,82, 3. kurzus: 0,89), és eltérdt a perifériara vonatkozoan
(1. kurzus: 0,11, 2. kurzus: 0,24, 3. kurzus: 0,35). A periféria esetén lathatd, hogy jelentds eltérés
mutathat6 ki a centrum ¢€s a periféria kapcsolatrendszerének stirtiség értékei kozott. Ha a minden
tanulot centrumtulajdonsag értékkel ellatod eljarassal osztjuk fel az egyes tanulokozosségeket, akkor
eltérd surtiség értékeket kapunk a centrumra (1. kurzus: 0,72, 2. kurzus: 0,61, 3. kurzus: 0,86) és a
perifériara (1. kurzus: 0,1, 2. kurzus: 0,06, 3. kurzus: 0,11) vonatkozdan. Végiill a harom
tanulokozosség ismeretségi kapcesolathaloinak vizualis reprezentacioit megnézve lathatjuk, hogy az
utobbi eljaras altal meghatarozott centrum inkabb lefedi a stirlibbnek mutatkoz6 részeket.

5.2.3 A poziciok elemzése az ismeretségi haloban

Elvégeztiik a tanulok pozicidinak elemzését is, megtudtuk, hogy a tanulok eltérd pozicidban
talalhatok valamennyi mutat6 alapjan. Vannak tobb kapcsolattal rendelkezd, ennél fogva kdzponti
helyzetben 1év6 tanuldk, vannak kevesebb kapcsolattal rendelkezd, de stratégiailag fontos pozicidban
1évé tanulok, jol informalt, vagyis tobb tanulohoz kozelinek tekintheté tanuldk, és minden
szempontbol periférialis helyzetben 1évo tanulok egyarant. Az 17-22. ébra vizualisan szemléltetik a
kurzusok tanulokozdsségeinek ismeretségi kapcsolathaloit.

A tanulok pozicidelemzéséhez harom mutatot hasznaltunk (14-16. melléklet). A személyes
ismeretség kiterjedtségét, mértékét a fokszdm kozpontisdg mutatoval tudjuk megragadni, ezt két
modon hasznaltuk fel: abszolut értékben és normalizalva. Az eldbbi konkrétan mutatja, hogy az egyes
tanuloknak héany ismerdse van, az utdbbi viszont annak aranyat mutatja, hogy a tanul6 a
tanulok6zosség tobbi tagjadhoz képest milyen pozicioban taldlhatd. A masik mutatdé a kozottiseg
kozpontisadg mutatd, amely azt mutatja meg, hogy a tanulok minden mas tanuld kozott milyen
mértékben lehetnek kozvetité vagy hid szerepben. Az elemzésekben hasznalt harmadik mutato a
kozelség kozpontisag, ami azt jelzi, hogy az egyes tanulok milyen kozel talalhatok masokhoz. Ez
adott esetben jol informaltsagot, segitséget jelenthet, ami egyes kutatok szerint hozzajarulhat az
egyének fiiggetlenségéhez, mivel mindezek kovetkeztében kevésbé szorulnak masokra.
Természetesen ezeken a mutatokon kiviil tobb mas mérdszam is szamithatd, szdmos megkdzelitést
talalhatunk a szakirodalomban, szdmunkra viszont ez a harom elegendd lehet a tanulokozosségek
alapszintli megismeréséhez.
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17. abra. Az 1. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere. A nagyobb kordk tobb
ismerdst jelentenek (ismeretségi kapcsolathdlo mérete)
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18. dabra. Az 1. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere. A nagyobb korék jobb
kozvetitdi poziciot jelentenek
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19. dbra. Az 2. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere. A nagyobb kordok tobb
ismerdst jelentenek (ismeretségi kapcsolathalo mérete)
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20. abra. Az 2. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere. A nagyobb kérok jobb
kozvetitdi poziciot jelentenek
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21. abra. Az 3. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere. A nagyobb korok tobb
ismerdst jelentenek (ismeretségi kapcsolathalo mérete)
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22. abra. Az 3. kurzus tanulokozosségeének ismeretségi kapcsolatrendszere. A nagyobb korok jobb
kozvetitdi poziciot jelentenek

A tanuldkat az anonimitasuk érdekében kodokkal lattuk el, és az elemzések soran
kovetkezetesen alkalmazzuk ezt, pl. K1T6, KIT15, K1T27, ahol a Kn jelzi a kurzust (n=1, 2, 3), a
Tn pedig a tanuldkat. Megallapithatjuk, hogy a tanuldk sorrendje eltért az egyes mutatok esetén,
mindazonaltal olyan tanuldk is talalhatok, akik valamennyi viszonylatban jo helyzetben lehettek. Az
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1. kurzus tanuldinak kozpontisag mutatéi a 17. mellékletben talalhatok, a 2. kurzusé a 18.
mellékletben, a 3. kurzusé pedig a19. mellékletben.

Példaul az, hogy egyes tanulok sok kapcsolattal rendelkeztek, ezaltal ebben a viszonylatban
jobb pozicidban voltak (pl. K1T6, K1T15, KI1T27 az 1. kurzus esetén, K2T18, K2T4 a 2. kurzus
esetén, vagy K3T37 a 3. kurzus esetén) nem jelenti azt, hogy mas pozicidban is j6 helyzetben lehettek.
Ugyanakkor kevesebb ismerdssel is lehettek jobb pozicidban a tanulok, példaul informaltsag és
fliggetlenség tekintetében (lasd a K1T33 vagy a KI1TI13 tanuldkat). A kozvetitéi poziciordl is
elmondhat6 mindez — példaul a K1T20 vagy a K1T8 tanuldk az 1. kurzusnal, vagy a K2T5 és a K2T8
tanulok erre vonatkozodan jo helyzetben lehettek, noha mind ismeretség, informaltsag és fiiggetlenség
tekintetében kevésbé jo helyen voltak a tanulokdzosséghez viszonyitva. Lehettek azonban olyan
tanulok is, akik mindharom érintett szempont alapjan kozel hasonloan jé helyzetben vitak (példaul a
K1T6, K1T35, K1T41 tanuldk az 1. kurzusnal, K2T56, K2T27 tanulok a 2. kurzus esetében és K3T3
vagy K3T1 tanulok a 3. kurzusban). Ilyen szempontbol a 3. kurzus tanulok6zossége némileg eltért a
masik két kurzusétol, mivel inkabb volt jellemzé a jobb pozicidoban 1évé tanulokra, hogy mas
viszonylatokban is jobb pozicidban voltak. Megfigyelhetjiik tehat, hogy az egyes szempontok alapjan
képzett mutatok segitségével hozzavetdlegesen elhelyezhetdk a tanulok a tanulokozosségeiken beliil,
ezaltal lehetové téve a potencialis mozgasteriik, lehetdségeik megismerését, amire sziikség lehet a
tanulasi folyamatok sordn megmutatkozo aktivitdsok és diskurzusok értelmezése és a sziikséges
oktatoi beavatkozasok tervezése sordn.

Az ismeretségi kapcsolathalo elemzési eredményeinek 6sszegzése

cres

fontosabb halozatelemzéseket mutattunk be. Ennek célja az volt, hogy mintazatokat, tendenciakat,
trendeket probaljunk azonositani az ismeretségi kapcsolathaloban a tanulok6zosségre, a kiilonb6zo
ismert €s valdszinlisithetd csoportosuldsokra és a tanuldkra vonatkozdan. A tanulokézosségekre
vonatkozoan kiilonbozd Osszhaldzati mutatokat alkalmaztunk: 6sszekapcsolddas, stirliség, atlagos
tavolsag, atmérd, centralizacio.

Az eredmények alapjan megallapithat6, hogy mindegyik vizsgalt tanulok6zosség Osszefiiggd
halozatot alkotott. Ez fontos lehet az Gsszetartas (lasd Moody és White (2003), valamint White és
Harary (2001) és az informacidéaramlas (Frank és mtsai 2004; Coburn, Choi és Mata, 2010; Penuel,
Frank és Krause, 2010) szempontjabol. Ezt megerésitette a siirliség, az atlagos tavolsag, az atmérd
¢s a centralizdci6 mutatok értékei is. Mindharom tanulokozosség slriin dsszekapcsolodonak
tekinthetd rovid atlagos tavolsdgokkal és atmérdvel, a centralizacid azonban eltéréd mértékli volt.
Mindezen eredmények alapjan feltételezhetd, hogy a tanulok kozott intenziv és gyakori interakcidok
realizadlodhattak mind az osztalytermi, mind az online tanuldsi kdrnyezetekben.

Vizsgaltuk az dsszekapcsolodast €s a csoportformaciok koziil a centrum-periféria struktirat is.
Az 0sszekapcsolodas elemzéséhez komponenselemzést alkalmaztunk, amely feltarta, hogy a vizsgalt
tanulokozosségek koziil kettd egyetlen nagy dsszefliggd halonak tekinthetd, a harmadikban pedig egy
nagyobb komponens és egy kisebb talalhato; teljesen izolalt személyek egyik kozdsségben sem
voltak. Mindez feltételezhetéen részben annak koszonhetd, hogy a vizsgalt populdcio elsééves
egyetemi hallgatok kozdsségei voltak, akik feltételezhetden az elsd évben intenziven torekednek az
uj kapcsolataik kialakitasara és stabilizalasara (Mayer és Puller, 2008). A centrum-periféria struktara
feltarasaval kimutattuk, hogy mindegyik tanulokozosségben jelen van olyan kozponti helyzetben
talalhato csoportosulés, akiknek tagjai egymassal siirlibb kapcsolatban talalhatok, és akikhez olyan
tanulok kapcsolodnak, akik viszont egymadssal kevésbé allnak kapcsolatban. Ez azért lehet fontos,
mivel a periféria tanuloi feltételezhetéen egymassal szorosabb kapcsolatban lehetnek, kozottiik az
informaciok jobban aramolhatnak, ezaltal tobb informdcidhoz, segitséghez juthatnak, tanulasi
helyzetekben feltételezhetden jobb helyzetbe keriilhetnek, k6z6s munkaformak esetén konnyebben
eloszthatjdk a feladatokat €és a munkaterhelést, tobb alternativ nézdponttal talalkozhatnak,
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véltozatosabb megoldasaik lehetnek feladat- és problémahelyzetekben. Veliikk szemben a periféria
tanuloi feltételezhetden konnyebben lemaradhatnak, kimaradhatnak, kevésbé juthatnak kedvezd
helyzetbe, kevesebb informécidhoz és segitséghez juthatnak.

Feltartuk tovabba, hogy a tanuldok hol helyezkedhettek el a tanulokozosségeiken beliil
kapcsolataik fiiggvényében, és milyen mértékben lehettek kdzponti helyzetben a vizsgalt szempontok
— a kapcsolatok mennyisége, a potencialis kdzvetitdi pozicio, az informaltsag és a fliggetlenség —
alapjan. Feltételezhetd, hogy ezek a poziciok hatassal lehettek a tanulok egyiittmikodéseire, az
attitlidjiikre €s az eredményességiikre egyarant.

Az elemzések valtozatos képet mutatnak, a legtobb esetben a tanulok kozott eltérd ,,sorrend”
alakult ki a vizsgalt szempontok alapjan (ismeretség szama — kdzvetlen kapcsolathdlo mérete;
kozvetitdi pozicid; informaltsag és fiiggetlenség), azonban néhany tanuldé mindegyik viszonylatban
kozponti helyzetben talalhatd. A kapcsolatok mennyisége megmutathatja a tanulok sajat kozvetlen
tekinthetok kozpontinak, vagy kevésbé annak sajat kozvetlen kornyezetiikben. A kozvetlen
kapcsolathalo méretének nagysaga nem feltétleniil jelenti azt, hogy az illetd a tanulok6zdsség Osszes
tagjahoz viszonyitva kedvezd pozicidoban taldlhaté az informacidaramlés szempontjabol; noha a
legkedvezobb elsé néhany helyen 1évo tanuld valamennyi szempont szerint a legkedvezobb helyet
foglalta el.

Ugyanakkor a tanulokozosségen beliili kdzvetitdi pozicid az irdnyitds, az informacidaramlas,
az er6forrasok aramlasa feletti kontroll szempontjabdl (Knoke és Yang, 2008; Spillane és mtsai 2010)
fontosak. Az ilyen pozicioban 1évé személyek nélkiil a halozat széteshet (Granovetter, 1973;
Csermely, 2005). Az elemzések megmutattak, hogy ezeknek a személyeknek nem feltétleniil van sok
ismerdsiik. Ez ugy tlinik azonban, hogy kdzosségfliggd, mivel a vizsgalt kurzusok koziil az egyikben
jelentds atfedést mutattak az egyes viszonylatok sorrendjei, igy ebben a tanulok6zdsségben nagyjabol
ugyanazok a tanuldk voltak a kdzvetitdi poziciot tekintve eldkeld helyen, mint akik a kapcsolataik
mérete alapjan is elékeldbb helyen voltak talalhatok.

Osszességében megfigyelhetjiik, hogy az egyes szempontok alapjan képzett mutatok
segitségével hozzavetdlegesen elhelyezhetdk a tanuldk a tanulokozosségeiken beliil, ezaltal lehetove
téve a potencialis mozgasteriik, lehetdségeik megismerését, amire sziikség lehet a tanulési folyamatok
soran megmutatkoz6 aktivitasok €s diskurzusok értelmezése és a sziikséges oktatoi beavatkozasok
tervezése soran.

Pedagogiai szempontbol azért lehet hasznos a centrum-periféria struktura ismerete, mivel a
centrum tanuldi altaldban aktivabbak, gyakrabban, tobbet, intenzivebben kommunikélnak,
munkabirasuk nagyobb lehet, célszerli erre épiteni és olyan tanulasi helyzeteket teremteni, ahol 6k
segiteni tudjak a periféria tanuloit. Emellett a periféria tanuloi is 6sztondzhetdk arra, hogy gyakrabban
szoOlitsdk meg a centrum tanuldit, kérdezzenek, valaszoljanak, kommunikdjanak. Ezaltal a
tanulokozosséget maximalisan mozgodsithatja az oktaté a tanulasi és a nevelési céloknak megfeleléen.
Ez kiilonosen fontos lehet kozos feladatvégzésre, egyiittmiikodésre €s technoldgiahasznalatra épitd
tanulasi helyzetek tervezése és iranyitasa soran.

A tanulok ismeretségi kapcsolathalojanak szerkezeti felépitésére vonatkozo ismeretek szamos
lehetéséget és elonyt jelentenek a tanulds-tanitas szempontjabol. A kapcsolathald elemzés és a
strukturalis elemzés kulcsfontossagl eszkoz lehet a neveléstudomanyi kutatdsokban.

5.3 Az interakcids és az ismeretségi halé kozotti osszefiiggések

Ebben a részben a tanulokozosségek online tanulasi kornyezetben folytatott véleményezési
aktivitasaibol kirajzolodo interakcios halok és a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolathalo online
reprezentacioja kozotti sszefiiggéseket elemezziik 6sszehasonlitd halozatelemzeés segitségével.
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Az Osszehasonlitas érdekében az interakcids halot kiilonbozo feltételek mellett hasonlitottuk
Ossze az ismeretségi kapcsolathaloval. Ugyanis az eljards egyik feltétele az is, hogy az
Osszehasonlitani kivant halozatok binaris haldzatok legyenek, vagyis ne rendelkezzenek értékkel (pl.
gyakorisdg, vagy intenzitds). Az eljards tulajdonképpen automatikusan dichotomizalja az
Osszehasonlitani kivant matrixok értékeit, emiatt érdemes atgondolni, hogy az elemzés elétt milyen
szempontok alapjan dichotomizaljuk az interakcios halot. Az elemzést ennek értelmében elvégeztiik
a teljes interakcios halon, és két hatarérték felett dichotomizalt interakcios halon egyarant. Ugyancsak
mindegyik dichotomizalt interakcios halobol kivettiink minden nem viszonos interakcidt, olyan
feltételezés értelmében, hogy a viszonos interakciok szorosabb, akar ismeretségi kapcsolatokat is
valdsziniisithetnek.

14. tablazat. A személyes ismeretség hdldzata és az interakcios halozat kézotti (QAP) korreldcios
osszefliggések

A dichotomizalas hatarétékei és Személyes ismeretség

feltételei kapcsolathalézata
Interakcios halé az online tanulasi 142 leiités felett, dichotomizalt 0,05
kornyezetben 142 leités felett, csak viszonos 0,09*

142 leiités felett 0,06

469 leiités felett, dichotomizalt 0,06

469 leiités felett, csak viszonos 0,07

469 letités felett 0,05

csak viszonos 0,10*

Osszes 0,06

Megj.: * = p<0,05, permutaciok szama = 5000

Ahogy a tablazatokban (14. tablazat és 15. tablazat) lathatd, a legtobb halozat esetén nem
kaptunk osszefliggésre utald értékeket. Kivételt képez két viszonos interakcios hald, azonban ezek
esetében is jelentéktelen a korrelacio értéke. Az eredmények tehat azt mutatjak, hogy joforman nincs
kapcsolat az ismeretségi kapcsolathalo €s az interakcids kapcsolatok kozott. A kapcesolathalok kozotti
QAP regresszidelemzés sem hozott eredményt, igy elmondhatjuk, hogy az ismertségi halo és az
interakcios halo kozott nincs kapcesolat, az interakcids halora nincs hatéssal az ismertségi hald. Ennek
tobb magyarazata lehetséges, az egyik az, hogy a tanulok a motivacios és értékelési rendszer miatt
inkabb figyelhettek arra, hogy teljesitsék feladataikat, mint csupan csak a sajat ismerdseikkel
foglalkozzanak és pusztan beszélgessenek egymassal. Ugyanakkor az is elképzelhetd, hogy a
tanulokat jobban motivalta a tudasépitd diskurzusokban részvétel, tobb erdfeszitést tettek az
ismereteik csiszoldsara, és megvitatasara, szintén annak ellenére, hogy egymast ismerték volna.
Mindezt tovabbi vizsgalatokkal lehetne kideriteni, tovabbi vizsgalatokra van tehat sziikség annak
érdekében, hogy a lehetséges okokat feltarjuk.

15. tabldzat. A személyes ismeretség halozata és az interakcios hdlozat kozotti dsszefiiggések (MR
QAP regresszios eljardas)

Online tarsak kozotti interakciok NS S p

142 leutes felett, dichotomizalt -0,01 -0,01 0,47
142 leiités felett, csak viszonos 0,00 -0,01 1,00
142 leités felett 0,00 -0,33 0,26
469 leutés felett, dichotomizalt 0,12 0,08 0,16
469 leiités felett, csak viszonos 0,00 0,00 1,00
469 leiités felett 0,00 -0,12 1,00
Csak viszonos 0,00 0,14 1,00
Osszes 0,00 0,34 0,26

Megj.: NS = nem standardizalt, S = standardizalt, permutaciok szama = 2000, R2=0,013, p=0,006

Az eredmények tehat nem igazoltdk a feltételezéseket, azonban ennek szamos oka lehet. Az
oktatd a beszélgetések iranyitasaval elérheti, hogy ne a hallgatok kapcsolathalozata legyen az
interakciokra hato elsédleges tényezd, beavatkozasaival valtoztathat a csoportdinamikan; pl. olyan
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tanulok is interakcioba keriilhetnek egymassal, akik egyébként nem ismerik egymast, vagy nem
szoktak beszélni egymassal. Mésrészt méréstechnikai problémak is lehetnek a hattérben.

A tanulok kapcsolati rendszerének és a tanulokdzosség interakcids mintdzatanak ismerete
(elemzése és értelmezése) azonban alapvetd fontossagli olyan tanuldsi megoldasoknal, ahol a tanuldk
vizsgalodo tanulokozosségben, kutatds alapl, tudasépitd interakciokban vesznek részt. Mindezek
miatt tovabbi vizsgalatokra van sziikség ahhoz, hogy tudjuk, milyen tényezdk befolyasoljak a
termékeny interakcids kapcsolatok kialakulasat és gazdagodésat a kutatasalapu tanulasi helyzetekben.

Az ismeretségi kapcsolathalo és az interakcios halo kozotti osszefiiggések osszegzése

Az emberek kozotti kommunikaciot jelentés mértékben meghatarozza a kapcsolatrendszeriik, amely
kommunikéciéo Ugy zajlik mint az utakon a kozlekedés. Az ismeretségi kapcsolathald tehat
feltételezhetGen hatassal lehet a tanulokozosségen beliili kommunikaciora (Gest és mtsai 2003) és a
kiilonboz6 cserekapcsolatokra (Carolan, 2010). Jelen vizsgalatban arra kerestiik a valaszt, hogy ez
az Osszefliiggés érvényes-e a tanulokozosségekben folytatott beszélgetésekre is. Ennek érdekében
Osszesfiggéseket kerestiink az egyes kurzusok tanulokozosségeinek ismeretségi kapcsolatrendszere
¢s az interakcios halok kozott. Ehhez QAP korrelacidelemzést €s regresszidelemzést alkalmaztunk
(Hubert, 1987; Krackhardt, 1987), amely a két tipusu halozat kapcsolati matrixainak adatai k6zott
végzi el az Osszehasonlito statisztikai elemzéseket. Az eredmények nem igazoltak a feltételezéseket,
vagyis nem mutatkozott szignifikans dsszefiiggés az ismeretségi kapcsolathalo és az interakcids hald
kozott egyik tanulokozosségben sem. Ugy is mondhatjuk, hogy az interakciés halé minden esetben
fiiggetlen volt a tanulok kozotti ismeretségi halotol. Fontos viszont megjegyezni, hogy ez a
megallapitas a teljes tanulasi idOszak Osszesitett interakcids adataira vonatkozik, rovidebb (pl. heti)
elemzési iddszakokra vonatkozodan lehetséges, hogy kimutathatok sszefliggések, hatasok.

Mindazondltal szdmos oka lehet az ismeretségi kapcsolathdld és az interakcids halo kozotti
eltéréseknek. Egyrészt az oktatd a motivacidos és értékelési rendszer megfeleld tervezésével,
kovetkezetes alkalmazasaval, valamint a beszélgetések iranyitasaval elérheti, hogy ne a hallgatok
kapcsolathaldzata legyen az interakciok meghataroz6 mintazata; azaz elérhetd tehat, hogy a tanulok
ne csak az ismerdseikkel beszélgessenek és beszéljék meg feladataikat. Ugyanakkor szociologiai
aspektusbol nézve a tarsas halozatokra jellemz6 a preferalt csatlakozas (Merton, 1980; Barabadsi és
Albert, 1999) (pl. ligyesebb, erésebb, gazdagabb tanulokhoz), valamint a kdzponti és a periférialis
elhelyezkedés. Mindezek figyelembe nem vétele konzervalhatja a meglevé viszonyokat, elényteleniil
befolydsolva a kiilonb6zd képességli tanulok részvételét a tudasalkotd folyamatokban. Minden
résztvevd tobbet profitalhat a viszonos, intenziv €és elmélyiilt tudaseépitd diskurzusokbol. A jobban
teljesitdk, az aktivabbak, valamint az alacsonyabb képességli, kevésbé motivalt tanulok més-mas
képességeiket fejleszthetik a részvétel és a bevonddas altal.
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5.4 A tanulok kozotti interakciok tartalomelemzése

Ebben a részben a tanuldk kozotti interakciok pontosabb és arnyaltabb képét igyeksziink feltarni
tartalomelemzési eljarassal. Ezaltal felfedhetévé valik, hogy a diskurzusokban milyen dimenzidk
jelennek meg a tanulasi folyamat soran, a diskurzusok egyes dimenzidi milyen mintazatot mutatnak.
Az eredményeket a disszertacio kovetkezd részében halozatelemzési eljarasokkal tovabb elemezziik
annak érdekében, hogy megtudjuk, az egyes dimenziok milyen halozati paraméterekkel
jellemezhetok, melyik dimenzidokban milyen modon jelennek meg a korabbi részekben ismertetett
halozati jellemzok.

A disszertacidban bamutatott vizsgdlati és elemzési keretrendszer megalkotasdnak kiindulési
alapja olyan indikatorok és mérészkozok kidolgozasa volt, amellyel feltarhatok az egyiittmiik6do,
konstruktivista tudasépité tanulasi szituaciok folyamatai, és amely segitheti a tanuldsi-tanitasi
folyamatok tervezését, iranyitasat, monitorozasat, valamint értékelését. A vizsgalati és elemzési
keretrendszer harom egymassal kolcsonos fliggdségben 1€vo strukturalis elem — a tarsas, a kognitiv
¢s a tanitdsi jelenlét — vizsgdlatdra terjed ki. A jelenlét megnevezés arra utal, hogy az egyes tanuloi
megnyilvanuldsok, vagyis hozzaszolasok, iizenetek minden egyes esetben a tanulok online jelenlétét
is jelzik, amelyek kiilonbozo jellegliek lehetnek a megnyilvanulasoktol fiiggden. A tarsas, a kognitiv
¢s a tanitasi jelenlétet tekinthetjlik az interakciok tarsas, kognitiv és tanitasi dimenzidjanak is.

A tarsas jelenlét a kozosségi légkor és a személyek kozotti bizalommal teli, érzelmi
megnyilvanuldsokkal kisért, nyilt kommunikéacio kialakuldsat tiikrozi, a kognitiv jelenlét a
megoldandd probléma vagy a megvalaszolandd kérdés, feltarando teriilet koriili gyakorlati
vizsgalodas progressziv szakaszait irja le, a tanitasi jelenlét pedig a diskurzusok 6sztonzésének
dinamikéjat mutatja.

A tartalomelemzés elvégzése utan a kovetkezd eredményeket kaptuk. A tanulok a tanulasi
folyamatban hasznalt online tanuldsi kornyezetetben (kutatonaploban), egy zart blogkdrnyezetben
osztottak meg az Gsszefoglalo irdsaikat, 6sszesen 135 szoveget, €s itt vitattak meg mindazt, amit ilyen
moédon megismertek. A szovegek megvitatasa sordn 899 hozzaszolas sziiletett. A hozzaszolasok az
alkalmazott kodrendszer szerinti besorolas alapjan 1505 kognitiv jellegii (atlag 1,68), 1238 tanitasi
jellegli (atlag 1,38) és 4289 tarsas jellegii (atlag 4,77) lizenetegységet tartalmaztak (16. tablazat).

16. tabldazat. Az online interakciok tartalmi eloszlasa kognitiv, tarsas és tanitasi dimenzidk szerinti
bontasban

Platform Hozzaszolasok Kognitiv jelenlét Tanitasi jelenlét Tarsas jelenlét
Kutatonaplo Osszesen: 899 Osszesen: 1505 Osszesen: 1238 Osszesen: 4289
atlag hossz: 270,19 atlag: 1,68 atlag: 1,38 atlag: 4,77
SD: 280,187 SD: 1,938 SD: 1,273 SD: 2,920
max.: 2268 max.: 14 max.: 10 max.: 28

A kutatonaploban folytatott diskurzusokban a tanar szandékosan nem vett részt, hogy ne
befolyasolja a tanulok kozott kialakuld eszmecserét. A tandr a tanulédsi folyamatokkal, feladatokkal
¢s a teendokkel kapcsolatos ismereteket egy masik, parhuzamosan miikodtetett tanulasi kornyezetben
osztotta meg a tanuloival, ebben a kornyezetben lehetett minden felmeriild kérdést, problémat
megbeszélni, egymast értesiteni, amikor egy-egy iras elkésziilt és megosztasra kertilt. A tanar tehat
az ordkon kivill csupadn ebben az online kornyezetben volt jelen a tanulasi iddszakban. Ettdl
fiiggetleniil az ismeretek megosztasara és megvitatasara hasznalt zart online tanulasi kdrnyezetben
folyamatos €s ¢lénk eszmecsere alakult ki a didkok kozott.

A tanuléasi 1ddszak soran hétrdl hétre valtozott a tanuldok kozotti diskurzusok dinamikdja,
intenzitdsa €s az egyes dimenziok egymdashoz viszonyitott ardnya. Az egyes interakcidés dimenziok
valtozasa (Akyol és Garrison, 2008) jol lathatd a kdvetkezd abrakon (23. abra és 24. abra).
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24. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti interakciok
harom dimenzidjanak idébeli eloszlasa heti bontdsban

Jol latszik, hogy a tanulasi iddszak soran folyamatosan jelen volt mindharom interakcios
dimenzi6. A teljes tanitdsi folyamatra vonatkozé interakcidés dimenzidk mennyiségét és aranyat
mutatjak a kovetkezé abrak. Leolvashatd, hogy a tanulok kozotti kommunikaciot uralja a tarsas
kommunikécio (61%), a kognitiv (21%) és a tanitdsi (18%) jelenlét ehhez képest 1ényegesen
kevesebb, azonban nem jelentéktelen (25. 4bra).

Az is leolvashato, hogy a tanulok rengeteget ,,beszélgettek” egymassal az online tanulési
kornyezetben, annak ellenére, — vagy annak kdszonhetéen — hogy az oktato ott tudatosan nem jelent
meg. Ebben az online tanuldsi kdrnyezetekben ugyanis az oktatdé nem kivanta befolyasolni a tanulok
kozotti interakciokat. Az oktato jelenléte torzithatja ugyanis a tanulok kozotti interakciok mintazatat
(Dorner, 2010), mivel a tanuldok kiilonb6z6 okok miatt valoszindsithetden az oktatoi
megnyilvanuldsok koriil aktivizaljak magukat. A kozvetlen oktatdi beavatkozas nélkiil is lathato
modon aktiv és produktiv diskurzusok alakulhatnak ki. Mindez persze koriiltekintd tervezéssel érhetd
el.
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25. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti interakciok harom dimenzidjanak
mennyisége és egymdshoz viszonyitott aranya

A tanulési folyamat soran a tanulok igen aktivak voltak, a 15 hetes tanulasi ciklus sordn 135
irast osztottak meg és ezeket 899 hozzaszolassal vitattdk meg. A hozzdszolasok atlagos hossza 270
letités volt. A hozzaszolasok iddbeli eloszlasat mutatja a kovetkezd abrak, amelybdl az is kideril,
hogy melyik héten milyen volt a mennyisége (26. abra) és az aranya (27. abra) a tarsas, a kognitiv és
a tanitasi jellegi kommunikacionak. Jol lathat6, hogy voltak igen aktiv idészakok (1., 3., 8., 9., 11.,
13., 14. hét), koziiliik is kiemelkedik a harmadik és a tizennegyedik hét, az eldbbi a kezdést kovetd
iddszak, az utobbi a tanulési folyamat lezard szakasza. Az aranyokat tanulmanyozva az is kideriil,
hogy a teljes tanulasi id6szakra jellemz6 a tarsas jellegii interakciok tilsulya, noha ez folyamatosan
csokkend tendenciat mutat. Ebben az iddszakban a kognitiv és a tanitasi jellegli interakciok ardnya
viszont enyhén ndvekedett. Ha megnézziik az egyes dimenzidkat, tovabbi részletek tarulnak fel.
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27. dbra. A tanuldkdzosség tagjai kozotti interakciok harom dimenzidjanak egymdshoz viszonyitott
aranyai heti bontdsban
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A tarsas jelenlét elemzése

Ha megnézziik a tarsas jelenlét, vagyis a kommunikacio tarsas dimenzidjanak az idébeli mintazatat,
megmutatkozik, hogy az id6 soran milyen mértékben (29. abra) és aranyban (30. abra) valtozott a
tanulok kozotti érzelmet kifejezd kommunikécio (érzelmi kifejezések, humor, onfeltaras), interaktiv
megnyilvanuldsok (beszélgetés folytatasa, kérdésfeltevés, vélasz feltett kérdésekre, elismerés,
egyetértés kifejezése), valamint az Osszetartast kifejez6 kommunikacio (koszonés, iidvozlés,
megszolitasok, sajat csoport nevében nyilatkozas) aranya (28. abra). Az aranyokra jellemzd, hogy a
tanuldsi id0szak sordn az interaktiv megnyilvanuldsok végig dominaltak, azonban az érzelmi,
interperszonalis kommunikacié is jelentds volt végig. Az Gsszetartast kifejezd interakcidk ardnya
azonban nem tul jelentds, viszont mindvégig jelen van ez a dimenzio is.

m érzelmi kommunikacio

nyilt kommunikacio

® Jsszetartas

28. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti tarsas jellegii interakciok komponenseinek egymdshoz
viszonyitott aranya

700
o ]
500
CI |
2 400 - .
o
E 300 1 ] — —
o0 —
200 — - H H H — H —
— I I EE— I
100 - - - L mm e
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
tanulasi hét
m érzelmi kommunikacid nyilt kommunikacié  m Gsszetartds

29. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti tarsas jellegii interakciok
gyakorisdaga heti bontasban
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30. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti tarsas jellegii interakciok komponenseinek ardnyai heti
bontasban

A tarsas jelenlét interakcioinak gyakorisagelemzésébdl azt is megtudhatjuk, hogy milyen
mintazatot mutat az egyes hozzaszolasokban talalhato {izenetegységek mennyisége (31. abra). Az
abran lathato ennek eloszlasa. EbbOl kiolvashatd, hogy a legtobb esetben harom-négy olyan
iizenetegység taldlhatd a teljes mintdban, amely a tarsas dimenzidhoz sorolhatd. Ennél némileg
kevesebb, de még jelentds a két tarsas jellegli lizenetegységet tartalmazo hozzaszolas. Az 6tnél tobb
tarsas jellegli gondolatot tartalmazé hozzaszoélasok mennyisége csokkend tendenciat mutat, lathatd,
hogy a sok (13 és tobb) tarsas jellegli interakciot tartalmazo hozzaszolas nagyon kevés talalhato a
mintaban, a tarsas szempontbdl leggazdagabb hozzaszolas pedig 28 tarsas lizenetegységbdl all. A
legtobb tarsas jellegli megnyilvanulds tehat néhany (kettd és hét kozotti) lizenetegységbdl all.
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31. dbra. A tanulokézosség tagjai kozotti tarsas jellegii interakciok gyakorisaganak eloszldsa — az
alkalmankénti megnyilvanulasok mennyiségének fiiggvényében

Jol latszik, hogy a tanulokozosség tagjai 6sszeszokott, sokat kommunikalo, gazdag interakcids
mintdzattal jellemezhetdé kozosséget alkotnak. Mindez kihat a koztiik zajlo konkrét tudasépitd
interakciok mintdzatara is.
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A kognitiv jelenlét elemzése

A tudasépitd interakciok mintazatat elemezve arnyaltabb kép tarul elénk. A tanuldsi folyamat elsd
hetei utan a harmadik héten lathatd, hogy jelentésen megnétt az eszmecsere (33. abra; 34. abra). Ezt
kovetden ugyan jelentds mértékben visszaesett, azonban kozel a kurzus végéig folyamatosan
emelkedd tendenciat mutat a mértéke — leszamitva egy hét visszaesést és a tanuldsi folyamatot lezaro
hét kommunikacidjat.

A diskurzusok tartalmi aranyat vizsgalva feltarul, hogy jelentds eltérést mutatnak az egyes
kategoriak (témafelvetés, feltaras, integralas és alkalmazas) (32. abra). Végig jellemz0 a témafelvetés
¢s a feltaras iranti igény jelenléte, a témafelvetés aranya viszont nem jelentds, de nem is hanyagolhato
el. Erre a szakaszra jellemzdé a problémafelvetés, témafelvetés, ismertetés — hattérinformaciok
ismertetésével, akar kérdésfeltevéssel —, vagy a korabbi felvetések témajanak 0j iranyba terelése,
vagyis az ismeretekre vonatkozo zavar, ismerethianyra vonatkozo bizonytalansag kifejezése. Az ezt
kovetd divergens feltarasi folyamatokra jellemzd a nézeteltérések, ellentmonddsok megvitatdsa, a
tényeken, leirasokon ¢és a kevésbé megalapozott személyes ismereteken alapuld eszmecsere,
javaslatok felvetése, gazdagitd jellegi Otletelés vagy intuitiv, meg nem erdsitett vélemények
kifejezése. Ennek a tanulokdzosségnek a teljes tanulasi folyamata soran az ilyen jellegi feltaro
kommunikéci6 domindlta a megosztott ismeretek megvitatasdt. Az integrald, szintetizalo,
gondolatokat 6sszekapcsold, megoldasnyujtod interakcidk mértéke és ardnya lényegesen kevesebb €s
rendszertelenebb volt. Erre a szakaszra az egymas gondolataira épitkezés, egymas gondolatainak
kiegészitése, tovabbgondolasa, kiillonbozd informacidforrasokbol szdrmazod ismeretek integralésa,
szintézise jellemz6. A vizsgalt tanulokozosség interakciot elemezve lathatjuk, hogy a tanulok mar a
harmadik héttél kezdve torekedtek ennek elérésére, a negyedik és az 6tddik héten kimondottan
intenziven, innentdl kezdve azonban ennek mértéke visszaesett és egy-egy kivételtdl eltekintve
inkabb csokkend tendencidt vett fel, azonban teljesen nem tint el az integraciora, szintézisre torekvés.
A kognitiv folyamatok lezar6 szakasza, az ismeretek alkalmazasa még ritkabb mintazatot mutat. Erre
a szakaszra jellemzé a valos élethelyzetekben alkalmazas, a kisérleti és védekezd, elkeriild
megoldasok alkalmazasa. Az ilyen tartalmi diskurzusok azonban a tanulasi folyamat kozepétdl
jelentek meg, nem til intenziven. Ami az aranyokat illeti, jelentds ingadozast lathatunk, a tanulési
folyamat 7-9. hetében, és a 12-14 hetében volt jelentdsebb ennek a kategorianak a mértéke. A tanulasi
folyamat végén, a 14. héten lathatjuk, hogy mennyiségét tekintve a legtdobb az ilyen jellegli
kommunikacio.

m témafelvetés
feltaras

= integralas

m alkalmazas

32. dbra. A tanulokézosség tagjai kozotti kognitiv jellegii interakciok komponenseinek egymdshoz
viszonyitott aranya
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34. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti kognitiv jellegii interakciok
komponenseinek ardnyai heti bontasban

Ha megvizsgaljuk a kognitiv jelenlét interakcioinak gyakorisagi eloszlasat (35. abra), csokkend
tendenciat lathatunk a kognitiv jelenlét lizenetegységeinek hozzaszolason beliili mennyiségét illetden.
Magas azoknak a hozzaszolasoknak a mennyisége, amely nem tartalmaz kognitiv jelenlétre utald
gondolatokat. Néhany — egy-négy kozotti — kognitiv jellegli lizenetegységet tartalmaz a legtobb
hozzéaszolas, és bar van ennél tobb ilyen gondolatot k6z16 hozzaszolas is, ezek szama elenyészd. A
legtobb kognitiv jellegli lizenetegységet tartalmazd hozzaszolasban 14 ilyen gondolatot talalunk.

A kognitiv jelenlét iizenetegységeit Osszehasonlitva a tarsas jelenlét lizenetegységeivel,
lathatjuk, hogy a tarsas megnyilvanulasok nem csak gyakoribbak, de gazdagabbak is, tobb tarsas
jellegti interakciot tartalmaznak az egyes hozzéaszélasok.
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35. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti kognitiv jellegii interakciok gyakorisdgdanak eloszlasa — az
alkalmankeénti megnyilvanulasok
mennyiségének fliggvényében

A tanitasi jelenlét elemzése

Az interakciok tarsas és kognitiv dimenzidja mellett megfigyelheték a tanulds szervezését és
iranyitasat segitd, diskurzusosztonzd, kozvetlen iranyitast kifejez6 kommunikacié mintazatai is. Az
alkalmazott vizsgalati keretrendszer dsszefoglaldé néven ezt tanitasi jelenlétnek nevezi. A vizsgalt
tanulokozosségre vonatkozoan a tanitasi jelenlét idébeli eloszlasat mutatjak a kovetkez6 abrak (36-
38. abra).

A tanuldstervezéshez €s szervezéshez tartozik a tananyagok és a feladatok meghatarozasa, a
feladatok lehetséges megoldasi, végrehajtasi lépéseinek ismertetése, az idOparaméterek
meghatarozasa, a tanuldst segitd eszkozok ¢és haszndlatuk ismertetése, Osztonzése, a
tanulokozosségben elvart viselkedés, az etikett ismertetése, valamint a tanulasi folyamatra vonatkozo
egyéb ismeretek megosztdsa. Az ilyen jellegi kommunikacio a legtobb esetben a tanulasi
folyamatokat tervezo és iranyito tanarra jellemzd, azonban spontan el6fordulhat a tanuldk korében is
ilyen jellegli megnyilvanulas. Preciz tervezéssel kivitelezhetd, hogy a tanulok korében kialakuljon
olyan légkdr, amelyben 6k maguk tervezik, szervezik és iranyitjak sajat tanulédsi folyamataikat. A
vizsgalt tanulokozosség interakcidit elemezve lathatjuk, hogy ebben a tanulasi ciklusban szinte alig
volt ilyen jellegli megnyilvanulas.

Ezzel szemben igen jelentds mértékii volt a diskurzusok sztonzése. Csupan a tanulasi folyamat
elején (elsé és harmadik hét), kdozepén és a végén volt jelentds ennek mértéke. A teljes tanulasi
ciklusra vonatkozoan is az 6sztdnzd megnyilvanulasok mértéke és aranya volt a legjelentdsebb. A
diskurzusosztonzd interakciokhoz sorolhatok az egyetértést és az egyet nem értést kifejezd, a
konszenzus elérésére torekvo, a tanuloi kozremiikodéseket elismerd €s batorito, a pozitiv tanulasi
légkor kialakuldsat 6sztonzd, a résztvevOket bevono jellegli és a megnyilvanulasokat értékeld
kommunikécio.

A tanitasi jelenlét harmadik nagyobb Osszetevdje, a kozvetlen irdnyitas 1ényegesen ritkabban
jelent meg a tanulokozosségben. A tanulési ciklus elején (elsd és harmadik hét), a kozepén (nyolcadik
és kilencedik hét), valamint a végén (14. hét) volt jelentdsebb ennek mértéke. Ami az ardnyokat illeti,
a tanulasi ciklus kozepétdl megfigyelhetd, hogy jelen van az ilyen jellegi kommunikacio, bar
véltakoz6 aranyban. Ennek magyarazata lehet, hogy a tanuldk viszonylag jol alkalmazkodtak a
feladatok megoldasahoz, vagyis az altaluk irt osszefoglalok megosztisahoz €s megvitatasahoz,

105



kevésbé¢ kellett egymas figyelmét felhivni a teenddkre, feltételezhetd a folyamatos, pozitiv 6sztonzés
hatésa.

m tanulastervezés és -szervezés
= interakcidosztonzés

= kKOzvetlen iranyitas

36. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti tanitasi jellegii interakciok komponenseinek egymdshoz
viszonyitott aranya
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37. dbra. A tanulokozdsség tagjai kozotti
tanitasi jellegii interakciok gyakorisdaga heti bontdsban
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38. dbra. A tanulokozosség tagjai kozotti tanitasi jellegii interakciok komponenseinek ardnyai heti
bontasban

A tanitasi jelenlét interakcidinak gyakorisagi eloszlasat elemezve a kognitiv jelenléthez hasonlo
tendenciat lathatunk, leszdmitva a tanitdsi jellegi megnyilvanuldst nem tartalmazo iizenetek
gyakorisagat, amely kisebb ardnyt mutat dsszevetve az egy ilyen jellegli megnyilvanulast tartalmazé
hozzaszolasokkal (39. dbra). A tanitasi jellegli kommunikacioval jellemezhetd interakciok koziil a
legtobb hozzaszolas csupan egy ilyen jellegii lizenetet tartalmaz. A sok (kilenc-tiz) tanitési jellegii
megnyilvanulast tartalmazé hozzaszolas elenyészo.
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39. dbra. A tanulokézosség tagjai kozotti tanitdsi jellegii interakciok gyakorisaganak eloszldsa — az
alkalmankénti megnyilvanulasok mennyiségének fiiggvényében

A tanulok kozotti interakciok tartalomelemzésére vonatkozo eredmények dsszegzése

Ebben a részben az interakciok tartalomelemzését mutattuk be: elemeztiik az online tanulasi
kornyezetben zajlé folyamatokat. Megkiséreltiik feltarni a feladatok végzése kdzben zajlo — tanulok
kozott kialakult — diskurzusok tartalmat: az egymas kozotti beszélgetések, az egyes kialakult témak
megvitatasainak, valamint a tudasuk — egymas felé¢ kozvetitésének — mindségét. Az interakciok
elemzésére a Garrisson-féle vizsgalodokozosség keretrendszer kodolasi eljarast alkalmaztuk
(Garrison és mtsai 1999).
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Az elemzésben feltartuk a diskurzusok tarsas, kognitiv €s tanitasi dimenzidit, tovabba az egyes
rétegekben megjelend nyelvi kifejezéeszk6zok mindségét €s mennyiségét, idobeli eloszlasat, az
egyes rétegek egymashoz viszonyitott aranyat és ennek idébeli eloszlasat. A Henri (1992) altal
alkalmazott eljarassal az egy-egy hozzaszolasban megjelenitett gondolategységeket vettiik alapul,
ami a legtobb esetben egy-egy mondatrész. Sok esetben viszont az — egy mondaton beliili — egy-egy
mondatrészben jelenlévo két, vagy tobb eltéré gondolatot is figyelembe vettiik.

A tanulok egymassal jelentGs mennyiségli beszélgetést folytattak az online tanulasi
kornyezetben, annak ellenére, vagy éppen annak koszonhetéen, hogy az oktatdé ott
tudatosan/szandékosan nem jelent meg. A tanulasi idészak soran folyamatosan jelen volt mindharom
interakcids dimenzio, ezek mértéke és egymashoz viszonyitott aranya azonban jelentdsen eltért. A
legtobb gondolategység, iizenet tarsas jellegii volt, ezek mennyisége kdzel haromszorosa volt a masik
két dimenzidnak. A kognitiv és a tanitasi jellegii megnyilvanulasok kozel hasonld mennyiségben
jelentek meg, azonban a kognitiv jellegli iizenetekbdl kozel 20 szazalékkal tobb volt taldlhato a
hozzészolasokban.

A tarsas jelenlét a diskurzusokban résztvevd tanuldk egyéniségének kivetitése altali, a
tanulokozosséggel azonosulas, a bizalommal teli kdrnyezetben folytatott megfontolt, gyakran érzelmi
megnyilvanuldsokkal is kisért kommunikacioja, valamint a progressziv modon folytatott személyes
és érzelmi kapcsolatfejlesztés, egyben kozvetitd szerep indikatora (Garrison, 2011). Mindez explicit
modon irott szoveges, érzelmi, valamint sszetartast kifejez6 megnyilvanulasok formajaban jelent
meg a tanulok kozotti tarsalgdsokban. A didkok gyakran valaszoltak egymasnak, kérdéseket tettek
fel, segitették egymast. Az Osszes tarsas jellegili lizenet nem sokkal tobb, mint a fele konkrét tarsalgas,
kérdés-felelet jellegli lizenetvaltas, elismerés, valamint egyetértés és egyet nem értés volt. A
kovetkezO nagyobb ardnyt az érzelmi megnyilvanuldsok tették ki mint az onfeltaras, vagy a humor,
illetve az érzelemkifejezo jelek. Ezek az Osszes tarsas jellegli megnyilvanulas harmadat tették ki.
Mindezek mellett az Osszetartast kifejez0 megnyilvanuldsok mint a megszolitasok, a sajat
csoportforméciora utalas, koszonés, iidvozlés kisebb mértékben szintén kimutathatok voltak.
Ugyanakkor a tanulasi iddszak soran voltak tarsalgasban kiemelked6en intenziv hetek és kevésbé
intenzivek egyarant; altalaban jellemz6 volt azonban, hogy a beszélgetések folyamatosak voltak és
az aranyok nem sokat valtoztak. Az lizenetvaltasok sordn egy-egy alkalommal a legtobb esetben két
¢€s 0t kozotti lizenetegységet tartalmaztak az interakciok, ennél azonban voltak hosszabb €s rovidebb
megnyilvanulasok is. Mindezekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulokozosség tagjai
osszeszokott, sokat beszélgetd, gazdag interakcios mintazattal jellemezhet6 kozosséget alkothattak.

A tarsas jellegli megnyilvanulasok mellett fontos, hogy a beszélgetések tartalmazzanak kognitiv
jellegl, vizsgalddo hozzaszolasokat is. A diskurzusok kognitiv dimenzidjaban feltarul, hogy a tanulok
mennyire képesek egy vizsgalodd kozosség részeként, folyamatos reflexiok é€s diskurzusok altal
értelmezni és egyeztetve ellendrizni ismereteiket, valamint mennyire képesek a jelentésalkotasra
(Garrison és mtsai 2001). A reflexio a kritikus gondolkodas képességének, a diskurzus a bizalom, a
kommunikativ kapcsolatok és az adott probléma megértésének érdekében végzett céltudatos
kommunikacié fiiggvénye (Garrison, 2011). A kognitiv dimenzi6 kovetkez6 kategoriait elemeztiik:
témafelvetés, feltards, integralds és alkalmazas. Ezek koziil a vizsgalodas kezdeti 1épéseihez
sziikséges témafelvetés aranyait tekintve nem volt elhanyagolhato. Erre a szakaszra jellemzd a
problémafelvetés, a témafelvetés, az ismertetés hattérinforméaciok ismertetésével, akar
kérdésfeltevéssel, vagy a korabbi felvetések témajanak Uj irdnyba terelése, vagyis az ismeretekre
vonatkoz6 zavar, ismerethianyra vonatkozd bizonytalansag kifejezése. A tanulok diskurzusait
elemezve megtudtuk, hogy gazdag, feltaro jellegli diskurzus sorozat bontakozott ki a tanuldk kozott.
Erre jellemzd volt a nézeteltérések, ellentmondéasok megvitatasa, a tényeken, leirasokon és a kevésbé
megalapozott személyes ismereteken alapuld eszmecsere, javaslatok felvetése, gazdagitd jellegii
Otletelés vagy intuitiv, meg nem erdsitett vélemények kifejezése. Az Osszes kognitiv jellegii
megnyilvanuldsok kozel kétharmadat ilyen jellegli beszélgetések jellemezték. Az integralo,
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szintetizalo, gondolatokat 6sszekapcsold, megoldasnyujtod interakciok mértéke és aranya lényegesen
kevesebb ¢és rendszertelenebb volt. Erre a szakaszra az egymas gondolataira épitkezés, egymas
gondolatainak kiegészitése, tovabb gondolasa, kiilonbdzd informacidforrasokbol szarmazo ismeretek
integraldsa, szintézise jellemzd. A vizsgalodasi folyamatokat lezard, a feltart és megvizsgalt
ismeretek alkalmazésara iranyuld beszélgetések az aranyokat tekintve viszont szemmel lathatoan
elhanyagolhatok voltak. Erre a szakaszra jellemz06 a valds élethelyzetekben alkalmazas, a kisérleti és
védekezo, elkeriild megoldasok alkalmazédsa. Az ilyen tartalmt diskurzusok azonban a tanulasi
folyamat kozepétdl jelentek meg, nem tul intenziven. Mindezek mellett az interakciok kognitiv
dimenzidjanak heti elemzési eredményei azt mutatjadk, hogy a vizsgalodasi iddszak elsé felében
egyetlen hét rendkiviil kiemelkedd, intenziv tarsalgasi iddszaka mellett kevesebb ilyen jellegii
megnyilvanulds mutathat6 ki. Ezt kovetden tobb héten at tobbszordsére emelkedtek és fokozatosan
emelkedd tendenciat mutattak a vizsgalodo jellegli beszélgetések, amelyet egy kevésbé intenziv
1d6szak zart le.

Az altalunk vizsgalt harmadik dimenzi6 a tanitasi jelenlét (Anderson és mtsai 2001) dimenzidja.
Az interakciok tarsas és kognitiv dimenzidja mellett megfigyelhetok a tanulds szervezését és
iranyitasat segitd, diskurzusosztonzd, kozvetlen iranyitast kifejezé kommunikacié mintazatai is. Az
elemzés kimutatta, hogy a diskurzusokban alig jelentek meg a tanuldsi folyamatokat szervezd
megnyilvanulasok. Ezzel szemben igen jelentds mértékii volt a diskurzusok 0sztonzése. Azonban ez
inkdbb a tanuldsi folyamat elején, kozepén és a végén volt jelentds. A diskurzusésztonzd
interakciokhoz sorolhatok az egyetértést és az egyet nem értést kifejezd, a konszenzus elérésére
torekvd, a tanuldi kozremuikodéseket elismerd és batoritd, a pozitiv tanulasi 1égkor kialakulasat
0sztonzd, a résztvevoket bevond jellegli és a megnyilvanuldsokat értékeld lizenetek. A tanitasi jelenlét
harmadik nagyobb 0Osszetevdje, a koOzvetlen irdnyitds Ilényegesen ritkdbban jelent meg a
tanulokozosségben. A tanulési ciklus elején, a kdzepén, valamint a végén volt jelentdsebb ennek
mértéke. Ami az ardnyokat illeti, a tanulasi ciklus kozepétdl megfigyelhetd, hogy jelen van az ilyen
jellegi kommunikacid, bar valtakoz6 aranyban. Ennek magyarazata lehet, hogy a tanulok viszonylag
jol alkalmazkodtak a feladatok megoldasahoz, vagyis az altaluk irt 6sszefoglalok megosztasahoz és
megvitatasdhoz, kevésbé kellett egymas figyelmét felhivni a teenddkre, feltételezhetd a folyamatos,
pozitiv 0sztonzés hatésa.

A diskurzusok dinamikajat, valtozasat szdmos modon kimutattuk. A dimenzidk ardnyaira
vonatkozoan feltartuk, hogy a tarsas jellegii lizenetek mennyisége csokkend, a tanitasi és a kognitiv
jellegtli iizenetek inkabb novekvd tendenciat mutattak. Az egyes dimenzidkon beliili aranyok a tarsas
dimenzi6 esetén nem sokat valtoztak, a kognitiv és a tanitasi dimenzidban azonban jelentds eltérések
mutatkoztak az idd sordn.

Osszességében megallapithatjuk, hogy valdsziniisithetden tobb koriilmény magyarazhatja a
feltart eredményeket. A tarsas dimenzio intenzitasabol és tartalmi elemeibdl kovetkeztethetiink arra,
hogy részben a személyes ismeretség kapcsolatrendszerének lehet hatasa a tanulok kozotti interakciok
alakulasara. Ugyanakkor a tanulok egy részénél az Onszabalyoz6 mechanizmusok lehetnek a
tevékenységek mogott. Végiil nem szabad elfelejtkezniink a kiilsé motivacios tényezokrdl sem, mint
a kurzus teljesitésének motivacioja, vagy a tanarnak megfelelés. Ezekre tovabbi kutatdsokkal lehet
valaszt adni.
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5.5 A kognitiv, a tarsas és a tanitasi dimenziok interakcioinak halézatelemzése

Miutan megismertiik a tanulok kozotti interakciok mindségi jellemzoit az egyik kurzus (1 kKurzus)
interakcidinak tartalomelemzésével, és feltarultak az interakciok vizsgaldodé tanulds szempontjabol
fontos (tanitasi, tarsas és kognitiv) dimenzidi, tovabbi kérdések meriilnek fel az interakciokra
vonatkozoan.

5.5.1 A teljes interakcios halo elemzése a harom dimenziora vonatkozoan

Az mar az egyes dimenziok interakcids haldjanak vizualis reprezentacidin (40-42. abra) is jol
kivehetd, hogy a harom haldzat eltér egymastol. Egyrészt az mar a tartalomelemzés soran kidertilt,
hogy mindharom dimenzidban eltér az lizenetegységek (interakciok) szama. Ez a tanitasi jelenlét
esetén 1238 lizenetegységet jelent, a tarsas jelenlét esetén 4289, a kognitiv jelenlét esetén pedig 1505
tiznetegységet. Lathatjuk, hogy a legnagyobb aranyban a tarsas jellegli megnyilvanulasok (61%)
mutathatok ki a tanuldk kozotti interakciokban, amely kiugréoan magas értéket mutat. Ennél
Iényegesen kisebb aranyt mutat a kognitiv jelenlét (21%) és a tanitasi jelenlét (18%) dimenzidja. A
tarsas jelenlét dimenzioja olyan jellegli iizeneteket jelent, mint az inkdbb az egymashoz kapcsolodast
segitd nyilt, interaktiv kommunikécio, amely a beszélgetések folytatasara, elismerés, egyetértés és
egyet nem értés kifejezésére vonatkozik; ide sorolhatdé az érzelemkifejezé6 kommunikécio és az
Osszetartast kifejez6 megnyilvanulas interakcioi is. A tanitasi jelenlét magaban foglalja a tanulas
tervezésehez és szervezéséhez, a diskurzusok 0sztonzéséhez, és a kdzvetlen iranyitashoz sziikséges
megnyilvanuldsokat. A kognitiv jelenlét dimenzidja pedig a tevékenységek inditdsdhoz (probléma és
témafelvetés, kérdések megfogalmazasa), a feltdrni kivant probléma vagy téma feltarasdhoz
sziikséges kommunikaciot, a feltart ismeretek szintézisét, integralasat és alkalmazasat. A vizsgalt
tanulokozosségben (1. kurzus) az utobbi kategoria dimenziojaban volt a legkevesebb iizenetegység,
azonban a harom dimenzi6 ilizenetegységeinek mennyisége nem tért el jelentdsen egymastol, vagyis
a tanulok nem csak aktivizaltdk egymast a beszélgetések soran, és folytattak aktiv eszmecserét, de a
konkrét tudasalkotasra tOorekvo, érdemi, tartalmi informaciocserében, a feltart ismeretek
megtargyaldsdban, megvitatasaban is aktivan részt vettek.
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40. abra. A tanitasi dimenzio interakcios halozata
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41. abra. A tdrsas dimenzio interakcios haldzata
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42. abra. A kognitiv dimenzio interakcios halozata

Ha megvizsgéljuk a harom dimenzi6é halozati tulajdonsagait (17. tablazat), lathatjuk, hogy a
tarsas jelenlét dimenzio interakcids halojanak stirlisége volt a legnagyobb (0,358), a tanitési jelenlété
ritkabb (0,310), a kognitiv jelenlété a legritkabb (0,295). Az egyes interakcids halok komponenseinek
elemzésével megtudtuk, hogy a laza kritérium mellett ugyancsak egy 6sszefiiggd halozatot alkotnak,
hasonldan a teljes interakcios halohoz. Azonban, ha a szoros kritérium mellett végezzik el a
komponenselemzést, akkor mar lathatd, hogy némileg toredezettebb a harom dimenzid interakcids
héaloja. Mindharom dimenzidban egy-egy fokomponens taldlhatd, emiatt a teljes hald6 mindharom
esetben Osszefliggének tekinthetd. A tanitdsi és a kognitiv jelenlét dimenzidinak haloja ot
komponensbdl all, a tarsas jelenlété négybdl. Emlékeztetdiil, a teljes interakcidos haldéban két
komponens mutathatd ki, ugyanakkor megjegyezziik itt is, hogy a komponenselemzés soran a
szakirodalom komponensnek tekinti az izolalt személyeket is. Az egyes interakcids dimenzidok
Osszekapcsoltsaga ¢és toredezettsége mindezek miatt eltér a teljes interakcios halo értékeitdl. A
leginkabb Osszefliggd a tarsas jelenlét dimenzidja (93% Osszekapcesolodassal), a masik két dimenzid
Osszekapcsolodasa (90,7%) ugyanakkora értéket mutat. A kovetkezd, az egyes interakcios
dimenziokra vonatkozo6 fontos informécio az atlagos tavolsag és az atmérd. Az eldbbi értéke alig tér
el a teljes halora vonatkozd értéktdl, az atmérd értékei pedig megegyeznek. Az utolsd vizsgalt
Osszhalozati mutatd a viszonossadg. Az eredményekbdl az kideriil, hogy mindhdrom dimenzio
viszonossagi értékei alacsonyabb értéket mutatnak. Az interakciok viszonossaga a tarsas jelenlét
dimenzidjaban a legmagasabb (74,9%), a tanitési jelenlét dimenzidjaban a legalacsonyabb (61,4%).
Az interakciok viszonossaga azt mutatja meg, hogy az Osszes interakcidhoz viszonyitva milyen a
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viszonossag aranya. Egy masik megkozelités a tanuloparok kozotti interakciok viszonossagat méri,
ennek értéke alacsonyabb mindegyik interakcids haldban (a teljes haldban is). Ez utébbi mutatod
értékei is rendre alacsonyabb értéket mutatnak az Gsszes feltart dimenzidban, a legmagasabb ezek
koziil a tarsas dimenzid tanuldoparok kozotti viszonossaga (59,9%), ennél 1ényegesen alacsonyabb a
kognitiv dimenzidé (49%) €s a tanitasi jelenlété (44,3%).

17. tabldazat. Az eqyes interakcios dimenziok és a teljes interakcios halo fontosabb paraméterei és
halozati mutatdi

Tanitasi Tarsas Kognitiv

jelenlét jelenlét jelenlét
Tanulok kozotti interakcidok szama 560 646 532
Uzenetegységek szama 1505 4289 1505
Uzenetegységek ardnya egymaéshoz viszonyitva 18% 61% 21%
Atlagos fokszam 13,02 15,02 12,37
Kifok centralizacio 0,511 0,463 0,527
Befok centralizacio 0,292 0,292 0,332
Stirliség 0,310 0,358 0,295
Komponensek szama (laza kritérium) 1 1 1
Komponensek szama (szoros kritérium) 5 4 5
Szoros komponensek aranya a tanulokhoz viszonyitva 0,095 0,071 0,095
Osszekapcsoltsag 0,907 0,930 0,907
Toredezettség 0,093 0,070 0,093
Atlagos tavolsag 1,700 1,649 1,739
Atlagos tavolsag szorasa 0,541 0,544 0,566
Atmérd 3 3 3
Interakciok viszonossaga 0,614 0,749 0,658
Tanuloparok kdzotti viszonossag 0,443 0,599 0,490

Osszességében megallapithatd, hogy a viszonossag értékek magasnak tekintheték, aminek lehet
oka a tanulokozosségek Osszetartdsa, ugyanakkor a magas viszonossdg pozitivan hathat az
intenzivebb, gyakoribb kommunikaciora (Gest és mtsai 2003). Mindezek mellett a magas
viszonossag jelezheti azt is, hogy a tanulokozosségek kevésbé hierarchikus felépitésiiek, a tanulok
kozott kiegyensulyozottabb a kapcsolattartas és az informacidéaramlas (Carolan, 2014).

5.5.2 Komponensek, centrum és periféria

Miutan feltartuk a tanuldkra vonatkozd poziciok egyes interakcidos dimenzidkra vonatkozd
részismereteit, ratériink a tanulokozosség szegmentdciojdnak vizsgalatara. A kovetkezd
bekezdésekben sorban attekintjiik a komponensek, valamint a centrum és periféria struktura fébb
jellegzetességeit az egyes interakcids dimenzidkra vonatkozodan.

Amikor nem vettiik figyelembe az interakciok iranyat és ennek alapjan szamitottuk ki, hogy a
tanulok milyen mértékben kapcsolddnak egymashoz, azt az eredményt kaptuk, hogy a teljes
tanulokozosség egyetlen Osszefliggd halozatot alkot. Azonban, abban az esetben, ha a
komponenselemzést a szoros kritérium mellett végezziik el, akkor mar kidertil, hogy a tanulok6zosség
egy fokomponensbdl, és tobb kisebb komponensbdl all. Mindegyik dimenzidban azonban a
fokomponens mellett az 6sszes tobbi egy személybdl 4116, izolaltnak tekinthetd (a komponenselemzés
ugyanis megengedi, hogy egyetlen személy esetén is komponensrdl besz¢ljlink). Az 6sszekapcesoltsag
mindharom dimenzi6 esetén magas értéket mutat, a tanitasi és a kognitiv jelenlét esetén 0,91, a tarsas
jelenlétnél pedig 0,93.

Az 0sszehasonlitasok szempontjabol kovetkezé 1épésként az interakcidos dimenziok centrum-
periféria elemzését végeztiik el. A kurzus tanulokozosségének mindhdrom interakcios dimenzidjaban
kimutathat6 ugyanis centrum-periféria struktara (31. melléklet). Ennek eloszlasa azonban eltér6 az
egyes dimenzidkban. A tarsas dimenzidban talaljuk a legnagyobb méretii kozponti csoportosulast (17
tanuld, 41%), a masik két dimenzié centrum formacidjanak mérete kozel azonosnak mondhatd
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(tanitasi: 15 tanulo, 37 szazalék, kognitiv: 14 tanuld, 34%). A kezdeményezett interakciok (18.
tablazat) alapjan a tarsas (78%) ¢és a tanitasi (76%) dimenzidban volt nagyobb a centrum
koncentraltsaga. Ennél alacsonyabb, de még mindig kiemelkedd koncentraltsag (70%) mutathato ki
a kognitiv dimenzioban.

18. tabldazat. A kezdeményezett interakciok és a kapott interakciok ardnya az dsszes
kezdeményezett interakciohoz viszonyitva a centrum-periféria viszonylatban, interakcios
dimenzionként (Hamming algoritmus)

Tanitasi Tarsas Kognitiv Teljes
Centrum Periféria  Centrum Periféria  Centrum  Periféria  Centrum Periféria
Aktivitas 76% 24% 78% 22% 70% 30% 69% 31%
Megszolitottsag 52% 48% 62% 38% 51% 49% 61% 39%

Ez utobbi érték kozel azonos a teljes interakcios haloban, hasonlo eljarassal kimutatott centrum
altal kezdeményezett interakcidos koncentracidhoz (69%). A perifériara ezen feliil jellemzé az
aktivitashoz képest magasabb megszolitottsag érték iS. Ezekbdl az adatokbdl azonban az még nem
mutathato ki, hogy a centrum tanuloi altal kezdeményezett interakciok hogyan oszlanak el a centrum
¢s a periféria kozott. Ahhoz, hogy ezt megtudjuk, az interakcids matrixokat kell igy ujrarendezniink,
hogy a centrum, a periféria és a koztiik 1évo viszony egy-egy blokkba keriiljon. Ez alapjan kapjuk
meg, hogy hany interakci6 volt a centrum tanulo6i kozott, a centrum és a periféria kdzott, a periféria
¢és a centrum kozott, valamint a periféria tagjai kozott (19. tablazat).

19. tablazat. A kezdeményezett interakciok tizenetegységeinek aranyai a centrum és a periféria
kozott, interakcios dimenzionként (Hamming algoritmus)

Tanitasi Tarsas Kognitiv Teljes
Centrum Periféria ~ Centrum Periféria  Centrum Periféria  Centrum Periféria
Centrum 40% 35% 48% 30% 36% 35% 33% 33%
Periféria 13% 12% 14% 8% 16% 14% 22% 13%

Ez az informécid abban segithet, hogy a tanulokozdsség interakcidos tevékenységeinek
kiegyensulyozottsagardl legyen informacionk, ami az interakciok Osztonzéséhez és részfeladatok
tervezéséhez adhat tampontokat az oktatoknak és a kutatoknak. Az elemzési eredmények alapjan
elmondhatjuk, hogy az egyes dimenziok eltérd mértékben és irdnyban tértek el a teljes halora
vonatkozé aranyértékektol. A tanitasi jelenlét interakcids halojdban kimutatott centrum tanuloi kozel
négyszer annyi (40%) interakciot kezdeményeztek egymas kozott, mint a periféria tanuloi (12%).
Ugyanakkor a centrum tanuldi a periféria tanuldi felé is kezdeményeztek, kozel olyan mértékben,
mint egymas kozott (35%). Ezzel szemben a periféria tanuldéi csupan olyan mértékben
kezdeményeztek interakciokat (13%) a centrum tanuldi iranyaban, mint egymas kozott. Ebbol arra
kovetkeztethetiink, hogy a centrum tanuléi nem csak egymast Osztonoztek ¢és segitettek a
diskurzusokban, hanem a kevésbé kommunikal6 tarsaikat is probaltak bevonni, 6sztondzni, segiteni.
A tarsas dimenzi6 interakcios haldja ettél némileg eltéré képet mutat, ugyanis itt nagyobb
koncentraltsag mutathaté ki a centrum tanuloi k6zo6tti kommunikcioban (48%), a periféria tagjai
kozotti kommunikacio még gyérebb (8%). A centrum tanuldi itt is nagyobb aranyban foglalkoztak a
periféria tanuldival (30%), mint Ok velik (14%). A kognitiv dimenzioban némileg
kiegyensulyozottabb mintat mutat a centrum-periféria struktira, azonban itt is jelentdsen nagyobb
intenzitasu a centrum tanuldinak aktivitasa (36%), mint a perifériaé (14%). Ugyancsak, a centrum
tanul6i hasonld mértékben szoltak hozza a periféria tanuldihoz, mint a centrum tanul6ihoz (35%).

Az egyes interakciokban részt vevo tanuloparok elemzésével még egy fontos informaciot
megtudhatunk. Kiderithetd, hogy az aktivitds mogott hany tanuld talalhatd, ugyanis nem mindegy,
hogy tobb tanuld vesz részt adott mennyiségli interakcidban, vagy kevés tanuld kozott zajlik
kiemelten sok kommunikacié (20. tablazat).
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20. tablazat. Az interakcios tanuloparok aranyai a centrum és a periféria kozott, interakcios
dimenzionként (Hamming algoritmus)

Tanitasi Tarsas Kognitiv Teljes
Centrum Periféria  Centrum Periféria  Centrum  Periféria  Centrum Periféria
Centrum 28% 32% 34% 30% 10% 19% 41% 29%
Periféria 21% 20% 21% 14% 23% 49% 21% 10%

Az elemzés feltarta, hogy a tanitasi dimenzié beszélgetéseiben alig tobb tanulopar vett részt a
centrum tanuldi kozott (28%), mint a periféria kozott (20%) és kevesebb, mint a centrum és a periféria
kozotti interakciokban (32%). Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a centrum tanuléi koéziil kevesebb
tanul6 kozott zajlott intenzivebb, gyakoribb kommunikécid, a periféria tanuldi koziil tobben vettek
részt, azonban kevesebb interakcion keresztiil, valamint a periféria és a centrum tanuldi kozotti
interakcidok tobb embert érintettek, azonban aranyaiban kevesebb interakcion keresztiil. A tarsas
jelenlét esetén hasonld tendencidkat lathatunk, azonban a kognitiv dimenzid ettdl jelentOsen eltér.
Ugyanis a kognitiv dimenzidé centrumként azonositott tanuldéi nagyon alacsony aranyban (10%)
szolitottdk meg egymast, azonban arra kovetkeztethetiink, hogy ezek az interakciok tobb kognitiv
megnyilvanulast tartalmaztak (36%). A periféria tagjai koziil tobben (49%) beszélgettek egymassal,
azonban kevesebb kognitiv tartalommal (14%), a centrum tanuldi és a periféria tanuldi kozott
nagyobb aranyban voltak interakciok (19%), mint a centrum tanuloi kozott, vagyis ebbdl is arra
kovetkeztethetlink, hogy az aktivabb tanulok tobbet segitettek a kevésbé kdzponti pozicidban 1évd
tarsaikat. Akik pedig nagyobb mértékben szo6ltak hozza a centrum tanuléihoz (23%).

A fentick alapjan Osszességében megallapithato, hogy a centrum tanuldéi nem csak sokkal
aktivabbak voltak a periférian 1évd tarsaikhoz viszonyitva, de tobbet 6sztondzték egymast és a
periférian lévoket, mint a periférian taldlhatd tanulok magukat és a centrum tanuldit. A tarsas jellegli
megnyilvanulasok mértéke is kiemelkedd a centrum tanul6i kozott, valamint a centrum és a periféria
tanuloi kozott egyarant. Ugyanakkor a kognitiv dimenzi6é szempontjabdl a periférian 1évo tanulok
egymast gyakrabban szolitottak meg, viszont kevesebb kognitiv tartalommal. A centrum tanuldi
pedig ritkabban szolitottdk meg egymast a centrumon beliil, gyakrabban a periférian talalhato
tanulokat, és 1ényegesen tobb kognitiv tartalommal.

Végiil megvizsgaltuk, hogy az egyes dimenzidk centrum-periféria elemzésének eredményeként
kapott felosztas mellett milyen mértékben mutat mast az elemzés, mint az eredeti, teljes interakcids
halézatra vonatkozo centrum-periféria elemzés. Ha 0sszehasonlitjuk az egyes dimenziok centrum-
periféria strukturajat, lathatjuk, hogy mindegyik dimenzidban kisebb aranyt mutat a centrum altal
kezdeményezett interakciok ardnya az 0Osszes kezdeményezett interakciohoz viszonyitva,
amennyiben a teljes halozatra vonatkoz6 centrum-periféria elemzés altal kapott felosztas szerint
szamoljuk Gssze a tanuldk altal kezdeményezett interakcidkat. Ez azt jelenti, hogy az interakciok
tartalomelemzése altal szerzett tobbletinformacioval joval pontosabb képet kaptunk a tanulok valodi
kdzponti és kozpont-periféria kdzotti interakcidinak természetérdl.

Az interakciokban résztvevd tanulok kozotti interakcids parokat (a haldzatkutatasban
diadoknak nevezik ezt az elemzési egységet) is megvizsgaltuk a teljes interakcids haléra vonatkozo
centrum-periféria elemzés altal kapott eredmények fliggvényében. A teljes halozatra vonatkozd
centrum-periféria elemzés altal kapott eredmények alapjan a tanitasi jellegii interakcidk dimenziojara
vonatkozoan feltartuk, hogy az aranyok alig valtoztak. A tarsas és a kognitiv dimenziok interakcios
haléiban azonban kimutathat6 eltérés. Az interakcios halo tarsas dimenzidjaban a teljes interakcios
haloban kimutathat6 centrum tanuléi kozott jelentdsen kevesebb interakcid valosult meg (28%), mint
a csak tarsas dimenzidra vonatkozo centrum-periféria elemzés altal kimutathaté centrum tanuldi
kozott (34%). Ha megnézziik a teljes interakcios halora vonatkozo elemzés altal kapott periféria
tanuldinak egymas kozotti interakcids kapcsolatait, azt lathatjuk, hogy a kozottik megvalosult
interakcios kapcsolatok magasabb értéket mutatnak (17%), mint a tarsas dimenzi6 interakcios adatai
alapjan kimutathat6 periféria tanuloi kozott (14%). Ha hasonlé moédon megnézziik a kognitiv
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dimenzi6 interakcids haldjanak az interakciokban érintett tanuldpéarok szerinti centrum-periféria
eloszlasat, a teljes interakcios halora vonatkozo centrum-periféria eredmények felhasznalasaval,
akkor hasonlo6 tendenciakat lathatunk. Az 6sszes kognitiv jellegii interakcioban érintett tanuloparok
aranya kisebb értéket mutat a teljes interakcids haléban kimutathaté centrum tanuloi kozott és
nagyobb értéket a periféria tanuloi kozott (32. melléklet).

Az elemzésekbdl kimutattuk, hogy az interakciok dimenzidinak elemzése nélkiil egyes tanulok
tevékenysége nem tud megfeleld sullyal bekeriilni az elemzésekbe, emiatt torzulhatnak az
eredmények. Azt is megtudtuk, hogy az interakciok tartalomelemzése soran feltart interakcios
dimenzidk elemzése altal kimutathatdé centrum ¢és periféria tanuldi kozott kiilonbozé aranyu
kommunikéci6 figyelhetd meg, ennek ardnya eltér a teljes interakcids haloban kimutathatd centrum
¢s periféria kozotti interakcios viszonylat (centrum tanuléi kozotti, centrum és periféria, periféria és
centrum, valamint a periféria tanuldi kozotti interakciok) egyes aranyaitdl. A centrum tanuldinak
fontos szerepe van az interakcios halo mechanizmusaiban, a diskurzusok fenntartasaban, egyrészt a
centrum tanuldinak egymads kozotti interakcidinak ¢és a periféria irdnyaban kezdeményezett
interakciok viszonylataban. Ok segithetnek ugyanis bevonni a periférian tevékenykedé tanulokat a
kozponti, intenzivebb, tartalmasabb diekurzusokba, amelyek végiil tartalmasabb, jobb mindségi
tanulasi produktumokhoz vezethetnek, jobb tanulasi élményekhez és elégedettséghez, végsd soron
magasabb szintli és elmélyiiltebb tanulasi tapasztalatszerzéshez.

5.5.3 A tanulék poziciéinak elemzése a tanulokozosséghez viszonyitva

A kovetkezd elemzési szinten a tanuldk tanulokézosségen beliili pozicidit vizsgaljuk meg harom
halozati (kozpontisag) mutatd segitségével, mindharom interakcids dimenzidra vonatkozoéan. Egyben
Osszehasonlitottuk a teljes interakcios halozattal, hogy feltarjuk, vajon az interakciok tartalmi
elemzésével feltaruld interakcids halozati struktirabol tobbet tudhatunk-e meg a tanulok
tanulokozosségen beliili szerepeir6l. Arra kerestiik a valaszt, hogy a tanulok pozicioi eltérnek-e az
egyes interakcios dimenziok mentén. A tartalmi megnyilvanulasaik elemzésével feltarhato-e, hogy
melyik tanuld melyik dimenzidban tekinthetd aktivnak, kozvetitdnek illetve melyik tanulonak milyen
mértékll szerepe van az interakciokban, milyen mértékben szolitjak meg. A harom viszgalt halozati
valtoz6 az aktivitas, a megszolitottsag €s a kdzvetitdi pozicio, a harom haldzati mutatéd pedig a kifok
kdzpontisag, a befok kdzpotnisag és a kozottiség kozpontisdg mutato.

A harom dimenzid és a teljes halo kdzpontisag mutatoi kozotti korrelacidelemzés feltarta, hogy
a tanulok aktivitdsdnak mértéke a harom dimenzidé mentén szoros kapcsolatban van egymassal és a
teljes interakcids halo tanuloi aktivitasanak mértékével, azonban az is leolvashato, hogy azok eltérnek
egymastol (21. tablazat és 22. tablazat). A legnagyobb eltérés a kognitiv dimenzid interakcios
halojanak aktivitasértékei €s a teljes interakcios halo aktivitasértékei kozott van (r = 0,73). Ebbdl arra
kovetkeztethetiink, hogy a tanulok aktivitasa, egyben ennek sorrendje jelentdsen eltér a kognitiv
dimenzidban, vagyis masok tekinthetdk aktivnak a teljes halora vonatkozoan, mint a csak kognitiv
jellegli kommunikéciora vonatkozéan. Az interakciok tanitdsi dimenzidja szintén szignifikans
kapcsolatot mutat a teljes haloval (r = 0,86), azonban ez egyben azt is jelzi, hogy eltérés itt is
kimutathat6. A legkevésbé az interakciok tarsas dimenzidja tér el a teljes interakcios halo
aktivitasértékeitdl (r = 0,91). A megszoélitottsag mutatdjanak tanulonkénti 6szehasonlitasa a teljes
interakcios haldo megszolitottsag mutatdjaval részben mas eredményt mutat. A tarsas dimenzio (r =
0,90) és a tanitasi dimenzi6 (r = 0,87) kozeli korrelacidkat mutatott, mint az aktivitasnal. Azonban a
kognitiv dimenzi6 (r = 0,67) eltérése nagyobb a megszolitottsag esetén, mint az aktivitasnal.
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21. tablazat. Az egyes interakcios dimenziokban mérhetd tanuloi aktivitds és megszolitottsag
kozotti korrelaciok

Tanitasi Tarsas Kognitiv
dimenzio dimenzio dimenzio
Tanulo6i aktivitas
Osszes interakcid 0,86 0,91 0,73
Tanitasi dimenzid 0,94 0,90
Tarsas dimenzio 0,88
Megszolitottsag
Osszes interakcid 0,87 0,90 0,67
Tanitasi dimenzio 0,95 0,61
Tarsas dimenzio 0,64
Megj.: p<0,01

22. tablazat. Az egyéni tanuloi aktivitas, megszolitottsag és kozvetitoi pozicio mutatojanak
korrelacioi az egyes interakcios dimenziok kozott

Tarsas Kognitiv

dimenzio dimenzio
Aktivitas
Tanitasi dimenzid 0,94 0,90
Téarsas dimenzid 0,88
Megszolitottsag
Tanitasi dimenzid 0,95 0,61
Tarsas dimenzid 0,64
Kozvetitdi pozicid
Tanitasi dimenzio 0,93 0,92
Tarsas dimenzid 0,90

Megj.: p<0,01

Ha megnézziik a tanuldk sorrendjét az egyes dimenziok mentén és 0sszehasonlitjuk a teljes
haloéval, akkor megfigyelhetd, hogy egyeziségek és jelentds eltérések egyarant megmutatkoznak
(28-30. melléklet). Példaul a teljes interakciés hald elemzésekor elsé helyen 1év6, vagyis
legaktivabbnak tekinthetd tanuld (K1T15) a tanitasi jelenlét dimenzidjaban a negyedik helyre kertilt,
a tarsas jelenlét interakcios halojaban a harmadikra, a kognitiv dimenzi6 interakcios halojaban
azonban csak a kilencedik helyen taldljuk. Ez a tanulo feltételezhetden sok interakciot
kezdeményezett, azonban ennek nagyobb része volt tarsas €s tanitasi jellegli, az érdemi, kognitiv
jellegli megnyilvanulasai viszont ettdl elmaradhatott. A teljes interakcids hdloban masodik tanuld
(K1T2) ezzel szemben mindharom dimenzioban aktivabbnak tiinik. Ha megnézziik, hogy mely
tanulok tlinnek kevésbé aktivnak a teljes interakcios halé aktivitdsmutatoit illetden, kognitiv
szempontbol viszont aktivnak, akkor példaul az 1.T8, az 1.T20 és az 1.T37 tanul6 lehet érdekes a
jelen mintaban. Mindharom tanuld kevésbé aktiv, mégis kognitiv szempontbdl jelent6s helyen
talaljuk aktivitas szempontjabol. Ennek magyarazata valdszinileg az, hogy a tanulok ugyan aktivak,
vagyis kezdeményeznek interakciokat, azonban inkabb kognitiv jellegii megnyilvanulasaik vannak
és kevésbé foglalkoznak az interakciok Osztonzési vagy tarsalgasi aspektusaival. Ezzel forditott
tendencia lathatd néhany tanuld esetében, pl. az 1.T15, az 1.T29 és az 1.T14 tanulok joval hatrabb
keriiltek a kognitiv dimenzid szerinti aktivitasban. Az elemzést az Osszes tanulora elvégeztiik, az
eredmények a 28. mellékletben talalhatok. Az elemzések ravilagitanak arra, hogy a tanuldk a
kommunikécidjuk soran eltérd intenzitdssal ¢€s tartalommal beszélgetnek egymassal, a
hogy milyen mindségli a koztik zajlé kommunikacid. A tanulds soran az egyik legfontosabb
szempont, hogy konkrét, érdemi ismereteket osszanak meg egymassal a tanuldk és valodi vizsgalodo
interakciokban vegyenek részt. Ehhez azonban sziikség van az Osszes dimenziodra (tanitasi, tarsas,
kognitiv).
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A megszolitottsdgra vonatkozdan is elemeztiik, hogy az egyes interakcidos halézatok
dimenzidira vonatkozdéan milyen tendenciat mutatnak az adatok. Néhany tanuldé nem csak a teljes
interakcids haldra vonatkozodan van eldkeld helyen, hanem mindegyik dimenzidban is (pl. K1T2 és
K1T15), ezzel szemben néhany tanuld ugy tiinik, hogy sok interakcioban vesz részt (6t sokan szolitjak
meg), azonban ennek jelentds része nem kognitiv jellegli (pl. K1T27, K1T29, K1T23, K1T8),
masoknal ezzel ellentétes tendenciat latunk (pl. K1T14, K1T39), az 6 esetiikben a teljes
kommunikécids halozatban nem mutatkozik meg olyan mértékben a szerepiik a kognitiv jellegi
interakcidkban, mint az a kognitiv dimenzidé interakciés halojanak feltdrasaval valdjaban
feltételezhet6en megtortént. A tanulokdzosség tanuldinak megszolitottsag mutatoi a 29. mellékletben
talalhatok.

Végil megvizsgaltuk a tanulok interakcids halojanak kozvetitdi pozicioit is a teljes interakcios
halon kiviil a harom dimenzidra vonatkozdan. Feltartuk, hogy itt is taldlunk az egyes dimenziokban
valtozatlanul elokel6 kdzvetitdi pozicidoban 1évo tanuldkat (pl. K1T2, K1T15), rdadasul ezek a tanulok
aktivitads és megszolitottsdg szempontjabodl is kdzponti helyzetben voltak. Itt is lathatjuk, hogy a
kozvetitdi pozicid tekintetében, a teljes interakcids halora vonatkozodan eldkeld helyen 1évd tanulok
nem feltétleniil a kognitiv jellegi megnyilvanulasaik miatt taldlhatok ezekben a pozicidkban (pl.
K1T27, K1T12, K1T29). Ugyanakkor kognitiv szempontbol a teljes interakcios haléhoz viszonyitva
jobb pozicidban 1év6 tanuldkat is talalunk (pl. K1T2, K1T39, K1T8, K1T20, K1T23). Az
eredményeket a 30. melléklet tartalmazza.

Osszességében arra kovetkeztethetiink, hogy az egyes tanulok eltérd interakcios stratégiakkal
vesznek részt a tanulasi folyamatokban, vannak, akik sokat beszélnek, kevés tartalommal, masok
ezzel ellentétben keveset, viszont a kommunikacidjuk érdemi, kognitiv megnyilvanulasokban gazdag
lehet. Oktatoként fontos lehet ezeket tudni és észrevenni, hogy a kommunikacid tartalmas és épitd
jellegli legyen, ne sikkadjon el. Az eredmények tiikrében megallapithatd tovabba, hogy a tanulok
kozotti interakciok tartalmi elemzésével joval precizebb megallapitasokat tudunk tenni a tanulok
teljesitményére és produktivitdsukra vonatkozoan, mint a csak a teljes interakcios halo elemzésével
megismert modon.

A kognitiv, a tarsas és a tanitdsi dimenziok interakcioinak halozatelemzési eredményeinek
osszegzése

......

interakcidinak tartalomelemzésével, €s feltarultak az interakcidk vizsgalddo tanulds szempontjabol
fontos (tanitasi, tarsas és kognitiv) dimenzidi, mindharom interakcids dimenziot elemeztiik a korabbi
részeknél is alkalmazott kapcsolathdlo elemzéssel. Célunk ezzel az elemzéssel annak ellendrzése volt,
hogy kimutathatok-e ugyanazok a jellegzetességek, mintazatok az egyes interakcids dimenzidkat
figyelembe véve, mint a teljes interakcios halo esetén. Az elemzések feltartdk, hogy a dimenziok
interakcios haloi eltérnek egymastol. Ez sejthetd volt az interakciok tartalomelemzésének eredményei
alapjan is, ahol ismertté valt, hogy a dimenzidk aranyai jelentés mértékben eltértek egymastol. Ezt
tehat alatdmasztottak a harom dimenzi6 héalézati tulajdonsagai is.

A tarsas jelenlét dimenzidjanak halozati siirisége volt a legnagyobb. Ugyanakkor a tarsas
jelenlét dimenzidja stirlibbnek mutatkozott a teljes interakcios halohoz viszonyitva is. A kognitiv és
a tanitdsi jelenlét ezzel szemben ritkdbbnak mutatkozott. A komponensek — dsszekapcsoltsag és
toredezettség — vizsgalatdnak elemzése azt is kimutatta, hogy amennyiben az elemzéseket laza
kritérium mellett végezziikk (amely figyelembe veszi az iranyokat is), mindhdrom dimenzi6
Osszefliggdnek mutatkozik. Ez tobbek kozott az informacidaramléas vizsgalatanal lehet fontos; a
disszertacidban ezzel nem foglalkoztunk. Amennyiben azonban a szoros kritérium mentén végezziik
el a komponenselemzéseket, jobban megmutatkozik a toredezettség, viszont ez nem jelentds egyik
dimenzioban sem. Ennél fogva mindhdrom dimenzi6é G6sszekapcsolddonak tekinthetd. Mindezek
mellett az atlagos tavolsag értéke alig tér el a teljes halora vonatkoz6 értéktdl, az atmérd értékei pedig

119



megegyeznek. Az utols6 vizsgalt 6sszhaldzati mutatd a viszonossag. A viszonossagra vonatkozdan
az elemzési eredményekbdl az deriilt ki, hogy mindharom dimenzi6 viszonossagi értékei alacsonyabb
értéket mutatnak, mint a teljes interakcidos hald értéke. Mindazonaltal a viszonossag még igy is
magasnak tekinthetd mindhdrom dimenzioban, ami egyrészt valdsziniisithetden a tanulokdzosségnek
is koOszonhetd, ugyanakkor a magas viszonossag pozitivan hathat az intenzivebb, gyakoribb
kommunikaciora (Gest és mtsai 2003). Mindazonaltal a magas viszonossag jelezheti azt is, hogy a
tanulokozosségek kevésbé hierarchikus felépitésiiek, és a tanulok kozott kiegyensulyozottabb a
kapcsolattartas és az informacidaramlas (Carolan, 2014).

Elemeztiik tovabba az egyes dimenzidkban feltdrhaté kiilonb6zd Osszekapcesolodasi és
csoportosulasi jellegzetességeket is. Az interakcios dimenzidok komponenseinek elemzésénél az
Osszekapcsoltsag mindharom dimenzié esetén magas értéket mutatott, mindharom dimenzid
Iényegében 0sszefiiggdnek tekintheto.

Elvégeztiik az egyes dimenziok centrum-periféria elemzését; a teljes interakcids halohoz kozel
hasonlé eredményeket kaptunk. Osszességében megallapithato, hogy a centrum tanuléi nem csak
sokkal aktivabbak voltak a periférian 1évo tarsaikhoz viszonyitva, de tobbet 0sztondzték egymast és
a periférian 1évoket, mint a periférian taldlhat6 tanulok magukat €s a centrum tanuldit. A tarsas jellegi
megnyilvanuldsok mértéke kiemelkedd a centrum tanuldi kozott, valamint a centrum és a periféria
tanuloi kozott. A kognitiv dimenzié szempontjabol ugyanakkor a periférian 1évé tanulok egymast
gyakrabban szolitottdk meg, kevesebb kognitiv tartalommal. A centrum tanuloi ezzel szemben
ritkabban szoélitottdk meg a centrum tanuldit, gyakrabban a periférian taldlhatdé tanuldkat, és
lényegesen tobb kognitiv tartalommal.

Végiil ismertettiik, hogy az egyes dimenziok centrum-periféria elemzésének eredményeként
kapott felosztas mellett milyen mértékben mutat mast az elemzés, mint az eredeti, teljes interakcios
halozatra vonatkoz6 centrum-periféria elemzés esetén. Mast eredményez ugyanis, ha azt nézziik meg,

crer
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kognitiv jellegli interakciok. A teljes interakcids haloban kimutathatdo centrum tanuloi korében
ugyanis kisebb ardnyt mutatott a kognitiv dimenzié interakcidinak aranya, mint a kognitiv
dimenzioban kimutathatd6 centrum tanuloi korében. Ez azt jelenti, hogy az interakciok
tartalomelemzése 4ltal szerzett tobbletinformacidval joval pontosabb képet kaphatunk arrdl, hogy a
tanulok korében hol folyhat a konkrét tudaskonstrualas/tudasépités.

A kovetkezd elemzési szinten a tanulok tanulokozosségen beliili pozicidit vizsgaltuk meg
harom halozati mutatd segitségével (aktivitds, megszolitottsag és kozvetitdéi pozicid), mindharom
interakcids dimenzidra vonatkozoan. Az eredményeket a teljes interakciés halozattal is
Osszehasonlitottuk, hogy feltarjuk az interakcids dimenziok teljes halotol elérésének mértékeét.

A tanuldk tartalmi megnyilvanulasainak elemzésével feltartuk, hogy melyik tanulé melyik
dimenzidban tekinthetd aktivnak, kdzvetitonek illetve melyik tanulénak milyen mértékii szerepe lehet
az interakcidkban, vagyis milyen mértékben szolitjadk meg 6t. A harom dimenzié mutatdi kozotti
korrelacioelemzés feltarta, hogy mindegyik vizsgalt mutatd esetén szoros kapcsolat van az egyes
dimenziok ko6zott, azonban jelentds eltérések is megmutatkoztak. A legnagyobb eltérés a kognitiv
dimenzid interakcios halojanak aktivitasértekei és a teljes interakcios halo aktivitasértékei kozott
mutatkozik. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulok aktivitasa, egyben ennek sorrendje
jelentdsen eltér a kognitiv dimenzidban, vagyis masok tekinthet6k aktivnak a teljes halora, mint a
csak kognitiv jellegli kommunikaciéra vonatkozdan. Az interakciok tanitasi dimenzidja szignifikdns
¢s er6s kapcsolatot mutat a teljes haloval, azonban ez egyben azt is jelzi, hogy eltérés itt is
kimutathatd. Legkevésbé az interakcidk tarsas dimenzidja tér el a teljes interakcids halo
aktivitasértékeitol.
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A megszolitottsag mutatdjanak tanulonkénti 6sszehasonlitdsa részben mas eredményt mutat. A
tarsas dimenzio €s a tanitasi dimenzi6 kozeli korrelacidkat mutatott, mint az aktivitasnal, a kognitiv
dimenzi6 eltérése azonban nagyobb a megszolitottsdg esetén, mint az aktivitasnal. A tanulok a
vizsgalodas sordn eltérd intenzitassal és tartalommal beszélgettek egymassal; a kommunikacidjuk
tartalmi, mindségi értékelése nélkiil viszont nem lehet pontosan megmondani, hogy milyen mindségi
a koztiik zajlo6 kommunikécio.

A tanulas soran az egyik legfontosabb szempont, hogy konkrét, érdemi ismereteket osszanak
meg egymassal a tanulok és valdodi vizsgalodo interakcidkban vegyenek részt. Ehhez azonban sziikség
van az Osszes dimenzidra, a tanitasira, a tarsasra és a kognitivra egyarant. Az eredmények alapjan
megallapithatd tehat, hogy a tanulok eltérd interakcids stratégidkkal vesznek részt a tanuldsi
folyamatokban. Vannak, akik sokat beszélnek, kevés tartalommal, méasok ezzel ellentétben keveset,
viszont a kommunikacidjuk érdemi, kognitiv megnyilvanulasokban gazdag lehet. Az elemzéseknek
van tanitasi-tanulasi modszertani hozadéka is. Lehetdséget ad az oktatd szamara, hogy észrevegye a
kommunikécié tartalmi, mindségi megnyilvanulasainak kozponti szerepldit, csomdpontjait,
csoportosuldsait. Segitségével pontositani tudja az interakciés mintazatok elemzésébdl levonhatd
meglatasait. Példaul az interakciokban megjelenhetnek, tulajdonképpen megbujhatnak olyan fontos,
tartalomra, tudasra vonatkozo6 elemek (gondolatok), és a vizsgalodo tanulas egyes fazisaira jellemzd
megnyilvanuldsok, amelyek megnyilvanuloi (kozreaddi, hozzasz6loi) kozott latens kapesolati
strukttra tarulhat fel. Ennek a latens kapcsolatrendszernek az ismerete feltarhatja a tényleges tartalmi
feltarasban, vizsgalodasban aktiv és kozponti személyeket, csoportosuldsokat, akik/amelyek
elérevivdi az eredményes tanuldsnak, azaz a feladat megoldasa fel¢ haladasnak.

Az elemzésekbdl megtudhattuk, hogy az interakciok dimenzidinak elemzése nélkill egyes
tanulok tevékenysége nem tud megfeleld stllyal bekeriilni az elemzésekbe, emiatt torzulhatnak az
eredmények. Az is kidertilt, hogy az interakciok tartalomelemzése soran feltart interakcios dimenziok
elemzése altal kimutathatd centrum ¢és periféria tanul6i kozott kiillonb6zé mindségli kommunikécio
figyelhetd meg, ennek aranya eltér a teljes interakcidés haldban kimutathaté centrum és periféria
kozotti interakcids viszonylat (centrum tanuldi kozotti, centrum és periféria, periféria és centrum,
valamint a periféria tanuldi kozotti interakciok) egyes aranyaitol. A centrum tanuldinak fontos
szerepe van tehat az interakcids halé mechanizmusaiban, a diskurzusok fenntartasaban, a centrum
tanuldinak egymads kozotti interakcidinak és a periféria irdnydban kezdeményezett interakciok
viszonylataban. Ezek a didkok segithetik ugyanis bevonni a periféridn tevékenykedd tanuldkat a
kozponti, intenzivebb, tartalmasabb diskurzusokba, amelyek végiil tartalmasabb, jobb mindségii
tanulési produktumokhoz, jobb tanulasi élményekhez és elégedettséghez, végsd soron magasabb
szintll és elmélyiiltebb tanulési tapasztalatszerzéshez vezethetnek.

5.6 A kognitiv, a tarsas és a tanitasi dimenziok interakcios haléi kozotti
hasonlosagok és eltérések

Az el6z0 bekezdésekben feltartuk ¢€s részletesen elemeztiik az interakcidos haldo dimenziodit. Az
eredményekbdl kidertilt, hogy az egyes dimenzidkra eltérd tulajdonsagok mutatkoztak meg, amibdl
sejthetd, hogy az egyes dimenziok egymastol valamilyen mértékben eltérnek. A tanulokra vonatkozd
mutatok korreldcioja feltarta, hogy milyen Osszefiiggés mutatkozik meg a kiilonb6z6 mutatok
(aktivitas, megszolitottsdg, kdzponti pozicid) esetében. Ez az elemzési eljaras a tanulok kozotti
interakciok mintdzatabol szamitott értékeken alapul. Ezen kiviil azonban lehetdségiink van arra is,
hogy az egyes dimenzidk interakcios haloit, vagyis az interakcios kapcsolatokat hasonlitsuk dssze,
azok matrixainak Osszehasonlitasaval. A disszertacioban ezt az eljarast alkalmaztuk a tanulok
ismeretségi kapcsolathaloja €s a tanuldk kozotti interakciok haldzatainak 6sszehasonlitasakor. Ott a
cél az volt, hogy megvizsgaljuk, a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolathald milyen mértékben lehet
hatéassal a koztiik foly6 interakciokra. Az interakcios halé dimenzidinak dsszehasonlitd elemzésénél
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viszont az elemzés célja inkabb az, hogy az egyes dimenziok haldzatai milyen mértékben térnek el
egymastol. Ehhez a QAP korrelacidelemzését alkalmaztuk. Az elemzés eredményeit mutatja a 23.
tablazat.

23. tabladzat. Az egyes interakcios dimenziok halozatai kozotti osszefiiggések (QAP korreldacios
eljaras)

Tanitasi jelenlét Tarsas jelenlét
Kognitiv dimenzi6 interakcios haloja 0,78 0,86
Tanitasi dimenzi6 interakcios haldja 0,87
Megj.: p<0,05, permutaciok szama 5000

Az eredményekbdl lathatjuk, hogy a tanitdsi és a kognitiv dimenzid kapcsolatai kozott
szignifikans és erds Osszefiiggés mutatkozik meg (r = 0,78), ami ugy is értelmezhetd, hogy a két
dimenzid egymastol kis mértékben eltér. Ehhez képest a tarsas jelenlét dimenzidja és a kognitiv
jelenlét dimenziodja kozotti halozati korrelacio még magasabb (r = 0,86). Ez azt jelenti, hogy ezen két
dimenzi6 kozott még kisebb az eltérés. A harom dimenzi6 kozotti hasonlosag szempontjabol a tarsas
¢s a tanitasi jelenlét dimenzidja kozotti halozati korrelaciod (r = 0,87) a legerdsebb, ami egyben azt is
jelenti, hogy ezen dimenzid kozott a legkisebb az eltérés. Mindazonaltal megfigyelhetjiik, hogy
mindharom dimenzi6 szignifikdnsan eltér egymastol.

A kognitiv, a tdarsas és a tanitasi dimenziok interakcios hadloi kozotti eltérések osszegzése

A disszertacid el6z0 részeiben tartalomelemzéssel feltartuk, hogy az egyes dimenziok milyen
tartalommal, mennyiségben, aranyban, gyakorisaggal voltak jellemezhetok 6sszességében és az ido
soran. Lathattuk azt is, hogy az egyes dimenziok haldzatelemzése hasonlosagokat és eltéréseket
egyarant kimutatott, mind a teljes tanulok6zosségre, mind a tanuldkra, mind pedig a kiilonb6zd
csoportformaciokra vonatkozoéan. Ennek kovetkeztében kirajzolodott, hogy ezen dimenzidknak a
halézati szerkezete milyen mértékben tér el egymastol. Az eltérés megmutatkozott a teljes dimenziora
vonatkoz6 tulajdonsagok, az egyes csoportformaciok és a tanuldkra vonatkozd mutatok esetén
egyarant. Felmeriilt azonban, hogy az eltéréseket az interakcids kapcsolatokra vonatkozdan is
elemezziik. Ehhez QAP korreldcioelemzést alkalmaztunk, amelynek Iényege, hogy azonos méretii
héalozatok kapcsolati matrixai kozott végezhetiink korrelacidszdmitasokat tobbszords permutacid
alkalmazasdval (lasd kordbbi elemzéseknél). Ennek eredményeként feltdrult, hogy mindharom
dimenzi6 kozott erds és szignifikans Osszefliggés mutathatod ki, azonban a kapott értékek az egyes
dimenzidk halozatai kozotti eltéréskeént is értelmezhetdk.

Az eredmények tehat megerdsitik, hogy az egyes interakcids dimenziok eltéréen mikodnek,
eltérd szerkezeti felépités és mechanizmusok jellemzik. A dimenzidk meghatarozasa nélkiil nem
tudhatjuk biztosan, hogy az interakciok milyen mértékben jarulnak hozzé a tudasépitéshez

5.7 Az egyiittmiikodés, a kozos tanulas és a kozosséghez tartozas

Ebben a részben a kozds vizsgdlodd tanulasban részt vett tanulok egyiittmiikodéssel és kozos
feladatvégzéssel kapcsolatos attitiidjére, a kozos tanulds, az online tanulasi kornyezetben folyo
tanulas €és a kozosséghez tartozas észlelésére vonatkozd elemzési eredményeet ismertetjiik.

5.7.1 A tanulasi folyamat bemeneti szakaszanak kérdései: az egyiittmiikodés és a kozos
feladatvégzés iranti attitid

A koz0s feladatvégzéssel kapcsolatban a vizsgalt kurzusok tanuloira vonatkozoan, a kurzus kezdetén,

a leiro jellegli statisztikai eredmények (33. melléklet) alapjan elmondhatjuk, hogy a tanulok tobbnyire

hatékonynak (atlag: 3,95, szoras: 1,02). eredményesnek (atlag: 3,91, szoras: 0,81) és érdekesnek
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(atlag: 3,88, szoras: 1,09 ¢s atlag 3,73, szoras: 1,10) tartottak. ha csoportban kell feladatokat
megoldaniuk. Azzal kapcsolatban. hogy a csoportmunka mennyire konnyii. mar ovatosabban
foglaltak allast (atlag: 3,64, széras: 1,22; atlag 3,43, szoras: 1,25 ¢és atlag: 3,21, szoras: 1,34).
Mindezek alapjan elmondhatd, hogy a tanulok tobbnyire szivesen dolgoztak, tanultak egyiitt
masokkal. A valaszok azonban tanulokézosségenként eltértek, Osszességében pozitivabban
nyilatkoztak az 1. kurzus tanuloi és kevésbé pozitivan a 3. kurzuson.

Osszehasonlitva azoknak a tanuldknak a valaszait, akik fontosnak tartottak a tarsaikkal végzett
kozos munkat és akik nem, lathatjuk, hogy mindegyik valaszra jelentdsen pozitivabban (fontosnak
tartottak: N = 32, atlag: 3,82, széras: 0,59; nem tartottdk fontosnak: N = 96, atlag: 3,18, szorés: 0,84)
allnak a koz0s probléma- és feladatmegoldashoz azok, akiknek fontos volt a tarsakal tanulas (F =
21,828; p <0,001; lasd a 35. mellékletben).

5.7.2 A tanulasi folyamat kimeneti szakaszanak tényezoi

A kozos feladatvégzés iranti attitiid

A tanulési folyamat végén ismét megkértiik a tanuldkat, hogy adjanak visszajelzést a kozds probléma-
¢és feladatmegoldasra vonatkozoan (lasd a 37. mellékletben), hogy lassuk, hogyan valtozik a tanulok
attitlidje a tapasztalatok fiiggvényében (36. melléklet). Ugyanazokat a kérdéseket tettiik fel, mint a
tanulasi folyamat elején.

A kimeneti szakaszban adott valaszokat is Osszehasonlitottuk azok kozott, akik fontosnak
tartottak a tarsaikkal végzett kzos munkat azokkal, akik nem tartottak fontosnak. Ebben az esetben
is az eredmények azt mutatjak, hogy mindegyik valaszra jelentésen pozitivabb (fontosnak tartottak:
N =32, atlag: 3,68, szorés: 0,66; nem tartottadk fontosnak: N =96, atlag: 2,88, szoras: 0,61) valaszokat
adtak azok, akiknek fontos volt a tarsakal tanulas (F = 36,926; p < 0,001).

Az eredmények ellentmondésosak, t-probaval (parositott mintak t-probajaval) ellendrizve a két
1d6pont adatfelvételét, ugy tiinik, hogy az 6sszes kurzusra vonatkozoan néhany kérdésnél negativ
iranyba mozdult el a tanulok kozos feladatvégzésre vonatkozd meggydzddése: hatékonysag,
érdekesség, eredményesség (lasd a 36. mellékletben). Ezzel szemben a tanuldk a tanulasi folyamat
végén azt is nyilatkoztak, hogy fejlddést érzékeltek sajat tarsas feladatmegoldasi attitlidjiikkel
kapcsolatban.

A kozos tanulas észlelése

A tanulasi folyamatok sordn érzékelt kozos tanulds kérddives visszajelzéseinek elemzése
megmutatta, hogy a tanulok Osszességében pozitiv irdnyban vélekednek a kozds tanuldsra
vonatkozoan (37. melléklet). Leginkdbb a csoporttagoktdl elsajatitott 1j készségek képességek és
tudas elsajatitasat (atlag: 3,7, szoras: 1,0), a kozOsen megtapasztalt tanulassal kapcsolatos
elégedettséget (atlag: 3,5, szoras: 0,9), a csoporttagokkal folytatott aktiv eszmecserét (atlag: 3,5,
szoras: 0,9). Azt, hogy a kdzos tanulas nem volt idérablo tevékenység (atlag: 3,5, szoras: 1,0), és a
csoporton beliili hatékonysagot (atlag: 3,4, szoérés: 1,0) jelolték meg magasabb szintli egyetértéssel.
Az egyiittmiikodések soran a problémamegoldo képességeik alig fejlédtek (atlag: 3,3, szoras: 0,9), a
szamitogépes kornyezetben folytatott kozds tanuldst pedig sokan nem tartjdk jobbnak a
szamitogépmentes tanulasi formaknal (atlag: 2,8, szoras: 1,1),

Az online tanuldsi kornyezetben folyo tanulas észlelése

Mivel a tanulasi folyamatok egy része online tanulasi kornyezetben zajlott. fontos visszajelzést
jelentett, hogy a tanulok hogyan érzékelték a tanulast ebben a kornyezetben. A kutatonapld//blog,
amely tulajdonképpen blogrendszer, szovegek megosztisara és megvitatdsara alkalmas tanuldsra
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alkalmazhaté eszkoz. Az online tanuldsi kornyezet fogadtatasa alapvetden pozitiv volt a tanulok
korében (38. melléklet), viszont a szoras értékekbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy sokan voltak, akik
kevésbé pozitivan itélték meg az érzékelt tanulast. Az atlagos értékek alapjan elmondhatjuk, hogy a
tanuloknak fontos volt a tarsaik visszajelzése (atlag: 3,9, szoras: 0,9), nézépontjaikat elfogadtak a
tarsaik (atlag: 3,7, szoras: 0,7), a tanulasi kornyezetben folytatott diskurzusok segitettek az ismereteik
¢és a tapasztalataik megosztasaban (atlag: 3,7, szoras: 0,8), valamint a tarsaik nézOpontjainak
megértésében (atlag: 3,7, szoras: 0,8).

Az online tanulasi kdrnyezetben folyd tanulas észlelését is vizsgéltuk annak fliggvényében,
hogy a tanulok fontosnak tartottak-e¢ a tarsakkal folytatott k6zds munkat (39. melléklet). Az
eredmények azt mutatjak, hogy majdnem mindegyik kérdésnél azok a tanuldk, akik ezt fontosnak
tartottak, magasabb értéket adtak meg, vagyis 0k pozitivabb valaszt adtak a kérdésekre vonatkozdan
mint azon tarsaik, akik nem tartottak fontosnak a tarsakkal folytatott kozos munkat. A kép tehat
vegyes, az nem feltétleniil probléma, ha a tanulok preferaljak az 6nall6é munkavégzést, azonban azt
ebbdl az eredménybdl még nem tudhatjuk, hogy ez azt jelenti-e, hogy a tanuldk azért nem szivesen
dolgoznak masokkal, mert az problémat jelent szamukra, vagy azért, mert jol érzik magukat
maganyos tanuloként. Mindazondltal a magédnyosnak vélt tanulokat sem feltétleniil érdemes
maganyosnak tekinteni, mivel valoszinlisithetéen ezen tanuloknak is van tarsas kdzegiik, ami viszont
feltételezhetdéen nem egyezik az adott tanulokozosséggel. Ugyancsak, azt sem tudjuk ebbdl
megallapitani, hogy azok, akik szivesen dolgoznak egyediil, volt-e kordbbi pozitiv vagy negativ
tapasztalata a k6z6s munkavégzésre, tanuldsra vonatkozdan.

A kozosséghez tartozas észlelése

A kovetkezd vizsgalt teriilet a kozosséghez tartozas észlelése. Ebben a kérdéskorben is valtozatos
képet mutat a tanuldi valaszadas. az egyetlen igazan pozitiv valaszt arra adtak a tanulok. hogy
0sztonodzve érezték magukat az egyes kutatonaploban megtargyalt témakorokkel kapesolatos tovabbi
olvasasra és kutatasra (atlag: 3,6 szoras: 0,9). Lényegesen valtozobb a kép a tobbi valasszal
kapcsolatban. A megkérdezettek egy része azt érezte. hogy a kurzus hallgatéi kozotti interakciok
mennyisége novekedett az online tanuldsi kornyezeteknek koszonhetden, masok viszont nem
érzékelték ezt (atlag: 3,2, szoéras: 1,1). Hasonléan vegyes a kép az online tanuldsi kornyezet
kapcsolattartast segitd jellegének észlelésével kapcsolatban. egyeseket segitett. masoknak nem
jelentett segitséget az online tanulasi kornyezet (atlag: 3,2, szoras: 1,0). Az online tanulasi kornyezetet
a tanuldk egy része gyakrabban latogatta, mint oktatoja kérte, egy része viszont nem (atlag: 3,0,
szoras: 1,1), ez azt sugallja. hogy nem jelenthetd ki egyértelmiien az online tanulasi kdrnyezet
hasznossaga, voltak, akik szivesen latogattak ezt a szinteret, masok viszont gy tiinik. hogy nem.
Tulajdonképpen a tanulok egy része érezte, hogy fontos része a tanulokozosségnek, ugyanakkor
sokan voltak ezzel ellentétes allasponton (atlag: 2,9, szoras: 1,0).

A vaélaszokbol az is kideriilt, hogy a hallgatok szivesebben latogattdk az online
kapcsolathalozatban létrehozott zart kurzusinformacios kornyezetet (atlag: 3,3, szoras: 1,1), mint a
szovegeik megosztasara és megvitatasara hasznalt online tanulasi kornyezetet (atlag: 3,0, szoras: 1,1).
Ennek tobb oka is lehet. Az online kapcsolathal6zatot sokan napi szinten, rendszeresen hasznaljak,
egy ott 1étrehozott specialis kornyezet, mint a kurzusinformécids zart csoportjaba benézni ennél fogva
altalaban nem jelent problémat és kiilonosebb erdfeszitést — hacsak el nem felejtkeznek rola a tanulok.
Ugyanakkor az ottani tevékenységek feltételezhetéen kognitiv szempontbol kevésbé terhelok, mint
az online tanulasi kornyezetben megosztott szovegek olvasasa, az azokra érdemben valo reagalas, a
sajat szovegek javitasa, vagy a diskurzusokban részvétel.

Ezen feliil, ami szembe6tld, az a tanulok véleménye a személyes jelenlét fontossagarol a
tarsakkal valo kapcsolattartasban (atlag: 3,8, szoras: 0,9), szemben az online tanulasi kdrnyezetével
(atlag: 3,2, szoras: 1,0). Azonban ebbdl szempontbdl az online kapcsolathalozat alkalmazasa is
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viszonylag jonak mondhato (atlag: 3,5, szoras: 1,0). A kérdések és a valaszok a 40. mellékletben
talalhatok.

Az egyiittmiikodés, a kozos tanulds és a kozosséghez tartozds elemzésének Gsszegzése

A kutatasalapt tanulds eredményességére €s sikerességére, az ehhez sziikséges segitd, viszonos és
tartalmas kommunikaciora hatassal lehet a tanulok eldzetes tudéasa, tapasztalata, attitiidje és
hozzéaallasa. Mivel a tanulok kozos vizsgalodo és feltaro feladatokban vettek részt online tanulasi
kornyezetben, felmeriilt, hogy ezek koziil vizsgaljunk néhany tényez6t. Ennek megfeleléen kérdbives
felméréssel elemeztiik, hogy a tanulok hogyan viszonyulnak a tarsakkal folytatott egylittmiikodéshez
és a kozos feladatvégzéshez. Az eredmények alapjan a kozos feladatvégzéssel kapcsolatban
megallapithatjuk, hogy a tanulok tobbnyire hatékonynak, eredményesnek és érdekesnek tartottak, ha
csoportban kell feladatokat megoldaniuk. A csoportmunkat azonban kevésbé tartottdk konnytinek. A
valaszok tanulokozosségenként kisebb eltérést mutattak. Megallapithatjuk tehat, hogy tobbnyire
szivesen dolgoztak, tanultak egyiitt masokkal. Ez késébb beigazolddni latszott, ahogy az interakciok
elemzése is kimutatta, a tanulok ugyanis sokat és gyakran beszélgettek egymassal. Mindharom
tanulokozosségben a tanulok mintegy haromnegyede vallotta, hogy fontosnak tartja az
egylittmiikodést a tarsakkal. A kapott eredmények kapcsan felmeriilt, hogy megvizsgaljuk ennek
hatéasét a kozos feladatvégzésre adott valaszokra vonatkozéan. Osszehasonlitottuk, hogy a tarsakkal
vald egyiittmiikodés fontossaga alapjan milyen valaszokat adtak a tanuldk. Mindegyik valaszra
jelentésen pozitivabb valaszok érkeztek azoktol, akik fontosnak tartottdk az egyiittmikodést a
tarsakkal.

A kimeneti szakaszban, a tanulasi folyamat végén, ismét megkértiik a tanulokat, hogy adjanak
visszajelzést a kozos feladatvégzésre vonatkozoan, abbol a célbol, hogy feltarjuk, hogyan valtozik a
tanulok attitlidje a tapasztalatok fliggvényében. Ugyanazokat a kérdéseket tettiik fel, mint a tanulasi
folyamat elején. Mindezek mellett megkérdeztiik azt is, hogy érzékelték-e a hozzaallasuk valtozasat,
érzékeltek-e fejlodést ezzel kapcesolatban. Az eredmények ellentmondasosak; ugy tiinik ugyanis, hogy
az Osszes kurzusra vonatkozdan néhany kérdésnél negativ irdnyba mozdult el a tanulok kozos
feladatvégzésre (hatékonysagra, érdekességre, eredményességre) vonatkozd meggydzodése. Ezzel
szemben a tanulok a tanulasi folyamat végén azt is nyilatkoztak, hogy fejlodést érzékeltek sajat tarsas
feladatmegoldasi attitiidjiikkel kapcsolatban. Ezen ellentmondas tisztazasara tovabbi elemzésre van
sziikség.

Elemeztiik tovabba a k6zos tanulds észlelését is. Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanulok
Osszességében pozitiv visszajelzéseket adtak a kozds tanulasra vonatkozéan. Leginkabb a
csoporttagoktol elsajatitott 1) készségek, képességek €s tudas elsajatitasat, a kozdsen megtapasztalt
tanulassal kapcsolatos elégedettséget, a csoporttagokkal folytatott aktiv eszmecserét és a csoporton
beliili hatékonysagot jelolték meg magasabb szintli egyetértéssel. Az egylittmiikodések soran a
problémamegoldd képességeik alig fejlodtek, a szamitdgépes kornyezetben folytatott kozos tanulast
pedig sokan nem tartjak jobbnak a szdmitogépmentes tanuldsi formaknal.

Mivel a tanulasi folyamatok egy része online tanulési kdrnyezetben zajlott, fontos visszajelzést
jelentett, hogy a tanulok hogyan érzékelték a tanuldst ebben a kdrnyezetben. A kutatonaplo, vagyis
az online tanulasi kornyezet, amely tulajdonképpen blogrendszer, szévegek megosztasara és
megvitatasara alkalmas tanulasra alkalmazhaté eszk6z. Az online tanulédsi kornyezet fogadtatidsa
alapvetden pozitiv volt a tanulok korében, viszont a szords értékekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy
sokan voltak, akik kevésbé pozitivan itélték meg az érzékelt tanulast. Az atlagos értékek alapjan
megallapithatjuk, hogy a tanuldknak fontos volt a tarsaik visszajelzése, nézOpontjaikat elfogadtik a
tarsaik, a tanulasi kdrnyezetben folytatott diskurzusok segitettek az ismereteik és a tapasztalataik
megosztasaban, valamint a tarsaik nézOpontjainak megértésében.

A tanulokozosségben végzett kutatdsalapt tanulds soran a tanuldk rendszeresen taldlkoznak
egymadssal, ennél fogva nem mindegy, hogy milyen a légkor és a kozosséghez tartozas érzése. Az
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eredmények alapjan kirajzolodni latszik, hogy valtozatos képet mutat a valaszadas, az egyetlen
jelentdsen pozitiv valaszt arra adtdk a tanulok, hogy 0Osztondzve érezték magukat az egyes
kutatonaploban megtargyalt témakorokkel kapcesolatos tovabbi olvasasra és kutatasra vonatkozodan.
A megkérdezettek egy része azt érezte, hogy a kurzus hallgatoéi kozotti interakciok mennyisége
novekedett az online tanulasi kornyezeteknek koszonhetden, masok viszont nem érzékelték ezt.
Hasonloan valtozatos eredményt mutatott az online tanuldsi kornyezet kapcsolattartast segitd
jellegének észlelésével kapcsolatban; egyeseknek ugyanis segitett, masoknak nem jelentett segitséget
az online tanulasi kdrnyezet. Az online tanulasi kornyezetet a tanulok egy része gyakrabban latogatta,
mint azt oktatdja kérte, egy része viszont nem. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy nem jelenthetd ki
egyértelmiien az online tanuldsi kornyezet hasznossaga; voltak, akik szivesen latogattdk ezt a
szinteret, masok viszont nem. Tulajdonképpen a tanuldk egy része érezte, hogy fontos tagja a
tanulokozosségnek, ugyanakkor sokan voltak ezzel ellentétes allasponton.
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5.8 Osszefiiggés- és hatasvizsgalatok

A modellilleszkedés-vizsgalatokhoz tobb mutatdt vettiink figyelembe (lasd Hooper, Coughlan és
Mullen, 2008): a y? illeszkedés mutatot, 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) mutatokat. A ¥*> mutato esetén a p > 0,05 értéket tekintik elfogadhatonak (Barrett,
2007), az RMSEA esetén 0,06 alatti értéket, a CFI és a TLI esetén a 0,95 feletti értéket, az SRMR
mutatd esetén pedig a 0,08 alatti értéket (Hu és Bentler, 1999). A modellilleszkedés jonak tekinthetd
a szakirodalom alapjan (¥ = 6,489, df = 4, p = 0,1655; RMSEA = 0,072; CFI = 0,997; TLI = 0,929;
SRMR = 0,012). Az utelemzés standardizalt eredményei a 42. mellékletben, az R-négyzet értékek a
43. mellékletben talalhatok.

Az elemzéshez az interakcidés hald és az ismeretségi haldo mutatoit, valamint a kérddives
adatfelvétel valtozoit vettilk figyelembe. Az interakcids haldo mutatoi koziil az aktivitas (ai), a
megszolitottsag (mi) és a kozvetitdi pozicid (kpi), az ismeretségi haldo mutatdi koziil az ismeretségi
kapcsolathalé mérete (ikm) €s a potencialis kozvetitdi pozicid (kpik) szerepeltek az elemzésben. A
kérdoives valtozok koziil a tanulasi ciklus kezdetén mért kozos feladatvégzés iranti attittid (kfk), a
kozos tanulas (kt), online tanulasi kornyezetben tanulds (otkt), a kozOsséghez tartozas az
osztalyteremben (Kt0), a k6zosséghez tartozas online tanulasi kornyezetben (ktot) és a tanulasi ciklus
végén mért kozos feladatvégzés iranti attittid (kfv) kertiltek bele a modellbe.

kfv

kt

kto [*—

ktot [*—

otkt

kpi  [—

43. dbra. Az utelemzés modellje

Ami a kdzosséghez tartozas észlelését illeti, az online tanulasi kdrnyezetre vonatkozdan a kdzos
feladatvégzéssel kapcsolatos attitlid (r = 0,212), az ismeretségi kapcsolathalé mérete (r = 0,267) és az
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online tanulasi kornyezetben tapasztalt aktivitas (r = 0,270) esetén mutatkozott szignifikans, bar nem
erds hatas. Az osztalytermi kozosséghez tartozas észlelésére viszont nem volt hatdssal egyik vizsgalt
mutato sem.

kfv

"R 45]/ !

kfk  r1..352
".212
ikm 1.000\_267
218
~d ai 28 —.235 otkt
368
886
mi ‘*é-JSS
|
750
kpi q—‘,{é()

44. dbra. Az utelemzés eredménye

Megj.: kfk: k6z06s feladatvégzés iranti attitlid (tanulasi ciklus kezdetén); ikm: ismeretségi kapcsolathalé mérete; ai:
aktivitas interakcios haloban; kpik: kdzvetit6i pozicid ismeretségi kapcsolathaloban; ai: aktivitas interakcios haloban,
mi: megszolitottsag interakcios haloban; kpi: kozvetitdi pozicio interakcids haloban; kt: k6zos tanulas; otkt: online
tanulasi kornyezetben tanulas; kto: k6zosséghez tartozas az osztalyteremben; ktot: k6zosséghez tartozas online
tanulasi kérnyezetben; kfv: k6zos feladatvégzés iranti attitiid (tanulasi ciklus végén)

Az ismeretségi kapcsolathald mérete a fentieken kiviil az online tanulési kornyezetben folytatott
beszélgetések és véleményezések interakcios halojara lehetett szignifikans hatéssal, az aktivitasra (r
=0,218), a megszolitottsagra (r = 0,238) és a kozvetitsi pozicidra (r = 0,368) vonatkozdan. Ugy tiinik
tehat, hogy azok a tanulok, akiknek a tanulok6zosségen beliil tobb ismerdsiik volt, aktivabbak voltak,
egyben tobb hozzéaszolast is kaptak tarsaiktol. Ezen feliil, ezek a tanuldk az interakcios héaloban
nagyobb aranyban lehettek kozvetitdi pozicidban, vagyis valamennyi poziciot tekintve eldnydsebb
helyzetben lehettek, mint tarsaik. Az ismeretségi kapcsolathdld kozvetitdi pozicidja ellenben
semelyik vizsgalt mutatora és valtozora nem mutatott szignifikans hatést.

Az online tanulési kornyezetben folytatott tanulok kozotti véleményezés interakcios haldiban
megmutatkoz6 aktivitds csupan az ebben a kornyezetben észlelt tanulasra és kozosséghez tartozasra
mutatott szignifikdns hatést, az osztalytermi kozosséghez tartozas €s a kozos tanulas észlelésére nem.

Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiid
jelentds tényezd az egyiittmiikodésekben, a kozds tanulasra vonatkozodan, és fontos lehet az olyan
egylttmiikodési lehetdségeket biztositd tarsas tanulasi kornyezetekben, amelyek a halézatos
technologia alkalmazaséra épitenek, s amelyek szdmos kozds tanuldsi helyzet megvaldsitasat teszik
lehetévé. Az eredmények alapjan valdsziniisithetben az eldnyok kiemelése, a konfliktusok,
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problémak elkeriilésének, megoldasanak, feloldasanak tudatossa tétele feltételezhetden segitheti a
kozos feladatvégzés iranti attitiid javitdsan, ami hozzajarulhat a k6zos feladat- és problémahelyzetek
eredményesebbé, hasznosabba, élvezhetébbé tételéhez. Tovabbi elemzésekre van sziikség azonban
ahhoz, hogy bizonyossagot szerezziink a potencidlis Osszefiiggésekre vonatkozoan. A feltart
hatdsmechanizmusok mellett valoszintisithetéen szamos egyéb mechanizmus is lehetséges az egyes
mutatok kozott, amelyeket nem mértiink. Mindazonaltal 6vatosan kijelenthetjiik, hogy a feltart
hatdsmechanizmusok értelmezése ¢s megértése hozzajarulhat a kutatdsalapu tanulds egyes
folyamatainak megértéséhez ¢s az oktatok szamara tAmpontokat adhat a tervezési €s a szabalyozasi
folyamatok javitdsaban, a kutatok és a szakemberek szdmara pedig tovabbi elemzési lehetdségeket.
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6 OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Disszertacionkban vizsgalodo tanulokozosségekben tanuld egyetemi hallgatok interakcios haldjara,
ismeretségi kapcsolathaldjara és attitiidjére iranyuld elemzéseket mutattunk be. A vizsgalt tanulési
helyzet a diakok meglévd és potencialis kapcsolatrendszerére, kozos vizsgalodasra, kozosségi €s
héalozati nézdpontra épitd megkdzelités volt. Ebben a kutatdsban kutatoként az inspiralt, hogy
feltarjuk a tanulds sordn a tanulok6zosségekben folytatott vizsgalodo interakciok haldzatait, a tanulok
kozotti ismeretség kapcsolati struktirajat, valamint, rdmutassunk arra, hogy ezek ismerete milyen
pedagogiai €s kutatasi potencialt jelentenek. A disszertacioban érintett témakorokkel kapcsolatban
nemzetk6zi viszonylatban szamos empirikus vizsgalat sziiletett eddig, hazankban azonban a
vizsgalatok szama elenyészo.

A kutatas arra vallalkozott, hogy harom felsdoktatasi kurzus tanulokdzosségeiben tarja fel a
tanulok kozotti tanuldas célu interakciokat, a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolatrendszert
tanulokozosségben végzett kutatdsalapu tanuldsi helyzetekben, és megvizsgalja, hogy a tanulok
milyen attitliddel viszonyulnak az ilyen jellegli tanuldshoz, és milyen tanulasi tapasztalatokat
szereztek kozben.

A szakirodalmi hattér attekintésében a nemzetkdzi €s a hazai szakirodalom alapjan széles
kortien targyaltuk a disszertacidban bemutatott tanuldsi helyzeteket, és azok vizsgalatat lehetové tevo
szocioldgiai, technologiai, pszicholdgiai és neveléstudomanyi elméleti alapvetéseket: az emberi és a
technoldgiai halozatok, a kontextus és a technologia szerepe, a tanuldkozosségekben és a
halézatokban folyo tanulés, valamint a kutatdsalapti tanulds vonatkozdsaban. A halozati kontextusban
végzett kozos tanulas tobb szintérben torténhet; személyes jelenlétre €pitd helyzetekben és/vagy
technolégia altal kozvetitett moédon egyarant. Ilyen szintérnek szamit az online tanulasi kornyezet is.
Ennek megvaldsulasi formaja lehet a kozdsen szerkesztett/vezetett reflektiv naplo(kornyezet), azaz
blogkdrnyezet, amelyben a tanulok tudasépité/tudasalkotod reflektiv szovegalkotas és rendszeres
interakcid segitségével tanulnak.

Osszefoglalva a disszertacidban vizsgalt koncepcidt, Osszegezhetjiik, hogy a tanulok
ismeretségi kapcsolatrendszerét mozgositd, haldzatos technologiai kontextusra épiild, kdzosségi €s
hélozatos alapelveket figyelembe vevd mechanizmusok tanulasi helyzeteit vizsgalta. Ezek a tanulasi
helyzetek a kutatoi, tudomanyos vilagra jellemz6 vizsgalodasi folyamatokhoz hasonlok, osztalytermi
¢és online tanulasi kornyezetben végezhetdk; online naplohasznalattal, reflektiv szovegalkotas ¢€s
tudasépitd interakciok segitsegével.

A hallgatok altal — tudasépitd tanulokdzosség tagjaként és csoportmunka aktiv résztvevdjeként
— végzett tanulds célu vizsgalodas alapvetden harom szintérben zajlott: személyes jelenlétre épitd
osztalytermi kdrnyezetben, és két zart online tanuldsi kdrnyezetben, amelyek koziil az egyiket az
érdemi munka, azaz a szovegek megosztasara és megvitatasara hasznaltak a tanuldk, a masikat pedig
a tanulési folyamathoz sziikséges ismeretek, tevékenységek megosztasara €s a vizsgaldodas soran
felmeriilt kérdések, problémak rendezésére.

Ebben a kontextusban vizsgaltuk a tanulok6zdsségek online tanulédsi kornyezetben folytatott
interakcioinak haldzatait, a tanulok6zosségek ismeretségi kapcsolatrendszerét, az interakciok tartalmi
elemzését, majd ezt kovetden az igy azonositott kommunikacids dimenziok, a kognitiv, a tarsas és a
tanitasi dimenziok (jelenlétek) halozatainak elemzését. Vizsgaltuk tovabba a tanuldk visszajelzéseit
kérddives eljarassal az egyiittmiikodésre, a kozos tanuldsra €s a kozosséghez tartozasra vonatkozadan.
Végiil, ezen tényezdk valtozoi, valamint a tanuldk interakcidés halozatbeli és ismeretségi
kapcsolathalozatbeli pozicidinak mutatdi kozotti hatasokat vizsgaltuk. Az empirikus elemzési
koncepcio elméleti és modszertani hatterét kapcsolathaldo elemzés, interakciokra vonatkozd
tartalomelemzés és kérddives felmérésre épitd leird statisztikai elemzés, valamint ezek eredményeit
Osszehasonlitd Utelemzés adja. A kapcsolathald elemzésnek része volt az egyes haldzatok —
korrelacion és regresszion alapuld — 6sszehasonlitd elemzése is.
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A kutatas a kdvetkezd problémakorok feltarasara irdnyult. A vizsgalodas soran a tanuldk kozatt,
az online tanulasi kdrnyezetekben megvaldsult kommunikécio interakcids halodinak elemzése volt a
kutatas egyik kozponti célja. A tanuldkdzosségben egyénekre és csoportforméciokra vonatkozd
jellegzetes interakcios mintazatokat, hasonldsagokat és eltéréseket kerestlink az egyénre, a kiillonb6z6
csoportforméciokra ¢és a tanulokézosségekre vonatkozoan. A vizsgalddo tanulokozosségek
ismeretségi kapcsolathalozatanak vizsgalataval célunk az volt, hogy feltérképezziik a tanulok kozotti
kapcsolatok mintdzataibol kimutathatd egyéni, csoportos ¢és a tanuldkozosségekre jellemzd
jellegzetességeket, amelyek hatassal lehetnek mind a tanuldk, mind a tanulok6zosségek felépitésére
¢s mikodésére. A tanulokozosségek kapcsolati mintdzataiban hasonlosdgokat és eltéréseket
kerestiink. Vizsgaltuk tovabba az ismeretségi kapcsolathald és az interakciés hald kozotti
Osszefliggéseket is. Az interakciok tartalomelemzésével mélyelemzést végeztiink az egyik interakcios
halon, feltarva annak kognitiv, tarsas €s tanitasi dimenzioit. Hal6zatelemzéssel tovabbi vizsgalatokat
végeztiink, mintazatokat, hasonldsagokat ¢&s eltéréseket keresve, egyénre, csoportra ¢&s
tanulokozosségre vonatkozoan. Mivel a tanuldk eltér6 meggydzddésekkel, attittiddel,
tapasztalatokkal érkeznek a vizsgalodo tanulési helyzetekbe, felmértiik éppen ezért, mit gondolnak
az egylittmikodés fontossagaval, a kozos feladatvégzéssel kapesolatban. Feltartuk tovabba a tanulasi
folyamat lezar6é szakaszdban a kozos tanulds, a kozosséghez tartozas és az online tanulasi
kornyezetben észlelt tanulas mértékét is. Végiil osszefiiggéseket kerestiink a kiilonb6zd elemzések
mutatdi kozott. Elemeztiik az ismeretségi kapcsolathdlo egyéni (tanulokra vonatkozd) mutatoi koziil
az ismeretségi kapcsolathdld mérete, az online vizsgaldodas interakcidinak egyéni (tanulokra
vonatkozo) mutatdi koziil az aktivitas és a megszolitottsag, valamint a kérddives vizsgalat mutatoi
kozotti Osszefiiggéseket és egymasra hatasokat.

A kutatds eredményeit a fenti problémakordk szerint, csomopontokba rendszerezve foglaljuk
Ossze az egyes hipotézisek mentén.

6.1 Az online tanulasi kornyezetben folytatott interakciék

A tanulok kozotti interakcidk online tanuldsi kornyezeten beliili halozatainak elemzéséhez négy
hipotézist vizsgaltunk (H1, H3, H4, HS). Feltételeztiik, hogy az interakcios haloban megmutatkoznak
az egyéni tanuldi aktivitasok, poziciok, valamint a kiilonb6z6 egytittmitkodési csoportformaciok és
atmeneti szovetségek (H1). Ugyanakkor feltételezéseink szerint a tanulok k6zotti interakciok haldzati
mintazatat meghatarozza a tanulok személyes ismeretségi halojanak szerkezeti felépitése (H3). Mivel
az interakcioban megjelennek kognitiv, tarsas és tanitasi jellegli komponensek, ezek aranya
valosziniisithetden gy alakul, hogy tobb tarsas jellegli, és kevesebb kognitiv megnyilvanulast
talalunk (H4). Mindezek mellett a kognitiv, a tarsas és a tanitasi jellegli interakciok halozati mintai
véarhatoan eltérnek egymastol; feltételezhetéen feltarhatd az érdemi (kognitiv) interakciok héalozata,
jelezve azt is, hogy mely tanulok vesznek részt az érdemi tudasalkotd diskurzusokban, és mely
tanulok szovetkeznek egymassal ebben a torekvésben (HS).

Mindegyik tanulok6zosségben siiriinek és jelentds mértékben 6sszekapcesoltnak mutatkozott az
interakcios hald, ami azt igazolta, hogy a tanulokozosségekre magas szintii haldzati dsszetartas lehet
jellemzd. Ezt megerdsitette a magas szintli viszonossag is, valosziniisithetd, hogy a kurzusok tanuloi
fokozott erdfeszitéseket tettek a kolcsonds kommunikacid érdekében, amely az interakciok
folytonossagat és egymasra épiilését is eredményezhette. Az interakcios halo Osszefiiggd jellege
feltételezhetéen a tanulokozosségen beliili informéciddramlasra, az egymasra hatasra, a kozos
tevékenységekre és a tanulasra is hatassal lehetett.

Az elemzések feltartak, hogy az interakciok nagy része nem a tanulasi folyamatok elején
kialakult tanulocsoportokon beliil zajlottak, hanem kozottiik. Ez részben magyarazhaté azzal, hogy a
tanulocsoportok tagjai az egymas kozotti kommunikaciohoz, interakciokhoz feltételezhetéen mas
kommunikéciés ¢és informacios eszkézoket hasznaltak. Végiil a centrum-periféria elemzés
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segitségével feltartuk, hogy mindegyik tanulokozosségben talalhaté markans kdzponti csoportosulas.
A kozponti csoportosulas, azaz a centrum tanuldinak aranya alacsonynak, az altaluk kezdeményezett
¢s a kapott interakciok aranya viszont magasnak mutatkozott. Ugyanakkor jellemz6 volt az is, hogy
a centrum tanuldi tobb interakciot kezdeményeztek a periféria tanuléi felé, mint forditott iranyban.
Ezt értelmezhetjiik ugy is, hogy a centrum tanuldi nem csak egymassal voltak intenzivebb interakcios
kapcsolatban, hanem a periféria tanuldival is tobbet foglalkoztak. A periféria tanuloira ez ugyanakkor
nem volt jellemzo.

Ahogy azt korabban kozoltiik, feltételeztiik, hogy az interakcios haloban megmutatkoznak az
egyéni tanuldi aktivitasok, poziciok, valamint a kiilonb6zé egyiittmiikddési csoportformaciok és
atmeneti szovetségek (H1). Feltartuk, hogy — a kurzusok tanulokozosségein beliil — a kozponti
pozicidkban szinte ugyanazok a tanulok vannak jelen mind az aktivitas, mind a megszolitottsag, mind
a kozvetit6i pozicid szerint. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy azok a tanulok, akik aktivak, azaz
tobbet szolalnak meg, vagy szélnak hozza masok szovegeihez, hozzaszolasaihoz, tobb hozzaszolast
is kaphatnak; raadasul ugy tlnik, hogy a kozvetitdi pozicidkban is 6k talalhatok meg. A tanulok
sorrendje azonban jelent6sen eltér. Mindegyik tanulokozosségben az aktivabb tanuldk, a teljes
tanulokozosséghez viszonyitott aranyaikhoz képest jelentdsen nagyobb aranya interakciot
kezdeményeztek. A tanulok egy része jelentdsen aktivabb volt, mint masok, ezzel szemben voltak
olyan alig megnyilvanulé tanulok, akik alig vettek részt az interakciokban, aranyaiban joval ritkabban
¢és kevesebb tartalommal jelentek meg a beszélgetésekben, mint sok tarsuk.

Mivel az interakcidoban megjelennek kognitiv, tarsas és tanitasi jellegli komponensek, ezek
aranya valoszintisithetden tigy alakul, hogy tobb tarsas jellegli, és kevesebb kognitiv megnyilvanulast
talalunk (H4). Az elemzésben feltartuk a diskurzusok tarsas, kognitiv és tanitasi dimenzidit, tovabba
az egyes rétegekben megjelend nyelvi kifejezéeszkozok mindségét és mennyiségét, idébeli
eloszlasat, az egyes rétegek egymashoz viszonyitott aranyat és ennek iddbeli eloszlasat. A tanulési
id6észak soran folyamatosan jelen volt mindharom interakcios dimenzid, ezek mértéke és egymashoz
viszonyitott ardnya azonban jelentdsen eltért egymastol. A legtobb gondolategység, iizenet tarsas
jellegli volt, ezek mennyisége kozel haromszorosa volt a masik két dimenzionak. Ez igazolta a
feltételezéseinket. Azt is megtudtuk, hogy a tarsas jellegli diskurzusok mellett tartalmas, feltaro
jellegli kognitiv megnyilvanulast tartalmazo diskurzusok is megjelentek a tanulok kozott.

Elemeztiik a harom dimenzié halozatait is tobb szinten (egyéni, csoport €s tanulok6zosseg),
valamint 6sszehasonlito jelleggel is. Azt feltételeztiik, hogy a kognitiv, a tarsas €s a tanitasi jellegli
interakciok haldzati mintai varhatoan eltérnek egymastol, valamint hogy a halozatelemzés feltarhatja
az érdemi interakciok halozatat is, jelezve, hogy mely tanulok vesznek részt az érdemi tudéasalkoto
diskurzusokban, és mely tanulok szovetkeznek egymassal ebben a torekvésben (H5). Az egyes
dimenziok halozatelemzése hasonlosagokat és eltéréseket egyarant kimutatott, mind a teljes
tanulokozosségre, mind a tanuldkra, mind pedig a kiilonb6z6 csoportformécidokra vonatkozdan. Az
Osszehasonlitd haldzatelemzés pedig kimutatta, hogy a harom dimenzi6 eltér egymdastdl annak
ellenére, hogy a koztiik 1évd korrelacio szignifikdnsan erés. Az eredmények megerdsitik tehat az
egyes interakcios dimenziok eltérd miikodését, eltérd szerkezeti felépitését és mechanizmusait. A
dimenziok meghatarozasa és szétvalasztasa nélkiil tehat nem tudhatjuk biztosan, hogy az interakciok
milyen mértékben jarulnak hozza a tudasépitéshez, és milyen mértékben mas tarsas tényezokhoz,
mint példaul az Gsszetartashoz.

A kutatas része volt, hogy feltételezéseink szerint a tanulok kozotti interakciok halozati
mintazatat meghatarozza a tanulok személyes ismeretségi halojanak szerkezeti felépitése (H3). Az
eredmények ezt viszont nem igazoltdk, nem mutatkozott szignifikdns Osszefliggés az ismeretségi
kapcsolathalo és az interakcios hald kozott egyik tanulokozosségben sem. Ugy is mondhatjuk, hogy
az interakcids haldo minden esetben fliggetlen volt a tanulok kozotti ismeretségi halotol. Fontos
viszont megjegyezni, hogy ez a megallapitas a teljes tanulasi iddszak Osszesitett interakcios adataira
vonatkozik, rovidebb (pl. heti) elemzési iddszakokra vonatkozdan lehetséges, hogy kimutathatok
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Osszefliggések, hatdsok. Az ismeretségi kapcsolathdlo és az interakcios hald kozotti eltéréseknek
szamos oka lehet. Szamos motivacio kozrejatszhat az ismeretségi kapcsolatokon talmutato
kommunikécios €s egylittmiikddési tevékenységek kialakuldsdban. Ilyen lehet a belsé motivacid
hatasa, az értékelési rendszer hatdsa, vagy akér az intézményi tanulmanyi szabalyrendszer hatésa is.
Minden résztvevd tobbet profitalhat a viszonos, intenziv €s elmélyiilt tudasépitd diskurzusokbol. A
jobban teljesitdk, az aktivabbak, valamint a tanulmanyaikban lassabban haladd, kevésbé motivalt
tanulok mas-mas képességeiket fejleszthetik a részvétel és a bevonodas altal.

6.2 A tanulokozosségek ismeretségi kapcsolathalézatai

Az ismeretségi kapcsolathalora vonatkozoan egy hipotézist fogalmaztunk meg: az egyes kurzusok
tanuldinak személyes ismeretségi halgja jelentdsen eltér egymastol, mégis hasonlo jellegzetességek
mutathatok ki (H2). Ehhez leir6 kapcsolathalozat elemzési eljarasokat és mutatokat alkalmaztunk.

A vizsgalt tanulokézosségek eltérnek egymastol, azonban hasonlosdgok is megmutatkoztak
(H2). A tanulok kozotti ismeretségi kapcsolathalot harom szinten elemeztiik, a tanulokozosségre, a
csoportformdciokra és az egyénekre vonatkozoan. Hozzavetdleges képet kaptunk arrdl, hogy az egyes
tanulokozosségek viszonylag siirtin 6sszekapcsolodo, dsszefiiggd kapcesolatrendszert alkotnak. Ez
fontos az Osszetartas (White és Harary, 2001; Moody és White, 2003), valamint az informacidéaramlas
(Frank és mtsai 2004) szempontjabol. Ezen feliill feltartuk a tanulok elhelyezkedését a
tanulokozosségeiken beliil, a feltételezhetd pozicidikat harom szempont, a kapcsolatok mennyisége,
a potencialis kozvetitéi pozicid6 szempontjabol. Végiil a tanulokozosségek centrum-periféria
szerkezetét elemeztiik. Kirajzolodott, hogy mindharom kurzus tanulokozosségében a tanulok nagy
része jol integraltnak volt tekinthetd. Mindegyik tanulokdzosségben megmutatkozott kdzponti,
egymassal slirlibb, 6sszefon6dobb kapcsolatban 1évé centrumformacioé €s egymassal kevésbé stirtin
Osszekapcsolodo, a centrum tanuloival azonban kapcsolatot tartd periféria, ezek mérete és ardnya
azonban jelentdsen eltért az egyes tanulokozosségekben.

6.3 Egyiittmiikodés, kozos tanulas és kozosséghez tartozas

A tanulok meggydzddéseit, a kutatasalapti tanulds folyamatainak tényezdivel kapcsolatos
visszajelzéseit két hipotézisben foglaltuk Ossze (H6, H7). Feltételezésiink szerint az egyes
tanulokozosségekre inkabb jellemzd, hogy a tanuldk szivesen tanulnak masokkal és tartjak fontosnak
a tarsakkal folytatott egyiittmikodést. (H6). Az eredmények azt mutattak, hogy a feltételezésiink
beigazolodott, ugyanis a diakok a kozos feladatvégzést tobbnyire hatékonynak, eredményesnek és
érdekesnek tartottak csoportban végzett feladathelyzetben; a csoportmunkat és a csoportban zajlo
tevékenykedést azonban kevésbé tartottak konnylinek. A valaszok tanulokozosségenként kisebb
eltérést mutattak. Az elemzésekbdl kideriilt tovabba, hogy a tanuldk tdbbnyire szivesen dolgoztak és
tanultak egyiitt masokkal. Ez késdbb beigazolodni latszik az interakcidok elemzésébdl: a tanuldk
ugyanis sokat és gyakran beszélgettek egymassal. Mindharom tanulokdzosségben a tanulok mintegy
haromnegyede vallotta fontosnak az egyiittmiikodést a tarsakkal. A kapott eredmények kapcsan
felmeriilt, hogy megvizsgaljuk ennek hatasat a k6zos feladatvégzésre adott valaszokra vonatkozoan.
Osszehasonlitottuk a tarsakkal vald egyiittmiikddés fontossaga szerint a tanuldk erre adott valaszait;
ennek eredményei azt mutatjak, hogy mindegyik kérdésre jelentdsen pozitivabb valaszok érkeztek
azoktol, akik fontosnak tartottak az egyiittmiikodést a tarsakkal. Az eredmények tehat illeszkednek a
nemzetkozi szakirodalomban olvasottakkal, amely szerint a fiatalok szivesen dolgoznak egyiitt (1asd
pl. Tapscott, 2009), a legtobb tanulo értékeli az egyiittmiikodést a tanuldsi folyamatban, azaz a
tanulocsoportokban és a tanulok6zosségekben végzett k6zos feladatvégzést (Hodgson és mtsai 2012).
Ez tobb szempontbol is fontos. A tanuldk kozotti egyiittmiikodésnek jelentds szerepe van a
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vizsgalodasi folyamatokban (lasd pl. Jdrveld és mtsai 2008; Bell és mtsai 2010; Hikkinen és
Hdmdildinen, 2012). Ugyanakkor vallalatvezetok elmondésa szerint az egylittmikodés kritikus
fontossagi a munkavallalas szempontjabol (Casner-Lotto és Barrington, 2006), tulajdonképpen a
kulcskompetenciak egyike (pl. Trilling és Fadel, 2009; Binkley és mtsai 2012). A tanuldk tehat
mindenképpen profitalnak abbdl, ha egyiittmiikodési kompetenciaik fejlodnek.

Azt vartuk, hogy a tanulok tobbsége pozitiv véleményt alkot a kutatasalapu tanulds soran
tapasztalt kozos tanulassal, az online tanuldsi kornyezetben folytatott tanulassal és a kozosséghez
tartozassal kapcsolatban; tovabba azt is feltételeztiik, lesznek kevésbé pozitiv vélemények is (H7).

A koz0s tanuldsra vonatkoz6 tanuloi visszajelzésekbdl szarmazé eredmények azt mutatjak,
hogy a tanulok Gsszességében pozitiv visszajelzéseket adtak a kozos tanulasra vonatkozoan; ennek
figyelembe vételével érdemes tovabbi Iépéseket megtenni annak érdekében, hogyan lehet a kdzos
tanulast kedvezOobbé €s eredményesebbé tenni.

Az online tanulasi kornyezet fogadtatasa is alapvetden pozitiv volt, viszont a szoras értékekbol
arra kovetkeztethetlink, hogy sokan voltak azok is, akik kevésbé pozitivan itélt€k meg az észlelt
tanulast. Az atlagos értékek alapjan megallapithatjuk, hogy a tanuldoknak fontos volt a tarsaik
visszajelzése, nézépontjaikat elfogadtak a tarsaik, a tanulasi kornyezetben folytatott diskurzusok
segitettek az ismereteik, tapasztalataik megosztdsdban, valamint a tarsaik nézOpontjainak
megértésében. A nemzetkdzi szakirodalomban az erre iranyuld kutatisok szerint a tanuldk a
bloghasznalatot pozitivan értékelhetik (Sun, 2010; Chu és mtsai 2012), hasznosnak (Chu és mtsai
2012) intuitivnak is tarthatjak (Kim, 2008). Ennek kovetkeztében gyakori, hogy blogkdrnyezetben
intenziv eszmecsere zajlik a tanulok kozott (Kim, 2008; Yang, 2009; Kang és mtsai 2011), tobbet
kommunikalnak egymassal, mint szoban (Kern, 1995), aktivabbak. Ez részben igazolodott a
vizsgalatunkban is, hiszen a tanulok rengeteget kommunikaltak egymassal. Azonban tobben voltak,
akik mas véleményt fogalmaztak meg. A bloghasznalat aktiv részvételre és beszélgetésekre
inspiralhatja a tanulokat (Kang és mtsai 2011), 6sztondzheti az egyiittmiikodéseket (Deng és Yuen,
2011), amelynek soran elérhetd, hogy a tanulok kutatasi helyzetekben szivesen hasznaljak
vizsgalodasra az online tanulasi kornyezetként funkcionald blogkérnyezetet (Chong, 2010).

A kozosséghez tartozas észlelésére vonatkozoan az eredmények alapjan kirajzolddni latszik,
hogy valtozatos képet mutat a valaszadas. Az egyetlen jelentdsen pozitiv valaszt arra adtak a tanuldk,
hogy 0sztondzve érezték magukat az online tanuldsi kornyezetekben megtargyalt témakorok
anyaggyljtésében, illetve a témakorok feldolgozasahoz sziikséges olvasasra és azok kutatasara
vonatkozoan. A megkérdezettek egy része azt érezte, hogy a kurzus hallgatéi kozotti interakciok
mennyisége ndvekedett az online tanuldsi kornyezeteknek koszonhetéen, masok viszont nem
észlelték ezt. Hasonloan valtozatos eredményt kaptunk az online tanulasi kdrnyezet kapcsolattartast
segitd jellegének észlelésével kapcsolatban; egyeseknek ugyanis segitett, masoknak nem jelentett
segitséget az online tanulasi kdrnyezet. Az online tanulasi kornyezetet a tanulok egy része gyakrabban
latogatta az oktatd Osztonzése vagy kérése nélkiil is, a tanulok mas része viszont nem. Ebbdl arra
kovetkeztethetiink, nem jelentheté ki egyértelmiien, hogy az online tanulasi kdrnyezet hasznos.
Ennek megitélését valoszinilileg befolyasolhatja a didkok érdeklddése, motivaltsaga és hajlandosaga
atekintetben, hogy mennyire gyakran latogatjdk ezt a szinteret, és a tanulds szamukra mennyire
0sztonzo hatasu. Tulajdonképpen a tanuldk egy része érezte, hogy fontos tagja a tanulokdzosségnek,
ugyanakkor sokan voltak ezzel ellentétes allasponton.

Osszességében megallapithatd, hogy az online tanuldsi kdrnyezet hasznosnak vélheté és
inspiral6 a tanulok szamara, de a csak online tanulasi szintérben folytatott tevékenység (munka-
/feladatvégzés) nem lehet elegendd és kielégitd az eredményes tanuldshoz. A tanuldk ugyanis
magukra hagyva/hagyatkozva végzik tevékenységeiket (feladataikat), esetlegesen visszahatds —
tanuloi vagy tanari visszajelzések — nélkiil, igy az ilyen kozegben folyo tanulds el6bb-utobb
alulmotivaltsdghoz, kimeriiléshez ¢és a tevékenység elsorvadasahoz vezethet. Az optimalis ¢€s
eredményes tanulas iranyitasahoz éppen ezért sziikkség van az integralt modon alkalmazott
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tanulasszervezésre. Célszerli ezért vegyesen alkalmazni a tanulasi helyzeteket: online és osztalytermi
kornyezetben egyarant. A tanulds és a tanitas tervezésekor tehat egyszerre kell ezt a két szinteret
(online és osztalytermi) figyelembe venni.

6.4 A tanulokozosségben végzett kutatasalapu tanulas hatasai

A kérddives visszajelzések, az ismeretségi kapcsolathdlozat mutatdi és az interakcios halozat mutatéi
kozotti Osszefliggésekre vonatkozdan két hipotézist alkottunk. Feltételeztiik, hogy a tanuldk
ismeretségi kapcsolathdldja hatassal van az interakcids hald szerkezetére és a tanulok attitiidjére,
vagyis a tanulok személyes kapcsolathalojanak pozicioi, az interakcidés haldéban kimutathato
kiilonb6zé pozicidi és az egyes attitidvaltozok kozott Osszefiiggések mutathatok ki (H8). Az
elemzések szamos valtozo kozott mutattak ki 6sszefiiggéseket. Feltételeztiik ezen feliil, hogy a kozos
feladatvégzés iranti attitlid hatassal van a kdzos tanulasra, az online tanulasi kdrnyezetben tanulasra
¢s a kozosséghez tartozasra (H9).

Az elemzéshez az interakcids halo €s az ismeretségi halé mutatdit, valamint a kérddives
adatfelvétel valtozoit vettiik figyelembe. Az interakcios haldé mutatéi koziil az aktivitas, a
megszolitottsag ¢és a kozvetitdéi pozicid, az ismeretségi hdlo mutatdéi koziil az ismeretségi
kapcsolathald mérete és a potencialis kdzvetitdi pozicid szerepeltek az elemzésben. A kérddives
valtozok koziil a tanulasi ciklus kezdetén s végén mért kozos feladatvégzés iranti attitiid, a kdzos
tanulds, az online tanuldsi kornyezetben tanulas, az osztilyteremben és az online tanulasi
kornyezetben észlelt kozosséghez tartozas kertiiltek bele a modellbe.

Az elemzés feltarta, hogy a kozds tanulasra a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos pozitiv
hozzéaallas és az ismeretségi kapcsolathdlo (relativ) mérete mutatott gyenge, szignifikdns hatdst.
Akiknek tehat — a tanulokozosséghez viszonyitva — tobb ismerdsiik volt, illetve altalaban szivesen
vesznek részt kozos feladatvégzésben, feltételezhetéen inkabb észleltek tanuldst a kozds
helyzetekben.

Az online tanulasi kdrnyezetben €szlelt tanulassal kapcsolatban megallapithatjuk, hogy erre a
tényezOre szintén a személyes ismeretségi kapcsolathald — tanulok6zosséghez viszonyitott — mérete
mutatott szignifikdns, bar nem erds hatast, ugyanakkor ennél a tényez6nél az interakcids haldban
megmutatkozod aktivitasnak is fontos szerepe lehetett.

Ezek fliggvényében arra kovetkeztethetlink, hogy az ismeretségi kapcsolathaldé mérete fontos
tényezd lehet. Fontos azonban megjegyezni, hogy ez a mutatd viszonylagos értéket jelent a
tanulokozosségen beliil. Ennél fogva feltételezhetjiik, hogy nem az ismerds6k mennyisége szamit,
hanem az ismerdsok adott tanulok6zosségen beliili aranya. Mindezek fiiggvényében Osszességében
megallapithatjuk, hogy a tanulokozosségeken beliil akiknek tobb ismerdsiik volt, inkabb észlelték,
hogy tanultak a k6zos feladatokbol és az online tanulasi kornyezetben.

Az online tanuladsi kdrnyezetben észlelt kozdsséghez tartozasra vonatkozoan az Utelemzés
harom tényez0 szignifikdns, bar nem erds hatasat mutatta ki: a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos
attitid, az ismeretségi kapcsolathdlé mérete €s az online tanulédsi kdrnyezetben tapasztalt aktivitas
hatasat. Az osztalytermi kozdsséghez tartozas észlelésére viszont tigy tlinik, nem volt hatassal egyik
vizsgalt mutatd sem.

A fentieken kiviil az elemzés feltarta, hogy az ismeretségi kapcsolathdld mérete az online
tanuldsi kornyezetben folytatott beszélgetések és véleményezések interakcidos haldjara lehetett
szignifikans, gyenge hatassal: az aktivitasra, a megszolitottsagra €s a kdzvetitdi poziciora. Ebbdl arra
kovetkeztethetlink, hogy azok a tanulok, akiknek a tanulokozosségen beliil tobb ismerdsiik volt,
aktivabbak voltak, egyben tobb hozzaszolast is kaptak tarsaiktol. Az elemzésekbdl az is kidertilt, hogy
az aktivitas és a megszolitottsag kozott pozitiv, erds, szignifikans korrelacio volt kimutathato, ami azt
jelenti, hogy akik vették a faradsagot és megszolitottak masokat, nagyobb valdszintiséggel kaphattak
hozzészolasokat, igy nagyobb ardnyban vehettek részt a diskurzusokban, tobb diskurzusban,
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gyakrabban, intenzivebben tudtak részt venni, végsé soron tehat tobbet profitalhattak a
diskurzusokbol. Ezen kiviil a tanulok6zosségen beliil relativ tobb ismerdssel rendelkezd tanuldk az
interakcios haloban nagyobb aranyban lehettek kdzvetitdi pozicioban, vagyis feltételezhetéen tobb
informaci6 aramolhatott rajtuk keresztiil. Megallapithatjuk ennél fogva, hogy ezek a tanulok
valamennyi pozicidt tekintve eldnydsebb helyzetben lehettek, mint tarsaik. Az ismeretségi
kapcsolathal6 kozvetitdi pozicidja ellenben semelyik vizsgalt mutatéra €s valtozéra nem mutatkozott
szignifikans hatas.

Ami még figyelmet érdemel, hogy az online tanulasi kdrnyezet interakcids haldiban
megmutatkozo aktivitas csupan az ebben a kornyezetben észlelt tanuldsra és kozdsséghez tartozasra
mutatott szignifikans hatést, az osztalytermi kozosséghez tartozas és a kozds tanulés észlelésére nem.

Osszességében eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a kozds feladatvégzéssel
kapcsolatos attitiid jelentds tényezd az egylittmiikodésekben, a kozos tanuldsra vonatkozodan, és
fontos lehet az olyan egyiittmiikodési lehetdségeket biztosito tarsas tanulasi kornyezetekben, amelyek
a halozatos technologia alkalmazasara épitenek, s amelyek szamos kozos tanulasi helyzet
megvalositasat teszik lehetdvé.

Az egyiittmikodésben, a kozos feladatvégzésben rejld lehetdségek, elonyok kiemelése, a
potencialis konfliktusok és problémak megemlitése, elkeriilési, megoldasi, feloldasi stratégiak
ismertetése és ezek tudatossa tétele feltételezhetden segitheti az egyiittmitkddésekkel kapcsolatos
attitlidok er6sodését. Ez pedig hozzajarulhat a k6zos feladat- és problémahelyzetek eredményesebbé,
hasznosabba, élvezhetébbé tételéhez.

Az 0sszefliggésvizsgalatokbol megmutatkozik tehat, hogy jol korvonalazddnak egyes egymasra
hatasok. Feltarul az ismeretségi kapcsolathald hatasmechanizmusa, azonban ez csak az ismeretségi
kapcsolathald méretében nyilvanul meg. Tovabbi haldzatelemzési eljarasokra és mutatdkra van
szlikség, hogy az ismeretségi kapcsolathdld tovabbi hatdsait elemezni tudjuk. Ugyancsak tovabbi
halézatelemzési eljarasokra és mutatdkra lehet sziikség az interakcios hdlo tovabbi vizsgélatdhoz.

Tovabbi elemzésekre van azonban sziikség ahhoz, hogy a feltart 6sszefliggésekkel, potencidlis
hatasokkal kapcsolatban pontosabb képet kapjunk. Kozel sem biztos, hogy ezek a
hatdsmechanizmusok igy miikodnek a vizsgalati helyzet komplexitasa és az alkalmazott elemzési
eljarasok Ujszerli kontextusa miatt. Mindemellett a feltart hatdsmechanizmusok mellett
valoszinlisithetden szdmos egyéb mechanizmus is lehet az egyes mutatok kozott, amelyeket nem
mértiink. Mindazonaltal 6vatosan kijelenthetjiik, hogy a feltart hatismechanizmusok értelmezése és
megértése hozzajarulhat a tanulokozdosségen, halozatos kontextusban végzett kutatdsalapt tanulds
egyes folyamatainak, a tanulok6zosségek kapcsolatrendszerének és interakcios haldinak strukturalis
tulajdonsagai megértéséhez; tampontokat adva az oktatok szamara a tervezési és a szabalyozasi
folyamatok javitasaban, a kutatoknak ¢és a szakembereknek pedig a jelenségek és a folyamatok,
mechanizmusok tovabbi elemzésében, tovabbgondoldsaban.

6.5 Az eredmények altalanosithatéosaga és korlatai

A vizsgélatsorozatot harom tanulokozosségben végeztiik, emiatt felmeriilhet az eredmények
altalanosithatosaganak kérdése. Erre vonatkozoan Csikos (2012) azt irja, hogy a vizsgalatnak
"egyértelmiien és egyszerlien reprodukalhatonak kell lennie, de ugyanakkor meg kell hagyni
rugalmassagat az eltérd koriilmények kozotti felhasznalas esetére." Ez teljesithetd gondos tervezéssel
és felkésziiléssel; a kutatasunkban ismertetett tanulasi kornyezetek, helyzetek és feladatok konnyen
létrehozhatok, implementalhatok, monitorozhatok, ellenérizhet6k és mérheték. Az online tanulasi
kornyezetek szabadon elérhetd technologia segitségével, minimalis technikai tudas mellett
létrehozhatok, az osztalytermi helyzetek pedig reprodukalhatok, megvalosithatok. A feladatok testre
szabhatok, vagyis a tanulok tudasahoz, életkorahoz, iskolai szintjéhez igazithatok, ezaltal a vizsgalati
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kontextus rugalmasan modosithato, és alkalmazhat6 eltérd koriilmények kozott, mint példaul mas
kurzusokon, més diszciplindk esetén, mas intézményekben is.

Az eredmények azonban szamos tényezotdl fiiggenek, tobbek kozott a tanulasi céloktol, a
tanulasi-tanitasi stratégiatdl, a tanulasi kdrnyezetektdl, a motivacios, az értékelési és a szabalyozasi
rendszertdl, az oktatotol, a tanulok eldzetes targyi tudasatol, a vizsgalodashoz sziikséges
kompetenciaitol és a didkok eszkozhasznalati szokasaitol. Mindezekbdl eredden varhatéoan sok
helyzetben eltéré eseményeket kaphatunk. Ugyanakkor a kapcsolatokra, interakcidokra vonatkozo
megallapitdsok nagy része eltéré helyzetekben is hasonld eredményeket hozhatnak. Erre példa a
tanulok pozicidinak meghatarozasa;, a csoportszerkezet, a centrum-periféria szerkezet és ezek
mechanizmusai, a viszonossdg mechanizmusai, mindezek kovetkezményei, valamint potencialis
hatasai.

A kapcsolathalo elemzés mindazonaltal nagyon érzékeny az adatok meglétére vagy hianyara,
mind a csomoépontok mind a kapcsolatok esetén. Mind a csomopontok mind a kapcsolatok hianya
ugyanis eltérd elemzési eredményeket adhatnak.

Ugyanakkor az online kapcsolatok halozata feltételezések szerint valds kapcsolatok
leképezddése, azonban gyakori, hogy olyan ismerdsoket nem tartalmaz, akik az ismeretségi
koriinkben nem hasznalnak vagy nem akarnak online kapcsolathélozati szolgaltatasokat, eszkozoket
hasznalni a kapcsolattartashoz. Ennél fogva koriiltekintének kell lenni az eredmények
érvényességével €s alkalmazhatosagaval kapcsolatban. Mindezek ellenére azonban olyan fontos
megallapitasokat tehetiink az interakcios és ismeretségi kapcsolatrendszerre vonatkozoan, amelyek
segitik mind a pedagogiai tervezést, mind a tudomanyos célu eredmények, dsszefiiggések feltarasat.

Az interakciok tartalomelemzésére vonatkozoan is dvatosan kell banni az eredményekkel és az
értelmezésével. Ugyanis az elemzési eljarasbol fakadoan jelentds hatasa van az emberi tényezonek.
Errdl ugyan irtunk az elemzési résznél, a kodoldsi megbizhatdsag bekezdéseinél, mindazonaltal
érdemes figyelembe venni, hogy jelentds eltérést okozhat az egyes kdodolasi szempontok eltérd
értelmezése és alkalmazasa személyenként is, €s eltérd idoben végezve is. Ezen segithet az elemzdk
kozotti egyeztetés és Osszhang, valamint a kritikus, koriiltekintd hozzaallas.

6.6 Az eredmények hasznosithatésaga

Az eredmények a neveléstudomanyi kutatas és a tanitasi-tanulasi praxis szempontjabol fontosak: a
tanulokozosség szerkezetének és mechanizmusainak ismeretében az oktatonak lehetdsége van
optimalizalni a tanulasi kdrnyezetet, modositani a feladatokat, a célokat, a motivacios és az érékelési
rendszert, illetve mas tényezoket. Ugyanakkor arra is lehetdsége van, hogy a beszélgetéseket tigy
iranyitsa, hogy az minden résztvevd szamara optimalis legyen. A vizsgalat pedagogiai hozzaadott
érteke és relvancidja tehat, hogy rdmutasson az online halézatos technologidval és tanulési
kornyezetben segitett, tudasépitd diskurzusok és kozds tudasalkotds mentoralt alkalmazasdnak
fontossagara €s eredményességére az érdemi tanulasi tapasztalatszerzés elérésének érdekében.

Mindezek mellett a feladatok jobban személyre szabhatok. A gyorsabban tanulo és nagyobb
érdeklédést mutatdo diakok nagyobb elmélyiilést igénylé feladatokat is kaphatnak. Vagy annak
érdekében, hogy ne csak onmagukkal és a centrum tobbi tanuldival legyenek interakcios
kapcsolatban, arra is 6sztonozhetdk, hogy a periférian 1évo, ritkdbban megnyilvanulo, kevesebb
hattértudast, a témahoz kevésbé értd, lassabban haladd, vagy visszahuzodobb tanuldkkal is
foglalkozzanak, 6ket segitsék és bevonjak a diskurzusokba és a tudasalkotasba. Ugyanakkor a széli
helyzetben 1év6 tanulok is 6sztondzhetok arra, hogy tobb interakcidban vegyenek részt, és fokozzak
az interakciokat a centrum tanuldival. Az elemzés arra is ramutatott, hogy az interakciokban
megmutatkoznak a kiemelkedé képességli, tehetséges tanulok és a segitségre, tdmogatasra
felzarkoztatasra szoruld didkok egyarant. Ennél fogva az eredmények a tehetséggondozasban és a
felzarkoztatasban egyarant hasznosithatok.
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A disszertacioban alkalmazott tanulési-tanitasi és elemzési eljarasok tovabba az alabbi
teriileteken hasznosithatok: kozosségépités és kozosségtejlesztés; tudasépités, frontalis tudasatadasra
¢épit6 tanulasi helyzetek ujragondolasa; kapcsolatépités és kozos munka tudomanyos kozosségek
tagjaival; szobeli és irasbeli szovegalkotasi, interakcios, kapcsolatfejleszté és technologiahasznalati
kompetenciak fejlesztése; kapcsolati téke gondozasa és fejlesztése; vallalkozasfejlesztési,
projekttervezési és —iranyitasi kompetenciak fejlesztése; demokratikus gondolkodas fejlesztése; vagy
a halozati szemléletmod fejlesztése.

Mivel hazai viszonylatban alig vannak hasonlo, a tudasépitd, halozatos technologiahasznalatra
¢épitd, formalis kontextusban végzett kutatasalapu tanulasra iranyuld kutatdsok — beleértve a
kapcsolathald elemzést, az interakciok tartalomelemzését és a valtozok kozotti Osszefliggések
feltarasat segité utelemzést —, az eredmények igazolasat, meggy6z6 voltat tovabbi vizsgalatokkal
sziikséges alatdmasztani.
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1. melléklet. Kurzusismerteté (minta)

Osszefoglaltam minden fontos tudnivalot a féléves kutatas alapt témafeldolgozassal kapcsolatban. A legtdbb dologrol
mar az oran beszéltiink, azonban mindenre nem tdutunk kitérni. A félév sordn a japan kultira alapjaival fogunk
foglalkozni, melynek egyik leghatékonyabb modja a jelenleg elérheté magyar és angol nyelvii forrasok felderitése és
feltarasa. 3 f6s csapatokba szervezddve tervezziik a tematika feldolgozasat, a témakordk elosztasa az elsé oOran
tulajdonképpen megtortént.

A csapatok alapvetden a kovetkezo részfeladatokon dolgoznak:

Zart online kutatdi naplét fogunk hasznalni a feldolgozashoz, a kommunikacidohoz pedig egy zart Facebook csoportot
(mindkét kornyezet mar elérhetd). A csapattagok a naploban teszik kozzé Gsszefoglalo irasaikat (minden esetben
kapcsolodo képekkel, adott esetben videokkal ellatva).

Mindegyik csapat prezentaciot készit, melyet orai minikonferenciak keretében mutatnak be egymasnak (lasd tematika
felosztasa és az eléadasok idépontjai: http://...), és az eléadasok utdn a témahoz kapcsoldoddan rovid vitat generalnak,
ahol az elhangzottakkal kapcsolatban lehet kérdéseket feltenni, kiegészité ismereteket megosztani egymassal. Az itt
kapott visszajelzéseket felhasznalhatjatok az irasaitok pontositasahoz. Az eléadasok és a vitainditdo kérdésfeltevés
beosztasat az oktatd donti el. Az eldadas idkerete: 10-15 perc, a vita, beszélgetés idkerete pedig: 5-10 perc. A jobb
prezentaciok és eldadasok érdekében az eléadod csapatok 10-15 perces konzultacion vesznek részt az el6adas eldtti héten,
ahol a nagyjabol elkésziilt prezentacio és az elképzelések alapjan atbeszéljiik a csapat elképzeléseit.

fras, megosztas és diskurzusok a kutat6i napléban

A kutatasi folyamat részeként a csapatok heti rendszerességgel 6sszefoglalo irasokat készitenek - terjedelem: 400-1000
sz6 / 2500-6000 leiités. Az 6sszefoglald bejegyzésekben a felhasznalt forrasok (pl. konyv esetén szerzd, cim, kiado,
kiadas éve) hivatkozasa és feltiintetése kiemelten fontos.

A pontositd visszajelzések, valamint a feltaré munka 0sztonzése érdekében lényeges a folyamatos reflektalas - a kutatoi
naplokban, a kapcsolathalozat megosztasi helyein. A reflektalasokra alapvetden az épitd jellegii, pozitiv, konstruktiv
hangnem legyen érvényes, vagyis segitsétek egymas munkajat.

Az iras, megosztas, kolcsonos reflektalas, Gjrairas menete

1 A tervezett bejegyzést/irast Google dokumentumban kezditek el kdzosen irni/szerkeszteni - lesz, amikor csak
egy szerzos lesz, lesz, amikor tobb -, ezt a szoveget addig alakitjatok, amig kerek, 0sszefiiggd, kozolhetd nem lesz
(mondjuk néhany nap alatt, tobbszori modositassal, csak a csapattagok altal). Lesznek olyan részek, amit egyiitt irtok,
¢és lesznek, amit elosztotok egymas kozott. Barmelyik szituacid all eld, minden esetben k6zds Google doksiban
dolgozzatok, még ha az adott irason csak az egyikétok dolgozik is. Ugy osztjatok fel egymas kozott a munkat, ahogy
akarjatok, de mindegyik szoveg legyen megosztva minden csapattaggal (és velem, email cimem: ...).

2 Az elkésziilt irast valamelyik csapattag megosztja a kutatdi naploban (a megosztast érdemes hétr6l hétre rotalni)
és értesiti a tobbi hallgatot ebben a zart FB csoportban. Itt az irasok megosztasanal csak az egyik szerz6é fog megjelenni,
vagyis az egyik szerz6 tudja megosztani a k6zds irast is, viszont az 9sszes, az irasban részt vevo szerz6 nevét adjatok
meg a szoveg végén.

3 Kolesonos hozzaszolasokkal gazdagitjatok, pontositjatok egymads irasait, a kapott reflektalasok alapjan
mddositjatok a kutatdéi naploban megosztott irasaitokat.

A félév soran a feladatokon kiviil néhany kérd6iv kitdltésére kérek fel mindenkit, hogy tudjam ki milyen informatikai,
kommunikacios és egylittmiikddési ismeretekkel rendelkezik €s kinek milyen formaban tudok segiteni.

Forrashasznalat

Az ismeretek feltarasat a szakirodalmi listaban talalhato konyvekkel érdemes kezdenetek, mivel ezekben a kdnyvekben
rendszerint ellen6rzott, megbizhato ismeretek talalhatok - azonban kiegészit6 jelleggel, kritikaként mas papir alapu és
online forrasokat is hasznaljatok. A szakirodalmi lista konyvei a tanszéki konyvtarban, a Japan Alapitvany
konyvtaraban, vagy a Fovarosi Szabo Ervin Konyvtarban megtalalhatok. A szakirodalmi listan kiviili szakkonyvek is
felhasznalhatok, de csak abban az esetben, ha az oktatd ezt jovahagyja - ennek érdekében, ha felmeriil a listan kiviil
hasznalhat6 konyv, legyetek szivesek kiildjétek el nekem a konyv adatait. Az internetes forrasokra ugyanez érvényes,
ugyanakkor az informalis csatornak - blog, wiki, online vide6 - forrasként felhasznalasa ne haladja meg a 20 szazalékot!

A félév soran hasznalt online terek/kornyezetek
Osszefoglalo bejegyzések irasa: Google szovegszerkesztd
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irasok megosztasa zart online kutat6i naploban: http://orszagismeretl4tavasz.wordpress.com/
zart kommunikacios csatorna a Facebook haldzataban: a kurzus menetével kapcsolatos kérdéseket, problémakat,
megoldasokat tudjuk itt megbeszélni, rendezni

Feladatok részletezve

szakirodalmi forrasfeltaras: olvasas, jegyzetelés, jegyzetek rogzitése az irdsokban - minden atvett gondolatot tartalmazd
bekezdés utan szerepeljen a felhasznalt forras (szerzd, megjelenés éve) és az irasok végén a forraslista (szerzd, cim,
kiadas éve, kiado)

kutatotarsak és masik kutatocsoportok segitése kérdésfeltevéssel, reflektalassal, kiegészitéssel, stb.

a kutatoi naploban pontositott, letisztazott irasok megosztasa az online tobbiek értesitése a sajat irasok elérhetdségének
FB csoporton beliili megosztasaval, ugyanitt reflektalas masok megosztasaira és hozzaszolasaira

prezentacio készitése és témakor eléadasa az 6ran

kérdésfelvetés és vita az eléadasok soran

Ertékelés

A félév soran elkésziilt irasok, a kiilonb6z6 formaju reflektalasok és a prezentacidk az online hallgatoi portfolio részét
képezik. Az értékelés menete: a rendszeres egyéni és csoportos kdzremiikodések (online jelenlét: bejegyzések irasa,
kritikus, érdemi hozzaszolasok, reflektalasok, megosztasok, orai jelenlét: orai aktivitasok, eléadasok, részvétel a
vitaban, kérdésfeltevés) naplozott adatai alapjan (mennyiségi) és a portfolid tartalmara, szerkezetére és esztétikai
megjelenésére (mindségi) vonatkozd szempontok alapjan torténik.

A kutatonaploban haladast (irasok, hozzaszélasok) hetente dsszegzem, egységesen, fiiggetleniil attél, hogy melyik
csapat mikor mutatja be a témajat!

Osszefoglalé irasok: csapatonként hetente egy bejegyzés

kritikus, érdemi hozzasz6lasok, reflektalasok: egyénenként hetente 2-3 reflektalas (hozzaszolas, valasz hozzaszolasra,
mas csapatokhoz hozzaszolas, kapott hozzaszolas)

prezentaciok és eldadasok

részletesen lasd az egyes értékelési szempontokat (irasok, hozzaszo6lasok, eléadasok és prezentaciok)

Jelenlét, hianyzasok

Mivel egy-egy alkalom két 45 perces 0rabdl all, a hianyzasok is igy értenddk, vagyis egy alkalom két hianyzasnak
szamit, értelemszertien 3 alkalom 6 hianyzasnak.

Az elbadas napjan hianyz6 eléado az eldadasra, prezentaciora elégtelen részjegyet kap, a csapattagok ett6l fiiggetleniil
bemutatjak a témat, a munkajukat értékelem.

Vizsga

A csapattagok egyiitt fognak vizsgazni, a vizsga a féléves egyéni és csapatmunka - portfolié: irasok, reflektalasok,
megosztasok, prezentaciok, stb. - attekintésébdl fog allni kiegészitve spontan kérdésekkel a teljes tematikara
vonatkozoan.

2. melléklet. Utasitas a tanuldk szamdra: az irasok értékelési szempontjai a kurzusokon
tartalom: anyaggyjtés, relevancia, mélység és gazdagsag

szerkezet és kidolgozas

stilus

érthetéség

nyelvhelyesség

helyesiras, kdzpontozas

forrashasznalat és megfeleld forrashivatkozas

médiahasznalat (képek, videdk)
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3. melléklet. Utasitds a tanulok szamdra: hozzdszolasok/reflektaldsok a kutatonaploban

A kutatonapldt nem csak a feltart ismeretek megosztasara hasznaljuk, hanem azok megvitatasara is. Erre az irdsokat
kovetd hozzaszolasoknal van lehetdségilink. Az ugyanis nem elég, ha egy-egy csoport dsszefoglalja az altala
gondozott témakdr egy-egy részismeretét, mivel lehetnek pontatlansagok, eléirasok, feliiletességek, forrasokkal
kapcsolatos problémak, téves értelmezések, stb.

A feltarasi folyamat egészére érvényes a kritikus hozzdaallas, ezt minimum harom szinten fogjuk

érvényesiteni: Onkritika, forrasokkal szembeni kritika és (szak)tarsakkal szembeni kritika. Mindezt természetesen
segitd jelleggel, vagyis minden hozzaszolast ugy érdemes értelmezni, hogy az a szerzd, vagy a korabbi hozzasz61o
érdekében torténik ... amivel természetesen nem illik visszaélni ...

A hozzaszolasok értékelése tehat emiatt része az értékelésnek, mely az alabbi mddon torténik:

= hozzaszolasok: kezdeményezett és kapott reflektalasok rendszeressége, mennyisége ¢s mindsége

(ismeretgazdagito, kiegészitd, stb.; 6sztonzd, stb. lasd lentebb)

= valaszok megszolitas esetén: ha a szerzonek irtak, vagy egy hozzaszolasban valaki tovabbviszi a beszélgetést
A reflektalasok lehetnek tobbek kozott (a legfontosabb az ismeretek csiszolasa):

= {j és kapcsolodo informaciok, ismeretek felvetése;

= Jeirt ismeretek ellenérzése, Gsszevetése;

= leirtak értelmez6 Osszegzése;

= Jeirtak boncolgato, fejtegetd elemzése;

= sajat, kapcsolodo tapasztalat megosztasa,

= {(sszevetése a leirtakkal,

= félreértések tisztazasa;

= leirtak megvédése;

= kérdésfeltevés;

= kiegészités kapcsolodo forrasokkal, hivatkozasokkal;

= Otletek, javaslatok, stb.
Ezen feliil fontos:

= segitd, biztatd, tAmogatd kommunikacio;
= humor, dicséret, kritika;

= személyes sztorik;

= egyetértés &s egyet nem értés

= egymads 0sztonzése
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4. melléklet. Az online tanulasi kérnyezetben rogzitett interakciok hdlozatainak dsszehasonlitdasa

Al Ml KPI

F1 F2 F3 F1 F2 F3 F1 F2 F3
K1T27 K1T27 K1T9 K1T15 K1T15 K1T2 K1T15 K1T15 K1T15
K1T2 K1T2 K1T2 K1T6 K1T2 K1T27 K1T2 K1T?2 K1T2
K1T15 K1T9 K1T27 K1T5 K1T14 K1T15 K1T9 K1T27 K1T8
K1T9 K1T15 K1T8 K1T28 K1T27 K1T8 K1T5 K1T39 K1T27
K1T29 K1T14 K1T15 K1T29 K1T8 K1T14 K1T6 K1T5 K1T39
K1T39 K1T8 K1T14 K1T14 K1T23 K1T23 K1T39 K1T8 K1T5
K1iT14 K1T29 K1T23 K1T19 K1T5 K1T39 K1T27 K1T9 K1T23
K1T8 K1T39 K1T29 K1T38 K1T39 K1T5 K1T29 K1T20 K1T20
K1T20 K1T5 K1T39 K1T12 K1T6 K1T29 K1T23 K1T6 K1T14
K1T23 K1T23 K1T5 K1T23 K1T28 K1T6 K1T14 K1T12 K1T9
K1T21 K1T18 K1T18 K1T27 K1T29 K1T20 K1T8 KiT14 K1T6
K1T30 K1T20 K1T20 K1T2 K1T20 K1T28 K1T12 K1T29 K1T29
K1T1 K1T28 K1T7 K1T35 K1T30 K1T30 K1T28 K1T23 K1T1
K1T5 K1T30 K1T30 K1T17 K1T7 K1T9 K1T32 KiT1 K1T30
K1T6 K1T7 K1T6 K1T7 K1T21 KiT1 K1T25 K1T28 K1T28
K1T7 KiT1 K1T32 K1T8 K1T9 KiT11 K1T20 K1T30 K1T21
K1T18 K1T6 KiT1 K1T9 Ki1T1 K1T18 K1T19 K1T7 K1T32
K1T28 K1T19 Ki1T21 KiT1 K1T12 K1T35 KiT1 K1T21 K1T34
K1T32 K1T21 K1T28 KiT11 K1T38 K1T7 K1T7 K1T18 K1T37
K1T34 K1T34 K1T34 K1T25 K1T11 K1T21 K1T30 K1T32 K1T18
K1T37 K1T4 KiT11 K1T39 K1T18 K1T33 K1T21 K1T19 KiT11
K1T11 K1T12 K1T19 K1T16 K1T35 K1T12 K1T3 K1T34 K1T7
K1T25 K1T32 K1T37 K1T18 K1T19 K1T13 K1T33 K1T4 K1T12
K1T3 K1T33 K1T4 K1T3 K1T32 K1T37 K1T37 K1T33 K1T35
K1T33 K1T3 K1T35 K1T22 K1T33 K1T38 K1T34 K1T35 K1T19
K1T4 K1T11 K1T3 K1T30 K1T17 K1T4 K1T35 K1T25 K1T33
K1T19 K1T22 K1T31 K1T33 K1T25 K1T17 K1T4 K1T3 K1T4
K1T13 K1T35 K1T12 K1T10 K1T3 K1T34 K1T18 K1T22 K1T25
K1T10 K1T37 K1T22 K1T31 K1T34 K1T10 K1T11 K1T38 K1T13
K1T31 K1T16 K1T33 K1T4 K1T4 K1T19 K1T38 K1T37 K1T3
K1T12 K1T31 K1T25 K1T41 K1T16 K1T32 K1T13 K1T31 K1T10
K1T35 K1T10 K1T10 K1T21 K1T22 K1T25 K1T31 KiT11 K1T22
K1T22 K1T25 K1T16 K1T32 K1T31 K1T3 K1T22 K1T13 K1T31

K1T38 K1T13 K1T13 K1T34 K1T41 K1T16 K1T10 K1T16 K1T38
K1T42 K1T38 K1T42 K1T36 K1T10 K1T22 K1T16 K1T17 K1T42

K1T16 K1T45 K1T45 K1T26 K1T37 K1T26 K1T17 K1T10 K1T16
K1T17 K1T17 K1T38 K1T45 K1T36 K1T31 K1T26 K1T45 K1T45
K1T36 K1T36 K1T17 K1T20 K1T13 K1T45 K1T36 K1T36 K1T17
K1T41 K1T41 K1T36 K1T37 K1T26 K1T41 K1T41 K1T26 K1T36
K1T45 K1T42 K1T41 K1T13 K1T45 K1T36 K1T42 K1T41 K1T26

K1T26 K1T26 K1T26 K1T42 K1T42 K1T42 K1T45 K1T42 K1T41

Megj.: A tanulok sorrendje az egyes kozpontisagmutatok alapjan az online tanulési kérnyezet interakcios halozatainak
fliggvényében. F1 = online tanulasi kornyezet altal rogzitett nyers adatok alapjan, F2 = online tanulasi kérnyezet altal
rogzitett adatok korrigalt adatai alapjan, F3 = online tanulasi kdrnyezet altal rogzitett adatok korrigalt adatai és a
bejegyzések forum jellegli figyelembevétele utan korrigalt adatai alapjan; Al: Aktivitas interakcids haloban, MI:
Megszo6litottsag interakcios haloban, KPI: Kozvetitdi pozicio interakcios haloban
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5. melléklet. Az 1. kurzus interakcios halojanak egyéni halézati mutatoi

Al MI KPI Al MlI KPI

KiT1 0,39 0,341 0,022 K1T22 0,195 0,195 0,002
K1T2 0,732 0,634 0,069 K1T23 0,512 0,537 0,025
K1T3 0,22 0,244 0,003 K1T25 0,146 0,244 0,003
K1T4 0,317 0,22 0,004 K1T26 0 0,098 0
K1T5 0,537 0,537 0,041 K1T27 0,756 0,585 0,06
K1T6 0,39 0,512 0,033 K1T28 0,439 0,463 0,019
K1T7 0,415 0,415 0,013 K1T29 0,585 0,439 0,025
K1T8 0,61 0,561 0,04 K1T30 0,439 0,415 0,016
K1T9 0,732 0,39 0,039 K1T31 0,171 0,171 0,001
K1T10 0,146 0,146 0 K1T32 0,244 0,268 0,008
KiT11 0,195 0,317 0,001 K1T33 0,244 0,268 0,004
K1T12 0,244 0,341 0,033 K1T34 0,317 0,244 0,006
K1T13 0,098 0,098 0,001 K1T35 0,195 0,317 0,003
K1T14 0,61 0,585 0,026 K1T36 0,049 0,122 0
K1T15 0,707 0,659 0,104 K1T37 0,195 0,146 0,002
K1T16 0,171 0,195 0,001 K1T38 0,098 0,341 0,002
K1T17 0,049 0,244 0 K1T39 0,561 0,512 0,059
K1T18 0,512 0,317 0,016 K1T41 0,049 0,171 0
K1T19 0,341 0,268 0,007 K1T42 0,049 0,073 0
K1T20 0,488 0,415 0,034 K1T45 0,098 0,098 0
K1T21 0,341 0,39 0,012 oktato 0 0,049 0

Megj.: Al: Aktivitas interakcios haloban, MI: Megszolitottsag interakcios haloban, KPI
interakcios haléban

6. melléklet. A 2. Kurzus interakcios halojanak egyéni halozati mutatoi

: Kozvetitdi pozicid

Al MI KPI Al Ml KPI
K2T1 0,021 0,083 0 K2T30 0,125 0,167 0,001
K2T2 0,292 0,292 0,006 K2T32 0,292 0,188 0,011
K2T3 0,208 0,354 0,006 K2T33 0,083 0,146 0,001
K2T4 0,417 0,333 0,015 K2T34 0,208 0,25 0,01
K2T5 0,083 0,125 0,001 K2T36 0,521 0,396 0,036
K2T6 0,5 0,479 0,034 K2T37 0,125 0,083 0
K2T7 0,146 0,146 0 K2T38 0,771 0,604 0,079
K2T8 0,271 0,375 0,006 K2T39 0,396 0,292 0,045
K2T9 0,375 0,396 0,024 K2T40 0,25 0,333 0,006
K2T12 0,521 0,417 0,024 K2T41 0,313 0,313 0,006
K2T13 0,167 0,167 0,002 K2T42 0,25 0,333 0,009
K2T14 0,229 0,188 0,004 K2T43 0,583 0,542 0,075
K2T15 0,604 0,563 0,046 K2T44 0,167 0,292 0,004
K2T16 0,583 0,542 0,047 K2T45 0,042 0,229 0
K2T17 0,188 0,25 0,016 K2T46 0,521 0,396 0,01
K2T18 0,292 0,229 0,002 K2T47 0,125 0,229 0
K2T19 0,271 0,333 0,004 K2T48 0,104 0,208 0,004
K2T20 0,646 0,5 0,058 K2T49 0,688 0,417 0,023
K2T21 0,104 0,063 0 K2T50 0,25 0,313 0,024
K2T22 0,417 0,458 0,031 K2T51 0,063 0,125 0,001
K2T23 0,375 0,375 0,011 K2T52 0,021 0,021 0
K2T26 0,729 0,521 0,066 K2T53 0,083 0,042 0
K2T27 0,188 0,417 0,005 K2T56 0,125 0,333 0,006
K2T28 0,688 0,604 0,053 K2T57 0,188 0,167 0,004
K2T29 0,042 0,021 0

Megj.: Al: Aktivitas interakcios haloban, MI: Megszolitottsag interakcios haloban, KPI: Kozvetitdi pozicid
interakcios haloban



7. melléklet. A 3. kurzus interakcios haldjanak egyéni hdlozati mutatoi

Al Ml KPI Al Ml KPI

K3T1 0,077 0,077 0,001 K3T22 0,179 0,179 0,002
K3T2 0,564 0,59 0,141 K3T23 0,179 0,154 0,002
K3T3 0,359 0,333 0,044 K3T24 0,231 0,231 0,022
K3T4 0,256 0,308 0,02 K3T25 0,128 0,128 0,01
K3T5 0,359 0,308 0,024 K3T26 0,205 0,256 0,011
K3T6 0,231 0,179 0,004 K3T27 0,308 0,205 0,008
K3T7 0,026 0 0 K3T29 0,333 0,308 0,021
K3T8 0,436 0,436 0,059 K3T30 0,231 0,231 0,012
K3T9 0,051 0,128 0 K3T31 0,077 0,308 0,004
K3T10 0,282 0,179 0,008 K3T32 0,179 0,282 0,032
K3T11 0,026 0,154 0 K3T33 0,103 0,128 0
K3T12 0,205 0,231 0,014 K3T34 0,205 0,231 0,014
K3T13 0,487 0,462 0,106 K3T35 0,103 0,103 0
K3T14 0,179 0,231 0,01 K3T36 0 0,051 0
K3T15 0,564 0,436 0,071 K3T37 0,282 0,308 0,018
K3T16 0,103 0,103 0,001 K3T38 0,359 0,333 0,018
K3T17 0,205 0,128 0,008 K3T39 0,282 0,205 0,018
K3T18 0,462 0,333 0,03 K3T40 0,359 0,359 0,025
K3T20 0,077 0,077 0,002 K3T41 0,154 0,205 0,004
K3T21 0,59 0,538 0,105 K3T47 0,026 0,026 0

Megj.: Al: Aktivitas interakcios haloban, MI: Megszolitottsag interakcios haléban, KPI: Kozvetitdi pozicid
interakcios haloban
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8. melléklet. Az 1. kurzus tanuléinak sorrendje az interakcios halozat kézpontisag mutatoi alapjan

Aktivitas Megszdlitottsag Kozvetitdi pozicio
(kifok kozpontisag) (befok kozpontisag) (kozottiség kozpontisag)
K1T15 K1T15 K1T15
K1T2 K1T2 K1T2
K1T27 K1T27 K1T27
K1T9 K1T5 K1T39
K1T29 K1T29 K1T5
K1T5 K1T23 K1T8
Ki1T14 K1T14 K1T9
K1T8 K1T39 K1T20
K1T23 K1T8 K1T6
K1T39 K1T6 K1T12
K1T20 K1T9 K1T14
K1T30 K1T28 K1T29
K1T18 K1T7 K1T23
K1T6 K1T35 K1T1
K1T34 K1T30 K1T28
K1T28 K1T18 K1T30
K1T7 K1T20 K1T7
K1T1 K1T1 K1T21
K1T21 K1T21 K1T18
K1T4 K1T19 K1T32
K1T19 K1T34 K1T19
K1T3 K1T12 K1T34
K1T32 K1T11 K1T4
K1T12 K1T38 K1T33
K1T37 K1T41 K1T35
K1T35 K1T3 K1T25
K1T33 K1T32 K1T3
K1T11 K1T4 K1T22
K1T31 K1T33 K1T38
K1T16 K1T17 K1T37
K1T22 K1T37 K1T31
K1T25 K1T16 K1T11
K1T10 K1T25 K1T13
K1T13 K1T31 K1T16
K1T45 K1T22 K1T17
K1T36 K1T36 K1T10
K1T38 K1T10 K1T45
K1T17 K1T13 K1T36
K1T41 K1T45 K1T41
K1T42 K1T26 K1T26
K1T26 K1T42 K1T42
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9. melléklet. A 2. kurzus tanuloinak sorrendje az interakcios hdlozat kézpontisag mutatéi alapjan

Aktivitas Megszdlitottsag Kozvetitdi pozicio
(kifok kozpontisag) (befok kozpontisag) (kozottiség kozpontisag)
K2T28 K2T38 K2T38
K2T38 K2T15 K2T43
K2T49 K2T26 K2T26
K2T26 K2T28 K2T20
K2T20 K2T43 K2T28
K2T15 K2T6 K2T16
K2T43 K2T20 K2T15
K2T16 K2T16 K2T39
K2T6 K2T12 K2T36
K2T12 K2T49 K2T6
K2T36 K2T23 K2T22
K2T46 K2T22 K2T50
K2T23 K2T36 K2T12
K2T4 K2T19 K2T9
K2T22 K2T8 K2T49
K2T39 K2T40 K2T17
K2T2 K2T2 K2T4
K2T32 K2T56 K2T23
K2T41 K2T46 K2T32
K2T14 K2T4 K2T46
K2T18 K2T27 K2T34
K2T9 K2T18 K2T42
K2T19 K2T9 K2T2
K2T50 K2T3 K2T8
K2T8 K2T42 K2T56
K2T42 K2T41 K2T3
K2T27 K2T44 K2T41
K2T13 K2T50 K2T40
K2T3 K2T39 K2T27
K2T40 K2T34 K2T14
K2T34 K2T14 K2T48
K2T44 K2T48 K2T57
K2T57 K2T17 K2T44
K2T17 K2T47 K2T19
K2T37 K2T45 K2T13
K2T7 K2T13 K2T18
K2T30 K2T32 K2T33
K2T56 K2T57 K2T30
K2T21 K2T7 K2T5
K2T47 K2T30 K2T51
K2T48 K2T51 K2T7
K2T5 K2T5 K2T37
K2T53 K2T33 K2T45
K2T33 K2T37 K2T47
K2T51 K2T21 K2T21
K2T29 K2T1 K2T53
K2T45 K2T53 K2T1
K2T52 K2T29 K2T29
K2T1 K2T52 K2T52
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10. melléklet. A 3. kurzus tanuléinak sorrendje az interakcios halozat kézpontisag mutatoi alapjian

Aktivitas Megszdlitottsag Kozvetitdi pozicio
(kifok kozpontisag) (befok kozpontisag) (kozottiség kozpontisag)
K3T15 K3T2 K3T2
K3T2 K3T21 K3T13
K3T21 K3T15 K3T21
K3T18 K3T13 K3T15
K3T13 K3T8 K3T8
K3T8 K3T40 K3T3
K3T38 K3T38 K3T32
K3T3 K3T3 K3T18
K3T40 K3T5 K3T40
K3T5 K3T18 K3T5
K3T39 K3T31 K3T24
K3T22 K3T22 K3T29
K3T27 K3T29 K3T4
K3T17 K3T39 K3T37
K3T4 K3T4 K3T39
K3T37 K3T26 K3T38
K3T10 K3T24 K3T34
K3T29 K3T34 K3T12
K3T23 K3T37 K3T30
K3T24 K3T14 K3T26
K3T26 K3T27 K3T25
K3T6 K3T12 K3T14
K3T14 K3T30 K3T10
K3T30 K3T32 K3T17
K3T34 K3T41 K3T27
K3T32 K3T23 K3T41
K3T41 K3T17 K3T6
K3T12 K3T10 K3T31
K3T25 K3T6 K3T22
K3T35 K3T35 K3T20
K3T16 K3T11 K3T23
K3T20 K3T33 K3T1
K3T31 K3T25 K3T16
K3T33 K3T9 K3T33
K3T1 K3T16 K3T35
K3T47 K3T20 K3T9
K3T7 K3T1 K3T11
K3T9 K3T36 K3T36
K3T11 K3T47 K3T47
K3T36 K3T7 K3T7

168



11. melléklet. A Kurzusok interakcios haloianak centrum-periféria elemzésének eredményei

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
H C H C H c
Centrum tanul6inak szdma 15 14 14 12 9 10
Periféria tanuldinak szama 26 27 35 37 31 30
Osszes tanuld 41 41 49 49 40 40
Centrum mérete az 0sszlétszamhoz viszonyitva 37% 34% 29% 24% 23% 25%
Periféria mérete az sszlétszamhoz viszonyitva 63% 66% 71% 76% 78% 75%

A centrum tanuldi altal kezdeményezett interakcidk aranya az  69% 66% 64% 58% 17% 18%
Osszes kezdeményezett interakcidhoz viszonyitva

A perifria tanuloi altal kezdeményezett interakciok aranya az  31% 34% 36% 42% 83% 82%
Osszes kezdeményezett interakcidhoz viszonyitva

A centrum tanuldinak cimzett interakcidk aranya az Osszes 61% 59% 53% 47% 18% 19%
interakcidhoz viszonyitva

A periféria tanuldinak cimzett interakciok aranya az osszes 39% 41% 47% 53% 82% 81%
interakcidhoz viszonyitva

Osszes kezdeményezett interakcio 856 856 1069 1069 574 574
A centrum egymas kozotti interakciok szama 347 318 349 294 130 149
A centrum egymas kozotti interakciok aranya az dsszes 41% 37% 33% 28% 23% 26%
interakcidhoz viszonyitva

Centrum-periféria iranyu interakciok szama 246 247 335 331 160 165
Centrum-periféria irdnyu interakciok aranya 29% 29% 31% 31% 28% 29%
Periféria-centrum irdnyt interakciok szama 178 186 213 212 139 142
Periféria-centrum iranyu interakciok aranya 21% 22% 20% 20% 24% 25%
Periféria egymas kozotti interakcioinak szama 85 105 172 232 145 118
Periféria egymas kozotti interakcidinak aranya 10% 12% 16% 22% 25% 21%
Osszes interakcids tanulopar 566 566 698 698 355 355
A centrum egymas kozotti interakcios tanuloparjainak szama 184 165 158 121 51 61

A centrum egymas kozotti interakcidis parjainak aranya az  33% 29% 23% 17% 14% 17%
Osszes interakcidohoz viszonyitva

Centrum-periféria iranyu interakcios tanuloparok szama 184 184 222 215 106 110
Centrum-periféria iranyu interakcios tanuldéparok aranya 33% 33% 32% 31% 30% 31%
Periféria-centrum iranyu interakcios tanuloparok szama 125 128 163 163 92 95
Periféria-centrum iranyt interakcios tanuloparok aranya 22% 23% 23% 23% 26% 27%
Periféria egymas kozotti interakcios tanuldoparok szama 73 89 155 199 106 89
Periféria egymas kozotti interakcios tanuloparok aranya 13% 16% 22% 29% 30% 25%
Kezdeti illeszkedés mutatd 0,87 0,66 0,87 0,67 0,87 0,55
Végso illeszkedés mutatd 0,87 0,66 0,88 0,67 0,87 0,55

Megj: H = Hamming algoritmus alapjan, C = korrelacios algoritmus alapjan

12. melléklet. A kezdeményezett interakciok aranya az osszes kezdeményezett interakciohoz
viszonyitva

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Centrum Periféria Centrum Periféria Centrum Periféria
Hamming Centrum 69% 64% 17%
Periféria 31% 36% 83%
13. melléklet. A kezdeményezett interakciok aranya a centrum és a periféria kozott
1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Centrum Periféria Centrum Periféria Centrum Periféria
Hamming Centrum 41% 29% 33% 31% 23% 28%
Periféria 21% 10% 20% 16% 24% 25%
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14. melléklet. Az 1. Kurzus tanuldi ismeretségi hdlojanak egyéni hdlozati mutatoi

IKM KPIK IKM KPIK
KiT1 0,10 2,34 K1T22 0,40 5,21
K1T2 0,40 1,65 K1T23 0,08 0,06
K1T3 0,13 0,07 K1T25 0,43 1,05
K1T4 0,32 0,52 K1T26 0,40 4,75
K1T5 0,30 0,16 K1T27 0,47 4,01
K1T6 0,55 10,47 K1T28 0,05 0,43
K1T7 0,08 0,17 K1T29 0,10 0,07
K1T8 0,15 12,92 K1T30 0,13 0,03
K1T9 0,28 0,82 K1T31 0,35 0,63
K1T10 0,17 0,02 K1T32 0,13 0,16
KiT11 0,08 3,81 K1T33 0,40 28,93
K1T12 0,10 10,43 K1T34 0,15 0,15
K1T13 0,35 13,57 K1T35 0,52 8,19
K1T14 0,38 0,60 K1T36 0,08 2,00
K1T15 0,55 4,12 K1T37 0,05 0,00
K1T16 0,08 0,04 K1T38 0,25 0,46
K1T17 0,08 0,00 K1T39 0,38 0,67
K1T18 0,43 1,34 K1T41 0,47 4,86
K1T19 0,15 0,12 K1T42 0,38 2,22
K1T20 0,08 21,62 K1T45 0,28 0,61
K1T21 0,10 0,46

Megj.: IKM: Ismeretségi kapcsolathaldo mérete; KPIK: Kozvetit6i pozicid ismeretségi kapcsolathaloban

15. melléklet. A 2. kurzus tanuloi ismeretségi halojanak egyéni halozati mutatoi

IKM KPIK IKM KPIK
K2T1 0,04 0,00 K2T29 0,06 0,00
K2T2 0,23 0,48 K2T30 0,26 1,33
K2T3 0,04 0,09 K2T32 0,13 0,14
K2T4 0,32 1,78 K2T33 0,32 2,01
K2T5 0,09 15,78 K2T34 0,26 0,38
K2T6 0,19 2,93 K2T36 0,19 0,23
K2T7 0,02 0,00 K2T37 0,02 0,00
K2T8 0,09 11,66 K2T38 0,06 0,46
K2T9 0,13 0,66 K2T39 0,11 0,31
K2T12 0,23 2,19 K2T40 0,13 0,05
K2T13 0,02 0,00 K2T41 0,17 0,29
K2T14 0,15 5,10 K2T42 0,06 0,05
K2T15 0,09 0,05 K2T43 0,21 0,25
K2T16 0,21 0,71 K2T44 0,15 0,28
K2T17 0,06 0,14 K2T45 0,04 0,01
K2T18 0,34 1,52 K2T46 0,28 3,53
K2T19 0,04 0,00 K2T47 0,15 0,35
K2T20 0,23 1,77 K2T48 0,02 0,00
K2T21 0,02 0,00 K2T49 0,11 0,82
K2T22 0,02 0,00 K2T50 0,06 0,00
K2T23 0,04 0,26 K2T51 0,02 0,00
K2T26 0,26 0,61 K2T53 0,38 4,67
K2T27 0,36 5,32 K2T56 0,72 46,15
K2T28 0,23 0,72 K2T57 0,15 0,52

Megj.: IKM: Ismeretségi kapcsolathalé mérete; KPIK: Kozvetitdi pozicié ismeretségi kapcsolathaloban
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16. melléklet. A 3. kurzus tanuloi ismeretségi haldjanak egyéni hdlozati mutatoi

IKM KPIK IKM KPIK
K3T1 0,56 14,53 K3T22 0,26 0,20
K3T2 0,44 3,19 K3T23 0,13 0,01
K3T3 0,69 11,30 K3T24 0,23 0,40
K3T4 0,23 0,40 K3T25 0,31 2,01
K3T5 0,44 3,07 K3T26 0,59 6,59
K3T6 0,05 5,13 K3T27 0,10 0,55
K3T7 0,10 0,36 K3T29 0,13 0,02
K3T8 0,54 3,32 K3T30 0,38 0,93
K3T9 0,13 0,07 K3T31 0,18 1,22
K3T10 0,21 0,49 K3T32 0,59 7,01
K3T11 0,31 1,13 K3T33 0,10 0,55
K3T12 0,23 0,26 K3T34 0,36 0,85
K3T13 0,49 3,91 K3T35 0,26 2,08
K3T14 0,28 0,91 K3T36 0,21 0,30
K3T15 0,46 3,03 K3T37 0,46 1,26
K3T16 0,05 0,00 K3T38 0,28 1,40
K3T17 0,18 0,20 K3T39 0,03 0,00
K3T18 0,56 8,25 K3T40 0,51 2,34
K3T20 0,08 0,03 K3T41 0,10 0,01
K3T21 0,36 0,70 K3T47 0,31 1,61

Megj.: IKM: Ismeretségi kapcsolathald mérete; KPIK: Kozvetitdi pozicio ismeretségi kapcsolathaloban

171



17. melléklet. Az 1. Kurzus tanuléinak ismeretségi kapcsolathdldja

Ismeretségi kapcsolathalé mérete (fokszam Kozvetitdi pozicié ismeretségi kapcsolathaléban
kozpontisag) (kozottiség kozpontisag)
K1T6 K1T33
K1T15 K1T20
K1T35 K1T13
K1T27 K1T8
K1T41 K1T6
K1T18 K1T12
K1T25 K1T35
K1T2 K1T22
K1T22 K1T41
K1T26 K1T26
K1T33 K1T15
KiT14 K1T27
K1T39 K1T11
K1T42 KiT1
K1T13 K1T42
K1T31 K1T36
K1T4 K1T2
K1T5 K1T18
K1T9 K1T25
K1T45 K1T9
K1T38 K1T39
K1T10 K1T31
K1T8 K1T45
K1T19 K1T14
K1T34 K1T4
K1T3 K1T21
K1T30 K1T38
K1T32 K1T28
KiT1 K1T7
K1T12 K1T5
K1T21 K1T32
K1T29 K1T34
K1T7 K1T19
Ki1T11 K1T29
K1T16 K1T3
K1T17 K1T23
K1T20 K1T16
K1T23 K1T30
K1T36 K1T10
K1T28 K1T17
K1T37 K1T37
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18. melléklet. A 2. kurzus tanuloinak ismeretségi kapcsolathdldja

Ismeretségi kapcsolathalé mérete (fokszam Kozvetitdi pozicié ismeretségi kapcsolathaléban
kozpontisag) (kozottiség kozpontisag)
K2T56 K2T56
K2T53 K2T5
K2T27 K2T8
K2T18 K2T27
K2T4 K2T14
K2T33 K2T53
K2T46 K2T46
K2T26 K2T6
K2T30 K2T12
K2T34 K2T33
K2T2 K2T4
K2T12 K2T20
K2T20 K2T18
K2T28 K2T30
K2T16 K2T49
K2T43 K2T28
K2T6 K2T16
K2T36 K2T9
K2T41 K2T26
K2T14 K2T57
K2T44 K2T2
K2T47 K2T38
K2T57 K2T34
K2T9 K2T47
K2T32 K2T39
K2T40 K2T41
K2T39 K2T44
K2T49 K2T23
K2T5 K2T43
K2T8 K2T36
K2T15 K2T32
K2T17 K2T17
K2T29 K2T3
K2T38 K2T15
K2T42 K2T42
K2T50 K2T40
K2T1 K2T45
K2T3 K2T29
K2T19 K2T50
K2T23 K2T1
K2T45 K2T19
K2T7 K2T7
K2T13 K2T13
K2T21 K2T21
K2T22 K2T22
K2T37 K2T37
K2T48 K2T48
K2T51 K2T51
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19. melléklet. A 3. kurzus tanuloinak ismeretségi kapcsolathdldja

Ismeretségi kapcsolathilé mérete Kozvetitdi pozicié ismeretségi kapcsolathaléban
K3T3 K3T1
K3T32 K3T3
K3T26 K3T18
K3T1 K3T32
K3T18 K3T26
K3T8 K3T6
K3T40 K3T13
K3T13 K3T8
K3T15 K3T2
K3T37 K3T5
K3T2 K3T15
K3T5 K3T40
K3T30 K3T35
K3T34 K3T25
K3T21 K3T47
K3T25 K3T38
K3T47 K3T37
K3T11 K3T31
K3T38 K3T11
K3T14 K3T30
K3T35 K3T14
K3T22 K3T34
K3T4 K3T21
K3T24 K3T33
K3T12 K3T27
K3T10 K3T10
K3T36 K3T4
K3T31 K3T24
K3T17 K3T7
K3T9 K3T36
K3T29 K3T12
K3T23 K3T22
K3T33 K3T17
K3T27 K3T9
K3T7 K3T20
K3T41 K3T29
K3T20 K3T23
K3T6 K3T41
K3T16 K3T16
K3T39 K3T39
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20. melléklet. A kurzusok tanulokozdsségeiben feltart ismeretségi kapcsolatrendszerek centrum-periféria elemzéseinek eredményei

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

FM FK KS KH KK FM FK KS KH KK FM FK KS KH KK
Centrum tanuldinak szama 20 20 8 14 16 18 16 6 10 15 15 15 8 13 15
Periféria tanuldinak szama 21 21 33 27 25 30 32 42 38 33 25 25 32 27 25
Osszes tanuld 41 41 41 41 41 48 48 48 48 48 40 40 40 40 40

Si‘zzgz;?tzerete az osszl8tszdmhoz— po0r 4900 2006 34%  39%  38%  33%  13%  21%  31%  38%  38%  20%  33%  38%

Periféria mérete az Osszlétszamhoz g0 100 800 6% 61%  63%  67%  88%  79%  69%  63%  63%  80%  68%  63%

viszonyitva

Centrum stiriség 1,00 0,84 0,81 1,00 0,82 0,69 1,00 0,89 0,86
Periféria siirliség 0,16 0,11 0,10 0,32 0,24 0,15 0,15 0,35 0,29
Centrum-periféria sliriiség 0,36 0,25 0,20 0,09 0,07 0,06 0,06 0,11 0,11
Kezdeti fitness mutatd 1,77 0,88 0,69 1,85 0,92 0,63 1,72 0,89 0,72
Végso fitness mutatd 1,78 0,88 0,69 1,85 0,92 0,63 1,73 0,89 0,72

Megj: FM: Folytatolagossag alapt Minres (faktorelemzésre épit6) algoritmusra épit6 eljaras, FK: Folytatolagossag alapt, korrelacioelemzésre épité eljaras, KS: Kategorikus alapu,
stirliségre épitd eljaras, KH: Kategorikus alapi, Hamming algoritmusra épit6 eljaras, KK: Kategorikus alapu, korrelaciora épit6 eljaras



21. melléklet. Tanulok a tanulokézosségek komponenselemzése alapjan

1. kurzus 2. kurzus

3. kurzus

Fékomponens Mindenki
K2T12,
K2T19,
K2T29,
K2T38,
K2T45,
K2T56, K2T57
Kisebbik
komponens
Izolalt személyek

Nincs Nincs

K2T1, K2T2, K2T4, K2T5, K2T6, K2T7, K2T8, K2T9,
K2T13,
K2T20,
K2T30,
K2T39,
K2T46,

K2T14,
K2T22,
K2T32,
K2T40,
K2T47,

K2T3, K2T21, K2T48

Mindenki
K2T15,
K2T23,
K2T33,
K2T41,
K2T49,

K2T16,
K2T26,
K2T34,
K2T42,
K2T50,

K2T17,
K2T27,
K2T36,
K2T43,
K2T51,

K2T18,
K2T28,
K2T37,
K2T44,
K2T53,

Nincs

22. melléklet. A centrum és a periféria tanuloi az 1. kurzus tanulokozosségében

FM KH

Centrum K1T2, K1T4, K1T5, K1T6, KI1T9, K1T13, K1T2, K1T6, KiT14, K1T15, K1T18, K1T22,
K1T14, K1T15, KI1T18, K1T22, K1T25, KI1T25, K1T26, K1T27, K1T31, K1T33, K1T35,
K1T26, K1T27, KI1T31l, KI1T33, K1T35, KI1T39, K1T41
K1T39, K1T41, K1T42, K1T45

Periféria K1T1, K1T3, K1T7, K1T8, K1T10, K1T11, K1T1, K1T3, K1T4, K1T5, K1T7, K1T8, K1T9,
K1T12, K1T16, KI1T17, K1T19, K1T20, KI1T10, K1T11, K1T12, K1T13, K1T16, K1T17,
K1T21, K1T23, KI1T28, K1T29, K1T30, KI1T19, K1T20, K1T21, K1T23, K1T28, K1T29,

K1T32, K1T34, K1T36, K1T37, K1T38

K1T30, K1T32, K1T34, K1T36, K1T37, K1T38,
K1T42, K1T45

Megj: FM: Folytatolagossag alapt Minres (faktorelemzésre épit6) algoritmusra épit6 eljaras, KH:

alapi, Hamming algoritmusra épit6 eljaras

Kategorikus

23. melléklet. A centrum és a periféria tanuloi a 2. Kurzus tanulokézésségében

FM KH

Centrum K2T2, K2T4, K2T6, K2T12, K2T16, K2T18, K2T4, K2T18, K2T26, K2T27, K2T30, K2T33,
K2T20, K2T26, K2T27, K2T28, K2T30, K2T34, K2T46, K2T53, K2T56
K2T33, K2T34, K2T36, K2T43, K2T46,
K2T53, K2T56

Periféria K2T1, K2T3, K2T5, K2T7, K2T8, K2T9, K2T1, K2T2, K2T3, K2T5, K2T6, K2T7, K2T§,
K2T13, K2T14, K2T15, K2T17, K2T19, K2T9, K2T12, K2T13, K2T14, K2T15, K2T16,
K2T21, K2T22, K2T23, K2T29, K2T32, K2T17, K2T19, K2T20, K2T21, K2T22, K2T23,
K2T37, K2T38, K2T39, K2T40, K2T41, K2T28, K2T29, K2T32, K2T36, K2T37, K2T38,
K2T42, K2T44, K2T45, K2T47, K2T48, K2T39, K2T40, K2T41, K2T42, K2T43, K2T44,
K2T49, K2T50, K2T51, K2T57 K2T45, K2T47, K2T48, K2T49, K2T50, K2T51,

K2T57

Megj: FM: Folytatolagossag alapt Minres (faktorelemzésre épit6) algoritmusra épit6 eljaras, KH: Kategorikus

alapi, Hamming algoritmusra épit6 eljaras

24. melléklet. A centrum és a periféria tanuloi a 3. Kurzus tanulokézosségében

FM KH

Centrum K3T1, K3T2, K3T3, K3T5, K3T8, K3T13, KB3T1, K3T2, K3T3, K3T5, K3T8, K3T13, K3T15,
K3T15, K3T18, K3T21, K3T26, K3T30, K3T18, K3T26, K3T30, K3T32, K3T37, K3T40
K3T32, K3T34, K3T37, K3T40

Periféria K3T4, K3T6, K3T7, K3T9, K3T10, K3T11, K3T4, K3T6, K3T7, K3T9, K3T10, K3T11,
K3T12, K3T14, K3T16, K3T1l7, K3T20, K3T12, K3T14, K3T16, K3T17, K3T20, K3T21,
K3T22, K3T23, K3T24, K3T25, K3T27, K3T22, K3T23, K3T24, K3T25, K3T27, K3T29,
K3T29, K3T31, K3T33, K3T35, K3T36, K3T31, K3T33, K3T34, K3T35, K3T36, K3T38§,

K3T38, K3T39, K3T41, K3T47

K3T39, K3T41, K3T47

Megj: FM: Folytatolagossag alapu Minres (faktorelemzésre épité) algoritmusra épité
eljaras, KH: Kategorikus alapu, Hamming algoritmusra épité eljaras
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25. melleklet. A tarsas jelenlét/dimenzio indikatorai példakkal

Interperszonalis, érzelmi megszokott érzelmi kifejezések, szokatlan érzelmi kifejezések,
érzelemkifejezd kifejezések beleértve az ismétlodd kdzpontozast, a szembetiind nagybetiis irast,
kommunikacio emotikonok hasznalatat, pl.:-), :D, :)...
humor ugratds, hizelgés, ironia, eufemizmus (szépitd kortliras),
szarkazmus, pl. "Ritka az olyan ember, akinek a politikdhoz
kapcsoldodik az egyik kedvenc témdja! Ennek kiilon oriil az egész
szerény politikai csapat, mivel az emberek inkdbb menekiilnek a
politikatol!"
onfeltaras iskoldn kiviili életvitel megemlitése, sebezhetdség kifejezése, pl.
"Bocsanat, igazad van, egész idaig rosszul tudtam", "Sok érdekes
dolgot irtatok amikrél még csak nem is hallottam", "R4j6ttem igy az
utolsd cikknél, hogy nem éppen vidam témat valasztottam a foldrajz
témakorben."
Nyilt, interaktiv beszélgetés korabbi iizenetekre valaszol, nem indit 0j beszélgetéseket, pl.
kommunikécid folytatasa "Gyors attekintés utdn ezt talaltam:..."
masok iizeneteib6l masok korabbi teljes iizeneteinek, illetve masok iizeneteibdl kivagott
idézés részletek idézése, pl. Nekem hidnyzik a cim és ennél a mondatnal
szerintem ki lehetne irni szoval a kétszeresét: "A maganiskolak
tandija ennek minimum a 2szerese.”'; 'én is megemlitenék egyetlen
helyesirasi hibat, ami tényleg nem nagy, de akkor mar legyen minden
hibatlan. A kovetkezé mondatban:
"A modern épiiletek mellett szamos régebbinek tiing fabol épiilt
csaladi hazak talalhatok, melyek az elmult 15 évben épiiltek."
explicit mdédon kozvetlen hivatkozas masok bejegyzéseiben talalhat6 tartalmakra,
utalds masok pl. 'A kovetkezé mondatban: "A modern épiiletek mellett szamos
lizeneteire régebbinek tindé fabol épiilt csaladi hazak taladlhatok, melyek az
elmult 15 évben épiiltek.""
kérdesfelteves kérdésfeltevés mas tanuloknak, vagy az oktatéonak, pl. "Van
valakinek tapasztalata a kutatonaplo hasznalatidval kapcsolatban?”,
"nem vagyok pro toribol, de megkérdezhetem, hogy miért pont a
porosz mintat kovetik a fia egyenruhaknal?"
bokolas és pozitiv, megerdsité vélasz masok iizeneteire, pl. "Szerintem is
elismerés nagyon érthetden fogalmaztatok."
kifejezése
egyetértés masokkal valo egyetértés, vagy masok lizeneteinek tartalmaval valo
kifejezése egyetértés kifejezése, pl. "Na igen, egyetértek.", "Szerintem is
nagyon érthetden fogalmaztatok."
Osszetartast megszolitasok maés résztvevOk megnevezése, vagy hivatkozas rajuk, pl. "Eszter
kifejezd valaszok valaszara pedig: Igen" ,,...lasd fentebbi valaszomat Valentina
hozzéaszolasara.”
csoport pl. a csoport megnevezése a kovetkez6 moddon: mi, miénk,
megszolitasa, csoportunk, "
vagy csoportra ... nekiink is van/lesz egy nagyon hasonld témank", "Gondolkodtunk
hivatkozas sokat, hogy mit lehetne a témabol kihozni..."
névmasok
hasznalataval
fecsegd (fatikus, tisztdan szocialis funkciéval biré kommunikacio, wdvozlés,
tarsalgasi) lezaras pl. "Koszonjiik szépen!", "Koszi!", "Szia"
kommunikacio,
koszonés,
idvozlés
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26. melléklet. A kKognitiv jelenlét/dimenzio indikatoral példakkal

Cselekvésinditas,
témafelvetés;
felidézo
(induktiv)

probléma
felismerése

hattérinformacioé ismertetése, mely kérdésben tetozik, pl. ,a
késébbiekben ahogy irtam is, sajat hierarchikus rendszeriik alakult
ki, illetve a kovetkezd cikkben errél még bévebben lesz szo, tehat
lehetséges, hogy ezért tartjdk magukénak az egész csaszari
intézményt is, mindezzel egyiitt?”

nyugtalansag, zavar

kérdésfeltevés; iizenetek, melyek a beszélgetést 11j iranyba terelik,
pl. "Azt megkérdezhetem, hogy melyek a legnépszeriibb
maganiskolak, és koriilbeliil mennyibe keriilnek?"

Feltaras;
kérdez6skodd
(divergens)

nézeteltérés

reagaléas egy lizeneten belill korabbi, megalapozatlan gondolatok
ellentmondasaira; tobb eltéré gondolat ismertetése egy iizeneten
beliil, pl. "A bevandorlasrol jut eszembe: egyfeldl sziikséges lesz,
hogy ellenstlyozzak az eléregedd népességet, ugyanakkor uj
problémakat vethet fel."

informaciocsere

személyes torténetek, leirasok, tények segitségével (melyek nem
egy adott kovetkeztetés alatdmasztasara szolgalnak), pl. "A mult
félévben Nemeshegyi tanar r is megemlitette 6ket az orain és azt
is elmondta hogy még ma is megkiilonbdztetés éri azokat akik
allati tetemek feldolgozasaval foglalkoznak., bar mar nem annyira
szembetiinden mint a kézépkorban."

javaslatok

a szerz6 kimondottan feltard jellegiinek ir le egy iizenetet, pl.
"...szerintem, romai szdmokkal szebbek lennének...", "... a képek
hivatkozasanal talan célszerlibb lenne az azokat tartalmazo
oldalakat linkelni, mint magat a képeket kézvetleniil."

Otletborze

a meglévé szempontokhoz ad ujakat, amelyek azonban nem
szisztematikusan ~ védenek, igazolnak, gazdagitanak, pl.
"Szeretnénk kitérni majd tobbek kozott a kozlekedésre, csaladi
kapcsolatokra, szorakozasi lehetdségekre, és egyéb mas dolgokra
is."

intuitiv ugrasok

meg nem erdsitett véleményt ad, pl. "Gondolom ez abbdl is
fakadhat, hogy a sziilok inkabb a munkaval t6ltenek tobb idét..."

Integracio; konvergencia el6z6 tizenetre hivatkozas, melyet megalapozott egyetértés kovet,
kisérleti csoporttagok masok gondolataira épitkezés, masok gondolatainak kiegészitése;
(konvergens, kozott, vagy egy igazolt, kidolgozott, védhetd, mégis kisérleti hipotézisek, pl. "A
egyesiild) adott lizeneten beliill  tarsadalom eléregedése szinte az Gsszes fejlett orszagot érinti és én
sem latom erre a megoldast."
szintézis, kiilonboz6 forrasokbol szarmazoé informaciok — kdnyvek, cikkek,
gondolatok személyes tapasztalatok — integralasaval, pl. "De ahogy
Osszekapcsolasa olvasgattam a témaban, én ugy vettem ki, hogy inkabb csak
"megtlirik" ket, attol még a két orszag és lakosaik kdzott tovabbra
is nagy az ellentét..."
megoldas nyujtas iizenetek konkrétan megoldasként jellemzése egy résztvevo altal,
pl. "Ez bizonyitja, hogy nem elég haromszor-négyszer atolvasni
egy cikket, mert mindig becsuszik valami elgépelés."
Alkalmazas; valds javasolt megoldasok alkalmazasa, megvalositasa; vizsgalodo
elkotelezett ¢lethelyzetekben kozosségen belilli  konszenzuskeresés; kisérleti gondolatok
(deduktiv) alkalmazhat6 kiprobalasa; 0j gondolatok alkalmazasa, pl. "javitas folyamatban",
megoldasok "A linkeket kdszonjiik, ha lesz idom és eszembe jut, biztosan meg
fogom nézni milyen plusz informéciokat taldlok még ott."
teszmegoldasok hipotetikus tesztelés, megoldasok kritikus értékelése, pl. "az hogy
én nem talaltam erre vonatkoz6 informaciot, még nem zarhatja ki
a létezésiiket"
védekezd pl. "Valamiért nem tolti fel a képeket hozza, pedig én is szerettem
megoldasok volna."
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27. melléklet. A tanitasi jelenlét/dimenzio indikdtorai példakkal

Tanulastervezés és -
szervezeés

tananyag €s

"

"Ezen a héten arrél fogunk beszélgetni, hogy ...", "Szeretnénk

feladatok kitérni majd tobbek kozott a kozlekedésre, csaladi kapcsolatokra,
meghatarozasa szorakozasi lehetGségekre, és egyéb mas dolgokra is."”

tervezeési- "Csoportokra foglak osztani benneteket, és vitatkozni fogtok ..."
szervezeési 1épések

ismertetése

idéparaméterek "Arra kérlek, hogy péntekig reflektaljatok ..."

meghatarozasa

(tanulasi) "Probaljatok olyan kérdéseket felvetni, melyekre a tobbiek reagalni
eszkozok fognak.", "Szerintem irj facebookon a csoportba, hogy kész a
hatékony bejegyzés, igy a tobbiek is el tudjak olvasni."

hasznélatanak

Osztonzése

viselkedésre "Rovid valaszokat adjatok egymasnak”

vonatkozo

meghatarozasok

(etikett)

tervezési és
szervezési szintll
megjegyzések a
kurzussal
kapcsolatban

"Ennek a beszélgetésnek a 1ényege az, hogy célokat adjon, amelyek
segitségével eldonthetitek, mikor és hogyan tudtok egyes
megoldasokat felhasznalni.", "A képek hivatkozasanal pedig,
szerintem, célszer(ibb lenne a képet tartalmazé oldalt linkelni, mint
magat a képet kozvetleniil."

Diskurzus-
0sztonzés

egyetértés és
egyet nem értés
kinyilvanitasa

"Nekem is tetszett a cikk Gigy ahogy van."

torekvés
konszenzus
elérésére

"Ugy gondolom, hogy mindketten alapvetden hasonld dologrol
beszélnek."

tanuléi
kozremiikodések
batoritasa és
elismerése

"Nekem nagyon tetszett a cikketek és érdekesnek talaltam"

pozitiv tanulasi

"Ez volna minden, ami bennem megfogalmazddott, és kérlek

légkor benneteket, hogy ezt ne vegyétek tdmadasnak; hisz mi mind azért
kialakitasanak vagyunk, hogy egymast segitsiik, és tobb szem tobbet lat."
Osztonzése

résztvevok "Ha valaki mashogy tudja, az kérem, sz6ljon!"

bevonasa a

diskurzusokba

megnyilvanulas
érdemi értékelése

"Remek lett a cikk!","Gratulalok!"

179



Kozvetlen iranyitas

(tanulés-iranyitas)

tartalom/kérdés "Engem az érdekelne hogy mi varhato a folytatasban?"

ismertetése

beszélgetés "Kérlek mond el hogy hol talaltad a megfogalmazast furcsanak, mert akkor

fokuszalasa adott  azt majd kijavitjuk.", "Egyébként nagyon szeretem ezt a témat, és varom a

kérdésre/témara folytatast!"

beszélgetés "Tudjuk, hogy a sintd eskiivé a legdragdbb mind koziil (allitdlag elég

Osszegzése unalmas is), de azt nem tudtam, hogy ennyire maceras a megszervezése,
kiilonosen meglepddtem azon, hogy a cégeknek ekkora beleszolasa van az
igybe. "

ismeretek "...nem vagyok benne biztos, hogy jo Ootlet volt-e ennyi innepet

értelmezésének Osszevonnotok... "

ellendrzése

értékelésén és

magyarazo

visszajelzésen

keresztiil

félreértések "...nem tudom, miért emlékeztem ugy, hogy ez szerepelt valahol."

megallapitasa

ismeretek "Az elsé internetes forrasotokra igy kellene hivatkozni:

kiegészitése ... 'Irasbeliség Rjukjin.' (2013-04-10). http://..."

informacioforraso

kbol, pl.

tankonyvek,

tanulmanyok,

internet,

személyes

tapasztalat

(forrasokra

utalasokkal)

reagalas technikai  "Ha szeretnél hiperhivatkozast megadni ..."

problémakra
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28. melléklet. Az 1. kurzus tanuldinak aktivitdsa az eqyes dimenziokban

Tanitasi jelenlét Téarsas jelenlét Kognitiv jelenlét Teljes interakcios halé

K1T2 K1T2 K1T2 K1T15

K1T27 K1T27 K1T8 K1T2

K1T9 K1T15 K1T20 K1T27
K1T15 K1T20 K1T5 K1T9

K1T8 K1T8 K1T27 K1T29
K1T20 K1T5 K1T23 K1T5

K1T5 K1T9 K1T37 K1T14
K1T23 K1T14 K1T1 K1T8

K1T37 K1T37 K1T15 K1T23
K1T29 K1T29 K1T9 K1T39
K1T39 K1T23 K1T7 K1T20
K1T21 K1T39 K1T31 K1T30
K1T30 K1T18 K1T39 K1T18
K1T14 K1T6 K1T21 K1T6

K1T3 K1T3 K1T30 K1T34
K1T18 K1T30 K1T14 K1T28
K1T7 K1T7 K1T18 K1T7

K1T34 KiT1 K1T19 K1iT1

K1T32 K1T28 K1T34 K1T21
KiT1 K1T21 K1T11 K1T4

K1T4 K1T31 K1T3 K1T19
K1T28 K1T4 K1T29 K1T3

K1T11 K1T34 K1T4 K1T32
K1T19 K1T19 K1T35 K1T12
K1T25 K1T35 K1T6 K1T37
K1T6 K1T32 K1T32 K1T35
K1T35 K1T11 K1T12 K1T33
K1T31 K1T12 K1T33 K1iT11
K1T12 K1T25 K1T13 K1T31
K1T22 K1T33 K1T25 K1T16
K1T10 K1T22 K1T28 K1T22
K1T33 K1T13 K1T22 K1T25
K1T45 K1T16 K1T16 K1T10
K1T13 K1T10 K1T17 K1T13
K1T16 K1T45 K1T45 K1T45
K1T36 K1T36 K1T10 K1T36
K1T38 K1T38 K1T36 K1T38
K1T42 K1T17 K1T38 K1T17
K1T17 K1T42 K1T42 K1T41
K1T26 K1T41 K1T26 K1T42
K1T41 K1T26 K1T41 K1T26
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29. melléklet. Az 1. kurzus tanuloinak megszolitottsaga az egyes dimenziokban

Tanitasi jelenlét Tarsas jelenlét Kognitiv jelenlét Teljes interakcios halo

K1T2 K1T15 K1T2 K1T15

K1T8 K1T2 K1T15 K1T2

K1T27 K1T5 K1T14 K1T27
K1T15 K1T39 K1T39 K1T5

K1T5 K1T27 K1T5 K1T29
K1T9 K1T14 K1T20 K1T23
K1T23 K1T20 K1T6 K1T14
K1T39 K1T29 K1T7 K1T39
K1T29 K1T35 K1T9 K1T8

K1T14 K1T6 K1T35 K1T6

K1T20 K1T18 K1T27 K1T9

K1T6 K1T9 K1T30 K1T28
KiT11 K1T23 K1T18 K1T7

K1iT1 K1T28 K1T19 K1T35
K1T32 K1T13 K1T29 K1T30
K1T18 K1T34 K1T13 K1T18
K1T30 K1T30 K1T38 K1T20
K1T34 K1T37 K1T8 K1iT1

K1T37 K1T8 K1T1 K1T21
K1T21 K1T19 K1T4 K1T19
K1T28 K1T33 K1T34 K1T34
K1T25 K1T17 K1T23 K1T12
K1T3 K1T7 K1T3 K1T11
K1T7 K1T3 K1T33 K1T38
K1T35 K1T4 K1T28 K1T41
K1T19 K1T11 K1T17 K1T3

K1T4 KiT1 K1T21 K1T32
K1T12 K1T38 K1T37 K1T4

K1T22 K1T12 K1T16 K1T33
K1T13 K1T10 K1T10 K1T17
K1T31 K1T26 K1T22 K1T37
K1T10 K1T21 K1T12 K1T16
K1T38 K1T16 K1T11 K1T25
K1T33 K1T41 K1T26 K1T31
K1T42 K1T31 K1T45 K1T22
K1T45 K1T32 K1T25 K1T36
K1T16 K1T22 K1T31 K1T10
K1T17 K1T25 K1T32 K1T13
K1T36 K1T45 K1T41 K1T45
K1T26 K1T36 K1T36 K1T26
K1T41 K1T42 K1T42 K1T42
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30. melléklet. Az 1. kurzus tanuldinak kézvetitéi pozicioi az egyes dimenziokban

Tanitasi jelenlét Téarsas jelenlét Kognitiv jelenlét Teljes interakcios halé

K1T2 K1T15 K1T2 K1T15

K1T8 K1T2 K1T15 K1T2

K1T27 K1T8 K1T39 K1T27
K1T15 K1T27 K1T8 K1T39
K1T5 K1T39 K1T5 K1T5

K1T9 K1T5 K1T27 K1T8

K1T23 K1T23 K1T20 K1T9

K1T39 K1T20 K1T9 K1T20
K1T29 K1T14 K1T6 K1T6

K1T14 K1T9 Ki1T1 K1T12
K1T20 K1T6 K1T23 K1T14
K1T6 K1T29 K1T30 K1T29
KiT11 K1T11 K1T14 K1T23
K1iT1 KiT1 K1T34 K1iT1

K1T32 K1T30 K1T35 K1T28
K1T18 K1T28 K1T18 K1T30
K1T30 K1T21 K1T21 K1T7

K1T34 K1T25 K1T7 K1T21
K1T37 K1T32 K1T29 K1T18
K1T21 K1T34 K1T19 K1T32
K1T28 K1T37 K1T3 K1T19
K1T25 K1T18 K1T25 K1T34
K1T3 K1T7 K1T32 K1T4

K1T7 K1T12 K1T37 K1T33
K1T35 K1T35 K1T12 K1T35
K1T19 K1T3 K1T28 K1T25
K1T4 K1T19 K1T4 K1T3

K1T12 K1T33 K1T33 K1T22
K1T22 K1T4 K1T11 K1T38
K1T13 K1T13 K1T13 K1T37
K1T31 K1T10 K1T31 K1T31
K1T10 K1T22 K1T22 K1T11
K1T38 K1T31 K1T10 K1T13
K1T33 K1T38 K1T38 K1T16
K1T42 K1T42 K1T16 K1T17
K1T45 K1T16 K1T17 K1T10
K1T16 K1T45 K1T45 K1T45
K1T17 K1T17 K1T42 K1T36
K1T36 K1T36 K1T26 K1T41
K1T26 K1T26 K1T41 K1T26
K1T41 K1T41 K1T36 K1T42
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31. melléklet. Az 1. kurzus interakcios dimenzidinak centrum-periféria elemzés eredményei

Tanitasi  Tarsas  Kognitiv  Teljes
Centrum tanuléinak szama 15 17 14 15
Periféria tanul6inak szdma 26 32 26 26
Osszes tanulo 41 49 40 41
Centrum mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva 37% 35% 35% 37%
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva 63% 65% 65% 63%
A centrum tanuléi 4ltal kezdeményezett interakciok aranya az 76% 78% 70% 69%
Osszes kezdeményezett interakciohoz viszonyitva
A perifria tanuléi altal kezdeményezett interakciok aranya az osszes  24% 22% 30% 31%
kezdeményezett interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldinak cimzett interakciok ardnya az dsszes 52% 62% 51% 61%
interakciohoz viszonyitva
A periféria tanuloinak cimzett interakciok aranya az 6sszes 48% 38% 49% 39%
interakciohoz viszonyitva
Az bsszes interakcios par szama 560 646 532 856
A centrum interakcioban 1év6 tanuldi kozotti interakcids parok 156 221 51 347
szama
A centrum egymas kozotti interakcioinak aranya az 9sszes 28% 34% 10% 41%
lehetséges interakcids parhoz viszonyitva
Centrum-periféria irdnyu interakcids parok szama 177 196 100 246
Centrum-periféria iranyu interakcids parok aranya az dsszes 32% 30% 19% 29%
interakciohoz viszonyitva
Periféria centrum iranyt interakcios parok szdma 117 137 120 178
Periféria centrum iranyu interakcids parok aranya az dsszes 21% 21% 23% 21%
interakciohoz viszonyitva
A periféria interakcioban 1évo tanuloi kozotti interakcios parok 110 92 261 85
szama
A periféria egymas kozotti interakcidinak aranya az dsszes 20% 14% 49% 10%
interakcios parhoz viszonyitva
Interakciok Osszes lizenetegysége 1238 4289 1505
A centrum egymas kozotti lizenetegységeinek szama 497 2063 537
A centrum egymas kozotti i lizenetegységeinek aranya az Gsszes 0 0 0
interakcidhoz viszonyitva 40% 48% 36%
Centrum-periféria iranyu ilizenetegységeinek szama 437 1277 520
Centrum-periféria iranyu {izenetegységeinek aranya az dsszes
interakcidhoz viszonyitva 35% 30% 35%
Periféria centrum irany tizenetegységeinek szama 159 611 234
Periféria centrum iranyu lizenetegységeinek aranya az osszes
interakciohoz viszonyitva 13% 14% 16%
A centrum egymas kozotti interakcidinak szama 145 337 213
A centrum egymas kozotti i interakcidinak aranya az dsszes
interakcidhoz viszonyitva 12% 8% 14%
Kezdeti fitness mutatd 0,83 0,84 0,83
Végso fitness mutatd 0,83 0,84 0,83
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32. melléklet. A kurzusok interakcios haloinak centrum-periféria elemzésének eredményei,
az eredeti centrum-periféria struktura szerint vizsgalva

TAJ TAJ”" TAAJ TAAJ® KOJ KOJ
Interakcidk Osszes ilizenetegysége 1238 1238 4238 4238 1505 1505
A centrum egymas kozotti izenetegységeinek szama 497 449 2038 1685 537 518
A centrum egymas kozotti lizenetegységeinek aranya
az dsszes interakcidhoz viszonyitva 40% 36%  48% 40% 36%  34%
Centrum-periféria iranyu iizenetegységeinek szama 437 458 1262 1411 520 477
Centrum-periféria iranyu iizenetegységeinek aranya
az dsszes interakcidhoz viszonyitva 35%  37% 30% 33% 35%  32%
Periféria centrum irany tizenetegységeinek szama 159 192 604 726 234 311
Periféria centrum iranyt iizenetegységeinek aranya
az dsszes interakcidhoz viszonyitva 13%  16% 14% 17% 16%  21%
A centrum egymas kozotti interakcidinak szama 145 139 333 417 213 199
A centrum egymas kozotti i interakcioinak aranya 12% 11% 8% 10% 14%  13%

az osszes interakcidhoz viszonyitva

Megj.: TAJ: Tanitasi jelenlét; TAAJ: Tarsas jelenlét; KOJ: Kognitiv jelenlét; *Az 1. centrumhoz viszonyitva.

33. melléklet. A kozos feladatvégzeés skala kérdései

Oss

1. kurzus 2. kurzus 4. Kkurzus zes
(N=37) (N=50) (N=41) (N=128)
atlag szoéras atlag szoérds atlag szoras atlag  szoras
Hatékonynak tartom a csoportban folytatott 424 098 3,98 1,19 366 0,73 3,95 1,02
munkavégzést.
Nem tartom eredményesnek a csoportban 408 086 3,78 091 390 058 391 0,81
folytatott munkavégzést.
Erdekes dolognak tartom a csoportban 4,03 1,12 4,08 1,12 351 095 3,88 1,09
folytatott munkavégzést.
Erdekes dolognak tartom, ha egy feladaton 397 109 3,76 122 346 090 3,73 1,10
csoportban kell dolgoznunk.
A problémamegoldas nehézkes cselekvés 362 146 360 125 3,71 093 364 1,22
szamomra.
A problémamegoldast izgalmas dolognak 354 124 3,76 124 3,17 109 351 1,21
tartom.
A csoportban végzett problémamegoldast 357 126 332 144 344 100 343 1,25
nehéz dolognak tartom.
Nehézkes dolognak tartom, ha egy feladaton 3,24 159 3,20 1,34 3,20 1,12 321 1,34
csoportban kell dolgoznunk.
34. melléklet. A tarsakkal folytatott kozos tanulas fontossdga
Fontosnak tartod, hogy tarsaiddal dolgozhattal az érai feladatokon?
Igen Nem Igen/Nem
1. kurzus (N=37) 27 10 73%
2. kurzus (N=50) 36 14 2%
3. kurzus (N=41) 33 8 80,5%
Osszesen (N=128) 96 32 75%
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35. melléklet. A kozos feladatvégzés kérdései a tarsakkal folytatott kozos tanulds fontossaganak fiiggvényében

Osszes (N=128)

1. kurzus (N=37)

2. kurzus (N=50)

3. kurzus (N=41)

atlag  szoras atlag  szoras atlag  szoras atlag  szoras

Nehézkes dolognak tartom, ha egy feladaton csoportban kell Nem 32 2,50 1,40 10 2,30 1,60 14 2,60 1,40 8 2,50 1,20
dolgoznunk. Igen 96 3,50 1,20 27 3,60 1,50 36 3,40 1,30 33 3,40 1,10
Ossz 128 3,20 1,30 37 3,20 1,60 50 3,20 1,30 41 3,20 1,10

A csoportban végzett problémamegoldast nehéz dolognak tartom. Nem 32 2,80 1,60 10 2,50 1,70 14 2,80 1,80 8 3,00 1,30
Igen 96 3,70 1,00 27 4,00 0,80 36 3,50 1,30 33 3,60 0,90

Ossz 128 3,40 1,30 37 3,60 1,30 50 3,30 1,40 41 3,40 1,00

Hatékonynak tartom a csoportban folytatott munkavégzést. Nem 32 3,60 1,20 10 3,70 1,20 14 3,60 1,40 8 3,50 0,80
Igen 96 4,10 0,90 27 4,40 0,80 36 4,10 1,10 33 3,70 0,70

Ossz 128 4,00 1,00 37 4,20 1,00 50 4,00 1,20 41 3,70 0,70

A problémamegoldast izgalmas dolognak tartom. Nem 32 3,30 1,40 10 3,50 1,30 14 3,30 1,40 8 3,00 1,50
Igen 96 3,60 1,10 27 3,60 1,30 36 3,90 1,10 33 3,20 1,00

Ossz 128 3,50 1,20 37 3,50 1,20 50 3,80 1,20 41 3,20 1,10

Erdekes dolognak tartom a csoportban folytatott munkavégzést. Nem 32 3,30 1,40 10 3,40 1,50 14 3,70 1,30 8 2,50 1,20
Igen 96 4,10 0,90 27 4,30 0,90 36 4,20 1,00 33 3,80 0,70

Ossz 128 3,90 1,10 37 4,00 1,10 50 4,10 1,10 41 3,50 1,00

Nem tartom eredményesnek a csoportban folytatott munkavégzést. Nem 32 3,50 1,10 10 3,40 1,00 14 3,50 1,30 8 3,60 0,70
Igen 96 4,00 0,60 27 4,30 0,70 36 3,90 0,70 33 4,00 0,50

Ossz 128 3,90 0,80 37 4,10 0,90 50 3,80 0,90 41 3,90 0,60

A problémamegoldas nehézkes cselekvés szamomra. Nem 32 3,50 1,50 10 3,30 1,70 14 3,60 1,50 8 3,80 1,20
Igen 96 3,70 1,10 27 3,70 1,40 36 3,60 1,20 33 3,70 0,90

Ossz 128 3,60 1,20 37 3,60 1,50 50 3,60 1,20 41 3,70 0,90

Erdekes dolognak tartom, ha egy feladaton csoportban kell Nem 32 3,00 1,20 10 3,20 1,30 14 3,00 1,30 8 2,80 0,70
dolgoznunk. Igen 96 4,00 1,00 27 4,30 0,90 36 4,10 1,10 33 3,60 0,90
Ossz 128 3,70 1,10 37 4,00 1,10 50 3,80 1,20 41 3,50 0,90




36. melléklet. A kozos feladatvégzés kérdései a tanulasi CikIUS kezdetén és végeén

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus Osszes
(N=37) (N=50) (N=41) (N=128)
atlag széras atlag szoras atlag Szoras atlag  szoras

Nehézkes dolognak tartom, ha egy feladaton 320 160 320 130 3,20 1,10 320 1,30
csoportban kell dolgoznunk. 350 1,10 310 120 340 1,00 330 1,10
A csoportban végzett problémamegoldast nehéz 3,60 1,30 3,30 1,40 3,40 1,00 3,40 1,30
dolognak tartom. 370 110 320 120 340 110 340 1,20
Hatékonynak tartom a csoportban folytatott 4,20 1,00 4,00 1,20 3,70 0,70 4,00 1,00
munkavégzést. 350 100 330 100 370 080 350 1,00
A problémamegoldast izgalmas dolognak tartom. 350 1,20 380 120 320 1,10 350 1,20
) 340 1,10 350 1,10 340 100 340 110
Erdekes dolognak tartom a csoportban folytatott 400 1,10 410 1,10 3,50 1,00 39 1,10
munkavégzést. 360 100 360 1,10 360 1,00 360 1,00
Nem tartom eredményesnek a csoportban 4,10 0,90 3,80 0,90 3,90 0,60 3,90 0,80
folytatott munkavégzést. 3,60 1,00 3,40 1,00 3,80 0,90 3,60 1,00
A problémamegoldas nehézkes cselekvés 3,60 1,50 3,60 1,20 3,70 0,90 3,60 1,20
szamomra. 380 110 350 110 350 1,10 360 1,10
Erdekes dolognak tartom, ha egy feladaton 4,00 1,10 3,80 1,20 3,50 0,90 3,70 1,10
csoportban kell dolgoznunk. 3,50 1,10 3,30 1,10 3,60 0,90 3,50 1,00
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37. melléklet. A kozos tanulas észlelésének kérdeései

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus Osszes
(N=37) (N=50) (N=41) (N=128)
atlag szords atlag szords atlag  szords  atlag  szoras
A szamitogépes kornyezetben folytatott kozos 270 1,0 260 090 320 120 280 1,10
tanulast jobbnak gondolom, mint a
szamitogépmenteset.
Tanuldi kozosség részének éreztem magam a 3,50 1,00 330 090 340 1,00 3,40 1,00
csoportomban.
Aktiv eszmecserét végeztem a csoportom 3,70 0,80 3,20 0,90 3,50 1,10 350 0,90
tagjaival.
Sikeriilt 0j készségeket és ismereteket 3,70 1,00 360 100 390 090 3,70 1,00
elsajatitanom a csoportom tagjaitol.
Sikeriilt problémamegoldd készségeket 340 100 320 090 340 090 330 0,90
elsajatitanom a tarsaimmal folytatott
egylittmikodéseken keresztiil.
A ko6z6s tanulas hatékony volt a csoportomban. 360 1,00 330 1,00 340 1,00 340 1,00
A koz06s tanulas id6rablo tevékenység volt a 360 090 340 1,00 340 100 350 1,00
csoportomban.
Osszességében elégedett vagyok a kurzuson 3,50 1,00 3,30 1,00 3,70 0,90 3,50 0,90
tapasztalt k6zos tanulasi élményeimmel
kapcsolatban.
38. melléklet. Az online tanuldsi kornyezetben végzett tanulas kérdései
1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus Osszes
(N=37) (N=50) (N=41) (N=128)
atlag széras atlag Szoras atlag Sszords atlag  Széras
A kutatonaplok diskurzusai segitettek 380 080 370 1,00 360 070 370 0,80
ismereteim és tapasztalataim tarsaim kozotti
megosztasaban.
Meg vagyok gy6zGdve arrol, hogy a 340 1,00 350 1,00 340 070 340 0,90
kutatonaplokban torténd informalo és segitd
kozremiikodés javithatja az altalanos tanulasi
tapasztalataimat.
Blogbejegyzéseimnél fontosak szamomra 3,90 0,90 3,80 1,00 4,00 0,90 3,90 0,90
hallgat6 tarsaim reflektalasai, visszajelzései.
A kutatonaplokban folytatott diskurzusok 380 080 360 09 370 080 370 0,80
segitettek masok nézOpontjainak megértésében.
A kutatoénaplokban folytatott diskurzusokrél a 360 090 330 1,00 330 100 340 1,00
kurzuson kiviil is gyakran elgondolkodtam.
A nézépontjaimat elfogadtak hallgatotarsaim. 380 0,70 370 060 360 080 370 0,70
Osszességében a kutatonaplok hasznalata 3,50 1,00 3,60 0,80 3,40 0,80 3,50 0,90

segitett a tanulasban.
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39. melléklet. Az online tanuldsi kbrnyezetben végzett tanulas észlelésének kérdései a tarsakkal folytatott kozos tanulds fontossaganak fiiggvényében

Osszes (N=128)

1. kurzus (N=37)

2. kurzus (N=50)

3. kurzus (N=41)

atlag  szoras atlag  szoras atlag  szoras atlag  szoras

A kutatdi naplok diskurzusai segitettek ismereteim és tapasztalataim Nem 10 3,30 0,80 14 3,50 1,10 8 3,60 0,50 32 3,50 0,90
tarsaim kozotti megosztasaban. Igen 27 3,90 0,70 36 3,70 0,90 33 3,60 0,70 96 3,80 0,80
Ossz 37 3,80 0,80 50 3,70 1,00 41 3,60 0,70 128 3,70 0,80

Meg vagyok gy6z6dve arrol, hogy a kutatoi naplokban torténd Nem 10 2,50 1,00 14 3,20 1,30 8 3,40 0,50 32 3,00 1,10
informalo és segitd kozremiikddés javithatja az altalanos tanulasi lgen 27 3,80 0,80 36 3,60 0,80 33 3,40 0,70 96 3,60 0,80
tapasztalataimat. Ossz 37 3,40 1,00 50 3,50 1,00 41 3,40 0,70 128 3,40 0,90
Blogbejegyzéseimnél fontosak szamomra hallgatd tarsaim Nem 10 3,40 0,80 14 3,60 1,20 8 3,80 1,00 32 3,60 1,00
reflektalasai, visszajelzései. Igen 27 4,00 0,80 36 3,90 0,90 33 4,00 0,90 96 4,00 0,90
Ossz 37 3,90 0,90 50 3,80 1,00 41 4,00 0,90 128 3,90 0,90

A kutatdi naplokban folytatott diskurzusok segitettek masok Nem 10 3,40 0,80 14 3,40 0,90 8 3,50 1,10 32 3,40 0,90
nézGpontjainak megértésében. Igen 27 3,90 0,80 36 3,60 0,90 33 3,70 0,70 96 3,70 0,80
Ossz 37 3,80 0,80 50 3,60 0,90 41 3,70 0,80 128 3,70 0,80

A kutatdi naplokban folytatott diskurzusokrol a kurzuson kiviil is Nem 10 3,20 0,80 14 3,00 1,30 8 3,30 1,00 32 3,10 1,10
gyakran elgondolkodtam. Igen 27 3,70 1,00 36 3,40 0,90 33 3,30 1,00 96 3,50 0,90
Ossz 37 3,60 0,90 50 3,30 1,00 41 3,30 1,00 128 3,40 1,00

A nézépontjaimat elfogadtak hallgatotarsaim. Nem 10 3,70 0,70 14 3,80 0,70 8 3,50 0,80 32 3,70 0,70
Igen 27 3,80 0,80 36 3,70 0,60 33 3,60 0,80 96 3,70 0,70

Ossz 37 3,80 0,70 50 3,70 0,60 41 3,60 0,80 128 3,70 0,70

Osszességében a kutatoi naplok hasznélata segitett a tanuldsban. Nem 10 2,70 0,90 14 3,40 1,10 8 3,50 0,80 32 3,20 1,00
Igen 27 3,80 0,80 36 3,70 0,60 33 3,40 0,80 96 3,60 0,80

Ossz 37 3,50 1,00 50 3,60 0,80 41 3,40 0,80 128 3,50 0,90




40. melléklet. A kozosséghez tartozas észlelése osztalytermi kérnyezetben, online tanuldsi
kornyezetben és online kurzuskornyezetben — kérddiv tételek

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus Osszes
(N=37) (N=50) (N=41) (N=128)
atlag széras atlag szoras atlag szoras atlag  szoras
Tobbszor latogattam a kutatoi naplonkat, mint kérte 2,97 1,01 2,8 1,05 3,27 1,05 3 1,05
az oktato.
Tobbszor latogattam a publikacios oldalunkat, mint 284 093 266 0,96 3,1 094 285 096
kérte az oktato.
Tobbszor latogattam a FB csoportunkat, mint kérteaz 3,20 1,00 3,30 1,10 3,50 1,20 330 1,10
oktato.
A kutatonapl6 segitett abban, hogy érezzem, 340 110 320 09 3,20 1,00 320 1,00
kapcsolatban vagyok a kurzus tobbi hallgatdjaval.
A FB csoport segitett abban, hogy érezzem, 350 1,10 350 100 360 1,10 350 1,00
kapcsolatban vagyok a kurzus tobbi hallgatdjaval.
Az orai beszélgetések segitettek abban, hogy 3,90 0,80 3,70 1,00 3,70 1,00 3,80 0,90
érezzem, kapcsolatban vagyok a kurzus tobbi
hallgatojaval.
A kutatonaplonak koszonhet6en éreztem, hogy fontos 3,00 1,10 2,90 1,00 2,90 1,00 2,90 1,00
része vagyok az osztalykozosségiinknek.
A FB csoportnak koszonhetéen éreztem, hogy fontos 3,00 1,10 29 09 3,00 1,20 3,00 1,00
része vagyok az osztalykozosségiinknek.
Az 6rai beszélgetéseknek koszonhetden éreztem, 3,50 1,00 3,40 1,00 3,30 1,20 3,40 1,10
hogy fontos része vagyok az osztalyk6zosségiinknek.
Osztonozve éreztem magam, hogy tobbet olvassak és 3,80 1,00 3,40 1,00 3,80 0,70 3,60 0,90
tovabbi kutatasokat végezzek az egyes
kutatonaplokban megtargyalt témakdrokkel
kapcsolatban.
A tébbi kurzusommal ésszevetve, a kurzus hallgatoi 3,30 1,20 3,00 1,00 3,40 0,90 3,20 1,10
kozotti interakcioim mennyisége ndvekedett az online
kornyezeteknek koszonhetden.
A tobbi kurzusommal 6sszevetve a tobbi hallgato 310 1,10 280 09 320 080 3,00 1,00

kozotti interakciok mindsége jobb volt az online
tanulasi kornyezeteknek kdszonhetden.
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41. melléklet. Az utelemzés modellilleszkedés (model fit) mutatoi

Khi-négyzet 22,576
Szabadsagfokok szama 19
P 0,2565
RMSEA 0,040
p RMSEA <=,05 0,568
CFI 0,994
TLI 0,982
SRMR 0,035
42. melléklet. Az utelemzés standardizalt eredményei
Erték S.E. Est/S.E. p
KFV ON
KFK 0.451 0.073 6.143 0.000
Al 0.075 0.082 0.919 0.358
KT ON
KFK 0.204 0.083 2.460 0.014
IKM 0.280 0.078 3.589 0.000
Al 0.117 0.086 1.361 0.173
Mi 0.000 0.000 999.000 999.000
KPI 0.000 0.000 999.000 999.000
KTO ON
KFK 0.054 0.091 0.598 0.550
IKM 0.117 0.092 1.276 0.202
Al 0.119 0.092 1.289 0.197
Mi 0.000 0.000 999.000 999.000
KPI 0.000 0.000 999.000 999.000
KTOT ON
KFK 0.212 0.079 2.680 0.007
IKM 0.267 0.077 3.456 0.001
Al 0.270 0.079 3.413 0.001
Ml 0.000 0.000 999.000 999.000
KPI 0.000 0.000 999.000 999.000
OTKT ON
KFK 0.155 0.085 1.830 0.067
IKM 0.188 0.085 2.209 0.027
Al 0.235 0.085 2.759 0.006
Ml 0.000 0.000 999.000 999.000
KPI 0.000 0.000 999.000 999.000
Al ON
IKM 0.218 0.087 2511 0.012
KFK 0.133 0.088 1.508 0.132
Ml ON
IKM 0.238 0.087 2.753 0.006
KFK 0.075 0.089 0.846 0.397
KPI ON
IKM 0.368 0.080 4.606 0.000
KFK -0.030 0.086 -0.346 0.730
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Erték

S.E. Est/S.E. p

KT WITH

OTKT 0.410 0.076 5.371 0.000

KFV 0.437 0.075 5.830 0.000
KTOT WITH

KTO 0.370 0.079 4.667 0.000

KFV 0.328 0.083 3.957 0.000

KT 0.516 0.067 7.663 0.000
Al WITH

KPI 0.758 0.039 19.416 0.000

Ml 0.886 0.020 45.041 0.000
Ml WITH

KPI 0.750 0.040 18.676 0.000
IKM WITH

KPIK 0.352 0.080 4,388 0.000

KFK 0.116 0.090 1.286 0.198
KPIK WITH

KFK 0.056 0.091 0.617 0.537
KTO WITH

KFV 0.206 0.089 2.315 0.021

KT 0.381 0.079 4.843 0.000
OTKT WITH

KFV 0.243 0.087 2.782 0.005

KTO 0.257 0.086 3.004 0.003

KTOT 0.456 0.073 6.279 0.000
Means

KPIK 0.562 0.099 5.698 0.000

KFK 4509 0.306 14.720 0.000

IKM 1.388 0.128 10.805 0.000
Intercepts

KFV 2.218 0.477 4.647 0.000

KT 3.063 0.504 6.073 0.000

KTO 3.605 0.518 6.956 0.000

KTOT 2.426 0.465 5.214 0.000

OTKT 3.999 0.547 7.306 0.000

Al 0.648 0.428 1.513 0.130

Ml 1.304 0.441 2.959 0.003

KPI 0.385 0.404 0.952 0.341
Variances

KPIK 1.000 0.000 999.000 999.000

KFK 1.000 0.000 999.000 999.000

IKM 1.000 0.000 999.000 999.000
Residual Variances

KFV 0.780 0.067 11.627 0.000
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Erték S.E. Est/S.E. p

KT 0.830 0.062 13.444 0.000
KTO 0.959 0.036 26.922 0.000
KTOT 0.746 0.069 10.779 0.000
OTKT 0.847 0.061 13.871 0.000
Al 0.928 0.046 20.330 0.000
Ml 0.933 0.044 21.116 0.000
KPI 0.866 0.058 14.903 0.000

Megj.: KFK: K6z0s feladatvégzés iranti attitid (tanulasi ciklus kezdetén); IKM: Ismeretségi kapcsolathalo mérete;
Al: Aktivitas interakcids haloban; MI: Megszolitottsag interakcios haloban; KT: K6zos tanulas; OTKT: Online
tanulasi kdrnyezetben tanulas; KTO: K6zdsséghez tartozas az osztalyteremben; KTOT: K6zosséghez tartozas online
tanulasi kornyezetben; KFV: K6zos feladatvégzés iranti attitid (tanulasi ciklus végén);

43. melleklet. Az utelemzés R-négyzet értékei

Viltozé Erték S.E. Erték/S.E. p

KFV 0.220 0.067 3.281 0.001
KT 0.170 0.062 2.745 0.006
KTO 0.041 0.036 1.149 0.251
KTOT 0.254 0.069 3.674 0.000
OTKT 0.153 0.061 2.514 0.012
Al 0.072 0.046 1.577 0.115
M 0.067 0.044 1.510 0.131
KPI 0.134 0.058 2.305 0.021

Megj.: Al: Aktivitas interakcios haloban; MI: Megszolitottsag interakcios haloban; KT: Ko6zos tanulas; OTKT: Online
tanulasi kornyezetben tanulas; KTO: K6zosséghez tartozas az osztalyteremben; KTOT: K6zosséghez tartozas online
tanulasi kornyezetben; KFV: Kozos feladatvégzés iranti attitiid (tanulasi ciklus végén)
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