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BEVEZETES

A térsas tanulas elmélete szerint az értelmezés és a tudaskonstrukcié tarsas folyamat,
amelyben a tarsas, a szociokulturalis kdzeg és az ott zajlé interakciok meghatarozé erdvel
birnak. A tanulas ugyanakkor nem csupan az Uj tudaselemek asszimilalasat és akkomodalasat
jelenti, hanem azt a folyamatot is, amelynek soran a tanulok a tudaskdzosség tagjava valnak
(Jonassen és Land, 2000; Lave, 1991; Rogoff, 1990; Scardamalia és Bereiter, 1994;
Vigotszkij, 1978). A tanulok igy tehat a tanitas-tanulds folyamatanak aktiv résztvevéi,
amelynek az interakciok, az értelmezés és a véleményalkotas szerves részét képezik.

Hisz évvel ezel6tt Harasim (1989; 1991) irdsaiban mar utalt arra, hogy az Uj
kommunikacios technolégidk megjelenése milyen (j lehetéségeket kindl az oktatasi folyamat
megtervezése és Kivitelezése soran. Azt is Kifejtette, hogy a tanarokat mennyire
felkésziiletlenul érte ez a valtozas, hiszen a tanarképzés soran nem volt alkalmuk
megismerkedni az online tanulds-tanitdas mddszertanaval (Harasim, 1991). Kollégaihoz
hasonléan 6 is amellett érvelt, hogy az online tanitas-tanulas folyamatéra vald felkésziilés
soran a koIIaborativEltanulés mdbdszertanara épitve induljanak csoportos online tanulasi
projektek. Igy vélhatott a mindségi tanarképzés és tanartovabbképzés részévé az a tanulasi
kdzosségekre tdmaszkodd modell, amelynek a gyakorlé pedag6gusok és a tanarjelltek
szakmai fejlodése és a személykozi kapcsolatok tAmogatésa egyarant szerves részét képezik.
Az ilyen koz6sségekben McLaughlin (1997) szerint a pedagdgusok és a jové pedagogusai ,,Uj
technikéakra tesznek szert és megszabadulnak a tévhiteiktol és a berdgzédeseiktol” (idézi Le
Cornu, 2005, 356. 0.). Ezen felul e kozosségek révén a tagok a pedagogiai gyakorlat
eredményeként olyan szakmai valtozason mennek keresztil, amely korunkban
nélkilozhetetlen a hatékony pedagdgiai munka soran (Lieberman, 2000).

Jelen dolgozatban a gyakorlé pedagdgusok és tanarjeldltek kézdsségeiben a Mentoralt
Innovacios Modell (MIM) (Dorner és Karpati, 2008; Karpati és Molnar, 2005) illetve annak
atdolgozott valtozata jelentette a képzés mddszertani hatterét. A MIM a tarsas tanulas
elméletén — pontosabban Vigotszkij (1978) tarsas tdmogatas elméletén és Engestrom (2001)
aktivitdas modelljén alapszik. Igy tehat tamaszkodik a tarsas tdmogatés elemeire, az egyéni
tanulas tarsas tamogatasara, illetve a tarsas tudaskonstrukciora (Salmonon és Perkins, 1998).

Az egyéni tanulds tarsas tamogatdsakor egy segité [facilitating social agent] nyujt
tamogatast a tanitas-tanulas folyamata soran. A tarsas tudaskonstrukcié alkalméaval a tanul6 a
tudas kozosségben torténd kialakitdsdban vesz részt, amelynek sordn a részvétellel jaro
kapcsolatépités és aktivitas is a tudas részét képezi. A MIM esetében ezt a tudast az innovativ
pedagOgiai modszerek, és a szakmai fejlodés éiménye jelenti.

A tradicionalis (dialogikus) innovaciés modellel szemben (ahol a kutaté és az oktatd
jelentik a tudés és az informacio egyetlen forrasat, és a résztvevé pedagdgusoktol — hasonldan
egy kurzus résztvevoihez — csupdn az ismeretek elsajatitdsa az elvards) a MIM soran a
gyakorl6 pedagogusok kdzos tanuldsi objektumokkal [shared objects] vald kollaborativ
tevékenysége valdésul meg. A tanulasi objektumok esetilkben az innovativ pedagogiai
mdbdszereket jelentik. A MIM az iskolai gyakorlatba is beagyazodott, szerkezetét tekintve
spirdlis (szemben a tradicionalis dialogikus tanulasi modellel, ami linearis). A spiralis
szerkezet magaban foglalja a felfedezés, a tanulds és az (j tudas alkotasanak koreit, egyre
magasabb szinteken.

A MIM-ben tarsas tamogatésra jellemzé kommunikécios eszkdzoket, mint példaul az
intenziv interakciot, gyors visszacsatolast, személyre szabott és a pedagogiai helyzethez

' A kollaborativ” jelzé6 az angol ,collaborative” sz6 tiikérforditasa. A kollaborativ tanulds fogalmét
vizsgélatunkban Dillenbourg (1999), Scardamalia és Bereiter (1993), valamint Rochelle és Teasley (1995)
tanulmanyai alapjan definialtuk és alkalmaztuk.



igazitott tamogatést, 6sztonzest és a tanuldk (résztvevok) bevonasat az interakcidkba a
magyarazatra, javaslattételre, reflexiokra valo késztetéssel (Kozulin és Presseisen, 1995, 7.
0.), a facilitatorok/e-moderatorok alkalmazzak.

ELMELETI ALAPOK

A mentor fogalmét az aktualis szakirodalom a kovetkez6képpen hatarozza meg: a mentor az a
személy, aki ,,szaktudast kdzvetit az Ujoncok szdmara, segiti 6ket abban, hogy tacit tudasuk
explicitté valjéek” (Dennen, 2002, 817. 0.). A mentorédlas a kordbbi tradiciondlis felfogas
szerint olyan kotott, formalis modszert takar, amelynek alkalmazésa soran a tapasztaltabb
egyén segitséget ajanl és tandcsot ad a kevésbé tapasztalt szamara, aki fejlédni és gyarapodni
szeretne (Hew és Knapczyk, 2007; Kram, 1983; Le Cornu, 2005; Levinson, Darrow, Klein,
Levinson és McKee, 1978). A mentoralas folyamatat, mint a ,,hierarchikus, egy az egyhez”
kapcsolatot azonositottak, amely az ,Uzleti és ipari szféraban, felséoktatasban, és az
iskoldkban” volt jellemz6 (Murphy, Mahoney, Chen, Mendoza-Diaz és Yang, 2005, 344. 0.).
Azonban a fogalom Gjradefinialasara iranyuld iranyzatok is megjelentek (Le Cornu, 2005). A
hierarchikus, egy az egyhez, a szakért6tél a kezdé felé tortend egyiranyl transzfer atalakult
kdlcsonos, oda-vissza kapcsolattd. Bona, Rinehart és Volbrecht (1995) szerint a ,,co-
mentoralas” megjelenésével mindkét fél (a mentor és a mentoralt) egyuttesen vesznek részt a
tudas kialakitasaban (119. 0.). Jeruchim és Shapiro (1992) definicidjukban is a mentor és a
mentoralt kozotti komplementer kapcsolat fontossagat emelik ki. Le Cornu (2005)
hangsulyozza, hogy az ebben a komplementer kapcsolatban kialakulé mentori attittd az
alapja a mindkét fél altal megtapasztalt fejlédésnek.

A tanarképzés és -tovabbképzés mentoralasi moddszerei kozé is beépiltek azok a
tanulasi kozosségek, amelyek a tdmogatd személykodzi kapcsolatok kialakitasat lehetévé
teszik, ezaltal segitik a gyakorlé pedagdgusok és a tanarjeldltek szakmai fejlédését. Le Cornu
(2005) szerint a téma szakeért6i a tandrok szakmai fejlodését segité kozosségeket szd&mos
néven emlegetik: tanarok kutatdcsoportja [teacher research groups] (Grimmett, 1995), tanulasi
korok [learning circles] (Collay, Dunlap, Enloe és Gagnon, 1998), és tanarhal6zatok [teacher
networks] (Lieberman, 2000). Ezekben a kdzdsségekben a szakértétol a kezdd irdnyaba
torténo tudastranszfer és az ezt jellemzé viszonyrendszerek kevésbe fordulnak eld, az egyenl6
viszonyok, szimmetrikus és kollegialis kapcsolatok a jellemzéek (Lieberman, 2000).

A kollaborécid, a kozos tudasépités és a résztvevok egyittes tevekenysége, mint az
interakciok egy kulonleges formaja jelenik meg a szakirodalomban (Dillenbourg, 1999;
Dillenbourg, Baker, Blaye, és O’Malley, 1996; Engestrém, 1992; Lipponen, 2002, Rochelle és
Teasley, 1995; So és Brush, 2008). Azonban a produktiv interakcid, amelynek
eredményeképpen a tudas és az aktiv tanulas létrejon, nem alakul ki automatikusan (Berge,
1999; De Smet, Van Keer és Valcke, 2008; Dillenbourg, 1999; Liaw és Huang, 2000;
Northrup, 2001; Rourke, 2000). A kollaboraci6 sem feltétlenul eredményez tanulast
(Dillenbourg, 2002). A szamitogéppel tdmogatott kollaborativ tanulasra (CSCL) iranyuld
kutatasok nehézsegeit taglalva Hakkinen, Makitalo és Arvaja (2004) utal arra a gyakori
hibara, hogy az oktatok garantaltnak tekintik a CSCL koérnyezetben a tarsas interakciok
létrejottét. Hozzateszik azt is, hogy szamos, ezen a terlleten végzett kutatas talalta ugy, hogy
az interakciofiizérek [interaction threads] révidek és az interakcidkat nem jellemzik a mélyebb
tudasfolyamatok (gyakoribbak a felszinen zajlé tudasfolyamatok). Ezért Berge (1999) szerint
a CSCL kornyezetekben az interakciokat meg kell tervezni. De Smet és kollégai (2008) ugy
vélik, hogy az aktualis CSCL-rol folytatott vita arra szolgél, hogy azonositsuk a produktiv
interakciokat tdmogatd tényezoket. Véleményik szerint a tanuldk segitése az online
kérnyezetben ugyanolyan fontos, mint a tanteremben. Igy tehat az online tanar szerepének



fontossdga a segitségnyujtasban és a beszélgetések moderdlasaban vitathatatlan (Bonk és
mtsai, 2004).

A facilitatort vagy e-moderatort (Salmon, 2003) gyakran online tanuldcsoportok
figyelmes segitéjeként [guide on the side] emlegetik. A ,facilitalas” és ,.e-moderalas”
fogalmak az online oktatd azon tevékenységére utalnak, amelynek soran a tanar segitséget
nyQjt a tanuloknak abban, hogy azok aktivan részt vegyenek olyan ,.értelmes” interakcidkban,
amelyek hozzgjarulnak az online kornyezetben zajlé tuddsgyarapodashoz. Ez a tevékenység
rendkivil fontos, hiszen sok kritika éri a CSCL kdrnyezeteket amiatt, hogy a tanulok az
online tanitds-tanulasi folyamat soréan és a sajat fejlédésik kapcsan nem tulajdonitanak nagy
jelentéséget az online interakcioknak. Az elmdlt évtizedben szamos kutatds vizsgalta a
facilitatorok online interakciokban betoltott szerepét (Anderson, Rourke, Garrison és Archer,
2001; Berge, 1995; Green, 1998; Goodyear, Salmon, Spector, Steeples és Tickner, 2001;
Hootstein, 2002; Mason, 1991; Salmon, 2003). A tanulményok szerz6i az online tanar
tevékenyseget alapvetéen négy szerephez rendelték, igy tehat az online tanar ,,négy par cipét
visel” a munkavégzés soran a CSCL kornyezetben (Hootstein, 2002): (1) pedagdgiai vagy
instruktori szerep, (2) kapcsolatteremt szerep, (3) oktatds-menedzser szerep és a (4)
technikusi szerep.

A pedagOgiai vagy instruktori szerepkOrben az online oktatdé segitséget nydjt a
tanuldénak a tananyag megértésében és feldolgozasaban, illetve facilitalja a tudasépitést. A
célja, hogy a tanulasi folyamat elején kitiizott tanulasi célokat a tanuld elérje. (Goodyear és
mtsai, 2001; Green, 1998; Hootstein, 2002). A kapcsolatteremté szerepbe bujva a facilitator a
tanulébarat és tAmogato tarsas tanulasi helyzetet igyekszik megteremteni, ezzel is segiti az
online interakcidkban val6é elmélyilést (Berge, 1995; Hootstein, 2002; Mason, 1991; White,
2004). Az oktatas-menedzser szerepkOrben a facilitator elvégzi az oktatassal kapcsolatos
szervezési és adminisztrativ teendéket, mint példaul a tanmenet elkészitését, a beszélgetés
celjdnak és fokuszanak meghatarozasat, a hataridok megadasat, a tanuldi munkavégzés
szabalyainak és normainak megteremtését (Berge, 1995; Green, 1998; Hootstein, 2002;
Mason, 1991). A felsorolt tevékenységeket Anderson és kollégai (2001) kiegészitik a
hatékony eszkdzhasznalatra és a kozosség kommunikécids szabalyainak kialakitasara
vonatkozo feladatokkal. Technikusként az online oktat6 biztositja az online tanulasi kdrnyezet
technikai feltételeit, felkésziti a tanuldkat a tanulasi kornyezet és egyes szoftverek
hasznalatara, valamint az online feladatokra (Berge, 1995; Salmon, 2003).

AZ EMPIRIKUS VIZSGALAT MODSZEREI, HIPOTEZISEI ES
ESZKOZEI

Hipotézisek

Empirikus vizsgalatunk kozéppontjaban az online tanari szerepek és a CSCL kornyezetben,
gyakorlo pedagdgusok és tanarjeldltek csoportjaiban folytatott mentoralds hatasai allnak. Az
online tanari szerepek vizsgalata soran a facilitditorok online interakciokban betoltott
funkciojat, a facilitatori stilusokat és szerepeket, a résztvevok aktivitasara es interakcidik
alakulasara gyakorolt hatasat kovettuk figyelemmel. A mentoralas hatasai kapcsan a
résztvevok online tanulassal kapcsolatos élményét (elégedettségét), a mentorélasi folyamat
feltételezett alkotorészeinek feltérképezését és az egyes elemek kozotti dsszefliggések
vizsgalatat végeztik el.

A Kkutatési kérdéseinket a kovetkezékeppen fogalmaztuk meg:
= Milyen tényezék befolyasoljak a résztvevok elégedettségét és az dnértékeléssel
megitélt tanulasi sikeriiket a CSCL kdrnyezetben folytatott online mentoralas és



tanitds-tanulasi folyamat sordn? Milyen Osszefliggés van a tényezék kozott?
Melyek az online résztvevéi elégedettséget segité és gatlo tényezok?

= Milyen hatasa(i) van(nak) a CSCL kdrnyezetben folytatott online mentorélas és
tanitas-tanulasi folyamatnak — kiilonos tekintettel a facilitatori tevékenységre
(szerepek es megvaldsitasuk)? Milyen mentori funkciokat lattak el az online
facilitatorok?

= Milyen jellemz6i vannak a mentori modellnek és az online tanulas
facilitdlasanak, amely a CSCL kornyezetben a gyakorld pedagégusok és
tanarjeldltek csoportjaiban megvalosult?

Jelen vizsgalatban vegyes tipusu kutatasi stratégiat [mixed method research strategy]
hasznéltunk a jelenlegi CSCL kutatasi trendekhez igazitva. Ennek megfelel6en el6zetesen
megfogalmaztuk hipotéziseinket [hypothesis testing], de a vizsgalat soran az adatelemzések
alapjan a hipotézisektol fliggetlenil is fogalmaztunk meg eredményeket és kdvetkeztetéseket
[hypothesis generating]. A kutatasi eszkdzok segitették a kvantitativ adatgyiijtést és -elemzést,
azonban az adatokat egyes esetekre lebontva vettik fel és elemeztik. Vegyes tipusi kutatasi
stratégiat alkalmazokra jellemz6, hogy olyan G eszkdzokkel kisérletezzenek, amelyek az
adott vizsgalatot megel6z6en még nem képezték repertoarjuk részét, igy nem elfogultak egyes
eszkozokkel és megkozelitési modokkal (Strijbos és Fischer, 2007). Erre valo tekintettel és a
vizsgalat Ujszertiségét (magyar kontextusban) figyelembe véve célunk volt, hogy Uj értékelési
modellt és eszkozoket fejlessziink és teszteljink. Ezt az elképzelést az egyik hipotézisiink
megfogalmazasaba beépitettiik.

H1 Az online kommunikécio kdzvetlen hatassal van a résztvevok elégedettségére és az
onértékelés alapjan megitélt tanulasi sikerre a CSCL kdrnyezetben folytatott online
mentoralas és tanitas-tanulasi folyamat soran.

H2 A facilititor tevékenysége befolyassal van az online kommunikéaciéra a CSCL
kdrnyezetben folytatott online mentoralas és tanitas-tanulasi folyamat soran.

H3 A résztvevok altal érzékelt személyes jelenlét és az online kommunikacié a CSCL
kornyezetben zajlé mentoralas és tanitas-tanulasi folyamatban kdlcsondsen hatnak
egymasra.

H4 A facilitator tevékenysége hatdssal van a résztvevok altal érzékelt személyes jelenlétre a
CSCL kornyezetben zajlé mentoralas és tanitas-tanulasi folyamat soran.

H5 A CSCL kornyezetben folytatott mentoralas és tanitas-tanulasi folyamat soran az online
kommunikéacio hatassal van a résztvevok kognitiv jelenlétére.

H6 Egy vegyes tipust kutatasi stratégia kidolgozasa és tesztelése CSCL kornyezetben
tobbszempontu, részletes elemzésre ad lehetéséget, amely segit a kérdéives vizsgalati
mddszer eredményeit finomabbra hangolni.

Moddszerek és eszkdzdk

A kvantitativ megkdzelités dominalt a mérési eszkdzok kivalasztasakor: IKT metria
(Torok, 2007), resztvevoi elégedettségi kérdoiv, kapcsolathalo elemzés (SNA) és
tartalomelemzés [content analysis]. A kilonb6zé jellegi eszkdzdk kilonbdzo jellegli adatok
gyijtésere alkalmasak. Mindkét kérdéiv a résztvevoktol szarmazo Onértekelésen alapuld
mérési eszkdz. A kapcsolathalo eszkéze az online interakciok makro-szintii a posteriori
elemzését teszi lehetové. A tartalomelemzés az online interakciok mikro-szintii a posteriori
elemzését biztositja — az elemzés targyat a résztevok altal folytatott online interakcidok
képezik. Az adatokat esetekre lebontva vettik fel (Creswell, 2007; Merriam, 1998; Stake,
1995; Yin, 1994).



Minta

A vizsgélatot két helyszinen végeztik el. Az egyik helyszint az ELTE-TTK
Multimédiapedagdgiai és Oktatastechnoldgiai Kézpontja (MULTIPED) biztositotta, amely a
Calibrate nemzetkozi projekt validicios csoportjanak munkjat vezette. A masik helyszint az
ELTE-BTK Angol-Amerikai Intézet Angol Nyelvpedagogia Tanszéke (DELP) biztositotta.
Osszesen nyolc esetet vizsgaltunk meg, amelybél két eset kitédik a MULTIPED helyszinhez,
hat pedig a DELP helyszinhez.

Resztvevok (MULTIPED esetek)

A Calibrate 1 eset sordn 23 magyar gyakorld pedagogus dolgozott egyitt kollégéival,
tanuldikkal, facilitatorokkal és pedagogiai kutatokkal az eurdpai tananyagmegosztd portal
(European Learning Resources Exchange) fejlesztése soran. A Calibrate 2 eset kapcsan 20
gyakorlé pedagdgus mikodott egyitt egymassal. Mig az elsé féazisban négy nagy
tantargyspecifikus csoportban dolgoztak a résztvevok (Matematika, Termeszettudomanyos,
Huméan és Idegen nyelvi), addig a masodik fazisban egy nagy kozosséget alkottak a
résztvevok.

Résztvevok (DELP esetek)

A résztvevok csoportjait angol mint idegennyelv maodszertan kurzust hallgat6
tanérjeldltek alkottak (2007 tavasz (n=20), 2007 6sz (n=20), 2008 tavasz (n=18; n=18), 2008
6sz (n=21) és 2009 tavasz (n=19). A 2007 tavaszi, 2007 6szi, 2008 tavaszi és 2009 tavaszi
felévekben a csoportokban amerikanisztika és angol kiegészité szakos hallgatok dolgoztak
egyutt. 2008 tavaszan két eset folyt egymassal parhuzamosan. Az egyik csoportot kizardlag
Kiegészit6 szakos hallgatok alkottak.

EREDMENYEK

A CSCL kornyezetben zajlé online mentoralas és tanitas-tanulasi folyamat soran a
résztvevék elégedettségét és az oOnértékeléssel megitélt tanulasi sikert befolyésold
tenyezok és a kozottuk rejlé dsszefliggések

A gyakorl6 pedagdgusok és a tanarjeldltek csoportjaiban egyarant Ggy talaltuk, hogy az online
kommunikacio befolyassal volt a tanuldi kozosségekben zajlé folyamatokra, és bizonyitéast
nyert az online kommunik&cio résztvevéi elégedettségre és az onértékeléssel megitélt tanuldi
sikerre gyakorolt kozvetlen szignifikdns hatasa. Az online kommunikaciot, amely
dsszekapcsolhatd a tanari jelenléttel (Anderson és mtsai, 2001), a személyes jelenléttel
(Rourke, Anderson, Garrison és Archer, 2001) és a kognitiv jelenléttel (Garrison, Anderson
és Archer, 2001), a hallgatoi elégedettség legbefolyasosabb indikatoraként azonositottuk,
illetve megallapitottuk, hogy a CSCL kdrnyezetben zajlé online mentoralas és tanitas-tanulasi
folyamat (MIM) kozponti alkotéeleme.

Bizonyitast nyert azon feltételezésiink, hogy a facilitator tevékenysége i.e. a tandri
jelenlét kozvetlen szignifikans hatast gyakorol a hallgatok elégedettségére. Megallapitottuk,
hogy a facilitator tevékenysége a hallgatoi elégedettséget és tanuldi sikert leginkabb
befolyasold indikatorok egyike. Kdzvetlen szignifikans hatast azonositottunk a facilitatori
tevékenység és az online kommunikacio kozott is. A facilitator tevékenységét vizsgalva a
gyakorl6 pedagogusok és a tanarjeloltek a facilitatori segitségnyujtas (scaffolding)
szinvonalaval voltak leginkabb elégedettek. A facilitatori tevékenységgel kapcsolatos
résztvevoi elégedettség kapcsan az online oktatd Altal biztositott segitségnyudjtast a
legbefolyasosabb indikatorként azonositottuk. Kovetkezésképpen a hatékony segitségnyuijtas



és a jol idozitett visszacsatolds az online mentoralds, tanitas-tanulas sikerének alapveté
feltétele.

Mindkét kdzosségben minden adatforras eredményei igazoltdk az online kommunikacio
és a személyes jelenlét kozotti hatast. Ugyanakkor a facilitatori tevékenység és a szemelyes
jelenlét kozotti 6sszefliggést nem sikeriilt bizonyitanunk. Az erre vonatkozd hipotézisiink csak
részben volt igazolhatd. A gyakorld pedagdgusok kozdssegeben a két elem kozotti
Osszefiiggést csupan a tartalomelemzés soran nyert adatok segitségével tudtuk bizonyitani. A
tanérjeloltek esetében két adatforrds eredményei, az elégedettségi kérd6iv és az SNA
bizonyitottdk, hogy a facilitator a kézossegalkotd tevékenységén keresztul (attol fliggoen,
hogy milyen mértékben helyez erre hangsulyt a facilitdtor) hatdssal van a résztvevok altal
érzékelt és értékelt személyes jelenlétre, azaz arra, hogy sikeriil-e valddi személyként
megtapasztalni egymast, és ezaltal fenntartani a kozdsségben a kozvetlenség illazidjat.

A résztvevok mindkét kozdsségben a CSCL kdrnyezetben zajlé online mentoralas soran
a tanitds és tanulds szinvonalaval — mint az onértékeléssel megitélt kognitiv jelenlét
indikatordval — voltak leginkdbb elégedettek. A résztvevok globalis elégedettségére
vonatkozo valtozdcsoportban ez a valtozo bizonyult a legerésebbnek.

A kapcsolathal6 elemzés eredményei azonban csupan indirekt bizonyitékot szolgaltattak
a tanarjeloltek kognitiv jelenlétér6l. A tanarjeloltek esetében az adatelemzés sordn nem
sikerlilt a kognitiv jelenlétre vonatkoz6an relevans informéaciét kinyerni. A gyakorld
pedagbgusok esetében a tartalomelemzés eredményei nem tamasztottdk ald azt a
feltételezéslinket, miszerint az online kommunikacio hatassal lenne a résztvevék kognitiv
jelenlétére, tehat gy talaltuk, hogy az online interakcidk az informaciokodzlésre fokuszaltak és
felszinen zajl6 tudasfolyamatokat tlkroztek. Fontos ugyanakkor utalni arra, hogy a moderalt
online interakcidk a Calibrate projektben zajlé tevékenység egy toredékét képezték, tehat az
interakciokban talalt alacsony kognitiv tevékenység ellenére a résztvevok profitalhattak az
egyéb munkafolyamatokbdl. gy az interakciok tartalomelemzése nem mond ellent annak az
elézetes eredménynek, miszerint a résztvevok a tanitds és tanulas szinvonaldval voltak
leginkdbb megelégedve. A tanarjeldltek csoportjaiban azonban egyértelmiien azonositottuk az
online kommunikacid résztvevék kognitiv jelenlétére gyakorolt hatasat. Osszességében nem
talaltuk bizonyitottnak azon hipotézisiinket, miszerint az online kommunikacié hatassal van a
résztvevok kognitiv jelenlétére a CSCL kdrnyezetben zajld online mentoralds és tanitas-
tanulasi folyamat soran.

Az online résztvevéi elégedettséget segito és gatlo tényezok

A dolgozatban az online résztvevoi elégedettséget segité és gatlo tényezék meghatarozésadhoz
a Kano modellt hasznaltuk.

A CSCL kornyezetben folytatott mentoralas és tanitas-tanulasi folyamat soran az online
kommunikaciot ,teljesitmény” tényezéként [one-dimensional attribute] azonositottuk, amely
egyértelmiien hozzajarul a résztvevoi elégedettség mértékének ndvekedéséhez. A Kano
modellben a résztvevok szamitdgép- és internethasznélattal kapcsolatos kompetenciait
alapkdvetelményként [must-be attribute] hataroztuk meg. Ez a tényez6 elengedhetetlen
alkotoelem az online mentoralés folyamataban, hidnya egyertelmtien az elégedettségi mutatok
csokkenéséhez vezetne. Osszegezve: az online kommunikéacié és a hatékony facilitalas,
valamint a résztvevok szamitogép- és internethasznalattal kapcsolatos kompetencidi
nélkilozhetetlen feltételei az online mentoralas és tanitas-tanulasi folyamatban valo sikeres
részvételnek.



A CSCL kdrnyezetben folytatott online mentoraléas és tanitas-tanulasi folyamat hatasai —
kulonos tekintettel a facilitatori tevékenységre

~Figyelmes segit6” vs. ,tananyag-szolgaltatd” vagy ,,mester-tanar”

Az elemzések elsé fazisaban kilonbséget tettink a ,figyelmes segit6” és a ,tananyag-
szolgaltatd” vagy ,,mester-tanar” facilitatori szemléletmdd kozott. A figyelmes segit6t olyan
online tanarként jellemeztiik, aki segiti a személyesebb jellegii kapcsolatok kiépitését is a
kdzosségen belll, ezéltal tamogatja a csoporttagok kozotti egyenranglségot és a
mellérendeltségi viszonyokon alapuld csoportszerkezetet [horizontal group architecture]. A
tananyag-szolgaltatoként vagy mester-tanarként mikddé facilitdtort még abban az esetben is,
ha a tanulési kornyezet alapvetéen a kollaborativ modszerekre épil, erésebb tanari jelenlét és
a tandri direktivakra épulo facilitalas jellemzi. Az ilyen facilitatori szemléletmod esetében a
hierarchikus  viszonyrendszerre épulé csoportszerkezet a jellemzé, amelyben a
munkafolyamatokat is az ala-folérendeltség hatarozza meg (legmagasabb szinteken a
facilitator és néhany csoporttag helyezkedik el). Ugy talaltuk, hogy a dominansabb facilitatori
jelenlét, amelyet a hierarchikus csoportszerkezet és a vertikalis iranyd munkafolyamatok
jellemeztek, és amely soran a résztvevdi elégedettséget nagymértékben befolyasolta a
facilitator véleménye az adott résztvevéi teljesitményrol, kevésbé tdmogatta a személyesebb
jellegti kapcsolatok kialakulasat és a csoport 6sszecsiszolodasat.

Direktiv facilitalas vs. interaktiv facilitalas

Az adatelemzések kovetkezé fazisdban bebizonyosodott, hogy mivel a facilitator
tevékenysege, a résztvevok személyes jelenléte és az online kommunikécio kozvetlen vagy
kdzvetett médon kapcsolatban allnak egymassal, az online facilitalas nem kizardlag a direkt
instrukcidra, illetve a tananyaggal kapcsolatos interakciokra kell, hogy korlatozodjon.
Tartalmaznia kell olyan kommunikacios elemeket is, amelyek a tamogaté tanulasi kdrnyezetet
és az online oktatd személyes jelenlétét segitik megteremteni. Ugyanakkor ugy talaltuk, hogy
a hatékony instruktori funkci6 nem minden esetben tarsul a segit6-tamogatd facilitatori
szerepkorrel.

Hasonl6an a korabbi nemzetkdzi vizsgalatok eredményeihez (Young, Bullough, Draper,
Smith és Erickson, 2005; de Lievre, Depover és Dillenbourg, 2006) vizsgalatunkban mi is arra
jutottunk, hogy a direktiv facilitatori szerepben az online oktaték leginkdbb konkrét
utasitasokat fogalmaznak meg, illetve az adott résztvevoi megkeresésekre reagalnak. Ezt a
facilitatori hozzaallast a reaktiv tutoralas vagy facilitalas jellemzi. Azonban az az online
oktato, aki a résztvevoi megkeresésektol fliggetlenil, 6nszantabdl csatlakozik a csoporttagok
kdzotti online interakciokhoz, és nem csupan a tananyaggal kapcsolatos eszmecserékben vesz
részt, hanem személyesebb jellegii beszélgetésekben is hajlando aktiv ,kdzdsségteremts”
szerepet vallalni, interaktiv facilitatorként a proaktiv facilitalas modszereit alkalmazza.

A facilitatori tevékenység és a kbzosségben zajld interakciok szerkezete

A vizsgalatok eredményei alapjan elmondhatjuk, hogy az aktivabb facilitatori jelenlét (i.e.
aktivabban kommunikalé facilitditor) nem feltétlentil eredményez kiegyensulyozott
csoportszintii interakcidokat, amelyek a kozosségen belili kollaboraciot —segithetik.
Ugyanakkor a visszafogott facilitatori tevékenység sem feltétlenll gatolja a kozdsségben az
intenziv kommunikaciot és a csoporttagok kozotti kollaboracid Kialakulasat. Ezért Ggy
gondoljuk, hogy amennyiben a facilitator bejové és kimend kapcsolatai egyensulyban vannak,
tehat a kifok és a befok aranya megegyezik, vagy a kimené kapcsolatok szama kis mértékben
magasabb a bejovokhoz képest, Ugy az ilyen kdzdssegekben valoszintibb a csoportszintii
interakcio és a kozds munka létrejotte, ami a kollaborécié feltételét is jelenti. Ezért véljuk



ugy, hogy a kollaborativ. munkafolyamatokat a proaktiv facilitalas maodszereire épit6
interaktiv facilitatori tevékenység tdmogatja. Ha azonban a facilitatori aktivitasban az
egyensuly felborul — a facilitator a legfontosabb lancszem [crucial cog] a k6z6sségben tehat 6
kezdeményezi a kimené kommunikacidé nagy részét, vagy a legnagyobb presztizsii
csoporttagként 6 kapja a legtébb izenetet — a csoportszinti interakciok egyensulya felborul és
a horizontalis szerkezet is feloomlik. Igy a kollaborativ munkahoz sziikséges feltételek sem
adottak. Ugyanakkor hidba megfelelé a facilitdtor kifok és befok értékeinek ardnya, ha az
oktatd mindig ugyanazokkal a csoporttagokkal kommunikal, veliik létesit erésebb kapcsolatot.
Ez a kommunikéciés forma a reaktiv facilitatori attittidot jellemzi, hiszen ezek az oktatok a
legtobb esetben csupdn a résztvev6i megkeresésekre reagéalnak. Fontos azonban
megjegyezniink, hogy azokban a csoportokban, ahol a resztvevéi aktivitdas mindvégig
alacsony maradt, a facilitdtor barmely modszert is alkalmazta, nem valtozott a részvételi kedv
és az interakciOk szerkezete sem. Ez arra enged kdvetkeztetni, hogy a csoportok dsszetétele, a
kommunikativabb és kevésbé kommunikativ tagok aranya is befolyasolja az online
mentoralas és tanitas-tanulas folyamatait.

A siiriibben sz6tt haldzatokban a tanari jelenlét kevesbé volt intenziv, de a facilitator a
mddszertani eszkoztarat és szakmai tudasat maximalisan kihasznalta. llyen esetekben direkt
instrukcidk es a tananyag feldolgozésara iranyul6 kommunikécié pérosult a magas szinti
szakmai segitségnyujtéssal. Ezekben a kozosségekben a résztvevok kognitiv jelenléte
erételjesebb volt, a személyes jelenlét a tarsas kapcsolatok szempontjabdl hasznos
interakciokra, a kdzosségi szellemre és az érzelmi jelenlétre épilt, amelynek segitségével a
résztvevok képesek voltak egymasrdl személyes benyomast szerezni és véleményt alkotni. A
lazabb szerkezeti hal6zatokban az erételjesebb tanari jelenlét volt jellemzoébb, amely a
direktiv facilitalasra és a tartalmak kdzvetitésére épilt. Ezekben a csoportokban a személyes
jelenlét a személykdzi kapcsolatokban ugyan megjelent, de ezek leginkabb kevéshé
személyes, udvariassagot tukrozé kommunikécids elemekre épiltek, és a kialakulo
csoportszellem ellenére sem volt jellemzé az érzelmi jelenlét és a kdzvetlenség.

A kevésbé intenziv tanari jelenlét egyik megjelenési formaja a modszertani repertoarra
és a szakmai profizmusra nagymértékben, a masik formaja a modszertani eszkdztarra csak
részben épitett. A két megjelenési forma a magas szintii szakmai segitségnyujtassal és a
tartalmak direkt kozvetitésével parosult, vagy pedig a megerdésitésre koncentralo facilitalassal,
amelyben kevésbé volt hangsulyos a tartalom kdzvetitése. Mindkét facilitatori hozzaallas a
kdzosségen beluli tarsas kapcsolatok kiépliléséhez és a tarsas kapcsolatok szempontjabol
hasznos interakciokhoz vezetett. Ezzel ellentétben az intenziv tanari jelenlét passziv
kdzosséggel és alacsony kognitiv jelenléttel parosult.

Kognitiv jelenlét és a halozati kapcsolatok

Vizsgalatunk sorén ugy talaltuk, hogy a résztvevok alacsony kognitiv jelenléte és a felszinen
zajlo tudasfolyamatok a laza szerkezetii hal6zatokra voltak inkabb jellemzéek. Ezekben a laza
szerkezetti csoportokban a tagok parokban, vagy harmasban léptek egymassal interakcioba.
Ezekben az egylttmikodésekben a facilitator volt az egyik tag. Az interakciok szerkezetét a
reaktiv facilitatori tevékenyseg jellemezte. Ezzel szemben, a strtibben szétt halozatokban
magasabb szintii volt a kognitiv jelenlét és a tudasfolyamatok is mélyebb szinten zajlottak. Az
interakciok 5-6 fobol éplilé csoportokban folytak, amelyeknek nem feltétlentl volt tagja a
facilitator. Ezekben a k6zdsségekben az interaktivitas (a kdlcsonds kapcsolatok kialakitasa) és
a proaktiv facilitalas volt jellemzé. Taldltunk ugyanakkor olyan laza szerkezetii k6zosségeket
is, ahol parok és harmasok dolgoztak egyditt, és a résztvevéi kognitiv jelenlét magasabb szint
volt. Ezekben a csoportokban azonban a személyes jelenlét és a facilitator tanari jelenléte a
stirin sz6tt halozatokéra hasonlitott.



Ugy véljuk, hogy a vizsgalt kozosségekben a gyenge kapcsolatok nem voltak
alkalmasak komplex tudas és Gj informéaciok kodzvetitésére. Ez azonban nem mond ellent
annak az elméletnek, miszerint a gyengébb kapcsolatoktdl lesz erésebb a hldzat egészének
szerkezete (Csermely, 2005), de ugy talaltuk, hogy a kiscsoportokban (5-8 tag) a kapcsolatok
minimalis erbésségi szintjét szikséges meghatarozni. Jelen esetben az egyiranyld, vagy
egyszeri informéaciocserét Kivitelezé kapcsolatok bizonyultak minimélis erésségtinek. Ezek a
kapcsolatok azonban véleményink szerint nem alkalmasak mélyebb szintii tudasfolyamatok
és gondolatcsere megvalositasara. Ezért is véljuk agy, hogy a magasabb résztvevéi aktivitas
és az intenzivebb résztvevoi kommunikacio elésegitheti a csoportszintti interakciokat és
biztosithatja a kollaborativ munka hatterét.

A mentori modell és az online facilitatori tevékenység jellemzése a vizsgalat soran a CSCL
kdrnyezetben egyuttmiikddé gyakorld pedagogusok és tanarjeldltek csoportjaiban

A gyakorl6 pedagdgusok és a tanarjeloltek csoportjaiban a mentoralast és tanitas-tanulasi
folyamatot eltéro facilitatori magatartas és tevékenységi formak jellemezték. Ugy véljiik, erre
a kuldénbségre az adott korilményekbél adodo eltérések szolgalhatnak magyarazattal. Mig a
gyakorld pedagdgusok kdzosségében a facilitatort figyelmes segitéként jellemezhetjik, addig
a tanarjeloltek csoportjaiban inkdbb a tananyag-szolgaltatd vagy mester-tanar szerep
dominalt. A Calibrate esetekben gyakorld pedagdgusok csoportjai vettek részt egy pedagdgiali
innovaciora irdnyuldé egyuttmiikodésben, amelynek soran a résztvevéi kollaborativ
tevékenyseg az el6zetes szakmai tudasra és gyakorlatra épult. A munkafolyamatok sorén a
résztvevok pedagdgiai innovatorokként mikddtek kozre. Ugyanakkor a két Calibrate esetben
vizsgalt facilitatori tevékenységben is mutatkoztak kuldénbségek. A Calibrate 1 esetben a
halozat siirtisége a facilitator koré rendez6dott, a Calibrate 2 hal6zataban a facilitator kevésbé
kdzponti szerepet toltétt be. Ugy gondoljuk, hogy az utdbbi esetben a figyelmes segité tanari
jelenlétet az interaktiv facilitatori mddszer tdmogatta, mig az elébbi esetben a facilitdtor mint
figyelmes segit6é a kozosseég legfontosabb lancszemeként gyakran direktiv. modszerekre
hagyatkozott.

A DELP esetekben a csoportokat olyan tanarjeldltek alkottak, akik a tanarképzési
moduljaikat végezték az egyetemi tanulmanyaik soran. Ezekben a csoportokban annak
ellenére, hogy a kollaborativ munkat tamogatd tanulasi kornyezet volt jellemzé, az online
tanart erésebb tanari jelenlét és direktiv facilitalas dominélt. Ezt az interakciok szerkezete és a
kommunikator szerepek is alatdmasztottak. A legerésebb kapcsolatok a facilitator
részvételével alakultak ki, ez azt mutatja, hogy a (parban és harmasban zajld) interakcidk a
facilitator bevonasaval jottek létre. Igy a tanarjelltek nagy része a reaktiv mentorélast
tapasztalhatta meg, amely leginkdbb a résztvevéi megkeresésekre valo facilitatori
valaszadasra és visszacsatolasra épult. A facilitatori reakcid gyakran konkrét utasitasok
formajaban manifesztalodott. A facilitator kdzdssegépito szerepkore pedig hattérbe szorult. A
tartalomelemzés eredményei is megerésitették a fenti allitdsainkat, azt azonban nem tudjuk
egyértelmiien bizonyitani, hogy a tanarjel6ltek csoportjaiban tapasztalt erésebb tanari jelenlét
és a direktiv jellegti facilitalds sordn a kdz0sségépitoé szerepkdorben a facilitator kevésbé lett
volna aktiv.

Az eredmények pedagogiai implikacioi

Az online kommunikacié szerves reszét képezi az online mentoralas, tanitas-tanulas
folyamatanak. Tartalmat tekintve lehet a tananyagot érinté [on-task] interakciok sorozata,
vagy a tananyagtoél fuggetlen [off-task] kommunikacio is. Formajat tekintve lehetséges az egy
az egyhez, egy a csoporthoz kommunikacio, vagy a csoportos Uzenetvaltas. Az online
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mentoralas, tanitas-tanulasi folyamat szervezéinek feladata a pedagogiai céli kommunikacio
megszervezése és lebonyolitdsa, hiszen csak megtervezett formaban tdmogathatja igazan a
résztvevoket a tudasépités soran, és csak igy jarulhat hozza ahhoz, hogy a felszines
kommunikéacio helyett komoly gondolatcsere és tartalmak kozvetitése valosuljon meg. A
facilitator tanari jelenléte igy tehat olyan, a teljes folyamatot feldlelé6 egész az online
mentoralas, tanitas-tanulas soran, amely magaban foglalja a folyamatok megtervezését és
szervezését, az online interakciok facilitlasat és moderalasat (a kozosségépitést és személyes
kapcsolatok kialakitasat), valamint a direkt instrukciot, azaz magéat az oktatast (Anderson és
mtsai, 2001). Az online tanarokat tehat a rajuk vard feladatok és felelésseg tudataban kell
felkésziteni formalis oktatas keretein belil a csoportos online munkara. Az online tanar
facilitatori mddszertani eszkoztaran tal az adott kommunikacios eszkézokre (vizsgalatunkban
a CSCL koérnyezetek) is figyelemmel kell lenni, hiszen ezek azok az eszkdzOk, amelyek
lehet6vé teszik az online egyuttmiikddést és kommunikéciot. Ezek hasznélata természetesen
Osszefligg a szamitdgép- és internethasznalati kompetenciakkal. Ezért véljik agy, hogy az
IKT kompetencia mérése és a résztvevok ezen a téren (formélis vagy informéalis modon) valo
felkészitése nélkilozhetetlen feltételei az online mentoralas, tanitas-tanulasi folyamatnak.
Ennek elmulasztésa a résztvevoi elégedettseg csokkenésehez és kudarcélményhez vezethet,
ami akar nagyaranyl lemorzsolédast is okozhat. Végezetill, tekintve, hogy a megfelel6 szinti
IKT kompetencia fontos el6feltétele az online mentorélas, tanitas-tanulasi folyamatban valo
részvételnek, a facilitatoroknak a pedagogiai és instruktori, valamint kapcsolatépito
szerepkoron tal, technikusként vagy technikai asszisztensként is helyt kell allni (Hootstein,
2002).

KUTATASMODSZERTANI  IMPLIKACIOK ES TOVABBI
KUTATASI FELADATOK

Az adatforrasok és mddszerek triangulaciojanak [data source and methodology triangulation]
segitségével igyekeztiink minél megbizhatobb eredményekre és kovetkeztetésekre jutni.
Vizsgalatunkban ez hatékony kutatasi mddszernek bizonyult. Az SNA és a tartalomelemzés
eszkdzei hozzasegitettek benniinket ahhoz, hogy a kérdoives vizsgéalat eredményeit
finomabbra hangoljuk, és részletesebb képet kapjunk az online mentoralas, tanitas-tanulas
folyamatardl. Igy tehat bizonyitottnak talaljuk azon feltevésiinket, miszerint a vegyes tipust
kutatasi stratégia kidolgozasa és tesztelése CSCL koérnyezetben tobbszempontu, részletes
elemzésre ad lehet6seget, amely segit a kérdéives vizsgalati modszer eredményeit finomitani.

A tovdbbi kutatdsi feladatokat illetéen, az online mentorélas, tanitas-tanulas
folyamatanak eredményét képez6 tanulési objektumokat [learning objects] is be kell vonni az
értékelés soran (akér elo- és utomerések formajaban), azt vizsgalva, hogy az dnértékelésen
alapulé résztvevoi elégedettség es tanulasi sikerélmény, a résztvevoi aktivitds és a
kapcsolathalé elemzés, valamint a tartalomelemzés eredményei 6sszefliggnek-e a folyamatot
lezaro tanulasi objektumok mindségével. Dillenbourg (1999) javaslata szerint az ilyen
Osszefliggéseket sem feltétlenul az egyéni teljesitmény mérésével, hanem a csoport-
teljesitmény (pl. kontroll csoportok bevonasaval) vizsgalataval kell feltarni.

Osszességében elmondhatjuk, hogy tébb olyan hazai vizsgalatra és kisérletre lenne
szllkség, amelynek egyrészt célja az online tanari szerepek feltérképezése és az online
mentoralas, tanitas-tanulasi folyamat hatasanak feltarasa, masrészt célja (j a CSCL kutatasban
alkalmazhat6 (vegyes tipust) értékelési modellek kidolgozasa és tesztelése. A nemzetkozi
kutatasokhoz és jo peldakhoz hasonléan, a hazai CSCL vizsgalatokat is kis- és
nagycsoportokat magaba foglalé esettanulmanyokra lehetne épiteni, hiszen ez a munkaforma
teszi leginkdbb lehetévé a felszin alatti csoportfolyamatok részletekbe mend, alapos

11



vizsgalatat. Ezekre a hazai kutatasokra alapozva lenne sziikséges a jo gyakorlatot és a
stratégiakat a tanarképzési kurrikulumba beagyazni.

IRODALOM

Anderson, T., Rourke, L., Garrison, D. R., és Archer, W. (2001): Assessing teaching presence in a computer
conference context. Journal of Asynchronous Learning Networks, 5. 2. sz. 1-17.

Berge, Z. L. (1995): Facilitating computer conferencing: recommendations from the field. Educational
Technology, 35. 22-30.

Berge, Z. L. (1999): Interaction in post-secondary Web-based learning. Educational Technology, 39. 1. sz. 5-11.

Bona, M. J,, Rinehart, J., és Volbrecht, R. M. (1995): Show me how to do like you: co-mentoring as feminist
pedagogy, Feminist Teacher, 9. 3. sz. 116-124.

Bonk, C. J., Wisher, R. A,, és Lee, J-Y. (2004): Moderating learner-centred e-learning: problems and solutions,
benefits and implications. In: T. S. Roberts (szerk.): Online collaborative learning: theory and practice.
Information Science Publishing, Hershey. 54-85.

Chen, C. C., és Chuang, M.-C. (2008): Integrating the Kano model into a robust design approach to enhance
customer satisfaction with product design. International Journal of Production Economics, 114. 667-681.

Collay, M., Dunlap, D., Enloe, W., és Gagnon, G. (1998): Learning circles: creating conditions for professional
development. Corwin Press, Thousand Oaks, CA.

Creswell, J. W. (2007): Qualitative inquiry and research design. Choosing among five approaches. (Méasodik
kiadas.) Sage, Thousand Oaks, CA.

Csermely, P. (2005): A rejtett halozatok ereje. Mi segiti a vilag stabilitdsat? Vince Kiadd, Budapest.

De Liévre, B., Depover, C., és Dillenbourg P. (2006): The relationship between tutoring mode and learners’ use
of help tools in distance education. Instructional Science, 34. 97-129.

Dennen, V. P. (2002): Cognitive apprenticeship in educational practice: research on scaffolding, modelling,
mentoring, and coaching as instructional strategies. In: D. H. Jonassen (szerk..): Handbook of research
for educational communications and technology (méasodik kiadas). Erlbaum, Hillsdale NJ.

De Smet, M., van Keer, és Valcke, M. (2008): Blending asynchronous discussion groups and peer tutoring in
higher education: an exploratory study of online peer tutoring. Computers & Education, 50. 207-223.

Dillenbourg, P. (1999): What do you mean by ‘collaborative learning’?. In: P. Dillenbourg (szerk.):
Collaborative learning: cognitive and computational approaches. Elsevier, Oxford. 1-19.

Dillenbourg, P. (2002): Over-scripting CSCL: The risks of blending collaborative learning with instructional
desing. In: P. A. Kirshner (szerk.): Three worlds of CSCL: Can we support CSCL? Open Universiteit
Nederland, Heerlen. 61-91.

Dillenbourg, P., Baker, M., Blaye, A., és O’Malley, C. (1996): The evolution of research on collaborative
learning. In: E. Spada, & Reiman, P. (szerk): Learning in humans and machine: towars an
interdisciplinary learning science. Elsevier, Oxford. 189-211.

Dorner, H. és Karpéti, A. (2008): Mentoralt innovacié virtulis tanulési kérnyezetben, Magyar Pedagdgia, 108.

3 sz. 225-246.
Engestrém, Y. (1992): Interactive expertise. Studies in distributed working intelligence. Research bulletin 83,
Department of Education, University of Helsinki. Elektronikus forrés:

http://www.opiskelijakirjasto.lib.helsinki.fi/eres/kayt/engestrom1-105.pdf., 2009. 07. 22-i megtekintés.

Engestrém, Y. (2001): Expansive learning at work: toward an activity theoretical reconceptualisation. Journal of
Education and Work, 14. 1. sz. 133-156.

Garrison, D. R., Anderson, T., és Archer, W. (2001): Critical thinking, cognitive presence, and computer
conferencing in distance education, American Journal of Distance Education, 11, 1-14.

Goodyear, P., Salmon, G., Spector, M., Steeples, C., és Tickner, S. (2001): Competences for online teaching.
Educational Technology Research & Development, 49. 1. sz. 65-72.

Green, L. (1998): Playing croquet with flamingos: a guide to moderating online conferences. Office of Learning
Technologies. Elektronikus forras: http://www.emoderators.com/moderators/flamingoe.pdf. 2009.07.22-i
megtekintés

Grimmett, P. (1995): Developing voice through teacher research: implications for educational policy. In: J.
Smyth (szerk): Critical discourses on teacher development. Cassell, London.

Hakkinen, P., Mékitalo, K. és Arvaja, M. (2004): Prerequisites for CSCL: Research approaches, methodological
challenges and pedagogical development. In: K. Littleton, D. Miell és D. Faulkner (szerk.): Learning to
collaborate and collaborating to learn, Nova Science, New York. 161-175.

Harasim, L. M. (1989): On-line education: a new domain. In: R. Mason és A. Kaye (szerk.): Mindweave.
Communication, computers, and distance education, Pergamon Press, New York. 50-62.

12



Harasim, L. M. (1991): Teaching by computer conferencing. In: A. J. Miller (szerk.), Applications of computer
conferencing to teacher education and human resource development. Symposium conducted at the
meeting of the International symposium on Computer Conferencing, Columbus, OH. (ERIC Document
Reproduction Service No. ED 337 705)

Hew, K. F., és Knapczyk, D. (2007): Analysis of ill-structured problem solving, mentoring functions, and
perceptions of practicum teachers and mentors toward online mentoring in a field-based practicum.
Instructional Science, 35. 1-40.

Hootstein, E. (2002): Wearing four pairs of shoes: the roles of e-learning facilitators. Elektronikus forréas: from
http://www.learningcircuits.org/2002/oct2002/elearn.html.|2009.07.22-i megtekintés.

Jeruchim, J., és Shapiro, P. (1992): Women, mentors, and success. Fawcett Columbine, New York, NY.

Jonassen, D. H. és Land, S. M. (szerk.) (2000):Theoretical foundations of learning environments. Erlbaum,
Mahwah, NJ.

Karpati, A. és Molnar, E. (2005): Mentored Innovation Model in Teacher Training — A Successful Method for
Promoting Equity Through ICT in Education. In: Proceedings of the OCGW (Open Classroom Working
Group) Conference of EDEN (European Distance Education Network), 15-20 October. Poitiers, France.

Kozulin, A., és Presseisen, B. Z. (1995): Mediated learning experience and psychological tools: Vygotsky’s and
Feuerstein’s perspectives in a study of student learning. Educational Psychologist, 30. 2. sz. 67-75.

Kram, K. E. (1983): Phases of the mentor relationship. Academy of Management Journal, 26. 608-625.

Lave, J. (1991): Situating learning in communities of practice. In: L. B. Resnick, J. M. Lave, J., és Wenger, E.

(1991) (szerk.): Situated learning: legitimate peripheral participation. Cambridge University Press,
Cambridge, England.

Le Cornu, R. (2005): Peer mentoring: engaging pre-service teachers in mentoring one another. Mentoring and
Tutoring, 13. 3. sz. 355-366.

Levinson, D. J., Darrow, C. M., Klein, E. G., Levinson, M. H., és McKee, B. (1978): The seasons of a man’s life.
Knopf, New York, NY.

Liaw, S., és Huang, H. (2000): Enhancing interactivity in web-based instruction: a review of the literature.
Educational Technology, 40. 3. sz. 41-45.

Lieberman, A. (2000): Networks as learning communities, shaping the future of teacher development. Journal of
Teacher Education, 51. 3. sz. 221-227.

Lipponen, L. (2002): Exploring foundations for computer-supported collaborative learning. In: G. Stahl (2002)
(szerk.): Computer support for collaborative learning: foundations for a CSCL community. Proceedings
of CSCL 2002, Boulder, Colorado, USA, January 7-11, Erlbaum, Hillsdale, NJ. 72-81.

Mason, R. (2001): Effective facilitation of online learning. The Open University experience. In: J. Stephenson
(szerk.): Teaching & learning online. Pedagogies for New Technologies. Kogan Page Ltd, London. 67-
71.

Merriam, S. B. (1998): Qualitative research and case-study applications in education. John Wiley & Sons, San
Fransisco.

Stake, R. E. (1995): The art of case study research. Sage, Thousand Oaks, CA.

Strijbos, J.-W., és Fischer, F. (2007): Methodological challenges for collaborative learning research. Learning
and Instruction, 17. 389-393.

Murphy, K. L., Mahoney, S. E., Chen, C.-Y., Mendoza-Diaz, N. V., és Yang, X. (2005): A constructivist model
of mentoring, coaching, and facilitating online discussions. Distance Education, 26. 3. 341-366.

Northrup, P. T. (2001): A framework for designing interactivity into web-based instruction. Educational
Technology, 41. 2. sz. 31-39.

Rogoff, B. (1990): Apprenticeship in thinking: Children’s guided participation in culture. Oxford University
Press, New York.

Roschelle, J. és Teasley, S. D. (1995): The construction of shared knowledge in collaborative problem solving.
In: C. E. O’Malley (szerk.): Computer-supported collaborative learning. Springer-Verlag, Berlin. 69-197.

Rourke, L. (2000): Operationalizing social interaction in computer conferencing. In: Proceedings of thel6th
Annual conference of the Canadian Association for Distance Education. Quebec City. Elektronikus
forras: http://www.ulaval.ca/aced2000cade/english/proceedings.html 2009.07.22-i megtekintés.

Rourke, L., Anderson, T., Garrison, D. R., és Archer, W. (1999): Assessing social presence in asynchronous
text-based computer conferencing. Journal of Distance Education, 14, 51-70.

Salmon, G. (2003): E-moderating. The key to teaching and learning online. (harmadik kiad&s.) Kogan Page,
London.

Salomon, G., és Perkins, D. N. (1998): Individual and social aspects of learning. Review of Research in
Education, 23. 1. sz. 1-24.

Scardamalia, M., és Bereiter, C. (1993): Technologies for knowledge-building discourse. Technology in
Education, 36(5), 37-51.

13


http://www.learningcircuits.org/2002/oct2002/elearn.html

Scardamalia, M., és Bereiter, C. (1994): Computer support for knowledge-building communities. The Journal of
the Learning Sciences, 3. 265-283.

So, H-J., és Brush, T. A. (2008): Student perceptions of collaborative learning, social presence and satisfaction in
a blended learning environment: relationships and critical factors. Computers & Education, 51. 318-336.

Vygotsky, L. S. (1978): Mind in society. The development of higher psychological processes.: Harvard
University Press, Cambridge, MA.

Yin, R. K. (1994): Case study research. Design and methods. (masodik kiadas). Sage, Thousand Oaks, CA.

Young, J. R., Bullough, R. V., Draper, R. J., Smith, L. K., és Erickson, L. B. (2005): Novice teacher growth and
personal models of mentoring: choosing compassion over inquiry. Mentoring and Tutoring, 13. 2. sz.
169-188.

A DISSZERTACIO TEMAKOREHEZ KAPCSOLODO
PUBLIKACIOK

Konyvfejezetek, tanulmany konferenciakoétetben

Karpati, A. és Dorner, H. (2008): The mentored innovation model in e-learning courses for teacher education. In:
New Learning Cultures. How do we learn? Where do we learn? EDEN — European Distance and E-
learning Network Annual conference proceedings. Lisszabon, Portugdlia, 2008. janius 11-14. ISBN 978-
963-87914-0-5

Kaérpati, A. és Dorner, H. (2008): Mentored innovation model in teacher training using two virtual collaborative
learning environments. In: J. Zumbach, N. Schwartz, N. Seufert, és L. Kester (szerk): Learning and
Instruction with Computers. Beyond Knowledge: the Legacy of Competence Meaningful Computer-based
Learning Environments. Springer Verlag, Wien. 29-41. 1SBN 978-1-4020-8826-1

Tanulméanyok biralati rendszerii hazai és nemzetkozi folydiratokban

Dorner, H. és Major, E. (2009): Evolving collaboration among teacher trainees — analysis of collaborative
discourse. WoPaLP, 3. sz., 76-96. http://langped.elte.hu/W3Dorner_Major.pdf

Dorner Helga és Karpati Andrea (2008): Mentoréalt innovécid virtudlis tanulasi kornyezetben, Magyar
Pedagogia, 108. 3 sz. 225-246.

Dorner Helga és Major Eva (2008): A kollaborativ interakciok kialakuldséanak folyamata egy kevert oktatasi
formé4ju tanarképzési kurzus keretében. Iskolakultdra, 11-12. 3-22.

Elsadasok biralati rendszerti nemzetkdzi konferenciakon

Dorner, H. (2009): Social presence as a predictor of satisfaction in pedagogical scenarios designed in a blended
set-up. 13th Biennial Conference for Research on Learning and Instruction (EARLI), (Fostering
Communities of Learners) August 25-29, Amsterdam, Netherlands.

Dorner, H. (2009): Investigating the patterns of interactions in the calibrate project — the use of social network
analysis (SNA). EDEN- European Distance and E-learning Network Annual conference, (Innovation in
learning communities) June 10-13, Gdansk, Poland.

Dorner, H. és Major, E. (2008): Developing common collaborative discourse - a model in teacher training. 3"
European Practice Based and Practitioner Research Conference on Learning and Instruction. (EARLI
PBPR) November 26-28, Bergen, Norway.

Dorner, H. (2008): Conceptual Change of Teacher Trainees in Computer-supported Mentoring Events — with
special focus on the role of online discussions. The 6™ International Conference on Conceptual Change.
EARLI SIG 3. Conceptual change across disciplines: Theoretical and applied issues. August 23-25,
Turku, Finland.

Dorner, H. (2008): Collaborative Knowledge Advancement and Evolving Epistemic Agency in an ICT-Based
Retooled EFL Teacher-Training Course. EUROCALL 2008. New Competences and Social Spaces.
September 3-6, Székesfehérvar, Hungary.

Karpéti, A. és Dorner, H. (2008): Mentored Innovation Model in teacher training using two virtual collaborative
learning environments. Learning and Instruction with Computers. Conference. Beyond Knowledge: the
Legacy of Competence EARLI SIG 6 & 7 Meaningful Computer-based Learning Environments.
September 3-5, Salzburg, Austria.

14



Karpati, A. és Dorner, H. (2008): The mentored innovation model in e-learning courses for teacher education.
EDEN - European Distance and E-learning Network Annual conference. New Learning Cultures. June
11-15. Lisbon, Portugal.

Dorner, H. és Major, E. (2007): Blended learning in a Hungarian teacher training course — with special focus on
student satisfaction and self-perceived development 2™ European Practice Based and Practitioner
Research Conference on Learning and Instruction (EARLI PBPR), November 14-16, Maastricht,
Netherlands.

Elsadasok biralati rendszerti hazai konferenciakon

Dorner Helga (2009): A személyes és az oktatoi jelenlét hatdsa a hallgat6i elégedettségre online tanulasi
koérnyezetben. IX. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (ONK), November 19-21, VVeszprém.

Dorner Helga (2009): Egyittmikddsé innovator pedagogusok — a csoportmechanizmusok és az online
interakciolancok feltérképezése kapcsolathal6-elemzéssel. VII. Pedagdgiai Ertékelési Konferencia (PEK),
Aprilis 24 — 25, Szeged.

Major Eva és Dorner Helga (2008): Uton a kollaboracié felé — tanérjeldltek on-line interakcidinak vizsgalata.
VIII. Orszédgos Neveléstudomanyi Konferencia (ONK), November 13-15, Budapest.

Dorner Helga (2008): Pedag6giai innovacio katalizalasa kommunikéacids médszerekkel a Calibrate nemzetkozi
projektben. V1. Pedagdgiai Ertékelési Konferencia (PEK), Aprilis 11-12, Szeged.

Dorner Helga (2007): Mentoralas e-mail kommunikacidval és kollaborativ tanuldsi kérnyezetben — diskurzus-
elemzés. VII. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (ONK), Oktober 25-27, Budapest.

Dorner Helga (2007): A pedagdgiai célu interakciok szerepe online kollaborativ tanulési kornyezetben. V.
Pedagogiai Ertékelési Konferencia (PEK), Aprilis 12-14, Szeged.

15



