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AZ ÉRTEKEZÉS TÉMÁJA, SZERKEZETE 

A csoport problémamegoldás szempontjából lényegesen nagyobb potenciállal 
rendelkezhet az egyénnél, hiszen tagjain keresztül szélesebb készség-képességskála válik 
elérhetővé (Finnegan & O’Mahoney, 1996). Ezt a tényt egyre több modern munkahely ismeri 
fel, ennek kapcsán egyre gyakrabban kerülnek kiaknázásra a csoportmunkában rejlő 
lehetőségek (Brannick & Prince, 1997; Binkley et al., 2012; Cohen & Bailey, 1997; McGrath, 
1997; National Research Council, 2011). Mivel a csoportban történő problémamegoldás 
képessége egyre fontosabb értéknek számít, joggal sorolhatjuk a 21. században a sikeres 
munkavégzéshez és életvezetéshez szükséges képességek közé. Következésképpen az 
iskolában töltött évek során a tanulóknak képessé kell válniuk a csoportos munkavégzésre, a 
csoportban történő problémamegoldásra (Neubert, Mainert, Kretzschmar, & Greiff, 2015). 
Ezzel összefüggésben az erre irányuló képesség fejlődését folyamatosan nyomon kell 
követnünk (Csapó, Lőrincz, & Molnár, 2012), a diagnosztizáláshoz pedig megfelelő 
mérőeszközökre van szükségünk. 

Az elmúlt öt évben több nagyszabású kutatás is indult abból a célból, hogy hatékony 
mérőeszközt fejlesszen a kollaboratív problémamegoldó képesség vizsgálatára. Az 
Assessment and Teaching of 21st Century Skills (ACT21S) projekt és az Educational Testing 
Service szakértői is célul tűzték ki a konstruktum mérését, sőt, a kollaboratív 
problémamegoldó képesség 2015-ben a PISA-mérésnek is tárgyát képezte (Griffin & Care, 
2015; OECD, 2013, 2017; Hao, Liu, von Davier, & Kyllonen, 2017). Ennek ellenére egy 
effektív és validnak tekinthető mérőeljárás kialakításához alapkutatások sokaságának 
kivitelezésére lenne továbbra is szükség, ugyanis számos kihívás, kutatásmódszertani 
probléma körvonalazódott a képesség mérésével összefüggésben, amelyekre ma sincs minden 
szempontból kielégítő megoldás.  

A disszertáció szakirodalmi áttekintést nyújtó 1–3. fejezeteiben részletesen 
foglalkozunk a kollaboratív problémamegoldó képesség definiálásának problémakörével. Első 
lépésként áttekintjük a két fő képességelem, a kollaboráció és a problémamegoldás elméleti 
hátterét, amit a kollaboráció és a problémamegoldás komponensek eltérő mérési 
hagyományainak ismertetése követ. Ezzel összefüggésben kitérünk a képesség vizsgálatának 
módszertani nehézségeire, valamint a fejlettségének meghatározására eddig született 
mérőeljárásokat, eszközöket is elemezzük.  

A disszertáció empirikus fejezeteiben két különböző mérőeszköz fejlesztéséről és 
kipróbálásának eredményeiről számolunk be. Először a kollaboratív problémamegoldó 
képesség mérésére irányuló, páros kollaborációra alkalmas, számos innovatív kommunikációs 
lehetőséget tartalmazó, interaktív problémamegoldást igénylő mérőeszköz fejlesztési 
folyamatát mutatjuk be (5-6. fejezet). Ezt a képesség kollaboratív komponensét vizsgáló, 
kettős célból fejlesztett kérdőív ismertetése, és a kipróbálás eredményeinek prezentálása 
követi (7. fejezet). Az értekezés utolsó fejezetében elméleti megfontolásainkra és empirikus 
tapasztalatainkra alapozva körvonalazzuk saját kutatásunk, továbbá általánosságban a kutatási 
terület realisztikusnak tűnő jövőbeli perspektíváit. 
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ELMÉLETI HÁTTÉR 

A képesség mérésével kapcsolatban az elsődleges módszertani nehézséget az okozza, 
hogy a kollaboratív problémamegoldás különálló konstruktumként való meghatározása 
újkeletű, a konstruktum nem rendelkezik szilárd elméleti alapokkal. Jelenleg négy modellt 
ismerünk a képesség leírására (Hesse, Care, Buder, Sassenberg, & Griffin, 2015; Liu, Hao, 
von Davier, Kyllonen, & Zapata-Rivera, 2015; OECD, 2013; O’Neil, Chuang, & Chung, 
2003; Pásztor-Kovács, 2015; Pásztor-Kovács, Pásztor, & Molnár, 2018a, 2018b). A 
modellekben közös, hogy két fő komponenst tartalmaznak: egy kollaboratív vagy szociális és 
egy problémamegoldó vagy kognitív komponenst. Eltérés mutatkozik azonban a két nagy 
komponens részképességeiben, illetve azok elrendeződésében. Egyes modellekben 
hierarchiát, míg másokban mátrixot képeznek. Nem volt – a konstruktum „fiatal” volta miatt 
nem is lehetett – olyan empirikus vizsgálat, amely bármelyik modell képességstruktúráját 
igazolta volna, így egyikről sem állíthatjuk azt meggyőzően, hogy az leginkább lefedi a 
képesség összetételét. Empirikus adatok hiányában nincs tudásunk továbbá arról sem, hogy a 
két fő komponens milyen kapcsolatot mutat egymással. A mátrix modellek szoros kapcsolatot 
jeleznek a két fő képességterület között, a hierarchikus modellek ezzel szemben nem 
tüntetnek fel közöttük relációt. Felmerül tehát a kérdés, hogy van-e, és ha igen, milyen 
minőségű és erősségű kapcsolat van a kollaboratív és a problémamegoldó komponens között. 
Amennyiben például azt feltételezzük, hogy az általános intelligencia mindkét komponensnek 
prediktora, annak az elvárásunknak is lehet létjogosultsága, hogy a két komponens között 
találunk legalább egy enyhe korrelációt. 

A problémamegoldó képesség általános intelligenciával való kapcsolatát számos kutatás 
igazolta (pl.: Greiff et al., 2013; Stadler, Becker, Gödker, Leutner, & Greiff, 2015; 
Wüstenberg, Greiff, & Funke, 2012). Nem találtunk ugyanakkor olyan vizsgálatot, amely a 
kollaboratív képességek kapcsolatát térképezte volna fel az általános intelligenciával, nincs 
tehát megalapozott tudásunk arra vonatkozóan, hogy a kollaboratív komponens milyen 
kapcsolatot mutat az általános intelligenciával (g). Ezzel szemben rendkívül nagy mennyiségű 
kutatás vizsgálja az érzelmi intelligencia összefüggéseit a kollaboratív részképességekkel és a 
csoportteljesítménnyel (pl.: Feyerherm & Rice, 2002; Goleman, 1995, 1998; Jordan & Troth, 
2004; Prati, Douglas, Ferris, Ammeter, & Buckley, 2003; Salovey & Mayer, 1990). A 
kollaboratív képességek és az érzelmi intelligencia konstruktuma között a kutatások 
tanulságai szerint szoros az összefüggés. Ha azt a megközelítést fogadjuk el, hogy az érzelmi 
intelligencia független azoktól a kognitív képességektől, amelyeket a hagyományos IQ tesztek 
mérnek [Gardner (1983) többszörös intelligencia modelljében például ezek a nyelvi, a logikai-
matematikai és a téri-vizuális intelligencia elemei], akkor nem feltételezhetjük 
megalapozottan, hogy a problémamegoldó komponenshez hasonlóan a kollaboratív 
komponens is korrelációt mutat az egyén általános intelligenciájával. Ennek kapcsán még 
csak enyhe korrelációt sem várhatunk a két fő képességterület között. 

A konstruktum kollaboratív és problémamegoldó komponensének gyökeresen eltérő 
mérési tradíciói további kihívásokat támasztanak a kutatók elé. A problémamegoldó 
gondolkodás objektív tesztekkel való vizsgálata szilárd empirikus alapokra építhető. A 
kollaboratív képességek mérése azonban rendszerint kvalitatív eszközökkel történik: 
természetes megfigyeléssel, interjú módszerrel, önértékelő vagy a társak teljesítményét 
értékelő skálákkal. Nem ismert olyan objektív teszt, amely az egyén kollaboratív készségeit 
mérné egy adott csoportban nyújtott teljesítménye alapján. A kollaboratív komponens 
objektív teszttel való mérése tehát már önmagában problémába ütközik. Egy olyan eszköz 
fejlesztése, amely ráadásul a problémamegoldással kombináltan ad visszacsatolást az egyén 
teljesítményéről egyetlen, ésszerű időkeretek között regisztrálható teszt eredményeire 
támaszkodva, rendkívüli kihívás (Pásztor-Kovács, 2013a, 2016a; Pásztor-Kovács, Magyar, 
Hülber, Pásztor, & Tongori, 2013; Pásztor-Kovács, Pásztor, & Molnár, 2018a, 2018c). 
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A feladatcsoportok működését inkább csoportszinten vizsgálják a kutatók, vagy ha a 
csoporttagok viselkedése is egy adott kutatás fókusza, az egyén kollaboratív képességeit nem 
értékelik elkülönülten (Greiff, 2012; Pásztor-Kovács, 2013c). Egy adott csoporttag 
viselkedése nagyban függ a többi csoporttag viselkedésétől, képességeitől. Ahhoz, hogy egy 
egyén kollaboratív problémamegoldó képességéről reális képet kapjunk, számtalan eltérő 
összetételű csoportban kellene őt tesztelnünk, különböző típusú problémák megoldásán 
keresztül (Hao et al., 2017; Rosen, 2017). Szummatív jellegű mérések esetében azonban, ahol 
az összehasonlíthatóság kulcsfontosságú aspektus, és a rendelkezésre álló idő is gyakran 
korlátozott, nincs lehetőség arra, hogy több különböző kontextusban is adatot gyűjtsünk egy 
diákról a képességre nézve.  

További problémát jelent, hogy az egymással összehasonlítható adatokhoz a tanulóknak 
ugyanazzal az ingerkészlettel kell találkozniuk, azaz ugyanazokat a feladatokat kell 
megoldaniuk azonos attribútumokkal rendelkező csoporttagokkal kollaborálva. Egy ilyen 
mérési dizájn megteremtése jelen pillanatban kizárólag technológiai környezetben lehetséges, 
ahol a kollaboráló partner nem egy másik személy [Human-Human, Humán-Humán (H-H) 
eljárás], hanem egy számítógépes ágens (computer agent, conversational agent), aki előre 
programozott válaszkészletből generálja reakcióit. Ezen a megoldáson keresztül 
megvalósulhat az, hogy minden vizsgálati személy ugyanazzal a standardizált ingerkészlettel 
találkozik (Krkovic, Pásztor-Kovács, Molnár, & Greiff, 2014; OECD, 2013).  

A képesség standardizált vizsgálatára eddig csak a PISA szummatív jellegű mérése 
jelent példát. Mindazonáltal a képesség mérését vizsgáló eljárások többsége számítógépes 
ágenst alkalmaz (Krkovic, Wüstenberg, & Greiff, 2016; Hao et al., 2017; Rosen & Foltz, 
2014). Az elrendezés [Human-Agent, Humán-Gép (H-G) eljárás] validitásával kapcsolatban 
számos kétség merült fel, kiemelve a nyilvánvaló különbséget a humán csoporttársak és a 
számítógépes ágensek között, ennél fogva a mérés életszerűtlenségét (Graesser, Forsyth, & 
Foltz, 2017; Krkovic, Mustafic, Wüstenberg & Greiff, 2018; Scoular, Care, & Hesse, 2017; 
Rosen, 2017). Valóban aligha elvárható egy számítógépes szoftvertől, hogy képes legyen az 
érzelmek olyan széles spektrumát mutatni vagy úgy „gondolkodni”, mint egy ember. 
Mindazonáltal a standardizált tesztkörnyezet kialakításának megteremtése olyan nagy előnyét 
jelenti az elrendezésnek, hogy azt gondoljuk, hosszú távon H-G mérőeszközök fejlesztésébe 
szükséges fektetnie a kutató társadalomnak. Ennek kapcsán azt a kérdést kell feltennünk, 
hogy miként tudjuk maximalizálni a születendő H-G dizájnok validitásának szintjét. 

A csoporttársak közötti kommunikáció kulcsfontosságú információkat hordoz a tanulók 
kollaboratív problémamegoldó képességeire nézve, rendkívül fontos ezért az, hogy a 
kommunikáció milyen formában valósul meg, és hogy hogyan történik annak kiértékelése 
(Hesse et al., 2015). Ebben az esetben is számos módszertani kérdést kell fontolóra vennünk, 
mielőtt a dizájnt kialakítanánk. A technológiaalapú mérések egyik legnagyobb előnyét az 
adatok automatikus kódolásának lehetősége jelenti (Csapó, Ainley, Bennett, Latour, & Law, 
2012). Az automatikus kódolás költséghatékonyság szempontjából rendkívül fontos aspektust 
jelent a nagymintás mérések kapcsán. A kollaboratív problémamegoldó konstruktum 
vizsgálatát tekintve a mindennapi pedagógiai gyakorlatban használatos leendő mérőeszközök 
is célszerű lenne, ha automatikusan elvégeznék az eredmények kiértékelését, hiszen nem 
törvényszerű az, hogy egy tanár járatos a diskurzuselemzés módszertanában.  

A kollaboráció leginkább életszerű és érvényes útját kétségkívül a nyílt végű 
kommunikáció jelenti. Ha azonban a csoporttagok szabadon, korlátozás nélkül 
kommunikálnak egymással, az automatikus kódolás előnyének kiaknázása meglehetősen 
nehézkes, ugyanis az adatok feldolgozásához szükséges tartalomelemzés módszer kivitelezése 
mai tudásunkkal nem lehetséges a humán értékelők munkájának teljes kiküszöbölésével 
(Care, Griffin, Scoular, Awwal, & Zoanetti, 2015). Az automatikus kódolás 
problematikájának kezelésére született a kommunikáció korlátozásának megoldása. A 
csoporttagok csak egy meghatározott üzenetkészlet elemeit használhatják, amelyeket 
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előzetesen különböző részképességekhez, tartalmi kategóriákhoz rendeltek, így az 
üzenetváltás automatikus kódolása könnyedén megvalósulhat. 

Az előre definiált üzenetek alkalmazása az eddigi vizsgálatokban hatékony eszköznek 
bizonyult a kommunikációra (Chung, O’Neil, & Herl, 1999; Hsieh & O’Neil, 2002; Krkovic 
et al., 2016; OECD, 2017; O’Neil, Chung, & Brown, 1997; Rosen & Foltz, 2014), 
ugyanakkor egyértelműen kiderültek annak korlátai is: az üzenetváltás korlátozása 
frusztrációhoz vezethet. A tanulókat zavarhatja, hogy nem képesek kifejezni magukat, ha az 
üzenetek nem fednek le minden kívánatos tartalmat (Krkovic et al., 2014; Pásztor-Kovács, 
2016a, 2016b, 2017a; Pásztor-Kovács et al., 2018a, 2018b). Következésképpen a kutatási 
terület egy további égető feladata az, hogy a kötött üzenetváltás rugalmasságát és 
használatának kényelmét maximalizálja, ezáltal pedig növelje az ilyen módon zajló 
interakciók érvényességét.  

 
A KUTATÁS CÉLJAI  

Az általunk szükségesnek vélt lépéseket azzal kapcsolatban, hogy milyen módon 
maximalizálhatjuk a leendő, standardizálásra és automatikus kiértékelésre alkalmas 
kollaboratív problémamegoldó képességet vizsgáló mérőeszközök validitását, az alábbi 
folyamatmodellben foglalhatjuk össze: 
(1) A mérőeszköz Humán-Humán verziójának fejlesztése, amely engedélyezi a 

csoporttagoknak a szabad kommunikációt. 
(2) Az előre definiált üzenetek és bármely korlátozott kommunikációs eszköz kialakítása a 

H-H mérőeszközzel gyűjtött adatok elemzései alapján. 
(3) A szabad kommunikáció kiiktatása, majd a kizárólag korlátozott kommunikációt 

biztosító H-H mérőeszköz többszöri kipróbálása és tökéletesítése. 
(4) Számítógépes ágens fejlesztése a csak korlátozott kommunikációt megengedő 

interakciók elemzéseire alapozva. 
(5) A H-G verzió automatikus kiértékelő sémájának kialakítása ismételten a H-H verzióval 

gyűjtött korlátozott kommunikációs interakciók elemzéseire alapozva. 

A disszertációban bemutatásra kerülő kutatás-sorozatban ezen vezérelveket figyelembe 
véve kezdtük meg egy majdani, 13 éves kortól használható Humán-Gép mérőeszköz 
fejlesztésének több éves projektjét. A disszertáció benyújtásának idejéig a harmadik 
stádiumig jutottunk, azaz egy olyan Humán-Humán elrendezésű mérőeszköz kialakításáig, 
amelyben a tanulók kizárólag korlátozott kommunikációs lehetőségekkel élhetnek. Túl azon, 
hogy egy standardizálható, automatikusan kiértékelhető majdani H-G mérőeszköz H-H 
verzióját kifejlesszük, célunk volt az is, hogy a születendő H-H eljárás önmagában is jól 
használható legyen (Pásztor-Kovács, 2013b, 2013d).  

A kidolgozásra került mérőeszköz első verziójában négy fős csoportok kollaborációját 
vizsgáltuk analitikus, döntéshozatalt igénylő problémákon keresztül, szabad kommunikáció 
feltételével (Magyar, Pásztor, Pásztor-Kovács, Pluhár, & Molnár, 2015; Pásztor-Kovács, 
2014a, 2014b, 2016a, 2016b). A csoporttagok a kollaboráció szűkebb értelmezését követve 
nem álltak egymással kölcsönös függésben. A kipróbálás eredményei számos konklúzióval 
szolgáltak, amelyekre támaszkodva az eszközt több ponton is nagymértékben módosítottuk. A 
mérőeszköz új verziójában már párok kollaborációját vizsgáltuk MicroDYN-modellre 
alapuló, interaktív, interdependens problémákon keresztül. A továbbfejlesztett verzióban 
számos korlátozott kommunikációs lehetőséget fejlesztettünk ki hosszú távú céljainkkal 
összhangban (Pásztor-Kovács, 2017b; Pásztor-Kovács et al., 2018a, 2018b, 2018c). Az előre 
definiált üzenetek tartalmát belső vizsgálatainkra alapozva alakítottuk ki. Több innovatív 
opciót is biztosítottunk az interakcióra, a verbális üzenetek küldésén túl vizuális csatornákat is 
nyitottunk az információcserére, hogy a korlátozott kommunikáció rugalmasságát, ezzel 
együtt validitását növeljük. 
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A kutatás második felében egy önkitöltős kérdőívet állítottunk össze a kollaboratív 
problémamegoldó képesség kollaboratív komponensének vizsgálatára (Pásztor-Kovács & 
Pásztor, 2017). A kérdőív fejlesztése több célt is szolgált. Egyrészt a kollaboratív 
problémamegoldó képességet mérő teszt majdani validációs vizsgálatához megfelelő 
mérőeszközökre lesz szükségünk. A problémamegoldó komponens esetében ez adott a 
MicroDYN-típusú problémákat tartalmazó egyéni teszt formájában. A kollaboratív 
komponens különböző aspektusainak vizsgálatára is számos, elsősorban kvalitatív eljárás 
ismeretes. Ezek az eszközök azonban egyrészt gyakran nem az egyént, hanem a csoportot 
vizsgálják. Ha mégis az egyén kollaboratív képességei állnak a fókuszban, az értékelést egy 
külső megfigyelő vagy a csoporttársak végzik, ez szintén nem állna összhangban jövőbeli 
validációs vizsgálatunk tervével. Azt tervezzük ugyanis, hogy a tanulóktól először egyén 
szintjén gyűjtünk adatot egy problémamegoldó képességet vizsgáló, majd egy kollaboratív 
képességeket vizsgáló mérőeszköz segítségével, és ezeket az eredményeket vetjük össze a 
harmadikként regisztrált kollaboratív problémamegoldó képességet vizsgáló teszt 
eredményeivel, amely addigra már képes lesz egyén szintű visszacsatolás nyújtására.  

Két olyan mérőeszközt találtunk, amelyek egyrészt általánosságban (és nem egy adott 
csoportmunkára vonatkozóan) reflektálnak az egyén kollaboratív képességeire, másrészt 
önértékelő skálák révén alkalmasak az egyén szintű adatgyűjtésre (Cumming et al., 2015; 
Kasik, 2013). Az említett mérőeszközök tartalmukat tekintve nehezen voltak 
összeegyeztethetőek a kollaboratív komponens azon megközelítéseivel, amelyeket a 
kollaboratív problémamegoldó képességet leíró modellek felvázoltak. Mindezen 
megfontolásból úgy döntöttünk, hogy egy új, önértékelésre alapuló, az egyén kollaboratív 
képességeit globálisan vizsgáló mérőeszközt fejlesztünk, amelyet a kollaboratív 
problémamegoldó képességet leíró modellek egyikére építünk. 

A validálási cél melletti második kutatási célunk az volt, hogy a kollaboratív 
problémamegoldó képesség struktúráját mélyebben megismerjük. A konstruktumot leíró 
modellek egyikét sem erősítette meg vagy vetette el empirikus vizsgálat, ezt a hiányt is 
pótolni kívántuk a kidolgozásra került kérdőívvel, amelyet az ATC21S projekt elméleti 
modelljére, pontosabban annak kollaboratív komponensére építettünk (Hesse et al., 2015).  

Egy nagymintás online kutatás keretei belül a kérdőív bemérése mellett lehetőségünk 
nyílt arra, hogy egy MicroDYN-problémákat tartalmazó problémamegoldó gondolkodást 
vizsgáló teszt és egy az általános intelligencia indikátoraként értelmezhető induktív 
gondolkodást vizsgáló teszt eredményeit alapul véve elemezzük a kollaboratív és a 
problémamegoldó komponens, illetve az induktív gondolkodás közötti összefüggésrendszert, 
így még többet megtudjunk a kollaboratív problémamegoldó képesség összetett 
konstruktumának szerkezetéről.      
 

KUTATÁSI KÉRDÉSEK, HIPOTÉZISEK 

Kutatásunkban az alábbi hat kutatási kérdésre kerestük a választ: 

K1: A tanulók a problémák tudáselsajátítás vagy tudásalkalmazás fázisában teljesítenek 
jobban a MicroDYN-problémákon alapuló kollaboratív problémamegoldó tesztben? 

K2: Lehetséges-e a problémák megoldása a kollaboratív problémamegoldó tesztben kizárólag 
korlátozott kommunikációs csatornák alkalmazásával?  

K3: Megbízható becslést tudunk-e nyújtani a tanulók kollaboratív képességeiről az erre a 
célra kifejlesztett kérdőívünk segítségével? 

K4: Kimutatható-e a kérdőív faktorstruktúrája mögött az elméleti alapját képező modell? 
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K5: Az induktív gondolkodás (mint az általános intelligencia indikátora) teszt eredményei a 
kollaboratív képességeket vizsgáló kérdőív vagy a problémamegoldó teszt eredményeivel 
mutatnak szorosabb összefüggést? 

K6: Milyen irányú és erősségű kapcsolat áll fenn a kollaboratív képességeket vizsgáló kérdőív 
és a problémamegoldó teszt eredményei között? 

A kutatási kérdésekkel összefüggésben a disszertáció szakirodalmi áttekintésében 
bemutatott kutatási eredményekre támaszkodva a következő hipotéziseket fogalmaztuk meg: 

H1: A tanulók (az egyéni problémamegoldó tesztben tapasztalható tendenciához hasonlóan) 
jobb teljesítményt mutatnak a problémák tudáselsajátítás fázisában, mint a tudásalkalmazás 
fázisban.  

H2: A csoportok (az előre definiált üzenetek cseréjét biztosító eszközök mindegyikéhez 
hasonlón) képesek a problémák megoldására kizárólag korlátozott kommunikációs eszközök 
használatára támaszkodva.   

H3: A kérdőívvel megbízható becslés adható a tanulók kollaboratív képességeiről. 

H4: A megerősítő faktorelemzés eredménye igazolja a kollaboratív képességek vizsgálatának 
alapját képező elméleti modellt. 

H5: Az induktív gondolkodás és a problémamegoldó képességet mérő teszt eredményei 
erősebb kapcsolatot mutatnak, mint az induktív gondolkodás teszt és a kollaboratív 
képességeket vizsgáló kérdőív eredmények.  

H6: A kollaboratív képességeket vizsgáló kérdőív és a problémamegoldó képességet vizsgáló 
teszt eredményei között legfeljebb gyenge pozitív korreláció áll fenn. 
 
 

A KOLLABORATÍV PROBLÉMAMEGOLDÓ KÉPESSÉGET VIZSGÁLÓ 
MÉRŐESZKÖZ ELSŐ VERZIÓJÁNAK FEJLESZTÉSE ÉS KIPRÓBÁLÁSÁNAK 

EREDMÉNYEI 

A kidolgozásra került mérőeszköz első verziójához analitikus problémákat 
fejlesztettünk. Ehhez elsősorban a 2003-as PISA-mérés problémamegoldó feladatai 
jelentettek inspirációt, azon belül is a döntéshozatali problémák (Molnár, 2006). A tanulóknak 
értelmezniük kellett a problémahelyzetet, össze kellett vetniük a lehetséges kimeneteleket a 
korlátozó tényezőkkel, majd mindezek alapján a megoldási alternatívák közül kiválasztani a 
lehető legmegfelelőbbet. A korlátozó tényezők számának növelésével és az azok egyre 
nehezebben kiszűrhető, rejtett közlésével fokoztuk a problémák komplexitását. 
Tartalomfüggetlen, azaz nem tantárgyakhoz köthető tudást igénylő problémákat alakítottunk 
ki, hogy az előzetes tudás eltérő mennyiségét mint lehetséges csoportmunkát befolyásoló 
tényezőt kiküszöböljük. Olyan problémahelyzeteket vázoltunk fel, amelyek a 13 év fölötti 
korosztály hétköznapjait reálisan jellemezhetik (pl. születésnapi ajándék vagy nyári tábor 
választása, iskolaválasztás adott paraméterek megfontolásával). A kollaboráció szűkebb 
értelmezését követve nem építettük be a kölcsönös függés feltételét, azaz a csoporttagok 
mindegyike ugyanazt a feladatleírást kapta, megegyező információkészlettel rendelkezett.  

Az eDia rendszerben fejlesztett teszt kipróbálása során célunk volt megvizsgálni annak 
megbízhatóságát, a tesztmegoldáshoz szükséges idő hosszát, továbbá a vizsgálati személyek 
attitűdjeit a szokatlan tesztkörnyezettel szemben. Ezen felül hosszú távú céljaink tükrében az 
is vizsgálat tárgyát képezte, hogy a négy fős elrendezés működőképes-e, kibontakozik-e kellő 
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elemzési alapot nyújtó interakció a csoporttagok között kölcsönös függés hiányában, továbbá 
megfelelőnek bizonyulnak-e a döntéshozatal típusú problémák.  

Az adatfelvételben 71 BSc hallgató vett részt. A hallgatók összesen 17 darab 3, 4 és 5 
fős csoportban dolgoztak, a csoporttagok chaten kommunikáltak egymással. A teszt első 
felében megismerkedtek a problémák közös megoldásának megadási módjával, valamint 
kipróbálhatták a chat funkciót. A próbafeladat után négy darab, 11 itemből álló probléma 
következett, majd három darab ötfokú skálát alkalmazó zárt kérdést és egy nyitott kérdést 
tettünk fel a résztvevőknek a teszttel kapcsolatos attitűdjeik vizsgálatára. 

A Cronbach-α érték a 11 itemre nézve 0,78 volt. Az összesen 11 pontos teszten a 
vizsgálati személyek átlagosan 8,91 pontot értek el (SD=2,50), a négy probléma megoldására 
fordított idő átlaga kb. 30 perc (Mmin=29,99; SD=5,96) volt. Az első és második probléma 
között szignifikáns pozitív (r=0,66, p<0,01), a második és a harmadik probléma között szintén 
pozitív (r=0,47, p=0,05) volt a korreláció, a negyedik probléma nem mutatott együttjárást a 
három másikkal. Az eredmények alapján a vizsgálatban résztvevők több mint fele (59,7%) jól 
érezte magát a problémák közös megoldása közben, túlnyomó többsége pedig közepesen 
nehéznek találta a problémákat (70,1%) és eredményesnek élte meg (86,5%) a csoportjában 
zajló munkát. A résztvevők közül 37 használta ki a lehetőségét annak, hogy véleményét 
szabadon is megfogalmazza a teszttel kapcsolatban. A válaszokat tartalmuk alapján hat 
kategóriába rendeztük. A legnagyobb, a teszttel kapcsolatos általános attitűdöket kifejező 
válaszok kategóriájába sorolt visszajelzések 93%-a pozitív véleményt tükrözött.  

Pszichometriai szempontból a teszt alapvetően elégedettségre adott okot, akárcsak az 
attitűdvizsgálat eredményei. Az eredmények ugyanakkor hosszú távú céljainkat tekintve 
számos ponton módosítás igényét vetették fel. A nyílt végű kérdésre adott válaszokban 
egyértelműen megjelent az a vélemény, hogy az üzenetcsere lassú és nehézkes, bonyolult 
nyomon követni és visszakeresni, hogy ki milyen üzenetet küldött, milyen megoldási 
javaslatot osztott meg. Ebből arra következtettünk, hogy bár az eredmények 
általánosíthatóságának szempontjából azt tartanánk optimálisnak, ha minél nagyobb létszámú 
csoportok működhetnének együtt, az írásbeli, chates kommunikáció nehezen 
összeegyeztethető ezzel a feltétellel, sőt a nagyobb létszám kifejezetten a teljesítmény 
rovására megy.  

A második tanulság a problémaadással kapcsolatos elrendezésre vonatkozott. Be kellett 
látnunk, hogy a teljes információkészlet egyidejű bemutatása nem volt szerencsés döntés 
hosszú távú céljaink szempontjából az interakció hiánya miatt. Az adatok azt jelezték, hogy a 
jövőben a kollaboráció tágabb értelmezését kell elfogadnunk, amely megengedi az 
interdependencia feltételét. Ezzel biztosítani tudjuk a tagok interakcióját, amely feltétlenül 
szükséges ahhoz, hogy az egyének kollaboratív problémamegoldó képességéről ítéletet 
mondjunk.  

Az interakciók elemzése során továbbá az is világossá vált, hogy a problémák 
természetén is módosítanunk kell. A résztvevőknél ugyanis, bár szembesültek az objektív 
kritériumokkal, gyakorta bekapcsolt egy saját tapasztalataikra, véleményükre alapuló 
döntéshozó mechanizmus, amelyet egyértelműen a problémák hétköznapi, ismerős kontextusa 
hívott elő. Arra következtettünk, hogy nagyobb hangsúlyt kell fektetnünk az olyan problémák 
választására, amelyek egyrészt maximálisan egzaktak, megoldásukhoz semmilyen módon 
nem kapcsolódhat szubjektív elem, másrészt a lehető legnagyobb mértékben 
tartalomfüggetlenek. A chat dokumentáció elemzése rávilágított arra is, hogy az általunk 
választott problématípus arra sem alkalmas, hogy később a tanulók korlátozott 
kommunikációs utakon oldják meg azt. A próbálkozásunk, hogy az üzenetekből, amelyeket a 
vizsgálati személyek egymásnak küldtek, előre definiált üzeneteket írjunk, és egy olyan 
üzenetkészletet fejlesszünk, ami jól lefedi a tanulók lehetséges mondandóját, kudarcba fulladt. 
Szembesülnünk kellett azzal a ténnyel, hogy a döntéshozatalhoz szükséges interakciók 
kimenetele túlságosan bizonytalan és sokféle ahhoz, hogy korlátozott kommunikáción 
keresztül megoldható legyen a későbbiekben. Azt a tanulságot vontuk le, hogy olyan 
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problématípusra van szükségünk a továbbiakban, amelyben a problémamegoldás menete 
relatíve prediktálható, ezért könnyebb a hozzá kapcsolódó előre definiált üzenetkészlet 
összeállítása is.   

 
 
A KOLLABORATÍV PROBLÉMAMEGOLDÓ KÉPESSÉGET VIZSGÁLÓ 

MÉRŐESZKÖZ MÁSODIK VERZIÓJÁNAK FEJLESZTÉSE ÉS 
KIPRÓBÁLÁSÁNAK EREDMÉNYEI 

Előző vizsgálatunk konklúzióit szem előtt tartva a kidolgozás alatt álló mérőeszközt 
több ponton gyökeresen módosítottuk. A továbbfejlesztett verzióban már a feladatcsoport 
legkisebb egységének, két főnek a kollaborációját tettük lehetővé. Az egzakt, 
tartalomfüggetlen, jól strukturálható problématípusnak, amelyre a folytatásban szükségünk 
volt, a MicroDYN-modellre épülő interaktív problémák feleltek meg a leginkább. A 
Heidelbergi Egyetem kutatói által fejlesztett, a MicroDYN-modellre épülő, a tudáselsajátítást 
és a tudásalkalmazást elkülönülten vizsgáló problémák magyar nyelvű adaptációja már 
szerepelt, továbbá számos alkalommal kipróbálásra került és jól működőnek bizonyult az 
eDia rendszerben (Csapó & Molnár, 2017; Greiff, Wüstenberg, & Funke, 2012; Molnár, 
2016a, 2016b, 2017; Molnár & Csapó, 2018; Molnár & Pásztor-Kovács, 2015; Wüstenberg et 
al., 2012).  

A problémákat úgy alakítottuk ki, hogy a tanulók interdependenciában álljanak 
egymással. A problémák megoldásának első, tudáselsajátítás fázisában ennek biztosítására a 
jigsaw, azaz mozaik elrendezést választottuk, amelyben a csoporttagoknak különböző, 
összeillesztendő információdarabok állnak rendelkezésükre. A változók egyik feléhez csak az 
egyik, a másik feléhez csak a másik csoporttagnak volt hozzáférése a saját tesztfelületén. A 
megoldás kialakításához szükséges volt a két tanuló együttműködése. A tudásalkalmazás 
fázist nem találtuk megfelelőnek arra, hogy mozaik elrendezésűvé alakítsuk a kollaboratívvá 
transzformálás során. Az interdependencia biztosítására ehelyett a tanulóknak meg kellett 
állapodniuk abban, hogy hogyan manipulálják a különböző változókat a megoldás 
kialakításához.  

A mérőeszköz ezen verziója már alkalmas volt arra, hogy a tanulóknak a 
kollaborációhoz szükséges kommunikációra majdani automatikus kiértékelésre alkalmas 
korlátozott kommunikációs csatornákat fejlesszünk. Olyan opciókat próbáltunk kialakítani, 
amelyek a szabad kommunikáció hiányában is rugalmas interakciót tudnak biztosítani, 
kényelmesen használhatóak, jól lefedik a tanulók mondandóját, ezzel együtt javítják az eszköz 
validitását. Ezen célunk érdekében egyrészt az előre definiált üzeneteket belső 
vizsgálatainkra, szabad kommunikációval zajló interakciók elemzésére alapozva állítottuk 
össze, másrészt számos, az eddigi mérőeszközökben nem alkalmazott kommunikációs 
funkciót építettünk be, például vizuális információ cseréjét lehetővé tevő opciókat. 

Az átalakított, számos innovatív elemet tartalmazó mérőeszközt két kismintás 
vizsgálatban próbáltuk ki annak feltérképezésére, hogy a tanulók hogyan boldogulnak az új, 
szokatlan tesztkörnyezettel, a kommunikációs lehetőségekkel. A kutatás céljai közé tartozott 
annak vizsgálata, hogy milyen mértékben jelent kihívást a tanulók számára a problémák 
megoldása, hogy az előre definiált üzeneteken kívüli innovatív korlátozott kommunikációs 
opciók hatékony útját jelentik-e az interakciónak, valamint hogy milyen arányban használják 
a tanulók a különböző interakciós csatornákat. Ismételten meg kívántuk vizsgálni ezen felül a 
tanulók mérőeszközzel kapcsolatban mutatott attitűdjeit. Kutatás tárgyát képezte, hogy 
kellően felhasználóbarátnak találják-e azt, hogy megfelelő mértékben rugalmasnak érzik-e a 
kommunikációt a korlátozott csatornákon keresztül, valamint hogy milyen nehéz megérteni a 
korlátozott kommunikáció módját és mekkora kihívást jelent annak kivitelezése.  

Az első vizsgálatban a résztvevő tanulóknak (N=10) a korlátozott kommunikációs 
opciók használatán felül az üzenetek szabad begépelésének lehetőségét is megadtuk, arra 
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kérve őket, hogy ezzel a lehetőséggel csak akkor éljenek, ha más módon nem tudják kifejezni 
magukat. Az interakciók döntő hányada, több mint 85%-a a korlátozott kommunikációs 
csatornákon keresztül zajlott a teszt során, amely eredmény arra ösztönzött minket, hogy 
következő mérésünkben kipróbáljuk a szabad üzenetváltás teljes megvonásának feltételét. 
Ehhez az első mérésben begépelt interakciók kiváló inputot jelentettek az előre definiált 
üzenetkészlet bővítésére.  

A második vizsgálatban ismételten 10 fő, hetedik és nyolcadik évfolyamos tanuló vett 
részt (Méletkor=13,3; SD=0,5), nyolc lány és két fiú öt párban. Az adatfelvétel két tanítási órát 
vett igénybe, és az iskola IKT-termében zajlott az eDia platformon keresztül. A mérést egy 
egyéni, három MicroDYN-típusú problémából álló teszttel kezdtük. Ezek után következett a 
kollaboratív teszt, ami négy problémát tartalmazott. A kollaboratív teszt itemei a vizsgálat 
exploratív jellege miatt nem rendelkeztek időkorláttal, ugyanakkor 50 perc után leállítottuk a 
párokat, hogy kikérdezhessük őket egy kérdőív segítségével a tesztről 8 darab ötfokú skálás és 
két nyitott kérdésen keresztül. 

Egyik pár sem jutott a kollaboratív problémamegoldó teszt végére. Két pár csak az első 
két problémát oldotta meg, három pár a harmadik probléma tudáselsajátítás fázisáig jutott. A 
tudáselsajátítás megoldása több interakciót és időt igényelt, eredményeit tekintve pedig 
lényegesen nehezebbnek bizonyult a tudásalkalmazásnál. Az első két probléma esetében a 
tudásalkalmazás fázisok gyakorlatilag plafonhatást, míg a tudáselsajátítás fázisok padlóhatást 
produkáltak. Első hipotézisünk (H1: A tanulók jobb teljesítményt mutatnak a problémák 
tudáselsajátítás fázisában, mint a tudásalkalmazás fázisban) tehát nem nyert igazolást, a 
tudáselsajátítás fázis minden tekintetben komplexebb kihívást jelentett a tanulóknak.  

Az egyéni teszttel ellentétes tendencia feltehetőleg az eltérő elrendezésnek köszönhető a 
két különböző fázisban. A tudáselsajátítás fázist jellemző mozaik elrendezés, valamint a 
korlátozott kommunikációs eszközök színesebb palettájának használata összetettebb feladatot 
jelenthetett a tanulók számára. Az egyéni mérésekkel szemben tapasztalt ellentétes eredmény 
a két fázis kapcsán mindazonáltal egy ígéretes hipotézist implikál: a két teszt a megegyező 
problématípus ellenére eltérő konstruktumokat vizsgál. A kutatás alacsony elemszámát 
tekintve persze megalapozottan nem vonhatjuk le ezt a következtetést, a fenti feltételezés 
vizsgálatára további kutatások szükségesek. 

A teszt meglehetősen időigényesnek bizonyult. Egy tanuló verbalizálta is, hogy több 
időre lett volna szükségük ahhoz, hogy hatékonnyá váljanak. Ennek kapcsán az egyik eszköz, 
amellyel biztosíthatnánk a tanulók sikerélményét a közös problémamegoldás során, a teszt 
meghosszabbítása. Ez azonban nem feltétlenül jelenti a legjobb megoldást, elvégre két 
tanóránál több idő nehezen invesztálható egyetlen képességtesztbe a hétköznapi pedagógiai 
gyakorlatban.  

A másik, sokkal realisztikusabb opció az, hogy kevésbé komplex, kisebb változószámú 
problémákkal bővítjük a tesztet, például két bemeneti és egy kimeneti változót tartalmazó 
problémákkal. Az egyszerűbb struktúrájú problémák exponálása a tudáselsajátítás feladatokon 
elért alacsony eredményeket tekintve szintén ésszerű megoldásnak tűnik. Ezzel 
összefüggésben a tudásalkalmazás feladatokban, amelyekben viszont plafonhatást 
tapasztaltunk, érdemes lehetne az egyéni teszt problémáihoz hasonlóan időkorlátot állítani a 
megoldásra. Ezzel a két módosítással a kihívás szintjét mindkét fázisban közelítenénk az 
optimálishoz.  

A disszertáció második hipotézise (H2: A csoportok képesek a problémák megoldására 
kizárólag korlátozott kommunikációs eszközök használatára támaszkodva) igazolást nyert. 
Eredményeink arra mutatnak, hogy a korlátozott kommunikációs lehetőségek megfelelő 
alapot jelentettek a problémák kollaboratív megoldására. Innovatív kommunikációs 
csatornáink jól használhatónak, sőt népszerűnek bizonyultak: a vizuális információcserére 
szolgáló gombokat egyre gyakrabban használták a tanulók, ahogy előrehaladtak a tesztben.   

A kérdőív eredményei arra engednek következtetni, hogy a tanulók többsége élvezte a 
teszt megoldását, és sikeresnek érezte az együttműködést. A kérdés, hogy nehezebb volt-e a 
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problémákat közösen, mint egyedül megoldani, megosztónak bizonyult, ami arra utal, hogy a 
minta egy részének kihívást jelentett a kollaboratív teszt megoldása. Ezt támasztja alá a többi 
kérdésre adott válasz is. A legtöbb tanuló a skála közepét választotta annak kifejezésére, hogy 
mennyire volt könnyű használni a korlátozott kommunikációs utakat, illetve megérteni 
használatuk módját. Habár nagyobb részük azt nyilatkozta, hogy könnyen ki tudta magát 
fejezni az alternatív utakon keresztül, az is egyértelműen kiderül a válaszokból, hogy 
hiányolták a szabad üzenetváltás lehetőségét. 

Arra a dichotóm jellegű kérdésre, hogy „Volt-e olyan üzenet, amelyre szükséged lett 
volna, de nem találtad meg az Üzenet gomb alatt?”, nyolc tanuló válaszolta azt, hogy igen. Az 
ezt követő nyitott kérdés arra vonatkozott, hogy melyek voltak ezek, a tanulók ezen a ponton 
begépelhették a hiányolt üzeneteket. Az, hogy a tanulók ilyen magas arányban számoltak be 
frusztrációról a szabad kommunikáció hiánya kapcsán, előző mérésünk után, melyben a 
kommunikációnak csupán körül-belül 15%-át képezte a kötetlen chatelés, némileg váratlan 
eredmény volt. Elképzelhető, hogy ennek a mintának nagyobb kihívást jelentett a kötött 
kommunikációs utak használata, ahogy az is, hogy az a kisszámú üzenet, amit előző 
vizsgálatunkban begépeltek egymásnak a tanulók, döntő jelentőségű volt, valamint nagyban 
megkönnyítette a problémamegoldást.  

Az előre definiált üzenetkészlet bővítése komoly potenciált hordoz, remélhetőleg a 
szabad üzenetváltással kapcsolatban jelzett hiányérzetet is visszaszorítja. A tanulók által 
javasolt üzeneteket mindenképpen érdemes hozzáadnunk az aktuális listához, továbbá az 
üzenetek prezentálásának módja is megfontolandó, ugyanis a tízből három tanuló is olyan 
üzeneteket hiányolt, amely tartalmát tekintve megtalálható volt a felkínált üzenetek között. 
Egy módosított elrendezéssel javíthatunk a készlet átláthatóságán.  

Ahhoz, hogy egy kényelmesen használható, felhasználóbarát H-H mérőeszközt 
fejlesszünk, el kell jutnunk arra a pontra, hogy a tanulók nem hiányolják a szabad 
üzenetváltás lehetőségét. Ha ezt sikerül megvalósítanunk, a következő cél egy olyan kódséma 
előállítása az egyének értékelésére, amely jól illeszkedik egy elméleti modellhez vagy több 
modell kombinációjához. A kódolás teljes automatizálása a H-H verzióban nem kivitelezhető, 
ugyanakkor az interakciós tér limitálása nagyban megkönnyíti az értékelést. A logfile-ok 
elemzésén keresztül számos indikátor alakítható ki.  

 

A KOLLABORATÍV KÉPESSÉGEKET VIZSGÁLÓ KÉRDŐÍV FEJLESZTÉSE ÉS 
BEMÉRÉSE 

Az önértékelő kérdőívet az ATC21S projekt hierarchikus modelljének (Hesse et al., 
2015) kollaboratív komponensére építettük, ennek megfelelően kilenc szociális 
részképességet (cselekvés, interakció, erőfeszítés, adaptív válasz, a viselkedés illesztése a társ 
igényeihez, tárgyalás, önértékelés, a társak értékelése, felelősségvállalás) igyekeztünk vele 
lefedni, amelyek a részvétel, a nézőpontátvétel és a szociális szabályozás képességek alá 
szerveződnek. A kérdőívet először egy pilotvizsgálatban alkalmaztuk (N=96), amely 
adatfelvétel eredményeire alapozva a nagymintás online mérésben már a kérdőív egy 
továbbfejlesztett, 36 tételes változatát használtuk. A kérdőív kérdései három alskála köré 
csoportosíthatók, ezen belül 4-4 tétellel vizsgálta a kilenc részképességet. A 36-ból 15 állítás 
fordított értékelésű volt. Az önjellemzésre ötfokú skálát biztosítottunk, amelyen a tanulók azt 
tudták kifejezni, hogy a kérdőív adott állításai milyen mértékben igazak rájuk. 

A nagymintás kutatásban 65 iskola 1613 nyolcadik osztályos tanulója (Méletkor=14,60 
év, SD=0,52) töltötte ki az online kérdőívet az eDia platformon szerte az országban. A 
válaszadók 49,7%-a fiú, 49,6%-a lány, 0,7%-a nem közölt adatot. A válaszadók közül 1044 
tanuló egy 10 MicroDYN-problémából álló tesztet, 1233 fő pedig egy 45 itemből álló 
induktív tesztet (Pásztor, 2016) is megoldott.  
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A disszertáció harmadik hipotézise (H3: A kérdőívvel megbízható becslés adható a 
tanulók kollaboratív képességeiről) igazolást nyert. A megerősítő faktoranalízis segítségével a 
kérdőívet 17 tételre redukáltuk. A rövidített skála (Cronbach-α=0,91) és annak alskálái 
(Cronbach-α=0,69-0,85) megfelelő reliabilitás mutatókkal rendelkeznek, mérőeszközünket 
tehát megbízhatónak tekinthetjük. 

A negyedik hipotézis (H4: A megerősítő faktorelemzés eredménye igazolja a 
kollaboratív képességek vizsgálatának alapját képező elméleti modellt) szintén helytállónak 
bizonyult. Elsőként teszteltünk empirikusan egy kollaboratív problémamegoldó képességet 
leíró elméleti modellt, illetve annak kollaboratív komponensét, és eredményeink 
alátámasztották az ACT21S projekt szakértőcsoportjának elképzelését a kollaboratív 
képességek konstruktumának felépítéséről. A három képességet egyértelműen ki tudtuk 
mutatni a kollaboratív komponens mögött, és a részképességek is megjelentek a 17 tételes 
változókészletben, ha faktor szintjén nem is, legalább egy-egy item szintjén. Az egyetlen 
kivételt ’A társak értékelése’ részképesség jelentette.  

Az egy-, három- és kilencdimenziós modellek közül a háromdimenziós, 17 tételt 
tartalmazó modellt tartottuk a legalkalmasabbnak a konstruktum leírására 
(χ2=574,08; df=115; p<0,01; CFI=0,920; TLI=0,905; RMSEA=0,068), 1 tétel elhagyásával 
azonban az egydimenziós modell is a háromdimenzióssal megegyező illeszkedést mutatott. 
Ennek kapcsán úgy ítéljük meg, hogy érdemes a kérdést tovább elemezni, illetve nem 
feltétlen szükséges elvetni egyik vagy másik elképzelést. Mind a teljes, jelenleg 17 tételes 
kollaboratív képességek skála, mind a három alskálája megfelelő mutatókkal rendelkezik, 
ezért érdemes lehet mind a négy skála eredményeit megvizsgálni egy adatfelvétel után, hogy 
összetettebb képet kapjunk egy-egy tanuló kollaboratív képességeinek minőségéről. 

A kutatás ötödik hipotézisét (H5: Az induktív gondolkodás és a problémamegoldó 
képességet mérő teszt eredményei erősebb kapcsolatot mutatnak, mint az induktív 
gondolkodás teszt és a kollaboratív képességeket vizsgáló kérdőív eredmények) ismételten 
sikerrel igazoltuk. Az induktív gondolkodás, amelyet az általános intelligencia indikátoraként 
kezelhetünk, mind a kollaboratív (r=0,19, p<0,01), mind a problémamegoldó komponenssel 
(r=0,55, p<0,01) szignifikáns kapcsolatot mutatott (N=623). A problémamegoldó teszt 
eredményei azonban szignifikánsan erősebben korreláltak (Zsz=5,75 >1,96) az induktív teszt 
eredményeivel, továbbá az induktív teszt eredményei nagyobb mértékben prediktálták a 
problémamegoldó teszt pontszámait [β=0,55; t(622)=-5,62, p <0,01], mint a kollaboratív 
képességeket vizsgáló kérdőív eredményeit [β=0,19; t(622)=31,56; p <0,01]. Kutatásunk 
adatai arra mutatnak, hogy az általános intelligencia a problémamegoldó komponenssel 
mutatott kapcsolatával ellentétben kevéssé befolyásolja a kollaboratív komponenst, azaz nem 
szükséges ahhoz kimagasló általános intelligencia, hogy egy egyén jó kollaborátor legyen.  

Hatodik hipotézisünk (H6: A kollaboratív képességeket vizsgáló kérdőív és a 
problémamegoldó képességet vizsgáló teszt eredményei között legfeljebb gyenge pozitív 
korreláció áll fenn) is helytállónak bizonyult. A kollaboratív és a problémamegoldó 
komponens között alacsony pozitív korrelációt találtunk (r=0,17, p=0,01; N=623), amely az 
induktív gondolkodás változó parciálásával gyakorlatilag meg is szűnt (r=0,08). Azok a 
hierarchikus modellek tehát, amelyek a kollaboratív problémamegoldó képesség két fő 
összetevőjét úgy ábrázolják, hogy nincs közöttük kapcsolat, úgy tűnik, hogy nem tévednek: 
eredményeink szerint a két komponens gyakorlatilag független egymástól.  
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ÖSSZEGZÉS 

A disszertáció célja a kollaboratív problémamegoldó képesség összetett 
konstruktumának, definíciós problematikájának, mérési nehézségeinek és lehetőségeinek 
bemutatása volt, továbbá saját mérőeszközeink prezentálása, amelyeket a kollaboratív 
problémamegoldó képességnek, illetve kollaboratív komponensének vizsgálatára 
fejlesztettünk ki. A kutatási terület fiatal volta kapcsán a disszertációban bemutatott 
vizsgálatok alapkutatásként jegyezhetőek. A szakirodalmi elemzés, áttekintés és szintézis 
szintén ebbe a kategóriába sorolható: elsőként elemeztük részletekbe menően, hogy milyen 
módszertani kihívásokat kell megoldanunk egy valid mérőeszköz megszületéséig. Az ezzel 
kapcsolatos javaslatcsomagunkat egy öt lépésből álló folyamatmodellben is összefoglaltuk.  

Kutatásaink egy részét ezen modell vezérelveire építettük, hosszú távú célként egy 
humán interakciók elemzésére alapuló, Humán-Gép elrendezésű, automatikus kódolásra 
alkalmas standardizált mérőeszköz fejlesztését kitűzve. A mérőeszköz-fejlesztés mind kutató, 
mind programozói oldalról rendkívül összetett, újabb és újabb kihívásokat támasztó 
folyamatnak bizonyult, a disszertáció benyújtásának idejéig ezért az ötlépéses modell 
harmadik lépésének kivitelezéséig jutottunk el: egy olyan Humán-Humán elrendezésű 
mérőeszközt prezentáltunk, amely egyrészt a jövőbeli Humán-Gép eszköz alapját fogja 
jelenteni, másrészt önmagában is értékes eljárást képviselhet a tanulók képességének 
vizsgálatára.  

A mérőeszköz legfrissebb verziójában, amelyben elsőként alakítottunk át MicroDYN-
modellre alapuló problémákat Humán-Humán kollaborációra alkalmassá, a tanulók már 
kizárólag korlátozott kommunikációs utakon keresztül léphetnek interakcióba, amelynek 
kivitelezésére számos innovatív megoldást vezettünk be az eddigiekben alkalmazott előre 
definiált üzenetek cseréjén felül. A tanulóknak lehetőségük nyílik például a verbális mellett 
vizuális információk küldésére is.  

A teszt kipróbálása során a csoporttagok képesek voltak a problémák közös 
megoldására a korlátozott kommunikáció segítségével, amely eredmény egyrészt a 
mérőeszközben kialakított kommunikációs lehetőségek hatékonyságáról jelent pozitív 
visszajelzést. Másrészt arra jelent úttörő példát és bizonyítékot, hogy az előre definiált 
üzeneteken kívül, amelyet az eddig született mérőeszközök használtak az automatikus 
kiértékelés biztosítására, más alternatívákban is érdemes gondolkodnia a képesség mérését 
célul kitűző szakértőknek a korlátozott kommunikáció rugalmasabbá tételének érdekében.  

Kutatásaink további érdeme egy olyan, aktuálisan 17 tételes kérdőív, amely mind a 
teljes skálát, mind alskáláit tekintve megbízhatóan méri a tanulók kollaboratív képességeit.  
Elsőként teszteltünk empirikusan egy kollaboratív problémamegoldó képességet leíró elméleti 
modellt, azáltal, hogy kérdőívünk tételeit annak kollaboratív komponensére építettük. 
Megerősítő faktoranalízis segítségével sikeresen kimutattuk a kutatásban alkalmazott 
változókészlet mögött az ATS21S projekt elméleti keretrendszerét a kollaboratív 
képességekről, amely így empirikus úton is igazolást nyert.   

Elsőként vizsgáltuk meg továbbá azt a kérdést is, hogy a kollaboratív problémamegoldó 
képesség kollaboratív és a problémamegoldó komponense között van-e, és ha van, milyen 
erősségű kapcsolat áll fönn. A kutatás – amelyekbe kollaboratív képességeket vizsgáló 
kérdőívünket, továbbá egy MicroDYN-típusú problémamegoldó és egy induktív 
gondolkodást vizsgáló tesztet vontunk be – eredményei arra mutatnak, hogy a két komponens 
gyakorlatilag független egymástól. Mindezek fényében úgy gondoljuk, újra meg kell fontolnia 
a szakértőknek, hogy érdemes-e a kollaboratív problémamegoldó képesség összevont 
konstruktumának koncepciójára építeniük. Mindkét komponens fejlesztése, ennek kapcsán 
nyomon követése kiemelt pedagógiai feladat, a jövőre nézve azonban vizsgálatukat 
elkülönítve javasoljuk, ahogy ez a PISA-koncepció megjelenése előtt is történt. 
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