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Koschmann (1996) a szamitogéppel timogatott kollaborativ tanuldst (computer-supported
collaborative learning, CSCL) az oktatastechnoldgia uj paradigmajaként jellemezte. Az
eltelt évtizedben szamos jelentés, tanulmany jelent meg a témaval kapcsolatban, maga a
teriilet sokat fejlodott. A szamitogéppel tdmogatott kollaborativ tanulas arra fokuszal,
hogy az egylittmtikodé tanulas hogyan tamogathaté informacids és kommunikacios
technologia segitségével, a csoportban tanuld tarsak kozotti intenziv kdlesonods interak-
ci6 és munka soran, valamint a technoldgia hogyan teszi lehetové a tudas megosztasat és
elosztasat a kozosség tagjai kdzott (Lipponen, 2002). A tanulmany a nemzetkozi és hazai
szakirodalom attekintése mellett egy nemzetkozi, egylittmiikddd tanulasra épiild egye-
temi kurzus tapasztalatainak és részeredményeinek bemutatasara vallalkozik.

Az egyiittmiikodés szintere a gyakorlokozosség

Az ember tarsas, kommunikalo 1ény, a szociokulturalis elméletek képviseldi szerint az
ember intellektualis fejlédése parbeszédeken, interakciokon keresztiil fejlodik (Coates,
1996; Resnick, Pontecorvo és Sdljé, 1997; Mercer, 2000; John-Steiner, 2000; Sawyer és
Berson, 2004; Mercer és Littleton, 2007; Wix és John-Steiner, 2008; Rojas-Drummond,
Albarran és Littleton, 2008). A tanulas a tanulok és a tanarok, valamint a tanulok egy-
mas kozotti interakcidin keresztiil valosul meg, tovabba mind a tanulas, mind a tanitas
sziikségszerlien kulturalis és torténelmi kontextusban zajlik. A tudassal nem csak az
egyén rendelkezik, megosztja azt kdrnyezetével, ahonnan részben, vagy teljes mértékben
ismereteit szerzi. Az egyének kozosségeket alkotnak, s k6zos erdvel hoznak létre, értel-
meznek tudaselemeket. A tanulds ennél fogva kozos, megosztott tevékenység, részvétel
és elfoglaltsag, mely magaban foglalja a megszerzést, valamint ,,a szervez6 fogalmi el-
meéletek és az egyes €rveld kozosségek altal alkalmazott diskurzus mintak™ (Resnick,
nek és kompetens résztvevoként tevékenykednek gyakorlokozosségekben (Lave és
Wenger, 1991; Wenger, 1999). A gyakorlokozosségeket tobbek kozott gazdag és intéz-
ményesiilt kapcsolathalok, intenziv tudasmegosztast és ezt célzd belsé kommunikacio,
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kezd6k és gyakorlottak kozotti tudasmegosztast 6sztonzd belsd mentoraldsi rendszer,
csoportok altal irdnyitott belsd folyamatelemzés jellemzi. Ezek a gyakorlatkozosségek
alkalmasak a tacit tudas atadasara is (Haldsz, 2007).

A kozosségek tagjai kozott erds €s gyenge kotések alakulnak ki (Granovetter, 1973),
amelyek mentén 1étrejonnek az interakciok. Erds kdtések jellemzik a szorosabb kapcso-
latban, egyiittmiikodésben allo, egymast viszonylag jobban ismerd csalad, munkatarsak,
tanulo tarsak tagjai kozotti kapcsolatokat, ezzel szemben gyenge kotések talalhatok az
egyes csoportokat 0sszekotd, sok esetben kdzvetitd, 0sszekotd szerepben 1évo egyének
¢és tarsaik kozott. Feltételezhetjiik, hogy mig a gyenge kapcsolatok az erds kotésekkel
Osszekapcesolodd tagok kozotti innovacio, informaciddramlas biztositdsdban fontosak,
valamint segitik a tajékozodast és erdsitik a tdrsadalom Ssszetartozasat (Csermely, 2005),
addig az erds kotésekkel, intenziv interakcids mintaval rendelkezd kozosségek tagjai ko-
z0tt intenziv és termékeny egyiittmiikodés alakulhat ki (Lipponen, 2002). A szamitdogép-
pel tdmogatott kdzosségi haldzatok a virtudlis kozosségek, a szamitogéppel tamogatott
kooperativ munka alapjai lehetnek (Wellman és mtsai, 2000). Lipponen (2002) azonban
megjegyzi, hogy nincs biztos evidencia, hogy az egyiittmiikodés a halézatokon keresztiil
kivalo tanulési eredményekhez vezetne.

A gyakorlokozosségekben a tanulok a tanultakat kdzosen értelmezik és egytittmiiko-
dé moédon hoznak 1étre Uj tudast, 0j értelmezéseket (Roschelle, 1992; Scardamalia és
Bereiter, 1994). Az egyiittmiikddo tudésalkotas artefakumokon, eszkdzokon — melyek
fizikai (technikai), vagy pszicholdgiai (mentalis) eszkdzok (Vygotsky, 1986; Sdljo, 1999)
— ¢s jeleken keresztill is torténhet (Cole és Engestrom, 1993; Wells, 1999; Wertsch,
1988, 1993).

A gyakorlokozosség fogalmat Lave és Wenger (1991) vezette be. Wenger (1999)
megfogalmazasaban olyan egyének egyiittmiikddd csoportjara utal, melyben az egyének
egymassal kapcsolatban allva, egytittes részvétellel, egyezkedésen alapuld kozos vallal-
kozas érdekében tevékenykednek egyiitt, 1épnek folyamatosan interakcidba egymassal,
mikozben kozdsen létrehozott, egymassal megosztott repertorart — tevékenységeket,
szimbolumokat, artefaktumokat — hasznalnak. A kozos vallalkozas kozos célkitiizést je-
lent és koz0s, egyezkedésen alapuld tervezést. A kdzds, megosztott repertoar teszi lehe-
tové a gyakorlokozosség tagjai kozotti kommunikaciot. A kdzosség tagjai kritikus mo-
don fiiggenek egymastol. Ugyanakkor sok esetben az egyiittmiikodés sziikséges a tul-
¢léshez. Ez a 1égkdr kozos feleldsségvallalast, egymas iranti kdlesonds tiszteletet, vala-
mint személyes és csoportidentitast igényel (Brown, 1994).

A tevékenységek kozvetitésének egyik eszkdze a nyelv. Vygotsky és Cole (1978) a
nyelvet kulturélis és pszichologiai eszkdznek tartotta. Kulturalis olyan értelemben, hogy
a kozosség, vagy tarsadalom egyes tagjai kozotti tudas és megosztas eszkoze, pszicholo-
giai, mivel az egyéni gondolatok folyamatainak és tartalméanak strukturald eszkoze. A
két hasznalati mod kozott van kapcsolat, az intermentalis (k6z0sségi, interakcios) tevé-
kenységek kotik 0ssze az egyének intramentalis kognitiv képességeit. A nyelv hasznala-
taval a jelentések megalkotdsa egyarant lehet interperszonalis és intraperszonalis folya-
mat (Wegerif és Mercer, 1997).

A tarsalgasi interakcids folyamat magéaban foglalja a kiilonb6z6 elképzelések meg-

crer

262



Szamitogéppel tamogatott egyiittmiikddo tanulas online kdzosségi halozatos kornyezetben

résztvevok folyamatosan kisajatitjak maguknak a kézdsen alkotott gondolatokat, melyek
bels6 beszédként Bjraszervezddnek — Wertsch (1993) ezt nevezte az ,,elme hangjanak” —
s olyan folyamatokban vesznek részt, mint a problémamegoldas, tudasépités, vagy az
onszabalyozas.

Az 'egylittmtikodés' kifejezés olyan tevékenységekre utal, melyeket parok, vagy em-
berek csoportja egyiitt végez. Nincs egységes értelmezése a kifejezésnek a pedagogiai
kutatok korében. Az egyes értelmezések abban kdzel azonosak, hogy mindegyik a tudas
koz0s 1étrehozasat és a résztvevok kozotti kolesonds részvételt hangsulyozza ki. A szo-
cio-konstruktivista (socio-constructivist), a kulturalis-torténeti (cultural-historical), vagy
a szocio-kulturdlis (socio-cultural) tanulaselméleti megkdzelitésekben a tanuldst, mint
egylittmikodd jelentésalkotast (collaborative meaning-making) és tudasalkotést
(knowledge construction) ragadjak meg a szakemberek, semmint tudasszerzést (knowledge
acquisition). Az egylittmtkodést Lipponen (2002) specialis formaju interakcidonak tekin-
»egy koordinalt, szinkron tevékenység, mely egy folyamatos kisérlet eredménye, egy
probléma megosztott felfogasanak 1étrehozasara és fenntartasara”. Engestrom (1992) in-
terakcios rendszerében az egyiittmiikodés a koordinacids interakciokon keresztiil valosul
meg. Rendszerében az interakcidok harom szinten, harom féle médon aramolhatnak az
emberek €s a kiillonb6zd objektumok kozott, ezek a koordinacids, a kooperacios és a
kommunikaciods interakciok. A koordinacié szintjén az egyes szereplok sajat szerepeikre
és tevékenységeikre koncentralnak, a kooperacio szintjén a cselekvék a megosztott prob-
lémékra, mikdzben kolcsondsen elfogadhaté megoldasokat probalnak talalni. Az inter-
akciok harmadik formaja a reflektiv kommunikacid, melyben a cselekvdk a sajat szerve-
zetiiket €s interakcioikat probaljak ujraértelmezni a tevékenységiik soran megosztott ob-
jektumokkal 6sszefiiggésben. Ezaltal az objektumok és az irasba foglalt fogalmak, vala-
mint a partnerek kdzotti interakciok Gjraértelmezddnek.

Kooperativ pedagégia hazankban

A kooperativ oktatds egylittmiikodé tanulasi és pedagdgiai moédszerek Osszessége
(Benda, 2002; Kagan, 2004). Benda Jozsef a kooperativ pedagogiardl irt tanulmanyaban
a gazdasagi siker legfobb eréforrasaként jellemzi a bizalmon alapuld tarsadalmi €s cso-
portkohézio, az egyiittmiikodési készség magas fokat. Kutatasi tapasztalatai alapjan allit-
ja, hogy az egyiittmiikddésre alapozott tanulasszervezés elterjedése az iskolak eredmé-
nyességében fordulatot hozhat. Tobb hazai iskolaban bevezették fejleszté programjukat,
a Humanisztikus Kooperativ Tanulas programot. A program egyik célja, hogy a gyere-
keket a kozos célok elérésének érdekében beavatjak a pedagdgiai folyamatokba, ezaltal
érik el, hogy a gyerekek érezzék, milyen fontos szerepiik van sajat tanulasi folyamatuk
iranyitasaban, s ezaltal jobb egyiittmiikodést érjenck el kozottik. A program egyben
nagy hangsulyt helyez a proszocialis kompetencidk fejlesztésére, a csoportdinamika
megfeleld kialakitasara, az egyiittmiikodés és a versengés helyes egyensulyanak megte-
remtésére. Mara széles korben elfogadotta valt, hogy a versengés és az egylittmiikodés
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egymassal Osszefon6do, egymast kiegészito jelenség, s ezek egymasnak nem ellentétei.
Nagy Jozsef (2000) szerint a szocialis érdekérvényesitd képességek €s a kapcsolodo vi-
selkedések a legtobb esetben valamilyen kombindcidban, egyiittesen, sok esetben egy-
mast atfedéen jelennek meg. Az egyiittmiikddés és a versenges akar egymast valtva is
megjelenhet. Nagy Jozsef a kooperativ tanulasi tevékenységek megfeleld iskolai alkal-
mazasaban latja a proszocialis egylittmiikodési képességek legjobb fejleszthetoségét.
Ennek érdekében az iskola feladata, hogy tudatositsa az egyiittmiikodést meghatarozo
szabalyokat, normakat, s a kdlcsonos fiiggdségeket kivano feladatok gyakoroltatasaval a
proszocialis egylittmiikddési képességet fejlessze.

Benda (2002) programjanak alapelve szerint a tanulds komplex nevelési helyzetre
¢épiild tapasztalati modon tdrténik, csoportokban, ahol az egyéni képességek kibontako-
zasat tobbek kozott a csoport értékrendje, személykozi viszonyai, dinamikaja alakitja. A
tanulds életszeri projektek formajaban épiil fel, melyek alkalmazkodnak a gyerekek
¢életkori sajatossagaihoz. A projektek végterméke értékelhetd produktum, melyet a cso-
port kdzos erdvel készit el. Egyben a kiscsoportos tanulasi forma a tanuldk szamara tar-
sakra épiilé biztonsagot, kiszamithatésagot ad. Ebben a tanuldsi rendszerben a tanulok
sajat maguk valaszthatjak meg, hogy kivel szeretnének egyiittmiikodni, mivel egyrészt a
tanulok az egyiittmiikddéshez sziikséges kompetencidkat kis 1épésekben képesek elsajati-
tani, eldszor sziikebb korben. Masrészt az onkéntes csoportképzddés biztonsagérzetet ad
szamukra, megnyilhatnak, kibontakoztathatjak magukat, s elkeriilhetik a kellemetlen szi-
tuacidkat, melyek sok esetben gatoljak a bizalom, ezaltal az egyiittmiikodés kialakulasat.
A pedagogus ezt a folyamatot a tanuldk tdmogatasaval segitheti eld, segités nélkiil sok
tanuloban nem biztos, hogy megindulnak ezek a folyamatok. A szabad csoportalkotés
energetizalja a csoportokat, mivel az egyes tagokat motivalja az egymassal torténd fel-
adatmegoldas, ezaltal az egyes csoporttagok munkavégzo képessége megsokszorozodik.
A csoportok onkéntes alapon jonnek létre és alakulnak at, csupan a csoportméret kotott
viszonylag, az optimalis csoport nagysag 3—5 f0. Benda vizsgalta a csoportok kialakula-
sanak mintazatait és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulok egy részének nem okoz
gondot a gyors csoportba rendezddés, mig masok nehezebben taldljak meg helyiiket,
tobb csoportot kiprobalnak, mire megtalaljak a szdmukra megfeleld tarsakat és feladato-
kat. A tanulok ekézben megismerik tarsaikat, kdlcsonhatasba lépnek egymassal, tapasz-
talatokat gyiijtenek, uj kompetenciakat sajatitanak el és fejlodik személyiségiik. Az ilyen
kornyezet és csoportlégkor hatasara képessé valnak arra, hogy egyiittmiikodjenek egy-
massal és odafigyeljenek egymasra. A kozos feladatok munkakapcsolatokkd, majd koto-
désekké valnak.

A tanulasi folyamat és a tevékenységek szervezése Benda programjaban ciklikusan
torténik, vagyis a tanulok amint megismerik az adott feladatot, elkezdenek tervezni,
majd kivitelezik terveiket, kozosen dolgoznak, bemutatjak munkéjukat egymasnak és ér-
tékelik az elért eredményeket, ez visszajelzés, megerdsités. Ezt kovetden befejezik a te-
vékenységiiket, pihennek és mas témaval kezdenek el foglalkozni.

Benda tanulmanyan kiviil tovabbi szamos hazai kézlemény foglalkozik a hagyoma-
nyos, osztalytermi kooperativ pedagogiaval (Ohidy, 2005; Jozsa és Székely, 2004). Jézsa
és Székely (2004) tanulmanyukban matematika tanitds soran alkalmazott kooperativ
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moédszerek empirikus kutatasi eredményeirdl szamolnak be. Ohidy (2005) irasaban pedig
megtalaljuk tobb hagyomanyos kooperativ modszer részletes leirasat is.

Az egyiittmiikodés fogalma, egyiittmiikodési helyzet és interakcié

Noha Dillenbourg (1999) kovetkezetesen keriili az egyiittmiikddés definialasat ta-
nulmanyédban, véleménye szerint maga az 'egyiittmiikodés' szd, melyet az angol
collaboration széval fejez ki, a tanulds négy aspektusat érinti: helyzet, interakcio, folya-
mat (mechanizmus) és hatdas.

Ha a tarsak tobbé-kevésbé hasonlo szinten el tudjak végezni ugyanazt a tevékenysé-
get, kozos celjaik vannak és egyiitt is dolgoznak, nevezhetjiik a helyzet egyiittmiikodo-
jara, a tudds szimmetridjara €s a statusz szimmetrigjdra utalva, ahol az egyes szimmet-
ridk elésegitik az egylittmiikodés kialakulasat és folyamatat. Az egyes partnerek felmérik
egymas tudasat, statuszat, s helyezik el magukat az egyiittmikodési helyzetben. Minden
egyes egylittmiikddod partner eltérd tudassal rendelkezik, sok esetben az egyes készségek
szintjén is. Az egyik képesség terén tapasztaltabb résztvevd egy masik képesség terén
tapasztalatlannak bizonyul, igy az erdviszonyok nem minden esetben hatarozottan kor-
vonalazottak. Az egylittmtikdodés egyes formaiban — mint pl. az iranyitas és a koordina-
cio, vagy tutoralds, vezetdi tréning — a tudas asszimetridja segitheti az egylittmiikodo fe-
leket és az egylittmiikddé folyamatot, mig mas formaiban a szimmetria valtja ki az
egylittmiikddést a felekben.

Az egylttmiikdodés érdekében elengedhetetlen a kozos célok felallitasa (Dillenbourg,
1999; Lipponen, 2002), ennek érdekében egyeztetésre van sziikség az egyes résztvevok
részérdl, mely soran az egyiittmiikodok kozos alapot teremtenek, s megismerik egymas
céljait is.

Az egyiittmiikddés soran a csoporttagok kiilonb6zé mddon vesznek részt a folyamat-
ban és osztjak meg egymas kozott a feladatokat. Dillenbourg (1999) hatarozottan elva-
lasztja egymastdl a kooperaciot a kollaboraciotdl. Mig az eldbbi esetén a partnerek fel-
osztjak egymas kozott a munkat és sajat tudasuk szerint oldjak meg a rajuk bizott rész-
feladatot, majd Osszegzik a részfeladatokat egy végs6 eredménnyé, addig az utobbi ese-
tében az egyiittmiikddd partnerek kdzosen dolgoznak a feladaton, noha itt is eléfordul-
hat, hogy a munkat ugy osztjak el, hogy egyesek az alacsonyabb szintli feladatokat vég-
zik le, mig masok a stratégiai munkat (Miyake, 1986 idézi Dillenbourg, 1999).

Az egyiittmiikodés ,,egy helyzet, melyben a tanuldk egyiittmitk6dé mddon keriilnek
interakcioba egymassal” Dillenbourgh (1999. 8. 0.), melynek kritériumai a kdvetkezok:
interaktivitas, 6sszhang és egyeztethetoseg. Az interaktivitas a tarsak kozott nagymér-
tékben meghatarozza az egyiittmiikddés mértékét, azonban nem annyira a gyakorisaga a
mérvado, hanem annak mértéke, hogy ezek az interakcidk milyen hatast valtanak ki az
egylittmiikddo tarsak kognitiv folyamataiban. Az egylittmiikodés mindségét meghataroz-
za a szinkronitas, mely alapjaban véve aszinkron és szinkron lehet. A legtobb esetben az
aszinkron kommunikaciot és egyiittmiikodést a kooperacioval asszocialjak, mig a szink-
ron egylittmiikddést a kollaborativ egyiittmiikodéssel. Mindkét egyiittmiikodési moédnak
megvannak az eldnyei és hatranyai. Az aszinkron kommunikéci6 és kooperativ egytitt-
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miikddés ismert online technologiai kozé tartozik az email, a blog, a mikroblog, valamint
a wiki részben. A szinkron kommunikaci6 és egyiittmiikodés eszkozei kozé pedig a chat,
az ujabb, kollaborativ online technologidk, mint a kollaborativ szévegszerkeszto, tabla-
zatkezeld és prezentdciokészitd, valamint a megosztott, kozos feliiletli grafikai alkalma-
zasok. Noha ezek aszinkron egyiittmiikodéshez is alkalmazhatok —, s a kettd hatarteriile-
tére tehetd példaul az utébbi néhany évben megjelent, rendkiviil népszertivé valo, felto-
rekvo online kommunikécios eszkoz, a Twitter, mint rovid tizenetkiildd szolgaltatas, mi-
vel néha az iizenetvaltasok intenzitdsa oly mértékii lehet, hogy mar szinkron tizemmod-
ol beszélhetiink. Dillenbourg (1999) azt is megemliti, hogy a szinkronitds nem is annyi-
ra technikai paraméter, hanem tarsadalmi, kozosségi megegyezés targya, mely megje-
lenhet szabalyok formajaban.

Az egyiittmiikddo interakciok egy fontos tulajdonsaga, hogy azok egyeztetik jellegli-
ek lehetnek, vagyis az egyes partnerek vitatkozhatnak, egyeztethetik allaspontjaikat és
megprobalhatjadk meggy6zni egymadst sajat allaspontjukrdl, mig a hierarchikus jellegli
szituacioknal sok esetben a hatalmi helyzet miatt az interakci6 egysikl lehet. Az egyfitt-
miikddo feleknek megvan a lehetdségiik arra, hogy egyeztessenek az interakcid menetét
illeten is. Az egyeztethetOséget lehet gatolni és segiteni is, példaul azaltal, hogy jol ko-
riilirt szerepeket kényszeritiink a résztvevokre, vagy viszonylag tag teret adunk nekik az
egylittmikodés soran. A feladatok szintjén ugy lehet visszafogni az egyeztethetdséget,
hogy trividlis feladatot adunk, melynek megoldasa nem igényel tul sok egyeztetést, az
egyértelmil terminologidval ellatott feladatokban pedig altalaban nincs mit félreérteni.
Az egyeztetés alapja a félreértések tisztazasa az egyiittmiikodo felek kozott. A félreértés
¢és az egyet nem értés kozotti kiilonbség azonban viszonylag kicsi. Az egyeztetés folya-
matanak legalso rétegében, az alapozo6 folyamatban (grounding process) az egytittmiiko-
do felek felépitik egymassal megosztott tapasztalataikon, tudasukon alapuld k6zos meg-
oldasaikat, ezzel 1étrehozva k6z06s érdeklodésu teriileteket. A félreértésnek kevesebb tere
van olyan helyzetekben, amikor az egyiittmiikodo partnerek arrdl egyeztetnek, hogy mi
legyen a soron kovetkezd végrehajtando tevékenység, vagy mit jelent egy adott meg-
nyilvanulés, mint az olyanokban, amikor arrdl kell egyeztetniiik, hogy milyen problémat
kell megoldaniuk (Dillenbourg, 1999). Noha sok esetben elkeriilhetd, lecsokkenthetd a
félreértés, érdemes teret hagyni neki, mivel a félreértések tisztazasa, egyeztetése tanulas-
hoz vezet6 folyamat. A félreértéseket tisztazd partnereknek ugyanis kozos egyetértést,
értelmezést kell alkotniuk az adott félreértések tisztdzasanak érdekében. Dillenbourg,
Traum és Schneider (1996) javasoljak az optimalis egyiittmiikodési eréfeszités fogalma-
nak bevezetését, mely azt jelzi, hogy az alapozo erdfeszitéseknek alarendeltnek kell ma-
radniuk a feladat végrehajtasahoz mérten és a gazdag interakciok érdekében.

Egyiittmiik6do6 folyamat

Dillenbourg (1999) az egylittmiikddés mechanizmusait két nagyobb csoportba sorol-
ja. Egyik csoportba tartoznak azok az alapvetden egyéni kognitiv folyamatok, melyek
érvényesek lehetnek paros, csoportos interakciokban, a masikba azok, melyek az egyiitt-
mikddd tanulas jellemzoi. A csoportos egylittmiikddés soran gyakrabban érvényesiilo,
alapvetden egyéni megismerd folyamatok kdzé sorolja az indukcidt, a kognitiv terhelést,
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az oOnkifejezést és a konfliktust. A szocialis interakciokra jellemz6 tanuldsi folyamatok
koz¢ az internalizacio és a kisajatitas folyamatait. A tarsak egyiittmiikodését induktiv fo-
lyamatok is jellemezhetik, vagyis a tanulok segithetik egymas Osszefliggés-feltarasi fo-
lyamatait az egyiittmiikddés soran. A feladatok megosztasa egyrészt sok esetben csok-
kentheti az egyén kognitiv terhelését, masrészt pedig sok esetben éppen a csoporttarsak-
kal torténd interakciok novelhetik a kognitiv terhelést, mely talterhelés esetén mar prob-
1émat okozhat. Dillenbourg (1999) leirja, hogy egy megfigyelés alkalmaval az egyének
jobb teljesitményt mutattak animalt képekkel, mint statikusokkal, a parok viszont pont
ellenkezdleg, a statikus képekkel voltak jobbak. Schnotz ezt a kiilonbséget a dinamikus
képek kozos elemzésekor, a kozdsségi interakcioknak kdszonhetden felhalmozodo kog-
nitiv terhelés hatdsaval magyardzza. A magyardzat — mely alapvetéen kozosségi helyzet-
hez kapcsolodo folyamat — is érvényes lehet egylittmiikodd helyzetekben. A konfliktus
egyénekben és egyének kozott is eléforduld folyamat, mely a kdzosségi interakciok so-
ran, a tarsak kozotti tudas, vagy nézdpont kiillonbozdsége miatt alakulhat ki.

Dillenbourg (1999) a tarsas interakciok tanulasi folyamatai koziil kett6t emlit, az in-
ternalizal6 folyamatot, mely a kozosségi sikbol (masokkal torténd interakcid) a bels6 sik-
ba (érvelés) iranyuld folyamat, valamint a kisajatitast. A kisajatitds soran az egytittmii-
kodo tarsak ujrainterpretaljak tevékenységeiket, vagy kijelentéseiket annak fiiggvényé-
ben, hogy a tarsuk mit szandékozik tenni, vagy mondani (Fox, 1987 idézi Dillenbourg,
1999).

Egyiittmiik6do6 tudasalkotas

Scardamalia és Bereiter (1994) mar a 90-es években irtak a tudasépitdé diskurzusokat
segité technologiak szerepérél és jelentdségérdl. Ok a szamitogéppel tamogatott egyiitt-
miikddd tanulas tanuldi kornyezetének definidlasara a szamitégéppel tdmogatott terve-
zett tanuldi kdrnyezet (computer supported intentinal learning environment — CSILE) ki-
fejezést alkalmaztak irasukban. Gondolataik egyik fokuszpontja az iskolak tudasépités
céljabol torténd ujraszervezése, melyben a hagyomanyos osztalytermi diskurzusokat ok-
tatastechnologiai eszkozokkel tamogatott, az iskolan kiviili tudaskozosségekkel szerve-
sebb, kdzvetlenebb kapcsolatban allé diskurzusok valtjak fel. Az altaluk képviselt szami-
togéppel tdmogatott, tervezett tanuldi kornyezet harom kozponti gondolata a tervezett
tanulas, a szakértdiség folyamata és az iskolak tudasépitd kozosségként torténd ujraszer-
vezése. Az iskolai tanulas kognitiv cél kitlizése és elérése nélkiil nem torténik meg, emi-
att célszerll tervezni a tanulést. A szakértiséget folyamatként képzelik el, melynek fon-
tos eleme a mentalis er6forrasok ujrabefektetése, ujrafelhasznéldsa. A szakértdiség fo-
lyamata magéaban a tervezett tanuldsban (intentional learning) 6lt testet (Scardamalia és
Bereiter, 1994). Ehhez a szakértdiséghez egyéni erdfeszitésre és kdzosségi tamogatasra
van sziikség, a legtobb tanuloi kdzosségi kdrnyezet azonban nem tdmogatja ezt a folya-
matot. Az altaluk elképzelt tanuldi kozosségben az egyes tanulok egymassal szoros kol-
csonhatasban 4ll6 egyedek, akik egymasra hatnak, a tanulokdzosségben torténd valtoza-
sokat a kozosség tobbi tagja folyamatosan adaptalja és reagl, reflektal a valtozasra. Ha-
sonl6 kornyezetként egyrészt a versenysportokat és az iizleti kornyezetet hozzak fel pél-
danak, ahol az egyes résztvevok tudasukat fejlesztve emelik a szintet, mialtal versengés-
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re késztetik a tarsaikat. Masrészt példaként hozzak fel a tudomany teriiletét, ahol az
egyes résztvevok fokozatosan hozzéjarulnak az egyre boviilé kollektiv tudashoz. A két
kutat6 hasonlé modon képzelte el az iskolai tudasépitd tanulast.

Az egyéni képességekre €s természetre épitd oktatassal, csak a formalis és demonst-
ralhatd képességekhez kapcsolodd lathaté tudassal foglalkozd oktatdssal szemben
Scardamalia és Bereiter (1994) a tudasépito oktatds megvaldsitasat javasolja. Szerintiik
a didaktikus moddszerek, €és a gyerek- és tevékenységkdzponti modszerek dnmagukban
nem alkalmasak az oktatas technoldgia segitségével torténd atstrukturdlasara, még akkor
sem, ha a kettd kozott kompromisszumos megoldast talalunk.

A tudomanyokra jellemz6 a problémak egyre magasabb szintii célként tdrténd soro-
zatos Ujradefinialasa, mely alapvetden szocidlis folyamat (Scardamalia és Bereiter,
1994). A kutatok egymas eredményeire épitenek, a felfedezések kolcsondsen hatnak
egymasra. A hasonld, akar tudomanyos jellegli vizsgalddas meghonositasa lehet j6 meg-
oldas a technoldgiaval tdmogatott tudasépitd tanulds megvaldsitasara. Felteszik a kér-
dést, hogy vajon funkcionalhat-e az osztaly tudasépitd kozosségként.

A tanulok, amikor konyvek és eldadasok alapjan deritenek fel és tanulnak meg egy
adott témakort, sajat maguk hozzak létre tudasukat. Kognitiv oldalrél nincs akadalya a
tudasépitd tanuldsnak, a gatld tényezOk inkabb kozosségiek, attitlidbeliek lehetnek
(Scardamalia és Bereiter, 1994). A tudasépités tudastermeld kozosségi tevékenység,
melynek eredménye kollektiv termék, nem pedig egyszertien az egyének Osszegzett tu-
dasa, vagy egy csoport munkdjanak gyiijteménye. Definicidja sugalmazza az iskolan ki-
vili tudasépité kozosségekkel torténd lehetséges folytonossagot (Scardamalia és
Bereiter, 1994).

Scardamalia és Bereiter a tudomanyos folyoiratok miikodését hozza egy példaként a
tudasépités egy modjara, melyek egyik jellemzdje a kollegialis lektoralas, vagy mas né-
ven birdlati rendszerii lektordlas (peer-review); masrészt a tudasbovitdé (knowledge-
advance) jelleg jellemzi. Mindkettd sziikséges ahhoz, hogy az egyének altal feltart tudas
elfogadasra, befogadasra keriiljon és bdvitse a kollektiv tudas tartomanyat. Kibdvitve ezt
az analdgiat a tanulokra, a tanuld tarsak lehetnek egymas lektoraik, akik ezaltal bovitik
egymas tudasat. A tudasbovité kolcsonods lektoralds folyamatat tdimogatd technologia és
struktira mellett sziikséges a tudasépité munka végzéséhez megfeleld motivacio is. Az
akadémiai publikalas f6bb motivumaiként az elismerés és tisztelet iranti vagyat, a befo-
lyasszerzésre iranyuld vagyat, és a jelentdsebb diskurzusokban részvételre iranyuld va-
gyat emliti a két szerz6. Ugy gondoljak, hogy ezek a motivumok az iskolai tanulokra is
jellemzok lehetnek, azonban ebben az esetben a nehézséget az okozza, hogy kapcsolha-
tok ezek a motivumok a tudasépitd tevékenységekhez. Az érvelés és a kritika hajtoereje,
a gyermeki természetes kivancsisag ereje segithetik a kozos tudasépitd tanulés szervezé-
sét.

A hazai szakirodalomban szamos egylittmiikodd tanulasi projektet és vizsgalatot is-
mertet esettanulmanyt taldlunk (Turcsanyiné Szabo, 2005; Hunya, 2005; Dorner és
Lakatosné Torék, 2007; Dorner és Major, 2008), a hazai tanarképzésben Dorner és Ma-
jor (2008) végeztek vizsgalatokat kollaborativ egylittmiikodé tanulasi helyzetekben,
Gordon Gydri (2004) pedig — elsdsorban tavolkeleti — nemzetkozi egyiittmiitkddésen ala-
puld, halézatos modon szervezddo tanarképzési gyakorlatokrol szamol be.
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Az osztalytermi tudasépité diskurzusok a tudasépités folyamataban

Scardamalia és Bereiter (1994) A tudéasépité diskurzusokat alapvetden harom kate-
goriara osztottak: (1) problémakra és az értelmezés mélységére fokuszald diskurzusok,
(2) a kollektiv tudasra fokuszald decentralizalt, nyilt tudasépitd diskurzusok és (3) a szé-
lesebb korben értett tudasépitd kozosségekben zajlo produktiv interakciok. A problémak
és értelmezés mélységére fokuszalo tudasépités soran a legnagyobb kihivast a problémak
¢és értelmezések kifejtése jelenti. A kollektiv tudédsra fokuszald decentralizalt, nyilt tu-
dasépitd diskurzusok soran a tanulok konstruktiv kritikat varnak el egymastol, mivel ko-
z0sségi interakcioban allnak egymassal. A vizsgalodast kérdések €s azok megértésének
vagya viszi elére. Az egyeztetéseket folyamatos, komplex interakcidk jellemzik. A tu-
dasépitd diskurzusban a jol informalt csoporttagok aktivan részt vesznek a tanulasi fo-
lyamatban, nem maradnak ki bel6le, s tudasuk nem korlatozza a tobbiek haladasat, ha-
nem segiti a tobbieket sajat tudasukkal, valamint informacio- és er6forrasaikkal, segitik a
csoport munkajat, hogy a csoport megtaldlja a nehezen érthetd, tobb magyarazatot igény-
16 problémakat, helyzeteket. A kezdd szintli résztvevok az értelmezések definidldséban,
tisztazasaban lehetnek segitségére a csoportnak. A tudasépités tudasépitést sziil
(Scardamalia és Bereiter, 1994). Az ilyen jelegli csoportmunka soran az egyéni tehetsé-
gek megnyilvanulasainal fontosabb szempont a nyitott, oldott 1égkor és a megértésre ira-
nyuld vagy.

A harmadik kategoridba sorolhatd, szélesebb korben értett tudasépitd kozosségekben
zajlo produktiv interakciokra a kiilsé szakértdk, lektorok kdlesonds lektoralasi folyamata
jellemzo, ahol az adott irds tobbszords javitason, modositdson megy keresztiil, mialatt az
egyes szakértdk interakcioba 1épnek az irassal és egymassal is, reagalnak egymas koz-
remiikodéseire. Az egyes kozremiikodd lektorok attol fiiggden, hogy milyen szakértdi
tudassal rendelkeznek, kiilonb6zo perspektivakkal jarulnak hozza az irashoz. Ez a fo-
lyamat segit6, fejlesztd lehet (Scardamalia és Bereiter, 1994).

Szamitogéppel timogatott tanuloi kdrnyezetiikben a tanulok megirhattak elképzelése-
iket és hozzaszolhattak egymas munkéjahoz, ezaltal kiilonboz6 diskurzusokban vehettek
részt. A nyitottabb, kdzosségi tudasmegosztas mellett azonban lehetdségiik volt a privat,
maganyos munkdra, parbeszédekre is. A tanulok hozzaférhettek az iskolai halozathoz,
kiilonboz6 adatbazisokhoz, tananyagokhoz, videdkhoz, kapcsolatot vehettek fel mas
szakértokkel, vagy tarsaikkal. Ezen kiviil kiilsd forrasokhoz is kapcsolodhattak, igy az
innen nyerhetdé informaciokat beemelhették sajat tanuldi kdzosségiik diskurzusaiba, ez-
zel is segitve a tudasépitd munkajukat (Scardamalia és Bereiter, 1994). Végeredmény-
ben a tanulo6i kornyezet kozosségi adatbazisat maguk a tanulok hoztak 1étre.

Az eredmények azt tdmasztottak ald, hogy a szamitégéppel tdmogatott tanuldi kor-
nyezet nagy mértékben segitheti a tanulok fejlédését. Iskolai kisérleteik soran jobb ered-
ményt értek el hallgatoik, mint a kutatasban részt nem vevd hasonlé koru tarsaik. A
vizsgalatban részt vett tanulok jobban, korosztalyukat meghaladé modon szerepeltek a
hagyomanyos olvasas, nyelvhasznalat és szokincs méréskor, valamint a problémamegol-
do6 és a tudasalkoto feladatokban. Azonban a technoldgia dnmagaban nem elegendd az
iskolak tudéasépitd kozosséggé atalakitdsdhoz, a tanarok szerepe nagyon fontos. Masrészt
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nincs egyértelmil bizonyiték arra, hogy minden esetben realizalodhatnak a szamitogéppel
tamogatott tanuloi kornyezet jo tulajdonsagai.

Ha megnézziik az utdbbi néhany év technologiai fejlodését, lathatjuk, hogy Scardamalia
¢€s Bereiter tanulassal és tudasépitd kozosséggel kapcsolatos elképzelései részben, vagy
egészben sokféle mdédon megvaldsultak. Egyre tobb megoldas sziiletik, egyre tobb he-
lyen hasznaljak ezeket a modszereket €s a tdmogatd eszkozoket. Stahl (2006) szerint
azonban a szamitégéppel tamogatott egylittmiikddo tanuldi rendszereket inkabb a felszi-
nes tudas kozvetitésére, valamint a személyes véleménycserére érdemes hasznalni, nem
egylittmikodod tudasépitésre.

Szamitogéppel tamogatott kreativ egyiittmiikodés az osztalytermi
tanulasban

Az egyiittmiik6do tanuldssal kapcsolatos kutatdsok hosszi ideig a k6zos problémameg-
oldéassal foglalkoztak, s elsdsorban a természettudomany, matematika, logikai érvelés te-
riiletére fokuszaltak. Napjainkban olyan kreativ tevékenységek felé tolodtak el a kutata-
sok, mint példaul a k6zos zeneszerkesztés, zeneszerzes, kreativ iras (Kleine-Staarman,
Aarnoutse és Verhoeven, 2003; Miell és Littleton, 2008).

A kreativitashoz a szellemi képességek, tudas, gondolkodasi stilus, személyiség, mo-
tivacio €s a kornyezet egymasba fon6do, egymassal is kapcsolatban 4116 forrasai sziiksé-
gesek. Sternberg (1999) a kreativ kdzremiikodés nyolc tipusat kiilonboztette meg: repro-
dukcid, Ujradefinidlas, eléremutatd bovités, eldérehaladd bovités, atiranyitds, ujraalko-
tas/atiranyitas, Gjrakezdés, integracio. Ezek a kreativitas tipusok jellemezhetik cselekvé-
seinket. Az embernek idére van sziiksége, hogy kreativan gondolkodjon és cselekedjen.
A tanulonak iddre van sziiksége, hogy felkésziiljon egy-egy adott kérdésre. Az oktatonak
viszont lehetdsége van a tanuldk kozotti kreativ egyiittmiikddés Osztonzésére (John-
Steiner, 2000; Sawyer, 2001). Sternberg (1999) javasolja, hogy érdemes megtanitani a
tanulokat arra, hogy masok néz6pontjabol képzeljék el a dolgokat. Az ilyen jellegii ké-
pesség ugyanis sziikséges az egylittmikodéshez. Az oktatdonak 0sztondznie kell a tanu-
l6kat, hogy megértsék, tiszteljék masok gondolatait és reflektaljanak.

A kreativitas szempontjabol fontos a kornyezet (Sharples, 1999; Sternberg, 1999), a
kozosségi kornyezet jellegzetességei hatassal vannak a kreativitds megjelenésére és meg-
jelenési modjara (Csikszentmihalyi, 1996). Moran (2008 idézi Eteldpelto és Lahti, 2008)
a kdrnyezet tulajdonsagait, a szervezeti feltételeket, a k6zosségi 1égkort, a bizalom meg-
1étét, vagy hianyat, a tdmogatast és az egyének szellemi er6forrasait sorolja fel, mint a
kreativitasra hat6 tényezoket. A kozosségben tevékenykedd emberek raadasul egymas
szamara is erdforrast jelentenek tevékenységeiken, interakcidikon keresztiil. A hatdsok
¢s egymasra hatasok a csoportos megbeszéléseken, tervezésben, dontéshozatalban, a
problémamegoldasok soran nyilvanulnak meg. Réadasul a kreativitas idon ativeld jelen-
ség, felhasznalja a mult eredményeit és forrasul szolgal a jov6 szamara (Mercer, 2000).
A hosszabb ideig egyiitt dolgozo, vagy tanuld kozosségek kozds, megosztott tdrténeti
elézményei forrasul szolgalnak az elkovetkezd egyiittmiikodések szamara (Mercer,
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2000). A csoportban kialakul egy bizonyos mértékii csoportkultira, mely tudast, készsé-
geket és tanuldsi, valamint egytittmiikodési modszereket, eszkozoket, kdzosségi szem-
pontokat foglal magéaban (Eteldpelto és Lahti, 2008). Ez a kultura a csoporttal egyiitt fej-
16dik, valtozik, azonban folytonossagot is hordoz magaban (Moran, 2008). Ez azt jelenti,
hogy amennyiben egy bizonyos fajta kdzosségi kultura kialakul egy kdzosségben, azt
mar nem konnyli megvaltoztatni, még abban az esetben sem, ha destruktiv lenne a ko-
z0sség az egylittmiikddo tanulasi helyzetekben (Efeldpelto és Lahti, 2008).

A kreativ egylittmiikddéshez sziikséges tényezdok koze tartozik a bizalom és a bizton-
sag (Sternberg, 1999; Eteldpelto és Lahti, 2008), mely kiilondsen fontos a hosszu tava
kapcsolatokban (John-Steiner, 2000), az osztalytermi kornyezetben, ahol a tanuldk éve-
ken at vesznek részt kozos orai elfoglaltsagokban (Craft, 2003). Az egyiittmiikddd inno-
vacids haldzatok tagjai bizalommal teli kdrnyezetben alkotnak €s osztjak meg tudasukat
kozos etikai kod altal tdmogatott egyiittmikodések soran (Gloor, 2006). Gloor az
egylittmikodést, tudasmegosztast, bizalmat és a kolcsonds alapelveket tartja a folyama-
tos, fenntarthatd siker receptjének.

Csoportmunka sordn a bizalom az egyének €rzelmi biztonsagat is magéaban foglalja, a
nyugodt csoportmunkahoz elengedhetetlen, hogy a csoporttagokat ne érje személyes in-
zultus egymas részérdl, egymds gyengeségeit ne hasznaljak ki, tiszteljék egymast. Ez
fontos az egyenldtlen hatalmi elrendezddések esetén, kiillonosen a gyengébb hatalmi po-
zicidban 1év6 egyének részEérdl, ugyanis az ilyen — legtobbszor periféridlis — helyzetben
1év0 csoporttagok joval érzékenyebbek lehetnek a tobbieknél (Eteldpelto és Lahti, 2008).
Amikor az egylittm{ikodé csoportban jelen van a bizalom és biztonsag, a kdlcsonds ér-
zelmi tdmogatas és gondoskodas, a csoport tagjai nyiltabbak, szivesebben tarjak fel al-
ternativ nézeteiket, s targyaljak meg az eltérd értelmezéseket, ezaltal pedig a témakor
tobb dimenzidban keriil megyvitatasra (Eteldpelto és Lahti, 2008).

Az egylittmiikodd csoportmunka soran 6hatatlanul el6térbe keriilhetnek a kiilonbozd
nézetek, értelmezések kozotti konfliktusok, ami nem baj, s6t az egyet nem értés kimon-
dottan segitheti az egymassal versengd elképzelések kritikus megvitatasat (Mercer és
Littleton, 2007). A cél nem feltétleniil az, hogy a kreativ egyiittmiikddés soran minden
aron konszenzust érjiink el, hanem, hogy a konfliktus altal felmeriilé nézeteket, értelme-
zéseket kritikusan megvitassuk és az alternativ nézeteket értékeljiik (Eteldpelto és Lahti,
2008).

Az egyiittmiikodo Kkreativitas szerepe

Eteldpelto és Lahti (2008) az egyéni ¢s a szélesebb kulturalis sik kozotti kozosségi
savban felbukkano egyiittmiikodo kreativitast veszi vizsgalat ala. Kiscsoportos tanar sza-
kos hallgatok tanulok6zosségét figyelték meg és elemezték. Ezekben a kdzosségekben a
csoport tagjainak — sajat tanulasi folyamataik menedzselése mellett — sziikségiik van ko-
z0s tanulasi folyamataik tervezésére, koordinalasara és értékelésére. Az egyiittmiikodo
munkahoz kozosségi szinten hasznalhatd kreativitasra, alternativ nézeteik kifejezésére és
megyvitatdsara van sziikség. A kreativitdsnak nincs egységesen elfogadott definicidja, de
a meghatdrozasok altalaban azonosak az ujszerliség hangsulyozasaban (John-Steiner,
2000; Sawyer, 2003). Ez a beszélgetésekben 1j és alternativ gondolatok formajaban jele-
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nik meg, s ha az adott gondolatok érvényesek, aktualisak az adott problémara, kdzossé-
gileg is megfelelok, kozosségi értékként talalnak elfogadtatasra (Sternberg, 2003).

A tarsas tanulodi csoportban az ismeretlen felmeriilé problémak megoldasaihoz sziik-
ség van a problémdk és megoldasok kozos, megosztott definidlasara — Pea (1993)
ugyanezt a kérdést vizsgalja az elosztott megismerés oldalardl. Az egyiittmiikodo kreati-
vitas a felmeriild kozos alkotas dinamikus folyamata, mely uj gondolatokat produkal. A
kreativ folyamat egytittmiik6d6 tanuldsi helyzetben, alapos megbeszélésen keresztiil ugy
viszi tovabb az egymassal szembenallé gondolatokat, hogy az eltérd vélemények és kon-
cepcidok egymassal kapcsolatba keriiljenek.

Ezaltal jon 1étre a tanult téma alapos értelmezése. Mercer és Littleton (2007) az
egylittmikodés oldalardl fontos forrasnak tekinti a kozosségek el6torténetét. John-
Steiner (2000) olyan hires egylittmtikodé parok dokumentumait elemezte, akik a tudo-
many és a miivészet teriiletein tevékenykedtek hosszl tdvon.

Az egyiittmiik6do, kozos irds

Az egyiittmiikodd beszélgetések mellett meg kell emliteni az egyilittmikodd irdst.
Egyes kutatok (Kleine-Staarmanet, Aarnoutse és Verhoeven, 2003) szerint az iras
szociokulturalis folyamat, mely sajatos tarsadalmi kontextusban, intézményi keretek ko-
zOtt zajlik. Az irds nem maganyos tevékenység, még ha azt egy személy végzi is.
Szociokulturalis nézépontbdl vizsgalva az irds komplex tarsadalmi koézegbe agyazddik
bele, ahol a szerzdk létezd irdsokbdl meritenek, dolgoznak. Amikor szovegeket alkotunk,
sok esetben hasznaljuk fel, dolgozzuk at mas szerzok irasait, legyen részlet egy irodalmi
miibdl, TV misorbol, vagy valahol hallott szobeli beszélgetés. Ezt nevezik intertextuali-
tasnak. Az egylittmiikodo folyamatként 1étrejovo iras sok esetben jobb mindségli, mivel
az egyes kozremiikdodok 1j, eltérd dimenzidkat hozhatnak magukkal és gazdagithatjak a
1étrejovo szoveget €s egymas gondolatvilagat. Az egylittmiikodod irds soran a résztvevok
folyamatosan 0sszeadjak, egyeztetik sajat véleményeiket, k6zos célért dolgoznak.

Sharples (1999) iras modelljében a kdvetkezd fazisokat azonositotta: Stletgyuijtés,
ahol kiemelendo a kreativitas fontossaga. Ezt koveti a reflexio, ahol a tobbnyire felderitd
beszélgetést alkalmazd, kozos alkotd diskurzusokon van a hangstly. Sharples javasolta,
hogy az irast nevezziik kreativ tervezésnek. Ugy gondolta, hogy a tervezés tudatos és
kreativ kommunikaci6é anyagok segitségével és anyagokon keresztiil. Sharples (1999),
Flower és Hayes (1980), valamint Scardamalia és Bereiter (1986) modelljeit ontdtte Uj
fogalmi keretbe. Flower és Hayes modelljében a szakértd irok megtervezik, megalkotjak
¢és reflexiven atnézik, amit irnak, mig veliik szemben a kezd6k kezdetlegesen teszik
mindezt. Scardamalia és Bereiter ugy fogalmaztak meg a szakértd irok és a kezddk ko-
zotti kiilonbséget, hogy véleményiik szerint a kezd6k szekvencidlis stratégiat alkalmaz-
nak az irds soran, ahol az utolsé mondat az alapja a kdvetkezonek anélkiil, hogy a gon-
dolatok globalisan kapcsolodnanak egymashoz. Ok legtobbszor reflexio nélkiil irnak, tu-
daselmondo stratégiaval. A szakért6 irdk viszont vissza-visszalépnek az irds soran, elmé-
lyiilnek az irasban, reflektalnak korabbi gondolataikra és masokéra, inkabb tudastransz-
feral6 stratégit alkalmaznak a legtobb esetben (Rojas-Drummond, Albarran €s Littleton,
2008).
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Kooperativ és kollaborativ mdédszerek az interkulturalis
kommunikacioban

A szakirodalom attekintése utdn a fenti elméleti alapelvekre, modellekre, médszerekre
épiild tanuldsszervezési esettanulmanyt ismertetek. Egyetemi kurzuson folytatott nem-
zetkozi, egymas kultirajanak felfedezéses, kdlcsonds megismerésére €s megismertetésé-
re épiilo, egyiittmiikodo tudasalkotd gyakorlatsorozatot, mely sordn a hazai és a partner
osztaly hallgato6i kiscsoportos formaban dolgoztak ki kozosen egy-egy szabadon valasz-
tott, 6ket érdekld témat, fedeztek fel kdzosen, gylijtottek és osztottak meg egymassal
megfeleld forrasokat, s készitettek kozosen megosztott online prezentacidkat, melyekrol
tarsaikkal folytattak diskurzusokat a valasztott online kdzosségi halozatos tanuldi kor-
nyezetben létrehozott csoportban. Az osztalyok egyiittmiikodo, egymast segitd tanuldi
gyakorlokozosségként miikddtek, a hallgatok intenziv interakcidt folytattak csoport- és
osztalytarsaikkal, valamint nemzetk6zi partner osztalyuk csoport- és osztalytarsaival.

A tantargy bemutatasa

A Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Japanoldgia Tanszék japan szakos hallgatoi-
nak és a Kanda Nemzetkozi Tanulmanyok Egyetem Idegen nyelv és kultira szakos hall-
gatdinak 2008 6ta van lehetdségiik egyetemi keretek kdzott olyan kozos kurzuson részt
venniiik, melyhez a vilaghalon elérhetd online informaciés, kommunikécios €s egyiitt-
miikddod tanulast lehetdvé tevd eszkozeit alkalmazva tanulhatnak egymastdl kiscsoportos
formaban és modszerekkel. A foldrajzi, oktatdsi rendszerbeli és kulturdlis kiilonbségek
olyan kiindulési feltételeket adtak, melyek er6sen behataroltak az orai egyiittmikodési
lehetdségeket:

— anagy foldrajzi tavolsag tulajdonképpen a viszonylag jelentds — 7-8 oras — idéelto-
lodasban testesiilt meg, ami behatarolta a rendelkezésre all6 iddintervallumot — mi-
vel a kurzus szinkron médu egyiittmiikodésre épiilt. Ez gyakorlatilag azt jelenti,
hogy a kdzép-eurdpai id6 szerinti reggel 8—10 6ra kozotti kurzus télen Japanban
16-18 ora kozotti kurzus megtartasat igényli, ami azért neheziti a kurzusok szerve-
zését, mivel olyan szinkron moda k6zos kurzus nem szervezhetd, mely Japanban a
délelott, illetve a koradélutan lenne meghirdetve;

— a két kultara oktatasi rendszere eltérd, mig hazankban februartdl majus végéig tart
a tavaszi szorgalmi id0szak, addig Japanban aprilistol jiniusig — ez csupan 2 aktiv
egylittmiikddoé honapot jelent — az 6szi félév pedig hazankban szeptembertdl de-
cemberig, Japadnban oktobertdl januarig — ami a tavaszinal 1ényegesen hosszabb, 3
aktiv egyiittmiikod6 honap.

— Mindezen el6feltételek olyan eszk6zok és tanulds szervezési modszerek megterve-
zését igényelték, melyek lehetévé teszik az aszinkron és a szinkron méda kommu-
nikéciot és a kozos munkat. A kurzus célja, hogy a hallgatok élethez kozeli helyze-
tekben, k6zosen, egymastdl tanulva, tuddsukat megosztva, tanulokozosséget for-
malva alkalmazzak és fejlesszék nyelvi és kulturalis ismereteiket, mikdzben IKT
eszkozhasznalatuk és tarsas kapcsolataik is fejlodjon. Valamennyi eszkdz és mod-
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szer ennek a célnak alarendelve lett kivalasztva és alkalmazva, azonban az eszko-
zoket és a folyamatokat folyamatos visszajelzések segitségével idordl idore ujra-
gondoljuk, Gjratervezziik.

A tanitas soran alkalmazott eszk6zok és modszerek

A kurzus tervezésekor alapvetd szempont volt, hogy mindkét egyetem hallgatoi kis-
csoportos formaban terveznek, dolgoznak és prezentalnak. A hallgatok szabadon va-
laszthatjak ki az 6ket érdekld témakoroket, azonban néhany feltételnek meg kellett felel-
ni. Olyan témat valaszthattak, ami érdekelheti a masik kultura hallgatoit, valamint a le-
hetséges témak koziil egyeztetve, kdzosen kellett donteni a témat illetéen. A kurzus cso-
portjainak tagjai szabadon részt vehetnek barmelyik masik csoport kommunikéciojaban.
Olyan eszkdzoket kerestiink, melyek lehet6vé tették (1) a kiilonboz6 tipusu tartalmak
megosztasat (szoveg, kép, vided, webhely hivatkozas); (2) a kiilonb6z6 tartalmakhoz
hozzaszolasok irasat; (3) egymas megismerését, a kapcsolatfelvételt, kapcsolattartast,
profil kép, profil informéaciok, érdeklddési kor megosztasat €s megtekintését; (4) a szink-
ron ¢és aszinkron kommunikaciot (szoveges, hang és vided), a szinkron modu szovegal-
kotast, prezentalast; (5) a felmeriild kérdések alapjan kolesonds felmérések készitését és
levezetését. Olyan tanuldsi kdrnyezetet kerestiink, melyet a hallgatok szivesen hasznal-
nak, az online trendek alapjan feltehet6en hasznalni fognak, tovabba a kornyezet tobb-
nyelvil és lokalizalt. Olyan alkalmazést nem talaltunk, mely az 6sszes felsorolt el6felté-
telt biztositani tudta volna, viszont az online szolgaltatadsok egymasba dgyazhatosaga le-
hetévé tette, hogy néhany rendszerre sziikitsiik a hasznalt alkalmazasok szamat. Valasz-
tasunk a Facebook nemzetk6zi online k6zdsségi halozatra, a Google Prezentacio készitd
alkalmazasra és a Voicethread narratacioval ellatott prezentacid készitd alkalmazasra
esett. A témavalasztast és egyeztetést a Knowledge Practices Laboratory EU altal finan-
szirozott pedagogiai kutatési projekt keretében kifejlesztett Maplt nevii vizualis vitako-
vetd alkalmazas segitségével végeztiik el — err6l bovebben lasd Molndr és Karpati
(2009) tanulmanyat. A szinkron kommunikaciot az ingyenesen hozzaférheté Skype biz-
tositotta.

A kutatas célja az volt, hogy megfigyeljiik az interakciok alakuldsat, s ezek az inter-
akciok hogyan formaljak az egyes csoportokat a félév soran. Az interakciok kozvetleniil
kinyerhetdk a forum oldalak, kép, vide6 és hivatkozasmegoszt6 oldalak megfelel6 adata-
inak elemzése altal, az interakciok szempontjabol jelen elemzés soran az interakciot kez-
deményezd személy, az interakcid célszemélye — akire irdnyul —, az interakcio helye,
formadja, tartalma és ideje volt fontos és kinyerhetd.

A kurzus felépitése, fobb feladatok

A tanulasi folyamat hasonldéan Benda (2002) tanulmanyaban felvazolt tanulasi fo-
lyamathoz tervezési, csoportmunka, prezentalasi és értékelési szakaszokra oszlik. A ter-
vezési szakaszban a hallgatok elkezdenek gondolkodni az dket érdekld témakon, melyek
koziil egyeztetve valasztanak. Ehhez szinkron moédu online tartalomkészitd és vitatérké-
pezd alkalmazast hasznalnak (Karpati, Molnar és Molnar, 2008; Molnar és Karpati,
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2009). Olyan témakon is gondolkodniuk kell, melyek a masik kultira (japan) diakjait is
érdekelheti. Erre egyrészt azért van sziikség, mivel a magyar didkok mind a tavaszi,
mind az 6szi félévben hamarabb kezdik el a kurzust, a japan didkok késobb csatlakoznak
hozzajuk, masrészt feltételezhetden intenzivebb részvétel varhatd, ha szamitasba vesz-
sziik, hogy a masik kultara hallgat6it mi érdekelheti. Amint a japan didkok csatlakoznak
a csoporthoz, ezek a témakorok konkretizalodnak és kialakulnak a végleges csoportok. A
tervezést a csoportmunka koveti, amikor az egyes csoportok elkezdenek anyagot gytijte-
ni és megosztani egymassal, és elkezdik kdzosen megtervezni, majd felépiteni a prezen-
tacidikat. Az anyaggylijtés és megosztas a csoportok szamara atlathatd6 modon torténik,
minden hallgatonak lehetdsége van a sajat és a tobbi csoport altal megosztott tartalmak-
hoz tetsz6leges szdmban megjegyzést irni, kérdezni és valaszolni. Ennek célja a csopor-
ton beliili és a csoportok kozotti kommunikacid és informacidaramlas kialakitasa és
fenntartasa, egymas munkdinak kdlcsonds 0sztonzése, valamint folyamatos visszacsato-
las, reflektalas elérése. A szdveges kommunikacio elsddleges terepe a forum, ahol az
egyes csoportok a sajat témajuknak forumtémat hoznak 1étre, ismertetik témakoriiket, fo-
lyamatosan kiegészitik egymas kdzremiikddéseit, kérdeznek és valaszolnak egymasnak.
A szoveges kommunikécié egy masik szintere a kép, a vided €s az online informacioé for-
rasok hivatkozasainak megoszt6 alrendszere, ahol minden egyes tartalom elemhez hoz-
zaszolhatnak, ezaltal folyamatos interakcioba keriilhetnek egymassal az adott tartalmak
¢és kapcsolodo témak koré épitkezve. Az informacio-megosztas és informacidcsere ko-
vetkeztében a tanuldi csoportok folyamatos visszajelzést kapnak, amit beépithetnek ké-
szilé prezentacidikba. A prezentaciokat online kollaborativ eszkdz segitségével, meg-
osztva, kozosen készitik el, ez lehetdvé teszi szamukra, hogy az 6ran, kdzodsen tervezve,
valamint idében ¢és térben egymastol fliggetleniil épitve haladjanak munkajukkal és fo-
kozatosan, egylitt készitsék el beszamoldjukat. Az elkésziilt prezentdciokat a csoportok
tobb alkalommal is bemutatjdk egymasnak, végiil az elkésziilt online prezentacidkat
hangzo szoveggel latjak el. Az igy 1étrejott online hangzé prezentdcid egyfajta beszéld
diavetitésként barmikor lejatszhat6 és megoszthato. A két kultira hallgatéi ezeket a dia-
vetitéseket nézik meg kdlcsondsen. A kurzus hallgatéi minden 6ran beszélhetnek japan
tarsaikkal és egyeztethetnek online telefon, illetve videotelefon segitségével.

A vizsgilat mintaja, eszkozei és legfontosabb részeredményei

Az interkulturdlis egylittmiikddé tanuldsban 2008 Oszén 26 hallgatd vett részt (11
magyar €s 15 japan), 2009 tavasszal 30 hallgat6 (11 magyar és 19 japan). 2008 6sszel a
hallgatok 22 forumtémaban, Osszesen 127 hozzaszolassal, 55 megosztott képpel és 6t
hozzaszodlassal, valamint 12 megosztott videdval és néhany hozzaszolassal, és 11 hozza-
szolassal ellatott 22 megosztott hivatkozassal voltak jelen a kozos tanuldi térben. Ebben
a félévben a magyar és a japan didkok eltéré témakat dolgoztak ki, a magyar didkok ké-
résére a japan didkok nyolc témaban készitettek prezentacidkat, a magyar didkok pedig
Ot prezentaciot a japan didkok kérésére. A japan didkok altal készitett online prezentaci-
ok koziil hét hangzd formaban is elkésziilt. A félév soran a hallgatok nehezen tudtak
megegyezni a kdzos témakoroket illetden, figyelmiiket szétszorta a sok téma kidolgoza-
sa.
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2009 tavaszan tobb id6t €s jobb (vizualis) eszkdzt adtunk a hallgatok kezébe, s arra
kértiik oket, hogy tobb téma koziil, egyeztetve valasszanak, felkésziilve arra is, hogy a
kés6bb csatlakoz6 japan hallgatok esetleg mas, tjabb, addig fel nem mertilt témakat fog-
nak javasolni. A félévben strukturaltabb kommunikacid és egyiittmiikodés alakult ki az
egyes csoportok kozott, mint korabban. Megnétt az interakcidk szama, batrabban irtak
egymasnak, tobb tartalmat osztottak meg ¢és informativabb, érdekesebb, tartalmasabb
prezentaciok jottek létre. A félév soran négy témat dolgoztak ki a hallgatdk 151 hozza-
szolassal, 190 képet toltottek fel és osztottak meg egymassal és lattak el 151 hozzéaszo-
lassal, 12 vide6t osztottak meg 20 hozzaszoélassal, és hét hivatkozast osztottak meg hoz-
zaszolasok nélkiil.

Témakorok

A magyar hallgatok 2008 6szén japan zene (J-Rock, Visual irdnyzat), Murakami
Haruki (az egyik leghiresebb kortars japan ird), tdomegkozlekedés, 'otaku' (geek) kultara,
kulfoldi televizids miisorok a japan médidban, celebek és tehetségek, cosplay (jelmezes
beodltozés), anime és manga hatasa a tarsadalomra, valamint szumé (tradicionalis kiizd6-
sport) jelenlegi helyzete témakat valasztottak. A japan hallgatokat pedig a felnotté valas
(ceremonidi), a magyar gasztrondmia, zene, turisztikai latvanyossagok és sport érdekelte.

2009 tavaszan a hallgatok kdzosen, egyeztetve valasztottak témakat, ennek kovetkez-
tében lényegesen kevesebb témakorrel foglalkoztak az egyes csoportok, s tobb id6t tud-
tak a feladatok kidolgozasara forditani. Ebben a félévben az egyetem utani szérakozast, a
japan és a magyar gasztrondmia dsszehasonlitasat, a japan €s a magyar mesekultira, va-
lamint a magyar és a japan tomegkozlekedés 0sszehasonlitasat valasztottak témajuknak a
hallgatok.

1. tablazat. 2009 tavaszi témakorok és az interakciok szama

Az interakcio tipusa

Forum Feltoltott Képtar Feltoltott Video tar
hozzaszolasok képek hozzaszolasok videok hozzaszolasok

Témakorok

magyar| japan |magyar| japan |\magyar| japan |magyar| japan \magyar| japdan

Szérakozas az egye-

. 15 8 17 8 5 4 2 0 2 0
tem utan
A japan és a magyar
gasztronomia Gssze- 34 29 35 33 17 15 1 1 1 0

hasonlitasa

A japan és a magyar
mesekultira 6ssze- 20 18 17 4 17 3 2 1 2 4
hasonlitasa

A magyar és a japan
tomegkozlekedés 15 7 56 21 0 43 3 1 0 4
Osszehasonlitasa
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A 1. tablazatban lathatok az egyes csoportokban folytatott interakciok. Az 1-4. abrak
grafikonjain pedig az egyes csoportokon beliili forumbeli interakcidk id6beli intenzitasa
¢s eloszlasa. Az 1. abra a 2009 tavaszi félév japan és a magyar mesekultira dsszehason-
litasat témajaul valasztott csoport forumbeli interakcidinak intenzitasat abrazolja. Ma-
gyar részr6l 2 tanuld, a japanok koziil 4 vett részt a kozos felfedezés €s tudasmegosztas
folyamataban, azonban a grafikonon is lathaté médon az idd haladtaval az egyik, masik
csoporthoz tartozo hallgatéd interakcioba Iépett a csoport tagjaival és kérdéseivel, hozza-
szo6lasaival megtermékenyitette a csoport munkajat, atvéve a kezdeményezést, melynek
kovetkeztében a csoport magyar tagjai visszafogottabba valtak — ezen az interakcios csa-
tornan. A csoporthoz nem tartozd, mégis a csoporttal gyenge kotéssel kapcsolatban 1évo
kiils6 résztvevo innovativ, dinamikus mddon vett részt a csoportfolyamatokban, kdzre-
miikddésével beindultak a csoport tudasalkotd folyamatai, s konkrét tartalmi elemekkel
kezdett boviilni a férum. Az intenziv kommunikacié és informaciocsere kovetkeztében a
tobbi csoporttdl eltérd formaban zajlott le az interakcios folyamat. Annak ellenére, hogy
a csoporttagok egy id6 utan nem vettek részt ebben a diskurzusban, mas interakcios csa-
tornakon (pl. a k6zos prezentacidkészitésben) fokuszaltabb egylittmiik6dé kozos munkat
¢és gazdag prezentaciot produkaltak a kurzus soran.

A magyar ¢és a japan tomegkozlekedés dsszehasonlitasa témakorben két magyar és 6t
japan hallgat6 vett részt, forumbeli interakcidik intenzitdsat mutatja a 2. abra. Ebben a
csoportban nem vett részt mas csoporthoz tartozé hallgatd, azonban ebben a csoportban
dolgozott a kurzus legaktivabb hallgatdja, aki nem csak sajat csoportjaban vallalt aktiv
szerepet, hanem valamennyi, 6t érdekld témahoz hozzaszolt, képeket toltott meg és osz-
tott meg, masok altal megosztott tartalmakat latott el hozzaszolasokkal. Megfigyelhetd
volt, hogy ez a hallgat6 az aktivitasanak koszonhetden sokkal tobb interakcidba tudott
1épni, mint az osztaly tobbi tagja. Ennél fogva sokkal tobb nyelvi és kulturalis impulzust
adott és kapott, nyelvhasznalata gazdagabba valt, és kapcsolati halézata is Iényegesen
jobban fejlodott, mint csendesebb hallgatd tarsaié. A 3. abrdn a japan €s a magyar gaszt-
rondmia dsszehasonlitasat valasztd és kidolgozo csoport forumbeli interakcidinak inten-
zitasa lathat6o. Ebben a témakdrben masik csoporthoz tartozé diakok is interakcidoba 1ép-
tek a csoport tagjaival, azonban kdzremiikddésiik egy idé utan megsziint, a csoporttagok
viszont folyamatosan interakcidban maradtak egymassal. A félév sordn ez a téma bizo-
nyult az egyik legérdekesebbnek, mivel rengeteg képet toltottek fel a hallgatok és lattak
el hozzaszolasokkal. A 4. dbran az egyetem utdni szoérakozasr6l informaciokat gytijtd
hallgatok forumbeli interakcioinak id6beli intenzitasanak valtozasa lathaté. Ez a csoport
volt a legkevésbé aktiv, az interakcio egy id6 utan megsziint.

A 2008 0szi egyiittmiikodd tanulds tagjai kozotti interakciok kapcsolathalo-elem-
zéssel késziilt grafjait mutatja az 5. és 6. dbra. Kapcsolathalo-elemzéssel feltarhatok az
egyes szereplok kozotti ismertségi kapcsolatok, interakciok, tetszésnyilvanitasok, kom-
munikacids kapcsolatok halézata (Scott, 2000; Wasserman és Faust, 1994). A 2008 6szi
kurzus kozos orain folytatott kommunikacio és intrakcid soran a hallgatok (m: magyar, j:
japan) figyelme jobban szétszorddott (5. és 6. abra), kevesebb interakcidban vesznek
részt, mivel tobb téma kidolgozasaban kell részt venniiik.
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——<&—— magyar csoporttagok - - OF - - japan csoporttagok
- i magyar csoporton kiviiliek —O0— osszmagyar
6 -
5 -
4
3 4
2 -
1 -
0 + M —} :
1.hét 2.hét 3.hét 4.hét 5.hét 6.hét 7.hét 8.hét 9.hét 10.hét 11. hét
1. abra
A japan és a magyar mesekultura osszehasonlitasa

Forumbeli interakciok intenzitisa (hozzdaszolasok szama)

—<&—— magyar csoporttagok - - F - - japan csoporttagok
12

1.hét 2.hét 3.hét 4.hét 5. hét 6.hét 7.hét 8.hét 9.hét 10.hét 11.hét

2. abra
A magyar és a japan tomegkozlekedes dsszehasonlitasa
Forumbeli interakciok intenzitasa (hozzaszolasok szama)
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—<O—— magyar csoporttagok —@ — japéan csoporttagok
—4—— magyar csoporton kiviliek - -0 - -japan csoporton kiviliek
——X—— Gsszmagyar - - O - -0sszjapan

3. abra
A japan és a magyar gasztronomia ésszehasonlitasa
Forumbeli interakciok intenzitisa (hozzdaszolasok szama)

—<O—— magyar csoporttagok - - &F - -japan csoporttagok
s - —4A—— magyar csoporton kiviliek —X—— 6sszmagyar

4. abra
Szorakozas az egyetem utdan
Forumbeli interakciok intenzitasa (hozzaszolasok szama)
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5. abra
A magyar diakokat érdekld téemak forumtémainak résztvevdi kozotti interakciok grafja

6. abra
A japan didkokat érdeklo temdak forumtémdinak résztvevaoi kozotti interakciok grafja
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A 2009 tavaszi egyiittmiikod6 kurzus férum interakcidinak kapcsolathdlo-elemzés
soran késziilt grafjat mutatja a 7. abra. A grafon jol lathatok a csoportok (g) és a tagjaik
(H: magyar hallgatd, J: japan hallgato), valamint az egyes forumokban aktivabban részt
vevok kozponti helyzete is. Az egyetem utani szorakozas (gl) csoport tagjai, valamint a
japan és a magyar mesekulturat 6sszehasonlito csoport (g3) tagjai kevésbé voltak aktivak
a forumukban, ez a grafbol is kiolvashato. Viszont a gasztrondomia 6sszehasonlitd cso-
port (g2) forumanak aktivitdsa szembetiing, a grafon jol lathato az ebben a forumban leg-
tobbet hozzaszo616 két magyar és harom japan hallgaté kézponti szerepe. A japan tomeg-
kozlekedés Osszehasonlitasat valasztod csoport (g4) gyenge aktivitasa szintén kiolvashatd
a grafbol. A hallgatok koziil azok keriiltek kozponti helyzetbe (H2, H6, J11, J19, J21),
akik a legtobb interakciot vallaltak, s tobb témaban, tobb helyen is aktivak voltak. A pe-
riférian pedig azok a hallgatok talalhatdk, akik alig szoltak hozza a forumokon beliil ki-
alakult diskurzusokhoz.

3
FR ’
»/

e i
t — L M
iis )‘l
120 113
116
7. abra

Forum interakciok grdfja
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Osszefoglalas

Az elmult évtizedekben végbement technologiai fejlédés eltérbe hozott olyan oktatas-
technoldgiai megoldasokat és pedagdgiai modszereket, melyek segitik az egylittmiikddo,
tudasépité tanulast. Ezen megoldasok, tanuldi moédszerek, kdrnyezetek és a kapcsolodo
terliletek kutatasa rendkiviili mértékben fejlodik. Az online halozatok, a kdzosségi halo-
zatok pedig Ujabb terepet biztositanak a vizsgalédasoknak. A haldzatos kornyezetben
torténd egyittmiikdodo tanulds egyike a legigéretesebb kutatasi teriileteknek. A tanulok —
kiilénosen a fiatalok — egyre tobbet €s egyre intenzivebben hasznaljak az online kdzos-
ségi halozatokat, igy elkeriilhetetlen, hogy az osztalytermi oktatds ne foglalkozzon ezen
kozosségi halozatokban rejld lehetéségek kiakndzasaval.
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ABSTRACT

PAL MOLNAR: COMPUTER SUPPORTED COLLABORATIVE LEARNING IN A SOCIAL

NETWORKED ENVIRONMENT

This paper gives an evaluation of a university level intercultural collaborative, blended
learning, joint course, conducted for Japanese and Hungarian students participating from
their home institutions (Kanda University of International Studies, Tokyo and Karoli Gaspar
University, Budapest) in the form of social networking and supported by online collaborative
tools and services. In this course project, Japanese and Hungarian university students worked
together along collaboratively selected topics in an online social networked environment as a
learning community. Their tasks included information seeking and sharing as well as
commenting on shared contents, in order to help collaborative meaning making and
knowledge building. They worked with asynchronous and synchronous tools, in and outside
the classroom. During the collaborative sessions and by various interactions, they created and
built shared presentations, and presented them to each other. They used an online social
network (Facebook) for communication and collaboration, online services (Google
Presentation, Voicethread) for collaborative knowledge building, and VOIP phone (Skype)
for synchronous communication. Within the social network, students could share various
contents (texts, pictures, videos and links), they could comment on these types of content,
could share their profile picture, data, interests, etc., collect information about each other, get
in touch with each other, and could communicate with each other in various ways (text, voice
and video). The students used synchronous presentation creating and surveying tools for the
collaborative learning.

The subjects participating in the presented joint course were Japanese and Hungarian
university level students (N=26 students in autumn 2008, with 11 Hungarian and 15 Japanese
students; and N=30 in spring 2009, with 11 Hungarian and 19 Japanese students).

Results show that the students liked to use the social network in order to communicate,
collaborate and share, but the intensity and distribution of interactions was quite different.
Beside the analysis of the datas the social network analysis showed the groups internal
communications as well as the communication between group members and groups, and the
information flow between the group members and groups. There were groups in which
members shared more textual knowledge, while others' members more pictural ones.

One of the aims of collaborative learning is to facilitate networking between students and
encourage contacts aimed at increasing knowledge on national culture. Some students
developed personal ties, even friendships, and used the shared message wall to stay in contact
with each other after the course was finished.

The use of Web 2.0 tools and services based on community of practice, computer supported
collaborative learning, collaborative knowledge building and knowledge construction,
creative collaboration and collaborative creativity, proved to be most effective in increasing
learning motivation and improving knowledge in Cultural Studies for both Japanese and
Hungarian participants as well as developing Japanese language skills of Hungarian
participants.

Effects of Web 2.0 technologies on learning motivation and performance are curently being
further investigated in different courses for higher education.
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