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A KOLLABORATIV PROBLEMAMEGOLDO KEPESSEG
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Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az infokommunikacioés technologia (IKT) rendkiviili sebességti fejlodése, az ezzel — tob-
bek kozott — dsszefliggésben jelentkezd nagymértékli gazdasagi és tarsadalmi valtozasok
a munkaer6-piaci igényeket is atrendezik (Kozma, 2009; Molnar, 2011). A 21. szazad
egyre inkabb Gjszer(, 21. szazadi képességeket kovetel munkavallaloitol (Binkley, Erstad,
Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci, & Rumble, 2012). A kollaborativ vagy csoportos
problémamegoldo képesség egyike ezeknek a modern munkahelyeken nélkiilozhetetlen
képességeknek (Neubert, Mainert, Kretzschmar, & Greiff, 2015). Vitathatatlan fontossaga
fejlesztéséhez megfeleld mérdeszkdzokre is sziikség van, melyekkel a fejlédés mértékét
nyomon kovethetjiik. Annak ellenére, hogy aktualisan to6bb nemzetkdzi kutatocsoportnak
is célja a konstruktum empirikus meghatarozasa, nincsen konszenzus arrél, hogy pontosan
mit értlink alatta. Kevés empirikus tapasztalattal rendelkeziink a képesség kapcsan, illetve
szamos vitas kérdés megvalaszolasa, modszertani akadaly lekiizdése eldtt allunk egy jol
miikddo, a képesség mérését lehetdve tevé mérdeszkoz kialakitasanak utjan.

Jelen tanulmanyban ismertetjiik a kollaborativ problémamegold6 képesség mérésének
modszertani kihivasait, illetve az eddig sziiletett megoldasokat, mérési iranyzatokat. Ezzel
Osszefiiggésben sajat, a képességre iranyuld kutatdsunk moddszertani megfontolasait és
els6 eredményeit, tanulsagait is kdzoljiik.

Mit neveziink kollaborativ problémamegoldé képességnek?

A kollaborativ problémamegoldast mint folyamatot, illetve az azt lehetdvé tevo képes-
séget tobbféle modon, eltérd Osszetettséggel és mélységgel definialjak. O’Neil, Chuang és
Chung (2003) Zhang (1998) meglehet6sen tag értelmezését fogadjak el, miszerint a
kollaborativ problémamegoldas olyan problémamegoldé tevékenységekre utal, amelyek
egyének egy csoportjanak interakcioit foglaljak magukban.

Az ACT21S (Assessment & Teaching of 21% Century Skills) projekt, ami a 21. szdzadi
képességek feltérképezésére és vizsgalatuk kiilonbozd eljarasainak kidolgozasara vallal-
kozott, szintén célul tiizte ki e képesség mérését (Griffin, McGaw, & Care, 2012; Griffin &
Care, 2015). Ebben a leirasban a kollaborativ problémamegoldas kozos tevékenységet je-
lent, mely soran parok vagy kisebb csoportok 1épések sorozatat hajtjak végre, hogy egy

51


https://doi.org/10.17670/MPed.2016.1.51
http://www.springerlink.com/content/?Author=Marilyn+Binkley
http://www.springerlink.com/content/?Author=Ola+Erstad
http://www.springerlink.com/content/?Author=Joan+Herman
http://www.springerlink.com/content/?Author=Senta+Raizen
http://www.springerlink.com/content/?Author=Martin+Ripley
http://www.springerlink.com/content/?Author=May+Miller-Ricci
http://www.springerlink.com/content/?Author=Mike+Rumble

Pasztor-Kovacs Anita

adott allapotbol a kitiizott célallapotba jussanak (Griffin, Care, Bui, & Zoanetti, 2013;
Hesse, Care, Buder, Griffin, & Sassenberg, 2015).

A képesség a 2015-6s PISA! negyedik, kiegészit6 teriiletének is targyat képezi a 2012-
es kreativ problémamegoldas utan (Greiff, Holt, & Funke, 2013). A mérés timpontjaul
szolgal6 elméleti keret magat a folyamatot nem, csak a képességet definialja: Kollaborativ
problémamegoldd képességnek? az egyén azt a fajta kapacitasat értjiik, aminek segitségé-
vel hatékonyan bekapcsolddik egy folyamatba, ahol kettd vagy tobb résztvevé megkisérel
megoldani egy problémat a megoldashoz sziikséges megértés €s erdfeszités megosztasa-
val, tudasuk, készségeik és erbfeszitéseik egyesitésével (OECD, 2013, p. 6.).

Bar a szerz6k minden esetben épitenek a kollaboracid, kooperacio, kollaborativ és ko-
operativ tanulas fogalmakra, a kooperativ és a kollaborativ problémamegoldas kozott nem
tesznek kiilonbséget. Méréeszkozeikben keverten alkalmazzak azok elemeit, példaul a po-
zitiv interdependencia (kolcsonos fiiggés) kondiciot a mozaik tipust problémakban, mely
elem kifejezetten a kooperativ tanulas sajatja, holott egy kooperativ, illetve kollaborativ
munka- vagy tanulési folyamat gyokeresen mas elemekkel, csoportdinamikai folyamatok-
kal jar. Ezekkel mind a definicioban, mind a méréeljaras Osszeallitasanal szamolnunk
szitkséges. Ennek megfeleléen sajat definicionk a kovetkez6képpen hangzik: ,,Kollabo-
rativ problémamegoldé képességnek azt a komplex képességet nevezziik, amely az egyént
alkalmassa teszi arra, hogy egy kozos cél érdekében, melynek elérése 1j, a csoporttagok
eddig bevalt stratégiaival nem kezelhetd akadalyok lekiizdését igényli, egy vagy tobb sze-
méllyel egylittm{ikodé tevékenységet végezzen. Az egyittmiikodd tevékenység megen-
gedi, de nem irja el a probléma részekre bontasat, egyéni szerepek vallalasat, a csoport-
tagok egymas munkajaért nem vonhatok felelésségre” (Pasztor-Kovacs, 2015, p. 9.).

A képességet rendszerint részképességek gazdag halmazaként jellemzik, melyek két
16, kognitiv (vagy problémamegoldas) és szocialis (vagy kollaboracio) komponens ala so-
rolhatoak be (Hesse et al., 2015; OECD, 2013; O’Neil et al., 2003). Ezek a modellek nem
feltételeznek kapcsolatot a két komponens kozott, illetve szimmetrikusnak, azonos sulyt-
nak kezelik a kett6t. Sajat modelliinkben (I. Pasztor-Kovacs, 2015) feltiintetiink kapcsolo-
dasi pontokat a két komponens kozott, illetve hangstlyozzuk azt, hogy nem tekinthetd
torvényszeriinek a két komponens mellérendelt viszonya. Ezen kérdés, a két komponens
egymassal valo viszonyéanak vizsgalata mindazonaltal empirikus modszereket igényelne,
ennek hidnyaban mindossze feltételezésekkel élhetiink. A kollaborativ problémamegol-
dast érdemes 6nallo konstruktumként kezelni, nem tekinthetjiik azt pusztan egyének prob-
lémamegoldasanak csoportos kontextusban (Care & Griffin, 2014).

A képesség mérésének modszertani problematikaja

A képesség vizsgalata modszertani szempontbol szamos tekintetben nehézségekbe {it-
kozik (Krkovic, Pasztor-Kovacs, Molnar, & Greiff, 2014; Pasztor-Kovacs, 2013; Ras,

1 Programme for International Student Assessment
2 A competency-t képességnek forditottuk, ennek indoklasat lasd Pdsztor-Kovdcs (2015).
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Krkovic, Greiff, Tobias, & Maquil, 2014). Ez els6sorban a képesség komplexitasabol fa-
kad, a tobb kiilonb6z6 képességelem egyidejii mérése nehezen kivitelezhetd. Ugyanis a f6
komponenseket jelol6 kognitiv és szocialis képességelemek, eltér6 jellegiik miatt, teljesen
mas mérési hagyomanyokkal rendelkeznek.

A problémamegoldd gondolkodas egyik legelterjedtebb vizsgalati eljarasa napjaink-
ban a tesztmddszer. Szamos problémamegoldé tesztfeladatsorral gazdagodott a szakiro-
dalom az elmult évtizedekben (l. pl. Molnar, Greiff, & Csapo, 2013; Molnar, Greiff,
Wiistenberg, & Fischer, 2014; Wiistenberg, Greiff, Molnar, & Funke, 2014; OECD;
2010). A szocialis képességeket ezzel szemben jellemzéen megfigyelésekkel, interjuval
vagy kérdéivvel vizsgaljak (O’Neil et al., 2003). Ennek tiikrében a problémamegoldo, il-
letve a szocialis teljesitmény mérésének Osszehangolasa rendkiviil Gsszetett feladat. Fel-
tehetéen ennek is kdszonhetd az a tendencia, hogy az elmult évtizedek csoportos problé-
mamegoldasra iranyuld empirikus vizsgalatai hagyomanyosan a csoport és nem az egyén
teljesitményére fokuszaltak. Rendkiviil kevés olyan mérési tapasztalattal rendelkeziink,
amely egy csoportos problémamegold6 helyzetben az egyén képességszintjét probalna
meg valamilyen médon meghatarozni (Greiff, 2012).

Az altalanosithatésag problémaja a képesség mérése kapcsan szintén hatvanyozottan
jelentkezik, hiszen a teljesitményt minden esetben befolyasold faktorok mellett (pl. ér-
zelmi jOlét, bioritmus) a csoportdsszetétel hatisaval is szamolni kell. Egy kollaborativ
problémahelyzet végtelen szamu kifejletet vehet fel. Annak érdekében, hogy standardizalt
tesztkornyezetet teremtsiink, azaz képesek legyiink megegyez6 ingereket adni a vizsgalati
személyeknek, mindezidaig egy megoldas sziiletett: egy olyan mesterséges problémameg-
oldo helyzet kialakitasa, ahol a masik felet nem egy valds kollaboral6 partner, hanem egy
szamitogépes ,avatar” jelenti. A szakirodalom ,,Human-Agent” eljarasnak nevezi ezt az
elrendezést (OECD, 2013; Graesser, Foltz, Rosen, Forsyth, & Germany, in press; Rosen,
2014a; Rosen & Tager, 2013).

Bar egyel6re az egyetlen standardizalt tesztelési lehet6séget jelenti, a Human-Agent
eljaras validitas szempontjabdl komoly kétségekre ad okot, ugyanis ezek a szoftverek li-
mitalt, elére programozott valaszkészletbél generaljak reakcioikat, az érzelmek csupan
szlik keresztmetszetének kifejezésére képesek. Holott az érzelmek kifejezése, az adekvat
reagalas azokra, a konfliktusok kezelése nem elhanyagolhato részét képezik a kollaborativ
kommunikacids mintdzatoknak. Kérdés tehat, hogy milyen mértékben képezi le a valosa-
got ez az elrendezés. Mindazonaltal, még ha nem is kivanunk avatart beépiteni a mérésbe,
egyértelmilen olyan eljarast érdemes kialakitani, amely kihasznalja a modern IKT-
eszkozok nyujtotta elényoket (pl. gazdasagossag, gyors, objektivabb visszacsatolas, inno-
vativ itemtipusok alkalmazédsanak lehetdsége) az egyre inkabb korszeriitlennek mindsitett
papir-ceruza teszteléssel szemben (Csapo, Ainley, Bennett, Latour, & Law, 2012; Molnar,
2010; Scheuermann & Bjérnsson, 2009).

Adatelemzés szempontjabol a legpraktikusabb megoldast az irasban, azaz chaten vagy
e-mailen keresztiil torténé kommunikacio jelenti. Azonban ez a kondicié mellézi a nem
verbalis kommunikacids csatornakat, ami komoly veszteséget jelent annak tudataban,
hogy kommunikacionk jelentés mértéke, egyes szerzék szerint kétharmada ilyen jelek
hasznalatan keresztiil zajlik (Birdwhistell, 1970). Ezen csatorna megléte vagy hianya tehat
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nyilvanval6an befolyassal bir a csoportos problémamegoldas kimenetelére. A masik arca-
nak, hangjanak ismeretében egyéb befolyasold tényezok is Kozbeszolhatnak viselkedé-
stinkbe (pl. a kapcsolat mintazata, amennyiben mar ismerjiik az illetét, vonzalom, holdud-
varhatas) (I. pl. Dijksterhuis & Bargh, 2001; Moore, Filippou, & Perret, 2011).

A face-to-face kommunikacio alternativ, online utjat videochat-szoftver alkalmazasa
biztosithatna. Szamos informacio elvesztését keriilhetnénk el ezzel a megoldassal, kérdés
azonban, hogy mit tudnank kezdeni azzal a hatalmas mennyiségii adattal, amit egy ilyen
tipusii mérés szolgaltatna, hogyan strukturalnank, hogyan értékelnénk az interakciokat.
Elérhet6ek olyan szoftverek, amelyek felhasznalhatok lehetnének bizonyos érzelmek de-
tektalasara arckifejezések elemzésével. Ezek az eszk6zok komoly potencialt hordoznak a
jovébeli kutatasok kapcsan (Csapd, Lérincz, & Molnar, 2012), egyel6re azonban felhasz-
nalhatosaguk meglehetésen korlatozott.

Tovabbi problémat jelent, ha méréeszkoziinket nagymintas mérésekre tervezziik, hi-
szen a megfeleld savszélességl internet, nagy felbontasu monitor, fejhallgato, esetleg mik-
rofon elérhetésége nem feltétleniil egyforman biztositott az adatfelvételi helyszineken
(Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015). Komoly eréforrasokat emészthet fel ezeknek az esz-
kozoknek a beszerzése vagy kikozvetitése, esetleg a vizsgalati személyek utaztatasa. Ha-
sonldan nagy raforditast igényelne az interakciok szovegének begépelése, ami az elemzé-
sekhez elkeriilhetetlennek latszik. Mindezek ismeretében az irasbeli kommunikacid tiinik
a legkézenfekvébb megoldasnak. Mivel az online kommunikacid, s6t problémaink tarsas
megoldasa online kommunikacids Gton egyre természetesebb része a hétkéznapjainknak,
a chatcsatorna alkalmazasa a 21. szazadban mar nem tekinthetd életszeriitlen eljarasnak
(Hermann, Rummel, & Spada, 2001).

Ha nagymintas mérést terveziink, olyan eljaras kidolgozasa sziikséges, amely a lehetd
legkevesebb erdforrast igényli az adatok feldolgozasahoz. Méréeszkoziink optimalis eset-
ben képes az automatikus kddolasra, ennek kapcsan akar azonnali visszacsatolas nyujta-
sara is. Amennyiben azonban nem korlatozzuk semmilyen médon az {izenetvaltast, az in-
terakciok kézi kiértékelése nem tiinik kikiiszobolhetének. Tartalomelemzd szoftverek se-
gitségével ez a folyamat némileg meggyorsithatd, am igy is rendkiviil hossza id6t vehet
igénybe az adatelemzés.

Mindezidaig egy olyan eljaras ismeretes a kollaborativ problémamegoldé képesség
vizsgalatara, amely alkalmas az automatikus kodolasra: az el6re definialt, k6tott tizenete-
ken keresztiil zajlo kommunikacio. A vizsgalati személyeknek meghatarozott izenetkész-
letb6l kell kivalasztaniuk, hogy melyik felel meg leginkabb aktualis mondanddjuknak, a
kotott tizenetek valtdsan kiviil/felill nincs mdd a szabad kommunikéciéra. Az automatikus
értékelés elényén tal ez a modszer is problémaktol terhes, hiszen rendkiviil rugalmatlan
kommunikéciohoz vezet, frusztralhatja a vizsgalati személyeket, nem beszélve az iizene-
tek esetleg sugalmazé hatasardl, ami befolyasolhatja a megoldas menetét (Chung, O’Neil,
& Herl, 1999; Krkovic et al., 2014; O’Neil, Chung, & Brown, 1997).

Mindezek fényében alapos mérlegelés és kompromisszum kialakitasa sziikséges a ku-
tatd részérdl, ha e képesség vizsgalatara vallalkozik. A kovetkezékben — az eddigiekkel
szoros Osszefiiggésben — ismertetjiikk, milyen kompromisszumok sziilettek eddig, azaz a
képesség mérésének milyen megoldasai, trendjei bontakoztak ki.
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A Kollaborativ problémamegoldé képesség mérésére iranyuldé empirikus
tapasztalatok

A kollaborativ problémamegoldd képesség kapcsan tobb szempontbdl is megemli-
tend6 a kaliforniai CRESST (National Center for Research on Evaluation, Standards, and
Student Testing) kozpont kutatissorozata (Chung et al., 1999; Hsieh & O’Neil, 2002;
O’Neil etal., 1997, 2003). Méréseiket mar az 1990-es évek végén szamitogép alapon foly-
tattak. A két- vagy haromf6s csoportok chaten keresztill kommunikalva oldottak meg a
kezdetben konszenzus kiépitését igénylé problémat, a késobbi vizsgalatokban pedig egy
tudastérkép felépitésének feladatat természettudomanyos fogalmakbol. Elséként alkal-
maztak kutatasaikban a kotott lizenetvaltast hol vagylagos, hol kizarolagos lizenetcsere-
lehetdségként, és szamoltak be ennek a feltételnek a mitkodoképességérdl. Hatranyait is
szamba vették, példaul a vartnal alacsonyabb problémamegoldo teljesitményt, amit a
hossza tizenetlista bongészésére forditott tobblet kognitiv kapacitisnak tulajdonitottak,
szigoru korlatozasa okozott. Az iizeneteket kollaborativ problémamegold6é modelljiik kol-
laboracio komponensének hat eleméhez kototték. A szocialis komponens ezzel a modszer-
rel — egyediilallo moédon — a csoportos mellett egyén szintjén is vizsgalhatova valt, még-
hozza szamitdgépen keresztiil, automatikusan kodolhatéan. Ugyanakkor a kognitiv vagy
problémamegold6 komponens objektiv vizsgalatat és automatikus kiértékelését tovabbra
is csak csoportszinten tették lehetdvé. Egyén szintjén mindossze egy 6nkit6ltés kérd6ivbol
nyertek adatokat az Gnmagunkba vetett hittel és a probléma megoldasara tett eréfeszités-
sel, valamint a tervezéssel és az 6nmonitorozassal 6sszefliggésben, melyek a probléma-
megoldéas komponens elemeit képezik. A kutatissorozat bar nem kifejezetten a kollabora-
tiv problémamegoldd képesség egyénszintli mérését valdsitotta meg, eredményei komoly
jelentdségiick és jol felhasznalhatdak a jelenleg folyo vizsgalatok tervezésénél, kivitele-
z€sénél.

Az ATC21S projekt nagymintas vizsgalata jelenleg az egyetlen olyan kutatas a saja-
tunkkal parhuzamosan, amely ,,Human-Human” elrendezést alkalmazott, azaz human in-
terakciot, gyerekek kollaboracidjat vizsgalta szamitogép alapon, avatar nélkiil (Griffin &
Care, 2015). Méréseikben parok dolgoztak egyiitt dinamikus, interdependens, vegyesen
tartalomfliggetlen és matematikai, valamint természettudomanyos tartalma problémak
megoldasan (Care, Griffin, Scoular, Awwal, & Zoanetti, 2015; a problématipusokrél rész-
letesen I. Molnar, 2001, 2006a; Pasztor-Kovacs, 2015). A vizsgalati személyek ezittal is,
akarcsak a tobbi vizsgalatban, chaten keresztiil kommunikaltak egymassal. Az {izenetval-
tas azonban nem korlatozodott elére definialt izenetek cseréjére, a parok szabadon begé-
pelhettek és elkiildhettek egymasnak barmely szoveget a chat segitségével. A kérdés ez
esetben is az, hogy miként hasznalhato fel a szabad kommunikaciobodl szarmazo hatalmas
mennyiségli adat, megvaldsulhat-e barmilyen formaban automatikus értékelése a korlatlan
iizenetvaltasnak. A szerzék komoly lépéseket tettek ebbe az irdnyba, am tgy tlinik, az
automatikus értékelés egyeldre a chatszovegek felszini jegyei alapjan fog megvaldsulni
kés6bbi méréseikben. Meghataroztak, hogy az egyes problémak modelljiik mely részké-
pességeit tették mérhetévé, az adott részképességekhez pedig valtozokat rendeltek, pél-
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daul mennyi az 6sszes megszolalas szama, mekkora az elsé megszolalasig eltelt id6, meg-
jelenik-e egy megfeleld kulcsszo a valaszban, szerepel-e kérd6jel az lizenetekben bizonyos
pontokon és hany darab (Adams, Vista, Scoular, Awwal, Griffin, & Care, 2015). Ezeknek
a tulajdonsagoknak a felhasznaldsa valoban kézenfekvd, hiszen relative konnyedén
kvantifikalhatoak, azonban kizarolag ezekre alapozva dontést hozni az egyén képesség-
szintjérdl anélkiil, hogy a tarsalgas tényleges tartalmat ellendriznénk, torz kovetkezteté-
sekhez vezethet. A Rasch- és parcialiskredit-modellezés, mellyel a kutatok mérésiik
validitasat vizsgaltak, pusztan a valtozok belsd mikkodésérdl ad informaciot, azt tovabbra
sem garantalja, hogy a kddolasbdl nyert adatok ténylegesen a célképességet mérik (Grif-
fin, Care, & Harding, 2015). Nem ismertetnek kiils6 validacios eljarast sem, ami alternativ
megoldasként felmeriilhetne. Mindezek tiikrében, bar a projekt tanulsagai jelentésen hoz-
zajarulnak az automatikus kodolas, ezzel egyiitt egy majdani optimalis méréeszkoz kiala-
kitasahoz, eredményei felhasznalasakor figyelembe kell venniink a kutatas korlatait is.

Harmadik empirikus tapasztalatunk mar a Human-Agent elrendezést koveti. Az egye-
stilt allamokbeli Pearson cég kutatdi pilot vizsgalatukban egyelére egy darab tartalom-
figgetlen, dinamikus itemmel mérték a vizsgalati személyek képességét paros kollabora-
cios helyzetben (Rosen, 2014b; Rosen & Foltz, 2014; Rosen & Tager, 2013). A par ez(ttal
is chaten keresztiil, elére definialt tizenetekkel kommunikalt. Ezek szama limitalt volt, 5-
7 tizenet koziil valaszhatott az lizenni kivano. Azt is elére programoztak, hogy milyen
szituaciokban milyen iizenetek koziil valaszthassanak a vizsgalati személyek, a lista
ugyanis folyamatosan mddosult. A kommunikaciét ily médon két szempontbdl is deter-
minaltak a kutatok, amit egyrészt elfogadhatunk jol felfogott célként is az automatikus
kiértékelés érdekében, masrészt viszont ezuttal is felmeriilhet kétség a validitas kapcsan.
A limitalt {izenetkészlet nem tartalmazta példaul a valo életben sziikségszeri miert kér-
dést, azaz nem volt lehetéség a megoldasi javaslat indoklasanak kérésére, ahogy adasara
sem. Nem volt informacié tovabba arr6l, hogyan tortént az tizenetek kialakitasa, zajlott-e
olyan el6ézetes vizsgalat, ahol Human-Human kondicidban, szabad kommunikacioval tor-
tént a problémamegoldas. Mddszertani szempontbdl ugyanis az lenne optimalis, ha az
elére definialt iizenetek egy ilyen jellegii pilot vizsgalat eredményeire épiilnének. A pon-
tozas logikaja sem teljesen egyértelmii, nem deriilt ki, hogy a részpontok miért az adott
stllyal szerepeltek az Gsszpontszam kialakitasaban (pl. a problémamegoldé teljesitmény
miért csak 26%-a az dsszpontszamnak). A vizsgalat jelentésége mindazonaltal vitathatat-
lan, hiszen els6ként iilteti 4t a Human-Agent eljarast miikodéképesen a gyakorlatba.

Az eddig kivitelezett kis szamu vizsgalat, bar bizakodasra ad okot, jol demonstralja a
kollaborativ problémamegoldd képesség mérésének modszertani nehézségeit is. Szamos
alapkutatasra lenne még sziikség ahhoz, hogy egy altalanosan elfogadott, kielégité mér-
tékben érvényesnek tekintheté mérdeljaras sziilessen a képesség vizsgalatara.
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Modszerek

A Kutatas célja

Meéréssorozatunkban a hidnyz6 alapkutatasok egyikét kivantuk megvaldsitani. Arra a
kutatasi kérdésre kerestiik a valaszt egy majdani 6sszehasonlité vizsgalat keretein beliil,
hogy az elore definialt {izenetcsere a szabad kommunikacidval szemben hogyan befolya-
solja a csoportok problémamegoldo teljesitményét, illetve miként alakitja, modositja a
kommunikécidés mintazatat a kollaboracionak, milyen mértékben tekinthetd a két kiilon-
boz6 kondicidban zajlo egyiittmiikddés ekvivalensnek. Alapvetd kivanalom lenne, validi-
tasi szempontokat figyelembe véve, hogy a két tipusu kommunikacié gydkeresen ne térjen
el egymastol, azonban e feltétel teljesiilése empirikusan nem ellenérzott.

A kérdés vizsgalatara els6 1épésben fel kellett épiteniink egy online tesztkdrnyezetet,
be kellett vezetniink a hazai mérés-értékelési gyakorlatba egy teljesen 0j chat funkciot.
Jelen kutatés célja a szamos 11j, innovativ elemet tartalmazoé teszt miikodoképességének,
megbizhatosaganak, problémai konzisztenciajanak vizsgalata volt, ezen feliil annak fel-
térképezése, hogy a vizsgalati személyek milyen attitlidoket, reakcidokat mutatnak az uj-
szerl teszteljarassal kapcsolatban.

Minta, eljaras

Kutatasunkban 71, a Szegedi Tudomanyegyetem kiilonb6z6 alapképzéseiben része-
siil6 hallgato vett részt. A teszt kitdltése soran a résztvevok a problémakat csoportban ol-
dottak meg, 6sszesen 17 csoport eredményeit regisztraltuk.

A bemutatott képességet vizsgalo eljarasok mindegyike két vagy harom f6 kollabora-
ciojat mérte. Az eddigiekkel ellentétben mindenképpen célszeriibbnek tartottuk a nagyobb
létszam csoportot, tobb okbol. A kétfs elrendezést nem tartottuk szerencsésnek, hiszen
nem meriti ki egyértelmiien a csoport fogalmat, egyes szerzok harom fében hatarozzak
meg a csoport minimalis 1étszamat (pl. Keyton, 2002). Szempont volt tovabba a mar is-
mertetett altalanosithatdsag problematikaja. A csoport Osszetétele az egyik legdominan-
sabb valtoz6 az egyén viselkedésének alakulasaban. Minél nagyobb a csoport, annal haté-
konyabb kommunikaciét igényel az egyént6l, hiszen tobb taghoz sziikséges az alkalmaz-
kodas (Levine & Moreland, 1998). Ezzel 6sszefliggésben az is feltételezhetd, hogy a na-
gyobb csoportlétszam altalanosithatobb eredményhez vezethet, hiszen az egyén viselke-
désrepertoarja is szélesebb spektrumon mozoghat. Nem lehet azonban tl nagy sem a cso-
port, hiszen az kontrollalhatatlan méréshez, tll sok valtozohoz vezetne. Mindezért a négy-
f6s csoportméret mellett dontottiink. A csoportok tobbsége (12 db) ennek megfelelen
négyfés volt, azonban mindharom mérési pontban keletkeztek ettdl eltérd 1étszamu cso-
portok is, hiszen az aktualis résztvevészam nem volt néggyel oszthato egy esetben sem. A
rendszer ezt Ugy kezelte, hogy négy 6tfds és egy haromf6s csoportot is 1étrehozott.

Az adatfelvétel 3 mérési pontban zajlott. A vizsgalati személyek a mérések ideje alatt
ugyanabban a szamitogépes teremben tartozkodtak, ennek ellenére csak virtualisan kom-
munikaltak egymassal.
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Eszkozok

A mérGeszkozt az eDia online diagnosztikus platformon (Molnar & Csap6, 2013) ke-
resztiil kozvetitettiik ki. A vizsgalati személyek, miutan elére kiosztott mérési azonosito-
jukat beirva beléptek a mérés feliiletére, megismerkedhettek a mérés céljaval, leirast kap-
tak a problémamegoldas és a csoportos kommunikacié modjarél. Tovabblépve, a szerver
random modon kett6, harom vagy négy masik személyhez rendelte 6ket. A csoportok
megalakulasa utan a teszt kovetkez6 oldalan a chat funkci6 kiprobalasa kovetkezett, a cso-
porttagoknak 90 masodperc allt rendelkezésiikre a chat kiprobalasara, ezzel egyiitt az is-
merkedésre.

A 90 masodperces ismerkedd oldal utan a teszt automatikusan tovabbléptette a csoport
tagjait a kovetkezd oldalra. Ez az oldal azzal kapcsolatban tartalmazott leirast, hogy ho-
gyan lehetséges a megoldasok csoportos megadasa, illetve egy rendkiviil egyszeri pilot
feladatot (ki kellett valasztaniuk négy opcid koziil Magyarorszag fovarosat) prezentalt,
melyen keresztiil az olvasottakat ki is probalhattak.

Ezt kdvetden, tovabblépve, megkezdddott a teszt problémamegoldd része. Négy prob-
1émat kellett a csoportoknak egyiittesen megoldani anélkiil, hogy a megoldasra szant id6t
korlatoztuk volna. A problémamegoldas utan egy kérddiv kovetkezett, ezen a ponton a
vizsgalati személyek mar szétkapcsolodtak, 6nalloan fejezték be a teszt kitdltését. A mérés
a csoport problémamegoldé teljesitményérdl nyujtott szazalékos visszacsatolassal zarult.

A csoportkommunikaciéo médja

Az lzenetek — hasonloan a kozismert chatel$ szoftverek (pl. Skype, Windows Live
Messenger, Gmail chat) miikodéséhez — a képerny6 jobb oldalan, egy chatablakban jelen-
tek meg, beirasukra az ablak alatti szovegdoboz szolgalt, elkiildésiik az Enter billentyl
letitésével volt lehetséges.

A csoporttagok a csoportok alakulasakor a Tanuld 1, Tanuld 2 stb. nevet kaptak, ez a
név jelent meg a problémamegoldas soran végig, ha egy csoporttag lizenetet irt be. Olyan
elnevezést kivantunk biztositani a vizsgalati személyeknek, amelyek varhatéan nem ge-
neralnak semmiféle érzelmi toltést (akar annak tudatosulasa nélkiil), hiszen a teszt végén
egymas teljesitményérol is véleményt kértiink t6liikk. Az volt a célunk, hogy ezt a véle-
ményt a lehetd legkevesebb kontrollalhatatlan valtozo befolyasolja. Ezért, ha a masfél per-
ces ismerkedés alatt nem mutatkoztak be egymasnak, nem deriilt ki a csoporttagok neve,
neme. Annak érdekében, hogy megjegyezhetdvé tegyiik a csoporttagokat — ennek szintén
a véleményadasnal volt jelentésége — a chatablakban Tanuld 1, Tanuld 2 stb. {izenetei
adott, kotott szinnel (pl. Tanuld 1 barnaval, Tanul6 2 zdlddel stb.) jelentek meg a problé-
mamegoldé folyamatban.

A megolddas megadasanak modja
A csoporttagok mindegyike — a pilot feladatban és a problémamegoldas soran is — a

bevezetésben ismertetett definicionknak megfelelden ugyanazt a feladatleirast kapta, meg-
egyez6 informacidkészlettel. Miutan megismerkedtek az instrukcidval, a chat segitségével
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megvitathattak, milyen megoldast adjanak a problémara. A megoldasi alternativak koziil
a kivalasztottakat a csoporttagok drag & drop (,,fogd és vidd™) funkcio segitségével huz-
hattak a Megoldas ablakba. Ezen ablak mellett szereplé Megosztds gombra kattintva a
chatablakban megjelent egy iizenet arrdl, hogy egy adott csoporttag megosztott egy meg-
oldast (pl. ,,Tanuld 1 megosztotta ezt a megoldast: Bécs”).

Csak akkor léphettek tovabb sajat feliiletiikon a csoporttagok, ha egy probléma kap-
csan mindegyikiik megosztotta ugyanazt a megoldast, a Tovabb gomb ebben az esetben
aktivalodott az adott oldalon. A konszenzus mint feltétel indokoltsagat az informaciokész-
let exponalasanak modjaban lattuk. Mivel a vizsgalati személyek szimultan szembesiiltek
a teljes, a probléma megoldasahoz sziikséges informaciokészlettel, konszenzus igényének
hianyéaban konnyedén eléfordulhatott volna, hogy nem bontakozik ki csoportmunka, azaz
a csoporttagok egyénileg hozzak és adjak meg dontéseiket anélkiil, hogy azt kozosen meg-
vitatnak. A Tovabb gombra Iépve a csoporttagok egy ujabb oldalon talaltak magukat, a
mar tovabblépok kilépésérdl a még az el6z6 oldalon maradt csoporttagok szintén lizenetet
kaptak a chatablakban (pl. Tanul6 2 kilépett a beszélgetésbol).

A problémak

A vizsgalati személyeknek négy analitikus (statikus), tartalomfiiggetlen, jol definiélt
problémat kellett csoportosan megoldaniuk. Az els6 egy pontot, a masodik kettd, a
harmadik és a negyedik pedig négy pontot ér6é probléma volt, 6sszesen 11 egy pontot érd
itemet tartalmaztak.

Az analitikus probléma olyan problématipust jel6l, amelyben a valtozokészlet a prob-
1éma megoldasa soran — a dinamikus problémakkal szemben — nem valtozik. Példa erre a
2003-as PISA-mérés problémamegoldas minorteriiletén alkalmazott feladatsor (Molnar,
2006b). Az volt a célunk, hogy a szamos kontrollalhatatlan valtozot minimalisra csok-
kentsiik. Ugy itéltiik meg, hogy erre a célra alkalmasabbak az analitikus feladatok, illetve
hidnypotlonak is talaltuk ezt a valasztast, hiszen az eddigi és a tervezett kutatasok
dinamikus problémakat hasznalnak. Jelen kutatas problémai a 2003-as PISA-feladatok
dontéshozatali problémaihoz hasonlithatoak leginkabb. A vizsgalati személyeknek értel-
mezniiik kellett a problémahelyzetet, 6ssze kellett vetniilk a lehetséges kimeneteleket a
korlatozo tényezékkel, majd mindezek alapjan a megoldasi alternativak koziil kivalasztani
a lehetd legmegfeleldbbet (1. abra). A korlatozo tényezok szamanak novelésével és az
azok egyre nehezebben kisziirhetd, rejtett kozlésével mi is folyamatosan fokoztuk a
problémak komplexitasat.

A rosszul definiadlt problémakkal szemben a jol definidlt jelleg arra utal, hogy a
probléma célallapota egyértelmii, az elérési utvonal az ismeretlen (Molnar, 2001, 20063;
Pasztor-Kovacs, 2015). Szamitégép alapti problémamegoldas vizsgalatokban egyelére az
ilyen tipust problémak alkalmazasa a kézenfekvd. A rosszul definialt problémak megol-
dasanak nyomon kovetése, értékelése — akar egyénileg, akar csoportban — 1ényegesen na-
gyobb kihivast jelentene.
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Agit szillei két ajandékkal szeretnék meglepni a sziletésnapjan. Hogy biztosan jol { J

valasszanak, szamba veszik, hogy szabadidejében mivel foglalkozik, &€s mi az, amivel Tanulé - 1: a kiallitas! annak biztos Grilne
nem szivesen tolti idejét. Osszeirnak egy rovid listat is: T
(@ ) (@ D
Szeret: Nem szeret:

v kirdndulni v moziba jdrni « olvasni « nem szereti az erbszakot Tanuld - 4: ok, a kiallitas jo otlet!

v téncolni v mozogni « énekelni « fél a kigyéktél Tanuh? - 4: tényleg.. i )

v jékat nevetni v (3] dolgokat kiprébdlni « nem szeretia  x tériszonya van Tanuid - 3: igen, Vivaldi nem jo
@ ¥ abardtaival lenni v szereti oz dllatokat komolyzenét i

megoldast: tv-torony belépd
—— Tanuld - 4: Varj még, a tv-torony nem jo,
belépd egy kareoke estre a mert tériszonya van!

barataival belépb a helyi tinidisco-ba

mozijegy kedvenc szinésze 2 va AR
legajabb, 120 perces, CD lemez Vivaldi zenéjével s =

X 2 Tanuld - 3: de varjatok, feliratos a film,
feliratos fimjének hazai 5 nem szevet olvasih
premierjére Tanuié - 1: megosztotta ezt a

DVD a kedvenc % ‘?‘ karate bérlet a helyi fitness

vigjatéksorozatarol + terembe

B belépd az orszagos vandor

belépd a kozeli tv-torony
kisallat -€s hallkiallitasra

panoramateraszara

Valasszatok ki, és
agoldokerete n ét Megosztas
ajandékotietne spet, amelyekrdl azt
gondoljatok, hogy Agi biztosan ériilne
nekik!

1. abra
Korlatozo tényezék mérlegelése az altalunk hasznalt eszkéz masodik problémdjanak
megoldasa kozben

A tartalomfiiggetlen, azaz nem tantargyakhoz kothetd tudast igényldé problémakra ab-
bol a megfontolasbol esett a valasztasunk, hogy az elézetes tudas eltéré mennyiségét mint
lehetséges csoportmunkat befolyasold tényez6t kikiiszoboljik. Olyan problémahelyzete-
ket vazoltunk fel, amelyek késébbi, felsé tagozatos célcsoportunk hétkoznapjait realisan
jellemezhetik (pl. sziiletésnapi ajandék vagy nyari tabor véalasztasa, iskolavalasztas adott
paraméterck megfontolasaval).

Ahogy a val6 életben is ritka a vegytiszta tartalomfliggetlen probléma, szamunkra is
nehéz volt a tantargyi tartalmak teljes kiiktatasa, igy két probléma is igényelt szamolasi
készséget. A harmadik probléma megoldasahoz sziikséges volt néhany fejben elvégezhetd
alapmiivelet, a negyedik probléma kivitelezéséhez atlagot is kellett szamolni, ehhez egy
tesztbe épitett szamologép allt a résztvevok rendelkezésére (2. abra).

60



A kollaborativ problémamegoldo képesség mérésének elméleti és modszertani megfontolasai

Csabi, lidi, Bea és Norbi nyolcadik osztalyos tanulok, tovabbtanulas elétt alinak. Ha csak |
egy helyre adhatnak be a jelentkezésiiket, melyik iskolat javasolnatok nekik? Melyik | tanuis - 1: hi, ez elég ssszetett A
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2. dbra
Szamologép hasznadlata a negyedik probléma megoldasa kozben

A kérdoiv

A kérdéiv célja kettds volt. Egyrészt a vizsgalati személyek altalanos attitiidjeit vizs-
galta a teszttel kapcsolatosan. Ebb6l a célbol harom — 6tfoka Likert-skalan értékelt — kér-
dést tettiink fel a résztvevoknek, sorrendben: Hogy érezted magad a problémak k6zos
megoldasa kdzben? Mennyire talaltad nehéznek a problémakat? Mennyire érzed sikeres-
nek az egylittmitkodéseteket? Felkinaltuk tovabba a lehetdséget barmely egyéb, a teszttel
(a technologiaval, a problémakkal, a csoporttarsakkal) kapcsolatos visszajelzés megada-
sara. A vizsgalati személyek egy erre a célra kialakitott szo6vegdobozban szabadon kife-
jezhették véleményiiket.

A kérdoéiv tovabbi része validalasi célokat szolgalt. A vizsgalati személyeket csoport-
tarsaik viselkedésérol kérdeztiik. Olyan allitasok igazsagarol kellett dontést hozniuk, ame-
lyek jol leirtak az altalunk felvazolt képességmodell elemeit (I. Pasztor-Kovacs, 2015).
Eredeti kérddiviinkben a kitoltéknek 20 allitassal kapcsolatban minden csoporttarsukra
nézve meg kellett hatarozniuk egyetértésiik mértékét egy 1-t61 5-ig terjedd skalan (pl. Ki-
mondottan aktiv volt a problémamegoldas soran, sokat hozzaszolt a beszélgetésiinkhdz.
Volt, hogy varni kellett ra, mert nem kdvette az eseményeket. A legtobb 6tletérdl kideriilt,
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hogy nem miikodSképes). Am eldzetes méréseink soran azt a visszajelzést kaptuk, hogy a
kérddéiv ebben a formaban tullépi a toleralhaté hossziisagot, illetve a kitoltdk nem emlé-
keznek olyan pontosan csoporttarsaik viselkedésére, hogy arrdl érdemben ilyen részletes-
ségli értékelést tudjanak adni. Ezért a kérd6iv jelen valtozataban megtartottuk a 20 allitast,
azonban a résztvevoknek csak arrél kellett dontenitik, hogy melyik tarsukra (tobbet is be-
jelolhettek) volt jellemz6 az adott viselkedés.

Az adatfelvétel utan ezuttal is arrdl szamoltak be szdban a vizsgalati személyek, hogy
nem emlékeztek egymas viselkedésére, illetve nem tudtak azt a Tanuld 1, Tanulo 2 stb.
elnevezésekhez kotni, ezért gyakorlatilag megfontolas nélkiil, random modon toltotték ki
a kérddivet. A chatablakban adott csoporttagokhoz tartozé lizenetek kotott szine sokaknak
— sajat bevallasuk szerint — fel sem tiint, ez a megoldas tehat nem jelent elegendd kognitiv
mankot a tarsak megjegyzéséhez. Mindezek alapjan a kérd6iv masodik felébdl nyert ered-
ményeket nem elemeztiik.

A visszajelzés

A teszt végén a koszonetnyilvanitds mellett visszacsatolast nyujtottunk a vizsgalati
személyeknek egy szazalékos érték formajaban, amit a csoport problémamegoldas soran
szerezhetd maximalis pontszaméahoz képest szamolt ki a rendszer. Mivel a csoporttagok
minden esetben ugyanazt a valaszt adtak, minden csoporttag esetében megegyez6 volt ez
az érték.

Kérdéses volt, hogy a teszt mely pontjan adjuk a visszajelzést, kozvetlen a probléma-
megoldast kovetden, a kérddiv elétt vagy a teszt végén, a kérd6iv utan. Tartottunk attol,
hogy a visszajelzést azonnal megkapva a vizsgalati személyek elvesztik érdeklddésiiket a
teszt irant, és a kérd6ivet mar csupan feliiletesen, érdektelentil toltik ki. Ugyanakkor fenn-
allt az a veszély is, hogy a végeredmény iranti kivancsisaguk okan, ha azt a teszt végén
helyezziik el, szintén gyorsan, megfontolas nélkiil toltik ki a kérdbivet. Végiil utobbit itél-
tilk meg a kisebb kockazattal bironak, azaz a visszajelzés a teszt végére keriilt. A problé-
mak megoldasa utan eldrevetitettiik, hogy a kérdéivet kovetéen az eredményrdl is kapnak
informaciot.

Eredmények

A problémamegoldas eredményei

Az elemzéshez 69 vizsgalati személy adatait hasznaltuk fel, két személy eredményeit
figyelmen kiviil kellett hagynunk, mert valamilyen hiba folytan ugyanazzal a mérési azo-
nositoval dolgoztak, és bizonytalan volt, mikor melyikiik valaszat rogzitette a rendszer.

A Cronbach-a érték a 11 itemre nézve 0,78. A négy probléman nyujtott teljesitmény
egylittjarasat az 1. tablazat szemlélteti.
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1. tablazat. Szignifikans korrelacios kapcsolatok a teszt problémai kézott

Probléma sorszama 1. 2. 3.
2. 0,68* - -
3. 0,41* 0,53* -
4. 0,29** 0,27** n.s.

Megjegyzés: * p<0,01. ** p<0,05. n.s.=nem szignifikans

Az Osszesen 11 pontos teszten a vizsgalati személyek atlagosan 8,91 pontot értek el
(SD=2,50), a négy probléma megoldasara forditott id6 atlaga kb. 30 perc (Mmin=29,99;
SD=5,96) volt. Szignifikans pozitiv korrelaciot talaltunk az 6sszpontszam é€s a probléma-
megoldd id6 hossza kdzott (r=0,529; p<0,01).

A kérdoiv kitoltésébol nyert eredmények

Az eredmények alapjan a vizsgalatban résztvevok tobb mint fele jol érezte magat a
problémak k6zos megoldasa kozben: 44,8%-uk nyilatkozott ugy, hogy élvezte, 14,9%-uk
ugy, hogy nagyon élvezte a tesztet, 32,8%-uk volt, amit élvezett a tesztben, volt, amit nem,
6%-uk nem, illetve 1,5%-uk egyaltalan nem élvezte a csoportos problémamegoldast (2.
tablazat). A résztvevok tilnyomoé tobbsége kdzepesen nehéznek talalta a problémakat:
70,1%-uk szerint a problémak ko6zott volt konnyti és nehéz is, a minta negyede, 25,4%-a
konnytinek mindsitette 6ket, 1,5%-a nagyon konnyiieknek, 3%-a ellenben nehezeknek. A
résztvevok tobb mint 85%-a eredményesnek élte meg a csoportjaban zajlé munkat: 70,2%-
uk sikeresnek, 16,4%-uk nagyon sikeresnek értékelte az egyiittmiikodést, 10,4%-uk vala-
mennyire sikeresnek talalta azt, mindossze 3%-uk itélte egyiittmikodésiiket sikertelennek.

A problémamegoldé teljesitményt leird 6sszpontszam nem mutatott szignifikans kap-
csolatot sem a teszt altalanos élvezeti értékét, sem a problémak nehézségét, sem a csoport
sikerének szubjektiv megitélését vizsgalod kérdésbol nyert valtozoval. Szignifikans pozitiv
egyiittjarast (r=0,50; p<0,01) tapasztaltunk a Hogy érezted magad a problémak ko6zos
megoldasa kdzben? és a Mennyire érzed sikeresnek az egyiittmiikodéseteket? kérdésekre
adott valaszok értékei kozott.

A résztvevok koziil 37 hasznalta ki a lehet6ségét annak, hogy véleményét szabadon is
megfogalmazza a teszttel kapcsolatban. A valaszokat tartalmuk alapjan hat kategoriaba
rendeztiik, a 37-bol 11 valaszt ketté vagy harom kategoridhoz is hozzarendeltiink. A leg-
nagyobb kategoria a teszttel kapcsolatos altalanos attitiidok kategoriaja. 16 valaszt sorol-
tunk ide, ebbdl 15 pozitiv attitiidst kommunikalt (pl. ,,Szerintem nagyon jo volt!”, En él-
veztem a tesztet, gyakrabban kellene ilyet kitoltetni a tanulokkal.”, ,,...alapvetden élveze-
tes teszt, tetszett, Gjszerii.”, ,,A programot jo otletnek talaltam és modern eszkdzokkel pro-
balta a feladatok megoldasat elésegiteni.”), egy negativat (,,Nem szivesen dolgoznék

igy.”).
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2. tablazat. A tesztre iranyulo kérdésekre adott valaszok gyakorisaga

g , v Valaszgya-
Kerdeés Valaszlehetéség korisag (%)
Nagyon élveztem 14,9
1. Hogy érezted magada  Elveztem 44.8
problémak k6z6s meg-  Volt, amit ¢lveztem benne, volt, amit nem 32,8
oldésa kozben? Nem élveztem 6,0
Egyaltalan nem élveztem 15
Nagyon konnyftiek voltak 15
2. Mennyire talaltad ne- Konnyue}< YOlta.l.( - 254
héznek a problémékat? Volt nehéz is, konnyt is 70,1
" Nehezek voltak 3,0
Nagyon nehezek voltak 0
Nagyon sikeres volt az egyiittmiikodésiink 16,4
3. Mennyire érzed sike- Sikeres volt az egyiittmiikodésiink 70,2
resnek az egyiittmiiko- ~ Valamennyire sikeres volt az egyiittmiikodésiink 10,4
déseteket? Nem volt sikeres az egyiittmiikodéstink 3,0
Egyaltalan nem volt sikeres az egylittmiikddésiink 0

A masodik legnagyobb tartalmi kategoriahoz az a 12 valasz tartozik, amely a csoport
munkajara vagy a csoportban betoltott sajat szerepre reflektal szamos kiilonbozé szem-
pontbdl (pl. ,,Amikor valamelyikiink kihagyott valamit, a masik figyelt... j6 csapat volt!”,
»Sikeriilt megoldani, tehat sikeres volt, de nem volt semmi csapatmunka benne. Aki ha-
marabb rajott, az probalta néha mar kissé erdszakosan is kiharcolni a tobbiektdl, hogy
haladjunk.”, ,Erdekes, valakinek fel kell 1épni vezetdként, és meg kell gyéznie a tobbit,
vagy iranyitania kell 6ket. A bizonytalan csapatemberekkel nehéz banni, hiszen nincs sze-
mélyes, verbalis kommunikacid. Izgalmas lehet olyan emberek esetében, akik ismerik
egymast”).

A chatre mint kommunikacids eszkozre vonatkozott tiz valasz, koziiliik hat jonak vagy
érdekesnek, négy valamilyen szempontbol zavaronak vagy kevésbé hatékonynak minési-
tette azt (pl. ,,Nagyon érdekes volt chat-en kommunikalni a csoporttarsakkal.”, ,,A virtualis
kommunikacié szamomra kevésbé hatékony, nehezebben tudom kifejezni magam”).
Technikai jellegii problémakat, tanacsokat tartalmazott nyolc valasz (pl. ,,Egy csoporttar-
sat technikai okokbdl elvesztettiink: a rendszer kiléptette valamiért.”, ,,...azonban a meg-
oldasoknal a megosztast nagyon nehéz volt lekdvetni és ellendrizni™).

Ot megjegyzés a teszt problémaira referalt, érdekesnek vagy élvezetesnek, illetve
6tbSl négy esetben dsszetettnek mindsitette ket (pl. ,,Erdekesek voltak a feladatok na-
gyon, figyelmesnek kellett lenni, mert sokszor becsapdsak voltak, és minden részletre
igyelni kell!”, ,,Tetszett, hogy nagyon megdolgoztatta az agyat, a feladatok nagyon
komplexek...”). Az egyéb kategoridban szerepld egyetlen valasz nem kapcsolodott szo-
rosan a teszthez.
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Tovabbi, a csoportok interakcioibol nyert eredmények

Az interakciokkal kapcsolatos elemzéseink mar nem egyén-, hanem csoportszintiiek.
Az elemzések soran egy interakcios egységként az Enter billentyii lenyomasaval elkiildott
tizeneteket tekintettiik, illetve a Megosztas gomb lenyomasaval adott megoldasi javasla-
tokat, amelyek szintén megjelentek tizenetként a chatablakban.

Nincs szignifikans Osszefliggés a csoportok teszten elért Gsszpontszama, illetve ako-
z0tt, hogy atlagosan hany iizenetet valtottak egymassal a problémak megoldasa soran.
Megvizsgaltuk, hogy az interakciok milyen mértékben szoritkoznak pusztan a megoldasok
kozlésére anélkiil, hogy arrol tényleges eszmecsere, vita alakulna ki. A kovetkez6 elem-
zést végeztiik: az egy probléma megoldasahoz tartozo teljes interakcidszamot dsszevetet-
tiik a megosztasok szamaval is. Egy 0-nal nagyobb, 1-nél kisebb aranyszamot nyertiink
mind a négy probléma esetében, minél kdzelebb van az érték az 1-hez, annal kevesebb
interakciot folytattak a csoportok a megosztason kiviil. Az igy nyert értékeket atlagolva a
megosztasok és az dsszes interakcio aranya az elsé probléma esetében atlagosan 0,42 (szo6-
ras=0,29), a masodiknal 0,3 (sz6ras=0,14), a harmadiknal 0,17 (sz6ras=0,12), a negyedik-
nél 0,18 (szoras=0,15).

A problémak megoldasat megel6z6 90 masodperces ismerkedésre szant interakciokat
is megvizsgaltuk arra fokuszalva, hogy milyen mértékben hasznaltak ki a csoportok a ren-
delkezésiikre all16 id6t. Minden csoport esetében regisztraltuk azokat a tiz masodpercnél
hosszabb intervallumokat, amelyek iizenetvaltas nélkiil teltek el. A 17 csoportbdl 15-nél
talaltunk ilyen sziinetet, az esetek tobbségében egynél tobbet is (atlagszinetek szama=1,67, $20-
ras=0,72), a sziinetek egyiittes hosszanak atlaga 33,87 masodperc (szoras=18,45). Szigni-
fikans negativ korrelaciot talaltunk az interakcios sziinetek hossza és a csoportok mérete
kozott (r=-0,64; p=0,01).

Osszegzés

Tanulmanyunkban ismertettiik a kollaborativ problémamegoldd képesség mérésének
modszertani kihivasait, valamint az eddigi kihivasra adott valaszokat, vizsgalati trendeket
(Griffin & Care, 2015; Hsieh & O’Neil, 2002; Rosen & Foltz, 2014). Bemutattuk sajat
kutatasunk kivitelezéséhez sziikséges online mérdeljarasunkat az elsé probamérések ada-
tainak tiikrében. Eredményeink arra utalnak, hogy méréeszkoziink, annak elrendezése, az
Ujszerl online kommunikacios feltétel elfogadhato és élvezhetd tesztkornyezetet teremt
felhasznaldinak, illetve problémaink megfelelé szintli megbizhatosaggal vizsgaljak a
konstruktumot. Pilot kutatasunk ugyanakkor szamos modositasra érdemes pont felismeré-
séhez is hozzasegitett. A modositasok leginkabb adekvat kivitelezése tovabbi kutatasokat,
szamos kérdés alapos mérlegelését igényli a jovében: dontést kell hoznunk tdbbek kozott
a problémak Osszetételérol, prezentalasanak koriilményeirdl, a mozaik elrendezés sziiksé-
gessegérol.
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Az alacsony probléma-, illetve résztvevOszamot, valamint a valaszok kis varianciajat
tekintve (hiszen a csoporttagok pontszamai minden esetben megegyeztek, igy gyakorlati-
lag 69 f6 17 egybehangzé eredményével dolgoztunk) a 11 itemre nyert 0,78-as Cronbach-
a értéket elfogadhatonak talaljuk.

A problémak pontszamai kdzotti pozitiv egylittjarasok szintén arra engedhetnek ko-
vetkeztetni, hogy a problémak ugyanazt a konstruktumot vizsgaljak. A negyedik probléma
viselkedik a legkevésbé konzisztensen a harom masikkal, az els6 kettével mutat ugyan
egy enyhe pozitiv korrelaciot, a harmadik problémaval azonban nem mutathaté ki szigni-
fikans egyiittjarasa. Ennek tobb oka is lehet. Elképzelhetd, hogy a teszt végére csokkent a
vizsgalati személyek motivacidja, nem gondolkodtak mar érdemben a problémakon. Az is
feltételezhetd, hogy a valamelyest eltérd szerkezet okozta a teljesitménybeli valtozast. Eb-
ben a feladatban ugyanis felajanlottuk egy beépithetd szamoldgép hasznalatanak lehetd-
ségét. Ez 6nmagaban eltérést okozhatott a csoport eddigi folyamataiban, hiszen ezuttal
kézenfekvévé valt, hogy feladatokat, szerepeket osszanak ki egymas kozott a csoportta-
gok, példaul a szamologépet kezeld szerepét. A harom masik problémahoz messze nem
asszocialodott ilyen mértékben a munkamegosztas célszerlisége. Tovabbi tényezéként hi-
z6dhat meg a negyedik probléma eltérd viselkedése mogott annak némileg hangstlyosabb
matematikai tartalma, amit mar a szamologép mint opcionalis segédeszkoz hasznalata is
elérevetit. Azt feltételezziik, illetve a csoporttagok interakcioit elemezve explicit moédon
is talalkoztunk azzal az attitiiddel, hogy a matematikai tartalom negativan, szorongaskel-
téen hatott a vizsgalati személyekre (pl. ,,jajj, atlagot kell szamolni”, ,,hurra, matek”, ,,ajjj,
szamolas”).

Tobben mar a harmadik probléma kapcsan, amely a negyedik problémanal 1ényegesen
kevesebb és konnyebb miiveletet, minimalis fejszamolast igényelt, azonnal kijelentették,
hogy 6k inkabb a hattérbe vonulnak, mert inkompetensek, nem matematika szakosok stb.
(pl. ,,itt akkor Jani a matekos, hallgatunk :D”, ,,1égyszi, Dori segits majd a matekos részek-
nél”, ,,aaa, éljen a BTK”). Ez a viselkedés tehat ismételten befolyassal birhatott a vizsgalati
személyek motivaciojara. Mindezek fényében a negyedik probléma hasznalatat sziikséges
atgondolni, tovabbi felhasznalasa csak jelentés modositasok utan javasolt.

Az 6sszpontszam meglehetésen magas atlagértéke arra utal, hogy egyetemistak sza-
mara a teszt konnyedén teljesithetének bizonyult. Ezt az eredményt azonban erésen min-
tafliggdként sziikséges kezelniink. Terveink k6zo6tt szerepel fiatalabb korcsoportok vizs-
galata is, az, hogy az alapszakos hallgatéi minta sem produkalt plafonhatast a teszten, bi-
zakodasra ad okot a teszt kihivasértékét, differencialo erejét illetden. A meglehetdsen erds
pozitiv korrelacios kapcsolat, amelyet a problémamegoldassal eltoltott idé és az Ossz-
pontszam kozott talaltunk, arra utal, hogy azok a csoportok, akik nagyobb mértékben in-
volvalodtak a problémamegoldasba, jobban is teljesitettek.

Az attitlidvizsgalat eredményei alapjan a teszt fogadtatasa alapvetéen pozitiv. A vizs-
galati személyek nagyon alacsony (7,5) szazaléka nyilatkozott Ggy, hogy nem vagy egy-
altalan nem élvezte azt, a tobbiek legalabb részben jol érezték magukat a teszt megoldasa
soran. Osszhangban a problémak dsszetettségére referald kvalitativ valaszokkal, a Likert-
skalas kérdésre adott valaszok alapjan is ugy tlinik, hogy a teszt mar a mintat alkot6 fiatal
feln6ttek szamara is rendelkezett némi kihivasértékkel.
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A csoport sikerének szubjektiv megitélése — elvarasunkkal ellentétben — teljes mérték-
ben fiiggetlen a tényleges teljesitményt6l (bar utobbirol a kérddiv kitoltése utan kaptak
csak visszajelzést, ezen a ponton még nem volt rola informaciojuk). Feltételezhets, hogy
az eredmény ismeretében masként valaszoltak volna, ugyanakkor az is lehetséges, hogy a
résztvevok szamara a konkrét output sokkal kevésbé volt 1ényeges a sikeresség odaitélé-
sénél megfontolt szempontok kozott, mint maga a folyamat, ami a megoldas adasahoz
vezetett. Ezen kérdések kutatasra érdemesek lehetnek kés6bbi vizsgalataink soran. A teszt
élvezetének és a siker megitélésének pozitiv egyiittjarasa kevésbé varatlan eredmény, ha
a teszt élvezetét a vélt siker kovetkezményeként értelmezziik.

A kvalitativ valaszok szintén a teszt alapvetGen pozitiv megitélésére engednek kovet-
keztetni. Azt, hogy a 69 vizsgalati személy koziil 59 nem tartotta kommentalasra érdemes-
nek a chat funkcidt, Gnmagaban jelentheti azt, hogy hasznalata nem jelentett gondot, il-
letve a valaszadok tobb mint fele is pozitiv véleményének adott hangot az ujdonsaggal
kapcsolatban.

A csoportmunkaval kapcsolatos szadmos értékes megjegyzés koziil gyakorlati szem-
pontbdl szamunkra az a legfontosabb, ami az id6korlat mint csoportmunkat potencialisan
befolyasold tényez0 szerepére utalt. Valoban relevans kutatasi kérdésre adna valaszt a to-
vabbiakban egy olyan kisérleti elrendezés, ahol lehetséges Gsszehasonlitani a csoport-
munka jellegét idokorlat alkalmazasaval és nélkiile.

A technoldgiai jellegii észrevételek rendkiviil hasznosnak bizonyultak, tobb ponton is
sziikséges a beavatkozas. Indokoltnak érezziik példaul a megjegyzések nyoman egy olyan
ablak kialakitasat a tesztfeliileten, ahol a megosztasok az iizenetektdl izolaltan nyomon
kovethetdk, leegyszerisitve ezzel a k6z6s megoldas megadasahoz sziikséges visszakere-
sést a szOvegben. Az interakciok elemzéseibdl nyert eredmények arra utalnak, hogy nem
teljesitettek jobban azok a csoportok, akik tobb iizenetet valtottak egymassal, azaz tényle-
gesen megyvitattak a potencialis megoldasi lehet6ségeket. Ez a tendencia némileg ellent-
mondasos annak tiikrében, hogy a problémamegoldassal eltoltott idétartam hossza erés
pozitiv Osszefliggést mutat az dsszpontszammal. Mindebbdl arra kdvetkeztetiink, hogy a
problémak megoldasaval elt6ltott id6ét a csoporttagok nem a problémak megvitatasara, ha-
nem az 6nallo atgondolasara forditottak. Alatamasztja ezt a feltételezést az az eredmény
is, hogy az els6 probléma esetén a csoporton beliili interakciok atlagosan 42%-a, a maso-
dik probléma esetén 30%-a kizarolag a megoldasi javaslatok megosztasabol all. Ilyen mé-
retli csoportok esetében, ahol akar négy ellentétes vélemény is litkdzhet, ez az arany na-
gyon magas. Az Osszetettebb harmadik és negyedik probléma kapcsan mar tobb interak-
cidt tapasztaltunk, a megosztasok szama ezeknél a problémaknal mar csak az interakciok
17, illetve 18%-at jelenti.

Két tanulsaggal is szolgalnak ezek az eredmények. Egyrészt a kollaboracio tényleges
kibontakozasahoz megfelelé komplexitasi problémak prezentalasa sziikséges. Az, hogy
mi szamit megfeleld komplexitasu problémanak, mindazonaltal erételjesen mintafiiggd
kérdés, elképzelhetd, hogy eltérd Gsszetételii minta esetében az els6 két probléma is tébb
megyvitatast igényelne, ezen kérdés ismételten tovabbi kutatasokra szorul. A masodik ta-
nulsag a problémaadassal kapcsolatos elrendezésre vonatkozik. Bevezetdnkben ismertet-

crer

let egyidejli bemutatasa sziikséges az dsszes csoporttagnak a jigsaw vagy mozaik tipusu
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problémaadassal szemben. Bar tovabbra is indokoltnak tartjuk az emlitett elméleti meg-
fontolasbol a kutatasban alkalmazott elrendezést, tovabbi kutatasi céljaink, azaz kommu-
nikaciés mintazatok Gsszehasonlitasanak szempontjabol belathatéan kevéssé szerencsés
egy olyan elrendezés, amely nem feltétlen igényel tényleges, kelld elemzési alapot nyujtd
interakciot.

Nem varatlan az az eredmény, hogy a nagyobb méretii csoportok jobban kihasznaljak
az ismerkedésre felkinalt id6t, az azonban igen, hogy a 90 masodperc feleslegesen hossza
idének bizonyult, 60 masodperc elegenddnek tiinik a bemutatkozasra.

Az interakciok tartalmat figyelembe véve a jovoben a problémak természetét is érde-
mes modositani. A bevezet6ben ismertettiik, hogy jol definialt, ugyanakkor komplex, a
korlatozé tényezéket nem explicit modon koz16 dontéshozatalt igényldé problémakat alli-
tottunk 6ssze, amivel arra torekedtiink, hogy azok a lehet6 leginkabb tartalomfiiggetlenek
maradjanak. Azonban azt tapasztaltuk, hogy bar szamunkra egyértelmt volt, hogy az adott
problémaknak melyek az objektiv, jol koriilirhaté szempontokat figyelembe véve optimalis
megoldasai, a vizsgalati személyek sokszor teljesen mas szempontok alapjan mérlegelték
dontéseiket, és gondolatmeneteiket nem mindsithetjiik egyértelmiien hibasnak.

A résztvevoknél, bar szembesiiltek az objektiv kritériumokkal, gyakorta bekapcsolt
egy sajat tapasztalataikra, véleményiikre alapuld dontéshozé mechanizmus, amelyet egy-
értelmiien a problémak hétkdznapi, ismerés kontextusa hivott el6. Néhany példat ki-
emelve: az elsé probléma esetében, amikor azt kellett eldonteniiik, hogy négy objektiv
kritérium alapjan kinek jar jutalomkonyv a négy jellemzett tanuld koziil, megjelent az a
vélemény, hogy bar adott tanulé nem teljesiti mind a négy kritériumot, csak kett6t, 6sz-
tonzésképpen mindenképpen neki kellene odaitélni a konyvet. Egy masik, szintén nem a
megoldast jelentd tanuld kivalasztasa mellett olyan érvet hozott fel egy hallgato, hogy mi-
ként érezné magat, ha nem 6, az osztaly messze legeminensebb didkja kapna a jutalmat,
hanem valaki mas. J6 példa a harmadik problémanal tobb izben megjelend vélemény is,
miszerint annak ellenére, hogy az egyik kisfiu, akinek a megfeleld, szamara biztosan él-
ményt nyGjtd nyari tabort kellett Kivalasztani, nem szeret mozogni, olyan tdborba menjen,
ahol hosszu tarakat kell tennie, elvégre muszaj megszeretnie a testmozgast.

A fenti jelenség, azaz az erételjesen egyéni tapasztalatra, véleményre alapuld gondol-
kodas bekapcsolasanak elkeriilésére megoldas lehetne példaul olyan természettudoma-
nyos gondolkodast igényl6 problémak alkalmazasa, ahol a kivitelezéshez sziikséges infor-
maciokat ujfent biztositanank, ilyen forman elézetes tudast nem igényelnének. Ez esetben
azonban a tartalom kapcsan potencialisan jelentkez6 ellenallas okozhat torzitast az adat-
felvétel soran, azaz a sajat — vélt vagy valos — inkompetencia érzése vagy egy altalanos
természettudomanyos tantargyakkal szemben mutatott negativ attitiid, ami a vizsgalati
személyek jelentds hanyadat demotivalhatja.
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ABSTRACT

PROBLEM SOLVING COMPETENCE: RESULTS OF APILOT STUDY

Anita Pasztor-Kovacs

The great relevance of the development of collaborative problem solving (ColPS) competence
as a 21st-century skill is widely recognized. However, the creation of a reliable, valid
measurement to follow improvement of this competence seems extremely challenging from a
number of theoretical and methodological aspects. The aim of this paper is twofold: (1) to
provide a review of problematic issues in the measurement of ColPS competence and of
assessment trends to date; and (2) to present the first results of a trial of a new ColPS assessment
tool. The pilot study whose results we report investigated the psychometric properties of our
online test and the attitudes toward its new, unusual testing context. 71 bachelor’s students
completed our test in 17 three-, four- and five-member groups via the eDia (Electronic
Diagnostic Assessment) platform. The test consisted of four analytical, content-general,
decision-making problems with 11 items in all. To make their joint decision, group members
discussed their ideas via chat. After the problem solving part of the test, the students were asked
for their opinions on the test via five-point Likert scale items and a qualitative question. The
reliability index of the eleven-item test was Cronbach’s 0=.79. We found significant positive
correlations between the first and the second (r=.66; p<0.01), the first and the third (r=.41;
p<0.01), and the second and the third problem (r=0.53; p<0.01); the fourth problem, however,
showed only a weak correlation with the first (r=.29; p<0.05) and the second problem (r=.27;
p<0.05) but did not correlate with the third one. 92.5% of the participants reported partly
enjoying, enjoying or very much enjoying this collaborative effort. 94% of the answers
expressing general attitudes toward the test clearly suggested a positive opinion. 60% of the
comments referring directly to the chat function found this mode of communication modern,
interesting and great, while 40% described it as less effective, disturbing or frustrating. Based
on our results, we consider our new, third-generation test reliable and acceptable in general.
Nevertheless, our findings also provided some very useful conclusions about the necessity of
reconstructing the fourth problem and/or reconsidering some core conditions like the content
or the way problems are presented in our assessment tool with regard to our future research
aims.
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