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Pasztor-Kovacs Anita

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Kollaborativ problémamegoldo
képesseg: egy uj, integrativ
elmeleti keret

A kollaborativ probléemamegoldo képesség egyike azoknak a
kulcsfontossagu tin. 21. szdzadi képességeknek, amelyekkel a modern
tarsadalmak munkaerépiacra kilépo polgdarainak rendelkeznie
érdemes. Aktualitdsa és esszencidlis volta ellenére azonban a
képesség egységes definidldsa egyelore nem tortént meg. Jelen
tanulmdny a kollaborativ problemamegoldo képesség fogalmcdit
ujradefinidlja azdltal, hogy elhelyezi azt a relevdns
problemamegolddst, illetve kollaborativ csoportmunkdt és tanuldst
targyalo elméletek kontextusdban. Ezen feliil a mdr létez0 képességet
leiro modellek bemutatdsa mellett felvdazolunk egy sajdt, a kiilénbézo
megkozelitéseket 6tv6z6 és kiegészito integrdlt modellt is.

infokommunikacios technologiai eszk6zok globalis elterjedése, egyre konnyebb

hozzaférhetésége a human eréforras munkahelyi felhasznalasanak ujragondolasat,
atcsoportositasat kovetelte (Kozma, 2009). Ezzel 6sszefiiggésben a munkaerdpiaci elva-
rasok is megujultak. A 21. szdzad idealis munkavallaloja példaul jol beszél idegen nyel-
veket, kivaldo kommunikator, és fejlett informatikai muveltséggel rendelkezik (Molndar,
2011; Molnar és Karpati, 2012). Az allandosult, rutinszerti munkavégzést egyre inkabb
felvaltja a kihivasokban gazdag, dinamikusan valtozé problémaszituaciokkal tarkitott
munkakornyezet (Autor, Levy és Murnane, 2003), igy preferalt képességet jelent a krea-
tiv problémamegoldé gondolkodas is. A modern munkahelyek emellett gyakran élnek a
csoportos munkavégzésben rejlé komoly potencidllal (Brannick és Prince, 1997; Natio-
nal Research Council, 2011) is, ennek kapcsan a megfeleld alkalmazkodas, egytittmiiko-
dés, illetve az onallo mellett a fejlett kollaborativ, azaz csoportos problémamegoldd
képesség igénye szintén fennall.

Ahhoz, hogy minden szempontbol felkésziilt, produktiv munkavallalokat neveljiink,
Uj, az informaciods tarsadalom igényeihez illeszkedd tudas- és képességanyag elsajatitasa
sziikséges. Egyre tobb tanitas-tanulassal foglalkozo kutaté és oktataspolitikus latja be az
oktatasi hangsulyok eltoldsanak sziikségszertiségét a felnovekvo generacidk sikeres bol-
dogulasahoz elengedhetetlen képességek fejlesztésének iranyaba. A kollaborativ problé-
mamegoldo képesség egyike azoknak a kulcsfontossagti in. 21. szazadi képességeknek
(Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és Rumble, 2012), amelyekkel a
modern tarsadalmak munkaerdpiacra kilép6 polgarainak rendelkeznie érdemes. Kiemelt
jelentéséget tobbek kozott az a tény is igazolja, hogy a PISA-mérésnek — amely kifeje-
zetten azt hivatott kutatni, hogy a 15 éves tanulok milyen mértékben birnak a hétkdznapi
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¢letben valod boldogulashoz sziikséges tudassal (Csapo, 2004) — is targyat fogja képezni
2015-ben.

Az igény a kollaborativ problémamegoldd képesség fejlesztésére elvitathatatlan
ugyan, az ehhez sziikséges eszkdzrendszer azonban maga is fejlesztésre szorul. Egye-
16re ugyanis a képességet vizsgald mérdeszkozok — amelyekkel a sziiletendd képesség-
fejleszté programok hatasfokat empirikusan is kimutathatova tehetnénk — kidolgozasa is
komoly kihivast nyujt. Ennek egyik oka az, hogy aktualitasa és esszencialis volta ellenére
a képesség egységes definialdsa szintén nem tortént meg (Greiff, 2013).

Jelen tanulmany a kollaborativ problémamegoldd képesség fogalmat ujradefinialja
azaltal, hogy elhelyezi azt a relevans problémamegoldast, illetve kollaborativ csoport-
munkat és tanulast targyald elméletek kontextusaban. Ezen feliil a mar 1étez6 képességet
leird6 modellek bemutatasa mellett felvazolunk egy sajat, a kiilonb6zé megkdzelitéseket
6tvozo és kiegészitd integralt modellt is.

A terminus magyarra forditisanak problematikajarol

A ’kollaborativ problémamegoldas’, illetve az ahhoz sziikséges "kollaborativ probléma-
megoldo képesség’ terminusok mindezidaig nem képezték a magyar neveléstudomanyi
szakszokines részét, ezért gondos mérlegelés elézte meg azt a dontést, hogy hogyan
lenne a legcélszertibb leforditani, ezzel egyiitt bevezetni az angol nyelvii szakirodalom-
ban hasznalt ’collaborative problem solving’, valamint a ’collaborative problem solving
skills’ és *collaborative problem solving competence’ megnevezéseket.

Els6ként a ’kollaborativ’ sz6 alkalmazasanak sziikségessége keriilt mérlegre. A nem-
zetkozi szakirodalom meglehetdsen kovetkezetleniil hasznalja a csoportos, kooperativ és
kollaborativ munka, tanulas, illetve problémamegoldas kifejezéseket ugyanazon jelensé-
gek aposztrofalasara (O Neil, Chuang és Chung, 2003), akar kooperativ problémameg-
oldasként is fordithatnank tehat a ’collaborative problem solving’ sz66sszetételt. Emellett
a valasztas mellett sz6l az az érv is, hogy hazankban a ’kollaborativ’ sz6 torténelmiink-
bol adédoéan rendelkezik egyfajta negativ jelentéstobblettel, ezért sokszor tudatosan a
kooperativ szoval helyettesitjik (Hunya, 2005). Egyes szerzék azonban a kooperacio
¢s kollaboracié fogalmakat vilagosan elkiilonitik egymastol. Szakmai igényesség szem-
pontjabol mi is azt tartjuk kivanatosnak, ha ennek megfeleléen kooperativ és kollaborativ
problémamegoldas kozott is kiilonbséget tesziink, ¢és ragaszkodunk a ’kollaborativ’ sz6
hasznalatahoz.

A masik nehézséget a "képesség’ szo kivalasztasa okozta. A PISA-mérés szakértdi
"collaborative problem solving competence’ (OECD, 2013) kifejezést alkalmaznak a
tartalom megragadasara. Bar a sz6 szerinti forditas, azaz a ’kompetencia’ terminus jol
visszaadna a jelenség Osszetettségének mértékét, hasznalata mégsem javasolt. A ’kompe-
tencia’ fogalom ugyanis legalabb olyan tagan értelmezett és tisztazatlan, mint amennyire
»divatossa” (Csapo, 2004, 53. o.; 2010) valt az alkalmazasa az elmult évtizedekben.
’Collaborative problem solving skills’ (Hesse, Buder, Care, Griffin és Sassenberg, 2015)
néven is jelolik emellett a szoban forgo tartalmat. A *skill” sz6 magyar jelentése készség,
az ,,8” tobbes szdm a ’skill’ fonév utan készségek halmazéara utal. Nagy Jozsef (2000;
2003, 40. 0.) a személyiséget bioszocialis komponensrendszerként leiré elméletében a
képesség képzi azt a komponenst, amely talan a leginkdbb megfeleltethetd kiillonbozd
készségek halmazanak (,,a képesség egyszeriibb képességekbdl, készségekbdl, rutinok-
bol és ismeretekbdl szervez6dd atfogd funkcionalis pszichikus rendszer”). Mindezek
értelmében a "képesség’ forditas mellett dontdttiink, a tovabbiakban tehat a cimnek meg-
felelden kollaborativ problémamegoldé képességrol beszéliink, amelyet komplex képes-
ségnek tekintiink (Nagy, 2003).
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Probléma- és problémamegoldas-tipusok

A kollaborativ problémamegold6 képesség, ahogy arra a fentiekben mar utaltunk, rend-
kiviil 6sszetett. Atfogé leirasara, olyan magyarazo modell felallitisara, amely a prob-
Iémamegoldashoz, illetve a kollaboracidhoz sziikséges képességeket egyszerre ragadja
meg, eddig kevesen vallalkoztak. Egymastol fliggetleniil azonban a két teriilet, azaz a
problémamegold6 gondolkodas, illetve a kollaborativ folyamatok, a kollaborativ tanulas
vizsgalatara szamtalan kutatas iranyul. Sziikségesnek érezziik, hogy miel6tt a két dimen-
ziot egylittesen jellemzd elméleteket felvazolnank, el6szor kiilon-kiilon mutassuk be a
két kutatési tertilet relevans fogalmait a kollaborativ problémamegoldé képesség kon-
cepciojanak mélyebb megértése érdekében. Eldszor a problémamegoldd gondolkodas
szamunkra fontos teoretikai kereteit tekintjiik at.

Az iskolapadban iilve gyakran talalkozhatunk Un. rutinfeladatokkal. Ezek a feladatok
vilagosan deklaralt céllal rendelkeznek, és az elérésiikhoz sziikséges megoldasi utvonal is
egyértelmii (Adejumo, Duimering és Zhong, 2008). A problémak esetében, amelyek hét-
koznapjainkban a rutinfeladatoknal 1ényegesen gyakrabban jelentkeznek, ezzel szemben
csak a cél tisztazott, elérésének modja nem (Duncker, 1945). A problémaval valo szem-
besiilés pillanatatol a célallapot eléréséig olyan akadalyokat kell lekiizdeniink, amelyek
az eddig bevalt stratégiainkkal nem kezelhetéek (Funke és Frensch, 2007). A probléma
megoldasanak kivitelezését, torténjen az 6nalléan vagy kollaborativan, nagymértékben
befolyasolja a probléma mindsége. Szamos szempontot ismeriink a problémak meg-
kiilonboztetésére (OECD, 2013), a teljesség igénye nélkiil ismertetiink most néhanyat.

Elkiilonithetlink jol és rosszul definialt problémakat. Jol definialt a probléma akkor,
ha vilagos az elérendd cél, illetve a megfeleld informaciok is rendelkezésiinkre allnak
a megoldashoz. A mindennapjainkban sokkal gyakrabban kell megbirkéznunk rosszul
definialt problémakkal, amelyek esetében sokszor a cél sem tisztazott, ahogyan az sem,
hogy mely informaciok relevansak a megoldas szempontjabol, ha az létezik egyaltalan
(Molnar, 2001). A megoldasi lehetdségek szamat tekintve beszélhetiink nyitott, ha tobb,
és zart problémakrol, ha csak egy helyes megoldas 1étezik. Megkiilonboztethetiink tan-
targyi tartalomhoz kotott, illetve attol fliggetlen, hétkdznapi jellegli tudast igényld prob-
lémakat is. Jellemezhetd a probléma tovabba szemantikusan szegényként vagy gazdag-
ként, utobbi esetben a sziikségesnél Iényegesen tobb, adott esetben zavaro, félrevezetd
informéacioval birunk (Molnar, 2006).

A problémamegoldé folyamatok azon dimenzidé mentén is elkiilonithetéek, hogy a
szlikséges informaciohoz azonnal hozzafériink-e vagy sem. A 2003-as PISA-mérés item-
jei példaul mar exponalasuk pillanataban tartalmaztak az 0sszes sziikséges informaciot
a megoldashoz. Az ilyen tipusu elrendezés un. analitikus (Greiff, Holt és Funke, 2013)
vagy statikus (OECD, 2010) problémamegoldast kivan, a szakirodalom szinonimaként
alkalmazza a két kifejezést a folyamat megnevezésére. Dinamikus problémamegoldas
esetében a probléma tartalma, valtozokészlete idordl idére dinamikusan médosul (Greiff,
Wiistenberg és Funke, 2012; Greiff és mtsai, 2013; Molnar, Greiff, Wiistenberg és Fis-
cher, megjelenés alatt). Funke (2001) a dinamikus problémaszituaciot eredetileg olyan
szituacioként jellemezte, amelynek sajat, belsé dinamikaja van, azaz a megoldo dontései-
tdl fiiggetlentil, 6nmagaban is modosul, a megoldas kidolgozasakor sziikséges szamolni
az id6faktorral, amelynek mentén az aktualis allapot valtozhat. A 2012-es PISA wjabb
fogalmat vezetett be, az interaktiv problémamegoldas fogalmat (OECD, 2010). A tanu-
16k a mérés soran olyan problémakkal szembesiiltek, amelyeket csak akkor tudtak meg-
oldani, ha interakcioba léptek a problémaval, azaz manipulaltak a valtozokészletet, és
megfigyelték, hogy az hogyan valtozik a manipulacié hatasara. A valtozérendszer tehat
ez esetben is modosult, az id6 mulasatdl azonban fliggetleniil: csakis a vizsgalati személy
beavatkozasa okozta a valtozast. Dinamikus és interaktiv problémamegoldas k6zott ezek
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alapjan kiilonbséget tehetiink aszerint, hogy a valtozokészlet modosulasa spontan vagy
akaratlagosan torténik. A gyakorlatban azonban a két fogalom nem kiiloniil el, jelentésiik
Osszemosoddott, szinte egymads szinonimaiként alkalmazza éket a szakirodalom a valtozé
tartalmt problémak megoldasanak megnevezésére.

A problémamegoldast gyakorta kognitiv folyamatok lancolataként jellemezik a
modellalkotok (1d. pl. Baxter és Glaser, 1997; Bransford, Brown és Cockling, 1999;
Mayer és Wittrock, 1996, 2006; Vosniadou és Ortony, 1989). Az egyik legnépszeriibb, a
PISA-mérések alapjaul is szolgalo folyamatmodellt Polya Gyorgy (1959) modellje képzi,
ami a kovetkezd szakaszokbol all:

+ a probléma felismerése és megértése,

* a probléma megfogalmazasa és tervkészités,

* a stratégia kivalasztasa ¢s a terv végrehajtasa,

* amegoldas vizsgalata.

Az emlitett, vagy barmely mas szakaszos modell csak megfeleld szerkezetii felada-
tok értékelésére alkalmas. A 2012-es PISA interaktiv problémamegoldé feladatai a
Polya-modell segitségével konnyedén részfeladatokra bonthatdak és értékelhetéek
(OECD, 2010). Az analitikus-statikus problémak esetében azonban az értékelés ez idaig
nem volt kdzvetlenill dsszekapcesolhato a folyamatmodellek 1épéseivel, hiszen az ilyen
tipusu problémaknal csak a megadott valasz vizsgalhato kozvetleniil, a mogottes, valasz-
adast megeldzé folyamatok ismeretlenek maradnak. A kollaborativ problémamegoldé
folyamat egyik mddszertani szempontbol rendkiviil elényds adaléka, hogy az eddig
ellendrizhetetlen mogottes folyamatok a csoporttagok interakcioin keresztiil elérhetové
valnak, hiszen az egyiittmiikodok csak akkor tudjak kovetni egymas gondolatmeneteit,
ha annak hangot is adnak (Hesse és mtsai, 2015). Ez a tény azt is jelenti, hogy a kolla-
borativ problémamegoldas tdbb tipust probléman, akar analitikus—statikus problémakon
keresztiil is elemezheté folyamatmodellek segitségével.

Kooperiacio és kollaboracio

A kovetkezokben a kollaborativ problémamegoldas kifejezés ’kollaborativ’ jelzdjének
értelmezési lehetéségeit fogjuk részletesebben attekinteni. Eletiink folyaméan szamos
csoport mondhat a tagjanak minket, kezdve a bdlcsddei, 6vodai csoporttdl az iskolai osz-
talyokig, majd a munkahelyi k6zosségekig, nem beszélve a barati tarsasagokrol, sziil6i
munkako6zosségekrol, barmely egyéb, példaul hobbinkbol fakadé csoporttagsagunkrol.
Az ¢letiinket végigkiséro és szervesen befolyasold csoportok — dinamikajuk, hierarchia-
juk, szerepeik stb. — a pszicholdgia vizsgalddasainak is régota targyat képezik. A csoport
az egyénnél lényegesen komplexebb problémak megoldésara is képes, hiszen tagjain
keresztiil a készségek és képességek szélesebb palettaja elérhetd (Finnegan és O’Maho-
ney, 1996). Ezt a tényt a verseny-, majd a civil szféra is egyre inkabb felismerte, ezért
egyre gyakoribb felhasznalojava valik a csoportos munkaerének (Baker, Horvath, Cam-
pion, Offerman ¢és Salas, 2005). A csapatmunka sikerének maximalizalasa érdekében a
csoportpszichologiai kutatasok egyik népszerli iranyzatat képezik azok a vizsgalatok,
amelyek célja a hatékonysagot javito tényezok meghatarozédsa. Szamos faktort relevans-
nak talaltak a kutatok a produktiv csoportmunka kapcsan. Befolyasolo ereje van tobbek
kozott a csoport méretének, a csoportban uralkodé normarendszernek, kommunikacios
mintazatoknak, csoporthierarchianak; a feladat jellegének; illetve a csoporttagok tulaj-
donsagainak is, azaz példaul motivaciojuk mértékének, szakértelmiiknek, valamint kog-
nitiv és szocialis képességeiknek (Salas, Cooke és Rosen, 2008; Rosen, 2010). Az egyiitt-
miikddés mindségére utdbbiak koziil elsdsorban az egyén koordinacids, kommunikécios,
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konfliktuskezeld, dontéshozo, problémamegoldd képessége, valamint kompromisszum-
készsége van hatassal (Salas, Dickinson, Converse és Tannenbaum, 1992).

Mind a hazai, mind a nemzetkdzi szakirodalomban gyakran tapasztalhato, hogy a szer-
z0k a kollaboracio, kooperacio, kollaborativ, kooperativ, csoportos problémamegoldas,
csoportmunka vagy csapatmunka, s6t a kollaborativ és kooperativ tanulas fogalmakat
is egymas szinonimaiként alkalmazzak (Lavonen, Meisalo és Lattu, 2002; O Neil és
mtsai, 2003). Ha tagan értelmezziik a felsorolt terminusokat, valoban mindegyik arra
a jelenségre utal, amikor egynél tobb személy mikddik egyiitt egy kdzos cél érdekeé-
ben (Roschelle és Teasley, 1996). Egyes kutatok azonban elkiilonitik a *kollaboracid’ és
’kooperacid’ szavak jelentését, bar a sziikebb értelmezést illetden nem teljes a szakmai
konszenzus (Dillenbourg, 1999).

Roschelle és Teasley (1996) kollaboracié alatt szervezett, szinkron tevékenységet ért,
ami annak az eréfeszitésnek az eredménye, amely altal a kollaboralok k6zos koncepci-
ot alakitanak ki €s tartanak fenn egy problémaval kapcsolatban. Kooperacid soran ezzel
szemben a munka megosztasra keriil, mindenki a sajat vallalt feladatanak teljesitéséért
felelds a probléma megoldasa soran, amelynek eredménye csak a folyamat végén keriil
Osszeillesztésre (Dillenbourg, 1999). Mindkettd egyiittmiikodést jelent ugyan, am a kol-
laboracié 1ényegesen szorosabban egymasra épiild, egymas otleteibdl meritkezd, azt
tovabbfejlesztd egylittmiikddést. Bar kollaboracio soran is felmeriilhet spontan munka-
megosztas, az azonban kozel sem olyan kdtott, mint kooperacid esetén, a feladatok, vele
egylitt a szerepek akar percenként is cserélédhetnek (Dillenbourg, 1999). Az internet
megjelenése ota a kollaboracié mar nem feltétlen igényel személyes jelenlétet, megjelent
a szamitogépen keresztiili (’computer-mediated’ vagy ’online’), mas néven szamito-
géppel tdmogatott (’computer-supported’) kollaboracié lehetésége is, melynek soran
az egyiittmiikodok online kommunikalnak egymassal. Elkiilonithetiink un. szinkron és
aszinkron kollaboraciot annak tekintetében, hogy a csoport egymashoz intézett valaszai
azonnal vagy idOben eltolodva kovetik egymast. Az online kommunikécio kezdetben
csak aszinkron iizenetvaltasra, azaz e-mailek cseréjére nyujtott lehetdséget, a chat, majd
a videotelefonos szoftverek megjelenése azonban a személyes, face-to-face egytittmiiko-
dés mellett online is biztositja a szinkron kollaboracioé opciojat (Hermann, Rummel és
Spada, 2001; Molnar, 2009).

A ’kollaborativ problémamegold6 képesség’ terminus meghatarozasahoz a kooperativ
¢s kollaborativ tanulds fogalmaival, és leginkabb a fogalmak kozotti kiilonbségekkel is
fontos megismerkedniink, mar csak azért is, mert a képességmérés modszertani feltéte-
leinek megteremtése nagyban épit az emlitett tanulasi modszerekhez fiiz6d6 vizsgalatok
tanulmanyozasara.

Kooperativ és kollaborativ tanulas

Akarcsak a ’kollaboracio’, illetve “kooperacid’ terminusok esetében, sok elméletalkoto
nem kiiloniti el a kollaborativ és kooperativ tanulas fogalmakat, akar egy tanulmanyon
beliil is keverten alkalmazza a két kifejezést a kiscsoportos tanulasi modszerre utalva
(McInnerney €s Roberts, 2004). Azok a szakemberek azonban, akik mindkét modszert
hasznaljak (akéar a nevezéktan pontos ismerete nélkiil is), jol ismerik a kiilonbséget.
A kollaborativ tanulas (’collaborative learning”) kifejezés gyakorlatilag egyet jelent a
csoportos tanulas (’group learning’) fogalmaval. Nagyon gyakran iskolan kiviil zajlik,
de természetesen tanérahoz kotott is lehet (Panitz, 1999; Paz Dennen, 2000; Lally és
McConnell, 2002). A tanulok kézdsen oldanak meg egy feladatot, vagy probalnak meg
értelmezni egy témakort, tehetik mindezt face-to-face és szamitogépen keresztil is, utdb-
bit szamitogéppel segitett (’computer-supported collaborative learning’, CSCL) vagy

/




Iskolakultira 2015/2

online kollaborativ tanulasnak nevezziik. Az elmult két évtizedben szamos olyan szami-
togépes tudasmegosztd feliilet sziiletett, amely kimondottan arra szolgal, hogy a tanulok
csoportos tanulasat megkdnnyitse megfeleld beépitett funkcioival (Stahl, Koschmann és
Suthers, 2006; Karpati, Molnar és Molnar, 2008).

A kooperativ tanulas tulajdonképpen kollaborativ tanulast jelent abbdl a szempontbol,
hogy szintén csoportos tanulassal egyenld, tekinthetjiik tehat a kollaborativ tanulas egy
alkategoriajanak vagy alfajanak is. Egyes szerzok azonban szembeallitjak, és nem egy-
ként kezelik a két tanulastipust (Johnson és Johnson, 1994; Horvath, 1994; Ohidy, 2005).
A kooperativ tanulasszervezés 1ényegesen kotottebb, szigorubb szabalyok szerint miikodik,
tanorai kereteken beliil, inkabb face-to-face, mint online, gyakran zart, hosszabb tavon is
egylittmikodd kiscsoportokkal. A tagokat a kollaborativ vagy hagyomanyos csoportos
tanulassal szemben egyéni ¢és kozos feleldsség is terheli. Az egyéni felelésség vonatkoz-
hat egy feladatrész megoldasara, egy meghatarozott szerep betdltésére a csoportban stb.
(Johnson és Johnson, 1994, 1999; Kagan és Kagan, 2009). Koz0s feleléssége azonban
a csoport minden egyes tagjanak, hogy a meghatarozott csoportcél teljestiljon, azaz hogy
minden csoporttag képes legyen boldogulni a sajat feladataval. A tagoknak tehat egyéni fel-
adatuk teljesitése mellett az esetleg hanyagabb, vagy gyengébben teljesitd csoporttarsakat
is figyelmeztetniiik vagy segiteniiik kell a siker érdekében. Az ilyenfajta kolcsonds fliggést
az un. pozitiv interdependencia szoval is illeti a szakirodalom.

A magyar neveléstudomany szintén régdta beszamol a kétféle csoportos tanuldsi mod-
r6l, azonban a kétezres évek masodik feléig csak a hagyomanyos *csoportmunka’ megne-
vezéssel taldlkozunk, a *kollaborativ tanulds’ terminussal nem (Horvdth, 1994). A kolla-
borativ’ jelz6 kései elterjedése hazankban feltehet6leg torténelmi okokkal magyarazhato.
Ma mar gyakrabban taldlkozhatunk a kollaborativ tanulas kifejezéssel itthoni szakmai
forumokon is, azonban gyakran még helyteleniil, online vagy szamitogéppel segitett kis-
csoportos tanulasnak definialva. Kollaborativ tanuldson nem (kizar6lag) online csoportos
tanulast értiink. Torténhet természetesen a kollaborativ tanulas online is, de ez esetben
szamitogéppel tdmogatott vagy online jelzdvel kell azt illetniink, ha beszamolunk rola.

A kooperativ tanulas tovabbi, a kollaborativ tanulastél megkiilonboztetd eleme, hogy
a csoport minden egyes tagja elszdmoltathatd a produktumért. Példaul ha a produktum
egy alfejezetekre tagolhato fejezet feldolgozasa és megtanulasa a tankonyvbdl, minden
egyes csoporttag szamon kérhetd a fejezet Osszes alfejezetébol. Ez azt jelenti, hogy a
sajat, feldolgozasra vallalt alfejezetét egy csoporttagnak nemcsak kivaldan kell tudnia,
kivaloan meg is kell tanitania minden csoporttarsanak. Kollaborativ vagy hagyomanyos
csoportos tanulasi helyzetben nem all fenn sem egyéni felel6sség a kooperativ tanulas-
hoz hasonlé médon — azaz nincsen a csoporttagoknak sajat feladata vagy szerepe —, sem
kolesonos feleldsség: a tagok nem érzik azt a nyomast, hogy ha nem vesznek részt tevé-
kenyen a munkéban, akkor nem lesz megfelel6 a végkifejlet. Csoportdinamikai szem-
pontbol a feleldsségvallalas-beli eltérés okozza véleményiink szerint a leglényegesebb
kovetkezményt.

Az egyéni felelésségvallalas, az elére felosztott feladatok, szerepek hianya sajatos
helyzeteket teremthet ugyanis. El6fordulhat példaul a csoportszerepek elézetes rogzi-
tésének hianyaban a csoporttagok erdteljes statuszharca (Tuckman, 1965; Tuckman és
Jensen, 1977; Bonebright, 2010). Tarsas lazsalas is jelentkezhet, azaz csokkenhet a
tagok motivacioja és munkatempdja, egyéni feleldsség, elszdmoltathatésag hijan ugyanis
gyakran minden csoporttag a masiktol varja a megoldast (Latane, Williams és Harkins,
1979). Az is lehetséges kimenete a kollaborativ vagy hagyomanyos csoportmunkanak,
hogy a csoport egy tagja vallalja magara a vezetést, ha azt tapasztalja, hogy a tobbi
csoporttag nem elég motivalt, vagy nem elég hatékony (Horvdath, 1994). Fontos eltérést
jelent tehat az is kollaborativ és kooperativ csoportmunka kozott, hogy egy kollaborativ
helyzet természeténél fogva megengedi egy csoporttag teljes passzivitasat és uralkodasat
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is, szemben a kooperativ helyzettel, amikor is minden csoporttagnak sajat feleldssége,
meghatarozott szerepe van a feladat megoldasaban.

Az ismertetett kiilonbségek tekintetében sziikségesnek tartjuk a kooperacio és kolla-
boracié fogalmak elkiilonitését, illetve annak hangstlyozésat, hogy eltéré dinamikajh,
eltéré tevékenységeket igénylé csoportfolyamatokrol van sz, igy kiillonbozo tipust
feladatok alkalmasak a vizsgalatukra is. Kollaborativ problémamegoldo tesztek kidol-
gozasakor szigortian szem el6tt kell tartanunk, hogy milyen szerkezetii problémak alkal-
masak a kollaborativ (és nem kooperativ) munka kibontakoztatdsahoz. A PISA-mérés
szakért6i példaul olyan elrendezést kivannak alkalmazni mérdeszkoziikben, amelyben
az egylttmikodd parok tagjai kiilon-kiilon nem férnek hozzé minden informécidhoz, a
koz6s munka sikeréhez sziikséges, hogy informaciot kérjenek a tarsuktdl (OECD, 2013).
Ez az elrendezés sokkal inkabb kooperativ, mint kollaborativ munkaformat kovetel
meg, tulajdonképpen a legtipikusabb klasszikus kooperativ tanuldsi modszer, a mozaik-
moédszer (’jigsaw’) elemeire épiil (Id. pl. Kagan és Kagan, 2009). A mozaikmddszer
alkalmazasakor ugyanis a kiilonb6zé csoporttagok kiilon-kiilon rendelkeznek csak a
probléma megoldasahoz sziikséges informacidkkal, az informaciorészleteiket, mint egy
kirakds jatékban, ossze kell illeszteniiik. Az optimalis problémaszituacidban a vizsgalati
személyeknek egy id6ben sziikséges szembesiilnilik a probléma minden egyes elemé-
vel, nem kontrollalhatjuk a csoport dinamikajat azzal, hogy az informacio-megosztast
elkeriilhetetlenné tessziik. Meg kell hagynunk a résztvevéknek a passzivitas, illetve akar
az erételjes dominancia lehetdségét is, ebben az esetben teremtiink csak tényleges kolla-
borativ problémahelyzetet.

Kollaborativ problémamegoldé képesség

Az eddigi fejezetekben részletesen megismerkedtiink a problémamegoldas és a kollabora-
ci6 kifejezéseket targyalo elméletekkel. Ezekre alapozva, illetve ezeket kiegészitve a kovet-

Kollaborativ problémamegoldd képességnek azt a komplex képességet nevezziik,
amely az egyént alkalmassa teszi arra, hogy egy kozds cél érdekében, amelynek elérése
Uj, a csoporttagok eddig bevalt stratégiaival nem kezelheté akadalyok lekiizdését igény-
li, egy vagy tobb személlyel egyiittmiikddo tevékenységet végezzen. Az egylittmiikodd
tevékenység megengedi, de nem irja eld a probléma részekre bontdsat, egyéni szerepek
vallalasat, a csoporttagok egymas munkajaért nem vonhatok felelésségre. A kollaboracio
torténhet face-to-face és online Uton is, szinkron ¢s aszinkron modon, munkahelyi, isko-
lai vagy barmely mas hétkdznapi kontextusban. A megoldandd probléma lehet statikus
vagy dinamikus, szemantikusan szegény vagy gazdag, tantargyi tartalomhoz kotott vagy
attol fiiggetlen, nyitott vagy zart, jol vagy rosszul definialt is.

A kollaboraci6 kifejezés véleményiink szerint onmagaban feltételezi a problémameg-
oldast is, hiszen akkor van sziikségiink szoros egyiittmiikddésre, ha egy problémankkal
onalléan nem boldogulunk. gy, bar a kollaborativ problémamegoldas fogalmét tartjuk
pontosabbnak, és azt javasoljuk hasznalatra is, a "kollaboraci¢’ terminust elfogadjuk
annak szinonimajaként. A kollaborativ tanulds ¢s kollaborativ problémamegoldas kife-
jezések elkiilonitését azonban sziikségesnek érezziik a kdzhasznalattal ellentétben is.
A tanulds fogalma ugyanis meglehetdsen tagan értelmezhetd: egy regényrdl folytatott
szubjektiv véleménycsere, amely tanar altal feliigyelt, komoly tanulasértékkel birhat
példaul, problémamegoldd folyamatnak azonban nem nevezhetd. A feladat természetétol
fiiggden a kollaborativ problémamegoldas képezheti részét kollaborativ tanulasi folya-
matnak, a két fogalom azonban ez esetben sem jelenti ugyanazt, 6sszevonasukat tehat
nem tandcsoljuk.
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A kollaborativ problémamegoldé képesség felépitése

A kollaborativ problémamegoldd képesség felépitése rendkiviil Osszetett, részképessé-
geinek szambavételére kevés elméletalkotd vallalkozott eddig. Ebben a fejezetben az
altaluk felallitott magyarazé modelleket tekintjiik at, majd az ezekre épiild, dket kiegé-
szité modelliinket fogjuk bemutatni.

Harom modell sziiletett idaig a kollaborativ problémamegoldd képesség leirasara a
képesség mérésével vagy mérésének tervével dsszefliggésben. Mindharom modell két-
felé agazik, és kiilon-kiilon gytijti dssze a kollaboracidhoz és a problémamegoldashoz
sziikséges részképességeket.

O’Neil és munkatarsai 2003-as kollaborativ problémamegoldé modellje a szerzék
altal korabban mar kiilon-kiilon is publikalt problémamegoldd (O 'Neil és Herl, 1998;
O’Neil, 1999) és csoportmunka modell (Morgan, Salas és Glickman, 1993; Salas, Dic-
kinson, Converse és Tannenbaum, 1992) 6sszeillesztésének eredménye. A modellben a
problémamegoldés dsszetevd tovabbi harom komponensre oszlik: a tartalom megértése,
a problémamegoldé stratégiak — amelyek lehetnek tartalomfiiggetlenek (&ltalanosak) és
tartalomfiiggdek —, valamint az 6nszabalyozas komponensekre. Az 6nszabalyozas tovab-
bi két faktort tartalmaz, amely szintén két-két agra bomlik: a motivacio faktor az onma-
gunkban vetett hittel és a probléma megoldasara tett eréfeszitéssel all dsszefiiggésben,
mig a metakognicid a tervezéssel és az onmonitorozassal. A kollaboracié hat képességet
igényel: az adaptibilitas a csoportmunka soran felmeriilé problémak detektalasara és kor-
rekcidjara vonatkozik; a koordinacié a csoport eréforrdsainak ésszerti felhaszndlasara;
a dontéshozas az informaciok és alternativak adaptiv vagy maladaptiv kezelésére; az
egyiittmiikodés a konfliktuskezelés és kompromisszumkészség mindségére; a vezetés a
csoportfolyamatok iranyitasara; végiil a kommunikacié az informaciok megfeleld cse-
réjére.

Az ATC21s projekt kutatdéinak modelljében a kollaborativ problémamegoldo6 folyamat
6tlépcsds: a probléma identifikdcidja az elsdé 1épés, majd a probléma reprezentacioja,
a tervezés, a végrehajtas kovetkezik, végiil az ellendrzés zarja a szekvenciat (Hesse és
mtsai, 2015). Ezen feliil a folyamathoz sziikséges képességeket is igyekeznek azonosi-
tani. Szintén két klaszterbe soroljak oket, kognitiv és szocialis képességek klaszterébe,
hozzatéve, hogy a kognitiv képességek a problémamegoldas, a szocialis képességek
pedig a kollaboracio kivitelezéséhez sziikségesek. Harom szocialis képességet nevez-
nek meg: a cselekvd részvételt, a nézdpontatvételt és a szocidlis szabalyozas képességét.
A cselekvo részvétel az informaciok és otletek megosztasat jelenti, valamint a probléma-
megoldasba vald bevonodast. A nézépontatvétel arra a képességre utal, hogy a csoport-
tarsak ,,szemiivegén” keresztiil nézziink a problémara. A szocialis szabalyozas pedig
arra vonatkozik, hogy az egyén képes felmérni a csoporttagok erdsségeit, gyengeségeit,
¢és ennek megfelelden koordindlja a problémamegoldast. Utobbi képesség tartalmilag
meglehetdsen kozelit a koordindcié szegmenshez O’Neil és munkatérsai (2003) modell-
jében. A problémamegoldashoz a tervezés, végrehajtas és monitorozas, a rugalmassag és
a tanulas kognitiv képességeit tartjak sziikségesnek a szerzok. A tervezés, végrehajtas és
monitorozasi képességek a PISA problémamegoldé folyamatmodellben (OECD, 2010) is
fellelhetéek mint 1épesok, illetve O’Neil és munkatarsai modelljében is megtalalhatoak
ezek az elemek némileg modositott elnevezéssel, de 1ényegében azonos tartalommal.
A rugalmassag ¢s tanulds képességei ellenben csak ebben a modellben szerepelnek: a
rugalmassag a kreativ gondolkodasra, illetve a rosszul definialt, nehezen atlathato felada-
tok adekvat kezelésének képességére utal, a tanulas pedig a tudasépitéshez, a megfeleld
konzekvencidk levonasahoz sziikséges képességet jeldli.

A PISA 2015-6s mérésének kollaborativ problémamegoldo feladatait dsszeallito szak-
értécsoport dolgozta ki a harmadik modellt (OECD, 2013), amely nagyban €pit az imént
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bemutatott két modellre, azok problémamegoldé komponenseit részben, kollaborativ
komponenseit pedig egy az egyben lefedi. Definicidjuk szerint a kollaborativ probléma-
megoldo képesség az egyén kapacitasat irja le azzal kapcsolatban, hogy milyen mérték-
ben képes hatékonyan részt venni egy olyan folyamatban, ahol két vagy tobb személy
megkisérel megoldani egy problémat k6zos gondolkodas €s erdfeszités aran. Harom 6
folyamatot, emellett tovabbi részfolyamatokat hataroznak meg, valamint egyéb faktoro-
kat is megneveznek, amelyek a kollaborativ problémamegoldé tevékenység kimenetét
befolyésolhatjak. A harom alappillére a kollaborativ problémamegoldasnak a k6zos
megértés kialakitasa és fenntartdsa (amely magédban foglalja a csoporttagok tudasa-
nak, eltéré nézdpontjainak feltérképezését,

s

kialakitasat); a megfeleld cselekvés (azaz
adekvat 1épések a probléma megoldasara,
amelyek megtétele gyakran kdvetel olyan

Fontosnak tartjuk hangstlyozni,
hogy egy egyén szocialis képes-

kommunikéciés mintazatokat, mint példaul
amagyarazat, indoklas, vita és kompromisz-
szumkotés); és a csoport szervezddésének
kialakitasa és fenntartasa (a sajat és a tarsak
szerepének megértése, a szerepekhez illesz-
kedd viselkedés) jelentik. A tovabbi rész-
folyamatok szdmbavétele ebben az esetben
is elkiiloniil a problémamegoldas és kol-
laboracié dimenziok mentén. A probléma-
megoldas leirasara a 2012-es felméréshez
alkotott problémamegoldé folyamatmodellt
alkalmazzak a szerzOk: az informaciok fel-
fedezése és megértése; a probléma repre-
zentacidja és hipotézisalkotas a valtozok
kapcsolatarol; a megoldas megtervezése
és kivitelezése és az egész folyamat allan-
do monitorozasa; valamint sziikség esetén
reagalas. A kollaboracidohoz a kovetkezd
képességek sziikségesek: a kdzos megér-
tés megalapozasa; a tars meghallgatésa;
nézdépontatvétel; magyarazat; vitakészség;
kolesonos szabalyozas; koordinacio; infor-
macio-megosztas. A szakértok megjegyzik
tovabba, hogy a kollaborativ problémameg-
oldast a probléma jellege, a csoport dssze-
tétele (mérete, homo- vagy heterogenitasa,
anemek megoszlasa, valamint szimmetridja
vagy aszimmetridja, azaz a csoporttagok

ségek hianyaban sokkal kisebb
valoszintiséggel lesz relative
atlagos kollaborativ probléma-
megoldo, mint a problémameg-
oldo képességhez sziikséges
kognitiv képességek hianyaban.
Ha ugyanis valaki nem kimon-
dottan jo problémamegoldo, de
rendkiviil jo koordinatornak
bizonyul, fontos részét képezhe-
ti egy problémamegoldo cso-
portnak. Ha azonban az egyén
kiemelked6 problémamegoldo
ugyan, mégsem képes otletei
megosztasara (mert pé€ldaul szo-
cidlisan szorong), nem tekint-
hetjik még csak atlagos
kollaborativ problémamegoldo-
nak sem, hiszen kivalo otletei
sosem fognak kidertiilni megosz-
tas hijan.

tudasanak, szerepeinek kozelsége vagy tavolsaga), a tanulok elézetes tudasa, illetve
kognitiv képességeik (pl. munkamemoriajuk kapacitasa), és a kdzos munkara iranyulod
motivaciojuk és attittidjeik is befolyasoljak.

A fent ismertetett modellek k6z6s hidnyossaga, hogy a kognitiv és a szocialis kompo-
nenst egyenranguként kezelik, illetve nem foglalkoznak azzal a kérdéssel sem, hogy a két
komponens kozott milyen kapcsolat all fent. Fontosnak tartjuk hangstlyozni, hogy egy
egyén szocialis képességek hianyaban sokkal kisebb valoszintiséggel lesz relative atlagos
kollaborativ problémamegoldd, mint a problémamegoldd képességhez sziikséges kog-
nitiv képességek hidnyaban. Ha ugyanis valaki nem kimondottan j6 problémamegoldo,
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de rendkiviil j6 koordinatornak bizonyul, fontos részét képezheti egy problémamegoldd
csoportnak. Ha azonban az egyén kiemelkedd problémamegoldd ugyan, mégsem képes
Otletei megosztasara (mert példaul szocialisan szorong), nem tekinthetjiik még csak atla-
gos kollaborativ problémamegoldonak sem, hiszen kivald Gtletei sosem fognak kideriilni
megosztas hijan. Olyan modellt sziikséges alkotnunk, amelybdl egyértelmiien kideriil
tehat, hogy a két komponens szerepe a kollaborativ problémamegoldo képességben nem
feltétlentil szimmetrikus.

Az alabbi modell (1. abra) célja az ismertetett modellek szintézisén kiviil az, hogy
érzékeltesse, bizonyos, kimondottan a probléma megoldasara iranyuld tevékenységek
nem teljesiilhetnek szocidlis képességek igénybevétele nélkiil. Ezzel szemben léteznek
olyan, nem szigortan a problémamegoldasra iranyuld, inkabb a csoport funkcionalasat
eléremozditod tevékenységek is egy kollaborativ problémamegold6 folyamatban, ame-
lyek a konkrét problémamegoldashoz sziikséges kognitiv képességeket nem igénylik.
A modellben a kozvetleniil megfigyelhetd tevékenységekre fokuszalunk, hiszen méré-
seink mindig a viselkedéselemekre vonatkoznak, a tevékenység mogé rendelt képessé-
geket, folyamatokat csupan feltételezni tudjuk. Mind a kognitiv, mind a szocialis kom-
ponens elemeinek Osszességét tartalomként cimkézziik. Ugy gondoljuk ugyanis, hogy
nem feltétlen javallott példaul képességeknek nevezni egy folyamatmodell szakaszait,
emellett a szocialis komponensek esetében is nehezen értelmezhetd, hogy bizonyos ele-
mek hogyan fedik le pontosan a képesség fogalmat, éppen ezért az a kivanatos, hogy
egy sokkal tagabb, kevésbé specifikus fogalmat hasznaljunk. A modellt alkalmazva a
vizsgélati személyek teljesitményiik alapjan elhelyezhetdek egy kétdimenzids (szocialis
¢és kognitiv) koordinatarendszerben, ahol a legfejlettebb kollaborativ problémamegoldd
képességgel rendelkezé személyek teljesitménye 100 szazalékhoz kozelit mindkét ten-
gely mentén.

Osszefoglalas és kitekintés

A tanulmany a kollaborativ problémamegoldo képesség Gjradefinialasara vallalkozott a
vonatkoz6 elméletek elemzésén keresztiil, attekintésre keriiltek emellett a kollaborativ
problémamegoldo képesség leirasara sziiletett modellek, és az azokat integral6 és kiegé-
szitd sajat modelliinket is bemutattuk. Meghataroztuk tovabba, hogy mit tartunk a kolla-
borativ problémamegoldassal egyenértékli fogalomnak és csupan rokon kutatasi teriilet-
nek. Célunk volt végiil az attekintésen keresztiil valamelyest mérsékelni a problémameg-
oldas, kooperacio, kollaboraciod, kooperativ és kollaborativ tanulas kutatasi teriiletekhez
fliz6d6 terminologiai kdoszt, igyekeztiink feloldani az esetleges ellentmondasokat.
Annak ellenére, hogy a kollaborativ problémamegoldo képesség vizsgalatanak sziik-
ségszerlisége egyre tobb oktataskutato figyelmét vonja magara, szamos konceptualis és
féleg kutatdsmodszertani kérdés nyitott még a témaval kapcsolatban: Hogyan lehetséges
a képesség — a 21. szazad kovetelményeinek megfeleléen — szdmitdgép alapti mérése
individualis szinten? Hogyan kellene standardizalt kornyezetet 1étrehoznunk egy ilyen
mértékben komplex képesség esetében a mérés generalizalhatosaga végett? Jelenthet-e
megoldast a standardizalhatosag érdekében szamitogépes szoftver alkalmazasa kollabo-
ralé partnerként? Miként megvaldsithatd egy olyan teszt kidolgozasa, amely nem igé-
nyel kézi kiértékelést, helyette automatikus kodolo rendszerre épiil? Bizunk abban, hogy
tanulmanyunk hatékonyan hozzajarul a képesség fogalmi koncepcidjanak megszilardita-
sahoz, ezzel egyiitt a fenti kérdések empirikus vizsgalatainak kivitelezéséhez a jovoben.
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