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A tanulas a passziv tanuloi befogadasra épitd tudasszerzés mellett/helyett torténhet tanu-
16k6z0sségben végzett egyéni és kozos vizsgalodas, valamint tudasalkotas keretében is (1.
pl. Scardamalia & Bereiter, 1994; Jong & Joolingen, 1998; Garrison, Anderson, & Archer,
1999; Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999; Hakkarainen, Palonen, Paavola, &
Lehtinen, 2004). A kdz06s vizsgalodas soran a tanulok a megismerni kivant tananyagokat,
témakdroket egymassal szovetkezve értelmezik, tarjak fel, vitatjak meg, végiil 6sszegzik
a feltartakat. Mindez végezhetd online tanulasi kornyezetben reflektiv szovegalkotas (1.
pl. Moon, 1999) és tarsas véleményezés formajaban (l. pl. Williams & Jacobs, 2004; Kim,
2008). Ez egyre konnyebben megvaldsithatd, mivel az oktatasban rohamosan terjed a di-
gitalis technologia tanitas-tanulas céli alkalmazasa (Karpati, 2003; Csapo, 2004; Molnar,
2011). A reflektiv tanulasi stratégia része, hogy a tanulok tarsaiktol rendszeres visszajel-
z¢ést kaphatnak, ami a szovegeik javitasaban lehet segitségiikre. Ez a véleményezési tevé-
kenység — kedvezd tanulasi légkor fliiggvényében — €16 és eleven diskurzusokat eredmé-
nyezhet (Garrison & Kanuka, 2004). A diskurzusokban megnyilvanulé kommunikaciot a
tanar altalaban csak részben tudja érzékelni, megfigyelni, ugyanakkor a tanulok kozott
zajlo kommunikacio strukturaja és dinamikaja feltarhato, elemezhetd kapcsolathalo-elem-
zéssel (Wasserman & Faust, 1994).

Pedagoégiai szempontbol felmeriil a kérdés, hogy ilyen tanulasi helyzetekben a tanulok
milyen modon szolitjak meg egymast, interakcidik sokasaga milyen kommunikacios halot
eredményez; a tanulok hol helyezkednek el ebben az interakcios haloban, kikkel érintkez-
nek €s beszélgetnek, szovetkeznek; hogyan csoportosulnak annak érdekében, hogy meg-
oldjak és teljesitsék feladataikat. Az interakciok mintdzatai olyan strukturalis informaciot
jelentenek, amelyek alapjan megismerhetd a tanulok aktivitasa az altaluk kezdeményezett
és kapott hozzaszolasaik alapjan, feltarhato a tanulok segit6i és aktivitasi haloja. Ez hoz-
zajarul a tanari munka javitasahoz és megujulasahoz: a feladatok, a beavatkozasok, a mo-
tivacios és az értékelési rendszer tervezéséhez és korrekcidjahoz. Az is lényeges, hogy
milyen csoportosulasok, szovetségek és elkiiloniilések alakulnak ki a tanulok kdrében.
Ezek a tulajdonsagok alkotjak az interakciok dinamikajat.

A hazai neveléstudomanyi szakirodalomban a kapcsolathalo-elemzés alig ismert és al-
kalmazott elemzési eljaras. Az online tanulasi kornyezetben kialakult interakciok kapcso-
lathalozati jellemzdinek feltarasa lehetéséget adhat a tanulokdzosség tanulasi folyamatban
zajlo tevékenységeinek megértésére. Kimutathaté ugyanis, hogy a tanulokdzdsségben kik
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azok a tanulok, akik eldrevivd, épitd jellegii hozzaszolasaikkal teszik konstruktivva a ta-
nuléi munkakat; kik azok, akik peremhelyzetben maradnak; illetve kikkel szovetkeznek a
tanulok feladataik elvégzése érdekében.

A tanulmany célja, hogy bemutassa harom kutatasalapu tanulasban részt vevo tanulo-
kozosség online tanulasi kdrnyezetben folytatott véleményezés céli kommunikacioinak
interakcids haloit. Mindezt kapcsolathalo-elemzéssel tartuk fel. E16szor ismertetjiik a tu-
dasépitd diskurzusokrol, a diskurzusok mentén kialakulo6 és formalodo tanulokozosségek-
ol és az ilyen tanulokozosségekben zajlo vizsgalddasrdl alkotott elméleti alapvetéseket.
Ezt kdvetben a vizsgalodashoz alkalmazhatd online halozatos technoldgia szerepét és jel-
lemz6it mutatjuk be. A tanulmany kézponti gondolatmenetét az interakcids halo szerke-
zeti felépitése és a szerkezeti hald feltarasara alkalmas vizsgalati eljaras, a kapcsolathalo-
elemzés, valamint a kapcsolathalo elemzéssel végzett empirikus vizsgalatunk ismertetése
képezi.

Elméleti hattér

A feltar6 jellegli kutatasalapt tanulasban részt vevo tanulokozosségek fontos jellemzoje a
kozosségben folyd tudasépités, melyben a tanuldk haldézatokban tevékenykedve alkotjak
meg kozds produktumaikat. E kdzosen létrehozott produktum nagyon gyakran szoveg,
ami altalaban leképezi az online blogk6érnyezetben zajlo tanulok6zosség tudasépitd mun-
kajat. A didkok alakuld szdvegeire visszajelzések sziiletnek, igy a tanulok folyamatos in-
terakcioban allnak egymassal. Az interakciok dsszessége haldzati mintazatot mutat, mely-
ben a tanuldk a diskurzusokban részvételiik, vagyis az interakcioik alapjan kiillonbdzo po-
ziciokban talalhatok, egyben adott szempontok alapjan csoportosithatok, alhalozatokat,
komponenseket alkotva. A kovetkezékben a kapcsolathalo-elemzés ezekre vonatkozo té-
nyezdit ismertetjik.

Tudasépités kozosségben: tudasépito diskurzusok és kozos
vizsgalodas

Tanulasi helyzetekre is érvényes, hogy a tanulas ne csupan a tények és ismeretek puszta
felhalmozasat jelentse, hanem masokkal valo folyamatos eszmecserét, parbeszédet, dis-
kurzusokat és ezekre épiilé tudasalkotast (Scardamalia & Bereiter, 1993, 1994; Bereiter,
2002; Scardamalia, 2002), ami tevékenységek és eszk6zok altal segitett kozosségorientalt
folyamat (Hakkarainen et al., 2004). A diskurzusokra és a tudasalkotasra jo példa a tudo-
manyos vilag, ahol a kutatok tudomanyos ismereteiket diskurzusokon keresztiil hozzak
1étre indirekt modon, publikaciok formajaban, tudomanyos kézosségekben (Leydesdorff,
2007). Hakkarainen és munkatarsai (2004) innovativ tudask6zosségnek nevezik az ilyen
jellegh tanuldkozosségeket, ahol a tanuldk egyiitt konstrualjak és egyeztetik tudasukat.
A reflektiv diskurzusok elésegithetik az elmélyiilt tanulast is (Chapman, Ramondt, &
Smiley, 2005).
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A tudasalkoto kozosségekben folytatott tudasépité folyamatok része a progressziv
vizsgalodas is (Hakkarainen et al., 2004), ami Muukkonen és munkatarsai (1999) szerint
ciklikusan ismétl6do kutatasalapt tanulasi folyamat. A vizsgalddo folyamat soran a tanu-
16k felfedezd, vizsgalddo pozicidban szervezik sajat tevékenységeiket, autentikus folya-
matok résztvevdjeként, mikdzben 0j tudas feltarasaban vesznek részt, és a kiilonbdzo rész-
folyamatok segitségével Osszefiiggéseket keresnek (Jong & Joolingen, 1998; Zachos,
Hick, Doane, & Sargent, 2000). A feltaras, felfedezés, vizsgalodas céljabol tevékenykedd
kozosségeket vizsgalodo tanuldkozosségeknek is nevezik (Garrison et al., 1999; Garrison,
2011). Az ilyen jellegii kozosségekben a tanuldk kolcsondsen épitkezhetnek egymas el-
képzeléseire, segithetik egymast feltételezéseik alakitasaban és a kdvetkeztetések levona-
saban.

A hazai szakirodalomban talalkozhatunk a felfedezé k6zosség kifejezéssel is (Dorner
& Konyha, 2015), azonban jelen tanulmanyban a vizsgalodo tanulokozosség Kifejezést
hasznaljuk, mivel a tanulok vizsgalodasokban vettek részt, nem felfedezésben. A tanulas
szemsz0gébol nézve a vizsgalodasban a diakok huzamosabb ideig, kis Iépésekben (Gjra és
ujra atgondolva a feltartakat) végeznek Kisebb tevékenységeket, példaul anyagot gyiijte-
nek (szakirodalmat dolgoznak fel) vagy tanulmanyoznak egy-egy témakort, dsszefoglal-
jék azokat, és elkészitik a téma kidolgozasat, a relevans szakirodalom pontos — az adott
szakmai k6z0sség kritériumainak megfeleld — feltiintetésével. Azonban a vizsgalddas nem
zarja ki magat a felfedezést, mivel a vizsgalodas soran a tanulok sajat aktualis tudasukhoz
képest 0 tartalmak, témakorok vagy altaluk ismert témakorok Gjszertt megvilagitasanak,
sajat maguk altal felépitett struktura létrehozasanak rekurziv, gyakran ciklikus feltarasa-
ban vesznek részt, mikdzben egyéni vagy koz0os eréfeszitéssel konstrualjak meg tudasukat.

Azonban a kutatasalapu tanulas sok szempontbdl eltér a tudomanyos kutatastol, annak
potencialis eredményétél, a tudomanyos felfedezést6l, ugyanis kézéppontjaban a tanuldok
allnak; a vizsgalddas soran feltarni kivant Gj tudas hozzajuk mérten, vagyis az 6 tudasuk-
hoz viszonyitva jelent 01j tudast, ez pedig a legtobb esetben nem szamit (jdonsagnak a
tudomanyos életben (Pedaste et al., 2015). Ezen feliil a tanuldi vizsgalddasok altalaban
nem empirikus jellegiiek, nem elmélyiiltek, nem kiterjedtek, raadasul a tarsas kontextus, a
vizsgalatok megvitatdsanak kornyezete és kdzossége is eltér. Mig a tudomanyos életet ki-
terjedt tudomanyos-szakmai egylittmiikodések, kozosségek, halozatok és ezek normai,
konvenciodi, széles kori diskurzusok jellemzik, addig az iskolai vizsgalodasok lehetdségei
behataroltak. Mindezek miatt inkabb nevezhet6 vizsgalddasnak, nem felfedezésnek a ta-
nulok tevékenysége. E folyamat eredménye mindazonaltal vezethet tényleges felfedezés-
hez, vagyis a tanuldk csoportjai vagy akar a teljes tanulok6zosség juthat olyan meglatasra,
amely tényleges felfedezésnek szamit, azonban sok esetben a tanulok nem jutnak el eddig.
Erre szamos példat talalunk a nemzetk6zi szakirodalomban (l. pl. Holmes, 2005; Schrire,
2006).

Az interakciés halo feltarasat biztosito szintér: az online tanulasi kornyezet

A kutatasalapt tanulasban kozosen dolgozo, tudasépitd tanuldk szdmara optimalis fel-
adat lehet szovegek 1étrehozasa. A tanulok a létrejovo szovegeiket egy kozos online szin-
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térben megosztva folyamatos visszajelzést tudnak adni egymasnak. A szovegalkotasra ér-
kez6, diakok altali visszajelzésekre/véleményekre/hozzaszolasokra alkalmas feliilet lehet
a kurzusblog (Tuzi, 2004; Weller, Pegler, & Mason, 2005; Zhan, Xu, & Ye, 2011). Ahhoz,
hogy vizsgalhatok legyenek a didkok interakcioi, Iényeges, hogy kapjanak visszajelzése-
ket és azokra valaszoljanak is a tanulok (Xie, Ke, & Sharma, 2008; Robertson, 2011). A
hozzaszo6lasokbol — folyamatosan érkez6 és arra reflektalod visszajelzésekbdl — gazdag in-
terakciok keletkeznek, ezek gyakorisaga és rendszeressége teheti vizsgalhatova az inter-
akcios haldé mintazatait (Hou, Chang, & Sung, 2009; Chu, Chan, & Tiwari, 2012). Az
interakcios mintazatok a neveléstudomanyi kutatas, valamint a tanitasi-tanulasi gyakorlat
szamara is hasznos és értékes adatokat szolgaltatnak arrol, hogy a tanulok milyen poziciot
toltenek be (Carolan, 2014).

A hozzaszblasok/vélemények megformalasa és megosztasa, valamint az ezekbdl ke-
letkez6 tanuldi interakcidk érdekében érdemes olyan kornyezetet kialakitani, ahol a tanu-
16k tarsaiktol és a tanaruktol kozvetlen és kozvetett visszajelzéseket kaphatnak, ugyanak-
kor megengedett az is, hogy a tanulok hibazhatnak. Erre mind az osztalyterem (Ferris,
2004), mind az online tanulasi kérnyezet (Chen, Liu, Shih, Wu, & Yuan, 2011) megfeleld
terep. Ugyanis a visszajelzés hidnya frusztraciohoz vezethet (Lee, 2004). A visszajelzés
megléte hasznos (Ferris, 1995; Hyland, 1998), a szovegekre vonatkozd eszmecserét a ta-
nulok pozitivan értékelhetik (Sullivan & Pratt, 1996; Tuzi, 2004). A javito jellegii vissza-
jelzés a tartalom, a cél, a struktura korrekcidja (Straub, 1997) mellett olyan jellegii nyelvi-
stilisztikai hibak javitasahoz jarulhat hozza, mint a mondatstruktira, a szohasznalat vagy
a nyelvhelyesség (Bitchener, Young, & Cameron, 2005). A visszajelzések tehat abban se-
githetik a tanuldkat, hogy a szovegeikben észrevegyék és a tovabbiakban elkeriiljék a hi-
baikat (Chandler, 2003).

A tanuldi visszajelzések fokozasara, az interakciok 6sztonzésére jol hasznalhato szin-
tér lehet az online tanuldsi kornyezetként, kutatonaploként is funkcionald Kurzusblog.
A blogtechnologia alkalmazasaval aktiv részvételre és beszélgetésekre (Kang, Bonk, &
Kim, 2011), egyiittmiikodésre (Deng & Yuen, 2011), tobbszintii interaktivitasra (Kang et
al., 2011) és fokozott interakcidra késztethetdk a tanuldk (Kim, 2008; Kang et al., 2011).
A tarsaktol kapott visszajelzéseket hasznosnak tekinthetik a tanulok (Chen et al., 2011).
A blogkornyezetek tehat a kolcsonds véleményezés lehetdségével biztosithatjak a vissza-
csatolas integralasat a szovegalkotasi folyamatba.

Az online tanulasi kornyezet alkalmas lehet arra is, hogy valamennyi tevékenységet
naplézza, beleértve a szovegekre és a megosztasukra vonatkozé informaciokat, illetve az
interakciokat. A naplozott adatok elemzési célra kinyerhet6k és felhasznalhatdk. A tanul-
manyunkban arra lathatunk példat, hogy a kinyert adatokbol milyen szerkezeti ismeretek
tarhatok fel, valamint azok milyen modon alkalmazhatok kutatési és oktatasi, azaz vissza-
csatolési célra. A kovetkezOkben a vizsgalatainkban alkalmazott kapcsolathal6-elemzés
eljarasait, majd az elemzés eredményeit mutatjuk be.

A vizsgalodas interakcidinak elemzése kapcsolathalé-elemzéssel

Az egyén cselekvéseinek lehetdségeit és korlatait meghatarozza kapcsolatrendszere
(kozvetlen és kdzvetett kapcsolatai), tehat az egyénekre hatassal van a tarsas kornyezetiik,
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ami egyben hat az egyének attitiidjére és viselkedésére (Coleman, 1990). A kapcsolatrend-
szer fontossagara utal, hogy feltételezések szerint a kapcsolatok nagyobb hatassal vannak
az egyén viselkedésére, mint sajat személyes adottsagaik, tulajdonsagaik (Valente, 2010).
Az egyén szamara — mint lehetség — tarsai hozzaférést biztositanak hasznos, fontos, altala
nem birtokolt instrumentalis (pl. tanacsadas) és/vagy expressziv (pl. tamogatas) jellegli
er6forrasokhoz (Carolan, 2014). Tehat az egyén kozvetlen kapcsolathaldzata tulajdonkép-
pen szamara fontos eréforrasok halmazanak is tekinthet6. Ide sorolhatd, tobbek kozott, a
tamogatas, az informacio, a hatas, a kézvetlen kdrnyezet normativ nyomasa. Ezek az er6-
forrasok lehetdséget jelentenck az egyiittmiikodésben.

A tanulok kozotti kapcesolatrendszer — beleértve az interakcios halot is — kapcsolathalo-
elemzéssel feltarhatd és vizsgalhato. A kapcsolathald-elemzés nem csupan elemzési mod-
modellek és alkalmazasi helyzetek gylijteménye (Carolan, 2014); strukturalis elemzés,
mely ,,atfogod, paradigma jellegli megismerési modja a tarsas rendszeren beliili, kapcsolati
mintazatokon keresztiili er6forrasallokacio szisztematikus, kozvetlen tanulmanyozasa-
nak” (Wellman, 1988, p. 20).

A kapcsolathalo-elemzés mar a kezdetekt6l fogva interdiszciplinaris jellegii, szociolo-
giai, szocialpszichologiai, antropologiai gyokerekbdl eredd, vizualis, matematikai és
statisztikai eljarasokkal segitett tudomany, ahol az elemzési egységek (egyén, csoport, ha-
16zat) rendszerbe integraltsaga lehetdvé teszi a tarsas €s az interakcids struktura értel-
mezését (Wasserman & Faust, 1994), valamint a tarsas jelenségek megismerését és megér-
tését (McFarland, Diehl, & Rawlings, 2011). A kapcsolathalo-elemzés egyik alkalmazasi
teriilete a tanulas (Jackson, 2008), amire szamos példat talalunk a nemzetkozi (pl. Gest,
Farmer, Cairns, & Xie, 2003; Martinez, Dimitriadis, Rubia, Gomez, & de la Fuente, 2003)
€s a hazai (Csaba & Pal, 2010) szakirodalomban egyarant.

Az interakcios halozatok vizsgalata tobb szinten torténhet: a teljes halozat, az alhalozat
és az egyén szintjén (Haythornthwaite, 2001, 2002). A halézati szinten olyan kérdésekre
keressiik a valaszt, mint példaul a halozat 6sszekapcsolodasa, Osszetartas és toredezettség,
informacidaramlés a haldzatban. Ezek fokmérdje lehet a haldzati stiriség, a haldzati cent-
ralizacio, a komponensek szdma és aranya, az atlagos tavolsag, az atméré vagy az inter-
akciok viszonossaga. Alhalozati szinten az interakcios halo 6sszefliggd, valamilyen min-
tazat szerint Osszekapcsolodd csoportosuldsait, klasztereit vizsgalhatjuk. Ehhez olyan
elemzési eljarasok hasznalhatok, mint a komponenselemzés vagy a centrum és a periféria
kozotti viszonyok elemzése. Egyéni szinten az egyéni pozicidkat hatdrozhatjuk meg bizo-
nyos szempontok alapjan, ezeket a halézatkutatds szakirodalma kdzpontisdgmutatoknak
nevezi (Freeman, 1979). A kovetkez6kben ezeket tekintjilkk at, az elemzések is ezen elja-
rasok tobbségére épiil.

Az interakcios halo 6sszhalozati jellemzdi

A tanuldkozosség tagjai az interakcids haloban csomdpontként jelennek meg, a koztiik
zajlo kommunikéci6 élek formajaban, az igy abrazolt halozat vizudlisan is elemezhetd
(Freeman, 2000). A tanul6k6z6sségre vonatkozoan fontos szerkezeti informaciokat adhat-
nak a teljes hal6zatra vonatkozd elemzési eljarasok és mutatok. A kiilonbozo eljarasok
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altal generalt mutatok jol hasznalhatok a tanulokozosségek felépitésének és miikodésének
jellemzéséhez és dsszehasonlitasahoz. Ehhez az interakcios halo stirliségét, centralizacio-
jat, az atlagos tavolsagot és az interakcios halo atmérdjét, valamint a viszonossag mértékét
alkalmaztuk kutatasunkban.

A stiriség mérése kiilonboz6 okok miatt lehet fontos. A siiriibb szdvésii haldzatokban
az egyének altalaban kozelebbi kapcsolatban allnak egymassal. Ez nagy valoszintiséggel
befolyasolhatja az egyének viselkedését, a koztiik zajlo interakcidk intenzitasat, gyakori-
sagat, valtozatossagat és mindségét. A siri halozatok megerdsithetik a mar kialakult,
fennallé normakat és viselkedésmddokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a halozat tagjait
a kiils6 behatasoktol. Ezzel szemben a ritkabb szovést haldzati struktirdk nagyobb cse-
lekvési és gondolkodasi szabadsagot nyujthatnak a tagoknak, mikozben az egyének sza-
mara elérhet6 er6forrdsokhoz vald hozzaférés korlatozottabb lehet (Carolan, 2014). A ha-
16zati stiriiség segitségével azonos, egyéb paraméterek mellett a kozosség Osszetartasara
is kovetkeztethetiink, ami magasabb szintii tarsas tamogatassal, hatékonyabb informacio-
aramlassal tarsulhat. Azonban a siirliség szamitasa interakciok esetén altalaban az interak-
ciok atlagos er6sségét adja (Hanneman, 2005).

A siirliség mellett fontos tovabbi paraméterek vizsgalata is annak érdekében, hogy jel-
lemezhessiik a halozatot. A centralizaci6 az interakcios halozat esetén értelmezheté mind-
egyik — késébb ismertetett — kozpontisagkoncepcional (befok, kifok, kozottiség). A mu-
tatd 0 és 1 kozotti értéket vesz fel, ahol 0 kozeli érték jelzi, hogy a vizsgalt haldzatban az
interakciok kiegyensulyozottabbak a tanulok kozott, mig az 1 kozeli érték azt, hogy az
interakciok inkabb egyenldtlen modon koncentralodnak néhany tanulo koriil és kozott.

Tovabbi fontos strukturalis informaciot jelent a csomdpontok kozotti atlagos tavolsag
€s az atmérd. A halozatra vonatkozo paraméterek koziil e két érték, az atlagos utvonal-
hossz és az atméro alapjan is kovetkeztethetiink a halozat méretére és Gsszetarto jellegére.
Egy halozaton belill a tagokat tobb kozvetlen és kozvetett, valtozatos Gtvonal kdtheti 6sz-
sze, ezek atlaga az atlagos Gtvonalhossz. Az atmérd a haldzat sz€lso, legtavolabbi tagjai
kozotti tavolsag. Sok esetben dnmagaban ez utdbbi érték elegenddé ahhoz, hogy fontos
kovetkeztetéseket vonjunk le a halézat tulajdonsagaira vonatkozoan (Valente, 2010). A
rovidebb, atlagos utvonalhossz és a kisebb atmérd dsszetartobb halozatot sejtet. Ellenben
anagyobb, atlagos utvonalhossz és atméré azt jelezheti, hogy a halozat kevésbé dsszetarto,
ennélfogva az er6forrasok — tanacsadas, bizalom, informacio, tetszésnyilvanitas — aram-
lasa a halozat egyik részébdl a masikba problémat jelenthet. Ugyanakkor, ha egy halozat-
1ol tudjuk, hogy nagy atmérd és alacsony atlagos utvonalhossz jellemzi, akkor arra kovet-
keztethetiink, hogy a halézat egyes részei nem érhet6k el bizonyos tagjai szadmara
(Carolan, 2014).

A halozati paraméterek koziil fontos a tagok kozotti kapesolatok viszonossaga is, ami
az Osszetartasra vonatkozoan adhat informdaciot. Az irdnnyal jellemezhetd halézatokban —
mint amilyen az interakcids halé — a csomdpontparok kdzott négy allapot lehetséges: nincs
kapcsolat, az egyik feldl a masik felé mutatd, ezzel ellenkez6 iranya vagy viszonos kap-
csolat van kozottiik. A viszonossag (reciprocitas) indikatora mutatja meg, hogy az inter-
akcidk milyen ardnyban kolcsondsek, viszonosak; értékébdl az erdéforrasok (segitségnyuj-
tas, tanacsadas, tamogatas stb.) &ramlasara vonatkoz6 informacidkra is tudunk kovetkez-
tetni. Ennek vannak pozitiv kdvetkezményei, példaul interakcios kornyezetben a viszonos
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kapcsolatokra jellemz6 lehet az intenzivebb, gyakoribb kommunikacio (Gest et al., 2003).
Mindezek mellett az indikator a halézati stabilitasrdl is informal, mivel a viszonos kap-
csolatok rendszerint stabilabbak, tartdsabbak. A mutat6 arra is alkalmas, hogy megtudjuk,
mennyire hierarchikus a hal6zat, mivel a nagyobb viszonossagi arany nagyobb foku kol-
csonosséget, egyenldséget mutat, ezzel szemben az alacsonyabb viszonossagi arany hie-
rarchikusabb viszonyokat sejtet (Carolan, 2014). Egylittmitkodések soran sok esetben var-
hato, hogy az idd eldrehaladtaval a halozati reciprocitas aranya és siirlisége novekszik,
mivel egyre tobb kapcsolat johet 1étre, ndvekedhet az informacidaramlas mennyisége, az
elmélyiilés a kozos feladatokban, tovabba valtozhat az attitiid is (Carolan, 2014). Ugy tii-
nik azonban, hogy a viszonossag nem minden esetben fligg dssze az egyiittmiikodés soran
folytatott egyeztetésekkel és az ismertségi kapcsolatok gazdagodasaval (Moolenaar,
2010). Mindazonaltal a nagyfoku viszonossag 0sszefiiggést mutathat a problémamegol-
dassal és a komplex ismeretek informaciocseréjével is (Uzzi & Spiro, 2005). A viszonos-
sag megallapitasara tobb megkozelités és eljaras is alkalmazhatd, ezek koziil kettot ismer-
tetlink és alkalmazunk az elemzések soran (Hanneman, 2005). Az egyik a csomdpontpa-
rokra Osszpontosit és az ezek kdzdtti viszonos kapcsolatok aranyat mutatja meg. A masik
eljaras a viszonos kapcsolattal rendelkezé csomdpontparok kozotti kapcesolatok és az 6sz-
szes kapcsolat kozotti aranyt adja eredményiil. Az elébbi eljaras a csomopontparokra fo-
kuszal, az utobbi a kapcsolatokra.

Az ismertetett halozati mutatokon kiviil szamos tovabbi eljaras és mutato alkalmazhato
az elemzések soran, ezekre most nem tériink ki, hiszen a targyalt eljarasok és mutatok
segitségével viszonylag jol leirhatok a haldzatok és a kozosségek. Miutan attekintettiik a
teljes halozatra, vagyis a tanulokozosségre jellemzo fontosabb haldzati eljarasokat és mu-
tatokat, ratériink az egyén szintjén értelmezheté mutatokra. Az 6sszhaldzati koncepciok
részletezése utan az egyéni elemzési szint fogalmainak 6sszefoglalasa kovetkezik.

A halozati pozicidk az interakcios haloban

A pozicidelemzés az egyik legkorabban alkalmazott kapcsolathalozati elemzési eljaras
(I. pl. Lorrain & White, 1971). A neveléstudomanyi kutatasok szamara is fontos kérdés,
vagyis a tanulok tanulokozosségbeli elhelyezkedésével. Korabbi vizsgalatokbol tudjuk,
hogy a kdzponti helyzetben elhelyezkedd személyek az informaciohoz vald hozzaférés és
a kiillonb6z6 forrasbol szarmazo informaciok integralasa szempontjabol kiemelt helyzet-
ben vannak a tobbiekhez képest (Bavelas, 1950). Ugyanakkor egy szervezeten beliil annak
mértéke és ismerete is fontos, hogy az egyén mennyire dominalja a kommunikécios halo-
jat — vagyis mennyire van kdzponti helyzetben —, ez ugyanis hatassal van az egyén és a
szervezet hatékonysagédra, hangulatdra és a tagok egymasra hatdsdnak érzékelésére
(Leavitt, 1951). Hasznos lehet ugyanakkor a periférialis pozicio is, azaz tavol lenni a koz-
pont siirtijétdl, intenzitasatol, dinamikajatdl, mert ez a helyzet lehetdvé teheti az elmélyii-
1ést és a nagyobb produktivitast.

Az interakcidt a haldzatelemzés szakirodalma irdnyitott élként értelmezi, ami azt je-
lenti, hogy az interakcionak iranya van, ami az azt kezdeményez6 személytdl a megszoli-
tott személy irdnyaba mutat (Wasserman & Faust, 1994). Ennek fiiggvényében a kapott és
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a kezdeményezett interakciok mennyisége alapjan kétféle mutatd szamithaté minden sze-
mély kozott. A kezdeményezett interakciok a kezdeményez6hdz viszonyitva kifelé ira-
nyulnak, ennek mennyiségét, mértékét jelzi a kifok (outdegree; Freeman, 1979) kézponti-
sagmutato. Ez az egyik mutatdja a tanulok aktivitasanak, adott helyzetben a fontossaguk-
nak. A gyakrabban megsz6lalo tanulok esetében ugyanis ez az érték magasabb, mint a
ritkabban megszo6lald tanuloknal. Az aktivabb, tobbet kommunikald személyek, mivel fel-
tételezhetden el is olvassak azokat a szovegeket, amelyekhez hozzaszoélnak, tobb interak-
cidban vehetnek részt, tobb informacidt szerezhetnek és tobb informaciot terjeszthetnek,
hamarabb juthatnak 10j informaciokhoz, mindezek miatt nagyobb lehet a szerepiik az 1)
informaciok terjedésében (Prell, 2011).

Egy masik halozati mutatd képezhetd a kapott interakciok figyelembe vételével, ez a
befok (indegree; Freeman, 1979) kézpontisagmutatd. Ezzel a mutatoval jellemezhetd a
tanulok megszolitottsaga. A megszoélitottsag lehet a tarsas kapcsolatrendszeren beliili is-
mertség, elismertség, kompetencia €s tarsas hatasok mértékének fokmérdje. A mutato az
informacioterjesztés mértékének is indikatora, vagyis annak, hogy az adott illetd milyen
mértékben jarul hozza az altala kozolt informaciok tovabbterjedéséhez — a megszolitottsag
ugyanis azt feltételezi, hogy a megszolito olvasta a megszolitott altal megosztott kozlése-
ket. Egyes kutatok szerint (pl. Tsai, 2001) a befok kdzpontisag a legalkalmasabb kézponti-
sagmutato az egyének informaciohoz vagy tudashoz valo hozzaférésének mérésére.

Mindezek mellett azonban megfigyelhetjiik, hogy vannak olyan személyek, akik inter-
akcios csoportosulasok, siiriibb interakcios formaciok kozott helyezkednek el, és akik a
tanulokozosség teljes interakcids halojaban Gsszességében tobb személy kozotti interak-
ciés utvonalon tekintheték aktivnak vagy kiemelt pozicioban lévének. Ezek a személyek
fontosak lehetnek az iranyitas, az informacioaramlas, az eréforrasok (pl. segitség, tanacs-
adas, tudas) kozvetitése, aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke & Yang, 2008).
Ez a pozicio tehat az egyén szamara hatalmat és befolyast jelenthet. Mindezek miatt fontos
tudni, hogy az egyes tanulok milyen mértékben vannak jelen kozvetitoként, koztes sze-
repléként a tanulokozosségen beliil. Ezt a kozottiség (betweenness; Freeman, 1979)
kozpontisagmutatoval mérhetjiik és jellemezhetjiik. A mutatd annak mértékét jelzi, hogy
az egyén stratégiailag mennyire fontos poziciot foglal el az adott halozatban, illetve a ko-
zOsségen belill. A pozicid egyben azt is megmutatja, hogy a tanulok6zosség interakcios
haléjaban hol vannak a kommunikaci6 szempontjabol kritikus téréspontok, melyek hianya
esetén széteshet a halozat, vagyis megszakadhat a kommunikacio.

Az els6 két indikator inkabb azt mutatja meg, hogy az adott tanulok mennyire vannak
kozponti helyzetben sajat csoportformaciodikon beliil, az utdébbi viszont azt, hogy kik he-
lyezkednek el az egyes csoportformaciok kozott. Ez a kettdsség egyébként a kapcsolati
tokével foglalkozo elméleti forrdsokban is megtalalhatd, ahol a csoportformacidkon beliili
pozicid lehet mutatdja az Gsszetartod (bonding), a csoportformaciok kozotti pozicio pedig
az Osszekoté (bridging) jellegii kozponti kapcesolati jellegzetességeknek (Burt, 1992).

A haldzati poziciok elemzésével tehat tobb szamos dolog feltarulhat eléttiink. Meg-
tudhatjuk, hogy bizonyos szempontok alapjan kik a kézponti személyek, ki miért lehet
fontos az adott kdzosségben aktivits, Osszetartas és mas tényezoket tekintve. Kideriilhet,
kik a véleményformalok, kik azok, akik ugyan aktivak, de tobbnyire masokat kovetnek,
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kik azok, akik inkabb passzivan kovetik az eseményeket, kik nem vesznek részt a tevé-
kenységekben. Feltarulhat, hogy kik a tehetségesebb, nagyobb teherbirasu, gazdagabb és
kimiiveltebb tudassal rendelkez6 tanuldk, és kinek lehet sziiksége segitségre, informaci-
ora. Az eljarasok tehat jol alkalmazhatok a tehetséggondozasban és a felzarkoztatasban
egyarant. Az egyének fokszam értékének Gsszehasonlithatésaga érdekében normalizalni
szoktak a mutatokat. Ez az érték a kapcsolatok szamanak és a maximalisan lehetséges
kapcsolatok szamanak az aranya, 0 és 1 kozotti érték — ahol az 1-hez kozeli érték maga-
sabb fokszamkozpontisag-aranyt jelez.

Az interakcios halé alhalézatai: komponensei és csoportosulasai

A haldzati szegmentacid, vagyis az alhaldzatok, alcsoportok azonositasahoz, megha-
tarozasahoz kiilonbo6zd eljarasokat hasznalhatunk nézdponttol, megfigyelési céltol flig-
gben. Az elemzési eljarasok soran olyan 6sszefliggo részeket keresiink, melyek egymastol
jol elkiiloniilnek, értelmezheték. Ebben az dsszekapcsolodas, az dsszetartas (kohézio), a
kozelség, a csoporthoz tartozas vagy a bels6é korhoz és a perifériahoz tartozas alapelve
segithet (Kadushin, 2012).

A komponenselemzés a halozat komponenseinek szamat és aranyat adja eredmény-
ként. Komponensnek nevezik azokat az alhalozatokat, amelyek tagjai kapcsolatban van-
nak egymassal, viszont mas alhalozatok tagjaival nem (Hanneman, 2005). Az izolalt tagok
onmagukban is komponensnek szamitanak. Interakcids halozatokban laza (weak) kompo-
nensnek szamitanak az interakciok iranyatol fiiggetleniil 6sszekapcsolodd alhaldzatok; ez
kiterjedtebb komponenseket eredményezhet. Ha figyelembe vessziik az interakciok ira-
nyat, a kdlesonos interakciokkal egymashoz kapcsolddo tagok alhalézatat szoros (Strong)
komponensnek nevezziik. Ez az el6z6 megkozelitéshez képest kisebb kiterjedésii kompo-
nenseket fog eredményezni.

A centrum-periféria szerkezet a legegyszeriibb halozati szegmentacios eljarasok kozé
tartozik. A mindennapjainkban tapasztalhatjuk ennek hatasait, akar egy kézponti formaci-
onak vagyunk a tagjai, akar peremhelyzetben vagyunk. A centrum-periféria struktura min-
denhol megfigyelhetd, az iskolaban ugyanugy, mint a munkahelyen. A centrum tagjai ko-
z0tt altalaban intenzivebb vagy kélesonds kapcsolatok talalhatdk, a periféria tagjai viszont
csak a centrum tagjaival vannak kapcsolatban, egymassal nem. A periféria tagjai ennél
fogva altalaban kevesebb, hidnyosabb informaciohoz tudnak jutni. A fogalommal azonban
vigyazni kell, mivel ugy tlinik, nincs egységes, elfogadott definicio a szakirodalomban, ez
pedig neheziti az egyes vizsgalatok dsszehasonlithatdsagat; szerzOnként jelentésen eltér-
het a fogalom értelmezése és alkalmazasa (Borgatti & Everett, 2000).

Osszességében megallapithato, hogy a legtobb esetben a centrum tagjai jobban magu-
kéva teszik a csoport vagy a kozosség normait, mint a periféria tagjai, tobbet kommuni-
kalnak egymassal, tobb szal koti 6ssze dket, tobb hatalmuk és befolyasuk van a teljes cso-
portformdacidra és annak miikddésére vonatkozéan. Mindemellett tigy tlinik, hogy a cent-
rum-periféria struktura és a halozati jellegzetességek eldsegitik a status quo-t (Kadushin,
2012).
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Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Célok

Empirikus vizsgalatunk egy nagyobb kutatas részét képezte, melyben kutatdsalapu ta-
nuldsban részt vett tanulokozosségek online és osztalytermi kornyezetben zajlo tanulasi
folyamatain beliil az ismertségi-kapcsolati és az interakcios jellemzoket, a k6zos tanulas
észlelését és a tanulasi folyamat dimenzibit vizsgaltuk. Jelen tanulmanyban a tanuloko-
zOsségek online tanulési kornyezetben folytatott véleményezési aktivitasaibol kirajzolddod
interakcios halokat elemezziik kiilonb6z6é szempontok mentén.

Az empirikus vizsgalat els6dleges célja az volt, hogy feltarjuk, milyen mintazatot mu-
tat a tanulok tanulokozosségen belilli — hozzaszolasokbol/véleményekbdl keletkezett —
kommunikacidja az online tanulasi kdrnyezetben, blogkdrnyezetben/kutatonaploban. A
vizsgalatnak része volt, hogy eltéréseket és hasonlosagokat tarjunk fel az egyes kurzusok
tanulokozosségeinek interakcids haldzati struktirajaban. Ennek érdekében a teljes halo-
zatra vonatkozo elemzési eljarasokkal vizsgaltuk az egyes tanulokozdsségek interakcios
halozatait. Az is célunk volt, hogy az interakcios haldzaton beliil, kiilonb6z6 eljarasok
segitségével, feltarjuk a tanulok halozati pozicioit az altaluk kezdeményezett és fogadott
interakciok alapjan. Ehhez kiilonb6z6 kozpontisdgmutatok elemzési eljarasait hasznaltuk.
A harmadik vizsgalati teriilet a tanulokozosség kiilonbozé interakeios csoportformacioi-
nak feltarasa volt komponenselemzés és centrum-periféria elemzés segitségével.

A vizsgalat kontextusa

A kutatasalapt tanulas kdzegének létrehozasahoz tobb feltételt kellett biztositani: a
tanulokozosség alakuldsadhoz a tanulasi folyamatok megtervezését és szervezését, a pro-
duktumok megalkotasahoz a relevans feladatok és feladatleirasok meghatarozasat, illetve
a tanulas folyamataban zajlo diskurzusok rendszerességének biztositasat, azaz az 6szton-
z¢€si, az értékelési és a visszacsatolasi rendszert. A csoport l1éte és mitkodése szempontjabol
alapvet6 fontossagu, hogy a csoportok tagjai maguk valaszthatjak-e meg, hogy kivel sze-
retnének egyiitt lenni és kozos célokért tevékenykedni (Moreno, 1934). Ezt az alapelvet
figyelembe véve a kutatasba bevont kurzus hallgatoi szabadon valaszthattak meg csoport-
tarsaikat. A csoportok feladata ezutan — az oktat6 altal elére meghatarozott témakorok
koziil — egy téma kivalasztasa volt. Tehat a témak a tanulasban résztvevok szamara kotot-
tek voltak, nem a didkok valaszthattak meg azokat, viszont a téma kidolgozasaban szaba-
don alkothattak meg a csoportok a sajat szovegeiket.

A csoportméret meghatarozasaban fontos szempont volt, hogy a tanulok elemi csopor-
tokban (3-4 f6, 1. err6l Nagy, 2002) dolgozzanak annak érdekében, hogy minden tanuld
aktivizalhato legyen, illetve azért is, hogy a csoporttagok kozott mikodjenek az attraktiv
motivaciok az ers szocializacios hatasok kialakulasa céljabol (l. err6l Nagy, 2002). A
hallgatok altal — tudasalkoto tanulokozosség tagjaként és csoportmunka aktiv résztvevo-
jeként — végzett tanulési célu vizsgalodas alapvetden harom szintérben zajlott: személyes
jelenlétre épitd osztalytermi kdrnyezetben és két zart online tanulasi kornyezetben. Az
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online tanulasi kornyezetek az osztalytermen kiviili feladatvégzést, a kapcsolattartast, a
kommunikaciot és a kozos felkésziilést segitették. A tanuldsi folyamatok szervezése és
iranyitasa soran kiemelten fontos szempont volt az egyes tanulasi szinterek kozotti tevé-
kenységek 0sszehangolasa. A tanulasi folyamat 15 hétbdl allt.

Kutatasi kérdések

A vizsgalat sordn a kovetkez6 kérdésekre kerestiik a valaszt: (1) Milyen mintazatot
mutat a tanulok tanulokdzosségen beliili kommunikacidja az egyes kurzusok online tanu-
lasi kornyezeteiben? Milyen jellegzetes mintazatok tarultak fel a tanulok6zosségekben az
egyénekre és a csoportformaciokra vonatkozoan? (2) A tanulok milyen poziciokban voltak
interakcioik alapjan a tanulok6zosségeikben; ez milyen kézponti/peremhelyzetet jelentett
szamukra? (3) A tanulok k6zo6tt milyen kozponti és periferialis csoportosulasok mutatkoz-
tak meg kommunikaciojukra vonatkozdan?

Minta, adatfelvétel, halozati hatarok és interakciok
Minta és adatfelvétel

A kutatas megvalosithatosaga érdekében olyan tanulési kdrnyezeteket kellett kialaki-
tani megfeleld feladatokkal, amelyek a tanuldkat (a tovabbiakban a tanuld, diak, hallgatd
kifejezéseket szinonimaként fogjuk hasznalni) rendszeres egyiittmiikodésre, folyamatos
feladatvégzésre, jelen helyzetben szovegalkotasra, majd a késziilo szovegekre adott hoz-
zaszoOlasokra/véleményalkotasra Osztondzze. A feltard jellegli kutatdsalapu tanulasban
részt vevd tanulokozosségek tagjai korében ezeken a tevékenységeken keresztiil valosul
meg a tudasalkotas.

A tanulmany csak az interakciok elemzésével foglalkozik, a tudasalkotas folyamatai-
val nem. A vizsgalatsorozatot a hagyomanyos tanulasi-tanitasi stratégiatdl teljesen mas
modon terveztiik; olyan modon, hogy érvényesiiljon a kutatasalapa tanulas, ami technolo-
giaval tamogatott, kozos feladatvégzésre és rendszeres diskurzusokra épiild stratégian ala-
pul. Mivel jelen kutatasunk vizsgalatsorozataban rendhagyé modon tanultak a vizsgalat-
ban részt vevd tanulok, ezért indokoltnak tartjuk, hogy roviden dsszefoglaljuk, milyen
elézetes oktatasi helyzetben tanultak a didkok e tanuldsi-tanitasi stratégia el6tt.

Az egyetemi kontextusban lefolytatott vizsgalatsorozatban BA szinten tanulo egye-
temi hallgatok vettek részt. Ok tanulményaik soran — az egyetem tradicionalis rendszere
szerint — félévenként kiilonb6z6 kurzusokat vesznek fel, melyek kozott elméleti és gya-
korlati targyakat egyarant hallgatnak. Gyakori, hogy specializaldt is valaszthatnak, majd
az adott év tanulmanyi kreditjét 6sszegyljtve allamvizsgat tesznek, szakdolgozatot irnak.
Ilyen kontextusban a tanulas viszonylag kotdtt moédon folyik az egyetem vizsga- és érté-
kelési rendszerében. Jellemz0 tovabba, hogy a tanulas altalaban két részre, szorgalmi és
vizsgaidOszakra oszlik. A két szakaszban a hallgatok a kurzusok tananyagaval majdnem
kizarélag csak a szorgalmi idészakban tudnak foglalkozni (ami a hazai felsdoktatasban
kb. 15 hét). Elméleti targyak esetén ezt kovetden a megszerzett tudasukrol értékelést kap-

293



Molnar Pal

nak, vizsgat tesznek a vizsgaidGszakban. Ezen kiviil altalaban szeminariumokat és gya-
korlati orakat is felvehetnek a hallgatdk, a szeminariumok gyakran kiscsoportos, gyakor-
latorientalt foglalkozasok vagy mithelymunkak.

A vizsgalatsorozatba tobb, hasonldan tervezett és iranyitott tanulasi helyzetet vontunk
be. Mindegyik tanulasi helyzetet egyetemi kurzusokra, Osszesen haromra terveztiik
(1. tablazat).

1. tabldzat. A kutatasban résztvevék adatai kurzusonként

Hallgatok és csoportok jellemzdi 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Jelentkezett hallgatok (f6) 46 57 50
Tanuldocsoportok a kurzus kezdetén (csoportszam) 15 18 16
Kurzust elvégzd hallgatok (f6) 41 54 44
Kurzust elvégzé hallgatok aranya (%) 89 95 88

A kurzus kotelez6en valaszthato alapkurzus volt. A tanulmanyban bemutatott kutatasi
kornyezetben fontos volt a technoldgiaval tdimogatott tanulasi helyzet kialakitasa. Erre al-
kalmasak voltak az egyetem osztalytermei; néhany tanteremben ugyanis jol hasznalhato,
gyors internethasznalattal birdé szamitégépek alltak rendelkezésre. Ez két-harom tanulora
jutdé, modern asztali szamitogépekkel és projektorral ellatott felszereltséget jelentett.
A mintavétel BA szakos, els6éves hallgatokbol tevédott dssze.

A hdlozati hatarok meghatdrozasa

Mivel a jelen kutatas kapcsolathalo-elemzésen alapul, indokolt, hogy a populacio és a
minta azonositasanak szempontjabol foglalkozzunk a halozati hatarok kérdésével. Ezt a
szakirodalomban hatarmeghatarozasi problémanak (boundary specification problem) ne-
vezik (leirasat I. Molnar, 2016). Vizsgalatunkban — a tanulok kozotti tanulascélt interak-
cios halokra vonatkozoan — a kurzuson vald jelenlét hatarozta meg, hogy kik tartoznak a
mintaba. Ez viszont nem jelentette azt, hogy minden hallgat6 részt vett az oran kiviili,
illetve az online tanulasi kornyezetben folyd tanulasban, nem feltétlen volt jelen mindenki
az online szintérben.

Az interakciok mint digitdlis nyomok az online tanuldsi kérnyezetben

A kapcsolathald-elemzéshez adatként a didkok altal kdzolt hozzéaszolasok/vélemények
és reflektalasok szolgaltak, ugyanis halozati adatok kinyerhet6k archivalt anyagokbol
(Valente, 2010), példaul naplobol (pl. Padgett & Ansell, 1993) vagy annak halozatos, di-
gitalis formajabol, blogbdl is (1. pl. Adams, Phung, & Venkatesh, 2009). Ezek a rendszerek
rogzitik haszndloik minden 1épését, beleértve az altaluk 1étrehozott kozlések (szovegek,
vizualis tartalmak) megosztojanak adatait (pl. nevét), a megosztas idépontjat, helyét; az
esetlegesen érkezé hozzdszolasok tartalmat, a hozzasz6lok nevét, a hozzaszolasok ido-
pontjat és mas olyan (meta)informaciot, ami fontos lehet a technologiai rendszer, vagyis
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az online tanulasi kornyezet miikodéséhez. Az ilyen jellegli adatok felhasznalasara példa
a tarsadalomkutatok csoportja kozotti emailes iizenetvaltasok kommunikacios mintazata-
nak elemzése is (Wasserman & Faust, 1994). A kifinomultabb rendszerek az ilyen médon
rogzitett adatokhoz programozasi interfészen vagy online feliileten keresztiili hozzaférést
is lehetdvé tesznek.

A jelen vizsgalat online tanulasi szintere is blogkdrnyezet volt, ahol a tanulok naplo-
bejegyzéseket osztottak meg egymassal és vitattak meg azokat. Az adatok megszerzéséhez
tehat nem kellett kérdbives, interju- vagy megfigyelésalapt technikakat alkalmazni, az
online nyomok segitségével a halozati struktira rekonstrualhato volt. Ennek az is az el6-
nye, hogy a haldzati hatarok kénnyen nyomon kdvetheték (Knox, Savage, & Harvey,
2006).

Az empirikus vizsgalat eredményei
A Kkurzusok interakcios haléi

A kurzusok interakcids haloinak vizualis abrdzolasa az 1. és 2. adbran lathato. A fonto-
sabb paramétereket a 2. tablazat tartalmazza.

K1726

K1¥16

= K1§22

K1¥17

K1#31

K1#13

1. dbra
Az 1. kurzus interakcios haldja
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Az 2. és a 3. kurzus interakcios haloja

2. tablazat. A kurzusok online tanuldsi kérnyezetében végzett tevékenységek adatai

Online tanulasi kornyezet

(bloghérnyezet) 1. kurzus  2.kurzus 3. kurzus Atlag
Osszefoglalok szama 133 99 121 118
Hozzéaszolasok szama 899 1111 604 871
Osszefoglalok terjedelme (leiités) 667825 505800 573880 667825
Hozzaszolasok terjedelme (leiités) 242903 329262 227013 266393
Osszefoglalok terjedelme hallgatonként 16288 9367 13043 14413
Hozzaszolasok terjedelme hallgatonként 5924 6097 5159 5749
Osszefoglalok atlagos terjedelme (leiités) 5021 5109 4743 5676
Hozzéaszolasok atlagos terjedelme hozza- 270 296 376 306

sz6lasonként (leiités)

A harom kurzus tanulokozosségének, miikddésiik interakcios halozatanak elemzése
alapjan mindharom kurzuson hasonlé szamu hallgaté vett részt (atlag 51 £6), akik atlago-
san 16 tanulocsoportot hoztak 1étre a kurzus kezdetén. A kurzusokra jelentkezok koziil
nem mindenki vett részt a tanulasi folyamatokban, atlagosan 46 tanulo végezte el a kur-
zusokat (91%). A tanulok atlagosan 118 sszefoglalot készitettek a harom kurzuson (1.
kurzus: 133; 2. kurzus: 99; 3. kurzus: 121), és atlagosan 871 alkalommal szoltak hozza
egymas irasaihoz és hozzaszolasaihoz (1. kurzus: 899; 2. kurzus: 1111; 3. kurzus: 604).
Ez atlagosan tobb mint 580 000 leiitést jelent az &sszefoglalokra (1. kurzus: 667 825,
2. kurzus: 505 800, 3. kurzus: 573 880) és 266 000 leiitést a hozzaszolasokra (1. kurzus:
242 903, 2. kurzus: 329 262, 3. kurzus: 227 013) vonatkozoan, ami atlagosan kozel 12 000
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leiités terjedelmi szovegeket (1. kurzus: 16 288; 2. kurzus: 9367; 3. kurzus: 13 043) és
atlagosan 5700 leiités terjedelmii hozzaszolasokat (1. kurzus: 5924; 2. kurzus: 6097; 3.
kurzus: 5159) jelent hallgatonként. Mindegyik kurzus kiemelked6en produktiv volt mind
az irasbeli szovegalkotast, mind a tanulok kdzatti interakciokat illetéen.

Az interakcios halora vonatkozo strukturalis informaciok alapjan (3. tablazat) az egyes
tanulokozosségek kozott kisebb eltérések mutatkoznak. A tanuldkzosségek interakeios
stirlisége jelentdsen eltér egymastol, ennek értéke az 1. kurzus esetén 0,33, a 2. kurzusnal
0,29, a 3. kurzus esetén 0,23. A 1. kurzusban egy nagy komponens talalhaté az interakciok
iranyat figyelmen kiviil hagy6 eljaras alapjan, kettd, ha figyelembe vessziik az iranyt is;
ebben az esetben a komponensarany a tanulék szamahoz viszonyitva 0,03. Azonban a ki-
sebbik komponens ebben az esetben minddssze egy tanuld. Mindez azt jelenti, hogy a
tanulokozosség az interakcids haldra vonatkozodan teljesen 6sszekapcsolodo haldzati for-
macionak tekinthetd, amit az dsszekapcsoltsag (0,98) és a toredezettség (0,02) mutatdi is
alatamasztanak. A 2. kurzus esetén a laza komponensek szama szintén egy, szoros kom-
ponenselemzés esetén itt is kettd, azonban a komponensarany a tanulok szamahoz viszo-
nyitva itt 0,02. Ez szintén magas 6sszekapcsoltsagot (0,98) és elhanyagolhatd toredezett-
séget (0,02) jelez. A 3. kurzusnal némileg eltéré eredményt kaptunk, a lazabb kritériumok
mellett végzett komponenselemzés itt is egy fékomponenst mutatott ki, azonban a szoros
kritériumok, vagyis az interakcios iranyokat figyelembe vevo elemzési eljaras esetén négy
komponenst mutatott ki az algoritmus. Ugyanakkor ezek koziil harom komponens izolalt
személyt jelent. Ett6] fliggetleniil maga a tanulok6zosség jelentds mértékben Gsszefiiggo-
nek tekinthetd az 6sszekapcsolodast illetéen, mivel a fékomponens méretét tekintve szinte
lefedi a k6zosséget (a tanulok 92,5%-a volt jelen ebben a komponensben). Ezt az Gssze-
kapcsoltsag (0,92) és a toredezettség (0,08) mutatoi is titkrozik.

3. tablazat. A kurzusok interakcios haldinak teljes hdlora vonatkozo statisztikai adatai

Mutaté 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Atlagos fokszam 13,10 13,90 8,85
Kifok centralizacio 0,43 0,47 0,37
Befok centralizacio 0,33 0,30 0,35
Striiség 0,33 0,29 0,23
Komponensek szama (laza kritérium) 1,00 1,00 1,00
Komponensek szama (szoros kritérium) 2,00 2,00 4,00
Szoros komponensek aranya a tanulokhoz viszonyitva 0,03 0,02 0,08
Osszekapcsoltsag 0,98 0,98 0,93
Toredezettség 0,02 0,02 0,07
Atlagos tavolsag 1,72 1,80 1,89
Atlagos tavolsag szorasa 0,56 0,60 0,62
Atmérg 3,00 4,00 4,00
Interakcidk viszonossaga 0,80 0,81 0,84
Tanuloparok kozotti viszonossag 0,66 0,68 0,72
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A tanuldi aktivitasok fokmérdjeként alkalmazott kifok kdzpontisagmutatd tanuloko-
zbsségen beliili eloszlasara vonatkozo mutatoja, a kifok centralizacio értéke eltér a harom
kurzusnal. Arra kovetkeztethetiink, hogy a 2. kurzusban tevékenykedé tanulok koziil ke-
vesebben voltak sokkal aktivabbak (0,47), az 1. kurzusban hasonl6 tendencia figyelhetd
meg, viszont kevésbé kdzpontosulnak a kezdeményezések (0,43), ezzel szemben a 3. kur-
zuson tobb tanuld kozott oszlik el az aktivitas. A kapott interakciok, vagyis a megszoli-
tottsag alapjan kalkulalhato befok kézpontisagértékek tanulokozosségre vonatkozo, koz-
pontosulasi tendenciat tiikroz6 befok centralizaciomutatd kozel hasonld értéket adott
(1. kurzus: 0,33; 2. kurzus: 0,3; 3. kurzus: 0,35). Ezt értelmezhetjiik gy, hogy az egyes
kurzusokon kozel hasonlé médon oszlott el a hozzaszolasok mennyisége a megszolitott
hallgatokra vetitve. Az is lathato, hogy mindharom kurzusnal a megszolitottsag centrali-
zacidés mutatdja alacsonyabb az aktivitds mutatdjanal, amibdl arra kovetkeztethetiink,
hogy kevesebb tanul6 tekinthetd aktivnak az interakciok kezdeményezése szempontjabol,
mint amennyi tanulot megszolitottak a tanulas soran; kevesebb tanulé foglalkozott tobb
tanuloval.

Az atlagos tavolsag mindharom kurzus interakcids halozataban hasonlo értéket vett
fel. Az értékek azt mutatjak, hogy mindegyik kurzus esetében a tanulok kevesebb mint két
lépésre voltak egymastol az interakciok szempontjabol (1. kurzus: M=1,72, SD=0,56;
2. kurzus: M=1,80, SD=0,60; 3. kurzus: M=1,90, SD=0,62). Ez az érték kozelinek tekint-
hetd. A magas foku produktivitas és az intenziv, gyakori interakci6 lehet ennek is a kovet-
kezménye. A masik, sliri és Osszetarto interakciora utaldo mutatd az atmérd, melynek ér-
téke megmutatja, hogy az interakcios halod két legszélsobb tanuldja milyen messze van
egymastol, vagyis koztiik hany interakcios 1épés mutathato ki. Ez mindharom kurzus ese-
tén alacsony, az 1. kurzus esetén harom 1épés, a 2. kurzus és a 3. kurzus esetén négy.

Az interakciok Osszetarto, siirli jellegére, a viszonossagra vonatkozdan megallapithato,
hogy mindharom kurzus esetén kiemelkedden magas volt ennek mértéke. Az 1. kurzusnal
az Osszes interakcid 79,7%-a volt viszonos, vagyis minden tiz interakciobol kozel nyolc.
A 2. kurzus esetén ez az arany 80,8%, a 3. kurzus esetén ennél magasabb, 83,6%. Ha az
interakcidkban részt vevd tanulok parjait nézziik, akkor is magas értékeket kapunk. Az
1. kurzus tanuldi kozott az interakcidk altal érintett tanulok parjainak 66,3%-a keriilt vi-
szonos interakcids helyzetbe, a 2. kurzuson ennek aranya 67,7%, a 3. kurzuson 71,8%.

Mindkét mutaté eredményei alapjan mindegyik kurzus tanuloi fokozott eréfeszitéseket
tettek arra, hogy kolcsonds legyen a kommunikacio/interakcio kozottiik. Ezzel kapesolat-
ban két fontos, lehetséges jelenséget, hatast érdemes atgondolni. A tanuldok személyes is-
meretségi haldzatanak strukturalis jellegzetességei, példaul az dsszetarto jellege és magas
foku 6sszekapesolodasa is oka lehet a tanulok k6zotti interakciok intenzitasanak, gyako-
risaganak és viszonossaganak. Ugyanakkor nem zarhat6 ki az sem, hogy a tanulasi helyzet
tervezettsége és szervezettsége jarult ehhez hozza, illetve ezek egyiittesen is okozhattak a
fenti eredményeket. Mindemellett feltételezhetd, hogy a viszonossag dnmagaban tovabbi
interakciokra Osztonzi a tanuldkat. Ezeket a feltételezéseket tovabbi elemzések tarhatjak
fel.
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A halozati pozicidk az interakcios halézatokban

Ahogy az interakcios halozatelemzés eljarasainak ismertetésénél targyaltuk, a tanulok
haldzati pozicidinak elemzésével sok informacié megtudhaté a diakok tanulok6zosségen
beliili elhelyezkedésérdl, a kiilonboz6 szempontok szerinti (egymashoz viszonyitott) koz-
ponti helyzetérél. A kovetkezokben attekintjitk a tanulok6zosségek didkjainak halozati
pozicioit az aktivitas, a megszolitottsag €s a koztes, kdzvetitdi pozicio szempontjabol. Eh-
hez a kifok, a befok és a kozottiség kozpontisagmutatokat alkalmaztuk. A kifok mutaté a
kezdeményez6hoz viszonyitva kifelé iranyuld, azaz kezdeményezett interakciok mennyi-
ségét adja, amit aktivitasnak neveziink a vizsgalatunkban. A befok ezzel szemben a befelé
iranyuld, azaz a kapott interakciok mennyiségét jelenti, amit megszoélitottsagnak neve-
ziink. A kozottiség mutato a kifelé és a befelé iranyulo interakciok alapjan szamitott mu-
tato, ami a feltételezett, potencialis kozvetitéi pozicido meghatarozasahoz adhat tampontot.
Az aktivitas fontos a tevékenység- és interakcioorientalt (diskurzusfokuszu) tanulasi fo-
lyamatokban. Azonban ennek optimalis mértékét nem konny(i meghatarozni, hiszen a tul
kevés és a tul sok aktivitas egyarant okozhat problémakat. Mindazonaltal fontos figye-
lembe venni, hogy az egyes tanulok hol helyezkednek el a sajat tanulokozosségiikben.
A megszoélitottsag ugyancsak fontos az ilyen tanulasi helyzetekben, jelezheti, hogy az
adott személy valamilyen tudassal rendelkezik, jelezhet tarsas kapcsolatot (pl. baratsag,
tanulotarsi kapcsolat) és lehet jelentés nélkiili, kotelezo(nek vélt) tevékenység eredménye
is. A kozottiség, tobbek kozott, azért lehet fontos, mert sok esetben ezek a tanuldk olyan
tanulok és/vagy tanulocsoportok kozott helyezkednek el, akik maskiilonben nem lennének
kapcsolatban egymassal, ezaltal kozottiik nem aramolna informacio, tudas, segitségadas
€s mas erdéforrasok.

A héarom vizsgalt kdzpontisagmutatd minden tanuléra vonatkozdéan megmutatja a ta-
lel$ algoritmusok segitségével, ahogyan az 1. és a 2. abra szemlélteti. Az itt bemutatott
eljaras a csomopontokat és az 6sszek6td vonalakat egymashoz viszonyitva abrazolja, le-
hetévé téve a csomopontok méretének megjelenitését is.

A befok és a kifok értékei abszolut értékben mutatjak az egyes tanuldk altal kezdemé-
nyezett és kapott hozzéaszolasok szamat; ennek alapjan sorba rendezheték a tanulok akti-
vitas és megszolitottsag szerint. A pozicidelemzés soran arra kerestiik a valaszt, hogy mi-
lyen sorrendiség és tanulokozosségen beliili elhelyezkedés mutathato ki a tanulok kozott,
valamint arra, hogy az egyes szempontok (aktivitas, megszolitottsag és kozottiség) koré-
ben kimutathatok-e jellemz6 tendenciak. Az eredményeket a 4. tablazat tartalmazza.

Az elemzés feltarta, hogy mindharom kurzus tanulok6zosségén beliil az aktivitds, a
megszoélitottsag és a kdzvetitdi pozicid szerint az elsd tiz pozicidiban szinte ugyanazok a
tanulok taldlhatok. Ebbdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy azok a tanuldk, akik aktivak (t6b-
bet szolalnak meg, szélnak hozza masok szovegeihez, hozzaszolasaihoz), tobb hozzaszo-
last is kaphatnak, egyben ugy tlinik, hogy a kozvetit6i pozicidkban is inkébb 6k talalhatok.
Azonban a tanulok sorrendje a legtobb esetben nem teljesen azonos, jelentds eltérések
vannak kozottiik. Példaul annak ellenére, hogy az 1. kurzus tanuléi kozott az elsé harom
helyen talalhato (legaktivabb) tanulé mindharom viszonylatban ugyanabban a pozicioban
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talalhato, a 2. kurzus és a 3. kurzus tanuldi kozott eltért az egyes valtozok sorrendje. Az
egyik vizsgalt valtozo sorrendje tehat nem feltétleniil hatdrozza meg a t6bbi sorrendjét.

4. tablazat. A tanuldi aktivitas és a megszolitottsag sorrendje a kozvetitéi poziciohoz vi-
szonyitva, tanulonként

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

Tanulé Tanulé Tanulé

A M K A M K A M K
K1T15 1 1 1 K2T38 2 1 1 K3T2 2 1 1
K1T2 2 2 2 K2T43 7 5 2 K3T13 5 4 2
K1T27 3 3 3 K2T26 4 3 3 K3T21 3 2 3
K1T39 10 8 4 K2T20 5 7 4 K3T15 1 3 4
K1T5 6 4 5 K2T28 1 4 5 K3T8 6 5 5
K1T8 8 9 6 K2T16 8 8 6 K3T3 8 8 6
K1T9 4 11 7 K2T15 6 2 7 K3T32 26 24 7
K1T20 11 17 8 K2T39 16 29 8 K3T18 4 10 8
K1T6 14 10 9 K2T36 11 13 9 K3T40 9 6 9
K1T12 24 22 10 K2T6 9 6 10 K3T5 10 9 10

Megjegyzés: A=Aktivitas, M=Megszolitottsag, K=Kozvetitdi pozicio

A kozpontisagmutatok egyben azt is jelzik, hogy mely tanulok vesznek részt nagyobb
intenzitassal az interakciokban. Az egyes tanulok altal kezdeményezett interakciok 6sszes
interakcidhoz viszonyitott aranyabol kovetkeztethetiink arra, hogy milyen mértékben fedi
le néhany tanuld a teljes tanulok6zosség interakcios haldjat. Ha példaul megnézziik, hogy
az Osszes kezdeményezett interakcid kezdeményezésének harmada hany tanuld kozott
oszlik el, mindharom kurzuson 6t tanulot (1. kurzus: 12%; 2. kurzus: 10%; 3. kurzus:
12,5%) kapunk. Az egyes kurzusok aktiv tanuldinak szama az 1. kurzuson 41, a 2. kurzu-
son 49, a 3. kurzuson 40 volt. Az is kideriil, hogy az interakciok felét kilenc tanulo (ezek
aranyai 1. kurzus: 21,9%; 2. kurzus: 18,4%; 3. kurzus: 22,5%) kezdeményezte mindharom
kurzuson; a kezdeményezés 75%-a 17 tanuldhoz kothetd az 1. kurzus és a 3. kurzus
(1. kurzus: 38,8%; 3. kurzus: 46,3%), valamint 19 tanuléhoz a 2. kurzus (41,5%) esetén.
A kezdeményezett interakciok 90%-at 25 tanul6 (60,9%) kezdeményezte az 1. kurzuson,
29 (59,2%) a 2. kurzuson és 24 (60%) a 3. kurzuson. Osszességében az adatok arra enged-
nek kovetkeztetni, hogy a tanulok mintegy 40%-a mindegyik tanulokozosségben alig kez-
deményezett interakciot.

Ha megnézziik a hozzasz6lasok alapjan mérhetd megszolitottsag (befok kozpontisag)
értékeit, azt latjuk, hogy vannak az aktivitdshoz hasonld tendencidk és attdl eltérdk egy-
arant. Az kideriilt, hogy az interakciok mintegy harmadat kevesen kaptak, az 1. kurzuson
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6 tanuld (14,6%), a 2. kurzuson 7 tanuld (14,3%), a 3. kurzuson 6 tanuld (15%). Ebbol
arra kovetkeztethetiink — Gsszevetve az aktivitas hasonlo értékeivel —, hogy kevesebb ta-
nuld szolitott meg tobb tanulodt, azaz kevesebb tanuld foglalkozott tobb tanuldval. Az in-
terakciok mintegy felét 11 tanuld (26,8%) kapta az 1. kurzuson, 13 (26,5%) a 2. kurzuson
¢s 10 (25%) a 3. kurzuson. Hasonl6 tendencia mutatkozik meg itt is mindharom kurzusnal,
ugy tlnik, hogy kozel hasonlé aranyokat kapunk az egyes kurzusoknal. Az is megfigyel-
hetd, hogy itt is tobb tanuld kdzott oszlik el a kapott interakcio, mint az aktivitasnal. Az
interakciok 75%-ara elvégezve 21 tanulot (51,2%), 23 tanuldt (46,9%) és 19 tanuldt
(47,5%) kapunk az egyes kurzusoknal. Itt mar nem egységesek az aranyok. Végiil az in-
terakciok 90%-ara vonatkozoan 29 tanuldt (70,7%), 32 tanuldt (65,3%) és 27 tanulot
(67,5%) eredményez az elemzés. Itt is eltérnek az egyes tanulokozosségekben kimutathatd
aranyok. Osszességében a tanulok 35-40%-4hoz csupan a hozzaszélasok kevesebb mint
10%-a érkezett.

A mélyebb kovetkeztetésekhez és megallapitasokhoz itt is pontosabb interakcids ada-
tokra lenne sziikség mind a tartalomra, mind az egységnyi interakcion beliil atadott infor-
maciok mennyiségére vonatkozoan. A jelen vizsgalatban csak az interakciok gyakorisagat
tudtuk figyelembe venni, azt nem, hogy az egyes interakciokon beliil milyen mennyiségii
informacio aramlik a tanulok kozott.

Korrelacioelemzéssel megvizsgaltuk az aktivitas és a megszolitottsag kozotti Gssze-
figgéseket is. Ennek eredményeként mindharom kurzus interakcids halézataban szignifi-
kans (p<0,05) az sszefiiggés a két valtozo kozott (1. kurzus: 0,94; 2. kurzus: 0,89; 3.
kurzus: 0,89). Ez megerésiti a korabbi megallapitasainkat, miszerint az aktivitas és a meg-
szolitottsag vélhetleg dsszefiigg. Ugy tiinik, hogy akik tobbet kezdeményeznek — feltéte-
lezhet6en 6nmagaban a kezdeményezésnek koszonhetéen —, azok tobb visszajelzésre is
szamithatnak.

Az elemzés feltarta, hogy a harom kurzus tanulokdzosségében jelentdsen eltér az
egyes poziciok — aktivitas, megszolitottsag és kozvetitdi pozicio — sorrendje, azonban ki-
mutathatok hasonld tendencidk is. Ami eltér, hogy az 1. kurzus esetében az els6 harom
tanulé mindharom vizsgalt pozicidban ugyanabban a sorrendben kdveti egymast, azonban
a 2. kurzus és a 3. kurzus tanuldi korében a sorrendek eltérnek egymastol. Egyetlen k6zos
vonas tudunk felfedezni a harom tanulokozosség kozott: a tanulokozosségekben a kozve-
tit6i pozicid alapjan legkiemelkedébb tanulo talalhatod a megszolitottsag mértékét tekintve
is az els6 helyen. Ennek egy lehetséges magyarazata az, hogy mikdzben az aktivitas meg-
sz6litottsaghoz vezethet, vagyis érdemes a tanuldknak kezdeményezniiik — az oktatonak
pedig erre 0sztondznie a diakjait —, az aktivitas szempontjabdl legjobb pozicidba keriild
tanulok egyben kozvetitdi szempontbol is kiemelkedéen jo helyzetbe keriilhetnek. Ok le-
hetnek a tanulokozosség kozponti véleményformaldi, akiknek a megnyilvanulasai szinte
mindenhova eljuthatnak. Ennek a feltételezésnek az igazolasahoz tovabbi vizsgalatokra
van sziikség.

Az is megfigyelhetd, hogy az aktivitas €s a megszolitottsig magas értékei nem garan-
taljak a magas kozvetitdi pozicidt. Az ugyanis, hogy a tanulok milyen mértékben tekint-
hetdk jobb kdzvetitdi pozicidban 1évének, dnmagidban még nem jelenti azt, hogy ez az
aktivitasuk vagy a megszolitottsaguk mértékének kozvetlen kovetkezménye.
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Az interakcios halé alhalozatai, komponensei és csoportosuldsai

Megvizsgaltuk, hogy a tanulok6zosségben milyen csoportosuldsok, alhalozatok, szo-
rosabb alakzatok mutathatok ki az interakcios halézatban. Ehhez komponenselemzést, va-
lamint centrum- és perifériaclemzést végeztiink. A komponenselemzés feltarta, hogy a
kurzusok tanulokozosségeinek interakcids haloja hany komponensbdl, vagyis teljes 6sz-
szekapcsoltsagot mutato alhalozatbol all. Amikor nem vessziik figyelembe az interakciok
iranyat (laza interakcios kritérium komponensei), mindharom interakcios halo teljes halo-
zatnak tekinthet6, viszont amikor figyelembe vessziik (szoros interakcids kritérium kom-
ponensei), akkor az 1. és a 2. kurzus esetén két komponenst, a 3. kurzus esetén négy kom-
ponenst kapunk. Tehat mindharom tanulokozosségben egy-egy fékomponensrél és to-
vabbi egyszemélyes komponensekrdl van szo, ami azt jelenti, hogy maga a tanulokdzos-
ség mindharom esetben szinte teljes halozatnak tekinthetd. Ez feltételezhetden tobb ténye-
z0re is hatassal lehet, példaul az informacidaramlasra, az egymasra hatasra ¢és a tanulasra.

Annak érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk a tanulok6zosség belsé mikodésé-
rél, tovabbi elemzéseket végeztiink. Azt vizsgaltuk, hogy a tanuldkézosségek interakcios
haldiban kimutathatok-e kdzponti, egymassal intenzivebb, gyakoribb interakcioban 1évé
tanuldi csoportosulasok, centrumok. A centrum- és perifériaclemzéssel a haldzatok két
csoportra oszthatok, centrumra és perifériara (Borgatti & Everett, 2000). A centrum a koz-
ponti pozicidoban 1évé személyek csoportjat tartalmazza, amelyre a teljes halohoz képest
nagyobb mértékii és viszonosabb interakcios mintazat jellemz6, ezzel szemben a perifé-
rian talalhatd személyek jellemzden a centrumhoz kapcsolddnak, am egymashoz nem
(Mullins, Hargens, Hecht, & Kick, 1977). Tanulasi szempontbol mindezek miatt val6szi-
nisithetden jelentdsége van annak, ha a tanulok6zosségben kimutathato ilyen jellegli cent-
rum-periféria mintazat.

Az elemzéshez kategorikus centrum-periféria elemzést alkalmaztunk. Ennek Iényege,
hogy az interakcios haldé matrixat (gy alakitjuk at, hogy az négy részre ossza a kapcsolatok
matrixat. Ebben a médositott matrixban a bal felsd részre keriilnek a centrum interakcios
kapcsolati adatai, a jobb alsoba a perifériaé, a jobb felsé tartalmazza a centrumtdl a
periféria felé iranyul6 interakciokat és a bal also a periféria feldl a centrum felé iranyulo-
kat. Az elemzést az Ucinet (Borgatti, Everett, & Freeman, 2002) szoftverrel végeztiik a
Hamming algoritmus segitségével. Az elemzés eredményeit az 5. tablazat tartalmazza.

A kategorikus centrum-periféria elemzésnél josagmutatok (1. kurzus: 0,87; 2. kurzus:
0,88; 3. kurzus: 0,87) segitségével tudjuk megallapitani, hogy a feltart struktira milyen
korrelaciét mutat az idedlis centrum-periféria struktaraval, vagyis azzal a matrixstrukta-
raval, amiben az elemzésként kapott centrum és a periféria méretével megegyez6 méretii,
teljes kapcsolodast mutatd centrum- és perifériamatrix, valamint a centrum és a periféria,
illetve a periféria és a centrum koz6tti viszonyokat mutatdé matrixok talalhatok. Az elem-
z¢si eljarés alapjan feltarult centrum- és perifériastrukturat a 3. és a 4. dbra szemlélteti.

302



Tudasépitd tanulokozosségek interakcids halodi

5. tablazat. A centrum-periféria elemzés eredményei

7 1. 2. 8,
Mutatdk kurzus kurzus kurzus
Centrum tanuléinak szama 15 14 9
Periféria tanuldinak szama 26 35 31
Osszes tanuld szama 41 49 40
Centrum mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva (%) 37 29 23
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva (%) 63 71 78
Kezdeményezett interakciok aranya az dsszes kezdeményezett interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldi altal (%) 69 64 17
A periféria tanul6i altal (%) 31 36 83
Kapott interakciok aranya az dsszes interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldinak cimzett (%) 61 53 18
A periféria tanuldinak cimzett (%) 39 47 82
Interakcids aranyok az Gsszes interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldi egymas kozott (%) 41 33 23
Centrum-periféria iranyban (%) 29 31 28
Periféria-centrum irAnyban (%) 21 20 24
Periféria egymas kozott (%) 10 16 25
Interakcioba keriilt tanuloparok aranya az Gsszes interakciohoz viszonyitva
A centrum egymas kozott (%) 33 23 14
Centrum-periféria iranyban (%) 33 32 30
Periféria-centrum iranyban (%) 22 23 26
Periféria egymas kozott (%) 13 22 30
Illeszkedésmutatd 0,87 0,88 0,87

K731
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3. dbra

A 1. kurzus interakcios haloi és a centrum tanuloi
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4. abra
A 2. és a 3. kurzus interakcios haldi és a centrum tanuldi

Az elemzések alapjan mindhdrom kurzus tanulokdzosségében talalhatd jol kimutat-
hatd centrum-periféria struktara, azonban ezek mérete, aranyai és mértéke eltér mindha-
rom kurzusnal. A 1. kurzusnal példaul a 41 f6b6l 15 £6t kaptunk eredményiil, ez 37%-0S
centrumlefedettség. A centrum tanuldinak interakcioit elemezve az is kideriilt, hogy az
Osszes interakcido (N=537) 69%-at 6k kezdeményezték (atlagosan 1,65 belsd, vagyis a
centrum tanuldi kozott zajlo interakcids gyakorisaggal), valamint az Gsszes interakcid
61%-a hozzajuk érkezett. A periféria tanuloi kozotti interakcios hald siirliségére ezzel
szemben jellemz6, hogy jelentdsen ritkabb; az 1. kurzus esetén atlagosan 0,13 interakcid
realizalodott a periféria tanuldi kdzott, ami nagyon kevésnek tekinthetd. Az is kidertilt,
hogy a centrum tanuldi kozotti interakciok az Gsszes interakcid csupan 32%-at teszik ki.
A 2. kurzus esetében is hasonloak a tendenciak, am az eredmények mas aranyokat mutat-
nak. A 3. kurzus esetében szintén hasonl6 tendencidkat lathatunk, azonban az aranyok
jelentbsen eltérnek az 1. és a 2. kurzustdl. Ennél a tanulokozosségnél a centrum kisebb
méretil (aranyaiban is, 23%) a teljes tanulok6zosséghez viszonyitva. Az altaluk kezdemé-
nyezett, a kapott interakciok és a koztiik zajlo belsé kommunikacié mennyisége €s aranya
is jelentOsen alacsonyabb a masik két kurzushoz képest. Az elemzés a centrum és a peri-
féria kozotti viszonyra vonatkozdan is szolgélt tobbletinformaciéval. Mindharom tanul6-
kozosségre jellemzo, hogy az interakcidk irdnya inkabb jellemzé a centrum feldl a perifé-
ria felé (pl. 1. kurzus esetén az atlagos interakcios gyakorisag 0,63), mint forditva (1. kur-
zus esetén az atlagos interakcios gyakorisag 0,46). Feltételezhetd, hogy a centrum tanulo6i
nemcsak egymassal voltak intenzivebb interakcids kapcsolatban, hanem a periféria tanu-
l6ival is tobbet foglalkoztak.

A centrum tanuldi az 1. és a 2. kurzus esetében jelentésen tobbszor kezdeményeztek
interakciot (69 és 64%), mint a periféria tanuldi. A 3. kurzusban ettdl eltéré modon alakult

304



Tudasépitd tanulokozosségek interakcids halodi

a kommunikacid, itt a centrum tanuldi az 6sszes interakcié csupan 17%-at kezdeményez-
ték. Az 1. kurzusban a centrum altal kezdeményezett interakciok 41%-a esett a centrum
tanulodira, ez négyszer tobb, mint a periféria tagjai kdzotti interakciok mennyisége (10%).
A kommunikacié nem volt kiegyenstilyozott, ez abban is megnyilvanult, hogy a centrum
tanuldi nagyobb aranyban szolitottak meg a periféria tanuloit (29%), mint a periféria ta-
nuldi a centrum tagjait (21%). A 2. kurzus esetén hasonld tendenciakat latunk. Ugyanak-
kor a 3. kurzus esetén a centrumnal nem mutathato ki ilyen aktiv szerep, a kommunikacio
is kiegyenstlyozottabb volt, mint a masik két kurzusnal. Azonban a centrum tanul6éi még
igy is nagyobb mértékben szolitottak meg a periféria tanuldit (28%), mint forditva (24%).

Pedagdgiai szempontbol fontos ismerni a tanulokdzosségek centrum-periféria szerke-
zetét, mivel ez lehetévé teszi az oktatd, az oktatasszervezo €s a kutatd szamara egyarant a
tanulasi kdrnyezet, a motivacios és az értékelési rendszer, az interakciok és a teljes tanulasi
folyamat jobb tervezését. Példaul lehetové teszi azt is, hogy az aktivabb, tobbet kommu-
nikalo, esetlegesen jobban tanuld és teljesitd tanulok inkabb az dket érdekld és a képessé-
geiknek megfeleld feladatokat kapjanak. Egyben azt is, hogy ne csak magukkal és a cent-
rum tobbi tanulodival legyenek interakcios kapcsolatban, hanem a periférian 1évo, ritkab-
ban megnyilvanulo, kevesebb tudassal, esetleg gyengébb képességekkel rendelkezd, eset-
leg visszahz6dobb tanuldkkal is. Raadasul a peremhelyzetben 1évé tanulok is 6sztonoz-
het6k arra, hogy egymassal is interakcioba 1épjenek, valamint arra is, hogy noveljék az
interakcioik szamat a centrum tanuloival.

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban feltaro jellegli vizsgalodasban részt vett tanulokdzosségek interakcios
haloit elemeztiik, melynek segitségével betekintést nyertiink a modern halézatos online
tanulasi kornyezeteket aktivan hasznalo, vizsgalddo tevékenységeket végzd tanulokdzos-
ségek mitkodésébe és véleményezd/interakcids mechanizmusaiba. Feltartuk, a tanuldk ho-
gyan szdvetkeznek egymassal az egyéni €s csoportfeladataik elvégzése érdekében, vala-
mint azt ismertiik meg, hogy mindekdézben milyen pozicioba keriilnek egymashoz viszo-
nyitva az adott tanulokozdsségen beliil. A vizsgaldodasban részt vett tanulokdzosségek in-
terakcidit az online tanulasi kornyezetben folytatott tudasépito diskurzusok képezték. Az
elemzéseket kapcsolathalo-elemzéssel végeztiik harom szinten: a teljes tanulokdzosségre,
az egyénre, valamint a csoportosulasokra (alhalozatokra) vonatkozdan.

A tanulok mindegyik kurzuson folyamatosan, rendszeresen és egymast motivalva vet-
tek részt az online tanulasi kdrnyezet interakcidiban; ez hozzajarulhatott ahhoz, hogy az
Osszetartas er6sodhetett (Fiske, 2006). Ezt a megallapitast alatamasztja, hogy a tanuloko-
zodsségek interakcios haloja mindegyik kurzus esetén siiriin és jelentés mértékben dssze-
kapcsoltnak (alig téredezettnek) mutatkozott. Ugyancsak a tanulokozdsségek magas szin-
tli halozati Gsszetartasat igazolja, hogy mind a tanulok kozotti interakcios tavolsag, mind
a teljes interakcios halo atmérdje alacsony értéket mutatott. A kohézid tobb szempontbol
lehet fontos: hozzajarulhat a csoporttagsag érzetének megjelenéséhez, kozos megértéshez
vezethet, valamint az érzelmi szalak er6sodéséhez a résztvevok kozott (Fiske, 2006); jelen
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vizsgalatban azonban a csoporttagsag, a valahova tartozas vizsgalata nem volt része az
elemzéseknek.

A magas szintii halozati 6sszetartasra kovetkeztethetiink a viszonossagmutatok magas
értékeibdl is; a tanulok fokozott erdfeszitéseket tettek a kélesonds kommunikacio és a fel-
adatvégzés érdekében. A kolcsondsség a tarsas csere egyik fontos eleme, biztosithatja,
hogy az interakciok jotettet jotettel viszonozva méltanyos végeredményt hozzanak (Fiske,
2006). A viszonossag a kotddés, azaz a tartossa valt vonzalom kialakulasa, annak tartos-
saga, optimalis milkodése szempontjabol is kiemelkedd jelentdségii feltételnek szamit,
szemben az egyoldalusaggal, ami altalaban konfliktusok forrasa (Nagy, 2002). Ez a tanu-
las hatékonysaga szempontjabodl azért 1ényeges, mivel a kélcsondsség hianya alacsony tel-
jesitményhez (lassulashoz, elakadashoz, esetleges eredménytelenséghez) vezethet. Ezen
feliil a nagyobb aranyu viszonossag kiegyenstlyozottabb miikddést biztosithat a tanulo-
kozosségben (Moreno, 1934).

A halézati pozicidk elemzésével feltartuk, hogy a tanuldk koziil kik allnak kdzponti
helyzetben az aktivitas, a megszolitottsag és a kdzvetitdi pozicid szempontjabdl. A hierar-
chidban elfoglalt elékeld pozicid statust jelent, ami gyakran jar egyiitt a hatalommal,
vagyis a befolyasolas (Fiske, 2006), illetve az er6forrasok kontrollalasanak képességével
(Fiske, 1993). Az elemzések ravilagitottak arra, hogy — a kurzusok tanulok6zosségein be-
lil — a kozponti pozicidkban szinte ugyanazok a tanulok voltak jelen az aktivitas, a meg-
szo6litottsag és a kozvetitdi pozicid szerint. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy azok a ta-
nulok, akik aktivak voltak (tobbet szoltak hozza masok szovegeihez, hozzaszolasaihoz),
tobb hozzaszolast is kaphattak; illetve a kdzvetitdi poziciokba is inkabb 6k keriiltek. Az
eredményekbdl kdzvetleniil azonban még nem tudunk kévetkeztetéseket levonni az inter-
akcios halok halozati poziciobol a tanuldok kozotti statusz €s hatalmi elrendezddésre vo-
natkozoan, ehhez tovabbi haldzati rétegek (pl. referenciahatalom, szakértéi hatalom, legi-
tim hatalom, segitségnytjtas; Fiske, 2006) haldzatainak pozicidelemzésére van sziikség.

A tanuldok sorrendjében jelentds eltérések mutatkoztak, ugyanis a legtobb esetben a
sorrend nem teljesen volt azonos az egyes tanulokozosségekben. Az elemzésekbdl kide-
riilt, hogy a tanulok6zosségekben az aktivabb tanulok — a teljes tanulokozosséghez viszo-
nyitott aranyaikhoz képest — jelentésen nagyobb aranyban kezdeményeztek interakciokat:
az interakciok felét a tanulok mintegy 6tode, haromnegyedét kozel fele. Mindez azt is
mutatja, hogy a tanulok egy része sok interakcidban vett részt és nagy aranyban, illetve
azt is, hogy nem sikeriilt elérni mindenki bevonodasat. A tanuldk egy része ugyanis nem
vagy alig vett részt az interakciokban. Ugy is értelmezheté mindez, hogy a tanuldk kicsivel
tobb mint harmada mindegyik tanulokozdsségben alig kezdeményezett interakciot, vala-
mint kozel harmada alig kapott hozzaszolast. Mindezeket igazolta a kezdeményezett és a
kapott interakciok alapjan szamitott aktivitas és megszolitottsag mutatoi kozotti szignifi-
kans és erés 0sszefliggés is. Jelen eredményeket figyelembe véve felmeriil a kérdés, hogy
az egyes halozati pozicidk jelentenek-e eldnydket vagy hatranyokat. Mindezen eredmé-
nyek mogott a meghuzodo feltételezett okok valdszinisithetden a tanulds tartalmi ténye-
z0ibdl, a tanuldsi motivaciobdl és a tanuloi attitlidbdl is eredhetnek — az egylittmitkodési
hajlandosagnak a k6zos tanulas észlelésére és a kdzosséghez tartozas észlelésére tett hata-
sdnak vizsgalatara példa Molnar és Pintér (2016) munkaja. Az interakciok kezdeménye-
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z¢sét és az erre adott viszontvalaszokat/hozzaszolasokat ugyanis befolyasolhatja a feldol-
gozando6 téma iranti érdeklédés, melybdl a hallgatok kell szamu bevonasa, majd az ezeket
kovetd érdeklddés fenntartasa €s a tanuldi 0sztonzések is befolyasolhatnak. Mindezek mi-
att érdemes megfontolni a tanulok tudasanak, motivacioinak, attitlidjének, meggy6z6dé-
seinek halozati szemléletii, néz6pontl vizsgalatat.

Tovabbi fontos kovetkeztetéseket tudunk levonni, amennyiben megvizsgaljuk a tanu-
16k kozotti interakciok gyakorisaganak eloszlasat. Ennek vizsgalatara nem tértiink ki. Fel-
tételezhetéen kimutathato az elényben részesitett kapcsolédas mechanizmusa (Albert &
Barabasi, 2000), amit tobbek kozott email tizenetvaltasok (Ebel, Mielsch, & Bornholdt,
2002), azonnali tizenetkiildés halézataiban (Smith, 2002) tanul6i férumbeszélgetések ha-
l6zataiban (Zhang, Ackerman, & Adamic, 2007) korabban igazoltak. A halozatok (kozos-
ségek) novekedésével és gazdagodasaval gyakran egyiittjar, hogy az 01j tagok megjelené-
sekor azok nagy valdszinlséggel részesitik elényben a mar jo kapcsolatokkal rendelkezd
tagokat (Barabasi & Albert, 1999), ez esetiinkben, vagyis az interakcios haldzatok eseté-
ben azt jelenti, hogy a beszélgetésekbe bekapcsolodo tanulok kiilonb6z6 szempontok (pl.
kozeli baratsag, érdekl6dés) alapjan részesithetik eldnyben azokat a beszélgetéseket, ame-
lyekhez hozzaszolnak. A hozzéaszolas mogotti motivumok kozott feltételezhetden talalunk
olyat, ami az ismertségbdl, elismertségbdl, tekintélybdl fakad (a megszolitott személy
eleve tobb ismeretségi, elismertségi kapcsolattal rendelkezik), és olyat is, aminek oka az,
hogy a beszélgetésben mar tobben részt vesznek.

Az interakcids hald elemzésének részét képezte a halozati szegmentacio és a csopor-
tosulasok feltarasa is. Ennek érdekében végeztiik el a komponensek és a centrum-periféria
struktira elemzéseit. Az adatok alapjan mindegyik interakcios haloban talalhatd egy na-
gyobb 6sszefliggd komponens (6riaskomponens, 1. pl. Palla & Kertész, 2008), ami majd-
nem teljesen lefedi a teljes tanulokozosséget. Korabbi vizsgalatok kimutattak, hogy gya-
kori jelenség az ilyen jellegli 6riaskomponens kialakulasa (Newman, 2010). Ezen feliil
mindegyik tanulokdzosségben van néhany, részben izolaltnak tekinthetd tanuld is, akik az
aktivitasuknak kdszonhetéen nem képezik részét ennek az 6sszefliggd nagy komponens-
nek. Mindez feltételezhetéen kihat a tanulokdzosségen beliili informacidéaramlasra, az
egymasra hatasra, a kozos tevékenységekre és a tanulasra egyarant. Végiil centrum-peri-
féria elemzés segitségével elemeztilk a tanulokozosségek interakcios haloit azt feltéte-
lezve, hogy mindegyikben talalhato olyan kdzponti tanuldi csoportosulas, amelynek tagjai
szorosabb interakciods kapcsolatban allnak egymassal (centrum), és amelyhez mas tanulok
ugyan kapcsolddnak, azonban nincsenek vagy kevésbé vannak kapcsolatban egymassal
(periféria). Mindharom tanul6k6zdsségben markans centrumformacié tarult fel, azonban
ezek mérete és a tanulokozosséghez viszonyitott aranya eltéré. Mindegyik tanulok6zos-
ségre jellemz6 volt, hogy a centrum tanuldinak aranya alacsony volt, az altaluk kezdemé-
nyezett €s a kapott interakciok aranya viszont magas. Mind a harom tanulékozosségre jel-
lemz6 volt az is, hogy a centrum tanuloi tobb interakciot kezdeményeztek a periféria ta-
nuléi felé, mint forditott iranyban. Ezt értelmezhetjiik ugy is, hogy a centrum tanul6i nem-
csak egymassal voltak intenzivebb interakcids kapcsolatban, hanem a periféria tanuldival
is tobbet foglalkoztak. Ugyanakkor a periféria tanuldira ez nem volt jellemzd.
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A kapcsolathald elemzés kiilonb6z6 koncepciok, eljarasok és mutatok segitségével ad-
hat betekintést oktatoként és kutatoként szamunkra a tanulokozosségek szerkezeti felépi-
tésébe, belso életébe és mitkdodési mechanizmusaiba. Az eredmények a neveléstudomanyi
kutatas és a tanitasi-tanulasi praxis szempontjabol fontosak: a tanulokdzosség szerkezeté-
nek és mechanizmusainak ismeretében optimalizalhatjuk a tanulasi kornyezetet, tervez-
hetjiik és modosithatjuk a motivacids bazist, az értékelési rendszert és a teljes tanulasi
folyamatot. Valtoztathatunk a tanuldsi-tanitasi stratégiankon, a feladatokon; akar erdsit-
hetjiik az érzelmileg kiegyenstlyozottabb, attraktiv, segit tarsas kapcsolatok kialakulasat.
Mindezek mellett a pozitiv tanulasi kimenetek érdekében a tanulasi folyamatban beavat-
kozhatunk a beszélgetésekbe, alakithatjuk azokat az eredményes tanulas érdekében. A fel-
adatok személyre szabott tervezése is megvaldsithatd, ugyanis megfeleld, esetlegesen er6-
sen motivald és az egyéni igényeket kielégitd feladatok segitségével az aktivabb, tobbet
kommunikald, esetlegesen gyorsabban tanul6 és hatékonyabban teljesité diakok is jobban
mozgosithatok.

A tanitas-tanulds szempontjabdl az egymas iranti figyelem és odafigyelés mint cél el-
érése és mint feladat betartasa is fontos lehet. Amennyiben a pozicidelemzés segitségével
feltarul, hogy kik a gyorsabban tanuld és nagyobb érdeklédést mutato diakok, 6sztondzni
lehet 6ket, hogy ne csak dnmagukkal és a centrum t&bbi tanuldival legyenek interakcios
kapcsolatban, hanem a periférian 1évo, ritkdbban megnyilvanulo, kevesebb hattértudas,
a témahoz kevésbé értd, lassabban halad6 vagy visszahtiz6dobb tanulokkal is. Ugyanakkor
a peremhelyzetben 1év6 tanuldk is 6sztondzhetOk arra, hogy egymassal is interakcioba
keriiljenek, valamint arra is, hogy fokozzak az interakciokat a centrum tanuldival.

Az elemzések eredményeibdl arra is kdvetkeztethetiink, hogy az interakcidkban egy-
arant megmutatkozhatnak a kiemelked6 képességi, tehetséges tanulok és a segitségre, ta-
mogatasra, felzarkoztatasra szoruld didkok egyarant. A kommunikaciés hald ismerete je-
lentds tudast biztosit az oktatoi és a kutatdoi munkéaban, ennek lathatova tételében pedig
fontos szerepe lehet az online tanulasi kornyezeteknek és a kapcsolathalo-elemzésnek.

Az interakciok 6sztonzése azonban dnmagaban nem elegendd, mivel az egyiittmiiko-
dési helyzetekben a kommunikacié megjelenésének feltételei kozott érdemes figyelembe
venni a meggy6z0dés, és az attitlid kiilonboz6 aspektusait is. Példaul nagyobb elkotelezo-
dés és figyelem varhato el azoktodl a tanuloktol, akik szerint a tanulas nem veliink sziiletett
adottsag (1. pl. Schommer, 1993), hanem folyamatos egyiittmiik6do, tarsakkal és a tanulast
segitd eszkozokkel interakcidokban gazdag rekurziv alkotoi folyamat. Vagy példaul az
egylittmikodési hajlandosag jelentds mértékben meghatarozhatja az interakciok kezdemé-
nyezésének gyakorisagat és intenzitasat, illetve a tanulds és a kozdsséghez tartozas észle-
1ését (1. pl. Molnar & Pintér, 2016).

Erdemes tovabbi kutatasokat folytatni az interakciok kezdeményezése, mindsége és
kiilonb6z6 paraméterei, valamint mas, a tanulasi folyamatokat befolyasolé tényezok ko-
zOtti Osszefiiggések és egymadsrahatasok feltardsara iranyuldan. Ehhez kifinomultabb
elemzési eljarasokra és az elemzési eljarasok megfelelé kombinalaséra van sziikség.
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Tudasépitd tanulokozosségek interakcids halodi

ABSTRACT

INTERACTION NETWORKS IN KNOWLEDGE-BUILDING LEARNING COMMUNITIES

Pal Molnar

Network analysis of interactions may provide insights for teachers and researchers. Using
network data, teachers and researchers can track and analyse the structure and mechanisms of
a classroom or a course community. Teachers can use it to improve tasks, processes, groups,
motivation, assessment or other aspects of learning. This paper reports on a network analysis
of inquiry-based interactions that emerged during university courses between undergraduate
students engaged in collaborative inquiry. The students’ task was to summarize, share and
discuss their findings in a course blog during the semester. Interactions of three university
courses were analysed on three levels. First, macrolevel whole network analysis was used to
identify the main structural properties of the course communities and compare them. The whole
network measures were network density, centralization, components, average path length,
diameter and reciprocity. According to the analysis, the interaction networks were dense, well-
connected and highly reciprocated. This suggests that the communities were cohesive and the
information flow was rather smooth. Second, the subnetwork structure of the communities was
investigated. Connectivity and fragmentation, groupings, components and the core/periphery
structure were analysed. This showed the latent structure of potential alliances and
collaboration between students. Finally, a microlevel centrality analysis was performed to
measure the positions of individuals (students) inside their communities. The results
demonstrated the varying centrality of the students based on the interactions initiated and
received. The findings are discussed.
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