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A tanulás a passzív tanulói befogadásra építő tudásszerzés mellett/helyett történhet tanu-

lóközösségben végzett egyéni és közös vizsgálódás, valamint tudásalkotás keretében is (l. 

pl. Scardamalia & Bereiter, 1994; Jong & Joolingen, 1998; Garrison, Anderson, & Archer, 

1999; Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999; Hakkarainen, Palonen, Paavola, & 

Lehtinen, 2004). A közös vizsgálódás során a tanulók a megismerni kívánt tananyagokat, 

témaköröket egymással szövetkezve értelmezik, tárják fel, vitatják meg, végül összegzik 

a feltártakat. Mindez végezhető online tanulási környezetben reflektív szövegalkotás (l. 

pl. Moon, 1999) és társas véleményezés formájában (l. pl. Williams & Jacobs, 2004; Kim, 

2008). Ez egyre könnyebben megvalósítható, mivel az oktatásban rohamosan terjed a di-

gitális technológia tanítás-tanulás célú alkalmazása (Kárpáti, 2003; Csapó, 2004; Molnár, 

2011). A reflektív tanulási stratégia része, hogy a tanulók társaiktól rendszeres visszajel-

zést kaphatnak, ami a szövegeik javításában lehet segítségükre. Ez a véleményezési tevé-

kenység – kedvező tanulási légkör függvényében – élő és eleven diskurzusokat eredmé-

nyezhet (Garrison & Kanuka, 2004). A diskurzusokban megnyilvánuló kommunikációt a 

tanár általában csak részben tudja érzékelni, megfigyelni, ugyanakkor a tanulók között 

zajló kommunikáció struktúrája és dinamikája feltárható, elemezhető kapcsolatháló-elem-

zéssel (Wasserman & Faust, 1994). 

Pedagógiai szempontból felmerül a kérdés, hogy ilyen tanulási helyzetekben a tanulók 

milyen módon szólítják meg egymást, interakcióik sokasága milyen kommunikációs hálót 

eredményez; a tanulók hol helyezkednek el ebben az interakciós hálóban, kikkel érintkez-

nek és beszélgetnek, szövetkeznek; hogyan csoportosulnak annak érdekében, hogy meg-

oldják és teljesítsék feladataikat. Az interakciók mintázatai olyan strukturális információt 

jelentenek, amelyek alapján megismerhető a tanulók aktivitása az általuk kezdeményezett 

és kapott hozzászólásaik alapján, feltárható a tanulók segítői és aktivitási hálója. Ez hoz-

zájárul a tanári munka javításához és megújulásához: a feladatok, a beavatkozások, a mo-

tivációs és az értékelési rendszer tervezéséhez és korrekciójához. Az is lényeges, hogy 

milyen csoportosulások, szövetségek és elkülönülések alakulnak ki a tanulók körében. 

Ezek a tulajdonságok alkotják az interakciók dinamikáját.  

A hazai neveléstudományi szakirodalomban a kapcsolatháló-elemzés alig ismert és al-

kalmazott elemzési eljárás. Az online tanulási környezetben kialakult interakciók kapcso-

lathálózati jellemzőinek feltárása lehetőséget adhat a tanulóközösség tanulási folyamatban 

zajló tevékenységeinek megértésére. Kimutatható ugyanis, hogy a tanulóközösségben kik 
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azok a tanulók, akik előrevivő, építő jellegű hozzászólásaikkal teszik konstruktívvá a ta-

nulói munkákat; kik azok, akik peremhelyzetben maradnak; illetve kikkel szövetkeznek a 

tanulók feladataik elvégzése érdekében.  

A tanulmány célja, hogy bemutassa három kutatásalapú tanulásban részt vevő tanuló-

közösség online tanulási környezetben folytatott véleményezés célú kommunikációinak 

interakciós hálóit. Mindezt kapcsolatháló-elemzéssel tártuk fel. Először ismertetjük a tu-

dásépítő diskurzusokról, a diskurzusok mentén kialakuló és formálódó tanulóközösségek-

ről és az ilyen tanulóközösségekben zajló vizsgálódásról alkotott elméleti alapvetéseket. 

Ezt követően a vizsgálódáshoz alkalmazható online hálózatos technológia szerepét és jel-

lemzőit mutatjuk be. A tanulmány központi gondolatmenetét az interakciós háló szerke-

zeti felépítése és a szerkezeti háló feltárására alkalmas vizsgálati eljárás, a kapcsolatháló-

elemzés, valamint a kapcsolatháló elemzéssel végzett empirikus vizsgálatunk ismertetése 

képezi.  

Elméleti háttér 

A feltáró jellegű kutatásalapú tanulásban részt vevő tanulóközösségek fontos jellemzője a 

közösségben folyó tudásépítés, melyben a tanulók hálózatokban tevékenykedve alkotják 

meg közös produktumaikat. E közösen létrehozott produktum nagyon gyakran szöveg, 

ami általában leképezi az online blogkörnyezetben zajló tanulóközösség tudásépítő mun-

káját. A diákok alakuló szövegeire visszajelzések születnek, így a tanulók folyamatos in-

terakcióban állnak egymással. Az interakciók összessége hálózati mintázatot mutat, mely-

ben a tanulók a diskurzusokban részvételük, vagyis az interakcióik alapján különböző po-

zíciókban találhatók, egyben adott szempontok alapján csoportosíthatók, alhálózatokat, 

komponenseket alkotva. A következőkben a kapcsolatháló-elemzés ezekre vonatkozó té-

nyezőit ismertetjük.  

Tudásépítés közösségben: tudásépítő diskurzusok és közös 

vizsgálódás 

Tanulási helyzetekre is érvényes, hogy a tanulás ne csupán a tények és ismeretek puszta 

felhalmozását jelentse, hanem másokkal való folyamatos eszmecserét, párbeszédet, dis-

kurzusokat és ezekre épülő tudásalkotást (Scardamalia & Bereiter, 1993, 1994; Bereiter, 

2002; Scardamalia, 2002), ami tevékenységek és eszközök által segített közösségorientált 

folyamat (Hakkarainen et al., 2004). A diskurzusokra és a tudásalkotásra jó példa a tudo-

mányos világ, ahol a kutatók tudományos ismereteiket diskurzusokon keresztül hozzák 

létre indirekt módon, publikációk formájában, tudományos közösségekben (Leydesdorff, 

2007). Hakkarainen és munkatársai (2004) innovatív tudásközösségnek nevezik az ilyen 

jellegű tanulóközösségeket, ahol a tanulók együtt konstruálják és egyeztetik tudásukat. 

A reflektív diskurzusok elősegíthetik az elmélyült tanulást is (Chapman, Ramondt, & 

Smiley, 2005). 
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A tudásalkotó közösségekben folytatott tudásépítő folyamatok része a progresszív 

vizsgálódás is (Hakkarainen et al., 2004), ami Muukkonen és munkatársai (1999) szerint 

ciklikusan ismétlődő kutatásalapú tanulási folyamat. A vizsgálódó folyamat során a tanu-

lók felfedező, vizsgálódó pozícióban szervezik saját tevékenységeiket, autentikus folya-

matok résztvevőjeként, miközben új tudás feltárásában vesznek részt, és a különböző rész-

folyamatok segítségével összefüggéseket keresnek (Jong & Joolingen, 1998; Zachos, 

Hick, Doane, & Sargent, 2000). A feltárás, felfedezés, vizsgálódás céljából tevékenykedő 

közösségeket vizsgálódó tanulóközösségeknek is nevezik (Garrison et al., 1999; Garrison, 

2011). Az ilyen jellegű közösségekben a tanulók kölcsönösen építkezhetnek egymás el-

képzeléseire, segíthetik egymást feltételezéseik alakításában és a következtetések levoná-

sában.  

A hazai szakirodalomban találkozhatunk a felfedező közösség kifejezéssel is (Dorner 

& Konyha, 2015), azonban jelen tanulmányban a vizsgálódó tanulóközösség kifejezést 

használjuk, mivel a tanulók vizsgálódásokban vettek részt, nem felfedezésben. A tanulás 

szemszögéből nézve a vizsgálódásban a diákok huzamosabb ideig, kis lépésekben (újra és 

újra átgondolva a feltártakat) végeznek kisebb tevékenységeket, például anyagot gyűjte-

nek (szakirodalmat dolgoznak fel) vagy tanulmányoznak egy-egy témakört, összefoglal-

ják azokat, és elkészítik a téma kidolgozását, a releváns szakirodalom pontos – az adott 

szakmai közösség kritériumainak megfelelő – feltüntetésével. Azonban a vizsgálódás nem 

zárja ki magát a felfedezést, mivel a vizsgálódás során a tanulók saját aktuális tudásukhoz 

képest új tartalmak, témakörök vagy általuk ismert témakörök újszerű megvilágításának, 

saját maguk által felépített struktúra létrehozásának rekurzív, gyakran ciklikus feltárásá-

ban vesznek részt, miközben egyéni vagy közös erőfeszítéssel konstruálják meg tudásukat.  

Azonban a kutatásalapú tanulás sok szempontból eltér a tudományos kutatástól, annak 

potenciális eredményétől, a tudományos felfedezéstől, ugyanis középpontjában a tanulók 

állnak; a vizsgálódás során feltárni kívánt új tudás hozzájuk mérten, vagyis az ő tudásuk-

hoz viszonyítva jelent új tudást, ez pedig a legtöbb esetben nem számít újdonságnak a 

tudományos életben (Pedaste et al., 2015). Ezen felül a tanulói vizsgálódások általában 

nem empirikus jellegűek, nem elmélyültek, nem kiterjedtek, ráadásul a társas kontextus, a 

vizsgálatok megvitatásának környezete és közössége is eltér. Míg a tudományos életet ki-

terjedt tudományos-szakmai együttműködések, közösségek, hálózatok és ezek normái, 

konvenciói, széles körű diskurzusok jellemzik, addig az iskolai vizsgálódások lehetőségei 

behatároltak. Mindezek miatt inkább nevezhető vizsgálódásnak, nem felfedezésnek a ta-

nulók tevékenysége. E folyamat eredménye mindazonáltal vezethet tényleges felfedezés-

hez, vagyis a tanulók csoportjai vagy akár a teljes tanulóközösség juthat olyan meglátásra, 

amely tényleges felfedezésnek számít, azonban sok esetben a tanulók nem jutnak el eddig. 

Erre számos példát találunk a nemzetközi szakirodalomban (l. pl. Holmes, 2005; Schrire, 

2006).  

Az interakciós háló feltárását biztosító színtér: az online tanulási környezet 

A kutatásalapú tanulásban közösen dolgozó, tudásépítő tanulók számára optimális fel-

adat lehet szövegek létrehozása. A tanulók a létrejövő szövegeiket egy közös online szín-
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térben megosztva folyamatos visszajelzést tudnak adni egymásnak. A szövegalkotásra ér-

kező, diákok általi visszajelzésekre/véleményekre/hozzászólásokra alkalmas felület lehet 

a kurzusblog (Tuzi, 2004; Weller, Pegler, & Mason, 2005; Zhan, Xu, & Ye, 2011). Ahhoz, 

hogy vizsgálhatók legyenek a diákok interakciói, lényeges, hogy kapjanak visszajelzése-

ket és azokra válaszoljanak is a tanulók (Xie, Ke, & Sharma, 2008; Robertson, 2011). A 

hozzászólásokból – folyamatosan érkező és arra reflektáló visszajelzésekből – gazdag in-

terakciók keletkeznek, ezek gyakorisága és rendszeressége teheti vizsgálhatóvá az inter-

akciós háló mintázatait (Hou, Chang, & Sung, 2009; Chu, Chan, & Tiwari, 2012). Az 

interakciós mintázatok a neveléstudományi kutatás, valamint a tanítási-tanulási gyakorlat 

számára is hasznos és értékes adatokat szolgáltatnak arról, hogy a tanulók milyen pozíciót 

töltenek be (Carolan, 2014). 

A hozzászólások/vélemények megformálása és megosztása, valamint az ezekből ke-

letkező tanulói interakciók érdekében érdemes olyan környezetet kialakítani, ahol a tanu-

lók társaiktól és a tanáruktól közvetlen és közvetett visszajelzéseket kaphatnak, ugyanak-

kor megengedett az is, hogy a tanulók hibázhatnak. Erre mind az osztályterem (Ferris, 

2004), mind az online tanulási környezet (Chen, Liu, Shih, Wu, & Yuan, 2011) megfelelő 

terep. Ugyanis a visszajelzés hiánya frusztrációhoz vezethet (Lee, 2004). A visszajelzés 

megléte hasznos (Ferris, 1995; Hyland, 1998), a szövegekre vonatkozó eszmecserét a ta-

nulók pozitívan értékelhetik (Sullivan & Pratt, 1996; Tuzi, 2004). A javító jellegű vissza-

jelzés a tartalom, a cél, a struktúra korrekciója (Straub, 1997) mellett olyan jellegű nyelvi-

stilisztikai hibák javításához járulhat hozzá, mint a mondatstruktúra, a szóhasználat vagy 

a nyelvhelyesség (Bitchener, Young, & Cameron, 2005). A visszajelzések tehát abban se-

gíthetik a tanulókat, hogy a szövegeikben észrevegyék és a továbbiakban elkerüljék a hi-

báikat (Chandler, 2003).  

A tanulói visszajelzések fokozására, az interakciók ösztönzésére jól használható szín-

tér lehet az online tanulási környezetként, kutatónaplóként is funkcionáló kurzusblog. 

A blogtechnológia alkalmazásával aktív részvételre és beszélgetésekre (Kang, Bonk, & 

Kim, 2011), együttműködésre (Deng & Yuen, 2011), többszintű interaktivitásra (Kang et 

al., 2011) és fokozott interakcióra késztethetők a tanulók (Kim, 2008; Kang et al., 2011). 

A társaktól kapott visszajelzéseket hasznosnak tekinthetik a tanulók (Chen et al., 2011). 

A blogkörnyezetek tehát a kölcsönös véleményezés lehetőségével biztosíthatják a vissza-

csatolás integrálását a szövegalkotási folyamatba.  

Az online tanulási környezet alkalmas lehet arra is, hogy valamennyi tevékenységet 

naplózza, beleértve a szövegekre és a megosztásukra vonatkozó információkat, illetve az 

interakciókat. A naplózott adatok elemzési célra kinyerhetők és felhasználhatók. A tanul-

mányunkban arra láthatunk példát, hogy a kinyert adatokból milyen szerkezeti ismeretek 

tárhatók fel, valamint azok milyen módon alkalmazhatók kutatási és oktatási, azaz vissza-

csatolási célra. A következőkben a vizsgálatainkban alkalmazott kapcsolatháló-elemzés 

eljárásait, majd az elemzés eredményeit mutatjuk be. 

A vizsgálódás interakcióinak elemzése kapcsolatháló-elemzéssel 

Az egyén cselekvéseinek lehetőségeit és korlátait meghatározza kapcsolatrendszere 

(közvetlen és közvetett kapcsolatai), tehát az egyénekre hatással van a társas környezetük, 
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ami egyben hat az egyének attitűdjére és viselkedésére (Coleman, 1990). A kapcsolatrend-

szer fontosságára utal, hogy feltételezések szerint a kapcsolatok nagyobb hatással vannak 

az egyén viselkedésére, mint saját személyes adottságaik, tulajdonságaik (Valente, 2010). 

Az egyén számára – mint lehetőség – társai hozzáférést biztosítanak hasznos, fontos, általa 

nem birtokolt instrumentális (pl. tanácsadás) és/vagy expresszív (pl. támogatás) jellegű 

erőforrásokhoz (Carolan, 2014). Tehát az egyén közvetlen kapcsolathálózata tulajdonkép-

pen számára fontos erőforrások halmazának is tekinthető. Ide sorolható, többek között, a 

támogatás, az információ, a hatás, a közvetlen környezet normatív nyomása. Ezek az erő-

források lehetőséget jelentenek az együttműködésben. 

A tanulók közötti kapcsolatrendszer – beleértve az interakciós hálót is – kapcsolatháló-

elemzéssel feltárható és vizsgálható. A kapcsolatháló-elemzés nem csupán elemzési mód-

szer, hanem – kapcsolati fogalmak és folyamatok terminológiájával kifejezett – elméletek, 

modellek és alkalmazási helyzetek gyűjteménye (Carolan, 2014); strukturális elemzés, 

mely „átfogó, paradigma jellegű megismerési módja a társas rendszeren belüli, kapcsolati 

mintázatokon keresztüli erőforrásallokáció szisztematikus, közvetlen tanulmányozásá-

nak” (Wellman, 1988, p. 20). 

A kapcsolatháló-elemzés már a kezdetektől fogva interdiszciplináris jellegű, szocioló-

giai, szociálpszichológiai, antropológiai gyökerekből eredő, vizuális, matematikai és 

statisztikai eljárásokkal segített tudomány, ahol az elemzési egységek (egyén, csoport, há-

lózat) rendszerbe integráltsága lehetővé teszi a társas és az interakciós struktúra értel-

mezését (Wasserman & Faust, 1994), valamint a társas jelenségek megismerését és megér-

tését (McFarland, Diehl, & Rawlings, 2011). A kapcsolatháló-elemzés egyik alkalmazási 

területe a tanulás (Jackson, 2008), amire számos példát találunk a nemzetközi (pl. Gest, 

Farmer, Cairns, & Xie, 2003; Martı́nez, Dimitriadis, Rubia, Gómez, & de la Fuente, 2003) 

és a hazai (Csaba & Pál, 2010) szakirodalomban egyaránt.  

Az interakciós hálózatok vizsgálata több szinten történhet: a teljes hálózat, az alhálózat 

és az egyén szintjén (Haythornthwaite, 2001, 2002). A hálózati szinten olyan kérdésekre 

keressük a választ, mint például a hálózat összekapcsolódása, összetartás és töredezettség, 

információáramlás a hálózatban. Ezek fokmérője lehet a hálózati sűrűség, a hálózati cent-

ralizáció, a komponensek száma és aránya, az átlagos távolság, az átmérő vagy az inter-

akciók viszonossága. Alhálózati szinten az interakciós háló összefüggő, valamilyen min-

tázat szerint összekapcsolódó csoportosulásait, klasztereit vizsgálhatjuk. Ehhez olyan 

elemzési eljárások használhatók, mint a komponenselemzés vagy a centrum és a periféria 

közötti viszonyok elemzése. Egyéni szinten az egyéni pozíciókat határozhatjuk meg bizo-

nyos szempontok alapján, ezeket a hálózatkutatás szakirodalma központiságmutatóknak 

nevezi (Freeman, 1979). A következőkben ezeket tekintjük át, az elemzések is ezen eljá-

rások többségére épül. 

Az interakciós háló összhálózati jellemzői 

A tanulóközösség tagjai az interakciós hálóban csomópontként jelennek meg, a köztük 

zajló kommunikáció élek formájában, az így ábrázolt hálózat vizuálisan is elemezhető 

(Freeman, 2000). A tanulóközösségre vonatkozóan fontos szerkezeti információkat adhat-

nak a teljes hálózatra vonatkozó elemzési eljárások és mutatók. A különböző eljárások 
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által generált mutatók jól használhatók a tanulóközösségek felépítésének és működésének 

jellemzéséhez és összehasonlításához. Ehhez az interakciós háló sűrűségét, centralizáció-

ját, az átlagos távolságot és az interakciós háló átmérőjét, valamint a viszonosság mértékét 

alkalmaztuk kutatásunkban. 

A sűrűség mérése különböző okok miatt lehet fontos. A sűrűbb szövésű hálózatokban 

az egyének általában közelebbi kapcsolatban állnak egymással. Ez nagy valószínűséggel 

befolyásolhatja az egyének viselkedését, a köztük zajló interakciók intenzitását, gyakori-

ságát, változatosságát és minőségét. A sűrű hálózatok megerősíthetik a már kialakult, 

fennálló normákat és viselkedésmódokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a hálózat tagjait 

a külső behatásoktól. Ezzel szemben a ritkább szövésű hálózati struktúrák nagyobb cse-

lekvési és gondolkodási szabadságot nyújthatnak a tagoknak, miközben az egyének szá-

mára elérhető erőforrásokhoz való hozzáférés korlátozottabb lehet (Carolan, 2014). A há-

lózati sűrűség segítségével azonos, egyéb paraméterek mellett a közösség összetartására 

is következtethetünk, ami magasabb szintű társas támogatással, hatékonyabb információ-

áramlással társulhat. Azonban a sűrűség számítása interakciók esetén általában az interak-

ciók átlagos erősségét adja (Hanneman, 2005). 

A sűrűség mellett fontos további paraméterek vizsgálata is annak érdekében, hogy jel-

lemezhessük a hálózatot. A centralizáció az interakciós hálózat esetén értelmezhető mind-

egyik – később ismertetett – központiságkoncepciónál (befok, kifok, közöttiség). A mu-

tató 0 és 1 közötti értéket vesz fel, ahol 0 közeli érték jelzi, hogy a vizsgált hálózatban az 

interakciók kiegyensúlyozottabbak a tanulók között, míg az 1 közeli érték azt, hogy az 

interakciók inkább egyenlőtlen módon koncentrálódnak néhány tanuló körül és között.  

További fontos strukturális információt jelent a csomópontok közötti átlagos távolság 

és az átmérő. A hálózatra vonatkozó paraméterek közül e két érték, az átlagos útvonal-

hossz és az átmérő alapján is következtethetünk a hálózat méretére és összetartó jellegére. 

Egy hálózaton belül a tagokat több közvetlen és közvetett, változatos útvonal kötheti ösz-

sze, ezek átlaga az átlagos útvonalhossz. Az átmérő a hálózat szélső, legtávolabbi tagjai 

közötti távolság. Sok esetben önmagában ez utóbbi érték elegendő ahhoz, hogy fontos 

következtetéseket vonjunk le a hálózat tulajdonságaira vonatkozóan (Valente, 2010). A 

rövidebb, átlagos útvonalhossz és a kisebb átmérő összetartóbb hálózatot sejtet. Ellenben 

a nagyobb, átlagos útvonalhossz és átmérő azt jelezheti, hogy a hálózat kevésbé összetartó, 

ennélfogva az erőforrások – tanácsadás, bizalom, információ, tetszésnyilvánítás – áram-

lása a hálózat egyik részéből a másikba problémát jelenthet. Ugyanakkor, ha egy hálózat-

ról tudjuk, hogy nagy átmérő és alacsony átlagos útvonalhossz jellemzi, akkor arra követ-

keztethetünk, hogy a hálózat egyes részei nem érhetők el bizonyos tagjai számára 

(Carolan, 2014).  

A hálózati paraméterek közül fontos a tagok közötti kapcsolatok viszonossága is, ami 

az összetartásra vonatkozóan adhat információt. Az iránnyal jellemezhető hálózatokban – 

mint amilyen az interakciós háló – a csomópontpárok között négy állapot lehetséges: nincs 

kapcsolat, az egyik felől a másik felé mutató, ezzel ellenkező irányú vagy viszonos kap-

csolat van közöttük. A viszonosság (reciprocitás) indikátora mutatja meg, hogy az inter-

akciók milyen arányban kölcsönösek, viszonosak; értékéből az erőforrások (segítségnyúj-

tás, tanácsadás, támogatás stb.) áramlására vonatkozó információkra is tudunk következ-

tetni. Ennek vannak pozitív következményei, például interakciós környezetben a viszonos 
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kapcsolatokra jellemző lehet az intenzívebb, gyakoribb kommunikáció (Gest et al., 2003). 

Mindezek mellett az indikátor a hálózati stabilitásról is informál, mivel a viszonos kap-

csolatok rendszerint stabilabbak, tartósabbak. A mutató arra is alkalmas, hogy megtudjuk, 

mennyire hierarchikus a hálózat, mivel a nagyobb viszonossági arány nagyobb fokú köl-

csönösséget, egyenlőséget mutat, ezzel szemben az alacsonyabb viszonossági arány hie-

rarchikusabb viszonyokat sejtet (Carolan, 2014). Együttműködések során sok esetben vár-

ható, hogy az idő előrehaladtával a hálózati reciprocitás aránya és sűrűsége növekszik, 

mivel egyre több kapcsolat jöhet létre, növekedhet az információáramlás mennyisége, az 

elmélyülés a közös feladatokban, továbbá változhat az attitűd is (Carolan, 2014). Úgy tű-

nik azonban, hogy a viszonosság nem minden esetben függ össze az együttműködés során 

folytatott egyeztetésekkel és az ismertségi kapcsolatok gazdagodásával (Moolenaar, 

2010). Mindazonáltal a nagyfokú viszonosság összefüggést mutathat a problémamegol-

dással és a komplex ismeretek információcseréjével is (Uzzi & Spiro, 2005). A viszonos-

ság megállapítására több megközelítés és eljárás is alkalmazható, ezek közül kettőt ismer-

tetünk és alkalmazunk az elemzések során (Hanneman, 2005). Az egyik a csomópontpá-

rokra összpontosít és az ezek közötti viszonos kapcsolatok arányát mutatja meg. A másik 

eljárás a viszonos kapcsolattal rendelkező csomópontpárok közötti kapcsolatok és az ösz-

szes kapcsolat közötti arányt adja eredményül. Az előbbi eljárás a csomópontpárokra fó-

kuszál, az utóbbi a kapcsolatokra. 

Az ismertetett hálózati mutatókon kívül számos további eljárás és mutató alkalmazható 

az elemzések során, ezekre most nem térünk ki, hiszen a tárgyalt eljárások és mutatók 

segítségével viszonylag jól leírhatók a hálózatok és a közösségek. Miután áttekintettük a 

teljes hálózatra, vagyis a tanulóközösségre jellemző fontosabb hálózati eljárásokat és mu-

tatókat, rátérünk az egyén szintjén értelmezhető mutatókra. Az összhálózati koncepciók 

részletezése után az egyéni elemzési szint fogalmainak összefoglalása következik. 

A hálózati pozíciók az interakciós hálóban 

A pozícióelemzés az egyik legkorábban alkalmazott kapcsolathálózati elemzési eljárás 

(l. pl. Lorrain & White, 1971). A neveléstudományi kutatások számára is fontos kérdés, 

miért érdemes foglalkozni a csomópontok, jelen esetben az egyének hálózati pozíciójával, 

vagyis a tanulók tanulóközösségbeli elhelyezkedésével. Korábbi vizsgálatokból tudjuk, 

hogy a központi helyzetben elhelyezkedő személyek az információhoz való hozzáférés és 

a különböző forrásból származó információk integrálása szempontjából kiemelt helyzet-

ben vannak a többiekhez képest (Bavelas, 1950). Ugyanakkor egy szervezeten belül annak 

mértéke és ismerete is fontos, hogy az egyén mennyire dominálja a kommunikációs háló-

ját – vagyis mennyire van központi helyzetben –, ez ugyanis hatással van az egyén és a 

szervezet hatékonyságára, hangulatára és a tagok egymásra hatásának érzékelésére 

(Leavitt, 1951). Hasznos lehet ugyanakkor a perifériális pozíció is, azaz távol lenni a köz-

pont sűrűjétől, intenzitásától, dinamikájától, mert ez a helyzet lehetővé teheti az elmélyü-

lést és a nagyobb produktivitást.  

Az interakciót a hálózatelemzés szakirodalma irányított élként értelmezi, ami azt je-

lenti, hogy az interakciónak iránya van, ami az azt kezdeményező személytől a megszólí-

tott személy irányába mutat (Wasserman & Faust, 1994). Ennek függvényében a kapott és 
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a kezdeményezett interakciók mennyisége alapján kétféle mutató számítható minden sze-

mély között. A kezdeményezett interakciók a kezdeményezőhöz viszonyítva kifelé irá-

nyulnak, ennek mennyiségét, mértékét jelzi a kifok (outdegree; Freeman, 1979) központi-

ságmutató. Ez az egyik mutatója a tanulók aktivitásának, adott helyzetben a fontosságuk-

nak. A gyakrabban megszólaló tanulók esetében ugyanis ez az érték magasabb, mint a 

ritkábban megszólaló tanulóknál. Az aktívabb, többet kommunikáló személyek, mivel fel-

tételezhetően el is olvassák azokat a szövegeket, amelyekhez hozzászólnak, több interak-

cióban vehetnek részt, több információt szerezhetnek és több információt terjeszthetnek, 

hamarabb juthatnak új információkhoz, mindezek miatt nagyobb lehet a szerepük az új 

információk terjedésében (Prell, 2011).  

Egy másik hálózati mutató képezhető a kapott interakciók figyelembe vételével, ez a 

befok (indegree; Freeman, 1979) központiságmutató. Ezzel a mutatóval jellemezhető a 

tanulók megszólítottsága. A megszólítottság lehet a társas kapcsolatrendszeren belüli is-

mertség, elismertség, kompetencia és társas hatások mértékének fokmérője. A mutató az 

információterjesztés mértékének is indikátora, vagyis annak, hogy az adott illető milyen 

mértékben járul hozzá az általa közölt információk továbbterjedéséhez – a megszólítottság 

ugyanis azt feltételezi, hogy a megszólító olvasta a megszólított által megosztott közlése-

ket. Egyes kutatók szerint (pl. Tsai, 2001) a befok központiság a legalkalmasabb központi-

ságmutató az egyének információhoz vagy tudáshoz való hozzáférésének mérésére.  

Mindezek mellett azonban megfigyelhetjük, hogy vannak olyan személyek, akik inter-

akciós csoportosulások, sűrűbb interakciós formációk között helyezkednek el, és akik a 

tanulóközösség teljes interakciós hálójában összességében több személy közötti interak-

ciós útvonalon tekinthetők aktívnak vagy kiemelt pozícióban lévőnek. Ezek a személyek 

fontosak lehetnek az irányítás, az információáramlás, az erőforrások (pl. segítség, tanács-

adás, tudás) közvetítése, áramlása feletti kontroll szempontjából (Knoke & Yang, 2008). 

Ez a pozíció tehát az egyén számára hatalmat és befolyást jelenthet. Mindezek miatt fontos 

tudni, hogy az egyes tanulók milyen mértékben vannak jelen közvetítőként, köztes sze-

replőként a tanulóközösségen belül. Ezt a közöttiség (betweenness; Freeman, 1979) 

központiságmutatóval mérhetjük és jellemezhetjük. A mutató annak mértékét jelzi, hogy 

az egyén stratégiailag mennyire fontos pozíciót foglal el az adott hálózatban, illetve a kö-

zösségen belül. A pozíció egyben azt is megmutatja, hogy a tanulóközösség interakciós 

hálójában hol vannak a kommunikáció szempontjából kritikus töréspontok, melyek hiánya 

esetén széteshet a hálózat, vagyis megszakadhat a kommunikáció. 

Az első két indikátor inkább azt mutatja meg, hogy az adott tanulók mennyire vannak 

központi helyzetben saját csoportformációikon belül, az utóbbi viszont azt, hogy kik he-

lyezkednek el az egyes csoportformációk között. Ez a kettősség egyébként a kapcsolati 

tőkével foglalkozó elméleti forrásokban is megtalálható, ahol a csoportformációkon belüli 

pozíció lehet mutatója az összetartó (bonding), a csoportformációk közötti pozíció pedig 

az összekötő (bridging) jellegű központi kapcsolati jellegzetességeknek (Burt, 1992). 

A hálózati pozíciók elemzésével tehát több számos dolog feltárulhat előttünk. Meg-

tudhatjuk, hogy bizonyos szempontok alapján kik a központi személyek, ki miért lehet 

fontos az adott közösségben aktivitás, összetartás és más tényezőket tekintve. Kiderülhet, 

kik a véleményformálók, kik azok, akik ugyan aktívak, de többnyire másokat követnek, 
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kik azok, akik inkább passzívan követik az eseményeket, kik nem vesznek részt a tevé-

kenységekben. Feltárulhat, hogy kik a tehetségesebb, nagyobb teherbírású, gazdagabb és 

kiműveltebb tudással rendelkező tanulók, és kinek lehet szüksége segítségre, informáci-

óra. Az eljárások tehát jól alkalmazhatók a tehetséggondozásban és a felzárkóztatásban 

egyaránt. Az egyének fokszám értékének összehasonlíthatósága érdekében normalizálni 

szokták a mutatókat. Ez az érték a kapcsolatok számának és a maximálisan lehetséges 

kapcsolatok számának az aránya, 0 és 1 közötti érték – ahol az 1-hez közeli érték maga-

sabb fokszámközpontiság-arányt jelez. 

Az interakciós háló alhálózatai: komponensei és csoportosulásai 

A hálózati szegmentáció, vagyis az alhálózatok, alcsoportok azonosításához, megha-

tározásához különböző eljárásokat használhatunk nézőponttól, megfigyelési céltól füg-

gően. Az elemzési eljárások során olyan összefüggő részeket keresünk, melyek egymástól 

jól elkülönülnek, értelmezhetők. Ebben az összekapcsolódás, az összetartás (kohézió), a 

közelség, a csoporthoz tartozás vagy a belső körhöz és a perifériához tartozás alapelve 

segíthet (Kadushin, 2012).  

A komponenselemzés a hálózat komponenseinek számát és arányát adja eredmény-

ként. Komponensnek nevezik azokat az alhálózatokat, amelyek tagjai kapcsolatban van-

nak egymással, viszont más alhálózatok tagjaival nem (Hanneman, 2005). Az izolált tagok 

önmagukban is komponensnek számítanak. Interakciós hálózatokban laza (weak) kompo-

nensnek számítanak az interakciók irányától függetlenül összekapcsolódó alhálózatok; ez 

kiterjedtebb komponenseket eredményezhet. Ha figyelembe vesszük az interakciók irá-

nyát, a kölcsönös interakciókkal egymáshoz kapcsolódó tagok alhálózatát szoros (strong) 

komponensnek nevezzük. Ez az előző megközelítéshez képest kisebb kiterjedésű kompo-

nenseket fog eredményezni. 

A centrum-periféria szerkezet a legegyszerűbb hálózati szegmentációs eljárások közé 

tartozik. A mindennapjainkban tapasztalhatjuk ennek hatásait, akár egy központi formáci-

ónak vagyunk a tagjai, akár peremhelyzetben vagyunk. A centrum-periféria struktúra min-

denhol megfigyelhető, az iskolában ugyanúgy, mint a munkahelyen. A centrum tagjai kö-

zött általában intenzívebb vagy kölcsönös kapcsolatok találhatók, a periféria tagjai viszont 

csak a centrum tagjaival vannak kapcsolatban, egymással nem. A periféria tagjai ennél 

fogva általában kevesebb, hiányosabb információhoz tudnak jutni. A fogalommal azonban 

vigyázni kell, mivel úgy tűnik, nincs egységes, elfogadott definíció a szakirodalomban, ez 

pedig nehezíti az egyes vizsgálatok összehasonlíthatóságát; szerzőnként jelentősen eltér-

het a fogalom értelmezése és alkalmazása (Borgatti & Everett, 2000).  

Összességében megállapítható, hogy a legtöbb esetben a centrum tagjai jobban magu-

kévá teszik a csoport vagy a közösség normáit, mint a periféria tagjai, többet kommuni-

kálnak egymással, több szál köti össze őket, több hatalmuk és befolyásuk van a teljes cso-

portformációra és annak működésére vonatkozóan. Mindemellett úgy tűnik, hogy a cent-

rum-periféria struktúra és a hálózati jellegzetességek elősegítik a status quo-t (Kadushin, 

2012). 
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Az empirikus vizsgálat jellemzői 

Célok 

Empirikus vizsgálatunk egy nagyobb kutatás részét képezte, melyben kutatásalapú ta-

nulásban részt vett tanulóközösségek online és osztálytermi környezetben zajló tanulási 

folyamatain belül az ismertségi-kapcsolati és az interakciós jellemzőket, a közös tanulás 

észlelését és a tanulási folyamat dimenzióit vizsgáltuk. Jelen tanulmányban a tanulókö-

zösségek online tanulási környezetben folytatott véleményezési aktivitásaiból kirajzolódó 

interakciós hálókat elemezzük különböző szempontok mentén. 

Az empirikus vizsgálat elsődleges célja az volt, hogy feltárjuk, milyen mintázatot mu-

tat a tanulók tanulóközösségen belüli – hozzászólásokból/véleményekből keletkezett –

kommunikációja az online tanulási környezetben, blogkörnyezetben/kutatónaplóban. A 

vizsgálatnak része volt, hogy eltéréseket és hasonlóságokat tárjunk fel az egyes kurzusok 

tanulóközösségeinek interakciós hálózati struktúrájában. Ennek érdekében a teljes háló-

zatra vonatkozó elemzési eljárásokkal vizsgáltuk az egyes tanulóközösségek interakciós 

hálózatait. Az is célunk volt, hogy az interakciós hálózaton belül, különböző eljárások 

segítségével, feltárjuk a tanulók hálózati pozícióit az általuk kezdeményezett és fogadott 

interakciók alapján. Ehhez különböző központiságmutatók elemzési eljárásait használtuk. 

A harmadik vizsgálati terület a tanulóközösség különböző interakciós csoportformációi-

nak feltárása volt komponenselemzés és centrum-periféria elemzés segítségével.  

A vizsgálat kontextusa 

A kutatásalapú tanulás közegének létrehozásához több feltételt kellett biztosítani: a 

tanulóközösség alakulásához a tanulási folyamatok megtervezését és szervezését, a pro-

duktumok megalkotásához a releváns feladatok és feladatleírások meghatározását, illetve 

a tanulás folyamatában zajló diskurzusok rendszerességének biztosítását, azaz az ösztön-

zési, az értékelési és a visszacsatolási rendszert. A csoport léte és működése szempontjából 

alapvető fontosságú, hogy a csoportok tagjai maguk választhatják-e meg, hogy kivel sze-

retnének együtt lenni és közös célokért tevékenykedni (Moreno, 1934). Ezt az alapelvet 

figyelembe véve a kutatásba bevont kurzus hallgatói szabadon választhatták meg csoport-

társaikat. A csoportok feladata ezután – az oktató által előre meghatározott témakörök 

közül – egy téma kiválasztása volt. Tehát a témák a tanulásban résztvevők számára kötöt-

tek voltak, nem a diákok választhatták meg azokat, viszont a téma kidolgozásában szaba-

don alkothatták meg a csoportok a saját szövegeiket. 

A csoportméret meghatározásában fontos szempont volt, hogy a tanulók elemi csopor-

tokban (3-4 fő, l. erről Nagy, 2002) dolgozzanak annak érdekében, hogy minden tanuló 

aktivizálható legyen, illetve azért is, hogy a csoporttagok között működjenek az attraktív 

motivációk az erős szocializációs hatások kialakulása céljából (l. erről Nagy, 2002). A 

hallgatók által – tudásalkotó tanulóközösség tagjaként és csoportmunka aktív résztvevő-

jeként – végzett tanulási célú vizsgálódás alapvetően három színtérben zajlott: személyes 

jelenlétre építő osztálytermi környezetben és két zárt online tanulási környezetben. Az 



Tudásépítő tanulóközösségek interakciós hálói 

293 

online tanulási környezetek az osztálytermen kívüli feladatvégzést, a kapcsolattartást, a 

kommunikációt és a közös felkészülést segítették. A tanulási folyamatok szervezése és 

irányítása során kiemelten fontos szempont volt az egyes tanulási színterek közötti tevé-

kenységek összehangolása. A tanulási folyamat 15 hétből állt.  

Kutatási kérdések 

A vizsgálat során a következő kérdésekre kerestük a választ: (1) Milyen mintázatot 

mutat a tanulók tanulóközösségen belüli kommunikációja az egyes kurzusok online tanu-

lási környezeteiben? Milyen jellegzetes mintázatok tárultak fel a tanulóközösségekben az 

egyénekre és a csoportformációkra vonatkozóan? (2) A tanulók milyen pozíciókban voltak 

interakcióik alapján a tanulóközösségeikben; ez milyen központi/peremhelyzetet jelentett 

számukra? (3) A tanulók között milyen központi és periferiális csoportosulások mutatkoz-

tak meg kommunikációjukra vonatkozóan?  

Minta, adatfelvétel, hálózati határok és interakciók 

Minta és adatfelvétel 

A kutatás megvalósíthatósága érdekében olyan tanulási környezeteket kellett kialakí-

tani megfelelő feladatokkal, amelyek a tanulókat (a továbbiakban a tanuló, diák, hallgató 

kifejezéseket szinonimaként fogjuk használni) rendszeres együttműködésre, folyamatos 

feladatvégzésre, jelen helyzetben szövegalkotásra, majd a készülő szövegekre adott hoz-

zászólásokra/véleményalkotásra ösztönözze. A feltáró jellegű kutatásalapú tanulásban 

részt vevő tanulóközösségek tagjai körében ezeken a tevékenységeken keresztül valósul 

meg a tudásalkotás. 

A tanulmány csak az interakciók elemzésével foglalkozik, a tudásalkotás folyamatai-

val nem. A vizsgálatsorozatot a hagyományos tanulási-tanítási stratégiától teljesen más 

módon terveztük; olyan módon, hogy érvényesüljön a kutatásalapú tanulás, ami technoló-

giával támogatott, közös feladatvégzésre és rendszeres diskurzusokra épülő stratégián ala-

pul. Mivel jelen kutatásunk vizsgálatsorozatában rendhagyó módon tanultak a vizsgálat-

ban részt vevő tanulók, ezért indokoltnak tartjuk, hogy röviden összefoglaljuk, milyen 

előzetes oktatási helyzetben tanultak a diákok e tanulási-tanítási stratégia előtt.  

Az egyetemi kontextusban lefolytatott vizsgálatsorozatban BA szinten tanuló egye-

temi hallgatók vettek részt. Ők tanulmányaik során – az egyetem tradicionális rendszere 

szerint – félévenként különböző kurzusokat vesznek fel, melyek között elméleti és gya-

korlati tárgyakat egyaránt hallgatnak. Gyakori, hogy specializálót is választhatnak, majd 

az adott év tanulmányi kreditjét összegyűjtve államvizsgát tesznek, szakdolgozatot írnak. 

Ilyen kontextusban a tanulás viszonylag kötött módon folyik az egyetem vizsga- és érté-

kelési rendszerében. Jellemző továbbá, hogy a tanulás általában két részre, szorgalmi és 

vizsgaidőszakra oszlik. A két szakaszban a hallgatók a kurzusok tananyagával majdnem 

kizárólag csak a szorgalmi időszakban tudnak foglalkozni (ami a hazai felsőoktatásban 

kb. 15 hét). Elméleti tárgyak esetén ezt követően a megszerzett tudásukról értékelést kap-
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nak, vizsgát tesznek a vizsgaidőszakban. Ezen kívül általában szemináriumokat és gya-

korlati órákat is felvehetnek a hallgatók, a szemináriumok gyakran kiscsoportos, gyakor-

latorientált foglalkozások vagy műhelymunkák.  

A vizsgálatsorozatba több, hasonlóan tervezett és irányított tanulási helyzetet vontunk 

be. Mindegyik tanulási helyzetet egyetemi kurzusokra, összesen háromra terveztük 

(1. táblázat).  

1. táblázat. A kutatásban résztvevők adatai kurzusonként 

Hallgatók és csoportok jellemzői 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus 

Jelentkezett hallgatók (fő) 46 57 50 

Tanulócsoportok a kurzus kezdetén (csoportszám) 15 18 16 

Kurzust elvégző hallgatók (fő) 41 54 44 

Kurzust elvégző hallgatók aránya (%) 89 95 88 

 

A kurzus kötelezően választható alapkurzus volt. A tanulmányban bemutatott kutatási 

környezetben fontos volt a technológiával támogatott tanulási helyzet kialakítása. Erre al-

kalmasak voltak az egyetem osztálytermei; néhány tanteremben ugyanis jól használható, 

gyors internethasználattal bíró számítógépek álltak rendelkezésre. Ez két-három tanulóra 

jutó, modern asztali számítógépekkel és projektorral ellátott felszereltséget jelentett. 

A mintavétel BA szakos, elsőéves hallgatókból tevődött össze.  

A hálózati határok meghatározása 

Mivel a jelen kutatás kapcsolatháló-elemzésen alapul, indokolt, hogy a populáció és a 

minta azonosításának szempontjából foglalkozzunk a hálózati határok kérdésével. Ezt a 

szakirodalomban határmeghatározási problémának (boundary specification problem) ne-

vezik (leírását l. Molnár, 2016). Vizsgálatunkban – a tanulók közötti tanuláscélú interak-

ciós hálókra vonatkozóan – a kurzuson való jelenlét határozta meg, hogy kik tartoznak a 

mintába. Ez viszont nem jelentette azt, hogy minden hallgató részt vett az órán kívüli, 

illetve az online tanulási környezetben folyó tanulásban, nem feltétlen volt jelen mindenki 

az online színtérben. 

Az interakciók mint digitális nyomok az online tanulási környezetben 

A kapcsolatháló-elemzéshez adatként a diákok által közölt hozzászólások/vélemények 

és reflektálások szolgáltak, ugyanis hálózati adatok kinyerhetők archivált anyagokból 

(Valente, 2010), például naplóból (pl. Padgett & Ansell, 1993) vagy annak hálózatos, di-

gitális formájából, blogból is (l. pl. Adams, Phung, & Venkatesh, 2009). Ezek a rendszerek 

rögzítik használóik minden lépését, beleértve az általuk létrehozott közlések (szövegek, 

vizuális tartalmak) megosztójának adatait (pl. nevét), a megosztás időpontját, helyét; az 

esetlegesen érkező hozzászólások tartalmát, a hozzászólók nevét, a hozzászólások idő-

pontját és más olyan (meta)információt, ami fontos lehet a technológiai rendszer, vagyis 
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az online tanulási környezet működéséhez. Az ilyen jellegű adatok felhasználására példa 

a társadalomkutatók csoportja közötti emailes üzenetváltások kommunikációs mintázatá-

nak elemzése is (Wasserman & Faust, 1994). A kifinomultabb rendszerek az ilyen módon 

rögzített adatokhoz programozási interfészen vagy online felületen keresztüli hozzáférést 

is lehetővé tesznek.  

A jelen vizsgálat online tanulási színtere is blogkörnyezet volt, ahol a tanulók napló-

bejegyzéseket osztottak meg egymással és vitatták meg azokat. Az adatok megszerzéséhez 

tehát nem kellett kérdőíves, interjú- vagy megfigyelésalapú technikákat alkalmazni, az 

online nyomok segítségével a hálózati struktúra rekonstruálható volt. Ennek az is az elő-

nye, hogy a hálózati határok könnyen nyomon követhetők (Knox, Savage, & Harvey, 

2006). 

Az empirikus vizsgálat eredményei 

A kurzusok interakciós hálói  

A kurzusok interakciós hálóinak vizuális ábrázolása az 1. és 2. ábrán látható. A fonto-

sabb paramétereket a 2. táblázat tartalmazza.  

 

 

1. ábra 

Az 1. kurzus interakciós hálója 
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2. ábra 

Az 2. és a 3. kurzus interakciós hálója 

2. táblázat. A kurzusok online tanulási környezetében végzett tevékenységek adatai 

Online tanulási környezet 

(blogkörnyezet) 
1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus Átlag 

Összefoglalók száma 133 99 121 118 

Hozzászólások száma 899 1111 604 871 

Összefoglalók terjedelme (leütés) 667825 505800 573880 667825 

Hozzászólások terjedelme (leütés) 242903 329262 227013 266393 

Összefoglalók terjedelme hallgatónként 16288 9367 13043 14413 

Hozzászólások terjedelme hallgatónként 5924 6097 5159 5749 

Összefoglalók átlagos terjedelme (leütés) 5021 5109 4743 5676 

Hozzászólások átlagos terjedelme hozzá-

szólásonként (leütés) 
270 296 376 306 

  

A három kurzus tanulóközösségének, működésük interakciós hálózatának elemzése 

alapján mindhárom kurzuson hasonló számú hallgató vett részt (átlag 51 fő), akik átlago-

san 16 tanulócsoportot hoztak létre a kurzus kezdetén. A kurzusokra jelentkezők közül 

nem mindenki vett részt a tanulási folyamatokban, átlagosan 46 tanuló végezte el a kur-

zusokat (91%). A tanulók átlagosan 118 összefoglalót készítettek a három kurzuson (1. 

kurzus: 133; 2. kurzus: 99; 3. kurzus: 121), és átlagosan 871 alkalommal szóltak hozzá 

egymás írásaihoz és hozzászólásaihoz (1. kurzus: 899; 2. kurzus: 1111; 3. kurzus: 604). 

Ez átlagosan több mint 580 000 leütést jelent az összefoglalókra (1. kurzus: 667 825, 

2. kurzus: 505 800, 3. kurzus: 573 880) és 266 000 leütést a hozzászólásokra (1. kurzus: 

242 903, 2. kurzus: 329 262, 3. kurzus: 227 013) vonatkozóan, ami átlagosan közel 12 000 
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leütés terjedelmű szövegeket (1. kurzus: 16 288; 2. kurzus: 9367; 3. kurzus: 13 043) és 

átlagosan 5700 leütés terjedelmű hozzászólásokat (1. kurzus: 5924; 2. kurzus: 6097; 3. 

kurzus: 5159) jelent hallgatónként. Mindegyik kurzus kiemelkedően produktív volt mind 

az írásbeli szövegalkotást, mind a tanulók közötti interakciókat illetően.  

Az interakciós hálóra vonatkozó strukturális információk alapján (3. táblázat) az egyes 

tanulóközösségek között kisebb eltérések mutatkoznak. A tanulóközösségek interakciós 

sűrűsége jelentősen eltér egymástól, ennek értéke az 1. kurzus esetén 0,33, a 2. kurzusnál 

0,29, a 3. kurzus esetén 0,23. A 1. kurzusban egy nagy komponens található az interakciók 

irányát figyelmen kívül hagyó eljárás alapján, kettő, ha figyelembe vesszük az irányt is; 

ebben az esetben a komponensarány a tanulók számához viszonyítva 0,03. Azonban a ki-

sebbik komponens ebben az esetben mindössze egy tanuló. Mindez azt jelenti, hogy a 

tanulóközösség az interakciós hálóra vonatkozóan teljesen összekapcsolódó hálózati for-

mációnak tekinthető, amit az összekapcsoltság (0,98) és a töredezettség (0,02) mutatói is 

alátámasztanak. A 2. kurzus esetén a laza komponensek száma szintén egy, szoros kom-

ponenselemzés esetén itt is kettő, azonban a komponensarány a tanulók számához viszo-

nyítva itt 0,02. Ez szintén magas összekapcsoltságot (0,98) és elhanyagolható töredezett-

séget (0,02) jelez. A 3. kurzusnál némileg eltérő eredményt kaptunk, a lazább kritériumok 

mellett végzett komponenselemzés itt is egy főkomponenst mutatott ki, azonban a szoros 

kritériumok, vagyis az interakciós irányokat figyelembe vevő elemzési eljárás esetén négy 

komponenst mutatott ki az algoritmus. Ugyanakkor ezek közül három komponens izolált 

személyt jelent. Ettől függetlenül maga a tanulóközösség jelentős mértékben összefüggő-

nek tekinthető az összekapcsolódást illetően, mivel a főkomponens méretét tekintve szinte 

lefedi a közösséget (a tanulók 92,5%-a volt jelen ebben a komponensben). Ezt az össze-

kapcsoltság (0,92) és a töredezettség (0,08) mutatói is tükrözik.  

3. táblázat. A kurzusok interakciós hálóinak teljes hálóra vonatkozó statisztikai adatai 

Mutató 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus 

Átlagos fokszám 13,10 13,90 8,85 

Kifok centralizáció 0,43 0,47 0,37 

Befok centralizáció 0,33 0,30 0,35 

Sűrűség 0,33 0,29 0,23 

Komponensek száma (laza kritérium) 1,00 1,00 1,00 

Komponensek száma (szoros kritérium) 2,00 2,00 4,00 

Szoros komponensek aránya a tanulókhoz viszonyítva 0,03 0,02 0,08 

Összekapcsoltság 0,98 0,98 0,93 

Töredezettség 0,02 0,02 0,07 

Átlagos távolság 1,72 1,80 1,89 

Átlagos távolság szórása 0,56 0,60 0,62 

Átmérő 3,00 4,00 4,00 

Interakciók viszonossága 0,80 0,81 0,84 

Tanulópárok közötti viszonosság 0,66 0,68 0,72 
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A tanulói aktivitások fokmérőjeként alkalmazott kifok központiságmutató tanulókö-

zösségen belüli eloszlására vonatkozó mutatója, a kifok centralizáció értéke eltér a három 

kurzusnál. Arra következtethetünk, hogy a 2. kurzusban tevékenykedő tanulók közül ke-

vesebben voltak sokkal aktívabbak (0,47), az 1. kurzusban hasonló tendencia figyelhető 

meg, viszont kevésbé központosulnak a kezdeményezések (0,43), ezzel szemben a 3. kur-

zuson több tanuló között oszlik el az aktivitás. A kapott interakciók, vagyis a megszólí-

tottság alapján kalkulálható befok központiságértékek tanulóközösségre vonatkozó, köz-

pontosulási tendenciát tükröző befok centralizációmutató közel hasonló értéket adott 

(1. kurzus: 0,33; 2. kurzus: 0,3; 3. kurzus: 0,35). Ezt értelmezhetjük úgy, hogy az egyes 

kurzusokon közel hasonló módon oszlott el a hozzászólások mennyisége a megszólított 

hallgatókra vetítve. Az is látható, hogy mindhárom kurzusnál a megszólítottság centrali-

zációs mutatója alacsonyabb az aktivitás mutatójánál, amiből arra következtethetünk, 

hogy kevesebb tanuló tekinthető aktívnak az interakciók kezdeményezése szempontjából, 

mint amennyi tanulót megszólítottak a tanulás során; kevesebb tanuló foglalkozott több 

tanulóval.  

Az átlagos távolság mindhárom kurzus interakciós hálózatában hasonló értéket vett 

fel. Az értékek azt mutatják, hogy mindegyik kurzus esetében a tanulók kevesebb mint két 

lépésre voltak egymástól az interakciók szempontjából (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 közelinek tekint-

hető. A magas fokú produktivitás és az intenzív, gyakori interakció lehet ennek is a követ-

kezménye. A másik, sűrű és összetartó interakcióra utaló mutató az átmérő, melynek ér-

téke megmutatja, hogy az interakciós háló két legszélsőbb tanulója milyen messze van 

egymástól, vagyis köztük hány interakciós lépés mutatható ki. Ez mindhárom kurzus ese-

tén alacsony, az 1. kurzus esetén három lépés, a 2. kurzus és a 3. kurzus esetén négy. 

Az interakciók összetartó, sűrű jellegére, a viszonosságra vonatkozóan megállapítható, 

hogy mindhárom kurzus esetén kiemelkedően magas volt ennek mértéke. Az 1. kurzusnál 

az összes interakció 79,7%-a volt viszonos, vagyis minden tíz interakcióból közel nyolc. 

A 2. kurzus esetén ez az arány 80,8%, a 3. kurzus esetén ennél magasabb, 83,6%. Ha az 

interakciókban részt vevő tanulók párjait nézzük, akkor is magas értékeket kapunk. Az 

1. kurzus tanulói között az interakciók által érintett tanulók párjainak 66,3%-a került vi-

szonos interakciós helyzetbe, a 2. kurzuson ennek aránya 67,7%, a 3. kurzuson 71,8%.  

Mindkét mutató eredményei alapján mindegyik kurzus tanulói fokozott erőfeszítéseket 

tettek arra, hogy kölcsönös legyen a kommunikáció/interakció közöttük. Ezzel kapcsolat-

ban két fontos, lehetséges jelenséget, hatást érdemes átgondolni. A tanulók személyes is-

meretségi hálózatának strukturális jellegzetességei, például az összetartó jellege és magas 

fokú összekapcsolódása is oka lehet a tanulók közötti interakciók intenzitásának, gyako-

riságának és viszonosságának. Ugyanakkor nem zárható ki az sem, hogy a tanulási helyzet 

tervezettsége és szervezettsége járult ehhez hozzá, illetve ezek együttesen is okozhatták a 

fenti eredményeket. Mindemellett feltételezhető, hogy a viszonosság önmagában további 

interakciókra ösztönzi a tanulókat. Ezeket a feltételezéseket további elemzések tárhatják 

fel. 
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A hálózati pozíciók az interakciós hálózatokban 

Ahogy az interakciós hálózatelemzés eljárásainak ismertetésénél tárgyaltuk, a tanulók 

hálózati pozícióinak elemzésével sok információ megtudható a diákok tanulóközösségen 

belüli elhelyezkedéséről, a különböző szempontok szerinti (egymáshoz viszonyított) köz-

ponti helyzetéről. A következőkben áttekintjük a tanulóközösségek diákjainak hálózati 

pozícióit az aktivitás, a megszólítottság és a köztes, közvetítői pozíció szempontjából. Eh-

hez a kifok, a befok és a közöttiség központiságmutatókat alkalmaztuk. A kifok mutató a 

kezdeményezőhöz viszonyítva kifelé irányuló, azaz kezdeményezett interakciók mennyi-

ségét adja, amit aktivitásnak nevezünk a vizsgálatunkban. A befok ezzel szemben a befelé 

irányuló, azaz a kapott interakciók mennyiségét jelenti, amit megszólítottságnak neve-

zünk. A közöttiség mutató a kifelé és a befelé irányuló interakciók alapján számított mu-

tató, ami a feltételezett, potenciális közvetítői pozíció meghatározásához adhat támpontot. 

Az aktivitás fontos a tevékenység- és interakcióorientált (diskurzusfókuszú) tanulási fo-

lyamatokban. Azonban ennek optimális mértékét nem könnyű meghatározni, hiszen a túl 

kevés és a túl sok aktivitás egyaránt okozhat problémákat. Mindazonáltal fontos figye-

lembe venni, hogy az egyes tanulók hol helyezkednek el a saját tanulóközösségükben. 

A megszólítottság ugyancsak fontos az ilyen tanulási helyzetekben, jelezheti, hogy az 

adott személy valamilyen tudással rendelkezik, jelezhet társas kapcsolatot (pl. barátság, 

tanulótársi kapcsolat) és lehet jelentés nélküli, kötelező(nek vélt) tevékenység eredménye 

is. A közöttiség, többek között, azért lehet fontos, mert sok esetben ezek a tanulók olyan 

tanulók és/vagy tanulócsoportok között helyezkednek el, akik máskülönben nem lennének 

kapcsolatban egymással, ezáltal közöttük nem áramolna információ, tudás, segítségadás 

és más erőforrások. 

A három vizsgált központiságmutató minden tanulóra vonatkozóan megmutatja a ta-

nulók teljes közösséghez viszonyított pozícióját. Ezt grafikusan is ábrázolhatjuk a megfe-

lelő algoritmusok segítségével, ahogyan az 1. és a 2. ábra szemlélteti. Az itt bemutatott 

eljárás a csomópontokat és az összekötő vonalakat egymáshoz viszonyítva ábrázolja, le-

hetővé téve a csomópontok méretének megjelenítését is. 

A befok és a kifok értékei abszolút értékben mutatják az egyes tanulók által kezdemé-

nyezett és kapott hozzászólások számát; ennek alapján sorba rendezhetők a tanulók akti-

vitás és megszólítottság szerint. A pozícióelemzés során arra kerestük a választ, hogy mi-

lyen sorrendiség és tanulóközösségen belüli elhelyezkedés mutatható ki a tanulók között, 

valamint arra, hogy az egyes szempontok (aktivitás, megszólítottság és közöttiség) köré-

ben kimutathatók-e jellemző tendenciák. Az eredményeket a 4. táblázat tartalmazza. 

Az elemzés feltárta, hogy mindhárom kurzus tanulóközösségén belül az aktivitás, a 

megszólítottság és a közvetítői pozíció szerint az első tíz pozícióiban szinte ugyanazok a 

tanulók találhatók. Ebből arra lehet következtetni, hogy azok a tanulók, akik aktívak (töb-

bet szólalnak meg, szólnak hozzá mások szövegeihez, hozzászólásaihoz), több hozzászó-

lást is kaphatnak, egyben úgy tűnik, hogy a közvetítői pozíciókban is inkább ők találhatók. 

Azonban a tanulók sorrendje a legtöbb esetben nem teljesen azonos, jelentős eltérések 

vannak közöttük. Például annak ellenére, hogy az 1. kurzus tanulói között az első három 

helyen található (legaktívabb) tanuló mindhárom viszonylatban ugyanabban a pozícióban 
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található, a 2. kurzus és a 3. kurzus tanulói között eltért az egyes változók sorrendje. Az 

egyik vizsgált változó sorrendje tehát nem feltétlenül határozza meg a többi sorrendjét.  

4. táblázat. A tanulói aktivitás és a megszólítottság sorrendje a közvetítői pozícióhoz vi-

szonyítva, tanulónként 

Tanuló 

1. kurzus 
Tanuló 

2. kurzus 
Tanuló 

3. kurzus 

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=Aktivitás, M=Megszólítottság, K=Közvetítői pozíció 

 

A központiságmutatók egyben azt is jelzik, hogy mely tanulók vesznek részt nagyobb 

intenzitással az interakciókban. Az egyes tanulók által kezdeményezett interakciók összes 

interakcióhoz viszonyított arányából következtethetünk arra, hogy milyen mértékben fedi 

le néhány tanuló a teljes tanulóközösség interakciós hálóját. Ha például megnézzük, hogy 

az összes kezdeményezett interakció kezdeményezésének harmada hány tanuló között 

oszlik el, mindhárom kurzuson öt tanulót (1. kurzus: 12%; 2. kurzus: 10%; 3. kurzus: 

12,5%) kapunk. Az egyes kurzusok aktív tanulóinak száma az 1. kurzuson 41, a 2. kurzu-

son 49, a 3. kurzuson 40 volt. Az is kiderül, hogy az interakciók felét kilenc tanuló (ezek 

arányai 1. kurzus: 21,9%; 2. kurzus: 18,4%; 3. kurzus: 22,5%) kezdeményezte mindhárom 

kurzuson; a kezdeményezés 75%-a 17 tanulóhoz köthető az 1. kurzus és a 3. kurzus 

(1. kurzus: 38,8%; 3. kurzus: 46,3%), valamint 19 tanulóhoz a 2. kurzus (41,5%) esetén. 

A kezdeményezett interakciók 90%-át 25 tanuló (60,9%) kezdeményezte az 1. kurzuson, 

29 (59,2%) a 2. kurzuson és 24 (60%) a 3. kurzuson. Összességében az adatok arra enged-

nek következtetni, hogy a tanulók mintegy 40%-a mindegyik tanulóközösségben alig kez-

deményezett interakciót.  

Ha megnézzük a hozzászólások alapján mérhető megszólítottság (befok központiság) 

értékeit, azt látjuk, hogy vannak az aktivitáshoz hasonló tendenciák és attól eltérők egy-

aránt. Az kiderült, hogy az interakciók mintegy harmadát kevesen kapták, az 1. kurzuson 
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6 tanuló (14,6%), a 2. kurzuson 7 tanuló (14,3%), a 3. kurzuson 6 tanuló (15%). Ebből 

arra következtethetünk – összevetve az aktivitás hasonló értékeivel –, hogy kevesebb ta-

nuló szólított meg több tanulót, azaz kevesebb tanuló foglalkozott több tanulóval. Az in-

terakciók mintegy felét 11 tanuló (26,8%) kapta az 1. kurzuson, 13 (26,5%) a 2. kurzuson 

és 10 (25%) a 3. kurzuson. Hasonló tendencia mutatkozik meg itt is mindhárom kurzusnál, 

úgy tűnik, hogy közel hasonló arányokat kapunk az egyes kurzusoknál. Az is megfigyel-

hető, hogy itt is több tanuló között oszlik el a kapott interakció, mint az aktivitásnál. Az 

interakciók 75%-ára elvégezve 21 tanulót (51,2%), 23 tanulót (46,9%) és 19 tanulót 

(47,5%) kapunk az egyes kurzusoknál. Itt már nem egységesek az arányok. Végül az in-

terakciók 90%-ára vonatkozóan 29 tanulót (70,7%), 32 tanulót (65,3%) és 27 tanulót 

(67,5%) eredményez az elemzés. Itt is eltérnek az egyes tanulóközösségekben kimutatható 

arányok. Összességében a tanulók 35–40%-ához csupán a hozzászólások kevesebb mint 

10%-a érkezett.  

A mélyebb következtetésekhez és megállapításokhoz itt is pontosabb interakciós ada-

tokra lenne szükség mind a tartalomra, mind az egységnyi interakción belül átadott infor-

mációk mennyiségére vonatkozóan. A jelen vizsgálatban csak az interakciók gyakoriságát 

tudtuk figyelembe venni, azt nem, hogy az egyes interakciókon belül milyen mennyiségű 

információ áramlik a tanulók között.  

Korrelációelemzéssel megvizsgáltuk az aktivitás és a megszólítottság közötti össze-

függéseket is. Ennek eredményeként mindhárom kurzus interakciós hálózatában szignifi-

káns (p<0,05) az összefüggés a két változó között (1. kurzus: 0,94; 2. kurzus: 0,89; 3. 

kurzus: 0,89). Ez megerősíti a korábbi megállapításainkat, miszerint az aktivitás és a meg-

szólítottság vélhetőleg összefügg. Úgy tűnik, hogy akik többet kezdeményeznek – feltéte-

lezhetően önmagában a kezdeményezésnek köszönhetően –, azok több visszajelzésre is 

számíthatnak.  

 Az elemzés feltárta, hogy a három kurzus tanulóközösségében jelentősen eltér az 

egyes pozíciók – aktivitás, megszólítottság és közvetítői pozíció – sorrendje, azonban ki-

mutathatók hasonló tendenciák is. Ami eltér, hogy az 1. kurzus esetében az első három 

tanuló mindhárom vizsgált pozícióban ugyanabban a sorrendben követi egymást, azonban 

a 2. kurzus és a 3. kurzus tanulói körében a sorrendek eltérnek egymástól. Egyetlen közös 

vonás tudunk felfedezni a három tanulóközösség között: a tanulóközösségekben a közve-

títői pozíció alapján legkiemelkedőbb tanuló található a megszólítottság mértékét tekintve 

is az első helyen. Ennek egy lehetséges magyarázata az, hogy miközben az aktivitás meg-

szólítottsághoz vezethet, vagyis érdemes a tanulóknak kezdeményezniük – az oktatónak 

pedig erre ösztönöznie a diákjait –, az aktivitás szempontjából legjobb pozícióba kerülő 

tanulók egyben közvetítői szempontból is kiemelkedően jó helyzetbe kerülhetnek. Ők le-

hetnek a tanulóközösség központi véleményformálói, akiknek a megnyilvánulásai szinte 

mindenhova eljuthatnak. Ennek a feltételezésnek az igazolásához további vizsgálatokra 

van szükség. 

Az is megfigyelhető, hogy az aktivitás és a megszólítottság magas értékei nem garan-

tálják a magas közvetítői pozíciót. Az ugyanis, hogy a tanulók milyen mértékben tekint-

hetők jobb közvetítői pozícióban lévőnek, önmagában még nem jelenti azt, hogy ez az 

aktivitásuk vagy a megszólítottságuk mértékének közvetlen következménye.  
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Az interakciós háló alhálózatai, komponensei és csoportosulásai 

Megvizsgáltuk, hogy a tanulóközösségben milyen csoportosulások, alhálózatok, szo-

rosabb alakzatok mutathatók ki az interakciós hálózatban. Ehhez komponenselemzést, va-

lamint centrum- és perifériaelemzést végeztünk. A komponenselemzés feltárta, hogy a 

kurzusok tanulóközösségeinek interakciós hálója hány komponensből, vagyis teljes ösz-

szekapcsoltságot mutató alhálózatból áll. Amikor nem vesszük figyelembe az interakciók 

irányát (laza interakciós kritérium komponensei), mindhárom interakciós háló teljes háló-

zatnak tekinthető, viszont amikor figyelembe vesszük (szoros interakciós kritérium kom-

ponensei), akkor az 1. és a 2. kurzus esetén két komponenst, a 3. kurzus esetén négy kom-

ponenst kapunk. Tehát mindhárom tanulóközösségben egy-egy főkomponensről és to-

vábbi egyszemélyes komponensekről van szó, ami azt jelenti, hogy maga a tanulóközös-

ség mindhárom esetben szinte teljes hálózatnak tekinthető. Ez feltételezhetően több ténye-

zőre is hatással lehet, például az információáramlásra, az egymásra hatásra és a tanulásra.  

Annak érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk a tanulóközösség belső működésé-

ről, további elemzéseket végeztünk. Azt vizsgáltuk, hogy a tanulóközösségek interakciós 

hálóiban kimutathatók-e központi, egymással intenzívebb, gyakoribb interakcióban lévő 

tanulói csoportosulások, centrumok. A centrum- és perifériaelemzéssel a hálózatok két 

csoportra oszthatók, centrumra és perifériára (Borgatti & Everett, 2000). A centrum a köz-

ponti pozícióban lévő személyek csoportját tartalmazza, amelyre a teljes hálóhoz képest 

nagyobb mértékű és viszonosabb interakciós mintázat jellemző, ezzel szemben a perifé-

rián található személyek jellemzően a centrumhoz kapcsolódnak, ám egymáshoz nem 

(Mullins, Hargens, Hecht, & Kick, 1977). Tanulási szempontból mindezek miatt valószí-

nűsíthetően jelentősége van annak, ha a tanulóközösségben kimutatható ilyen jellegű cent-

rum-periféria mintázat. 

Az elemzéshez kategorikus centrum-periféria elemzést alkalmaztunk. Ennek lényege, 

hogy az interakciós háló mátrixát úgy alakítjuk át, hogy az négy részre ossza a kapcsolatok 

mátrixát. Ebben a módosított mátrixban a bal felső részre kerülnek a centrum interakciós 

kapcsolati adatai, a jobb alsóba a perifériáé, a jobb felső tartalmazza a centrumtól a 

periféria felé irányuló interakciókat és a bal alsó a periféria felől a centrum felé irányuló-

kat. Az elemzést az Ucinet (Borgatti, Everett, & Freeman, 2002) szoftverrel végeztük a 

Hamming algoritmus segítségével. Az elemzés eredményeit az 5. táblázat tartalmazza. 

A kategorikus centrum-periféria elemzésnél jóságmutatók (1. kurzus: 0,87; 2. kurzus: 

0,88; 3. kurzus: 0,87) segítségével tudjuk megállapítani, hogy a feltárt struktúra milyen 

korrelációt mutat az ideális centrum-periféria struktúrával, vagyis azzal a mátrixstruktú-

rával, amiben az elemzésként kapott centrum és a periféria méretével megegyező méretű, 

teljes kapcsolódást mutató centrum- és perifériamátrix, valamint a centrum és a periféria, 

illetve a periféria és a centrum közötti viszonyokat mutató mátrixok találhatók. Az elem-

zési eljárás alapján feltárult centrum- és perifériastruktúrát a 3. és a 4. ábra szemlélteti.  
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5. táblázat. A centrum-periféria elemzés eredményei 

Mutatók 
1.  

kurzus 

2.  

kurzus 

3.  

kurzus 

Centrum tanulóinak száma 15 14 9 

Periféria tanulóinak száma 26 35 31 

Összes tanuló száma 41 49 40 

Centrum mérete az összlétszámhoz viszonyítva (%) 37 29 23 

Periféria mérete az összlétszámhoz viszonyítva (%) 63 71 78 

Kezdeményezett interakciók aránya az összes kezdeményezett interakcióhoz viszonyítva 

A centrum tanulói által (%) 69 64 17 

A periféria tanulói által (%) 31 36 83 

Kapott interakciók aránya az összes interakcióhoz viszonyítva 

A centrum tanulóinak címzett (%) 61 53 18 

A periféria tanulóinak címzett (%) 39 47 82 

Interakciós arányok az összes interakcióhoz viszonyítva 

A centrum tanulói egymás között (%) 41 33 23 

Centrum-periféria irányban (%) 29 31 28 

Periféria-centrum irányban (%) 21 20 24 

Periféria egymás között (%) 10 16 25 

Interakcióba került tanulópárok aránya az összes interakcióhoz viszonyítva 

A centrum egymás között (%) 33 23 14 

Centrum-periféria irányban (%) 33 32 30 

Periféria-centrum irányban (%) 22 23 26 

Periféria egymás között (%) 13 22 30 

Illeszkedésmutató 0,87 0,88 0,87 

 

3. ábra 

A 1. kurzus interakciós hálói és a centrum tanulói 



Molnár Pál 

304 

      
 

4. ábra 

A 2. és a 3. kurzus interakciós hálói és a centrum tanulói 

 

Az elemzések alapján mindhárom kurzus tanulóközösségében található jól kimutat-

ható centrum-periféria struktúra, azonban ezek mérete, arányai és mértéke eltér mindhá-

rom kurzusnál. A 1. kurzusnál például a 41 főből 15 főt kaptunk eredményül, ez 37%-os 

centrumlefedettség. A centrum tanulóinak interakcióit elemezve az is kiderült, hogy az 

összes interakció (N=537) 69%-át ők kezdeményezték (átlagosan 1,65 belső, vagyis a 

centrum tanulói között zajló interakciós gyakorisággal), valamint az összes interakció 

61%-a hozzájuk érkezett. A periféria tanulói közötti interakciós háló sűrűségére ezzel 

szemben jellemző, hogy jelentősen ritkább; az 1. kurzus esetén átlagosan 0,13 interakció 

realizálódott a periféria tanulói között, ami nagyon kevésnek tekinthető. Az is kiderült, 

hogy a centrum tanulói közötti interakciók az összes interakció csupán 32%-át teszik ki. 

A 2. kurzus esetében is hasonlóak a tendenciák, ám az eredmények más arányokat mutat-

nak. A 3. kurzus esetében szintén hasonló tendenciákat láthatunk, azonban az arányok 

jelentősen eltérnek az 1. és a 2. kurzustól. Ennél a tanulóközösségnél a centrum kisebb 

méretű (arányaiban is, 23%) a teljes tanulóközösséghez viszonyítva. Az általuk kezdemé-

nyezett, a kapott interakciók és a köztük zajló belső kommunikáció mennyisége és aránya 

is jelentősen alacsonyabb a másik két kurzushoz képest. Az elemzés a centrum és a peri-

féria közötti viszonyra vonatkozóan is szolgált többletinformációval. Mindhárom tanuló-

közösségre jellemző, hogy az interakciók iránya inkább jellemző a centrum felől a perifé-

ria felé (pl. 1. kurzus esetén az átlagos interakciós gyakoriság 0,63), mint fordítva (1. kur-

zus esetén az átlagos interakciós gyakoriság 0,46). Feltételezhető, hogy a centrum tanulói 

nemcsak egymással voltak intenzívebb interakciós kapcsolatban, hanem a periféria tanu-

lóival is többet foglalkoztak.  

A centrum tanulói az 1. és a 2. kurzus esetében jelentősen többször kezdeményeztek 

interakciót (69 és 64%), mint a periféria tanulói. A 3. kurzusban ettől eltérő módon alakult 
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a kommunikáció, itt a centrum tanulói az összes interakció csupán 17%-át kezdeményez-

ték. Az 1. kurzusban a centrum által kezdeményezett interakciók 41%-a esett a centrum 

tanulóira, ez négyszer több, mint a periféria tagjai közötti interakciók mennyisége (10%). 

A kommunikáció nem volt kiegyensúlyozott, ez abban is megnyilvánult, hogy a centrum 

tanulói nagyobb arányban szólították meg a periféria tanulóit (29%), mint a periféria ta-

nulói a centrum tagjait (21%). A 2. kurzus esetén hasonló tendenciákat látunk. Ugyanak-

kor a 3. kurzus esetén a centrumnál nem mutatható ki ilyen aktív szerep, a kommunikáció 

is kiegyensúlyozottabb volt, mint a másik két kurzusnál. Azonban a centrum tanulói még 

így is nagyobb mértékben szólították meg a periféria tanulóit (28%), mint fordítva (24%).  

Pedagógiai szempontból fontos ismerni a tanulóközösségek centrum-periféria szerke-

zetét, mivel ez lehetővé teszi az oktató, az oktatásszervező és a kutató számára egyaránt a 

tanulási környezet, a motivációs és az értékelési rendszer, az interakciók és a teljes tanulási 

folyamat jobb tervezését. Például lehetővé teszi azt is, hogy az aktívabb, többet kommu-

nikáló, esetlegesen jobban tanuló és teljesítő tanulók inkább az őket érdeklő és a képessé-

geiknek megfelelő feladatokat kapjanak. Egyben azt is, hogy ne csak magukkal és a cent-

rum többi tanulóival legyenek interakciós kapcsolatban, hanem a periférián lévő, ritkáb-

ban megnyilvánuló, kevesebb tudással, esetleg gyengébb képességekkel rendelkező, eset-

leg visszahúzódóbb tanulókkal is. Ráadásul a peremhelyzetben lévő tanulók is ösztönöz-

hetők arra, hogy egymással is interakcióba lépjenek, valamint arra is, hogy növeljék az 

interakcióik számát a centrum tanulóival.  

Összegzés és következtetések 

Tanulmányunkban feltáró jellegű vizsgálódásban részt vett tanulóközösségek interakciós 

hálóit elemeztük, melynek segítségével betekintést nyertünk a modern hálózatos online 

tanulási környezeteket aktívan használó, vizsgálódó tevékenységeket végző tanulóközös-

ségek működésébe és véleményező/interakciós mechanizmusaiba. Feltártuk, a tanulók ho-

gyan szövetkeznek egymással az egyéni és csoportfeladataik elvégzése érdekében, vala-

mint azt ismertük meg, hogy mindeközben milyen pozícióba kerülnek egymáshoz viszo-

nyítva az adott tanulóközösségen belül. A vizsgálódásban részt vett tanulóközösségek in-

terakcióit az online tanulási környezetben folytatott tudásépítő diskurzusok képezték. Az 

elemzéseket kapcsolatháló-elemzéssel végeztük három szinten: a teljes tanulóközösségre, 

az egyénre, valamint a csoportosulásokra (alhálózatokra) vonatkozóan.  

A tanulók mindegyik kurzuson folyamatosan, rendszeresen és egymást motiválva vet-

tek részt az online tanulási környezet interakcióiban; ez hozzájárulhatott ahhoz, hogy az 

összetartás erősödhetett (Fiske, 2006). Ezt a megállapítást alátámasztja, hogy a tanulókö-

zösségek interakciós hálója mindegyik kurzus esetén sűrűn és jelentős mértékben össze-

kapcsoltnak (alig töredezettnek) mutatkozott. Ugyancsak a tanulóközösségek magas szin-

tű hálózati összetartását igazolja, hogy mind a tanulók közötti interakciós távolság, mind 

a teljes interakciós háló átmérője alacsony értéket mutatott. A kohézió több szempontból 

lehet fontos: hozzájárulhat a csoporttagság érzetének megjelenéséhez, közös megértéshez 

vezethet, valamint az érzelmi szálak erősödéséhez a résztvevők között (Fiske, 2006); jelen 
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vizsgálatban azonban a csoporttagság, a valahova tartozás vizsgálata nem volt része az 

elemzéseknek.  

A magas szintű hálózati összetartásra következtethetünk a viszonosságmutatók magas 

értékeiből is; a tanulók fokozott erőfeszítéseket tettek a kölcsönös kommunikáció és a fel-

adatvégzés érdekében. A kölcsönösség a társas csere egyik fontos eleme, biztosíthatja, 

hogy az interakciók jótettet jótettel viszonozva méltányos végeredményt hozzanak (Fiske, 

2006). A viszonosság a kötődés, azaz a tartóssá vált vonzalom kialakulása, annak tartós-

sága, optimális működése szempontjából is kiemelkedő jelentőségű feltételnek számít, 

szemben az egyoldalúsággal, ami általában konfliktusok forrása (Nagy, 2002). Ez a tanu-

lás hatékonysága szempontjából azért lényeges, mivel a kölcsönösség hiánya alacsony tel-

jesítményhez (lassuláshoz, elakadáshoz, esetleges eredménytelenséghez) vezethet. Ezen 

felül a nagyobb arányú viszonosság kiegyensúlyozottabb működést biztosíthat a tanuló-

közösségben (Moreno, 1934).  

A hálózati pozíciók elemzésével feltártuk, hogy a tanulók közül kik állnak központi 

helyzetben az aktivitás, a megszólítottság és a közvetítői pozíció szempontjából. A hierar-

chiában elfoglalt előkelő pozíció státust jelent, ami gyakran jár együtt a hatalommal, 

vagyis a befolyásolás (Fiske, 2006), illetve az erőforrások kontrollálásának képességével 

(Fiske, 1993). Az elemzések rávilágítottak arra, hogy – a kurzusok tanulóközösségein be-

lül – a központi pozíciókban szinte ugyanazok a tanulók voltak jelen az aktivitás, a meg-

szólítottság és a közvetítői pozíció szerint. Ebből arra következtethetünk, hogy azok a ta-

nulók, akik aktívak voltak (többet szóltak hozzá mások szövegeihez, hozzászólásaihoz), 

több hozzászólást is kaphattak; illetve a közvetítői pozíciókba is inkább ők kerültek. Az 

eredményekből közvetlenül azonban még nem tudunk következtetéseket levonni az inter-

akciós hálók hálózati pozícióból a tanulók közötti státusz és hatalmi elrendeződésre vo-

natkozóan, ehhez további hálózati rétegek (pl. referenciahatalom, szakértői hatalom, legi-

tim hatalom, segítségnyújtás; Fiske, 2006) hálózatainak pozícióelemzésére van szükség.  

A tanulók sorrendjében jelentős eltérések mutatkoztak, ugyanis a legtöbb esetben a 

sorrend nem teljesen volt azonos az egyes tanulóközösségekben. Az elemzésekből kide-

rült, hogy a tanulóközösségekben az aktívabb tanulók – a teljes tanulóközösséghez viszo-

nyított arányaikhoz képest – jelentősen nagyobb arányban kezdeményeztek interakciókat: 

az interakciók felét a tanulók mintegy ötöde, háromnegyedét közel fele. Mindez azt is 

mutatja, hogy a tanulók egy része sok interakcióban vett részt és nagy arányban, illetve 

azt is, hogy nem sikerült elérni mindenki bevonódását. A tanulók egy része ugyanis nem 

vagy alig vett részt az interakciókban. Úgy is értelmezhető mindez, hogy a tanulók kicsivel 

több mint harmada mindegyik tanulóközösségben alig kezdeményezett interakciót, vala-

mint közel harmada alig kapott hozzászólást. Mindezeket igazolta a kezdeményezett és a 

kapott interakciók alapján számított aktivitás és megszólítottság mutatói közötti szignifi-

káns és erős összefüggés is. Jelen eredményeket figyelembe véve felmerül a kérdés, hogy 

az egyes hálózati pozíciók jelentenek-e előnyöket vagy hátrányokat.  Mindezen eredmé-

nyek mögött a meghúzódó feltételezett okok valószínűsíthetően a tanulás tartalmi ténye-

zőiből, a tanulási motivációból és a tanulói attitűdből is eredhetnek – az együttműködési 

hajlandóságnak a közös tanulás észlelésére és a közösséghez tartozás észlelésére tett hatá-

sának vizsgálatára példa Molnár és Pintér (2016) munkája. Az interakciók kezdeménye-
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zését és az erre adott viszontválaszokat/hozzászólásokat ugyanis befolyásolhatja a feldol-

gozandó téma iránti érdeklődés, melyből a hallgatók kellő számú bevonása, majd az ezeket 

követő érdeklődés fenntartása és a tanulói ösztönzések is befolyásolhatnak. Mindezek mi-

att érdemes megfontolni a tanulók tudásának, motivációinak, attitűdjének, meggyőződé-

seinek hálózati szemléletű, nézőpontú vizsgálatát.  

További fontos következtetéseket tudunk levonni, amennyiben megvizsgáljuk a tanu-

lók közötti interakciók gyakoriságának eloszlását. Ennek vizsgálatára nem tértünk ki. Fel-

tételezhetően kimutatható az előnyben részesített kapcsolódás mechanizmusa (Albert & 

Barabási, 2000), amit többek között email üzenetváltások (Ebel, Mielsch, & Bornholdt, 

2002), azonnali üzenetküldés hálózataiban (Smith, 2002) tanulói fórumbeszélgetések há-

lózataiban (Zhang, Ackerman, & Adamic, 2007) korábban igazoltak. A hálózatok (közös-

ségek) növekedésével és gazdagodásával gyakran együttjár, hogy az új tagok megjelené-

sekor azok nagy valószínűséggel részesítik előnyben a már jó kapcsolatokkal rendelkező 

tagokat (Barabási & Albert, 1999), ez esetünkben, vagyis az interakciós hálózatok eseté-

ben azt jelenti, hogy a beszélgetésekbe bekapcsolódó tanulók különböző szempontok (pl. 

közeli barátság, érdeklődés) alapján részesíthetik előnyben azokat a beszélgetéseket, ame-

lyekhez hozzászólnak. A hozzászólás mögötti motívumok között feltételezhetően találunk 

olyat, ami az ismertségből, elismertségből, tekintélyből fakad (a megszólított személy 

eleve több ismeretségi, elismertségi kapcsolattal rendelkezik), és olyat is, aminek oka az, 

hogy a beszélgetésben már többen részt vesznek. 

Az interakciós háló elemzésének részét képezte a hálózati szegmentáció és a csopor-

tosulások feltárása is. Ennek érdekében végeztük el a komponensek és a centrum-periféria 

struktúra elemzéseit. Az adatok alapján mindegyik interakciós hálóban található egy na-

gyobb összefüggő komponens (óriáskomponens, l. pl. Palla & Kertész, 2008), ami majd-

nem teljesen lefedi a teljes tanulóközösséget. Korábbi vizsgálatok kimutatták, hogy gya-

kori jelenség az ilyen jellegű óriáskomponens kialakulása (Newman, 2010). Ezen felül 

mindegyik tanulóközösségben van néhány, részben izoláltnak tekinthető tanuló is, akik az 

aktivitásuknak köszönhetően nem képezik részét ennek az összefüggő nagy komponens-

nek. Mindez feltételezhetően kihat a tanulóközösségen belüli információáramlásra, az 

egymásra hatásra, a közös tevékenységekre és a tanulásra egyaránt. Végül centrum-peri-

féria elemzés segítségével elemeztük a tanulóközösségek interakciós hálóit azt feltéte-

lezve, hogy mindegyikben található olyan központi tanulói csoportosulás, amelynek tagjai 

szorosabb interakciós kapcsolatban állnak egymással (centrum), és amelyhez más tanulók 

ugyan kapcsolódnak, azonban nincsenek vagy kevésbé vannak kapcsolatban egymással 

(periféria). Mindhárom tanulóközösségben markáns centrumformáció tárult fel, azonban 

ezek mérete és a tanulóközösséghez viszonyított aránya eltérő. Mindegyik tanulóközös-

ségre jellemző volt, hogy a centrum tanulóinak aránya alacsony volt, az általuk kezdemé-

nyezett és a kapott interakciók aránya viszont magas. Mind a három tanulóközösségre jel-

lemző volt az is, hogy a centrum tanulói több interakciót kezdeményeztek a periféria ta-

nulói felé, mint fordított irányban. Ezt értelmezhetjük úgy is, hogy a centrum tanulói nem-

csak egymással voltak intenzívebb interakciós kapcsolatban, hanem a periféria tanulóival 

is többet foglalkoztak. Ugyanakkor a periféria tanulóira ez nem volt jellemző. 
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A kapcsolatháló elemzés különböző koncepciók, eljárások és mutatók segítségével ad-

hat betekintést oktatóként és kutatóként számunkra a tanulóközösségek szerkezeti felépí-

tésébe, belső életébe és működési mechanizmusaiba. Az eredmények a neveléstudományi 

kutatás és a tanítási-tanulási praxis szempontjából fontosak: a tanulóközösség szerkezeté-

nek és mechanizmusainak ismeretében optimalizálhatjuk a tanulási környezetet, tervez-

hetjük és módosíthatjuk a motivációs bázist, az értékelési rendszert és a teljes tanulási 

folyamatot. Változtathatunk a tanulási-tanítási stratégiánkon, a feladatokon; akár erősít-

hetjük az érzelmileg kiegyensúlyozottabb, attraktív, segítő társas kapcsolatok kialakulását. 

Mindezek mellett a pozitív tanulási kimenetek érdekében a tanulási folyamatban beavat-

kozhatunk a beszélgetésekbe, alakíthatjuk azokat az eredményes tanulás érdekében. A fel-

adatok személyre szabott tervezése is megvalósítható, ugyanis megfelelő, esetlegesen erő-

sen motiváló és az egyéni igényeket kielégítő feladatok segítségével az aktívabb, többet 

kommunikáló, esetlegesen gyorsabban tanuló és hatékonyabban teljesítő diákok is jobban 

mozgósíthatók.  

A tanítás-tanulás szempontjából az egymás iránti figyelem és odafigyelés mint cél el-

érése és mint feladat betartása is fontos lehet. Amennyiben a pozícióelemzés segítségével 

feltárul, hogy kik a gyorsabban tanuló és nagyobb érdeklődést mutató diákok, ösztönözni 

lehet őket, hogy ne csak önmagukkal és a centrum többi tanulóival legyenek interakciós 

kapcsolatban, hanem a periférián lévő, ritkábban megnyilvánuló, kevesebb háttértudású, 

a témához kevésbé értő, lassabban haladó vagy visszahúzódóbb tanulókkal is. Ugyanakkor 

a peremhelyzetben lévő tanulók is ösztönözhetők arra, hogy egymással is interakcióba 

kerüljenek, valamint arra is, hogy fokozzák az interakciókat a centrum tanulóival.  

Az elemzések eredményeiből arra is következtethetünk, hogy az interakciókban egy-

aránt megmutatkozhatnak a kiemelkedő képességű, tehetséges tanulók és a segítségre, tá-

mogatásra, felzárkóztatásra szoruló diákok egyaránt. A kommunikációs háló ismerete je-

lentős tudást biztosít az oktatói és a kutatói munkában, ennek láthatóvá tételében pedig 

fontos szerepe lehet az online tanulási környezeteknek és a kapcsolatháló-elemzésnek. 

Az interakciók ösztönzése azonban önmagában nem elegendő, mivel az együttműkö-

dési helyzetekben a kommunikáció megjelenésének feltételei között érdemes figyelembe 

venni a meggyőződés, és az attitűd különböző aspektusait is. Például nagyobb elkötelező-

dés és figyelem várható el azoktól a tanulóktól, akik szerint a tanulás nem velünk született 

adottság (l. pl. Schommer, 1993), hanem folyamatos együttműködő, társakkal és a tanulást 

segítő eszközökkel interakciókban gazdag rekurzív alkotói folyamat. Vagy például az 

együttműködési hajlandóság jelentős mértékben meghatározhatja az interakciók kezdemé-

nyezésének gyakoriságát és intenzitását, illetve a tanulás és a közösséghez tartozás észle-

lését (l. pl. Molnár & Pintér, 2016). 

Érdemes további kutatásokat folytatni az interakciók kezdeményezése, minősége és 

különböző paraméterei, valamint más, a tanulási folyamatokat befolyásoló tényezők kö-

zötti összefüggések és egymásrahatások feltárására irányulóan. Ehhez kifinomultabb 

elemzési eljárásokra és az elemzési eljárások megfelelő kombinálására van szükség.  
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ABSTRACT 

INTERACTION NETWORKS IN KNOWLEDGE-BUILDING LEARNING COMMUNITIES 

Pál Molnár 

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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