Szemle

Tanulokozosségek ismeretségi
haloinak strukturalis mintazatai
és jellegzetességei

Halozati tarsadalomban éliink, ahol a kapcsolati struktirdnk
meghatdrozza cselekvéseinket. Autonom, ugyanakkor kézosségekhez
tartozo, azokban egyiittmiikédve tevekenykedo cselekvok vagyunk
(Wellman, 1999; Castells, 2010; Christakis és Fowler, 2010), mindezt
technologiai hdlozatok segitik és kozuvetitik. A hdalozatok jelentosége
tehdt megndtt az utobbi évtizedekben, emiatt célszerii a hdlozati
nézopontot alkalmazni valamennyi tudomdnytertileten, igy a
neveléstudomdnyban is. Halozataink emberek, eszkdzok és
kiilonbozo alkotdsok, objektumok, valamint az ezeket 6sszekdto
kiilénbozo kapcsolatok komplex rendszere (Kadushin, 2012),
amelyben az egyének komplex interakciok sokasdagdan keresziiil
lepnek kapcsolatba egymdssal, és vesznek részt kiilonbézo
tuddsszerzési, -dtadcsi és -alkotdsi folyamatokban (Scardamalia és
Bereiter, 1994, Hakkarainen, Palonen, Paavola és Lehtinen, 2004).

tanarkdzponta €s tanulokdzponti megkdzelités keretében egyarant. Az egyik ilyen
szintér az egyetem, ahol tobbnyire formalis keretek k6zott zajlik a tanulds, kurzusok
formajaban. Az egyiittmiikodések valtozatos formai realizalédhatnak a kiilonb6z6 kurzuso-
kon és azon tul. Feltételezések szerint az ismeretség meghatarozhatja a tanulok kozotti
kommunikaciot (Atkin, 1977). Kevésbé ismert, hogy ezen egyiittmiikddések mogott milyen
meglévé ismeretségi kapcsolatok talalhatok. A személyes ismeretség kapcsolathalojara
vonatkozo tudas segitheti a tanulasi helyzetek, folyamatok tervezését és iranyitasat, cso-
portmunka esetén a csoportalkotast, a csoportformalddas mechanizmusainak és hatasainak
megértését, nyomonkovetését. A tanuldok kozotti ismeretségi halod strukturaja kapcsolatha-
16-elemzéssel feltarhato és elemezhetd (Wasserman és Faust, 1994). Fontos lehet tehat
tudni, hogy a kiilonb6z6 tanulokozosségek hogyan jellemezhetdk strukturalisan, a tanulok
milyen pozicidban helyezkednek el az ismeretségi kapcsolathaloban, és kozottiikk milyen
kapcsolddasok, ismeretségi mintazatok, csoportosuldsok mutathatok ki. Erre szamos empi-
rikus példat talalunk a szakirodalomban (1d. pl. Csaba és Pdl, 2010; Becze, 2012).
Tanulmanyunkban szaktertileti alapoz6 egyetemi kurzusok tanulokdzosségeinek struk-
turalis viszonyait vizsgaljuk. Ehhez a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolatrendszerek
online reprezentacioit vesziik figyelembe, amelyeket kapcsolathalo-elemzéssel tartunk
fel. A szakirodalmi bevezetében roviden attekintjiik a kapcsolathal6-elemzés fontosabb
elméleti és modszertani ismereteit. Kitériink a tanulokdzosségek szerkezeti tulajdonsaga-
inak mérési €s jellemzési lehetdségeire. Ezt kovetden a tanulokozdsségen beliili pozicidok
elemzési lehetdségeit mutatjuk be. Végiil — a tanulas szempontjabol fontos részhalozati
formaciok koziil — a centrum-periféria elemzést targyaljuk, amely az egymassal szoro-
sabb kapcsolatban 1év6, valamint az egymassal alig érintkez6 tanulok kozotti ismeretsé-
gi kapcsolatrendszer szerkezeti jellegzetességeit tarja fel. Az elméleti bevezetd utan az
empirikus vizsgalatunkat ismertetjiik.

S zamos moédon vehetlink részt tanuldsi helyzetekben, formalis és informalis modon,
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Elméleti hattér

Szakirodalmi attekintésiinkben — a tanuldk kozotti ismeretségi kapcsolathalora iranyuld
vizsgélatunkhoz szorosan illeszkedéen — a tanulokdzosségek haldzati tulajdonsagaira, a
tanulok poziciodira és csoportosulasaira vonatkozo ismereteket mutatjuk be. Ezt kovetéen
az elméleti alapvetések figyelembevételével kozoljiik az elemzéseket a teljes halozatra,
az egyénekre, majd a csoportformaciokra vonatkozoan.

A kapcsolathalo-elemzés kozel szaz éves multtal rendelkezik. A technologiai fejld-
dés kovetkeztében, foleg az utdbbi évtizedekben rendkiviili mértékben gazdagodott a
szakirodalom, kifinomultta valtak az elemzési eljarasok, boviilt a szamitasi kapacitas ¢és
a vizualis abrazolas repertoarja (Boyack, Romer és Klavens, 2009). A modern kapcso-
lathalo-elemzés szisztematikus empirikus adatokkal dolgozik, a grafikus abrazolast a
vizualis elemzés kozponti eszkdzeként alkalmazza, és jelentds mértékben tdmaszkodik a
szamitogépes modellekre, eljarasokra, valamint az elérhetd szamitasi kapacitasra (Free-
man, 2004). A hdlozati szemléletmod ugyanis lehetéveé teszi, hogy olyan dsszefliggéseket
vizsgéljunk, amelyek a hagyomanyos pszichologiai, szocialpszicholégiai, szociologiai,
statisztikai megkozelitésekkel nem, vagy nehezen elemezhetok. Ehhez hozzajarul az
elmult évszazad folyamatos fejlédése, az empirikus alapokon nyugvo adatfelvételi, adat-
kezelési, szamitasi, elemzési eljarasok szisztematikus kidolgozasa, ellendrzése és alkal-
mazasa, melynek kovetkeztében gazdag modszertan és eszkdztar all rendelkezésiinkre.
Mindezek céltudatos alkalmazasaval tehat talléphetiink a klasszikus kvantitativ/kvalita-
tiv moédszertani megkozelitések kettdsségén (McFarland, Diehl és Rawlings, 2011), akar
vegyes vizsgalati szituaciok is 1étrehozhatok (Hollstein, 2011).

A személyes kapcsolatok elemzése egyike a kapcsolathalo-clemzés legrégebbi, leg-
jobban korbejart kérdéskoreinek. A tanulok kozotti személyes kapcesolatok tobb szem-
pontbdl is fontosak, hatassal lehetnek a tanulok viselkedésére, meggy6zodésére (pl.
Granovetter, 1973; Sampson, McAdam, H. és Weffer, 2005; Knoke és Yang, 2008; Atte-
berry és Bryk, 2010), a csoportdinamikéra (pl. Katz, Lazer, Arrow és Contractor, 2004),
az informacidaramlasra (pl. Frank, Zhao és Borman, 2004; Csizmadia, 2008), a tanulok
kozotti bizalmi viszonyrendszerre (pl. Bryk és Schneider, 2002), a szakmai kapcsolatok
¢s az interakciok alakulasara (pl. Gest, Farmer, Cairns és Xie, 2003), a kapcsolati tékére
(pl. Sik, 2006; Coburn és Russell, 2008; Maroulis és Gomez, 2008; Angelusz, 2010), a
személykozi folyamatok strukturalis kiegyensulyozottsagéara (pl. Szanto, 2006), vala-
mint a tanuldi eredményességre (pl. Carolan, 2010). A tanulokozosség tagjai kozotti
kapcsolatrendszer vizsgalata lehetéséget ad arra, hogy megismerjiik annak felépitését és
miikddését. A kapcsolathald-elemzés kiilonb6zo eljarasai és mutatoi segitségével egy-
arant alkalmas a teljes halozat, jelen esetben a tanulokdzdsség, a benne talalhato kiilon-
b6z6 csoportformaciok és az egyén vizsgalatara. A kdvetkezo bekezdésekben attekintjiik
a legfontosabb eljarasokat és mutatdkat.

A tanuldkozosségre vonatkozo halézati tulajdonsagok

A tanulokozosségre vonatkozoan a teljes hald elemzésének eljarasai adhatnak informéci-
okat. A teljes hald elemzésekor a halozat olyan tulajdonsagainak feltarasara toreksziink,
amelyek az egész haldzatot jellemezhetik (Prell, 2012). Az egyik fontos elemzési tertilet
a halozat Osszetartasara vonatkozo informacio (White és Harary, 2001; Moody és White,
2003), vagyis annak mértéke, hogy a halézat egyben marad-e, vagy darabjaira hullik.
Ennek jellemzésére szamos mutatot alkalmazhatunk, azonban tgy tlinik, hogy akkor
kapunk pontosabb eredményeket, ha ezeket egyiittesen vessziik figyelembe.
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A tanulokozosségre vonatkozo eljarasok koziil a siiriiség, a centralizacio, az atmérd
¢és az atlagos utvonalhossz fogalmait tekintjiik at. Ezek az informaciok, vagyis az egyes
eljarasok altal generalt kiilonb6z6 mutatdk tobbek kozott a tanulokozdsségek felépitésé-
nek és mitkodésének dsszehasonlitasahoz hasznalhatok fel a vizsgélat céljatol fiiggden.

Szamos oknal fogva lehet fontos a siirliség mérése (Granovetter, 1976). A striibb sz6-
vésii halozatokban az egyének altalaban kozelebbi kapcsolatban allnak egymassal. Ez
nagy valosziniséggel befolyasolhatja az egyének viselkedését, attitiidjét, a koztiik zajlo
interakciok intenzitasat és mindségét. A stirii halézatok megerdsithetik a mar kialakult,
fennalld6 normakat és viselkedésmodokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a halozat tag-
jait a kiils6 behatasoktol. Ezzel szemben a ritkabb szovésti halozati struktardk nagyobb
cselekvési és gondolkodasi szabadsagot nyujthatnak tagjaik szamara, ami azt is jelenti,
hogy az egyének szamara elérhetd erdforrasok elérése korlatozottabb lehet (Carolan,
2014). Lathatjuk tehat, hogy a halozat siirtisége kiilonb6zé modon hat a tagjaikra. A tel-
jes halozatra vonatkozo siiriség mutatdja a halozat tényleges kapcsolatainak €s az dsszes
lehetséges kapcsolatnak az aranya, 0 és 1 kozotti értékben vagy szdzalékban kifejezve
(Knoke és Yang, 2008). Ez az indikator tanulasi kontextusban példaul tigy értelmezhe-
t6, hogy a sliribb haldzattal, vagyis gazdagabb kapcsolatrendszerrel rendelkez6 tanulok
tobb eréforrashoz — jegyzetek, feladatokkal kapcsolatos informaciok, tamogatas, tanacs
— juthatnak, amelyek segithetik 6ket a felkésziilésben, ezaltal eredményesebbek lehetnek.

A nagyobb sliriség eldsegiti a gondolatok (innovaciok, pletykak, hattérinformaciok)
aramlasat ¢és adaptalasat (Becze, 2012), ami tobbek kozott azt sugallja, hogy a kdzosség
Osszetarto lehet, hatékonyabb informacidaramlassal. A stirliség azonban nagy mértékben
fligg a halozat méretétdl: altalaban a kisebb méretli halozatok siriibb szovésiiek, mint
a kiterjedtebbek. Halozatok dsszehasonlitasakor emiatt eldvigyazatosnak kell lenniink.
A stiriség mutato hasznalataval azonban vannak problémak, ugyanis a stirliség értéke és
a halozat dsszetartd jellegének meghatarozasa nem egyértelmii (Friedkin, 1981). A leg-
nagyobb problémak koz¢é tartozik, hogy szamit a személyek Osszekapesoltsdga, a halozat
mérete ¢és az Osszetartd csoportformaciok szama. A stiriség mutatd értéke ugyanis tor-
zulhat, ha egyesek tul sok kapcsolattal rendelkeznek. Mindezek miatt a stiriiség érték és
a halozat mérete 6nmagaban még nem elegendd annak megallapitasara, hogy az adott
haldzati strliség érték dsszetartast jelent-e, vagy sem (Prell, 2012).

Athidalo megoldas lehet a fokszam-centralizacié (*degree centralization’) mutatd
hasznélata (Hanneman, 2005). A fokszam-centralizaci6 értéke azt mutatja meg, hogy
egy halozaton beliil néhany személy kortil dsszpontosul-e az dsszes kapcsolat. A centra-
lizacid, hasonloan a siirliséghez, aranyt mutat: az egyes érték azt jelenti, hogy az dsszes
kapcsolat egy személy koré 6sszpontosul. A fokszam-centralizacio a sliriség fiiggvénye,
nek a hanyadosa, figyelembe véve a haldzat méretét. A mutatd binaris haldzati adatokkal
hasznalva ad érdemi eredményt. A tanulok kdzotti személyes ismeretség online reprezen-
tacioja, a jelen vizsgalat targya ilyen bindris hdlozati adatnak szamit. A binaris jelzd arra
utal tehat, hogy a kapcsolatra vonatkozoan csupan azt tudjuk, hogy l1étezik-e a kapcsolat
két személy kozott; annak intenzitasara, gyakorisagara, mindségére vonatkozdan nincs
informacionk.

A halozati szintli 6sszetartas mérésének egy masik lehetséges modja a halozat atmé-
réjének ¢és atlagos utvonal-hosszisaganak elemzése (Valente, 2010). Az atméro a leg-
hosszabb geodézikus utvonalat jelenti a halézatban, ahol a geodézikus tavolsag a két
személy kozotti legrovidebb ttvonalat jelenti. Ha a haldzat atmérdje viszonylag kicsi,
akkor a halézat minden tagja viszonylag kozel van egymashoz, ennélfogva a halozat
Osszetartonak mondhat6. Sok esetben dnmagaban az atmérd ismerete elegendd lehet
ahhoz, hogy fontos kdvetkeztetéseket vonjunk le a halézat tulajdonsagaira vonatkozdan
(Valente, 2010). Hasonlo elgondolas az atlagos utvonal-hosszusag, amely a haldzat geo-
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dézikus tavolsagainak atlaga, és amely azt jelzi, hogy a személyek milyen kdzel vannak
egymashoz.

Az 0sszhaldzati informaciok, eljarasok és mutatok ismertetése utan az egyének haloza-
ti pozicidinak kiilonb6z6é mérési eljardsaira, azok megismerésére tériink ra.

Halozati poziciok a tanulokozosség ismeretségi halojaban

Fontos lehet tudni, hogy a tanulokdzosségen beliil a tanuldk hol helyezkednek el,
vagyis mi a hdlozati pozicidjuk. Ha tudjuk, hogy kik vannak kozponti, és kik marginalis
helyzetben, megfeleld célok, feladatok és csoportformaciok tervezésével, kivitelezésével
szabalyozhatjuk a poziciobol fakado eldnyodket és hatranyokat. Megfeleld tervezéssel
produktiv, elédremutatd egyiittmiikodések valosithatok meg, a poziciok elemzése azt is
elérevetitheti, hogy milyen intenzitas, elmélyiilés varhat6 az egyes tanuloktol. A kiilon-
b6z mutatdk segitségével megallapithatd, hogy a tanulokdzosségben kik a tehetsége-
sebb tanuldk, és kik szorulnak segitségre, az elemzési eljarasok tehat alkalmazhatdk a
tehetséggondozasban és a felzarkoztatasban egyarant.

Kozpontisag-vizsgalatkor leggyakrabban a kapcsolatok mennyiségét jelzé kdzpontisag
(fokszam-kdzpontisag), a potencialis 6sszekotd szerepre utalod kozottiség-kdzpontisag, €s
a figgetlenséget vagy jol informaltsagot kifejez6é kozelség-kdzpontisag mutatokkal jel-
lemezhetdk az egyes haldzati szerepldk. Segitségiikkel kiillonboz6 szempontok alapjan
hatarozhatok meg a kulcspozicidoban 1évé egyének, a véleményvezérek, az 6sszekotok,
vagy a periférian 1évé személyek.

Az ismeretségi kapcsolathdlo mérete (fokszam-kozpontisag)

A tanulokozosség tagjai a koztiik 1évo ismeretségi kapcsolatok alapjan helyezhetdk el a
kapcsolathalon belill. Minden tanuldra vonatkozoan megallapithatd, hogy kdzvetleniil
hany masik tanuloval van személyes kapcsolata, ennek mértékét jelzi a fokszam-kdzpon-
tisag ("degree centrality’; Freeman, 1979). Ez a mutatoé azonban természetébol fakaddan
csak a lokalis viszonyokat, a kdzvetlen kapcsolatokat mutatja, hiszen a mutatd értékét
nem befolyésolja az adott egyéntdl tavolabb elhelyezkedd tobbi tanuld kapcsolatrendsze-
re. Ettd] fiiggetleniil normalizalva a tanulok egyméshoz viszonyitott kozpontisagi értéke
Osszehasonlithato a teljes halora (tanulok6zosségre) vonatkozoan. Végsé soron a tanulok
fokszam-kozpontisag értéke meg tudja mutatni, hogy az egyes tanulok mennyire vannak
kozponti helyzetben tanulokozosségilikben.

A potencidlis kozvetitoi pozicio (kozottiség-kozpontisdg)

A kozottiség-kozpontisag ("betweenness centrality’; Freeman, 1979) — az el6z6 bekez-
désekben ismertetett fokszam-kozpontisag mutatoval szemben — azt mutatja meg, hogy a
tanulok milyen kozvetitdi pozicidban helyezkednek el; ez tdbbnyire stratégiailag fontos,
személyek és csoportformaciok kozotti kozvetitdi poziciot jelent. Ennek a mutatonak a
szadmitasa az Osszes tanuld kozotti ttvonal figyelembevételével torténik, tehat nemcsak
az egyes tanulok kozvetlen kornyezetét veszi figyelembe az algoritmus a szamitaskor,
hanem minden személyt. A kozottiség-kozpontisag olyan indikator, amely azt mutatja
meg, hogy egy adott személy a tobbiek kozott, a kdzosségen beliill milyen mértékben
tekinthetd 6sszekotonek, kozvetitonek, azaz milyen mértékben helyezkedik el masok
kozotti ttvonalokon (Carolan, 2014). Ezek a személyek fontosak lehetnek az iranyitas,
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az informacioaramlas, az eréforrasok aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke és
Yang, 2008; Spillane, Healey és Kim, 2010), egyben olyan pozicidkban vannak, amelyek
hianya esetén szétesne a haldzat (Granovetter, 1973; Csermely, 2005).

Ez a pozici6 az egyén szamara hatalmat és befolyast jelenthet. Korabbi vizsgalatok
arra engednek kovetkeztetni, hogy a tagok szempontjabdl a kozottiség-kdzpontisag
mutatja meg legjobban az egyes személyek haldzaton beliili fontossagat, példaul a veze-
t01 szerepben 1évo személyeket, vagy a leginkabb befolyasos egyéneket (Prell, 2012).
Ugyanis igazan azoknak a szereploknek van hatalma, akik képesek ellendrizni a kapcso-
lathaloban aramld erdforrasokat, azaz akik sok masik szerepld kozott helyezkednek el.
Az indexnek azonban vannak hibai: egyrészt az, hogy feltételezi a két pont kozti legro-
videbb tavolsagok valasztasanak egyforma valosziniiségét. Ehelyett a valdsagban inkabb
valosziniisithetd, hogy azon a legrovidebb uton aramlik az informacid, ahol a magas
fokszamu szereplok vannak, vagyis akiknek tobb a kozvetlen kapcsolata. Egy masik
probléma, hogy az indikator csak a legrovidebb utakat veszi szamba, holott elképzelhetd,
hogy példaul a kommunikaciés halézatokban, az informacié elrejtése céljabol, nem a
legrovidebb utat valasztjak a szereplok.

Az informaltsag és a fiiggetlenség (kozelség-kozpontisag)

Kozel lenni méasokhoz eldnyt jelenthet az egyén szamara, mivel hamarabb juthat infor-
macidkhoz (Leavitt, 1951); hatalmat (Coleman, 1973), befolyast (Friedkin, 1991), adott
esetben fiiggetlenséget eredményezhet (Bavelas, 1950). A kozelség-kdzpontisag (’clo-
seness centrality’; Freeman, 1979) mutatdjanak értéke jelezheti, hogy az egyén milyen
meértékben tud részt venni cserekapcsolatokban — kozvetleniil, vagy masokon keresztiil
(Knoke ¢s Yang, 2008). Tanulasi helyzetekben a mutatd elérejelezheti a tanuldi teljesit-
ményt a tanulokozosségen belill (Ortiz, Hoyos és Lopez, 2004). A kozelség-kdzpontisag
az egyén ¢és az Osszes tobbi személy kozotti tavolsagainak atlaga. Minél nagyob ez az
érték — a maximalis érték 1 — az egyén annal kdzelebb van masokhoz, vagyis masok
annal révidebb tavon, gyorsabban, konnyebben érheték el szamara (Knoke és Yang,
2008). Az ilyen pozicioban 1évo egyének tehat viszonylag gyorsan, konnyen érhetnek
el masokat, konnyebben mozgodsithatjak a hatokoriikben 1évo személyeket (Prell, 2012).
A kozelség-kozpontisag mutatd a kozottiség-kdzpontisag mutatohoz hasonldé mddon glo-
balis kozpontisag-indexnek tekinthetd, dsszehasonlitva a fokszam-kozpontisag mutato-
val. Ez annak kdszonhetd, hogy ezen mutatoknak a szamitasahoz a halozat dsszes tagjat
figyelembe veszi az algoritmus, nemcsak a kozvetlen szomszédokét (Prell, 2012).

A legfontosabb halozati mutatok megismerése utan a csoportformaciok, csoporto-
sulasok, halodzati szegmentaciéo néhany megkozelitését és eljarasat tekintjiik at. Nem a
tanulocsoportokrol és a szocialpszichologiai értelemben vett csoportokrol, kozosségek-
6l lesz szo, hanem a pusztan kapcsolati tulajdonsagok alapjan kirajzolodo kiilonbozd
mintazatok feltarasanak lehet6ségeirdl, amelyek megfeleld kutatasi kérdések, vizsgalati
eredmények, értelmezés mellett érdemi informacioval szolgalhatnak a tanulokdzosség
felépitésére és miikddésére vonatkozoan.

Osszekapcsolodas és csoportformaciok a tanulokozosségben
A didkok tanulokozosségen beliili elhelyezkedése ravilagithat arra is, hogy a tanulok
milyen csoportosulasokban vannak egymassal kapcsolatban, hogyan szovetkeznek sze-

mélyes és szakmai céljaik elérése érdekében. Ennek ismerete segitheti a csoportmunkak
tervezését, iranyitasat és 0sztonzését, amire a tanulasi folyamatok kezdetén lehet sziikség
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a csoportformalddas, a csoporton beliili és a csoportok kozotti kommunikacié monitoro-

zasa €s elosegitése soran.

Kapcsolathaldinkban gyakran tomoriiliink stirlin szétt szervezddésekbe, un. klasz-
terekbe (csoportformaciokba), ezek a klaszterek azonban nem feltétleniil tekinthe-
tok kozosségeknek, mivel a megkozelités pusztan a kapcsolatokkal szamol, és nem

Kapcsolathdloinkban gyakran
tomortiltink stirtin szott szerve-
zodesekbe, 1in. kRlaszterekbe
(csoportformdciokba), ezek a
klaszterek azonban nem feltétle-
ntil tekinthetok kézdsségeknek,
mivel a megkozelités puszitdan a
kapcsolatokkal szamol, és nem
veszi figyelembe a k6zbsséghez
tartozds és a kozosségtudat
eérzeset. Csoportformdciot alkot-
hatnak a hasonlo tulajdonsd-
gokkal rendelkezd emberek,
akik példaul valamilyen okndl
Jogva ugyanazt a helyet ldtogat-
Jjadk. Ez nem feltétlentil jelenti
azt, hogy ezek az emberek
ugyanannak a kozosségnek a
tagjai. Mindazondltal ésszekap-
csoloddsra alkalmat adoé kézds
kontextust jelenthetnek az ilyen
csoportformdciok, amelyek alap-
Jai lehetnek kozdssegek kialaku-
lasdnak, vagy példdul a tudds
személyek kozotti dramldsdanak.
Ilyen kontextust jelenthet egy
kurzus, amely adott, kézos cél
érdekében biztosit teret a részt-
vevoinek, vagyis a hallgatok-
nak, hogy kézosséggeé formdlod-
Jjanak.

veszi figyelembe a kdzosséghez tartozas és
a kozosségtudat érzését. Csoportformaciot
alkothatnak a hasonl6 tulajdonsagokkal ren-
delkez6 emberek, akik példaul valamilyen
oknal fogva ugyanazt a helyet latogatjak.
Ez nem feltétlentil jelenti azt, hogy ezek
az emberek ugyanannak a k6zosségnek a
tagjai. Mindazonaltal 6sszekapcsolodasra
alkalmat ad6 kozos kontextust jelenthetnek
az ilyen csoportformaciok, amelyek alapjai
lehetnek kozosségek kialakulasanak, vagy
példaul a tudas személyek kozotti aramlasa-
nak. Ilyen kontextust jelenthet egy kurzus,
amely adott, k6zds cél érdekében biztosit
teret a résztvevoinek, vagyis a hallgatoknak,
hogy kozosséggé formalddjanak. A klaszte-
rek, csoportosulasok altaldban kimondottan
intenziv 6sszekapcsolodassal rendelkezd
régidknak szamitanak, azonban ezek a régi-
ok gyakran nem kiiloniilnek el élesen egy-
mastol, kozottik is viszonylag siirii 0ssze-
kapcsoltsag jelenhet meg. A klaszterként
csoportosuld emberek gyakran alkotnak
szakmai tevékenységkozosségeket (Wenger,
1998), vagy vizsgalodo kutatokozosségeket
(Hakkarainen és mtsai, 2004).

A haldzatkutatasban a csoportosulasokat
alhalozatnak és alcsoportnak is nevezik. Az
alcsoportok egy halozatban olyan alhalo-
zatot jelentenek, amelyek mérete nagyobb,
mint két egyénbdl, vagyis egy parbdl allo
formacio, a diad, és a harom egyénbdl allo
formacio, a triad, de kisebb, mint a teljes
halézat. Egy Osszetartd alcsoport pedig
olyan alcsoport, amelyben a személyek
kozott nagy aranyban talalhatok erds, koz-
vetlen, viszonos, gyakori vagy pozitiv kap-
csolatok (Wasserman és Faust, 1994).

Az Osszetartas fogalma sem egyértelmi
(Freeman, 1984; Moody ¢és White, 2003).
Az Osszetartds a szocioldgia, a szocidlpszi-
choloégia és a pszicholdgia berkein beliil
egyarant kiemelten vizsgalt teriilet. Tonnies

(1887, idézi Carolan, 2014) a Gemeinschaft értelmezése kapcsan foglalkozott az 9ssze-
tartas jelenségével, Simmel és Wolff (1950) a diadok és a triddok kozotti kiilonbségek
targyaldsa soran — ahol két személy kozotti kapesolat triad részeként erésebbnek és
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tartosabbnak mutatkozott —, és Lewin (1951) is olyan erének tartotta az Osszetartast,
amely az embereket egy csoportban vagy kdzosségben tartja. Az dsszetartas definicidja
szakteriiletenként eltér; a pszicholdgia kiemeli az egyén csoporthoz tartozasanak érzését,
vagy azonosulasat egy csoporttal, kapcsolatorientalt nézdpontbdl viszont az dsszetartas a
személyeket Osszetartod kapcsolatokat emeli ki (Moody és White, 2003). A valahova tarto-
zas érzése tulajdonképpen kapcsolat fiiggvénye (Friedkin, 1984; Moody és White, 2003),
az Osszetarto csoportok altalaban olyan egyénekbdl allnak, akik hasonlé meggydzddéssel
és értékrenddel rendelkeznek (Friedkin, 1984).

Az Osszetartas halozati kontextusban az egyének és a kozosségek viselkedésére €s
értekrendjére hato tényezdének tekinthetd (Prell, 2012). Halozatkutatok szamos megko-
zelitést dolgoztak ki a halozati Osszetartas mérésére és vizsgalatara iranyuléan. Grano-
vetter (1973, 1982) a gyenge kapcsolatok vizsgalata soran érintette a halozati 6sszetartas
kérdését, és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tarsadalom szoros kapcsolatok siiriin
sz0tt csoportformacioibol all. Az ilyen csoportformaciok mellett az egyének szamos laza
kapcsolattal is rendelkeznek, amelyek az egyes csoportformaciokat kotik dssze, segitve
a tarsadalom Ossszetartasanak erdsitését. A kérdéskorrel foglalkoznak a kapcsolati toke
szakirodalmaban is, ahol a csoportformaciok belsé Osszetartd kapcsolatait ,,kotés jelle-
gli” ("bonding”), a csoportformaciok kozotti 6sszekotd kapesolatokat pedig ,,hid jellegli”
(’bridging’) kapcsolatnak nevezik (ld. pl. Molnar, 2003). Ezt a két kapcsolattipust a
kutatok a kapcsolatokon keresztiil elérhetd eréforrasok — pl. érzelmi és tarsas tdmoga-
tas elérése — szempontjabol kiilonboztetik meg egymastol (Wellman és Wortley, 1990;
Stoloff, Glanville és Bienenstock, 1999; Agneessens, Waege ¢és Lievens, 2006; Coromina
¢és Coenders, 2006). Az Gsszetartas fogalma tehat lathatd, hogy széles korben vizsgalt
tényez0, az Osszetartd haldzati alcsoportok azonositasat kapcsolathalozati nézépontbol
széleskorii modszertani megoldas segiti.

Az Osszetartds azonositasa kiilonbdzo moédon torténhet (Prell, 2012), ennek egyik
moddja a komponenselemzés. A komponenselemzés azt tarja fel, hogy az egyének milyen
mértékben érik el egymast (A/ba és Moore, 1978; Mokken, 1979). Egy komponens olyan
csoportformacid, amelyben minden személy kapcsolatban van egymassal valamilyen
moédon, legalabb egy kapcsolaton keresztiil. A halozatkutatas szakirodalma az izolalt
személyt is kiilonallé komponensnek tekinti. Mindazonaltal egy Osszetartdé haldzati
alcsoportban minimum egy komponensnek lennie kell (Moody és White, 2003). A halo-
zatok komponenseinek azonositasa fontos, mivel néhany haldzati mutato (pl. a kozottiség
¢és a kdzelség mutatdk) csak teljesen 0sszefiiggd halozat esetén ad érdemi, értelmezhe-
t6 eredményt. Amennyiben a vizsgalt halozatban csupan egy komponens talalhatd, az
Osszetartas szempontjabol a halozat 6sszefliggdnek/dsszekapesolodonak (connected”’)
tekinthetd, a tobb komponensbdl allo halozat viszont nem. Az ilyen halozatok vizsgala-
tat érdemes a komponensek kiilonallé haldézataként végezni. A halézat komponenseinek
szdma jellemezheti a halozat dsszetartasanak fokat (Wasserman és Faust, 1994). Ameny-
nyiben a halozat egy komponensbdl 4ll, tovabbi vizsgélatokra van sziikség az dsszetartas
elemzése érdekében.

A tanulokozosség komponenseinek elemzése mellett tovabbi fontos informacidkat
adhat a bels6, egymassal szorosabb vagy intenzivebb kapcsolatban 1évo tagjainak cso-
portosuldsara és a hozzajuk képest széli helyzetben 1€v6 periféria struktirajara, valamint
a koztiik 1évd viszonyokra vonatkozd vizsgalodds. A centrum- és periféria-elemzéssel
a halozatok két csoportra oszthatok fel tehat: a haldzat (tanulokozdsség) hozzavetdle-
ges kozpontjaban talalhaté centrumra, és a hozza viszonyitva a tanulokdzosség szélén
elteriilé periféridra (Borgatti és Everett, 2000). White, Boorman ¢és Breiger (1976) ezt
a strukturat kozpont-periféria vagy ,,potyalesé” ("hanger-on’) mintazatnak nevezte.
A tanul6kdzosség centruma olyan kdzponti pozicidban 1évé személyek csoportja, amely-
re a teljes halohoz képest nagyobb belsd dsszekapcsolddas, halozati kohézio jellemzo,
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ezzel szemben a tobbiek, akik a periférian talalhatok, jellemzden a centrumhoz kapcso-
l6dnak, egymashoz nem (Mullins, Hargens, Hecht és Kick, 1977).

Szamos haldzatelemzési vizsgalatban alkalmaztak centrum-periféria elemzést. Tanu-
lasi szempontbol emiatt feltételezhetéen hasonlé mddon jelentdsége van annak, ha a
tanulokozosségben kimutathatd egymassal intenzivebb kommunikaciéban 1évo és a peri-
fériaval is interakcidban 1évé centrum. Nem mindegy ugyanis, hogy ha a tanulokdzos-
ségen beliil talalhato ilyen formacid, annak tanul6i hogyan viszonyulnak azokhoz, akik
a tanulokozosség perifériajan helyezkednek el; mindamellett nem mindegy ezek mérete,
aranya ¢s egy¢b tulajdonsagai sem. Tanulési és tanitdsi szempontbdl mas 1égkdr és pro-
duktivitas véarhato, ha erds, Osszetartd és csak dnmagéval foglalkozo tanulok kdzponti
csoportosulasa tevékenykedik a tanulokdzosségben, és mas, ha ezek a tanuldk a periféria
tanuldival is kapcsolatba €s interakcioba keriilnek.

A halozatkutatasi szakirodalom vonatkozo ismereteinek bemutatdsa utan ratériink a
vizsgalat ismertetésére, a kutatasi kérdésekre, a vizsgalat modszertani megfontolasaira,
valamint az eredmények kozlésére és értelmezésére.

Az empirikus vizsgalat bemutatisa

Az empirikus kutatds egy nagyobb kutatds részét képezte, amelyben kutatdsalapu tanu-
lasban részt vett tanulokozosségek — osztalytermi €és online kdrnyezetben zajlo — tanulasi
folyamatai mellett az ismeretségi kapcsolathaldt és az egyiittmitkodések interakcidinak
haléit is vizsgaltuk. Jelen tanulmanyban a kutatisalapt tanulasban részt vett tanulok
ismeretségi haloinak elemzéseit ismertetjiikk. Az empirikus vizsgalat elsédleges célja az
volt, hogy feltarja, milyen strukturalis felépités jellemzi a tanulokozosségek ismeretségi
kapcsolatrendszerét, feltételezve, hogy ennek ismerete hozzajarulhat a tanulok kozotti
potencialis egyiittmiikodések megértéséhez. A vizsgalat részét képezte, hogy eltéréseket
¢s hasonlésagokat, valamint dsszekapcsolddasokat, toréspontokat, részhalozatokat, cso-
portosuldsokat tarjunk fel az egyes kurzusok tanulokozosségeinek kapcsolathaldi kozott.

A vizsgalat soran a kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt: Kimutathatok-e hasonlo-
sagok és kiilonbségek az egyes kurzusokat 6sszehasonlitva a teljes halozatra, a csoport-
forméacidkra és az egyénekre vonatkozoan? Milyen Osszekapcsolodas és toredezettség
jellemzi a tanulokozosségeket? Mennyire centralizaltak vagy decentralizaltak az egyes
tanulokozosségek? A tanulokozosségekben feltarhatok-e kdzponti helyzetben 1€v6 cso-
portosulasok?

Ennek fiiggvényében a teljes halora (tanulokozdsségre) vonatkozoan elemeztiik az
Osszekapcsolodas és a toredezettség mértékét, a centralizaltsagot, a stiriiséget, az atmérét
¢és a tanulok kozotti atlagos tavolsagot. A tanuldkra vonatkozdan harom mutatét hasz-
naltunk a halézati poziciok elemzéséhez: a fokszam-kozpontisdg mutatdt a személyes
ismeretség mértékére, a kozottiség-kdzpontisdg mutatdt a potencialis kdzvetitdi szerepre,
¢és a kozelség-kozpontisag mutatdt a potencialis jol informaltsag, illetve a fiiggetlenség
mértékére vonatkozoan. Végiil a tanulokozosségek belsd felépitését vizsgaltuk kompo-
nenselemzéssel és centrum-periféria elemzéssel. Valamennyi mutatot és elemzési eljarast
az adott részeknél targyaljuk.

A tanulméanyunkban ismertetett megkozelitések és eljarasok egy része ismerds lehet az
olvas6 szamara, hazankban is ismert a szociometria (1d. pl. Mérei, 1971), amelyet gyak-
ran alkalmaznak osztalytermi kontextusban a tanuldk tarsas kapcsolatainak feltérképe-
z¢éséhez. Azonban a kapcsolathald-elemzés tilnétt a szociometrian, azon tilmutato, kifi-
nomultabb és gazdagabb elméleti és modell-tarhazzal és eszkozrendszerrel rendelkezik.
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A minta ¢és az adatfelvétel

A kutatast véletlenszertien kivalasztott, BA szinten tanulo, els6- és masodéves egyete-
mi tanulok korében végeztiik, akik osztalytermi és online tanuldsi kornyezetben tanul-
tak (Id. az 1. tablazatban). A hallgatok rendszeres egyiittmikodésre, diskurzusokra és
kozos tudasalkotasra 0sztonzé tanulasi helyzetekben vettek részt. A tanulmany csak a
tanulasi folyamat kezdetén meglévd ismeretségi kapcsolathalo elemzésével foglalkozik.
A vizsgalatsorozatba tobb, hasonloéan tervezett és iranyitott tanuldsi helyzetet vontunk
be. Mindegyik tanulasi helyzetet a KRE BTK (Keleti nyelvek és kultarak alapszak) kur-
zusaira, dsszesen haromra terveztiik, amelyek tematikdja, kurzusszervezése mindenben
egyezett. A kurzusok kotelezéen valaszthato alapkurzusok voltak.

1. tablazat. A kutatasban részt vevok adatai

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Hallgatok (f6) 46 55 49

Halozati hatarok, mintavételezés

A kapcsolathalézat-kdzpontu vizsgalatoknal a populacioé és a minta azonositasat hatar-
meghatarozasi problémanak (boundary specification problem’) nevezik a szakirodalom-
ban (Laumann, Marsden ¢és Prensky, 1989), hdlozati hatarok meghatarozésara vonatko-
zoan azonban fontos megjegyezni, hogy nincs tokéletes adatfelvételi eljaras (Granovet-
ter, 1976; Knox, Savage és Harvey, 2006). Mindazonaltal jelen vizsgalatsorozatban ez
nem okozott kiilondsebb problémat, mivel a mintavétel a vizsgalt kurzusok hallgatoira
terjedt ki, tehat maga a kurzus hatarozta meg, hogy kik tartoznak a mintaba. Aki jelentke-
zett a kurzusra és részt vett a feladatok elvégzésében, a minta részét képezte, a vizsgalat-
sorozatban vizsgalt tanuldi haldzatok hatérait tehat a kurzuson valo részvétel és az aktivi-
tas hatarozta meg. A minta hal6zati hatarait ennél fogva a kutaté dontétte el. Mindez azt
is jelenti, hogy a vizsgalatbol szamos fontos kapcsolat — példaul olyan szaktarsak, akik
nem vettek részt a kurzuson, mégis kozeli tanuldtarsnak tekinthetdk, vagy az iskolan/
egyetemen kiviili szakmai kdzosségek, tanulokordk olyan tagjai, akiktdl szakmai vagy
mas jellegli segitséget kaphatnak a tanulok — maradhatott ki, amelyek hatassal lehettek
a vizsgalt személyek viselkedésére és dontéseire. A vizsgalat szempontjabdl azonban ez
nem okozott problémat, mivel a tanulasi helyzetek és feladatok jellegébdl fakaddan az
online tanul6i szintérben folytatott tevékenységekre fokuszaltunk.

A halozati hatarokat a személyek kozotti ismeretség kapcsolathalozatanak meg-
hatarozasanal az online kapcsolathaldzati szolgaltatasban (Facebook) 1étrehozott zart
kurzuskdrnyezet tagsagi viszonya jelentette. Ez megegyezett a kurzus kontakt 6rdin
megjelent tanuldkkal; akik a kontakt 6rdkon jelen voltak és teljesiteni kivantak a kurzust,
a Facebook-csoportban is jelen voltak. Ezt az tette lehetévé, hogy a kurzus 6sszes hallga-
toja aktiv vagy passziv hasznaloja volt az online kapcsolathalozati szolgaltatasnak, és a
tanuloknak nem okozott problémat, hogy csatlakozzanak a tanulasi célra létrehozott zart
tanulasi kdrnyezethez, a Facebook-csoporthoz. Az, hogy a didkok ebben a zart csoport-
ban jelen voltak, biztositotta, hogy az amugy a rendszer altal rogzitett személyes isme-
retség kapcsolatai a zart csoportra vonatkozoan lekérdezhetdk legyenek (Hogan, 2008a).
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Az ismeretségi kapcsolathalé online leképezddése mint kapcsolati adat

A tanuldk személyes kapcsolathaldinak feltardsara egy lehetéség a mindennapi tevé-
kenységeiket atszovo online kapcsolathdlo, a Facebook rendszerében 1étesitett személyes
ismeretségi kapcsolatainak felhasznalasa (I1d. Hogan, 2008a). Ez feltételezések szerint
atfedésben van a személyes ismeretségek kapcsolatrendszerével (Hogan, 2008b), azon-
ban Cummings, Butler és Kraut (2002) kutatasai szerint az online ¢és az offline kapcso-
lathalo kozott jelentés mindségbeli eltérés tapasztalhatd. A tanuldk tehat olyan digitalis
rendszert hasznalnak a kapcsolattartdsra, amely régziti minden tevékenységiiket, folya-
matosan digitalis nyomokat hagyva maguk utan. Ez megfeleld eszkdzokkel, modszerek-
kel felhasznalhatd az ismeretségi kapcsolatrendszeriik feltarasara. Erre szamos példat
lathatunk a szakirodalomban (pl. Lewis, Kaufman, Gonzalez, Wimmer és Christakis,
2008). Az ilyen jellegli adatfelvétel egyik elonye a névfelidézés tokéletlenségebdl fakado
hibak (Brewer, 2000; Brewer és Webster, 2000), valamint a kérdéives felmérésbol eredd
tovabbi mérési hibak elkeriilése (Bernard és Killworth, 1977; Marsden, 1990). Kérdbéives
megkérdezésnél ugyanis gyakori, hogy a tanuldknak egyszertien nem jut esziikbe, hogy
a megkérdezett viszonylatra kiket lehetne megadniuk.

A kapcsolati adatok mindésége

A halozati adatok mérése soran felmeriilhet az adatok mindségének kérdése. A kapcso-
lathalo-elemzésben haromfajta valtozo hasznalhatéd fel: kapcsolati adatok, strukturalis
adatok és tulajdonsag-adatok. Az egyéni tulajdonsagok adataira vonatkozodan a tarsa-
dalomtudomanyi kutatasok szakirodalmaban talalunk széles korben utalasokat. A tulaj-
donsag-adatokhoz hasonldan a kapcsolati adatokra vonatkozoéan is foglalkoznunk kell
a megbizhatdésag és az érvényesség kérdéseivel. A szakirodalomban erre vonatkozdan
viszont nem talalunk konszenzust (Marsden, 2011).

Megbizhatosdag és érvényesség

A kapcsolati adatok megbizhatosagéaval kapcsolatban annak mértékét érthetjiik, hogy egy
bizonyos mérdeszkoz esetében hasonld eredményt kapunk-e minden esetben, ha ugyan-
azon a mintan hasznaljuk. A tarsadalomtudomanyokban szimos megbizhatdsag-mutatot
hasznalnak a kutatok, ilyen a belsé konzisztencia megbizhatésag-mutatdja (pl. a Cron-
bach alfa), a megfigyelok kozotti megbizhatosag, vagy a proba-jraproba megbizhato-
sag-mutatdja (Knoke és Yang, 2008). Ez utdbbi, a proba-ujraproba eljaras a kapcsolat-
halé-elemzésben is alkalmazhatd, erre szamos példat lathatunk a szakirodalomban (pl.
Morgan, Neal és Carder, 1997; White és Watkins, 2000; Bignami-VanAssche, 2005). Az
eljaras az adatfelvétel rovid idon beliili ismétlését jelenti. Amennyiben nem telik el sok
id6, a vizsgalt minta kapcsolatrendszere varhatoan nem sokat valtozik. A vizsgalataink-
ban az ismeretségi kapcsolathalé mérését tobb idépontban is elvégeztiik, ennélfogva ezek
Osszehasonlitasaval, QAP (Quadratic Assignment Procedure) korrelacios eljaras (Hubert,
1987; Krackhardt, 1987) segitségével meg tudjuk allapitani, hogy milyen pontos ¢és
megbizhatd lehet az adatfelvétel. Az eljaras olyan modellekre és permutacios eljarasokra
épiil, amelyeket kapcsolati valtozok kozotti sszefiiggések feltarasara fejlesztettek ki
(Dekker, Krackhardt és Snijders, 2007). Ennek lényege, hogy a kapcsolati adatok mat-
rixait hasonlitjuk 6ssze korrelacios eljarassal, a kapcsolati matrixok tobbszdords permu-
taciojaval. Ez 0 és 1 kozotti értéket eredményez, ahol 1 jelenti a maximalis egyezést, 0
a teljes eltérést. Erdemes megjegyezni, hogy az eljaras csak akkor alkalmazhaté, ha az
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Osszehasonlitani kivant halozatok mérete azonos — ez jelen esetben teljesiil —, ugyanis a
tanulok szdma nem valtozott a vizsgalati id6szakban.”

Elvégeztilk a megbizhatésdgra vonatkozd elemzéseket, amelynek eredményeit a 2.
tablazat tartalmazza. Az 1. kurzus esetében az egyes mérések kozott egy-egy hét telt el,
Osszesen mintegy két hét. Ez id6 alatt a tanuldk 1étszama nem valtozott, a kapcsolataik
mennyisége viszont igen. Lathatjuk, hogy 0sszességében alig valtozott a tanulokdzdsség
ismeretségi kapcsolatrendszere t, €s t, iddpont kozott (r = 0,98), a t, és t; kozott pedig
nem valtozott (r = 1). Osszessegeben a kapcsolathalo alig valtozott (r =0 98) A 2. kurzus
esetén az egyes adatfelvételek kozott kevesebb id6 telt el (néhany nap). Ez id6 alatt alig
valtozott a kapcsolathalo, a t, €s a t, id6pont kozott nem valtozott (r = 1), a t, €s t, id6-
pont kozott pedig kis mértékben lett tobb a kapcsolatok szama (r = 0,99). Osszessegeben
elmondhato, hogy a kapcsolathalé alig valtozott (r = 0,99). A 3. kurzus esetén intenzi-
vebb kapcsolatbéviilést tapasztalhatunk t, és t, idépont kozott (r = 0,99), valamint t, és
t, id8pont kozott (r = 0,96) egyarant A kapcsolathalo ennél a kurzusnal tehat nemlleg
nagyobb mertékben véltozott a t, €s t, 1d0pont kozott (r = 0,95). Osszességében meg-
allapithatjuk, hogy mindharom kurzus sordn a kapcsolathalo valtozasa elfogadhaté mér-
tékl ahhoz, hogy az egyes kapcsolathalokra vonatkozdéan megbizhatonak tekintsiik az
adatfelvételt. Fontos azonban megjegyezni, hogy a kapcsolatok, igy a kapcsolathalozatok
is dinamikusan valtoznak, ennélfogva barmilyen megallapitas csupan arra az iddpontra
lehet érvényes, amelyben az adatfelvétel tortént. Ettdl fiiggetleniil azonban a vizsgalatok
megbizhatonak tekinthetdk.

2. tablazat. A tanulokoziosségek ismeretségi kapcsolathaloinak megbizhatosdag-vizsgadlati eredményei

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
QAP korrelacio QAP korrelacio QAP korrelacio
tl 2 t3 tl 2 3 tl t2 3
t - 0,98 0,98 - 1 0,99 - 0,99 0,95
QAP t, 0,98 - 1 1 - 0,99 0,99 - 0,96
t; 0,98 1 - 0,99 0,99 - 0,95 0,96 -
At (nap) - 8 13 - 3 5 - 1 5
tanulok szama 46 46 46 55 55 55 49 49 49
kapcsolatok szama 503 520 520 420 420 424 546 558 590

Az érvényesség a masik fontos tényezd a kapcsolati adatok adatfelvételi és elemzési
eljarasainal. Az érvényesség halozati vizsgalatoknal annak mértékét jelenti, hogy az adott
mérdeszkdz milyen mértékben méri azt, amit mérni kivan (Wasserman és Faust, 1994).
Fontos megjegyezni, hogy viszonylag kevés tanulmany foglalkozik a validitas kérdé-
sével. Jelen vizsgalatban a tanulok kozotti ismeretségi kapcsolathald online kozosségi
halézatokban reprezentalt adataival dolgoztunk, ami — ahogy megallapitottuk — jelent6s
atfedésben lehet a valdos mindennapi ismeretségi kapcsolatok haldzataval. Azt feltételez-
tiik tehat, hogy az itt reprezentalt halozati informaciok érvényesnek tekinthetok a tanulok
ismeretségi kapcsolatrendszerére vonatkozoéan.

A halézatelemzés eredményei
A halézatelemzés eredményei koziil el6szor a teljes halo elemzést mutatjuk be. Ezt kove-

tden a tanuldi pozicidk elemzését, majd a lehetséges csoportformacidk, csoportosulasok
koziil a komponenselemzést, végiil a tanulokdzosségek centrum-periféria elemzését
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ismertetjiik, feltételezve, hogy talalhatok egymassal szorosabb kapcsolatban és kdzponti
helyzetben elhelyezkedd és hozzajuk lazan kapcsolodo, széli helyzetben 1évé tanuldk.
Az elemzéseket a UCINET halozatelemzési szoftver segitségével végeztiik el (Borgatti,
Everett és Freeman, 2002), amely az egyik standard, tudomanyos korokben elfogadott
elemzési eszkoz.

A tanulokozosségre vonatkozo hdlozati tulajdonsdagok elemzése

Az elemzések — amelyek eredményei a 3. tdblazatban taldlhatok — feltartak, hogy a
tanulokozosségek eltérdé és hasonld jellegzetességeket egyarant mutatnak. Mindharom
kurzusban mintegy 50 hallgato vett részt a tényleges tanulasi folyamatokban. Mindegyik
kurzusrol elmondhatd, hogy viszonylag homogén kozdsséget alkottak (hasonlo szak-
teriilet, életkor, felvételi révén egyetemre kertilés). A harom kurzus koziil kettd teljesen
Osszekapcsolddd volt (1. kurzus és 3. kurzus), egy viszont két komponensbdl allt (2. kur-
zus). A két komponensbdl 4ll6 kozdsségben a kisebbik komponens csupan harom tagbol
allt. Mindezek alapjan mindharom tanulokozosség dsszekapcsolodonak tekinthetd, ami
tobbek k6zott az informacidaramlas, az Osszetartas, a segitségnyujtas és -adas szempont-
jabol és sok mas szempontbol lehet fontos.

Az elemzések feltartak, hogy az 1. kurzusban a tanulok atlagosan 10 ismerdssel ren-
delkeztek, a 2. kurzusban atlagosan héttel, a 3. kurzusban pedig atlagosan 11 ismerdssel
(lasd 3. tablazat). Ezek az értékek azt mutatjak, hogy a tanuldk (atlagban) a tanuloko-
z0sség Osszes tagjat nem tekintik személyes ismerdsiiknek, koztik a kommunikacio és
az informacidaramlas feltételezhetéen nem minden esetben gordiilékeny. Mivel azonban
atlagrol van szo, kovetkeztetéseket ezekbol az értékekbdl csak dvatosan tudunk levonni;
tovabbi elemzésekre van sziikség ahhoz, hogy a kapcsolatok eloszlasardl pontosabb
képiink legyen.

A tanuldkozosségek egyenldtlenségének, varianciajanak mértéke a fokszam-centra-
lizacioval jellemezhetd. Ez azt mutatja meg, hogy a tanulokozosségeken beliil milyen
mértékben Gsszpontosulnak néhany személy koré a tényleges kapcsolatok. Az elemzé-
sek alapjan elmondhatd, hogy a 2. kurzus tanulok6zossége centralizaltabbnak tekinthetd
(0,59), mint a 3. kurzus (0,42) és az 1. kurzus (0,31), amelyek ennél fogva inkabb tekint-
heték decentralizaltnak, mint kdzpontositottnak.

A kovetkezd jellemz0 a halozati stiriség. Ez a mutaté a tanulokozdsségek tagjai kdzot-
ti meglévo kapcsolatok aranyat mutatja meg az Osszes lehetséges kapcsolathoz viszo-
nyitva. Ennek értelmében a legslirtibb a 3. kurzus (0,3), ennél kevésbé siiriin sz6tt a 1.
kurzus (0,25), a legritkabb szdvésiinek pedig a 2. kurzus (0,16) bizonyult. Osszességében
mindegyik tanulokdzosség laza szovéslinek tekinthetd. Megallapithatjuk tehat, hogy a
stirliség-értékek jelentdsen eltérnek: a stirtibb kapcsolathald tanuldi kozott viszonylago-
san tobb kapcsolat talalhatd, a ritkdbb szovést kapcsolathdlokban kevesebb. A stirtiség
a halozati Osszetartas egyik mutatoja, azonban a mutatd segitségével még nem sokat
tudunk meg a halézati kohézidra vonatkozoan. Tovabbi informaciot adhat az atlagos
tavolsag és az atmérd. Ezek koziil az atlagos tavolsag azt mutatja meg, hogy milyen kozel
lehetnek egymashoz viszonyitva a tanuldk, az atmérd pedig azt, hogy a tanulokdzosség
kapcsolathaldjaban egymastol legtavolabb levd emberek kozott hany kapcsolat talalha-
to, vagyis hany 1épésre van sziikség ahhoz, hogy ezek az emberek elérjék egymast. Az
atlagos tavolsag az 1. kurzus tanulokozossége esetén a legnagyobb (2,42), a 2. kurzus
esetén ennél alig (2,24), a 3. kurzus esetén azonban lényegesen kevesebb (1,85). Ez azt
jelenti, hogy atlagosan kozel két Iépésben lehetnek egymastol a tanulok, vagyis vala-
mennyi tanulokozosség kapcsolathaldja halozati szempontbol dsszetartonak tekinthetd.
A tanuloko6zosség atmérdje az 1. kurzus és a 2. kurzus esetén 6t 1épés, a 3. kurzus esetén
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négy. Mindezek jelenthetik azt, hogy valosziniisithetéen mindharom tanulok6zosségben
intenziv, gyakori informaciéaramlas valosul meg, a cserekapcsolatok és az eréforrasok
aramlasa intenziv lehet. A tanulmanyunkban szerepld tanulokozosségek tanulasi céli
interakcioinak elemzésével egy masik tanulmanyban foglalkozunk (Molndr, megjelenés
alatt), a jelen munkankban kozolt ismeretségi kapcsolathalo €s az interakcids hald kozot-
ti Osszefiiggésekre vonatkozé vizsgalatainkat tovabbi tanulmanyokban fogjuk k6zolni.

3. tablazat. A tanulok ismeretségi kapcsolatrendszerének teljes tanulokozosségre vonatkozo halozati
mutatoinak értékei a tanulasi ciklus kezdetén

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

Tanulok szama 41 48 40
Tanulok kozotti 9sszes kapcesolat 206 177 232
Egy tanulora es6 kapcsolatok szama 10,0 7,4 11,6
Fokszam-centralizacio 0,31 0,59 0,42
Stirtiség 0,25 0,16 0,30
Komponensek szama 1 2 1
Osszekapcsolodas mértéke 1 0,88 1
Atlagos tavolsag (1épések szama) 2,42 2,24 1,85
Atmérd 5 5 4

A pozicidk elemzése az ismeretségi haloban

Elvégeztik a tanuldk pozicidinak elemzését is, és megtudtuk, hogy a tanuldk eltérd
pozicioban talalhatok valamennyi mutat6 alapjan. Vannak tobb kapcsolattal rendelkezd,
ennélfogva kozponti helyzetben 1év6 tanulok, vannak kevesebb kapcsolattal rendelke-
70, de stratégiailag fontos pozicidban 1évé tanulok, jol informalt, vagyis tobb tanulohoz
kozelinek tekinthetd tanulok, és minden szempontbol periférialis helyzetben 1év6 tanulok
egyarant. Az 1., a 2. és 3. abra vizualisan szemlélteti a kurzusok tanulokozdsségeinek
ismeretségi kapcsolathaloit.

A tanuldk pozicidelemzéséhez harom mutatot hasznaltunk. A személyes ismeretség
kiterjedtségét, mértékét a fokszam-koézpontisag mutatoval tudjuk megragadni, ezt két
moédon hasznaltuk fel: abszolut értékben és normalizalva. Az elébbi konkrétan mutatja,
hogy az egyes tanuloknak hany ismerése van, az utdbbi viszont annak aranyat mutat-
ja, hogy a tanuld a tanulokozdsség tobbi tagjahoz képest milyen pozicioban talalhato.
A masik mutato a kozottiség-kdzpontisag mutatd, amely azt mutatja meg, hogy a tanulok
minden mas tanul6 kozott milyen mértékben lehetnek kdzvetitd vagy hid szerepben. Az
elemzésekben haszndlt harmadik mutato a kozelség-kdzpontisag, ami azt jelzi, hogy az
egyes tanulok milyen kozel talalhatok masokhoz. Ez adott esetben jol informaltsagot,
segitséget jelenthet, ami egyes kutatok szerint hozzajarulhat az egyének fliggetlenségé-
hez, mivel mindezek kdvetkeztében kevésbé szorulnak masokra. Természetesen ezeken
a mutatokon kiviil tobb mas mérészam is szdmithatd, szdmos megkdzelitést talalhatunk
a szakirodalomban, szdmunkra viszont ez a harom elegendd lehet a tanulékdzosségek
alapszintli megismerésé¢hez.
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Ismeretségi kapcsolathalé mérete Kozvetitéi pozicié Informaltsag és fiiggetlenség
(fokszam-kozpontisag) (kozottiség-kozpontisag) (kozelség-kozpontisag)
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2. dabra. A 2. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere

Ismeretségi kapcsolathilé mérete Kozvetit6i pozicio Informaltsag és fiiggetlenség
(fokszdm-kozpontisag) (kozottiség-kozpontisag) (kozelség-kozpontisag)

o

3. dbra. A 3. kurzus tanulokozosségének ismeretségi kapcsolatrendszere

A tanulokat az anonimitasuk érdekében kodokkal lattuk el, és az elemzések soran
kovetkezetesen alkalmazzuk ezt, pl. K1T6, KIT15, K1T27, ahol a Kn jelzi a kurzust
(n=1, 2, 3), a Tn pedig a tanulokat. Megallapithatjuk, hogy a tanuldk sorrendje eltért
az egyes mutatok esetén, mindazonaltal olyan tanuldk is talalhatok, akik valamennyi
viszonylatban jo helyzetben lehettek. Példaul az, hogy egyes tanulok sok kapcsolattal
rendelkeztek, ezaltal ebben a viszonylatban jobb pozicidban voltak (pl. KIT6, KIT15,
KI1T27 az 1. kurzus esetén, K2T18, K2T4 a 2. kurzus esetén, vagy K3T37 a 3. kurzus
esetén), nem jelenti azt, hogy mas pozicidban is jo helyzetben lehettek. Ugyanakkor
kevesebb ismerdssel is lehettek jobb pozicidoban a tanuldk, példaul informaltsag és flig-
getlenség tekintetében (lasd a K1T33 vagy a K1T13 tanulokat). A kozvetitéi poziciorol
is elmondhat6é mindez — példaul a K1T20 vagy a K1T8 tanulok az 1. kurzusnal, vagy a
K2TS5 és a K2T8 tanuldk erre vonatkozodan jo helyzetben lehettek, noha mind ismeretség,
informaltsag ¢s fiiggetlenség tekintetében kevésbé jo helyen voltak a tanulokdzosséghez
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viszonyitva. Lehettek azonban olyan tanulok is, akik mindharom érintett szempont alap-
jan kozel hasonldan jo helyzetben voltak (példaul a K1T6, K1T35, K1T41 tanuldk az
1. kurzusnal, K2T56, K2T27 tanulok a 2. kurzus esetében és K3T3 vagy K3T1 tanulok
a 3. kurzusban). Ilyen szempontbol a 3. kurzus tanulokozossége némileg eltért a masik
két kurzusétol, mivel inkabb volt jellemzd a jobb pozicidban 1évé tanulokra, hogy mas
viszonylatokban is jobb pozicidban voltak. Megfigyelhetjiik tehat, hogy az egyes szem-
pontok alapjan képzett mutatok segitségével hozzavetblegesen elhelyezhetdk a hallgatok
tanulokodzosségeiken beliil, ezaltal lehetové téve potencidlis mozgasteriik, lehetéségeik
megismerését, amire sziikség lehet a tanulési folyamatok soran megmutatkozé aktivita-
sok ¢és diskurzusok értelmezése és a sziikséges oktatoi beavatkozasok tervezése sordn.

A tanuldi pozicid és sorrend azonban még nem minden, a tanulok lehetdségeit ugyanis
nagy mértékben meghatarozzak, hogy milyen kapcsolati stiriiségii csoportformaciokhoz
tartoznak; mennyire tartoznak inkabb egy bels6 formaciohoz, a centrumhoz, vagy a peri-
féridhoz. A kovetkez0 bekezdésekben ezeket ismertetjiik.

Az 6sszekapcesolddas és a csoportformaciok elemzése

Az 0sszekapcsolddas és a csoportformaciok elemzésére komponenselemzést ¢és cent-
rum-periféria elemzést alkalmaztunk. A komponenselemzés azt tarta fel, hogy az egyé-
nek milyen mértékben érték el egymast és alkottak dsszefliggd halozatot, a centrum-pe-
riféria elemzéssel pedig kimutathatjuk, hogy a tanulékdzosségekben voltak-e kozponti,
egymassal striibben 6sszekapesolodo tanuldk, és veliik kapcsolatban 1évo, egymassal
viszont alig 6sszekapcsolodo, periférian 1évo didkok.

A tanulokozosségek halozatanak osszekapcsolodasat tobb 1épésben vizsgaltuk. Elsé
1épésként elemeztiik, hogy hany 6sszefliggd nagyobb komponensbdl allnak a tanuloko-
z0sségek. Ez ugyanis kritikus fontossagu az informaciok és eréforrasok (segitségnyujtas,
tanacsadas, stb.) potencialis dramlasa szempontjabol. A tdredezett, szigetekbdl allo halo-
zati struktaraval jellemezhet6 tanulokdzosségekben ugyanis nehezebben érik el egymast
a tanuldk, az elkiiloniild részek kozott akar sziinetelhet is a kommunikacid. Az elemzés
eredménye a halozati grafokon jol latszik, az 1. kurzus és a 3. kurzus esetében a tanulo-
kozosség egyetlen nagy dsszefliggd halot alkotott, vagyis a tanulokézdsségben nem vol-
tak teljesen izolalt tanuldk. A 2. kurzus esetén azonban két komponenst talaltunk, ame-
lyik koziil az egyik csupan harom fébdl allt, a masik viszont majdnem teljesen lefedte a
kozosséget. Ez 88 szazalékos dsszekapcsolddast (12 szazalékos toredezettséget) jelentett.
1zolalt személyeket egyik kurzus tanulokozosségében sem talaltunk. Mivel a vizsgalatso-
rozatban részt vevo tanulok els6 éves egyetemi hallgatok voltak, akik feltételezhetéen az
els6 évben intenziven torekednek uj kapcsolatok kialakitasara és stabilizalasara (Mayer
¢és Puller, 2008), az is feltételezhetd, hogy ennek kovetkezménye a jelen vizsgalat kurzu-
sainak tanulokozdsségeiben tapasztalhatd 6sszekapcsolddasi ardny.

Elemzéseink kovetkezd 1épéseként a tanulok kozotti, tanulokdzosségen beliili kozpon-
ti csoportosulas és az ehhez képest sz¢li helyzetben 1év6 periféria kozotti, azaz a cent-
rum-periféria viszonyt tartuk fel. Az elemzéseket két alapelv szerint — kategorikus felosz-
tasra épiilo és folytatolagos értéket meghataroz6 megkozelités — végeztiik el (1d. Borgatti
¢és Everett, 2000). A kategorikus felosztasra €piild eljaras lényege, hogy minden tanul6t
adott szempontok alapjan sorolunk be a centrum, a periféria és a centrum-periféria tarto-
manyba. Az eljaras segitségével az ismeretségi hald matrixat négy részre osztjuk. Ebben
a modositott matrixban a bal fels6 részre keriilnek a centrum ismeretségi kapcsolati ada-
tai, a jobb alsoba a perifériaé, a masik ketté pedig a centrum ¢&s a periféria kozotti kap-
csolatokat fogja tartalmazni. A folytatdlagos értéket meghatarozé alapelv 1ényege, hogy
minden egyes tanul6 kap egyfajta centrumtulajdonsag-értéket (*coreness’), amelyek
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alapjan a tanulok sorba rendezheték. Ezt kdvetden a valasztott algoritmus megallapitja,
hogy mi az a hatarérték, ami felett a centrumhoz sorolhatok a tanuldk. Elemzéseinket
mindkét alapelv eljarasai alapjan elvégeztiik. Alkalmaztuk a kategorikus felosztasra épitd
eljaras harom algoritmusat: a stiriség-alaput, a korrelacidsat és a Hamming algoritmust
(Borgatti és Everett, 2000). Emellett pedig a folytatdlagos értékeket meghatarozo eljara-
sok két algoritmusat: a faktorelemzésre épité (un. Minres) algoritmust (Comrey, 1962) és
a korrelaciosat (Hubert és Schultz, 1976; Panning, 1982). Tanulmanyunkban két algorit-
mus eredményeit kozoljiik, amelyek értékeit az 4. tablazat tartalmazza.

4. tablazat. A tanulokozosségek centrum-periféria strukturdja

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

KH FM KH FM KH FM
Centrum tanul6inak szama 14 20 10 18 13 15
Periféria tanuldinak szama 27 21 38 30 27 25
Osszes tanuld 41 41 48 48 40 40
Centrum mérete az dsszlétszamhoz viszonyitva 34% | 49% | 21% | 38% | 33% | 38%
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva 66% | 51% | 79% | 63% | 68% | 63%
Centrum siirtisége 0,84 | 0,72 0,82 0,61 0,89 0,86
Periféria stiriisége 0,11 0,1 0,24 | 0,06 0,35 0,11
Centrum-periféria stiriség 0,25 0,07 0,11
Kezdeti illeszkedésmutatd 0,88 0,92 0,89
Végso illeszkedésmutatd 0,88 0,92 0,89
Koncentracio 0,91 0,79 0,87

Megjegyzés: FM: Folytatolagossag alapii Minres (faktorelemzésre épité) algoritmusra épité eljards,
KH: Kategorikus alapu, Hamming algoritmusra épitd eljaras

Az 4. tablazat alapjan lathatd, hogy az egyes algoritmusok eltéré eredményt adtak,
mivel eltéré modon hatarozzak meg a centrumhoz tartozé személyeket, ennélfogva nem
konnyii eldonteni, hogy melyik algoritmus eredményeit fogadjuk el és alkalmazzuk
az elemzésiinkben (Boyd, Fitzgerald és Beck, 20006), vagyis kiket tekintiink a centrum
tagjainak. A kategorikus centrum-periféria elemzésnél az illeszkedésmutatok (’fit-
ness’) alkalmazhatok egyfajta josagmutatoként. Az illeszkedésmutatd azt jelzi, hogy az
elemzés targyat képezo, feltart centrum-periféria struktiira milyen korrelaciot mutat az
idealis centrum-periféria struktiraval. A kategorikus centrum-periféria elemzés harom
algoritmus alapjan végzett elemzései mindharom kurzus esetén 1ényegesen jobb illesz-
kedést mutattak a Hamming algoritmus esetén (1. kurzus: 0,88, 2. kurzus: 0,92, 3. kur-
zus: 0,89), igy a kategorikus elemzési eljaras eredményei koziil ennek az algoritmusnak
az eredményeit vettiik figyelembe az eredmények értelmezésekor. A minden tanuldt
centrumtulajdonsag-értékkel ellatd eljaras esetén — amelyek koziil a Minres algoritmus
eredményeit alkalmaztuk — is van olyan mutato, amely a potencialis centrumhoz tartozas
eldontésében adhat segitséget, egyfajta illeszkedés-, josag-mutatoként funkcionalva: ez
a koncentracié mutatd. Az eljaras ennek segitségével valasztja ki az optimalisnak vélt
centrum elemszamot, a mutat6 az optimalis elemszam esetén kapja a legmagasabb érté-
ket (1. kurzus: 0,91, 2. kurzus: 0,79, 3. kurzus: 0,87). A mutaté egyben azt is megadja,
hogy az optimalisnak vélt centrum milyen mértékben illeszkedik egy centrum-periféria
struktirahoz. Az elemzési eljarasok alapjan feltaruld centrum és periféria, valamint ezek
tanuloi a kdvetkez6 abrakon (4. és 5. abra) lathatok.
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1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

4. dbra. A tanulokozosségek centrum-periféria strukturaja (Hamming algoritmus alapjan; KH)

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
CUNN
..... Se e o. o @
TS

5. dbra. A tanulokozosségek centrum-periféria struktirdja
(Folytatélagossag alapu Minres, faktorelemzésre épité eljaras; FM).

Lathatjuk, hogy mindegyik tanulok6zosség esetében a kategdridk mentén a tanuldkat
centrumhoz és periféridhoz sorold elemzési eljaras kevesebb centrumhoz tartozé tanu-
16t eredményezett, mint a minden tanulonak centrumtulajdonsag-értéket ado eljaras. Az
1. kurzus esetén ez 14 tanuldt jelent az eldbbi, 20 tanuldt az utobbi esetben, a 2. kurzus
esetén 10 tanulot a 18 tanuloval szemben, a 3. kurzus esetén pedig 13 tanuldt a 15 tanu-
16hoz képest. Mindez a centrum-periféria aranyokat tekintve is eltérd értékeket jelent.
Ezen feliil a centrum-periféria kategdridk szerint csoportositéd eljaras mindhdrom kurzus
esetén hasonlo stirtiség-értékeket adott a centrumra vonatkozéan (1. kurzus: 0,84, 2. kur-
zus: 0,82, 3. kurzus: 0,89), és eltérdt a perifériara vonatkozoan (1. kurzus: 0,11, 2. kur-
zus: 0,24, 3. kurzus: 0,35). A periféria esetén lathato, hogy jelentds eltérés mutathatd ki a
centrum ¢és a periféria kapcsolatrendszerének stirtiség-értékei kozott. Ha a minden tanulot
centrumtulajdonsag-értékkel ellatd eljarassal osztjuk fel az egyes tanulokdzosségeket,
akkor eltér6 strtiség-értékeket kapunk a centrumra (1. kurzus: 0,72, 2. kurzus: 0,61, 3.
kurzus: 0,86) és a perifériara (1. kurzus: 0,1, 2. kurzus: 0,06, 3. kurzus: 0,11) vonatko-
zoan. Végiil a harom tanulokozosség ismeretségi kapcesolathaloinak vizualis reprezen-
tacioit megnézve lathatjuk, hogy az utobbi eljaras altal meghatarozott centrum inkabb
lefedi a stribbnek mutatkozo részeket.
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Osszegzés

vonatkozo fontosabb halézatelemzéseket mutattunk be. Ennek célja az volt, hogy minta-
zatokat, tendenciakat, trendeket probaljunk azonositani az ismeretségi kapcsolathaloban
a tanulokozosségre, a tanulokra és a kiilonbozo ismert és valosziniisithet csoportosula-
sokra vonatkozoéan. A tanulokozosségekre vonatkozoan kiilonb6z6 dsszhalozati muta-
tokat alkalmaztunk: 6sszekapcsolodas, stirliség, atlagos tavolsag, atmérd, centralizacio.

Az eredmények alapjan megallapithatd, hogy mindegyik vizsgalt tanulok6zosség
Osszefiiggd halodzatot alkotott. Ez fontos lehet az Osszetartas (White és Harary, 2001;
Moody és White, 2003) és az informacidaramlas (Frank és mtsai, 2004; Coburn, Choi
és Mata, 2010; Penuel, Frank és Krause, 2010) szempontjabdl. Ezt megerésitették a
stirliség, az atlagos tavolsag, az atmérd és a centralizacié mutatok értékei is. Mindharom
tanulokozosség stirtin 6sszekapesolddonak tekinthetd rovid atlagos tavolsagokkal és
atmérdével, a centralizacidé azonban eltéré mértékt volt. Mindezen eredmények alapjan
feltételezhetd, hogy a tanuldk kozott intenziv és gyakori interakciok realizalddhattak
mind az osztalytermi, mind az online tanulasi kdrnyezetekben.

Feltartuk tovabba, hogy a tanuldk hol helyezkedhettek el a tanulokozosségeiken beliil
kapcsolataik fiiggvényében, és milyen mértékben lehettek kdzponti helyzetben a vizsgalt
szempontok — a kapcsolatok mennyisége, a potencialis kozvetitdi pozicid, az informalt-
sag ¢és a fiiggetlenség — alapjan. Feltételezhetd, hogy ezek a pozicidk hatassal lehettek a
tanulok egyiittmiikddéseire, az attitiidjiikre és az eredményességiikre egyarant.

Az elemzések valtozatos képet mutatnak, a legtobb esetben a tanuldk kozott eltérd
,sorrend” alakult ki a vizsgalt szempontok alapjan (ismeretség szama — kdzvetlen kap-
csolathaldo mérete; kozvetitdi pozicid; informaltsag és fiiggetlenség), azonban néhany
tanul6é mindegyik viszonylatban kdzponti helyzetben talalhato. A kapcsolatok mennyisé-
alapjan elmondhatd, hogy a tanuldk milyen mértékben tekinthetdk kézpontinak, vagy
kevésbé annak sajat kdzvetlen kornyezetiikkben. A kozvetlen kapcsolathald méretének
nagysaga nem feltétleniil jelenti azt, hogy az illeté a tanulokozosség Osszes tagjahoz
viszonyitva kedvezd pozicioban talalhatoé az informacidaramlas szempontjabol; noha a
legkedvezobb elsé néhany helyen 1év6 tanuld valamennyi szempont szerint a legkedve-
z0bb helyet foglalta el.

A tanulokozdsségen beliili kozvetitdi pozicid az iranyitds, az informacidaramlas, az
er6forrasok aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke és Yang, 2008; Spillane és
mtsai, 2010) fontos. Az ilyen pozicioban 1évé személyek nélkiil a haldzat széteshet
(Granovetter, 1973; Csermely, 2005). Az elemzések megmutattak, hogy ezeknek a sze-
mélyeknek nem feltétleniil van sok ismerésiik. Ugy tiinik azonban, hogy ez kézosség-
fiiggd, mivel a vizsgalt kurzusok koziil az egyikben jelentds atfedést mutattak az egyes
viszonylatok sorrendjei, igy ebben a tanulokozdsségben nagyjabol ugyanazok a tanulok
voltak a kozvetitdi poziciot tekintve eldkeld helyen, mint akik a kapcsolataik mére-
te alapjan is elokelobb helyen voltak talalhatok. A fenti két mutatdo mellett a kozelség
annak mutatoja, hogy az egyén milyen mértékben juthat gyorsabban informaciéhoz
(Leavitt, 1951), milyen mértékben lehet befolyassal masokra (Friedkin, 1991), illetve
adott esetben mennyire lehet fiiggetlen a tobbiektdl dontéseiben (Bavelas, 1950). Az
elemzések segitségével megtudtuk, hogy ebben a viszonylatban a kozpontibb helyzetben
1év6 tanulok altalaban a tobbi mutatd alapjan is jo helyzetben voltak, azonban hasonld
tendenciadkat nem eredményeztek az elemzések, a mintazatok eltértek a vizsgalt kurzu-
sokra vonatkozoan.

Osszességében a kiilonbozé mutatok feltarjak a tanulok hozzavetdleges elhelyezkedé-
sét a tanulokozosségeiken beliil, ez lehetdvé teszi a mozgasteriik és lehetdségeik feltér-
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képezését. Az oktatoi munka, a feladatok, az aktivitasok tervezése ezaltal kifinomultabba
valhat, a cselekvések és a diskurzusok pedig jobban értelmezhetove.

Vizsgaltuk az dsszekapcsolddast és a csoportformaciok koziil a centrum-periféria
struktarat is. Az dsszekapcsolodas elemzéséhez komponenselemzést alkalmaztunk,

A centrum-periféria struktiira
Sfeltdrdsdval kimutattuk, hogy
mindegyik tanulokoézosségben
Jelen van olyan kézponti hely-
zetben taldlhat6 csoportosulds,
amelynek tagjai egymdssal
stirtibb kapcsolatban vannak,
és akikhez olyan tanulok kap-
csolodnak, akik viszont egymdis-
sal keveésbé dllnak kapcsolatban.
Ez azeért lehet fontos, mivel a
centrum tanuloi feltételezhetden
egymdssal szorosabb kapcsolat-
ban lehetnek, kozottiik az infor-
mdciok jobban dramolhatnak,
ezdltal t6bb informdciohoz,
segitséghez juthatnak, tanuldsi
szitudciokban feltételezhetben
Jjobb helyzetbe kertilhetnek,
koz6s munkaformdk esetén
koénnyebben eloszthatjdk a fel-
adatokat és a munkaterhelést,
t6bb alternativ nézéponttal
taldlkozhatnak, vdltozatosabb
megolddsaik lehetnek feladat- és
probléemahelyzetekben. Veliik
szemben a periféria tanuloi fel-
tételezhetoen kénnyebben lema-
radhatnak, kimaradhaitnak,
kevesbé juthatnak kedvezd hely-
zetbe, kevesebb informdciohoz
és segitséghez juthatnak.

amely feltarta, hogy a vizsgalt tanulok6zos-
ségek koziil kettd egyetlen nagy dsszefiiggd
halonak tekinthetd, a harmadikban pedig
egy nagyobb komponens és egy kisebb
talalhato; teljesen izolalt személyek egyik
kozosségben sem voltak. Mindez feltételez-
hetéen részben annak koszonhetd, hogy a
vizsgalt populaciot elsééves egyetemi hallga-
tok kozosségei alkottak, akik feltételezheten
az elsd évben intenziven torekednek az uj
kapcsolatok kialakitdsara és stabilizaldsara
(Mayer és Puller, 2008).

A centrum-periféria struktara feltarasaval
kimutattuk, hogy mindegyik tanulok6zds-
ségben jelen van olyan kdzponti helyzetben
talalhato csoportosulas, amelynek tagjai egy-
massal stirtibb kapcsolatban vannak, és akik-
hez olyan tanulok kapcsolddnak, akik viszont
egymassal kevésbé allnak kapcsolatban. Ez
azért lehet fontos, mivel a centrum tanuldi
feltételezhetéen egymassal szorosabb kap-
csolatban lehetnek, kozottiikk az informaciok
jobban aramolhatnak, ezaltal tobb informa-
cidhoz, segitséghez juthatnak, tanulési szi-
tuaciokban feltételezhetéen jobb helyzetbe
keriilhetnek, k6z6s munkaformak esetén
konnyebben eloszthatjak a feladatokat és a
munkaterhelést, tobb alternativ nézdponttal
talalkozhatnak, valtozatosabb megoldasaik
lehetnek feladat- és problémahelyzetekben.
Veliik szemben a periféria tanuldi feltételez-
hetéen koénnyebben lemaradhatnak, kimarad-
hatnak, kevésbé juthatnak kedvezé helyzet-
be, kevesebb informacidhoz és segitséghez
juthatnak.

Pedagogiai szempontbol hasznos lehet a
tanuldi kapcsolati struktira ismerete. Ezaltal
ugyanis az oktaté mérlegelheti az alkalma-
zott tanitasi és tanulasi stratégiak, a tanulasi
kornyezet, a feladatok, az alkalmazott esz-
kozok, a motivacids és az értékelési rend-
szer megfeleld kialakitasat, illetve sziikség
szerinti modositasat. Az oktatdo ennélfogva
a tanulasi és a nevelési céloknak megfele-
16en tudja mozgositani a tanulokdzdsséget.

Ez kiilonosen fontos lehet a kozos feladatvégzésre, egylittmiikodésre és technoldgiahaszna-
latra épitd tanulasi helyzetek tervezése és iranyitasa soran. A neveléstudomanyi kutatasok
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szempontjabol ugyancsak hasznos lehet a tanulmanyban ismertetett alapelvek és eljarasok
alkalmazésa. A kapcsolathalo-elemzés ugyanis a neveléstudomany szamos tertiletén alkal-
mazhato, erre példa a tanuldi, az oktatoi, a szakmai €s a kutatdi egytittmiikodések feltarasa,
a kozos (kollaborativ) tudéasalkotéds tarsas szervezddése, a tanulds affektiv szférajanak
tarsas viszonyrendszere vagy a proszocialis viselkedés mechanizmusainak precizebb meg-
ismerése. Természetesen ez a felsorolas nem teljes, a lehetdségek tarhaza szélesebb kort.
A halézatkutatas varhatoan jelentds hatast fog gyakorolni a neveléstudomanyi kutatas és a

gyakorlati alkalmazas valamennyi teriiletére.
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