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A kísérleti csoport mért nyelvi készségei kivétel nélkül minden területen fejlődést mu-
tatnak. A leglátványosabb az olvasott szövegértés területein fi gyelhető meg. Az olvasott 
szövegértés i. típusú feladatokban a fejlődési mutatóik megelőzik a kontrollcsoportét, ii. 
területen elért közel 30 százalékos fejlődés szinte egyforma a kontrollcsoport fejlődési mu-
tatójával.

8. ábra: A kísérleti és a kontrollcsoport fejlődésének összehasonlítása

A grafi konról leolvasható a kísérleti csoport és a kontrollcsoport fejlődése. A grafi kon a 
bemeneti és a kimeneti mérés százalékpontos különbségeit mutatja, tekintetbe véve a fej-
lődési irányt. A grafi konról egyértelműen leolvasható hogy a kísérleti csoport eredménye-
sebben fejlődött, mint a kontrollcsoport. Készségterületenként áttekintve megmutatkozik, 
hogy, az íráskészség esetében a kontrollcsoportnál visszafejlődés látható, a hallott szöveg-
értés területén pedig a kontrollcsoport fejlődött eredményesebben. A kísérleti csoport ki-
ugróan eredményesebb teljesített az olvasott szövegértés i. területén, és csak néhány tized 
százalékkal maradt le a fejlődésben a kontrollcsoport mögött az olvasott szövegértés ii. 
területén. ebből következik, hogy a mindkét csoportnál gyenge terület eredményesebb fej-
lesztése várható a kooperatív tanulásszervezési eljárások alkalmazásával. Az összesítést 
tekintve kijelenthetjük, hogy a kísérleti csoport mért nyelvi készségei eredményesebben 
fejlődtek.  

Önértékelés és a tantárgyhoz való attitűd

A kérdőív a tanulók tantárgyhoz való viszonyát illetve a saját magukról alkotott képet 
mérte fel a bemenetkor illetve kimenetkor. A kérdések a tantárgyhoz való érzelmekre irá-
nyultak illetve a tanulók saját sikerességüket fejezték a ki a korábban már említett hangu-
lati arcskálán. 
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9. ábra: Bemeneti mérés: A tanulói önértékelésés attitűd összesítése

10. ábra: Kimeneti mérés Önértékelés- attitűd összesítés

A kimenti mérésnél egyértelműen látszik az az attitűdbeli és önértékelésbeli változás mely 
az angol nyelvhez és a tantárgyak tanulásához kapcsolódik. még mindig jellemző, hogy 
a tanulók attitűdjei pozitívabbak, mint az önértékelésük, viszont a bemeneti méréshez vi-
szonyítva jóval kevesebb a negatív érzés. A tanulók önértékelése érzelmei és a tantárgyhoz 
kapcsolódó attitűdjei egyértelműen pozitív irányba tendálnak. A kapott adatokból egyér-
telműen megállapítható hogy a tanulók önértékelése és attitűdje a kísérleti szakasz végén 
a kooperatív tanulásszervezés implementációjának eredményeképpen pozitívan változott. 
ennek kiemelkedő jelentőségéről fontos néhány szót ejtenünk. „Számos vizsgálat igazolta, 
hogy az énkép jó előrejelzője a teljesítménynek, tehát akinek pozitív az önmagáról alkotott értékelése, 
jobban teljesít majd feladathelyzetben.” (N. KOLLÁR és SZABÓ, 2004) ezzel ellentétben a negatív 
énkép az alulteljesítő tanulók esetében Pygmalion effektusként5 működik, ebből kikövet-
keztethető hogy a pozitív önértékelés a tanulási sikerek fontos tényezője. ((N. KOLLÁR és 
SZABÓ, 2004) Az önmagunkról alkotott kép, az önértékelésünk része a személyiségünknek, 
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így a motivációval való kapcsolat egyértelmű. A motiváció, mint ahogy erről a korábbiak-
ban már szót ejtettünk, a nyelvtanulás egyik sikerkritériuma.

Összegzés

A kutatási eredmények egyértelműen igazolják, hogy a tanulók mért nyelvi készségei 
eredményesebben fejlődtek kooperatív tanulási módszerekkel, mint hagyományos okta-
tási keretek között.  A kísérleti csoport fejlődési mutatói szignifi kánsan magasabbak az 
olvasott szövegértés és az íráskészség területén. Az összes vizsgált készséget tekintve is 
kimondható, hogy a kísérleti csoport a kooperatív tanulás implementációja után sokkal 
nagyobb mértékű fejlődést ért el összehasonlítva a kontrollcsoport fejlődési eredményei-
vel. Kijelenthetjük tehát, hogy a vizsgált csoportokban a kooperatív módszerekkel tanult 
csoport vizsgált mért nyelvi készségei határozottan jobban fejlődtek. 
 A kutatás eredménye igazolta azt, hogy a vizsgált csoportokban a kooperatív tanu-
lásszervezési eljárásokkal a tanulók eredményesebben fejlődtek, a tanulók önértékelése, 
a tantárgyhoz kapcsolódó attitűdjeik pozitív irányba mozdultak. A kísérletben részt vevő 
nyelvtanár is pozitív tapasztalatokról számolt be. mindazonáltal a csoportok alacsony lét-
száma és kísérleti periódus rövidsége miatt érdemes lenne több tanulóra és egy egész tan-
évre kiterjeszteni a vizsgálatot. 
 A nyelvi készségek közül a beszédkészség vizsgálatára nem került sor, ezt célszerű 
lenne a továbbiakban bevonni a vizsgált nyelvi készségek körébe. A kooperatív tanulás-
szervezés sajátossága és a nyelvelsajátítás nyelvtanulás szempontjából igen fontos területe 
az interakciók, a beszéd, a kommunikáció. érdemes lenne a vizsgálatot a produktív nyel-
vi készségek irányába is kiterjeszteni. A másik produktív nyelvi készség az íráskészség, 
ennek vizsgálata csupán az összekevert betűkkel megadott szavak írására limitálódott a 
tanulók életkora és aktuális szintje miatt. ezt érdemes lenne más típusú feladatokkal kiegé-
szíteni, a produktivitást vizsgálni. 
 A kooperatív tanulásszervezés a kísérletben részt vevő nyelvtanár számára új utakat 
mutatott a pedagógiában. Az óratervezés, a struktúrák megismerése után sokkal olajo-
zottabban ment, az új pedagógusszerepben és  más megközelítésben láttatta a tanulókat 
és önmagát is. A kísérlet során kezdetben nehezen „engedte el a tanulók kezét”, de a si-
kereiket látva egyre bátrabban tette azt. A kooperatív tanulásszervezés nyitott és toleráns 
pedagógiai attitűdöt és rugalmasságot kívánt meg a kísérletben részt vevő pedagógustól. 
mindezekért cserébe azonban sikerélményt kapott, megtapasztalta, hogy van eszköz a ke-
zében a motivációs defi cit és az ebből fakadó érdektelenség és fegyelmezetlenség ellen. A 
kísérlet eredményeként bátran kimondható hogy a kooperatív tanulásszervezés járható 
út, alternatíva, eszköz, amivel élhetünk, ami a kezünkben van, ha megoldási alternatívát 
keresünk az új generációk hatékony oktatására.

Jegyzetek

1  https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300004.emm
2  https://nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/ker_2002.asp
3  https://www.cambridgeenglish.org/images/young-learners-sample-papers-2018-

vol1.pdf – https://www.cambridgeenglish.org/images/young-learners-sample-
papers-2018-vol2.pdf

4  https://nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/ker_2002.asp
5  http://www.kislexikon.hu/pygmalion-effektus.html
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AnDl HelgA – tRenDl fAnni – VARgA ARAnKA

Kooperatív gyakorlatok I. – 
Pedagógusok sajátélményen 

alapuló refl exiója a kooperatív 
tanulásszervezésről

Tanulmányunk egy olyan kutatás eredményeit rögzíti, mely a kooperatív tanulásszervezés 
gyakorlatba ültetésének folyamatát helyezi fókuszba. Gyakorló pedagógusok számára tartott 
és a kooperatív tanulásszervezés elsajátítását célzó egyetemi kurzusok végén – 2015-ben és 
2017-ben – történt a kérdőíves (N=114) adatfelvétel.Kutatásunk megerősítette a 2013-ban 
végzett vizsgálatunk eredményét. Asaját élményre és a horizontális tanulásra építő kurzus 
során szerzett elméleti és gyakorlati ismeretek, valamint az ezekre épülő tervezés, a tervezett 
kooperatív foglalkozás, majd a tanóra kipróbálása jelentős változást idézett elő a képzésen 
részt vett pedagógusok kooperatív tanulásszervezéshez való viszonyulásában.A kapott ered-
mények hasonlósága azt is mutatja, hogy az oktatás-nevelés területén bekövetkező kontextu-
ális változások nem érintik azt a tapasztalatot, mely szerint a kooperatív szemléleten alapuló 
sajátélményű tanulás hozzájárul a minőségi oktatási környezet megteremtéséhez a formális 
nevelés különböző színterein.

Kulcs- és tárgyszavak: kooperatív tanulásszervezés, pedagógus, foglalkozásterv

Bevezetés

tanulmányunk a „Kooperatív gyakorlatok i.” címet viseli, és ez feltétlenül magyarázatra 
szorul. Valójában arra utal, hogy jelen írásnak van további része is: a „Kooperatív gyakor-
latok ii.” gyakorló pedagógusok – óvodai, iskolai, kollégiumi – kooperatív foglalkozás- és 
óraterveit, valamint a megvalósítás tapasztalatait összegző refl exióit tartalmazó gyűjte-
mény. A terveket azon pedagógusok készítették, akik által kitöltött kérdőívek eredményeit 
rögzítia jelen kutatási beszámoló. 
 Kutatásunk egy korábbi vizsgálatot ismételt meg, annak eredményeire épít. támasz-
kodik továbbá az akkor hivatkozott tudományos írásokra is, melyek a kooperatív tanulás-
szervezés elméleti hátterét, annak történeti fejlődését, irányzatait, gyakorlatát mutatják be 
nemzetközi és hazai színtéren. megkerülhetetlennek tartjuk az aronsoni (ARONSON, 1980) 
kezdeteket, a Johnson testvérek (JOHNSON – JOHNSON, 1989; 1999), valamint slavin(1996) és 
Kaganék (KAGAN,2001) tollából származó gondolatokat éppúgy, mint a magyarországi ko-
operatív irodalmat gazdagító szerzőket. (HORVÁTH, 1995; BENDA, 2002; BÁRDOSSY– DUDÁS – 
PETHŐNÉ NAGY – PRISKINNÉ RIZNER, 2003; oRBÁN, 1999;VARGA, 2006;ARATÓ,2010; 2011;ARATÓ 
– VARGA, 2012) Tanulmányunk kiindulópontként tekint ezekre a kiragadott írásokra, és 
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elsősorban arra fókuszál, hogy a benne foglaltak iskolai alkalmazását a vizsgált pedagó-
gusképzési forma milyen módon és mennyire eredményesen tudta támogatni. 
 A kooperatív alapelvek és struktúrák gyakorlatba ültetésének tapasztalatait ismertette 
az a tanulmány (VARGA, 2013)1, mely 2013 tavaszán a Pécsi Tudományegyetem pedagógus-
szakvizsga képzésén résztvevő gyakorló pedagógusok (96 fő) körében végzett kérdőíves 
vizsgálat eredményeit rögzítette. A kutatás egy olyan kurzushoz kapcsolódott, mely a ko-
operatív tanulásszervezéssel ismertette meg a hallgatókkal. A kurzuson a pedagógusok 
egyrészt elméleti, másrészt – és hangsúlyosan – gyakorlati kérdésekkel foglalkoztak: isme-
reteket szereztek a kooperatív tanulásszervezés alapjairól, a kooperatív munkaformákról 
–személyes tapasztalatokat szerezve egyúttal –, majd kooperatív órákat terveztek, ezeket 
meg is valósították óvodájukban-iskolájukban, refl ektív módon elemezték a tanórát, végül 
kitöltöttek egy online kérdőívet, mely a kooperatív szemlélet és gyakorlat változására fó-
kuszált. A kutatási eredmények összegzéseként az alábbi megállapítás tehető: „A kutatás 
eredménye egyértelműen azt mutatta, hogy az egymásra épülő, saját élményt és a horizon-
tális tanulást elengedhetetlennek tartó, valamint a kooperatív módszereket is alkalmazó 
képzési forma képes volt szemléletváltást elérni azon pedagógusok esetében, akik először 
találkoztak a befogadó tanulási környezetet eredményező kooperatív tanulásszervezéssel. 
A kooperativitást a képzés előtt is ismerő pedagógusok pedig azt emelték ki, hogy szá-
mukra az elméleti alapozás helyezte keretbe eddigi tudásukat és tudatosabbá, vállalkozób-
bá váltak a gyakorlati alkalmazásban.” (VARGA, 2013: 202)
 2015-ben és 2017-ben a pedagógus-szakvizsga képzésben résztvevők számára újra 
meghirdetésre került a kurzus, melynek zárásakor a hallgatók szintén kitöltötték a ta-
pasztalatokat összegző kérdőívet – így összehasonlíthatóvá váltak az egyes vizsgálatok 
eredményei. A kutatásfókuszában az a kérdés állt, milyen módon tudták a pedagógusok 
hasznosítani a kurzus során szerzett elméleti és gyakorlati ismereteket: mennyiben érzik 
sikeresnek a megvalósított kooperatív foglalkozást vagy tanórát, milyen tapasztalatokat 
szereztek, és kívánják-e beépíteni későbbi pedagógiai gyakorlatukba a kooperatív tanítás-
tanulás eszköztárát. további kérdésünk arra irányult, hogy a 2013-ban kapott eredmé-
nyeket erősíti-e a két újabb csoport körében végzett kutatás, azaz hasonló eredményeket 
kapunk-e, kimutatható-e bármely területen változás, ha pedig az eredmények jelentősen 
különböznek, ez miben nyilvánul meg, továbbá milyen összetevői lehetnek az eltérésnek.

A vizsgálatban résztvevő pedagógusok – aminta főbb jellemzői

A kérdőívet 2013-ban 84 gyakorló pedagógus töltötte ki, részletesen a fentebb jelzett tanul-
mányban olvashatunk a jellemzőkről. 2015-ben 36 fő, 2017-ben 78 fő rögzítette válaszait az 
online kérdőíven. Az alacsony elemszám – főként a 2015-ös adatok vonatkozásában – nem 
teszi lehetővé, hogy az eredményeket teljes mértékben általánosítsuk, bizonyos irányok, 
tendenciák kimutatására, akár további kérdések felvetésére azonban lehetőséget nyújt. A 
két év adatait többnyire külön-külön és összesítve is feltüntetjük – az összesített adatok az 
általános jellemzőket, az évenkénti bontás pedig az esetleg meglévő különbségeket rajzolja 
ki számunkra.
 A kitöltők között – a hazai pedagógustársadalom összetételének megfelelően –mindkét 
évben jelentősen magasabb a nők aránya (1. táblázat).
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férfi nő összesen

2015 (fő) 6 30 36

2017 (fő) 8 70 78

összesen (fő) 14 100 114

összesen (%) 12,3 87,7 100

1. táblázat: Férfi ak és nők száma és aránya a kérdőívet kitöltők körében (N=114)

mivel a kitöltők egyetemi pedagógus-szakvizsga képzésen vettek részt, előzetes várakozá-
sunknak megfelelően a Pécsi tudományegyetem szűkebb vonzáskörzetében laknak, nagy 
többségük dél-dunántúli, ezen belül jelentős hányaduk, kétharmaduk Baranya megyei la-
kóhellyel rendelkezik. (2. táblázat)

megye 2015 (fő) 2017 (fő) összesen (fő) összesen (%)

Baranya 21 55 76 66,6

Bács-Kiskun 0 1 1 0,9

Fejér 0 1 1 0,9

Pest 2 2 4 3,5

Somogy 6 11 17 15

Tolna 4 7 11 9,6

Zala 3 1 4 3,5

2. táblázat: A kérdőívet kitöltők lakóhelye (megye) (N=114)

A pedagógusok pályán eltöltött éveinek száma 2015-ben átlagosan 22 év, 2017-ben fi a-
talabb korosztály vett részt a képzésen: átlagosan 17,6 évet töltöttek eddig a pedagógus-
pályán, 85%-uk legalább 10 éve pedagógus. A 2015-ös csoport több, mint kétharmada, a 
2017-es csoport 37%-a legalább 20 éve dolgozik pedagógusként. (3. táblázat)

pedagóguspályán eltöltött idő (év) 2015 (fő) 2017 (fő) összesen (fő) összesen (%)

5-nél kevesebb 0 1 1 0,9

5-9 5 11 16 14

10-14 1 17 18 15,8

15-19 4 20 24 21,1

20 felett 26 29 55 48,2

3. táblázat: A pedagóguspályán eltöltött idő (N=114)

A vizsgálatban résztvevő pedagógusok végzettség szerinti összetétele erős heterogenitást 
mutat: óvópedagógus végzettsége van 11 főnek, tanító 20 fő, gyógypedagógus 3 fő, a je-
lentős többség pedig tanár végzettségű, általában 2-3 szakkal (nyelvszakos 23 fő, humán 
tárgyak 32, reál tárgyak 25 fő esetében jelennek meg, testnevelés tanár 5 fő, ének-zene-, 
szolfézs-, zongoratanár végzettségű 4 fő, rajzszakos 3 fő, de 4 könyvtár szakos is van a 
pedagógusok között és különböző szakmai tárgyak – turizmus, mezőgazdaság, kereske-
delem, vendéglátás, vállalkozási ismeretek – tanára 4 fő). néhányan nem jelölték szakju-
kat, azonban így is látható, hogy széles palettát mutat a szakvizsgás képzésen résztvevők 
végzettsége.
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mindezen jellemzők – nem, lakóhely, pályán eltöltött idő, végzettség tekintetében is – 
hasonlóságot mutatnak a 2013-ban végzett vizsgálatban résztvevők körével. (vö. VARGA, 
2013: 195-197)

A vizsgálatban résztvevők előzetes ismeretei, tapasztalatai

A kooperatív tanulásszervezésre vonatkozó előzetes elméleti ismereteiket, gyakorlati ta-
pasztalataikat is rögzítették a kérdőívben a vizsgálat résztvevői. 
 A pedagógusok mindkét csoportjában a résztvevők kevesebb mint fele (2015: 44%, 2017: 
46%) vett már részt valamilyen formában kooperatív tanulásszervezés képzésen. ezek az 
esetek nagy részében különböző időintervallumú (5-60 órás) továbbképzést jelentenek, de 
13 fő arról számolt be, hogy egyetemi képzéseinek valamelyikén féléves kurzust teljesítet-
tek. Hogy ez utóbbi nem jelent meg nagyobb arányban, az összefügg egyrészt azzal, hogy 
a régebb óta pályán lévők esetében még nem volt része a pedagógusképzésnek a koopera-
tív módszerek alkalmazásával kapcsolatos kurzus – de a fi atalabbakra vonatkozóan sem 
általános jellemző az ilyen irányú tapasztalat.
 A kitöltők egy hétfokozatú skálán értékelték a kurzust megelőző elméleti ismereteiket 
és gyakorlati tapasztalataikat a kooperatív tanulásszervezéssel kapcsolatban. (A skálán az 
1 jelenti azt, hogy „egyáltalán nem” voltak ismereteik, tapasztalataik, a 7 a „teljes mér-
tékben” meglévő ismeretekre, tapasztalatokra vonatkozik.) Az elméleti ismeretek terén az 
látható, hogy a 2015-ös és a 2017-es csoportban is az átlag 3,4, a gyakorlati tapasztalat 2,9-es 
(2015) és 2,6-os (2017) átlagértéket vett fel, vagyis a közepesnek mondható elméleti tudást 
is kevésbé alkalmazzák óvodai-iskolai gyakorlatukban a pedagógusok. A 2013-ban végzett 
mérés eredményei hasonlóak – bár a gyakorlati tapasztalat némileg magasabb értéket (3) 
kapott akkor –, továbbra is úgy tűnik, a pedagógusok – még ha van is elméleti ismeretük 
a kooperatív tanulásszervezésről – nem tudják a gyakorlatba átültetni ismereteiket vagy 
nem feltétlenül tartják alkalmazásra érdemesnek a tanult módszertani eszköztárat. (vö: 
VARGA, 2013: 196)
 A választott értékek megoszlását mutatja az 1. ábra – mivel a csoportok között nincs 
lényegi eltérés, a 2015-ös és 2017-es adatokat összesítve mutatjuk. Az elméleti ismeretek 
terén az adatközlők nagyobbik hányada, 59%-a (67 fő) a középérték alatti 1-2-3-as értéket 
jelölte, csupán 28% (32 fő) értékelte a középértéknél magasabbra elméleti tudását, vagyis 
jelentősen kevesebben, mint ahányan részt vettek korábban a kooperatív tanulásszervezés-
sel foglalkozó (tovább) képzésen. ennél is markánsabb az eltérés a gyakorlatitapasztalat 
esetében: míg ezt 72% (82 fő) értékelte a középértéknél alacsonyabbra, csupán 17% (19 fő) 
magasabbra, vagyis a napi pedagógiai praxisban kevéssé van jelen a kooperatív tanulás-
szervezés.
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1. ábra: Az adatközlők kooperatív tanulásszervezéshez kapcsolódó elméleti ismeretei 
és gyakorlati tapasztalatai önértékelés alapján, 2015/2017 (fő) (N=114)

Kérjük, jelölje az alábbi skálán, hogy a kurzust megelőzően milyen mértékben voltak elméleti 
ismeretei/gyakorlati tapasztalatai a kooperatív tanulásszervezésről! (1=egyáltalán nem; 

7=teljes mértékben)

Az óratervekhez fűzött refl exiókban (lásd: Kooperatív gyakorlatok ii.) is több esetben arról 
számolnak be a pedagógusok, hogy ha volt is előzetes ismeretük a kooperatív tanulásszer-
vezésről, ezt vagy nem ültették át a gyakorlatba, vagy – saját megítélésük szerint – nem 
mindig sikerült a kooperatív alapelveknek megfelelő alkalmazás, így kevésbé volt sikeres 
a megtartott óra. (A foglalkozásterv-gyűjteményben mindemellett találhatók olyan tervek 
is, melyek a kooperatív módszerek biztos használatáról, az e téren szerzett nagy tapaszta-
latról tanúskodnak.)

A kipróbált kooperatív foglalkozástervek által érintettintézmények, gyerek- ill. tanuló-
csoportok

fontos információ számunkra továbbá, hogy a kooperatív óraterveket készítő és kipróbáló 
tanárok milyen gyerek- ill. tanulóközösségben dolgoznak, hol alkalmazták a kooperatív 
tanulásszervezés eszköztárát. 
 A kooperatív foglalkozások/tanórák változatos helyszíneken és intézménytípusokban 
kerültek kipróbálásra. Az óvodák és iskolák nagyobb hányada, közel fele nagyvárosban 
található, azonban nem elhanyagolható a falusi intézmények száma sem.

A köznevelési intézmény településének típusa 2015 (db) 2017 (db) összesen (db) összesen (%)

falu 4 13 17 14,9

kisváros 12 29 41 36

nagyváros 20 36 56 49,1

4. táblázat: Az adatközlők intézményeinek településtípusa (N=114)
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Az intézménytípusokat vizsgálva azt tapasztaljuk, hogy felölelik a magyar köznevelés in-
tézményrendszerének majd teljes spektrumát. legnagyobb arányban az általános iskola 
(36%) és a gimnázium (26,3%)van jelen, de óvodai csoportban megvalósított foglalkozás-
tervek is jelentős számban készültek, továbbá születtek tervek szakgimnáziumi, szakkö-
zépiskolai osztályok számára, valamint gyógypedagógiai intézmények, alapfokú művé-
szeti iskolák és kollégiumok tanulócsoportjainak is. (5. táblázat) 

A köznevelési intézmény típusa 2015 (db) 2017 (db) összesen (db) összesen (%)

óvoda 3 14 17 14,9

általános iskola 11 30 41 36

alapfokú művészeti iskola 0 3 3 2,6

gyógypedagógiai intézmény 2 0 2 1,75

gimnázium 10 20 30 26,3

8 osztályos gimnázium 0 1 1 0,9

szakgimnázium 8 4 12 10,5

szakközépiskola 2 4 6 5,3

kollégium 0 2 2 1,75

5. táblázat: A kooperatív foglalkozás és tanóra helyszíne – intézménytípus szerinti megoszlás (N=114)

foglalkozás- és óratervek minden korosztály számára készültek, többnyire általános tan-
tervű osztályoknak, de tagozatos vagy nemzetiségi nevelést-oktatást folytató intézmények 
gyerek/tanulócsoportjainak is – a 2013-ban végzett kutatás eredményei is azt mutatták, 
hogy a kiválasztott csoportok meglehetősen sokfélék (VARGA, 2013: 197). A csoportok ill. 
osztályok létszáma nagyrészt 20 fő alatti. Valószínűsíthetően megismétlődött a 2013-as ku-
tatás során, az óratervekhez fűződő refl exiókból kiolvasható magyarázat: hogy a kipróbá-
lást megkönnyítsék, a pedagógusok – amennyiben lehetőségük volt rá – arra törekedtek, 
hogy minél kedvezőbb létszámú csoportban, osztályban tarthassák meg foglalkozásaikat, 
tanórájukat (VARGA, 2013: 197). mindemellett több pedagógus vállalkozott arra is, hogy 30 
feletti létszámú osztályban tartsa meg kooperatív tanóráját. (Az osztály- és csoportlétszá-
mot a 6. táblázat adatai mutatják.) 

Osztály- és csoportlétszám (fő) 2015 (db) 2017 (db) összesen (db) összesen (%)

20 alatt 20 43 63 55,2

21-30 12 29 41 36

30 felett 4 5 9 7,9

nincs jelölve 0 1 1 0,9

6. táblázat: A kooperatív foglalkozások, tanórák osztály- és csoportlétszáma (N=114)

A megvalósított kooperatív foglalkozások, tanórák tapasztalatai

A kutatásban résztvevő pedagógusok – oktatott tantárgyaiknak és az intézménytípusok-
nak megfelelően – sokféle foglalkozás- és óratervet készítettek. Az óvodai tervek nagy ré-
sze „a környezet tevékeny megismerése” témához kapcsolódnak. Általános iskolai tervek 
mind alsó, mind felsőtagozatos diákoknak készültek, középfokon a gimnazistáknak, szak-
képzésben résztvevőknek is. A humán tantárgyakhoz kötődik a tervek közel negyede, de 
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jelentős számban készültek óratervek nyelvórához (angol, német, francia, spanyol, beás), 
továbbá reál tárgyakhoz, valamint testneveléshez. színesíti a tervek listáját néhány művé-
szeti tárgyhoz és könyvtárhasználathoz kapcsolódó óraterv, de szakképzésben megjelenő 
szakmai tárgyakhoz, osztályfőnöki órához, hittanórához és kollégiumi csoportfoglalkozás-
hoz is készült kooperatív óraterv. A tervek egyrészt igazolják azt a feltevésünket, hogy 
a kooperatív tanulásszervezés megjelenhet minden intézménytípusban és korcsoportban, 
minden tantárgy esetében, másrészt – a 2013-ben végzett kutatáshoz hasonlóan – elmond-
hatjuk, hogy a kérdőívben szereplő kérdésekre adott válaszok nem csupán a pedagógu-
sokra vonatkozóan széleskörűek, de a diákok és a lebonyolított foglalkozások, tanórák 
szempontjából is. (vö: VARGA, 2013: 197)
 Az elkészített tervek kipróbálásának sikerességét egy hétfokozatú skálán értékel-
ték a pedagógusok. mindkét csoport magas átlagértéket mutat: 2015-ben 5,58, 2017-ben 
5,53 a sikeresség jelölője, ez mintegy ismétli a 2013-as kutatás eredményét (5,6) (VARGA, 
2013: 198). sikertelennek senki nem tartotta az óráját, a középértéknél (4) alacsonyabbra 
csupán a pedagógusok 5%-a értékelte foglalkozását. 15% vélte úgy, hogy a tanóra, fog-
lalkozás teljes mértékben sikeres volt, és a középértéknél magasabb pontszámot adott a 
pedagógusok87%-a.(2. ábra) Ha mindezeket összevetjük azzal, hogy átlagosan az előzetes 
elméleti ismereteiket 3,4-re, a gyakorlati tapasztalataikat 2,9-re (2015), ill. 2,6-ra (2017) érté-
kelték a pedagógusok, számottevő különbség mutatkozik.

2. ábra: A kooperatív foglalkozás, tanóra sikeressége az adatközlők önértékelése alapján, 
2015/2017 (fő) (N=114)

Kérjük, jelölje az alábbi skálán, hogy mennyire érzi sikeresnek a gyerek/tanulóközöségben megvalósított 
kooperatív foglalkozását/óráját! (1=egyáltalán nem; 7=teljes mértékben)

A kipróbálás sikeressége megengedi azt a feltételezést, hogy a pedagógusok többsége je-
lentős mértékben tervezi a jövőben alkalmazni tanóráinak, foglalkozásainak megvalósítá-
sakor a kooperatív tanulásszervezés megismert eszköztárát. Az adatközlők hétfokú skálán 
jelölték azt is, hogy milyen mennyiségben tervezik hasznosítani pedagógiai gyakorlatuk-
ban a kooperatív tanulásszervezést. A kapott átlagérték 4,25 (2015) és 4,75 (2017), vagyis a 
pedagógusok többnyire alkalmazni kívánják a tanultakat. Csupán egy fő jelezte, hogy egy-
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általán nem tervez kooperatív tanórát, kettes értéket senki nem jelölt, vagyis – ha nem is 
nagy rendszerességgel, de – egy fő kivételével minden adatközlő alkalmazni szándékozza 
a kooperativitásra épülő módszertani bázist. Az 5-6-7-es értékeket erős elköteleződésként 
értelmezhetjük: a kurzuson résztvevő pedagógusok mintegy fele (49%) jelölte ezen pont-
számokat, vagyis a jelentős többletmunkával járó tervezést (lásd később) is vállalják. (3. 
ábra)A 2013-ban végzett vizsgálatban az átlagérték 5 volt, ettől a 2015-ös és 2017-es adat-
felvétel eredménye ugyan negatív irányban, de nem jelentős mértékben tér el. ennek okai 
között szerepelhet az, hogy 2013-ban az előzetes gyakorlati tapasztalat is kissé magasabb 
értéket vett fel (3), vagyis alapjában többen alkalmazták már a kooperatív tanulásszerve-
zést. Összehasonlítva a gyakorlati tapasztalatokra vonatkozó kiindulóértékkel 2013-ban 2 
pontos növekedés látható a tervezett alkalmazás tekintetében, a 2015-ös csoport esetében 
ugyanez 1,35, 2017-ben 2,15 pontos a növekedés.

3. ábra: A kooperatív tanulásszervezés jövőbeli alkalmazásának terve a pedagógiai gyakorlatban, 
2015/2017 (fő) (N=114)

Kérjük, jelölje az alábbi skálán, hogy a kurzust követően milyen mennyiségben tervezi a kooperatív 
tanulásszervezés alkalmazását pedagógiai gyakorlatában! (1=egyáltalán nem; 7=teljes mértékben)

Ha a kooperatív tanulásszervezés jövőbeli alkalmazásának tervét összevetjük más válto-
zókkal, arra az eredményre jutunk, hogy sem az intézménytípus, sem a pályán eltöltött 
idő vonatkozásában többnyire nem találunk jelentős eltéréseket. Az egyetlen változó, ahol 
szignifi káns különbség mutatkozik – bár fi gyelembe kell vennünk az alacsony elemszámot 
–, a nem: a férfi ak esetében 3,8 az átlagérték, szemben a nők 4,7-es átlagával. A pályán eltöl-
tött időt vizsgálva azt tapasztaltuk, hogy a 10 évnél kevesebb ideje pályán lévők átlagértéke 
4,58, a 10-19 éve oktatási-nevelési intézményben dolgozóké 4,71, míg a legalább 20 éve pe-
dagóguspályán levőké 4,5. mindez azt a feltételezést engedi számunkra, hogy a módszer-
tani megújulásra a pálya bármely szakaszában készen állnak a pedagógusok, amennyiben 
megtapasztalják annak hasznosságát, eredményességét. Az intézménytípusokat vizsgálva 
nem találunk a középértéknél alacsonyabb átlagértéket, a legalacsonyabb a szakgimná-
ziumokban tanítók 4 pontos átlaga. A művészetoktatásban dolgozók átlagértéke 5,33, a 
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kollégiumi nevelőtanároké 5, azonban körükből 2-3 fő került mindössze a mintába. ezektől 
eltekintve a nagyobb létszámú általános iskolai tanárok átlagértéke a legmagasabb (4,92), 
ők tervezik leginkább a kooperatív struktúrák alkalmazását, de a szakközépiskolai tanárok 
4,66-os értéke is magasnak tekinthető. őket követik az óvodapedagógusok 4,47-es, majd a 
gimnáziumi tanárok 4,35-ös átlagértéke. Vagyis bár az alapfokú oktatásban dolgozó peda-
gógusok kívánják leginkább alkalmazni a kooperatív technikákat, ettől a középfokon (akár 
szakképzésben) tanítók sem zárkóznak el. ezen kutatási eredményünk megerősíti azt az 
előzetes állításunkat, hogy a kooperatív módszerek eredményesen alkalmazhatók bármely 
intézménytípusban.
 A 4. ábra összesítve mutatja a kurzust megelőző ismeretekre és tapasztalatra, a ter-
vezett tanóra/foglalkozás kimutatására és az alkalmazás jövőbeli tervére vonatkozó át-
lagértékeket. Az előzetes ismeretek mindhárom csoportban (vagyis mindhárom évben) 
alacsony értéken álltak, de ennél is alacsonyabb volt mindhárom csoportban az előzetes 
tapasztalat (alkalmazás), ennél jelentősen magasabb értéket vesz fel mindegyik vizsgált 
évben a kipróbálás sikeressége, és ennél ugyan alacsonyabb a jövőbeli alkalmazás tervét 
mutató adat, de ez mindhárom évben felette van az előzetes gyakorlati tapasztalatoknak, a 
korábbi alkalmazásnak.

4. ábra: A kooperatív tanulásszervezéshez kapcsolódó előzetes ismeretek és tapasztalatok, a kooperatív 
foglalkozás- vagy óraterv kipróbálásának sikeressége és a jövőbeli alkalmazás terve a három vizsgálati 

csoportban, 2013, 2015, 2017 (N=114)
(értékelés hétfokozatú skálán: 1=egyáltalán nem; 7=teljes mértékben)

A fenti adatok alapján megállapítható, hogy a kurzus összességében nagy hatásfokkal mű-
ködött, és a pedagógusok – megismerve az elméleti kereteket és tapasztalatot szerezve 
vagy gyarapítva az óratervek kipróbálás során – többnyire az osztálytermi praxis részévé 
kívánják tenni a kooperatív tanulásszervezést. ezt erősítik azok a válaszok, melyek a ko-
operatív tanulásszervezés hasznosságára vonatkozó kérdésekre fogalmazódtak. (5. ábra)
 mivel ugyan sokféle válasz született, de a többségük ugyanabba a kategóriarendszer-
be sorolható, mint a 2013-ban végzett vizsgálat esetében, így összehasonlíthatóvá válnak 
az eredmények. Kutatásunk során azt tapasztaltuk, hogy a kooperatív tanulásszervezésre 
vonatkozó alapvető ismeretek hangsúlyosan megjelennek a válaszokban, főként a koope-
ratív alapelvek tudatossá válását tekinthetjük fontos eredménynek. A kapott értékek – az 
előfordulás gyakorisága – egy kivételtől eltekintve alacsonyabbak a 2013-as értékeknél (vö. 
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VARGA, 2013: 199), ami adódhat abból, hogy sokan nem éltek az öt válaszlehetőséggel, to-
vábbá jelentős azon választípusok száma, melyek nem sorolhatók a jelzett kategóriákba.A 
válaszok heterogenitása azt is jelenti, hogy a kooperatív tanulásszervezés hasznossága szá-
mos dimenzió mentén mutatható ki a válaszadók szerint.
 A válaszok között a legnagyobb gyakorisággal (74%) azok fordulnak elő, melyek a sze-
mélyes és szociális kompetenciák fejlesztésének forrását látják a kooperatív tanulásszerve-
zésben. sokan kiemelik az együttműködés, a tolerancia, az önállóság, a kommunikációs 
készségek fejlesztésének lehetőségét. A kooperatív alapelvek közül az építő és ösztönző 
egymásrautaltság jelenlétét hangsúlyozza a válaszadók csaknem fele, de az egyenlő rész-
vétel és hozzáférés említése is nagyobb gyakorisággal fordul elő. (meglepő módon míg a 
2013-as vizsgálatban a kooperatív szerepek hasznosságát a válaszadók 10%-a is említette, 
a 2015-ben és 2017-ben adott válaszok között ez csak egyszer szerepel.)

5. ábra: A kooperatív tanulásszervezés hasznossága az adatközlők válaszai alapján, 2015/2017 (%) (N=114)
Kérjük, hogy sorolja fel azt a maximum 5 dolgot, ami miatt hasznosnak érzi a kooperatív tanulásszervezéssel 

megvalósított foglalkozást/órát!

A válaszok közül kiemeljük annak az adatközlőnek a válaszát, mely a legrészletesebben 
taglalja a hasznosságra vonatkozó véleményt:

 „1. A kis csoportokban folyó és egyidejűleg zajló párhuzamos interakciók során mindenki 
egyéni tudása megjelenhet. Ez erősen motiváló hatású, örömmel végzett aktív tanulást ered-
ményez, és mivel nincs „vesztes” pozíció, a gyerekek is bátrabban nyilatkoznak meg.

 2. A csoportszervezésnek köszönhetően nagyobb lehetőség nyílik a csoporton belüli, személy-
re szabott differenciálásra, amely esélyt biztosít a lassabban haladóknak. 

 3. Háttérbe helyezi a versengést, egymás legyőzését és kiszorítását, ezért alkalmas az óvodai-
iskolai kudarcok (lemaradás, bukás, szorongás, kompenzáló viselkedés) nagymértékű csök-
kentésére.

 4. A heterogenitásnak és a kölcsönös együttműködésnek köszönhetően jobban fejlődnek a gye-
rekek kognitív képességei, fi gyelmük, empátiájuk, önzetlen segítőkészségük, toleranciájuk, 
szervezőkészségük, kommunikációs- és szociális képességük. Az egyéni beszámoltatás pedig a 
felelősségvállalás kialakulását segíti.

 5. Az interaktív módszerek önállóságra, egyéni felelősségre nevelnek, a gyerekek megtanulják 
önmagukat ellenőrizni, amely elengedhetetlen a későbbi munkára való felkészítésben.”
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Az óratervek refl exiói (lásd: Kooperatív gyakorlatok ii.) szintén gyakorta kitérnek a koope-
ratív alapelvek tanórán való érvényesülésére – megjelenési formáikra, hasznosságukra –, a 
kooperáció kompetenciafejlesztő hatására, a nagyobb fokú tanulói aktivitásra.  
fentebb láttuk (4. ábra), hogy ugyan sokan tervezik a későbbiekben a kooperatív tanulás-
szervezés beépítését a pedagógiai praxisba, de kisebb mértékben, mint amilyen mérték-
ben sikeresnek ítélték a kipróbált tanórát/foglalkozást. ennek okai összefügghetnek azzal, 
hogy a kooperatív tanóra/foglalkozás sikerességét meghatározó tényezők között nagy 
arányban említenek a válaszadók olyan feltételeket, melyek arra vonatkoznak, hogy egy 
kooperatív foglalkozás nagy előkészületet igényel, megtervezés, szervezés és lebonyolítá-
sa során számos szempontot szükséges fi gyelembe venni.
 A 6. ábrán részletesebben látható, hogy az adatközlők szerint mire kell kiemelten fi gyel-
ni ahhoz, hogy a kooperatív tanóra/foglalkozás sikeres legyen. A legtöbb válasz – a 2013-
as vizsgálathoz hasonlóan (vö. VARGA, 2013: 201) – azt hangsúlyozta, hogy nagy gyakor-
lottságot, felkészültséget igényel egy kooperatív tanóra (49%). A további válaszokat ezen 
kérdés esetén is ugyanabba a kategóriarendszerbe rendeztük, mint a korábbi vizsgálat 
során, hiszen a válaszok jelentős – bár a 2013-ban lezajlott kutatáshoz képest kisebb mér-
tékben – része emeli ki az időkezelésre való fi gyelem fontosságát (38%), a csoportalakítást 
(31%), de a feladatok egyértelmű kiosztása és a kooperatív szerepek megfelelő használata 
is a sikertényezők között szerepel. ezek mellett a válaszok között többször szerepel az 
eszközök biztosításának és a megfelelő térelrendezésnek a fontossága, továbbá az, hogy a 
korábbi gyakorlattól eltérő pedagógusszereppel való azonosulás is fontos kritérium.

6. ábra: A kooperatív tanóra/foglalkozás sikerességét meghatározó tényezők 
az adatközlők válaszai alapján, 2015/2017 (%) (N=114)

Kérjük, hogy sorolja fel azt a maximum 5 dolgot, amire kiemelten fi gyelni kell ahhoz, hogy 
valóban sikeres legyen a kooperatív tanulásszervezéssel megvalósított foglalkozás/óra!

A foglalkozástervekhez fűzött refl exiókban (lásd: Kooperatív gyakorlatok ii.) szintén meg-
fogalmazzák a pedagógusok a sikerességre vonatkozó gondolataikat. ezekközött – a kér-
dőív válaszaihoz hasonlóan – kiemelt helyen szerepel az idődimenzió: egyrészt az órán 
való időgazdálkodás, másrészt a kooperatív foglalkozás előkészítésének időigényessége. 
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A tanórai időgazdálkodás azért válik a kooperatív tanulásszervezés során szembeötlővé, 
mert a diákokkooperatív struktúrákon keresztül biztosított interaktivitása átrendezi a tel-
jes tanulási folyamatot. A tanári előadáshoz kapcsolódó passzív befogadás/leszakadás, 
az osztály „aktív” részével való párbeszéd, az egyéni tanulói órai feladatok stb. döntően a 
tanár tempója szerint halad. Aronson kooperatív munkára sarkalló javaslatai ötven évvel 
ezelőtt éppen ennek a helyzetnek a megváltoztatására vonatkoztak, mely során a tanulói 
igények és szükségletek kerülnek fókuszba. A kooperatív működés személyre szabottsága 
lehetőséget nyújt a differenciált előrehaladásra, továbbá az építő és ösztönző tanulói egy-
másrautaltság segítségével kialakított folyamatos interaktivitás teszilehetővéa diákok mé-
lyebb, sokrétűbb tudásszerzését. mindez akkor lesz leginkább célratartó, ha kezdetbenaz 
osztályteremben és tanári koordinációval zajlik, ahol a diákoknak pedagógiailag tervezett 
módon van lehetősége megfi gyelésre, tanulmányozásra, kipróbálásra, megszólalásra stb. 
a kiscsoport teremtette párhuzamos interakció mentén. A tudásszerzés kiscsoportos és fo-
lyamatos nyilvánossága ugyan tágítja a szükséges időkeretet, azonban ez megtérül a diá-
kok tanulással kapcsolatos egyéni felelősségének növekedésében, a tudásszerzéshez való 
viszonyának pozitív változásában és összességében a tanulás eredményességében. 
 A vizsgálatunkban elemzett tanári refl exiókban a kooperatív foglalkozásra való felké-
szülés időigénye mellett említésre került a gyakorlottság, felkészültség mint sikertényező. 
Kétségtelen, hogy a kooperatív eszköztár biztos használata a gyakorlás során csiszolódik, 
és szabja személyre minden pedagógus a maga számára alkalmas formáit. ez akkor válik 
sikeressé, ha belsővé tett kooperatív elveken (szemléleten) nyugszik és a pedagógiai tudás 
kiegészül pszichológiai, szociálpszichológiai ismeretekkel. 
 Kutatási eredményeink azt mutatták, hogy a vizsgálatba bevont pedagógusok mindezt 
felismerték, mivel a folyamatba ágyazott képzés végén írt refl exiójukban kiemeltek erre 
vonatkozó tématerületeket.többek között a kooperatív csoportalakítás hangsúlyos szere-
pére is kitérnek a refl exiók, mely a szociálpszichológiai szempontok fi gyelembevételét jel-
zik. továbbá a hagyományostól eltérő tanári jelenlétre, a tanári szerep újraértelmezésére is 
többen refl ektáltak, amely résztvevők a szemléletváltásra utal.

Összegzés

Kutatásunk megerősítette a 2013-ban végzett vizsgálatunk eredményét: a kurzus– mely a 
saját élményre és a horizontális tanulásra alapozott – során szerzett elméleti és gyakorlati 
ismeretek, valamint az ezekre épülő tervezés, a tervezett kooperatív foglalkozás vagy tan-
óra kipróbálása jelentős változást idézett elő a képzésen részt vett pedagógusok kooperatív 
tanulásszervezéséhez való viszonyulásában. A kurzus eredményességét mutatja, hogy a 
résztvevők többsége – megtapasztalva annak sokféle hasznosságát – jelentős mértékben 
tervezi a kooperatív tanulásszervezés gyakorlati alkalmazását.
 eredményeink megerősítik a pedagógusképzés, továbbképzés korszerű irányát, mely 
a kompetenciafejlesztésre helyezi a hangsúlyt. látható, hogy a tanári kompetencia fejlesz-
tése, a valódi és tartós változás elérése hosszabb folyamat, mely sokrétű eszközt igényel. 
A kutatásunkban vizsgált folyamat első eleme a kooperatív tanulásszervezés elméletének 
elsajátítása volt. A résztvevők kooperativitáson alapuló interaktivitása, horizontális tanu-
lása, mint eszköz segítettea pedagógiai, szociálpszichológiaiismereteken nyugvó alapel-
vek, struktúrák elsajátítását, melyet metaszintű elemzésekkel egészített ki a kurzusvezető. 
Következő lépésként az otthoni tervezés, kipróbálás, mint a kompetenciának megágyazó 
gyakorlat szolgált eszközül. ez a gyakorlat és a hozzá kapcsolódó személyes refl exió el-
készítése, valamint a pedagógus kollégák és a kurzusvezető visszajelzései nem csak az 
attitűd formálását támogatták, hanem a kooperativitás szemléletének tudatossá válását is 
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célozták. A folyamatelvű és többféle eszközzel támogatott lépéssorozat segítette a koope-
ratív tanulásszervezés iránti elköteleződés növelését.
 A kapott eredmények hasonlósága azt is mutatja, hogy a különböző, az oktatás-nevelés 
területén bekövetkezőkontextuális változások nem érintik azt a tapasztalatot, hogy „a ko-
operatív szemléleten alapuló sajátélményű tanulás az iskolarendszer minden fokán újsze-
rű, hatékony és eredményes tanulási környezetet teremt” (VARGA, 2013: 202).

Jegyzetek

1  A vizsgálat főbb eredményeinek összefoglalását lásd továbbá: VARGA, 2015: 166-178.
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HegeDÜs AnDRÁs

A hálózatkutatás módszereinek 
alkalmazása a neveléstörténetben

Kutatásomban azt vizsgáltam, hogy a napjainkban kifejezetten aktuális és folyamatosan fejlő-
dő hálózatkutatás módszerei alkalmazhatók-e a neveléstudományi, azon belül a pedagógiatör-
téneti kutatásokban. Különös tekintettel arra, hogy egy-egy nagy volumenű személy kapcso-
lati hálójának feltárása, az adatok más nézőpontból való feldolgozása milyen új eredményeket 
adhat hozzá az adott korszak megértéséhez.

Kutatási módszerem a hálózatelméleti alapművek feldolgozásán és kritikai analízisén, 
valamint az általam vizsgált személyhez, Várkonyi Nándorhoz, a híres pécsi irodalmárhoz, 
szerkesztőhöz, könyvtároshoz és egyetemi oktatóhoz kötődő személyes és publikus források 
tartalmi elemzésén alapult. A Várkonyi-féle kapcsolati hálózat egy részét grafi kailag is mo-
delleztem egy gráf-készítő program segítségével.

Kulcsszavak: mesterek és tanítványok, gyenge- és erős kapcsolatok, kapcsolati hálók

Bevezetés

A hálózatok korát éljük. Pontosabban fogalmazva hálózatok vesznek körül minket az 
élő sejtekben zajló kémiai folyamatoktól a társadalmi szerveződéseken át egészen a 
galaxishalmazok szintjéig. Az egyes tudományterületekbe fokozatosan épült be a hálózat-
központú szemléletmód, a matematikából (18. század) kiindulva, ahonnan továbbterjedt a 
többi reáltudomány felé, majd a 20. században már a társadalom- és humántudományok 
területén is megjelent (BARABÁSI, 2007: 33). Napjaink hálózatkutatása számára az igazi áttö-
rést Barabási Albert-lászló és Albert Réka közös tanulmánya jelentette, melyet 1999-ben 
publikáltak a science folyóiratban, emergence of scaling in random networks címmel. eb-
ben a cikkben a szerzők egyrészt lefektették napjaink hálózatkutatásának alapjait, más-
részt szakítva a véletlen-hálózatok fél évszázados paradigmájával, bevezették a bizonyos 
valódi komplex rendszereket (pl. a légi közlekedés, vagy az internet) sokkal pontosabban 
leíró skálafüggetlen hálózatok fogalmát a tudományos gondolkodásba (RAB, 2015: 1522).
 A minket körülvevő világ hálózatelméleti szempontból történő megközelítése azért 
is járhat jelentős haszonnal, mivel ezáltal egy teljesen új nézőpontból lehet megvizsgálni 
a már ismert jelenségeket, folyamatokat, eseményeket, így olyan új eredményekre jutha-
tunk, melyekhez korábban nem férhettünk hozzá. eddigi kutatásom alapján ez igaz lehet 
a neveléstörténetre is: a jelentős pedagógusok, tanáregyéniségek hálózatának feltárásával 
lehetőségünk lesz arra, hogy még nem ismert kapcsolatokra, motivációkra, kollegiális egy-
másra-hatásokra bukkanhassunk, árnyalva eddigi tudásunkat.
 Az általam vizsgált személy, Várkonyi Nándor életének és munkásságának hálózatel-
méleti szempontú megközelítése során már eddig is olyan összefüggésekre, kapcsolódá-
si pontokra sikerült rábukkannom, melyek hagyományos módszerek használata mellett 
rejtve maradtak volna. Az, hogy Várkonyi sok baráti kapcsolattal rendelkezett, leszűr-
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hető önéletrajzából, illetve a róla írt visszaemlékezésekből, az őt méltató nekrológokból. 
Az egyszerű adatelemzés azonban már nem ad választ arra, hogy volt képes fi atalkori 
megsiketülése ellenére évtizedekig jelentős csomópont maradni nemcsak Pécs kulturális 
életében, de országosan is, és milyen módon tudta valamennyire megőrizni ezt a pozícióját 
1949 után is, amikor a rendszer már igyekezett háttérbe szorítani és elhallgattatni. e kérdé-
sek feltárásában is segítséget nyújthatnak a hálózatkutatás módszerei.

Rövid hálózattörténeti áttekintés

A hálózatelmélet kezdetei a 18. század első felére nyúlnak vissza, amikor is leonhard 
euler, a történelem egyik legjelentősebb, és a valaha élt legtermékenyebb matematikusa1 
megfejtette a korabeli königsbergieket (ma: Kalinyingrád) foglalkoztató rejtvényt: át le-
het-e haladni a város összes hídján úgy, hogy mindegyiket csak egyszer használjuk? A 
település akkori szerkezetét meghatározta a rajta keresztülfolyó Pregel-folyó, és a benne 
található Kneiphof-sziget. A négy szárazföldi részt hét híd kötötte össze, és a fent említett 
kérdésre senki nem tudta a megoldást. euler viszont egy elegáns matematikai bizonyítás 
segítségével megoldotta a problémát: a szárazföldeket ponttokkal, míg a hidakat az őket 
összekötő élekkel azonosította. Így sikerült bebizonyítania, hogy nem létezik olyan útvo-
nal, aminél csak egyszer kelljen érinteni mindegyik hidat. Újszerű megközelítésével meg-
alapította a gráfelméletet (BARABÁSI, 2008: 15-17).
 euler munkájában nem is maga a végeredmény volt az igazán fontos, hanem az a köz-
benső absztrakciós lépés, hogy a földterületeket pontoknak, a hidakat éleknek tekintette, 
és ezzel a matematikusok kezébe adott egy új eszközt, a gráfokat.2 A következő másfél 
évszázadban a gráfokat igazán csak a matematikusok3 vizsgálták, akik a könnyen leírha-
tó, rendezett, reguláris gráfoktól (utóbbiakban minden ponthoz ugyanannyi él tartozik), 
mint például a kristályok rácsszerkezete, a méhkaptár felépítése vagy különböző sakkfel-
adványok megoldása, egészen az olyan bonyolult kérdésekig, mint a fák növekedése vagy 
a négyszín-tétel, tanulmányozták a területet. több mint két évszázadnak kellett eltelnie 
ahhoz, hogy a matematikusok áttérjenek a gráfok tulajdonságainak vizsgálatáról arra a 
kérdésre, hogy miként jönnek létre a gráfok, azaz a hálózatok (BARABÁSI, 2008: 17-19).
 Két magyar matematikus, erdős Pál (1913-1996) és Rényi Alfréd (1921-70) végzett út-
törő munkát a gráfelmélet kibővítésében és továbbgondolásában. együttműködésük ered-
ményeként 1959-61 között kidolgozták a véletlen hálózatok egy modelljét,4 ami egyszerű-
ségében is új távlatokat nyitott meg a valóságban is létező hálózatok leírására. elméletük 
alapgondolata az volt, hogy – az egyes rendszerek közötti különbségeket fi gyelmen kívül 
hagyva – a legegyszerűbb megközelítést alkalmazták, amely a természetben előfordulhat: 
a véletlen elvét. modelljükben adott számú ponthoz „kockadobás-elve” alapján rendeltek 
kapcsolatokat (6-os dobás esetén kapott élt az adott csomópont), és ez alapján a következő 
tulajdonságok rajzolódtak ki: a pontok egyenrangúak, mert mindnek ugyanakkora esélye 
van kapcsolatok szerzésére, mint a többinek. ebből következően az egyes csomópontok 
éleinek száma (fokszám) közel azonos lesz, elenyészően kevés lesz azoknak a száma, me-
lyek az átlagtól szignifi kánsan eltérő kapcsolódással rendelkeznek (BARABÁSI, 2008: 20-24).
 A véletlen-hálózatok a Poisson-eloszlást követik, és haranggörbén lehet ábrázolni őket; 
a természetben is léteznek ilyenfajta hálózatok, mint például az intelligencia-hányados 
megoszlása. Azonban idővel felmerült néhány kutatóban, hogy nem minden rendszer ír-
ható le a véletlen szervezőelve segítségével. Ha valóban véletlen hálózatok működnének 
pl. a társadalomban, akkor minden ember nagyjából ugyanannyi kapcsolattal rendelkezne, 
és kirívóan kevesen lennének a hiper- vagy antiszociálisak. Egy ilyen társadalom rendkí-
vül demokratikus lenne, melyet az átlagok dominálnának, de egyértelmű, hogy a valóság 
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nem így működik. erdős és Rényi is érzékelték ezt a problémát, foglalkoztak is vele, de má-
sok is elkezdték fi nomítani, kiegészíteni teóriájukat. ilyenek voltak például a szociológus 
granovetter, aki a gyenge kapcsolatok fontos szerepét fogalmazta meg, vagy strogatz és 
Watts, akik a csoporterősségi együttható lényeges funkciójára mutattak rá (BARABÁSI, 2008: 
29-54; CSERMELY, 2005: 363).
 A legújabb paradigmaváltás azonban csak a múlt évezred végén következett be, ami-
kor Barabási Albert-lászló és Albert Réka közös cikkükkel beemelték a köztudatba a 
skálafüggetlen hálózatok fogalmát. A skálafüggetlenség jelen esetben azt jelenti, hogy a 
hálózat fokszámeloszlása hatványfüggvény alapján változik (az erdős-Rényi féle véletlen-
gráfok Poisson-eloszlást, míg a skálafüggő hálózatok exponenciális lefutást mutatnak). 
ennek következtében egyszerre van jelen a hálózaton belül számos kevés kapcsolattal ren-
delkező csomópont, viszont léteznek sok éllel rendelkező, erősen kapcsolt csomópontok, 
úgynevezett hubok is – a random- és a skálafüggő hálózatokban az átlagostól eltérő kap-
csolattal rendelkező csomópontok előfordulásának lehetősége elenyésző (BARABÁSI, 2007: 
34; CSERMELY, 2005: 363; 366; RAB, 2015: 1522-23).
 Barabásiék nagy újítása volt, hogy szakítottak azzal a bevett gyakorlattal, hogy egy 
hálózat csomópontjainak számát állandónak tekintsék, és ezzel összefüggésben plusz fak-
torként hozzáadták modelljükhöz a „kor” tényezőjét. ez azt jelenti, hogy a régebben jelen 
lévő pontok még véletlen kapcsolódás esetén is előnyre tesznek szert a kapcsolatok számá-
nak tekintetében, hiszen az idő „nekik kedvez”. Azonban ezek a hálózatok a szimulációk 
alapján nem adták ki az olyan valódi hálózatok tulajdonságait, mint például az Internet 
– létrejöttek ugyan hubok, de kevés és nem elég nagyszámú. ezért a kutatók egy újabb 
paraméterrel, a „népszerűségi kapcsolódással” egészítették ki elméletüket. ennek alapján 
az újonnan megjelenő pontok nagyobb hajlandóságot mutatnak arra, hogy egy régi, sok 
kapcsolattal rendelkező csomóponttal lépjenek relációba.5 Az így kiegészített modell már 
sokkal jobban leírta a vizsgált valódi komplex rendszereket, és az elmúlt években már erre 
alapozva folyik tovább a kutatás (BARABÁSI, 2008: 90-105).

Szociális hálózatok

A társadalomtudósoknak értelemszerűen a szociális hálózatok vizsgálata és megértése 
az elsődleges prioritású feladat, és természetesen az átlagemberek érdeklődését is ez a 
kérdéskör kelti fel leginkább. ennek következtében már a múlt század második fele óta 
folynak kutatások ezen a területen is. Az egyik leghíresebb, mára már a popkultúra részé-
vé vált axióma a „hat lépés távolság” gondolata. ezalatt azt értjük, hogy a világ bármely 
pontján kiválasztott két ember között átlagosan hat lépés vagy kézfogás a távolság, tehát 
„A” személy „B” személyt átlagosan öt közvetítőn keresztül tudja elérni úgy, hogy csak 
az elsőt ismeri személyesen (A à K1 à K2 à K3 à K4 à K5 à B). ezt az elméletet többször is 
igazolták már különböző módszerekkel, ezek közül a legismertebb stanley milgram kísér-
lete. milgram 1967-ben két távoli város között keresett kapcsolatot olyan módon, hogy az 
egyikben élő kísérleti alanyoknak a másikban élő megadott személyekhez kellett levelüket 
eljuttatniuk úgy, hogy csak saját ismerősüknek továbbíthatták, aki szintén csak ismerősé-
nek küldhette el és így tovább. A kísérlet bebizonyította, hogy átlagosan 5,5 lépésre állnak 
egymástól az emberek a nagy távolság ellenére is (BARABÁSI, 2008: 44; CHRISTAKIS és FOWLER, 
2010: 43-44).6

 Az, hogy ilyen rövid út köt össze két tetszőlegesen választott embert a sokmilliárdból, a 
komplex hálózatokra jellemző „kisvilágiság” tulajdonságra vezethető vissza. ez azt jelenti, 
hogy a hálózat számos teljes gráfot tartalmaz, amelyben minden pont kapcsolatban áll a 
többivel (mindenki ismer mindenkit), viszont néhány embernek vannak a csoporton kívül 
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is ismerősei, akik szintén rendelkeznek a maguk szoros baráti körével. Így az informáci-
ók könnyedén áramolhatnak végig az egész rendszeren az ilyen összekötőkön keresztül. 
A kiugróan sok ismerőssel rendelkező egyének, a hubok segítségével pedig még inkább 
felgyorsul az információátadás. Azonban az, hogy hat lépésre vagyunk például az egye-
sült Államok elnökétől, nem jelenti azt, hogy bármilyen hatással lehetünk rá. Újabb keletű 
kutatások bebizonyították, hogy befolyásunk csak három lépésnyire, tehát barátaink ba-
rátainak a barátaira terjed ki, utána azonban elenyészik (CHRISTAKIS és FOWLER, 2010: 43-45). 
ennek lehetséges okai a következők: 1. a túl sok közvetítő miatt cselekedeteink hatóereje 
folyamatosan lecsökken; 2. ilyen távolságban már túl változékony a hálózat: emberek hal-
nak meg, barátságok mennek tönkre stb., így a sok lehetséges buktató kioltja a hatásunkat; 
3. evolúciósan úgy alakult, hogy nagyjából ekkora hatósugárra van szükségünk a bizton-
ságunk és boldogulásunk érdekében, és még nem élünk elég régóta a napjainkra jellemző 
sűrű és népes társadalomban, hogy továbbfejlődtünk volna. Valószínűsíthető, hogy mind-
három tényező szerepet játszik a „háromlépésnyi hatékonyság” létrejöttében (BARABÁSI, 
2008: 46-51).7

 szociális hálózataink egyik nagyon fontos tulajdonsága, hogy nem véletlenszerűen 
vagy pusztán az egyes csomópontok kora és/vagy nagysága alapján választjuk ki baráta-
inkat, hanem olyan emberek társaságát preferáljuk, akik hasonlóak hozzánk. A politikai, 
vallási beállítottság, az érdeklődési kör, a műveltség vagy a kedvenc focicsapat mind olyan 
paraméterek, amelyek befolyásolják, hogy két ember tartósan jó viszonyban marad-e vagy 
sem. ezek alapján képződnek azok a kis csoportok, teljes gráfok, melyek a társadalom 
alapegységeit képezik. ezeken belül mindenki jól ismer mindenkit, és erős kapcsolatok 
kötik őket össze. ez az erős kapcsolatok (ilyenek pl. a szoros családi viszonyok, párkap-
csolatok, „legjobb barátok”, közvetlen kollégák) által összetartott kis „burok” szükséges 
ahhoz, hogy biztonságban és jól érezzük magunkat az életben, ide tudunk visszavonulni a 
világ elől regenerálódni.
 Azonban egy olyan társadalom, ahol csak ezek a mikrocsoportok léteznének, ahol min-
denki csupán néhány erős kapcsolattal rendelkezne, nem lenne komplex rendszer, csak 
együttműködésre képtelen szubgráfok halmaza. Ahhoz, hogy egy hálózat jól működhes-
sen, szükség van a gyenge kapcsolatokra is (távolabbi rokonok, volt osztálytársak, „ha-
verok”), amelyek stabilizálják a rendszert. Az emberek többsége 5, 15, 35, 80 és 150 fős 
koncentrikus körökben éli az életét. Az egyes szintek a következőképp kategorizálhatók: 
legközelebbi családtagok/barátok – közeli barátok – munkatársak és közeli ismerősök – 
távolabbi ismerősök, akikkel azért gyakran találkozunk – a „falunk” (egy átlagos ember 
nagyjából 150 arcot tud előhívni a memóriájából). ennek a rendszernek a „karbantartása” 
rengeteg energiát igényel, mivel folyamatosan emlékeznünk kell, hogy kivel mit közöl-
tünk, milyen viszonyban vagyunk vele, miben kire számíthatunk stb., így agykapacitá-
sunk jelentős részét kapcsolati hálónk fenntartása emészti fel (CSERMELY, 2005: 188-89).
 egy jól működő szociális hálózat tehát több apró csoportra épül, amelyeken belül min-
denkit erős kapcsolat köt össze mindenkivel, de egyes embereknek (a valóságban nyilván 
mindenkinek) vannak gyenge kapcsolataik csoporton kívüli emberek felé. ezért a lényeges 
információk, hatások nagyon hamar képesek bejárni az egész hálózatot (nem mellesleg a 
pletyka is a gyenge kapcsolatokon keresztül terjed). érdekes tény, hogy pl. álláskeresésben 
nagyobb segítséget nyújthatnak a gyenge kapcsolataink, hiszen akikkel szoros viszonyban 
állunk, valószínűleg ugyanazokat a lehehetőségeket ismerik, mint mi (BARABÁSI, 2008: 50).
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„Homo networkiensis”8

A fentiekben a hálózattudomány matematikusok és más reáltudósok általi fejlődését és 
alakulását vettem górcső alá, de mindenképpen szót kell ejtenem a szociológusok, pszicho-
lógusok, fi lozófusok szerepéről és megközelítési módszereiről is, hiszen neveléstudományi 
szempontból az ő munkásságuk nemcsak nagy fontosságú, de könnyebben is adaptálható. 

Várkonyi Nándor hálózata (részlet)

Várkonyi Nándor 1896. május 19-én született Pécsett. Apja, id. Várkonyi Nándor katasz-
teri mérnök, később a nyitra vármegyei felügyelőség vezetője volt (BERTÓK, 1984: 28). A 
család 1899-ben költözött a felvidékre az apa áthelyezése miatt, így Várkonyi ott nőtt fel, 
ott járta ki az iskoláit (BERTA, 1974: 13). 1912-ben lett a tanára Höllrigl József (MIKLÓSSY, 2001: 
229), akit később „első és egyetlen” mesterének nevezett (VÁRKONYI, 1976: 28). A férfi  nem 
született pedagógusnak, fegyelmet tartani nem tudott, inkább volt tudós, művész, kultúr-
ember, mint tanár. Ám éppen ezek a jellemvonásai, és persze az általa vezetett múzeum 
leletanyaga (az intézmény a piarista gimnázium épületében kapott helyet, ahol az író is 
tanult) keltette fel az ifjú Várkonyi kíváncsiságát (VÁRKONYI, 1976: 26). Viszonyukat az első 
két év során kifejezetten erős kapcsolatnak tekinthetjük, de később is jó viszonyban ma-
radtak egymással, Höllrigl többször is próbálta segíteni barátját és korábbi tanítványát, 
és kettejük együttműködése nagyban hozzájárult ahhoz, hogy Várkonyi azzá az emberré 
válhatott, aki végül lett.
 élete 79 éve alatt rengeteg különböző emberrel volt alkalma ismeretséget, barátságot 
kötni, és sokoldalúsága miatt (dolgozott szerkesztőként, irodalomkritikákat írt, regényeket 
fordított franciáról és angolról, tanított a pécsi egyetemen, könyvtáros volt, és egyedülálló 
eszme- és kultúrtörténeti munkákat hagyott hátra az utókorra) számos különböző ember-
rel tudott kapcsolatot kiépíteni. Várkonyi súlyos testi fogyatékossága (siketség) és vidékre 
költözése ellenére képes volt a két világháború között nívós irodalmi társaságot (Janus 
Pannonius társaság, 1931-46) és folyóiratot (sorsunk, 1941-48) működtetni, a pártállami 
időkben pedig az elhallgattatása ellenére a pécsi szellemi élet egyik központi alakja tudott 
maradni (MIKLÓSSY, 2001: 229-30).
 A fentiekből kiviláglik, hogy Várkonyi nemcsak több rokon diszciplínában volt képes 
elmélyedni és maradandót alkotni, de élete során végig csomópontja, hubja tudott lenni 
egy olyan hálózatnak, melynek tagjai hozzá hasonlóan nagy volumenű személyek voltak. 
mivel jelen tanulmány keretei nem teszik lehetővé, hogy Várkonyi teljes kapcsolati há-
lóját ismertessem, ezért az alábbiakban hálózatának csak egy szeletét fogom bemutatni. 
A személyek kiválasztásánál igyekeztem az irodalmár életének minden főbb korszakából 
meríteni, így az első világháború előttről, a két világháború közti időből, és a második 
világháború utánról is kerültek az összeállításba. A következő nyolc alakra esett a válasz-
tásom: Höllrigl József, művészettörténész (1879-1953); Pogány Béla, író, költő (1896-1962); 
Révay József, fi lozófus (1902-1945), Babits mihály, költő (1883-1941); Weöres sándor, költő 
(1913-1989); Kodolányi János, író (1899-1969); Hamvas Béla, fi lozófus (1897-1968); tüskés 
tibor, irodalomtörténész (1930-2009).
 Höllrigl-ről, Várkonyi gimnáziumi tanáráról és mesteréről már fentebb leírtam néhány 
adatot. mindezt annyival egészíteném ki, hogy a háború után Budapestre költözött, és elő-
ször a magyar nemzeti múzeum régiségtárában dolgozott, a harmincas évek végén pedig 
az iparművészeti múzeum vezetője lett. Kutatási területe: a középkori magyar üvegművé-
szet, kerámia- és viselettörténet volt.
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 (m.) Pogány Béla egyetemi csoporttársa és legjobb barátja volt Várkonyinak. együtt 
hívták be őket katonának, és az ő segítségével került kapcsolatba Várkonyi a nyugattal. Az 
1920-as években Párizsba költözött, így kapcsolatuk idővel megszakadt.
 Révay József gróf volt Várkonyi első tanítványa. Az első világháború utáni szűkös idők-
ben anyagi gondjaira megoldást csak a „fi loszok örök menedéke, az óraadás” nyújthatott, 
és szerencséjére különböző arisztokrata családokhoz sikerült elszegődnie, ezáltal új kap-
csolatokat tudott építeni (VÁRKONYI, 1976: 74-77). Az ifjú Révayval nagyon jó kapcsolatba 
kerültek, és miután a gróf leérettségizett, barátságuk megmaradt. tanítványa korai halála 
(1945-ben kommunisták gyilkolták meg) mélyen megrázta Várkonyit.
 Babitscsal a nyugat révén került közelebbi ismertségbe, de kapcsolatuk nem volt har-
monikus, ugyanis Várkonyi az 1928-ban kiadott modern magyar irodalom (1880-1920) 
című kötetében, melyet thienemann tivadar ösztönzésére írt meg Pécsett (MIKLÓSSY, 2001: 
229), nem méltatta Török Sophie munkásságát, ezért az asszony megharagudott rá. Sér-
tettsége olyan fokú volt, hogy egy estélyen nyilvánosan nem fogadta köszönését, és még 
azt is el tudta érni, hogy ne ő kapja a Baumgarten-díjat. érthető, hogy ez után Várkonyi és 
Babits kapcsolata is megromlott, és csak később, Weöres sándor közbenjárására békültek 
ki (CSÁNYI, 1987: 78).
 Kodolányi, Weöres és Hamvas mind barátai és munkatársai voltak Várkonyinak. 
együttműködésük eredménye többek között Weöres gilgames fordítása, vagy Kodolányi 
Vízözön regénye (melynek egyik alakját, a siket könyvtárost mesteréről mintázta). Kapcso-
latuk a pártállami időkben is fenn tudott maradni, és nézeteltéréseiket általában Várkonyi 
simította el.
 tüskés tibor már csak a második világháború után lett része Várkonyi hálózatának. Az 
irodalomtörténészi, -kritikusi és szerkesztői munkássága legendás, alatta vált a Jelenkor 
országos jelentőségű lappá, és rendszeresen közölte Kodolányi és Weöres írásait.
 Az 1. ábrán egy „retrospektív szociometrián” ábrázoltam a tárgyalt személyek hálóza-
tát (az egyes csomópontok mérete korrelál kapcsolataik számával). látható, hogy itt egyér-
telműen Várkonyi a „hub”, aki mindenkit ismert a nyolc emberből. őt Weöres, Kodolányi 
és Hamvas követi, fejenként öt kapcsolattal. tőlük Babits és tüskés alig vannak „lema-
radva” a maguk négyes fokszámával, viszont Höllrigl, Révay és Pogány csak Várkonyit 
ismerték ebben a rendszerben, ezért hosszútávon nem tudtak befolyással lenni a hálózatra, 
legalábbis közvetlenül. Különállóságuk legfőbb oka nyilvánvalóan az volt, hogy még az 
előtt kikerültek a kapcsolati rendszerből, hogy megismerkedhettek volna a többiekkel.
 Bár jelen tanulmányban csak érinteni tudtam Várkonyi kapcsolatrendszerét, minden-
képpen fontosnak tartom, hogy kiemeljem néhány elemét hálózattudományi megközelí-
téssel is. Korábban már említésre került, hogy a többségünk 5, 15, 35, 80 és 150 fős koncent-
rikus körökben éljük az életünket. A brit antropológus, Robin Dunbar az 1990-es évektől 
vizsgálta meg alaposan ezeket a számokat, és kutatásai során arra jutott, hogy a homo sa-
piens számára a fenti számok jelentik9 a maximumot neurológiai terhelhetőségünk függvé-
nyében. Bizonyos szempontból ugyan egyénfüggő, hogy ki mekkora hálózatot tud kezelni, 
de például a „belső kör” nagysága a kutatások alapján szinte minden esetben 3-6 fő között 
marad (PLÉH, 2016B: 45-48.). ez alapján tehát a fent taglalt kapcsolatok megszakadását, és 
újak kitermelődését akár tekinthetjük egy természetes folyamatnak, törvényszerűségnek 
is, ami rávilágít arra, hogy az ember hálózata élete során tulajdonképpen folyamatosan és 
dinamikusan változik. Azzal kapcsolatban még nem tudtam kutatásokat végezni, hogy 
Várkonyi egyes köreibe mikor hány ember tartozott, viszont 2019 tavaszától elérhetővé 
válik a szinte teljes levéltári hagyatéka a Pte – egyetemi levéltár állományán belül. mivel 
Várkonyi nemcsak szenvedélyes levelező volt, hanem siketsége folytán kollégáival, bará-
taival is írásban, „beszélgető cédulák” segítségével kommunikált, biztos vagyok benne, 
hogy iratai feldolgozásával nagy jelentőségű, gazdag anyaghoz fogok jutni.
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 távlati tervem olyan gráfok készítése, melyek egy adott időpontban képeznék le 
Várkonyi kapcsolati hálóját, és az élek mutatnák, hogy kik között volt gyenge vagy erős 
kapcsolat, esetleg ellenszenv. Amennyiben technikailag lehetséges, létre fogok hozni egy 
olyan interaktív animációt, amelyen „görgetni” is lehet az egyes idősíkok között, így kö-
vethetővé válna, hogy egyes személyek mikor léptek be, illetve ki a hálózatból. ez utóbbi-
hoz azonban egyfelől még sok kutatómunka és forrásfeltárás, másfelől számítástechnikai 
tudásom mélyítése is szükséges lesz.

1. ábra: Várkonyi Nándor hálózata (részlet)10

(Készítette a szerző a Gephi 0.9.1-es gráfkészítő program segítségével.)11

Összegzés

Hálózatokban élünk már évezredek óta, és minél jobban megismerjük a minket körülvevő 
komplex rendszerek sajátosságait, annál jobban képesek leszünk eligazodni bennük, ke-
zelni a különböző válságokat, megoldani a felmerülő problémákat.
 A hálózatelméleti megközelítés sok új eredményt hozhat a neveléstudományban, azon 
belül az oktatástörténetben is. Beazonosíthatóvá válnak azok a „kulcsemberek” vagy „ösz-
szekötők”, akik egy adott helyen és időben fenn- és összetartottak egy-egy iskolát, műhelyt 
vagy közösséget. e személyek hálózatainak feltárásával egyrészt olyan összefüggésekre 
bukkanhatunk, olyan adatokat nyerhetünk ki, melyekhez eddig nem tudtunk hozzáférni, 
másrészt a jól működő „történelmi” hálózatok leírásával modellt tudnánk nyújtani napja-
ink hasonló jellegű szerveződései számára (vö.: RAB, 2015: 1524). ezenfelül kapcsolat épül-
het más tudományágak képviselőivel (történészek, matematikusok, informatikusok stb.) 
is, ezáltal elősegítve az interdiszciplináris kutatások lehetőségét és hatékonyságát.

Jegyzetek

1   euler különösen nagy hatással volt a matematika mellett a fi zikára és a mérnö-
ki tudományokra is. Bár svájcban született, élete jelentős részét szentpéterváron és 
Berlinben töltötte. foglalkozott többek között a számelmélettel, a geometriával, a 
valószínűségszámítással. A hidrodinamikát napjainkban is az ő munkássága alapján 
tárgyalják. A csillagászatban a bolygók pályájának kiszámításával foglalkozott. éle-
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te 75 éve alatt elképesztő mennyiségű cikket, tanulmányt hozott létre. Halálakor 560 
megjelent műve volt, posztumusz műveit folyamatosan gyűjti és rendezi a szentpéter-
vári Akadémia, jelenleg közel 900 írását tartják számon. mivel egy betegség következ-
tében elvesztette látását 1771-ben, írásai nagyjából felét vakon, diktálás útján hozta lét-
re (BARABÁSI, 2008: 15-16; ld. még: https://hu.wikipedia.org/wiki/leonhard_euler).

2   megjegyzés: a „graph” szóhasználatot James Joseph sylvester (1814-1897) angol ma-
tematikus vezette be egy 1878-ban írt tanulmányában (ld.: https://en.wikipedia.org/
wiki/James_Joseph_sylvester#cite_ref-6, 6. megjegyzés).

3   Bár az is igaz, hogy 20. század elejéig még nem vált el élesen egymástól a matematika, 
a fi zika, a csillagászat és a többi természettudomány.

4   A szerzőpáros két vonatkozó tanulmánya: On random graphs I. (http://www.renyi.
hu/~p_erdos/1959-11.pdf) és On the evolution of random graphs (http://www.renyi.
hu/~p_erdos/1961-15.pdf).

5  Az internet példájánál maradva könnyen beláthatjuk ezen elv logikáját: legtöbbünk, 
ha a reggeli híreket el akarja olvasni, valamelyik nagy hírportálra lép fel (index, origo 
stb.), nem pedig egy ismeretlen blogoldalt fog böngészni…

6  érdekes tény, hogy a „hat lépés távolság” első dokumentált megjelenése Karinthy 
frigyes láncszemek című novellájában volt (nála öt lépés szerepelt), 1929-ben. ezzel 
kapcsolatban Barabási vet fel egy izgalmas lehetőséget arról, hogy a sors különböző 
összejátszásai folytán magához milgramhoz is eljuthatott Karinthy gondolatkísérle-
te… (BARABÁSI, 2008: 33-44).

7  napjainkra az internetnek köszönhetően az emberek közötti távolság még tovább 
csökkent. egy 2016-os facebook kutatás alapján az 1,6 milliárd felhasználó átlagosan 
3,57 lépés távolságra van egymástól (http://index.hu/tech/2016/02/04/mar_csak_
harom_es_fel_lepesre_van_ontol_kim_kardasian/ Vö.: BARABÁSI, 2008: 47).

8  Pléh Csaba által használt kifejezés napjaink „hálózati emberére” (PLÉH, 2016A: 13.).
9  Jelenleg? egyelőre? – talán az információs társadalom kikényszeríti idővel az evolúci-

ós fejlődést, mellyel agyunk képessé tehet minket arra, hogy nagyobb csoportlétszá-
mot is kezelni tudjunk.

10  A monogramok feloldása: V. N. – Várkonyi nándor; H. J. – Höllrigl József; R. J. – 
Révay József; P. B. – Pogány Béla; W. S. – Weöres sándor; K. J. – Kodolányi János; B. 
M. – Babits mihály; H. B. – Hamvas Béla; T. T. – tüskés tibor.

11  A program weboldala: https://gephi.org/
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DELI KITTI

A kizárástól a kiválóságig: 
az inklúzió gyakorlati aspektusai 

és a pedagógus szerepköre 
az inkluzív oktatásban

Michal Razer és Victor J. Friedman (2017): From Exclusion to Excellence: Buil-
ding Restorative Relationships to Create Inclusive Schools. IBE on Curriculum, 
Learning, and Assessment Volume 1.The Netherlands, Sense Publishers.

A kötet az izraeli inkluzív oktatással kapcsolatos nevelésszociológiai, valamint pszicho-
szociális területeket érintő témaköröket tárgyalja. Az elmúlt harminc évből gyűjtött ösz-
sze akciókutatásokat, értékelő tanulmányokat, esettanulmányokat, illetve pedagógusok és 
adminisztratív dolgozók vizsgálatának eredményeit. A kötet mindezzel azt célozza, hogy 
a kizárással veszélyeztetett diákokkal foglalkozó pedagógusoknak nyújtson segítséget - 
gyakorlati példákon keresztül.
 A könyv tíz fejezetben, 160 oldalon részletezi a címben leírt folyamatot: a kizárás-
tól a kiválóságig. Az alcím azt tükrözi, hogy az inkluzív iskola megteremtéséhez erősí-
tő kapcsolatok kiépítése szükséges. A könyv nem titkolt célja az inklúzió témakörében 
a kizárás körforgásának, szereplőinek, azon belül is a pedagógus szerepének, illetve a 
tanár–szülő kapcsolatának vizsgálata. A hazai szakirodalomban javasolt megközelíté-
sekhez képest (VARGA, 2015) a kötet az inklúziót nem a fókuszban lévő csoportok vagy 
a környezet rendszerelemei oldaláról ragadja meg, hanem az inkluzív környezet kiala-
kításban kulcsszerepet játszó személyeket, a pedagógusokat vizsgálja. A szerzők már 
az előszóban megfogalmazzák, hogy azok a pedagógusok, akik kirekesztett diákokkal 
foglalkoznak, gyakran maguk is tapasztalják a kirekesztés érzését, más pedagógusoktól 
vagy a társadalomtól.
 Az első fejezet egyértelművé teszi, hogy a folyamatos akciókutatások, vizsgálatok és a 
majd ezer eset elemzése alapján alkották meg a szerzők a kizárás körforgásának (the cycle 
of exclusion) fogalmát, amelyet kutatásaik szerint a tehetetlenség és a fals identitás táplál a 
pedagógusok részéről. Refl ektálva vizsgálataikra, a szerzők bemutatják a kizárás körforgá-
sának hátterében meghúzódó okokat, valamint ezek rövid-, hosszú távú következményeit. 
Ahhoz, hogy ebből a körforgásból a pedagógusok kiutat találjanak, erősítő kapcsolatok 
kialakítása szükséges, melynek négy fő lépését már a bevezetésben is előrevetítik a szer-
zők: a lemondás nélküliség stratégiája, az átkeretezés stratégiája, az ítélet mentes összekötő 
beszélgetések kialakítása, illetve az empatikus határvonalak megszabása.
 A második fejezet az erősítő kapcsolatok inkluzív keretét értelmezi, illetve a pedagógus 
szerepet kibővíti a gondoskodó (caregiving) funkcióval. Hangsúlyos helyet kap a fejezetben 
az egyesesetek ismertetése, értelmezése és refl exiója, majd ezekből kiindulva a siker újraér-
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telmezése. A szerzők felhívják a fi gyelmet, hogy a diákok érzelmeivel, érzelmi kitöréseivel 
megbirkózni nem egyszerű feladat, különösen, azokban az esetekben – melyekből többet 
is olvashatunk a fejezetben –, amikor a pedagógus eszköztelennek és tehetetlennek érzi 
magát, de egyúttal saját tekintélyét is félti. ezt követően, a szerzők ismertetik a szégyen-
trauma (shame traumas) kifejezését és ennek lehetséges következményeit. A fejezet végén 
kiderül, hogy valójában a diákok és a pedagógusok ugyanazokon az érzelmi nehézségeken 
mennek át, majd ennek következményeire is kitérnek a szerzők.
 A harmadik fejezet a „kizárás körforgásának” visszafordításához szükséges első lé-
pésre, a lemondás nélküliségre (non-abandonment) mutat rá. A fogalmak tisztázása után 
több olyan esetet ismertet, melyeket egy facilitátor segítségével szerepjátékok bemutatása, 
elemzése is követ. A fejezet áttekinti, hogy a pedagógusok védekező reakcióként a diáko-
kat gyakran ellökik maguktól, szükségleteiket fi gyelmen kívül hagyják, ha bizonyos hely-
zeteket nyomasztónak találnak, azonban általában ezt nem tudatosan teszik. A szerzők 
felhívják a fi gyelmet arra, hogy tudatos döntéssel elérhető, hogy a pedagógusok ne mond-
janak le a diákokról. Végül a szerző páros részletesen ismerteti, hogy mely elemek szüksé-
gesek a tudatos döntés meghozatalához, valamint ahhoz, hogy a pedagógusok felismerjék 
a diákok segélykiáltásait (cry for help).
 A kötet negyedik fejezetében a kizárás körforgásból kikerülés második lépésének, 
az átkeretezés (reframing) kérdésköréről olvashatunk. A szerzők egy hét lépésből álló 
modell bemutatásával és két pedagógus dilemmáinak példáin keresztül szemléltetik 
azokat az opcionális megoldásokat, amelyekkel lehetségessé válhat a kizárás körforgá-
sából való kilépés. A szerzők rámutatnak, hogy a tehetetlenség (helplessness) és a fals 
identitás (false identity) átdolgozásának módja között jelentős különbség van, hiszen a 
tehetetlen pedagógus és a fals identitással rendelkező pedagógus fogalma sem azonos. 
A fejezet végén az olvasó fi gyelmét felhívja a szerzőpáros arra, hogy az átkeretezés 
képessége a pedagógusképzés központi komponensévé, a szakmai repertoár részévé 
kellene, hogy váljon.
 ezt követően az összekötő beszélgetésekről (connecting conversations) szóló rész szerepel 
a kötet ötödik fejezetében. ezek a beszélgetések a szerzők szerint a bizalmas, az érdeklődő 
és az építő jellegű kapcsolatokat segítik elő, nem úgy, mint a közreműködő (instrumental) 
beszélgetések. egy célorientált rendszerben, ahol, elvártak az azonnali eredmények és 
változások, nem meglepő, hogy a szerzők, az összekötő beszélgetések kialakításának és 
elemeinek részletezésére is kitérnek. Az esetek szemléltetése során a szerzőpáros szerint 
néhány elem pl. a hallgatás, az érdeklődés kifejezése, az empátia, a sikertelenség átfogal-
mazása, a segítség felajánlása stb. különösen fontos, így ezek részletes kifejtése is olvasha-
tó. A könyv célja ettől a fejezettől jelenik meg leginkább, amikor a szerzők a mindennapi 
iskolai gyakorlat során felmerülő problémákra valódi megoldásokat sorakoztatnak fel. A 
fejezetet több szempontból is átszövi az a hangsúlyeltolódás, hogy a pedagógus helyett a 
diák kerüljön a középpontba, mint az inkluzív oktatás alapelve. 
 A kötet hatodik fő egysége, a fegyelmen túl címet kapta, mely során az olvasó betekin-
tést kaphat abba, hogy az erősítő kapcsolatok, nem egyenlők azzal, hogy egy pedagógus 
engedékeny. A szerzők ezért javaslatokat tesznek a határok tisztázásának és egyértelművé 
tételének megfelelő módjaihoz, valamint a normatív viselkedés elsajátításának elősegíté-
séhez. A szerzőpáros bevezeti a jóindulatú tekintély (benevolent authority) fogalmát, majd a 
fogalomrendszer tisztázását követően, kifejtik az empatikus-határ felállítás (emphatic limit-
setting), illetve az online empatikus-határ felállítás(online emphatic limit-setting)fogalmát is 
és ezeket különböző eseteken keresztül részletesen bemutatják. 
 A hetedik és nyolcadik fejezet alaposan áttekinti a kizáródással fenyegetett diákok szü-
leinek és pedagógusainak kapcsolatát. ez a kapcsolat az inkluzív oktatás egyik legnagyobb 
kihívása a szerzőpáros véleménye szerint, melyet az elsődleges és másodlagos szocializá-
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ciós térpárhuzamos megjelenésével indokolnak. A szerzők esettanulmányokban foglalják 
össze kísérleteiket a szülők mobilizációjára, illetve az erősítő kapcsolatokat hangsúlyozzák 
ismét -most a tanár–szülő kapcsolatának kontextusában. Kiemelik továbbá, hogy a szülők 
részéről szükséges lenne, hogy a pedagógusok professzionalitását, kompetenciáját ne kér-
dőjelezzék meg, ugyanakkor a pedagógusok is bízzanak abban, hogy a szülők – gyakran 
nehéz körülményeik ellenére is – a legjobbat szeretnék gyermeküknek. 
 A kötet utolsó előtti fejezetében az igazgatók és a vezetőség szerepe kerül a közép-
pontba. A szerzők felhívják a fi gyelmet, hogy a kizáródástól a kiválóságig tartó folya-
mat akkor lehet igazán sikeres, ha ez rendszerszinten valósul meg. Az ökoszociális kör-
nyezet befogadóvá válása, a pedagógusok érzelmi biztonsága, az iskolai adminisztrá-
torok bevonása és elköteleződése mellett, az igazgatás hajlandósága, közös reális célok 
kitűzése, a feltételek megteremtése és a folyamatos példamutatás is részletesen górcső 
alá kerül ebben a fejezetben. Csakúgy, mint a hazai szakirodalomban, ahol az akadémiai 
kiválóság (inclusive excellence) és a környezet befogadóvá tételének egyik strukturális 
alapfeltétele az Befogadó egyetem Koordinációs Csoport megléte, mely az egyetem fel-
sővezetőiből, kutatóiból, oktatóiból és hallgatói képviselőiből áll össze (ARATÓ és VARGA, 
2015: 205-211).
 A kötetbefejező, tizedik fejezete a Kizárástól a kiválóságig címet viseli, és összegzi a ko-
rábbi fejezeteket és ismételten hangsúlyozza a legfontosabb gondolatokat. Kiemeli, hogy a 
könyv részletes és konkrét példákat vonultat fel az egyes stratégiákra az osztálytermekben, 
melyeket könnyű átültetni pedagógusoknak a mindennapi gyakorlatba. Hangsúlyossá vá-
lik, hogy mely résztvevőnek kell az inklúzióra törekvő kezdeményezéseket indítaniuk a 
sikeresség érdekében. A szerzők nyomatékosítják, hogy egy véget nem érő, dinamikus 
folyamatról beszélünk az inklúzió kapcsán, hiszen a kiválóság felé vezető út az inklúzióval 
kezdődik, mely kizárólag lépésről lépésre valósulhat meg.
 Összességében a kötetről megállapítható, hogy középpontjában az inkluzív oktatás té-
makörének egyik jelentős résztvevője áll: a pedagógus. A kiadvány leginkább egy taná-
ri segédletnek tekinthető, ugyanis a pedagógusok a kiadványban megismerhetnek olyan 
eseteket, példákat, amelyekkel a mindennapjaikban is találkozhatnak. Az esetek elemzése 
gyakran rámutat a helyes konfl iktuskezelés módjára, ugyanakkor, mivel két ugyanolyan 
eset nincs, így mindössze kiindulási alapként szolgálhat a pedagógusoknak. 
 A kötetben megjelenik a pedagógus szerep kibővítése – mint az inklúzió egyik 
alapvető feltétele –, illetve kitágítja a kontextust egyéni és intézményes szintre is. Az 
inkluzív környezet modelljét alapul véve (VARGA, 2015: 75), a kötet mind a hat elem-
re kitér és eltérő részletességgel tárgyalja a következőket: befogadó szemlélet, a meg-
valósítók felkészültsége, személyre szabott tartalmak és cselekvések, partneri háló és 
folyamatos megújulás. Azonban a könyv nem fejti ki azt, hogy az említett esetekben 
mely célcsoport(ok)ról esik szó, kulturálisan sokszínűek-e az említett szereplők, ne-
velésszociológiai szempontból hátrányos helyzetűek-e vagy lemorzsolódással veszé-
lyeztetettek-e ezek a diákok. Amellett, hogy a kötetproblémás párbeszédeket, negatív 
kommunikációs stílusokat és azok helyes, pozitív kommunikációs megoldásait ismer-
teti facilitátor segítségével – amelyekből egy-egy tanulóról is részletesebb képet kap az 
olvasó –mindvégig egyértelműen a pedagógusok és az ő hasonló helyzetekre történő 
felkészítésük hangsúlyos. érdemes lenne egyúttal a célcsoportokat is kiemelten vizsgál-
ni, hiszen a pedagógusok felkészítése nem lehetséges a veszélyeztetett vagy kirekesztett 
célcsoportok mélyebb megismerése nélkül. 
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András Hegedüs 
Applying Network Research Methods in Educational History

In the present paper, I examine whether the methods of current and constantly developing 
network science are applicable in the context of educational sciences, especially within the 
history of education. I focus on to what extent the exploration of a signifi cant person’s social 
network and data processing by other than historical ways can contribute to the understand-
ing of a specifi c historical period.
 My research method is based on the processing and the critical analysis of the core works of 
the network sciences, furthermore on the content analysis of the personal and public source 
texts of my key character, Nándor Várkonyi, the Hungarian litterateur, editor, librarian and 
university lecturer. I also modeled some parts of his social network graphically using a graph 
maker program.

Keywords: masters and disciples, weak and strong links, social networks

Helga Andl – Fanni Trendl – Aranka Varga  
Cooperative Practices

Our study records the results of a research that focuses on the practical implementation of 
cooperative learning, in correlation to a university course held for practising teachers. The 
survey concerning this topic took place in 2015 and 2017 (N=114). This research corrobo 
rated our recent fi ndings from 2013: theoretical and practical knowledge acquired in the 
course, as well as the opportunity to plan and test a cooperative task or lesson through out the 
course – that was centred around the pedagogues’ own experiences and horizontal learning  
- has signifi cantly affected the attitude towards cooperative learning-organisation of those 
teachers who have attended regularly. The obvioussi milarity of these results refl ect that the 
contextual changes in the educational fi eld do not alter the fi nding swhich clearly show that 
experiential learning based on cooperative principles helps create a learning environment of 
high quality on the many levels of formal education.

Keywords: Cooperative learning structures, teacher training, lesson plans
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Attiláné Ladnai 
Possible Ways of Positive Education – from a Hungarian Aspect

This paper examines the emerging trends of humanistic and positive psychology: it points out 
a certain segment of this trend which benefi ts in the context of education. 
 Seligman’s model: the individual level of psychological capital is introduced in details in con-
nection with the author’s partial qualitative results from an ongoing research. 
 In order to explore the similarities between the contents of Positive Education (as theoretical 
background) and Blue Bird (the examined good practice), this research focuses on extracting 
those indicators from the theoretical background, which serve as bases for the qualitative data 
analyzing methods such as in-depth interviews and the data reduction.  
 A further direction of this research may be the comparison of the personal resource of psycho-
logical capital with the inclusive environment in education focusing on similarities and analogies. 

Keywords: black pedagogy, positive psychology, positive education/pedagogy, emotional in-
telligence, model of PERMA

Anita Hont-gáspár – Julianna Rayman – Dóra eperke szefcsik 
Beliefs and Misconceptions in Pedagogical Work – 
Stereotypical Thinking Strategies and Reasons Behind 

This study offers a summary of frequently used stereotypical thinking strategies in the Hun-
garian educational context. It describes eight stereotypical thinking strategies: biological rac-
ism, social reduction, performance reduction, blaming the victim, dehumanization, rationali-
zation, exceptionalism, and colour-blindness. Beyond the illustrative theoretical summary, 
the aim of this study is to encourage self-refl ection of our readers by illustrating how these 
thinking strategies work. Citations highlighted from research interviews further support the 
life-likeness of the presented theories. 

Keywords: stereotypical thinking strategies, equity, pedagogical work

Andrea Tóthné Farkas 
XXXXXXXXXXXXXXXX

The purpose of this study is to investigate how cooperative learning approach may be applied 
during Hungarian –English bilingual education processes.  The study is intended to compare 
the effectiveness of traditional settings and cooperative learning.  Through professional ex-
periences, the study explores the changes in students’ self-esteem and affectivity in English 
language learning under experimental conditions in the classroom, especially in bilingual set-
tings.  This analysis intends to highlight the applicability and advantages of cooperative learn-
ing approach in the language classroom.  The purpose of this review is to look at the theoretical 
perspectives of second language acquisition that may be associated with cooperative learning in 
practice.  The paper discusses the collaborative principles by the applied cooperative structures 
and ways they advocate achieving the success criteria of language learning.. Quantitative data 
collection relies on participant observations of the researcher and her colleague. Results suggest 
further consideration and adaptability of  cooperative learning approach to language education.

Keywords: cooperative learning approach, bilingual education
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Vida gergő 
Development of Abilities, the Diagnostic Process Learning Effi ciency, and Intelligence

The diagnostic process of learning abilities in Hungary may exclusively be applied in order to 
establish or reject the status of ’special education needs’ of a child. The established cognitive 
profi le is a potential basis for the development of abilities and may be considered relevant in 
pedagogical assessment methods, however it is not a decisive factor.
 In Hungary cognitive abilities are measured by intelligence tests, which in turn are as-
sumed to predict a child’s ability to learn, and so a correlation between intelligence, learning 
effi ciency and learning abilities is presumed. This assumption, however, has been refuted by 
research. It is an appreciated phenomenon, that children with a high IQ might have lower 
learning effi ciency and children with a lower IQ may be fairly effi cient learners. Neverthe-
less, the norm-based diagnositc classifi cation of special education needs and the Hungarian 
defi nition of learning disability are not able to handle this diversity. The categories applied 
by the Hungarian diagnostic system cannot be clearly related to IQ scores, so the connection 
between the cognitive profi le, the learning effi ciency and learning abilities of a child may 
be indefi nite. The IQ test employed is suitable for revealing the strucutre of the cognitive 
functions and identifying neurodiversity, however it does not say much about learning ef-
fi ciency. Since the links between the results of the IQ test and the teaching practice are not 
clearly established, the diagnostic process does not necessarily contribute to the improvement 
of learner effi ciency. This paper intends to assist teachers in understanding the meaning of 
cognitive profi les from the aspect of development and take advantage of this knowledge in 
their everyday practice.

Keywords: ability, psycho-diagnostic, special education needs, effi ciency




