
118        Esély 2011/5

Jennifer W. Neal – Zachary P. Neal – 
Marc S. Atkins – David B. Henry – 

Stacy L. Frazier

A változás csatornái: hálózati 
mechanizmusok összevetése 

a beavatkozások következtében1

A tanulmány a személyes kapcsolathálózatoknak az egyén 
viselkedésére tett  hatását vizsgálva a közösségtudomány 
(community science) ismeretanyagát bővíti, egyútt al csök-
kentve a kutatástól a gyakorlatig terjedő szakadékot. A 
kutatás két hálózati jellemzőre (a kohézióra és a struktu-
rális ekvivalenciára) összpontosít, amikor a városi általá-
nos iskolák pedagógusainak azon beavatkozásait vizsgálja, 
amelyek a diákok iskolai előmenetelét és viselkedészavarai-
nak enyhítését célozzák. Regressziós modellekkel vizsgáljuk, 
hogy a tanácsadói hálózatban elfoglalt hely miként befolyá-
solja a napi jelentőkártya (daily report card), illetve a társas 
tanulás (peer-assisted learning) módszerének heti használa-
tát, összesen három iskolában, az óvodáskorúaktól a negye-
dik osztályosokig tanító pedagógusok körében. Az eredmé-
nyek azt mutatják, hogy a beavatkozások alkalmazása inkább 
a hasonló tanácsadói kapcsolathálózati mintázatokkal rendel-
kező tanárok körében terjed (tehát strukturális ekvivalencián 
keresztül), nem pedig a tanácsadói pozícióban lévők segít-
ségével (vagyis a kohézió által). A más körülmények között  
kapott , hasonló eredményekkel összhangban a tanulmány 
arra hívja fel a fi gyelmet, hogy amennyiben a beavatkozás 
erősítése a cél, nem a közvetlen kapcsolatok, hanem a kap-
csolathálózati minta alapján érdemes kiválasztani a változás-
ügynököket (change agent).
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Bevezetés

A közösségi beavatkozások sikeres terjesztése és végrehajtása kiemelt 
jelentőséggel bír a társadalmi változások iránt érdeklődő kutatók számára. 
A megelőzés tudományos vizsgálati modelljei és sztenderdjei szinte 
kivétel nélkül a kontrollált körülmények között  végzett  hatékonyságvizs-
gálatoktól a terepen végzett  próbavizsgálatokig terjedő lineáris haladást 
hangsúlyozzák, kevés fi gyelmet fordítva a próbavizsgálatokat követő ter-
jedési és bevezetési folyamatokra (pl. Mrazek és Haggerty 1994; Flay et 
al. 2005). A kritikusok szerint ez a hangsúlyeltolódás a kutatás és a gya-
korlat távolodását eredményezte, aminek következtében a bizonyítéko-
kon alapuló egyetemi kutatások a mindennapi gyakorlatban nem tudnak 
hasznosulni (Glasgow et al. 2003; Wandersman 2003). Éppen e szaka-
dék áthidalására bíztatja Wandersman (2003) a közösségi pszichológia 
képviselőit, annak érdekében, hogy a közösségtudomány fejlődhessen. 
A közösségi folyamatokra irányuló, a beavatkozási módokra interdisz-
ciplinárisan fókuszáló közösségtudomány arra törekszik, hogy „javítsa 
a kezelés, a megelőzés, az egészségmegőrzés és az oktatás minőségét” 
(Wandersman 2003, p. 236; Kloos 2005). A közösségtudomány olyan kon-
ceptuális keretekben működik, amelyek a különböző egyéni, szervezeti 
vagy közösségi szintű tényezők által irányított  önálló folyamatokként 
emelik ki a beavatkozás felfedését, elfogadását és végrehajtását (Simpson 
2002; Wandersman et al. 2008). Számos, a végrehajtás szempontjából kri-
tikusnak tartott  szervezeti jellemző (pl. információhoz való hozzáférés, 
kommunikáció, munkatársak között i viszony) hátt erében a személyközi 
kapcsolathálózatok hatása húzódik meg. Luke (2005) szintén a társadalmi 
kapcsolathálózat elemzését javasolja, mint ígéretes módszert, a kontextus 
szerepének vizsgálatára a közösség tudományban. Mindezek ellenére a 
kapcsolathálózat hatásának vizsgálata a beavatkozás végrehajtási szaka-
szában továbbra sincs kidolgozva.

E tanulmány a közösségtudomány előmozdítását tűzte ki célul, annak 
bemutatásával, hogy a közösségben fellelhető személyes kapcsolatháló-
zatok hogyan befolyásolják a beavatkozási módokat. Kiemelt fi gyelmet 
kap a beavatkozás iskolai környezetben történő megvalósítása, ahol a 
közösségi változás célkitűzései között  szerepelnek a gyermekek jóllétét és 
mentális egészségét javítani kívánó törekvések (pl. Cappella et al. 2008; 
Flaspohler et al. 2006; Helm és Flaspohler 2008). A személyes kapcsolat-
hálózatok diff úziós folyamatokra gyakorolt hatásának feltárása elősegíti 
a közösségi kontextusba illeszkedő beavatkozási modellek fejlesztését. 

Diff úziós elméletek

A szociológiából ismert diff úziós elméletek azt sugallják, hogy a közös-
ségalapú beavatkozások terjesztése és megvalósítása a már kialakult 
személyes kapcsolathálózatok felhasználásával történik. A kapcsolathá-
lózatok a beavatkozások alkalmazása során kiemelt fontossággal ren-
delkeznek, hiszen az ötletcseréhez és az új gyakorlatok megerősítéséhez 
szükséges infrastrukturális feltételeket biztosítják. (Dearing 2008; Rogers 
1995; Strang és Soule 1998).
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Nézzük meg az ábrán bemutatott  példát, amely egy három egyén 
között i tanácsadói kapcsolathálózatot szemléltet. A közösségben működő 
hálózatok ilyen jellegű feltérképezése során a diff úziós elméletek arra a 
kérdésre keresik a választ, hogy vajon kinek a magatartása befolyásolja 
a célszemély viselkedését. Vagyis hogy a célszemély beavatkozással kap-
csolatos stratégiája A vagy B, esetleg mindkett ő együtt es viselkedésétől 
függ-e. A két diff úziós elmélet – a kohézió és a strukturális ekvivalencia 
– a hálózaton belüli magatartás befolyásolását eltérő módon magyarázza, 
ennek következtében a fenti kérdésre is különbözőképpen válaszol (lásd 
Strang és Soule 1998; Friedkin 1998). 

Példa a kohézió és a strukturális ekvivalencia alapú kapcsolatrendszer 
illusztrálására

   A diff úzió kohézió jellegű megköze-
lítése az érintett  szereplők között i 
kapcsolatra helyezi a hangsúlyt. Ez 
talán a diff úzió leginkább intuitív 
értelmezése, amely szerint az ötle-
tek, akárcsak az egyszerű nátha, 
köz vetlen (vagy közvetett ) kapcso-
lataikon keresztül terjednek ember-
ről emberre (Coleman et al. 1957, 
1966; Marsden és Friedkin 1994; 
Friedkin 1993, 1998). A folyamat 
hátt erében két, egymással össze-
függő mechanizmus állhat. Először, 
az ilyen kapcsolatok megkönnyítik 
a gyors és célzott  információáram-
lást, így a beavatkozások egy közös-
ségen belül inkább adott  mintázatok 

alapján, és nem véletlenszerűen terjednek. Másodszor, mivel ezek a kap-
csolatok nem egyszerűen csak objektíven tükrözik a kapcsolatokat (mint 
például a telefondrótok), hanem a személyes kapcsolatok velejárójaként 
szubjektív érzések hordozói is, normatív nyomást gyakorolnak egy egy-
séges vélemény és viselkedés minta kialakítására. Az ábrán látható pél-
dában a kohézió alapú megközelítés szerint a célszemély beavatkozással 
kapcsolatos viselkedését az A személy (aki tanácsadó és normatív 
nyomást gyakorló is egyben) magatartása befolyásolja.

Míg a kohézió alapú megközelítés a szereplők között i kapcsolódást 
hangsúlyozza, a strukturális ekvivalencia az egyének adott  helyzetben 
játszott  szerepére összpontosít, arra utalva, hogy a vélemények (például 
egy beavatkozással kapcsolatban) azonos vagy hasonló szerepeket betöltő 
egyének között  terjednek (Burt 1987; Friedkin 1993, 1998). A folyamat hát-
terében ismét két összefüggő hatást sejthetünk. Először, adott  társadalmi 
helyzetben ugyanazt a szerepet betöltő egyének ugyannak a közösségi 
erőforrás- és normatív kontextusnak a részesei, ennek megfelelően hely-
zetüket a potenciális versenytársaik viselkedésének követésével igye-
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keznek megőrizni (kompetitív izomorfi zmus: Hawley 1968; Burt 1987). 
Másodszor, az együtt működési mechanizmus is érvénybe léphet, amikor 
az adott  helyzetben a cselekvést illetően bizonytalan egyének a megoldást 
keresve a hasonló helyzetben lévőket kísérik fi gyelemmel (mimetikus 
izomorfi zmus: DiMaggio és Powell 1983). A példában szereplő hálózat 
esetében a célszemély és a B-vel jelölt egyén hasonló helyzetben vannak, 
mert bár egymással nincs közvetlen kapcsolatuk, egyforma kapcsolathá-
lózati mintával rendelkeznek: mindkett en A személytől kapnak tanácsot. 
Ehhez hasonló mintázat fi gyelhető meg abban az esetben is, ha mind a 
célszemély, mind a B személy újonnan érkezőként inkább „tanácsot elfo-
gadó”, mint „tanácsadó” szerephez jut adott  helyzetben. Tehát ebben az 
esetben a strukturális ekvivalencia azt jelenti, hogy a célszemély beavat-
kozással kapcsolatos gyakorlata a strukturálisan hasonló helyzetben levő 
B személy tevékenységétől függ, aki legyőzendő potenciális versenytárs-
ként, vagy pedig utánozandó potenciális partnerként szerepel a hálózat-
ban. 

Összefoglalva: míg a kohéziós megközelítés szerint a célszemély 
viselkedését A, addig a strukturális ekvivalencia elmélet alapján a cél-
személyt B magatartása befolyásolja. Több kutatás egyszerre tesztelte ezt 
a két előrejelzést, az egészségügyi innovációk orvosok körében tapasz-
talható (Burt 1987), nonprofi t szervezetek testületi tagjainak értékelé-
sében mérhető (Galaskiewicz és Burt 1991), valamint politikai ideoló-
giák lobbisták között  mérhető (Heinz et al. 1993) terjedését vizsgálva. A 
különböző kontextusok ellenére a tanulmányok meglepően konzisztens 
eredményekre jutott ak: a diff úziós folyamatokat elsősorban a strukturális 
ekvivalencia, és nem a kohézió befolyásolja.

E kutatási eredménynek a kohéziós megközelítés és  az intuitív 
vonzerő összeegyeztethetősége érdekében Burt (1999) a diff úzió kétlép-
csős folyamatként való értelmezését javasolja. Első lépcsőben az informá-
ció a kohézió által, a későbbi elfogadás és használat pedig a strukturális 
ekvivalencia révén terjed. Visszatérve a példában szereplő hálózatra, ez 
azt jeleni, hogy a célszemély A révén megismer egy beavatkozási tech-
nikát, majd a B személynél megfi gyelt alkalmazás mellett  dönt. Mivel a 
kutatástól a gyakorlatig terjedő szakadéknak nemcsak a beavatkozások-
ról szóló információ, hanem maga a beavatkozási gyakorlat terjesztése 
is részese, jelen kutatás során a kétlépcsős folyamat második lépcsőjére 
összpontosított unk, de igyekszünk a más területeken tapasztalt eddigi 
megállapításokat az iskolai diff úzióra is kiterjeszteni.

Az iskolai diff úzió esete

Jelen tanulmány középpontjában az innovációs technikák iskolákban 
való elterjedése áll. Az iskola a gyermek életének meghatározó színtere, 
így gyakran válik a társadalmi változást célzó erőfeszítések célpontjává, 
különösen a gyermekek mentális egészségének és jól-létének területén 
(Flaspohler et al. 2006; Helm és  Flaspohler 2008). A szegénységben élő 
gyermekek számára az iskola kiemelt fontossággal bír a beavatkozások 
szempontjából, hiszen hozzáférést és csatlakozási lehetőséget biztosít a 
gyermekek életében szintén fontos szerepet betöltő egyéb szereplőkhöz: 
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a családhoz és a lakókörnyezethez (Cappella et al. 2008; Boyd és Shouse 
1997). A hagyományos klinikai gyakorlatt al összehasonlítva a mentálhi-
giénével foglalkozó beavatkozások iskolai keretek közé helyezése javítja 
a gyermekek szolgáltatásokhoz való hozzáférését, és különösen hatásos 
a hátrányos helyzetű kisebbségi csoportok elérésében (Armbruster és 
Lichtman 1999; Atkins et al. 2003; Weist et al. 1999). Az iskolai beavat-
kozások hatásosságát részben az eltérő végrehajtási módok határozzák 
meg (Rones és Hoagwood 2000). Éppen ezért, az iskolai beavatkozások 
hatékonyságának növelése érdekében minden olyan tényező fi gyelmet 
érdemel, amely segíti vagy hátráltatja a használatot. 

Egyes szerzők szerint a személyközi kapcsolathálózatoknak kulcs-
szerepük van a tanárok normatív értékrendszerének és véleményének 
formálása szempontjából (pl. Bidwell 2001; Bidwell és Yasamoto 1999; 
Friedkin 1993; Stevenson és Bartunek 1996), ezért egy-egy új iskolai 
módszer bevezetése során sürgetik a kapcsolathálózatok vizsgálatát. Egy 
tanulmánysorozat megállapítása szerint például pozitív kapcsolat áll 
fenn a tanárok osztálytermi számítógéphasználata, és a számítógépben 
jártas személyekkel való kapcsolatt artás gyakoriságával mért társadalmi 
tőkéjük között  (Frank et al. 2004, Zhao és Frank 2003). Hasonlóképpen, 
egy másik tanulmány arra a következtetésre jut, hogy a tanárok fi gye-
lemhiánnyal küzdő és hiperaktív gyermekekkel kapcsolatos stratégiája 
pozitív kapcsolatban áll az elismert tanácsadói szerepet betöltő tanárok 
által jóváhagyott  stratégiákkal (Atkins et al. 2008a).

Ezek a példák arra hívják fel a fi gyelmet, hogy a befolyásos pedagó-
gusok kulcsszerepet játszanak az új módszerek alkalmazásakor (például 
számítógéphasználat, hiperaktív gyerekekkel kapcsolatos stratégiák hasz-
nálata). De mitől válik egy tanár befolyásossá? A kutatók még ma is azt 
feltételezik, hogy a tanárok kollégáikhoz fűződő viszonyát hangsúlyozó 
kohéziós nézőpont az, amely a diff úziót segíti. Vagyis a tanárok gya-
koribb számítógéphasználatát a technika világában jártas kollégáikhoz 
fűződő viszonyukkal magyarázták, ugyanakkor a legtöbb tanácsot oszto-
gató tanárok szerepét a hiperaktív gyerekeket érintő stratégiák gyakoribb 
alkalmazásával hozták összefüggésbe. Ezek a tanulmányok azt sugallják, 
hogy a kohézió fontos szerepet játszhat az iskolai diff úzióban, és nem 
veszik számításba a strukturális ekvivalenciát, mint a tanárok befolyáso-
lásának alternatív módját. A szakirodalomban arra is találunk példákat, 
hogy más körülmények között  végzett  diff úziókutatások minimálisnak 
találták a kohézió szerepét, különösen a strukturális ekvivalencia hatásá-
nak kiszűrését követően (Burt 1987; Galaskiewicz és Burt 1991; Heinz et 
al. 1993). Ezért fontos annak vizsgálata, hogy vajon az iskolák esetében is 
fennáll-e a strukturális ekvivalencia kohézióval szembeni jelentősége.

A kutatás célja és a hipotézisek

Általában véve a tanulmány a közösségtudomány ismeretanyagát bővíti 
annak vizsgálatával, hogy kapcsolathálózatok adott  keretek között i 
mintázatai hogyan befolyásolják az egyén adott  intervencióhasználatát. 
Közelebbről, a tanulmány azt vizsgálja, hogy milyen szerepet játszanak 
a kapcsolathálózati mechanizmusok a városi általános iskolák pedagó-
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gusainak a diákok iskolai előmenetelét és viselkedészavarainak enyhíté-
sét célzó beavatkozási gyakorlataiban. A diff úzió elméletek ismeretében 
két hipotézist hasonlítunk össze a hálózatoknak a tanárok beavatkozási 
stratégiáira tett  hatásával kapcsolatban. A kohéziós hipotézis szerint azok a 
tanárok alkalmazzák gyakrabban az adott  beavatkozást, akik kapcsolat-
ban állnak a beavatkozást már használó kollégákkal. Ezzel ellentétben, a 
strukturális ekvivalencia hipotézis arra utal, hogy azok a tanárok alkalmaz-
zák majd nagyobb valószínűséggel az adott  beavatkozást, akiknek a hoz-
zájuk hasonló kapcsolatmintázatt al rendelkező kollégáik is ezt teszik. A 
két hipotézist párhuzamosan tesztelve megállapíthatjuk, hogy a kohézió, 
vagy a strukturális ekvivalencia, esetleg ezek kombinációja segíti elő az 
iskolákban a beavatkozások alkalmazását. A korábbi, nem iskolai kör-
nyezetben készített  vizsgálatokkal összhangban azt feltételezzük, hogy a 
strukturális ekvivalencia fog érvényesülni a kohézióval szemben. 

Módszertan

A beavatkozás

Jelen tanulmány a Links to Learning (Kapocs a tanuláshoz) iskolai 
beavatkozási kísérlet keretein belül gyűjtött  adatokon alapul (Atkins et al. 
2008b). A vizsgálat két modell hatékonyságát hasonlítja össze: egy kísér-
leti, iskolai alapú modellét, illetve a klinikai, mentálhigiénés ellátás kereté-
ben nyújtott  szolgáltatási modellét, amelyet óvodáskorúaktól a negyedik 
osztályba járó, súlyos magatartászavarral küzdő városi tanulók körében 
alkalmaztak (Cappella et al. 2008; Neal et al. 2008). Az iskolai modell ese-
tében a mentálhigiénés szakemberek, pedagógusok és szülők együtt mű-
ködve igyekeznek a gyermekek tanulmányi eredményén és magatartá-
sán javítani. A modell kulcseleme egy tanári konzultáció, amely három 
kísérleti iskolában, a szakmai továbbképzés keretében zajlott , a hatékony 
oktatási módszerekről, osztályirányításról és a családok eléréséről. Jelen 
tanulmány két eszköz vizsgálatára fókuszál: a szakmai továbbképzések 
során bevezetett , napi jelentőkártyára, illetve a társas tanulásra. A kap-
csolatok szempontjából vizsgálva a központi kérdés az, hogy a tanári 
tanácsadó hálózatok hogyan befolyásolják ezen eszközök használatá-
nak gyakoriságát, a kísérlet kezdő évében2. E két, tanárok körében hasz-
nált stratégia vizsgálata lehetőséget ad annak meghatározására, hogy a 
kapcsolathálózat hatása különbözik-e a beavatkozás tartalma és szintje 
(célzott  vagy egész osztályra kiterjedő) szerint.

2 A Links to Learning program két további megvalósítási módszert javasolt a tanárok 
számára: a jó magaviselet játékot és a Jóhír levelet. A jó magaviselet játékot jelen tanul-
mányban nem vizsgáljuk, mivel a Links to Learning kutatócsapata jelentős szerepet töltött  
be a módszer bemutatásakor és osztályteremben való használatának támogatásakor, így 
érintett  volt a tanárok általi kivitelezésben. A Jóhír levél a vizsgált időpontban a pedagó-
gusok között i alacsony adaptáció és használat miatt  nem került be a tanulmányba.
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Napi jelentőkártya 

A napi jelentőkártya egy célzott , beavatkozási stratégia, amely a diákok 
tanulmányi eredményének és az osztályteremben tanúsított  magatartá-
sának javítását célozza, a család bevonásával, a tanár és a család közti 
kapcsolat megerősítésével (Kelley 1990). E stratégiának számos változata 
létezik. A Links to Learning programban a tanárokat arra kérték, hogy 
jutalmazzák a diákokat az elért tanulmányi és magatartási eredményü-
kért, és a javulásról napi jelentőkártyák hazaküldésével a családtagokat 
is tájékoztassák. A kutatás alapján a napi jelentőkártya a magatartás és a 
tanulmányi eredmények javításának hatékony eszköze lehet (lásd Barth 
1979; Kelley 1990), de mivel a pedagógusok számára hosszú távon ennek 
módszeres alkalmazása túl sok munkát jelentett , kiemelkedő fontosság-
gal bírt az iskolán belüli facilitátorok azonosítása (Owens et al. 2005).

Társas tanulás

A társas tanulás egy egész osztályt érintő, beavatkozási stratégia, amely-
nek során a tanulmányi eredmények és a társas készségek javulását az 
osztálytárstól kapott  utasítással vagy segítségnyújtással érik el (pl. Fuchs 
és Fuchs 2005; Ginsburg-Block et al. 2006). Különösen olyan osztályokban 
fontos ez, ahol az érintett  diákok teljesítménye jelentősen eltér az osztály 
átlagos tudásszintjétől, hiszen ez a módszer jobb tanulási lehetőséget 
nyújt a nehézséggel küzdő tanulók számára. A Links to Learning prog-
ramban a tanárokat arra kérték, hogy az olvasás tanításában használják a 
társas tanulást. A tanárok annak alapján állított ák párba a diákokat, hogy 
mennyire tudnak folyékonyan olvasni. A továbbiakban a jobban olvasó 
diák a „tanító” szerepét kapta, és segített e a „tanított ” diák tudásszint-
jének megfelelően feldolgozni az olvasmányt. A program során a diák-
párok pontokat kaptak a részvételükért, amit a feladat végén apró jutal-
makra válthatt ak. A közelmúltban folytatott  vizsgálatok kimutatt ák, hogy 
a társas tanulás módszere javítja a tanulmányi eredményeket (Rohrbeck 
et al. 2003) és társas készségeket (Ginsburg-Block et al. 2006), különösen 
az alacsony jövedelmű, városi és kisebbségi népesség körében.

A körülmények és a résztvevők

A kutatás abban a három chicagói általános iskolában folyt, amelyek 
részt vett ek a Links to Learning program első évében. Mindhárom iskola 
a kísérleti, iskola-alapú modell alapján dolgozott . Az iskolákat véletlen-
szerűen választott ák ki abból az összesen 43 iskolából, amely megfelelt, 
vagyis 1. a három hátrányos helyzetű körzet valamelyikében helyezkedik 
el, Chicago nyugati vagy déli részén; 2. a beiskolázott ak átlaga a kerületi 
átlagtól egyszeres szóráson belül volt (átlag = 606 szórás = 206);  3. az 
átlagos olvasási pontszám az állami standardizált tesztek 35. percentilise 
alá esett ;  4. a diákok mobilitási rátája 40% alatt  volt; 5. az afroamerikai 
diákok aránya legalább 85% volt; 6. a diákok legalább 85 százaléka ala-
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csony jövedelmű családban nevelkedett , és végül 7. hárommérföldes kör-
zetben létezett  a programban részt vevő közösségi mentálhigiénés intéz-
mény.

E tanulmány elsődleges elemzése arra a 29, óvodás korúak és 4. osztá-
lyosok között i korcsoportokat oktató pedagógusra koncentrál, akik részt 
vett ek a Links to Learning iskolai-alapú mentálhigiénés ellátást nyújtó 
programban. A programban részt vevő tanárok megoszlása a három 
intervenciós iskolában egyenletes volt (χ2 (2, N = 29)<1, (ns.) (nem szigni-
fi káns.), ugyanez osztály szerint (χ2 (5, N = 29) = 4,72, ns.). A demográfi ai 
megoszlásokat az 1. táblázat tartalmazza.

1. táblázat A tanárok demográfi ai jellemzői (N = 29)

Változó N (%)
Iskola

1 11 (37.93)
2 8 (27.59)
3 10 (34.48)

Osztály
Óvoda 6 (20.69)
1. osztály 6 (20.69)
2. osztály 5 (17.24)
3. osztály 7 (24.14)
4. osztály 4 (13.79)
Speciális osztály 1 (3.45)

Nem
Nő 26 (89.66 %)
Férfi 3 (10.34 %)

Etnikum
Afroamerikai 17 (58.62 %)
Fehér 12 (41.38 %)

Változó Medián
Tanítási gyakorlat (évek száma)

Összesen 12
A jelenlegi iskolában 7

Az eljárás

2007 januárjában, mielőtt  bevezetésre került volna a napi jelentőkártya 
és a társas tanulás módszere, önbevalláson alapuló kapcsolathálózati 
adatokat gyűjtött ek a három iskola mindegyik osztályában. Az adatfel-
vétel során nemcsak a diákok személyes kapcsolathálózatát rögzített ék, 
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hanem a tanárokét is, beleértve azokat is, akik nem vett ek részt a prog-
ramban (N = 28 N = 31 N = 28). A teljes tanári kapcsolathálózat feltérké-
pezése a strukturális ekvivalencia hiteles mérése miatt  volt fontos, hiszen 
a tanárok között i kapcsolatok túlmutatnak a programban részt vevő 
tanárok egymás között i kapcsolatain. A kapcsolathálózatra vonatkozó 
adatokat a kutatók az egyes tanárokkal folytatott  10–15 perces interjúk 
során gyűjtött ék össze. Az interjús adatfelvétel a kapcsolatok gyakorisá-
gára és a tanácsadási hálózatokra is kitért: arra kérték a tanárokat, hogy 
nevezzék meg azokat az iskolájukban tanító tanárokat, akikkel gyakran 
érintkeznek, és akiktől három különböző területen – viselkedés zavarok 
kezelése, családok bevonása és tanítási módszerek – tanácsot kaptak. Az 
elemzés során e tanulmány a családok bevonására és a tanítási módsze-
rekre vonatkozó kapcsolathálózati adatokat vizsgálta, mivel a beavatko-
zási stratégiák szempontjából ez a két terület a leginkább releváns.

2007 januárja és áprilisa között  szakmai továbbképzések keretében a 
tanárok iskolájukban megismerkedtek a beavatkozási stratégiákkal, bele-
értve a napi jelentőkártyát és a társas tanulást is (további részletekért lásd 
Neal et al. 2008). A szakmai továbbképzésen nagy arányban képviseltet-
ték magukat a Links to Learning beavatkozásban részt vevő, az óvodás-
tól 4. osztályosokat tanító tanárok (N = 29). 86,2 százalékuk részt vett  leg-
alább egy, a napi jelentőkártyáról szóló, 79,3 százalékuk pedig legalább 
egy, a társas tanulásról szóló bevezető vagy átt ekintő tájékoztatón3. 2007 
februárja és júniusa között  a programban részt vevő tanárok havi bontás-
ban vezett ék, hogy mikor használták a napi jelentőkártyát és alkalmazták 
társas tanulást.

Mérések

Az osztálytermi stratégiák használatának gyakorisága

A használat gyakorisága (Ftsw): a tanár (t) az adott  stratégiát (s) egy héten 
(w) hányszor alkalmazza. A lehetséges érték 0-tól (a tanár nem jelentett e 
a stratégia használatát) 5-ig terjed (a tanár a stratégia napi használatát 
jelentett e). Az index minden tanár esetében heti szinten került kiszámí-
tásra, a stratégia bemutatásától a képzés végéig. Ez a napi jelentőkártya 
esetében 355, a társas tanulás esetében (melyet később vezett ek be) 225 
megfi gyelést jelent (tehát egy/tanár/hét).

3 Ezek a jelenléti arányok jól mutatják, hogy a napi jelentőkártya és társas tanulás 
módszeréről szóló információ a tanárok többségéhez egyszerre jutott  el. Ebben az 
esetben, mivel az egyes módszerről szóló információ továbbításának megvolt a hiva-
talos, hatékony módja, a személyes kapcsolathálózatok információtovábbító szerepe 
nagyjából irreleváns (Burt [1999] modelljének első lépése). Ezért a tanulmány a kap-
csolathálózatok hatását csak a stratégia alkalmazásával kapcsolatban vizsgálja (Burt 
[1999] modelljének második lépése).
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Személyes kapcsolathálózatok

Annak eldöntésére, hogy a tanárok ugyanatt ól a kollégájuktól kértek-e 
tanácsot a család bevonásával és a tanítási módszerekkel kapcsolatban, 
a UNICET 6 program segítségével (Borgatt i et al. 2002), a Jaccard hason-
lósági együtt hatót használtuk az iskolán belüli kétféle tanácsadó hálózat 
összehasonlításához. A Jaccard hasonlósági együtt ható az azonos kap-
csolatok arányára vonatkozik két hálózatban, értéke pedig 0 és 1 között  
mozog (Cheetham és Hazel 1969). Az eredmények csupán enyhe átfedést 
mutatt ak a két hálózat között , a Jaccard együtt ható értéke 0,28-tól 0,36-ig 
terjedt. Ez arra utal, hogy a két tanácsadó hálózatban a kapcsolatok mind-
össze harmada közös. Mivel ezek az eredmények a két tanácsadó hálózat 
elkülönülését jelentik, a család bevonásáról szóló hálózatot használtuk 
a gyermekek tanulmányi eredményeiről és osztálytermi magatartásáról 
szülőknek beszámoló napi jelentőkártya használata elterjedésének vizs-
gálatakor. Ugyanakkor a tanítási módszerrel kapcsolatos hálózatot hasz-
náltuk a Links to Learning program keretében az olvasási készségek javí-
tására irányuló társas tanulás módszerének elterjedésének vizsgálatára. 

Várható alkalmazás a kohéziós hatás érvényesülése mellett  

Abban az esetben, ha egy stratégia a kohézió segítségével terjed, akkor az 
alkalmazás gyakoriságát egy tanár részéről a tanácsadó kolléga viselke-
dése fogja befolyásolni. Így, a diff úzió kohéziós megközelítése (COHtsw) 
szerint, a tanár (t) várható viselkedését a tanácsadók heti (w) stratégia (s) 
használatának átlagos gyakoriságával mérjük.4

Várható alkalmazás a strukturális ekvivalencia érvényesülése mellett 

Ezzel ellentétben abban az esetben, ha a stratégia a strukturális ekviva-
lencia alapján terjed, akkor az alkalmazás gyakoriságát azok a tanárok 
befolyásolják, akik hasonló tanácsadói kapcsolatokkal rendelkeznek. Így 
a strukturális ekvivalencia alapján (SStsw) az alkalmazás várható gyako-
risága megegyezik heti (w) stratégia (s) használat átlaggyakoriságával 
azon három munkatárs körében, akik a tanárral (t) legtöbb közös kapcso-
latt al rendelkeznek.

Lényegében a fent ismertetett  diff úziós folyamatok alapján, a haszná-
lat várható gyakoriságának mindkét mérőszáma (COHtsw és SStsw) körvo-
nalazza a tanárkollégák egy-egy olyan csoportját, akik feltehetőleg befo-
lyásolják a tanár általi stratégia alkalmazását. A COHtsw által defi niált 
munkatársak csoportja azokat tartalmazza, akik tanácsokkal látják el a 
tanárt (tehát az információ és a társadalmi nyomás forrásai). Az SStsw által 
defi niált csoport pedig a hasonló tanácsadási mintázatokkal rendelkező-

4 A COHtsw kiszámításakor csak a tanácsadók általi használat gyakoriságát vett ük fi gye-
lembe, mivel az információ és a társadalmi nyomás feltehetőleg a tanácsadótól a tanácsot 
elfogadó irányába hatnak.
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ket tartalmazza (tehát akik az adott  helyzetben hasonló szerepet töltenek 
be). A mérőszámok mindkét esetben a potenciálisan befolyásos munka-
társi csoportok viselkedését is magukba foglalják, így a csoport normatív 
nyomását is tükrözik. Amennyiben a kohézió határozza meg a használa-
tot, a tanár használatának tényleges gyakorisága (Ftsw) és kohézió alapján 
defi niált munkatársi csoport használatának gyakorisága (COHtsw) között  
pozitív összefüggés áll fenn. Azonban, ha a használatot a strukturális 
ekvivalencia befolyásolja, a tanár használatának tényleges gyakorisága 
(Ftsw) a strukturális ekvivalencia alapján defi niált munkatársi csoportok 
idevonatkozó adataival (SStsw) mutat összefüggést.

Eredmények

A kohézió és strukturális ekvivalencia hipotéziseinek vizsgálatára az 
alábbi fi x-hatású regressziós egyenletet használjuk a tanárok stratégia-al-
kalmazási gyakoriságának (F) előrejelzésére, külön a napi jelentőkártya, 
és külön a társas tanulás esetében:

Ftsw = D1 + D2 + … Dt + COHtsw + COHtsw-1 + SStsw + SStsw-1 + ε

A fi x-hatású modell egyedi változókat becsül minden tanár esetében, 
amennyiben egy 29 dummy változóból (D) álló sorozatot használ, ahol 
Dt értéke 1, t tanár esetében, és 0 minden egyéb esetben. Ez a megköze-
lítés a torzítást úgy küszöböli ki, hogy többször megismétli az ugyan-
arra a tanárra vonatkozó megfi gyeléseket, miközben kontroll alatt  tartja 
a tanárok időben változatlan jellemzőit (mint a kor, az etnikum vagy a 
nem), illetve a környezeti jellemzőket (mint az iskola mérete és légköre) 
(Gujarati 2003). A 29 tanár-specifi kus változót, miután hipotéziseink 
szempontjából nem relevánsak, a továbbiakban nem részletezzük. Meg-
említendő azonban a szerepük a tanárok beavatkozási hajlandóságá-
nak becslésére (ez tulajdonképpen az egyénre szabott  „fi x-hatás”). Ez 
a modell vegyes vagy hierarchikus lineáris modellként is ismert, és az 
analóg véletlen-hatás modellekhez hasonló eredményt produkál, azzal a 
különbséggel, hogy nem tesz feltételezéseket a tanár-specifi kus változók 
megoszlására vonatkozóan.

A kohézió és a strukturális ekvivalencia alapján várt gyakorisági vál-
tozók mind jelen idejű (COHtsw és SStsw), mind egy hétt el korábban mért 
értékei (COHtsw-1 és SStsw-1) szerepelnek az egyenletben. Ezt az indo-
kolja, hogy a tanár viselkedését az adott  héten nem csak kollégái, hanem 
múltbeli magatartása is befolyásolhatja. A leíró statisztikákat a 2. számú 
táblázat, az egyes tényezőkre vonatkozó becsléseket és standard hibákat 
pedig a 3. számú táblázat tartalmazza.
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2. táblázat Leíró statisztikák a megfi gyelt gyakoriságra, kohéziós hatás alapján 
várt gyakoriságra, és strukturális ekvivalencia alapján várt gyakoriságra 

vonatkozóan

Változó
Napi jelentőkártya 

(N = 355) 
Átlag (szórás)

Társas tanulás 
(N = 225) 

Átlag (szórás)
Gyakoriság .58 (1.43) .82 (1.45)
Kohézió alapján (COH) .32 (0.63) .62 (0.93)
Strukturális ekvivalencia (SS) alapján .44 (1.26) .65 (1.25)

 

3. táblázat A kohézió és strukturális ekvivalencia hatásai a várt használati 
gyakoriságokra, illetve a megfi gyelt használati gyakoriságokra

Változó Napi jelentőkártya 
(N=355) 
B (SH)

Társas tanulás 
(N=225) 
B (SH)

Kohézió (COH) -.082 (.101) .061 (.118)
Kohézió (COH) (késleltetett  hatás) -.184 (.102) -.036 (.132)
Strukturális ekvivalencia (SS) .265 (.059)** .240 (.096)*
Strukturális ekvivalencia (SS) (késleltetett  
hatás)

.240 (.060)** .186 (.123)

R2 .66 .72

A 29 tanár-specifi kus jellemzőre vonatkozó becsléseket (fi x-hatást) mellőztük
* p<.05, ** p<.01

Az eredmények tükrében a kohéziós hipotézis nem igazolódott . A 
tanárok napi jelentőkártya és társas tanulás módszereinek használatát 
együtt esen előrevetítő modellekben a COHtsw (jelen idejű) és a COHtsw-1 
(egy hétt el korábbi) együtt hatók nem voltak szignifi kánsak. Ez azt jelenti, 
hogy a tanárral strukturálisan hasonló pozícióban lévő kollégák és az 
egyéni hajlandóság hatását kiszűrve, a tanárt nem befolyásolta a tanács-
adók viselkedése. 

A napi jelentőkártya esetében az SS
tsw (jelen idejű) és az SStsw-1 (egy 

hétt el korábbi) együtt hatók hatása statisztikailag szignifi káns, ami a struk-
turális ekvivalencia hipotézist erősíti. Vagyis ebben az esetben a tanár és 
a hasonló strukturális helyzetű kollegák viselkedése között  pozitív össze-
függés van. Az összefüggés értelmezésekor fi gyelembe kell venni a jelen 
idejű hatást (tehát a rövid távú hatást), illetve a jelen idejű és késleltetett  
hatás együtt esét (tehát a hosszú távú hatást). Amikor a napi jelentőkár-
tya alkalmazása a hasonló strukturális helyzetben lévő kollégák körében 
átlagosan egy egységgel nő, akkor ez a tanár heti alkalmazási gyakorisá-
gának várható értékét 0,265-tel növeli meg egy héten belül (B = .265 SH = 
0,59 p<.01). Ez a „rövid távú” hatás a hasonló strukturális pozíciót betöltő 
kollégáknak a tanár viselkedésére gyakorolt azonnali hatását mutatja. 

Az SStsw-1 együtt ható statisztikai szignifi kanciája azt mutatja, hogy a 
strukturálisan hasonló helyzetben lévő kollégák napi jelentőkártya hasz-
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nálatának van egy tovagyűrűző vagy késleltetett  hatása is, mely az elkö-
vetkező héten is meghatározza a módszer alkalmazását (B = .240, SH = 
.06, P<.01). Ha a jelen idejű és a késleltetett  hatást összegezzük, akkor 
megkapjuk a kollégák tanár viselkedésére tett  teljes vagy hosszú távú 
hatását (B = .505, F2,322 = 37.92, P<.01). A hosszú távú hatás arra utal, hogy 
amikor a napi jelentőkártya használatának átlagos gyakorisága a hasonló 
strukturális helyzetű kollégák körében egy egységgel nő, akkor a tanár 
várhatóan további 0,505 alkalommal fogja azt használni az aktuális vagy 
a rákövetkező héten. Vagyis, az értékek nagyságát érzékeltetve, ha a 
kollégák a stratégiát minden nap (tehát ötször) alkalmazzák egy héten, 
az érintett  tanár várhatóan még 2.5 alkalommal fogja azt alkalmazni az 
elkövetkező két hét során.

A társas tanulás módszere esetében hasonló kép rajzolódik ki. A rövid 
távú hatás azt jelzi, hogy amennyiben a módszer használatának átlagos 
gyakorisága a hasonló strukturális helyzetű kollégák körében eggyel nő, 
a tanár várhatóan további 0,240 alkalommal fogja azt használni az adott  
héten (B = .240, SH = .096, p<.05). A késleltetett  hatás önmagában nem 
szignifi káns (B = .186, SH = .123, p = .13), azonban a hosszú távú hatás 
szignifi káns, nagysága megfelel a napi jelentő kártya esetében megfi gyelt 
fenti értékeknek (B = .426, F2,192 = 5.22, p <.01). Vagyis, amennyiben a kol-
légák a társas tanulás módszerét naponta (tehát öt alkalommal) használ-
ják, ennek hatására a tanár további 2.1 alkalommal fogja azt alkalmazni a 
következő két hét során.

Az eredmények értékelése

A kohézió szerepét hangsúlyozó elméletekkel szemben a programba 
bevont tanárok nem használták gyakrabban a napi jelentőkártya vagy 
a társas tanulás módszerét, ha azokat egy olyan kollégájuk alkalmazta, 
akitől tanácsot szoktak elfogadni. Ugyanakkor – összhangban a struktu-
rális ekvivalencia szerepét hangsúlyozó elméletekkel – a tanárok gyak-
rabban alkalmazták az említett  módszereket, ha azt a hasonló tanácsadói 
kapcsolathálózati mintázatokkal rendelkező munkatársuk is gyakran 
használta. Továbbá, a hasonló strukturális pozícióban lévő kollégák 
alkalmazási gyakorisága nemcsak rövid távon befolyásolta a tanár visel-
kedését, hanem egy hétt el később is. Hosszú távon pedig drámai módon 
megnövelték a tanárok beavatkozásainak alkalmazási gyakoriságát. Az 
eredmények fényében elmondható, hogy a strukturálisan hasonló hely-
zetben lévő munkatársak rövid- és hosszú távú hatása nagyságrendileg 
megegyezik a napi jelentőkártya és a társas tanulás esetében, pedig e 
módszerek mind tartalmukban, mind beavatkozási szintjükben (célzott  
vagy egész osztályra kiterjedő) különböznek.

Az eredmények összhangban vannak más, rendkívül eltérő körül-
mények és résztvevők között  vizsgált korábbi kutatások következtetése-
ivel: például az orvosok (Burt 1987), a testületi tagok (Galaskiewicz és 
Burt 1991) és a lobbisták (Heinz et al. 1993) körében végzett  vizsgálatok 
esetében. Úgy tűnik tehát, hogy a család bevonásával és a tanítási mód-
szerekkel kapcsolatos beavatkozások iskolai használatának terjedését 
hasonló folyamatok irányítják, mint más típusú, vagy más körülmények 
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között , más szereplőkkel zajló beavatkozásokét. Mindez arra utal, hogy 
a diff úzió egy olyan kétlépcsős folyamat, amelynek során a beavatkozás 
strukturális ekvivalencián alapulva terjed (Burt 1999), és amely általános 
érvényű, felülírva a környezeti és kontextusbeli különbözőségeket.

A strukturális ekvivalencia meglehetősen elvont fogalommá válhat, 
amikor befolyásos változás-ügynököket kell beazonosítani. Míg a struk-
turális ekvivalencia elméletileg a hasonló kapcsolathálózati mintázatok-
kal rendelkező egyéneket írja le, valójában ez nem jelent mást, mint adott  
helyzetben hasonló szerepet betöltő egyének azonosítását. Az ábrán 
bemutatott  példához visszatérve, a célszemély és B személy hasonló 
pozíciót töltenek be, mivel mindkett en A személytől fogadnak el taná-
csokat. Vagyis A személy eltérő szerepet tölt be, hiszen ő adja, nem pedig 
fogadja a tanácsot. Az eredmények fényében azt lehet elmondani, hogy a 
beavatkozásokat az ilyen, strukturálisan szerep-alapú csoportok ösztön-
zik és terjesztik: a tanácsot elfogadók (célszemély és B személy) egymást 
befolyásolják.

Beavatkozással kapcsolatos vonatkozások

A közösségekben társadalmi változásokat elérni kívánó beavatkozók 
számára nagy kihívás a kutatás és gyakorlat között i szakadék áthida-
lása (Wandersman 2003; Wandersman et al. 2008). A kutatás és gyakorlat 
között i szakadék a beavatkozás terjedési csatornáinak korlátozott  isme-
retéből is adódik. Jelen tanulmány azzal bővíti a terjedési csatornákra 
vonatkozó ismereteket, hogy a személyközi kapcsolathálózatoknak a 
beavatkozási gyakoriságra tett  hatását vizsgálja. Az eredmények segít-
hetik a kutatás és gyakorlat között i szakadék szűkítését, arra vonatkozó 
ismeretekkel látva el a beavatkozókat, hogy hogyan válasszák ki a haté-
konyabb és eredményesebb szereplőket.

A közösségi pszichológusok és mások hangsúlyozzák a véleményve-
zetők kulcspozícióján alapuló, diff úziós modelleknek azt a jellemzőjét, 
amely szerint egy közösség befolyásos emberei beazonosíthatók és meg-
nyerhetők abból a célból, hogy az új gyakorlatokat a többiek körében ter-
jesszék (pl. Rogers 1995; Valente et al. 2003; Valente 1995). Ezek a model-
lek különösen olyan iskolák esetében relevánsak, ahol a beavatkozás 
megvalósítását a korlátozott  erőforrások, a halmozott  stressz-tényezők, 
illetve a tanárok kívülállókkal szembeni bizalmatlansága hátráltatják 
(Atkins et al. 2008a, b, 2006; Boyd és Shouse 1997; Neal et al. 2008). Elis-
merve a hálózati mechanizmusok szerepét a beavatkozás megvalósítása 
során, különösen fontos, hogy a véleményvezetőket kapcsolathálózati 
empirikus adatokra támaszkodva válasszuk ki.

A hálózatban elfoglalt hely alapján kiválasztott  véleményvezetők 
modelljei általában a diff úzió kohéziós elméletére támaszkodnak, és a 
legmagasabb számú jelölést (pl. mint tanácsadó) kapott  egyénekre össz-
pontosítanak. Ez a kiválasztás azonban csak akkor helytálló, ha a kohézió 
segíti a beavatkozásról szóló információ terjedését. Viszont, ahogyan ez a 
tanulmány, illetve a korábbi vizsgálatok is mutatják, a tényleges beavat-
kozási gyakorlatban a véleményvezetőknek kevés szerepük van, így ez 
a fajta kiválasztás nem segíti a kutatás és a gyakorlat között i szakadék 



A szociális szféra kapcsolathálózati megközelítésben

132        Esély 2011/5

szűkítését. Ezek a modellek helytállóbbak lehetnek, ha egy kétlépcsős 
folyamatként fogjuk fel őket (Burt 1999). Első lépésben néhány, a mások-
kal való közvetlen kapcsolatai alapján kiválasztott  véleményvezető elter-
jeszti a beavatkozásról szóló információkat (diff úzió a kohézió alapján). 
Az ábrán A személy képviseli a véleményvezetőt, tehát az ő megnyerése 
abból a szempontból fontos, hogy a célszemélyhez eljusson a beavatko-
zásról szóló információ. Második lépésben viszont, az előzőektől várha-
tóan különböző, a másokhoz kötődő kapcsolati mintáik alapján kiválasz-
tott  véleményvezetők ösztönzik a beavatkozások használatát (diff úzió 
strukturális ekvivalencia alapján). Az ábra alapján, ez B személy meg-
nyerését jelenti ahhoz, hogy a célszemélyt a beavatkozás alkalmazására 
motiválja.

Korlátok, további kutatási lehetőségek és következtetések

Bár a tanulmány a diff úziós elméletek és empirikus kutatási adatok 
felhasználásával vizsgálja a tanárok kapcsolathálózatának az iskolai 
beavatkozásokra tett  hatását, az eredményeket mégis a kutatási körül-
mények korlátainak fi gyelembevételével kell értelmeznünk. Először is, 
aggodalomra adhat okot, hogy a városi tanárokból és iskolákból álló kis 
minta csökkenti az eredmények általánosíthatóságát. A bizonytalanságot 
némileg enyhíti, hogy az eredmények megegyeznek több, merőben más 
helyzetben és populációban vizsgált adatokkal (Burt 1987, Galaskiewicz 
és Burt 1991, Heinz et al. 1993). Másodszor: bár jelen tanulmány a háló-
zati mechanizmusok szerepét a tanárok beavatkozási gyakoriságának 
szempontjából elemzi, arról  kevés információval szolgál, hogy a tanárok 
hogyan használják a stratégiákat. További kutatást igényel annak eldön-
tése, hogy a strukturális ekvivalencia a használat gyakoriságán kívül 
milyen hatással van a végrehajtás más aspektusaira, például annak minő-
ségére. Harmadszor, jelen tanulmányban az önbevalláson alapuló kap-
csolathálózati mérőszámok gyakran téves visszaemlékezésen vagy elfo-
gultságon alapulhatnak, ezért indokolt a jövőben más alternatív mérési 
módszerek alkalmazása (pl. viselkedés megfi gyelése, viselkedéskövetési 
módszerek). Végül jelen tanulmány a kapcsolathálózatokat adott  időpont-
ban mérte, tehát statikusnak kezelte. A valóságban azonban a hálózatok 
dinamikusak, melynek folyamatában egyszerre születhetnek és szűnhet-
nek meg kapcsolatok. A jövőbeli kutatásoknak a hálózatok időbeli stabi-
litását is vizsgálni kell, kiemelt fi gyelmet szentelve annak, hogy milyen 
környezeti összetevők határozzák meg a kötések kialakulását, fenntartá-
sát és felbomlását, és e tényezők hogyan hatnak a megvalósítási folya-
matokra. Másképp működik-e az implementáció a stabil kapcsolatokkal 
jellemezhető helyzetben (pl. olyan iskola, ahol alacsony a tanárok fl uktu-
ációja) és az olyan környezetben, ahol a kapcsolatok állandó mozgásban 
vannak (pl. olyan iskola, ahol magas a tanári fl uktuáció)?

A közösségtudomány megerősítéséhez olyan kutatókra van szükség, 
akik a beavatkozási gyakorlatot alakító környezeti tényezőkre összponto-
sítanak (Wandersman 2003). Ezen hívó szónak engedve, jelen tanulmány 
egy adott  beavatkozás során azt vizsgálta, hogy a kapcsolathálózatok, a 
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változás csatornáiként hogyan gyorsítják a beavatkozási stratégiák hasz-
nálatát. Az eredmények fényében elmondható, hogy a beavatkozások 
terjedése esetében a strukturális ekvivalenciának van jelentős szerepe. 
Nevezetesen, az egyének a hasonló hálózati pozíciót betöltő társaikat 
követve fogják az új innovációs stratégiákat alkalmazni. Ez a felismerés 
segítheti a közösségi pszichológusokat a beavatkozások hatékonyabb és 
hatásosabb terjesztési stratégiáinak kifejlesztéséhez (pl. véleményvezető 
modell), és további kutatások alapjául szolgálhat azzal kapcsolatban, 
hogy a hálózatok hogyan segítik a beavatkozási folyamatokat. 
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